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1 Vorwort

,Das Kind will die Welt und sich selbst entdecken und verstehen. Es will sich ausdrii-
cken und verstdndigen. Es will mit anderen leben, spielen und lernen.” (Ministerium
fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg (Hrsg.)( 2015): Orientierungsplan fir
Bildung und Erziehung, S. 104)

Kinder sind von sich aus wissbegierig und neugierig und wollen sich die Welt aktiv ent-
deckend erschlieffen. Dabei ist Sprache ein wichtiges Mittel, um diese Welt zu verste-
hen, aber auch, um sich darin zu verstandigen und sich mitzuteilen. Sprache ist einer
der ,Schlissel zur Welt“, zunachst gesprochen, spater auch als Schrift.

Kinder sind von Sprache(n) umgeben, sie tauchen von Geburt an in ein Sprachbad
unterschiedlicher Art ein. Dieses Modul ,Sprachliche Bildung® mochte Sie dabei unter-
stltzen, dieses wichtige Sprachbad mit Zusatzen anzureichern, die die sprachliche
Entwicklung der Kinder beférdern.

Worum geht es in der Kooperation bezogen auf die sprachliche Bildung?

,Sprache ist Uberall“ und dies soll auch so sein, denn Sprechen lernt man nur durch
Sprechen. Dabei spielt die Beziehung zu anderen Personen (peers, Bezugspersonen)
eine wichtige Rolle, denn der Erwerb von Sprache findet in und durch Interaktion statt.
Sich dieser Rolle bewusst zu sein und die Kinder immer wieder zum Sprechen anzure-
gen ist eine Aufgabe der Kooperation.

Kinder sind verschieden und das bedeutet, wir treffen auf unterschiedliche Entwick-
lungsstande, unterschiedliche Lebenslagen, unterschiedliche Interessen, Eigenschaf-
ten und Temperamente. Dies mindet in ein individuelles und einfiihlsames Eingehen
auf die Kinder.

Kinder mit anderen Herkunftssprachen bereichern den Alltag durch ihre jeweiligen
sprachlichen Kompetenzen. Sie benétigen jedoch den gezielten Kontakt mit der deut-
schen Sprache. Diese Kinder und auch deren Eltern brauchen Ermutigung, Deutsch als
Zweitsprache zu erwerben.

Die folgenden Texte und Praxisbeispiele fordern alle an der Kooperation Beteiligten
auf, sich ihrer sprachférderlichen Aufgabe im Alltag bewusst zu werden und immer
wieder zu reflektieren.

Anregungen, Impulse und Ideen dazu mochte lhnen das vorliegende Modul geben.
Neben ganz praktischen Ideen fihrt der ,Impuls aus der Wissenschaft® in das Thema
ein.



Zum Aufbau des Moduls

Der Impuls aus der Wissenschaft zur sprachlichen Bildung gibt einen Uberblick tber
den Erkenntnisstand zum Spracherwerb und stellt dar, welche Bereiche der sprachli-
chen Bildung in ihrem Zusammenwirken eine Rolle fiir diese sich am Ubergang befind-
liche Altersgruppe spielen. Auch die Besonderheiten im Zweitspracherwerb finden
darin ihre Berlcksichtigung (Kapitel 2). Es folgt die Verortung der sprachlichen Bildung
im baden-wirttembergischen Orientierungsplan und im Bildungsplan der Grundschule
(Kapitel 3).

Kapitel 4 zeigt anhand von Praxisbeispielen jeweils die exemplarische Verknipfung von
Kooperationsaspekten mit sprachbildenden Inhalten. Flinf Beispiele geben Impulse
und Ideen flr die Zusammenarbeit von padagogischen Fachkraften, Lehrkraften und
Eltern rund um den Themenbereich der sprachlichen Bildung. Folgende Inhalte wer-
den dabei behandelt:

e  alltagsintegrierte Sprachférderung,

. zuhoren, erzdhlen, nacherzahlen,

. schwingen von Anfang an,

e eine Kooperationssitzung zum Thema Sprachbildung,

e Kooperation bei Kindern mit Sprachentwicklungsstérungen.

Zudem wird mit dem Fellbacher Modell ein best practice-Beispiel eines kommunalen
und trageribergreifenden Konzepts flr eine alltagsintegrierte Sprachforderung in Kin-
dertageseinrichtungen und Grundschulen vorgestellt.

Literaturhinweise zur Vertiefung des jeweiligen Themas finden Sie am Ende jedes Pra-
xisbeispiels.

Das gesamte ,Koop-Team® winscht lhnen beim Lesen des Moduls ,Sprachliche Bil-
dung* viel Freude, gute Anregungen flr lhre Arbeit sowie Mut und Erfolg bei der Pla-
nung und Umsetzung lhrer Kooperationsvorhaben. Im Anschluss daran freuen wir uns
Uber lhre Rickmeldungen.



2 Spracherwerb am Ubergang von der Kita in die
Grundschule - ein Impuls aus der Wissenschaft

,Durchgdngige Sprachbildung ist eine langfristige Aufgabe. Gerade am Ubergang
Kindertageseinrichtungen und Grundschulen ist eine gelebte Kooperation Grundvo-
raussetzung fir eine nachhaltige Férderung und Unterstiitzung der Kinder in ihrer
Sprachbildung*

(Stuttgarter Erkldrung, Ill. These, Baden-Wiirttemberg Stiftung 2016)

2.1 Einleitung und Zielsetzung des Beitrags

Im Gespréch mit Kindern im Alter von ca. 5 bis 7 Jahren ist man Uberrascht, wie gut
man mit ihnen sprechen kann. Wie ein Wunder wirkt es, welche sprachlichen Kompe-
tenzen sich die Kinder wahrend der kurzen Zeitspanne der ersten Lebensjahre schon
angeeignet haben. Der Spracherwerb, so kdnnte man fast meinen, sei - abgesehen
vom Schriftspracherwerb - schon so gut wie abgeschlossen. Doch der Spracherwerb ist
ein lebenslanger Prozess. Gerade im Ubergang in die Schule stellen sich den Kindern
wichtige neue sprachliche Entwicklungsaufgaben. Wo stehen die Kinder, was kdnnen
sie und was mussen sie noch lernen? Was mussen padagogische Fachkrafte' im Kin-
dergarten und Lehrkréfte in der Schule darliber wissen und wie kdnnen beide im Rah-
men der Kooperation zusammen wirken, um die sprachliche Bildung in diesem Alter zu
unterstitzen und Kindern die Ausbildung von ,bildungssprachlichen Fahigkeiten® (Go-
golin, 2009, S. 263) zu ermdglichen?

Dieser Beitrag gibt in Kurzform einen Uberblick tiber den Erkenntnisstand zum Sprach-
erwerb in dem Alter, das im Mittelpunkt der Kooperation von Kindergarten und Schule
steht. Die Darstellung folgt der Systematik des Qualifikationenfachers (Ehlich, Bredel &
Reich, 2008, S. 18) und mdchte dadurch sicherstellen, dass alle Bereiche der sprachli-
chen Bildung beachtet und in ihrem Zusammenwirken gesehen werden. Der Beitrag
berticksichtigt auch die Besonderheiten im Zweitspracherwerb 2

Die Darstellung konzentriert sich ausschliefSlich auf Sprachbildung fir alle Kinder. Da-
runter wird das Zusammenwirken von spracherzieherischen Aktivitdten von Fachkraf-
ten und dem sprachlichen Handeln der Kinder verstanden (Reich, 2008a, S. 13). Bedar-
fe von Kindern, die spezifische Sprachférderung oder Sprachtherapie benétigen, kon-
nen hier nicht in den Blick genommen werden. Fragen der Sprachstandserhebung
bleiben ebenfalls ausgeklammert. Eine differenzierte Darstellung der grofen Variati-
onsbreite kindlicher Spracherwerbsverlaufe kann in diesem Rahmen leider nicht erfol-
gen. Diese ist aber stets mitgedacht im Vertrauen darauf, dass die interindividuellen
Unterschiede den Fach- und Lehrkraften vor Ort im Hinblick auf ,ihre* Kinder bewusst
sind.

Ziel ist es, durch eine eher an allgemeinen Verldufen orientierte Darstellung fiir den
Spracherwerb der Kinder dieser Altersstufe zu sensibilisieren und deutlich zu machen,
bei welchen sprachlichen Anforderungen diese besonders zu unterstiitzen sind. Der
Beitrag soll Mut machen, sich auch darliber hinaus mit den fachlichen Grundlagen

'Im Folgenden sind mit dem Begriff ,Fachkrafte* immer padagogische Fachkrafte gemeint.

2 Unter Zweitspracherwerb wird hier ggf. auch der Erwerb einer dritten oder vierten Sprache gefasst. Der Zweit-
spracherwerb kann sehr unterschiedliche Verldufe haben, je nachdem, wann er einsetzt und welche Sprachsitua-
tion in der Familie und in der Lebenswelt vorliegt. Auf alle diese Nuancen kann hier nicht eingegangen werden.



vertraut zu machen, so dass diese als Fundament der sprachlichen Bildungsarbeit
genutzt werden kénnen. Die Forschungslage zeigt, dass eine wirksame Unterstiitzung
der sprachlichen Bildung von Kindern professionell und sprachwissenschaftlich fun-
diert durchgefiihrt werden muss (Ruberg & Rothweiler, 2012, S. 19-20; Tracy, 2007b, S.
26). Sprachliche Bildung ist in erster Linie eine Anforderung an die Fach- und Lehrkraf-
te. So formuliert Tracy auf die Frage hin, wie wir die Kinder unterstitzen kénnen: ,Nicht
durch sprachliche Bildung, wiirde ich sagen. Bildung in Sachen Sprache brauchen wir!®
(Tracy, 20073, S. 153). Ein fundiertes Wissen Uber den Spracherwerb kann zudem dazu
beitragen, Formulierungen von Kindern, die ,fehlerhaft“ erscheinen, als sinnvolle Stra-
tegien auf dem Weg zur Aneignung von Sprache zu erkennen.

Das Hauptanliegen dieses Beitrags besteht insgesamt darin, die entscheidende Bedeu-
tung von Sprache fir eine gelingende Bildungsbiografie verstandlich zu machen. Die
empirische Forschung zeigt, dass sich die sprachliche Anregungsqualitat in den Fami-
lien in den ersten drei Lebensjahren auf die Schulleistungen am Ende der Grundschule
entscheidend auswirkt (Griesshaber, 2007, S. 45-46; Griesshaber, 2009, S. 133). Je nach
Sprachpraxis in den Familien und je nach den sprachlichen Erfahrungen in ihrer Le-
benswelt sind einige Kinder besonders stark darauf angewiesen, dass ihnen in Kinder-
garten und Schule bestmogliche Anregungen fir ihre sprachliche Bildung geboten
werden.

2.2 Sprachliche Anforderungen beim Ubergang in die
Schule

Fur einen gelingenden Ubergang in die Schule darf die damit einhergehende sprachli-
che Herausforderung keinesfalls unterschatzt werden. Diese besteht darin, dass damit
der Ubergang von einer eher auf den Alltag bezogenen, mindlichen Sprache in Familie
und Lebenswelt in die an der Schriftsprache orientierte ,Bildungssprache® (Gogolin &
Lange, 2011, S. 111) der Schule einhergeht. Gemeint ist damit eine Form der Sprache,
die an die schriftliche Sprache angelehnt ist — auch dann, wenn sie gesprochen wird.
Man spricht in diesem Zusammenhang deshalb von der ,konzeptionellen Schriftlich-
keit“ oder auch von der ,Sprache der Distanz“ (Koch & Osterreicher, 1985 zitiert nach
Dehn, 2011, S. 137). Der unmittelbare Bezug auf einen gemeinsamen Handlungskontext
und auf das eigene emotionale Erleben ist dabei reduziert, die Sprache ist eher kon-
textfern, abstrakt und unpersénlich.

Dies stellt eine Anforderung fir alle Kinder dar, aber in ganz besonderem Male fir die
Kinder, die sukzessiv zweisprachig aufwachsen und noch zu wenig Zeit fiir den Erwerb
der Zweitsprache Deutsch hatten. Ganz besonders herausfordernd ist dieser sprachli-
che Ubergang fir Kinder, in deren Familien Schriftsprache und Schrift keine grofe Rol-
le spielen. So kann es fiir sie extrem schwierig werden, in der Schule Unterrichtsgespra-
chen zu folgen, Aufgabenstellungen sprachlich zu erfassen und Texte zu verstehen.
Diese bildungssprachlichen Sprachschwierigkeiten fallen im mindlichen Sprachge-
brauch oft nicht auf und werden deshalb als ,verdeckte Sprachschwierigkeiten®
(Knapp, 1997, zitiert nach Niebuhr-Siebert & Baake, 2014, S. 159) bezeichnet.

Um Kindern diesen sprachlichen Ubergang zu erleichtern, sollte im Rahmen der Ko-
operation von Kindergarten und Grundschule die sprachliche Bildung deshalb zum
zentralen Thema gemacht werden.



2.3 Der Qualifikationenfacher - das Zusammenwirken
verschiedener Basisqualifkationen im Erst- und
Zweitspracherwerb

Sprache ist komplex und weit mehr als eine Aneinanderreihung von Wértern. Sprache
geschieht im Zusammenwirken von verschiedenen Teilbereichen. Kinder mussen so-
mit im Verlaufe des Spracherwerbs in allen diesen Teilbereichen die notwendigen Fa-
higkeiten, die Basisqualifikationen, erlangen. Der Spracherwerb in den einzelnen Ba-
sisqualifikationen hangt voneinander ab. Besonders gut ist dies fir den Zusammen-
hang von Semantik und Morphologie/Syntax belegt (Szagun, 2013, S. 198-201).

Die Darstellung folgt der analytischen Systematik der sechs Basisqualifikationen nach
Ehlich/Bredel/Reich (2008), obwohl im sprachlichen Alltag diese Basisqualifikationen
zusammen vorkommen. Der systematische Blick verhilft dazu, den Spracherwerb in
allen Bereichen zu unterstitzen und nicht nur in den Bereichen, die besonders ,ins
Ohr* gehen.

Anhand der einzelnen Basisqualifikationen kann zudem differenziert dargestellt wer-
den, in welchen Bereichen Kinder aus der Erstsprache Fahigkeiten mitbringen, auf die
der Zweitspracherwerb aufbauen kann und welche Bereiche dagegen besondere Her-
ausforderungen bedeuten kénnen. Der mehrsprachige Spracherwerb muss viel diffe-
renzierter betrachtet werden, als es hier moglich ist. Die Zweitspracherwerbsverlaufe
der Kinder sind je nach Alter des Erwerbsbeginns, der Kontaktzeit, der Kontaktmdog-
lichkeiten, der Kontaktintensitat und Kontaktqualitédt sowie dem Fortschritt im Erst-
spracherwerb sehr heterogen. So verlauft die Aneignung in den einzelnen Basisqualifi-
kationen entsprechend uneinheitlich, wie z. B. die Studie von Reich deutlich macht
(Reich, 2009).

Generell ist Zweisprachigkeit sehr wertvoll, da die Kinder einen Sprachschatz mitbrin-
gen, der ihnen den Erwerb weiterer Sprachen erleichtert und ihnen Vorteile bei der
Sprachverarbeitung bietet (Bialystok, 2009, S. 60-61), so dass sie Uber bessere meta-
sprachliche Bewusstheit verfiigen. Ganz bedeutsam ist die Erstsprache fir ihre Identi-
tatsentwicklung. Andererseits kann Mehrsprachigkeit dann fir Kinder nachteilhaft
werden, wenn ihnen nicht gentigend Zeit fur den Erwerb der Zweitsprache gegeben
wird und wenn sie keine ausreichenden, qualitativ hochwertigen Gelegenheiten fir die
Aneignung erhalten. Der gelingende Umgang der Bildungseinrichtungen mit den be-
sonderen Kenntnissen, aber auch Bedarfen von Kindern im Zweitspracherwerb ent-
scheidet dariiber, dass Mehrsprachigkeit fur alle Kinder ,vom Storfall zum Glicksfall®
(Tracy, 2014, S.13) wird.

2.3.1  Phonische Basisqualifikation

,Da hab ich ein Schnei gesehen. ...hab ein Zocke ausgezieht / und da hab ich Fuls rein-
getut”(Mehmet, 6 Jahre)

(Ulich , 2005, S. 8-9)

Deutsch als Erstsprache - was kénnen Kinder?

Bei der phonischen Basisqualifikation handelt es sich um den Erwerb der Laute einer
Sprache, ihrer Silbenstruktur, der Betonungsmuster, der Sprachmelodie und ihrer In-
tonationskurven. Der Erwerb der phonischen Basisqualifikation in der Erstsprache ist in
dieser Altersstufe im Wesentlichen abgeschlossen (Ehlich, Bredel, & Reich, 2008, S. 19;



Niebuhr-Siebert & Baake, 2014, S. 70). Das bedeutet, dass die Kinder die Laute ihrer
Sprache bilden kénnen und auch komplexere Lautkombinationen wie Konsonanten-
h&ufungen (<Obst>) sprechen kénnen. In der Regel gelingt es ihnen, Aussagesatze und
Fragesatze mit der passsenden Betonung zu formulieren und Sprechpausen im Satz
syntaktisch sinnvoll zu setzen.

Deutsch im Zweitspracherwerb — was kénnen Kinder?

Mehmet (s. 0.), 6 Jahre alt, lernt seit einem halben Jahr Deutsch. Im Beispiel spricht er
alle Laute richtig aus, sogar die lautlich schwierige Konsonantenverbindung ,schn®.
Nur bei ,Socke ersetzt er den Anlaut durch <zZ>.

Die Kinder beherrschen das Lautsystem ihrer Erstsprache und haben damit eine wich-
tige Ressource fir den Erwerb der Phonologie der Deutschen Sprache. Je nach Kon-
taktzeit, Familiensprache und familidren Sprachgewohnheiten kann es im Einzelfall zu
einer Beeinflussung durch das Lautsystem der Erstsprache kommen (Landua, Maier-
Lohmann, & Reich, 2008, S. 172-173; Niebuhr-Siebert & Baake, 2014, S. 71). Dies trifft
aber eher auf Kinder zu, die erst spater die Zweitsprache erwerben. Der Zugang Uber
Musik, Bewegung, Lieder und Reime ist gut geeignet, um Kindern mit Deutsch als
Zweitsprache den Klang und Rhythmus der deutschen Sprache spielerisch zu erschlie-
Sen.

Bildungssprachliche Anforderungen beim Ubergang in die Schule

Fur die Hinfihrung zur Schriftsprache und zur Entwicklung der phonematischen Be-
wusstheit sind das Hineinhoren in die Laute und die Fahigkeit zur standardsprachli-
chen Artikulation wichtig. Durch bewusste Betonungen und das Spiel mit der Satzme-
lodie (z. B. im Gegensatz zu einer abgehackten ,Robotersprache®) kann das Verstand-
nis daflir, was ein Satz ist, implizit Gber die Intonation erworben werden. Verschiedene
Handlungsabsichten, die jemand mit einer sprachlichen AuRerung verfolgt, erschliefen
sich ebenfalls durch die Betonung. Dies ist eine Grundlage fir sinnverstehendes Lesen.

2.3.2  Pragmatische Basisqualifikation

,Die Lehrerin hat gefragt, was an der Tafel steht. Aber die kann doch selbst lesen.“ (Ja-
na, 6 Jahre)

(eigene Quelle)

Deutsch als Erstsprache - Was kdnnen Kinder?

Unter Pragmatik versteht man den Gebrauch von Sprache, die sprachliche Handlungs-
fahigkeit. Schon frih entdecken Kinder, dass man mit Sprache etwas erreichen kann.
Mit Sprache kann man z.B. um etwas bitten, etwas ablehnen (,nein!®), fragen oder
jemanden auffordern, etwas zu tun. Dabei gilt es mit fortschreitendem Alter, bestimmte
Regeln zu beachten, wie das jeweils zu geschehen hat.

Um ihre Handlungsziele Gber Sprache erreichen zu kdnnen, missen sich Kinder in den
Interaktionspartner hineinversetzen kdnnen, was bedeutet, dass sie die Fahigkeit zum
Perspektivwechsel bendtigen. Man kann davon ausgehen, dass Kinder dieser Altersstu-
fe die grundlegenden pragmatischen Kompetenzen erworben haben, wenngleich die
Forschungslage in Bezug auf diese Altersstufe noch gering ist (Trautmann, 2008, S. 43-
44),



Deutsch im Zweitspracherwerb - was kénnen Kinder?

Kinder eignen sich im Erstspracherwerb pragmatische Kompetenzen an. Diese kdnnen
auf Sprachhandlungssituationen in anderen Sprachen Ubertragen werden (Trautmann
& Reich, 2008, S. 43). Voraussetzung dafur ist allerdings, dass den Kindern der dafir
notwendige Wortschatz zur Verfligung steht und sie tiber die notwendigen Kenntnisse
der Satzbildung verfiigen, andernfalls kénnen sie diese Fahigkeiten nicht nutzen. Wich-
tig ist es deshalb, sie so zu unterstltzen, dass man ihnen entsprechende Wérter und
Sprachmuster im Deutschen anbietet, so dass sie auch in der Zweitsprache sprachlich
handeln und sich als sprachlich selbstwirksam erleben kénnen. Ggf. missen Kinder
lernen, kultur- bzw. sprachspezifische Regeln je nach Kontext richtig anzuwenden. So
ist z. B. das Englische ,How do you do?* nicht als Frage nach dem Befinden, sondern
als hofliche BegruRungsfloskel zu verstehen. Pragmatische Regeln betreffen z. B. auch
die Vergabe des Rederechts (wer darf wann das Wort ergreifen und wie lange sprechen,
was gilt fir Kinder, was fur Erwachsene) oder wie man auf Fragen und Aufforderungen
reagieren soll.

Bildungssprachliche Anforderungen beim Ubergang in die Schule

Der Eintritt in die Institutionen Kindergarten und Schule stellt weitergehende pragma-
tische Anforderungen (,pragmatische Basisqualifikationen I1“). So gelten im Vergleich
zu informellen Gesprachssituationen in der Familie in Gesprachssituationen in den
Einrichtungen besondere Gesprachsregeln. Ungewohnt konnen fir Kinder die pddago-
gischen und didaktischen Fragen sein, die Fachkrafte und Lehrkréfte stellen, um zum
Sprechen und Denken anzuregen. Diese sind somit keine ,echten” Fragen, wie das
Beispiel oben zeigt. Jana zeigt mit ihrer Auferung, dass sie Uber diesen Unterschied
nachdenkt. Die Kinder mussen erkennen, wie Fragen in diesem Kontext gemeint sind
und darauf angemessen antworten. Die spezifischen Gesprachsregeln in der Schule zu
erfassen, bedeutet z. B. auch, dass Kinder verstehen, wie das Rederecht verteilt wird
und welche Redepflichten erwartet werden. Laut Trautmann setzt Schule dies ,still-
schweigend flr die produktive Teilnahme am Unterricht (Trautmann, 2008, S. 49) vo-
raus. Dass Kinder damit, wie Aufgaben gestellt werden und wie Gespréchssituation in
der Schule ablaufen, zurechtkommen, ist zentral fur den gelingenden Ubergang in die
Rolle eines Schulkindes (Trautmann & Reich, 2008, S. 47; Trautmann, 2008, S. 47). Die
Kooperation kann hierbei eine wichtige Brucke bilden.

2.3.3  Semantische Basisqualifikation

,Ein Baum lebt doch nicht, der kann doch gar nicht gehen (Peter, 7 Jahre)
(eigene Quelle)

Deutsch als Erstsprache — was kénnen Kinder?

Die semantische Basisqualifikation bezieht sich auf den Erwerb des ,Lexikons*, also auf
den abrufbaren Wortschatz, auf die Fahigkeit zur Wortbildung und auf den Umgang mit
Wortschatzllicken. Einfache Metaphern und Redewendungen verstehen Kinder in die-
sem Alter und verwenden sie teilweise bereits beim Sprechen (Komor, 2008, S. 73).

Der Wortschatzerwerb ist eng mit der kognitiven Entwicklung verknlpft und setzt viel-
faltige Erfahrungen mit den Dingen, die bezeichnet werden, voraus. Ein einfaches Vor-
und Nachsprechen oder die Arbeit mit Wortkartchen ist hierfiir nicht ausreichend, denn
beim Wortschatzerwerb geht es nicht nur um den Erwerb der Bezeichnungen fur die
Dinge der Welt. Vorrangig fir den Semantikerwerb sind dagegen der Erwerb der Wort-



bedeutungen und der damit verbundenen geistigen Konzepte und Klassifizierungen.
So ist z. B. der Strault ein Vogel, obwohl er nicht fliegen kann und der Wal kein Fisch,
obwohl er schwimmen kann.

Funfjéhrige Kinder verfligen zwar schon tiber die ersten nicht-gegenstandlichen Begrif-
fe. Diese orientieren sich in diesem Alter aber hdufig noch an vereinfachten Konzepten
(Komor & Reich, 2008, S. 57), wie das obige Beispiel zeigt, in dem Peter nur das fir ,le-
bendig” halt, was sich fortbewegen kann.

Deutsch im Zweitspracherwerb — was kénnen Kinder?

Durch den Erwerb der Erstsprache konnten Kinder bereits diese geistigen Konzepte
ausbilden, so dass sie, wenn sie Deutsch lernen, ,nur“ noch zu den erstsprachlichen
Bezeichnungen die zweitsprachlichen dazu lernen missen. So kann eine relativ rasche
Aneignung des neuen Wortschatzes stattfinden, sofern die Kinder ausreichende Gele-
genheiten haben, diese Worter kennenzulernen (Komor & Reich, 2008, S. 50).

Doch nicht in allen Fallen sind die Konzepte, auf die sich die Bezeichnungen beziehen,
in verschiedenen Sprachen deckungsgleich. Ein bekanntes Beispiel daftir ist, dass es in
der tlrkischen Sprache viel differenziertere Verwandtschaftsbezeichnungen gibt als im
Deutschen. So wird z. B. zwischen einer alteren Schwester (,abla“) und einer jingeren
Schwester (,kiz kardes) unterschieden. So missen Kinder nicht nur die deutschspra-
chige Bezeichnung ,Schwester” lernen, sondern das damit verbundene, weniger diffe-
renzierte deutschsprachige Konzept von ,Schwester” erfassen, das im Gegensatz zum
Turkischen nicht nach der Position eines Kindes innerhalb der Geschwisterreihe unter-
scheidet.

Ein weiterer Vorteil von mehrsprachigen Kindern im Hinblick auf den Erwerb der Sem-
antik besteht in ihren in der Regel besser entwickelten metakognitiven Zugriffsstrate-
gien. Durch die verschiedenen Bezeichnungen in den beiden Sprachen erfahren sie
schon friher als einsprachige Kinder, dass die Worter arbitar sind. Das bedeutet, dass
sie erkennen, dass die Bezeichnung, also der ,Name*, einem Gegenstand nicht per se
zugehdrt, sondern dass die Begriffe willkirlich sind.

Die Forschungslage zeigt, dass sich der Gesamtwortschatz Mehrsprachiger aus den
Teilwortschatzen der verschiedenen Sprachen zusammensetzt und die Kinder damit
insgesamt Uber einen groleren Wortschatz als einsprachige Kinder des gleichen Alters
verflgen. Allerdings ist der Wortschatz pro Sprache meistens geringer als bei Einspra-
chigen (Bialystok, 2009, S. 56; Komor & Reich, 2008, S. 54-55; Landua, Meier-Lohmann,
& Reich 2008, S. 176). Die Differenz im Wortschatz nimmt im Laufe der Schulzeit eher zu
(Komor & Reich, 2008, S. 55), was Reich zufolge neben der fehlenden Férderung im
Deutschen auch mit einer Stagnation beim Erwerb der Erstsprache zusammenhangen
kénnte (Reich, 2009, S. 259-261). Der Wortschatz in den beiden Sprachen ist in der Re-
gel nicht ausbalanciert: Im Hinblick auf manche Lebensbereiche ist er in der einen, im
Hinblick auf andere Lebensbereiche in der anderen Sprache starker ausgebaut.

Wichtig ist es, auf die Strategien zu achten, wie Kinder Liicken in ihrem Wortschatz
Uberbriicken. Als sprachférderlich erweisen sich aktive Strategien. Durch den Wort-
schatz aus ihrer Erstsprache steht ihnen eine gute Moglichkeit zur Verfigung, um LU-
cken im deutschen Wortschatz zu Uberbricken, was unterstitzt werden sollte (Jeuk,
2011, S. 288-289). Neben dieser Strategie des code-mixings bestehen andere positive
Strategien darin, dass Kinder aktiv fragen, wie die Wérter heiléen, die sie nicht kennen
oder diese umschreiben (Komor & Reich, 2008, S. 56). Die Kinder sollten zur Verwen-
dung derartig aktiver Strategien ermutigt werden. Zu vermeiden ist, dass sie verstum-
men oder nur mit Floskeln antworten (Komor & Reich, 2008, S. 56). Fach- und Lehrkréaf-



te kdnnen Kinder auch dadurch unterstitzen, dass sie diese mit einem anspruchsvol-
len Wortschatz ansprechen, anstatt sie zu sehr schonen zu wollen und dadurch unab-
sichtlich unterfordern (Komor & Reich, 2008, S. 60-61).

Bildungssprachliche Anforderungen beim Ubergang in die Schule

Die Weiterentwicklung des Wortschatzes ist eine zentrale Anforderung an den Sprach-
erwerb der mittleren und spaten Kindheit. Dies wird an folgenden groben Schatzungen
deutlich. Der Umfang des passiven Wortschatzes einsprachiger Sechsjahriger wird auf
ca. 9.000 bis 14.000 Wérter geschétzt, ihr aktiver Wortschatz auf ca. 3000 bis 5000 Wor-
ter. Zum Vergleich: Erwachsene verstehen passiv zwischen 100.000 und 200.000 Wor-
tern und verwenden aktiv ca. 20.000 bis 50.000 Worter (Templin, 1957; Clark, 1973, nach
Nieburt-Siebert & Baake 2014, S. 79; dhnliche Daten bei Komor, 2008, S. 56).

Doch Uber die rein quantitative Ausweitung des Wortschatzes hinaus, steht vor allem
die weitere Ausdifferenzierung der begrifflichen Konzepte an. Eine Anndherung bei
abstrakten Begriffen an die Konzepte Erwachsener findet erst in der spéten Kindheit
statt (Komor, 2008, S. 69; Komor & Reich, 2008, S. 57-58), wie sich am Beispiel des Be-
griffs ,leben” oben zeigte.

Im Unterricht und in den Schulblchern werden Begriffe verwendet, die fir viele Kinder
rein als Begriff unbekannt sind, auch wenn sie die Sache, um die es geht, in der Hand-
lungssituation kennen (z. B. ,Wechselgeld“). Andere Begriffe werden in der Schule nicht
in ihrer alltagssprachlichen Bedeutung, sondern in einem fachsprachlichen Zusam-
menhang verwendet, was fir Kinder neu ist. Im Mathematikunterricht (vgl. dazu z. B.
Lorenz, 2009) ist es z. B. wichtig, den Fachbegriff ,Unterschied nur auf die Beziehung
zwischen den arithmetischen GroRenverhéltnissen der Zahlen hin zu verstehen (,der
Unterschied zwischen 4 und 9%) und nicht auf andere Merkmale hin. Sprachlich an-
spruchsvoll sind alle Formulierungen, die Relationen ausdricken (z. B. ,vier Brotchen
zu je 60 Cent").

Eine weitere Aufgabe des fortlaufenden Semantikerwerbs besteht darin, die Kinder
beim Verstandnis von komplexeren Redewendungen und Metaphern zu unterstitzen.
Ironie zu verstehen, dauert bis in die spatere Kindheit hinein (Komor & Reich, 2008, S.
59) und verweist darauf, wie schwer es flr Kinder ist, verborgene Absichten hinter Aus-
sagen zu entziffern, was wiederum eine wichtige Voraussetzung flr sinnverstehendes
Lesen ist.

2.3.4  Morphologisch-syntaktische Basisqualifikation

,und kalte Wasser habe ich reingegangen ... ich hab/ich bin rausgegangen“ (Mehmet
6 Jahre) (Ulich, 2005, S. 8-9)

Deutsch als Erstsprache — was kénnen die Kinder?

Morpheme sind die kleinsten bedeutungstragenden Elemente der Sprache. Dies sind
z. B. Wortbausteine, die den Plural eines Nomens (,Kind - Kinder®) oder die Zeitform
eines Verbes (,schlafen - geschlafen®) anzeigen. Die Syntax bezieht sich auf die Regeln,
wie Worter in einem Satz miteinander kombiniert werden kénnen. Fur die Deutsche
Sprache sind bei Hauptsatzen das flektierte Verb als zweites Satzglied (,du gehst in den
Kindergarten®) und die Satzklammer entscheidend, also die Stellung des infiniten
Verbs oder des Verbpartikels am Satzende (,er wollte nach Hause gehen® bzw. ,sie wirft
ihm den Ball zu®). Einsprachige Kinder haben in der Regel in diesem Alter die entschei-
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denden Meilensteine des Syntaxerwerbs durchlaufen, so dass sie bereits Satzkonstruk-
tionen mit einfachen Nebensatzen bilden kénnen (Kemp, Bredel, & Reich, 2008, S. 78).

Deutsch im Zweitspracherwerb — was kdnnen die Kinder?

Kinder mit Deutsch als Zweitsprache erwerben die Satzstruktur mit der Stellung des
finiten Verbs an zweiter Stelle relativ rasch - vorausgesetzt, sie hatten die Chance, viel-
faltige Satzbildungsmuster zu héren (Kemp, Bredel, & Reich, 2008, S. 76). Mehmet
(s. 0.) gelingt es bereits nach einem halben Jahr, die Prinzipien der Satzstellung und die
Satzklammer zu beachten (,habe ich reingegangen®).

Wesentlich schwieriger und langwieriger sind die Zuordnung des Genus (grammatikali-
sches Geschlecht) und die Verwendung der Artikel (,der, die, das, ein, eine®). Manche
Erstsprachen kennen gar keine Genusunterscheidung (Turkisch), in manchen Spra-
chen werden keine Artikel verwendet, so z. B. im Tlrkischen oder Russischen. So ist es
fir Kinder eine erste Erwerbsaufgabe, Uberhaupt Artikel zu verwenden. Haben Kinder
erkannt, dass Artikel erforderlich sind, verwenden sie meistens zundchst einen der
Artikel. Wenn danach verschiedene Artikel verwendet werden, zeigt dies, dass den Kin-
dern die Genusunterscheidung bewusst geworden ist, was in der Regel schon im ersten
Kontaktjahr erfolgt. Doch Unsicherheiten in der richtigen Genuszuordnung kénnen sich
noch weit in die Zeit des Grundschulbesuchs hinein erstrecken (Kemp, Bredel &, Reich,
2008, S. 72). Noch komplexer ist der Erwerb des Kasus. Zum einen liegt das daran, dass
die Endungen, die den Kasus anzeigen, unbetont sind und oft undeutlich gesprochen
werden (,ich gebe dem Hund einen Knochen® kann mindlich zu ,ich geb” “mHund "n
Knochn "“ werden), zum anderen daran, dass die Mehrdeutigkeit der Artikel verwirrend
sein kann (,die Frau, der Mann® - aber: ,ich gebe der Frau die Hand“) (vgl. dazu die
Ubersicht in Niebuhr-Siebert & Baake, 2014, S. 93). Auch die Verwendung von Préposi-
tionen ist eine Herausforderung (,Die Gabel liegt auf dem Tisch®, aber: ,ich lege die
Gabel auf den Tisch®). Mehmet verwendet im obigen Beispiel noch keine Praposition
(,kalte Wasser” anstatt ,ins kalte Wasser*). Die Verwendung von Prapositionen steigt im
Zweitspracherwerb wéhrend des Grundschulbesuchs an. Mit Ubergeneralisierungen
muss aber noch lange gerechnet werden, so z. B. mit der generellen Anwendung der
haufig vorkommenden Prapositionen ,bei“ und ,von® (Niebuhr-Siebert & Baake 2014,
S. 100).

Der Erwerb der Personalformen des Verbs (,ich gehe, du gehst®) sollte nach ca. einem
Jahr Kontaktzeit erfolgt sein (Kemp, Bredel, & Reich, 2008, S. 72). Die Tempusformen
(Zeitformen) des Verbs stellen eine weitere Erwerbsaufgabe dar. Meistens wird nach
dem Prasens (,ich gehe®) als néchste Zeitform das Perfekt (,ich bin gegangen®) erwor-
ben. Es gibt zwei Formen der dafiir erforderlichen Partizipienbildung (,gegangen®, aber
,gekocht®), was dazu flhrt, dass es lange dauert, bis sich die Kinder die korrekte Form
im Zweitspracherwerb aneignen. Zuvor finden sich Formen, die dazwischen liegen, z. B.
,gegeht*. AuRert ein Kind diese Form, so zeigt sich darin, dass es ein Prinzip der Bil-
dung des Partizips erkannt hat und sinnvoll anwendet. Mehmet (s. 0.) bildet das Parti-
zip von ,gehen richtig und seine eigene Korrektur von ,ich habe/ich bin rausgegan-
gen® zeigt, dass ihm bewusst ist, dass das Partizip mit ,sein“ oder ,haben® gebildet
werden kann.

Zusammengefasst bedeutet dies, dass Kinder im Zweitspracherwerb im Bereich Syntax
von ihrer Erstsprache profitieren. Im Bereich der Morphologie stellen sich den Kindern
schwierige Aufgaben, fiir die sie ausreichend Zeit brauchen und deren Erwerb noch bis
weit in die mittlere Kindheit hineinreichen kann.



Bildungssprachliche Anforderungen beim Ubergang in die Schule

Die Forschungslage zur morphologisch-syntaktischen Basisqualifikation in der mittle-
ren Kindheit wird als sehr unzureichend bezeichnet (Kemp & Bredel, 2008, S. 102). For-
schungen liegen vor allem zum Erwerb des Passivs vor. Passivkonstruktionen werden
erst ab dem Alter von finf Jahren an angeeignet (Kemp & Bredel, 2008, S. 99). Kinder
orientieren sich an der sogenannten ,agent first“-Strategie, das heil’t, sie gehen davon
aus, dass derjenige, wer zuerst im Satz benannt ist, der Akteur ist (,Die Fachkraft beo-
bachtet Peter®). Der Satzbau im Deutschen ermoglicht aber auch eine Umkehrung,
wenn entsprechend betont wird (,Peter beobachtet die Fachkraft heute®) oder die
Umformung ins Passiv (,Peter wird von der Fachkraft beobachtet®). Obwohl in dem
Beispiel jedes Mal die Fachkraft aktiv ist, steht sie nicht an erster Stelle im Satz. Eine
derartige Anordnung widerspricht dem kindlichen ,agent first“-Prinzip. Das Verstandnis
von Passivkonstruktionen ist aber wichtig, da diese in bildungssprachlichen Texten
haufig vorkommen. Ebenso fallt Kindern das Verstédndnis von unpersonlichen Kon-
struktionen (,Wenn Wasser erhitzt wird, dann ...“) schwer. Es ist aber eine Vorausset-
zung flr das Verstandnis von vielen Sachtexten. Fir Kinder ist es dagegen einfacher,
Satze zu verstehen, in denen genannt wird, wer handelt (,Die Fachkraft erhitzt Wasser.
Dann ..%).

Literarische Texte setzen ein Verstandnis des Prateritums (,sie fuhren®) voraus. Bei
unregelmafigen Verben sind die Prateritumsformen auch einsprachigen Kindern nicht
immer vertraut, da diese Tempusform im alltdglichen, mindlichen Sprachgebrauch
kaum vorkommt. Die Aneignung des Prateritums braucht besonders bei Kindern, die in
eher schriftfernen Familien aufwachsen, gezielte Unterstlitzung, denn diese Tempus-
form kommt fast nur in literarischen Texten vor (,Die Prinzessin ritt zum Schloss ...%).
Das Verstehen und Verfassen von schriftlichen Texten erfordert zudem die Fahigkeit,
komplexere Satzstrukturen mit mehreren Nebensatzen zu verstehen und Verknipfun-
gen zwischen Satzen zu erfassen.

2.3.5  Diskursive Basisqualifikation

LDer Schnei ist ein Loch, da hab ich rein - das hab ich - gegraben, da hab ich geschaut.
Ein - eh/mmm - was war das denn?.. So ein ... da drin is eh - gelb - so Gold da drin-
ne“(Mehmet, 6 Jahre)

(Ulich, 2005, S. 8-9)

Deutsch als Erstsprache - was kénnen die Kinder?

Unter der diskursiven Basisqualifikation versteht man die Fahigkeit, mit anderen Men-
schen mittels Sprache in Kontakt zu treten und sich auszutauschen. Das bedeutet, dass
Kinder in der Lage sind, beim Spiel miteinander zu sprechen, zu erzahlen, zu argumen-
tieren und Regeln auszuhandeln. Kindern dieser Altersstufe gelingt es in der Regel,
Rollenspiele durchzufihren, den Sprecherwechsel in Rollenspielen zu gestalten und
Rollenspiele metakommunikativ zu begleiten, z. B. indem sie beim Spiel zwischen-
durch aus der Rolle gehen und das Geschehen erldutern (,du bist jetzt die Mutter” oder
Lich tue jetzt so, als ob das das Telefon ist“). Im sozialen Rollenspiel gelingt Kindern die
Perspektiventibernahme schon friher als im Alltag (Guckelsberger, 2008, S. 117). Aller-
dings beteiligen sich nicht alle Kinder an Rollenspielen. Zunehmend gelingt den Kin-
dern in dieser Altersstufe die sprachliche Interaktion mit anderen Kindern und allméh-
lich bahnt sich dabei die Fahigkeit an, vorherzusehen, was der Spielpartner vorhat
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(Guckelsberger & Reich, 2008, S. 86-88). Die Erzahlungen der Kinder sind noch recht
knapp, wenig ausgeschmickt und unverbunden (Guckelsberger, 2008, S. 118-119).

Deutsch im Zweitspracherwerb — was kénnen die Kinder?

Die diskursiven Fahigkeiten in der einen Sprache kdnnen die diskursiven Fahigkeiten in
der anderen Sprache stitzen (Ehlich, Bredel, & Reich, 2008, S. 27; Guckelsberger &
Reich, 2008, S. 84). Wie miteinander gesprochen wird und ob und wie erzahlt wird, vari-
iert von Familie zu Familie. Inwieweit Erzéhlfertigkeiten in der Erstsprache vorhanden
sind, hangt insbesondere stark von den Vorlesegewohnheiten in der Familie ab. Wenn
allerdings in einer der Sprachen der Wortschatz oder die Kenntnis der syntaktischen
Strukturen zu gering sind, konnen die vorhandenen Erzahlfahigkeiten nicht genitzt
werden. Es kann dann fUr die Kinder sehr miihsam werden, etwas zu erzdhlen. Fach-
und Lehrkrafte missen darauf achten, dass Kinder angesichts dieser Mihen nicht re-
signieren, sondern ermutigt werden, im Erzahlen fortzufahren (Guckelsberger & Reich,
2008, S. 84-85). Man kann die Kinder unterstiitzen, indem man bei der Strukturierung
der Erzéhlung hilft, durch erweiterndes Feedback sprachliche Briicken baut, aktiv und
interessiert zuhort und Fragen stellt, die die Erzahlung voranbringen. Mehmet (s. 0.) ist
es ein Anliegen, so zu erzahlen, dass er die Zuhérenden in Bann zieht. Wer den Film
kennt, aus dem die AuRerungen stammen (Ulich, 2005), weil, mit welchem Enthusias-
mus er sein Erlebnis berichtet und wie er dabei die Zuhdrenden im Blick hat und mit
Mimik und Gestik die Wortschatzlicken zu iberbriicken versucht. Der Fachkraft gelingt
es, seine Erzahlung behutsam zu strukturieren.

Bildungssprachliche Anforderungen beim Ubergang in die Schule

Wie oben dargestellt, sind die Erzahlungen von Kindern unter sechs Jahren haufig noch
sehr von der eigenen Perspektive gepragt und weisen Spriinge auf. Erst ab ca. sieben
Jahren gelingt es den Kindern allmahlich, strukturierter zu erzéhlen, einen Spannungs-
bogen aufzubauen und sich an den Zuhérenden auszurichten. Die Aneignung von Er-
zahlfertigkeiten muss aber bis weit in die Sekundarstufe hinein unterstitzt werden
(Guckelsberger & Reich, 2008, S. 91). Dass Erzahlfertigkeiten im Kindergarten durch das
Erzéhlen von Geschichten anhand von Bilderbichern in kleinen Gruppen, durch das
Vorlesen von und sprechen Uber Geschichten und durch die Unterstitzung von Rollen-
spielen erhoht werden kann, ist empirisch nachgewiesen (Fekonja-Peklaj, Marjanovic-
Umek, & Kranjc, 2010, S. 68). Beim Erzédhlen hilft die Strukturierung durch Erwachsene,
denn um komplexere Erzahlungen zuhdrergerecht zu gestalten, ist ein Perspektivwech-
sel in die Rolle der Zuhérenden hinein notwendig, um einzuschétzen, was Zuhorende
schon wissen kénnen und was noch nicht (Guckelsberger & Reich, 2008, S. 90). So kann
man den Kindern z. B. durch Zwischenfragen oder durch die Visualisierung der Erzahl-
schritte (,wo war es?“ ,wer war dabei?“ usw.) eine Stiitze bereitstellen, ohne dass sie
dadurch in ihrem Erzahlfluss eingeengt werden.



2.3.6  Literale Basisqualifikation

(Jovita, 6 Jahre) (eigene Quelle)

Deutsch als Erstsprache - was kénnen die Kinder?

Bedeutsame Erfahrungen mit Schrift machen die Kinder bereits in den Jahren vor dem
Beginn der Schule. Die verschiedenen Modelle, die zeigen, in welchen Aneignungsstu-
fen der Erwerb des Lesens und Schreibens verlauft (z. B. Valtin 1994 in Jeuk & Schéfer,
2008, 77) und aufeinander aufbaut, machen deutlich, dass der Schriftspracherwerb
somit bereits frih beginnt. Beim Schriftspracherwerb handelt es sich nicht nur um das
Erlernen des Lesens und Schreibens im engeren Sinne, sondern um den Eintritt in die
reichhaltige Welt der Schriftkultur. Kindergarten und Familie kdnnen viel dazu beitra-
gen, dass Kinder bereits mit Schriftlichkeit vertraut sind und Freude an Geschichten
und Blchern entwickeln. Viele Kinder machen hierzu schon viele Erfahrungen. Sie ha-
ben Freude an Reimen und Sprachspielen, héren in Wérter hinein (,wenn es einen
Papagei gibt, dann misste es auch einen Mamagei geben*), erkennen und unterschei-
den Laute, entdecken Schrift in ihrem Alltag und wissen, dass die Schriftzeichen in
Lautsprache Uberflihrt werden kénnen und dass man sich Gber Blicher neue Welten
erschlieRen kann. Sie genieflen das Vorlesen von Blchern und konnten sich durch
tausende Stunden, in denen ihnen vorgelesen oder Geschichten erzahlt wurden, mit
der Schriftsprache als ,neuer Sprache* vertraut machen und diese fir sich als bedeu-
tungsvoll wahrnehmen. In ihrem Alltag kommt Schrift vor und sie haben gar selbst
schon erlebt, dass man mit Schrift etwas bewirken kann, z. B. jemanden zum Geburts-
tag einladen. Jovita (s. 0.) ist sich sicher, dass ihr Brief beachtet und verstanden wird.
Sie weil, wie man einen Brief schreibt (Anrede, Abschluss, Briefmarke) und dass Briefe-
schreiben ein kommunikativer Akt ist (,bitte schreibe zurlick®). Es gelingt ihr, ihr Anlie-
gen passend zu formulieren und exakt lautgetreu zu verschriften.

Andere Kinder, die in einer eher schriftfernen Umgebung aufwachsen, haben dagegen
nur wenige solche Erfahrungen gemacht. So ist die Spannbreite des Erwerbsstands zu
Schulbeginn im Bereich der literalen Basisqualifikation besonders grof}, da dieser Be-
reich sehr stark von den familidren Gewohnheiten abhangig ist, was empirisch ein-
drucksvoll belegt ist (Isler, 2016, S. 20-27).

Deutsch im Zweitspracherwerb - was kénnen die Kinder?

Die Forschungslage zum Einfluss von Mehrsprachigkeit auf den Schriftspracherwerb ist
noch sehr gering. Derzeit geht man davon aus, dass sich der Schriftspracherwerb von
ein- und zweisprachigen Kindern anfanglich nicht unterscheidet. Fir beide kénnen die
bekannten Stufenmodelle angewandt werden (Niebuhr-Siebert & Baake, 2014, S. 100-
110). Daraus lasst sich schlielten, dass schriftsprachliche Erfahrungen, die in der Erst-
sprache gemacht werden, fir den Schriftspracherwerb in der Zweitsprache nitzlich
sind. Deshalb sollte man Eltern unbedingt dazu ermutigen, Kindern in der Erstsprache
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vorzulesen und mit ihnen Bicher in dieser Sprache anzuschauen und dariiber zu spre-
chen. Entscheidend als Grundlage flr den weiteren Schriftspracherwerb ist, dass Kin-
der viele positive Erfahrungen mit Schrift und Bichern machen kénnen.

Beachtenswert ist die Mehrschriftlichkeit, die aufgrund der Mehrsprachigkeit vorliegt.
Kinder mit Familiensprachen, die mit einem nicht-lateinischen Alphabet geschrieben
werden, begegnen in ihrer Lebenswelt verschiedenen Schriftsystemen. Dies kann eine
besondere Chance fir die Ausbildung von Sprachbewusstheit fiir sie selbst oder auch
fir andere Kinder sein, wenn man dies in den Einrichtungen aufgreift. So wird nicht nur
die Aufmerksamkeit auf die Laut-Buchstabenbeziehung gerichtet, sondern auch das
Symbolverstéandnis gefordert.

Bildungssprachliche Anforderungen beim Ubergang in die Schule

Neben der Weckung des Interesses fiir Schrift, Geschichten, Blcher usw. steht die Ent-
wicklung der Sprachbewusstheit, vor allem der phonematischen Bewusstheit als Er-
werbsschritt an. Dabei handelt es sich um die Fahigkeit, die Aufmerksamkeit auf die
Laute der Sprache zu richten anstatt nur auf ihre Bedeutung. Dies zeigt sich beispiels-
weise darin, dass einzelne Laute aus Wortern und Satzen herausgehért und dhnlich
klingende Laute unterschieden werden konnen. Die phonematische Bewusstheit wird
flr das Erlernen des Lesens und Schreibens als bedeutsam erachtet (Roos & Schoéler,
2009, S. 17), darf aber nicht dazu fuhren, diese durch alltags- und schriftferne Trainings
zu fordern (z. B. Sauerborn, 2015, S. 178). Umgekehrt tragt der Schriftspracherwerb zur
Ausbildung von Sprachbewusstheit bei (Bredel, 2008, S. 140). Deshalb empfiehlt es
sich, diese Fahigkeiten im sinnbezogenen Umgang mit Schrift im Alltag und mit Kinder-
literatur (Reime, Gedichte, Sprachspiele usw.) implizit zu unterstitzen.

Metasprachliche Bewusstheit bezieht sich aber nicht nur auf die lautliche Ebene, son-
dern dartber hinaus auf das Nachdenken Uber Schrift, Uber Worter, Sétze und Texte.
Somit steht auch der Schriftspracherwerb in enger Wechselwirkung mit der kognitiven
Entwicklung (Fissenich & Loffler, 2008, S. 25). Beide bedingen sich gegenseitig. Be-
deutsam flr den Leseerwerb ist die Fahigkeit, sich Lautfolgen zu merken. Daflr ist das
auditive Arbeitsgedachtnis erforderlich (Bredel & Reich, 2008, S. 95).

Die Schriftsprache wendet sich im Gegensatz zur Alltagssprache an Personen, die nicht
anwesend sind. Mimik und Gestik als Mittel der Verstandigung fallen weg. Die Situation,
aus der heraus geschrieben wird, muss erlautert werden. Um schriftlich zu kommuni-
zieren, muss man sich folglich einer Variante von Sprache bedienen, die ohne Kontext
auskommen muss. Diese Form der Sprache wird auch mindlich verwendet, z. B. wenn
man etwas nacherzahlt oder eine Aufgabenstellung formuliert. Deshalb spricht man
auch von der ,konzeptionellen Schriftlichkeit, also einer Sprachform (Varietét), die
sich - egal ob mundlich oder schriftlich — an der schriftlichen Sprache orientiert. Diese
Sprachvariante zu erlernen, bedeutet, die Sprache auf eine neue Art und Weise ken-
nenzulernen, quasi eine neue Sprache zu erlernen, die nur auf den ersten Blick bekannt
scheint.

Wie wichtig es ist, Kinder, die aus eher schriftfernen Familien kommen, in diesem
sprachlichen Ubergang von der Miindlichkeit hin zur konzeptionellen Schriftlichkeit gut
zu unterstltzen, liegt auf der Hand. Diese ,verdeckten Sprachbarrieren® (Isler, 2016, S.
18), die durch unterschiedliche literale Praxen in den Familien entstehen, zu verringern,
sollte ein wichtiger Ansatzpunkt flir Kooperationstiberlegungen von Kindergarten und
Schule darstellen, so dass alle ,aktiv an der Schriftkultur teilhaben® (Sauerborn, 2015,
S. 182) kdnnen, die fir Schulerfolg und Schulfreude essentiell ist.



2.4 Wie konnen Kinder in der sprachlichen Bildung
unterstitzt werden?

Fur Kinder ist der Spracherwerb kein Selbstzweck. Sprache dient der Kommunikation
und macht den Austausch mit anderen moglich. Sie hilft dabei, die Welt besser kennen
und verstehen zu lernen. Sie ist das Mittel, wie man eigene Bediirfnisse ausdriicken
kann. Sie ermdglicht, Uber Begebenheiten zu sprechen, die man miteinander erlebt
oder Uiber etwas erzahlt, was man sich nur vorstellt oder wiinscht. Das sind nur ein paar
Facetten des Reichtums, den Sprache bietet. Sprachliche Bildung muss folglich immer
in sinnvolle Zusammenhdnge eingebettet sein, die fir die Kinder sinnvoll und bedeu-
tungsvoll sind und ihre Interessen aufgreifen. Sprache muss im Zusammenhang mit
dem Erleben von Selbstwirksamkeit und der Beriicksichtigung der drei psychologi-
schen Grundbedirfnisse, dem Bedirfnis nach Kompetenz und Wirksamkeit, dem Be-
dirfnis nach Autonomie und dem BedUrfnis nach sozialer Zugehorigkeit stehen (Deci &
Ryan, 1993, S. 229). Sie muss fur die Kinder als Bereicherung erfahren und mit Wohlbe-
finden verbunden werden kénnen.

Deshalb kann es keine festen Rezepte geben, wie man sprachliche Bildung in diesem
Sinne vor Ort gestaltet. Zentrale Gelingensfaktoren sind u. a., dass Kinder ausreichend
Zeit und Gelegenheit erhalten, qualitativ hochwertige und variantenreiche Sprache zu
horen und dass sie viele Gelegenheiten haben, mit Erwachsenen im Dialog zu sein und
dabei erleben, dass man ihnen zuhért und ihnen antwortet. Sprachforderlich ist ein
angemessenes und feinfihliges, erweiterndes sprachliches Feedback. Ganz besonders
im Zweitspracherwerb sind die Kinder auf Kontaktintensitadt und Kontaktqualitat an-
gewiesen. Es gilt, ihre erstsprachlichen Kompetenzen anzuerkennen und wertzuschét-
zen und ihren Zweitspracherwerb die gesamte Schulzeit hindurch systematisch zu
unterstutzen.

Sprachliche Bildung erfolgt am besten im Rahmen von bedeutsamen Situationen, in
denen die Sache die Kinder fasziniert. Fur die Kooperation von Kindergarten und Schu-
le sind gemeinsame Aktivitaten von Kindern beider Institutionen im Sinne des Bil-
dungshausgedankens geeignet, die im Hinblick auf sprachliche Bildung genltzt wer-
den kénnen. So bietet z. B. die gemeinsame Zubereitung eines Obstsalats durch Kinder
aus beiden Institutionen eine Fille von Gelegenheiten fir sprachliche Bildung fir Kin-
der jeden Sprachstands in allen Basisqualifikationen. Hier nur ein paar wenige Anre-
gungen dazu, welche sprachlichen Bildungsgelegenheiten sich beispielsweise eréffnen:

e  phonologisch durch das Hineinhdren in die Laute und das bewusste Sprechen
der Laute (,Banane®, aber ,Pfirsich®; ,Zwetschge“ und ,Kirschkern“; Zungen-
brecher),

e  pragmatisch beim Einkaufen auf dem Markt (,ich hatte gerne ...*) und bei der
Zubereitung in der Schule (Gesprachssituation in der Schule),

e  semantisch durch die Erweiterung der Begriffsbildung durch das ganzheitliche
Erfahren neuer Obstsorten (wie fiihlt sich eine Kiwi an - aulken und innen, wie
sieht sie innen aus, wie riecht sie, wie schmeckt sie), durch das Ausfihren und
Benennen neuer Handlungen (,halbieren®, ,vierteln®, ,raspeln®, ,reiben) oder
durch das gemeinsame Nachdenken {iber Zuordnungen (was macht eine Nuss
zur Nuss im Gegensatz zum Obst?),

e morphologisch-syntaktisch durch die sprachliche Modellierung der Tatigkeit
(vich schneide den Apfel mit einem Messer), durch Fragen an die Kinder
(,modchtest du den Apfel schadlen?“) und die sprachliche Darbietung in der Pas-
sivform (,der Apfel wird mit dem Messer geschnitten®),
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. diskursiv, indem die Kinder ihren Eltern anhand eines dabei erstellten Foto-
bichleins berichten, wie sie den Obstsalat bereitet haben (,zuerst haben wir ..
als nachstes...“) und dies zu Hause selbst wiederholen kénnen,

e literal, indem die Kinder eine Einkaufsliste anfertigen oder die jingeren den
alteren eine solche diktieren; indem sie auf dem Markt die Beschriftungen und
Preistafeln lesen oder sich vorlesen lassen; indem sie das eigene Tun mit Fotos
festhalten und kleine Texte dazu verfassen oder von alteren Kindern verfassen
lassen und indem sie Einladungen flr die Eltern oder andere Gaste anfertigen.

Das profunde Wissen tber den Spracherwerb der Kinder erméglicht, das ,Wunder"
(Szagun, 2007), das in ihm liegt, zu erkennen und Begeisterung flr die sprachlichen
Bildungsprozesse der Kinder zu entwickeln. Es ist zu hoffen, dass dieser Beitrag daran
mitwirken kann, Fach- und Lehrkraften diese Begeisterung zu vermitteln und Impulse
fur die Kooperation zu geben.
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3 Sprachliche Bildung im Orientierungsplan und
Bildungsplan

Jedes Kind ist stolz, im letzten Kindergartenjahr zu den ,Grolten® zu gehdren und
schon bald ein Schulkind zu sein. Die sechs Bildungs- und Entwicklungsfelder, die der
Orientierungsplan nennt, haben zum Ziel, die Anschlussfahigkeit an die Schule vorzu-
bereiten. Jedes Kind wird individuell, seiner Entwicklung angemessen, dabei unter-
stutzt sich zu einem Schulkind zu entwickeln. Die Kinder erwerben im Laufe ihrer Kin-
dergartenzeit zahlreiche und auch vielfaltige Kompetenzen, an welche die Grundschule
anknlpft und kontinuierlich weiterentwickelt. Aus diesem Grund ist eine enge Verzah-
nung dieser wichtigen Stationen in der Bildungsbiografie eines Kindes von groRer Be-
deutung. Ubergange sind immer mit Erwartungen und Hoffnungen verbunden, so auch
der Ubergang in die Grundschule. Damit dieser Ubergang bruchlos verlaufen und von
den Kindern als ein positives Erlebnis empfunden werden kann, ist eine vertrauensvolle
und enge Kooperation zwischen allen Beteiligten (pddagogische Fachkréfte, Eltern und
Lehrkrafte) notwendig. Durch das AnknUpfen des Bildungsplans der Grundschule an
die Bildungs- und Entwicklungsfelder des Orientierungsplans wird dieser Gedanke des
gemeinsamen am individuellen Entwicklungsstand des Kindes orientierten padagogi-
schen Handeln gefordert. Ein weiteres verbindendes Element stellen die DenkanstofRe
dar, welche als durchgangiges Strukturmerkmal sowohl im Orientierungsplan flir den
Kindergarten als auch im Bildungsplan der Grundschule zu finden sind. Diese geben
Impulse fir das padagogische Handeln und unterstiitzen somit zuséatzlich die Entwick-
lung einer kontinuierlichen Bildungsbiografie.

Bezogen auf sprachliche Bildung, welche schon im Mutterleib beginnt, heif’t das, dass
dieses Entwicklungsfeld sowohl im Orientierungsplan als auch im Bildungsplan zu
finden ist.

Im Folgenden werden Auszlge aus dem Orientierungsplan und dem Bildungsplan zur
frihen sprachlichen Bildung dargestellt. Zur Orientierungshilfe sind die Verweise zu
den jeweiligen Praxisbeispielen (Pb) entsprechend gekennzeichnet.

Orientierungsplan

Die Aspekte und Felder der sprachlichen Bildung sind im baden-wirttembergischen
Orientierungsplan vor allem im Bildungs- und Entwicklungsfeld ,Sprache” verortet.
(Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, 2015, S. 129ff, 134 ff)

Teil A: Die Grundlagen des Orientierungsplans

2. Padagogische Herausforderung

2.5 Kooperation zwischen padagogischen Fachkraften und Lehrkraften

,Mit Blick auf eine durchgéngige Bildungsbiografie des Kindes kommt dem partner-
schaftlichen Zusammenwirken der Pddagogen in Kindergarten und Schule vor allem
im letzten Kindergartenjahr eine hohe Bedeutung zu.” (Pb 5)

2.6 Zusammenarbeit mit Partnern

,In Absprache mit den Erziehungsberechtigten arbeitet der Kindergarten vertrauens-
voll mit allen Fachkréften zusammen, die sich um eine gelingende Entwicklung des
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Kindes kimmern. Beobachten die padagogischen Fachkrafte Auffélligkeiten, z. B. in
der Entwicklung der Sprache, der Motorik oder in anderen Bereichen, unterstitzen
sie die Eltern beim Zusammenwirken mit geeigneten Beratungsstellen und Forder-
einrichtungen.” (Pb 5)

Teil B: Der Orientierungsplan als Bildungskompass

3. Bildungs- und Entwicklungsfelder

3.3 Bildungs- und Entwicklungsfeld: Sprache

Ziele:

SKinder ...

° erleben Interesse und Freude an der Kommunikation, erweitern und verbessern

ihre nonverbalen und verbalen Ausdrucksfahigkeiten.“ (Pb 1, 2, 4)

e  verflgen Uber vielfaltige Moglichkeiten, mit anderen zu kommunizieren und sich
auszutauschen.“ (Pb 1,4)

e nutzen Sprache, um an der Gemeinschaft teilzuhaben und das Zusammenleben
mit anderen zu gestalten.” (Pb 1, 4)

e  erzahlen Geschichten mit Anfang, Mitte und Schluss.“ (Pb 2, 4)

e  mit einer anderen Herkunftssprache erwerben deutsch als weitere Sprache.”
(Pb1,2,4)

e lernen Schrift als Teil ihrer alltdglichen Lebenswelt kennen und beginnen sie
einzusetzen.“ (Pb 1, 2, 4)

e  erweitern in der Verknipfung von Sprache mit Musik, rhythmischem Sprechen
und Bewegung ihre Sprachkompetenzen.” (Pb 3, 4)

e  erfahren unterschiedliche Sprachen als Bereicherung der Kommunikation und
Kultur.“ (Pb 4)

,Besondere Zuwendung widmet die Schule Kindern, welche die deutsche Sprache
nicht zureichend beherrschen. Andererseits werden die besonderen Kompetenzen
der Kinder mit anderen Herkunftssprachen als Bereicherung des Deutschunterrichts
und als Anlass fiir Sprachbetrachtung genutzt.“ (Pb 5)

Bildungsplan Grundschule Deutsch

Die Praxisbeispiele in Kapitel 4 nehmen vor allem Bezug auf die prozessbezogenen
Kompetenzen Sprechen und Zuhéren und die Standards fir inhaltsbezogene Kompe-
tenzen, mit Texten und anderen Medien. (Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wirttemberg, 2016, Deutsch, S. 10 ff)



1. Leitgedanken
1.1 Bildungswert des Faches Deutsch

,Die wichtigste Aufgabe des Deutschunterrichts in der Grundschule ist es, Freude im
Umgang mit Sprache und Schriftsprache zu wecken, um Kinder zum Sprechen, Lesen
und Schreiben zu motivieren und so die Sinnhaftigkeit der Sprache erfahrbar zu ma-
chen.”

,Sprachkompetenz und Ausdrucksvermogen sind Schlisselfahigkeiten fiir den Bil-
dungserfolg aller Kinder und eine wesentliche Voraussetzung fir ihre Chancen im
Miteinander unserer Gesellschaft. (...) Darum missen Kinder, die die deutsche Spra-
che noch nicht zureichend beherrschen, weil sie z. B. erst geringe Vorerfahrungen ha-
ben oder eine andere Erstsprache sprechen, in ihrem Spracherwerb und in ihrer
Sprachentwicklung besonders gestérkt und unterstiitzt werden. (...) Daher versteht
sich das Fach Deutsch als Fach, das Deutsch auch als Zweitsprache vermittelt.“ (Pb 5)

JIntegrative Sprachférderung ist Bestandteil des Deutschunterrichts, aber auch eine
Ubergeordnete Aufgabe des Unterrichts aller Facher. Sie erfordert deshalb die Zu-
sammenarbeit aller Lehrkrafte und padagogischer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter,
die sich grundsatzlich als sprachliche Vorbilder verstehen. Ein durchgangiges
Sprachbildungskonzept integriert alle Malinahmen und Aktivitaten von Schule und
ihren Partnern, die auf die Entwicklung sprachlicher Kompetenzen abzielen. Neben
den unterrichtlichen Angeboten gehéren auch Absprachen an den Ubergangen in der
Bildungsbiografie dazu.“ (Pb 5)

2. Prozessbezogene Kompetenzen
2.1 Sprechen und Zuhéren
,Die Schilerinnen und Schuler konnen

° Gesprache flhren.“ (Pb 1, 4)

. Gesprachsanlasse aufgreifen, nutzen und schaffen.“ (Pb 1, 4)

o Gesprachsregeln entwickeln und einhalten.” (Pb 1, 4)

e  Sprechbeitrdge und Gesprache situationsangemessen planen. (Pb 1, 2, 4)
. funktionsangemessen sprechen. (Pb 1, 4)

e Anliegen, Bedirfnisse und Befindlichkeiten in angemessener Form zum Aus-
druck bringen.“ (Pb 1, 4)

e  Konflikte mit anderen diskutieren und klaren.“ (Pb 1, 4)
e  Sprache bewusst einsetzen und reflektieren.” (Pb 1, 4)
o Uber Lernerfahrungen sprechen.” (Pb 1, 4)

e  Sprache als Mittel fir verschiedene Funktionen nutzen: erzahlen, informieren,
argumentieren, appellieren, Feedback geben.” (Pb 1, 2, 4)

e  sich an der gesprochenen Standardsprache orientieren und artikuliert spre-
chen, zwischen Dialekten und Standardsprache unterscheiden und beide
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Sprachformen passend einsetzen.“ (Pb 2, 4)
° ausdrucksvoll sprechen, etwas vortragen, szenisch spielen.” (Pb 2, 4)
e  sichin eine Rolle hineinversetzen und sie gestalten.” (Pb 4)
e  verstehend zuhoren.“ (Pb 2)

e  aktivzuhoren und dabei gesprochene Sprache reflektieren. (Pb 2)

3. Standards flr inhaltsbezogene Kompetenzen

3.1 Klasse 1/2

3.1.1 Mit Texten und anderen Medien umgehen

3.1.1.3 Texte verfassen - richtig schreiben
Teilkompetenzen: ,Die Schilerinnen und Schiler kénnen

. lautentsprechend schreiben. (Pb 3)

e Wortersilbisch durchgliedern.” (Pb 3)

3.1.1.4 Lesefahigkeit erwerben
Teilkompetenzen: ,Die Schilerinnen und Schiler kénnen

e  Worterin Silben gliedern.“ (Pb 3)

e  Worter in Wortbausteine zerlegen.“ (Pb 3)

3.2 Klassen 3/4

3.2.1 Mit Texten und anderen Medien umgehen

3.2.1.3 Texte verfassen - richtig schreiben

Teilkompetenzen: ,Die Schiilerinnen und Schiler kbnnen

e  RegelmaRigkeiten der normgerechten Schreibung nutzen: lautentsprechende

Schreibweise Verlangerungsregel d - t, b - p, g - k Ableitung & - a, du - au.”
(Pb3)

e  Rechtschreibstrategien anwenden: mitsprechen, ableiten, verlangern, merken.*
(Pb3)
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4 Praxisbeispiele

Die folgenden Unterpunkte beschreiben fiinf Praxisbeispiele (Pb), welche verschiedene
Kombinationen von Kooperationsaspekten und sprachlichen Inhalten darstellen.

Wie sind die Praxisbeispiele aufgebaut?

Alle Praxisbeispiele haben den gleichen Aufbau und sind folgendermaléen gegliedert:

. Impuls,

. konkrete Situation,

. Einordnung in den sprachlichen Kontext,

e  Verortungim Orientierungsplan und Bildungsplan,
. vertiefende Beschreibung der Situation,

e weitere Impulse zum thematischen Bereich.

Zunéchst gibt ein Impuls den Einstieg in das Beispiel. Anhand einer konkreten Situati-
on wird jeweils ein Kooperationsaspekt mit einem konkreten Inhalt verkntpft. Mit der
Einordnung in den sprachlichen Kontext werden die entsprechenden sprachlichen
Bereiche sichtbar und nachfolgend im Orientierungsplan und Bildungsplan verortet.
Zum Schluss laden vertiefende Beschreibungen der Situation und weitere Denkansté-
(e dazu ein, die angesprochenen Themen weiterzudenken, auszubauen und zu vertie-
fen.

Die folgenden Charaktere ,fihren“ durch die finf Praxisbeispiele. Vielleicht kommt
lhnen der ein oder andere vertraut vor...

Isabell

...geht in die Kindertagesstatte, ist immer unter-
wegs und folgt meist ihren eigenen Impulsen.

Samir

...geht in die Kindertagesstatte und ist noch dabei, sich zu
orientieren.
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Susi Sorg

...ist Lehrerin an der Grundschule und macht sich
immer viele Gedanken und oftmals auch Sorgen
und das obwohl sie auf einen grolsen Erfahrungs-
schatz im Bereich der Kooperation zwischen Kin-
dertagesstatte und Grundschule zurlckgreifen
kann.

Erika Ersam

.. ist auch Grundschullehrerin. Durch ihre Erfah- @
rung und Routine hat sie einen grofen Uberblick
und zugleich einen hohen Anspruch an sich selbst.

Wendy Wechsel

...ist eine pddagogische Fachkraft. Sie hat
schon in vielen verschiedenen Kindertages-
statten und unterschiedlichen Kooperati-
onsteams gearbeitet.

26



4.1 Zuhoren, erzahlen, nacherzahlen - mit dem Kamishibai
Erzahltheater Lust zum Erzahlen wecken

Kinder héren sowohl im Kindergartenalter als auch im Grundschulalter gern Geschich-
ten und sehen gerne Bilderblcher an. Lasst sich aus dieser Gemeinsamkeit eine Er-
zahlsituation fUr die Kooperation Kindertagesstatte — Grundschule kreieren?

Dazu eignet sich als Medium ein Kamishibai Erzahltheater”.

Diese Methode, sich Geschichten anzuhdren und zu erzahlen, kann zu einem durch-
gangigen Erzahlprinzip von der Kindertagesstatte bis in die Grundschule werden.
Konnen Kinder unterschiedlichen Alters und unterschiedlicher sprachlicher Entwick-
lung dabei voneinander profitieren?

Profitieren auch die pddagogischen Fachkrafte aus Kindertagesstatte und Grundschule
davon, dieses Medium in beiden Einrichtungen und mit jahrgangsgemischten Gruppen
zu verwenden?

Eignet sich dieses Medium, um im cross age leammg4 und im cross age teaching5 ein-
gesetzt zu werden?

Konkrete Situation

Fester Bestandteil des Kooperationsjahres von Kindertageseinrichtung und Grund-
schule ist die jahrliche Sankt Martin-Feier. Sie ist das erste gemeinsame Fest beider
Einrichtungen und wird gemeinsam von den padagogischen Fachkréften der Kinderta-
gesstatte und den Lehrkraften der Grundschule vorbereitet.

% Ein Kamishibai Erzahltheater ist ein Kasten aus Holz. Zwei Fligeltiren lassen sich langsam 6ffnen und ein kleines
Theater entsteht im Raum. Auf der schwarz gerahmten Biihne erscheinen Bilder und Geschichten.

* Cross age learning: Jahrgangsgemischte Gruppen, in denen verschieden alte Kinder miteinander und voneinan-
der lernen

® Cross age teaching: Eine padagogische Fachkraft und eine Lehrkraft sind gemeinsam und zur selben Zeit bei
einer Lerngruppe von Kindern aus Kindergarten und Schule.

undschul
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In der Teamsitzung der pddagogischen Fachkrdfte und Lehrkréfte formuliert Erika Ersam:
Jch habe jetzt schon so oft den Kindern die Martinsgeschichte erzéhlt, ich habe Bilderbdi-
cher mitihnen angeschaut und wir haben Rollenspiele zu der Geschichte mit dem Bettler
inszeniert. Ich hétte grof3e Lust, dieses Jahr einmal einen anderen Einstieg in die Thema-
tik zu wdhlen. Ich wirde mir gern die Geschichte einmal von den Kindern erzdhlen lassen.
Hat jemand dazu eine Idee?”

A R 2
/@ C:?/ NIZgRSY < Wendy Wechsel fillt sofort etwas ein: Jm Kindergar-
: ’@@\ \JZ& ten haben wir ein Kamishibai Erzahltheater®. Es gibt
A4 ”’L\ S dazu ansprechende Bildkarten auch zum Thema
Q" E ——\. = &) SanktMartin. Mit deren Hilfe kénnen die Kinder die
N\ — Geschichte ganz leicht selbst erzéhlen.

Susi Sorg :

Jorin liegt denn der Mehrwert zu einem ,jnormalen”
Bilderbuch?®

Jst das Kamishibai etwas fiir jahrgangsgemischte
Gruppen?”

)
JK @ Erika Ersam macht dazu einen Vorschlag:
Wie wdre es, wenn Vorschulkinder aus dem Kinder-
garten und unsere jahrgangsgemischten Eingangs-
,O klassen mit dem Erzéhltheater und den Bildkarten
\ \(\ arbeiten und tiben und die jahrgangsgemischten
AN Gruppen am Morgen des Martinstages fiir alle Kinder
% aus der Kindertagesstdtte und den ersten und zwei-
' ten Klassen eine Erzdhlvorstellung geben? Wir ande-
,,;:? ren sind die Zuhdrer und danach backen wir wie jedes
Jahr die Martinsbrotchen.

[ N

Ty

Jea

Dieser Vorschlag findet Zustimmung. Es wird vereinbart, dass der grofle Gemein-
schaftsraum in der Kindertagesstatte zur Bihne fiir das Erzéhltheater werden soll.

28



Kooperationsaspekt

Erika Ersam reflektiert:

Lon dem Erzéhltheater ging ein richtiger Zauber aus. Die Zuschauerinnen und Zuschauer
aus Kindertagesstdtte und Grundschule fiihlten sich wie magisch angezogen. Sollen wir
diese Methode nicht dfter einsetzen? Ich habe den Eindruck, sie regt die Kinder sowohl
zum selber Erzdhlen als auch zum aktiven Zuhdren an.

Einigt man sich auf eine gemeinsame Methode, kdnnen Kinder aus beiden Einrichtun-
gen mit ihrer sprachlichen Entwicklung an dem jeweiligen Leistungsstand anknipfen.
Ein sprachlich leistungsstarkes Kind aus der Kindertagesstatte hat vielleicht schon
einen ausgepragten Wortschatz und profitiert davon, mit alteren Kindern zusammen
ein Erzahlteam bilden zu kénnen.

Ein Kind aus der ersten oder der zweiten Klasse, das noch Schwierigkeiten hat, sich
verbal auszudricken und vor anderen zu sprechen, kann im Erzdhlteam eine kleine
Rolle Gbernehmen und erfahrt dadurch den Applaus und die positive Zuwendung der
Zuhdrerschaft. Dies kann motivieren, sich néchstes Mal an eine gréfiere Rolle heranzu-
trauen und die eigene Sprache aktiv zu gebrauchen.

Kinder, die aufgrund geringerer Sprachkenntnisse noch keine eigenen Sprechrollen
kreieren kdnnen, erweitern allméahlich ihren Wortschatz durch sprachliche Vorbilder in
ihrer Lerngruppe. Sie horen die Formulierungen der anderen Kinder, erhalten bei Be-
darf von ihnen Hilfestellungen und sind so zunehmend in der Lage, eigene Aussagen zu
einem Erzéhltheater zu machen.

Der immer gleiche Einsatz des Mediums und der ritualisierte Ablauf geben ihnen die
notwendige Sicherheit.

Inhaltlicher Anknipfungspunkt

Erzahlanlasse flr Kinder im Alter zwischen vier und neun Jahren gibt es viele. Kinder
sind selbst sehr interessiert, iber ihre Erlebnisse und Gedanken zu berichten. Dazu
brauchen sie im Alltag ausreichend Gelegenheit. Darliber hinaus eignen sich Bilderb-
cher, Erzahlblcher, Rollenspiele, usw. um Kinder zum Erzahlen zu animieren.

Das Erzahltheater bietet zusatzliche Vorteile, die besonders fir das altersgemischte
Lernen und Lehren bedeutsam sind. Es fordert sprachliche Kompetenzen sowie Kreati-
vitat und Gemeinschaft. Durch das freie Erzahlen benutzt das Kind seine Sprache aktiv.
Es Uberlegt sich, was es zu einem Bild sagen méchte und wie es gut formuliert werden
kann. Ideal ist es, wenn das Kamishibai Erzéhltheater schon bei jungen Kindern oder
bei Kindern eingesetzt wird, die eine andere Muttersprache sprechen. Das Ziel sollte
sein, die Aufmerksamkeit und Wahrnehmungsfahigkeit spielerisch zu schulen und zu
fordern und die Sprachentwicklung zu unterstitzen.
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Helga Gruschke und Susanne Brand beschreiben in ihrem Buch ,Mein Kamishibai“ eine
mogliche Einstiegsszene wie folgt:

,Die Kinder sitzen im Halbkreis um ein Kamishibai. Die Klangschale wird angeschlagen
und erklingt. Dann éffnen Sie langsam, von Worten und Gestik begleitet, die Tiiren des
Kamishibais. Ein Katzenbild erscheint: Hallo Katze!“ Nun erzdhlen Sie etwas tber die

Katze, z. B. ,Du bist aber schén! Du hast ein weiches Fell! Deine Ohren sind spitz,
...Deine Augen sind griin und schrdg, deine Schnurrhaare sind lang.“ So erfahren die
Kinder (iber ein Bild etwas Gber Farbe, Form und Funktion. AuRere Bilder fiihren zu in-
neren Bildern.*
(Gruschka, Brandt, 2012, Seite 19)

Das Beispiel der Katze kann dabei als Vorbild dienen, welche Formulierungen man zu
einem Tier verwenden kann. Ziel hierbei ist es, das eigene Sprechen durch Nachspre-
chen anzuregen und alle Kinder, trotz verschiedener Entwicklungsstufen zu integrieren,
auch Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf, Kinder mit einer anderen Mut-
tersprache oder Kinder mit nicht altersgemélier Sprachentwicklung,

Das Erzahltheater eignet sich fur jahrgangsgemischte Kooperationsgruppen, weil es
ohne Verschriftung auskommt. Fir jahrgangsgemischte Gruppen im Alter von finf bis
sieben Jahren bietet es sich beispielsweise an, sogenannte Reihengeschichten mit den
Kindern selbst zu erfinden. Auch ,Unsinngeschichten” sind méglich und machen den
Kindern Spals. Zunachst Uberlegt man sich eine Hauptfigur, zum Beispiel ein Pferd.
Dann Uberlegt man zusammen: Was will es? Z. B. eine Ananas fressen. Wen fragt es um
Hilfe? Z. B. die Kuh, das Schwein, alle moglichen Bauernhoftiere. Wer hilft? Z. B. das
Madchen Petra, die Tochter des Bauern. Wie? Sie schneidet eine Ananas durch und teilt
sie mit dem Pferd. Der Titel der Geschichte? ,Das Pferd, das fir sein Leben gern Ananas
frisst!®



Hier wird die Eigentatigkeit der Kinder in besonderem Mafe geférdert. Es gilt in der
Gruppe zu kooperieren und zu kommunizieren. Kreativitat und Fantasie werden ange-
regt, weil die Hintergrundbilder selbst gestaltet und die Figuren und Gegenstande von
den Kindern selbst entworfen wurden.

Diese Art zu arbeiten schafft auch fir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache Verstandnis
fur Begriffe. Hier besteht die Moglichkeit einer nonverbalen Ausdrucksform. Verstehen
wird hier auch fur Flichtlingskinder méglich gemacht. So kann beispielsweise auch
eine selbst erfundene Fantasiegeschichte mit selbst gemalten Bildern vorgestellt wer-
den. Auch hierbei kénnen sich die Kinder mit ihren unterschiedlichen Talenten gut
einbringen. Die Gemeinschaft wird durch die Bildung von jahrgangsgemischten Erzahl-
teams gefordert. Alle bringen sich Respekt entgegen und belohnen sich durch Applaus.
Dies starkt die Kinder in dem was sie tun und sie trauen sich, wieder etwas vorzustellen.

Folgende Bereiche werden durch das Kamishibai Erzahltheater gefordert:

) Erzéhlrituale entwickeln und anwenden,

. Uber Bilder sprechen,

e dasdialogische Erzahlen/Dialoge finden und gestalten,
. die Wahrnehmungsbereitschaft schulen,

e  Selbststandigkeit und Teamfahigkeit entwickeln,

e  diePersonlichkeitsentwicklung.

Sprachlicher Bereich

Aufbau und Pflege einer Erzéhlkultur sowie die Forderung von Text- und Sinnverstand-
nis sind wichtige Elemente friher Formen von Literacy. Sie stehen in engem Zusam-
menhang mit der Lese- und Schreibkompetenz und bilden eine zentrale Voraussetzung
fir einen erfolgreichen Schriftspracherwerb.

Wer erzéhlt oder beim Erzéihlen zuhért, abstrahiert von seiner momentanen Situation
und taucht ein in fremde Kontexte. Er eignet sich Handlungsstrukturen, Textmuster
und Satzformen an, die das Lesen vorbereiten.” (Dehn, 2012, S. 30)

Im Hinblick auf die unterschiedlichen Erfahrungen, die Kinder im Rahmen von Lese-,
Erzahl- und Schriftkultur aus der Familie mitbringen, stellt die ,Literacy-Erziehung® ein
zentrales Aufgaben- und Handlungsfeld in der Praxis von Kindertageseinrichtungen
und des Anfangsunterrichts dar.

Durch die gemeinsame Lernsituation werden individuelle Lernprozesse auf verschie-
denen Sprachebenen initiiert. Dabei werden folgende Sprachebenen unterschieden:

e  phonische Basisqualifikation,

e  morphologisch-syntaktische Basisqualifikation,
e  semantische Basisqualifikation,

e  pragmatische Basisqualifikation,

e literale Basisqualifikation.

In Bezug auf die phonische Basisqualifikation vertiefen die Kinder Erfahrungen im Be-
reich von Intonation, Sprechtempo, Sprechrhythmus und Betonung von Aussagen
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(prosodische Merkmale). Sie nehmen beim Zuhéren unterschiedliche Sprechmelodien
wahr und bringen diese in Zusammenhang mit verschiedenen Stimmungen, Emotio-
nen und Sprechabsichten. Beim Erzahlen kénnen sie entsprechend diese Elemente als
Mittel der Gestaltung erproben und anwenden. Damit die Aussagen der Erzahler ver-
standen werden, mussen die Kinder Laute, Worter und Satze korrekt und deutlich arti-
kulieren.

Beim Zuhdren, Nacherzahlen und Erzéhlen zu Bildern erweitern Kinder ihren passiven
und aktiven Wortschatz (semantische Basisqualifikation) — auch im Hinblick auf die
Schriftsprache und die Hinfihrung zur Unterrichts-/Bildungssprache. Sie erwerben
bzw. vertiefen Kenntnisse Uber Wort-, Satz- und Erzahlstrukturen (morphologische
Basisqualifikation). Im Rahmen einer Erzahlkultur erleben und nutzen sie Sprache als
Medium zur Beschreibung von Ereignissen auf Bildern oder zur Mitteilung konkreter
aber auch fantastischer Erlebnisse und Geschichten (pragmatische Basisqualifikation).
Sie lernen und Uben, den Sinn von Geschichten zu entnehmen, eigene Ideen fiir Ge-
schichten zu entwickeln und zu versprachlichen und erhalten so wichtige Grundlagen
fur Einsichten in Prozesse des Schreibens, Lesens und der Schriftkultur.

Vor allem Kinder mit geringen Deutschkenntnissen (Deutsch als Zweitsprache) missen
in solchen Erzahlsituationen von den padagogischen Fachkraften und den Lehrkraften
sensibel begleitet werden. Ansprechende Themen/Bilder sowie das Verstandnis zentra-
ler Begriffe unterstiitzen die Zuhorbereitschaft und -fahigkeit sowie das Interesse an
den Erzahlungen. Die Wiederholung einzelner Worter oder kurzer Aussagen im Hinblick
auf das Verstandnis und im Sinne von Nacherzahlen kdnnen erste Ansatze flir eine
aktive Mitwirkung und sprachliche Aukerung sein. Die Ubernahme einer wortlichen
Rede (Frage, Antwort) beim Erzéhlen einer Geschichte im Erzahlteam kann ein weiterer
Schritt auf dem Weg zu einer Erzahl- und Schriftkultur sein.

Verortung im Orientierungsplan und Bildungsplan

Das gemeinsame Erzéhlen der Martinsgeschichte mit dem Kamishibai anldsslich des
Besuchs der kiinftigen Schulkinder in der jahrgangsgemischten Lerngruppe bietet im
Sinne des Orientierungsplans eine ideale Lernsituation fir das Lernen zusammen mit
alteren und jlingeren Kindern. Gemeinsames Fragen, Aushandeln und Entwickeln eines
Themas in der Gruppe erweisen sich als besonders wirksame Form des Lernens (vgl.
Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport, Baden-Wirttemberg, 2015, S. 30 ff).

In diesem Zusammenhang wird auch das Lernen an Beispielen betont, Bezlige zum
Sprachenlernen hergestellt und auf die Notwendigkeit des ,Sprachbades” hingewie-
sen. Das Kind ,lernt seine Sprache an den vielen Satzen, die es jeden Tag hort.” (Minis-
terium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, 2015, S. 34). Entsprechend
lernen die Kinder durch die Beispiele einzelner Erzdhlteams typische Erzahl- und Satz-
strukturen kennen, die sie auf eigene Erzahlprozesse Ubertragen konnen.

Die gezielte Erweiterung des Sprachvermogens der Kinder stellt ein zentrales Aufga-
benfeld der Kindertageseinrichtungen dar. ,Dazu brauchen sie eine sprachanregende
Lernumgebung, Blicher, vor allem Menschen, die mit ihnen reden, singen und ihnen
Geschichten erzahlen und vorlesen.” (vgl. Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wirttemberg, 2015, S. 132):

Bilderbuchbetrachtungen werden als ,wiederholende Routinen® in den Alltag einge-
bunden. Ergdnzend hierzu bietet der Gebrauch eines Erzahltheaters Kamishibai weite-
re kindgemafRe und motivierende Anlasse, die Kinder in die Kultur des Erzahlens einzu-
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fihren. Die Sprachbildung und Sprachférderung bzw. der Erwerb der Sprache wird als
,Wechselwirkungsprozess zwischen Eigenproduktion und férderlichen Anstdften durch

Bezugspersonen und auch andere Kinder* bezeichnet (vgl. Ministerium fir Kultus, Ju-
gend und Sport Baden-Wirttemberg, 2015, S. 131).

Sprachkompetenz wéichst durch ein Sprachvorbild mit reichhaltigem Wortschatz und
differenziertem Satzbau. Das Sprachgefiihl muss systematisch gepflegt und geférdert
werden.

(vgl. Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2015, S. 131)

Bildungsplan

In den Leitgedanken zum Kompetenzerwerb im Fach Deutsch wird das Wecken der
,Freude im Umgang mit Sprache und Schriftsprache® als wichtigste Aufgabe des
Deutschunterrichts in der Grundschule bezeichnet. ,Sprachkompetenz und Ausdrucks-
vermdgen“ werden als ,Schlisselfahigkeiten fir den Bildungserfolg aller Kinder dar-
gestellt. Der ,rezeptive und produktive Wortschatz* soll konsequent erweitert werden.
Die ,Vielfalt und die Heterogenitat der Lernausgangslagen“ wird als Chance gesehen,
die genutzt werden soll. (Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-
Wirttemberg, 2016, Deutsch, S. 3 ff)

Im Rahmen der prozessbezogenen Kompetenzen ,Sprechen und Zuhoéren® wird der
Zugang zur Bildungssprache durch einen sprachsensiblen Unterricht betont. ,Die Kin-
der entwickeln die Fahigkeiten, sich auf verschiedene Sprechanlasse zu beziehen und
Inhalte sachgerecht und adressatenbezogen einer Zuhérerschaft zu prasentieren.”
Dabei wird auf ,verldssliche Erzéhlzeiten“ hingewiesen, die als ,Ubungssituationen fur
aktives Zuhéren“ geeignet sind, das ,Entwickeln innerer Bilder fordern sowie das
,schriftliche Erzahlen® vorbereiten (Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-
Wirttemberg, 2016, Deutsch, S. 10 ff).

Das Kamishibai leistet einen wichtigen Beitrag zur Umsetzung dieser Aussagen, An-
spriche und Kompetenzen. Es fungiert als motivierender Anlass, um Geschehnisse und
Erlebnisse auf Bildern zu versprachlichen, den Wortschatz zu erweitern, um das Erzah-
len und Présentieren von Geschichten anzubahnen, mit den Schulanfangern zu Gben
sowie das schriftliche Verfassen von Texten (Texte planen) vorzubereiten. Diese Aktivi-
taten im mundlichen Bereich unterstiitzen ferner den Ausbau von ,Leseinteresse” ver-
bunden mit ,Leselust und dem Erwerb von Lesekompetenz (Ministerium fir Kultus,
Jugend und Sport Baden-Wrttemberg, 2016, Deutsch, S. 10 ff)

Weitere Hinweise zur Einordnung in den Orientierungsplan und den Bildungsplan sind
unter Kapitel 3 zu finden.

Vertiefte Beschreibung der Situation

Die vorgestellte Umsetzung eignet sich auch flr Einrichtungen, die regelmaRig gemein-
same Spiel- und Lernzeiten fir institutions- und alterslibergreifende Gruppen, wie in
einem Bildungshaus, anbieten oder die in zeitlich begrenzten Projekten beispielsweise
in kinstlerisch-asthetischen Bildungsbereichen gemeinsame Angebote flir Kinder aus
Kindergarten und Grundschule schaffen. Bei der Zusammenarbeit von Kindergarten
und Schule ist es in jedem Fall sinnvoll, dass methodische Ubereinstimmungen gefun-
den werden, so dass fir die Kinder ein Wiedererkennungseffekt entstehen kann.
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Weitere Impulse zum thematischen Bereich

Um Kindern eine groRtmogliche Sicherheit Giber Strukturen und Ablaufe zu geben und
um sich selbst zu entlasten bewdhren sich gemeinsam festgelegte und von Kinderta-
gesstatte und Grundschule verwendete Materialien:

e Das Erzahltheater wird sowohl in der Kindertagesstatte als auch in der Grund-
schule verwendet. So ist es flr die Kinder aus beiden Einrichtungen eine
Selbstversténdlichkeit, dass sie auch in der Kooperation mit dem Erzahltheater
ihre Geschichten présentieren dirfen.

e  Sowohl die pddagogischen Fachkréfte als auch die Lehrkréfte der Grundschule
sind mit der Methode vertraut und haben Sicherheit darin. Sie einigen sich
auch tber das Verfahren. Auf welche Punkte sollen die Kinder beim Erzdhlen
achten? (z. B. deutliche Aussprache, Personen sprechen lassen, spannende
und abwechslungsreiche Wortwahl) Was gilt fir die Zuhorer? (z. B. still sein, alle
sollen gut auf das Kamishibai sehen kénnen, Erzdhlatmosphére schaffen...)
Gibt es aulber dem Applaus eine Rickmeldung an die Erzahlteams? (z. B. Das
hat mir gut gefallen! Ich habe noch einen Tipp fir euch!)

e Auch die Rituale sollten zwischen padagogischen Fachkraften und Lehrkraften
abgesprochen sein, wie z. B. welches Anfangsritual verwendet wird u. &.

Darilber hinaus kann das Erzéhltheater auch zum Anlass genommen werden, daran
anknipfend einen Film oder ein Horspiel mit den Kindern aufzunehmen.
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4.2 Schwingen von Anfang an - gemeinsam ein
durchgangiges Konzept entwickeln und nutzen

Impuls

in

In jeder Kindertagesstatte findet Sprachférderung, in jeder Grundschule im Anfangsun-
terricht ein Lese- und Schreiblernprozess statt. Lassen sich nicht wesentliche Elemente
davon an der Schnittstelle Kindertagesstatte - Grundschule verzahnen?

Kennen die Lehrkréfte aus der Schule das padagogische Konzept der Sprachférderung
der Kindertagesstatte? Wissen sie mit welchen Methoden und Materialien in der ele-
mentaren Einrichtung gearbeitet wird? Haben sie sich einen Einblick in die dortige
Praxis verschaffen kdnnen? Wissen sie mit welchen Vorkenntnissen die Kinder aus der
Kindertagesstatte in die Grundschule wechseln?

Selbstversténdlich kann man diese Fragen auch den padagogischen Fachkraften mit
Blick auf die Sprachbildung in der Schule stellen.

Es bietet sich an, sich bei all diesen Fragen gegenseitig abzustimmen. Doch wie kénnte
dies konkret aussehen?

Konkrete Situation

Erika Ersam und Wendy Wechsel organisieren ihre Jahresplanung fir das neue Schul-
bzw. Kindergartenjahr. Sie tauschen sich regelméltig Uber Besonderheiten ihrer tagli-
chen Arbeit und Uber Fortbildungen aus.
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Erika Ersam: ,Wendy, habe ich dir schon von der
Fortbildung erzdhlt, die ich neulich besucht habe? Es
gehtum das Freiburger Rechtschreibtraining, das
auch als FRESCH bekannt ist und in den Schulen
immer beliebter wird, weil es die Kinder durch die
Methode des Silbenschwingens leichter in den Lese-
und Schreibprozess hineinfiihren kann. Ich musste in

dieser Fortbildung auch sofort daran denken, wie du VL\VE\EE
in der Sprachférderung mit den Kindergartenkindern \
Silben klatschst und schwingst.“ «»QE

Wendy Wechsel ist begeistert: ,Das hort sich sehr
interessant an. In der Sprachférderung nimmt das
Zerlegen der Worter in einzelne Silben einen grolien
Raum ein. Wir klatschen die einzelnen Silben der
Worter, wir gehen dazu, wir tanzen sie auch und
manche Kinder haben grolse Freude daran, die ein-
zelnen Silben eines langen Wortes auch zu zdhlen!
Ich habe mir auch schon oft gedacht, dass wir in der
Kindertagesstdtte und mit euch im Anfangsunter-
richt in diesem Bereich groRe Uberschneidungen
haben und wir dieses Thema doch gemeinsam ver-
tiefen kénnten.*

Erika Ersam schldgt vor: Wdre das nicht ein ideales Thema um unsere beiden Konzepti-
onen in diesem Bereich miteinander zu verzahnen?“

Kooperationsaspekt

Kindertagesstatten und Grundschulen, die besonders eng zusammen arbeiten, stim-
men ihre jeweiligen Konzeptionen aufeinander ab. Nutzt man beim Ubergang die Ver-
netzungen, so wirkt sich das auf mehreren Ebenen positiv aus. Vor allem flr die Kinder
ist dies von grolsem Vorteil. Ein Kind erlebt sich in der Kindertagesstatte als erfolgreich
und merkt als Schulkind, dass es auf den Erfolgen aufbauen kann. Das erworbene Wis-
sen aus der Kindertagesstatte ist auch in der Grundschule wieder wichtig. Das Kind
kann an Bekanntem anknlpfen und der institutionelle Ubergang gestaltet sich bruch-
los. Auch auf der Ebene der sogenannten Lernbegleiterinnen und Lernbegleiter aus
Kindertagesstatte und Grundschule (so nennen manche Bildungshauser die beteiligten
Fachkrafte aus Kindertagesstatte und Grundschule) bietet die Vernetzung sehr viele
Vorteile: Die Lehrkraft weif, wie sie an Ubungen und Methoden der Kindertagesstétte
anschliefen kann. Die pddagogische Fachkraft merkt, dass das, was sie in der Kinder-
tagesstatte begonnen hat, Uber die Kindergartenzeit hinaus wichtig ist und die Kinder
noch lange von den vorschulischen Erfahrungen profitieren kénnen.

Eine relativ einfache Moglichkeit der Vernetzung bietet die FRESCH-Methode. Sie eignet
sich, weil sie auf einem klaren Konzept beruht und wissenschaftlich erprobt ist.



Inhaltlicher Anknipfungspunkt

Was wird mit der FRESCH-Methode in der Kindertagesstatte beabsichtigt, was kann in
der Schule fortgesetzt werden und welche Mallnahmen sind sowohl in der Kinderta-
gesstatte als auch in der Grundschule sinnvoll?

In der Kindertagesstatte bieten sich viele Sprachspiele an, die Silben korperlich und
stimmlich erfahrbar machen, zum Beispiel:

e  Silben klatschen
e  Silbenspringen
e  Silbenschwingen

e  Silbensingen

Im Anfangsunterricht kénnen diese spielerischen Ubungen aufgegriffen werden, so
dass bei den Kindern ein Wiedererkennungseffekt entsteht. In Klasse eins kdnnen dar-
Uber hinaus Silbenbdgen bei Wortern und Satzen eingezeichnet werden, Silben einan-
der zugeordnet werden, Silben und Laute unterschieden und erste Schrift- und Lese-
Ubungen mit farblicher Kennzeichnung der Silben unterstutzt werden.

Beim ersten Lesen konnen Ubungen aus dem vorschulischen Bereich und aus dem
Anfangsunterricht mit einbezogen werden.

JLies den Text laut in Silben und lass gleichzeitig die Hand in Silbenbégen ,mitlesen”.
Bei besonders schwierigen Wértern hilft es dir, wenn du die Silbenbdgen unter das
Wort setzt.*

(Michel, 2001, S. 63)

Einordnung in den Kontext sprachlicher Bildung

Zentraler Bestandteil der FRESCH-Methode ist das Schwingen von Silben. Dies ist ein
Aspekt der phonischen Basisqualifikation. In der Kindertagesstatte und in der Grund-
schule einigen sich die beteiligten Personen darauf, die Silben mit der Hand in gleicher
Art und Weise zu schwingen und somit die Worter rhythmisch abzubilden. Das rhythmi-
sche-melodische Sprechen steuert in der Schule die zeitgleich ablaufende Schreibbe-
wegung.

JEs ist die tragende Ubung zur Koordination von Sprache und Bewegung.
(Mittel, 2001, S. 15)

Zum Einstieg ist es hilfreich, wenn padagogische Fachkrafte und die Lehrkrafte eine
gemeinsame Fortbildung zur FRESCH-Methode besuchen. Die Vernetzung hat fur beide
Einrichtungen Folgen. Der gemeinsam gefasste Beschluss, die Methode anzuwenden,
sollte auch in die jeweilige Konzeption der Einrichtung aufgenommen werden. Dann ist
gewahrleistet, dass sie durchgangig umgesetzt wird und in beiden Einrichtungen lang-
fristig Bestand hat.

,Die Erkenntnisse der modernen Gehirnforschung bestdtigen die Vermutung, dass die
Zusammenfihrung von Wahrnehmung und Motorik beim gleichzeitigen Sprechen
(Schwingen) und Schreiben von selbst eine Steuerung des Rechtschreibens ergibt. [...]
FRESCH hat bis auf weiteres als ein theoretisch und empirisch vergleichsweise gut ab-
gesichertes Konzept zu gelten.”

(Michel, 2001, S. 12)

37



38

Verortung im Orientierungsplan und Bildungsplan

Bereits der Orientierungsplan schreibt in seinen Zielen fir das Bildungs- und Entwick-
lungsfeld ,Sprache“ wie wichtig es ist Kinder dazu anzuregen, dass sie Silben schwin-
gen erlernen.

Wie wird das Kind dazu angeregt, mit Sprache zu spielen (z. B. selber reimen, Silben
klatschen, rhythmisch sprechen, Laute austauschen)?“
vgl. Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2015, S. 129)

Im Bildungsplan Deutsch ist es eine Teilkompetenz, dass Schilerinnen und Schiiler
Worter in Silben gliedern konnen. Aufterdem sollen sie grundlegende sprachliche
Strukturen und Begriffe wahrnehmen und lernen mit der Sprache spielerisch umzuge-
hen. Das Umgehen mit Silben ist im Bildungsplan vor allem in den Standards fir in-
haltbezogene Kompetenzen vorhanden (vgl. Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wirttemberg, 2016, Deutsch, S. 13 ff).

Weitere Hinweise zur Einordnung in den Orientierungsplan und den Bildungsplan sind
unter Kapitel 3 zu finden.

Vertiefte Beschreibung der Situation

,Prifet alles, das Gute behaltet!“ sollte der Grundsatz sein, nach dem beide Partner in
der Kooperation handeln. Viele Elemente aus FRESCH setzen die Einrichtungen viel-
leicht bereits um, ohne es zu wissen. Diese wertvollen Elemente werden systematisch
in einer gemeinsamen Konzeption verankert. lhre Umsetzung wird von Zeit zu Zeit
hinterfragt, gegebenenfalls erneuert und als wichtiger Bestandteil der Kooperation in
die Alltagsplanung integriert. Der erste Schritt zu einer Vernetzung der curricularen
Grundlagen des Arbeitens in der Kindertagesstatte und der Grundschule in einem
Uberschaubaren Bereich ist gemacht, weitere kdnnen je nach Rahmenbedingungen
vor Ort folgen.

Weitere Impulse zum thematischen Bereich

Als Erganzung oder Vertiefung der Schwunglbungen eignen sich FRESCH- Spiele flr
die Kindertagesstatte und die Grundschule, die Sie in folgender Literatur finden:

. Micheal, H.-J. (2001). FRESCH. Freiburger Rechtschreibschule. Grundlagen, Di-
agnosemoglichkeiten, praktische Ubungen zum Thema LRS. Hamburg: AOL
Verlag.

. Rinderle, B. (2009). FRESCH fur den Anfangsunterricht. Mit Kinkerlitz und Wat-
teweich durch die Welt der Silben und Wérter. Hamburg: AOL Verlag.

e Jung, H. (2009). Kleine Raupe, kribbel mich!. Massagegeschichten und Spiele
zur Kérperwahrnehmnung. Mihlheim an der Ruhr: Verlag an der Ruhr.
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4.3 Den Ubergang meistern - stark durch alltagsintegrierte
Sprachforderung

Impuls

Isabells Eltern Uiberlegen:
Lunser Kind soll vom Schulbesuch zurlickgestellt werden. Es braucht noch Zeit. Wel-
cher Lernort ist fir unser Kind richtig?*

LKann die Grundschulférderklasse (GFK) Zeit und Raum fir Isabel bieten, um Entwick-
lungen aufzuholen und ihre Personlichkeit zu stérken?*

,=Kann sich ein Kind auch innerhalb einer Klasse zurlickgestellter Kinder gut im sprach-
lichen Bereich weiterentwickeln?*

Konkrete Situation

Die Eltern von Isabell méchten ihrer Tochter bis zur Einschulung noch ein Jahr Zeit
geben. Auch Wendy Wechsel unterstitzt die Einstellung der Eltern.

Im Kooperationsgesprach tauschen sich die padagogische Fachkraft Wendy Wechsel
und die Lehrerin Erika Ersam Uber den Wunsch der Zurlickstellung aus.

Isabell ist ein frohliches und aktives Madchen. Sie wéchst zweisprachig auf. lhre Mutter
spricht portugiesisch mit ihr. Deutsch spricht Isabell mit ihrem Vater. Da dieser beruf-
lich sehr viel unterwegs ist, fehlte Isabell bis zum Eintritt in die Kita die intensive Be-
gegnung mit der deutschen Sprache.

Isabell fallt es durch ihr impulsives Handeln noch schwer, sich auf eine Aktivitat zu
konzentrieren. Sie zeigt vielseitiges Interesse, hat aber noch wenig Durchhaltevermo-
gen. Auch im feinmotorischen Bereich benétigt sie noch Ubung.

Wendy Wechsel hat die Eltern Uber die Moglichkeit eines Ubergangsjahres in der
Grundschulférderklasse informiert. Die Eltern mochten Isabell gerne in der Kita lassen.



Sie haben Bedenken, dass Isabell ihre Freundinnen und Freunde verliert, wenn sie aus
ihrem sozialen Umfeld herausgenommen wird. Zudem befindet sich die GFK nicht an
Isabells Stammschule, so dass sie zwei Ubergénge bis zur Einschulung bewaltigen
musste.

Kooperationsaspekt
Erika Ersam schldgt vor, Kontakt zur GFK-Lehrkraft herzustellen. Sie organisiert ein

Treffen fir alle Beteiligten, damit die Eltern die Arbeitsweise und Fordermoglichkeiten
der GFK kennenlernen.

Die GFK-Lehrkraft fihrt durchs Klassenzimmer, zeigt den Eltern Materialien und infor-
miert Uber die Lern- und Fordermoglichkeiten. Ein Schulvormittag in der GFK besteht
aus einem Wechsel von gezieltem Lernen, Spiel und Bewegung. Hinzu kommt, dass die
Kinder dort bereits unter Gleichaltrigen lernen und behutsam in den Schulalltag einge-
fihrt werden. Durch die begleitete, immer starkere Teilhabe am Schulleben baut sich
Selbststandigkeit und Selbstbewusstsein bei den Kindern auf.

Die Eltern machen sich Sorgen: ,Ohne ihre Freundinnen wird sich Isabell vielleicht
nicht wohlftihlen. Sie kennt doch dann kein anderes Kind.*

Die GFK-Lehrkraft erzahlt: ,In meine Klasse kommen zum Schuljahresbeginn alle Kin-
der neu. Zuvor waren sie in unterschiedlichen Einrichtungen. Nur ganz wenige Kinder
kennen sich schon. Ich gebe den Kindern vielfaltige Moglichkeiten zum Kennenlernen.
So entwickelt sich eine gute Klassengemeinschaft.”

LAber nach diesem Jahr wird Isabell ja wieder in unsere Schule kommen und muss
dann wieder neue Freundinnen und Freunde finden.*

Aus ihrer langjahrigen Erfahrung berichtet die GFK-Lehrkraft: ,Die Kinder sind sehr mit
ihrer Stammschule verbunden. Schon frih im Schuljahr tauschen wir uns in unserer
Klasse aus, zu welcher Schule die Kinder gehéren. Durch Schulbesuche und Schulan-
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meldung kennen sich die Kinder dort schon aus. Sie freuen sich auf die erste Klasse, in
der sie ihre Kindergartenbekannschaften wieder treffen.*

Isabells Vater fragt nach: ,Mit meiner Frau spricht Isabell zu Hause nur portugiesisch.
Sie braucht noch viel Ubung in der deutschen Sprache. Wie férdern Sie in der GFK die
Sprachféhigkeiten?”

Die GFK-Lehrkraft [adt die Eltern ein, mit Isabell eine GFK-Schulstunde mitzuerleben.
Als die Familie eine Woche spater zum Hospitieren kommt, sind die Kinder der GFK mit
verschiedenen Aktivitadten beschaftigt.

Vier Kinder spielen Memory® und sprechen in ganzen Satzen: ,Das ist ein(e) ...“. An
einem anderen Tisch legen zwei Kinder eine Bildergeschichte und erzdhlen sie sich
gegenseitig. Drei weitere Kinder fragen beim Quartett spielen nach fehlenden Karten.
Mehrere Kinder beschaftigen sich mit einem Logikspiel. Ein Kind wahlt sich einen Ge-
genstand aus. Die anderen stellen abwechselnd Fragen, die mit ja oder nein beantwor-
tet werden kénnen, um den Gegenstand zu erraten. Isabell und ihre Eltern werden ins
Spiel einbezogen.

Die Eltern von Isabell haben bei diesem Besuch einen ersten Einblick in die Arbeit der
GFK bekommen. Sie kdnnen sich nun vorstellen, dass Isabell hier gute neue Entwick-
lungsmoglichkeiten hat.

Inhaltlicher Anknipfungspunkt

Einer der Schwerpunkte der Sprachférderung in der GFK ist alltagsintegrierte Spracher-
ziehung.

Diese findet fiir alle Kinder der Klasse wahrend der gesamten Unterrichtszeit statt.

In der Teilgruppenarbeit hat die GFK-Lehrkraft besonders gut die Moglichkeit, auf die
einzelnen Kinder einzugehen.



Folgende Aspekte kommen dabei zum Tragen und bieten zahlreiche Sprechanlasse:

Verschiedene Sprachférdertechniken unterstiitzen dabei ganz bewusst die alltagsinte-
grierte Sprachférderung. Diese knlipfen an den unterschiedlichen Sprach- und Kom-

Die Bezugsperson ist Sprachvorbild. Das bedeutet, die Sprache muss korrekt
und umfassend sein. Dies ist bei der Schriftsprache gewahrleistet. In der Um-
gangssprache werden oft nur Teilsdtze gesprochen und Endungen verschluckt.
Auch Dialekt ist grammatikalisch nicht fehlerfrei und unterstitzt Kinder mit
Sprachforderbedarf nicht beim korrekten Spracherwerb.

Die Bezugsperson orientiert sich an der Entwicklung und den Bedirfnissen des
jeweiligen Kindes.

Alltagliche und inszenierte Situationen werden genutzt:

o Routinesituationen, wie z. B. begrifien, verabschieden,
o Stundenplan besprechen,

o beildufige Situationen, wie z. B. beim Anziehen,

o Auseinandersetzungen besprechen/klaren,

o gezielte Situationen, wie z. B. Erzahlkreis,

o Bilderbuchbetrachtung,

o Beschreibung von Tatigkeiten/Arbeitsabléufe, Arbeitsauftrage ge-
ben, Spielregeln verstandlich machen.

munikationskompetenzen der Kinder an.

In den Alltag werden gezielt Modellierungstechniken eingeplant, welche die kindlichen
Sprachkompetenzen in Bezug auf Wortschatz, Satzbau und Grammatik erweitern oder

verandern.

Prasentation/wiederholtes Anbieten der Zielstruktur:
»Wir haben gestern ein Bild gemalt.

Wir haben fur das Bild einen Rahmen gesucht.

Wir haben das Bild im Flur aufgehangt.”

Parallelsprechen/handlungsbegleitendes Sprechen:
,Ich nehme ein Blatt Papier. Ich falte das Blatt Papier in der Mitte.”

Korrektives Feedback/korrigierte Riickmeldung:

Im Sinne von ,Ich verstehe dich und sage es richtig erfahrt das Kind zum Einen
eine Wertschatzung fur seine Auerung und zum Anderen erhélt es zugleich ei-
ne Anleitung fur die korrekte Form.

,Ich hange die Jacke bei die Haken®, ,Schon, dass du die Jacke an den Haken
hangst.”

Impulstechniken:

Ziel dieser Techniken ist es, das Kind zum Sprechen anzuregen. Die Bezugsper-
son Ubernimmt die Initiative durch sprachliche Begleitung von Tatigkeiten, wie
z. B. beim Tisch decken oder durch offene Fragenstellung. Solche Fragen er-
moglichen dem Kind, ins Erzahlen zu kommen und vermeiden Antworten wie
,2Ja“ oder ,Nein®.

,Was hast du auf dem Bild gemalt?“ statt ,Bist du das auf dem Bild?*
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Aufmerksames, zugewandtes Zuhdren, den Blickkontakt herstellen, sich auf Themen
des Kindes einlassen und sich dafiir Zeit nehmen sind wichtige Voraussetzungen, da-
mit sich das Kind in einem vertrauensvollen sprachlichen Umfeld entwickeln kann.

Schwerpunkte der Sprachférderung in der alltagsintegrierten Spracherziehung (bezo-
gen auf die GFK) sind hierbei:

e  die Wortschatzerweiterung,
e  derSatzbau - Sprechen in ganzen Satzen/grammatikalisch richtig,
e  offene Fragen stellen - auf Fragen antworten,

e  Forderungdes passiven und aktiven Sprachverstandnisses.

Besonders wichtig ist es, die Eltern einzubeziehen. In Elterngesprachen kann den Eltern
vermittelt werden, in welchen Bereichen sie ihr Kind unterstltzen kdnnen. Dabei
kommt der Muttersprache eine besondere Bedeutung zu. Ist diese gut entwickelt, hat
das Kind die beste Voraussetzung eine Zweitsprache zu erlernen.

In der GFK wird zu Beginn des Schuljahres der Sprachstand der Kinder erhoben und ist
Grundlage fir die sprachliche Forderung. Durch die Moglichkeit von Teilgruppen- und
Kleingruppenarbeit konnen die Kinder in ihrem individuellen Spracherwerb unterstutzt
werden.

Einordnung in den Kontext sprachlicher Bildung

Der Spracherwerb eines Kindes beginnt schon im Mutterleib. Das Kind nimmt Gerau-
sche, Sprachmelodie und Stimmungen wahr. Nach der Geburt fangt es an, sich mitzu-
teilen: der Saugling schreit, gibt Laute von sich, brabbelt und lacht. Durch die Anspra-
che von Personen seiner Umgebung empfindet das Kind Sprache ganzheitlich. Es hort
Klangunterschiede (Tonhdhe, Lautstarke, Betonung und Dehnung von Worten, Ge-
schwindigkeit und Pausen) und fihlt Geborgenheit. Der Sdugling bildet Laute immer
differenzierter und probiert seine Stimme umfangreicher aus.

Durch Hoéren und Beobachten der Mundbewegung kann das Kind bald das erste einfa-
che Wort sprechen. Die freudigen Reaktionen aus dem Umfeld ermuntern das Kind zu
immer mehr Sprechversuchen.

Oft kdnnen Kinder nicht sofort alle Laute und Lautkombinationen richtig produzieren,
z. B. sagt das Kind: ,Dabel haben!“ Hier wird die Bezugsperson intuitiv wiederholen:
,Du mochtest die Gabel haben?”

Sprache ist ein komplexes Geschehen und der Spracherwerb vollzieht sich auf mehre-
ren Ebenen. In ihrem Zusammenspiel bilden sie die Voraussetzung fir ein umfassendes
sprachliches Handeln (vgl. auch Kapitel 2):

e  Phonische Basisqualifikation: Im weiteren Sinn bedeutet die phonologische
Bewusstheit, Silben trennen und verbinden zu kdnnen und Reime zu erkennen.
Diese Fahigkeit entwickelt das Kind bereits im Kindergartenalter. Es zeigt Freu-
de am Reimen und am Silbenklatschen. Phonologische Bewusstheit im enge-
ren Sinn beinhaltet wahrnehmen, unterscheiden und produzieren von Lauten.
Hinzu kommt die Zuordnung von Laut und Buchstabe. Diese Fahigkeit entwi-
ckelt sich im Vorschulalter meist nicht spontan, sondern erst durch gezielte An-
leitung im Rahmen des Schriftspracherwerbs in der Schule.



e  Semantische Basisqualifikation: Zundchst lernen Kinder die Bedeutung von
Bezugspersonen und Gegenstdnden in ihrer unmittelbaren Umgebung. Die
Bedeutung der Worter wird wahrend der Sprachentwicklung durch korrektives
Feedback, Modellierung und Impulstechniken der Bezugspersonen differen-
ziert und erweitert.

e  Morphologisch-syntaktische Basisqualifikation: Wort- und Satzbildung entwi-
ckelt sich schrittweise:

o Substantive (z. B. Ball, Auto),

o Verben (z. B. fahren, spielen),

o Adjektive (z. B. schnell, gelb),

o Adverbien (z. B. draulten),

o Artikel, Pronomen, Prapositionen, Konjunktionen,

o Einwortsatz - ,Ball“ kann z. B. bedeuten: ,Gib mir den Ball.“ oder ,Da
ist der Ball.“,

o Zwei-/Dreiwortsatz — ,Will Ball haben.”.

o Nach und nach werden die Satze umfangreicher und grammatika-
lisch richtig.

Interaktion und Kommunikation

Auf dieser Ebene geht es um den Erwerb kommunikativer Kompetenzen. Schon das
sehr junge Kind kommuniziert durch Blicke, Gesten und Handeln mit seinen Bezugs-
personen. In der weiteren Entwicklung lernt es, sich nonverbal und verbal mitzuteilen,
andere zu verstehen, sich auf den Gesprachspartner einzulassen und situationsgerecht
zu kommunizieren. Diese Sprachdimensionen sind in der Sprachentwicklung eng mit-
einander verwoben und gemeinsam Voraussetzung fir umfassendes sprachliches
Handeln und fir einen gelungenen Schriftspracherwerb.

Verortung im Orientierungsplan und Bildungsplan

Der baden-wirttembergische Orientierungsplan hat die Sprachentwicklung in seinem
Bildungs- und Entwicklungsfeld Sprache verortet und schreibt dazu:

.- Um Sprache entwickeln zu kénnen, muss jedes Kind Akzeptanz, Wdrme und Liebe
von seinen Bezugspersonen erfahren und Kommunikationsanregungen erhalten. Nur
so wird ein Kind seine Motivation zur Kommunikation und damit auch zum Erwerb der
Sprache aufrechterhalten und ausbauen. Gerade bei Kindern mit Spracherwerbsprob-
lemen ist es wichtig, die héufig verkiimmerte Motivation zu stérken, sich sprachlich
mitzuteilen.”
(Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2015, S. 129)

Weiterfiihrung in der Schule

Die Férderung der Sprache ist der Schlussel in der Bildungsbiografie eines jeden Kindes
und ist von daher auch ein Schlissel fir den erfolgreichen Besuch der Schule. Deutsch
ist Unterrichtsprinzip, deshalb zieht sich die Erweiterung der Sprachkompetenz wie ein
roter Faden durch den gesamten Unterricht.
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rundschule

Der Bildungsplan 2016 Deutsch fiihrt in seinen Leitgedanken aus:

Die wichtigste Aufgabe des Deutschunterrichts in der Grundschule ist es, Freude im
Umgang mit Sprache und Schriftsprache zu wecken, um Kinder zum Sprechen, Lesen
und Schreiben zu motivieren und so die Sinnhaftigkeit der Sprache erfahrbar zu ma-
chen. Dabei sollen sie sich von Anfang an als kompetent und erfolgreich erleben und
ihre individuellen Potenziale entfalten kénnen. Das pddagogische und fachliche Han-
deln schliefSt an das Vorwissen und die Vorerfahrungen des einzelnen Kindes in Hin-
blick auf den néchstmdglichen Lernschritt an. Die Vielfalt und die Heterogenitdt der
Lernausgangslagen werden stets als Chance und Herausforderung betrachtet und
genutzt. Die Unterschiedlichkeit der Kinder bestimmt den Unterricht und fordert Indivi-
dualisierung und Differenzierung.

[..]

Sprachkompetenz und Ausdrucksvermdégen sind Schlisselféhigkeiten fiir den Bil-
dungserfolg aller Kinder und eine wesentliche Voraussetzung fiir ihre Chancen im Mit-
einander unserer Gesellschaft. Der konsequenten Erweiterung des rezeptiven und pro-
duktiven Wortschatzes kommt dabei eine zentrale Funktion zu. Darum mdissen Kinder,
die die deutsche Sprache noch nicht zureichend beherrschen, weil sie zum Beispiel erst
geringe Vorerfahrungen haben oder eine andere Erstsprache sprechen, in ihrem
Spracherwerb und in ihrer Sprachentwicklung besonders gestdrkt und unterstiitzt
werden. Dieser Herausforderung begegnet das Fach Deutsch, indem es auf die indivi-
duelle sprachliche Férderung eingeht. So kénnen die Kinder ihre sprachlichen Fertig-
keiten und Kenntnisse im Hinblick auf die Besonderheiten der deutschen Sprache aus-
bauen. Daher versteht sich das Fach Deutsch als Fach, das Deutsch auch als Zweit-
sprache vermittelt.“ (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg,
2016, Deutsch, S. 3 ff)

Weitere Hinweise zur Einordnung in den Orientierungsplan und den Bildungsplan sind
unter Kapitel 3 zu finden.

Vertiefte Beschreibung der Situation

Durch den Austausch in der GFK angeregt, vereinbaren Wendy Wechsel und Erika Er-
sam einen weiteren Termin, um sich vertieft Giber die jeweiligen Sprachansétze in der
Kita und in der Schule auszutauschen. Wendy Wechsel berichtet, dass in ihrer Kita viele
Kinder mit Migrationshintergrund sind. Wenn sie neu in die Kita kommen, erleben sie
oft erst einmal ein Sprachbad im Alltag. Sie nehmen die fiir sie neue Sprache wahr
(Klang, Betonung, neue Laute/Lautverbindungen) und Ubernehmen diese nach und
nach. Indem Tatigkeiten durch Sprache begleitet werden, erfahren die Kinder zusatz-
lich Unterstltzung. Spiele, die die Sprache fordern, wie z. B. Spielhaus, Lotto, mein
rechter Platz ist leer und Kim-Spiele sind oft ein fester Bestandteil in einer Kita.

Erika Ersam erzahlt, dass diese Lernmittel auch in ihrer Schule in allen Klassen, ein-
schliellich der GFK, genutzt werden. Wendy Wechsel und Erika Ersam stellen fest, dass
die Kontinuitat eines Materials den Kindern Sicherheit bietet.

Wendy Wechsel: ,Fir Kinder mit zusatzlichem Sprachforderbedarf findet in der Kita
durch ,SPATZ® (Sprachforderung in allen Tageseinrichtungen fir Kinder mit Zusatzbe-
darf) zuséatzliche Sprachférderung statt. Diese wird vom Land Baden-Wirttemberg
gefordert und finanziert. SPATZ beinhaltet zwei Moglichkeiten der Sprachférderung
(vgl. Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, 2016):



. Intensive Sprachférderung (ISK): Fir Kinder ab zwei Jahre, sieben Monate bis
zum Schuleintritt durch eine qualifizierte Sprachforderkraft,

e  Singen-Bewegen-Sprechen (S-B-S): Voraussetzung fur dieses Programm ist ei-
ne Bildungskooperation mit einer &ffentlichen Musikschule, einem Verein der
Amateurmusik oder einer kirchlichen Institution.

,In der Eingangsstufe in unserer Schule knlpfen wir im Musikunterricht daran an®,
erganzt Erika Ersam. Weiter berichtet sie, dass in ihrer Schule der Leselernprozess
durch die FRESCH-Methode (Freiburger Rechtschreibschule) unterstitzt wird. Diese
Methode beinhaltet rhythmisch-melodisches Sprechen und Sprechschwingen. Dabei
werden Worter in Sprechsilben gegliedert. Durch die guten Vorerfahrungen aus der Kita
(Rhythmik, Silben klatschen) kénnen die Kinder die Silbenschwiinge leichter umsetzen.
Sprechen, bewegen und schwingen wird als Einheit erlebt. Zusatzlich Gben die Kinder
hierbei die Schreib-Leserichtung (siehe auch Praxisbeispiel 4.4).

Weitere Impulse zum thematischen Bereich

Alltagsintegrierte Sprachférderung ist ein Aspekt der Unterstiitzung im Spracherwerb.
Hierflr sind vielfaltige Begegnungen mit Sprache notwendig, z. B. durch Bilderbicher,
Geschichten, Rollenspiele, sich zu verschiedenen Themen austauschen, mit Kindern
philosophieren usw.

Eine wichtige Grundlage fur die richtige Lautbildung bietet spielerisches Training der
Mundmotorik:

. Pusten und Blasen: Watte pusten, mit Trinkhalm trinken und Blubberblasen
pusten, Papier mit Trinkhalm ansaugen, Seifenblasen, Kerzen ausblasen,

e  Lippen- und Zungenbeweglichkeit: Schmatzen, Wangen und Mundwinkel ein-
saugen, Dinge mit den Lippen festhalten, Lippen verstecken, Kussmund,
schnalzen, mit der Zunge die Nase berlhren, mit der Zunge Cornflakes auf-
sammeln, mit der Zunge ,Zahne putzen®.

Viele Spiele aus dem Alltag, wie z. B. Memory®, Quartettspiel, Ich sehe was, (Ratespiele),
Koffer packen, usw. schulen Sprache, wenn diese bewusst und korrekt eingesetzt wird.
Des Weiteren gibt es sehr viele Spiele, die speziell fur die Sprachférderung konzipiert
sind. Diese haben verschiedene Schwerpunkte:

) Wortschatzerweiterung,

° Reime,
. Silben,
° Laute,

° Sprechen in ganzen Satzen,
. Bildbeschreibung,

. Erzéhlen einer Geschichte,
. Geschichten ausdenken,

. Réatsel erraten.
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4.4 Voneinander wissen und miteinander arbeiten - eine
Kooperationssitzung zum Thema Sprachbildung

Impuls

Fir eine erfolgreiche Zusammenarbeit zwischen Kindertagesstatte und Grundschule ist
ein Austausch auf fachlicher Ebene unabdingbar. Dazu gehort es, dass die Arbeits-
grundlage der jeweils anderen Institution, deren Konzeption und die Formen der prak-
tischen Umsetzung bekannt ist. Wie eine solche Zusammenarbeit gestaltet werden
kann, wird im folgenden Beispiel skizziert.

Konkrete Situation

In vielen Kindertagesstatten wie auch in den Schulen ist eine grofke Heterogenitat in
Bezug auf die Sprachkenntnisse von Kindern zu beobachten. Deshalb wird bei einer
gemeinsamen Sitzung von padagogischen Fachkraften und Lehrkréften in der Zusam-
menarbeit vor Ort intensiv Uber die Bedeutung von sprachlichen Kompetenzen fir
einen gelingenden Ubergang in die Grundschule diskutiert. Alle Beteiligten schreiben
der Sprachbildung eine Schlisselfunktion zu. Dennoch stellen sie fest, dass sich zwar
jede Institution dieser Thematik im eigenen System annimmt, aber wenig dartber
weils, wie der jeweilige Partner in der Kooperation Sprachbildung sie tatsachlich in
seiner Einrichtung umsetzt. Deshalb scheint es fir beide Seiten sinnvoll, sich dieser
Aufgabe gemeinsam zu stellen. Die jeweiligen Grundlagen und die Inhalte des giiltigen
Orientierungsplans fur Kindertageseinrichtungen und des Bildungsplans fir Grund-
schulen sollen beleuchtet und gegenseitig verdeutlicht werden. AufRerdem sammeln
die Beteiligten gemeinsam die Aktivitadten zur Sprachbildung in der Praxis beider Sys-
teme und Uberlegen gemeinsam, welche Anknlpfungspunkte sich fir die Zusammen-
arbeit heraus kristallisieren.
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Durchfiihrung einer Kooperationssitzung

Eine kleine Vorbereitungsgruppe, bestehend aus padagogischen Fachkraften und
Lehrkréaften, bildet sich. Die paritatisch besetzte Gruppe entscheidet sich dafir, folgen-
de Fragestellung als Leitlinie der Sitzung festzulegen:

,Wie kdnnen wir das Thema ,Sprachbildung® in unserer gemeinsamen Arbeit veran-
kern?*

Bei der Strukturierung der Sitzung bietet sich eine Untergliederung in zwei Arbeitspha-
sen an. In der ersten Phase werden zunéachst die Grundlagen der Sprachbildungsarbeit
in den beiden Institutionen erarbeitet. In der zweiten Phase wird dann reflektiert, was
bereits in welcher Form in den einzelnen Einrichtungen umgesetzt wird und welche
AnknUpfungspunkte dadurch entstehen kénnen. Zum Ende der Sitzung werden die
Ergebnisse zusammengefasst und ein Ausblick gegeben, wie daran weitergearbeitet
wird. Die Vorbereitungsgruppe klért, wer die Sitzung moderieren wird. Daftr kénnen
folgende Varianten in Frage kommen:

e  die Kooperationslehrkraft oder eine padagogische Fachkraft,
e  ein Tandem aus Kooperationslehrkraft und padagogische Fachkraft,
e  einTandem aus Schul- und Kindertagesstattenleitung,

e eine externe Person zum Beispiel der/die Kooperationsbeauftragte, eine Fach-
beratung, die Arbeitsstelle frihkindliche Bildung.

Zum Verlauf einer circa zweistindigen Planungssitzung zur Information tber und Re-
flektion von sprachlicher Bildung in Kindertagesstatte und Grundschule:

Zeit Inhalt Materialien
5min Begriftung, Vorstellung der Leitfrage der Sitzung
30 min Arbeitsphase 1: Orientierungsplane und Bil-
Padagogische Fachkréfte bearbeiten den Bildungsplan der dungspléne in ausreichender
Grundschule im Fach Deutsch wéhrend die Lehrkrafte den Anzahl, Moderationskarten,
Orientierungsplan zum Bildungsfeld Sprache bearbeiten. Filzstifte

Folgende Fragestellungen sind dabei leitend:

e Wassind die wesentlichen Zielsetzungen des Plans?

e Welches sind die pddagogischen Prinzipien?

e Welche Aussagen zur Heterogenitat gibt es?

e Wo sehen Sie Anknipfungspunkte zur Arbeit in der

Kindertagesstatte beziehungsweise. in der Schule?

Die Ergebnisse zu den Fragestellungen werden auf Moderati-
onskarten festgehalten.

20 min Zusammenfassung 1 Stellwand ,Sprachbildung im
Die Ergebnisse werden im Plenum vorgestellt und besprochen. |Orientierungsplan®, 1 Stellwand
Dabei kommt es zu einem ersten Austausch, der im folgenden |,Sprachbildung im Bildungs-

Schritt strukturiert wird. plan®,
Pinnnadeln
50-70 min Arbeitsphase 2: Gruppentische, Packpapierbo-

In dieser Phase wird die Methode ,World Café“ angewandt. gen, Stifte, Arbeitsauftrage,
Diese Methode erméglicht es, dass sich alle Sitzungsteilneh-  |Gong, Stellwande, Pinnnadeln
merinnen und Sitzungsteilnehmer im direkten und aktiven
Austausch miteinander befinden. Je nach Gesamtzahl der
Sitzungsteilnehmerinnen und Sitzungsteilnehmer und den
raumlichen Gegebenheiten werden zunachst Gruppen von drei
bis finf Personen gebildet. Es ist wichtig darauf zu achten,
dass die Gruppen heterogen besetzt sind. (Also keine Gruppe
mit ausschlieBlich pddagogischen Fachkraften aus Kindergar-
ten XY). Die Gruppen verteilen sich an die bereits vorbereiteten
Gruppentische. Auf den Tischen liegt ein grofRer Bogen Pack-




papier sowie Stifte in ausreichender Anzahl. An jede Gruppe
wird der Arbeitsauftrag flir Runde 1 ausgeteilt:

Runde 1:
Machen Sie sich zunéchst einzeln Gedanken zum folgenden
Arbeitsauftrag (10 min):
1. Was setzen wir bereits in unseren Einrichtungen um?
2. Inwelchen Bereichen konnte Kindertagesstatte und
Grundschule starker zusammenarbeiten?
3. Wiekdénnen wir mit den heterogenen Entwicklungs-
und Lernvoraussetzungen umgehen?
Notieren Sie diese am Rand des Papiers.

Tauschen Sie sich anschliefend an Ihrem Tisch Gber Ihre Ideen
aus. Fragen Sie nach, um Konkretisierungen zu erhalten. Die
Moderatorin oder der Moderator tragt Sorge daftr, dass keine
Diskussionen dartiber entstehen, ob die Ideen realisierbar sind
oder nicht.

Erstellen Sie in der Mitte des Blattes einen Uberblick dazu. (20
min)

Die Moderatorin oder der Moderator achtet darauf, dass die
Bearbeitungszeiten eingehalten werden und gibt zum jeweili-
gen Wechsel ein akustisches Signal (z. B. Gong, Glocke).

Runde 2:

Jeder zieht an einen anderen Tisch weiter, bis auf eine Person.
Achten Sie darauf, dass neue Konstellationen entstehen. Die
Person, die am Tisch bleibt, prasentiert den Neuankommlin-
gen das bisher Erarbeitete.

Diskutieren Sie die Prasentation und nehmen Sie Ergénzungen
auf. (20 min)

Je nach GroRRe der Gruppe kdnnen noch weitere Runden
durchlaufen werden.

20-30 min Abschluss:

Die einzelnen Plakate werden aufgehangt und kurz prasentiert.
Die Moderatorin bzw. der Moderator fasst die Ergebnisse
zusammen und gibt den Ausblick auf die nachste Sitzung.

Die Vorbereitungsgruppe bindelt im Anschluss die Ergebnisse aus der zweiten Arbeits-
phase und fasst sie beispielsweise in einer Power-Point-Prasentation zusammen. Dies
sollte im Hinblick darauf geschehen, welche Schwerpunkte sich fir die weitere ge-
meinsame Arbeit ergeben und woflir es einen Konsens zur Weiterarbeit gibt.

Dies konnte sein:

Planung von gemeinsamen Angeboten oder Projekten im sprachlichen Be-
reich,

. gegenseitige Hospitationen oder gemeinsame Hospitationen an anderen Bil-
dungseinrichtungen,

e gemeinsame (Weiter-)Entwicklung eines Sprachportfolios fir Kinder,
e  Austausch zu Beobachtungs- und Diagnoseverfahren,

e  eine gemeinsame Fortbildung zu einem Thema mit einem externen Referen-
ten,

quseint
a8
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e
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Grundschule:
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. ein gemeinsamer Elterninformationsabend oder ein Eltern(Sprach)-Café zu ei-
nem spezifischen Thema wie zum Beispiel ,Auszahlreime fir Eltern und Kin-
der®.

Verortung im Orientierungsplan und Bildungsplan

Der Orientierungsplan hebt deutlich hervor, dass Sprache der Schlissel zur gesell-
schaftlichen Teilhabe und entscheidend fir alle Entwicklungsprozesse ist. In diesem
Zusammenhang werden vier Faktoren benannt, die fir den Sprachentwicklungspro-
zess wichtig sind:

. die Bezugspersonen,
e  dieeigene aktive und kreative Lautproduktion,
e  einesprachanregende Umgebung,

e sich wiederholende Alltagsroutinen.

Der Spracherwerb ist demnach ,ein Wechselwirkungsprozess zwischen Eigenprodukti-
onen und forderlichen Anstofen durch Bezugspersonen®, der durch eine sprachanre-
gende Umgebung unterstiitzt wird (Ministerium flr Kultus, Jugend und Sport Baden-
Wurttemberg, 2015, S. 131). Da Sprache und Emotion eng miteinander verkn(pft sind,
ist der entscheidende Faktor fir die Erweiterung der Sprachkompetenz in jedem Fall
eine gute Beziehung zum Kind. Im Orientierungsplan soll Sprachférderung nicht als
isoliertes Sprachtraining verstanden werden. Vielmehr findet Férderung durch in den
Alltag integrierte sprachanregende Angebote statt, die durch intensivere Unterstit-
zungsangebote fir das einzelne Kind erganzt werden kann. (vgl. Ministerium fir Kultus,
Jugend und Sport, Baden-Wirttemberg, 2015, S. 129 ff)

Auch der Bildungsplan der Grundschule konstatiert zunachst, dass Sprachkompetenz
und Ausdrucksfahigkeit als Schlisselfédhigkeiten fir den Bildungserfolg gelten. Auf-
grund der grofien Heterogenitat der Kinder ist eine integrative Sprachférderung nicht
nur Bestandteil des Deutschunterrichts, sondern eine Ubergeordnete Aufgabe des Un-
terrichts aller Facher. Allen Lehrkraften kommt demnach die Rolle als sprachliches
Vorbild zu. Der Bildungsplan definiert prozess- und inhaltsbezogene Kompetenzen, die
in vielfacher Weise aufeinander bezogen sind. Als Grundlage zum Erwerb dieser Kom-
petenzen wird die zentrale Funktion der Erweiterung des rezeptiven und produktiven
Wortschatzes betont. (vgl. Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-
Wirttemberg, 2016, Deutsch, S. 5)

Der Schriftspracherwerb nimmt in den beiden ersten Schuljahren eine wichtige Rolle
ein. Neben dem Lesen- und Schreibenlernen stehen das Sprechen und Zuhorenkon-
nen im Mittelpunkt. Fir die Kompetenzentwicklung in der Sprache wird die konse-
quente Erweiterung des rezeptiven und produktiven Wortschatzes hervorgehoben. Ziel
ist es, dass Kinder einen Zugang zur Bildungssprache erhalten. Das bedeutet auch,
dass Gesprachssituationen bewusst ermdoglicht und angeleitet werden, indem zum
Beispiel Gesprachsinhalte von Kindern aufgegriffen oder Gesprachsregeln erarbeitet
werden. Die Kinder erfahren, wie Sprache situationsadaquat und funktionsangemes-
sen aber auch kreativ und ausdrucksvoll eingesetzt werden kann. (vgl. Ministerium fur
Kultus, Jugend und Sport Baden-Wrttemberg, 2016, Deutsch, S. 5)

Weitere Hinweise zur Einordnung in den Orientierungsplan und den Bildungsplan sind
unter Kapitel 3 zu finden.



Weitere Impulse zum thematischen Bereich

Die jeweiligen Plane von Kindertagesstatte und Grundschule bieten demnach gen-
gend Lern- und Spielraum fir gemeinsame Bildungsangebote. Eine Zusammenarbeit
beider Institutionen ist auch auf weiteren Feldern moglich. Ein Austausch dariber, wie
der Lern- und Entwicklungsstand im Bereich der sprachlichen Ausdrucksfahigkeit beo-
bachtet und dokumentiert werden kann sowie Uber Férdermalinahmen im Bereich
Sprache und darlber wie diese in das Konzept und den Alltag der Einrichtungen ein-
gebettet werden, sollte den grundsétzlichen Erwagungen zu den Bildungs- und Lernbe-
reichen folgen. Auch der gemeinsame Besuch oder die gemeinsame Organisation von
Fortbildungen kdnnen fiir Anschlussfahigkeit sorgen.
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rungsplan fir Bildung und Erziehung in baden-wirttembergischen Kindergarten und
weiteren Kindertageseinrichtungen (2. Aufl.). Freiburg i. Br.: Herder Verlag.

Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg (2016). Bildungsplan
2016. Allgemein bildende Schulen Grundschule. Mathematik. www.bildungsplaene-
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4.5  Alle an einen Tisch! - Kooperation bei Kindern mit
Sprachentwicklungsstorungen (SES)

Impuls

Wenn der Spracherwerb des Kindes den Eltern und den padagogischen Fachkréaften
Sorgen macht:

N

Samir ist ein aufgeweckter, aber ruhiger Junge, der im Kindergarten
ausdauernd und alleine spielt. Seine Familie lebt schon viele Jahre in
Deutschland. Die beiden alteren Brider von Samir besuchen bereits
die Schule. Die Familiensprache ist tirkisch. Bisher gab es gute Er-
fahrungen mit dem Spracherwerb und dem schulischen Lernen der
beiden grofken Kinder. Samirs Sprachentwicklung jedoch machte
den Eltern, auch im Vergleich mit den alteren Geschwistern, schon
frih Sorgen. Erst mit zwei Jahren sprach er die ersten Worter auf
Turkisch. Neue Worter lernte er langsam und seine Aussprache war schwer verstand-
lich. Die Erstsprache Turkisch wird von den Eltern konsequent gesprochen. Die alteren
Geschwister sprechen zuhause tirkisch, aber auch haufig deutsch.

Die Mutter hatte bereits bei der U8 dem Kinderarzt ihre Sorgen mitgeteilt. Dieser leitete
eine Untersuchung des Gehors ein. Eine Horstorung als Ursache fir Samirs Sprach-
probleme wurde ausgeschlossen.

In der Kita zeigte sich im Alltag, dass Samir nur mihsam Deutsch lernte. Deshalb veran-
lasste seine Erzieherin, Frau Wechsel, zligig, dass Samir in die Sprachférdergruppe der
Kita aufgenommen wurde. Dort nahm Samir gerne teil, machte aber wesentlich lang-




samere Fortschritte als die anderen Kinder. Dies fiel auch bei Schritt 1 der Einschu-
lungsuntersuchung durch das 6rtliche Gesundheitsamt auf.®

Fur Kinder, die in Schritt 1 der Einschulungsuntersuchung in Baden-Wirttemberg bei
einem Screening sprachlich auffallen, ist eine ergénzende Sprachstandsdiagnose7
vorgesehen. Hierfir wird der ,Sprachentwicklungstest fir Kinder (SETK 3-5) (Grimm,
2016) angewendet. Das Kultusministerium hat gemeinsam mit dem Sozialministerium
Baden-Wirttemberg eine ,Handlungsanleitung® veroffentlicht, die landesweit einge-
setzt wird. Sie berlcksichtigt auch Kinder mit einer anderen Familiensprache als
Deutsch und Kinder, die in logopadischer bzw. sprachtherapeutischer Behandlung
sind.

Samirs Testergebnisse beim SETK 3-5 liegen im Bereich ,intensiver Forderbedarf*. Die
Empfehlung des Kinder- und Jugendarztlichen Dienstes an die Eltern lautet daher®:

e in Rucksprache mit der Kinderarztin oder dem Kinderarzt Beginn von Logopa-
die,

e  Kontaktaufnahme der Eltern mit der sonderpadagogischen Beratungsstelle am
Sonderpadagogischen Bildungs- und Beratungszentrum (SBBZ) mit dem For-
derschwerpunkt Sprache.

e Verordnung des Sozialministeriums zur Durchfihrung schuldrztlicher Untersuchungen sowie zielgruppenspezifi-
scher Untersuchungen und Maftnahmen in Kindertageseinrichtungen und Schulen (Schuluntersuchungsverord-
nung) vom 08.12.2011

7 Verwaltungsvorschrift des KM zur Durchfiihrung einer Sprachstandsdiagnose in Verkniipfung mit der Einschu-
lungsuntersuchung vom 18.12.2008

8 Voraussetzung dafir, dass weitere Personen die Ergebnisse erhalten, ist eine Einwilligungserklarung der Sorge-
berechtigten
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Sprachliche Bildung

Kooperationspartner sonderpadagogische Beratungsstelle am son-
derpadagogischen Bildungs- und Beratungszentrum mit dem For-
derschwerpunkt Sprache

Angegliedert an das sonderpadagogische Bildungs- und Beratungszentrum mit dem
Forderschwerpunkt Sprache ist die sonderpadagogische Beratungsstelle.

An diese kénnen sich Eltern wenden, die sich Sorgen um die Sprachentwicklung ihres
Kindes machen. Die Aufgaben der sonderpadagogischen Frihférderung sind Diagnos-
tik und Forderung von Kindern mit einer Sprachbehinderung bzw. Sprachentwick-
lungsstorung, die Unterstltzung bei der Forderplanung und die Beratung der Eltern
und weiterer Bezugspersonen (z. B. Erzieherin), sofern die Eltern die Einwilligung dazu
geben.

Nachfolgendes Schaubild zeigt exemplarisch die Vorgehensweise bei Samir an einer
sonderpadagogischen Beratungsstelle:

Samirs Eltern teilen ihre Sorgen bezlglich Samirs (Sprach-)Entwicklung der Mitarbeite-
rin der sonderpadagogischen Beratungsstelle mit. Sie fragen, wie Samir gut gefordert
werden kann. Die Mitarbeiterin der Beratungsstelle sichtet die vorhandenen Testunter-



lagen von Samir und fihrt eine ergdnzende Sprachstandserhebung (gegebenenfalls
auch mit standardisierten Testverfahren) durch. Die Ergebnisse zeigen, dass Samirs
Sprachstand auch im Vergleich mit anderen mehrsprachig aufwachsenden Kindern
nicht altersgemal ist. Die Mitarbeiterin der sonderpadagogischen Beratungsstelle sieht
ebenfalls die Notwendigkeit einer Férderung durch Logopadie, weshalb sie die Eltern
an den Kinderarzt verweist. Fur die Alltagsgestaltung werden Malknahmen zum forder-
lichen Umgang mit der Mehrsprachigkeit in der Familie angeregt. Im Rahmen der son-
derpadagogischen Frihforderung wird ein Eltern-Kind-Kurs angeboten. Samirs Mutter
erklart sich bereit, daran teilzunehmen. Samir wird dort im Rahmen einer Kleingruppe
geférdert. Im zeitgleich stattfindenden Elternkurs haben die Eltern die Moglichkeit,
sprachforderliche Verhaltensweisen zu Gben. AulRerdem findet ein gezielter Austausch
zwischen den Eltern der sprachauffalligen Kinder statt.

Konkrete Situation - Samir wird Vorschulkind

In diesem Schuljahr wird Samir schulpflichtig und zu Schuljahresbe-
ginn startet die Kooperation mit der zustandigen Grundschule. Die
Kooperationslehrerin, Frau Ersam, bemerkt bei ihren ersten Besu-
chen, dass Samirs sprachliche Fahigkeiten noch nicht ausreichen,
um sich in der Gruppe angemessen auszudricken bzw. um die Ar-
beitsauftrage selbststandig umzusetzen.

Runder Tisch

Ausgangspunkt eines gelingenden Ubergangs von der Kindertagesstétte in die Schule
ist eine vertrauensvolle Zusammenarbeit zwischen den Beteiligten. Eltern haben Sor-
gen und Angste. Sie brauchen das Gefuhl, mit ihrem Kind in der Kita und in der Schule
willkommen zu sein. Auf einer solchen positiven Grundlage féllt es den Eltern leichter,
auf die Fachkraft zuzugehen und von ihren Wahrnehmungen hinsichtlich der Entwick-
lung ihres Kindes zu berichten. Im gemeinsamen Gesprach mit den Eltern kann geklart
werden, welche Hilfen bereits in Anspruch genommen werden und welche weiteren
Moglichkeiten es gibt. Wichtig ist, Eltern mit ihren Anliegen ernst zu nehmen und dabei
das Wohl des Kindes im Blick zu haben.

LDer yunde Tisch“ bietet die groSe Chance einer engen Zusammenarbeit zwischen
dem pddagogischen Fachpersonal in KiTa und Grundschule und den Eltern der Kinder,
bei denen ein méglicher Férderbedarf besteht.

(Wagner H. et al., 2015, S. 47).

Deshalb findet ein runder Tisch mit den Eltern, der padagogischen Fachkraft der Kita,
der Kooperationslehrkraft sowie der Mitarbeiterin der sonderpddagogischen Bera-
tungsstelle statt. Zundchst berichten alle Beteiligten ihre Beobachtungen und Ein-
schatzungen Uber Samir. Gemeinsam wird festgehalten, welche Hilfen Samir bereits
erhalt und anschlieffend tiberlegt, wie er noch besser gefdrdert werden kann.
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Mit Hilfe der vorhandenen Unterstit-
zungssysteme und der durchgefiihrten
Therapien konnte Samir bislang gute
Fortschritte machen. Trotzdem sorgen
sich seine Eltern und die an der Forde-
rung Beteiligten bezlglich Samirs
Aktivitats- und Teilhabechancen durch
seine komplexe Spracherwerbssto-
rung. Die Beteiligten vereinbaren, dass
Samirs Erzieherin und die Kooperati-
onslehrerin sich mit der zustandigen
Logopadin austauschen werden. Sa-
mirs aktueller Sprachstand soll erneut
durch die Mitarbeiterin der sonderpa-
dagogischen Beratungsstelle erhoben
werden.

Kooperationsaspekt ,Einwilligungserklarung®

Beratungsinhalte unterliegen der Schweigepflicht. Sollten im Verlauf der Beratung
Kooperationen mit weiteren Partnern nétig werden, missen folgende Details geklart
und schriftlich festgehalten werden:

e Mitwem soll Kontakt aufgenommen werden? Name und Anschrift
e Welche Informationen sollen eingeholt oder weiter gegeben werden?

. Welchem Zweck dient der Datenaustausch?

Eine zweckgebundene, schriftliche Einwilligungserklarung muss detailliert besprochen,
ausgefullt und von den Eltern unterschrieben werden. Bei sprachlichen Barrieren muss
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sichergestellt werden, dass die Eltern die Inhalte der Einwilligungserklarung verstanden
haben.

Kooperationsaspekt ,Logopadie”

Die Beobachtungen und Befunde in der Logopéadie sollen das Bild von Samir ergdnzen,
damit der Entwicklungsstand besser eingeschéatzt werden kann.

Aus dem Telefonat der Erzieherin und Kooperationslehrkraft mit Samirs Logopadin
geht hervor, dass auch die Logopadin Samirs Spracherwerbsstérung als besonders
beeintrachtigend einschatzt. Sie macht sich Sorgen, wie Samir trotz seiner Einschrén-
kungen im schulischen Lernen zurechtkommen wird.

Kooperationsaspekt ,sonderpadagogische Frihférderung*

Bei Samir zeigt sich in der bisherigen Entwicklung und auch in der aktuellen Sprach-
standserhebung, dass eine Spracherwerbsstérung sowohl in der Erstsprache Turkisch,
als auch im Deutschen vorliegt. Auf Grund seiner Sprachbehinderung ist Samir hin-
sichtlich seiner Teilhabechancen in der Grundschule gefahrdet. Die Sonderschullehre-
rin der sonderpadagogischen Beratungsstelle informiert die Eltern ber die schuli-
schen Moglichkeiten und die entsprechenden Verfahren. Daraufhin stellt die Familie
beim staatlichen Schulamt einen Antrag auf Feststellung eines Anspruchs auf ein son-
derpadagogisches Bildungsangebot mit dem Forderschwerpunkt Sprache.

Weitere Informationen zur Durchfihrung
Auf Basis des Schulgesetzes und der untergesetzlichen Regelegen9 haben die Schul-
amter aktuelle Verfahrensablaufe entwickelt.

® Verordnung des Kultusministeriums tber die Feststellung und Erfallung des Anspruchs auf ein sonderpadagogi-
sches Bildungsangebot (Verordnung Uber sonderpadagogische Bildungsangebote - SBA-VO vom 8. Mérz 2016
www.landesrecht-bw.de).
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Einordnung in den Kontext sprachlicher Bildung

Die meisten Kinder lernen ohne zusatzliche Hilfe Sprache zu verstehen und verstand-
lich zu sprechen. Im taglichen Miteinander entnehmen sie die Informationen, die sie
zum Erlernen der Sprache brauchen. Dies gilt auch fir Kinder, die mit mehreren Spra-
chen aufwachsen. Im Normalfall gelingt der mehrsprachige Spracherwerb gut und
stellt kein Entwicklungsrisiko fur die Kinder dar. Im Kontakt mit ihren Bezugspersonen
erlernen Kinder die Sprache, welche die ,Herzenssprache® ihrer Bezugspersonen ist.
Die Vorteile dieser Kommunikation zeigen sich auf mehreren Ebenen:

. Sicherheit, Bindung und Vertrautheit zwischen Eltern und Kind entstehen.
e  Die Erstspracheist ein Teil der Familienidentitat.

e  Echte, kongruente Dialogerfahrungen sind moglich. Das Kind kann in ungestor-
tem Eltern-Kind-Dialog kommunikative Kompetenzen erlernen.

L B B R I I B I B B I R I I B B B I BT I I B I L L BB B B B B B B B R B B L R L N
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e  Die Erstsprache wirkt wie ein ,Betriebssystem®. Kinder lernen sprachliche
Grundmuster, die sie in die weitere Sprache Ubertragen kénnen. Beispielsweise
lernen die Kinder im Dialog in ihrer Erstsprache aufmerksam zuzuhdren oder
zu fragen.

Andererseits kdnnen aber auch Interferenzen entstehen, die den Spracherwerb im
Deutschen erschweren. Beispielsweise werden in einigen Sprachen (auch im Turki-
schen) keine Artikel verwendet. Deshalb ist den Kindern nicht klar, dass diese kleinen
Worter wichtige Bedeutungen enthalten. Sie nehmen die Artikel weniger aufmerksam
wahr und lernen sie dementsprechend weniger schnell. Fir das Verstehen der Schwie-
rigkeiten beim Zweitspracherwerb kann es deshalb wichtig sein, mogliche Interferen-
zen aus deg Erstsprache des Kindes zu erkennen und bei der Férderplanung zu beriick-
sichtigen.1

Stérungen des Spracherwerbs

Der Spracherwerb ist ein komplexer Prozess und bei manchen Kindern kann es zu Ver-
z6gerungen oder Storungen des Spracherwerbs kommen. Eine solche Spracherwerbs-
verzégerung (SEV) oder Spracherwerbsstérung (SES) kann bei einsprachig und bei
mehrsprachig aufwachsenden Kindern auftreten. Mehrsprachige Erziehung ist nicht die
Ursache eines gestorten Spracherwerbs. Von einer SEV oder einer SES ist die Rede,
wenn das Sprachverstandnis und/oder die Sprachproduktion nicht altersgemal sind.
Bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern treten solche Schwierigkeiten in allen er-
lernten Sprachen auf. Das bedeutet Sprachverstandnis, Wortschatz, Aussprache
und/oder Grammatik sind wie bei Samir sowohl im Tirkischen als auch im Deutschen
eingeschrankt. Kinder mit sprachlichem Férderbedarf in der Zweitsprache Deutsch,
aber guten Fahigkeiten in der Erstsprache, sind mit gezielter Sprachférderung und
systematischem Input in der Regel gut zu fordern.

Kinder mit einer Spracherwerbsstérung in beiden Sprachen benétigen jedoch neben
einer alltagsintegrierten Sprachforderung zuséatzlich eine gezielte Sprachtherapie und
ein sonderpadagogisches Bildungsangebot. Nur mit speziellen Hilfen kdnnen Kinder
mit einer Spracherwerbsstérung am schulischen Lernen und am Schulalltag altersge-
mals teilhaben. Bestenfalls haben sie die Chance, so gefordert ihre Spracherwerbssto-
rung zu Uberwinden.
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sprache www.schule-bw.de/unterricht/faecher/deutsch/deutschlinks/daf/
[06.12.2016].
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Weiterfihrende Links

Information zur sonderpadagogischen Frihférderung www.sonderpadagogische-
frihférderung-bw.de [21.11.2016].

Information zur Interdisziplinaren Frihférderung www.gesundheitsamt-
bw.de/lga/DE/Startseite/Landesarzt/Seiten/default.aspx [21.11.2016].

Wegweiser Frihfoérderung. Baden-Wirttemberg www.gesundheitsamt-
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Verordnung des Kultusministeriums Gber die Feststellung und Erfillung des Anspruchs
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Linguistische Sprachstandserhebung - Deutsch als Zweitsprache www.sagmalwas-
bw.de/lise-daz/ [06.12.2016]
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5 Alltagsintegrierte Sprachforderung - das
Fellbacher Modell

Das ,Fellbacher Modell“ ist ein best practice-Beispiel eines kommunalen und trager-
Ubergreifenden Konzepts fir eine ,alltagsintegrierte Sprachférderung in Kindertages-
einrichtungen und Grundschulen®. Der folgende Beitrag soll aufzeigen, wie das Kon-
zept der kindlichen Sprache zu Gute kommt, aber auch wie es Durchgangigkeit, Koope-
rationsbereitschaft und die Gestaltung von institutionellen Ubergangen in sich vereint.
Es verflgt Uiber eine ,professionelle und sprachwissenschaftliche Ausrichtung” (Morys,
2016, S.1), die fur eine wirksame sprachliche Bildung von Kindern benétigt wird. Die
Verantwortung fur die Sprachférderung und die damit verbundenen Anforderungen
werden dabei eindeutig bei den padagogischen Fachkraften und Lehrkréften angesie-
delt - womit es ebenfalls eine Weiterqualifizierungsmafnahme darstellt, die durch
Fortbildungen und Coachings zu einer Bewusstseins- und Kompetenzerweiterung flr
den kindlichen Spracherwerb fihrt. Es intensiviert tatsachlich ,Bildung in Sachen Spra-
che“ (Tracy in Morys, 2016, S.1) bei Fach- und Lehrkréften. Der Beitrag zeigt auf, welche
Konsequenzen sich daraus fir das padagogische Handeln, aber auch fir die Rolle der
padagogischen Fachkrafte und Lehrkréfte als Sprachvorbild im Alltag ergeben.

Der damit beschriebene Einblick gelebter Praxis in das ,Fellbacher Modell* soll als
positives Beispiel dienen und dazu anregen, Sprachbildung, Erziehung und Foérderung
auch im Ubergang von Kindertageseinrichtung und Grundschule mit neuer Perspektive
zu betrachten.

Durchgangigkeit - der kooperative Grundgedanke des Fellbacher
Modells

Der Grundgedanke des Fellbacher Modells zur ,alltagsintegrierten Sprachférderung”
beschreibt sich durch eine durchgangige Sprachférderung, in der die Sprachbildung so
lange wie nétig an der Bildungsbiografie eines Kindes entlang gestaltet wird. Alle an
der Sprachbildung Beteiligten leisten ihren Anteil dazu, dass das Konzept konsequent
umgesetzt wird, so wie es auch im baden-wirttembergische Bildungsplan der Grund-
schule und dem Orientierungsplan der Kindertageseinrichtungen beschrieben wird
(Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, 2016, Deutsch, 1.2 und
Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wrttemberg, 2015, S. 134).

Beim Fellbacher Modell handelt es sich demnach um ein Konzept, das durchgangig
von der Kindertageseinrichtung bis zur Grundschule gedacht ist. Es hat zum Ziel, all-
tagsintegrierte Sprachférderung in allen Situationen, fir alle Kinder in beiden Instituti-
onen im (Schul-)Alltag umzusetzen. Es bezieht also nicht nur Fachkrafte aus den Kin-
dertageseinrichtungen mit ein, sondern auch Lehrkréfte der ortlichen Grundschulen.
Doch warum ist das so? Nach aktuellem Wissenstand ist klar, dass viele Kinder, insbe-
sondere auch die Kinder, die Deutsch als Zweitsprache erwerben, die wesentlichen
Sprachkompetenzen mit dem Schuleintritt im Alter von sechs Jahren noch nicht voll-
standig erworben haben (vgl. Kucharz, Mackowiak & Beckerle, 2015, S. 14). Es ist also
aufgrund der heutigen Vielfalt von unterschiedlichen Sprachbiografien notwendig,
dass das, was in der Kindertageseinrichtung im Bereich der Sprachbildung und Erzie-
hung begonnen wurde, in der Grundschule fortgesetzt wird. Denn gerade die Bedeu-
tung der Gestaltung von institutionellen Ubergangen ist bei der Sprachentwicklung -
auch fir mehrsprachig aufwachsende Kinder — wesentlich. Ein Fachbeitrag des Deut-
schen Jugendinstituts beschreibt diesen Ubergang sogar als ,Schliisselsituation von
mehrsprachig aufwachsenden Kindern® (Gogolin, 2007, S. 32). Mit einem gelungenen



Ubergang und damit auch einer Fortfihrung des individuellen Bildungserfolgs eines
jeden Kindes ist es moglich, dass sich auch die Sprachbildung stetig entlang der er-
reichten Fahigkeiten weiter aufbaut. Dafiir bedarf es aber einem &hnlichen Wissens-
stand unter Kolleginnen und Kollegen beider Institutionen dartiber, wie man Umgangs-
und Bildungssprache im Alltag unterstitzt und gezielt fordert. Der Grundgedanke der
Durchgangigkeit erméglicht deshalb dariber hinaus, dass im Zuge der Weiterqualifizie-
rung padagogische Fachkrafte und Lehrkréfte lernen, dieselbe ,Sprache” zu sprechen
und in der alltagsintegrierten Sprachbildung und Erziehung einen Einblick in die (Ar-
beits-)Welt des jeweils anderen zu erhalten. Nach inzwischen Uber fiinf Jahren Praxiser-
fahrung der Stadt Fellbach mit dem ,Fellbacher Modell* werden diese Einblicke von
beiden Seiten als wertvoll erlebt und die Fortbildungen als weiteres, verbindendes
Element betrachtet, die in Kooperation stehenden Partner zu ein und demselben The-
ma in Beziehung zueinander zu bringen.

Was steckt hinter dem Konzept?

Wie kommt eine Stadt wie Fellbach™ dazu, ein solches Konzept zu initiieren?

Bestdrkt wurde der Weg durch Studien, die die Wirksamkeit von Sprachférdermal’-
nahmen untersuchten, so beispielsweise auch die Evaluation der von der Landesstif-
tung Baden-Wirttemberg ausgehenden Sprachférderung ,Sag mal was*. Die Ergebnis-
se der Evaluation waren nicht Uberzeugend: Kinder, die in den Genuss dieser breit ge-
facherten Sprachférdermalinahme kamen - meist in einer inszenierten Gruppenférde-
rung im letzten Kindergartenjahr - zeigten anschliefiend keine besseren sprachlichen
Leistungen als Kinder ohne Sprachférderung (Kucharz & Mackowiak, 2009, S. 3). Weil es
Oberbirgermeister Christoph Palm ein Anliegen war, dass ,kein Kind aufgrund seiner
sprachlichen Defizite von einem hoheren Bildungsabschluss ferngehalten wird“( OB
Christoph Palm, 2013), wuchs in Folge der besagten Ergebnisse auch bei der Stadt
Fellbach der Wunsch nach einem einheitlichen kommunalen Konzept méglichst abge-
sicherter, guter Sprachférderung. Deshalb beauftragte die Stadt im Jahre 2009 die
Padagogische Hochschule Weingarten damit, ein Sprachférderkonzept zu erarbeiten,
das diesen Anspriichen gerecht wird. Die Professorinnen Diemut Kucharz und Katja
Mackowiak entwickelten daraufhin das ,Fellbacher Modell der alltagsintegrierten
Sprachférderung in Kindertagesstatten und Grundschulen®.

Durch eine erste Erprobungs- und Pilotphase von ca. zwei Jahren und in Folge der
Mithilfe aller Beteiligten - Schulleitungen und Lehrkraften der Grundschulen, den
Fachberatungen und Vertreterinnen und Vertretern der kirchlichen Trager, padagogi-
schen Fachkraften sowie Tragervertretern der Stadt - konnte im engen Austausch das
Konzept in seiner Form bestatigt werden. Inzwischen hat sich das ,Fellbacher Modell®
zu einem wichtigen Bestandteil in den Bildungseinrichtungen vor Ort, aber auch bei
der Professionalisierung von padagogischen Fachkraften und Lehrkraften entwickelt.

Haltung und Rolle im Alltag der Fach- und Lehrkrafte

Das Konzept verfolgt den alltagsintegrierten Ansatz, weil davon ausgegangen wird,
dass bei dieser Art der Sprachférderung die Fordermalinahmen besser an die sprachli-
chen Voraussetzungen und Bedurfnisse des Kindes angepasst und dabei eine erfolgrei-
che Entwicklung der Sprache optimal unterstitzt wird (vgl. Jahns, Beckerle, Kucharz,
Mackowiak, 2013, S. 261).

" Stadt in Baden-Wiirttemberg, ca. 45.000 Einwohner, 35 Kindertageseinrichtungen sowie 6 Grundschulen
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Am besten geschieht diese Unterstltzung in Situationen, in denen der Dialog mit dem
Kind durch die Fach- bzw. Lehrkraft aktiv gesucht und damit bewusst Raum fiir ein
gemeinsames Sprechen gegeben wird. In Kindertageseinrichtungen erschliefléen sich
im Alltag viele Moglichkeiten, in denen diese Form von Interaktionen ihren Platz und
auch ihre Anwendung finden. Ankommens- und Morgenrituale, Vesper- und Essenszei-
ten, die Wickelsituation, Freispiel- und Projektarbeiten, gemeinsame Betrachtung von
Bilderblichern und Portfolios, um einige Beispiele zu nennen. Auch Lehrkrafte greifen
in ihrem Unterricht hierauf zurlick und nutzen beispielsweise einen thematischen Mor-
gen- oder Stuhlkreis, die Pause oder die Begleitung von Einzel- und Gruppenarbeiten
daftr. Und gerade diese Dialoghaltung und das in sprachliche Interaktion tretende
Handeln der padagogischen Fachkraft und Lehrkraft bewirkt eine Steigerung des Re-
deanteils auf Seiten des Kindes. Pddagogische Fachkrafte und Lehrkréfte sind immer
und zu jeder Zeit Sprachvorbilder. Es ist ihnen bewusst, dass der Sprachentwicklung
eine bedeutende Rolle zukommt und sie sind in der Lage, sich selbst in dieser Funktion
richtig zu verorten. Ihr pddagogisches Handeln richten sie demnach bewusst an den
Interessen, dem (Sprach-) Wissen und den jeweiligen (Vor-) Erfahrungen des Kindes
aus. Dabei stellt die Erstsprache des Kindes (sollte sie nicht deutsch sein) fir die Fach-
und Lehrkraft keine Konkurrenz zur Zweitsprache dar. Sie sollte sich vielmehr der Be-
deutung der (Sprach-) Herkunft und des Umfeldes des Kindes bewusst werden und
damit einen Einblick in die tiefverwurzelte Sprachwelt des Kindes erhalten. Dadurch ist
es moglich, Kindern Weltwissen zu vermitteln, welches sie bendtigen, um ein (Sprach-)
Verstandnis fur ihre Umwelt zu entwickeln, d. h. einen erfahr- und erlebbaren Wort-
schatz Uber verschiedene Kulturen, Werte, Verhaltensweisen und Sachverhalte zu er-
langen, der es ihnen spater ermoglicht, der Unterrichtssprache zu folgen (vgl. Barutcu,
Kuyumcu in Jahns, Beckerle, Mackowiak & Kucharz, 2013, S. 262).

Die jeweiligen Sprachimpulse, die die padagogische Fachkraft bzw. Lehrkraft dabei
einflieRen lasst, werden mithilfe von alltagsintegrierten Sprachférdertechniken (s. a.
detaillierte Erlduterung der Sprachférdertechniken im Anhang) gestltzt. Diese stam-
men urspringlich aus der Sprachheilpadagogik und wurden von den beiden Professo-
rinnen Kucharz und Mackowiak fir die Arbeit in Kindergarten und Grundschule ange-
passt (vgl. Jahns, Beckerle, Kucharz, Mackowiak, 2013, S. 262).

Auf der Grundlage von Sprachbeobachtungen durch die padagogischen Fachkrafte
und Lehrkrafte im Alltag konnen die Techniken individuell und zur jeweiligen Situation
passend angewandt werden, so beispielsweise mit der Technik des Stimulierens, bei
der Handlungen, Gedanken o. &. in Form von Paralleltalking versprachlicht werden
(z.B. wahrend das Kind sich anzieht: ,Du hast deine Schuhe schon angezogen und
holst jetzt noch deine Jacke und ziehst sie an®) oder die Kinder durch offene Fragen
und Impulse zum Sprechen angeregt werden konnen (z. B. ,Erzahl mal, was du gestern
Nachmittag gemacht hast®). Mit der Technik des korrektiven Feedbacks werden fehler-
hafte AuRerungen von Kindern durch die padagogische Fachkraft und Lehrkraft aufge-
griffen und korrekt wiederholt (z. B. Kind: ,Ich habe zwei Apfels* - F/L: ,Ja, du hast heu-
te zwei Apfel dabei). Mithilfe des Modellierens erweitert oder verandert sie kindliche
AuRerungen um Inhalte, Satzstrukturen oder grammatikalische Eigenschaften (z.B.
Kind: ,Ich habe eben mit Tim gespielt® - F/L: ,Du hast mit Tim im Sandkasten gespielt,
und ihr habt beide Schaufeln und einen groléen Eimer benutzt®).

Durch diese Sprachférdertechniken werden Kinder im Alltag in ihrer Sprachentwick-
lung auf natlrliche Weise unterstiitzt — dhnlich wie Eltern intuitiv mit ihren kleinen
Kindern sprechen. Fir die padagogischen Fachkréfte und Lehrkrafte bieten sich die



Techniken als passende Werkzeuge zur Sprachférderung an (vgl. Dannenbauer und
Motsch in Jahns, Beckerle, Kucharz, Mackowiak, 2013, S. 262).

Um den beschriebenen Anforderungen gerecht zu werden, aber auch fir eine effektive
situations- und kindgerechte Anwendung der Techniken, braucht es grundsatzliches
Wissen Uber die kindliche Sprachentwicklung, aber auch Kenntnisse liber den Sprach-
stand eines Kindes. Dementsprechend erhalten die am Konzept Teilnehmenden Fort-
bildungen zu den wesentlichen theoretischen Grundlagen, aber auch praktische Me-
thoden, wie z. B. Beobachtungen im Alltag zum Sprachstand eines Kindes getatigt und
analysiert werden kdnnen.

Die zentralen Saulen des Fellbacher Modells:
Fortbildungen und Coaching

In einen Zeitraum von ca. 24 Monaten nehmen padagogische Fachkrafte und Lehrkéafte
an einer Weiterqualifizierung teil, die aus einer Auftaktveranstaltung, finf Fortbildun-
gen, drei begleitenden Coachings pro Person sowie im darauffolgenden Jahr der Teil-
nahme an einer Refreshveranstaltung sowie - bei Bedarf - einer Team-Reflektion be-
steht.

Die Fortbildungen werden von Vertreterinnen und Vertretern der Kindertageseinrich-
tungen und Grundschulen besucht. Sie fungieren dabei als Multiplikatorinnen und
Multiplikatoren des Modells. Dabei stellen sie ihr fachliches Wissen, das sie bei und
wahrend den Fortbildungen erfahren haben, den Kolleginnen und Kollegen in der Ein-
richtung und dem Lehrerkollegium zur Verflgung. Sie tragen die Informationen damit
in die Institutionen zuriick.

Die ,Konsequenzen®, die sich fir die Multiplikatorin bzw. den Multiplikator aus dieser
Aufgabe ergeben, liegen in der Wahrnehmung und Ausfiihrung der eigenen Vorbilds-
funktion: Er oder sie sieht sich selbst als ein lebendiges Praxisbeispiel, welches als Im-
pulsgeberin und Unterstitzer fungiert, Wissen vermittelt und den fachlichen Austausch
dazu anregt sowie zur gemeinsamen Reflexion motiviert.

Die Fortbildungsinhalte, die die Multiplikatorinnen und Multiplikatoren in die Praxis
Ubernehmen, bauen aufeinander auf und beziehen sich auf die Inhalte des detaillierten
Fortbildungscurriculums auf der nachfolgenden Seite.

Bezogen auf die Praxis hat sich in der direkten Umsetzung mit den padagogischen
Fachkraften und Lehrkraften das Coaching als eines der wirksamsten Instrumente und
damit als ein wesentlicher Gelingensfaktor des Konzeptes bewiesen. Es ist schlichtweg
das Verbindungselement zwischen Wissenstransfer und Praxisalltag.

Mithilfe von angeleiteten Coachings erhalt die Multiplikatorin bzw. der Multiplikator
wie auch die anderen Kolleginnen und Kollegen eine zusatzliche Unterstitzung in der
Wissensvermittlung und -verstetigung. Erst durch das Coaching werden ein Reflexions-
prozess und damit auch ein Lernprozess angeregt, sowie das padagogische Handeln
im Verlauf dieses Prozesses neu ausgerichtet.

Das Coaching findet im Alltagsgeschehen der Kindertageseinrichtung oder dem Unter-
richt statt. Der Coach beobachtet die jeweilige padagogische Fachkraft bzw. Lehrkraft
20-30 Minuten im Alltag und reflektiert im Nachgang gemeinsam in einem ca. 30-
minltigen Gesprach die beobachtete Situation. Durch eine formulierte Zielvereinba-
rung nimmt die beobachtete Person ein Handlungsziel mit in die Praxis, welches sie
versucht bis zur ndchsten Coachingeinheit umzusetzen. Dies kann zum Beispiel sein,
dass sie in den kommenden Wochen auf ihre Fragestellungen oder sprachlichen
Rickmeldungen an die Kinder achtet. Die weiteren zwei Coachings bauen darauf auf
und folgen dem geschilderten Prinzip.
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Titel der Veran-
staltung

Inhalt der Veranstaltung

Zeitfenster

Teilnehmerinnen und

Teilnehmer

Auftaktveranstaltung Entstehung und Ziel des Umfang: 2 e Alle Fachkrafte aus den
Konzeptes Zeitstunden Kindertageseinrichtun-
Inszenierte und alltagsori- | Zeitraum: gen, d. h. das gesamte
entierte Sprachbildung- November Team
und Erziehung e Nurteilnehmende
Padagogische Haltung Lehrkrafte, nicht ge-
Rollenklarung- und Defini- samtes Kollegium
tion des Multiplikators
Definition und Ziel des Teilnehmerzahl: bis zu 60
Coachings Personen
Sprachentwicklung, Wie ist Sprache aufgebaut? [Umfang: 4 e Multiplikatoren der jewei-
Zweitspracherwerb und Sprachebenen der Sprach-  |Zeitstunden ligen Kindertageseinrich-
Mehrsprachigkeit entwicklung Zeitraum: tung, am besten im Tan-
Wie kommt das Kind zur Februar dem (mind. 2 Personen je
Sprache? Lerntheorien und Einrichtung)
Zugénge e Teilnehmende Lehrkrafte
Funktion des Zweitsprach- der Grundschulen (mind.
erwerbs des Kindes, Mehr- 2 Personen je Schule)
sprachigkeit in der Einrich-
tung/Schule (Kinder mit Teilnehmerzahl: bis zu 25 Perso-
Deutsch als Zweitsprache) nen
Sprachférdertechniken Kennenlernen der verschie- |Umfang: 4 s. 0.
denen alltagsorientierten Zeitstunden
Sprachfordertechniken Zeitraum: Mérz
(Sprachlehrstrategien)
Praxisbeispiele und eigene
Ubungen inklusive Video-
analyse
START DES 1. COACHINGS
Sprachdiagnostik Welche Funktion hat die Di- [Umfang: 4 s. 0.
agnostik? Wo liegt ihre Gren- | Zeitstunden
ze? Zeitraum: April
Welche diagnostischen Ver-
fahren gibt es? Befragungs-,
Beobachtungs- und Testver-
fahren kennenlernen
Sprachprobe als neues In-
strument kennenlernen und
in der Praxis einsetzen
Sprachférderplanung Formen und Verfahren der  |Umfang: 4 s.o.
Forderplanung - der Weg Zeitstunden
von der Sprachprobe zum  |Zeitraum: Mai
Forderplan
Einen eigenen Forderplan
erstellen und anwenden mit
informellen und normierten
(Test-) Ergebnissen
START DES 2. COACHINGS
Elternrolle- und Zusam- Welche Rolle haben Eltern [Umfang: 4 Zeit- s. 0.

menarbeit in der Sprach-
entwicklung des Kindes
Netzwerke (verschiedene
Sprachférderprogramme
auf Bundes-, Landes- und
Kommunalebene)
Reflexion und Evaluation

in der Sprachférderung?
(Intuitive Sprachlehrstra-
tegien)

Wie kann man Eltern in der
Sprachentwicklung unter-
stutzen?

Einblick in politische Kon-
zepte und Programme im

stunden
Zeitraum: Juni




Bereich ,Sprache*
e Erste Reflexion der Multi-
plikatorenrolle

START DES 3. COACHINGS

Refreshveranstaltung e Erfahrungsaustauschund (Umfang: 2 Zeit- |s.o.
Vernetzung stunden

e Wiederholungvon Inhal- |Zeitraum: Febru-
ten (Sprachfordertechni-  |ar/ Mérz des
ken, Sprachprobe, Forder- |Folgejahres
planung)

e Aktuelles, politisches Ge-
schehen

= ca. 25 Stunden Fortbildung (inkl. Auftaktveranstaltung und Refresh)
=ca. 3 Stunden Coaching je Fachkraft (3 x 1 Stunde)

WAHLWEISE TEAMCOCHING/TEAMREFLEKTION im Folgejahr bei Bedarf

Nachzlglerveranstaltung e Informationen zum Kon-  |Umfang: 6 Zeit- e Neue Mitarbeiter/innen in

zept stunden den Kindertageseinrich-

e Einblickein die themati-  |Zeitraum: 2 x tungen
schen Inhalte der Fortbil- |jahrlich (Frih- e Interessierte Lehrkrafte
dungen jahr/Herbst)

e Sprachfordertechniken Teilnehmerzahl: bis zu 15 Perso-
kennenlernen und an- nen
wenden

e Sprachprobe kennenler-
nen und anwenden

Nachhaltige Wirksamkeit fiir alle!?

Sprachforderung stellt fir pddagogische Fachkréfte und Lehrkréfte eine sehr komple-
xe, anspruchsvolle Aufgabe dar, die Hintergrundwissen sowie vielfaltige Kompetenzen
erfordert und durch eine sprachférderliche Haltung gekennzeichnet ist. Das Fellbacher
Modell bietet die Vermittlung von bendtigtem Wissen fir die ,alltagsintegrierte Sprach-
forderung”, Zeit fir die Auseinandersetzung sowie eine Prozessbegleitung durch das
Coaching, das die padagogischen Fachkrafte und Lehrkrafte fir die anspruchsvolle
Aufgabe in ihrem Alltag bestarkt.

In Fellbach konnten nach besagter Pilotphase Veranderungen festgestellt werden, die
mit einer verstarkten Anwendung der Sprachférdertechniken einhergingen: ,das
sprachliche Handeln der Fach- und Lehrkrafte, das einen zentralen Punkt ihrer Sprach-
forderkompetenz darstellt, hat sich somit in diesem bedeutenden Aspekt positiv ver-
andert (Jahns, Beckerle, Mackowiak & Kucharz, 2013, S. 263). Es liegt also auf der
Hand, dass durch eine Wissens- und Reflexionserweiterung, die das Fellbacher Modell
fordert, die Kompetenzen des sprachlichen Handelns von padagogischen Fachkraften
und Lehrkraften erweitert wird. Damit erweitert sich auch die Sensibilisierung der eige-
nen Haltung, mit der sie in ihrem Alltag auf Kinder wirken. Ein Beispiel veranderter
Haltung zeigt sich gerade in der Wahrnehmung und Akzeptanz von sprachlichen Feh-
lern die Kinder dufRern, in dem die Aussagen von der padagogischen Fachkraft bzw.
Lehrkraft in ein positives (korrektives) Feedback eingebettet werden. Dabei hilft es,
dass die Entstehung des Fehlers nachvollzogen und wissentlich erklart werden kann.
Dies flhrt automatisch zu einer gelebten und offeneren ,Fehlerkultur®. Welche sich
wiederum positiv auf die Vielfalt der durch die Kinder mitgebrachten Herkunfts- und
Muttersprachen auswirkt. Denn inzwischen gehdrt Mehrsprachigkeit in all ihren Facet-
ten schlichtweg zum Alltag beider Institutionen.
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Durch die Weiterqualifizierung entdecken padagogische Fachkrafte und Lehrkrafte
,Sprache® wieder als ein verstarktes Instrument der Interaktion und der Beziehungs-
pflege zwischen sich und dem Kind, aber auch zwischen Kolleginnen und Kollegen
innerhalb und auféerhalb der jeweiligen Institution und den Familien bzw. Eltern der
Kinder. Durch die Teilnahme bekommt man ein offeneres Ohr flir das Gesagte der Kin-
der und ein Bewusstsein dafiir zu wissen, wie man ,automatisch“ Sprache im Alltag
fordern kann. Padagogische Fachkréfte und Lehrkrafte berichten, dass ihnen die Be-
deutung von Sprache erneut aufgegangen ist. Und auch im Unterrichtsalltag sei das
Konzept hilfreich. Viele Lehrkréfte hatten zu Beginn die Vorstellung, dass sie eine Art
,Paket“ mit Materialien und Arbeitsblattern erhalten wirden, und sind jetzt der Mei-
nung, nltzliche Strategien und ein Know-how erhalten zu haben, mit dem es moglich
ist, Sprache und deren Foérderung nicht mehr als etwas Isoliertes zu betrachten, son-
dern in den Alltag integrieren zu kénnen (vgl. Jahns, Beckerle, Mackowiak & Kucharz,
2013, S.263).

Es ist also letztendlich ein Konzept, das verschiedene Beziehungsebenen einbindet,
diese aber auch zu pflegen und zu starken versucht. So wird es wirksam flr alle Betei-
ligten:

e  Flrden Trager als Qualitatsmerkmal padagogischer Arbeit und zur Kooperati-
onsbereitschaft sowie -pflege.

e  Flrpadagogische Fachkrafte und Lehrkrafte als (gemeinsame) Reflexions- und
Feedbackmoglichkeit in ihrem padagogischen Alltag.

e  FUr Kinder mit Deutsch als Mutter- oder Zweitsprache, mit guten oder weniger
guten Sprachkenntnissen zur Unterstitzung ihres weiteren Bildungswegs und
einem gelungenen Ubergang - eben ein Konzept fur alle!

Ubertragbarkeit des ,,Fellbacher Modells“

Betrachtet man die Bedingungen, die fiir eine mogliche Ubertragbarkeit auf andere
Tréger und Kommunen flr ein solches Konzept wie dem des ,Fellbacher Modells* notig
sind, zeigen sich die Faktoren vor allem in der Struktur eines Tragers sowie der Bereit-
schaft zur Finanzierung fir eine gesamte Kommune. Denn es benotigt grundlegend die
Aufstockung von Personalressourcen auf Seiten des Tragers, der fur die flachende-
ckende Umsetzung verantwortlich ist. In Fellbach fallt dies in den Bereich der stadti-
schen Fachberatung von Kindertageseinrichtungen, der um eine 50 %-Stelle erweitert
wurde, um das Konzept zentral zu koordinieren sowie fachlich (Coaching und Fortbil-
dungen) umzusetzen.

Von Vorteil ist auch, wenn sich in den Kindertageseinrichtungen je eine Fachkraft Giber-
greifend dem Thema widmet - immer in enger Absprache mit der Leitung und der
Fachberatung - so dass fir und mit dem Einrichtungs-Team alltagsintegrierte Sprach-
forderung umgesetzt werden kann (Jahns, Kraft & Schaal, 2015, S.10-11) . Das Bundes-
programm ,Sprach-KiTas“, welches aktuell Sprachexpertinnen und Sprachexperten
wie auch Fachberatungen finanziell férdert und unterstitzt, ist ein gutes Vergleichsbei-
spiel fir die bendtigten Personalressourcen und Gelingensbedingungen einer alltags-
integrierten Sprachforderung in Kindertagesstatten (BMFFSJ, 2015). Auch sind zusatzli-
che Personalressourcen, die Uiber das Landesprogramm SPATZ (friihkindliche Sprach-
forderung) bezuschusst werden, eine Mdglichkeit das Thema in der Einrichtung zu
intensivieren (Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden Wrttemberg, 2015).

Fur die Lehrkrafte der Grundschulen handelt es sich um ein Fortbildungsangebot. Da
keine Teilnahmegeblhr von Seiten der Stadt Fellbach erhoben wurde, sind fir das



Staatliche Schulamt Backnang im Rems-Murr-Kreis keine Kosten entstanden. Dies
sollte aber bei einer Ubertragung des Konzepts auf eine eventuell andere Tragerstruk-
turindividuell gepruft werden. In Fellbach lag und liegt der Kostentrager zu 100 Prozent
bei der Stadt.

Desgleichen hat sich bei den Grundschulen herausgestellt, dass es tber die Fortbil-
dungen hinaus Zeit und damit auch ,Personalressource” benétigt. Der Wissenstransfer
an das Lehrerkollegium war flr die Multiplikatorinnen und Multiplikatoren nur schwer
zu gewahrleisten. Oft fehlte dafiir die notwendige Zeit. Besser gelingen kann dies, wenn
die Schulen regelmaRig ihre padagogischen Tage fir das Thema der ,alltagsintegrier-
ten Sprachférderung® nutzen und diese Veranstaltung gemeinsam mit dem fir das
Konzept verantwortlichen Trager gestalten. Zu diesen Veranstaltungen lassen sich
auch die zustandigen Kooperationsbeauftragten der Kindertageseinrichtung einladen,
was sich wiederum positiv auf die Kooperationspartnerschaft auswirkt.

Die bedeutendsten Gelingensfaktoren zeigen sich deshalb auf der strukturellen Ebene,
d. h. in der Investitionsbereitschaft und Ausdauer des verantwortlichen Tragers. Ent-
scheidet sich ein Trager fir ein Konzept wie das ,Fellbacher Modell“, wird er aufgrund
von Wandel, Personal-Fluktuation, aber auch um eine gewisse (padagogische) Qualitat
zu wahren, langfristig in aufgeflihrte Faktoren investieren missen. Das heilst unter an-
derem auch, neu eingestellte Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter zum Konzept zu schu-
len, um so dem Verlust von institutionellem Wissen entgegenzuwirken. Auch ein Ange-
bot an regelmaligen Coaching- und Reflexionsmoglichkeiten, sowie Plattformen des
Austausches zu schaffen, die von den verschiedenen beteiligten (Trager-) Ebenen ge-
nutzt werden kénnen, sind notwendig.

Sprache ist Beziehung - fiireinander, zueinander, miteinander

Sprachbildung, Erziehung und Férderung besitzt - je nach Wirkungskreis - vielfaltige
Ausdrucks- und Erscheinungsformen, die die Beziehungsebene jedoch immer zu Grun-
de legt. Sprache geschieht verbal oder nonverbal, mal laut mal leise oder in der Mi-
schung aus Mutter- und Zweitsprache. Sie besitzt aber immer die Fahigkeit, die ver-
schiedenen Beziehungsebenen im fiir-, zu- und miteinander zum Ausdruck zu bringen.
Der Aufbau und die Pflege dieser Beziehungsebenen geschieht dabei vor allem Uber
die sprachliche Interaktion. Wollen paddagogische Fachkréafte und Lehrkrafte wissen, wo
das Kind in seiner (sprachlichen) Entwicklung steht, was es denkt und fiihlt, so benéti-
gen sie eine gute und vor allem aktive Interaktionsbereitschaft, ein ,in Beziehung tre-
ten“ zum und mit dem Kind. Das erfordert allerdings ein ehrliches Interesse des Er-
wachsenen an dem, was das Kind mitteilen mochte, d. h. eine dialogische Haltung,
aber vor allem auch ein ,aktives Zuhéren®. Gerade im Alltag ist es oftmals genau das,
was zu kurz kommt oder untergeht und damit einen wichtigen Einblick in die Sprach-
Welt des Kindes verhindert.

Fellbach als Trager versteht die ,alltagsintegrierte Sprachférderung” als einen Ansatz,
der vor allem die Haltung und das Bewusstsein der padagogischen Fachkréfte fur
Sprache und Kommunikation - bezogen auf das Kind, aber auch auf sich selbst - star-
ken und sensibilisieren kann. Ein Ansatz der auf der Ebene des Erwachsenen eine be-
wusste Auseinandersetzung mit Themen wie: ,Dem Kind Zeit und Raum zum Sprechen
geben, sich selbst Zeit dafiir zu nehmen, sich 6ffnen hin zu einer Dialoghaltung, Situa-
tionen wahrzunehmen und sich darauf einzulassen, aktiv zuzuhdren und das Kind
verstehen (wollen), Sprachanlédsse schaffen und gestalten, die Qualitat des Inputs

71



72

steuern, aber auch Ziele formulieren sowie individuell angepasste Fordermethoden
umsetzen®, fordert (Jahns, Kraft & Schaal, 2015).
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Anhang:

Uberblick zu den Modellierungs- und Stimulierungstechniken

Stimulieren durch Frage-Strategien: Versuchen Sie ganz bewusst, ein oder
zwei Kinder zum Sprechen anzuregen, indem Sie ihm bzw. ihnen offene, anre-
gende Fragen oder Impulse geben. Wahlen Sie sich daflr Kinder aus, die sonst
eher nichts sagen (z. B. im Gesprachskreis).

Stimulieren durch Parallel-Talking: Begleiten Sie Ihre eigenen und/oder die
Handlungen von Kindern sprachlich. Daflr eignen sich gut Organisationspha-
sen (Anziehen, Aufraumen, Herrichten, Tatigkeiten).

Indirektes Korrektiv (positives korrektives Feedback): In Gesprachssituatio-
nen in der Gruppe oder im Dialog verbessern Sie unkorrekte Satze von Kin-
dern/eines Kindes, indem Sie das Kind bestatigen und den Satz richtig wieder-
holen.

Modellieren auf semantischer Ebene (Extension): Suchen Sie sich daflr ein
Kind aus, bei dem Sie z. B. Wortschatzprobleme vermuten, und fihren Sie sei-
ne AuRerungen durch inhaltliche Erganzungen weiter (Satz- und Wortbedeu-
tung).

Modellieren auf syntaktischer Ebene (Expansion): Suchen Sie sich ein Kind
aus, bei dem Sie Schwierigkeiten mit der korrekten Satzstellung vermuten. Er-
weitern, vervollstandigen oder verdndern Sie die AuRerungen des Kindes
(Satzbau).

Modellieren auf morphologischer Ebene: Suchen Sie sich dafir ein Kind aus,
das noch Schwierigkeiten mit den richtigen Endungen bei Nomen, Verben und
Adjektiven hat. Geben Sie die AulRerungen des Kindes in einer verdnderten
grammatikalischen Form wieder (Grammatik).

Quelle: Stadt Fellbach, 2015

Verena Jahns, Kindheitspadagogin B.A. / Sozialmanagerin M.A.

Verantwortlich fir den Fachbereich Sprache und Ansprechpartnerin
fur die alltagsintegrierte Sprachférderung in Kindertagesstatten und
Grundschulen im Amt fir Bildung, Jugend, Familie und Sport der
") stedt Fellbach.
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