Anlage 4
LGBI. fiir Wien - Ausgegeben am 9. Mai 2019 - Nr. 24 1 von 60

BMB

Bundesministerium
fur Bildung

Leitfaden zur Grundschulreform

Sprachliche Forderung
am Ubergang vom
Kindergarten in die
Grundschule

Charlotte Buhler Institut

www.ris.bka.gv.at



LGBI. fiir Wien - Ausgegeben am 9. Mai 2019 - Nr. 24 2 von 60

www.ris.bka.gv.at



LGBI. fiir Wien - Ausgegeben am 9. Mai 2019 - Nr. 24 3 von 60

Sprachliche Forderung
am Ubergang vom
Kindergarten in die
Grundschule

Charlotte Buhler Institut

Wien, 2016

www.ris.bka.gv.at



LGBI. fiir Wien - Ausgegeben am 9. Mai 2019 - Nr. 24 4 von 60

Impressum

Medieninhaber, Verleger und Herausgeber:
Bundesministerium fiir Bildung

Abt. I/1, Minoritenplatz 5, 1010 Wien
Tel.: +43 1 531 20-0
ministerium@bmb.gv.at

www.bmb.gv.at

Auftragnebmer:

Charlotte Biihler Institut fiir praxisorientierte Kleinkindforschung
Stephansplatz 6/2/3, 1010 Wien

ZVR-Zahl: 054018577

Tel.: +43 664 85 36 333

office@charlotte-buehler-institut.at

www.charlotte-buehler-institut.at

Projektleitung: Mag.* Gabriele Bick

Projektmitarbeit: Mag.* Barbara Rossl-Krotzl, Martina Pfohl,

Mag.* Maria Pepelnik, Mag.* Barbara Paninger

Endredaktion: Mag.* Gabriele Bick, Mag.* Michaela Hajszan, MMag.* Birgit Hartel
Uberarbeitete Fassung September 2016: Mag.* Gabriele Bick,

Mag.* Michaela Hajszan, Klara Landrichinger BA, Mag.* Martina Stoll

Grafische Gestaltung: BKA Design & Grafik

Fotos: Coverfoto iStock.com/FatCamera; Alle weiteren Fotos wurden ausnahmslos von den
Schulen zur Verfiigung gestellt.

Wien, Oktober 2016

Das Charlotte Biihler Institut bedankt sich fiir die fachliche Expertise aus der Steuergruppe
des BMB und aus dem Sounding Board, die im Rahmen einer Riickmeldeschleife in die
Entwicklung dieses Leitfadens eingeflossen ist. Besonderer Dank gilt den Kolleginnen und
Kollegen aus den Volksschulen und Kindergirten, die einen Einblick in ihre pidagogische

Arbeit gewéhrt haben.

www.ris.bka.gv.at


mailto:ministerium%40bmb.gv.at?subject=
http://www.bmb.gv.at
mailto:office%40charlotte-buehler-institut.at?subject=
http://www.charlotte-buehler-institut.at

LGBI. fiir Wien - Ausgegeben am 9. Mai 2019 - Nr. 24

Vorwort

Sprache ist fiir Kinder der Schliissel zum Entdecken der Welt: Sie singen, rei-
men, handeln mit Freundinnen und Freunden Spielregeln aus, vereinbaren
mit ihren Eltern, was sie diirfen bzw. nicht diirfen, horen zu, wenn ihnen
Geschichten erzihlt oder vorgelesen werden, erfahren, was andere Men-
schen denken und lernen auf diese Weise auch, wie Sprache beschaffen ist.

In den zentralen Bildungsinstitutionen von Kindern stellt Sprache nicht
Dr." Sonja Hammerschmid ~ nur Lerninhalt, sondern in erster Linie das wichtigste Medium des Lernens
dar: Bildungsinhalte werden im Kindergarten, in der Schule und dariiber
hinaus iiber Sprache vermittelt, weshalb eine altersgemafSe Sprachkompetenz wichtig ist, damit
alle Kinder von Anfang an gleiche Chancen auf Bildung und spateren beruflichen Erfolg haben.

Zentrale Aufgabe einer zukunftsorientierten Sprachen- und Bildungspolitik ist es daher, alle
Kinder in der Unterrichts- und Bildungssprache Deutsch fit zu machen und gleichzeitig die in
unserer von Globalisierung gepragten Gesellschaft vorhandene Mehrsprachigkeit als Schatz
wahrzunehmen und weiterzuentwickeln. An Osterreichs Schulen umfasst das sprachliche
Potenzial neben Deutsch die anerkannten Minderheitensprachen, die Herkunftssprachen, ein
breites Angebot an Fremdsprachen und die Osterreichische Gebirdensprache. Uber 20 % aller
Schiilerinnen und Schiiler in Osterreich verwenden in ihrem Alltag neben Deutsch eine andere
Sprache. An den allgemein bildenden Pflichtschulen betrigt dieser Anteil mehr als 25 %. Die
mehrsprachige und multikulturelle Schule ist in Osterreich daher lingst Realitit.

Um alle Kinder gut auf die Unterrichts- und Bildungssprache Deutsch im Kontext von Mehr-
sprachigkeit in der Schule vorzubereiten, wurden daher im Rahmen des Schulrechtspakets
gezielte Mafinahmen gesetzt, die den Ubergang vom Kindergarten in die Schule erleichtern
und gleichzeitig zur Verbesserung der Deutsch-Kenntnisse beitragen. So wurden z. B. fur Schii-
lerinnen und Schiler mit einer anderen Erstsprache als Deutsch, darunter Fliichtlingskinder,
die Fordermoglichkeiten in der Unterrichts- und Bildungssprache Deutsch sowohl quantitativ
ausgebaut als auch qualitativ verbessert. Die Rahmenbedingungen fiir verstarkte Zusammen-
arbeit zwischen Kindergarten und Schule wurden verbessert, wodurch eine weitere Grundlage
fir individuelle Forderung und Begleitung fir jedes Kind ab Schuleintritt geschaffen wurde.

Um Lehrkrifte bei der Erfiillung dieser wichtigen und verantwortungsvollen Aufgabe der
frithen sprachlichen Bildung zu unterstiitzen, hat das Charlotte Biihler Institut im Auftrag
des Bundesministeriums fiir Bildung den vorliegenden Leitfaden verfasst, der nun in einer
aktualisierten Auflage vorliegt. Er soll Lehrerinnen und Lehrern und dartiber hinaus all jenen,
die einen Beitrag zur sprachlichen Bildung der Kinder leisten, darunter Kindergartenpadago-
ginnen und —padagogen und Eltern, einen Einblick in wichtige Aspekte der Sprachforderung
mit Schwerpunkt auf die Schuleingangsphase geben.

Ich wiinsche allen Leserinnen und Lesern eine interessante und erkenntnisreiche Lektiire und
freue mich, mit dem Leitfaden einen Beitrag zur Qualitdtsentwicklung der sprachlichen Bildung

unserer Kinder leisten zu konnen.
t

Dr.in Sonja Hammerschmid
Bundesministerin fur Bildung
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Praambel

Sprachkompetenz stellt eine unverzichtbare Grundlage einer erfolgreichen Bildungsbiografie
dar. Sie ist Voraussetzung fiir das Gelingen sozialer Prozesse und die erfolgreiche Partizipation
an einer vielschichtigen Wissensgesellschaft.

Mit zunehmendem Alter gewinnen der Erwerb und die Ausdifferenzierung der Landessprache
immer mehr an Bedeutung fiir den Bildungserfolg. Der vorliegende Leitfaden zur sprachlichen
Forderung am Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule widmet sich der Unterstiit-
zung des Erwerbs der Bildungssprache Deutsch und ist fiir alle Kinder unabhingig von ihrer
Erstsprache konzipiert. Vorrangige Zielgruppe fiir die Umsetzung sind Sprachforderkrifte in
der Schule. Dariiber hinaus richtet sich der Leitfaden jedoch an alle Lehrerinnen und Lehrer,
da Interaktionen, alltdgliche Abldufe, Lernarrangements und Unterricht in allen Gegenstin-
den grundsitzlich Situationen zur Sprachférderung darstellen. Alle Beteiligten im System
der Primarstufe sind im Sinne der Inklusion in diesen kontinuierlichen Sprachforderprozess
einzubeziehen. Der Schulleitung kommt dabei eine zentrale Rolle zu, um das Bewusstsein fiir
Sprachforderung als Querschnittsdimension im Kollegium zu unterstiitzen.

Der Leitfaden fithrt Gemeinsamkeiten der Curricula beider Bildungsinstitutionen an und gibt
einen Einblick in die Begleitung der Transition vom Kindergarten in die Grundschule. Umfang-
reich und wissenschaftlich fundiert werden Grundlagen des Spracherwerbs dargestellt. In die
Erarbeitung der linguistischen Inhalte wurden namhafte 6sterreichische Experten einbezogen.!

Die Ausfithrungen zu wichtigen Aspekten der Sprachforderung in der Schuleingangsphase, die
nun auch das letzte Kindergartenjahr umfasst, sind als Unterstiitzung des Unterrichts und des
Schulalltags anzusehen. Lehrerinnen und Lehrer werden dabei als Expertinnen und Experten
betrachtet, die die Inhalte des Leitfadens mit ihrem didaktisch-methodischen Wissen verbinden
und fir den Unterricht bzw. die Sprachférderung aufbereiten.

Die im Herbst 2013 gestartete Initiative des BMB (ehemals BMBF) zur Entwicklung von
Modellprojekten zur umfassenden Sprachférderung am Ubergang vom Kindergarten in die
Grundschule in allen Bundeslindern Osterreichs fiir die Dauer von drei Jahren hatte zum Ziel,
die geteilte Verantwortung fiir die Bildungsbiografie von Kindern zu verdeutlichen und die
Kooperation zwischen beiden Institutionen nachhaltig zu sichern.

Wir bedanken uns fur die fachliche Expertise aus der Steuergruppe des BMB, aus dem
Osterreichischen Sprachen-Kompetenz-Zentrum sowie aus den Landesschulriten und dem
Stadtschulrat fiir Wien, die im Rahmen einer Riickmeldeschleife in die Entwicklung dieses
Leitfadens eingeflossen ist.

1 Wir bedanken uns bei Prof. Hans-Jirgen Krumm, Institut fir Germanistik, Fachbereich Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache, der Universitdt Wien und Prof. Rudolf de Cillia, Institut fir Sprachwissenschaft der Univer-

sitdt Wien
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1 Anschlussfahigkeit der Curricula
von Kindergarten und Grundschule

Die Transition vom Kindergarten in die Grundschule stellt eine bedeutsame Entwicklungsauf-
gabe dar, die Giblicherweise von jedem Kind gemeistert werden muss. Erleichtert wird dieser
Prozess durch aufeinander abgestimmte Lernerfahrungen in beiden Bildungsinstitutionen. Als
Basis dafiir dienen die pidagogischen Grundhaltungen und das Bildungsverstiandnis der beiden
Institutionen, die im jeweiligen Curriculum formuliert sind.

Bundeslanderiibergreifender BildungsRahmenPlan fir elementare
Bildungseinrichtungen in Osterreich

Der bundeslindertuibergreifende BildungsRahmenPlan? sowie das ergidnzende Modul fir das letzte
Jahr in elementaren Bildungseinrichtungen® bilden die Grundlage fiir Planung, Durchfithrung
und Reflexion des Bildungsgeschehens zum Aufbau und zur Differenzierung von Kompetenzen,
die Kinder bis zum Eintritt in die Schule erwerben sollen. Neben Selbst-, Sozial- und Sach-
kompetenzen tragen gut entwickelte lernmethodische Kompetenzen, die besonders im letzten
Kindergartenjahr vertieft werden, zum Gelingen der Transition und zum erfolgreichen Lernen
in der Schule bei. Weitere Schwerpunkte in der elementarpadagogischen Praxis sind der Erwerb
von jenen Basiskompetenzen, die Kinder bei der Aneignung von Kulturtechniken unterstiitzen.

Im BildungsRahmenPlan ist das Bildungsverstindnis formuliert, das den Osterreichweiten
Konsens fiir die padagogische Praxis in elementaren Bildungseinrichtungen darstellt. »Der
Schwerpunkt liegt in der Skizzierung des Bildes vom Kind als kompetentes Individuum, das
als Ko-Konstrukteur seiner Entwicklung handelt.«* Dabei meint Ko-Konstruktion Prozesse
des gemeinsamen Handelns und Denkens von Kindern und Erwachsenen, um sich Wissen zu
erschlieffen und den Vorgingen in der Welt Sinn zu verleihen.’ Weiters bilden die Ausfiihrungen
zur piadagogischen Orientierung, zu Bildung und Kompetenzen sowie zu sechs Bildungsberei-
chen — Emotionen und soziale Beziehungen, Ethik und Gesellschaft, Sprache und Kommuni-
kation, Bewegung und Gesundheit, Asthetik und Gestaltung sowie Natur und Technik — den
Rahmen der elementaren Bildung. Diese wird als Prozess der aktiven Auseinandersetzung
des Kindes mit sich und seiner Umwelt verstanden und durch kindgemafse Lernarrangements
unterstiitzt. Dazu zdhlen qualitdtsvolle Bildungsmittel, eine durchdachte Raumgestaltung,
dialogische Interaktionen und entwicklungsgemife padagogische Impulse sowie ausreichend
Zeit und Raum fiir individuelle Bildungsprozesse der Kinder.

Padagoginnen und Padagogen unterstiitzen und begleiten die Kinder im Sinne der Ko-Kon-
struktion bei der Gestaltung ihrer Bildungsbiografie. Diese Begleitung ist gepragt von der
Beachtung der Prinzipien aus dem BildungsRahmenPlan, wie z. B. Ganzheitlichkeit, Lernen mit
allen Sinnen, Individualisierung, Differenzierung, Diversitit und Lebensweltorientierung. Das
Spiel als bedeutendste und nachhaltigste Form des selbstbestimmten und lustvollen Lernens ist
wesentlich fiir den Erwerb und die Weiterentwicklung individueller Kompetenzen.®

2 Charlotte Biihler Institut (2009), Download: http://www.charlotte-buehler-institut.at/berichte-leitfaeden/
3 Charlotte Biihler Institut (2010), Download: http://www.charlotte-buehler-institut.at/berichte-leitfaeden/
4 CBI (20094, S. 1)
5 Fthenakis (2008)
6 CBI (2009a)
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Lehrplan der Volksschule

Allgemeine Bildungsziele der Volksschule sind, »an der Entwicklung der Anlagen der Jugend
nach sittlichen, religiosen und sozialen Werten sowie nach den Werten des Wahren, Guten
und Schonen durch einen ihrer Entwicklungsstufe und ihrem Bildungsweg entsprechenden
Unterricht mitzuwirken« sowie die Kinder »zum selbsttatigen Bildungserwerb zu erziehen«’.
Weiters zielt der Lehrplan der Volksschule auf »eine grundlegende und ausgewogene Bildung
im sozialen, emotionalen, intellektuellen und korperlichen Personlichkeitsbereich«® ab.

Ebenso wie fur die Kindergartenzeit wird auch fiir die Schulzeit ein Klima der Wertschitzung
und des Vertrauens fiir die Weiterentwicklung von Kompetenzen sowie fiir die Begiinstigung des
Lernerfolgs angestrebt. Den Lehrpersonen kommt eine wichtige Rolle als Vorbild im sozialen
Bereich, als Partnerinnen und Partner in Konfliktsituationen sowie als Lehrende, aber auch
(Mit-)Lernende zu. Sie gestalten den Unterricht unter Beriicksichtigung kooperativer Arbeits-
formen und besonderer Forderung von Eigeninitiative und Selbsttitigkeit der Schiilerinnen
und Schiiler.’

Methoden und Lernformen beim Schuleintritt orientieren sich an jenen des Kindergartens. Spe-
ziell das Spiel als den Kindern vertraute Lernform, Aktivititen in Kleingruppen, ausreichende
Bewegungsmoglichkeiten und eine angemessene Raumgestaltung sollen Leistungsdruck und
Uberforderung verhindern.

7 BMUKK (2012, S.9)
8 BMUKK (2012, S.9)
9 BMUKK (2012, S. 11)
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1.1 Ubereinstimmung von Prinzipien bzw. Grundsitzen in den Curricula

In den Curricula von elementaren Bildungseinrichtungen und Volksschule finden sich in Bezug
auf padagogische Grundhaltungen wesentliche Gemeinsamkeiten, wenn auch teilweise unter-
schiedliche Begrifflichkeiten verwendet werden. In der folgenden Tabelle werden gemeinsame

Prinzipien bzw. didaktische Grundsitze gegeniibergestellt.

BildungsRahmenPlan fiir elementare Bil-
dungseinrichtungen (CBI, 2009)

Lehrplan der Volksschule (BMUKK, 2012)

Prinzipien fur Bildungsprozesse

Allgemeine didaktische Grundséatze und Bestim-
mungen

Individualisierung, Differenzierung: Kinder wer-
den in ihrer Einzigartigkeit, mit ihrer sozialen und
kulturellen Herkunft, ihrem individuellen Lerntem-
po und ihren Lernpotenzialen wahrgenommen;
differenzierte Bildungsangebote bericksichtigen
unterschiedliche Begabungen und Interessen.

KindgemaBheit, Individualisierung, Differenzierung:
Orientierung an der jeweils individuellen Personlich-
keit des Kindes, seinen Méglichkeiten und Grenzen
trotz vereinheitlichender Tendenz des Klassen-unter-
richts; Unterschiedlichkeit der Kinder als Ausgangs-
punkt fir individualisierende und differenzierende
Lernangebote und Lernanforderungen zur Vermei-
dung von Unter- bzw. Uberforderung.

Lebensweltorientierung: Motivation zur selbstta-
tigen Auseinandersetzung durch Anknipfen an
die individuellen Lebens- und Lernerfahrungen;
Verbindung von Neuem mit Vertrautem.

Lebensbezogenheit und Anschaulichkeit: Unter-
richt soll von der konkreten Lebenswelt des Kindes
ausgehen; Veranschaulichung auf der Ebene der
Sinneswahrnehmungen mit dem Ziel, Kinder zum
Denken und zur Abstraktion hinzufiihren.

Sachrichtigkeit: EntwicklungsgemaBe Aufbereitung
von Lernarrangements unter Berlcksichtigung
inhaltlicher und begrifflicher Sachrichtigkeit.

Sachgerechtheit: Beachtung von Sach-richtigkeit,
gegebenenfalls Vereinfachung aus methodischen
und psychologischen Griinden; Zeit und Méglich-
keit fir das Lernen durch Versuch und Irrtum.

Empowerment: Durch Orientierung an Stéarken
und Potenzialen werden Handlungsspielrdume
erweitert, Ressourcen genutzt und selbstverant-
wortliches Handeln gestarkt.

Aktivierung und Motivierung: Erlernen und Beherr-
schen verschiedenster (Arbeits-) Techniken als
Grundlage des selbsttatigen Bildungserwerbs.

Ganzheitlichkeit und Lernen mit allen Sinnen: Ler-
nen als ganzheitlicher Prozess, an dem Kérper und
Psyche beteiligt sind.

Konzentration der Bildung: Ausgehend vom
ganzheitlichen Erleben soll der ganze Mensch vom
kérperlichen bis zum »seelisch-geistigen Seinsbe-
reich«'® gebildet werden.

Inklusion: Eine inklusive Padagogik schafft eine
Lernumgebung, die den individuellen Lernanspri-
chen und -dispositionen aller gerecht wird und
jedem einzelnen Kind die Entfaltung seiner Poten-
ziale ermdglicht.

Integration: Kinder mit sonderpadagogischem Forder-
bedarf werden in die Gemeinschaft der Gleichaltrigen
mit einbezogen. Die individuellen Lernvoraussetzun-
gen der Kinder und ihre spezifischen BedUrfnisse
bilden die Grundlage fir die Unterrichtsgestaltung.

10 BMUKK (2012, S. 27)
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1.2 Sprache im Kontext der jeweiligen Institution

Gut entwickelte sprachliche und kommunikative Kompetenzen sind von zentraler Bedeutung
fir eine gelingende Bildungsbiografie. Abhingig vom Entwicklungsstand und dem sprachlichen
Umfeld der Kinder verandern und differenzieren sich die sprachbezogenen Anforderungen, die
im Laufe der Bildungsbiografie zu bewiltigen sind.

Elementare Bildungseinrichtungen

Ein wesentlicher Auftrag elementarer Bildungseinrichtungen ist es, Kinder beim Spracherwerb
zu begleiten. Sprache und Kommunikation pragen Alltag, Interaktionen sowie Bildungsprozesse
im Kindergarten. »Je jinger ein Kind oder je fremder ihm die Sprache ist, umso wichtiger sind
positive emotionale Beziehungen.«'' Grundlage jedes Sprachenlernens sind daher vertrauens-
volle, entspannte Beziehungen zu den Bezugspersonen, wie etwa Piadagoginnen oder Padagogen,
und zu anderen Kindern sowie Zeit und aufmerksame Zuwendung.!? Die Wertschatzung und
Forderung der Individualitit jedes Kindes zeigt sich besonders im achtungsvollen Umgang mit
seiner Familiensprache. Vor allem Kinder, die mit anderen Erstsprachen als Deutsch in eine
elementare Bildungseinrichtung eintreten, profitieren von einer individuellen Begegnung und
Kommunikation.

Kinder erfahren im Kindergarten, dass Sprache nicht nur zur Regelung des Alltags und zum
Austausch von situationsbedingten Informationen dient, sondern auch zur Mitteilung indivi-
dueller Gefiihle, Bedurfnisse, Erlebnisse, Wiinsche und Ideen. Padagoginnen und Pidagogen
greifen Situationen des Alltags auf und nutzen diese als Anldsse zur sprachlichen Bildung.
Dies zeigt sich beispielsweise am Einbezug der Bildungssprache im Kindergartenalltag mit
zunehmenden Alter, etwa beim Formulieren von Thesen im Zuge naturwissenschaftlicher
Beobachtungen oder in philosophischen Gesprichen.

Wichtige Grundlagen fir die sprachbezogene Bildungsarbeit stellen der Bildungsplan-Anteil
zur sprachlichen Forderung in elementaren Bildungseinrichtungen®® sowie die verpflichtende
Sprachstandsfeststellung der Vier- bis Funfjihrigen dar. Speziell dafiir entwickelte Beobach-
tungsverfahren sind der BESK 2.0 sowie der BESK-DaZ 2.0." Darauf aufbauend werden
gezielt sprachliche Forder- und Bildungsangebote geplant und reflektiert.

Volksschule

Bereits im Kindergarten erwerben und erweitern Kinder ihre bildungssprachlichen Kompetenzen
und lernen diese situationsgerecht anzuwenden. Wihrend sich die Sprache in der Alltagskommu-
nikation meist auf einen aktuell gegebenen Handlungszusammenhang bezieht, wird im schulischen
Kontext Sprache zunehmend losgelost von der gegenwirtigen Situation verwendet. Besonders das
Verstehen und Produzieren von schriftlichen Texten ist stark gebunden an die Fahigkeit, Sprache in
ihrer schrift- bzw. bildungssprachlichen Auspriagung, d.h. aus dem anschaulichen Kontext gelost,
zu verwenden. Aber auch die miindliche Sprache des Unterrichts ist an die geschriebene Sprache
angelehnt und unterscheidet sich deutlich von der informellen, kommunikativen Alltagssprache.
Bildungssprache ist generell priziser, abstrakter und komplexer. Die bildungssprachliche Variante

11  Hartmann, Hajszan, Pfohl-Chalaupek, Stoll & Hartel (2009, S. 50)

12 Hartmann et al. (2009)

13 CBI (2009b), Download: http://www.charlotte-buehler-institut.at/berichte-leitfaeden/
14 Breit (2011a,b)

15 Breit (2011c,d)

www.ris.bka.gv.at

13 von 60



LGBI. fiir Wien - Ausgegeben am 9. Mai 2019 - Nr. 24 14 von 60

des Deutschen ist gekennzeichnet durch unpersonliche Ausdriicke, Passivbildungen, Konjunktive,
Substantivierungen sowie eine grofSe Anzahl an Attributen, d.h. Beifiigungen.'¢

Grundlage der Sprachforderung in der Schuleingangsphase ist der Lehrplan der Volksschule!'” mit
den darin enthaltenen Bestimmungen fiir die Vorschulstufe und mit dem Lehrplan-Zusatz » Deutsch
fur Schiilerinnen und Schiiler mit nichtdeutscher Muttersprache«. Dieser Zusatz ist in mehrere Be-
reiche unterteilt, die mit dem Hauptteil des Lehrplans » Deutsch, Lesen, Schreiben « korrespondieren.

Kann ein Kind aufgrund sehr geringer Deutschkenntnisse dem Unterricht nur eingeschrankt
folgen, besagt das Gesetz: »Schiilerinnen und Schiilern von allgemeinbildenden Pflichtschulen
(Praxisschulen) sowie von mittleren und héheren Schulen, die gemafS § 4 Abs. 2 lit. a oder Abs. 5
des Schulunterrichtsgesetzes wegen mangelnder Kenntnis der Unterrichtssprache als aufSeror-
dentliche Schiilerinnen oder Schiiler aufgenommen wurden, sind in den Schuljahren 2016/17,
2017/18 und 2018/19 in Sprachstartgruppen und Sprachférderkurse!® jene Sprachkenntnisse zu
vermitteln, die sie befihigen, dem Unterricht der betreffenden Schulstufe zu folgen.«' Die Kurse
bzw. Gruppen »dauern ein oder hochstens zwei Unterrichtsjahre und kénnen nach Erreichen der
erforderlichen Sprachkompetenz durch die Schiilerin oder den Schiiler auch nach kiirzerer Dauer
beendet werden. «** Mit dem Status des/der aufSerordentlichen Schiilers/Schiilerin wird das Kind
altersgemafs eingestuft, seine Sprachschwierigkeiten werden in der schulischen Leistungsbeurtei-
lung berticksichtigt und das Kind erhilt anstelle eines Zeugnisses eine Schulbesuchsbestitigung.

Mit der am 1. September 2016 in Kraft getretenen Gesetzesnovelle werden die MafSnahmen zur
Sprachforderung erstmals auf alle Schularten und Schulstufen mit Ausnahme der Sonderschule
ausgeweitet und zwischen unterrichtsparallel gefithrten Sprachstartgruppen und integrativen
Sprachforderkursen unterschieden. Die Entscheidung fur die jeweiligen Formate wird aufgrund
padagogischer Kriterien getroffen. Wie im »Padagogischen Erlass zur Umsetzung sowie Qua-
litatsentwicklung und Qualititssicherung der Sprachforderkurse/ Sprachstartgruppen«*' nach-
zulesen, sind weitere wesentliche Anderungen dieser MafSnahmen die Qualifikationspflicht der
in Sprachférderkursen/Sprachstartgruppen unterrichtenden Lehrkrifte und der verpflichtende
Einsatz von Diagnoseinstrumenten, etwa des vom BMB empfohlenen Instruments » USB DaZ «?2.

16  Lange & Gogolin (2010, S. 12f.)
17 BMUKK (2012)

18  BMB (2016c¢)

19 § 8e Abs. 1 SchOG

20§ 8e Abs. 4 SchOG

21  BMB (2016c)

22 Frohlich, Doll & Dirim (2014)
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2 Transition Kindergarten
— Grundschule

Transitionen sind komplexe Verdnderungen im Leben eines Menschen sowie seiner Familie,
die sowohl Herausforderungen, die bewaltigt werden miissen, als auch Chancen zum Kompe-
tenzerwerb und zur personlichen Weiterentwicklung mit sich bringen.?

Der Schuleintritt bzw. die Transition von einer elementaren Bildungseinrichtung in die Grundschule
ist ein individuell unterschiedlich verlaufender Prozess, der fir fast alle Schulanfingerinnen und
-anfianger nicht die erste Transitionserfahrung darstellt. Durch gut bewaltigte frithere Transitionen,
wie z.B. dem Krippen- oder Kindergarteneintritt, konnen die Kinder und ihre Familien wichtige
Ressourcen und Kompetenzen fiir die neuerliche Herausforderung des Schuleintritts aufbauen.
Eine aufeinander abgestimmte Begleitung der Kinder durch Familie, Kindergarten, Hort und
Grundschule ist grundlegend fiir eine positive Bewaltigung dieses bedeutsamen Lebensabschnitts.

2.1 Wissenschaftliche Grundlagen

Die Transition in die Schule bedeutet fiir das zukiinftige Schulkind nicht nur die Anpassung
an neue Orte, Tagesablaufe, Regeln und Aufgaben oder das Kennenlernen fremder Menschen.
Auch Veranderungen auf der individuellen Ebene?, d.h. der Wandel der kindlichen Identitat
bzw. des Selbstbildes missen vollzogen werden: »Ich bin nun ein Schulkind!« Das Kind muss
sich mit der neuen Rolle und den damit verbundenen - teils widerspriichlichen — Vorstellun-
gen, Gefithlen und Erwartungen auseinandersetzen. Die neue Rolle wird in Abhingigkeit von
verschiedenen Aspekten differenziert: Altere Geschwister und Peers bringen ihre Erfahrungen
und Sichtweisen ein, ebenso beeinflussen familiare Erwartungen und die Erfahrungen aus der
Schiilerinnen/Schiilereinschreibung die Rollenfindung und miissen Schritt fiir Schritt in das
neue Rollenbild des jungen Schulkindes integriert werden. Diese Verdnderungsprozesse stellen
hohe Anspriiche vor allem an die kindlichen Selbst- und Sozialkompetenzen, bedeuten aber
auch Lern- und Erfahrungsmoglichkeiten, die als Entwicklungsimpulse geniitzt werden konnen.

Uberforderungen kénnen vermieden werden, wenn Veridnderungen langfristig angebahnt, fiir die
Kinder vorhersehbar und verstehbar gestaltet werden und somit als annehmbare Herausforderung
und nicht als Bedrohung erlebt werden. Eine sorgfaltige und individuelle Transitionsbegleitung
und -beobachtung beginnt daher lange vor Schuleintritt und reicht auch uber die ersten Tage und
Wochen in Schule bzw. Hort hinaus. Sie kann frithestens gegen Ende der ersten Klasse als weitge-
hend abgeschlossen betrachtet werden.? Je besser die Schuleingangsphase (Definition vgl. Kapitel
5) bewaltigt wird, umso mehr Ressourcen nehmen die Kinder fiir nachfolgende Transitionen mit.

Ebenso wie die Kinder miissen sich Eltern mit ihrer neuen Rolle als »Schulkindeltern« ausei-
nandersetzen, auch wenn bereits dltere Geschwister die Schule besuchen.

23 Griebel & Niesel (2012)
24 Fthenakis (1999)
25  Griebel & Niesel (2002)
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Auch wenn die moderne Transitionsforschung gelegentlich den Eindruck vermitteln mag, dass
Transitionen (immer) mit Problemen und Herausforderungen verbunden sind, so sollte doch
bedacht werden, dass mehrheitlich der Ubergang in ein neues Umfeld von Kindern durchaus
mit Freude begrufst und als Entwicklungs- und Veranderungsmoglichkeit erlebt wird.

2.2 Forderliche Bedingungen

Tragfihige Kooperationen zwischen Kindergarten und Grundschule, die spitestens im Jahr vor
dem Schuleintritt aktiv gelebt werden, erleichtern nicht nur den Kindern und ihren Familien
die Einstimmung auf den neuen Alltag, sie bieten vor allem wichtige Bildungsanlasse im Laufe
des letzten Kindergartenjahres. Besuche in der Schule, Kennenlernen des Schulalltags sowie
Gespriche uiber Veranderungen, Unsicherheiten oder Befiirchtungen nehmen den Kindern und
ihren Familien mégliche Angste.?® Erinnerungen an gelungene Transitionen, die gemeinsam mit
Pidagoginnen und Padagogen versprachlicht und somit auf metakognitiver Ebene verarbeitet
werden, werden zu einer wichtigen individuellen Ressource.

Je intensiver der Austausch und die Kooperation aller an der Transition beteiligten Bildungs-
partnerinnen und -partner — Familie, Kindergarten, Schule, Hort, externe Fachkrifte etc. — ist,
umso leichter fallt den Kindern der Eintritt in die Schule und umso besser gelingt die ungestorte
Fortsetzung ihrer individuellen Bildungsbiografie. Padagoginnen und Piadagogen aus Kin-
dergarten und Schule stehen den Kindern als geduldige, einfithlsame Gesprichspartnerinnen
und -partner zur Verfiigung. Die wertschiatzende Annahme jedes einzelnen Kindes mit seinen
jeweils individuellen Starken und Schwichen fordert sein Selbstvertrauen, erfolgreich geloste
Aufgaben steigern den Selbstwert.

Kinder benétigen ausreichend Gelegenheit, ihre Angste, Hoffnungen und Wiinsche zu formulie-
ren. Pidagoginnen und Pidagogen reflektieren mit den Kindern deren Erwartungen, Vorwissen
und Vorannahmen tiber Schule und Lernen und tragen so zur Entwicklung eines realistischen

Zukunftsbildes bei.

Biicher und andere Medien, die Schule und Lernen thematisieren, sowie Angebote und Ausstat-
tung fur schulbezogene Rollenspiele und Erfahrungen mit Literacy ermoglichen den Miadchen
und Buben bereits im Kindergarten eine individuelle und selbstbestimmte Vorbereitung auf das
Lesen und Schreiben und andere Anforderungen in der Schule.

Eltern, die rechtzeitig ausfithrliche Informationen iiber die Bedeutung gut gelungener Transi-
tionen erhalten, konnen mit Unterstiitzung der padagogischen Fachkrifte ihre Kompetenzen
firr die Begleitung ihrer Kinder erweitern.

Fiir Kinder mit noch nicht ausreichend entwickelten Sprachkompetenzen kann der Eintritt in die
Schule eine besondere Herausforderung bedeuten. Nicht immer gelingt es ihnen, ihre Gedanken
und Gefuhle adidquat (sprachlich) auszudriicken. Daher ist die aufmerksame Beobachtung eine
wichtige Aufgabe der Padagogin bzw. des Padagogen. Bildungsangebote wie kreatives Gestalten
oder Rollenspiele sowie die Bereitschaft zuzuhoren und Gespriache anzuregen, fordern die
kindliche Ausdrucksfahigkeit und stirken die Personlichkeit.

26  Griebel & Niesel (2012)
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Am Beginn der Schulzeit helfen den Kindern personliche Zuwendung durch die Lehrkraft
sowie alternative und ergidnzende Kommunikationsformen, sich besser in der neuen Umgebung
zurechtzufinden. Dazu zihlen etwa nonverbale Kommunikation, kurze priagnante Sitze sowie
eine am konkreten Handeln orientierte Sprache der Pidagoginnen und Padagogen, die Vorbild-
funktion haben und dadurch die sozialen, kommunikativen und empathischen Kompetenzen
aller Kinder erweitern.

Wertvolle unterstiitzende Aspekte und Kompetenzen aller Beteiligten (Kindergarten, Schule,
Eltern, Hort etc.) sind u.a.:

= Maoglichst umfassende Einbeziehung der Eltern, regelmifSige Informationen und
Gesprachsangebote

= Wechselseitige Offenheit und Neugier fur die Methoden und didaktischen Prinzipien,
Bildungsangebote, Wiinsche, Erwartungen und Herausforderungen der Kolleginnen
und Kollegen der jeweils anderen Bildungsinstitution, gegenseitige Hospitationen sowie
Wertschatzung fiir die dort geleistete Bildungsarbeit

= Teilnahme an gemeinsamen Fortbildungsveranstaltungen fur padagogische Fachkrifte
aus Kindergarten, Hort und Schule

= Vertrauen in die Kompetenzen der beteiligten Bildungspartnerinnen und -partner und
Bereitschaft zur Kooperation

= Aktiv gelebte und gestaltete Bildungspartnerschaften zwischen Kindergarten, Schule,
Hort, Familien, externen Fachkriften und gegebenenfalls Beratungsstellen

= Entwicklung von standortspezifischen Transitionskonzepten, Nominierung von
Ansprechpartnerinnen und -partnern in jeder Institution (» Transitionsbeauftragte«)

= Institutioneniibergreifende Aktionen und Angebote, z.B. Lesepartnerschaft mit
Schulkindern, Teilnahme am Unterricht, institutioneniibergreifende Konzepte zur
Sprachférderung

= Gemeinsame Unternehmungen, z.B. Feste, Ausfliige, besondere Projekte, Sport, Theater
und Musik, gemeinsamer Chor

= Kooperativ gestaltete Schiilerinnen/Schiilereinschreibung, Begleitung des Ubergangs
durch institutioneniibergreifende Ubergangsteams®’

= Reflexion der eigenen (Bildungs-)Biografie zum Bewusstmachen von Vorurteilen.

2.3 Transitionskompetenzen am Ubergang vom Kindergarten
in die Grundschule

Eine Transition wie der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule sowie gegebenenfalls
in den Hort betrifft mehrere Ebenen gleichzeitig und bringt vielfiltige Entwicklungsheraus-
forderungen mit sich. Zu deren Bewiltigung sind differenzierte Transitionskompetenzen
notwendig, z. B. sozial-kommunikative Kompetenzen, wie Kooperation und Kontaktinitiative,
sowie personale Kompetenzen, wie Resilienz, Selbstkontrolle und der konstruktive Umgang
mit Stress und starken Emotionen.?® Vor allem losungsorientierte Bewaltigungsstrategien, die
die Verdanderung einer Stress erzeugenden Situation zum Ziel haben, gelten als unterstiitzend.

27 CBI(2016b)
28  CBI(2010)
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Vermeidende Strategien, wie z.B. der Riickzug aus einer belastenden Situation, helfen v.a.
kurzfristig. Kompetente Kinder setzen diese Strategien je nach Anforderungen flexibel und
situationsgerecht ein.

Sprachlich-kommunikative Kompetenzen vertiefen die Kinder durch Beobachtungen, Erfah-
rungen und Fragen, uber die sie sich mit anderen austauschen. Die meisten Kinder konnen zu
Schulbeginn tiber eigene Lernprozesse berichten und Auskunft dariiber geben, wie sie bestimmte
Fertigkeiten erworben haben oder noch erlernen werden. Kinder mit vielfaltigen Literacyer-
fahrungen wissen iiber grundlegende Aspekte von Zeichen, Schrift und Sprachen Bescheid und
verfliigen damit Gber erste Kompetenzen zum Lesen- und Schreibenlernen.

Breit gefiacherte Sachkompetenzen, wie z.B. Medienkompetenz, mathematische Vorldu-
ferfihigkeiten und naturwissenschaftlich-technische Kompetenzen sowie lernmethodische
Kompetenzen unterstiitzen Kinder am Beginn ihrer Schullaufbahn. » Materialien, Lernformen
und Methoden, die Kindern aus elementaren Bildungseinrichtungen vertraut sind, begiinstigen
anschlussfihige Bildungsprozesse in der Volksschule. «*

Angehende bzw. junge Schulkinder sind bereit, adiquat Verantwortung zu tibernehmen und
ubernommene Aufgaben zu erfiillen. Es gelingt ihnen, Freundinnen und Freunde zu gewinnen
und eigene Interessen in einer Gruppe zu vertreten. Freundschaften mit Kindern der zukiinftigen
Schule und das Kennenlernen der Lehrpersonen vor dem Schuleintritt erleichtern ebenfalls den
Ubergang und helfen bei der Verringerung von Angsten und Unsicherheiten.

29  CBI (2010, S. 47)

www.ris.bka.gv.at



LGBI. fiir Wien - Ausgegeben am 9. Mai 2019 - Nr. 24

3 Erstsprach(en)erwerb

Die Sprache(n), die ein Kind von Geburt an erwirbt, nennt man Erstsprache(n). Bei einem
monolingualen Spracherwerb wachst ein Kind mit nur einer Sprache auf. Stehen dem Kind in
seiner nachsten Umgebung zwei Sprachen zur Verfiigung, so ist dies ein doppelter Erstspra-
chenerwerb, das Kind wichst zweisprachig, »bilingual«, auf. Meist ist/sind dies die Sprache(n)
der primiren Sozialisation in der Familie, daher wird eine Erstsprache auch oft als Familien-
sprache bezeichnet. Der Begriff Muttersprache hebt zusitzlich die emotionale Seite der ersten
erlebten Sprache eines Menschen hervor. In weiterer Folge werden hier die Begriffe Erst- und
Muttersprache synonym verwendet, wie es sich auch in Bezeichnungen wie muttersprachlicher
Unterricht und muttersprachliche Stiitzkrifte etabliert hat.

3.1 Wissenschaftliche Grundlagen

Sprache(n) erwerben: Funktionen und Strukturen

Der Erwerb einer Erstsprache ist ein Prozess, der auf einem komplexen Zusammenspiel von
neurobiologischen Voraussetzungen, kognitiven Reifungsprozessen sowie sozialen Interakti-
onen und Handlungen beruht. Der Spracherwerb ist gleichzeitig eine aktive Konstruktions-
leistung des Kindes. Es verfugt tiber eine angeborene Disposition fiir den Spracherwerb und
bewaltigt ihn in einer ko-konstruktiven Auseinandersetzung mit dem Umfeld. Die sprachliche
Entwicklung verlauft nicht isoliert neben anderen Entwicklungsbereichen, sondern steht in
Wechselwirkung mit der Gesamtentwicklung des Kindes, seinem sozialen Handeln und Denken.
Im Laufe ihrer Entwicklung eignen sich Kinder mit Sprache ein Instrument an, das der Erfiillung
zweier grundlegender Funktionen dient:

= Sozial-zwischenmenschliche Funktion von Sprache: Sprache als Mittel der Kommunika-
tion, das Beziehungen gestaltet und gemeinsames Handeln bezweckt und bestimmt

= Erkenntnisleitende, kognitive Funktion von Sprache: Sprache als Mittel des Denkens,
das Erkenntnisse iiber die Welt und eine Uberschreitung des gegenwirtigen, konkret-an-
schaulichen Kontextes ermoglicht

Das Instrument Sprache, das zur Ausiibung der genannten Funktionen dient, kann als regelge-
leitetes System von Zeichen beschrieben werden. Jede Sprache besteht aus Wortern (Lexikon),
die auf Basis einer fiir die jeweilige Sprache typischen Lautstruktur (Phonologie) gebildet
werden, die in ihrer Form (Morphologie) und/oder hinsichtlich ihrer Position im Satz (Syntax)
nach bestimmten Regeln verdnderbar sind (Grammatik). Sprache ist daher ein vielschichtiges
Konstrukt, die Erwerbsaufgabe bezieht sich auf den Aufbau einer Reihe von Teilkompetenzen.
Das Kind erwirbt die Formen und Strukturen seiner Erstsprache(n) in wachsender Komplexitit,
immer vor dem Hintergrund seiner jeweiligen Entwicklung.

Von der Geburt bis zum Eintritt in die Schule bildet das Kind etappenweise die Fahigkeit aus,
Sprache aus ihrem direkten Bezug auf den augenblicklichen, konkret-erfahrbaren Kontext
herauszul6sen. Sprache wird immer mehr zu einem Instrument, mit dem letztlich unabhingig
von Anschaulichkeit, neue, eigene Gedanken und Ideen dargestellt sowie jene anderer Menschen
verstanden werden konnen (vgl. Kapitel 3.3). Der Einsatz zunehmend komplexerer sprachlicher

www.ris.bka.gv.at
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Mittel ist an diese Entwicklung gebunden. Von den ersten Lauten, die darauf abzielen, die
unmittelbaren Bediirfnisse kundzutun, gelangt das Kind iiber erste Worter und Satze bis zum
Eintritt in die Schule schlieflich zur Produktion zusammenhingender Satzgefiige und Texte,
die es zu immer anspruchsvolleren Sprach- und Denkhandlungen befihigen: etwa beim ge-
meinsamen Erinnern, Erzahlen, Erkliren oder Begrinden, Fantasiegeschichten erfinden oder
beim sprachlichen Gestalten von Rollenspielen. Sprache entbunden vom Wahrnehmbaren zu
verwenden, wird dem Kind schliefSlich erlauben, Schrift zu lernen und zu verstehen.

Erwerb der Sprachstruktur

Kinder erwerben die grundlegenden grammatischen Strukturen ihrer Erstsprache(n) spontan,
d. h. intuitiv, vergleichsweise schnell und effizient. Dies wird mit einer genetischen Disposition
des Menschen erklart, wonach das Gehirn in den ersten vier Lebensjahren optimal darauf vor-
bereitet, » programmiert«3° ist, die Strukturmuster und Regelhaftigkeit der umgebenden Sprache
intuitiv zu erkennen und zu bilden. Sprachanregungen aus der Umwelt sind erforderlich, damit
das Kind die optimalen Voraussetzungen dieses Alters hinreichend ausschopfen kann.

Trotz beobachtbarer Abweichungen hinsichtlich der individuellen Strategien und Tempi des
Spracherwerbs zeigen sich beziiglich der Aneignung der Grundstrukturen weitestgehende
Ubereinstimmungen.

In Bezug auf das Deutsche haben Kinder spitestens am Ende des vierten Lebensjahres folgende
Meilensteine erreicht: Sie bilden Aussage- und Fragesatzstrukturen mit Pradikat in den Per-
sonalformen (ich, du, er/sie/es...) in Gegenwart und Vergangenheit, Plural (noch nicht immer
korrekt), sie markieren den ersten und vierten Fall und setzen die verschiedenen Wortarten
zielsprachlich, d. h. korrekt, ein.

Damit ist der Grammatikerwerb bei Weitem nicht abgeschlossen: Weitere Differenzierungen
und Erweiterungen reichen bis in die Sekundarstufe hinein, sind stark gebunden an eine qua-
litatsvolle sprachliche Umwelt und aufs Engste verkniipft mit der kognitiven Entwicklung.

Auffalligkeiten im Grammatikerwerb

Hat ein Kind bis zum Alter von vier Jahren die Grundstrukturen seiner Erstsprache, wie
sie oben stellvertretend fiir das Deutsche genannt wurden, noch nicht erworben, so ist eine
entwicklungsdiagnostische Abklarung zu empfehlen. Sprachentwicklungsstérungen sind nicht
nur auf anregungsarme Entwicklungsbedingungen zuriickzufithren, sondern weisen meist
auf eine Informationsverarbeitungsstorung hin. Dies wirkt sich nicht nur auf den Erwerb der
Erstsprache(n) des Kindes aus, sondern in weiterer Folge auch auf alle weiteren Sprachen (vgl.
Kapitel 4). Eine Unterstiitzung, die allein auf eine Intensivierung des Sprachangebots abzielt,
greift in diesem Falle zu kurz. Hier ist eine spezifischere therapeutische Intervention erforderlich.

Bedeutungserwerb

Die Entwicklung des Wortschatzes und der Bedeutungen von Wortern, Sitzen und Texten ist
eng mit der allgemeinen kognitiven Entwicklung des Kindes verbunden. Die Beeinflussung
findet wechselseitig statt:

Einerseits tibt die Sprache einen starken Einfluss auf das Erkennen und Denken aus. »Sprach-
liche Benennung kann den Begriffsbildungsprozess und die Kognition beeinflussen.«3! So

30 Tracy (2003, S. 5)
31 Szagun (2013, S. 207)
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fithren Benennungen von Objekten und Objektklassen durch die Bezugspersonen schon bei den
jungsten Kindern zu schnellerer Kategorienbildung und erleichtern kognitive Organisationen,
etwa hinsichtlich der Oberbegriffsklassen. Damit Kinder abstraktere hierarchische Klassifi-
zierungen, wie z.B. Tiere (Hund-Kuh-Hase) bilden konnen, miissen sie diese Oberbegriffe
von ihrer sozialen Umwelt zur Verfiigung gestellt bekommen. Dadurch tiberwinden sie die
bis dahin dominierenden, ausschliefSlich auf konkreter Erfahrung basierenden thematischen
bzw. situationsbezogenen Ordnungen3? wie z.B. Hund-Leine-Futternapf. Andererseits ist der
Ausbau der Sprache an die Denkentwicklung gebunden. Diese wird durch die ganzheitliche
Auseinandersetzung des Kindes mit der gegenstindlichen Umwelt vorangetrieben.?* Die Be-
griffsentwicklung verlduft von konkret-gegenstandlichen Sachverhalten, wie z.B. Ball, essen,
grof3, da, zu immer abstrakteren Begriffen, wie z. B. Glick, wissen, gestern.

Fehlen Anregungen in einem der beiden Bereiche — Sprache oder Denken — hat Auswirkungen
auf den jeweils anderen. Der Wissens- und Begriffsaufbau ist daher eng verzahnt mit den Ange-
boten und Anreizen, die die Umwelt dem lern- und wissbegierigen Kind setzt (vgl. Kapitel 3.2).

Eine bedeutsame Entwicklung im Sprachaneignungsprozess ist, dass das Kind bereits im Kinder-
gartenalter vom Gedanken zur Situation gelangt und nicht, wie in der fritheren Erwerbsphase,
ausschlieSlich von der Situation zum Gedanken.** Sprache ist daher an der Entstehung der
Gedanken in hohem MafSe beteiligt und dient dazu, hohere kognitive Prozesse anzustofSen.

Zusammenfassende Ubersicht {iber die Entwicklung der Erstsprache

2. Lebensjahr 12-18 Monate: Das Kind produziert erste Worter.

18-24 Monate: Das Kind produziert 50 Worter wie etwa Puppe, rein, da

Der passive Wortschatz (»Wortverstehen«) ist 4-10mal so umfangreich wie der aktive
Wortschatz.

Das Kind lernt mit Wortern auszudriicken, was es mochte, das Gelingen der Kom-
munikation ist stark von der Bezugsperson abhangig. Die Woérter sind noch eng
verbunden mit spezifischen Handlungen und Situationen.

Die Aussprache der Wérter ist anfanglich noch vereinfacht.

3. Lebensjahr »Wortschatzexplosion«: Das Kind lernt taglich etwa 10 neue Worter.

Um den 3. Geburtstag ist die Zusammensetzung des Wortschatzes in Bezug auf die
Wortarten Nomen, Verben und Adjektive ausgewogen und enthalt auch viele Worter
der anderen Wortarten, wie Funktionsworter (Hilfszeit-, Binde-, Umstandswérter etc.).
Das Kind lernt den Ablauf eines Dialogs und findet darin zunehmend eine selbst-
standige Rolle. Es setzt einfache sprachliche Handlungen wie Mitteilungen, Aufforde-
rungen und Behauptungen.

Phase des grundlegenden Auf- und Ausbaus der Grammatik: Das Kind bildet ein-
fache Satze in der Gegenwart und der Vergangenheit, beugt Verben, stellt Fragen
und beantwortet sie, versucht sich in Pluralbildungen und anderen grammatischen
Formen.

32 Szagun (2013)

33 Piaget (1972)

34 Wygotsky (1986)

35  unter Heranziehung von Becker (20035), Ehlich, Bredel & Reich (2008), Kauschke (2000), Kany & Scholer
(2010), Schulz (2007)
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4. Lebensjahr »Zweites Fragealter«: Das Kind sucht mit Warum- oder Wie-ist-das-Fragen nach
sinnvollen und gultigen Antworten und Erklarungen.

Das Kind auBert Wiinsche wie Ich mochte, dass. ..

Das Kind versteht die Bedeutung von Oberbegriffen.

Stufe der Festigung der grundlegenden Strukturen des Satzbaus: Die Satze werden
mit und, aber, oder verbunden, das Kind bildet einfache Nebensatze mit weil, wenn.
Die Lautbildung ist mit Ende des 4. Lebensjahres abgeschlossen.

5.—6. Lebensjahr |Das Kind denkt in Beziehungen, verwendet Sprache (ber die direkte, gegebene
Situation hinaus, kann Uber vergangene, zukiinftige und nur gedachte Ereignisse
sprechen.

Das Kind kann sich in die/den Dialogpartner/in hineinversetzen und die Perspektive
der/des anderen einnehmen. Das Kind Uberlegt sich, was die/der andere denkt und
spricht darber.

Im gemeinsamen Spiel mit Gleichaltrigen, wie im Rollenspiel, bt sich das Kind

in Kooperationen und verwendet Sprechhandlungen wie Vorschlagen, Bewerten,
Begriinden.

Das Kind produziert immer kompliziertere Satzgeflige, auch Passivsatze.

Der Wortschatz wird weiter ausgebaut und differenziert, abstraktere Begriffe werden
gelernt.

Das Kind denkt Uber Sprache selbst nach und entwickelt ein Sprachbewusstsein.
Das Kind produziert zunehmend Erzahlungen von selbst Erlebtem oder von gehdrten
Geschichten.

Das Kind kann bis 10 z&hlen und erwirbt den Mengenbegriff.

Differenzierte Darstellung der Kompetenzen am Ubergang vom Kindergarten zur Schule vgl. Kapitel 3.3

3.2 Forderliche Bedingungen fir den Erstsprach(en)erwerb

Eine zentrale Rolle fiir einen gelingenden Erstsprach(en)erwerb spielt die Interaktion mit den
Bezugspersonen des Kindes. Diesen kommt die grundlegende Aufgabe zu, die Lebensumstiande
des Kindes so zu gestalten, dass es seine vorhandenen Fihigkeiten einsetzen und seine angelegte
Wiss- und Lernbegier eigenstindig und aktiv zur Entfaltung bringen kann.’® Tragende Momente
der Sprachentwicklung sind die enge Verbindung von Sprache und Gefiihl, emotionale Stabi-
litit und eine vertrauensvolle Beziehung zwischen Kind und Bezugsperson.?” Dies erreicht der
Erwachsene, indem er dialogisches Sprachverhalten zeigt, seine Sprache an das Kind richtet, sie
anpasst, absichtsvolle Sprachhandlungen setzt und einen gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus
herstellt. Dadurch gelangt das Kind zu einer wichtigen Erkenntnis: Sprache wird absichtsvoll
geduflert.

Gemeinsame konkrete Handlungen stellen den Beginn des Spracherwerbs dar. Dem Kind wird
jeweils so viel sprachliche Unterstiitzung gegeben, dass es seine kommunikativen Ziele zum
Ausdruck bringen kann. Zunehmend wird das Kind selbst sprachliche/r Akteur/in. Die sprach-
liche Zuwendung der Bezugsperson im gemeinsamen Handeln, aber auch ihre Erzahlungen und

36  CBI(2009b)
37  Jampert (2008)
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Erklarungen sowie Ermutigungen und Aufforderungen fithren das Kind in seine Lebenswelt
hinein.?® Nach und nach lernt das Kind, die dufSere Sprache innerlich prasent zu halten. Diese
innere Sprache befihigt es, dhnliche Situationen nun alleine zu bewiltigen. Die innere Sprache
ibt ab dem vierten Lebensjahr eine selbstregulierende Funktion aus. Im Diskurs mit anderen
kann das Kind nun auch entdecken, dass andere Menschen anders denken und empfinden und
dass sie oft auch andere Absichten verfolgen wie es selbst (Theory of Mind). Das Rollenspiel
stellt ein geeignetes Format dar, um in die Sprache der anderen zu wechseln.

Diese Entwicklungen im Bereich des Denkens und Erkennens treiben auch die Ausbildung
der produktiven Sprachkompetenzen des Kindes voran, das Kind verwendet nun komplexere
Satzgefiige sowie abstraktere Verben, wie z.B. glauben, wissen, wiinschen. Dies gelingt nur,
wenn das sprachliche Umfeld nicht nur rein handlungsbegleitende, beschreibende AufSerungen
zur Verfugung stellt, sondern eine hohe Intensitit an Begrindungen und Erklirungen von
Sachverhalten liefert.® Vorsprechen und Nachahmen sind von geringer Bedeutung fiir den
Spracherwerb, da der eigentliche Wert in Interaktionen liegt: dem Problemlosen durch Kom-
munikation im Dialog.

Es ist verstandlich, dass der Wortschatzerwerb des Kindes und somit der Aufbau von Weltwis-
sen insgesamt von den Anregungen der Umwelt hochgradig abhingig ist. Das Kind kann nur
die Worter erwerben, die im Umfeld verwendet werden.

Beispiele fiir qualititsvolle Sprachanregungen, sei es in der Familie, im Kindergarten oder im
schulischen Kontext, sind spielerische Interaktionen, in denen die Freude und die Lust an der
Sprache und an der Wiederholung im Vordergrund stehen, wie Sprachspiele, Reime, Spriiche
und Lieder.*! Eine der effektivsten Formen der Sprachforderung ist die Buchrezeption. Der
Wert des Vorlesens im Vorschulalter ist belegt: Lese- und Vorleseaktivititen korrelieren mit
schulischen Lesekompetenzen.** Auch gemeinsames Erzihlen von Erlebnissen und Aktivititen
sowie das Nacherzihlen von Geschichten sind hochgradig sprachfordernd. Gemeinsam ist
diesen Sprachangeboten, dass sie die Erweiterung von Wortschatz und Satzbau anregen und
Gelegenheiten bieten, mit der schriftsprachlichen Variante von Sprache vertraut zu werden.

Sprach(en)wahl der Bezugspersonen im bilingualen Kontext

In bilingualen Familien stellt sich nicht nur die Frage, wie und in welchen Kontexten dem Kind
Sprache(n) angeboten werden soll(en). Auch die Frage, welche der den Eltern zur Verfiigung
stehenden Sprachen eingesetzt werden sollen, ist zu iberlegen. Prinzipiell gilt bei der Spra-
chenwahl in der frithesten Kindheit der Grundsatz: Vater und Mutter wihlen jeweils diejenige
Sprache, die ihnen am geldufigsten ist, die sie am besten und am liebsten sprechen. Bei der
gewihlten Sprache sollten sie zumindest in den ersten Lebensjahren auch konsequent bleiben.
Nur davon kann das Kind in seinen ersten Lebensjahren hinreichend profitieren, um auf dieser
Basis auch weitere Sprachen lernen zu konnen.

38  List (2015)

39  List (2015)

40  Bruner (2002)

41 Belke (2008)

42 Schabmann, Landerl, Bruneforth & Schmidt (2012)
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3.3 Sprachkompetenzen in der Erstsprache am Ubergang vom
Kindergarten in die Grundschule

Die Kompetenzen der Kinder in ihren Erstsprachen am Ubergang zur Schule weisen aufgrund
unterschiedlicher Aneignungsbedingungen eine Bandbreite an Variation auf. Die Formulierung
eines einheitlichen Standards ist aufgrund der vielen beteiligten Erstsprachen nur bedingt
moglich.

Aufgrund universeller Entwicklungslinien konnen aber durchaus sprachentibergreifend Kompe-
tenzen formuliert werden, die bei allen Kindern in zumindest einer ihrer Sprachen am Ubergang
zur Schule zu erwarten und hinsichtlich der Anforderungen der Schule wunschenswert sind
(siehe linke Spalte der nachfolgenden Tabelle). Dariiber hinaus lassen sich fiir das Deutsche
auf Basis entsprechender Forschungserkenntnisse spezifischere, konkret umrissene Angaben zu
altersgemiflen Kompetenzen am Ubergang machen (rechte Spalte). Ausgewiesen sind weiters
die sprachlichen Kompetenzen, die das Kind im Laufe der Grundschule dazugewinnen wird
(siche unterhalb des jeweiligen Kisten). Die starkste Entwicklung wird sich in den Lernberei-
chen der Begriffsbildung auf Wort- und Satzebene vollziehen, im Sprachhandeln (Pragmatik)
beziiglich der schulspezifischen Sprach- und Denkhandlungen sowie in der Erzdhlfihigkeit.

Die im Folgenden angefiihrten Kompetenzen liegen auch der Entwicklung des Diagnoseinst-
ruments »Unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobachtung — Deutsch als Zweitsprache (USB
DaZ)«* zugrunde (vgl. Kapitel 5.2).

Ein Glossar der wichtigsten Fachbegriffe findet sich im Anschluss an die Tabelle.

Sprachkompetenzmodell fiir den Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule*

Lautwahrnehmung und -produktion
Phonologische Bewusstheit

Sprachkompetenzen in der/den Erstsprache/n: Sprachkompetenzen speziell in Deutsch:
" Gesamtes Lautinventar = Erkennen von Anlauten, Heraushoren von
. Betonungsstrukturen Reimen, Markieren von Silben (phonologische

Bewusstheit im weiteren Sinne)

Bildungssprachlicher Kompetenzerwerb . Differenzierung und Weiterentwicklung der
durch Sprachbegleitung im Unterricht Phonembewusstheit durch den Lese- und
Schreiblernprozess (phonologische Bewusst-
heit im engeren Sinne)

Wortschatz und Bedeutung

43 Frohlich, Doll & Dirim (2014)
44 Unter Heranziehung von Becker (2005), Ehlich, Bredel & Reich (2008), Schulz (2008)
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Sprachkompetenzen in der/den Erstsprache/n:

. aktiver Wortschatz: 3000-5000 Wérter (mo- | =
nolinguales Kind)

. Begriffe aus dem konkreten weiteren und .
néheren Lebensfeld des Kindes

. Nomen, Adjektive, Verben in ausgewogenem
Verhaltnis

- Fahigkeit zu rascher Benennung

Sprachkompetenzen speziell in Deutsch:

Wortbildungen: Kompositum (Milch-eis) und
Derivation (milch-ig)

Pronomen (noch eingeschrankt), Artikel,
Prapositionen, einfache Mengenworter (we-
nig, viel)

Bildungssprachlicher Kompetenzerwerb .
durch Sprachbegleitung im Unterricht

Satzbau und Satzbedeutung

stetige Bedeutungsentwicklung und Begriffs-
bildung, Zuwachs an abstrakteren Begriffen
(Mut, Hoffnung, versprechen), Mengenbegriffe
(jeder, alle)

Pronomen verstehen (sie kdmmt sich — sie
kammt sie)

Verstehen von Witzen, Ironie und Idiomen
Generieren neuen Wissens auf Basis
schlussfolgernden Denkens

Sprachkompetenzen in der/den Erstsprache/n:

. Grundstrukturen des Satzes (Position und .
Kennzeichnung von Subjekt und Pradikat) in
Gegenwart und Vergangenheit

Sprachkompetenzen speziell in Deutsch:

Hauptséatze, Entscheidungs- und W-Frageséat-
ze, Nebensétze (weil, dass, ob, wenn...)

Bildungssprachlicher Kompetenzerwerb .
durch Sprachbegleitung im Unterricht

Komplexe Konjunktionen (aber, sondern,
obwohl, indem...)

Konjunktiv (Da ware ich aber traurig, wenn...)
Infinitivsatze (Ich habe dir versprochen zu
kommen)

Passivsatze (Der Hund wird von der Katze
gejagt)

Erzéhlen: Eigene Erlebnisse und Nacherzahlen von Geschichten

Sprachkompetenzen in der/den Erstsprache/n:

. Erlebnisse erzéhlen: linearer Aufbau der Erzéhlung, Einsatz vielfaltiger Mittel zur Kennzeichnung
zeitlicher Beziehungen; Unterstiitzung durch Dialogpartner/in kaum mehr erforderlich
. Nacherzihlen: Ansétze von strukturiertem Erzahlen durch Ubernahme der Erzéhlstruktur aus der

sprachlichen Vorgabe

Bildungssprachlicher Kompetenzerwerb L]
durch Sprachbegleitung im Unterricht

Sprechhandlungen

Zuwachs an strukturierenden Mitteln (auf
einmal, plétzlich, aber, weil...)

Hohepunkt der Erzahlung wird sprachlich
markiert

Korrekte Einfiihrung der Akteurinnen bzw.
Akteure zu Beginn der Erzéhlung durch Ver-
wendung des unbestimmten Artikels: Gestern
lief eine Katze...

www.ris.bka.gv.at
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Sprachkompetenzen in der/den Erstsprache/n:

. Sprecher/innenwechsel: eigenstandige Organisation im Gesprach

= Ankindigen, Planen, Bewerten, Vorschlagen, Begriinden, Meinungen &uBern
. Darstellen von personlich Erlebtem, Wiedergabe von Erzéhltem

Bildungssprachlicher Kompetenzerwerb = Aufgaben-Stellen/Aufgaben-Lésen, Vergabe

durch Sprachbegleitung im Unterricht bzw. Einfordern des Rederechts, Argumentie-
ren, AuBern von Gefihlen, Versprechen, Inst-
ruktionen (einem anderen Kind gegeniiber)

Sprachbewusstheit

Sprachkompetenzen in der/den Erstsprache/n:
. Beschaftigung mit Bedeutungen von Waértern, phonologische Bewusstheit (s.0.)

Bildungssprachlicher Kompetenzerwerb . sprachenvergleichende Einsichten auf Be-

durch Sprachbegleitung im Unterricht deutungs- und Lautebene

. bis zum Ende der Schulzeit zunehmend Aus-
einandersetzung mit sprachstrukturellen und
formalen Aspekten der Sprache

Die dargestellten Teilkompetenzen sind jeweils als Stufen innerhalb eines Entwicklungs- und
Lernprozesses zu verstehen. Hat ein Kind aufgrund ungtinstiger Voraussetzungen oder Bedin-
gungen bestimmte Teilkompetenzen bis zum Schuleintritt noch nicht erwerben koénnen, so
konnen entsprechende padagogische Unterstiitzungsmaf$nahmen in der Schule dies kompen-
sieren oder ausgleichen.

Anders verhalt es sich im Bereich des Satzbaus: Hat ein Kind bis zum Schuleintritt die alters-
gemiflen Kompetenzen (wie sie hier fir das Deutsche formuliert sind) in seiner Erstsprache
nicht erworben, so kann dies auf eine Sprachentwicklungsstorung hinweisen. Dies erfordert
eine spezifischere Intervention (vgl. Kapitel 3.1).

Glossar
Erginzung zur Ubersicht »Sprachkompetenzmodell fiir den Ubergang vom Kindergarten in

die Grundschule«.

Bedeutungsentwicklung = Entwicklung des Verstindnisses fiir Bedeutungen von Wortern,
Satzen und Texten. Dies schliefSt auch Informationen zu formalen Aspekten ein, wie etwa
Zugehorigkeit zu Wortarten.

Begriffsbildung > Aktiver mentaler Konstruktionsprozess zur Bildung von kognitiven Struk-
turen. Dinge oder Ereignisse werden aufgrund von Ahnlichkeiten oder bestimmten Zusam-
menhingen gruppiert. Eng verbunden mit der Bedeutungsentwicklung, jedoch nicht identisch.

Derivation (Ableitung) - Bildung eines Wortes aus einem bestehenden Wort bzw. Wortstamm
und einem Ableitungsaffix (Element zur Wortbildung), wie -ig, -lich, -bar, -ung, -er, z. B. Wind
+ ig = windig, fahr(en) + -er = Fahrer.

Erzihlung, linearer Aufbau - Ereignisse sind durch hinzufiigende und zeitliche Verbindungs-

worter miteinander verbunden, z.B. und, und dann, danach. Sie sind aber nicht voneinander
abgehoben.
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Erzihlung, strukturierter Aufbau - Mindestens eine Ereignisfolge bildet einen Gegensatz in-
nerhalb der Einzelereignisse und ist als Episode markiert, etwa durch den Einsatz von Wortern
wie auf einmal, plotzlich, jedoch, noch mehr.

Idiom (Redewendung) = Feste, mehrgliedrige Wortgruppe, deren Gesamtbedeutung nicht aus
der Bedeutung der einzelnen Elemente abgeleitet werden kann.

Kompositum (Zusammensetzung) - Bildung eines Wortes aus zwei oder mehr Wortern, z. B.
Holzhaus, Gegenlicht, hellblau.

Phonologische Bewusstheit = Einsicht in die Lautstruktur der gesprochenen Sprache.

Phonologische Bewusstheit im engeren Sinne - Bewusster Umgang mit den kleinsten Einheiten
der Sprache, den Lauten, wie An- oder Endlaute.

Phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne = Das Kind besitzt Gespiir fiir grofSere Einheiten
der gesprochenen Sprache wie Klang, Rhythmus, Silben oder Reime.

Praposition (Verhaltniswort) = Setzt sprachliche Einheiten wie Worter oder Wortgruppen
zueinander in Beziehung, etwa hinsichtlich raumlicher, zeitlicher oder kausaler Verhaltnisse,
z.B. auf, nach, wegen.

Pronomen (Fiirwort) = Wortart mit mehreren Untergruppen wie Personalpronomen als
Stellvertreter des Nomens, z. B. ich, du, er, wir und Possessivpronomen (besitzanzeigende Fiir-
worter), z. B. mein, dein oder andere, z. B. jeder, keiner, welcher. Pronomen werden dekliniert,
d.h. verandert fiir die Kennzeichnung von Fall und Zahl.

Sprachbewusstheit 2 Fihigkeit zur bewussten Auseinandersetzung.
Sprechhandlungen (Sprechakte) > Grundeinheiten der menschlichen Kommunikation. Die/

der Sprecher/in verfolgt mit ihren/seinen Auflerungen in einer bestimmten Situation einen
bestimmten Zweck.

www.ris.bka.gv.at
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4 Zweitsprach(en)erwerb
Im Kindesalter

Von Zweitsprach(en)erwerb spricht man, wenn der Erstkontakt mit der/den zweiten Sprache(n)
ab dem vierten Lebensjahr erfolgt, dann also, wenn eine oder mehrere erste Sprache(n) bereits
in ihren Grundziigen erworben ist/sind. Fur Kinder mit anderen Erstsprachen kann es sich im
Migrationskontext bei Deutsch nicht nur um eine Zweitsprache, sondern hiufig auch um eine
Dritt- oder Viertsprache handeln.

Der Aneignungsverlauf einer spater erworbenen Sprache unterscheidet sich in einigen Punkten
von ihrer Aneignung als Erstsprache. Die Unterschiede zeigen sich hinsichtlich der Abfolge
und der Lerndauer bestimmter sprachlicher Formen und Strukturen (vgl. Kapitel 3.3). Dies ist
dadurch zu begrunden, dass sich die Sprachlernfihigkeiten im Laufe der Kindheit aufgrund
entwicklungs-, reifungs- und umweltbedingter Faktoren nach und nach verindern.

Von einer Fremdsprache, die meist ausschliefSlich im Unterrichtssetting unter gesteuerten
Bedingungen gelernt und angewandt wird, unterscheidet sich eine Zweitsprache durch ihre
Prisenz in einer fiir die Gesamtentwicklung des Kindes bedeutsamen Lebenswelt. Sie bietet
dem Kind optimalerweise einen vielfaltigen Sprachhandlungskontext in Alltagsbeziigen. In
Bildungseinrichtungen geht es darum, einer solchen umfassenden Begegnung mit Sprache
moglichst nahe zu kommen.

4.1 Wissenschaftliche Grundlagen

Der Zweitspracherwerb ist ein komplexer und dynamischer Prozess, der — um einiges stirker als
ein Erstspracherwerb — von einer Vielzahl von Faktoren abhingig ist. Wenn auch die Wissen-
schaft vorerst noch eine Reihe von Fragen unbeantwortet lassen muss, so gelten zwei einander
ergianzende Erkenntnisse fiir eine addquate Unterstiitzung des Zweitspracherwerbs als gesichert:

= Der Erwerb einer zweiten Sprache folgt bestimmten GesetzmafSigkeiten. Das Sprachsystem
entwickelt sich tiber eine feste Stufenabfolge, die sogenannten Lernersprachen. Sie stellen
Ubergangssysteme dar und nihern sich der Zielsprache sukzessive an (vgl. Kapitel 4.3).

= FordermafSnahmen bewegen sich daher sinnvollerweise entlang dieser GesetzmafSig-
keiten. Die Reihenfolge der Lernstufen kann durch den Unterricht bzw. die Forderung
nicht verandert werden®. Daher gilt es, die Schiilerinnen und Schiiler auf jener Stufe
ihres Spracherwerbs abzuholen, auf der sie sich individuell befinden (vgl. Kapitel 5).

= Der Erwerb einer zweiten Sprache ist variabel und von einer Konstellation von Bedin-
gungsfaktoren abhingig (vgl. Kapitel 4.2). Individuelle Unterschiede dufSern sich in Ver-
laufsstruktur, Tempo und Endzustand. Das erreichbare bzw. letztlich erreichte Niveau
ist an die vorherrschenden Bedingungen gebunden.

= Der Zweitspracherwerb kann durch eine angemessene Steuerung von Bedingungsfakto-
ren giinstig beeinflusst werden (vgl. Kapitel 5).

45 GriefShaber (2010)
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4.1.1 Charakteristika von Lernersprachen

Als Lernersprache oder Interlanguage wird das in Entwicklung befindliche Zweitsprachsys-
tem einer Lernerin bzw. eines Lerners bezeichnet*. Lernersprachen sind in sich systematisch
und dadurch gekennzeichnet, dass sie stindiger Verdnderung unterworfen sind. Sie enthalten
notwendigerweise Bestandteile, die noch nicht zielsprachlich, d.h. nicht korrekt im Sinne
der zu lernenden Sprache sind. Diese konnen als Ausdruck verschiedenster Lernstrategien
und Lernmechanismen interpretiert werden. Typisch ist, dass Lernersprachen Merkmale aus
der Erst- und der Zweitsprache aufweisen, aber auch solche, die keiner der beiden Sprachen
zuzuordnen sind.

Ubernahme von Elementen aus der Erstsprache

Eine haufig zu beobachtende Strategie ist etwa, dass Kinder auf Worter aus ihrer Erstsprache
zuriickgreifen, wenn ihnen das Aquivalent im Deutschen noch nicht zur Verfiigung steht. Im
code-mixing werden einzelne Elemente der Erstsprache in die deutsche Satzstruktur eingefiigt.
Der Einsatz dieser Strategie ermoglicht es, einen begonnenen Satz fortzufithren und damit die
Kommunikation aufrecht zu erhalten. Solche lernersprachlichen Produkte sind als kreative
Schopfungen der Lernerin bzw. des Lerners innerhalb des dynamisch-turbulenten Sprachlern-
prozesses zu werten.

Weitere Einflisse der Erstsprache konnen sich etwa beziiglich der Wahrnehmung und der
Produktion von Lauten und der Lautstruktur in der Zweitsprache bemerkbar machen. Dabei
werden die lautlichen Muster und Strukturen der Erstsprache auf die zu lernende Sprache
ubertragen. Ein Beispiel dafiir ist der haufig beobachtbare Transfer der tiirkischen Lautstruktur
Konsonant-Vokal-Konsonant-Vokal auf das Deutsche. Die fiir das Deutsche typischen Konso-
nantencluster, das sind direkte Aufeinanderfolgen von Konsonanten, werden uminterpretiert,
der Cluster bl in blume etwa wird als b-a-lume realisiert. Dieses Phanomen zeigt sich in der
Folge besonders deutlich im Schreiblernprozess. Andere strukturelle oder grammatische
Einflisse der Erstsprache, wie etwa Satzbau oder Pluralbildungen, spielen beim Erwerb einer
Zweitsprache im Kindesalter nachweislich keine bedeutsame Rolle, sie sind anderen Einfluss-
faktoren deutlich nachgeordnet (vgl. Kapitel 4.2). Besondere Schwierigkeiten beim Erlernen
von bestimmten Formen und Strukturen konnen nicht allein auf Unterschiede zur Erstsprache
zuriickgefithrt werden.

Schrittweise ErschlieBung der Strukturen der Zweitsprache

Der Erwerbsverlauf wird auch durch die Struktur der zu lernenden Sprache selbst mitbestimmt.
Die Lernerin bzw. der Lerner filtert die Merkmale der zu lernenden Sprache schrittweise heraus
und sucht sie nach Regelhaftigkeiten ab. Prinzipiell gilt, dass strikt Regelhaftes frither erkannt
und schneller durchschaut wird, wie z. B. im Deutschen die regelgeleiteten Bildungen von For-
men wie kochen-gekocht, Tasche-Taschen, schnell-schneller. Die korrekte Realisierung gelingt
in solchen Fillen leichter als bei Formen, die auf komplexeren Regeln beruhen. Im Deutschen
liegen die Lernanforderungen besonders im Bereich der Wortgrammatik durch Pluralbildungen
(Wald-Walder), Verbbeugungen (singen-sang-gesungen), Deklinationen (ein schwarzer Hund
— einen schwarzen Hund; in der Schule — in die Schule) sowie bei der Bildung von vielschich-
tigen Strukturen wie Nebensatzgefiigen. Auch Formen ohne erkennbare Regelhaftigkeiten,
die sogenannten » Ausnahmen« (nehmen-nahm-genommen) benétigen zu ihrem nachhaltigen
Erwerb mehr Zeit bzw. mehr Wiederholungen in adiaquaten Lernsituationen. Dies gilt auch
fur vordergrindig funktions- oder bedeutungslose Elemente ohne ableitbare Regelhaftigkeiten,
wie z.B. die Artikelzuweisung im Deutschen.

46  Kniffka & Siebert-Ott (2012)

www.ris.bka.gv.at

29 von 60



LGBI. fiir Wien - Ausgegeben am 9. Mai 2019 - Nr. 24 30 von 60

Neubildungen als kreativer Ausdruck

Haufig wird eine einmal erkannte grammatische Regelhaftigkeit tibergeneralisiert, d.h. auf
sprachliche Formen oder Strukturen angewandyt, in denen sie nicht gelten. Nahezu jedes Kind
produziert im Laufe seines Lernprozesses des Deutschen Ubergeneralisierungen, wie z.B. gehte,
genehmt. Solche Ausdriicke weisen auf einen aktiven Regelerkennungs- und Anwendungs-
prozess (Analogiebildungen) des Kindes hin. Sie sind als »gute Fehler« zu begrufSen und als
Neubildungen im Zuge kreativer Lernprozesse zu bewerten. Auch beim Erwerb des Satzbaus
lassen sich im Zweitspracherwerb deutlich einzelne Lernschritte hinsichtlich der Anwendung
von Regeln erkennen. Entdeckt ein Kind z.B. die Regel, dass das Pradikat im Deutschen nach
dem Subjekt steht, so wird diese Strategie in vielen Fillen erfolgreich sein, wie »Die Mama
kommt bald«. Wendet das Kind diese Regel auch auf Sitze an, in denen die Zeitangabe zur
Hervorhebung am Anfang des Satzes stehen soll, dann wird die Strategie scheitern, wie »Bald
die Mama kommt«. Es ist typisch fiir die schrittweise Anndherung an das Zielsystem, dass das
Kind erst in einem nachsten Schritt die zuvor angewandte Strategie zugunsten der spezifischeren
Regel revidieren wird, wie im genannten Beispiel zugunsten der Verbzweitregel im Aussagesatz.
Es gelangt zur zielsprachlichen Struktur »Bald kommt die Mama« (vgl. Kapitel 4.3).

4.1.2 Kompetenzen in der/den Erstsprache(n) als Ressource

Die Kompetenzen des Kindes in seiner/seinen Erstsprache(n) stellen grundsatzlich eine wesent-
liche Ressource fiir den Zweitspracherwerb dar. Man kann davon ausgehen, dass allgemeines
Wissen tiber Sprache, ihre Funktion, ihren Gebrauch und iiber strukturelle Prozesse aus ihrer/
ihren Erstsprache(n) beim Erlernen einer Zweitsprache und weiterer Sprachen genutzt werden
kann, ebenso wie Vorlese- und Erzihlerfahrungen auf die neu zu lernende/n Sprache(n) tiber-
tragen werden konnen*’. Auch beim Wortschatzaufbau beziehen Kinder — zumindest in der
Anfangsphase — neue Worter oft auf vorhandene Bedeutungen der Erstsprache. Spater entwi-
ckeln sich dann mit der Zweitsprache auch neue, eigenstandige, vom erstsprachlichen Wissen
losgeloste mentale Bedeutungsnetzwerke. Es ist zu bedenken, dass sich Kinder am Ubergang
vom Kindergarten in die Grundschule mitten in einer intensiven Phase der Begriffsentwicklung
befinden (vgl. Kapitel 3.1). Viele Begriffe und Bedeutungen werden erst erworben, erweitert oder
ausdifferenziert. Dies geschieht sowohl in der Erst- als auch in der Zweitsprache und richtet
sich stark nach den jeweiligen lebensweltlichen Themen und Bedingungen. Auch Kinder aus
einem anregungsarmen familidren Umfeld konnen vom qualitativ hochwertigen Sprachangebot
des Kindergartens und der Schule sehr profitieren und mit Hilfe der Zweitsprache Riickstande
auf der begrifflich-kognitiven Ebene aufholen.

Eindeutig kausale Zusammenhinge der Deutschkenntnisse mit dem Entwicklungsstand der
Erstsprache sind bislang nicht nachzuweisen.*® Auch gute Erstsprachkenntnisse konnen kein
Garant fiir hohe Kompetenzen in der Zweitsprache sein, wenn die weiteren Bedingungen
nicht forderlich gestaltet sind.* Umgekehrt ist zu beachten, dass eine schwicher ausgebildete
Erstsprache, zumindest bei Kindern im letzten Kindergartenjahr, nicht zwangslaufig zu einer
ungiinstigen zweitsprachlichen Entwicklung fiihren muss. Auch hier ist es unbedingt erforder-
lich, dass die Bedingungen des zweitsprachlichen Umfelds entsprechend qualitatsvoll gestaltet
sind.’® Anders verhilt es sich, wenn ein Kind die Grundstrukturen in seiner Erstsprache nicht
altersgemafS erworben hat. In diesem Fall ist eine entwicklungsdiagnostische Abklarung erfor-
derlich (vgl. Kapitel 3.1 und 3.3).

47  Chilla, Rothweiler & Babur (2012)
48  Reich (2009), GriefShaber (2010)
49  Ahrenholz (2008)

50 Jeuk (2003)
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4.2 Forderliche Bedingungen fiir den Zweitsprach(en)erwerb

Erfolge im Zweitspracherwerb sind niemals nur von einem Faktor abhingig. Bedeutend stirker
noch als der Erstspracherwerb sind sie an ein komplexes Bedingungsgefiige gebunden. Dieses
bestimmt daruber, wie, in welchem Tempo und bis zu welchem Niveau eine zweite Sprache
erworben wird. In der linguistischen und psychologischen Forschung werden drei Hauptfak-
toren fir einen gelungenen Zweitspracherwerb genannt: Motivation, individuelle Fahigkeit
und Lerngelegenheiten.’! Die drei Kategorien biindeln jeweils eine Anzahl von Wirkfaktoren.
Abgestimmt auf den Spracherwerb im elementarpadagogischen und schulischen Kontext und
basierend auf der aktuellen Forschungslage ist folgende Kombination von Gelingensbedingun-
gen erfolgsversprechend:

Motivation — affektive Komponente
Allem Sprachenlernen geht ein ausreichendes Maf§ an innerer Offenheit gegeniiber der zu
erwerbenden Sprache voraus. Folgende affektive Komponenten sind dabei bedeutsam:

= Ein emotional angenehmes Klima, das durch eine vertrauensvolle Beziehung zu den
Bezugspersonen getragen wird.

= Integrative Motivation des Kindes, d.h. der personliche Wunsch bzw. die Bereitschaft?
des Kindes, dazuzugehoren, Mitglied einer Gruppe bzw. einer Klasse zu sein. Diese
Motivation ist bei Kindern aufgrund ihrer sozial-kommunikativen Bediirfnisse meist
stark ausgepraigt.

= Positives sprachliches Selbstkonzept®: Ein positives Selbstkonzept bildet ganz allgemein
eine starke Ausgangsposition fur Sprachlernprozesse, auch Selbstvertrauen in die zweit-
sprachlichen Kompetenzen®* und muttersprachliche Motivation (Interesse des Kindes an
seiner Muttersprache®®) sind bedeutsame affektive Faktoren.

= Instrumentelle Motivation: Der Antrieb, die Sprache zu lernen, basiert auf Niitzlich-
keitserwigungen, wie Interesse an Sprachen, Lesen bestimmter Literatur etc.

Individuelle Fahigkeiten — kognitive Komponente

Jedes Kind bringt unterschiedliche Lernerfahrungen und -strategien, unterschiedliche kog-
nitive Voraussetzungen und Wissensbestinde mit, an die seine nachfolgenden Lernprozesse
ankniipfen:

= Lernstrategien: Die erfolgreiche Nutzung von Sprachlernstrategien ist stark altersab-
hingig. Kinder am Ubergang zur Schule sind meist noch offener fiir intuitiv ganzheit-
liche Vorgehensweisen als Erwachsene. Sie konnen Sprache, die in bedeutungsvollen,
relevanten Beziigen funktional, d. h. zweckbestimmt, gebraucht wird, besser aufgreifen
und nachhaltiger lernen (vgl. Kapitel 5). Formalisierte Lernsituationen, die den Einsatz
systematisch-analytischer Sprachlernstrategien und eine liickenlose Uberwachung der
eigenen Sprachproduktionen erfordern, sind fiir Kinder am Ubergang weniger geeignet,
da die Fahigkeit zum sprachbewussten Lernen erst in Ansitzen vorhanden ist.

51  Jeuk (2015) angelehnt an Klein (1992)
52 Pagonis (2009)

53 Jeuk (2015)

54 Brizic (2007)

55 Brizic (2007)
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= Lernerfahrungen, Sprachwissen: Neues wird immer auf Grundlage von Bekanntem
erlernt, daher konnen Kinder beim Erwerb der zweiten Sprache sprachentiibergreifendes
Wissen aus der Erstsprache einsetzen (vgl. Kapitel 4.1.2).

Lerngelegenheiten — sprachliches Umfeld
Eine Sprache kann nur dann gelernt werden, wenn ausreichend Gelegenheit dafiir geboten wird,
damit in Kontakt zu kommen. Zentrale Momente dabei sind Zeit und Qualitit:

= Ausreichend Kontaktzeit mit der zu lernenden Sprache ist eine wesentliche Vorausset-
zung fur nachhaltigen Erwerb. Kinder, die einen hdufigen Kontakt zu deutscheinspra-
chigen Kindern®® und/oder einen lingeren Kindergartenbesuch von mehr als zwei Jahren
hinter sich haben®’, zeigen beziiglich ihrer Deutschleistungen einen deutlichen Vorteil.

= Qualitdt des Sprachkontakts: Nicht nur das zeitliche Ausmaf3, sondern auch die
Beschaffenheit des Sprachangebots bestimmt tiber den Verlauf des Zweitspracherwerbs.

4.3 Sprachkompetenzen von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache
am Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule

Die Sprachkompetenzen mehrsprachiger Kinder am Ende der Kindergartenzeit zeigen grofse
individuelle Unterschiede. Viele Kinder sind im Kindergarten erstmals mit dem Deutschen in
Kontakt gekommen. Trotz intensiver FordermafSnahmen kann nicht erwartet werden, dass
Kinder, die das Deutsche erst ein, zwei oder drei Jahre lernen, am Schulbeginn tiber die gleichen
sprachlichen Kompetenzen im Deutschen verfigen wie deutschsprachige Kinder (vgl. Kapitel 3.3).

Dauer des Zweitspracherwerbs

Eine zweite Sprache zu erwerben ist — wie auch jeder Erstsprach(en)erwerb — ein linger an-
dauernder, eigendynamischer Prozess und keineswegs mit dem letzten Kindergartenjahr abge-
schlossen. Erfolgreiche Kinder benotigen vier bis sechs Jahre bis sie die Zweitsprache Deutsch
in ihrer bildungssprachlichen Ausprigung (vgl. Kapitel 1) entsprechend den Anforderungen
der Grundschule mit ihren Feinheiten beherrschen. Friihestens nach dieser Lerndauer sind
altersbezogene Einschitzungen der Deutschkenntnisse zuldssig und sinnvoll.

56  Rohr-Sendlmeier (1985) zitiert nach Jeuk (2015)
57 Brizic (2007), Olechowski, Hanisch, Katschnig, Khan-Svik & Persy (2002)
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4.3.1 Sprachkompetenzen bei mehrsprachigen Kindern

Spricht man von Sprachkompetenzen mehrsprachiger Kinder, sind stets alle Sprachen, tiber die
das Kind verfiigt, gemeint. Wiinschenswert ist, dass am Ubergang zur Schule zumindest eine
Sprache des Kindes altersgemifS entwickelt ist (siehe Kastchen links). Bei Kindern mit Deutsch
als Zweitsprache ist dies grundsitzlich fur ihre Erstsprache zu erwarten. Dartuber hinaus ist
in Bezug auf die kunftigen bildungssprachlichen Anforderungen der Schule anzustreben, dass
Kinder bei Eintritt in die Volksschule die Unterrichtssprache Deutsch so beherrschen, dass
sie dem Unterricht gut folgen konnen®®, ein Ziel, das durch die Initiativen zur umfassenden
Sprachforderung in elementaren Bildungseinrichtungen angestrebt wird. Selbst bei gleicher
Lerndauer ist allerdings mit einer Variationsbreite der Deutschkompetenzen von mindestens
einem Jahr zu rechnen®, d.h. Kinder befinden sich am Ubergang zur Schule auf unterschied-
lichen Sprachlernniveaus des Deutschen (siehe Kastchen rechts).

Kompetenzen in Deutsch als
Zweitsprache
Lernersprachliches Niveau

Kompetenzen in der Erstsprache
AltersgeméBes Niveau

Sprachkompetenzmodell (vgl. Kapitel 3.3) Lernstufenmodell (vgl. Kapitel 4.3.2)

Auch Quereinsteigende ohne Deutschkenntnisse in der Schuleingangsphase haben gute Chan-
cen, im Laufe ihrer Grundschulzeit unter qualitdtsvollen Bedingungen (vgl. Kapitel 5) das
Deutsche bis zu einem entsprechenden bildungssprachlichen Niveau zu lernen.

4.3.2 Lernstufenmodell — Deutsch als Zweitsprache

Das Lernstufenmodell stellt die empirisch gesicherte Abfolge der Aneignungsstufen von Deutsch
als Zweitsprache dar. Es bildet gleichzeitig die gesamte Bandbreite der moglichen Deutschni-
veaus der Kinder zu Schulbeginn ab.*

Lernstufe IIT und IV sind besonders gekennzeichnet (siche grau unterlegter Abschnitt der
nachfolgenden Tabelle). Sie bilden diejenigen Kompetenzen zu Schulbeginn ab,

= die nach einem mindestens zweijahrigen Kindergartenbesuch zu erwarten sind,*!

= die das Kind befihigen, am kommunikativ-sozialen Geschehen der Schule teilzuhaben,

= die eine starke Ausgangsposition fir die weiteren bildungssprachlichen Anforderungen
schaffen,%?

= die im Sinne einer Anschlussfihigkeit eine Vergleichbarkeit mit dem Sprachbeobach-
tungsverfahren BESK-DaZ 2.0% zulassen.

58  Schulunterrichtsgesetz §3 (1)

59  Chilla, Rothweiler & Babur (2013)

60  vgl. dazu auch BESK-DaZ 2.0, Phasenmodell: Breit (2011d, S. 27-30)

61  Chillia, Rothweiler & Babur (2013), Kaltenbacher & Klages (2014), Thoma & Tracy (2014)
62 Diehl, Christen, Leuenberger, Pelvat & Studer (2000), GrieShaber (2010)

63 Breit (2011d)
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Kurze Charakterisierung der Aneignungsstufen von Deutsch als Zweitsprache

Als zentrale GrofSe bei der stufenweisen Aneignung des Deutschen fungiert der Satzbau. Er
wird durch den Gebrauch - Stellung und Beugung — des Verbs bestimmt und gilt als einer der
Indikatoren fiir die Bestimmung des Sprachstandes. Sein Erwerb erfolgt tiber Stufen wach-
sender Komplexitit: Von bruchstiickhaften Auflerungen in der Anfangsphase geht es iiber
einfache Sitze und Satzklammerstrukturen bis zu komplexeren Satzgefiigen mit Nebensitzen
und Passivsitzen. Parallel und funktional verkniipft mit dem Ausbau des Satzbaus wichst
auch sukzessive das weitere sprachliche Repertoire, wie Wortschatz, Fille, Verbbeugungen,
Pronomen, Pripositionen und Artikel. Die stufenweise Anniherung an die Zielsprache folgt
dem Prinzip: Funktion vor Form (vgl. Kapitel 4.1).

Nicht immer realisieren Kinder alle Stufen horbar. Kinder, die eher einen reflexiven Lernstil
verfolgen, durchschreiten oft die ersten zwei bis drei Stufen still. Das bedeutet, dass diese Kinder
beim Losen komplexer (sprachlicher) Probleme langsamer und tiberlegter reagieren und dann
insgesamt weniger Fehler zu machen scheinen.®

Der Beobachtungsbogen »Unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobachtung — Deutsch als
Zweitsprache (USB DaZ)«% bezieht sich auf das im Folgenden beschriebene Lernstufenmodell
und ermoglicht eine differenzierte Beschreibung und Darstellung der Aneignungsstufen (vgl.
Kapitel 5.2).

Lernstufenmodell

Stufe 0 — Bruchstiickhafte AuBerungen, Floskeln
Ich fertig. Da Puppe. WeiB nicht.

Starke Orientierung an Mimik und Gestik, Sprachmelodie und -betonung der Kommunikati-
onspartnerinnen und -partner.
Meist AufSerungen ohne Verb oder Verb in festen floskelhaften Wendungen.

Stufe | = Verbindungen mit Verben, noch ohne Ubereinstimmung mit Subjekt
Ich Garten gehen. Der da trinken. Ich das gemalt. Nein spielen.

Wortschatz: »erste Worter «

Verben ohne Ubereinstimmung mit dem Subjekt: Nennform oder Partizip Perfekt ohne
Hilfszeitwort

Artikel: Auslassung bzw. zufillige Verwendung

Isolierte Sitze: keine sprachlichen Verkettungen, Wiederholung von Subjekten
Verneinung: nein oder nicht an den Satzanfang geriickt

Sprachhandlungen: einfache Mitteilungen und Aufforderungen, Vorschlige

64  Kniffka & Siebert-Ott (2012, S. 62)
65  Frohlich, Doll & Dirim (2014)
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Stufe Il — Einfache Aussagesatze
Der kommt da. Ich geh Bauecke. Kind nehmt Puppe. Ich nicht bin mide.

Wortschatz: basaler Alltagswortschatz betreffend das nachste Lebensumfeld
Artikel: grammatisches Geschlecht unsicher bzw. noch hiufig ausgelassen
Verneinung: nicht haufig noch vor dem Pridikat (ich nicht bin mude)

Noch keine Pronomen

Prapositionen meist ausgelassen oder ersetzt durch Allzweckpriapositionen (bei, zu)
Sprachhandlungen: Mitteilungen, Aufforderungen, Vorschlige, Beschreibungen

Stufe 1l — Satzklammerstrukturen (Strukturen mit zweiteiligem Pradikat)
Vergangenheit: Ich hab eine Blume gemacht.

Modalverben: Kind muss zu Mama gehen.

Trennbare Verben: Ich spiel auch mit. Ich zieh den Hose an.

Erweiterter Basiswortschatz, verschiedene Verben, Nomen und Adjektive

Artikel wird bereits verwendet, grammatisches Geschlecht aber noch hochst unsicher
Verneinung: nicht an der richtigen Position hinter dem Pradikat (Ich spiele nicht mit)

Fille: beliebig verteilte Formen von 1. und 4. Fall; lernersprachliche Ubergeneralisierung der
minnlichen Form im 4.Fall/Einzahl den

Wortgrammatik: lernersprachliche Formen, etwa Partizip Perfekt genehmt

Zunehmender Gebrauch von Pripositionen, wie z. B. in, auf, vor

Beginnende Verkettung von Satzen mit Pronomen: er, sie, wir

Satzverbindungen mit und

Sprachhandlungen: umfangreichere Mitteilungen, Aufforderungen, Vorschlige, Beschreibun-
gen, Bewertungen, Ankiindigungen, gemeinsames Planen, AufSern von Gefiihlen

Stufe IV - Flexible Satzstrukturen

Inversion: Jetzt geh ich meine Gruppe. Dann weint die Kind. (Subjekt nach dem Pradikat)
Entscheidungsfragesatz: Gehen wir in die Bauecke?

W-Fragesatz: Wo ist der Ball hin?

Ausreichender Basiswortschatz, zunehmend auch Orts- und Zeitangaben (dann, da, immer,
heute, gestern)

Artikel: grammatisches Geschlecht noch unsicher

Fille: 1. und 4. Fall sicherer, 3. Fall noch unsicher, Ersatzstrategien mit Praposition: Ich geb
das zu Hund.

Wortgrammatik: teils noch lernersprachliche Formen bei Partizip Perfekt und Plural (ge-
trinkt, gehte, Gansen)

Satzverbindungen: und dann, Nebensitze sind im Entstehen

Verkettung von Sitzen: Pronomen, Priapositionalkonstruktionen (in U-Bahn, zu Mittag, am
Abend, hinter die Kasten)

Sprachhandlungen: Ausbau und Verfeinerung der Sprachhandlungen aus Stufe IV sowie

w
w
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Darstellen von personlich Erlebtem und Wiedergeben von Erzihltem (Nacherzihlen), Kom-
mentieren, Frage-Antwort-Muster, Aufgabenstellen

Stufe V — Nebensitze
Ich warte, bis du fertig bist. Wenn ich in Schule war, hat das meine Mama weggeschmis-
sen. Ich hab das gemacht, weil er mir das weggenehmt hat.

Differenzierterer Wortschatz, reichhaltige Verwendung von Partikeln wie noch, schon, nur,
doch, auch zur Modalisierung und Differenzierung

Dichte Verkettung mit Pronomen

Nebensatzeinleiter: z.B. weil, stellen Bedeutungsverkettungen zwischen Haupt- und Neben-
satz her

Weitere Ausdifferenzierungen und Stabilisierungen im Bereich des grammatischen Ge-
schlechts am Artikel, der Wortgrammatik (Verbflexionen, Plural etc.) und der Fille: 1. und
4. Fall zunehmend stabiler, 3. Fall noch unsicher bzw. Ersatzlosungen

Sprachhandlungen: Auflern von Meinungen, Begriinden, Erkliren, Darstellen von personlich
Erlebtem und Wiedergeben von Erzihltem (Nacherzihlen)

Stufe VI — Eingeschobene Nebensitze (Insertion)
Das Auto, das er dir gegeben hat, gehort aber mir.

Komplexe und differenzierte Strukturierung mit Satzgefiigen, zunehmend Passivsitze
Priteritum: die produktive, zielsprachliche Bildung ist stark abhingig von Vorleseerfahrungen
Weitere Ausdifferenzierungen und Stabilisierungen im Bereich des grammatischen Ge-
schlechts am Artikel, 1., 3. und 4. Fall der Nominalphrasen (Artikel-Adjektiv-Nomen),
Wortgrammatik (Verbflexionen, Plural etc.)

Sprachhandlungen: Ausbau von Stufe IV und V sowie Argumentieren

Sprachférderung analog dem Lernstufenmodell

Die obige Abfolge des Erwerbs des Deutschen als Zweitsprache ist relativ fest und auch durch
Sprachfoérderung oder Unterricht nicht willkiirlich veranderbar.®® Das Kind wird nur diejenigen
sprachlichen Strukturen und Formen aufgreifen und nachhaltig lernen, die in seiner unmittel-
baren Reichweite liegen.’” Durch entsprechende sprachdidaktische Interventionen, die auf die
Anbahnung der nachsten Stufe abzielen, konnen das Erreichen der nichsthéheren Stufe jedoch
beschleunigt und/oder allzu ausgedehnten Stagnationen auf einer Stufe vermieden werden.

Auffalligkeiten beim Erwerb von Deutsch als Zweitsprache

Kommt ein Kind trotz qualititsvollen Sprachangebots und lernforderlicher Umgebung in
seinem Deutscherwerb auch nach iiber einem Jahr noch nicht iiber die Stufen I und II hinaus,
so kann dies in einer tieferliegenden Ursache begriindet sein, wie einer Sprachentwicklungs-
storung bereits in der Erstsprache. Dies bedarf einer entwicklungsdiagnostischen Abklarung.
Auch andere ungunstige Erstspracherwerbslagen konnen dafiir verantwortlich sein, dass dem
Kind der Einstieg in die grundlegende Grammatik des Deutschen, wie sie die Stufen IIT und IV

66  GriefShaber (2010)
67  Reich (2008)
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darstellen, nicht oder nur sehr mithsam gelingt (vgl. Kapitel 4.1). Auch hier kann ein spezifischer
Interventionsbedarf gegeben sein. Um eine objektive, fundierte Diagnose zum Entwicklungs-
stand in der Erstsprache zu erhalten, sind die Hinzuziehung muttersprachlicher Expertinnen
und Experten sowie im besten Fall der Einsatz eines entsprechend standardisierten Verfahrens
fur die jeweilige Erstsprache erforderlich.
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5 Sprachforderung in der
Schuleingangsphase

Im Arbeitsprogramm der osterreichischen Bundesregierung fiir die Jahre 2013 bis 2018 wird
im Abschnitt »Bildung« das Ziel »Schuleingangsphase und Starkung der Volksschulen«%8
genannt. Die Schuleingangsphase wird dabei wie folgt definiert: »Das letzte (verpflichtende)
Kindergartenjahr und die ersten beiden Volksschuljahre werden als gemeinsame Schuleingangs-
phase aufgefasst. «®

Die Grundschulreform? zielt insbesondere mit dem Schulrechtsanderungsgesetz 20167! darauf
ab, die Anschlussfihigkeit der Sprachférderung am Ubergang vom Kindergarten in die Volks-
schule zu verbessern. Demgemaf$ haben die Erziehungsberechtigten im Zuge der Schiilerinnen/
Schiilereinschreibung NEU die ihnen von der Kindergartenleitung iiberlassenen Unterlagen in
Bezug auf Entwicklungstand, Kompetenzen, Potenziale, Interessen und Begabungen der Kinder
vorzulegen. »Insbesondere sollen dadurch allenfalls notwendige FérdermafSnahmen frithzeitig
zum Einsatz gelangen und eine gezieltere Forderung erfolgen, wodurch Entwicklungszeitraume
gewonnen bzw. sinnvoller genutzt werden konnen. «” Diese Informationen unterliegen dem Da-
tenschutz’® und sind mit Ablauf des ersten Schuljahres zu vernichten, da sie ab diesem Zeitpunkt
nicht mehr fir den vorgesehenen Zweck der anschlussfihigen Forderung benotigt werden.”

Fir die Schiilerinnen/Schiilereinschreibung NEU liegt eine Handreichung” vor, die fir ein
ganzheitliches Verstandnis von Schulfidhigkeit sensibilisiert sowie Informationen und Impulse in
Bezug auf eine prozessorientierte Erfassung der individuellen Voraussetzungen und Ressourcen
des Kindes am Ubergang zur Volksschule beinhaltet.

Das Ziel, alle Kinder zum Gebrauch der Bildungssprache Deutsch zu fithren, kann nur erreicht
werden, wenn auf die unterschiedlichen Sprachkompetenzen sowie die sprachliche Vielfalt der
Kinder, ihre Lernvoraussetzungen und -erfahrungen, ihre unterschiedlichen Personlichkeiten
und ihr individuelles Weltwissen eingegangen wird. Dies erfordert den Einsatz einer Vielfalt
von Methoden zur Sprachforderung. Voraussetzung ist es, forderliche Bedingungen zu schaffen,
in denen die Sprache(n) des Kindes kontinuierlich wachsen und sich entfalten kann/konnen.

Grundsitzlich richtet sich die Sprachforderung in Deutsch sowohl an Kinder mit Deutsch als
Erstsprache als auch an Kinder mit Deutsch als Zweitsprache. Daher wird im Folgenden neben
allgemeinen Grundsitzen der Sprachforderung in der Schuleingangsphase zusitzlich auf die
besonderen Lernbedurfnisse von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache eingegangen. Diese
liegen insbesondere in der Festigung des Grundwortschatzes und im Erwerb der Beherrschung
grammatischer Strukturen und Formen (vgl. Kapitel 4.3.2).

68  Bundeskanzleramt (2013, S. 40)

69  Bundeskanzleramt (2013, S. 40-41)

70 BMB (2016a)

71  BGBII56/2016

72 Erlduterungen zum Schulrechtsinderungsgesetz (S. 1)
73 wvgl. § 77 Abs. 3 SchUG

74§ 6 Abs. 1a SchPflIG

75  CBI(2016Db)
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5.1 Rolle der Fachkrafte im Sprachlernprozess

In einer pluralistischen Gesellschaft wird Mehrsprachigkeit als wertvoll sowie als grundlegende
Ressource und Bereicherung fiir Bildungsprozesse anerkannt. Sprachforderung im mehrsprachi-
gen Kontext zielt darauf ab, Gleichberechtigung und Chancenausgleich bei Aufrechterhaltung
individueller Unterschiede zu ermoglichen. Daher ist die kontinuierliche Reflexion des eigenen
Denkens und Handelns der pidagogischen Fachkrifte integraler Bestandteil der Sprachfor-
derung. Eine bewusste Auseinandersetzung mit eigenen Vorurteilen basiert auf dem Wissen,
dass Wertvorstellungen und Normorientierungen padagogischer Fachkrifte einen wesentlichen
Einfluss auf Kinder haben.”®

Es hangt in hohem Mafe von den Kompetenzen der Fachkrifte ab, ob bzw. inwieweit die
Sprachpotenziale jedes einzelnen Kindes zur Entfaltung kommen konnen. Dazu zihlen:

= Kenntnis der Bildungspline fiir elementare Bildungseinrichtungen, des Lehrplans der
Volksschule sowie der gesetzlichen Grundlagen der Forderméglichkeiten

= Kennen und Anwenden geeigneter Verfahren zur Beobachtung und Dokumentation des
Spracherwerbs

= Wissen um den Einfluss einer gelungenen Schuleingangsphase auf die weitere
Bildungslaufbahn

= Bereitschaft zur kontinuierlichen Bildungskooperation aller am Prozess Beteiligten (Kin-
dergarten, Volksschule, Hort und Familie)

= Reflexion der wechselseitigen Erwartungen und Methoden von Kindergarten bzw.
Grundschule

= Wissen tiber Sprache und deren Bedeutung fiir Identitatsfindung im Kontext kultureller
Vielfalt

= Wissen um die eigene Bedeutung als Sprach- und Lernvorbild

= Sprachsystematisches Wissen (vgl. Kapitel 3) sowie Kenntnis tiber lernersprachliche Ent-
wicklungen im Zweitspracherwerb des Deutschen (vgl. Kapitel 4)

= Kennen und Anwenden geeigneter Sprachlehrstrategien und vielfaltiger Methoden zur
Sprachforderung (vgl. Kapitel 5.3, 5.4)

= Adiquater Umgang mit Fehlern vor dem Hintergrund zweitsprachlicher Erwerbspro-
zesse (vgl. Kapitel 5.4)

5.2 Beobachtung und Dokumentation

Beobachten und Dokumentieren der sprachlichen Entwicklung und Kompetenzen des Kindes
bilden die Grundlage fiir die gezielte individuelle Sprachforderung. Fiir eine abgestimmte
Vorgehensweise aller beteiligten Fachkrifte sind regelmafSige Aufzeichnungen zum Kompe-
tenzprofil und zum Lernfortschritt jedes einzelnen Kindes erforderlich, um individuell passende
Forder- und UnterstiitzungsmafSnahmen einzuleiten. Lernfortschritte und Besonderheiten im
Aneignungsverlauf des Kindes sowie die jeweiligen FordermafSnahmen werden in Zusammen-
arbeit mit den Eltern besprochen (vgl. Kapitel 4.3.2).

76 ~ Wagner (2010)
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Fiir Schiilerinnen und Schiiler, die aufgrund sehr geringer Deutschkenntnisse als aufSeror-
dentliche Schiilerinnen und Schiiler eine Sprachstartgruppe oder einen Sprachforderkurs””
besuchen, ist der Einsatz eines Diagnose- und Forderinstrumentes sowohl am Beginn als auch
am Ende des Sprachforderkurses/der Sprachstartgruppe verpflichtend, um ihren sprachlichen
Kompetenzzuwachs zu dokumentieren und entsprechende FordermafSnahmen diagnosebasiert
und zielgerichtet ableiten zu konnen.

Empfohlen wird seitens des BMB das Diagnoseinstrument »Unterrichtsbegleitende Sprach-
standsbeobachtung — Deutsch als Zweitsprache (USB DaZ)«"8, das Lehrenden der Volksschule
und Sekundarstufe I fur die kontinuierliche Einschatzung der sprachlichen Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern zur Verfiigung steht und sich im Rahmen der empirischen Uber-
prufung als »ein valides und konsistentes Diagnoseinstrument«” erwiesen hat.

USB DaZ eignet sich sowohl fiir den Einsatz in Sprachforderkursen und Sprachstartgruppen fur
auflerordentliche Schiilerinnen und Schiiler als auch fiir den Regelunterricht, lasst sich in den
Unterrichtsalltag integrieren und kann tiber mehrere Jahre hinweg den Verlauf der Sprachaneig-
nung begleiten. Dabei stehen jene sprachlichen Phinomene im Vordergrund, die vom Kind beim
freien Reden und Schreiben in unterschiedlichen Bereichen verwendet werden, wie Verbformen
und -stellung, Wortschatz, miindliche Sprachhandlungsfihigkeit, Textkompetenz etc. Mittels
USB DaZ kann auch das Horverstehen dokumentiert werden. Dies ist insbesondere am Beginn
des Lernens einer Zweitsprache wesentlich, wenn die Kinder noch wenig sprechen, aber sich
bereits in die neue Sprache einhoren, Worter und Strukturen aufnehmen und allmahlich immer
mehr der an sie gerichteten Aussagen und Aufforderungen verstehen.

Das BIFIE entwickelt derzeit eine spezifische Fassung der unterrichtsbegleitenden Sprachstands-
beobachtung fiir die Grundstufe I namens USB PluS (Unterrichtsbegleitende Sprachstandsbe-
obachtung, Profilanalysen und Angebote zur Sprachforderung /Sprachbildung). USB PluS 1
ist fur den Einsatz am Beginn des zweiten Semesters des ersten Schulbesuchsjahres, USB PluS
2 am Ende des zweiten Semesters in der zweiten Schulstufe vorgesehen. Das Instrument ist fiir
alle Schiilerinnen und Schiiler unabhingig von ihrem sprachlichen Hintergrund anwendbar,
erfasst also auch die sprachlichen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler, die mit Deutsch
als Erstsprache aufgewachsen sind. Verknupft mit den sprachlichen Kompetenzprofilen der
einzelnen Schiilerinnen und Schiiler bietet USB PluS Empfehlungen und Materialien zur
Sprachbildung und Sprachforderung an.

77 BMB (2016¢)
78  Frohlich, Doll & Dirim (2014)
79  Frohlich, Doll & Dirim (2014, S. 7)
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5.3 Sprachbasierte Merkmale der Forderung

Ein wichtiger Beitrag zur nachhaltigen Sprachférderung ist die sprachbewusste Gestaltung des
Unterrichts durch die Lehrkrifte bzw. der SprachférdermafSnahmen durch die Sprachforder-
krifte. Im Folgenden werden einige zentrale sprachbasierte Merkmale der Sprachforderung
beschrieben.

Forderliche Lernumgebung?®

Hoher Anteil an echter Lernzeit und Aufmerksamkeit: Auch organisatorische Sequen-
zen konnen sinnvoll genutzt werden, wenn die Lehrkraft ihre Tatigkeiten sprachlich
begleitet.

Modalitiatenwechsel: Um die Aufmerksamkeit der Kinder zu erhohen, ist es forderlich,
die Sprachfordereinheiten hinsichtlich der Modalititen Sprachverstehen, -produktion
und -reflexion abwechslungsreich zu gestalten, d.h. verschiedene Aktivitaten zu ermog-
lichen: Sprechen, Zuhoren, Untersuchen, Spielen, Singen etc.

Lernforderliches Klima: positives, emotional angenehmes Klima, sichere, vertrauens-
volle Beziehung, z.B. die Namen der Kinder korrekt aussprechen, wichtige Begriffe in
der Sprache der Kinder kennen (Gruf$formel, Bitten und Danken etc.)

Zwingende Sprachanlisse schaffen, in denen das Kind die Moglichkeit erhalt, Mittei-
lenswertes, das auch fur die Sprachforderkraft neuen Informationswert bietet, zu ver-
sprachlichen. Reine Bildbeschreibungen sind daher nicht unbedingt sprachanregend.
Dagegen kann z. B. das Betrachten eines abstrakten, d. h. nicht-gegenstiandlichen Bildes
Kinder animieren den anderen mitzuteilen, was sie darin erkennen konnen.$!
Zwingende sprachlich-inhaltliche Kontexte fiir die Anwendung bestimmter Sprach-
strukturen schaffen, die der natirlichen Sprachverwendung nahekommen. Wenn z. B.
ein ganzer Satz als Antwort des Kindes gesprochen werden soll, eignen sich offene Fra-
gen, die eine lingere Antwort erfordern: Warum? Was passiert hier? Was macht er mit
dem Ball? Im Gegensatz etwa zu Wo? oder Wer? — das sind Fragen, die eine Ein-Wort-
Antwort nahelegen.

Kommunikation unter den Kindern durch Gesprache und Rollenspiele fordern; keine
Sprachverbote: Gelegenheiten zum Sprechen in der Erstsprache geben, z.B. in der Pause
und bei Partner/innen- und Gruppenarbeiten im Unterricht

Erklarungen und Begriindungen fiir Sachverhalte anbieten bzw. die Kinder veranlassen,
diese selbst zu finden; Zusammenhinge zwischen Themen herstellen

Regelmiflige Wiederholungen zur Festigung und Vertiefung des Inputs: etwa in rituali-
sierter Alltagssprache in wiederkehrenden Situationen; Wiederholung des Wortschatzes
in unterschiedlichen sprachlichen und situativen Kontexten; Gesprache zu Aktivititen
mit authentischem Material, bei der Buchbetrachtung, beim Vorlesen und Nacherzihlen
von Geschichten und in Rollenspielen. Je hdufiger Kinder Worter, Sitze, und bestimmte
grammatische Strukturen in ihrem Umfeld horen, desto mehr Anregung bietet dies fiir
das Sprechenlernen.

Beim Erarbeiten von Themen steht zunichst stets der Inhalt im Vordergrund, es folgt
die formale Richtigkeit.

Anregen des selbststandigen Entdeckens von Sprache und Sprachverwendung

80
81
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Forderung der Sprachbewusstheit (Language Awareness)®2

Lernprozesse gelingen, wenn die vorhandenen Potenziale des Kindes ausgeschopft werden.
Die erstsprachlichen Kenntnisse stellen eine zentrale Ressource dar und sollten unbedingt
in den Unterricht eingebunden werden. Durch bewusstes Betrachten und Vergleichen der
verschiedenen Sprachen gewinnt das Kind Einsichten in die Charakteristika und den Aufbau
von Sprache. Sowohl die gesprochene als auch die geschriebene Sprache kann zum Gegenstand
der Betrachtung werden.

Wesentliche Ziele sind, die Freude und Neugier an Sprache(n) zu wecken und dadurch den
bewussteren Umgang mit Sprache und das Sprachenlernen zu erleichtern. Gleichzeitig dient
das sprachenvergleichende Arbeiten auch der Sozialkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler.®?
Sprachreflexive Sequenzen bzw. das Nachdenken iiber Sprache kann im Rahmen von Uberset-
zungen oder auf spielerische Weise auf der Wort- und Lautebene stattfinden (vgl. Curriculum
Mehrsprachigkeit®).

Die aktive, wertschitzende Einbeziehung der Erstsprache(n) der Kinder stirkt zudem das
Selbstvertrauen, stiitzt ihre Identitidt und ermutigt die Kinder, sich auch in der Zweitsprache
aktiv zu iiben. Dies kann unter anderem durch mehrsprachige Lieder, Sprichworter, Vorlesen
von mehrsprachigen Biichern etc. erfolgen.

5.4 Spezifische Merkmale der Sprachforderung im Kontext des
Zweitsprach(en)erwerbs

Synthese von kommunikativ-ganzheitlichen und sprachstrukturellen Ansatzen
Grundsitzlich kann eine Zweitsprache in Alltagssituationen, in denen die Erfiilllung kom-
munikativer Zwecke im Vordergrund steht (»ungesteuerter Spracherwerb«), sowie durch
systematischen Sprachunterricht mit dem Fokus auf der Vermittlung formal-grammatischer
Mittel (»gesteuerter Spracherwerb«) gefordert werden. Um sowohl dem Ziel des Erwerbs der
Bildungssprache Deutsch als auch den entwicklungsbezogenen Realititen des Kindesalters mit
ihren alltagssprachlich-kommunikativen Bedurfnissen gerecht zu werden, ist in der Schulein-
gangsphase die Synthese der beiden Ansitze sinnvoll und zielfithrend.

= Kommunikativ-ganzheitliche Forderung: Nutzung von Situationen des Schulalltags mit
dem Ziel, den Madchen und Buben Moglichkeiten zu bieten und Anreize zu schaffen,
Sprache in Alltagssequenzen zu verwenden, Fragen zu stellen, Wiinsche und Bediirfnisse
zu dufSern, Gesprache mit anderen zu fiihren, tiber Vorfille zu erzahlen etc.

= Sprachstrukturelle Forderung: Die Basis stellen die beobachteten Sprachkompetenzen
des Kindes dar. Es erfolgt eine bewusste linguistisch-sprachliche Forderung, die in ihren
Inhalten den GesetzmifSigkeiten des Zweitspracherwerbs folgt. Rein formalgram-
matische Sprachmustertrainings werden dem Sprachenlernen von Kindern am Uber-
gang vom Kindergarten in die Schule nicht gerecht und sind deshalb zu vermeiden.

82  Luchtenberg (2008)
83 Jeuk (2015)
84  Krumm & Reich (2011)
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Stattdessen ist der Einsatz inszenierter Sprachlernsituationen® zu bevorzugen, die die
Sprachstruktur fokussieren. Dies sind geplante Situationen des Spiel-, Handlungs- und
Unterrichtsrahmens zu bestimmten Themenfeldern entsprechend den Interessens- und
Lebensbereichen des Kindes. Sprachstrukturen und -formen werden nicht rein formal
vermittelt, sondern erhalten durch die Einbettung in einen situativen Kontext Funktion
und Bedeutung.

Unterricht ist mit Blick auf die Bildungssprache zu gestalten und stellt die Verbindung von
Allgemein- und Bildungssprache explizit her.%

Beriicksichtigung der Stufen des Zweitspracherwerbs

Die Charakteristika des stufenférmigen Aneignungsverlaufs von Deutsch als Zweitsprache sind
sowohl in jedem Unterrichtsfach als auch bei inszenierten Sprachlernsituationen zu beachten.
Dabei ist Folgendes zu bertcksichtigen:

= Zweitspracherwerb folgt bestimmten GesetzmafSigkeiten (vgl. Kapitel 4.3). Kinder kon-
nen nur dasjenige aus dem umgebenden Sprachangebot aufgreifen, was in Reichweite
ihrer nachsten Entwicklung liegt. Dies zeigt sich z.B. deutlich im Nachsprechen: Kinder
lassen diejenigen sprachlichen Elemente aus oder produzieren sie abweichend, die noch
nicht ihren Moglichkeiten entsprechen. Ein frithes Trainieren bzw. Einfordern sprach-
licher Elemente, die erst spit im Spracherwerb folgen, kann sich auf den Erwerb der
anderen Elemente hemmend auswirken, etwa allzu frithe Fokussierung der korrekten
Artikelbildung.

= Die gezielte sprachliche Intervention der Lehrkraft erleichtert dem Kind den Erwerb
der niachsten grammatischen Strukturen und Formen: Sprachlernsituationen werden so
gestaltet, dass die zu erwerbenden Muster hdufig, eindeutig und priagnant vorkommen.
Dazu kommen sprachbasierte Sprachlehrstrategien zum Einsatz.

Einsatz gezielter Sprachlehrstrategien

Der bewusste Spracheinsatz beinhaltet, die Sprache sowohl strukturell (grammatisch) als auch
inhaltlich an das lernende Kind anzupassen. Beim Einsatz der verschiedenen Strategien ist zu
beachten, dass das zu fordernde Kind direkt angesprochen wird, insbesondere wenn mehrere
Kinder beteiligt sind. In bestimmten Fillen ist es auch padagogisch sinnvoll, eine Zweiersitu-
ation zwischen Kind und Erwachsenem (Dyade) herzustellen. In inszenierten Sprachlernsitua-
tionen (Spielen, Lesen etc.) oder in Alltagssequenzen wird dem Kind ein auf seine Bediirfnisse
zugeschnittenes Sprachangebot gemacht. Dabei wird die Sprache in Bezug auf Sprachmelodie,
Struktur und Formen (Grammatik) sowie Wortschatz modelliert:

= Sprechweise: pointierte Sprachmelodie, bewusstes Verlangsamen, Betonen von Schliis-
selwortern und deutliche Aussprache, um die Aufmerksamkeit des Kindes auf die spezi-
fischen Merkmale der an es gerichteten Sprache zu lenken.

= Priasentation: gehiufte Einfithrung der Zielform oder -struktur, etwa Vergangenheit
beim Sprechen uber stattgefundene Aktivitaten, z.B. »Zuerst haben wir die Decke aus-
gebreitet, dann hat Tugce die Biicher geholt«.

= Parallelsprechen: Versprachlichung bzw. Kommentierung kindlicher Intentionen, z.B.
»Du mochtest, dass das langer hilt, deshalb verwendest du...«.

= Geeignete Fragen: vor allem offene W-Fragen, Fragen nach Erkliarungen etc.

85  Knapp, Kucharz & Gasteiger-Klicpera (2010)
86  Gogolin (2010)
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Indirekte Korrekturen

Fehler bzw. abweichende Auflerungen von der Zielsprache sind im Zweitspracherwerb hiufig
Indikatoren fiir Fortschritte. Kinder entdecken Regularititen und wenden sie tibergeneralisie-
rend an. Indirekte Korrekturen unterstiitzen Kinder bei der Anniherung an die Zielsprache.
Die Art des Umgangs mit dem Fehler hangt dabei von der Sprachlernsituation, vom Sprach-
lernniveau und dem Alter des Kindes ab.

= Erweiterung bzw. Vervollstindigung der Auflerungen des Kindes, z.B. »Fuflball...Tor« —
»Ja, der Fuf$ball ist im Tor«.

*  Umformung der Auflerungen des Kindes: z. B. Aussagesatz zu Fragesatz, 1. Person zu
2. Person, z.B. »Ich nehme das gelbe Stift.« — » Ah, du nimmst den gelben Stift. Nimmst
du auch den blauen Stift?«

= Scaffolding: Dem Kind wird bei Ausdrucksnot ein Sprachlerngeriist, etwa in Form von
Anleitungen, Nachfragen etc. angeboten, welches die vom Kind benétigten sprachli-
chen Mittel, wie Wortschatz und Satzstrukturen, beinhaltet. »Ich will das da« — »Du
brauchst die Schere«

= Korrektives Feedback: Fehlerhafte Auflerungen des Kindes werden nicht durch explizite
Beanstandung des Fehlers beantwortet, sondern durch implizite Korrektur: »Ich habe
den Ball genehmt.« — » Ah, du hast den Ball genommen.«

5.5 Effektive Bildungsangebote zur Forderung der
Bildungssprache Deutsch

Um Kindern die Bildungssprache Deutsch nidherzubringen, eignen sich Angebote, in denen
Sprache losgelost vom anschaulichen Kontext in ihrer formal und strukturell komplexeren
Ausprigung erfahrbar wird und Kinder zur selbststindigen Verwendung angeregt werden.

Interaktives Erzahlen: Férderung der narrativen Kompetenzen

Wiederholtes Sprechen tiber gemeinsam Erlebtes stellt ein wichtiges Format dar, um Sprache
losgelost vom gegebenen Kontext zu verwenden. Das Kind lernt durch die Hilfestellungen des
Erwachsenen, wie z.B. strukturierendes Nachfragen, Ereignisabfolgen zusammenhingend zu
erzdhlen und die dazu erforderlichen sprachlichen Mittel zu verwenden.®’

Sprachspiele, Reime und Spriiche

Die spielerische Beschiftigung mit Sprache ist eine immens wichtige Quelle fiir das Sprachen-
lernen. Im Vordergrund steht hierbei nicht der zweckgebundene, kommunikative Gebrauch
der Sprache, sondern die spielerische Interaktion, die Lust an der Wiederholung und an der
Asthetik von Sprache. Die Entlastung von der zweckorientierten Sprachhandlung ist fiir manche
Kinder ein Einstieg in die aktive Verwendung der neu zu lernenden Sprache. Die Aufmerk-
samkeit des Kindes wird auf die Sprache selbst gerichtet.®® Reime, Spriiche und Lieder bieten
die Moglichkeit zur imitierenden Wiederholung und damit zum Eintiben von Redemitteln und
Sprachmustern. Diese systematischen Spiele mit den Elementen der Sprache konnen durch

87  GriefShaber (2010)
88  Belke (2008)
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bewusste Reflexionen und Thematisierungen — metasprachliche Beschaftigungen — erweitert
werden, die eine wesentliche Grundlage firr den Lese- und Schrifterwerb darstellen.

Buchrezeption: Vorlesen — Nacherzahlen
Die Buchrezeption ist eine der effektivsten Formen der Sprachforderung. Das Buch wird bei der
Bearbeitung eines Themas, z. B. im Sachunterricht, oder eines aktuellen Anlasses herangezogen.
Biicher sind eine hervorragende Quelle fur

= eine systematische Wortschatzerweiterung

= die Entwicklung von einfachen und komplexeren Satzgefiigen (Nebensitze)
= die Entwicklung des zusammenhingenden Erzdhlens

= den Erwerb der bildungssprachlichen Variante von Sprache

Bedeutsam ist die interaktive Ausgestaltung der Vorlesehandlung: Das Kind ist nicht nur passiv
reaktiv beteiligt, sondern steuert durch seine Fragen oder Bemerkungen die Handlungen des
Erwachsenen®, der selbst durch verstindnissicherndes Nachfragen den dialogischen Charakter
des Vorlesens bewusst aufrechterhilt.

In einem weiteren Schritt konnen Kinder die Geschichte nacherzihlen oder in Rollenspielen
ausagieren: Das Nacherzahlen vorgelesener Geschichten ist in hohem MafSe dazu geeignet, die
Erzdhlkompetenz der Kinder zu steigern.”

5.6 Bildungskooperation

Bildungskooperation meint Prozesse der Zusammenarbeit zwischen allen an der Bildung eines
Kindes beteiligten Personen und Institutionen. » Vorrangiges Ziel ist der gemeinsame Aufbau
einer lern- und entwicklungsforderlichen Umgebung fir Kinder. Die Zusammenarbeit zeichnet
sich primér durch gegenseitiges Interesse aus und verdeutlicht die gemeinsame Verantwortung
fur das Kind.«*! (vgl. Kapitel 2)

Kooperation innerhalb der Grundschule

Bildungskooperationen innerhalb der Schule umfassen — je nach den individuellen schulischen
Gegebenheiten — alle unterrichtenden Lehrkrifte sowie Fachkrifte, die speziell fur die Sprach-
forderung im Kontext des Zweitspracherwerbs zur Verfiigung stehen, wie muttersprachliche
Lehrkrifte und Sprachforderkrifte fur Deutsch als Zweitsprache (DaZ).

Je enger der muttersprachliche Unterricht mit den Lernprozessen in der Klasse und den dort
behandelten Themen verkniipft ist, umso mehr profitieren die Schiilerinnen und Schiiler
davon. Daher ist es wichtig, Moglichkeiten des Austausches und der Zusammenarbeit zu
organisieren, wie z.B. regelmiflige Besprechungen, Blog etc. Insbesondere die aufeinander
abgestimmte Planung des Unterrichts bildet die Basis einer gemeinsamen Vorgehensweise und
fordert eine nachhaltige Sprachforderung. Es besteht auch die Moglichkeit einer zweisprachigen

89  Griefshaber (2010)
90  Becker (2005)
91  CBI (20094, S. 4)
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Alphabetisierung auf der Grundstufe 1, wie sie fiir Bosnisch/Kroatisch/Serbisch (BKS) und
Tiirkisch an mehreren Schulen in Wien bereits stattfindet.”

Eine qualititsvolle Kooperation der Lehrpersonen zur Forderung von Deutsch als Zweitsprache
orientiert sich an den individuellen Voraussetzungen der Kinder. Unter optimaler Gestaltung
der Rahmenbedingungen (Stundenpliane, Raumlichkeiten etc.) kann sich die Zusammenarbeit
unter anderem auf folgende Punkte beziehen:

Austausch iiber die Lernfortschritte der Kinder in Deutsch als Zweitsprache
Basiswortschatz fiir bestimmte Themen abstimmen

Themen des Sachunterrichts auch in strukturierten Sprachfordereinheiten aufgreifen,
entweder vorbereitend oder begleitend bzw. wiederholend und vertiefend

offene Lernformen im Unterricht, wie z.B. Stationenbetrieb, fur individuelle Lernan-
lasse, Gespriche, das Betrachten/Lesen/Vorlesen von Biichern niitzen

im Teamteaching in der Klasse Sprachangebote, wie z.B. Lieder, Rollenspiele, Sprach-
spiele, Nonsens-Reime, Begriffe raten etc. anbieten und diese als Schreibanldsse nutzen

Kooperation mit Eltern im Kontext des Zweitspracherwerbs

Kulturell vielfiltige Klassen stellen fiir Lehrkrifte oftmals eine Herausforderung dar. In der
Kooperation mit Eltern konnen etwa Sprachschwierigkeiten oder kulturell bedingte, unter-
schiedliche Wertvorstellungen die Kommunikation erschweren. Ziel ist der Aufbau einer
tragfahigen Kooperationsbeziehung auf der Basis einer wertschiatzenden Haltung gegeniiber
den Eltern, um gemeinsam bestmogliche Bedingungen fiir die Sprachforderung zu gestalten.
Bei der Zusammenarbeit mit Eltern im Kontext des Zweitspracherwerbs sollten unter anderem
folgende Aspekte berticksichtigt werden:

Anerkennung der jeweiligen Familiensprache als wichtiger Bestandteil der Identitit
Bestatigung der wichtigen Rolle der Eltern fiir den Erstspracherwerb des Kindes und
Ermunterung zur fortlaufenden Kommunikation in der Erstsprache

Betonung der Bedeutung der Erstsprache fiir den Zweitspracherwerb: Ermunterung der
Eltern zu sprachférdernden Aktivitdten in der Erstsprache, wie z. B. Vorlesen, mutter-
sprachliche Lieder singen, Gedichte lesen, Geschichten erzihlen

Information der Eltern tiber die Bedeutung des muttersprachlichen Unterrichts fiir die
Sprachentwicklung ihrer Kinder

Sicherstellung des Informationsflusses, z.B. durch (schriftliche) Informationen in der Erst-
sprache der Eltern, Ubersetzungsmoglichkeiten durch muttersprachliche Lehrkrifte etc.
Anregung von Kontakten der Eltern untereinander
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5.7 Institutionen und Initiativen zur Unterstitzung der
Sprachforderung mehrsprachiger Kinder

In Osterreich haben sich eine Reihe an Institutionen und Plattformen etabliert, die sich fiir die
Forderung von Mehrsprachigkeit sowie die Qualitatsentwicklung und Professionalisierung im
Bereich des Sprachenlernens und -lehrens einsetzen.

Das Bundeszentrum fiir Interkulturalitdt, Migration und Mehrsprachigkeit BIMM?® ist das
Netzwerk der Pidagogischen Hochschulen Osterreichs zur Férderung der Qualititsentwicklung
und Professionalisierung in den Themen Interkulturalitit, Migration und Mehrsprachigkeit.
Das BIMM richtet sich an Akteurinnen und Akteure auf allen Ebenen des Bildungssystems und
setzt sich fiir eine diversititsorientierte Offnung und Vernetzung von Bildungseinrichtungen
in einer Kultur gegenseitiger Wertschitzung ein. Auf der Homepage des BIMM finden sich
Informationen zu themenspezifischen Projekten, zu Aus- und Weiterbildungsangeboten sowie
facheinschldgige Literaturhinweise.

Auch das Osterreichische Sprachen-Kompetenz-Zentrum OSZ** hat die Weiterentwicklung des
Sprachenlernens und -lehrens in Osterreich zum Ziel. Im Auftrag des Bundesministeriums fiir
Bildung (BMB) entwickelt das Institut Instrumente zur Erweiterung sprachlicher, metasprach-
licher und interkultureller Kompetenzen, organisiert Vernetzungsprojekte und setzt Initiativen
zur Forderung innovativer Sprachenarbeit, wie z.B.:

= Die Plattform »Sprachsensibler Unterricht« des OSZ stellt fiir Lehrkrifte aller Schulstu-
fen praxisrelevante Angebote zur Unterstiitzung bildungs- und fachsprachlicher Kom-
petenzen von Schiilerinnen und Schiilern durch den Einsatz bildungssprachforderlicher
Unterrichtsmethoden bereit. Die Plattform bietet Unterrichtsmaterialien fiir unterschied-
liche Ficher, Wissen zu Methodik und Didaktik, Informationen zu Aus- und Weiterbil-
dungsangeboten, Kontakt zu Referentinnen und Referenten und vieles mehr.

= Das Projekt PUMA des OSZ (Produktiver Umgang mit Mehrsprachigkeit im Alltag von
Kindern) fokussiert auf die ganzheitliche frithe sprachliche Forderung in elementaren
Bildungseinrichtungen und bietet Tipps und Materialien, wie bewusst Sprechanlisse
geschaffen und in den Alltag der Kinder integriert werden kénnen. Das PUMA-Plakat
»Meine Sprachen« kann als Ubergangsinstrument die Transition vom Kindergarten in
die Schule unterstiitzen.

= Die KIESEL — Materialien zur Mehrsprachigkeit des OSZ enthalten u.a. Unterrichtsma-
terialien, Spiele, Sprachvergleiche und Horbeispiele fir eine Entdeckungsreise durch die
Welt der Sprachen fiir Kinder zwischen acht und zwolf Jahren sowie Hintergrundinfor-
mationen zu 38 Sprachen (»Sprachenportraits«).

Aufschlussreich fur Lehrkrifte ist das Informationsblatt Nr. 1/2016-17 des BMB®® zum Thema
Migration und Schule, das gesetzliche Grundlagen schulischer Mafsnahmen fiir Schiilerinnen
und Schiiler mit anderen Erstsprachen als Deutsch umfasst, wie u.a. Informationen zur Schu-
leingangsphase und zu Sprachforderkursen.

93  siehe http://bimm.at
94 siehe http://www.oesz.at/OESZNEU/main_00.php
95 BMB (2016b)
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5.8 »Zum Nachdenken«

20 Vorschlage, wie man Sprachenlernen verhindert®®

Machen Sie einen systematischen Grammatikkurs.

Differenzieren Sie in Threm Unterricht nach Leistung.

Sorgen Sie dafiir, dass nur Schiilerinnen und Schiiler der gleichen Muttersprache mitein-
ander arbeiten.

Setzen Sie viele Arbeitsblatter ein.

Spielen Sie nicht zu oft; Spiele haben im Unterricht nichts verloren.

Bringen Sie den Schiilerinnen und Schiilern die Furcht vor dem Fehlermachen bei.
Achten Sie weniger auf den Inhalt als auf die Form des Gesagten.

Machen Sie den Schiilerinnen und Schiilern stindig klar, dass sie Fehler machen. Run-
zeln Sie die Stirn, verziehen Sie Thr Gesicht und verbessern Sie jeden Fehler.

Fordern Sie die Mitschiilerinnen und Mitschiiler auf, andere zu verbessern, wenn sie
einen Fehler machen.

Lassen Sie fehlerhafte Sitze so lange wiederholen, bis die Schiilerinnen und Schuler kei-
nen Fehler mehr machen.

Vermeiden Sie, dass den Schiilerinnen und Schiilern zu viel Sprache begegnet.

Arbeiten Sie nicht mit Texten, in denen viele unbekannte Worter vorkommen.

Reden Sie mit den Schiilerinnen und Schiilern nicht natiirlich, sondern in einfachster,
reduzierter Sprache.

Verbieten Sie den Schiilerinnen und Schiilern die Muttersprache.

Lassen Sie jede Schiilerin/jeden Schiiler vom ersten Tag an vor allen reden, auch wenn
sie/er das nicht so gerne mochte.

Machen Sie viele solcher Ubungen: Lassen Sie beschreiben, was die Schiilerinnen und
Schiiler sehen, z.B. Der Stift ist rot. Auf dem Bild ist eine Kuh. Auch das Nachsprechen
von Sitzen ist besonders sinnvoll. Es sollte Sie nicht storen, dass das wenig spannend
1St.

Reden Sie im Unterricht viel und lassen Sie die Schiilerinnen und Schiiler weniger spre-
chen. Sie sind das gute Sprachvorbild und nur, was Sie sagen, lernen die Schiilerinnen
und Schiiler wirklich.

Lassen Sie die Schiilerinnen und Schiler untereinander nicht unbeaufsichtigt sprechen,
denn im gemeinsamen Gesprich lernen sie nur viele Fehler.

Lassen Sie Schulerinnen und Schiiler die Sprache nicht einfach ausprobieren, denn dabei
treten Fehler auf.

Seien Sie sparsam mit Lob. Schiilerinnen und Schiiler brauchen von ihren Fortschritten
nichts zu wissen.
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6 Modellprojekte aus Osterreich
zur sprachlichen Forderung

= Das BMBF beauftragte auf Grundlage eines Ministerratsbeschlusses alle Landesschul-
rite und den Stadtschulrat fir Wien fir das Schuljahr 2013/14 mit der Entwicklung von
Modellprojekten zur umfassenden Sprachférderung am Ubergang vom Kindergarten
in die Volksschule.”” Die Koordination oblag der Schulaufsicht, die durch ausgewihlte
(Ubungs-) Kindergirten und (Praxis-)Volksschulen 13 kooperative Cluster griindeten.
Im Fokus des Projekts stehen die verstirkte Kooperation zwischen Kindergarten und
Volksschule, die kindgerechte Gestaltung der Schuleingangsphase und die individua-
lisierte (Sprach-) Forderung in der Volksschule, insbesondere in der Grundstufe I. Die
wissenschaftliche Begleitung erfolgt durch Padagogische Hochschulen, die Gesamte-
valuation wird vom BIFIE geleitet. Die Ergebnisse sollen in die PidagogInnenbildung
Neu einflieflen. Nachfolgend werden zwei ausgewihlte Modellprojekte dargestellt.

6.1 Modellregion Oberwart (Bgld.) — Hand in Hand vom
Kindergarten in die Grundschule. Ein Querschnitt aus drei Jahren
produktiver Arbeit

Landesschulrat und Kindergarteninspektorat Burgenland beauftragten Personen aus dem
stadtischen Kindergarten, der Volksschule, der Bildungsanstalt fir Elementarpadagogik
(BAfEP) mit dem Praxiskindergarten und der Schulpsychologie Oberwart mit der Umsetzung
des Bundesprojekts. Am Projektbeginn stand die ganzheitliche Forderung ausgehend von der
Individualitit des Kindes im Fokus. Der Leitfaden »Individualisierung und Differenzierung
in der Schuleingangsphase«®® bekraftigte diese Vorgehensweise und fithrte zu einer vertieften
Auseinandersetzung mit Entwicklungsdokumentation, Beobachtung und Portfolio in der Schu-
leingangsphase. Bei der Recherche nach einem wissenschaftlich begleiteten Verfahren, das diese
fur alle Beteiligten wesentlichen Bereiche vereint, wurde das »Salzburger Beobachtungskon-
zept« (SBK)*® ausgewihlt. In Kooperation mit der Universitit Salzburg konnte eine gemeinsame
Fortbildung mit Pidagoginnen und Pidagogen aus Kindergarten, Hort und Volksschule und
Lehrenden der BAfEP Oberwart realisiert werden. Seit Juni 2014 wird das SBK erfolgreich
fur die Entwicklungsdokumentation in Kindergirten und Horten in Oberwart eingesetzt.
Das Portfolio ist zu einem wesentlichen Bestandteil der padagogischen Arbeit geworden. Die
Weiterfithrung des Portfolios in der Volksschule wird ab dem Schuljahr 2016/17 umgesetzt.

Standortsbezogene MaBnahmen zur umfassender Sprachférderung

= Durch das Leseprojekt » Aktion Bucherwurm — (Vor)lesen macht Spaff« von Maria
Muiihlbauer, das bereits 2010 ins Leben gerufen wurde, wird die Bedeutung des Spra-
cherwerbs offentlich in den Mittelpunkt geruickt. Die Bildungsinstitutionen werden
dabei von ortsansassigen Betrieben unterstiitzt.

97  BMBF (2013)
98  CBI(2016a)
99  Paschon & Zeilinger (2009)
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In einer institutioneniibergreifenden Fortbildung mit Prof.in Gabriele Herland, Lehr-
beauftragte der PH Linz und Buchautorin, werden Bilderbiicher als Briicke zwischen
Kindergarten und Schule thematisiert.

Im ersten Projektjahr werden »Geschichtendrache U« (Osterreichischer Buchklub)

und »Sokrates, der Biicherwurm von Oberwart« zu zentralen Figuren. Im zweiten
Jahr begleiten »Kasimir« und »Flora« aus den »Lerngeschichten fiir lange Ohren« den
Transitionsprozess.

Schiilerinnen und Schiiler der BAfEP planen unter Anleitung von Abteilungsvorstindin
Jutta Pradl-Hodics die Kooperation von Kindern im letzten Kindergartenjahr mit ihren
Partnerklassen. Im Rahmen der Praxis setzen sie diese gemeinsam mit Pidagoginnen
und Padagogen aus Kindergarten und Schule um.

Bilderbucher stehen auch im dritten Jahr im Mittelpunkt und werden fiir vielfaltige
Sprachanlisse von Ubergangsteams, die sich aus einer Pidagogin aus dem Kindergarten
und einer Lehrerin der 1. bzw. 2. Volksschulklasse zusammensetzen, verwendet.

»Hand in Hand vom Kindergarten in die Volksschule« erfordert ein behutsames Begleiten vom
Kindergarten- zum Volksschulkind. Fiir die Modellregion Oberwart wird dies durch folgende
Konzeptionspunkte verdeutlicht:

Informationen zur Schuleingangsphase wurden den Eltern im Rahmen eines Eltern-
abends gemeinsam von Kindergartenleiterinnen, Volksschuldirektorin und einer Vertre-
terin der Schulpsychologie dargestellt.

Alle Kinder im letzten Kindergartenjahr einer Gruppe haben eine Partnerklasse. Pidago-
ginnen und Pidagogen aus Kindergarten und Volksschule bilden ein Ubergangsteam, das
Inhalte fir Bildungseinheiten in Klassen und Kindergartengruppen gemeinsam plant.

Die Orientierung im Schulgebaude und das Kennenlernen von Lehrerinnen und Lehrer
sowie des Schulpersonals sind wichtige Anliegen.

Wesentliche Bestandteile der individuellen Begleitung fur jedes Kind sind Beobachtung
und Entwicklungsgespriche.

Ein Entwicklungsportfolio begleitet die Kinder vom Kindergarten in die Volksschule.
Kindergartenkinder werden im Rahmen des Schulfestes in der Schulgemeinschaft will-
kommen geheifSen.

Riickblickend kann die Modellregion Oberwart eine positive Bilanz ziehen. Die kooperative
Arbeit zeichnet sich vor allem durch personliches Engagement aller Beteiligten, getragen durch
Teamfihigkeit und Begegnung auf Augenhdohe, aus. Als qualititssteigernd konnen die dokumen-
tierte Beobachtung der kindlichen Entwicklung durch das Salzburger Beobachtungskonzept,
die Entwicklungsgesprache mit Eltern und die Portfolioarbeit wahrgenommen werden. Die
positive Resonanz der Eltern bestirkt alle Beteiligten in gleicher Weise am Transitionsprozess
weiter zu arbeiten.
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6.2 Modellregion Steiermark — EVIS: Empowerment, Vernetzung,
Inklusion und Sprache in einer ganzheitlichen Bildungsarbeit

Fur die Begleitung!® von insgesamt sieben kooperativen Clustern an den Standorten Graz,

Lieboch, St. Stefan/Leoben, Bruck/Mur und Liezen kooperieren Padagogische Hochschule
Steiermark (PHSt) und Kirchliche Padagogische Hochschule Graz (KPH). Auswahlkriterien
fir die Standorte sind u.a. vorhandene Forschungstitigkeit, sozialer Brennpunkt im urbanen
Raum mit hohem Anteil von Kindern mit anderen Erstsprachen als Deutsch sowie Einbindung
der Praxisvolksschulen bzw. BAKIP. In das Modellprojekt sind insgesamt 13 Kindergartenpad-
agoginnen und -padagogen, 26 Lehrerinnen und Lehrer, eine Pidagogin mit Doppelausbildung
sowie drei Direktorinnen involviert. Diese werden von Schulpsychologie, Landesschulrat und
Integrativer Zusatzbetreuung sowie der Abteilung 6 der Landesregierung unterstiitzt. Durch
intensive institutionentibergreifende Zusammenarbeit sollen die regionale Kooperation zwi-
schen Kindergarten und Volksschule gestirkt und der Ubergang vorbereitend begleitet werden,
um Ressourcen und Freirdume flexibel zu nutzen.

MaBnahmen interdisziplindrer Zusammenarbeit

Den Ausgangspunkt des Projekts stellen Bedarfserhebung und Ist-Analyse am jeweiligen
Standort dar. Die kooperativen Cluster zielen darauf ab, die Kinder beim Erlernen der Bil-
dungssprache zu begleiten und die unterrichtssprachlichen Kompetenzen der Kinder frither und
bewusst zu fordern. Standortbezogen werden Entwicklungsportfolios erstellt, eine Vernetzung
im Sozialraum organisiert und aktivierende Erziehungs- und Bildungspartnerschaften initiiert.
Interdisziplinar konzipierte Schwerpunkte, die in einem Kooperationskalender festgehalten
werden, umfassen u.a. Sprachforderung, Kennenlernen der zukunftigen Lernumgebung,
Patenschaften, Planen des Ubergangsjahres, Einsatz von Beobachtungs- und Dokumentations-
instrumenten und Elternabende. Schwerpunkte stellen die Forderung des Schriftspracherwerbs
unter der Perspektive einer ganzheitlichen Bildungsarbeit sowie standortibergreifende und
-spezifische Qualifizierungsmodelle dar. Die Ergebnisse werden in Form von Zwischenberichten,
Projekthandbuch und -dokumentationen erfasst.

100 bis 12/2014 HRin LSI Helga Thomann, ab 05/2015 LSI Dipl.Pad. Wolfgang Pojer, BEd
(wolfgang.pojer@Isrstmk.gv.at), Mag.* Dr." Andrea Seel (andrea.seel@kphgraz.at),
Mag.? Dr." Andrea Holzinger (andrea.holzinger@phst.at)
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Weiterfuhrende Links

http://bimm.at (Bundeszentrum fiir Interkulturalitit, Migration und Mehrsprachigkeit)
https://www.bmb.gv.at/schulen/unterricht/lp/lp_vs.html (Lehrplan der Volksschule)
http://www.charlotte-buehler-institut.at (Bildungsplane des Kindergartens)
http://www.oesz.at (Osterreichisches Sprachen-Kompetenz-Zentrum)
http://www.schule-mehrsprachig.at

http://www.sprich-mit-mir.at
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