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1 Einleitung

Der Sprachkompetenz kommt als Voraussetzung fiir den Bildungserfolg eine
Schlisselfunktion zu. Es ist daher als wesentliche Aufgabe aller Bildungsinstituti-
onen anzusehen, ein- und mehrsprachige Kinder méglichst frith beim Erwerb
sprachlicher Fahigkeiten zu unterstiitzen, unterschiedliche sprachliche Aus-
gangsbedingungen aufzufangen und zur Starkung sprachlicher Fahigkeiten beizu-
tragen (Hasselhorn & Sallat, 2014; Miiller, 2014). Wahrend im vorschulischen
Bereich in den letzten Jahren zahlreiche Konzepte und Werkzeuge zur Sprach-
standserfassung und Sprachférderung entwickelt wurden (Uberblick in Lisker,
2010, 2011), fand die Arbeit im U3-Bereich, d. h. in Bildungsinstitutionen, in
welchen ausschliefilich oder teilweise auch Kinder bis zum Alter von drei Jahren
betreut werden, innerhalb der Diskussion um eine effektive Sprachférderung
lange Zeit nur wenig Beriicksichtigung. Einhergehend mit dem Ausbau des U3-
Bereichs und dem eingefiihrten Rechtsanspruch auf einen Betreuungsplatz
(Uberblick in Weegmann, 2010) verdnderten sich auch im Bereich der Sprachfér-
derung die Anspriiche und Erwartungen an die Tatigkeit der padagogischen
Fachkrafte, die erstrangig mit Kindern im Alter von bis zu drei Jahren arbeiten
(im Folgenden als U3-Fachkrdfte bezeichnet). Die Beriicksichtigung unterschied-
licher sprachlicher Ausgangsbedingungen ein- und mehrsprachiger Kinder und
die daran ankniipfende Planung und Umsetzung einer adaptiven Sprachférde-
rung stellen fiir paddagogische Fachkréfte anspruchsvolle Aufgaben dar, die eine
umfassende Qualifizierung voraussetzen. Zur Sprachférderkompetenz, die als
wichtige Voraussetzung zur Umsetzung erfolgreicher Sprachférdermafinahmen
gilt (u.a. Hopp, Thoma & Tracy, 2010; Miiller, 2014; Rothweiler, Ruberg & Utecht,
2009), gehoren nach Miiller (2014) neben einem fundierten Wissen tiber Sprache,
den (Zweit-)Spracherwerb, die Sprachstandserhebung und Sprachférderung auch
spezielle Handlungskompetenzen in Bezug auf die Erfassung und Forderung
sprachlicher Fahigkeiten.

Ziel der vorliegenden Forschungsarbeit ist es, mit dem sprachlichen Fachwis-
sen und dem sprachlichen Handeln zwei wesentliche Aspekte der Sprachférder-
kompetenz von U3-Fachkréften aus linguistischer Perspektive zu modellieren
und auf dieser Grundlage empirisch zu erfassen. Uberpriift wird ferner, ob der
Ausbildungshintergrund, die Fortbildungserfahrung und die Berufserfahrung von
U3-Fachkriften mit ihrem sprachlichen Fachwissen und ihrem sprachlichen Han-
deln in der Sprachférderung zusammenhangen und wie beide Kompetenzberei-
che miteinander verkniipft sind. Damit leistet diese Arbeit einen Beitrag zur Er-
forschung der padagogischen Professionalitdt im Bereich der Sprachforderung im
Elementarbereich sowie zur Diskussion um die adiaquate Umsetzung von Sprach-
forderung mit Kindern unter drei Jahren und die dafiir notwendige Weiterent-
wicklung professioneller Kompetenzen.

Fiir den Bereich der Sprachférderung wurde bis dato kaum untersucht, iiber
welche Kompetenzen U3-Fachkrifte in der padagogischen Praxis verfiigen. Bis-
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herige Studien untersuchten vor allem die Sprachférderkompetenz padagogi-
scher Fachkréfte, die die sprachlichen Fahigkeiten von Kindern im Vorschulalter
fordern (Uberblick in Miiller, Schulz, Geyer & Smits, 2017). Der Fokus hierbei lag
meist auf dem Fachwissen der Fachkrifte (z. B. Thoma, Ofner, Seybel & Tracy,
2011; Miiller, Geyer & Smits, 2015), auf ihrem Vorgehen bei der Sprachstandser-
hebung (z. B. Voet Cornelli, 2008; Kleissendorf & Schulz, 2010) oder einzelnen
Aspekten ihres sprachlichen Handelns (z. B. Ricart Brede, 2011; Smits & Miiller,
2016). Studien zum sprachlichen Fachwissen von U3-Fachkréften liegen bislang
nicht vor. Untersuchungen zur sprachlichen Interaktion mit Kindern unter drei
Jahren beziehen sich liberwiegend auf die kindgerichtete Sprache von Miittern
(Uberblick in Pine, 1994), Studien zum professionellen sprachlichen Handeln in
Interaktion mit Kindern unter drei Jahren beschranken sich weitgehend auf den
englischsprachigen Raum (z. B. Rhyner, 2007; Murray, Fees, Crowe & Murphy,
2006; Girolametto & Weitzman, 2002) und sind aufgrund sich unterscheidender
Betreuungssysteme und Qualifikationsanforderungen an die Fachkrifte nur ein-
geschrankt auf die institutionelle Sprachforderung im U3-Bereich iibertragbar.
Dariiber hinaus fehlt es in der empirischen Bildungsforschung insgesamt bislang
an Studien, die verschiedene Aspekte professioneller Kompetenz erfassen und die
Bedeutung dieser Aspekte fiir erfolgreiches professionelles Handeln untersuchen
(Anders, 2012; Baumert & Kunter, 2006; Thole, 2010).

Vor dem Hintergrund der bildungspolitischen Erwartungen an padagogische
Fachkrafte im Rahmen der Sprachférderung im U3-Bereich stellt die Modellie-
rung und Erfassung des Wissens und Handelns von U3-Fachkraften ein wichtiges
Forschungsdesiderat dar, das im Rahmen dieser Arbeit bearbeitet wird. Aus lin-
guistischer Perspektive wird diskutiert, welches sprachliche Fachwissen zur
Sprachforderkompetenz von U3-Fachkriften zihlt sowie welche Merkmale ein
sprachférderliches Handeln von U3-Fachkraften kennzeichnen sollten. Die empi-
rische Erfassung der Sprachférderkompetenz von U3-Fachkraften erlaubt Einbli-
cke in die professionelle Kompetenz dieser Berufsgruppe hinsichtlich der sprach-
forderlichen Interaktion mit unter Dreijahrigen und dem dafiir erforderlichen
sprachlichen Fachwissen. Dariiber hinaus stellt die Modellierung und Erfassung
der Sprachforderkompetenz auch einen entscheidenden Schritt zur Ableitung von
Implikationen die fiir die Aus- und Weiterbildung von U3-Fachkraften dar. Insbe-
sondere aufgrund verschiedener Ausbildungsangebote, uneinheitlicher Ausbil-
dungscurricula sowie der heterogenen Fortbildungslandschaft fiir padagogische
Fachkrifte (Baumeister & Grieser, 2011; Frohlich-Gildhoff & Viernickel, 2010;
Harms & Schwarz, 2010; Janssen, 2010) ist offen, {iber welche Kompetenzen U3-
Fachkrifte auf Grundlage ihrer Aus- und Weiterbildung in der padagogischen
Praxis verfiigen, um die Aufgabe der Sprachférderung bewaltigen zu kénnen. Oh-
ne die Beriicksichtigung von Erkenntnissen zum Wissen und Handeln der Fach-
kréfte ist es kaum moglich, Mafinahmen zur Aus- und Fortbildung auf bestehende
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Kompetenzen der Fachkrifte abstimmen und darauf aufbauend zu einer Optimie-
rung der Sprachforderung beitragen zu kénnen.

Die vorliegende Arbeit ist in neun Kapitel gegliedert. Nachdem in diesem Kapitel
in das Thema der Arbeit eingefiihrt wurde, werden in Kapitel 2 Grundlagen der
Sprachférderung fiir die Zielgruppe der Kinder unter drei Jahren beschrieben und
erlautert. Einer Begriffsklarung von Sprachférderung folgt eine Beschreibung von
Zielgruppen und Zielen, die Sprachférderung im U3-Bereich verfolgen kann. Zu-
dem wird skizziert, welche Konzepte und Werkzeuge U3-Fachkréften zur Umset-
zung von Sprachféordermafinahmen zur Verfiigung stehen.

Gegenstand von Kapitel 3 ist die Sprachférderkompetenz von U3-Fach-
kréften. Im Kapitel wird Sprachférderkompetenz definiert und das Modell der
Sprachférderkompetenz von Miiller (2014) skizziert, in welchem Anforderungen
an padagogische Fachkrafte im Bereich der Sprachférderung prazisiert und in-
haltliche Wissensbereiche entlang der beiden Komponenten Wissen und Handeln
beschrieben werden. Ferner wird analysiert, inwiefern Aspekte der Sprachfor-
derkompetenz in der aktuellen Aus- und Weiterbildung von U3-Fachkraften ver-
ankert sind.

In Kapitel 4 werden theoretische Grundlagen zum sprachlichen Fachwissen
spezifiziert. Einer Begriffsbestimmung folgt eine Erlduterung der Anforderungen,
die im Rahmen der Sprachférderung aus linguistischer Perspektive und von Sei-
ten der Bildungsplane der Bundesldander an das sprachliche Fachwissen von U3-
Fachkriften gestellt werden. Bei der Darstellung des Forschungsstandes werden
bislang vorliegende empirische Erkenntnisse zum sprachlichen Fachwissen pa-
dagogischer Fachkrafte skizziert und Forschungsdesiderate abgeleitet.

Im fiinften Kapitel wird die erste von zwei eigenen Studien vorgestellt. In
dieser Studie wird das sprachliche Fachwissen von 30 U3-Fachkraften mit dem
standardisierten Wissenstest SprachKoPF,os: (Thoma & Tracy, 2012) erfasst. Da-
neben wird tberpriift, ob das sprachliche Fachwissen mit berufsbezogenen Fak-
toren, wie dem Ausbildungshintergrund der Fachkrafte sowie ihrer Fortbildungs-
und Berufserfahrung, zusammenhéangt. Die Ergebnisse werden auf der Grundlage
der zuvor formulierten Fragestellungen und Erwartungen diskutiert.

Das sprachliche Handeln padagogischer Fachkréfte ist Gegenstand von Kapi-
tel 6, in dem zunichst der Begriff des sprachlichen Handelns definiert wird. Dane-
ben werden Anforderungen zusammengefiihrt, die aus linguistischer Perspektive
und seitens der Bildungsplédne der Bundesldnder an das sprachliche Handeln pa-
dagogischer Fachkrifte gestellt werden. Bei der Darstellung des Forschungs-
stands zum sprachlichen Handeln padagogischer Fachkrifte in der Sprachforde-
rung wird zum einen beschrieben, welche Eigenschaften das sprachliche Handeln
padagogischer Fachkrifte kennzeichnen. Zum anderen werden Befunde dazu zu-
sammengefasst, welche berufsbezogenen Variablen mit dem sprachlichen Han-
deln der Fachkrafte zusammenhangen.
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Kapitel 7 dient der Neuverortung des sprachlichen Handelns aus linguisti-
scher Perspektive. Zur Identifikation und Spezifikation von Merkmalen des
sprachlichen Handelns, mit welchen der Spracherwerb Kindern unter drei Jahren
wirksam angeregt werden kann, werden zwei Perspektiven einbezogen, die hin-
sichtlich ihrer Tauglichkeit als Modell fiir ein wirksames sprachliches Handeln
mit unter Dreijdhrigen analysiert werden: zum einen das Modell des kindgerichte-
ten sprachlichen Handelns, das auf dem Register der kindgerichteten Sprache ba-
siert, und zum anderen das Modell des spracherwerbsorientierten sprachlichen
Handelns, in dem systematisch kindliche Spracherwerbsprozesse berticksichtigt
und ausgehend davon Merkmale eines moglichst wirksamen sprachlichen Han-
delns abgeleitet werden. Die Ergebnisse, die aus der theoretischen Diskussion in
diesem Kapitel gewonnen werden, flief3en in die empirische Analyse des sprachli-
chen Handelns in Kapitel 8 ein.

Das achte Kapitel enthidlt die zweite eigene Studie, in der das sprachliche
Handeln von zehn U3-Fachkraften in der Sprachférderung mit Kindern unter drei
Jahren hinsichtlich seiner formalen Eigenschaften, seiner Responsivitdt und Adap-
tivitdt charakterisiert und auf der Grundlage theoretischer Erkenntnisse zu wirk-
samen Merkmalen sprachlichen Handelns analysiert wird. Zudem wird tiberpriift,
welche berufsbezogenen Variablen mit dem sprachlichen Handeln von U3-
Fachkriften verkniipft sind. Der Darstellung der Ergebnisse folgt eine Diskussion,
in der die Befunde vor dem Hintergrund der in Kapitel 7 entwickelten Perspekti-
ven, dem Modell des kindgerichteten sprachlichen Handelns und des spracher-
werbsorientierten sprachlichen Handelns, interpretiert werden.

In Kapitel 9 werden die theoretischen Grundlagen der Arbeit, die eigenen
Studien sowie deren Ergebnisse und Diskussion zusammengefasst. Zudem wer-
den Implikationen fiir die Aus- und Weiterbildung paddagogischer Fachkrifte ab-
geleitet und offene Forschungsfragen formuliert, die sich aus den Ergebnissen der
eigenen Studien und deren Reflexion ergeben.
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2 Sprachférderung im U3-Bereich

Seit den 2000er Jahren lag der Fokus frither Sprachférderung auf dem letzten
Jahr vor Schuleintritt und hierbei verstarkt auf der Zielgruppe der Kinder mit
Migrationshintergrund bzw. der Kinder mit Deutsch als Zweitsprache, die mit
dem Erwerb des Deutschen haufig erst mit dem Eintritt in die Kindertagesstétte
ab drei Jahren beginnen (Uberblick in Lisker, 2011). Erst im Zuge des Krippen-
ausbaus (vgl. Weegmann, 2010) erweiterte sich die Zielgruppe von Sprachférde-
rung um jlingere Kinder. Eine Spezifizierung des Sprachférderbegriffs und eine
zielgruppengerechte Ausarbeitung der Ziele, die Sprachférderung im U3-Bereich
verfolgen sollte, ist im Hinblick auf die unterschiedlichen sprachlichen Vorausset-
zungen von unter Dreijahrigen im Vergleich zu Kindern im Vorschulalter daher
dringend erforderlich.

Ziel dieses Kapitels ist die Ausarbeitung theoretischer Grundlagen der
Sprachférderung fiir die Zielgruppe der Kinder unter drei Jahren. In Abschnitt 2.1
wird der Begriff Sprachférderung definiert, von dhnlichen Begriffen abgegrenzt
und das dieser Arbeit zugrunde liegende Verstindnis einer linguistisch fundierten
Sprachforderung erlautert. Um die Anforderungen an die Sprachférderkompe-
tenz von U3-Fachkréften prazise definieren zu kénnen, folgt in Abschnitt 2.2 eine
Unterscheidung verschiedener Zielgruppen von Sprachférderung im U3-Bereich
und eine Ableitung der Ziele, die Sprachférderung im U3-Bereich fiir verschiede-
ne Zielgruppen verfolgen kann. Welche Konzepte und Werkzeuge U3-Fachkraften
zur Umsetzung von Sprachférdermafinahmen und somit zur Erreichung dieser
Ziele zur Verfiigung stehen, wird in Abschnitt 2.3 beschrieben. Eine Zusammen-
fassung des Kapitels folgt in Abschnitt 2.4.

2.1 Begriffsklirung

Unter Sprachférderung wird die gezielte Anregung des kindlichen Spracherwerbs
verstanden, die zur Erweiterung kindlicher Sprachfdhigkeiten beitragen soll
(Geyer, Schwarze & Miiller, 2018; Miiller, 2014; Ruberg & Rothweiler, 2012). So
verfolgt Sprachforderung, die sich als Querschnittsaufgabe durch den gesamten
padagogischen Alltag zieht, das Ziel, ungleiche sprachliche Startbedingungen von
Kindern moglichst frith aufzufangen und so zur Chancengleichheit beizutragen
(Hasselhorn & Sallat, 2014; Miiller, 2014).

Der in dieser Arbeit skizzierte Sprachforderbegriff basiert auf einem breiten
Verstandnis von Forderung (Kiper & Mischke, 2006; Mahler, 2008; Ricken, 2008).
Urspriinglich ist der Férderbegriff in der Heil- und Sonderpadagogik zu verorten,
fand jedoch insbesondere mit Beginn der Diskussionen um die Erhéhung von
Lernleistungen und die Chancengleichheit im deutschen Bildungssystem in den
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1960er Jahren Eingang in die Erziehungswissenschaften und die allgemeine Di-
daktik (Rechter, 2011; Speck, 1995) und steht in diesem Zusammenhang ,als
Oberbegriff fiir alle padagogischen Handlungen [...], die auf die Bildung und Er-
ziehung von Menschen ausgerichtet sind und zwar so, dass sie moglichst optimal
verlauft” (Ricken, 2008: 74). Angelehnt an diesen breiten Forderbegriff umfasst
Sprachférderung alle Mafinahmen, die von padagogischen Fachkraften initiiert
und mit dem Ziel umgesetzt werden, den Spracherwerb eines Kindes unter Be-
riicksichtigung seiner sprachlichen Ausgangsbedingungen anzuregen und zu be-
gleiten. Im Unterschied zur Sprachtherapie richtet sich Sprachférderung jedoch
nicht an Kinder mit einer Sprachentwicklungsstérung. Entsprechende therapeu-
tische Mafnahmen zihlen zu den Heilmitteln des Gesundheitssystems, werden
von Kinder- und Jugendarztlnnen verordnet und nicht von padagogischen Fach-
kraften, sondern von LogopadInnen durchgefiihrt (Grimm, 2003; Leonard, 1998).

Neben dem Begriff der Sprachférderung wird im frithpadagogischen Kontext
auch der Begriff der sprachlichen Bildung bzw. Sprachbildung gebraucht (z. B.
Kammermeyer & Roux, 2013; Fiissenich & Menz, 2014). Dieser wurde zunichst
innerhalb des Konzepts der durchgdngigen Sprachbildung im Modellprogramm
ForMig verwendet und bezieht sich hier vorrangig auf den Erwerb spezifischer
bildungssprachlicher Fahigkeiten im schulischen Kontext (Gogolin & Lange,
2010). Im frithpadagogischen Kontext werden die Begriffe der Sprachbildung und
Sprachférderung verschieden definiert.! In der vorliegenden Arbeit wird diese
explizite begriffliche Unterscheidung nicht iibernommen, der Begriff der Sprach-
férderung wird nachfolgend als einziger Begriff verwendet.

Dieser Arbeit liegt der Ansatz einer linguistisch fundierten Sprachforderung
zugrunde (Geyer et al,, 2018; Miiller, 2014; Ruberg & Rothweiler, 2012; Tracy,
2008; Tracy & Lemke, 2009). Ausgehend von diesem Grundverstdndnis bilden
drei Aspekte die Basis zur Planung und Umsetzung effektiver Sprachférdermaf-
nahmen: die Differenzierung linguistischer Ebenen, die spracherwerbstheoreti-
sche Einbettung sowie die Orientierung am kindlichen Spracherwerb (Geyer et
al,, 2018). Die Komplexitdt des Erwerbs sprachlicher Fahigkeiten setzt zundchst
eine differenzierte Beschiftigung mit dem Erwerbsgegenstand Sprache voraus.
Bei Sprache handelt es sich um ein komplexes System, das mindestens die
sprachlichen Ebenen der Phonologie, Morphologie, Syntax, Semantik und Prag-
matik umfasst. Diese sprachlichen Ebenen wirken in der Kommunikation zu-
sammen, folgen jedoch je eigenen Regeln. Anhand der sprachlichen Ebenen kann

1 Zuweilen wird Sprachbildung als Oberbegriff verstanden, der Sprachférderung beinhal-
ten kann (z. B. Gogolin und Lange, 2010). Bei anderen AutorInnen werden Mafinahmen
der Sprachbildung und Sprachférderung als voneinander abzugrenzende Konstrukte be-
schrieben, die unterschiedliche Zielgruppen ansprechen und sich im padagogischen All-
tag gegenseitig erginzen (z. B. Fiissenich und Menz, 2014; Schneider et al., 2012). Alter-
nativ wird der Begriff Sprachforderung auf sonderpadagogische bzw. therapeutische
Kontexte beschrankt und in pddagogischen Kontexten ausschliefllich auf den Begriff
Sprachbildung zuriickgegriffen (z. B. Reichert-Garschhammer, 2013).
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die Sprache von Kindern differenziert analysiert und eingeschétzt werden. Da
rezeptive und produktive Kompetenzen im Spracherwerb nicht synchron erwor-
ben werden, sollten diese jeweils getrennt voneinander berticksichtigt werden.
Die Differenzierung sprachlicher Ebenen, die Beriicksichtigung ihrer Spezifika
sowie die Unterscheidung von produktiven und rezeptiven Fahigkeiten ermdogli-
chen pddagogischen Fachkriften einen gezielten Einsatz ihrer Sprache in der
Sprachférderung (vgl. Kapitel 6). Da die Rolle des Inputs und Mechanismen beim
Erwerb sprachlicher Fahigkeiten je nach zugrundeliegender spracherwerbstheo-
retischer Uberzeugung unterschiedlich definiert werden, ist dariiber hinaus auch
die spracherwerbstheoretische Einbettung eines jeden Férderkonzepts relevant
(Geyer, Titz, Ropeter, Weber & Hasselhorn, in Druck). Das in dieser Arbeit skiz-
zierte Konzept von Sprachférderung kniipft an die generative Spracherwerbsfor-
schung an (Chomsky, 1965; Chomsky, 1986; Pinker, 1984). Ausgehend von dieser
Theorie wird Sprache nicht iiber allgemeine Lernmechanismen, sondern tber
eine sprachspezifische Disposition erworben. Ein angeborenes Sprachwissen er-
moglicht es Kindern, eine oder auch mehrere Erstsprachen in kurzer Zeit, schein-
bar miihelos und unabhingig von expliziter Unterweisung zu erwerben (Pinker,
1984; Tracy, 2000). Dies gelingt Kindern auch trotz fehlender systematischer
Korrekturen und trotz eines Inputs, der qualitativ und quantitativ unzureichend
ist (vgl. poverty-of-the-stimulus-Hypothese, Chomsky, 1965). Folglich kommt der
Frequenz sprachlicher Strukturen im Input in der generativen Spracherwerbsfor-
schung eine untergeordnete Rolle zu. Weil der Input als auslésender Impuls bzw.
trigger fungiert, der den Spracherwerb in Gang setzt, ist vor allem das Vorkom-
men relevanter sprachlicher Strukturen im Input zentral (Hopp et al,, 2010). Ge-
meint sind damit solche Strukturen, die ausgehend vom aktuellen Erwerbsverlauf
des Kindes als entwicklungsproximal gelten dem Kind das Ableiten impliziter Re-
geln ermoglichen (vgl. Kapitel 7). Aus dieser Annahme folgt, dass Sprachférder-
mafinahmen am kindlichen Spracherwerb ausgerichtet sein miissen. Grundlage
hierfiir bildet das Prinzip der Adaptivitdt, mit der das Anpassen der Sprachfor-
dermafinahmen an die sprachlichen Fahigkeiten eines Kindes gemeint ist (Miiller,
Geyer & Smits, 2016a). Ausgehend von seinem Sprachstand soll ein Kind dem-
nach so geférdert werden, dass nachfolgende Entwicklungsschritte angebahnt
werden konnen und eine adaptive Passung zwischen Lernumgebung und kindli-
chen Ausgangsbedingungen hergestellt werden kann (Dannenbauer, 1984; Vygo-
tskij, 1934/2002). Vor allem der Erwerb regelgeleiteter sprachlicher Strukturen
kann durch ein gezieltes sprachliches Handeln seitens der Fachkraft systematisch
angebahnt werden. Aufgabe der paddagogischen Fachkraft ist es folglich, die indi-
vidueller Ausgangslage eines Kindes zu kennen und auf dieser Grundlage Er-
werbsgelegenheiten zu initiieren und zu gestalten, innerhalb derer die fiir den
nachsten Erwerbsschritt relevanten sprachlichen Strukturen bereitgestellt wer-
den konnen (Miiller, 2015; Miiller et al, 2016a; Ruberg & Rothweiler, 2012;
Schulz & Tracy, 2011; Schulz, Tracy & Wenzel, 2008). Eine adaptive Umsetzung
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von Sprachférdermafinahmen setzt demnach eine umfassende Planung von For-
dermafinahmen und eine Sensibilisierung der Fachkrafte fiir sprachliche Res-
sourcen der Kinder voraus (Miiller, 2014; Tracy & Lemke, 2009).

2.2 Zielgruppen und Ziele von Sprachférderung im U3-Bereich

Aus Spracherwerbsperspektive konnen in Bezug auf die unterschiedlichen
sprachlichen Startbedingungen, die Kinder im Krippenalter mitbringen, drei ver-
schiedene Spracherwerbstypen und damit zundchst drei Gruppen unterschieden
werden, die bei der Planung von Sprachférdermafinahmen im U3-Bereich syste-
matisch beriicksichtigt werden sollten: Kinder mit Deutsch als einziger Erstspra-
che, Kinder mit Deutsch als einer von mehreren Erstsprachen und Kinder mit
Deutsch als frither Zweitsprache (Uberblick in Schulz & Grimm, 2012). Der
Spracherwerb von monolingual deutsch aufwachsenden Kindern, von simultan
bilingual aufwachsenden Kindern und sukzessiv bilingual aufwachsenden Kin-
dern unterscheidet sich in seinem jeweiligen Verlauf (Grimm & Schulz, 2016;
Rothweiler, 2015; Tracy & Thoma, 2009). Um konkrete Hinweise auf Forderbe-
darfe ableiten zu konnen, ist daher eine differenzierte Beriicksichtigung der ver-
schiedenen sprachlichen Ausgangsbedingungen notwendig. Daher werden die
drei Spracherwerbstypen und die damit einher gehenden Unterschiede in den
sprachlichen Ausgangsbedingungen der Kinder im Folgenden differenziert nach
den verschiedenen Ebenen des Sprachsystems beschrieben. Auf dieser Grundlage
werden fiir jede Zielgruppe Ziele formuliert, die in der Sprachférderung verfolgt
werden konnen.

Kinder mit Deutsch als einziger Erstsprache

Ein Kind wachst mit Deutsch als einziger Erstsprache auf, wenn beide Elternteile
bzw. alle Hauptbezugspersonen mit ihm ausschliefdlich Deutsch sprechen. Man
spricht hier auch von einem monolingualen Erstspracherwerb oder von einem
Erwerb des Deutschen als Muttersprache (Rothweiler, 2015; Schulz & Grimm,
2012). Kinder erwerben ihre Erstsprache in der Regel miihelos und unter ver-
schiedensten Bedingungen. So wird im Bereich der Phonologie das Lautinventar
des Deutschen in den ersten drei Lebensjahren sukzessive aufgebaut und erwei-
tert, bis zum Alter von fiinf Jahren gelten die Laute des Deutschen als erworben
(Fox & Dodd, 1999). Auch im Bereich der Morphosyntax meistern Kinder in den
ersten drei Lebensjahren wesentliche Erwerbsaufgaben (Tracy, 2000, 2008). Im
Alter von zwei bis zweieinhalb Jahren produzieren Kinder z. B. Hauptsatzstruktu-
ren mit finitem Verb in Verbzweitstellung, und auch Nebensitze mit Verbletzt-
Strukturen werden im dritten Lebensjahr erworben (Tracy, 1991, 2000). In die-
sem Alter erwerben Kinder zudem wesentliche Aspekte der Verbal- und Nominal-
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flexion, auch wenn Ubergeneralisierungen oder inkorrekte Kasusmarkierungen
bis ins Schulalter auftreten kénnen (Tracy, 1986). Zudem erwerben Kinder in den
ersten drei Lebensjahren grundlegende pragmatische und semantische Fahigkei-
ten. Die korrekte Interpretation einfacher W-Fragen, die dem Bereich der Satz-
semantik zuzuordnen ist, erwerben Kinder mit ungefdhr vier Jahren, das Ver-
stdndnis von exhaustiven W-Fragen mit circa fiinf Jahren (Schulz & Roeper,
2011).

Aus nativistischer Sicht verdanken Kinder die Fahigkeit zum Spracherwerb
angeborenen Spracherwerbsmechanismen, die unter verschiedensten Umwelt-
bedingungen und trotz grundlegender Mangel des an Kinder gerichteten Inputs
greifen (Chomsky, 1986). Eine Sprachférderung im Sinne einer notwendigen Un-
terstiitzung zur Ermoglichung des Spracherwerbs ist somit nicht erforderlich.
Ausgehend von diesen Erkenntnissen der Spracherwerbsforschung ist eine For-
derung nach Sprachfdrderung fiir monolingual deutsch aufwachsende Kinder un-
ter drei Jahren daher nicht direkt ersichtlich, da das Regelsystem des Deutschen
auch ohne Lehrtechniken in einem relativ kurzen Zeitraum erfolgreich erworben
wird. Das sprachliche Regelsystem, das sich Kinder in den ersten Lebensjahren
aneignen, umfasst Wissen iiber die verschiedenen sprachlichen Ebenen und er-
moglicht es Kindern, nie zuvor gehorte Strukturen zu verstehen und zu produzie-
ren. Dennoch bedeutet das Vorhandensein angeborener Spracherwerbsmecha-
nismen nicht automatisch, dass alle Kinder bis zum Schuleintritt {iber vergleich-
bare sprachliche Fahigkeiten verfiigen? und nicht von Sprachférderung profitie-
ren konnen. Neben regelbasierten Bereichen miissen Kinder sprachliche Fahig-
keiten auch in Bereichen erwerben, fiir die ein Ableiten von Regelhaftigkeiten nur
begrenzt oder gar nicht moéglich ist. So ist z. B. der Erwerb der Genuszuweisung
zum grofien Teil im Deutschen nicht regelgeleitet und damit abhéngig vom Vor-
kommen entsprechender Formen im Input. Erfahrungsbasiert erworben werden
dartiber hinaus spezifische Formen aus regelgeleiteten Bereichen des Spracher-
werbs, deren Bildung jedoch von der Regelhaftigkeit abweicht. Hierzu gehort z. B.
die Bildung einiger Partizipien (gearbeitet, jedoch geschwommen und nicht
*geschwimmt) oder die Pluralbildung bei Nomen (Feier - Feiern, jedoch Tochter -
Téchter und nicht *Tochtern). Insbesondere fiir den Bereich des Wortschatzes

2 Auch beim Erwerb regelgeleiteter Bereiche gibt es eine natiirliche interindividuelle Vari-
ation im Hinblick auf die Geschwindigkeit, in der Kinder bestimmte Strukturen erwer-
ben. Verfiigt ein einsprachiges Kind im Vergleich zu anderen einsprachigen Kindern sei-
nes Alters iiber vergleichsweise geringe sprachliche Fahigkeiten, die nicht der Alters-
norm entsprechen, liegt eine verzogerte Sprachentwicklung vor (Leonard, 1998; Schulz,
2007b). Wenn ein Kind entsprechende Verzogerungen im weiteren Verlauf seiner Spra-
chentwicklung nicht mehr aufholt, kann eine mdgliche Sprachentwicklungsstérung
(SSES) diagnostiziert werden. Da die Diagnose einer SSES tiblicherweise erst im vierten
Lebensjahr erfolgt (Schulz, 2007b) und die Therapie nicht ins Aufgabengebiet padagogi-
scher Fachkrafte fallt, wird auf diese Gruppe von Kindern an dieser Stelle nicht ndher
eingegangen.
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héngt die soziale Umwelt, in die Kinder aufwachsen, und der Input, den die Kin-
der in dieser erhalten, besonders eng mit ihren sprachlichen Fahigkeiten zusam-
men (Uberblick in Hoff & Naigles, 2002; Hoff, 2006). So kénnen Wérter von Kin-
dern nur dann erworben werden, wenn sie im Input des Kindes vorkommen. Der
Wortschatz ist damit von Kind zu Kind individuell sehr verschiedenen, die Erwei-
terung des Wortschatzumfangs und seine Ausdifferenzierung niemals abge-
schlossen. Unterschiede in der Wortschatzgrofie von Kindern wurden z. B. ab-
hangig von der Geschwisterstellung in der Familie (Hoff-Ginsberg, 1998; Jones &
Adamson, 1987; Pine, 1995), vom soziodkonomischen Status der Miitter (Uber-
blick in Hoff & Tian, 2005), ihrer Redefreude (Hart & Risley, 1995; Hoff & Naigles,
2002; Hurtado, Marchman & Fernald, 2008) oder dem Alter der Bezugsperson
gefunden, mit der vorwiegend gesprochen wird (Culp, Osofsky & O’Brien, 1996).
Schon bei zweijdhrigen Kindern variiert der aktive Wortschatz zwischen 50 und
500 Wortern (Rothweiler, 2015), zum Schulanfang umfasst der aktive Wortschatz
eines Kindes im Schnitt zwischen 3000 und 5000 Woértern (Menyuk, 2000).

Auf Grundlage dieser Erkenntnisse zum kindlichen Erstspracherwerb sollte
Sprachférderung fiir die Zielgruppe der monolingual deutsch aufwachsenden
Kinder unter drei Jahren vorrangig das Ziel verfolgen, die beschriebenen Unter-
schiede in den sprachlichen Ausgangsbedingungen der Kinder in erfahrungsab-
hangigen Erwerbsbereichen aufzufangen und allen Kindern einen Zugang zu ei-
nem Sprachangebot zu ermoéglichen, das zur Starkung ihrer Sprachfahigkeiten
beitragt. Konkret zielt die Sprachférderung bei Kindern mit Deutsch als Erstspra-
che in erster Linie auf die Férderung erfahrungsbasierter und damit tiberwiegend
lexikalischer Fahigkeiten ab, da hier besonders grofle Unterschiede zwischen
Kindern vorliegen, die sich bereits in den ersten drei Lebensjahren zeigen (Hoff,
2006). Das Lautsystem des Deutschen und regelgeleitete Bereiche des Spracher-
werbs, so zum Beispiel der Erwerb syntaktischer Strukturen, werden von Kin-
dern mit Deutsch als Erstsprache hingegen in kurzer Zeit ohne explizite Unter-
weisung erworben. Da der Erwerb dieser Strukturen bis zum Schuleintritt abge-
schlossen ist, ist eine Unterstiitzung beim Erwerb des Regelsystems der Zielspra-
che Deutsch bei Erstspracherwerberlnnen in der Regel nicht als grundlegender
Bestandteil der Sprachférderung im Elementarbereich anzusehen.

Kinder mit Deutsch als einer von mehreren Erstsprachen

Ein Kind wachst mit Deutsch als einer von meist zwei oder auch mehreren Erst-
sprachen bzw. simultan bilingual auf, wenn Vater, Mutter oder andere Bezugs-
personen ihm gegeniiber von Geburt an bzw. vor dem zweiten Geburtstag aufier
Deutsch eine oder mehrere weitere Sprachen sprechen (De Houwer, 2009; Schulz
& Grimm, 2012). Die Spracherwerbsforschung belegt, dass der Spracherwerb bei
simultan bilingualen Kindern nach dhnlichen Mustern und &hnlich erfolgreich
verlauft wie der monolinguale Spracherwerb (Meisel, 2009; Tracy & Gawlitzek-
Maiwald, 2000). So durchlaufen simultan mehrsprachige Kinder in regelgeleite-
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ten Bereichen des Spracherwerbs dhnliche Erwerbsstadien wie monolingual auf-
wachsende Kinder und erwerben auch ihre beiden oder mehrere Sprachen in
dhnlicher Geschwindigkeit (Genesee & Nicoladis, 2007; Unsworth, 2015). Die
sprachlichen Fahigkeiten eines bilingualen Kindes entsprechen jedoch nicht den
Fahigkeiten zweier monolingualer Kinder (Grimm & Schulz, 2016; Paradis, Ge-
nesee & Crago, 2010). So zeigen simultan bilinguale Kinder im Alter zwischen vier
und fiinf Jahren in Bereichen, die auch von monolingualen Kindern spat erworben
werden (z. B. beim Erwerb von Nebensatzen, Kasus oder dem Verstehen von W-
Fragen) etwas geringere Leistungen als monolinguale Kinder (Grimm & Schulz,
2016). Ferner sind asynchrone Erwerbsverlaufe zwischen den Sprachen abhingig
vom Input in jeder Sprache und der Komplexitdt von Strukturen zeitweise mog-
lich (Miiller, Cantone, Kupisch & Schmitz, 2002; Tracy & Gawlitzek-Maiwald,
2000). Unterschiede zwischen monolingualen und simultan bilingualen Kindern
zeigen sich vor allem im Bereich des Wortschatzes. So haben Kinder, die zwei
Sprachen erwerben, haufig einen kleineren Wortschatz in jeder ihrer Sprachen
als Kinder, die nur eine Sprache erwerben (Mahon & Crutchley, 2006; Oller & Ei-
lers, 2002; Pearson, Fernandez, Lewedeg & Oller, 1997). Begriindet liegt dies in
der Tatsache, dass bilingualen Kindern in jeder ihrer beider Sprachen in der Re-
gel weniger Input zur Verfiigung steht (Pearson et al., 1997). Ferner verwenden
bilinguale Kinder ihre beiden Sprachen jeweils in verschiedenen sprachlichen
Kontexten und haben in diesen jeweils Zugang zu einem unterschiedlichen Wort-
schatz (Oller & Eilers, 2002). Individuelle Unterschiede im Wortschatz sind bei
simultan mehrsprachig aufwachsenden Kindern somit genau wie bei monolingual
Deutsch aufwachsenden Kindern zu erwarten.

Fiir die Sprachférderung simultan bilingualer Kinder ergibt sich aus diesen
Ausfiihrungen zum Spracherwerb, dass Mafinahmen bei Kindern mit doppeltem
Erstspracherwerb dhnliche Ziele verfolgen sollten wie Mafdnahmen, die sich an
monolingual deutsch aufwachsende Kinder richten. Auch fiir diese Gruppe von
Kindern steht die Forderung lexikalischer und weiterer erfahrungsbasierter
sprachlicher Fahigkeiten im Deutschen im Vordergrund, wihrend das Lautsystem
und regelgeleitete Bereiche des Spracherwerbs, wie z. B. morphosyntaktische
Meilensteine, von simultan bilingualen Kinder weitgehend ahnlich schnell und
miihelos erworben werden kénnen wie von Kindern, die einsprachig aufwachsen.

Kinder mit Deutsch als friiher Zweitsprache

Frithe Zweitsprachlernerlnnen beginnen mit dem Erwerb des Deutschen im Ge-
gensatz zu Kindern mit Deutsch als Erstsprache zeitversetzt nach der Erstsprache
im Alter zwischen zwei und vier Jahren (Paradis et al,, 2010; Rothweiler, 2015;
Schulz & Grimm, 2012). Beim frithen Zweitspracherwerb setzt der Erwerb der
zweiten Sprache ab Beginn des dritten Lebensjahrs ein, beispielsweise ab Eintritt
in die Kita nach dem zweiten Geburtstag. Aufgrund des spadteren Erwerbsbeginns
kénnen von einem Kind mit Deutsch als Zweitsprache nicht die gleichen sprachli-
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chen Fahigkeiten erwartet werden wie von einem gleichaltrigen Kind, das
Deutsch als einzige Erstsprache erwirbt oder simultan bilingual aufwachst
(Grimm & Schulz, 2014, 2016; Miiller, 2015; Rothweiler, 2007; Tracy & Thoma,
2009). Aufgrund der kiirzeren Kontaktdauer zum Deutschen kdnnen Kinder mit
Deutsch als Zweitsprache bis zum Schuleintritt geringere sprachliche Leistungen
zeigen als ihre einsprachigen Mitschiilerlnnen, weshalb bei dieser Zielgruppe
haufig auf die Notwendigkeit gezielter und intensiver SprachférdermafRnahmen
hingewiesen wird, die insbesondere den Erwerb regelbasierter Bereiche des
Spracherwerbs anregen sollen3 (Geyer et al,, 2018; Grimm & Schulz, 2014; Miiller,
2014; Ruberg & Rothweiler, 2012; Tracy, 2008). So zeigen Kinder mit Deutsch als
friher Zweitsprache, die bei Schuleintritt iber weniger als drei Jahre Kontakt
zum Deutschen verfiigen, in Tests zu diesem Zeitpunkt schlechtere Leistungen in
verschiedenen sprachlichen Bereichen, z. B. bei der Produktion von Nebensatz-
strukturen, Kasus und beim Verstehen von W-Fragen und Negation, als monolin-
guale Kinder (Grimm & Schulz, 2014). Vermutet wird, dass frithe Zweitsprachen-
erwerberlnnen die sprachlichen Strukturen schnell erwerben, die auch von Kin-
dern mit Deutsch als Erstsprache frith erworben werden. Fiir den Erwerb regel-
basierter sprachlicher Strukturen, die auch im Erstspracherwerb spéter erwor-
ben werden, bendtigen auch Kinder mit Deutsch als Zweitsprache ldngere Zeit
und kénnen bis zum Schuleintritt nicht zu ihren einsprachigen Altersgenossinnen
aufschliefien (Grimm & Schulz, 2014, 2016). Dartiber hinaus werden die sprachli-
chen Fahigkeiten von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache im Besonderen
durch Faktoren wie die Qualitidt und die Quantitdt des sprachlichen Inputs und
die lebensweltliche Relevanz der Sprache beeinflusst (Rothweiler, 2007; Schulz &
Grimm, 2012).

Die Notwendigkeit frither institutioneller Sprachférderung ergibt sich fiir
friihe Zweitspracherwerberlnnen allein deshalb, weil nicht alle Kinder dieser
Gruppe in ihrem privaten Umfeld Kontakt zur Zweitsprache haben. Wenn im fa-
milidren Umfeld ausschliefilich eine andere Sprache als Deutsch gesprochen wird,
ist die institutionelle Betreuung im U3-Bereich fiir diese Kinder haufig die einzige
Lerngelegenheit fiir die deutsche Sprache. Neben der Forderung des Wortschat-
zes, der zwischen frithen ZweitspracherwerberInnen dhnlich variiert wie bei ein-
sprachigen und simultan bilingualen Kindern (Paradis et al., 2010), stellt bei Kin-

3 Auch der Phonologieerwerb gleicht bei Kindern mit Deutsch als frither Zweitsprache
nicht dem Erwerb phonologischer Fahigkeiten in der Erstsprache Deutsch. Beim Er-
schlieflen des phonologischen Systems des Deutschen greifen Kinder beispielsweise auf
bereits erworbenes phonologisches Wissen aus ihrer Erstsprache zuriick (Schulz &
Grimm, 2012). Trotz des spateren Erwerbsbeginns bei frithen Zweitspracherwerberln-
nen wird davon ausgegangen, dass das phonologische System erfolgreich erworben wird,
wenn der Erwerbsbeginn frither als im Alter von sieben Jahren erfolgt (Schulz & Grimm,
2012). Aus diesem Grund wird die Foérderung phonologischer Fahigkeiten bei Kindern
mit Deutsch als frither Zweitsprache nicht als Ziel der Sprachférderung im Elementarbe-
reich angesehen und im Folgenden nicht weiter ausgefiihrt.



2.2 Zielgruppen und Ziele von Sprachférderung im U3-Bereich 13

dern mit Deutsch als frither Zweitsprache auch die Forderung regelgeleiteter
sprachlicher Strukturen ein wichtiges Ziel der Sprachférderung dar. Im Rahmen
der Sprachférderung im U3-Bereich sollten diesen Kindern durch gezielte For-
dermafinahmen das Entdecken impliziter Regeln der Zielsprache Deutsch ermog-
licht werden. Auf diese Weise soll zu einer Beschleunigung des Erwerbs bestimm-
ter Zielstrukturen beigetragen werden, sodass die Kinder bis zum Schuleintritt
entsprechende sprachliche Fahigkeiten in regelgeleiteten Bereichen erwerben
kénnen.

Fiir alle drei oben beschriebenen Spracherwerbstypen gibt es individuelle Unter-
schiede in den sprachlichen Fahigkeiten, die auf Einflussfaktoren in der Umge-
bung, wie z. B. die Qualitat und die Quantitat des sprachlichen Inputs, zuriickge-
fithrt werden konnen. Die Notwendigkeit, ungleiche sprachliche Ausgangsbedin-
gungen auszugleichen, ergibt sich daher nicht nur fiir Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache, die zum Erwerb des Deutschen weniger Zeit zur Verfiigung haben
als Kinder mit Deutsch als Erstsprache. Das Ziel von Sprachférderung, ungleiche
sprachliche Ausgangsbedingungen aufzufangen und allen Kindern auf diese Wei-
se unabhingig von ihrem sprachlichen und sozialen Hintergrund einen Zugang
zur frithkindlichen Bildung zu ermdéglichen, ist demnach fiir alle Kinder relevant
(Hasselhorn & Sallat, 2014). Zentral fiir alle Kinder ist die Forderung des Wort-
schatzes, da der Wortschatzerwerb im Gegensatz zum Erwerb grammatischer
Fahigkeiten nicht regelgeleitet erfolgt und faktisch nie abgeschlossen wird. Bei
Kindern mit Deutsch als frither Zweitsprache steht dariiber hinaus haufig auch
die Unterstiitzung beim Erwerb regelgeleiteter Bereiche im Mittelpunkt der
Sprachforderung. Damit dariiber hinaus unterschiedliche sprachliche Ausgangs-
bedingungen individuell berticksichtigt werden konnen, ist die Kenntnis des kind-
lichen Sprachstands eine wichtige Voraussetzung (Grimm & Schulz, 2016; Miiller,
2014; Ruberg & Rothweiler, 2012). Zentral fiir eine faire Beurteilung kindlicher
Sprachfahigkeiten ist bei Kindern mit Deutsch als frither Zweitsprache beispiels-
weise auch die Kenntnis des Alters bei Erwerbsbeginn mit der Zweitsprache
Deutsch und die Kontaktdauer zur Zweitsprache (Grimm & Schulz, 2016). Auf3er-
dem missen die sprachlichen Fahigkeiten der Kinder aufgrund der Komplexitit
des Sprachsystems in Bezug auf verschiedene sprachliche Ebenen erfasst werden.
Insgesamt soll Sprachférderung damit zum Abbau sozialer Disparititen im Bil-
dungswesen und somit zur Herstellung von Chancengleichheit beitragen (Hassel-
horn & Sallat, 2014). Mit diesem bedeutsamen Auftrag ergeben sich fiir U3-
Fachkrafte grofle Anforderungen und Herausforderungen, die in dieser Arbeit
ndher bestimmt und untersucht werden. Nachfolgend wird mit der Beschreibung
verschiedener Konzepte und Werkzeuge zunichst ein Uberblick iiber Instrumen-
te gegeben, die U3-Fachkréften zur Gestaltung von Sprachférderung zur Verfii-
gung stehen.
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2.3 Konzepte und Werkzeuge zur Umsetzung von Sprachférderung

Mit der Ausweitung der Bemithungen um eine effektive Sprachférderung im Ele-
mentarbereich in den letzten Jahren ist auch die Anzahl entsprechender Konzepte
und Werkzeuge angestiegen, die zur Diagnose und Forderung sprachlicher Fahig-
keiten genutzt werden konnen. Bislang liegen jedoch fiir die Zielgruppe der unter
Dreijahrigen beispielsweise zur Sprachstandserfassung, die als notwendige Vo-
raussetzung einer gezielten Sprachférderung gilt (Miiller, 2014; Titz, Ropeter &
Hasselhorn, 2018; Tracy, Schulz & Voet Cornelli, 2018), nur wenige Moglichkeiten
vor. Bei den aktuell vorliegenden Verfahren, mit welchen der Sprachentwick-
lungsstand von Kindern unter drei Jahren erfasst, Forderbedarfe identifiziert und
Mafinahmen zur Sprachférderung abgeleitet werden konnen sollen, handelt es
sich in erster Linie um Beobachtungsverfahren (z. B. liseb, Mayr, Kieferle &
Schauland, 2014; Meilensteine der Sprachentwicklung, Hauser & Jilisch, 2014; Ba-
SiK, Zimmer, 2014). Verschiedene standardisierte Elternfragebdgen, die fiir diese
Altersgruppe vorliegen, dienen der Identifikation von Risiken fiir eine Sprach-
entwicklungsstérungen (z. B. ELFRA, Grimm & Doil, 2006; FRAKIS, Szagun, Stum-
per & Schramm, 2009; ELAN-R, Bockmann & Kiese-Himmel, 2012). Beim SETK-2
(Grimm, 2000) handelt es sich um das bislang einzige standardisierte Testverfah-
ren, das die Erfassung der rezeptiven und produktiven Sprachfahigkeiten von
Kindern unter drei Jahren erméglicht und Hinweise zu moglichen Sprachentwick-
lungsstérungen liefert. Ahnlich wie verschiedene Elternfragebégen wurde dieses
Verfahren jedoch nicht mit dem Ziel entwickelt, sprachliche Fahigkeiten kontinu-
ierlich zu dokumentieren und die Ergebnisse zur Ableitung von Sprachforder-
mafinahmen zu nutzen, sondern dient vorranging der Identifizierung von Risiken
einer Spracherwerbsstorung. Vorliegende Testverfahren fiir unter dreijahrige
Kinder liegen ferner bislang ausschliefilich fiir Kinder mit Deutsch als Erstspra-
che vor. Ein Test zur Sprachstandserfassung, der giangigen Gilitekriterien ent-
spricht und fiir ein- und mehrsprachige Kinder unter drei Jahren normiert wurde,
liegt derzeit nicht vor.

Konzepte, Handreichungen und Materialien, die sich explizit an die Arbeit in
der Sprachférderung mit unter Dreijédhrigen richten, wurden erst in den letzten
Jahren vermehrt publiziert (z. B. Jampert et al., 2011; Tracy & Lemke, 2009; Win-
ner, 2007; Kammermeyer, Roux, King & Metz, 2014; Groschwald & Rosenkotter,
2014). Viele gangige Materialien adressieren padagogische Fachkréafte im U3- und
U3-Bereich gleichermafien (z. B. Albers, 2011). Bei anderen Materialien handelt
es sich urspriinglich um Konzepte fiir den U3-Bereich, die fiir die Altersgruppe
der unter Dreijahrigen adaptiert wurden (z. B. Jampert et al,, 2011; Best, Laier,
Jampert, Sens & Leuckefeld, 2011). Inwiefern ein Ubertrag bestimmter Konzepte
und Methoden auf die Zielgruppe der unter Dreijdhrigen aufgrund der unter-
schiedlichen sprachlichen Ausgangsbedingungen der Kinder mdglich ist, wird in
dieser Arbeit im Hinblick auf das sprachliche Handeln der Fachkrifte diskutiert
(vgl. Kapitel 7).
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Grundsétzlich wird bei den Angeboten, die fiir die Sprachférderung mit Kin-
dern unter drei Jahren zur Verfiigung stehen, zwischen Sprachférderprogrammen
und -konzepten unterschieden. Wahrend Férderprogramme meist aus vorgefer-
tigten Fordereinheiten bestehen, die curricular aufgebaut sind und in einer be-
stimmten Reihenfolge bearbeitet werden, werden in Férderkonzepten eher Prin-
zipien beschrieben, die der Sprachférderung zugrunde liegen sollen (Geyer et al.,
2018; Ruberg & Rothweiler, 2012). Fiir die Anwendung im U3-Bereich wurden
bislang vorwiegend Sprachférderkonzepte entwickelt. Eines der ersten grofd an-
gelegten Projekte, das sich der Gestaltung eines Konzepts zur Forderung der
Sprachfahigkeiten von unter dreijahrigen Kindern widmete, war das Bundespro-
gramm ,Schwerpunkt-Kitas Sprache & Integration, das vom Bundesministerium
fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSF]) seit 2011 gefordert wurde. In
diesem Bundesprogramm wurde ein Materialpaket zum Fortbildungskonzept
verdffentlicht, in dessen Zentrum die Stirkung der Handlungskompetenzen von
U3-Fachkriften in der Sprachférderung steht (Jampert et al.,, 2011). Ahnlich ste-
hen wie in vielen anderen Konzepten, die in den letzten Jahren entwickelt wur-
den, das sprachliche Handeln und die Erweiterung der sprachlichen Handlungs-
kompetenzen der U3-Fachkrifte, die fiir die Durchfithrung von Sprachférderung
verantwortlich sind, im Mittelpunkt (z. B. Groschwald & Rosenkdtter, 2014;
Kammermeyer et al., 2014; Tracy & Lemke, 2009). Bestehende Sprachférderkon-
zepte unterscheiden sich jedoch hinsichtlich der definierten Zielgruppe (z. B. in
Bezug auf Alter, Spracherwerbstyp oder Sprachstand) und in Bezug auf die vor-
geschlagenen Forderziele, die zu fordernden Sprachbereiche und die einzuset-
zenden Methoden bzw. Materialien (Geyer et al., in Druck). Ferner kdnnen die
Konzepte hinsichtlich ihrer Vorgaben zur konkreten didaktischen Umsetzung, des
Stellenwerts diagnostischer Elemente und der Berticksichtigung des kindlichen
Sprachstands abgegrenzt werden. Unterschiede der Konzepte liegen zudem hin-
sichtlich ihrer Vorstrukturierung bei der praktischen Umsetzung vor. Wéahrend in
einigen Konzepten keine spezifischen Vorgaben zur Haufigkeit und Dauer der
Durchfiithrung angegeben werden, da Sprachférderung als kontinuierlicher Be-
standteil der padagogischen Arbeit angesehen wird (z. B. Jampert et al., 2011),
soll Sprachférderung in anderen Konzepten in spezifischen Situationen oder
Kleingruppen umgesetzt werden. So zielt das Fortbildungskonzept Mit Kindern im
Gesprdch (Kammermeyer et al, 2014) auf eine Verbesserung der Interaktions-
qualitat zwischen Fachkraft und Kind nicht im gesamten padagogischen Alltag,
sondern in regelméfig wiederkehrenden und damit vorhersehbaren und planba-
ren Alltagssituationen. Im Forder- und Professionalisierungskonzept Sprache
macht stark (Tracy & Lemke, 2009), das sich fiir die Arbeit mit Kindern ab zwei
Jahren eignet, steht neben der alltagsintegrierten Sprachférderung auch die
Sprachférderung in Kleingruppen und die Sprachférderung in Eltern-Kind-
Gruppen im Mittelpunkt. Unterschiede zwischen Sprachférderkonzepten ergeben
sich zudem in Bezug auf die Rolle diagnostischer Elemente. Nicht in allen Sprach-
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forderkonzepten ist eine Erfassung des kindlichen Sprachstands als Vorausset-
zung fiir die Sprachférderung vorgesehen. So wird ein Verzicht auf diagnostische
Elemente in den Konzepten von Kammermeyer et al. (2014) und Jampert et al.
(2011) damit begriindet, dass das Konzept an alle Kinder einer Einrichtung ge-
richtet sei und die dort empfohlenen Handlungsweisen fiir alle Kinder gleicher-
maflen gelten. Dabei wird angenommen, dass alle Sprachfordertechniken fiir alle
Kinder unterschiedlichen Alters und fiir Kinder mit unterschiedlichem Spracher-
werbshintergrund gleichermafien wirksam sind. Groschwald und Rosenkotter
(2014) hingegen beschreiben in ihrem Sprachférderansatz fiir unter Dreijéhrige,
dass Férdermafinahmen sehr individuell auf jedes einzelne Kind abgestimmt
werden sollten, damit die unterschiedlichen sprachlichen Ausgangsbedingungen
der Kinder beriicksichtigt werden kénnen. Als Grundlage der Sprachféorderung im
Krippenbereich sehen die Autoren daher eine umfassende Sprachstandserfas-
sung und -dokumentation, die die Kenntnis der sprachlichen Ausgangsbedingun-
gen der Kinder ermoglicht. Laut Groschwald und Rosenkotter (2014) sollen aus-
gehend vom Sprachentwicklungsstand des Kindes individuelle Forderziele defi-
niert und Fordereinheiten vor- und nachbereitet werden. Auch in linguistisch
fundierten Sprachférderkonzepten, die sich nicht explizit an die Zielgruppe von
Kindern unter drei Jahren richten, orientiert sich die Progression der Forderziele
nach dem Sprachstand eines Kindes (z. B. Geyer et al., 2018; Miiller, 2014; Ruberg
& Rothweiler, 2012; Tracy, 2008). Im Rahmen der Sprachférderung wird allen
Kindern ausgehend von ihren bereits erworbenen Kompetenzen so die Gelegen-
heit gegeben, durch ein systematisch aufbereitetes sprachliches Angebot sprach-
liche Fahigkeiten zu erwerben, die als entwicklungsproximal gelten.

Die Frage nach der Wirksamkeit einzelner Konzepte zur Sprachférderung im U3-
Bereich ist empirisch bislang weitgehend ungeklart. In ersten Wirksamkeitsstu-
dien zur Sprachférderung mit unter Dreijahrigen wurden dhnlich wie in Studien
zur Sprachférderung im Vorschulbereich (z. B. Scholer & Roos, 2011) kaum posi-
tive Effekte bestimmter Programme bzw. Konzepte auf die allgemeine Sprach-
entwicklung von Kindern nachgewiesen (z. B. Tietze et al,, 2014). Ausbleibende
Effekte bei Evaluationsstudien werden héufig auf methodische Einschrankungen
wie Stichprobeneffekte und den Einfluss vieler schwer kontrollierbarer Variablen
zurlickgefiihrt, die den Spracherwerb beeinflussen (z. B. Tietze et al,, 2014). Zu-
dem sind Ergebnisse verschiedener Evaluationsstudien aufgrund unterschiedli-
cher methodischer Zugange nur schwer vergleichbar (Kaltenbacher, 2011; Red-
der etal, 2011). Um die Wirksamkeit von Angeboten zur Sprachférderung weiter
zu untersuchen, wurde unter anderem das Forschungs- und Entwicklungspro-
gramm ,Bildung durch Sprache und Schrift” (BiSS) initiiert (Schneider et al,
2012). In diesem Programm werden bestehende Mafinahmen zur Sprachforde-
rung mit dem Ziel evaluiert, Erkenntnisse iiber besonders wirksame Programme
und Konzepte zur Anregung des kindlichen Spracherwerbs zu erhalten. Trotz die-



