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1 EINLEITUNG

Die Bundesrepublik Deutschland ist ein Einwanderungsland. Daran wird sich allen Progno-
sen nach auch in der Zukunft nichts &ndern. Etwa ein Flnftel der heutigen Bevdlkerung hat
einen Migrationshintergrund (vgl. BAUSCH 2008, o. S.). Zuwanderung und Mehrsprachigkeit
gehoren seit Jahrzehnten zur Realitat in unserer Gesellschaft - auch fur die vorschulischen
und schulischen Bildungsinstitutionen. Geschétzte' 26% der Schiilerinnen und Schiiler* an
allgemeinbildenden und beruflichen Schulen in Deutschland sind selbst zugewandert oder
stammen aus Familien, von denen mindestens ein Elternteil zugewandert ist. Allein in Hes-
sen haben heute cirka 40% der Kinder im Alter zwischen 0 und 6 Jahren einen Migrations-
hintergrund, von den im Jahr 2006 Neugeborenen in der Stadt Frankfurt am Main sind es
sogar mehr als 60% (vgl. ebd.). Auf welche statistischen Fakten oder offiziellen Schatzungen
man sich auch beruft, Riickschlisse auf die Sprachwahl und das Sprachverhalten in den
zahlreichen Familien mit Migrationshintergrund bleiben in jedem Fall vage, da die diesbezig-
lichen Méglichkeiten vielfaltig sind.®> Jedenfalls ist davon auszugehen, dass ein erheblicher
Teil der in Deutschland geborenen Kinder mit Migrationshintergrund mit einer nichtdeutschen

Erstsprache aufwachst.

Seit geraumer Zeit bemiht man sich deshalb in den Bildungsinstitutionen um die Anerken-
nung der sprachlichen und kulturellen Vielfalt der Kinder mit Migrationhintergrund einerseits
und um geeignete MalRnahmen zu ihrer Integration in das deutsche Schulsystem anderer-
seits. Dennoch zeigen internationale Vergleichsstudien wie PISA, dass gerade letztere Be-
muihungen in Deutschland bislang nur begrenzten Erfolg haben, denn die Kinder mit Migrati-
onshintergrund haben offensichtlich bis heute deutlich schlechtere Bildungschancen und -
verlaufe als ihre monolingualen deutschen Mitschiler. Dies wird insbesondere ihren unzurei-
chenden Kompetenzen in der deutschen Sprache zugeschrieben (vgl. HKM 2002, 2).

Aus der Einsicht und Erkenntnis heraus, dass entgegen bisherigen Annahmen allein das
frlhe ,Sprachbad” im Kindergarten zum erfolgreichen Erwerb der Zweitsprache oftmals nicht
ausreicht, um fundierte Deutschkenntnisse zu erwerben, wird die Dringlichkeit von unterstut-
zenden SprachférdermalBnahmen fir Kinder mit Migrationshintergrund heute kaum noch
bestritten. Vor allem die im vorschulischen Bereich ansetzenden MaRnahmen zur Sprach-
standsdiagnostik und -férderung sind in den Fokus der Bildungspolitik geraten. Eine Vielzahl

von sprachférdernden Projekten wurde in den vergangenen Jahren vor allem in den Kinder-

' Die Zahl der Kinder mit Migrationshintergrund wird statistisch nicht erfasst. Durch die Neuregelung des deut-
schen Staatsangehdrigkeitsrechts zum 1.1.2000 I&sst sich allein anhand der Staatsbirgerschaft heute nicht mehr
ermitteln, ob die Eltern eines Kindes zugewandert sind. Das Merkmal Migrationshintergrund darf aus Daten-
schutzgriinden nicht statistisch erhoben werden.

2Im Folgenden verwende ich maskuline Personenbezeichnungen generalisierend fiir beide Geschlechter.

% In der PISA-Studie wurde deshalb nach dem Geburtsort der Getesteten und ihrer Eltern sowie konkret nach
dem Sprachgebrauch in der Familie gefragt (vgl. GOGOLIN 2006, 37 f.).



garten ins Leben gerufen (vgl. JAMPERT et al. 2007). Doch auch seitens der Schule, bzw.
der Schultrager werden inzwischen Sprachférderangebote geschaffen, die noch vor der Ein-
schulung das bis dahin Versdumte aufarbeiten helfen sollen, um dadurch zur Chancen-
gleichheit der Kinder mit Migrationshintergrund in der Schule beizutragen. Aus diesem Grund
hat z. B. das Land Hessen flachendeckend sogenannte ,Vorlaufkurse* zur Sprachférderung
im letzten Jahr vor der Einschulung eingerichtet, mit dem Ziel, den dort lebenden Kindern mit

Migrationshintergrund zu besseren Startchancen zu verhelfen.

Um den Foérderbedarf der Kinder zu ermitteln und damit Zuweisungsentscheidungen zu for-
dernden Mallnahmen zu begriinden, werden in den Kindergarten und Schulen Auswahlver-
fahren unterschiedlicher Herkunft und Glite verwendet. Auch die eingesetzten Sprachférder-
konzepte sind uneinheitlich. Sie wurden und werden oft von Padagogen, Entwicklungspsy-
chologen und Didaktikern aus der Praxis heraus, oder aber in Eigenregie entwickelt.
BREDEL (2005) beschreibt den Markt fir Forderangebote folgendermalden: ,Engagierte Leh-
rer und Lehrerinnen legen erfahrungsnahe Konzepte des sprachlichen Férderhandelns vor,
die weitgehend von einer Augenscheindiagnostik bestimmt sind.“ (ebd., 77). Uneinigkeit be-
steht bei der Entwicklung der Férderkonzepte und Testinstrumente in vielen Fragen, vor al-
lem aber hinsichtlich der theoretischen Grundlagen, des optimalen Férderalters, der Metho-

den, Inhalte und der Gestaltung geeigneter Rahmenbedingungen.

Obwohl die aktuelle linguistische Forschung zum Spracherwerb und speziell zum Zweit-
spracherwerb inzwischen umfangreiches theoretisches Grundlagenwissen und aufschluss-
reiche empirische Ergebnisse bereitstellt, sind bis heute offenbar wenige explizit linguistisch
begrindete Konzepte zur vorschulischen Sprachstandsdiagnose und -férderung entwickelt
und erprobt worden. BREDEL fuhrt hierzu aus: ,Die theoretische und praktische Arbeit an
Formen der Sprachstandsfeststellung wurde nur vereinzelt und unabhangig von sprachwis-
senschaftlichen und spracherwerbsbezogenen Erkenntnissen vorangetrieben.” (ebd., 77).

In der vorliegenden Magisterhausarbeit méchte ich mich deshalb vor allem aus linguistischer
Perspektive der Thematik der vorschulischen Sprachstandsdiagnostik und -férderung an-
nehmen. Ziel dieser Arbeit ist es, zunachst aus sprachwissenschaftlicher Perspektive die
theoretischen Grundlagen einer vorschulischen Férderung in der Zweitsprache Deutsch zu
erarbeiten und diese in einem zweiten Schritt auf die Analyse und Beurteilung eines Kon-
zepts aus der Praxis — in diesem Fall die hessischen Vorlaufkurse — anzuwenden. In einer
empirischen, qualitativen Studie méchte ich der Frage nachgehen, ob das Konzept und die
praktische Umsetzung der hessischen Vorlaufkurse zur friihen Sprachférderung vor dem
Hintergrund aktueller sprachwissenschaftlicher und sprachdidaktischer Ergebnisse zum fri-

hen Zweitspracherwerb begriindet und begrindbar ist.

Das Vorlaufkursmodell habe ich zum einen deshalb flir meine Studie ausgewahlt, weil die

einzelnen durchfiihrenden Schulen sich alle auf dasselbe zugrunde liegende Konzept des
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Hessischen Kultusministeriums beziehen sollen, wodurch eine gewisse Vergleichbarkeit zu
erwarten ist. Zum anderen unterscheidet sich dieses Modell durch die organisatorische und
institutionelle Angliederung an die Schule und das Einschulungsverfahren grundlegend von
allen anderen SprachférdermalRnahmen im Vorschulalter. Die Begrindungen und Auswir-
kungen dieser padagogischen und institutionellen Rahmung, die damit verbundenen organi-
satorischen Entscheidungen und Anpassungen miussen fir eine umfassende Beurteilung
einer solchen Malinahme mitgedacht und betrachtet werden. Deshalb interessiert mich tber
die Frage des Transfers von Wissen aus der linguistischen Theorie und Empirie in die Praxis
hinaus auch die Frage, inwieweit die organisatorischen und institutionellen Aspekte des vor-
schulischen Foérderkonzeptes ,Hessische Vorlaufkurse® der Effektivitat der Malknahme zu-
traglich oder hinderlich sein kénnen.

Aus diesem Grund habe ich vier Schulen in Frankfurt und Umgebung besucht und auf der
Basis von Unterrichtshospitationen und Interviews mit Lehrkraften und Schulleitern qualita-
tive, einzelfallbezogene Daten Uber die Praxis der Vorlaufkurse an diesen Schulen erhoben.
Der Fokus meiner Untersuchung lag auf den Verfahren und Kriterien zur Auswahl der
Kursteilnehmer, der Konzipierung des Unterrichts und der Qualifikation der Lehrkrafte sowie
der Gestaltung der Rahmenbedingungen insoweit, als sie fir die Effektivitdt der Férderung
relevant sein kdnnten. Die Ergebnisse dieser qualitativen Einzelfallstudien kdnnen selbstver-
standlich kein reprasentatives Bild des Modells ,Vorlaufkurs® abgeben. Angesichts der Kom-
plexitat dieses padagogischen Arrangements und der unterschiedlichen Lésungsansatze in
den einzelnen Schulen und angesichts der Tatsache, dass es meines Wissens bislang keine
Ergebnisse zur Effektivitdt dieses immerhin seit 5 Jahren landesweit implementierten Foér-
derprogramms gibt*, scheint mir die Absicht gerechtfertigt, einzelne Ldsungsversuche
aufzuzeigen und durch die detaillierte Analyse der vorgefundenen Praxis Fragestellungen

bzw. Thesen zu entwickeln und Problembereiche aufzuzeigen.

Im Fokus des theoretischen Teils dieser Arbeit steht der friilhe ungesteuerte Erwerb des
Deutschen als Zweitsprache im Kindergartenalter, also vor Eintritt in die Schule. Der Begriff
des Spracherwerbs bezieht sich deshalb immer nur auf die gesprochene Sprache (produktiv
und rezeptiv). Aspekte des Schriftspracherwerbs werden nicht bertihrt. Auch werde ich mich
in meinen Ausfiihrungen auf die Darstellung der ungestérten Sprachentwicklung in der
Zweitsprache beschranken. Des Weiteren beziehe ich mich im Wesentlichen auf den Erwerb
der Zweitsprache und blende die weitere Entwicklung der vorhandenen Erstsprachen nach

dem Einsetzen des Zweitspracherwerbs weitgehend aus, da diese je nach weiterer Férde-

* Zur Zeit wird unter dem Titel ~Schwerpunkt Sprache® vom Transferzentrum fir Neurowissenschaften (ZNL) mit
Unterstutzung der Metzlerstiftung und des Hessischen Kultusministeriums eine Langzeitstudie zur Effektivitat der
Férderung in Vorlaufkursen durchgefiihrt. Erste Ergebnisse sind flr 2009/10 vorgesehen. Nahere Informationen
unter: http://www.metzler.com/metzler/generator/metzler/de/Metzler-Stiftung/Resources/Brosch_C3 BCre SP__ Sprache.pdf
und http://www.metzler.com/metzler/generator/metzler/de/Metzler-Stiftung/Resources/Praesentation_ SP__Sprache_0308.pdf
(zuletzt aufgerufen am 9. 9. 2008)
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rung und kommunikativer Anforderung durch die Umgebung des Kindes sehr unterschiedlich
verlaufen kann.® Diese von mir vorgenommene Nichtberiicksichtigung geschieht vor allem in
Hinblick auf den Rahmen und die Fragestellung dieser Arbeit und soll nicht so interpretiert
werden, dass eine mdgliche parallele Férderung der Erstsprache abzulehnen wére.® Tatsa-
che ist jedoch, dass der ganz Uberwiegende Teil der Kinder mit Migrationshintergrund nach
wie vor ohne aulierfamilidare Foérderung der Erstsprache den Erwerb der Zweitsprache
Deutsch meistern muss. Ein fundiertes Konzept zur Deutschférderung sollte dementspre-
chend — im Hinblick auf die monolingual deutschen Betreuungs- und Bildungseinrichtungen —
unabhangig von der Férderung der Erstsprache erfolgreich sein kénnen, d. h. das Erreichen

eines erstsprachlichen Kompetenzniveaus in der Zweitsprache zum Ziel haben.

Fur die grammatische Beschreibung beziehe ich mich in dieser Arbeit an verschiedenen
Stellen auf die Theorie der generativen Grammatik (vgl. GREWENDORF et al. 1989; STE-
CHOW/STERNEFELD 1988), da zahlreiche in meiner Arbeit angeflhrte Studien ebenfalls
auf diese zurickgreifen und insbesondere die damit verbundene Theorie der Universal-
grammatik fir die hier zu erarbeitenden theoretischen Grundlagen von Interesse ist. Diese

Theorie muss ich aus Platzgriinden als bekannt voraussetzen.

Die vorliegende Arbeit ist wie folgt aufgebaut. Nach der Einfihrung werde ich im Kapitel 2
den aktuellen Stand der Zweitspracherwerbsforschung unter Berticksichtigung sowohl theo-
retischer als auch empirischer Ergebnisse zusammenfassen. Dazu werde ich die verschie-
denen Spracherwerbstypen des ein- und mehrsprachigen Spracherwerbs gegeniberstellen
und durch diesen Vergleich die Besonderheiten des friihen Zweitspracherwerbs herausar-
beiten. Neben dem Verlauf der Grammatikentwicklung werden hier auch typische Strategien
zum Erwerb einer Sprache und die in diesem Zusammenhang moglicherweise auftretenden
Ubergangsphanomene der Lernersprachen Berlicksichtigung finden, die fiir die adaquate
Beurteilung des kindlichen Sprachstandes der Zweitsprachlerner von grofl3er Bedeutung sind.
Des Weiteren moéchte ich die sprachwissenschaftliche Diskussion um die Einflussfaktoren
auf den frlhen Zweitspracherwerb skizzieren, da hier einige wesentliche Ursachen und Er-
klarungen fir Erwerbsprobleme deutlich werden. Diese wiederum sind fir die Entwicklung
und Beurteilung von Férderansatzen von besonderer Relevanz. Im Kapitel 3 werde ich dann
in eine erziehungswissenschaftliche Betrachtungsweise wechseln, um den Ubergang vom

Kindergarten in die Grundschule aus institutioneller, soziologischer und subjektiver Perspek-

® Nach heutigen Erkenntnissen der Spracherwerbsforschung sind fur den friihen Erwerb einer Zweitsprache die
Kompetenzen in der Erstsprache nicht entscheidend (entgegen den Annahmen sogenannter Schwellenmodelle,
vgl. TRACY 2002, 13).

6 Aufgrund der Vielzahl der Herkunftssprachen in den meisten Kindergarten und Schulen bleiben diesbeztigliche
Ansatze aber immer auf die zahlenmaRig groRen Sprachminderheiten und demzufolge oft auf stadtische
Ballungsgebiete beschrankt und kénnen folglich hdchstens einem Bruchteil der zweisprachigen Kinder zugute
kommen. Allein in Frankfurt am Main gibt es Kinder aus mehr als 180 Nationen (Quelle: Stadt Frankfurt unter
http://www.frankfurt.de/sixcms/detail.php?id=4110, zuletzt aufgerufen am 22.9.08) mit vermutlich noch mehr
verschiedenen Erstsprachen.




tive darzustellen. Hier soll vor allem die Bedeutung dieses normativen, institutionellen Uber-
gangs — im regularen und im abweichenden Fall — fir die kindliche Entwicklung aber auch fir
die Eltern herausgearbeitet werden. Daneben méchte ich die Diskussion um die Schulein-
gangsuntersuchung im Spannungsfeld zwischen kindlichen Voraussetzungen und schuli-
schen Anforderungen, Selektions- und Férderabsichten zumindest anrei3en. Dieser theoreti-
sche erziehungswissenschaftliche Hintergrund ist insbesondere flir die Analyse und Beurtei-
lung der organisatorischen Rahmenbedingungen und der institutionellen Zuordnung der
Vorlaufkurse von Bedeutung. Im 4. Kapitel der Arbeit werde ich aus den zuvor skizzierten
theoretischen Erkenntnisse der Zweitspracherwerbsforschung diejenigen auswahlen, die fir
Fragen der Sprachstandsdiagnostik und -forderung von Bedeutung sind und daraus grund-
satzliche Uberlegungen und Anforderungen fiir diese beiden didaktischen Aufgabenfelder
entwickeln. Das Modell und die Praxis der hessischen Vorlaufkurse stehen danach im Mittel-
punkt des Kapitels 5. Nach einer Beschreibung der konzeptionellen Grundlagen dieser spe-
zifischen FoérdermalRnahme werde ich sodann die Methoden und vor allem die Ergebnisse
meiner empirischen Studie vorstellen. Die Zusammenfihrung und Bewertung aller theoreti-
schen Grundlagen und Perspektiven sowie der empirischen Ergebnisse unter der eingangs
formulierten Fragestellung werde ich in der abschlielenden Diskussion in Kapitel 6 vorneh-
men. Nach dem Literaturverzeichnis (Kapitel 7), und dem Abkirzungsverzeichnis (Kapitel 8)
sind im Anhang unter Punkt 9 exemplarisch einige Dokumente und Unterlagen der empiri-
schen Studie angefligt (der Brief an die Schulen, der Fragebogen, der Interviewleitfaden,
Protokolle und Postskripte zu Hospitationen und Interviews), die mein methodisches Vorge-

hen in der empirischen Studie abbilden.

2 SPRACHWISSENSCHAFTLICHE THEORIEN UND EMPIRISCHE BEFUNDE ZUM
FRUHKINDLICHEN SPRACHERWERB

Der Spracherwerb ist eine groRe Herausforderung fir jeden Lerner und gilt zugleich als ein
aulerst robuster Prozess, den jedes normal entwickelte Kind scheinbar mihelos und stets
erfolgreich meistert, unabhangig von Intelligenz, sozialer Herkunft, Persénlichkeitsmerkma-
len (vgl. MEISEL 2007, 95) oder kulturell unterschiedlichen Erziehungspraktiken (vgl. TRACY
2007b, 69). Er vollzieht sich unter dem Zusammenwirken von internen Faktoren wie sprach-
spezifischen und allgemeinen kognitiven Fahigkeiten und dem sprachlichen Input aus der
Umgebung als externem Faktor. Das Kind erwirbt dabei rezeptive und produktive Sprach-
kompetenzen, erstere sind letzteren in der Regel tberlegen, auch wenn es Ausnahmen gibt
(vgl. SCHULZ et al. 2008, 18). Der Erwerbsverlauf folgt gleichférmigen, invarianten Entwick-
lungsmustern. Der Lernprozess ist intuitiver Natur, denn ,das sprachliche Wissen, das der

Mensch im Verlauf des Spracherwerbs ausbildet, bleibt in der Regel implizit, d. h. es ist nur

8



zu einem geringen Teil dem Bewusstsein zuganglich® (TRACY 2002, 4). Der Erwerb der
Sprache geht aber einher mit dem Aufbau metalinguistischen Wissens, mit dessen Hilfe die
Kinder z. B. Selbstkorrekturen vornehmen und ihren Sprachgebrauch an die jeweilige Kom-

munikationssituation anpassen kénnen.

2.1 Erwerbstypen

Man unterscheidet den einsprachigen bzw. monolingualen Spracherwerb, bei dem von Ge-
burt an nur eine Sprache, die sogenannte Erstsprache (im Folgenden L1 genannt), erworben
wird, von dem zwei- und mehrsprachigen’ bzw. bilingualen Spracherwerb, bei dem in der
frihen Kindheit eine zweite Sprache (L2) gelernt wird. Je nach Erwerbsalter wird nochmals
zwischen dem doppelten bzw. simultanen Erstspracherwerb (im Folgenden 2L1-Erwerb) und
dem sukzessiven Zweitspracherwerb differenziert. Findet der Erwerb zweier (oder mehrerer)
Sprachen von Geburt an oder innerhalb der ersten zwei bis drei Lebensjahre® statt, spricht
man von einem doppeltem Spracherwerb, beginnt der Erwerb der Zweitsprache zeitlich ver-
setzt — in der Regel wird hier ein Erwerbsbeginn nach dem dritten Lebensjahr angenommen
(vgl. z. B. MULLER et al. 2007, 15 ff. oder ROTHWEILER 2007, 122) — handelt es sich um
einen sukzessiven Erwerb. Von diesem L2-Erwerb, der auch den Erwerb erwachsener Ler-
ner mit einschlie3t, unterscheidet man aufgrund neuerer Erkenntnisse der Zweitspracher-
werbsforschung heute den friihen L2-Erwerb (fL2), der den Erwerbsbeginn im Alter zwischen
3 und 6 (bis spatestens 10) Jahren bezeichnet. Diese Altersgrenzen sind immer einer gewis-
sen interindividuellen Variation unterworfen (vgl. TRACY 2007b, 87). Abgesehen von vielen
Ubergreifenden Gemeinsamkeiten des Zweitspracherwerbs weist jeder dieser Erwerbstypen
charakteristische Merkmale im qualitativen Verlauf und Endergebnis auf, durch die er sich
von den anderen Typen deutlich unterscheidet. Auf die Diskussion zu diesem sogenannten
Altersfaktor im Spracherwerb werde ich unter Punkt 2.6.1 naher eingehen. Die Differenzie-
rung nach dem Alter bei Erwerbsbeginn ist auch fir die in dieser Arbeit verfolgte Fragestel-

lung zentral.

Zur Differenzierung der Erwerbstypen ist an diese Stelle noch auf die Unterscheidung zwi-
schen gesteuertem und ungesteuertem Spracherwerb hinzuweisen. Wahrend der erste sich
auf den Erwerb durch formale Unterweisung im Unterricht bezieht (z. B. zum Erlernen einer
Fremdsprache, die nicht Umgebungssprache ist), vollzieht sich letzterer in einer natirlichen
Sprachumgebung ohne Instruktion. In der vorliegenden Arbeit soll es vor allem um den un-

gesteuerten frithen L2-Erwerb (fL2) und hier insbesondere um diejenigen Kinder gehen, die

" im Folgenden werde ich die Begriffe zweisprachig und mehrsprachig synonym verwenden, da sie sich vom
Erwerbstyp nicht unterscheiden.
8 In diesem Punkt unterscheiden sich die Definitionen in der Literatur. ~Zum gegenwartigen Zeitpunkt wissen wir

noch nicht, wo die Grenze zwischen dem bilingualen und doppelten Erstspracherwerb und dem sukzessiven
Zweitspracherwerb verlauft. (THOMA/TRACY 2007, 76)



im Alter zwischen 3 und 6 Jahren erstmals in nennenswerten Kontakt mit der deutschen
Sprachen kommen. Es handelt sich um die grolte Gruppe der sogenannten Kinder mit Mi-
grationshintergrund, die vorwiegend in Deutschland geboren sind, in der Familie ihre Erst-
sprache erwerben und zumeist mit Eintritt in den Kindergarten mit dem Zweitspracherwerb

im Deutschen beginnen.

Zum Verstandnis der Eigenheiten des L2-Erwerbs werde ich im Folgenden zunachst einen

kurzen Uberblick Uber den Erstspracherwerb geben.
2.2 Der Erstspracherwerb bis zur Einschulung

2.21 Ebenen des Spracherwerbs

Die Sprache ist ein komplexes, vielschichtiges System. |hr Erwerb vollzieht sich auf mehre-
ren Ebenen, nicht immer parallel, nicht immer linear und ist folglich ein ebenfalls komplexer
Prozess. Die einzelnen Strukturebenen der gesprochenen Sprache sind die Phonologie, die
die Lautbildung und -zuordnung umfasst, das Lexikon, das die einzelnen Wortstamme bein-
haltet, die Syntax, die die Struktur von Satzen regelt, die Morphologie, deren Regeln bei der
Bildung der Wérter und der Markierung grammatischer Merkmale am Wort befolgt werden,
die Pragmatik, welche die angemessene Verwendung von Sprache im Diskurs steuert, und
die Semantik, die die Bedeutung von Woértern und Satzen beinhaltet. Morphologie und Syn-

tax, sowie ihre Schnittstelle, die Morphosyntax werden auch als Grammatik bezeichnet.

In meinen Ausfiihrungen zur Beschreibung des Spracherwerbs werde ich mich vor allem auf
den Erwerb der Grammatik, also auf formal-strukturelle Aspekte von Sprache, konzentrieren
und daneben die Wortschatzentwicklung insoweit berlicksichtigen, als sie fir die syntakti-
sche Entwicklung relevant ist. Diese Auswahl ist keineswegs willkirlich getroffen, sondern
Iasst sich in mehrfacher Hinsicht begriinden. Grundsatzlich ist die Grammatik ein ganz ent-
scheidender Aspekt der menschlichen Sprachen, durch den sie sich von anderen Kommuni-
kationssystemen unterscheiden (vgl. MEISEL 2007, 94). Des Weiteren, und das ist in dem
hier besprochenen Zusammenhang entscheidend, hat die Grammatik in der sprachlichen
Entwicklung eine Schlisselfunktion inne. Sie ist einerseits eng an den Aufbau des Lexikons
gebunden (vgl. GRIESSHABER 2006, 43) und stellt andererseits die Voraussetzung fir die
Ausdifferenzierung der semantischen und pragmatischen Kompetenzen dar. Zugleich ist sie
ein Indikator fir morphosyntaktische Entwicklungszusammenhange und zugrunde liegende
Prozesse und ,ist in funktionaler Weise mit der Verfligbarkeit oder (Noch-) Nichtverfiigbarkeit
bestimmter Mittel verbunden.” (ebd., 43). Auch ist die Grammatik mehr als andere Sprachbe-
reiche einem gleichférmigen Erwerbsmuster unterworfen. Vor allem die Wortstellung lasst
zudem schon in einem ganz frihen Stadium Aussagen Uber den Erwerb der Satzstrukturen
zu. Nicht zuletzt deshalb gehdért die Morphosyntax, vor allem die Stellung des Verbs im Satz

und seine morphologische Markierung, zu den am besten untersuchten Bereichen des kind-
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lichen Spracherwerbs, die einen Vergleich verschiedener Erwerbsverlaufe ermdéglichen (vgl.
TRACY 2007b, 69). Ihr kommt eine bedeutende Rolle in der Sprachentwicklung und -dia-
gnostik zu. Des Weiteren bereitet der Erwerb der Grammatik den Lernern einer Zweitsprache
oftmals besondere Schwierigkeiten (vgl. JEUK 2007, 110) und — dies ist fUr die hier verfolgte
Fragestellung relevant — diese Schwierigkeiten des Grammatikerwerbs nehmen mit steigen-
dem Erwerbsalter zu. Das Alter bei Erwerbsbeginn hat offensichtlich einen Einfluss insbe-
sondere auf den Verlauf und den erreichbaren Endzustand der Grammatikentwicklung (vgl.
MEISEL 2007, 94).

Insofern bezieht sich die oben angeflihrte Unterscheidung von Erwerbstypen nach Alter ins-
besondere auf die — hinlanglich untersuchten — Unterschiede im Grammatikerwerb. Die Ent-
wicklung der anderen Sprachebenen werde ich an verschiedenen Stellen mit einbeziehen,

sofern sie flr die Grammatikentwicklung relevant sind.

2.2.2 Satzbau und Verbstellung im Deutschen

Charakteristisch flr den Satzaufbau im Deutschen ist die Satzklammer, die zwei Verbposi-
tionen fur das finite und das nicht-finite Verb vorsieht (siehe Abb. 1). Im Hauptsatz befindet
sich das finite Verb an zweiter Stelle (V2-Stellung) im Satz, d. h. in der linken Satzklammer
(LSK) (siehe Beispiel1 — 4), wahrend die mdglichen infiniten Teile des Verbs, also Partizipien
und Infinitive (3 und 4), aber auch abtrennbare Verbpartikel (2), in die rechte Satzklammer
(RSK) gehoéren. Das Vorfeld kann entweder durch das Subjekt besetzt werden (Subjekt-
Verb-Objekt-Abfolge, kurz: SVO) (1), aber auch beispielsweise durch Adverbien bzw. adver-
biale Bestimmungen (4) oder W-Worter in Interrogativsatzen (6). In diesen Fallen wird das
Subjekt durch Inversion in das Mittelfeld verschoben, um die V2-Position des Verbs zu er-
halten (Subjekt-Verb-Inversion). In Nebensatzen wird die linke Satzklammer durch eine ein-
leitende Konjunktion wie weil oder wenn besetzt, oder aber durch einen Komplementierer
wie dass und ob (7). In beiden Fallen wird die Distanzstellung des Verbs aufgehoben und der
finite sowie der infinite Verbteil werden nacheinander in der rechten Satzklammer angeord-
net. Einzelne Konjunktionen ziehen jedoch einen V2-Satz nach sich (9), was bedeutet, dass
die obligatorische Verbstellung im Nebensatz je nach einleitender Konjunktion lexemspezi-
fisch und nicht mithilfe einer Gbergreifende Regel zu erwerben ist. Im Mittelfeld des Satzes
befinden sich neben dem Subjekt und/oder Objekten auch Partikelwdrter wie auch, nicht,
oder noch (1, 2, 5).
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LSK RSK
(Vorvorfeld) Vorfeld V2(+fin.) Mittelfeld VE (+/-fin.) Nachfeld
Komplementierer
f Satzklammer t
(1) Ich habe auch einen Regenschirm.
(2) Ich mache meinen Schirm nicht auf.
(3) Ich habe meinen Regenschirm vergessen im Bus.
(4) Heute mochte ich einen neuen Schirm kaufen.
(5) Mochtest du meinen Schirm noch haben?
(6) Wo ist mein Schirm geblieben?
(7) weil/ dass ich meinen Schirm verloren habe.
(8) den ich verloren habe.
(9) denn er hat den Schirm vergessen.
Abb. 1 (vgl. z. B. GREWENDOREF et al. 1989, 215; MEIBAUER et al. 2007, 121 ff.)

Von besonderem Interesse flr die Untersuchung des Grammatikerwerbs im Vorschulalter
und vor allem flir den Vergleich zwischen dem Erst- und dem Zweitspracherwerb ist aber
nicht nur die oben gezeigte Zielstruktur, sondern ebenso der qualitative Verlauf des Erwerbs,
von den ersten Einwortaulierungen bis zum komplexen Satz ber mégliche Zwischenschritte

hinweg. Diesen moéchte ich im Folgenden naher beschreiben.

2.2.3 Meilensteine der morphosyntaktischen Entwicklung im Erstspracherwerb
TRACY (vgl. z.B. 2005, 60 oder 2007b, 72) hat auf der Basis erhobener kindlicher Sprach-
produktionsdaten die gemeinsamen Merkmale verschiedener Verlaufe in einem Meilen-
steinmodell zusammengefasst (Abb. 2), an dem sich ablesen lasst, dass sprachlich normal
entwickelte Kinder etwa zweieinhalb bis drei Jahre bendtigen, ,um sich die wichtigsten Bau-
plane ihrer Erstsprachen zu erschlieen.” (TRACY 2007b, 69).

L e ———— Satzklammer ----========nnnu--- ]
Meilenstein  Vorfeld V2/LSK Mittelfeld VE/ RSK
M. | (nein, weg, Hund)
M. 1l Tar auf
Mama Bus fahren
Mama auch Bus
Mama nicht Bus fahren
M. 11l Jetzt geh ich hoch.
Da kommt Ball rein.
Wo kann der hingehen?
M. IV bis der Hund weggelaufen ist.
wenn die Julia Futter reintut.
Abb. 2 Meilensteinmodell nach Tracy (vgl. z. B. TRACY 2007a, 81)
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Nach der Phase der Einwortaulerungen mit 10 bis 18 Monaten (Meilenstein 1), in der No-
men, Eigennamen, referentielle Ausdriicke wie da, Adjektive wie hei3, sozialpragmatische
Ausdricke wie hallo, ja, nein oder Verbpartikeln wie aus, auf oder weg, aber auch erste ein-
fache Verben verwendet werden (vgl. SCHULZ 2007, 71), steigt das Kind mit den ersten
Zweiwortaullerungen in die Syntaxentwicklung ein (Meilenstein II). Dabei kommt den bereits
erwahnten Verbpartikeln insofern eine besondere Bedeutung zu, als viele Kinder sie auf-
grund ihrer Salienz, Einsilbigkeit und phonologischen Einfachheit, invarianten Form, Platzfe-
stigkeit und semantischen Relevanz (vgl. TRACY 2007a, 81 f.) schon friih als Vorlaufer von
Verben nutzen und sie nach dem Subjekt bzw. Objekt in die Position der rechten
Satzklammer setzen. So kann das Vorhandensein von Verbvorldufern bzw. Verben im ersten
Wortschatz schon friih als Hinweis auf den Einstieg in die syntaktische Entwicklung be-
trachtet werden. Mit der Kombination aus Verben bzw. Verbpartikeln und Nomen wird die bis
dahin lineare Abfolge der Argumente einer AuRerung aufgegeben und hierarchischen syn-
taktischen Strukturen unterworfen. Die Eroberung der Hauptsatzstruktur setzt sich von rechts
nach links aufbauend fort. Das Kind besetzt die RSK zunachst vorwiegend mit einfachen
Verben, die dort in der Regel noch im Infinitiv stehen. In dieser Phase Il zwischen dem 18.
und dem 24. Lebensmonat wird auch das Mittelfeld des Satzes erweitert. Hier spielt vor al-
lem die Verwendung der Partikeln auch, noch und des Negators nicht eine bedeutende Rolle
fur den Erwerb der Satzstruktur, die Uber das Mittelfeld den Weg zur linken Satzklammer
ebnen (vgl. TRACY 2007b, 86; SCHULZ 2007, 70 f., PENNER et al. 1999, 231). Ganz ent-
scheidend ist dann der Meilenstein Il (24 bis 26 Monate), mit dem die linke Satzklammer
entdeckt wird. Wahrend die Verbalphrase (VP) bis zum Meilenstein Il immer in der rechten
Satzklammer gestanden hat, nimmt das Kind nun die Anhebung des finiten Verbteils in die
linke Satzklammer vor. Zeitgleich erwirbt das Kind die Finitheit des Verbs. ,Sobald die Unter-
scheidung [+/- finit] getroffen werden kann, wird auch das finite Verb in V2 bewegt*
(KROFFKE/ROTHWEILER 2006, 147). Der infinite Teil des Verbs verbleibt in der RSK. Nun
kann das Kind auch zweiteilige Verbkonstruktionen aus einem finiten Modal-, Kopula- oder
Hilfsverb und ggf. einem Vollverb im Infinitiv bilden. GRIESSHABER (2006) weist darauf hin,
dass damit die Grundlagen geschaffen sind, um Modalitdt und Tempus morphosyntaktisch
ausdriicken zu kénnen. ,Die systematische Anwendung der Separation bereitet die Grund-
lage flr die zielsprachenkonforme Verwendung von Modal- und Auxiliarkonstruktionen. Da-
mit wird das Spektrum der Verankerung in der Zeit und die Modalisierung von AuRerungen
zuganglich (ebd., 42).

Die Bildung finiter Verbformen geht jedoch nicht unmittelbar mit dem Erwerb der Subjekt-
Verb-Kongruenz einher. Das Flexionsparadigma der Verben wird erst graduell erworben,
zunachst die 0/-e-Endung, dann -t, dann -n, und zuletzt -st (vgl. ROTHWEILER 2006, 100).
Die Fokus- und Negationspartikeln, die bis dahin praverbal, also vor der VP standen,
befinden sich durch die Anhebung des Verbs nun als Platzhalter im Mittelfeld und erlauben
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es dadurch, die Position des Verbs in V2 oder VE schon sehr friih, auch bei noch sehr kur-
zen AuRerungen und unabhangig von der Verbform eindeutig zu bestimmen (vgl.
KROFFKE/ROTHWEILER 2006, 146). Die zielsprachliche Anordnung der verschiedenen
Konstituenten des Mittelfeldes wird dann schrittweise erworben (vgl. ebd., 150). Bereits in
dieser Phase des Meilensteins Ill besetzt das Kind das Vorfeld auch mit Nicht-Subjekten, z.
B. Adverbien oder Objekten und nimmt die dadurch erforderlich werdende Subjekt-Verb-In-
version vor. GRIESSHABER (2006) betont in diesem Zusammenhang die “Funktionalitat der
Pra-V2-Position fiir die Verkettung von AuRerungen“ (ebd., 42), die dem Kind neue diskurs-
und erzahlpragmatische Mdglichkeiten erdffnet. ,Im Verlauf des L2-Erwerbs charakterisiert
der Erwerb des UND DANN (Herv. im Orig.) mit der damit verbundenen Inversion von Sub-
jekt und Finitum einen entscheidenden Schritt hin zum aufRerungsitbergreifenden, d. h. zu-
sammenhangenden Verbalisieren komplexer Ereignisse.“ (GRIESSHABER 2006, 21).

Auch W-Fragen werden im 3. Lebensjahr schon gebildet, die Frageworter werden in der Rei-
henfolge wo, was, wer, wie, warum, wann erworben (vgl. Schulz 2007, S.74). Mit Erreichen
des Meilensteins IV (ab 30 Monaten) bildet das Kind dann erste Nebensatze mit den finiten
und infiniten Verbteilen am Satzende (VE). Dabei kommt es in der linken Satzperipherie al-
lerdings zunachst durchaus zu Abweichungen (aufgrund verschiedener Verbstellungsmog-
lichkeiten im Nebensatz, siehe Kap. 2.6.3). Der Erwerb von Funktionswortern wie Artikeln,
Pronomen, Prapositionen, Auxiliaren und Konjunktionen findet zwischen dem 2. und 4. Le-
bensjahr statt (vgl. ebd., 71). Infinitivsatze und erste Passivsatze werden ebenfalls bereits ab
dem Alter von 3 bis 4 Jahren gebildet (vgl. ebd., 73).

An dieser Stelle gilt es, auf den idealisierten Modellcharakter des obigen Phasenmodells
(und aller anderen Modelle) aufmerksam zu machen, das keinen Aufschluss Uber das Spek-
trum moglicher individueller Variationen gibt. Diese mdchte ich im nachsten Abschnitt be-

schreiben.

2.2.4 Variation im Spracherwerb

TRACY selbst weist ausdricklich darauf hin, dass die Phaseneinteilung verschweigt, inwie-
weit sich die einzelnen Phasen auch im normalen Erwerb Gberlappen kdénnen (vgl. 2005, 63)
und dass gerade von schnellen Lernern bestimmte Erwerbsschritte oft auch Ubersprungen
werden (TRACY 2007b, 73). Langsame Lerner hingegen flgen unter Umstéanden weitere
Zwischenschritte auf dem Weg zur Zielsprache ein (vgl. TRACY 2007a, 86). So stellten
FRITZENSCHAFT et al. (vgl. 1990, 105) in einer Studie an monolingualen Kindern z. B. fest,
dass einige von ihnen entgegen den Darstellungen in Phasenmodellen bereits Nebensatze
produzierten, bevor die Verbstellung und Kongruenz in der Hauptsatzstruktur sicher erwor-
ben war, was vielfach als typisch flr Zweitsprachlerner angenommen wird. FRITZEN-
SCHAFT et al. (vgl. ebd., 106) finden in ihren Daten auch nicht bestatigt, dass die Verbstel-

lung im Nebensatz von Beginn an fehlerfrei produziert wird und die als eng angenommene
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Korrelation zwischen Erwerb der Satzklammer und der Finitheit bzw. Kongruenz des Verbs
im Einzelfall immer zutrifft.

Die Variationen in der Lernersprache auf dem Weg zur Zielsprache sind dennoch keines-
wegs beliebig und unsystematisch, sondern folgen Gbergreifenden Mustern und Beschran-
kungen. In der Literatur zur Variation im Spracherwerb wird in diesem Zusammenhang ver-
schiedentlich auf die Theorie der Universalgrammatik rekurriert. Variationen in der normalen
Sprachentwicklung sind demnach auf noch nicht vollzogene einzelsprachliche Parameterfi-
xierungen/-setzungen zurlckzufilhren und missen mit den Prinzipien der Universalgramma-

tik vertraglich sein.

»1he internal representations that children assign to sentences must be compatible
with the principles of Universal Grammar. This is necessary in light of the problems of
learnability that would otherwise arise. Essentially, children’s grammar can differ from
the target grammar only in ways that adult grammars can differ from each other.”
(CRAIN/THORNTON 1998, 121).

Auch TRACY (1991) kommt im Hinblick auf die vorgefundene Variationsbreite in von ihr
durchgeflihrten Fallstudien zur kindlichen Sprachentwicklung zu dem Schluss, dass diese
keineswegs die Gultigkeit von Phasenmodellen in Frage stellen, solange sie mit der Univer-

salgrammatik vereinbar sind:

,Die Fallstudien zeigten ein Ausmal} an inter- und intraindividueller Variation, das
nicht zu den gegenwartigen Konzeptionen aufeinanderfolgender und klar trennbarer
Phasen passt. Dieses Ausmald anzuerkennen ist jedoch nicht gleichbedeutend damit,
den Anspruch einer Universalen Grammatik aufzugeben. Aus der Perspektive der lin-
guistischen Theorie gibt es keinen Grund, Kinder auf einen einzigen Erwerbspfad zu
verpflichten.“ (ebd., 434).

Folgt man dieser Annahme, so kommt es aufgrund der genannten Beschrankungen durch
die UG-Prinzipien zu den Ubergreifenden, sich wiederholenden Erwerbsmustern in den Ler-
nersprachen. Vorgefundene Variationen lassen sich von tatsachlichen Abweichungen, z. B.
im gestorten Spracherwerb, folglich nicht dadurch unterscheiden, ob sie zielsprachenkon-
form sind, sondern dadurch, ob sie nach den Prinzipien der UG mdgliche, d. h. zulassige
Varianten sind oder nicht. Nicht jede Abweichung ist somit ein ,Fehler”, sondern unter Um-
standen ein systematischer, zulassiger Zwischenschritt zur Zielsprache. So lassen sich auch
unter den Variationen typische Muster ausmachen, wie ich im weiteren noch zeigen werde
(siehe Kap. 2.6). Diese Feststellungen haben besondere Relevanz flir den Umgang mit ler-
nersprachlichen Abweichungen von der Zielsprache in der Sprachstandsanalyse und Foérde-

rung.
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Doch wo stehen nun die L1-Lerner in ihrer sprachlichen Entwicklung vor dem Ubergang in
die Grundschule? Diese Frage ist von Bedeutung flr den Vergleich der Kompetenzen von
L2-Lernern mit denen monolingualer Kinder zum Schulbeginn. Trotz individueller Unter-
schiede lassen sich einige Richtwerte fir den Erstspracherwerb nennen, zu denen ich im

Folgenden kommen mdchte.

2.2.5 Verbleibende Erwerbaufgaben im Vor- und Grundschulalter

Die wichtigsten morphosyntaktischen Meilensteine des Spracherwerbs, d. h. die Grundmu-
ster des deutschen Satzes werden — wie oben dargestellt — von L1- und 2L1-Kindern bis zum
Ende des 4. Lebensjahres erworben (vgl. TRACY 2005, 59). In der Regel verfiigt das Kind in
diesem Alter auch Uber die wichtigsten Wortklassen wie Konjunktionen, Personalpronomen,
Artikel und Prapositionen, kennt aber unter Umstanden noch nicht die ,pragmatischen Be-
dingungen flir eine zielsprachliche Verwendung von Artikeln und Pronomina“ (ebd., 68).
Daneben sind auch die Ausdifferenzierung von Satztypen, die ,zielsprachliche Besetzung
einzelner syntaktischer Positionen® und die ,Differenzierung von Auxiliarverben, Fragepro-
nomina und Konjunktionen“ weitere Erwerbsaufgaben (TRACY 2007b, 73).

Nach dem 4. Geburtstag steht des weiteren der Ausbau morphologischer Paradigmen (Ge-
nus, Kasus, Kongruenz, Tempus) an. Wahrend die Genusmarkierung von Anfang an fast
fehlerfrei produziert wird, erwirbt das Kind den Kasus in der Erstsprache sukzessive bis ins
Vorschulalter hinein, in der Reihenfolge Nominativ, Akkusativ, Dativ, Genitiv (vgl. SCHULZ
2007, 72). Auch die Pluralmarkierungen am Nomen sowie die Partizip- und Imperfektformen
des Verbs weichen noch bis zum Schulanfang teilweise von den zielsprachlichen Formen ab

(vgl. ebd., 72). Ebenso missen der Konjunktiv und der Konditional noch erworben werden.

Der produktive Wortschatz in der Erstsprache monolingualer Kinder umfasst zum Schulein-
tritt ca. 3000 bis 5000 Worter, der rezeptive zwischen 9000 und 14000 Wértern (vgl. ebd.,
71). Das Lexikon wird mit Ubergang in die Schule nochmals stark erweitert, vor allem um
Abstrakta, Idiome und komplexe Komposita, und kann lebenslang weiter ausgebaut werden.
Kinder verfliigen in der Regel auch bereits friih Uber pragmatische Kompetenzen in Bezug
auf verschiedene Sprechakte (wie Zustimmung, Bitte, Aufforderung) und die Fahigkeit zur
Anknipfung an andere Gesprachsbeitrage sowie die einfache Verknipfung von Satzen zu
einer Erzahlung (z. B. schon frih mit und dann) (vgl. ebd., 76). Dennoch gilt es, diese prag-
matischen Fahigkeiten, insbesondere die Referenteneinflihrung sowie die satzlibergreifende
Textverknlpfung zum Aufbau einer Erzahlstruktur durch referentielle und temporale Aus-

dricke im Schulalter weiter auszubauen (vgl. ebd., 78 f.).

Untersuchungen zur semantischen Entwicklung haben ergeben, dass im Vorschulalter die
Interpretation vieler komplexer syntaktischer Strukturen trotz bereits kompetenter Verwen-
dung noch nicht verfigbar ist (vgl. ebd., 73 f.). Ebenso verwenden die Kinder in diesem Alter

Begriffe, deren Bedeutung ihnen nicht in alle Aspekten bekannt ist. (vgl. ebd., 71 f.). Deshalb
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ist neben der Ausdifferenzierung in der Produktion der sprachlichen Formen, Strukturen und
Wortklassen insbesondere die zielsprachliche Interpretation von komplexen Satzen wie Infi-
nitiv- oder Passivkonstruktionen mit realisiertem Agens, von Quantoren, Junktionen und mo-
difizierenden Ausdriicken, pronominaler Referenz und Tempusverwendungen zur Markie-
rung von Ereignisabfolgen im Satz eine bis ins Schulalter hinein reichende Entwicklungsauf-
gabe (vgl. ebd., S. 78 f.). SCHULZ (2007) fasst die fir Vorschulkinder verbleibenden Er-
werbsaufgaben wie folgt zusammen: ,Der Aufbau und die Differenzierung pragmatischer und
satzsemantischer Fahigkeiten sowie die Erweiterung und Differenzierung des Wortschatzes

stehen also im Mittelpunkt der Grundschulzeit.“ (ebd., 79).

Als nachstes méchte ich kurz auf den simultanen Erstspracherwerb (2L1-Erwerb) im Ver-
gleich zum L1-Erwerb eingehen (vgl. TRACY 2005, 66 f. und MEISEL 2007, 97 f.), auch

wenn dieser flr die hier verfolgte Fragestellung in der Folge nicht weiter vertieft werden soll.

2.3 Ein Sonderfall des Erstspracherwerbs: Der doppelte Erstspracherwerb

Nach heutigem Forschungsstand sind beim gleichzeitigen Erwerb zweier Sprachen — in der
Regel in Familien mit zwei verschiedenen Elternsprachen (vgl. LUCHTENBERG 2003, 123)
— beide Sprachen schon frih getrennt reprasentiert. Dies lasst sich unter Umstédnden schon
anhand erster Wortkombinationen nachweisen, die z. B. je nach einzelsprachlich fixiertem
Kopfparameter bereits eine unterschiedliche Abfolge von Verb und Objekt aufweisen kénnen
(vgl. TRACY 2007b, 76). Wahrend englischsprachige Kinder z. B. mit read book (VO) begin-
nen, sagen deutschsprachige Kinder Buch lesen (OV). Auch ist bereits vor Ende des 2. Le-
bensjahres eine funktionale Trennung beider Sprachen nachweisbar (vgl. LANZA 1992). Die
grammatische Entwicklung folgt im Wesentlichen den Meilensteinen und Erwerbssequenzen
des jeweiligen Erstspracherwerbs. Dies gilt auch fir die oben dargestellte Korrelation von
Verbstellung und Finitheit (vgl. TRACY 2007b, 75). Ist die Erwerbsreihenfolge in den beiden
Sprachen abweichend, so kann dies zu Asymmetrien in der grammatischen Entwicklung bei-
der Sprachen fihren (vgl. ebd., 77). Die Erwerbsgeschwindigkeit des doppelten Erstsprach-
erwerbs ist der des monolingualen durchaus vergleichbar, kann zum Teil sogar dartber hin-
aus gehen (vgl. ebd., 78). Die erreichbare grammatische Kompetenz in beiden Sprachen
unterscheidet sich qualitativ nicht grundsétzlich von der des Erstspracherwerbs. Ahnlichkei-
ten und Unterschiede der beteiligten Sprachen kénnen aber den Erwerb in den betreffenden
Teilbereichen der Sprache beeinflussen (vgl. TRACY/GAWLITZEK-MAIWALD 2000, 512 f.
und MULLER et al. 2001) Eine unterschiedliche Progression im Erwerbsverlauf beider betei-
ligten Sprachen ist in Abhangigkeit vom jeweiligen Input mdglich und kann zur Dominanz
einer Sprache fihren, die im Erwerbsverlauf wechseln oder domanenspezifisch sein kann.
Eine Besonderheit des simultanen Spracherwerbs sind die sogenannten bilingualen Sprach-
kontaktphdnomene wie Transfer, Code-switching, Code-mixing und Interferenzen (vgl.
ROTHWEILER 2007, 128 f. und TRACY/GAWLITZEK-MAIWALD 2000, 521 ff.), die die
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Mdoglichkeiten des Zugriffs auf beide Sprachsysteme aus pragmatischen bzw. diskursfunktio-

nalen Griinden beschreiben.’

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass der doppelte Erstspracherwerb bezogen auf die
grammatikalische Entwicklung aufgrund seines in beiden Sprachen zum jeweiligen L1-Er-
werb analogen Verlaufs, seiner unter ginstigen Umstanden gleichen Erwerbsgeschwindig-
keit und des vergleichbaren erreichbaren Sprachniveaus als eine spezielle Form des L1-Er-
werbs betrachtet werden kann, was seine Bezeichnung als ,doppelten Erstspracherwerb®
bzw. ,2L1-Erwerb® rechtfertigt.”® Im folgenden Kapitel méchte ich nun auf die Besonderheiten

des Zweitspracherwerbs zu sprechen kommen.
24 Der Zweitspracherwerb

2.41 Der spite Zweitspracherwerb

Der ungesteuerte Zweitspracherwerb jugendlicher und erwachsener Lerner wurde seit den
70er Jahren u. a. anhand von Spontansprachdaten der sogenannten ,Gastarbeiter” ausfiihr-
lich untersucht (vgl. ROTHWEILER 2007, 104 f.). Ich werde mich im Rahmen dieser Arbeit
darauf beschranken, die typischen Merkmale der Grammatikentwicklung dieser spaten Ler-
ner unter den Aspekten des qualitativen Erwerbsverlaufs und der Erfolgsaussichten im
Uberblick darzustellen.

Es ist bemerkenswert, dass alle Lerner (auch verschiedener Erst- und Zweitsprachen) zu-
nachst eine auf das Wesentliche reduzierte Basisvarietédt ausbilden, die vor allem durch die
fehlende Verbflexion gekennzeichnet ist. In dieser ersten Phase des Erwerbs ,folgt die An-
ordnung der Konstituenten in der Regel einer Topik-Fokus-Ordnung* (ebd., 110). Die Wort-
stellung im Satz ist auf wenige Muster beschrankt, ,die nicht direkt von Ausgangs- oder Ziel-
sprache gepragt sind, sondern von Prinzipien der Informationsgliederung im Kontext abhan-
gen® (DIMROTH 2007, 125). Der weitere Verlauf beim spaten Erwerb einer Zweitsprache
unterscheidet sich vom Erstspracherwerb durch eine deutlich héhere Variabilitat (vgl. DIEHL
et al. 2000, 51), durch die Uberlagerung von Erwerbsphasen und einen ungleichférmigen
Erwerbsverlauf, eine deutlich langere Erwerbsdauer, erheblich geringere Aussichten auf das
Erreichen eines erstsprachlichen Kompetenzniveaus und insbesondere durch einen zeitver-
setzten Erwerb der oben beschriebenen, in L1 zusammenhangend erworbenen Phanomene,
insbesondere der Verbstellung/Satzklammer und Finitheit sowie der Position des Negations-
partikels (vgl. KROFFKE/ROTHWEILER 2006, 147). Die sich im weiteren Erwerbsverlauf
herausbildenden Interimsgrammatiken oder Lernervarietaten weisen im Bereich der Syntax

die im Folgenden beschriebenen typischen Phanomene auf, die fir den Erstspracherwerb

° Aus diesem Grunde ist der doppelte Erstspracherwerb vor allem unter den Aspekten des Sprachgebrauchs und
der Sprachverarbeitung interessant.

" TRACY (2007b, 87) weist allerdings darauf hin, dass verschiedentlich diskutiert wird, ob die deutlich
schwachere Sprache sich auch wie eine Zweitsprache entwickeln kénnte.
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hingegen selten nachzuweisen sind (vgl. ROTHWEILER 2007, 124; vgl. TRACY 2007b, 80;
vgl. DIMROTH 2007, 124 f.):

* Bei Voranstellung von Nicht-Subjekten wird keine Subjekt-Verb-Inversion vorgenom-
men, was zu Satzen mit V3-Stellung fihrt: Dann er schiaft noch.

* Die V2-Position und die Finitheit bzw. SVK werden nicht zusammenhangend erwor-
ben, wodurch Infinitivformen in der LSK auftreten: Ich miissen putzen hier. (vgl.
TRACY 2007b, 80).

* Die Distanzstellung der Verbteile in der Satzklammer wird nicht realisiert, finite und

infinite Verbteile werden in der linken Satzklammer vor dem Mittelfeld angeordnet: Ich
habe gesehen groBe Mann. (vgl. ebd.).

* Die nach vielen Konjunktionen obligatorische Verbendstellung im Nebensatz wird
nicht realisiert: Aber wenn das Kind kommt nach Hause (vgl. ebd.).

* Negationspartikel werden oft nicht zielsprachlich positioniert, sondern stehen praver-
bal, d. h. vor ihrem Anwendungsbereich (Skopus) (vgl. DIMROTH 2007, 124 f.) aber
stefan will nicht diese Lokal (Beispiel aus CLAHSEN 1988, zitiert nach
KROFFKE/ROTHWEILER 2006, 147).

Auffallend ist, dass die spaten Lerner Schwierigkeiten mit der zielsprachlichen Besetzung der
rechten Satzklammer haben und nicht wie die frihen L2-Lernern mit der linken Klammer.
Dies zeugt von einem grundsatzlich anderen Erwerbsverlauf. Im Bereich der Flexionsmor-
phologie fallen dariiber hinaus lang anhaltende Schwierigkeiten beim Erwerb der zielsprach-
lichen Genus-, Numerus- und Kasusmarkierungen, der Kongruenz in der Nominal- und Pra-
positionalphrase, unregelmafiger Verbformen und bei der zielsprachlichen Verwendung von

Determinierern auf.

Im Folgenden mdéchte ich mich nun zu dem flr die hier verfolgte Fragestellung vorrangigen
Erwerbstyp, dem friihen L2-Erwerb (fL2) zuwenden und vor dem Hintergrund der obigen
Darstellungen des (doppelten) Erstspracherwerbs und spaten Zweitspracherwerbs die Be-

sonderheiten des Erwerbs der L2 im friihen Kindesalter herausstellen.

2.4.2 Der frilhe Zweitspracherwerb

Die Forschung zum fL2-Erwerb ist noch vergleichsweise jung, da er lange als im Vergleich
zum spaten Erwerb unproblematisch und damit weniger forschungsrelevant eingestuft wurde
(vgl. DIMROTH 2007, 118). Dies hat sich erst in allerjingster Zeit einerseits aus aktuellen
gesellschaftspolitische Grinden und andererseits aus einem gestiegenen Interesse der
Spracherwerbsforschung an dem Einfluss des Erwerbsalters auf den Erwerbsverlauf geén-
dert (vgl. ROTHWEILER 2007, 125). Aufgrund der Erkenntnis, dass auch der friihe Zweit-
spracherwerb durchaus nicht immer erfolgreich ist, bemiht sich die Forschung heute, die

einzelnen Einflussfaktoren wie Alter bei Erwerbsbeginn, Input, Einfluss der L1 etc. getrennt
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zu untersuchen und die spezifischen Merkmale des friilhen Erwerbs dem Erstspracherwerb
und dem spateren L2-Erwerb gegenlberzustellen, um zu ermitteln, ab welchem Erwerbsalter
sich der qualitative Verlauf gegeniber dem L1-Erwerb verandert. Diesbezlgliche Erkennt-
nisse sind von entscheidender Bedeutung fiir die Diagnostik und Férderung friher Zweit-
sprachlerner. KROFFKE und ROTHWEILER (2006) weisen auf die besondere Relevanz die-

ser Fragestellung im Folgenden hin:

~o0lange ein sukzessiver Erwerbsverlauf im Rahmen der im Erstspracherwerb (oder
im simultanen bilingualen Erwerb) beobachteten Variation bleibt, solange kdnnen
Konzepte, Methoden und Verfahren zur Diagnostik und Sprachférderung, die fir ein-
sprachige Kinder entwickelt wurden, prinzipiell auch hier angewendet werden. Sobald
sich der sukzessive Erwerb aber qualitativ vom Erstspracherwerb unterscheidet, ist
dies nicht mehr erlaubt.” (ebd., 145)

Fur die hier vorliegende Fragestellung soll der ungesteuerte Erwerb des Deutschen mit Be-
ginn im Alter zwischen 3 und 4 bis 5 Jahren, also mit Eintritt in den Kindergarten, fokussiert
werden. Zu diesem Alter liegen bisher einzelne Studien vor, die jeweils nur wenige Einzel-
falle untersuchen und dennoch erste vorsichtige Generalisierungen zulassen. ROTHWEILER
(2006) erhob Produktionsdaten von drei tirkischen Kindern, die im Alter zwischen 2:10"" und
4;5 Jahren mit dem Deutscherwerb begannen, und untersuchte den Erwerb der Satzstruktur
mit Fokus auf der Verbposition und der Subjekt-Verb-Kongruenz. Sie kam zu dem Ergebnis,
dass sich der Erwerb der Satzstruktur in der Zweitsprache bei einem Erwerbsbeginn zwi-
schen 3 und 4 Jahren hinsichtlich der Qualitdt des Verlaufs analog zum L1- bzw. 2L1-Erwerb
vollzieht. Vorgefundene Variationen bewegen sich im Rahmen der Variationsbreite des Erst-
spracherwerbs. Der fL2-Erwerb im Alter zwischen 3 und 4 Jahren ist nach ROTHWEILER
somit als Variante des 2L1-Erwerbs zu betrachten.

THOMA und TRACY (2007) untersuchten ebenfalls den Erwerb der deutschen Satzstruktur,
insbesondere der Verbstellung und Subjekt-Verb-Kongruenz, an Kindern, die im Alter zwi-
schen 3 und 4 Jahren erstmals regelmallig mit dem Deutschen in Kontakt kamen. Die von
ihnen untersuchten sieben Probanden verfligten Uber unterschiedliche Erstsprachen. Bezlig-
lich des Erwerbs der morphosyntaktischen Eigenschaften der deutschen Haupt- und Neben-
satze kamen die Autoren zu einem mit ROTHWEILER Ubereinstimmenden Ergebnis (vgl.
THOMA/TRACY 2007, 73 ff.). Auch ihre Kinder erwarben die Satzstrukturen in einer dem L1-
Erwerb vergleichbaren Weise und Geschwindigkeit. Dartiber hinaus konnten sie feststellen,
dass die untersuchten Kinder trotz reduzierter Inputmenge in diesem friihen Alter zwischen 3
und 4 Jahren die Grundstrukturen des Deutschen ohne Einfluss der jeweiligen typologischen

Besonderheiten der Erstsprachen erwarben. Diese Feststellung bezieht sich insbesondere

" Die Schreibweise 2,10 Jahre ist gleichbedeutend mit 2 Jahre und 10 Monate.
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auf den Erwerb der Artikel und die Verbstellung im Satz. Abweichungen gegenliber dem
monolingualen Erstspracherwerb machten die Autoren aber in der lexikalischen Entwicklung
der Kinder aus: im Erwerb der sprachlichen Feinheiten, also des Kasus und Genus bzw.
inrer zielsprachlichen Markierung sowie der unregelmaliigen Paradigmen und der
spezifischen Satzeinleiter der linken Satzperipherie. Diese flhrten sie auf die reduzierte
Inputmenge und -qualitat zurtick (vgl. ebd., 76).

KROFFKE und ROTHWEILER (2006) untersuchten neben der Verbstellung den Erwerb des
Satznegators nicht durch Kinder mit tlrkischer Erstsprache. Sie stellen die Daten von Kin-
dern mit Erwerbsbeginn zwischen 2;8 und 4;4 Jahren denjenigen von Kindern gegenuber,
die friihestens mit 6;0 Jahren mit dem Erwerb des Deutschen begannen. Die Studie fihrte zu
dem Ergebnis, dass auch hier die Kinder, die mit etwa 3 Jahren in den Erwerb des Deut-
schen einsteigen, mit den monolingualen vergleichbar sind. Die alteren Kinder hingegen zei-
gen in einigen (nicht allen) Bereichen ihrer Entwicklung deutliche Parallelen zum Erwerb er-
wachsener Lerner, vor allem hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen dem Erwerb der
linken Satzklammer und der Finitheit bzw. Subjekt-Verbkongruenz (vgl. ebd., 152). Diese
Erkenntnisse bestatigen die Ergebnisse HABERZETTLS (2005, 2007), die fur Kinder mit
Erwerbsbeginn in der L2 zwischen 6 und 8 Jahren einen deutlichen Einfluss der Erstsprache
und vom L1-Erwerb abweichende Erwerbsmuster feststellte.

Nach den Ergebnissen der genannten Studien zum fL2-Erwerb mit 3 bis 4 oder 5 Jahren
lasst sich zum heutigen Zeitpunkt bezogen auf die syntaktische Entwicklung sagen, dass
sich diese Kinder ,im Laufe von finf bis sieben Monaten die syntaktischen Grundstrukturen
deutscher Satze aneignen kénnen® (TRACY 2005, 67) und hinsichtlich der erreichbaren
Sprachkompetenzen deutlich erfolgreicher sind als erwachsene Zweitsprachlerner (vgl.
ROTHWEILER 2007, 122). TRACY (2007b, 86) bezeichnet den Erwerb der Satzstruktur als
~fobust®, ,zlgig“ und ,treffsicher”. Betrachtet man die absolute Kontaktzeit mit der deutschen
Sprache, unterschreiten die von TRACY (ebd.) untersuchten fL2-Lerner die von den L1-Kin-
dern bendtigte Zeit zum Erwerb der Satzklammer sogar. Sie eignen sich in der Regel inner-
halb von 5 bis 7 Monaten die Grundstrukturen der deutschen Syntax an (vgl. TRACY 2005,
67) und schlieRen in diesem Bereich rasch zu den monolingualen Kindern auf. Analog zum
L1-Erwerb ist eine von Beginn an enge Orientierung an den Wortstellungsmustern der Ziel-
sprache, der V2-Stellung, Subjekt-Verb-Inversion etc. zu beobachten (vgl. KALTENBA-
CHER/KLAGES 2007a, 84). Auch der Erwerb der Satznegation folgt offenbar dem Verlauf
des L1-Erwerbs (vgl. KROFFKE/ROTHWEILER 2006, 151). Die oben (Punkt 2.4.1) ange-
fuhrten, flr den spaten L2-Erwerb typischen Probleme mit der Wortstellung, also V3-Struktu-
ren, fehlende Satzklammer und Finitheit sind in diesem frilhen Alter nicht zu beobachten.
Interferenzen aus der Erstsprache spielen noch keine nennenswerte Rolle (vgl. TRACY
2007b, 86).
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Wie unter Punkt 2.2.5 ausgeflihrt, kommen aber selbst auf die monolingualen Kinder nach
dem 4. Geburtstag Uber die bedeutsamen Meilensteine der Grammatikentwicklung hinaus
noch weitere beachtliche Herausforderungen auf dem Weg bis zur Zielsprache zu, deren
Erwerb selbstverstandlich auch den fL2-Lernern bevorsteht. Einige dieser verbleibenden
Erwerbsaufgaben scheinen viele fL2-Lerner vor besondere Probleme zu stellen und kénnen
somit unter Umstanden zu entscheidenden Stolpersteinen fiir ihre weiter Sprachentwicklung
und damit auch ihre Bildungsbiografie werden. Hier sind es — neben dem Ausbau des Wort-
schatzes — vor allem die morphologischen und lexikalischen Feinheiten, allen voran die Ge-
nuszuweisung und -markierung, deren Erwerb den Zweitsprachlernern aufgrund der gerin-
gen Regelhaftigkeit offensichtlich weitaus gréRere Schwierigkeiten bereitet als ihren mono-
lingualen Altersgenossen und die zu hartnackigen Abweichungen von der Zielsprache flih-
ren.

Wie oben erlautert haben darlber hinaus selbst monolinguale Kinder im Vorschulalter noch
erhebliche, aus Sicht eines Erwachsenen zum Teil tGberraschende Probleme mit der Satz-
semantik (der Interpretation von Satzstrukturen, satzverbindenden Mitteln und satzlbergrei-
fenden Bezligen) und der Pragmatik. Diese dlrften bei zweitsprachigen Kindern nicht zuletzt
aufgrund des individuell sehr unterschiedlichen lexikalischen Entwicklungsstandes oftmals
deutlich groRer sein. Der viel beachtete Beitrag von KNAPP (vgl. 1999, 30 f.) Gber die ver-
deckten Sprachschwierigkeiten von Kindern mit Migrationshintergrund und ihr auch dadurch
bedingtes Scheitern im Bildungssystem weist eben in diese Richtung.

Bis hierher habe ich gezeigt, dass es sich bei den Kindern, die im Alter zwischen 3 und 4 bis
5 Jahren mit dem ungesteuerten Erwerb der Umgebungssprache Deutsch als Zweitsprache
beginnen, um einen aus spracherwerbstheoretischer Sicht speziellen Erwerbstyp handelt.
Vor allem unter syntaktischen Aspekten verlauft der Spracherwerb hier analog zur Entwick-
lung der L1, in anderen Bereichen jedoch zeigen sich abweichende Verlaufsmuster. Mit zu-
nehmendem Alter zeigen sich Parallelen zum spaten L2-Erwerb. Abgesehen von diesen
gleichférmigen Erwerbsschritten bedienen sich die kindlichen Lerner auf ihnrem Weg zur Ziel-
sprache dennoch auch unterschiedlicher Strategien und Zwischenschritte, die ich im Folgen-

den naher betrachten mochte.

2.5 Erwerbsstrategien und Ubergangsphianomene der Lernersprachen

Die Ubergénge von einem Erwerbsschritt zum jeweils nachsten kdnnen mit einem zeitweili-
gen Ungleichgewicht zwischen strukturellen, funktionalen und/oder lexikalischen Wissensbe-
stdnden einher gehen. Dies veranlasst die Kinder nicht selten zu kreativen Lésungen, um
das neue, wenn auch noch unvollkommene Wissen einzusetzen und auszuprobieren (vgl.
TRACY 2005, 64 f. und TRACY 2002, 9 ff.). Demzufolge gibt es interindividuell unterschiedli-
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che Erwerbswege und -strategien, die den Weg zur Zielsprache ebnen.' Einige dieser fiir
die Lernersprachen durchaus typischen Lésungsansatze zum Uberbriicken zeitweiliger Dis-
sonanzen und zum Erreichen fortgeschrittener Kompetenzstufen méchte ich im Folgenden
aufzeigen. Hierbei handelt es sich in der Regel um voribergehende Phanomene, die im

weiteren Erwerbsverlauf wieder verschwinden.

Holistische oder analytische Erwerbsstrategien

Grundsatzlich lassen sich hinsichtlich der ersten Analyse und Verarbeitung der sprachlichen
Informationen aus dem Input zwei unterschiedliche Vorgehensweisen von Kindern ausma-
chen (vgl. TRACY 2005, 64; TRACY 2007a, 84 f. und SZAGUN 2000, 247). Es gibt Kinder,
die sich vornehmlich an der Prosodie des Gehorten orientieren. Sie speichern zunachst gré-
Rere, mehrere Phoneme und Worter umfassende Einheiten als Ganzes, also holistisch, ab
und produzieren sie auch so, bevor sie sie nach und nach in ihre Teile zerlegen und analy-
sieren. Analytisch orientierte Kinder hingegen beginnen den Erwerb mit kleineren Einheiten,
z. B. einzelnen Phonemen oder Silben und bauen in der Folge daraus groRere Einheiten
zusammen. Gerade in der ersten Phase des Spracherwerbs unterscheiden sich die produ-

zierten AuBerungen dieser Kinder folglich erheblich in der Lange und in der Struktur.

Inkonsistenzen und die Koexistenz verschiedener Formen und Strukturen

Neben der oben in Bezug auf das Meilensteinmodell dargelegten interindividuellen Variation
sind auch intraindividuelle Variationen in den Lernersprachen zu beobachten. Nicht jeder
.Neuerwerb" wird konsequent umgesetzt und verdrangt sofort altere Losungsansatze. Viel-
mehr werden neue Kompetenzen nach und nach in das bestehende sprachliche System in-
tegriert. Dadurch kommt es gelegentlich zum zeitgleichen Nebeneinander zielsprachlicher
und weniger zielsprachlicher Strukturen, wie TRACY (vgl. 2002, 10) am Beispiel des Kindes
Valle zeigt, der folgende Satze mit und ohne Nebensatzeinleiter zum gleichen Zeitpunkt pro-

duziert:

(i) Valle will dann weiter malen [J] Valle fertig badet hat.

(i) Valle badet weiter bis du fertig malt hast.

Die verschiedenen Strukturanalysen treten zunachst in Konkurrenz miteinander, bevor dieser
~kognitive Konflikt* (TRACY 1991, 80) eine Entscheidung — in der Regel zugunsten einer der
Zielsprache naheren Variante — herbeifihrt. Demzufolge ist die beschriebene Koexistenz

verschiedener Formen und Strukturen als Indikator fir den Vollzug von Entwicklungsschrit-

2 Der Begriff ,Strategie” darf hier allerdings nicht als eine bewusste, geplante, absichtsvolle Vorgehensweise
verstanden werden, wie sie gelegentlich in auf den Spracherwerb bezogenen Beschreibungen von Vermeidungs-
oder Umgehungsverhalten anklingt. Hier wird impliziert, das Kind stelle sich seiner Erwerbsaufgabe nicht. ,Im
Gegensatz zu Linguisten oder Psychologen weil3 das Kind nicht um die strukturelle Komplexitat seiner
Erwerbsaufgabe. Es weil auch nicht, in welcher Hinsicht das sprachliche Angebot seiner Umwelt Mangel
aufweist und welchen Zufalligkeiten es dabei ausgesetzt ist.“ (TRACY 1991, 105).
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ten zu interpretieren. (vgl. ebd.), nicht etwa als Hinweis auf Erwerbsschwierigkeiten. Die
Analyse einer isolierten kindlichen AuRerung kann somit nicht ausreichend Auskunft (iber
seinen tatsachlichen Entwicklungsstand unter einem bestimmten sprachstrukturellen Aspekt

geben.

Unanalysierte Einheiten

Haufig zu beobachten ist im kindlichen L1- und L2-Spracherwerb auch die voribergehende
Verwendung unanalysierter Einheiten, die in der Literatur auch als formelhafte Sequenzen
(vgl. AGUADO 2002) oder Chunks (vgl. z. B. DIEHL et al. 2000, 38) bezeichnet werden."
Der Begriff unanalysierte Einheiten beschriebt das Phanomen, dass Lerner auch auf fortge-
schrittenen Kompetenzstufen gréliere sprachliche Einheiten zunachst als zusammenhan-
gendes Ganzes in ihrem Lexikon abspeichern und auch so reproduzieren, ohne vorerst ihre
Einzelteile und Strukturen zu segmentieren und zu analysieren. Unanalysierte Einheiten
spielen nicht nur im Anfangsstadium des Spracherwerbs eine Rolle, sondern weit Uber das
achte Lebensjahr hinaus (vgl. AGUADO 2002, 34 f.). Den Sprechern gelingt auf diese Weise
ein friher Einstieg in fortgeschrittenere Erwerbsphasen, z. B. in die Satz- und Fragesatzpro-
duktion und sie erscheinen damit als vergleichsweise kompetente Sprecher. Erst zu einem
spateren Zeitpunkt beginnen die Kinder, die formelhaften Sequenzen zu analysieren, zu va-
riieren und in ihr Regelwissen zu integrieren. TRACY (1991) verdeutlicht dies an folgendem

Beispiel:

.Kinder und Erwachsene kénnen gleichermalien aufliern: 'Haste Hunger?', aber mit
jeweils unterschiedlichen Reprasentationen auf abstrakteren Ebenen. Das heil3t,
wahrend Erwachsene eine solche Auferung morphosyntaktisch als [Verbstamm + 2.
Pers. Sing. + PRON 2. Pers. Sing. + NP] und zudem als V1-Interrogativstruktur ana-
lysieren, mag fir ein Kind eine Analyse wie [hastd + NP] vorliegen, die nicht einmal
mit einer Fragefunktion korrelieren muf}; d. h. ,[hasto + Hunger]“ ware etwas, was
man in bestimmten Kontexten sagen kann, z. B. beim Futtern einer Puppe.” (ebd.,
415 f.).

Es werden auch teilvariable Formeln verwendet, wie in den unten aufgefiihrten Beispielen (i)
und (iv), in denen ein Teil ganzheitlich reproduziert wird (wose und mufma), der andere Teil

austauschbar ist. ,Solche Muster sind 'erwerbsglnstige' Strukturen, weil ihnen — im Unter-

'3 Ihre Rolle fiir den Spracherwerb wurde aufgrund des vorherrschenden generativen Paradigmas in der
Forschung lange vernachlassigt (vgl. AGUADO 2002, 28). Der Nutzen der formelhaften Sequenzen fiir den L1-
und kindlichen L2-Erwerb wird heute weitgehend anerkannt (vgl. AGUADO 2002, 34 f.). DIEHL et al. (2000)
betrachten die Verwendung formelhafter Sequenzen als ,ein konstitutives Merkmal von Lernersprachen” (ebd.,
38) im L1- und L2-Erwerb. Erwachsene L2-Lerner verwenden ebenfalls haufig formelhafte Sequenzen. AGUADO
(2002) weist aber darauf hin, ,dass Erwachsene im Vergleich zu Kindern formelhafte Sequenzen nahezu
ausschlie3lich kommunikationsstrategisch verwenden und das ihnen inharente Erwerbspotential nicht nutzen®
(ebd., 40 f.). Entsprechend sind nach ihrer Ansicht Chunks bei Erwachsenen ein typisches Phanomen
fossilisierter Sprachen (vgl. ebd., 41).
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schied zu feststehenden, invariablen Formeln — Uber den Einzelfall hinausgehende, produk-
tive Regeln zugrunde liegen, die vergleichsweise leicht zu extrahieren sind.“ (AGUADO
2002, 42).

Beispiele (aus TRACY 2007a, 88 und FRITZENSCHAFT et al. 1991,101):

(i) wose Ball?/wose Mama? (Wo ist der Ball/ die Mama?)
(ii) takortas (da gehért das (hin))

(iii) gehtich (geht nicht)

(iv) dann mulRma kleben (dann mul man kleben)

Insbesondere bei der Sprachstandsanalyse ist folglich Vorsicht geboten, wenn das Kind ei-
nen Ausdruck verwendet, der formal komplexer, semantisch dichter und/ oder grammatika-
lisch korrekter als die Ubrigen Produktionsdaten erscheint (vgl. AGUADO 2002, 42). Um eine
Struktur als tatsachlich erworben anzunehmen, sollte sie mehrmals und in variablen Kon-
struktionen nachweisbar sein (vgl. TRACY 2007a, 85; SCHULZ et al. 2008, 24).

Systematische Auslassungen

Beim Aufbau eines Satzes kommen viele Kinder, auch wenn sie die Satzstruktur in den
Grundzlgen bereits beherrschen, zunachst ohne Wérter der geschlossenen Klasse (Funkti-
onsworter) aus. Sie lassen Artikel und Prapositionen, aber auch Konjunktionen bzw. Kom-
plementierer und Fragepronomen (Beispiel (i)) sowie semantisch wenig relevante morpholo-
gische Komponenten zunachst aus. In diesen Fallen geht der Strukturerwerb der lexikali-
schen Entwicklung voran. Die Auslassungen betreffen vor allem die linke Peripherie des
Haupt- und Nebensatzes, d. h. das Vorfeld bzw. die linke Satzklammer (vgl. TRACY 2002,
10). Haufig sind auch voriibergehende Subjektauslassungen (Null-Subjekt) wie im Beispiel
(iii) zu beobachten. Letztgenanntes Phanomen ist ein anschauliches Beispiel daflr, wie sich
Variationen im Rahmen der Universalgrammatik erklaren lassen. So gibt es Sprachen wie
das ltalienische, die als sogenannte PRO-DROP-Sprachen Satze ohne realisiertes Subjekt
(Null-Subjekt) zulassen, andere wie das Deutsche gestatten dies nicht. Der Parameter +/-
PRODROP wird nach der Theorie der UG also einzelsprachlich fixiert. Insofern ist die Sub-
jektauslassung eine den Beschrankungen der UG gehorchende zulassige Variation im
Spracherwerb, die nach vollzogener Parameterfestlegung im Deutschen nicht mehr auftritt.
TRACY (1991) stellt in ihrer Studie Uber die sprachliche Strukturentwicklung bei Kindern fest,
dass ,samtliche Auslassungen allmahlich auf diskursadaquate Ellipsen hin eingeschrankt

wurden® (ebd., 410), dann also zur Zielsprache konform sind.
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Beispiele (aus TRACY 2002, 9 f. und TRACY 2007a, 88.):

(i) macht Mama? (was/Fragepronomen)
das ist? (was/Fragepronomen)()
(ii) weild nicht ___ ich das abmachen kann. (wie/ob/Komplementierer)
(iii) Hund flttern (Subjekt)
Platzhalter

Anstelle der oben beschriebenen systematischen Licken werden von einigen Kindern im
Verlauf des Spracherwerbs auch Platzhalter in Form von Flllsilben, also idiosynkratischen
Lautsequenzen wie [09]'* oder [anan] als Vorlaufer zur Besetzung syntaktisch erforderlicher
Positionen eingesetzt. Besonders betroffen sind von diesen Ersetzungen Modalverben (Bei-
spiel (i)) und Auxiliare in V2-Position, Konjunktionen und Komplementierer sowie Artikel (vgl.
TRACY 2007b, 73 f.). Aber auch zur Einleitung von Interrogativsatzen kénnen zunachst un-

spezifische Platzhalter genutzt werden, wie das Bespiel (ii) zeigt.

()  ich[000] ein hose maln.  (ich will/kann) (FRITZENSCHAFT et al. 1990, 91)
(i)  nDAS fir Farbe? (Was ist das... (TRACY 2007b, 73)

Dieses Platzhalterphanomen ist fir die Spracherwerbsforschung insofern besonders interes-
sant, als es zum einen das Vorhandensein von zugrundeliegenden Satzstrukturen bereits zu
einem frihen Zeitpunkt sichtbar macht, zum anderen weil auch hier veranschaulicht wird,
dass es im Erwerb zu zeitweiligen Dissonanzen zwischen verschiedenen Sprachbereichen,
z. B. zwischen syntaktischer und lexikalischer Entwicklung kommen kann, die das Kind zu

Uberbriicken trachtet.

.Platzhalterphdnomene sind vor allem deshalb so bemerkenswert, weil sie uns viel
Uber das Bemuhen von Kindern verraten, abstrakte Strukturschemata auszubuchsta-
bieren. Dabei gewahren sie uns Einblick in frihe metasprachliche Intuitionen Uber
formale und semantische Aquivalenzen, die offensichtlich (..) an Sprachgrenzen kei-
nen Halt machen.“ (TRACY 2007b, 74).

Neben solchen idiosynkratischen Flllsilben kdnnen auch einzelne Funktionswoérter als Platz-
halter flr andere oder flir gesamte Wortklassen verwendet werden, so zum Beispiel die Pra-
position wegen flr Subjunktionen (Beispiel (i)) oder die Konjunktion wenn stellvertretend fir

andere Konjunktionen (ii).

Beispiele (aus TRACY 2007b, 74):

(i) wegen’s zum Parken is (,weil es zum Parken ist’)
(ii) wenn wir nicht frieren (im Sinne von: ,damit wir nicht frieren’)

% 9 dient als Symbol fir das Phonem Schwa, das im Deutschen unbetonte ,e“ z.B. in Blume.
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Doppelbesetzungen

Zeitweise werden von Kindern auch syntaktische Positionen in einem Satz doppelt besetzt.
Dabei kann es sich um die Realisierung des Subjektes in den beiden strukturell mdglichen
Positionen — also im Vorfeld und im Mittelfeld — handeln oder aber um die doppelte Verwen-
dung eines einfachen Verbs in der linken oder rechten Satzklammer. Beide Phanomene las-
sen den Schluss zu, dass das Kind die méglichen Positionen in der deutschen Satzstruktur
erkannt hat (vgl. TRACY 2007b, 81 und 2002, 11).

Beispiele (aus TRACY 2002, 11 und TRACY 2007b, 81):

(i) Julia brauch ich das.
(i) Der Elefant geh Disco geht.
(iii) Hab kein Angst  habe.

Ubergeneralisierungen

Durchaus ublich und gelegentlich auch hartnéckig sind die sogenannten Ubergeneralisierun-
gen, die die ,Anwendung einer Regel auf alle durch die Regel prinzipiell erfassten Elemente
bezeichnet, d. h. auch solche, die in der Zielsprache Ausnahmen zur Regel darstellen®
(MULLER et al. 2007, 72). Dieses Phanomen kann z. B. die Verwendung der Auxiliare haben
und sein mit Partizipien betreffen. Hier verwenden Kinder haufig zunachst auch in denjeni-
gen Fallen haben, in denen sein obligatorisch ist. Ebenso wird die Flexion regelmaRiger Ver-
ben bei der Partizip- und Imperfektbildung gern auf die unregelmafiigen Verben angewendet,
indem sie z. B. geschwimmt oder werfte bilden. Darlber hinaus Gbergeneralisieren Kinder
oftmals das Satzklammerprinzip, auch wenn bei einem finiten Vollverb nicht beide Satz-
klammern geflllt sein missen. KALTENBACHER und KLAGES (vgl. 2007a, 84) beobachte-
ten insbesondere an friihen Zweitsprachlernern im Vorschulalter, dass sie das Vollverb vor-
zugsweise in der rechten Satzklammer platzieren und die linke Klammerposition mit machen,

wollen, sein oder auch werden fiillen, wie die folgenden Beispiele (ebd.) zeigen:

(i) das ist eine Roller  fahren.
(ii) das macht Freunde gehen.
(iii) und der macht essen.

Die monolingual deutschsprachigen Kinder verwenden im Falle einer Ubergeneralisierten
Satzklammer hingegen bevorzugt das umgangssprachliche tun in der V2-Position, welches
bei Zweitsprachlernern nur selten nachgewiesen wird.

Insbesondere hinsichtlich des Genus- und Kasuserwerbs sind Ubergeneralisierungen auf
dem Weg zum zielsprachlichen Paradigma zu beobachten. So verwenden einige zweitspra-
chige Kinder zunachst ausschlieldlich den femininen Artikel fur alle Substantive (vgl. WEGE-
NER 1995, 9) etwas spater dann die maskulinen und femininen Formen der und die, ebenso

werden zunachst nur zwei Kasus, namlich Nominativ und Akkusativ verwendet, insbeson-
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dere der Akkusativ wird auf Dativobjekte Ubergeneralisiert (vgl. KALTENBACHER/KLAGES
2007a, 86). Auch in der Pluralbildung sind Ubergeneralisierungen der frequenten Formen zu
beobachten, sowie im Gebrauch von Prapositionen. ,Charakteristisch ist, dass die Kinder
sich auf einige wenige Prapositionen beschranken und diese Ubergeneralisieren. Die am
haufigsten gebrauchten sind mit in, auf und bei (Herv. im Orig.) topologische Prapositionen,
die keine Perspektivierung implizieren und in diesem Sinne kognitiv einfach sind.“ (KALTEN-
BACHER/KLAGES 2007a, 88).

Entlehnungen aus der L1

Wahrend oben beschriebene Ubergangsphanomene sowohl im L1- als auch im L2-Erwerb
vorkommen kénnen, haben zweisprachige Kinder zusatzlich die Moéglichkeit, auf den Wort-
schatz der jeweils anderen Sprache zuzugreifen und mit diesen Entlehnungen voriberge-
hende Licken in der Satzstruktur zu fillen (vgl. TRACY 2007b, 74). TRACY (vgl. ebd.) ver-
deutlicht dieses Ubergangsphanomen an folgendem Beispiel, in dem das Kind die im Deut-
schen offenbar vorhandene lexikalische Lucke an der Stelle des konditionalen Nebensatz-

einleiters durch das englische Aquivalent schlieft:
(i) das darf man, if man will (Stani 3;0)

Damit sollen nur einige typische Phanomene der Lernersprachen genannt sein. Das Wissen
um die individuellen Wege zur Zielsprache kann nicht ohne Konsequenzen fiir die Beurtei-
lung von sprachlichen AuRerungen und den Umgang mit vermeintlichen ,Fehlern“ (d. h. Ab-
weichungen von der Zielsprache) haben. Sie sind in vielen Fallen kreative und kompetente
Zwischenschritte auf dem Weg zur Zielsprache und somit Indikatoren fir den eigenaktiven
Lernprozess des Kindes, nicht etwa fur Defizite.

Bis hierher habe ich die Strategien und Phanomene der L2-Lerner und ihrer Lernersprachen
dargestellt, um den friihen L2-Erwerb mdglichst in all seinen Facetten und Variationen nach-
zuzeichnen. Um nun das theoretische Fundament fir die Diskussion tUber Férdermdglich-
keiten und —notwendigkeiten zu vervollstdndigen, mdchte ich im Folgenden die wichtigsten
Einflussfaktoren aufzeigen, die auf den Verlauf des Erwerbsprozesses der Kinder mit Migra-

tionshintergrund einwirken.

2.6 Einflussfaktoren auf Verlauf und Erfolg des Zweitspracherwerbs

Dass der Zweitspracherwerb von Fall zu Fall sehr unterschiedlich verlaufen kann, ist vielfach
zu beobachten. Die Unterschiede beziehen sich auf Verlauf, Geschwindigkeit und letztlich
den Erfolg des Erwerbs. Von einer hinreichenden Erklarung dieser Unterschiede ist die For-
schung noch weit entfernt (vgl. TRACY/THOMA 2007, 58). Verschiedene Einflussfaktoren
und ihr Zusammenspiel werden flr den individuellen Verlauf des Erwerbsprozesses verant-
wortlich gemacht. Dabei ist zu unterscheiden zwischen externen Faktoren, die die nicht-

sprachlichen Rahmenbedingungen und Voraussetzungen des Erwerbsprozesses beschrei-
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ben, und den unmittelbar sprachbezogenen Faktoren. Zu ersteren sind biologische, psycho-
logische und soziale Faktoren, also z. B. das Erwerbsalter, die kognitiven Voraussetzungen,
kommunikativen Bedirfnisse und Anforderungen sowie die Motivation zum Spracherwerb
und zur Integration zu zahlen (vgl. KLEIN 2000, 349 ff. und ROTHWEILER 2007, 122). Un-
mittelbar sprachbezogene Faktoren sind hingegen die Qualitat und Quantitat des Inputs, die

Eigenheiten der Zielsprache L2 und deren Unterschiede zur Erstsprache L1.

Unter Bericksichtigung der hier verfolgten Fragestellung und der betrachteten Altersgruppe
werde ich mich im Folgenden auf die Darstellung derjenigen Einflussfaktoren beschranken,
die fir die beabsichtigte Diskussion um Férdermdglichkeiten und Diagnostik friher Zweit-
sprachlerner von besonderer Bedeutung sind. Entsprechend werde ich im Folgenden die
Rolle des Erwerbsalters, des Inputs, der sozialen Einflussfaktoren sowie der sprachlichen
Eigenheiten der Zielsprache beleuchten. Motivationsbezogene Faktoren und den Einfluss
der L1 werde ich vernachlassigen, weil sie fur den frithen Erwerb eine untergeordnete Rolle

spielen.

2.6.1 Altersfaktor(-en)

Der Zeitpunkt des Erstkontakts mit einer Sprache ist — soviel ist heute bekannt — flir die drei
Dimensionen des Zweitspracherwerbs, also seinen Verlauf, die Geschwindigkeit und den
erreichbaren Endstand von malgeblicher Bedeutung. Bezogen auf die letzten beiden
Punkte, also Geschwindigkeit und Endzustand, lasst sich allein anhand von Performanzda-
ten die Glltigkeit der Faustregel Je jinger desto besser belegen, d. h. der Erwerbsprozess
wird mit steigendem Erwerbsalter deutlich langsamer und die Wahrscheinlichkeit, die
Sprachkompetenz eines native speakers zu erlangen, sinkt sukzessive ab. Bei erwachsenen
Zweitsprachlernern sind nicht selten Fossilierungen des Sprachstandes auf einem lerner-
sprachlichen Niveau zu beobachten. Die Griinde hierfur sind vielfaltig, kdnnen auch in den
genannten aulersprachlichen Bereichen, d.h. in der Motivation und Integrationsbereitschaft,
also der lebensweltlichen Relevanz der Sprache fir den Lerner (vgl. KLEIN 2000) gesucht
werden."

Die bisher vorliegenden Studien zum Zweitspracherwerb zeigen neben diesen quantitativen
Unterschieden jedoch auch qualitativ unterschiedliche Erwerbsmuster von 2L1-, fL2- und L2-
Lernern. Der Verlauf des Zweitspracherwerbs unterliegt demzufolge deutlich starkeren inter-

und intra-individuelle Variationen und weist vor allem auch invariante, aber vom L1-Erwerb

> DIMROTH (2007) weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass bei einem spaten Erwerb die von Beginn
an hohen kommunikativen Bedurfnisse und Anforderungen, die zumeist eklatant von den zunachst begrenzten
vorhandenen Ausdrucksmadglichkeiten abweichen, die Entwicklung der Sprachkompetenz und -performanz mogli-
cherweise ungiinstig beeinflussen. ,Altere Lerner finden sich haufig in Situationen, in denen sie die Ausdrucks-
mdglichkeiten ihres beschrankten Repertoires soweit wie moglich ausdehnen missen, um ihre kommunikativen
Bedirfnisse zu erfillen. Diese Notwendigkeit zum Ubereilten Einsatz aller verfligbaren Mittel im Dienste der In-
formationsvermittlung wird im Gegensatz zum sozialen Assimilationsdruck nicht als hilfreich flr den Zweitsprach-
erwerb angesehen.” (ebd., 120).
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deutlich abweichende Erwerbsphasen und -sequenzen auf. Insbesondere diese qualitativen
Abweichungen lassen Rickschlisse auf altersbedingte Veranderungen der angewandten
Erwerbsmechanismen, der Erwerbsvoraussetzungen und Erwerbsstrategien zu, die in der
Spracherwerbsforschung unter dem Begriff ,Altersfaktor® diskutiert werden (vgl. MEISEL

2007, 99 f.). Diese Diskussion kann ich an dieser Stelle nur in aller Klirze nachzeichnen.

Zunachst einmal gilt vorauszuschicken, dass der L2-Erwerb mit steigendem Alter unter zu-
nehmend anderen Voraussetzungen als der L1-Erwerb statt findet. So sind die kognitiven
Fahigkeiten des Lerners (z. B. allgemeine Lernmechanismen, Kapazitaten zur Speicherung
und Verarbeitung von Sprache und Information) gegeniber dem Erstspracherwerb weiter
entwickelt und er kann auf ein zumindest implizites sprachliches Wissen aus der Erstsprache
sowie ein erweitertes Welt- und Erfahrungswissen zurlickgreifen (vgl. auch ROTHWEILER
2007, 122). Welche Auswirkungen die einzelnen Voraussetzungen auf den Erwerb haben, ist
noch unklar. Ergebnisse der Zweitspracherwerbsforschung weisen aber darauf hin, dass
trotz dieser scheinbar gegeniber dem Erstspracherwerb erweiterten Kompetenzen die Fa-
higkeit zum Erwerb einer zweiten Sprache mit steigendem Alter sukzessive abnimmt. Ver-
antwortlich daflr sind nach Ansicht vieler Forscher spezifische angeborene Spracherwerbs-
fahigkeiten, die nur im frlhen Kindesalter verfigbar sind. Diese ,mUssen in bestimmten Ent-
wicklungsphasen aktiviert werden, um nicht unwiederbringlich verloren zu gehen.“ (MEISEL
2007, 94).
In diesem Zusammenhang wird auch von einer kritischen Periode oder sensiblen Phase fir
den Spracherwerb gesprochen, die nicht abrupt beginnt und endet, sondern sich zwar rasch
auf einen Hoéhepunk hin entwickelt, aber langsam ausklingt. (vgl. ebd., 103). Wird diese
Phase verpasst, ist der qualitative und quantitative Verlauf des Zweitspracherwerbs deutlich
beeintrachtigt. Heute geht man davon aus, dass es fir jeden Bereich der Sprache eine ei-
gene kritische Periode gibt. Auch diese unterliegen zudem einer gewissen individuellen Va-
riation. MEISEL (ebd., 103) postuliert dem entsprechend, ,dass die kritische Periode besser
als ein Blindel sensibler Phasen (Herv. im Orig.) verstanden werden sollte, von denen jede
eine flr die Entwicklung eines spezifischen grammatischen Phdnomens optimale Periode
definiert. ROTHWEILER (2007, 127) stellt diesbezlglich fest: ,Die kritische Phase scheint
fur die Phonologie frilher zu enden als flr die Syntax. Flr den lexikalischen Bereich scheint
es keine Grenze und damit keine kritische Phase zu geben.“ Auch scheint die kritische Peri-
ode fur die Morphologie friher auszuklingen als flr die Syntax, wenn man bedenkt, dass
Vierjahrige zwar die Wortstellungsregeln noch zielsprachlich erwerben, mit der Markierung
von Kasus, Genus und Tempus aber bereits erhebliche Schwierigkeiten haben (vgl. MEISEL
2007, 106). Nach MEISELS Auffassung ist fir den Erwerb morphologischer und syntakti-
scher Kompetenzen das Alter um 7 Jahre von besonderer Bedeutung, aber auch schon die
Phase zwischen dem dritten und vierten Lebensjahr. Die oben angefiihrten Studien von
KROFFKE/ROTHWEILER (2006), ROTHWEILER (2006), THOMA/TRACY (2006) und HA-
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BERZETTL (2005) untermauern diese Annahmen. Fir die hier verfolgte Fragestellung ist
insbesondere das Ausklingen der ersten sensiblen Phase im Alter ab drei Jahren von Be-
deutung. Die Tatsache, dass im Erstspracherwerb die grammatische Entwicklung mit cirka
drei Jahren abgeschlossen ist, stltzt die These, dass bis zu diesem Alter die angeborenen
Sprachlernmechanismen zumindest aktiviert sein missen (vgl. ROTHWEILER 2007, 126).
Nach Verpassen der kritischen Perioden wird das Erlernen einer Zweitsprache deutlich mih-
samer und starker abhangig von individuellen Fahigkeiten (vgl. MEISEL 2007, 111), aber
dennoch nicht unméglich.

Hinsichtlich der Ursache fir diese alterskorrelierte Abnahme der angeborenen Spracher-
werbsfahigkeit wird heute vielfach die sogenannte Reifungshypothese vertreten, die besagt,
dass die Sprachentwicklung in weiten Teilen einem Reifungsprozess des Gehirns unterwor-
fen ist (vgl. z. B. ebd., 102). Nach Abschluss dieser Reifungsperiode sind die angeborenen
Erwerbsmechanismen flr die genannten Teilbereiche der Sprache, also insbesondere grolle
Teile der Grammatik, nicht mehr zuganglich. Der Lerner muss auf allgemeine, eben nicht
sprachspezifische Lernmechanismen zuriickgreifen, was zu einer Abweichung von der Er-
werbsreihenfolge und den invarianten Sequenzen des Erstspracherwerbs sowie zu einer
starkeren Variation im Erwerbsverlauf fihrt. Die Vertreter der Theorie der Universalgramma-
tik (UG) in der Spracherwerbsforschung sehen insbesondere diejenigen grammatischen
Phanomene betroffen, die als universalgrammatische Prinzipien eine einzelsprachliche Pa-

rametrisierung erfordern (vgl. ebd., 106).

2.6.2 Qualitit und Quantitat des Inputs

Neben dem Altersfaktor ist als zweiter wichtiger Einflussfaktor auf Verlauf und Erfolg des L2-
Erwerbs der sprachliche Input zu nennen, der den Erwerb determiniert. Von Bedeutung ist
hier zum einen die Menge des Inputs, d. h. wie viel und wie kontinuierlich das Kind die L2
hort bzw. in dieser Sprache kommuniziert. Noch wichtiger ist aber zum anderen die Qualitat
des Gehorten. Das flr den simultanen L2-Erwerb als erfolgversprechend angenommene
Modell ,eine Person — eine Sprache” steht hier vielfach Pate fir die Forderung nach einem
maoglichst mischungsfreien, eindeutigen Angebot in der jeweiligen Sprache ohne dabei je-
doch die kommunikativen Mittel des Sprachwechsels und der Sprachmischung auf Seiten
des Lerners unterbinden zu wollen (ROTHWEILER 2007, 123).

Des Weiteren sollte der zielsprachliche Input — dartiber besteht weitgehende Einigkeit in der

Spracherwerbsforschung — von Muttersprachlern kommen (ebd.). So einleuchtend diese

'® 50 weist TRACY (2007b, 88) darauf hin, ,dass altere Zweit- oder Fremdsprachenlerner ebenfalls sehr erfolg-
reich sein kénnen, auch wenn sie fiir den Erwerb andere Strategien einsetzen. In manchen Bereichen (Lexikon,
syntaktische Komplexitat, schriftsprachliche Repertoires) kdbnnen sie Muttersprachler in den Schatten stellen, und
zwar auch dann, wenn sich ihre Aussprache nur in seltenen Fallen einem muttersprachlichen Niveau annahert.”
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Forderung ist, sind dennoch in der Praxis der Kindergarten — aus Personalmangel oder auch
aus padagogischen Erwagungen — haufig Erzieher/innen mit anderer Herkunftssprache an-
zutreffen. Deren Sprachkompetenzen in ihrer L2 Deutsch sind von einem erstsprachlichen
Niveau bedauerlicherweise nicht selten weit entfernt.

Last but not least ist die Reichhaltigkeit und Vielféltigkeit des Inputs von entscheidender Be-
deutung fir die Ausbildung weitreichender Sprachkompetenzen in allen sprachlichen Teilbe-
reichen der L2. Dabei scheint eine unterschiedlich grolle Mindestmenge an Input fur die
Entwicklung auf der syntaktischen, lexikalischen und pragmatischen Ebene erforderlich zu
sein, um ausgewogene Fahigkeiten zu entwickeln. LUCHTENBERG (2003) beschreibt die

Auswirkungen eines unausgewogenen Inputs folgendermalden:

,Da V. a. ein ausgebauter Wortschatz leicht in Interaktionen erworben werden kann,
verfigen nicht wenige Kinder Uber einen relativ groRen Wortschatz, zu dessen Ge-
brauch ihnen z. T. syntaktische Strukturen fehlen. Kinder mit relativ wenig kommuni-
kativem Austausch in Deutsch kénnen durch Férderung in der Zweitsprache Uber ein
gutes Mald an syntaktischer Kompetenz verfiigen, ohne einen ausreichenden Wort-
schatz zu haben, so dass ihre mindlichen Fahigkeiten eher eingeschrankt sind.”
(ebd., 2003, 126 f., unter Verweis auf GrielRhaber).

Dass es in der Praxis bei Kindern des gleichen Erwerbsalters und mit der selben Zielsprache
Deutsch zu stark differierenden Ergebnissen kommen kann, ist neben unterschiedlichen In-
put- bzw. Kommunikationsangeboten oftmals auch auf unglinstige soziale Rahmenbedin-
gungen zurickzufiihren, die sich zusatzlich negativ auf den verfiigbaren Input und damit auf
den Erwerbsprozess auswirken. Der Spracherwerb ist eben nicht nur ein mentaler Prozess,
in dem die aus dem Input gewonnenen Informationen durch spracherwerbsspezifische oder
allgemeine kognitive Verarbeitungsprozesse zu sprachlichem Wissen verarbeitet werden.
Vielmehr findet er immer auch in einem soziokulturellen Kontext statt, in dem der Lerner
agiert und der mit auf den Erwerbsprozess einwirkt (vgl. OHM 2007, 24 ff.). Im Folgenden
mochte ich deshalb die Gruppe der friihen Zweitsprachlerner nicht nur aus linguistischer
Perspektive betrachten, sondern zuséatzlich die sozialen, fir den Erwerbsprozess ebenso
relevanten Bedingungen des Aufwachsens einbeziehen, die fir die interindividuell sehr ver-
schiedenen Erfolgsaussichten des Zweitspracherwerbs mit verantwortlich sind und in der

Diskussion um Forderbedarf und -méglichkeiten unbedingt zu berlcksichtigen sind.

2.6.3 Soziale Rahmenbedingungen

Viele Kinder mit Migrationshintergrund wachsen in einem Umfeld auf, das einem ungestoérten
Zweitspracherwerb nicht eben zutraglich ist. Insbesondere in urbanen Ballungsrdumen ist die
Lebenssituation ihrer Familien oft dadurch gekennzeichnet, dass sie sich bevorzugt in raum-
lich konzentrierten ethnischen Gemeinden bewegen, so dass sie ihre Herkunftssprache vor-

wiegend auch aulderhalb der Kernfamilie im Alltag praktizieren. Die Mehrheitssprache
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Deutsch hat fir diese Migranten einen untergeordneten Stellenwert. Auch die Kindergarten
in diesen urbanen Wohnvierteln — fir viele Kinder der erste und einzige Ort, an dem sie in
Kontakt mit der deutschen Sprache kommen — weisen oftmals einen besonders hohen Anteil
von Kindern nicht-deutscher Erstsprache auf, was nicht nur unglnstige Auswirkungen auf die
Qualitat und Quantitat des Inputs, sondern auch unter Umstanden auf die kommunikativen
Anforderungen und Bedurfnisse (vgl. KLEIN 2000) der Kinder haben kann. Zudem sind viele
dieser Kinder neben ethnischer und sprachlicher zugleich von sozio-6konomischer Benach-
teiligung betroffen (vgl. ROSCH 2003, 59 f.), die oftmals zu insgesamt anregungsarmen Be-
dingungen des Aufwachsens fuhrt. Auch die monolingual deutschen Kinder in diesen Bezir-
ken wachsen haufig unter ahnlich unginstigen Bedingungen auf und kénnen — da selbst oft
forderbedurftig — nicht zu einer Bereicherung des Inputs ihrer zugewanderten Altersgenos-
sen beitragen. KALTENBACHER und KLAGES (2007a) beschreiben den Erwerb der Zweit-

sprache vor diesem Hintergrund folgendermalen:

,Der frihe Zweitspracherwerb unter Migrationsbedingungen stellt einen spezifischen
Erwerbskontext dar. Viele der Kinder sind nur flr einige Stunden am Tag, im Kinder-
garten, in aktivem Kontakt mit der deutschen Sprache. Die Erwerbssituation ist fur
diese Kinder durch ein eingeschranktes Sprachangebot, d. h. einen quantitativ unzu-
langlichen sprachlichen Input, gekennzeichnet. Auch in qualitativer Hinsicht Iasst er
oft zu wlinschen brig: In Einrichtungen mit einem hohen Anteil zugewanderter Kin-
der hdren diese nicht nur wenig, sondern vielfach auch fehlerhaftes Deutsch von an-
deren Kindern.” (ebd., 81).

KALTENBACHER und KLAGES (vgl. ebd., 80 ff.) erstellten im Rahmen ihres Projektes
.Deutsch flr Vorschiler mit Férderbedarf* ein Sprachprofil zweisprachiger Kinder zu Beginn
ihres letzten Kindergartenjahres, also exakt zu dem Zeitpunkt, an dem in Hessen die
Sprachiberprifung flr die Aufnahme in die Vorlaufkurse stattfindet. Die untersuchte Pro-
bandengruppe bestand aus Kindern, die im Alter von 3 bis 4 Jahren, z. T. auch spater erst-
mals im Kindergarten in nennenswerten Kontakt mit der deutschen Sprache gekommen sind,
einen Kindergarten mit mindestens 40% Kindern nichtdeutscher Herkunft besuchten und als
forderbedurftig eingestuft wurden.

Die Autoren (vgl. ebd., 89 f.) stellen bei den férderbedirftigen Kindern mit Migrationshinter-
grund vor allem Nachteile in Bezug auf Lernerfahrung und Verhalten, eine z. T. unzurei-
chende ,Nutzung von Sprache bei der Aufnahme und Speicherung von Wissen und der Ver-
arbeitung von Erfahrungen® (ebd., 89), geringe Erfahrung im Bereich der Literalitat und eine
»-anregungsarme Umgebung bezliglich der Herkunftssprache® (ebd., 90) fest. KALTENBA-
CHER und KLAGES testeten bei den ausgewahlten Kindern anhand von elizitierten Sprach-
produktionsdaten und Spontansprachaufnahmen den Sprachstand in den Bereichen Wort-

schatz, Syntax, Nominalflexion, Verbflexion und Erzahlfahigkeit. In Ubereinstimmung mit den
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oben dargestellten Forschungsergebnissen von THOMA und TRACY (2007) und ROTH-
WEILER (2006) stellten sie fest, dass die Kinder die Grundmuster des deutschen Satzes, d.
h. die Verbstellung und die Abfolge der Satzglieder, in diesem Alter bereits durchgangig er-
worben hatten. Sie verwendeten Funktionsworter wie Artikel, Prapositionen und Hilfsverben
in obligatorischen Kontexten, allerdings oft in fehlerhafter Form (vgl. KALTENBA-
CHER/KLAGES 2007a, 82).

Zusammenfassend kommen die Autoren zu folgender Beschreibung des fL2-Erwerbs:

,Die Ergebnisse unserer Sprachstandserhebung weisen den friihen L2-Erwerb unter
den skizzierten Bedingungen als eigenstandigen Erwerbstyp aus. Er teilt Merkmale
mit dem L1-Erwerb, aber auch mit dem ungesteuerten spaten L2-Erwerb des Deut-
schen und stellt damit einem Mischtyp dar, dessen Spezifika Einblick in wesentliche

Determinanten der Sprachentwicklung versprechen.” (ebd., 82).

Bis hierhin bleibt festzuhalten, dass viele Kinder mit Migrationshintergrund in einer L2-domi-
nierten Umgebung und unter unglnstigen sozialen Rahmenbedingungen in Familie und Kin-
dergarten aufwachsen. Dadurch sind sie nicht in der Lage, die Sprache ungesteuert, nur mit-
hilfe der angeborenen Sprachlernmechanismen selbststandig und erfolgreich zu erwerben.
Sie sind auf zusatzliche Unterstlitzung im Erwerb der Zweitsprache Deutsch angewiesen.

Sprachférdermallinahmen mit vor allem einer Intensivierung des Inputs und dartber hinaus
einer Verbesserungen der sozialen Rahmenbedingungen sind erforderlich, um den sto-

rungsfreien Spracherwerb zu begiinstigen (vgl. ROSCH 2003, 60).

2.6.4 Eigenheiten der Zielsprache

In diesem letzten Punkt soll es um den Erwerbsgegenstand selbst gehen, das ,System
Sprache®. Es handelt sich also nicht um einen Einflussfaktor im eigentlichen Sinne, der als
veranderbare Variable auf den Erwerb einwirkt. Dennoch méchte ich einige Merkmale der
deutschen Sprache herausarbeiten, die offensichtlich eine besondere Herausforderung fir
den Lerner darstellen und deren Eigenheiten Erklarungen dafir liefern kdnnen, ,warum Ler-
ner oberflachlich ahnlich verteilte Eigenschaften in manchen Fallen recht unterschiedlich
schnell und erfolgreich erwerben“ (DIMROTH 2007, 122). Hier kdnnten wertvolle Ansatze fir
die Férderung enthalten sein. So stellten FRITZENSCHAFT et al. (1991) fest:

~>chwierigkeiten, die ein Kind bei der Ausbildung satzinterner und satzibergreifen-
der Zusammenhange zu meistern hat, sind sicherlich in gewissem Malte abhangig
von der Art und Weise, in der eine jeweilige Einzelsprache Mittel zur Markierung
und damit eventuell zur leichteren Aufschlisselung struktureller Beziehungen zur
Verfigung stellt.“ (ebd. 53).

Im Folgenden mdchte ich nun einige Charakteristika der Zielsprache Deutsch darstellen, die

z. B. durch die Zuordnung von Formen und Funktionen, die Markierung grammatischer und
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semantischer Relationen, ihre Regeln und Ausnahmen, ihre formale Komplexitat und funk-
tionalen Alternativen sowie die Frequenz und Salienz bestimmter Phadnomene (vgl. DIM-
ROTH 2007, 122 f.) den Zugang des Lerners zum System Sprache, ihre ErschlieBung und
Ubernahme in das eigene Lernersystem vorstrukturieren und oftmals erschweren. Dies

mochte ich an einigen Beispielen verdeutlichen.

Form und Funktion: Synkretismen, Redundanz, Ambiguitdten und Alternativen
Das Verhaltnis zwischen einzelnen sprachlichen Formen und ihren Funktionen ist keine 1:1-
Beziehung. Die deutsche Sprache weist zahlreiche Synkretismen auf, also formale Gleich-
heiten bei je nach Kontext verschiedener grammatischer Funktion, zum Beispiel in der No-
minal- und Adjektivflexion (vgl. DIMROTH 2007, 132). So kann das Suffix —er an einem No-
men entweder ausdriicken, dass es sich um ein (grammatikalisch) maskulines Wort handelt
(der Teller, der Keller, der Becher), eine Bezeichnung fiir eine (biologisch) maskuline Person
(der Lehrer, der Fischer, der Maler), oder in anderen Fallen um den Plural (das Kind — die
Kinder, das Rad — die Rader, aber auch der Teller — die Teller, der Lehrer — die Lehrer).
Daneben kann die Endung -er aber an Adjektiven im pradikativen Gebrauch auch den Kom-
parativ (der Teller ist bunt/ bunter; der Raum ist hell/ heller) oder in der attributiven Verwen-
dung — und in diesem Fall sogar komplett formgleich — lediglich die Kongruenz innerhalb der
Nominalphrase markieren (ein bunter Teller, ein heller Raum). Der Komparativ ware in die-
sem Fall durch ein zusatzliches -er auszudriicken (ein bunterer Teller, ein hellerer Raum).
Als weiteres Beispiel fur die Formgleichheit von Morphemen mit verschiedener Funktion ist
das Wort das zu nennen, welches neben seiner Funktion als bestimmter Artikel mit der Ge-
nusmarkierung ,Neutrum®“ (das Haus) formgleich als deiktisches Pronomen ohne Genusin-
formation fungiert (Was ist das?) und als solches schon sehr friih erworben wird. Letztere
Formgleichheit flhrt vor allem im Zweitspracherwerb zu einem im Vergleich zum femininen
und maskulinen Artikel deutlich verzdgerten Erwerb des Artikels das. So stellen KALTEN-
BACHER und KLAGES (2007a) in ihrer Untersuchung zum Sprachprofil von L2-Lernern im
Vorschulalter fest: ,Besondere Schwierigkeit stellt dariber hinaus der Erwerb des Neutrum-
artikels das dar, der aufgrund seiner Formgleichheit mit dem deiktischen das (Was ist das?
Das kann ich nicht!) von vielen Kindern flr diese verweisende Funktion reserviert zu sein
scheint und demzufolge als Artikel zunachst gar nicht erkannt wird.“ (ebd., 88; alle Herv. im
Orig.). Neben Synkretismen weist das System der deutschen Sprache an vielen Stellen auch
Redundanz auf, d. h. eine grammatische Information wird an mehreren Stellen gekennzeich-
net (vgl. DUDEN 2001, 848). Hier sei nur auf die mehrfache Genus-, Kasus- und Numerus-
markierung innerhalb einer NP (z. B. den jungen Ménnern) oder die mehrfache Person- und
Numerusmarkierung durch SV-Kongruenz (z. B. die Kinder schlafen; du spielst.) hingewie-
sen.
Neben diesen schwer durchschaubaren Form-Funktions-Relationen weist die Sprache auch
zahlreiche weitere Ambiguitaten auf. Hier mdchte ich vor allem auf die Besetzung der linken
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Satzperipherie und die jeweils davon abhangende obligatorische Verbposition verweisen, die
oben bereits erwahnt wurden. Wird ein Nebensatz zum Beispiel mit der Konjunktion weil in
der Komplementierer-Position eingeleitet, so steht im Schriftdeutsch das Verb immer in der
VE-Position am Ende des Nebensatzes (weil er verschlafen hat). Im mindlichen Sprachge-
brauch hingegen folgt auf weil sehr haufig ein V2-Satz (weil er hat verschlafen). Ersetzt man
weil durch das semantische und funktionale Aquivalent denn, so ist die V2-Position des
Verbs im folgenden Nebensatz sogar obligatorisch (denn er hat verschlafen). Wenn man
anstelle von denn das formal ahnliche dann als Satzeinleiter wahlt, leitet dieses einen
Hauptsatz ein und besetzt als Adverb das Vorfeld des Satzes, wodurch eine Subjekt-Verb-
Inversion erforderlich wird. Mit anderen Worten ist die Zuordnung von Form und Funktion
oftmals schwer zu durchschauen und muss item-by-item gelernt werden.

Auf dem Weg zur Zielsprache bieten sich dem Lerner zu denjenigen Strukturen, die er noch
nicht beherrscht, zudem in vielen Fallen formale Alternativen mit gleicher oder ahnlicher
Funktion. Der Plural Iasst sich beispielsweise vortibergehend auch mithilfe von Zahlwdrtern
ausdriicken (z. B. drei Kind), Adverbiale kénnen die Tempusmarkierung ersetzen (vgl. DIM-
ROTH 2007, 122) (gestern ich geh einkaufen), Adjazenzstellung ersetzt die erforderliche
Kongruenz (vgl. ebd., 122) und Prapositionalphrasen dienen als Ersatz fir ein Dativobjekt
(Ich gebe die Karotte fiir das Eichhérnchen) (vgl. KALTENBACHER/KLAGES 2007a, 87).

Regeln und Ausnahmen, idiosynkratische Formen

Das System der deutschen Sprache ist des Weiteren nicht nur durch Regeln und Regelhaf-
tigkeiten, sondern auch durch zahlreiche Ausnahmen und idiosynkratische Formen gekenn-
zeichnet, welche nach der Theorie der Universalgrammatik die Peripherie der Sprache bil-
den. Hier finden sich neben Lehnwortern und historischen Formen auch Umlaute und vor
allem die starken bzw. unregelmassigen Verben, einige Bereiche der Pluralbildung, deren
Regeln schwer zu durchschauen sind sowie die zahlreichen Falle der Genuszuweisung, die
sich weder Uber ein sogenanntes Natlrliches-Geschlechts-Prinzip, also semantische Regeln,
noch Uber phonologische Regeln wie die Schwa- oder die Einsilber-Regel (vgl. KALTENBA-
CHER/KLAGES 2007a, 87; vgl. WEGENER 1995, 2) erklaren lassen. SCHULZ et al. (vgl.
2008, 19) weisen darauf hin, dass diejenigen Bereiche des sprachlichen Wissens, die sich
durch ldiosynkrasie und Unregelmassigkeit auszeichnen, nicht durch Regelkonstruktion,
sondern item-by-item gelernt werden missen und deren Erwerb somit vor allem vom Input

abhangig ist.

Hierarchischer Strukturaufbau

Als Eigenheit der menschlichen Sprachen ist auch ihr hierarchischer Aufbau zu nennen, mit
dem es maoglich wird, aus einer zugrundeliegenden Tiefenstruktur durch Bewegung der Kon-
stituenten zahllose syntaktische und morphologische Varianten an der Oberflache zu gene-

rieren. Diese zugrundeliegenden Strukturen und die Bewegungsprozesse regulieren den
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Erwerbsprozess malfgeblich, wie sich an dem oben dargestellten Meilensteinmodell des
Syntaxerwerbs verdeutlichen lasst. Sie sind auch verantwortlich fur verschiedene lerner-
sprachliche Phadnomene, wie Auslassungen oder Platzhalter, die von einer zeitweiligen Dis-
sonanz zwischen dem Erwerb syntaktischer Strukturen und lexikalischer Elemente zeugen.

Dass haufig gerade die lexikalischen Komplementierer dass, ob oder wenn verzbgert erwor-
ben werden, Iasst sich ebenfalls auf die hierarchischen syntaktischen Strukturen und Bewe-
gungsprozesse zurickfihren. FRITZENSCHAFT et al. (vgl. 1991, 110) weisen darauf hin,
dass es sich bei diesen Nebensatzeinleitern aus der Sicht der generativen Grammatik inso-
fern um eine besondere Kategorie handelt, als sie nicht nur semantisch leer sind, sondern im
Gegensatz zu allen anderen Konstituenten nicht durch Bewegung aus der Basisstruktur ge-
neriert werden, sondern von auf3en hinzukommen und zudem mit C° eine Position besetzen,
die im Hauptsatz fur das flektierte Verb, also eine ganz andere lexikalische Klasse, vorgese-
hen ist. Zugleich verhindern sie auf dieser Position die Besetzung des Vorfeldes. In diesem
komplexen Erzeugungsprozess kénnte nach Meinung der Autoren die Ursache fir den oft-

mals verzdgerten Erwerb der Kategorie der Komplementierer liegen.

Salienz, Frequenz und Komplexitét

Auch die Salienz sprachlicher Phdnomene kann sich auf die Erwerbsreihenfolge auswirken,
wie ich bereits am Meilensteinmodell bezlglich des frihen Erwerbs von Verbpartikeln aus-
gefuhrt habe. Daneben spielt auch die Frequenz innerhalb einer Wortklasse eine Rolle, zum
Beispiel beim Erwerb der verschiedenen Pluralendungen, von denen die wenig frequenten
spat erworben werden, oder beim Artikelerwerb, wo aufgrund des haufigen Vorkommens der
feminine Artikel die haufig zuerst erworben und dann vortbergehend Ubergeneralisiert wird
(vgl. WEGENER 1995, 9). Den Zeitpunkt der Ubernahme neuer Strukturen oder Wortklassen
in die kindliche Lernersprache kann man allerdings umgekehrt durch eine Erhéhung der Fre-
quenz im Input nicht soweit beeinflussen, dass es zu einer veranderten Chronologie der Er-
werbssequenzen kame. Das ware ein Trugschluss. Denn ansonsten miusste z. B. der mit
Genus und Kasus markierte Artikel aufgrund der aulierst hohen Frequenz immer frihzeitig
und zielsprachlich erworben werden (vgl. LONG/ROBINSON 1998, 20). Diese Feststellung
ist vor allem fur die Sprachférderung von Bedeutung. Die gehdérte Struktur muss sich in die
Lernergrammatik integrieren lassen und dies ist aufgrund der Ubergeordneten Erwerbsse-
quenzen nicht zu jedem beliebigen Zeitpunkt moéglich. SCHULZ (2007) nennt hier das Bei-
spiel von aber und sondern, deren zielsprachliche Bedeutung und Verwendung trotz hoher
Frequenz spat erworben wird, und fuhrt hierzu aus: ,Die Sequenz der Entwicklungsphasen
ergibt sich aus der unterschiedlichen Komplexitat der verschiedenen Strukturbereiche.”
(ebd., 69). Die Dauer und der Verlauf des Spracherwerbs, der sich bekanntlich bei allen Kin-
dern Uber mehrere Jahre erstreckt, lassen sich allein durch die Inputmenge nicht entschei-

dend beeinflussen.
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Semantischer Gehalt und kommunikative Relevanz

Auch der Informationsgehalt und die Relevanz grammatischer Markierungen fiir die Satzse-
mantik und damit flr das Gelingen der Kommunikation beeinflussen den Erwerbsprozess der
Zweitsprache. So ist die Zuweisung des grammatischen Geschlechts in den meisten Fallen
ohne jeglichen semantischen Bezug zum jeweiligen Substantiv. Sie ist jedenfalls fir die
Kommunikation weniger relevant als die Unterscheidung zwischen definiten, indefiniten oder
demonstrativen Artikeln, die Unterscheidung von Singular und Plural sowie die Unterschei-
dung von Subjekt und Objekt durch die Kasusmarkierung (vgl. WEGENER 1995, 5)." So
stellt WEGENER in einer Studie zum Genus-Erwerb von DaZ-Kindern fest, ,dass flir den
Lerner die Markierung von Kasus und/oder Numerus Vorrang hat, da diese Kategorien funk-
tional sind, dass das fast vdllig funktionslose Genus dagegen flr ihn in den Hintergrund tritt*.
(ebd., 7). Ebenso bringt die Flexion attributiver Adjektive keinen unmittelbaren semantischen
Mehrwert, und aufgrund der vorherrschenden Adjazenzstellung zum Substantiv auch keine
fur die Interpretation der Struktur unerlassliche grammatische Information. Dagegen ist die
Verbflexion und die Pluralmarkierung von gréfierer Bedeutung fir die Satzsemantik und wird
entsprechend auch zlgiger erworben. Insofern spielen auch kommunikative Erfordernisse
eine Rolle im Erwerb einer zweiten Sprache.

Es bleibt festzuhalten, dass die Spracherwerbsbedingungen im engeren Sinne, d.h. das Alter
bei Erwerbsbeginn, der Input und die sozialen Rahmenbedingungen sowie die Beschaffen-
heit der Sprache selbst, malRgeblich fir den Verlauf und Erfolg des Erwerbsprozesses ver-

antwortlich sind.

2.7 Zusammenfassung und erstes Fazit: Der friihe Zweitspracherwerb von Kindern
mit Migrationshintergrund als eigenstandiger Erwerbstyp
Der fL2-Erwerb zwischen 0 und 6 bis 10 Jahren ist ein eigenstandiger Erwerbstyp, der sich
vom spaten L2-Erwerb unterscheidet. Der Erwerb der Zweitsprache Deutsch vollzieht sich
bei vielen Kindern mit Migrationshintergrund Gberwiegend im Kindergarten im ungesteuerten
Kontext. Diese komplexe Erwerbsaufgabe bewaltigen sie in weiten Teilen selbstgesteuert
und ohne explizite Unterweisung. Relevante Informationen zur Phonologie, Syntax, Morpho-
logie, Semantik und zum Lexikon sowie die pragmatischen Regeln flr den Gebrauch der
Zweitsprache Deutsch entnehmen sie dem ihnen angebotenen Input. Die Zweitsprache ent-
wickelt sich auf den verschiedenen Sprachebenen unterschiedlich schnell und erfolgreich.
Die rezeptiven Kompetenzen der Lerner Ubersteigen in der Regel die produktiven, es gibt
aber auch Ausnahmen. Zentral fir die erfolgreiche Sprachentwicklung ist der zligige und
zusammenhangende Erwerb der Grammatik, und hier vor allem der verschiedenen Satz-

strukturen mit den flr das Deutsche typischen Verbstellungsmustern in der Satzklammer

' was man nicht zuletzt an der englischen Sprache sieht, die ohne Einschrankung des Informationsgehalts mit a,
the und this bzw. that auskommt.
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sowie der Subjekt-Verb-Kongruenz. Bei einem Erstkontakt innerhalb des 4. Lebensjahres
verlauft der Erwerb der morphosyntaktischen Grundstrukturen deutscher Satze quantitativ
und qualitativ analog zu den Meilensteinen des L1- bzw. 2L1-Erwerbs im Deutschen, ge-
messen an der Kontaktdauer zum Teil sogar schneller, und gilt als auch unter ungtinstigen
Bedingungen robuster Prozess. Die Beschaffenheit der Erstsprache hat in diesem Alter noch
keinen relevanten Einfluss auf den Erwerbsverlauf in der Zweitsprache. Interindividuelle Va-
riationen im Erwerbsverlauf sind denen vergleichbar, die auch im L1-Erwerb monolingualer
Kinder zu beobachten sind und sie sind im ungestdrten Erwerb stets konform zu den Prinzi-
pien der Universalgrammatik. Einzelne Phasen kénnen sich Uberlappen, Ubersprungen oder
um Zwischenschritte erganzt werden. Auf dem Weg zur Zielsprache setzen die Lerner intuitiv
verschiedene typische Strategien und kreative Ldsungsansatze zum Uberbriicken struktu-
reller und lexikalischer Liicken bzw. Dissonanzen ein. Dies flihrt zu Phdnomenen wie Uber-
generalisierungen, Platzhaltern, Doppelbesetzungen, Auslassungen und Entlehnungen aus
der L1. Auch koexistieren in der Sprache der Kinder zeitweise fortgeschrittenere und altere
Formen zeitgleich nebeneinander, bis sich die der Zielsprache ndhere Lésung durchsetzt.
Neu erworbene Worter, Sequenzen, gar ganze Satze werden vielfach zunachst als unanaly-
sierte formelhafte Einheiten eingesetzt. Diese Ubergangsphianomene der Lernersprachen
sind wichtige Schritte auf dem Weg zur Zielsprache und als Indikatoren fiir fortschreitende

Entwicklungsprozesse zu betrachten.

Setzt der Erwerb der Zweitsprache nach dem 4. bis 5. Lebensjahr ein, nehmen die Ahnlich-
keiten mit dem L2-Erwerb erwachsener Lerner sukzessive zu. Die Grammatikentwicklung
verlauft nach Regeln, die von den L1-Meilensteinen abweichen kénnen und eigene typische
Erwerbsmuster, vor allem hinsichtlich der Verbstellung im Satz, erzeugen. Die fortgeschrit-
tene kognitive Entwicklung des Lerners, die veranderten kommunikativen Bedlrfnisse und
Anforderungen sowie das erworbene Sprachwissen aus der L1 verandern mit zunehmendem
Alter den L2-Erwerb. Zusammenhangende Entwicklungssequenzen werden aufgebrochen,
der Transfer aus der L1 sowie die Variationsbreite der inter- und intraindividuellen Entwick-
lung nehmen zu und das Erreichen eines zielsprachlichen Kompetenzniveaus wird mit an-
steigendem Alter unwahrscheinlicher. Die Uber die grammatischen Meilensteine hinaus ge-
henden Erwerbsaufgaben der fL2-Lerner betreffen — neben der semantisch-lexikalischen
Entwicklung — vor allem die morphologischen Feinheiten der Sprache, aber auch die ziel-
sprachliche Interpretation komplexer Satze und Strukturen. All diese Befunde stiitzen die
These, dass in einem Erwerbsalter von 3 bis 4 bzw. 5 Jahren die im L1-Erwerb wirksamen,
angeborenen Sprachlernmechanismen der UG noch voll zuganglich sind, danach aber diese
sensible oder kritische Phase fir den Grammatikerwerb langsam, bis zum Alter von 6 bis 10
Jahren, auszulaufen scheint und der Lerner infolgedessen auf andere, nicht sprachspezifi-
sche Erwerbsmechanismen zurlickgreifen muss. Nach heutigem Stand der Forschung gibt
es tatsachlich erste Anhaltspunkte dafiir, dass sich ab einem Erwerbsalter von 6 bis 8 Jahren
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der Verlauf des Grammatikerwerbs nochmals qualitativ verandert. Andere Sprachbereiche,
vor allem das Lexikon, die Semantik und die Pragmatik sind dem Altersfaktor nicht in der
gleichen Form unterworfen. Die diesbezliglichen Kompetenzen sind auch spater noch er-
weiterbar. Neben dem Einstiegsalter beeinflussen auch die Qualitat und Quantitat des Inputs
und die sozialen Rahmenbedingungen die Erfolgsaussichten des fL2-Erwerbs und kénnen
zu individuell verschiedenen Entwicklungsverlaufen fiilhren. Gerade diejenigen Kinder mit
Migrationshintergrund, bei denen aufgrund eines unbefriedigenden Erwerbsverlaufs
Sprachférderbedarf festgestellt wird, sind zumeist in ihrer frihen sprachlichen Entwicklung
durch unginstige sozio-6konomische Rahmenbedingungen in der Familie und im weiteren
Umfeld beeintrachtigt. Einige Eigenheiten des Deutschen wie unregelmafige Paradigmen,
komplexe und ambige Form-Funktion-Zuweisungen und idiosynkratische Formen kénnen die

Ursache fir lang anhaltende Abweichungen von der Zielsprache sein.

Doch wo stehen nun die frihen Zweitsprachlerner in ihrer Sprachentwicklung zum Zeitpunkt
der Schuleingangsuntersuchung etwa ein Jahr vor der Einschulung? Dies ist — soviel steht
bis hierhin fest — aufgrund der zum Teil voneinander unabhangigen Entwicklungsverlaufe in
den verschiedenen Bereichen der Sprache und der unterschiedlich beglnstigend wirkenden
Einflussfaktoren auf den Erwerbsprozess individuell sehr unterschiedlich und bedarf einer
differenzierten Analyse.

Bevor ich auf die bis hierher aufgefiihrten theoretischen und empirischen Erkenntnisse zu-
rickgreife, um in Kapitel 4 aus diesen Folgerungen flir die Sprachstandsdiagnose und -for-
derung abzuleiten, mdchte ich zunachst auf den fir die zu untersuchenden Vorlaufkurse ge-
wahlten Forderzeitpunkt und -rahmen am Ubergang zwischen Kindergarten und Schule zu
sprechen kommen. Die Besonderheit dieses Zeitpunktes und des damit verbundenen institu-
tionellen Rahmens mdchte ich im Folgenden aus erziehungswissenschaftlicher Sicht be-

trachten.

3 DER UBERGANG VOM KINDERGARTEN IN DIE GRUNDSCHULE AUS
ERZIEHUNGSWISSENSCHAFTLICHER PERSPEKTIVE

Die Sprachférderung in den Vorlaufkursen findet nicht zufallig an der Schwelle zwischen
Kindergarten und Grundschule statt, sondern ist ausdricklich im Zusammenhang mit dem
Schulaufnahmeverfahren zu sehen. So wurde flr die Einrichtung der Vorlaufkurse das An-
meldeverfahren an den Schulen zeitlich vorverlegt und dem Kriterium ,Kompetenzen in der
Zweitsprache Deutsch® bei Kindern mit Migrationshintergrund besondere Bedeutung verlie-
hen. Die hinreichende Erflillung dieses Kriteriums bedingt die Zulassung zur Einschulung,
andernfalls droht Zurlickstellung. Um die Begrindungen, Absichten und Folgen dieser orga-

nisatorischen Entscheidung nachvollziehen und beurteilen zu kénnen, ist es erforderlich, die
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Bedeutung des Ubergangs vom Kindergarten in das formale Schulsystem auch aus erzie-

hungswissenschaftlicher, soziologischer und psychologischer Perspektive zu betrachten.

3.1 Der Begriff des Ubergangs

Der Begriff des Ubergangs beschreibt nicht nur den tatsachlichen erstmaligen Eintritt in eine
Bildungseinrichtung, sondern hebt vor allem auf die Bedeutung einer solchen Veranderung
im Lebenslauf fur die Entwicklung des Menschen ab. Der Ubergang ist in soziale Prozesse
eingebettet und mit Anpassungsleistungen verbunden (vgl. GRIEBEL 2004a, 26). BEEL-
MANN (2001, 16 unter Bezugnahme auf UHLICH und WELZER) beschreibt Ubergangspha-
sen wie folgt: ,Das Charakteristische der Ubergangsphasen sind die akzelerierten und ver-
dichteten Lernprozesse nach einem spezifischen Ereignis, die eine Anpassung an die neuen
Herausforderungen gewahrleisten und die die betreffenden Personen zu neuen Erfahrungen,
Denk- und Verhaltensmustern stimulieren.“ Ubergange beinhalten aber immer auch das Ri-
siko des Scheiterns, wenn die Anpassung nicht gelingt. In der Biografie des Menschen sind
verschiedene Ubergdnge von Bedeutung, so zum Beispiel Trennungen oder der Eintritt in
das Erwerbsleben, die Elternschaft und den Ruhestand. Fir Kinder bedeutsame Ubergéange
sind insbesondere familiare Veranderungen sowie der Eintritt in Betreuungs- und Bildungsin-
stitutionen (vgl. GRIEBEL 2004a, 26). Den schulischen Ubergangen wird insofern eine be-
sondere Bedeutung beigemessen, als sie mit dem biologischen Alter verknlpft und zudem
normativ fur alle Kinder sind. Hier ist insbesondere der Grundschuleintritt hervorzuheben als
erster normativer Ubergang von der Familie in eine neue gesellschaftliche Rolle und soziale
Institution. Seinem Gelingen bzw. Misslingen werden weitreichende Folgen flr die ldentitats-
entwicklung und die weitere Bildungsbiografie zugeschrieben, da die hier gewonnenen er-
sten Erfahrungen mit der Schule fir die spatere Vorstellung und Wahrnehmung von Schule
und die Einstellung zum schulischen Lernen pragend sind (vgl. SCHORCH 1998, 97). Eine
Besonderheit dieses ersten Ubergangs ist zudem, dass die Teilnehmer keine einheitliche
Vorbildung und gleichen Vorerfahrungen mitbringen, insbesondere in Deutschland, wo der
Besuch vorschulischer Einrichtungen freiwillig ist (vgl. GROTZ 2005, 61) und die Kindergar-
ten unterschiedliche padagogische Konzepte und Ziele verfolgen (vgl. ebd., 56 ff.). Die Kin-
der mussen in der ersten Schule erst zu Schulern werden (vgl. SCHORCH 1998, 81).

Dass der Ubergang in das formale Schulsystem ein bedeutsames Ereignis mit Chancen und
Risikopotential fur die kindliche Entwicklung ist, ist heute unbestritten. Wie aber Ubermaliger
Belastung und demzufolge unglinstigen Verlaufen vorgebeugt werden kann, wird aus unter-
schiedlichen Perspektiven diskutiert. Diese kdnnen im Rahmen dieser Arbeit nur angerissen
werden, insoweit als sie fir die Beurteilung des untersuchten Vorlaufkurskonzepts von Be-
deutung sein kénnen. Zunachst werde ich die rechtlichen und strukturellen Rahmenbedin-

gungen skizzieren, innerhalb derer das Einschulungsalter und die Schulpflicht verankert sind.

41



3.2 Die institutionelle Perspektive: Der Ubergang in die Grundschule

3.2.1 Strukturelle und juristische Grundlagen

In Deutschland ist der Besuch eines Kindergartens, der dem Kinder- und Jugendhilfebereich
zugeordnet ist (vgl. GROTZ 2005, 54) freiwillig. Der Besuch der Schule, die dem staatlichen
Bildungswesen zugerechnet wird, ist hingegen flr all diejenigen Kinder verpflichtend, die das
6. Lebensjahr bis zum 30. Juni vor Schuljahresbeginn am 1. August vollendet haben. Kinder,
die in der Zeit vom 1. 7. bis 31. 12. des selben Jahres sechs Jahre alt werden, kbnnen als
sogenannte ,Kann-Kinder® auf Antrag der Eltern und bei Beflrwortung durch die Schule
ebenfalls eingeschult werden. Die Stichtage zwischen den ,Kann“- und ,Muss“-Kindern kén-
nen in den einzelnen Bundeslandern abweichend geregelt werden. Einige Bundeslander,
z.B. Bayern, nehmen zur Zeit eine sukzessive Verschiebung des Stichtages in Richtung Jah-
resende vor. Auf Antrag der Eltern und nach schularztlicher und schulpsychologischer Be-
furwortung kénnen auch nach dem 31. 12. geborene Kinder eingeschult werden. Friihzeitig
eingeschulte Kinder unterliegen nach dieser Entscheidung ebenfalls ab dem ersten Schultag
der Schulpflicht. Zuriickstellungen vom Schulbesuch fir ein Jahr sind mdglich, wenn die
Aussicht auf erfolgreiche Teilnahme am Schulunterricht gering ist und kein Grund fiir eine
Uberweisung auf die Sonderschule besteht (vgl. SCHORCH 1998, 89). Zuriickgestellte Kin-
der kénnen je nach Entscheidung der Eltern und Verfligbarkeit eine Vorklasse bzw. einen
Schulkindergarten besuchen oder ein weiteres Jahr im Kindergarten bzw. in der Familie
verbleiben. Seit Einfihrung der Vorlaufkurse ist auch eine Zuriickstellung aufgrund mangeln-
der Deutschkenntnisse mdglich. Die mit dieser Begriindung selektierten Kinder werden zum
Besuch eines Intensivkurses in Deutsch verpflichtet. De facto liegt das gesetzlich festgelegte
Einschulungsalter in Deutschland je nach frihzeitiger oder spater Einschulung somit zwi-
schen 5;6 und 8;2 Jahren. An dieser betrachtlichen Spanne wird deutlich, dass neben dem

Alter zusatzliche Kriterien fiir die Einschulung zur Anwendung kommen (vgl. ebd.).

3.2.2 Kindliche Voraussetzungen und schulische Anforderungen: Schulfahigkeit und
Schuleingangsdiagnostik
Die Frage der Schulfahigkeit ist ein lang diskutiertes Thema und stellt die Voraussetzungen
und Fahigkeiten des Schulkindes bei Eintritt in die Grundschule in den Mittelpunkt. Diese
werden in Relation zu schulischen und gesellschaftlichen Normen und Anforderungen ge-
stellt (vgl. KAMMERMAYER 1999, 30). Die Kriterien flr die Feststellung der Schulfahigkeit
sind nicht einheitlich und kénnen sich von Schule zu Schule unterscheiden (vgl. NIESEL
2004, 96). Schulfahigkeit ist somit kein statisches Merkmal eines Kindes sondern eine so-
ziale Konstruktion. Um festzustellen, ob ein Kind aus Sicht der Schule zum Ubergang in die
erste Klasse bereit und in der Lage ist, werden von den Schulen verschiedene formelle und

informelle Diagnoseverfahren angewendet und ggf. miteinander kombiniert (z. B. das KIE-
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LER EINSCHULUNGSVERFAHREN', Beobachtungen an Schnuppertagen und Spielvormit-
tagen), mit deren Hilfe die motorischen, sozialen, motivationalen und kognitiven
(insbesondere mathematischen und sprachlichen) Kompetenzen und Kenntnisse des Kindes
ermittelt werden sollen (vgl. SCHORCH 1998, 91). Daneben werden auch die Ergebnisse
der Schuleingangsuntersuchung (SEU) des Schularztes beriicksichtigt. GRIEBEL (2004, 38
f.) weist darauf hin, dass Schulfahigkeit sich nicht nur auf die Kompetenzen des einzelnen
Kindes, sondern vielmehr auf die ,Kompetenz eines sozialen Systems” beziehe und somit
eine Aufgabe flr alle Beteiligten sei, d. h. flr das Kind, seine Eltern, die Erzieher/-innen und
Lehrkrafte. Deshalb werden in der Regel als Erganzung zur Uberprifung des Kindes anhand
von Elterngesprachen und Auskinften aus dem Kindergarten weitere Informationen aus sei-
nem Umfeld erfasst. So versucht die Schule, ein umfassenderes Bild Uber die vorschulischen
Vorerfahrungen und familiaren Bedingungen des Aufwachsens zu erhalten (vgl. SCHORCH
1998, 91 f.). Ergebnis der Schuleingangsdiagnostik ist im Wesentlichen eine Feststellung
von kindlichen Kompetenzen und Entwicklungsbedingungen mit dem Ziel, daraus eine Pro-
gnose fiir die Bewaltigung des Ubergangs in die Schule und die erfolgreiche Teilnahme am
Anfangsunterricht abzuleiten, die als Begrindung fir die Einschulung bzw. Zurlickstellung
dient. Diese Funktion der Schuleingangsdiagnostik als Selektionsinstrumentarium wird be-
reits seit langem kritisiert (vgl. KAMMERMAYER 1999, 31) und fihrt zu neueren Ansatzen

einer verstarkten Forderdiagnostik.

Da die Zurlckstellungen einzelner, nicht flr schulfahig befundener Kinder nicht zuletzt auf-
grund der ausbleibenden positiven Effekte vielfach kritisiert wird (vgl. SCHORCH 1998, 93,
vgl. GROTZ 2005, 46), ist in den letzten Jahren zunehmend die friihzeitige Férderung und
Bildung zur Pravention von Zuriickstellungen und zur Herstellung von Chancengleichheit
(vgl. GRIEBEL 2004, o. S.) in den Blick der Padagogik und Bildungspolitik geraten. So
zeichnet sich heute die Tendenz zu zeitlich vorgezogenen Tests und Uberpriifungen ab, um
schon rechtzeitig vor Schulbeginn Auffalligkeiten aufzudecken und ggf. unter Einbezug von
Experten wie Logopaden, Ergotherapeuten etc. zu behandeln. Der Vorteil dieser vorgezoge-
nen Diagnostik liegt auf der Hand: Durch sie kann die Férderung im Mittelpunkt stehen, ohne
eine Selektionsentscheidung zu erfordern, welche bei einem unmittelbar anstehenden insti-
tutionellen Ubergang starker ins Blickfeld gerat. Zudem kann schon im Kindergartenalter mit
therapeutischen Interventionen begonnen werden, wodurch der Ubergangsprozess fiir die
Kinder entlastet wird. Um allerdings alle Kinder eines Jahrgangs flachendeckend im Rahmen
einer Frihdiagnostik erfassen zu kdnnen, ist die Uberpriifung im Kindergarten nicht ausrei-
chend, da der Kindergarten in Deutschland nicht von allen Kindern besucht wird. Vielmehr ist
die organisatorische Angliederung der Uberpriifung an bestehende flachendeckende Unter-

suchungen von Vorschulkindern erforderlich, will man kein zusatzliches Erfassungsverfahren

'8 (FROSE/MOLDERS/WALRODT 1986)
43



einfihren. Hierfir kommen neben dem schulischen Anmeldeverfahren die amtsarztliche
Schuleingangsuntersuchung oder auch die neuerdings zumindest in Hessen verpflichtenden

kinderarztlichen Vorsorgeuntersuchungen in Frage.

An diesem Punkt setzt das HKM mit seinem Konzept der Vorlaufkurse an, in dessen Zu-
sammenhang die Schulanmeldung auf den Zeitpunkt zehn Monate vor Schulbeginn vorver-
lagert wurde, um alle Kinder einer Alterskohorte zu erfassen, die verbleibende Zeit vor der
Einschulung fir die intensive Foérderung der Zweitsprache zu nutzen und somit die Zahl der
Zuriickstellungen zu verringern. Durch diese flachendeckende Uberpriifung aller Kinder ei-
nes Einschulungsjahrgangs werden auch diejenigen erfasst, die keinen Kindergarten besu-
chen und deshalb mdglicherweise in ihrer Entwicklung benachteiligt sind (GROTZ 2005, 60
f.).

3.2.3 Pidagogische und institutionelle Anséatze zur Unterstiitzung des Ubergangs

Schulfahigkeit ist kein Merkmal, dass schlagartig erworben wird, vielmehr ist ihr Erwerb ein
langerer Prozess, der im Vorschulalter im Kindergarten, aber auch in der Familie angebahnt
werden kann und sich nach Eintritt in die Grundschule dort fortsetzt. Kritiker der Schulein-
gangsdiagnostik fordern deshalb die ausnahmslose Einschulung aller Kinder und sehen es
als Aufgabe der Schule, die Schulfahigkeit der Kinder im Anfangsunterricht zu férdern. Ohne
jegliche Eingangsiberprifung werden allerdings die Chancen einer friihen Diagnostik und
Forderung vertan, kann hiergegen eingewandt werden (vgl. SCHORCH 1998, 96). Unab-
hangig von der Frage der Zuriickstellungen bemiiht man sich heute, den Ubergang im Sinne
einer kontinuierlichen Entwicklung mit verschiedenen Angeboten zu unterstitzen und schon
vor dem Ubergang mit der Vorbereitung darauf zu beginnen. Dabei werden zwei grundsétz-

lich verschiedene Ansatze verfolgt:

Seitens der Kindergarten und der Schule werden Anstrengungen unternommen, um eine
inhaltliche und methodische Kontinuitat (vgl. ebd., 87) von Vorschularbeit und Anfangsunter-
richt zu gewahrleisten. Hierzu werden die Kooperation und der Austausch zwischen Kinder-
garten und Schule vielerorts intensiviert. Der verankerte Bildungsauftrag des Kindergartens
und das Angebot von Vorschulgruppen mit schulischen Lernformen einerseits, die Einrich-
tung von Ubergreifenden Arbeitskreisen und die sukzessive Angleichung der Lern- und Ar-
beitsformen, sowie ein kindgerechter Anfangsunterricht andererseits sind Beispiele flr diese
Bemihungen um Kontinuitat. HACKER (vgl. 2001, 248) bemerkt zu diesen padagogischen
Ansatzen allerdings kritisch, dass die Bildungsarbeit im Kindergarten nicht einheitlich ist und
die Kooperation stets von Einzelinitiativen abhangt. Nach seiner Auffassung bleiben derar-
tige Bemihungen in Deutschland begrenzt hinsichtlich ihrer Méglichkeiten und Effekte, so-
lange die historisch gewachsene institutionelle Trennung zwischen vorschulischer und schu-

lischer Bildung unangetastet bleibt (vgl. ebd., 243).
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Auch von schulorganisatorischer Seite her werden schon seit geraumer Zeit Versuche zur
Erleichterung des Ubergangs zwischen vorschulischen Einrichtungen und Regelschule ge-
macht. Vor diesem Begrindungshintergrund ist das Eingangsstufenmodell (vgl. SCHORCH
1998, 85 f.) aus den 70er Jahren zu betrachten. Dieses sieht die vorgezogene Einschulung,
Verteilung der Lerninhalte der ersten Klasse auf 2 Schuljahre und somit eine Verlangerung
der Primarstufe auf fiinf Jahre vor.'® Neben dem Eingangsstufenmodell wird heute auch die
sogenannte jahrgangsgemischte Eingangsstufe an einzelnen Schulen erprobt, die es den
schulpflichtigen Kindern erméglicht je nach individuellem Lern- und Entwicklungstempo das
Pensum der 1. und 2. Klasse in einem, zwei oder drei Jahren zu absolvieren und in Abhan-
gigkeit von den jeweiligen Fortschritten in die dritte Klasse vorzurticken. Alternativ wird auch
ein verpflichtendes letztes Kindergartenjahr diskutiert, das aber bislang nicht durchgesetzt
wurde.? Die institutionelle Abgrenzung und die gesetzlich verankerte Altersgrenze fiir die
Schulpflicht wirken aber offensichtlich als Hemmschuh fir innovative Losungen. So konsta-
tiert SCHORCH:

.Insgesamt ist festzustellen, dass aufgrund relativ starrer Einschulungsregelung in
Deutschland der Schulbeginn weiterhin ein neuralgischer Punkt in unserem Bil-
dungswesen ist. Die Gesamtproblematik ist grundsatzlich nur institutionell durch eine
verpflichtende Ubergangseinrichtung zu l6sen. Abgemildert werden kdnnen die Bela-
stungsfaktoren aber durch enge Zusammenarbeit von Kindergarten und Grundschule,
was die Einbindung der Eltern einschlief3t.“ (ebd., 88).

3.3 Die soziologische Perspektive: Ein Schulkind werden bzw. Eltern eines
Schulkindes werden

Mit dem Eintritt in das formale Schulsystem ist fiir das Kind die Ubernahme einer neuen ge-
sellschaftlichen Rolle verbunden. Vom Kind sein wechselt es in den ,héheren Status® (ebd.,
98) des Schiilers. An die neue Rolle sind andere Erwartungen hinsichtlich der kognitiven
Leistungen und sozialen Kompetenzen geknipft. Sie erfordert das Erlernen neuer Ordnun-
gen und Regeln, Interaktions- und Verhaltensmuster, die Akzeptanz der fir alle Schiler glei-
chen Leistungsanforderungen und Normen der Schule. Das Kind wird ,Mitglied der gesell-
schaftlichen Institution Schule® (ebd., 82). Zugleich geht dieser Statuswechsel vielfach mit
einer Veranderung des Eltern-Kind-Verhaltnisses in der Familie (vgl. GRIEBEL 2004, 37)
und einer allmahlichen Ablésung von der Familie als erster Bezugsgrélie einher, bewirkt so-
mit fir das Kind einen Zugewinn an Selbststandigkeit und Eigenverantwortung. Aber auch fir

die Eltern bedeutet der Schuleintritt des ersten Kindes eine Veranderung. Sie sind in beson-

"% Dieses Modell ist allerdings bis heute auf einzelne Schulen beschrankt, da es als schulisches Angebot die
gesetzliche Schulpflichtgrenze und institutionelle Zustandigkeitsgrenze unterschreitet und zudem die Kosten fr
den Schulbesuch in die Héhe treibt.

2 Lediglich die Kostenbefreiung fur das letzte Kindergartenjahr wurde in einigen Regionen als positiver Anreiz fir
die Anmeldung zum Kindergarten eingefiihrt, so zum Beispiel in der Stadt Frankfurt am Main.
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derer Weise gefordert, da sie nicht nur ihr Kind beratend und unterstitzend bei dessen
Ubergang begleiten miissen, sondern zugleich selbst einen Statuswechsel vollziehen. Sie
werden zu Eltern eines Schulkindes und erfahren in diesem Zusammenhang seitens des
Gesetzgebers eine Zuweisung von Pflichten und Anforderungen, um den regelmafigen und
erfolgreichen Schulbesuch ihres Kindes zu gewahrleisten. Zugleich sind sie gezwungen, die
Schule an der Erziehung und Sozialisation ihres Kindes mitwirken zu lassen (vgl.
WALPER/ROOS 2001, 31). Aus diesem Bewusstsein flr den Statuswechsel von Kind und
Familie rGhrt das Bedirfnis aller Beteiligten, den Schulanfang als ein bedeutungsvolles
Ereignis und die Schule als etwas Besonderes zu erleben.?’ Die Ubernahme der neuen
Rollen ist jedoch in Wirklichkeit das Resultat eines langeren Prozesses. Das Kind ist nicht
mit dem Ritual der Einschulung plétzlich ein Schulkind, ebenso missen die Eltern in ihre
neue Rolle und Verantwortung langsam hineinwachsen. Schulfahigkeit muss in diesem
Sinne erst erlernt werden. Dieser Prozess beginnt haufig bereits lange vor der Einschulung
in der Familie und im Kindergarten und kann mehrere Monate dauern, wenn man diesbezlg-
lichen Aussagen von Mduttern glaubt (vgl. NIESEL 2004, 93 f.). Zudem verlaufen die be-
schriebenen Statuspassagen nicht zwangslaufig erfolgreich, sondern sind an beglnstigende
Bedingungen gekniipft. NIESEL bezeichnet in diesem Zusammenhang den Ubergang in die
Schule als ko-konstruktiven Prozess (ebd., 96), an dem als Akteure die Kinder, ihre Eltern,
Erzieherinnen, Lehrkréafte, eventuell auch Experten wie Logopaden oder Arzte beteiligt sind.
Sie betont die Rolle der Eltern bei der Ubergangsbegleitung. Aus ihrer Sicht ist die Kommu-
nikation und Partizipation der beteiligten Akteure entscheidend und sie fordert mehr Transpa-
renz der Anforderungen: ,Erzieherinnen, Eltern und Lehrerinnen kénnen die padagogische
Ubergangsbegleitung dann optimal gestalten, wenn ihnen die Auffassung von Schulfahigkeit
des jeweils Anderen vertraut ist.“ (ebd., 97). GRIEBEL (vgl. 2004b, o. S.) weist darauf hin,
dass vor allem die Eltern bislang bei diesem Ubergang zu wenig Unterstiitzung erfahren. Die
klare Kommunikation der Aufgaben und Erwartungen gegenlber den Kindern und Eltern ist
insbesondere dann gefordert, wenn diese in Folge von Migration nicht auf vergleichbare Er-
fahrungen und Wissensbestande aus ihrer eigenen Schulzeit zuriickgreifen kdnnen und ih-
nen die — flr sie neuen — zugrundeliegenden gesellschaftlichen Normen nicht hinlanglich

vertraut oder ersichtlich sind.

3.4 Die subjektive Perspektive: Der Ubergang in die Grundschule als individuelle
Entwicklungsaufgabe

Der Eintritt in das formale Schulsystem ist eine Entwicklungsaufgabe, die fiir die weitere Bio-

grafie des Kindes und der Familie von Bedeutung ist (vgl. GRIEBEL 2004a, 30). Aus der

2 Der Tag der Einschulung, der sogenannte ,Erste Schultag” wird deshalb als ein Ritual mit hoher Symbolkraft
inszeniert, in dem die Erwartungen, Anforderungen und das Bewusstsein des Statuswechsels der Beteiligten zum
Ausdruck kommen und die Aufnahme des Kindes in die Schulgemeinschaft symbolisch vollzogen wird (vgl.
ZIRFAS 2004).

46



Sicht der Entwicklungspsychologie birgt der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule
Chancen und Risiken fiir die weitere Entwicklung des einzelnen Kindes. Die gegentiber der
Familie und dem Kindergarten veranderten Arbeitsformen und Rhythmen, Regeln und Ord-
nungen, Beziehungen und Interaktionen, Raume und Zeitablaufe erfordern hohe Anpas-
sungsleistungen, die nicht alle Kinder gleichermal3en erbringen und die so im Einzelfall zu
Uberforderung fuhren kénnen. Je nachdem ob eine ,Passung zwischen Anforderungen und
Voraussetzungen® (GRIEBEL 2004a, 35) erreicht wird, reagieren die Kinder auf die Erwar-
tungen, mit denen sie konfrontiert werden, mit Entwicklungsschiiben oder Entwicklungskri-
sen (vgl. HACKER 2001, 244). Unter Berufung auf unginstig verlaufende Entwicklungspro-
zesse hat sich eine Diskussion um Kontinuitat und Diskontinuitat an schulischen Ubergéngen
entwickelt, in der einerseits die Anschlussfahigkeit vorschulischer und schulischer Erfahrun-
gen und Wissensbestande im Sinne der unter Punkt 3.2.3 dargestellten Ansatze gefordert
wird und andererseits die Chancen eines bewussten Neubeginns ausgelotet werden (vgl.
GRIEBEL 2004a, 29 und SCHORCH 1998, 97). So stellt SCHORCH (1998, 96) fest: ,Uber-
gange gehoéren zum Lebensalltag und beinhalten stets Gefahren und Risiken, aber auch
neue Perspektiven und Chancen fir die Persdnlichkeitsentwicklung des Menschen.®
SCHORCH spricht sich gegen Uberzogene Kontinuitatsbemthungen aus indem er betont,
.dass jeder Lebensabschnitt ein Anfangserlebnis (Herv. im Orig.) bietet, das voll durchlebt
und ausgeschopft werden sollte. Fur das Kind ist der Schritt in die Schule von ganz besonde-
rer Bedeutung im Hinblick auf sein Lebens- und Selbstwertgefihl.“ (ebd., 98). Er weist des
Weiteren darauf hin, dass Kinder sich grundsatzlich auf die Schule und den damit verbunde-
nen Zuwachs an Kompetenz und Selbstandigkeit freuen (vgl. SCHORCH 1998, 81) und folg-
lich ein padagogisch begrindeter und gestalteter Neubeginn die Neugier des Kindes und
damit Leistungslust erzeugt (vgl. ebd., 99). Der Autor halt dies flr eine Voraussetzung, damit
das Kind den Schulanfang als positive persénliche Herausforderung erlebt und aktiv An-
schluss an die Institution Schule sucht. Vor diesem Hintergrund halt er auch das feierliche
Ritual der Einschulung fur wichtig (vgl. ebd., 100). NIESEL (2004, 98) folgt in diesem Punkt
der Auffassung von SCHORCH, indem sie schreibt: ,Die vereinfachende Auffassung ,Konti-
nuitat ist gut — Diskontinuitat ist schlecht® ist falsch, denn es lieRe sich ebenso gut vom Ri-
siko der Kontinuitat und der Chance der Diskontinuitat sprechen.“ Vor dem Hintergrund der
dargestellten Sichtweisen auf Kontinuitat und Diskontinuitdt am Ubergang zwischen Kinder-
garten und Schule und unter Bericksichtigung der gegebenen, historisch bedingten Tren-
nung vorschulischer und schulischer Bildung bleibt festzustellen, dass eine Auseinanderset-
zung der Kinder und Familien mit der Diskontinuitat zwischen beiden Systemen unabdingbar

ist.

Bleibt noch der Blick auf scheiternde Ubergangsprozesse. Kinder, denen schon vor der
Einschulung oder im Anfangsunterricht aufgrund abweichender Merkmale und Kompetenzen
(z. B. Defizite in der deutschen Sprache) mangelnde Schulfahigkeit attestiert wird, werden
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vom Eintritt in die Regelschule ausgeschlossen. Die Verweigerung der Schilerrolle durch
Zurlckstellung oder die Beschulung in Sondereinrichtungen bedeuten einen Abbruch des
Ubergangsprozesses (vgl. GROTZ 2005, 47) und bleiben nicht ohne Folgen fiir die weitere
Entwicklung des Kindes. Ob diese MalRhahmen zu einem als positiv erlebten, die weitere
Entwicklung und Lernmotivation stimulierenden Neubeginn beitragen, gilt es auch nach
GRIEBEL (2004, 40) zu bezweifeln: ,Wenn der Ubergang in die Schule nicht gelingt, drohen
Uber Zurlckstellungen und Verweis auf Schulkindergarten und Sonderschulen den betroffe-

nen Kindern Selektion, Stigmatisierung und eine negative Persdnlichkeitsentwicklung.*

3.5 Zusammenfassung und zweites Fazit: Der Ubergang in die Grundschule als
besondere Herausforderung fiir Familien mit Migrationshintergrund

Der normative Ubergang in die Grundschule ist fir Kinder und Familien ein bedeutungsvolles
Ereignis, das fiur die Beteiligten einschneidende Veranderungen mit sich bringt. Die Kon-
frontation mit neuen Pflichten, Erwartungen und Anforderungen erfordert intensive Ent-
wicklungs- und Anpassungsprozesse bei Kindern und Eltern, die zu Entwicklungsschiben
fuhren kdnnen, die aber nicht in allen Fallen erfolgreich verlaufen. Die Schulfahigkeitsdia-
gnostik der Schulen und Schularzte dient dem Bemihen, eine zuverlassige Prognose hin-
sichtlich der erfolgreichen Bewaltigung des Ubergangs in die Regelschule und der Teilnahme
am Unterricht zu erstellen. Kinder, die (noch) nicht Gber diese Schulfahigkeit verfligen, wer-
den vom Schulbesuch zurtickgestellt bzw. wieder ausgeschult, in Vorklassen gesondert vor-
bereitet oder in Férderschulen verwiesen. Dieser veranderte Ubergang hat zumeist eine un-
glinstige weitere persénliche und schulische Entwicklung des Kindes zur Folge. Durch eine
frihzeitigere, dem Ubergang deutlich vorgelagerte Diagnostik und ggf. Intervention ist man
heute bemiiht, kindliche Risikofaktoren fiir einen erfolgreichen Ubergang rechtzeitig zu min-
dern und so den regularen Weg in die erste Klasse flr mdglichst viele Kinder zu ebnen. Die
Kindergarten und Schulen wirken des Weiteren durch die Herstellung von inhaltlicher und
methodischer Kontinuitat auf eine Unterstlitzung dieser Lern- und Anpassungsprozesse hin.
Nicht zuletzt aufgrund der strukturellen Trennung von vorschulischer und schulischer Bildung
in Deutschland bleiben die (inhaltlichen, personellen, methodischen, sozialen und organisa-
torischen) Diskontinuitdten am Ubergang zwischen den Institutionen dennoch weiterhin er-
halten. In einem padagogisch gestalteten Neubeginn liegt aber nach Ansicht einiger Exper-
ten auch eine Chance fir die Weiterentwicklung und Neuorientierung der Kinder, wenn Dis-
kontinuitat als positiv erfahren (vgl. HACKER 2001, 247) und den Beteiligten entsprechend
kommuniziert wird. Zur Verbesserung der elterlichen Partizipation am kindlichen Bewalti-
gungsprozess und zur Unterstitzung ihrer eigenen Statuspassage ist eine intensive Kom-
munikation und Unterstitzung seitens der Institutionen vonnéten, insbesondere dann, wenn
das erforderliche Wissen Uber die Anforderungen, Pflichten und Erwartungen aufgrund ande-
rer kultureller Erfahrungen der Eltern nicht als gegeben vorausgesetzt werden kann. Diese
Facetten des Ubergangs gilt es bei der Konzipierung vorschulischer Férdermanahmen zu
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berlicksichtigen. Insbesondere dann, wenn die Mallhahmen unmittelbar mit dem Einschu-
lungsverfahren verknlpft werden sollen, muss Klarheit Gber die Ziele, Absichten und Inhalte

dieses modifizierten Ubergangs geschaffen werden.

Bevor ich mich dem empirischen Teil meiner Arbeit zuwende, mdchte ich einige Uberlegun-
gen zu Aspekten der Sprachstandsdiagnostik und -férderung anstellen, die von den darge-
stellten Grundlagen und Ergebnissen aus der linguistischen Theorie berlhrt werden, aus
dieser Sicht als problematisch zu betrachten sind und Anhaltspunkte fir linguistisch be-

grindbare Anforderungen bieten kénnten.

4 SPRACHERWERBSTHEORETISCHE IMPLIKATIONEN FUR DIE SPRACH-
STANDSDIAGNOSTIK UND -FORDERUNG IM VORSCHULALTER

4.1 Sprachstandsdiagnostik als Voraussetzung fiir Forderentscheidungen

411 Artund Zielsetzungen verschiedener Verfahren

Um den Sprachstand von Vorschulkindern in ihrer Zweitsprache Deutsch beurteilen zu kén-
nen, werden heute im Kindergarten und Schuleingangsbereich verschiedene Verfahren ein-
gesetzt. Dabei werden je nach Instrument nur die Kompetenzen in der Zweitsprache Deutsch
Uberprift, (z.B. in den Verfahren BARENSTARK?, FIT IN DEUTSCH?, vgl. REICH 2005,
154 f.) oder auch die Erstsprache mit einbezogen (z. B. in SISMIK**, HAVAS-5%, SFD?, vgl.
ebd., 160 f.). Die Methoden dieser Sprachiberprifungen reichen von ganzlich informellen
Einschatzungen des Sprachverhaltens in Spiel- und Gesprachssituationen, tGber mehr oder
minder strukturierte Beobachtungshilfen bis hin zu messmethodisch standardisierten Testin-
strumenten (vgl. REICH 2003, 914 ff.), die die gemessenen Leistungen eines Kindes — oft in
spezifischen Teilbereichen der Sprache — in Relation zu den Leistungen einer Vergleichs-
gruppe setzen. Die Auswahl der Verfahren hangt nicht zuletzt von der angestrebten Zielset-
zung ab. Informelle Beobachtungsverfahren, die vorzugsweise im Kindergarten verwendet
werden, Uberprifen in erster Linie die kommunikativen Fahigkeiten eines Kindes im Deut-
schen, haufig ohne Berlicksichtigung linguistischer Kriterien (z. B. das BAYERN-HESSEN-
SCREENING, vgl. REICH 2005, 156). Solche Verfahren werden auch im Rahmen der
Schuleingangslberprifung genutzt, da sie oftmals die mindestens erforderlichen sprachli-

chen Grundfertigkeiten des Eingangsunterrichts der Grundschule abbilden (z.B. die Fahigkeit

22 (Berliner Senatsverwaltung BJS 2003)

2 (Niedersachsisches Kultusministerium 2006)
24 (Uhlich/Mayr 2003)

% (Reich/ Roth 2004)

% (Hobusch/ Lutz/Wiest 2006)
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dem Unterricht zu folgen und dort mitzuarbeiten, kleine Gesprache flhren, Arbeitsauftrage
verstehen, eine Bildergeschichte erzahlen, Gegenstande des Alltags benennen kdnnen; vgl.
HKM 2002, 12 f.).

Werden hingegen Ubergeordnete bildungspolitische oder schulorganisatorische Absichten
verfolgt, also zum Beispiel die Evaluation von Férdermallnahmen, die Quantifizierung des
Forderbedarfs in einer Institution oder einer Alterskohorte, so werden in der Regel fir ein
Screening standardisierte, schnell durchfihrbare und leicht handhabbare Tests verwendet,
die die Probanden lediglich nach ihrem Entwicklungsrisiko klassifizieren, aber dafir ver-
gleichbare Ergebnisse liefern. Diese standardisierten Tests haben den Nachteil, dass sie oft
kommunikative und pragmatische Aspekte der Sprache vernachlassigen indem sie sich auf
Einzelaspekte wie Wortschatz und -wahl, Formenbildung etc. beschranken. Fir eine diffe-
renzierende Einzeldiagnostik mit der Maoglichkeit Férderziele abzuleiten bedarf es in der
Folge weiterfiihrender Tests.

Fur die Einzelfalldiagnostik sind qualitative Verfahren erforderlich, die in der Regel einzelne
spezifische Bereiche der sprachlichen Entwicklung untersuchen, mit dem Ziel einer prazisen
Leistungsanalyse, Ursachenbestimmung, Prognose und Ableitung individueller Férderziele
(vgl. JEUK 2007, 105). Die gangigen Sprachstandsinstrumente flir den Zweitspracherwerb
im Vorschulalter beschranken sich in dem letzten Punkt allerdings zumeist auf Absichtserkla-
rungen, denn, so REICH (2005, 163) zum Abschluss seiner Analyse verschiedener Testver-
fahren: ,Die meisten Verfahren aul3ern sich nicht konkret zur Anschlie®barkeit von Fdrder-
entscheidungen.” Ihr Einsatz beschrankt sich deshalb oftmals auf die vorschulischen Selekti-
onsprozesse, d. h. sie werden genutzt, um damit vor allem Zuweisungsentscheidungen zu
besonderen Foérdereinrichtungen und -manahmen zu begrinden (vgl. REICH 2003, 914).
Das ihnen innewohnende diagnostische Potential zur individuellen Férderung wird hingegen
unzureichend genutzt. EHLICH (2005) postuliert in diesem Zusammenhang: ,Der diagnosti-
sche Charakter von Erhebungsverfahren individueller Sprachaneignung ist nachdrtcklich zu
unterstreichen und gegenlber den institutionellen Zugriffen zum Zweck der Selektion in
Schutz zu nehmen.” (ebd., 15).

Im Rahmen dieser Arbeit muss ich darauf verzichten, einzelne Diagnoseverfahren und For-
derkonzepte vorzustellen, zu vergleichen und zu beurteilen (vgl. hierzu FRIED 2004; EH-
LICH et al. 2005, im Uberblick JAMPERT 2007, 65 ff.). Ich werde mich im Folgenden darauf
beschranken, aus linguistischer Perspektive einige grundsatzliche Problembereiche der
Sprachstandserhebungsverfahren aufzuzeigen und daraus resultierende Anforderungen zu

formulieren.

4.1.2 Probleme der Sprachstandsdiagnostik und Anforderungen aus linguistischer
Sicht
Ein grundsatzliches Problem der Sprachstandserhebungsverfahren liegt im Testobjekt
selbst: Da die zu untersuchenden Sprachkompetenzen des Kindes nicht unmittelbar zugang-
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lich sind, versucht man allein durch die Gewinnung von Performanzdaten auf die vorhande-
nen, vor allem grammatischen Kompetenzen zu schliel’en (vgl. ROTHWEILER 2007, 128).
Ob auf diesem Wege immer zutreffende Rickschlisse gezogen werden kénnen, ist durch-
aus fraglich. Durch die Besonderheit der Uberpriifungssituation und abhangig von der Kom-
munikationsbereitschaft der jeweiligen Testperson kdénnen pragmatische Faktoren die Er-
gebnisse erheblich beeintrachtigen (vgl. GRIESSHABER 2006, 15). Dariber hinaus geben
Produktionsdaten unzureichend Aufschluss Uber rezeptive Fahigkeiten. Diese missen im
Rahmen einer Sprachstandslberprifung gesondert getestet werden (vgl. SCHULZ 2007,
80). Betrachtet man die verbleibenden Erwerbsaufgaben monolingualer Kinder im Vorschul-
alter (Kapitel 2.2.5) und die dort zu beobachtenden, zum Teil Gberraschenden und erhebli-
chen Dissonanzen zwischen produktiven und rezeptiven Kompetenzen, so besteht Grund zu
der Annahme, dass die Zweitsprachlerner — nicht zuletzt aufgrund ihrer individuell sehr un-
terschiedlichen Wortschatzentwicklung in der L2 — gerade im Bereich der Rezeption von
komplexen Satzen und Texten noch erheblichere Schwierigkeiten haben kénnen. Diese Ver-
stehensprobleme fallen unter Umstanden aufgrund der vergleichsweise fortgeschrittenen
produktiven und kommunikativen Leistungen zunachst nicht auf, kdnnen aber in Form von
.verdeckten Sprachschwierigkeiten (KNAPP 1999) spater zu erheblichen Schulproblemen
fuhren.

Weitere mdgliche Probleme liegen in der Durchfiihrung der Uberpriifung und der Vergleichs-
norm. So lasst eine einmalige Erhebung — abgesehen von den oben genannten pragmati-
schen Faktoren — nur bedingt Rickschlisse auf den Entwicklungsverlauf und damit einen
eventuellen Forderbedarf in der Zweitsprache zu, da das biologische Alter und die Leistung
monolingualer Kinder, aber auch anderer gleichaltriger Zweitsprachlerner hier nicht als Malf3-
stab herangezogen werden kénnen. Die Erwerbsbiografien und -bedingungen der Zweit-
sprachlerner sind individuell sehr unterschiedlich, Hinweise auf den Input in der Zweitspra-
che sind als erganzende Information zu den Testergebnisse unbedingt erforderlich (Kontakt-
dauer, Familiensprachen, tagliche Aufenthaltsdauer im Kindergarten bzw. Fehlzeiten,
sprachliches Umfeld auRerhalb der Familie etc.). Das Erreichen von Kompetenzstufen muss
im Verlauf des Erwerbs und der Férderung wiederholt Gberprift werden. Statt eines Normbe-
zugs ist vielmehr ein Kriterienbezug zu empfehlen (vgl. REICH 2003, 915), d. h. es sollte
anhand von Entwicklungsmodellen Uberprift werden, welche Entwicklungsschritte das Kind
in welchem Zeitraum absolviert hat und welche noch nicht (vgl. JEUK 2007, 105). Das oben
aufgefilhrten Meilensteinmodell von TRACY mit seinen festen Erwerbssequenzen bietet z. B.
gerade fur den frihen Grammatikerwerb einen prazisen Beurteilungsmalstab, denn sowohl
der Erwerb der verschiedenen Wortklassen als auch der Einstieg in die Syntax Uber die
Wort- und Verbstellung sowie die ersten morphologischen Fahigkeiten finden hier Berlck-
sichtigung. Fur den Erwerb der Grundstrukturen des deutschen Satzes liegt aufgrund der
oben (Kapitel 2.2.3) angeflhrten empirischen Ergebnisse von TRACY/THOMA 2006 und
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ROTHWEILER 2006 auch ein zeitlicher Rahmen vor, der selbst unter ungiinstigen Erwerbs-
bedingungen eingehalten werden kann. Dadurch kdnnen Erwerbsfortschritte gemessen und
individuelle Forderziele abgeleitet werden.

Ein weiteres Problem ist, dass die durch Tests gewonnenen, in der Regel geringen Daten-
mengen oftmals keine adaquate Beurteilung der Bandbreite intraindividueller Variation zu-
lassen (vgl. JEUK 2007, 107). Auch die Unterscheidung zwischen formelhaft verwendeten
unanalysierten Sequenzen und tatsachlich erworbenen Strukturen ist anhand von Einzelda-
ten kaum zu leisten und kann eine Uberschatzung der Sprachkompetenzen zur Folge haben.
Einmalig auftretende Strukturen kdnnen nicht sicher als erworben gelten, einmalig auftre-
tende Abweichungen nicht auf vorhandene Defizite schlieBen lassen. Nur anhand einer aus-
reichenden Datenmenge konnen auch lernersprachliche Ubergangsphdnomene angemes-
sen beurteilt werden. Die Produktion selten genutzter Strukturen und Formen wie z.B. Pas-
sivstrukturen, kann unter Umstanden nur durch gezielte Aufgabenstellungen elizitiert und
beurteilt werden.

Vielfach beschranken sich die Verfahren zur Sprachstandsfeststellung auf Fehlerbestim-
mung anhand von nicht-zielsprachlichen Abweichungen an der sprachlichen Oberflache der
AuRerungen (z. B. der Nominal- oder Prapositionalflexion) ohne den Erwerb tiefer liegender
Strukturen zu Uberprifen (vgl. GRIESSHABER 2006, 15 f.). SCHULZ et al. (2008, 19) wei-
sen darauf hin, dass diejenigen Sprachbereiche bevorzugt zu Uberprifen sind, ,fir die Lerner
konstruktionsibergreifende Regeln ausbilden missen®. Die Autoren nennen hier als Beispiel
die Wortstellung in verschiedenen Satztypen, die Subjekt-Verb-Kongruenz, die Kasuszuwei-
sung, die Interpretation von Fragen und Verben sowie das Verstandnis der Negation. Grund-
satzlich sollten aber alle grammatischen Teilsysteme (Phonologie, Lexikon, Morphosyntax,
Satzsemantik, Pragmatik) in der Uberpriifung Beriicksichtigung finden (vgl. SCHULZ 2007,
80), da man nicht von der Entwicklung eines Teilbereichs auf andere schlielen kann.

Auch das vorschnelle Zerlegen von Produktionsdaten in einzelne Satze oder AuRerungen
kann in der Analyse zur Ermittlung ,falscher Fehler® fliihren, da verbale und non-verbale
Kontextinformationen zum Diskurs, die gerade bei mindlichen AuRBerungen eine Rolle spie-
len (Ellipsen, Fokussierungen durch veranderte Wortstellungen, deiktische Elemente, Zeige-
gesten), verloren gehen und zu einer an der Standardsprache oder Schriftsprache orientier-
ten Beurteilungsweise fliihren kénnen. Pragmatische und kommunikative Kompetenzen des
Sprechers werden so nicht in den Blick genommen (vgl. ROTHWEILER 2007, 128). Mindli-
che AuBerungen eines Kindes sind folglich in ihrem Kontext und unter Bezug auf die Norm
der gesprochenen kindlichen Lernersprache zu bewerten. Diese Bezugsnorm ist bei der
Auswahl und Bewertung der Testaufgaben zu berlcksichtigen (vgl. KRACHT 2003, 38 f.).
Bleibt zu erwdhnen, dass bei der Uberpriifung der Sprachkompetenzen sprachliches von

nicht-sprachlichem (vor allem kultur- und schichtspezifischem) Wissen getrennt werden
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muss. Dies gilt es insbesondere hinsichtlich des gewahlten Wortschatzes und der Auswahl
der Themen im Verfahren zu beachten.

Der Vollstandigkeit halber seien neben diesen spezifisch linguistischen Anforderungen an
Sprachstandsdiagnoseverfahren auch die Einhaltung der testtheoretischen Gutekriterien der
Objektivitat, Validitat und Reliabilitat sowie eine schnelle Durchflhrbarkeit und Auswertung,
einfache Handhabung und kostenglinstige Anschaffung als Anforderungen an Sprach-
standsdiagnoseinstrumente fir den Vorschul- und Schulbereich erwahnt.

Da das oben dargelegte, heute zur Verfigung stehende Wissen Uber den frihen Zweit-
spracherwerb nicht nur flr die Konzipierung und Anwendung von Diagnoseinstrumenten von
Bedeutung ist, méchte ich im Folgenden zeigen, welche Anforderungen an Konzepte zur

Sprachférderung sich vor diesem Hintergrund ableiten lassen.

4.2 Ausgewahlte Aspekte der vorschulischen Sprachférderung
Im Rahmen dieser Arbeit ist es mir nicht moglich, ausflhrlich auf didaktisch-methodische
Einzelfragen zur vorschulischen Sprachférderung in der Zweitsprache Deutsch einzugehen.
Dennoch mdchte ich nicht darauf verzichten, in sieben Punkten einige der oben genannten
spracherwerbstheoretischen Erkenntnisse gesondert herauszustellen, die fir die Konzeption
und Gestaltung von SprachférdermalRnahmen zu berticksichtigen sind.
Zum Ersten ist hier die Wahl des Foérderalters bzw. -zeitpunktes zu nennen. Aufgrund der
oben vorgestellten Erkenntnisse Uber den Zweitspracherwerb wissen wir heute, dass der
Zweitspracherwerb — und hier vor allem der Grammatikerwerb — bei Erstkontakt vor Ende
des 3. Lebensjahres aulerst rasch und analog zum L1-Erwerb verlauft, wahrend sich bei
einem spateren Erwerb der qualitative und quantitative Verlauf zunehmend unglinstig veran-
dert. Diese Erkenntnis verleiht Forderungen nach einer mdglichst friihen Férderung Nach-
druck, die eine Nutzung dieser sensiblen oder kritischen Phase ermdglicht.
Zweitens weisen alle Ergebnisse und Erkenntnisse der Spracherwerbsforschung in die
Richtung, dass sich der frihe Zweitspracherwerb entsprechend der Erwerbsreihenfolge und
—sequenzen entwickelt, die aus dem Erstspracherwerb bekannt sind. Folglich muss ein sy-
stematisches Forderkonzept an dieser natlrlichen Progression des Zweitspracherwerbs ori-
entiert sein und darf ihr nicht zuwiderlaufen indem es einem Zufallsprinzip unterliegt, wie dies
haufig geschieht wenn Artikel, Prapositionen oder unregelmafige Verbformen getibt werden,
der frihzeitige Erwerb der zugrundeliegenden Strukturen und Regeln aber nicht gesichert ist.
Drittens ist zu berilicksichtigen, dass sich der Spracherwerb auf mehreren Ebenen vollzieht.
Eine nach Sprachbereichen differenzierte Analyse der kindlichen Sprachkompetenzen ist die
Basis, um mit gezieltem zusatzlichem Input die Entwicklung auf den verschiedenen Sprach-
ebenen fordern zu kénnen.
Viertens ist auf die Tatsache hinzuweisen, dass die Kinder aus dem ihnen zur Verfigung
stehenden Input selbsténdig die impliziten Hypothesen und Regeln Uber die Struktur der
Zielsprache entwickeln. Wichtiger als allein die Menge ist hier die Vielfaltigkeit des Inputs.
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Die Lerner brauchen ausreichend Evidenz zur Bestatigung oder Widerlegung ihrer aufge-
stellten Hypothesen und Regeln. Aus diesem Grunde muss ihnen von Beginn an ein breites
Spektrum an Strukturen und Formen angeboten werden (vgl. HABERZETTL 2007, 212 f.)
sowie die Mdglichkeit, ihr Wissen in authentischen Kommunikationssituationen anzuwenden
und zu Uberprifen. TRACY (vgl.1990, 29) warnt in dieser Hinsicht ausdricklich vor einer
(gutgemeinten) Anpassung des Inputs an das Lernerniveau, z. B. durch Simplifizierungen.
Diese kénnen nach ihrer Ansicht dazu fihren, dass dem Kind bestimmte zugrundeliegende
Regeln und Restriktionen komplexerer Strukturen vorenthalten werden. THOMA und TRACY
(2007, 76) fordern deshalb im Hinblick auf den Input: ,Damit Lerner auch noch die anfanglich
unterspezifizierten Paradigmen aufbauen kénnen, muss ihnen im Alltag ein mdglichst kon-
trastreiches Spektrum sprachlicher Formen begegnen.®

Funftens lassen die Erkenntnisse Uber interindiviuell variierende Erwerbswege und typische
lernersprachliche Strategien Folgerungen flir den Umgang mit Abweichungen der Lerner-
sprache von der Zielsprache, vermeintlichen ,Fehlern® also, zu. Gerade beim Erwerb kom-
plexer Strukturen z.B. Nominalphrasen und Prapositionalphrasen verstecken sich oft hinter
oberflachlichen Fehlern wichtige Teilschritte des Erwerbs, die nicht unterbunden werden
durfen. So werden Genus, Kasus und Numerus nicht immer in einem einzigen Schritt erwor-
ben. Die L2-Lerner zerlegen die komplexe Erwerbsaufgabe in mehrere Teilschritte, die einer
inneren Logik und keineswegs dem Zufallsprinzip folgen, wodurch die Komplexitat des Lern-
gegenstands gemindert wird (vgl. fir den Genuserwerb WEGENER 1995, 9 f.). Korrekturen
wirken dort stérend und entmutigend (vgl. DIEHL et al. 2000, 323 ff.).

Sechstens kann die von vielen Lernern genutzte Strategie zur Verwendung unanalysierter
Einheiten fur die Sprachvermittlung moglicherweise fruchtbar gemacht werden. Durch das
wiederholte Anbieten, Variieren und Verwenden sprachlicher Muster, z. B. typischer Satz-
anfange, Fragemuster, Nebensatzeinleiter etc., kbnnen den Kindern sprachliche Prototypen
an die Hand gegeben werden, die zwar von der Struktur her unter Umstanden ihre lerner-
sprachlichen Kompetenzen zunachst Ubersteigen, ihre kommunikativen Mdéglichkeiten aber
dennoch erweitern.

Siebtens und zuletzt ist hinsichtlich der Wortschatzerweiterung darauf hinzuweisen, dass
sich die Férderung in diesem Bereich nicht auf (semantisch gefiillite) Substantive und Verben
beschranken darf, die bei der Bearbeitung kindgerechter Sachthemen oftmals im Vorder-
grund steht. Vielmehr ist gezielt der Erwerb der verschiedenen Wortklassen zu unterstitzen,
insbesondere derjenigen, die fur die (nicht gezwungenermallen sofort zielsprachliche) Be-
setzung syntaktisch relevanter Positionen und den Auf- bzw. Ausbau der Satzstruktur von
Bedeutung sind. Hier seien vor allem die W-Woérter als Einleiter von Interrogativsatzen, die
Fokus- und Negationspartikeln im Mittelfeld des Satzes, die Determinierer und Nebensatz-

einleiter wie Konjunktionen oder Komplementierer genannt. ROSCH (2003) weist im Folgen-
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den auf die Gefahr eines einseitig an semantischen Themenfeldern orientierten Curriculums

hin:
~Wird DaZ-Férderung konsequent von einer Aktivitdt oder einem Sach- und nicht ei-
nem Sprachthema aus geplant, ist die Gefahr der Dominanz der Aktivitat oder des
Sachthemas gegenuber den sprachlichen Lerninhalten grofl3. Au3erdem erscheinen
die sprachlichen Lerninhalte haufig eher zuféallig bzw. verharren auf der Ebene der
Wortschatzarbeit und es gelingt nicht, Strukturen zu festigen und bewusst zu ma-
chen.” (ebd., 64).

4.3 Zusammenfassung und drittes Fazit: vorschulische Sprachstandsdiagnose und
-féorderung aus sprachwissenschaftlicher Perspektive
Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass sich aus vielen der derzeit aus der Zweitsprach-
erwerbsforschung zur Verfliigung gestellten Ergebnisse und theoretischen Wissensbestande
konkrete Hinweise und Vorgaben sowohl fir die Sprachstandsdiagnostik als auch fir die
Sprachférderung friher Zweitsprachlerner ableiten lassen. Die Erkenntnisse tUber die natirli-
chen Erwerbsabfolgen und -sequenzen sowie moglichen Variationen im friihen Zweitsprach-
erwerb, seine Analogien und Unterschiede zu anderen Erwerbstypen, die typischen lerner-
sprachlichen Ubergangsphanomene, die Determinanten des Erwerbs und daraus u. U. re-
sultierenden typischen Erwerbsprobleme sind notwendiges Bezugswissen flir die Konzipie-
rung von diagnostischen Verfahren und didaktischen Konzepten. Heute auf dem Markt und
in der Anwendung befindliche Instrumente und Materialien, die oft aus der Praxis heraus
entwickelt wurden, missen daraufhin gepruft werden, ob sie mit den wissenschaftlichen Er-
kenntnissen konform sind und diesen standhalten. Im nun folgenden Kapitel méchte ich des-
halb exemplarisch die hessischen Vorlaufkurse, ihr Konzept und die Realisierung untersu-
chen und Uberprifen, welche der wissenschaftlichen Erkenntnisse hier in der Praxis zur

Verfiigung stehen und genutzt werden.

5 VORSCHULISCHE SPRACHFORDERUNG IN DER PRAXIS: DIE VORLAUF-
KURSE IN HESSEN

5.1 Konzeptionelle Grundlagen der Vorlaufkurse

5.1.1 Entstehungsgeschichte und Ziele

Das Konzept der Vorlaufkurse zur Deutsch-Frihférderung in Hessen geht zurtick auf lang-
jahrige Erfahrungen einzelner Grundschulen des Landes mit der sprachlichen Frihférderung
von Kindern mit nicht-deutscher Erstsprache vor der Einschulung. Im Schuljahr 1999/2000
gab es hessenweit 28, ein Jahr spater 63 und im Schuljahr 2001/2002 120 solcher Kurse
(vgl. HKM 2002, 9; siehe auch Abb. 4, Kapitel 5.1.3) Die Laufzeit dieser Kurse war allerdings
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zunachst auf wenige Monate beschrankt, da die férderbedlrftigen Kinder bedingt durch den
vergleichsweise spaten Schulanmeldungstermin nicht friher erfasst werden konnten. Nicht
zuletzt unter Bezugnahme auf die Ergebnisse der PISA-Studie, in denen die mangelnden
Sprachkenntnisse der Kinder mit Migrationshintergrund als ,entscheidende Hirde fir eine
erfolgreiche Schullaufbahn® (ebd., 2) ausgemacht wurden, trat im Marz 2002 eine Neurege-
lung des Hessischen Schulgesetzes in Kraft, die die Schulanmeldung kinftig zu einem vor-
gezogenen Termin vorsah. Seit dem Herbst 2002 werden demzufolge flachendeckend alle
schulpflichtigen Kinder und die sogenannten Kann-Kinder eines Jahrgangs jeweils ca. zehn
Monate vor der Einschulung in ihrer zustandigen Bezirksschule auf ihre kognitiven, sozialen,
motorischen und eben sprachlichen Kompetenzen hin Gberprift (vgl. ebd., 7). Allen Kindern
mit Migrationshintergrund, bei denen Sprachférderbedarf in ihrer Zweitsprache Deutsch fest-
gestellt wurde, wird der Besuch eines Vorlaufkurses spatestens ab November vor der Ein-
schulung angeboten und den Eltern nachdricklich auf schriftichem Wege empfohlen. Die
Kurse dauern bis zu den Sommerferien vor Schulbeginn, also etwa neun Monate. Entschei-
den sich die Eltern gegen die Teilnahme ihres Kindes am Vorlaufkurs und verfiigt das Kind
kurz vor der Einschulung aus diesem oder einem anderen Grund nicht Uber die erforderli-
chen Sprachkompetenzen im Deutschen, kann die Schule von dem gesetzlich verankerten
Recht zur Zurlickstellung vom Schulbesuch Gebrauch machen. Das Kind wird dann zum
Besuch eines Sprachkurses verpflichtet oder in eine Vorklasse verwiesen (ebd., 8).

Durch die frihe Ermittlung von Férderbedarf und die dadurch mdgliche friihzeitige Férderung
der Sprachkompetenzen im Deutschen, werden eine bessere sprachliche Integration der
Kinder und eine Verbesserung ihrer Lern- und Bildungschancen angestrebt. Neben diesen
individuellen Zielen werden auf Schulebene positive Auswirkungen auf das gemeinsame
Lernen aller Kinder und eine Erleichterung der Arbeit der Lehrkrafte in Schulen mit hohem
Zuwandereranteil erwartet (vgl. ebd., 3). Angestrebt wird auch eine Abnahme der Rickstel-
lungen von der Einschulung aufgrund mangelnder Deutschkenntnisse. Nicht zuletzt soll es
ein padagogisches Ziel der Vorlaufkurse sein, kulturelle Hirden abzubauen, interkulturelle
Werte zu vermitteln und dadurch zur gesamtgesellschaftlichen Integration beizutragen (vgl.
ebd., 7).

5.1.2 Organisation und Umsetzung
Trager der Vorlaufkurse ist das Hessische Kultusministerium (HKM). Die Teilnahme ist ko-
stenlos und aufgrund der in diesem Alter noch nicht greifenden Schulpflicht freiwillig. Die
Anzahl der Teilnehmer soll zwischen 10 und 15 Kinder betragen, die Stundenzahl 10 bis 15
Wochenstunden umfassen. Begriindete Abweichungen von diesen Vorgaben missen vom
zustandigen staatlichen Schulamt genehmigt werden (vgl. HKM 2002, 5). Veranstaltungsort
ist in den meisten Fallen eine Grundschule, gelegentlich auch ein Kindergarten. Findet an
der zustandigen Bezirksschule eines Kindes kein Kurs statt, wird es an den Vorlaufkurs in
einem Nachbarbezirk verwiesen. Die Gestaltung des Verfahrens zur Uberprifung der
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Sprachkenntnisse sowie die Entscheidung Uber die Schulaufnahme obliegen ebenso wie
beim bisherigen Verfahren zur Feststellung der Schulfahigkeit den einzelnen Schulen bzw.
den Schulleitungen. Es darf sich dabei nach Vorgaben des HKM um eine allgemeine ,Ein-
schatzung“ der Sprachkenntnisse handeln (vgl. ebd., 11). Ziel dieser Sprachiberprifung bei
der Anmeldung ist es, in einer Art Screening diejenigen Kinder zu ermitteln, die ,noch nicht
genugend Deutsch verstehen und sprechen kénnen, so dass sie voraussichtlich bei Schul-
eintritt weder die Lehrkraft, noch die Mitschulerinnen und Mitschtler verstehen und deshalb
dem Unterrichtsgeschehen nicht folgen kénnen® (ebd., 10). ,Grammatikalische Fehler im
Sprachgebrauch des Kindes* (ebd., 14) sollen nicht berlcksichtigt werden .

Das HKM stellt den Schulen zu Beginn der Vorlaufkurse einmalig ein Startpaket fir die Un-
terrichtsgestaltung zur Verfiigung. Dieses enthalt ein Erzahlposter, einige Bildkarten, Ge-
sprachs- und Spielvorschlage, Zusammenstellungen von Wortfeldern, methodisch-didakti-
sche Hilfen und Literaturhinweise (vgl. ebd., 15). Fir die inhaltliche Konzeption werden dar-
Uber hinaus thematisch gegliederte Bausteine vorgeschlagen, wie z.B. Familie, Freunde,
Tiere, Verkehr, Kleidung etc.. Dazu werden inhaltliche, d. h. wortschatzbezogene und prag-
matische Lernziele definiert sowie exemplarische Satze vorgegeben (siehe Beispiel im Ka-
sten), ohne allerdings auf deren sprach-strukturellen Besonderheiten hinzuweisen. Die wei-
tere Auswahl von Diagnose- bzw. Férdermaterialien und die Konzeption der Kurse bleiben

den einzelnen Schulen bzw. Lehrkraften Gberlassen.

Beispiel: Baustein fiir die Forderung im Vorlaufkurs — Thema Familie

Sprachfeld Zielsetzung Beispiel fur Redemittel
Familienmitglieder - Familienmitglieder benennen und Das ist meine Schwester.
etwas von ihnen erzéhlen kénnen Ich habe einen Bruder.
- Gegensatz alt und jung Ich habe meinen Papa lieb.

Mein Onkel isst gern Kuchen.

Meine Oma ist alt.

Abb. 3 (vgl. HKM 2002, 17)

Die Lehrkrafte der Vorlaufkurse sind in der Regel Grundschullehrer und -lehrerinnen der ver-
anstaltenden Schule und werden von der Schulleitung nach zeitlicher Kapazitat und Inter-
esse ausgewahlt. Erfahrungen oder spezifische Qualifikationen bzw. Fortbildungen im Be-
reich DaZ und/oder Vorklassenunterricht sind erwiinscht, aber nicht Voraussetzung. Die
Lehrkrafte sind angehalten, den Entwicklungsstand der einzelnen Kinder regelmallig schrift-
lich zu dokumentieren, um die individuelle Entwicklung festzuhalten und um zum Ende des
Kurses den Sprachstand im Hinblick auf den Ubergang in die erste Regelklasse zu beschrei-
ben (vgl. ebd., 24).
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Zur Unterstitzung werden vom HKM Kopiervorlagen flr Elternbriefe und Anmeldebdgen in
zahlreichen Sprachen (vgl. ebd., 40 ff.), Beobachtungs- und Berichtsbdgen, Entwicklungsdo-
kumentationen und Anwesenheitslisten zur Verfiigung gestellt?’.

Des Weiteren sind die Lehrkrafte beauftragt, mittels Einladungen, Elterngesprachen und El-
ternabenden den Eltern mit Informationen und Beratung rund um die Sprachférderung und
Einschulung zur Seite zu stehen (vgl. ebd., 32 f.). Ebenso ist ein regelmaliger, enger Aus-
tausch der Lehrkrafte mit den zustandigen Kindergarten erwiinscht, zum einen in Bezug auf
die Auswahl der Kinder und in organisatorischen Fragen, zum anderen auch hinsichtlich der

Abstimmung der Férderschwerpunkte und -materialien (vgl. ebd., 33).

5.1.3 Vorlaufkurse in Zahlen; Erfolg und Kritik

Die Zahl der Kinder, die einen Vorlaufkurs in Hessen besuchen, steigt nach Angaben des
HKM von Jahr zu Jahr stetig an. Nachfolgende Tabelle konnte ich auf der Basis verschiede-
ner Informationsquellen (vgl. HKM 2007, 2008; BAUSCH 2008) erstellen. Dadurch ergaben
sich fur die Jahre 2005/06 und 2006/07 verschiedene Zahlen.

Schuljahr Teilnehmer Anzahl Kurse Erfolgsquote Riickstellungen
1999/00 233 28

2000/01 541 63

2001/02 933 120

(fldchendeckende Einfiihrung der Vorlaufkurse in Hessen)

2002/03 4.850 605 95,30%

2003/04 5.520 677 96,10% 4,7%
2004/05 5.814 736 96,70% 3,9%
2005/06 5.948 — 6.201 748 97,48% 3,3%
2006/07 6.157 - 6.458 766 97,58% 2,5%
2007/08 6.808 784

Abb. 4: Vorlaufkurse in Hessen

Seit der flachendeckenden Einflihrung der Vorlaufkurse im Schuljahr 2002/03 sind dort bis
heute Uber 35.000 Kinder aus mehr als 90 Nationen in ihrer Zweitsprache Deutsch unter-
richtet worden, durchschnittlich sind dies etwa 10% einer Alterskohorte. Wurden im ersten
Jahr der Einflihrung, also im Schuljahr 2002/03, in Hessen 605 Kurse angeboten, so sind es
im Schuljahr 2007/08 bereits 784 Kurse. Ort des Unterrichts ist etwa zu zwei Dritteln eine

Schule, zu einem Drittel ein Kindergarten.

2" Download unter:
http://www.kultusministerium.hessen.de/irj/servlet/prt/portal/prtroot/slimp.CMReader/HKM 15/HKM Int
ernet/med/41f/41f11254-cb86-c01a-3b21-7197ccf4e69f,22222222-2222-2222-2222-
222222222222 .pdf (zuletzt aufgerufen am 22.09.08)
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Insgesamt wurden im zuletzt zu Ende gegangenen Schuljahr 2007/08 hessenweit 6.808 Kin-
der in Vorlaufkursen sprachlich geférdert. Zum Vergleich: 2005/06 waren es noch rund 6.000
Kinder.

Fur den Unterricht stehen zur Zeit rechnerisch jahrlich 182 Planstellen fir Vorlauflehrer zur
Verflgung, das sind fast 20% aller Sprachférderstellen in Hessen. Der Gesamtetat des Kul-
tusministeriums fur Personal- und Sachkosten der Vorlaufkurse betragt ca. 45 Mio. Euro pro
Jahr.®

Das HKM zieht eine durchweg positive Bilanz der Vorlaufkurse. Diese stiitzt sich vor allem
auf drei quantifizierbare Angaben. Die erste ist die durchgangig hohe Akzeptanzquote von
zuletzt etwa 96% (vgl. BAUSCH 2008; o. S.), die aussagt, wie viele Kinder der ausdruckli-
chen Empfehlung zur Teilnahme an einem Vorlaufkurs tatsachlich nachgekommen sind.
Zweitens wird die Quote von etwa 10% dieser teilnehmenden Kinder genannt, die keinen
Kindergarten besuchten, dort also keine sprachliche oder sonstige Foérderung erhalten
konnten und deshalb ein besonderes Entwicklungsrisiko tragen. Ohne die fir die Vorlauf-
kurse vorgezogene Schuleingangsuntersuchung hatte ihr Forderbedarf nicht frihzeitig vor
der Einschulung diagnostiziert werden kénnen. Und drittens wird die seit Einfihrung der
Vorlaufkurse stetig sinkende Zahl der Rickstellungen vom Besuch der ersten Klasse auf-
grund sprachlicher Defizite (vgl. Abb. 4) genannt. Diese ist von anfangs 4,7% auf heute nur
mehr 2,5% aller einzuschulenden Kinder gesunken. Die in diesem Zusammenhang ebenfalls
genannte hohe Erfolgsquote von zuletzt 97,58% (vgl. BAUSCH 2008, o. S.) beziffert die An-
zahl der Kinder, die nach Besuch eines Vorlaufkurses in die erste Regelklasse eingeschult
werden konnten und damit aus Sicht des Kultusministeriums in sprachlicher Hinsicht als er-
folgreich gelten. Andere, also z. B. qualitative Kriterien zur Beurteilung des sprachlichen Er-
folgs werden an keiner Stelle genannt. Weitere Zahlen z. B. hinsichtlich der RegelmaRigkeit
der Teilnahme am Vorlaufkurs und insbesondere zum weiteren Schulerfolg der Kinder im
Verlauf der Grundschule sowie am Ubergang zur Sekundarstufe werden nach meiner Kennt-
nis nicht erhoben.

Es gibt auch Kritik an den Vorlaufkursen. Diese richtete sich anfangs vor allem gegen den
Slogan ,Nur wer Deutsch kann, kommt in die erste Klasse®, der zum Start der Kurse auf ei-
nem Plakat des HKM zu lesen war. Dieses wurde daraufhin zuriickgezogen. Die Kritik in der
Sache bleibt aber bestehen, denn es wird z. B. vom Landesauslanderbeirat bemangelt, dass
die angedrohte Rilckstellung von der Einschulung bei unzureichenden Deutschkenntnissen
eine zusatzliche Hirde fur Kinder mit Migrationshintergrund darstelle und damit diskriminie-
rend wirke (vgl. OTTO 2003, o. S.). Des Weiteren wird angemahnt, dass Sprachférderung fur
in Deutschland geborene Kinder friiher, also schon im Kindergarten, beginnen solle und dass

diese, um nachhaltig effektiv zu sein, vor allem in ein langfristiges, systematisches Gesamt-

28 aktuelle Zahlen laut Auskunft des zustandigen Referats 11.7 des Hessischen Kultusministeriums vom 2.7.2008
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konzept zur Sprachférderung eingebunden sein solle, das sich auch in der Grundschule kon-
tinuierlich fortsetzt (vgl. ZICKGRAF 2004, o. S.).

5.2 Empirische Fallstudien zu Konzept und Durchfiihrung der Vorlaufkurse an vier

Schulen im Raum Frankfurt am Main
5.2.1 Methodenreflexion

5.2.1.1 Datenerhebung
Um mich dem schulischen Angebot der Vorlaufkurse in seiner ganzen Komplexitat mit sei-
nen organisatorischen, konzeptionellen, theoretischen und bildungspolitischen Teilaspekten,
seinen Zielsetzungen und Effekten anzunahern, habe ich mich in meinem empirischen For-
schungsvorhaben flir eine qualitative Vorgehensweise entschieden. Dies lag auch insofern
nahe, als zum einen eine quantitative Erhebung im Rahmen dieser Arbeit kaum realisierbar
ware, zum anderen aber auch — und dies war ausschlaggebend — weil bisher meines Wis-
sens keine Studien Uber die tatsachliche Durchflihrung des Vorlaufkursmodells veréffentlicht
wurden. Aufgrund der sehr vagen konzeptionellen Vorgaben durch das HKM sowie der Un-
terschiedlichkeit der Schulen (Lage, GroRRe, Einzugsgebiet, Schulkonzept etc.) war zu ver-
muten, dass die Umsetzung des Konzepts in der Praxis im Einzelfall sehr unterschiedlich
ausfallt, so dass statistisches Zahlenmaterial am Ende wenige aufschlussreich ware. Mir
schien es hingegen sinnvoll, anhand von Einzelfallstudien/-analyse eine erste Annaherung
vorzunehmen, die gerade die Unterschiedlichkeit und Komplexitat der praktischen Ausge-
staltung und Zielsetzungen erfassen sollte.
MAYRING (2002) beschreibt das Ziel von Einzelfallanalysen folgendermalien:
,Die Komplexitat des ganzen Falles, die Funktions- und Lebensbereiche in der Ganz-
heit der Person und der historische lebensgeschichtliche Hintergrund sollen hier be-
sonders betont werden. Fallanalysen stellen eine entscheidende Hilfe dar bei der Su-
che nach relevanten Einflussfaktoren und bei der Interpretation von Zusammenhan-
gen.” (ebd., 42).
Der entscheidende Grundgedanke ist aus meiner Sicht folgender:
,Die Einzelfallanalyse will sich wahrend des gesamten Analyseprozesses den Ruck-
griff auf den Fall in seiner Ganzheit und Komplexitat erhalten, um so zu genaueren
und tiefgreifenderen Ergebnissen zu gelangen.“ (ebd., 42).
An anderer Stelle weist der Autor ausdricklich darauf hin, dass der Gegenstand einer Fall-
analyse durchaus auch ein ,komplexeres soziales System® (ebd., 41) wie ein Familie oder
eine gesellschaftliche Subgruppe — und somit auch ein Vorlaufkurs — sein kdnne.
Als Gegenstand meiner Einzelfallanalyse verstehe ich hier entsprechend das Modell Vorlauf-
kurs an einer einzelnen Schule mit allen Aspekten der praktischen Durchfihrung, der Rah-
mung, Zielsetzung und Begrindung. Die von mir vorab entwickelte, linguistisch verortete

Fragestellung, die auf das Vorhandensein von — oft nur implizit verfigbarem — theoretischem
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Bezugswissen und dessen praktische Relevanz zielte, soll dabei auf die Einzelfélle als Ana-
lysekriterium angewandt werden, um einen Analyserahmen zu schaffen und die gesammel-
ten Daten daraufhin zu filtern und zu sortieren. Darliber hinaus sollte der von mir gewahlte,
fur alle Schulen mdglichst einheitliche methodische Vorgehensplan eine gewisse Vergleich-
barkeit erzeugen.

Hinsichtlich der Methodenwahl zur Datenerhebung entschloss ich mich zu einer Kombination
aus einem standardisierten Fragebogen, Unterrichtsbeobachtungen und qualitativen, leitfa-
dengestitzten Interviews mit Experten.

Der Einsatz eines Kurzfragebogens dient in der qualitativen Forschung insbesondere dazu,
neben einem Interviews mdglichst schnell Fakten zu erfassen und damit das Interview selbst
von diesen Fragen zu entlasten. Haufig wird dieser Fragebogen vor oder nach dem eigentli-
chen Interview mit dem Gesprachspartner abgearbeitet (vgl. FLICK 2007, 212). Fir die
vorliegende Studie entschied ich, den Fragebogen bereits vorab per Post zu schicken, zum
einen um mich mithilfe der so gewonnenen Informationen Uber die organisatorischen
Voraussetzungen und Arrangements der Kurse gezielt auf die Hospitationen und Interviews
vorbereiten zu kénnen, zum anderen eben zur ,Entlastung“ der Interviews von Fragen, die
sich auf reine Fakten beschrankten und unndétig Zeit in Anspruch nehmen wirden. Ange-
sichts des Expertenstatus meiner Gesprachspartner und ihrer Eingebundenheit in die straf-
fen Zeitplane der Organisation Schule wollte ich auf den bei diesem Typ Interview zu erwar-
tenden Zeitdruck (vgl. ebd., 215) vorbereitet sein. Die Inhalte der formulierten Fragen habe
ich bewusst in einer grolien Bandbreite angelegt, um zunachst méglichst viele organisatori-
sche Aspekte zu erfassen, die vielleicht spater fir das Verstandnis und die Interpretation der
Daten aus den Interviews und Beobachtungen relevant sein kénnten.

Den entwickelten Kurzfragebogen (siehe Anhang 9.11) schickte ich an sechs Schulen mit
Vorlaufkursangebot in Frankfurt und Umgebung, mit denen ich — zum Teil durch Empfehlung
oder persdnliche Verbindungen — zuvor telefonisch Kontakt aufgenommen hatte, um einen
Ansprechpartner genannt zu bekommen und um dessen grundséatzliche Bereitschaft zur
Teilnahme an meinem Forschungsprojekt zu erfragen. In einem Begleitschreiben (siehe An-
hang 9.1) erklarte ich mein Forschungsvorhaben und versicherte die vertrauliche und streng
anonymisierte Verwendung der Daten. In dem Fragebogen erfragte ich nochmals explizit die
Bereitschaft zur Teilnahme an einem Interview, die Kontaktdaten der daflir zur Verfliigung
stehenden Gesprachspartner und die Erlaubnis zu Hospitationen im Unterricht.

Vier der sechs angeschriebenen Schulen (drei aus Frankfurt, eine au3erhalb Frankfurts)
schickten mir innerhalb kurzer Zeit die ausgefillten Fragebdgen zurlick und erklarten ihre
Bereitschaft zur Mitwirkung in allen Punkten. Bei einer Schule, die weit aul3erhalb des Stadt-
gebiets liegt, entschloss ich mich aus zeitlich-organisatorischen Griinden, auf Hospitationen
zu verzichten, vereinbarte aber einen Interviewtermin mit der Lehrkraft und dem Schulleiter,

da ich hier eine von einer Gro3stadtschule abweichende Problemlage und damit verbundene
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Umsetzung des Konzepts ,Vorlaufkurs® vermutete. Diese Erwartung sollte sich anhand des
gewonnenen Datenmaterials in der Folge tatsachlich bestatigen.

Bei den jeweils zwei Hospitationen an den Ubrigen drei Schulen griff ich auf mein Wissen
Uber Feldforschung durch teilnehmende Beobachtung und auf friihere eigene, wenn auch
bescheidene Erfahrungen mit teilnehmender Beobachtung in einem anderen Vorlaufkurs
zuriick. Ich verhielt mich als Beobachterin am Rande des Geschehens, nahm aber auch an
einzelnen Handlungen wie BegrifRungsritualen teil, wenn es sich ergab und schrieb Feldno-
tizen, soweit die Situation es zulie3. Unmittelbar nach dem Besuch protokollierte ich in einem
Postskriptum (vgl. FLICK 2007, 213) meine Eindricke Uber die Raumlichkeiten, Personen,
Handlungen und Kommunikationen und rekonstruierte Szenen, die sich mir in der Erinnerung
aufdrangten und die mir, wenn auch noch eher diffus, wichtig erschienen. Aufgrund der
wenigen Feldaufenthalte war die allein daraus resultierende Datenmenge gering und der
Gewinn fir das hier verfolgte Erkenntnisinteresse, das sich vor allem auf zugrundeliegendes
implizites Wissen richtet, sicher nicht ausreichend. Die Besuche dienten vielmehr
vorwiegend zum Kennenlernen der Lehrperson und Schule und zur dadurch mdglichen
optimierten Anpassung des Interviewleitfadens an die jeweils beobachtete Realitat des
Einzelfalls.

Hinsichtlich der Interviewmethode entschied ich mich flr das problemzentrierte, leitfadenge-
stitzte Interview (vgl. MAYRING 2002, 66 f.), um meine Gesprachspartner einerseits in
freien narrativen Sequenzen erzahlen lassen zu kdnnen, auf die ich ggf. mit ,Ad-hoc-Fragen*
(ebd., 70) reagieren konnte, und um andererseits durch den Leitfaden dennoch eine ausrei-
chende Strukturierung und Fokussierung der Inhalte auf die vorab entwickelte, theoriegelei-
tete Fragestellung zu gewahrleisten. Dadurch sollte nicht nur auf die Beantwortung der Fra-
gestellung hingesteuert, sondern auch die Vergleichbarkeit zwischen den Einzelfallen er-
maoglicht und somit die Auswertung erleichtert werden.

Wichtig scheint es mir fir diese Arbeit, auf den Begriff des Expertinneneninterviews (MEU-
SER/NAGEL 2003, 481 ff.) hinzuweisen, der den vorrangig auf die Erhebungsmethode ab-
zielenden Begriff des Leitfadeninterviews um eine wissenssoziologische Perspektive erwei-
tert und entsprechend Hinweise liefert flr die Auswahl von Interviewpartnern, die fiir die hier
verfolgte Fragestellung besonders geeignet sind. MEUSER und NAGEL (2003) beschreiben

den Einsatzbereich dieser Interviewmethode folgendermalen:

.Das Expertinneninterview eignet sich zur Rekonstruktion komplexer Wissensbe-
stdande. Es wird insbesondere eingesetzt zur ,Erfassung von praxisgesattigtem Ex-
pertenwissen, des know how derjenigen, die die GesetzmaRigkeiten und Routinen,
nach denen sich ein soziales System reproduziert, enaktieren und unter Umstanden
abandern bzw. gerade dieses verhindern, aber auch der Erfahrungen derjenigen, die

Innovationen konzipiert und realisiert haben.” (ebd., 481).
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Die Autoren halten diese Art des Interviews sowohl als eigenstandiges Verfahren als auch im
Mix mit anderen Methoden einsetzbar. Nach Ihren Worten wird es insbesondere in der Bil-
dungsforschung und der Implementationsforschung — z. B. zur Untersuchung der Umsetzung
padagogischer Programme — eingesetzt, aber auch zur Erforschung von Sozialisations- und
Selektionsprozessen (vgl. ebd., 481 f.). Die Vorlaufkurse mit ihrer institutionalisierten Rah-
mung und dem vorgeschalteten Auswahlprozess passen genau in dieses Eignungsprofil.

Als Experten kommen nach Auffassung der Autoren (vgl. ebd., 486 f.) jene Personen in Be-
tracht, die in einem zu untersuchenden institutionellen Handlungsfeld, dessen Relevanzen
sie akzeptieren, Uber ein spezifisches Sonderwissen verfligen, das fur ihr Handeln in diesem
Kontext bestimmend ist. Dieses spezifische Wissen ist fir den Experten handlungsleitend
und formt die sozialen Beziehungen in seinem bewusst gewahlten beruflichen Handlungs-
feld. Zentral fUr die Definition des Experten ist somit sein berufsspezifischer Expertenstatus
und das daflr erforderliche Fachwissen sowie das in einem spezifischen institutionellen
Kontext erworbene Sonder- und Handlungswissen, auf welches das besondere Erkenntnis-
interesse des Forschers gerichtet ist. Bei der Zuschreibung des Expertenstatus und der
Auswahl von Experten im Forschungsfeld missen somit sowohl wissenssoziologische als
auch methodologische Aspekte berlcksichtigt werden, die verhindern, das jeder an einer
sozialen Situation beteiligte Handelnde zum Experten erklart werden kann (vgl. ebd., 484 f).
Diese enge Bestimmung des Expertenbegriffs erklart, warum im sozial-institutionellen
Handlungsfeld Vorlaufkurs im Hinblick auf meine Fragestellung vor allem die Lehrkrafte und
Schulleiter als Experten in Betracht kommen. Genau sie verfiigen Uber das erforderliche
Sonderwissen. Eine Befragung von Eltern und Kindern hingegen lasst sich nach dieser Auf-
fassung fur die zu bearbeitende Fragestellung ausschlielen — obschon sie als Handelnde an
dieser sozialen Wirklichkeit ebenfalls aktiv beteiligt sind —, da sie nicht Uber den oben be-
schriebenen berufsbezogenen Expertenstatus verfiigen, sie also in diesem Sinne Laien sind.
MEUSER und NAGEL (2003) spezifizieren im Weiteren die Art des verfigbaren und subjek-

tiv handlungsleitenden Wissens des Experten. Diesbezlglich schlagen sie vor,

.den Begriff des Expertinnenwissens zu erweitern und das Expertlnneninterview im
Interesse der Analyse gerade auch solcher Strategien und Relevanzen zu nutzen, die
zwar im Entscheidungsverhalten zur Geltung gelangen, den Expertinnen aber nicht
unbedingt reflexiv verfigbar sind. (...) Wissenssoziologisch gesehen haben wir es
hier mit implizitem Wissen zu tun, mit ungeschriebenen Gesetzen, mit einem Wissen
im Sinne von funktionsbereichsspezifischen Regeln, die das beobachtbare Handeln
erzeugen, ohne dass sie von den Akteurinnen explizit gemacht werden kénnen.”
(ebd., 485 f.).

In Bezug auf die hier verfolgte Fragestellung und das untersuchte Handlungsfeld gilt es somit

zum einen das vorhandene explizite Fachwissen (die linguistische und methodisch-didakti-
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sche Expertise) und zum anderen das implizit verfligbare, subjektive Handlungswissen zu
untersuchen, das mdglicherweise dann vorrangig zum Tragen kommt, wenn keine objektiven
Mittel und Instrumente oder theoretisch fundierten Wissensbestande verfigbar sind, so z. B.

bei der Entscheidung tber die Aufnahme und Uberweisung der Kinder.

5.2.1.2 Dokumentation und Transkription

Die Interviews habe ich mit Einverstandnis meiner Gesprachspartner mit einem Audiogerat
aufgezeichnet und im Anschluss an das Gesprach maoglichst zeithah und vollstandig trans-
kribiert. In der Literatur zur qualitativen Sozialforschung werden keine einheitlichen
Transkriptionsregeln vorgegeben (vgl. z. B. FLICK 2007, 379 ff.; Mayring 2002, 79 ff.), da
diese unter Beriicksichtigung der Fragestellung und Zielsetzung der Analyse sehr unter-
schiedlichen Anforderungen gentigen mussen. Weil es in dieser Arbeit und den hierflr ge-
fuhrten Interviews vor allem um inhaltliche und weniger um formal-sprachliche Aspekte der
AuRerungen gehen sollte, entschied ich mich fiir eine wortliche Verschriftung in konventio-
neller schriftsprachlicher Schreibung und Interpunktion, die eine zusammenhangende
Schreibung der Wérter und Satze und somit eine fliissige Lesbarkeit des Transkripts ge-
wabhrleistet. Nur markante dialektale oder umgangssprachliche Artikulationen habe ich gele-
gentlich lautgetreu verschriftet, um zumindest einen Eindruck der Sprechweise meiner Inter-
viewpartner wiederzugeben. Flr die adaquate inhaltliche Interpretation des Gesagten habe
ich Fokussierungen durch Betonung und Dehnung im Schriftbild kenntlich gemacht. Sprech-
pausen und Wort- bzw. Satzabbriiche sowie Uberschneidungen der Gesprachsbeitrage wer-
den durch verschiedene Interpunktionszeichen markiert (siehe Abb. 5) Zustimmende AulRe-
rungen wie Ja oder mhm habe ich nur dann wiedergegeben, wenn sie in Gesprachspausen
des anderen Redners fielen und einen, wenn auch kurzen, Turnwechsel darstellten. Wurden
sie lediglich begleitend im Hintergrund geaullert, habe ich sie zugunsten des Zusammen-
hangs des jeweiligen Gesprachsbeitrags in der Regel ausgelassen. Semantisch leere Laut-
auBerungen, die als Pausenflller dienten, habe ich als &h oder dhm dargestellt. Die ge-
nannten Eigennamen, Schulnamen und Ortsbezeichnungen wurden abgekilrzt und vollstan-
dig anonymisiert. Filr die beteiligten Personen werde ich im Weiteren auch folgende Kurzbe-
zeichnungen verwenden: |. = Interviewerin, LP1 = Lehrperson der Schule 1, LP2 = Lehrper-

son der Schule 2, usw., SL1, SL2, usw. = Schulleiter/in der Schule 1, 2, usw..
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Verschriftungsregeln:

Orthografie bereinigt; Dialekt und Verschleifungen, wenn auffallig
Interpunktion konventionell

Nummerierung 5, 10, 15 fortlaufend

Zahlen ausgeschrieben

Verwendete Zeichen

kursiv Gesprachsbeitrag der Interviewerin B. Voet Cornelli
standard Gesprachsbeitrag der/ des Interviewpartner/-in
N*, *schule anonymisierter Name (Eigenname, Schule, Ort bzw. Stadtteil)

sehr kurze Pause (ca. 1 Sek.)
kurze Pause (ca. 2 Sek.)

langere Pause (ca. 3 Sek.)

jal Betonung geht nach oben
GROSS betont

fett gedehnt

(kursiv) Kommentar

((standard)) unsichere Transkription
Abc- Wort- oder Satzabbruch

unterstrichen: zwei Personen sprechen gleichzeitig

Abb. 5 (vgl. KNAPP et al. 2007, 111; FLICK 2007, 381 ff.)

Unmittelbar im Anschluss an die Gesprache habe ich auch hier in einem Postskriptum (siehe
Anlage 9.VI) nonverbale Informationen und subjektive Eindriicke bzw. Beobachtungen sowie
diejenigen verbalen Aussagen meiner Gesprachspartner zusammengefasst, die sie abseits

des aufgezeichneten Teils gedulRert haben.

5.2.1.3 Analyse und Auswertung

Fur die Analyse und Auswertung der Daten waren zwei Aspekte leitend: Erstens die Tatsa-
che, dass es sich um ein Interview bzw. eine Beobachtung eines Experten handelte, d. h.
alle Daten sollten streng unter Berlcksichtigung des institutionellen und organisatorischen
Rahmens interpretiert werden, in dem Handlungen und Auerungen der interviewten Person
erzeugt wurden (vgl. MEUSER/NAGEL 203, 488). Dieser gemeinsame Handlungskontext
aller Interviewpartner sowie der darauf thematisch fokussierende Interviewleitfaden gewahr-
leisten die Vergleichbarkeit der gewonnenen Daten (ebd.). Zweitens wahlte ich flr die Aus-
wertung der Daten die Methode der Qualitativen Inhaltsanalyse, die es erlauben soll, unter
Ruckgriff auf die theoretisch begriindete Fragestellung auch gréRere Datenmengen thema-
tisch zu strukturieren und zu filtern (MAYRING 2002, 114 ff.). Durch eine Kombination von
deduktiven und induktiven Vorgehensweisen wird ein ,theoriegeleitet am Material entwickel-

tes Kategoriensystem® (ebd., 114) zusammengestellt, dem sich die wesentlichen, zusam-
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mengefassten Textaussagen und markante Ankerbeispiele unterordnen lassen, die dann
abschlie®end interpretiert und ausgewertet werden. Die Methode scheint mir insofern fir die
vorliegende Arbeit als besonders geeignet, als sie es ermoglicht, die bis hierher gewonnen

theoretischen Erkenntnisse und empirischen Daten aufeinander zu beziehen.

Doch bevor ich zu den Ergebnissen meiner empirischen Untersuchungen komme, méchte

ich zunachst die vier Schulen vorstellen, die ich im Rahmen meiner Studie besucht habe.

5.2.2 Die vier teilnehmenden Schulen

5.2.2.1 Portrait 1: Grundschule im dérflichen Umland

Die Schule 1 liegt mitten in einem kleinen Dorf etwa 15 km von Frankfurt entfernt. Hier wer-
den 222 Grundschiler in den Jahrgangsstufen 1 bis 4 unterrichtet, der Anteil an Kindern mit
Migrationshintergrund betrdgt nach Angaben des Schulleiters etwa 30%. Die meisten dieser
Kinder sind in Deutschland geboren. Eine Vorklasse gibt es an der Schule nicht. Seit dem
Schuljahr 2003/04 werden an dieser Schule Vorlaufkurse angeboten. Der zum Zeitpunkt
meines Interviews laufende Kurs begann am 1. 11. 07 und sollte mit den Sommerferien im
Juni 2008 enden. Der Schule stehen wdchentlich vier Unterrichtsstunden fur den Vorlaufkurs
zur Verfiigung. Die Lehrerin Frau M* (LP1) unterrichtet montags bis donnerstags jeweils von
8.10 Uhr bis 8.55 Uhr insgesamt acht Kinder mit Migrationshintergrund, die zum Schuljahr
2008/09 schulpflichtig werden. Frau M* ist ansonsten schwerpunktmagig flr den Sportunter-
richt an der Schule zustandig.

Die Herkunft der Kinder bzw. ihrer Eltern ist ganz unterschiedlich, Turkisch dominiert nach
Aussage der Lehrerin leicht, gefolgt von Kosovoalbanisch. Frau M* hat den Kurs cirka vier
Wochen nach dessen Beginn, also im Dezember 2007, von einer Kollegin tbernommen, die
seinerzeit die Schule verlieR. Sie selbst war deshalb an der Auswahl der Kinder nicht betei-
ligt. Alle Teilnehmer des Vorlaufkurses besuchen auch einen Kindergarten. Zum Einzugsge-
biet der Schule zahlen drei Kindergarten, zwei davon befinden sich im selben Dorf, der dritte
im Nachbardorf. Die Kinder des laufenden Kurses kommen aber nur aus den beiden Kinder-
garten des Dorfes. Einer davon liegt unmittelbar neben der Schule, so dass die Kinder dieser
Einrichtung mit schriftlicher Einwilligung der Eltern nach Kursende allein dorthin gehen. Die
Teilnehmer aus dem anderen Kindergarten werden jeweils von Eltern begleitet.

Der Unterrichtsraum fir den Vorlaufkurs, der auch fir die DaZ-Forderstunden der Schule
benutzt wird, befindet sich in einem Seitenfliigel der Schule hinter dem Lehrerzimmer. Der
kleine Raum ist hell und modern ausgestattet. In der Mitte befindet sich eine Tischgruppe mit

Stiuhlen, seitlich Schranke und Regale mit Arbeitsmaterialien.

5.2.2.2 Portrait 2: Grundschule in Stadtrandlage
Schule 2 liegt in einem kleinstadtisch wirkenden Stadtteil Frankfurts in Stadtrandlage. Sie

wird derzeit von 233 Kindern besucht, etwa 30% davon haben einen Migrationshintergrund.
66



In der Grundschule werden seit dem Schuljahr 2002/ 2003 Vorlaufkurse angeboten, eine
Vorklasse gibt es nicht. Im Schuljahr 2007/08 werden insgesamt 12 Kinder — alle mit Migrati-
onshintergrund — in zwei parallelen Kursen taglich 45 Minuten, von 8.45 bis 9.30 Uhr unter-
richtet. Diese Kurse begannen im Oktober 2007 und enden mit den Sommerferien im Juni
2008. Die Lehrerin Frau S* unterrichtet einen dieser beiden Kurse und ist ansonsten haupt-
sachlich fur den Fremdsprachenunterricht an der Schule zustéandig. Die Gruppenaufteilung
erfolgt taglich neu nach der gemeinsamen BegriiRung. Sind nur wenige Kinder anwesend,
unterrichten beide Lehrkrafte gemeinsam. Alle teilnehmenden Kinder besuchen auch hier
jeweils im Anschluss an den Vorlaufkurs einen Kindergarten der Umgebung. Insgesamt vier
Kindergarten gehéren zum Einzugsbereich der Schule. Die Herkunft der Kinder bzw. ihrer
Eltern ist sehr unterschiedlich, z. B. russisch, afghanisch, polnisch oder tlrkisch.

Der Vorlaufkurs findet in dem Kartenraum der Schule statt, der auch als solcher gekenn-
zeichnet ist und im Parterre gegentber dem Sekretariat und Lehrerzimmer liegt. Der Raum
ist sehr klein, an den Seiten hangen und stehen aufgerollte Landkarten, in der Mitte befindet
sich eine kleine Tischgruppe mit Stihlen, seitlich ein Regal und ein Schrank mit Arbeitsmate-
rialien. Wird die Gruppe geteilt, so steht daflir zusatzlich ein grof3zligiger Hortraum in einem
Nebengebaude zur Verfliigung.

Meine Gesprachspartnerin, die Lehrerin Frau S*, zeigte sich mir gegenuber sehr kooperativ.
Ihre fur den Parallelkurs zustandige Kollegin, die nach Aussage von Frau S* Uber mehr Er-
fahrungen mit dem Unterricht in Vorlaufkursen verfligt, war zum Zeitpunkt meiner Besuche
an der Schule langerfristig krank und wurde von einer Vertretungskraft ersetzt. Bei zwei Be-
suchen durfte ich in den Vorlaufkursen von Frau S* hospitieren, im Anschluss an die zweite

Hospitation gab sie mir Gelegenheit fir ein Interview.

5.2.2.3 Portrait 3: Grundschule in einem innenstadtischen Bezirk
Die Schule 3 liegt in einem Viertel nahe der Frankfurter Innenstadt, das eine bunte Mischung
aus Wohngebieten, gewerblichen Ansiedelungen sowie verschiedenen &ffentlichen Institu-
tionen aufweist. Die Schule ist nach der Eréffnung einer weiteren Grundschule in der Nahe
heute nur noch zweizigig und hat 180 Schdiler in den Klassen 1 bis 4 sowie in einer Vor-
klasse. Infolgedessen sind die raumlichen Ressourcen in dem alten Schulgebaude grof3zi-
gig. 74% aller Schulerinnen und Schuler haben einen Migrationshintergrund. Sie, bzw. ihre
Eltern, kommen aus 30 verschiedenen Nationen, 38% von ihnen sind tirkischer Herkunft
und damit die starkste Gruppe. Bereits seit 1984 bietet die Schule eine dem heutigen Vor-
laufmodell vergleichbare vorschulische Sprachférderung an, die anfanglich unter dem Na-
men ,Vorlauf/Mitlauf‘ gefiihrt wurde. Im Schuljahr 2007/08 werden an der Schule zwei Vor-
laufkurse mit insgesamt 22 Kindern abgehalten. Jeder der beiden Kurse umfasst zehn Wo-
chenstunden. Die von mir besuchten Kurse begannen am 31. Oktober 2007 und sollten mit
dem Schuljahr am 20. Juni 2008 enden. Der Kurs 1 mit 13 Kindern findet montags, dienstags
und mittwochs von 8.00 bis 10.45 Uhr statt, Kurs 2 mit 9 Kindern hingegen mittwochs von
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13.25 bis 15.45 Uhr, donnerstags und freitags von 8.00 bis 10.45 Uhr. Beide Kurse werden
von Frau T~ geleitet, die daneben nur noch einige Stunden Fachunterricht an der Schule er-
teilt. Die teilnehmenden Kinder haben alle einen Migrationshintergrund und bis auf eines be-
suchen alle neben dem Vorlaufkurs auch einen Kindergarten. Sie kommen aus vier ver-
schiedenen Kindergarten der Umgebung. Bei der Kurseinteilung wurden die Kindergarten-
gruppen zusammen gefasst, was zu der etwas unterschiedlichen Anzahl von Kindern in den
beiden Kursen fihrte.

Der Unterricht findet in einem groRzligigen Klassenraum im zweiten Stock des Schulgebau-
des statt, der eigens fir die Vorlaufkurse eingerichtet wurde und dessen Zweck durch ein
Tarschild kenntlich gemacht ist. Der Name der Lehrkraft ist dort ebenfalls aufgefiihrt. Ne-
benan wird die Vorklasse unterrichtet. Der sehr groRe Raum fir den Vorlaufkurs ist hell und
freundlich eingerichtet. Neben einer gro3en Tischgruppe in der Mitte ist im hinteren Teil des
Raumes durch halbhohe Regale und Schranke eine Spielecke mit Teppichboden abgeteilt.
Im Bereich vor der Tafel gibt es eine groRe Freiflache und seitlich vor der Fensterreihe befin-
den sich zwei Arbeitstische flir die Lehrerin sowie neben der Eingangstir ein Waschbecken
und Regale.

Ich erhielt auch an der Schule 3 die Gelegenheit, an zwei Terminen im Vorlaufkurs zu hospi-
tieren. Bedingt durch die jeweils dreistlindigen Unterrichtseinheiten konnte ich hier einen
detaillierten Einblick in die Praxis gewinnen. Das Interview fand zu einem gesonderten Ter-
min statt, fir den Frau T* mir reichlich Zeit einraumte. Sie zeigte sich insgesamt aullerst ko-

operativ und auskunftsbereit.

5.2.2.4 Portrait 4: Grundschule in einem Stadtteil mit besonderem Entwicklungsbedarf
Die Schule 4 ist ebenfalls eine Grundschule und liegt in einem innerstadtischen Bezirk der
haufig mit der Bezeichnung ,sozialer Brennpunkt‘ gebrandmarkt wird. Hier wohnen nicht nur
Uberwiegend Einwanderer, sondern auch tUberproportional viele einkommensschwache Blir-
ger, kinderreiche Familien und Alleinerziehende. 238 Kinder besuchen zur Zeit die Schule 4,
die keine Vorklasse, aber eine Intensivklasse flr Seiteneinsteiger hat. Etwa 90% der Schile-
rinnen und Schiler an der Schule haben einen Migrationshintergrund. Sie bzw. ihre Eltern
stammen aus fast 40 verschiedenen Herkunftslandern. Mit dem Schuljahr 2001/2002 wurden
an der Schule Vorlaufkurse eingefiihrt. In einem Zeitungsinterview aus dem Jahr 2003, also
kurz nach der Einflhrung der Vorlaufkurse, berichtete die damalige und noch heute amtie-
rende Schulleiterin, dass bei 56 von 80 vorgestellten kinftigen Erstklasslern erhdhter
Sprachférderbedarf festgestellt worden sei. Sie habe daraufhin drei Vorlaufkurse beantragt
(vgl. OTTO 2003, o. S.). Ob diese seinerzeit auch genehmigt wurden, war nicht zu erfahren.
Im Schuljahr 2007/08 findet an der Schule nur ein einziger Vorlaufkurs mit zehn Wochen-
stunden statt. Dieser Kurs lauft seit November 2007 bis zu den Sommerferien 2008. Die Leh-
rerin Frau U* unterrichtet hier taglich von 8.00 bis 9.30 Uhr ca. 16 bis 18 Kinder nichtdeut-
scher Herkunft. Daneben ist sie vorwiegend in der Intensivklasse tatig. Die Teilnehmerzahl
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des Vorlaufkurses variiert iber die Kursdauer hinweg, da es immer wieder Zu- und Wegzlge
von Kindern gibt. Sechs der derzeit teilnehmenden Kinder besuchen keinen Kindergarten,
die Ubrigen kommen aus finf verschiedenen Einrichtungen aus der Umgebung.

Der Unterricht findet in einem kleinen Nebengebaude der Schule statt. Die Raumlichkeiten
werden im weiteren Tagesverlauf flir Forderstunden und Hausaufgabenhilfe genutzt. Der
kleine Unterrichtsraum im Erdgeschoss wird durch eine Tischgruppe mit 18 Sitzplatzen fast
ganz ausgefullt. Frau U* hat in der Ecke des Raumes einen eigenen Arbeitstisch. An den
anderen Seiten des Raumes befinden sich Schranke, Regale und ein Waschbecken.

Frau U* ermdglichte es mir bereitwillig, an zwei Terminen in ihrem Vorlaufkurs zu hospitieren

und stand zu einem gesonderten Termin fur ein ausfihrliches Interview zur Verfligung.

Nach diesen kurzen, auf die Fakten beschrankten Portraits der besuchten Schulen bzw. ihrer
Vorlaufkurse méchte ich im Folgenden zu den Ergebnissen meiner Beobachtungen und In-

terviews kommen.

5.2.3 Ergebnisse der empirischen Untersuchung

Der Schwerpunkt der dargestellten Ergebnisse wird unter Berlcksichtigung der Ubergeord-
neten Fragestellung auf der Beschreibung und Analyse der Auswahlprocedere und der For-
derinhalte, -methoden und -ziele liegen. Hier werde ich die aus Interviews und Hospitationen
gewonnen Erkenntnisse ausfihrlich darstellen. Starker zusammenfassend, um den Rahmen
dieser Arbeit nicht zu sprengen, werde ich zudem einige wichtige Aspekte jenseits der Unter-
richtsgestaltung sowie die Rahmenbedingungen der Vorlaufkurse untersuchen, soweit sie

nach meinen Erkenntnissen die Effektivitat dieses Sprachférdermodells beeinflussen.

5.2.3.1 Das schulinterne Uberpriifungsverfahren

Die Teilnehmer der Vorlaufkurse werden, wie vom HKM vorgesehen, an allen vier Schulen
im Zuge der vorgezogenen Schulanmeldung im Oktober vor der Einschulung ausgewahit.
Die sprachlichen Fahigkeiten der Kinder im Deutschen werden dabei stets an dem Termin
einmalig Uberprift, an dem auch die allgemeine Schulfahigkeit festgestellt werden soll. In der
Regel flhrt der Schulleiter zu diesem Anlass ein Aufnahmegesprach mit den Eltern des Kin-
des, wahrend die kinftige Lehrerin des Vorlaufkurses — meist gemeinsam mit einer Kollegin
— das Kind in einem anderen Raum Uberprift. Nur an Schule 4 werden das Elterngesprach
und die Uberpriifung des Kindes gemeinsam durchgefihrt.

An keiner der vier Schulen wird ein standardisiertes Testinstrument zur Uberpriifung der
Sprachkompetenzen verwendet. Vielmehr nimmt man in allen Fallen selbst angefertigte oder
zusammengestellte Ubungen, Materialien und Fragebdgen zur Hilfe, deren Herkunft und
theoretische Fundierung nicht immer klar sind. Die Begriindungen flr die jeweilige Vorge-

hensweise sind durchaus unterschiedlich.
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LP1 zum Beispiel beruft sich auf tradierte Praktiken und Verfahren an ihrer Schule. Sowohl
die Ubernahme der Testverfahren von friilheren Kollegen als auch das einfache Selberma-

chen halt sie flr legitim.

LP1: Da gibt's son bestimmten BOGEN .. einfach den I* (Schulleiter) fragen, weil der MACHT das.

l: Aja. Ok. Da gibt’s also ‘nen BOGEN. Haben Sie den Bogen VORGEGEBEN bekommen vom
HKM, oder ..?

LP1: Nee, das KANN man sich einfach SELBER zusammenstellen. Das hat er, glaub ich, UBER-
NOMMEN von den Vorgangern. Geh ich mal von aus. Ich hab den jetzt LANGER nicht

gesehen, wie das jetzt GEHANDHABT wird.

Der Schulleiter der Schule 1 stellte mir die Uberprifungsbégen fiir das Aufnahmeverfahren
zur Verflgung. Diese enthalten zum einen an die Eltern gerichtete Fragen zur Sprachbiogra-
fie, also zu den Familiensprachen, der Sprachentwicklung des Kindes, den Vorlesegewohn-
heiten in der Familie, eventuellen Auffalligkeiten in der Entwicklung und zu laufenden Foér-
dermalRnahmen. Zum anderen gibt es einen Beobachtungsbogen fiir eine separate Uber-
prifung des Kindes anhand von Gesprachen und Spielen. Mit diesem sollen in loser Abfolge
sprachliche und nicht-sprachliche Verhaltensweisen und Kompetenzen erfasst werden, wie
Lésung vom Elternhaus (anhand der Frage: Geht das Kind mit der Kollegin mit?), Alltagswis-
sen des Kindes Uber sein Alter und seinen Wohnort, Lateralitat und Stifthaltung beim Aus-
malen eines Bildes, Mengenverstédndnis, Farb- und Formenwahrnehmung, Grobmotorik und
ahnliches. Das Sprachverhalten wird beim Betrachten eines detailreichen ,Wimmelbildes*
eingeschatzt, ohne dass konkrete Fragestellungen oder Aufgaben vorgegeben werden. Da-
bei stehen pragmatische Kompetenzen hinsichtlich der Sprechbereitschaft und AuRerungs-
lange im Vordergrund, aber auch die Verstehensleistung und der Wortschatzumfang sollen
gepruft werden. Klassifiziert wird das Sprachverhalten jeweils nach drei bis vier Kategorien,
zum Beispiel bzgl. der AuRerungsléange nach: Spricht in Sétzen/Spricht nur WérterlSpricht
gar nicht oder zum Kommunikationsverhalten Spricht, erzéhlt ohne Aufforderung/Spricht
nach Aufforderung/Spricht nicht. Wie von diesen Kategorisierungen auf die grammatikali-
schen Kompetenzen geschlossen werden soll, bleibt fraglich. In der Aufgabe Alltagsgegen-
stédnde benennen werden sechs Bildkarten gezeigt, die lUberwiegend aus dem Wortschatz-
feld Natur und Tiere stammen und schon deshalb, aber vor allem aufgrund der sehr geringen
Anzahl der Items so nicht reprasentativ fir den Wortschatz eines Vorschulkindes sein kon-
nen. Des Weiteren wird die Fahigkeit zur Lautunterscheidung anhand von visualisierten und
vorgesprochenen Minimalpaaren wie Mond — Mund, Nagel — Nadel, und &hnlichen Wértern
Uberprift. Das Nachsprechen der Worter Postkutsche, Thermometer, Elektrizitat, Kaul-
quappe und Schellfischflosse soll der Uberpriifung der Sprechmotorik dienen. Ob die Be-
griffe und ihre Bedeutung einem Kind mit Deutsch als Zweitsprache bekannt sind, wird nicht
erfasst, obwohl fir die Bewaltigung der Aufgabe durchaus relevant. Im weiteren sollen an-
hand des Nachsprechens von Kunstwortern wie ki-ru—la oder re—-lo-ma—mo Aussagen Uber
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das auditive Kurzzeitgedachtnis gemacht werden. Die Auswertung aller Aufgaben geschieht
durch eine ,Zusammenfassende Einschatzung“ des Foérderbedarfs. Von insgesamt elf auf-
gefuhrten wahlbaren Forderbereichen beziehen sich nur zwei auf die Sprache, einer wird als
Sprachfahigkeit/Wortschatz bezeichnet, der andere betrifft die auditive Wahrnehmung. Die
durchfihrende Lehrperson muss dariber hinaus in einer gesonderten Spalte die abschlie-
Rende Unterscheidung Sprachaufféllig: Ja oder Nein? treffen und eine Begrindung daflr
geben. Eine fir die Zuweisung zum Vorlaufkurs winschenswerte Differenzierung nach For-
derbedarf in der Zweitsprache oder z. B. logopadischem Foérderbedarf wird nicht erfragt.

In der Schule 2 wird die Uberpriifung der Kinder von den beiden Vorlauflehrerinnen durch-
gefuhrt, wahrend der Schulleiter separat mit den Eltern spricht. Meine Gesprachspartnerin
LP2 stellte mir zwei Formulare zur Verfligung, eines zum Erfassen der Daten des Kindes
bzw. der Familie. Hinsichtlich der Sprache wird dort lediglich die Muttersprache abgefragt. In
einem Protokollbogen flir das Elterngesprach werden dariber hinaus Informationen zur Ge-
schwistersituation, Gesundheit und zur Kindergartenentwicklung, aber auch Schulfahig-
keitsmerkmale wie Selbstandigkeit, Feinmotorik, Spiel- und Sportvorlieben und soziale Kom-
petenzen erfragt. Sprachliche Kompetenzen und Besonderheiten werden nicht erfasst. LP2
beschreibt die Uberprifung der Sprachkompetenzen nur sehr vage, denn sie hat erst

zweimal daran teilgenommen.

LP2: Da wird n GESPRACH gefiihrt mit den ELTERN.

L: Ja?
LP2: Und das KIND kommt dann zu UNS und wir ... machen 'n paar SPIELCHEN und TESTEN es
und so.

LP2 erklart, dass ihre derzeit erkrankte Kollegin die Auswahl der Kinder mittlerweile nach
ihren Erfahrungen ,ganz gut im Gefuhl* habe. Das Verfahren begriindet sich hier also vor-
wiegend auf personengebundenen Erfahrungen und subjektiven Einschatzungen. Am Ende
des Interviews kommt LP2 allerdings von sich aus nochmals auf die Auswahl der Kinder zu
sprechen. Gefragt nach Winschen und Verbesserungsvorschlagen bezlglich des Konzepts

Vorlaufkurs lasst sie erkennen, dass sie das Auswahlverfahren flr verbesserungsfahig halt:

LP2: Ja, ... also wir haben WENIG DIAGNOSEinstrumente. Also das ware vielleicht noch AUSBAU-
FAHIG ... Test ... dass man die Kinder da ... besser .. AUSWAHLEN kann.

Am Rande eines Hospitationsbesuchs berichtete sie mir schon zuvor, dass sie sich fiir den

Berliner Barenstark-Test interessiere, diesen aber noch nicht ausprobiert habe.

An der Schule 3 findet die Auswahl der Vorlaufkinder ebenfalls im Rahmen der Einschu-
lungsgesprache im Oktober statt. Meine Gesprachspartnerin LP3 Uberprift die Kinder ge-
meinsam mit einer Kollegin, wahrend der Schulleiter mit den Eltern spricht und dort zum Bei-

spiel Informationen zur Sprachbiografie des Kindes aufnimmt. Im Gegensatz zu den anderen
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Schulen hat man an der Schule 3 bereits vor Jahren Erfahrungen mit einem standardisierten

Sprachstandsdiagnoseinstrument gesammelt, allerdings aus Sicht der Schule keine zufrie-

denstellenden. Daraufhin hat man sich flir die Konstruktion eines eigenen Tests entschieden.

LP3 beschreibt und begriindet die Entwicklung des aktuellen Verfahrens folgendermalien:

LP3:

l.:

LP3:

LP3:

LP3:

LP3:

LP3:

und dann gibt’s ja eben diesen TERMIN im Oktober ..

Ja/.

.. isser glaub ich, ja. Und da ham wir SCHON in kleinen Dreiergruppen dann .. ahm .. ein be-
stimmtes REPERTOIRE an SPRACHLICHEN Uberpriifungen. Wir sind da zu ZWEIT und ..
ahm .. einer macht — ja es sind drei oder VIER Kinder — und einer beschaftigt sich mit der
GRUPPE und eine macht dann mit Hilfe von BILDERN und auch TONBANDAUFZEICHNUN-
GEN und ‘'ner Handpuppe, verschiedenen GEGENSTANDEN dann so ... eine SPRACH-
STANDSERHEBUNG.

Ist das ein bestimmtes Verfahren, also EIN STANDARDISIERTES?

Nein, ist es nicht. Das ist zusammengesucht aus verschiedenen .. ahm .. PROGRAMMEN, die
es gibt oder ERFAHRUNGEN. Und es gab mal vor JAHREN hier-, hat man sich, als es EIN-
GEFUHRT wurde, hat man sich hier in dem Bereich, haben die Grundschulen sich zusam-
mengetan und hatten dann auch Bérenst..?

Bérenstark?

BARENSTARK. Da gibt’s auch so ne UBERPRUFUNG eben. Ne BERLINER .. Sache ist das.
Ja.

Daran hatten wir uns ORIENTIERT und hatten das so ibernommen, aber KEINE besonders
guten Erfahrungen damit. Weil's auch drum geht, wirklich so dieses SPRACHVERSTANDNIS
beziehungsweise auch den AKTIVEN Wortschatz- .. so MOGLICHST NATURLICHE SITUA-
TIONEN zu erleben ... und AUFNEHMEN zu kénnen. Und das ist dann da NICHT SO gege-
ben gewesen. Und das ham wir dann praktisch so ... ja verandert. Es waren mehrere KOL-
LEGINNEN, die das gemacht, ich hab das das letzte Jahr das ERSTE MAL gemacht. Und ..
ah ... haben auch die BEWERTUNG dann, wir bewerten dieses REINE VOKABELWISSEN
jetzt GERINGER als ... bestimmte ZUSAMMENHANGE erkennen oder dann die Auswertung
dessen, was sie zu BILDERN oder in den kleinen .. KONVERSATIONEN mit der Handpuppe
sagen.

Also es sind doch eher die .. auch die FREIEREN Gespréache, die da wichtiger sind als jetzt
irgendwelche .. Kompetenzen EINZELN abzufragen anhand eines Tests?

Aber die sind .. also es sind dann wie gesagt auch, also die PRAPOSITIONEN werden in ‘ner
Situation abgefragt, es wird .. das VERSTANDNIS anhand .. von BILDERN, wo irgendwas
GESUCHT werden muss, abgefragt. Das schon auch, aber .. es ist uns wichtig so das FREIE
.., die FREIE AuRerung. Wobei die da ja auch teilweise auch SCHUCHTERN sind, so was

muss AUCH einbezogen werden.

Eine Besonderheit an dem Verfahren zur Schulaufnahme ist an der Schule 3, dass die Kin-

der zunachst in der Kleingruppe von drei bis vier Teilnehmern Uberprift werden. Die Sprach-

standstberprifung findet von der allgemeinen Schulfahigkeitsiberprifung getrennt statt, was

ein Indikator fir ihren besonderen Stellenwert ist, und wird mit einem Audiogerat aufgezeich-
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net. Aus diesem Vorgehen werden differenzierte Férderentscheidungen gewonnen, wie sich
im weiteren Verlauf des Interviews zeigt. LP3 begriindet die Entscheidung gegen das Testin-
strument Barenstark®® damit, dass es nach ihrer Ansicht und der ihrer Kollegen den Untersu-
chungsgegenstand, namlich die Zweitsprache Deutsch, nicht adaquat zu messen vermag.
Fur sie wichtige Aspekte der Sprache, namlich die angemessene kommunikative Verwen-
dung im Diskurskontext sowie das Verstehen von Zusammenhangen, also die satzlibergrei-
fenden Kompetenzen, werden mit diesem Test offenbar nicht erfasst. Hier rekurriert sie ver-
mutlich auf ihre langjahrigen Erfahrungen als Deutschlehrerin an der Grundschule, aus de-
nen sie das Wissen um die sprachlichen Anforderungen der Schule und die besonderen
Problembereiche der Zweitsprachlerner beziehen kann. Die differenzierte Betrachtung der
verschiedenen Sprachebenen wird nicht nur in der Uberpriifung, sondern auch in der Be-
wertung deutlich. So wird das ,Vokabelwissen®, also der Wortschatz geringer bewertet als
die Gesprachskompetenz und das Sprachverstandnis. Uber die Uberpriifung und den Stel-
lenwert grammatischer Kompetenzen spricht sie an dieser Stelle aber nicht. Zusatzlich be-
ricksichtigt LP3 pragmatische Faktoren wie Schiichternheit, die der besonderen Prifungs-
situation geschuldet sein kénnen. Trotz des offensichtlich bewahrten Testverfahrens zeigt
LP3 weiteren Reflexions- und Verbesserungsbedarf als sie sich am Ende des Interviews

nochmals zu der Sprachuberprifung aul3ert:

LP3:  Wir werden uns dann .. in den SOMMERFERIEN zusammensetzen, ob wir diese .. SPRACH-
STANDSERHEBUNG so lassen und WAS wir dndern, ja. .. Ahm .. Aber ... ich mein der rote
FADEN wird bleiben, denk ich, der hat sich BEWAHRT.

Nur an der Schule 4 werden bei dem Aufnahmeverfahren Eltern und Kind von LP4 und der
Schulleiterin gemeinsam beobachtet und Uberprift. LP4 beschreibt und begriindet dies fol-

gendermalen:

LP4: Da sitzt die Frau B* (Schulleiterin) mit den ELTERN zusammen.

l: Ach so, ja.

LP4: undich sitz mit dem KIND,

l: Aber die Sprachiiberpriifung machen SIE?

LP4: aber praktisch ...TISCH AN TISCH, GANZ NAH beieinander,
l: Aja, ok.

LP4: damit.. einfach VIER Augen mehr ... SEHEN mehr.

l: Jaja, eben.

LP4:  Wie das Kind sich BEWEGT, wenn’s ... ah ... auf einem BEIN huipft oder ... WIE es reagiert,
wenn ich die FRAGEN stelle.

Dazu wird auch an dieser Schule ein selbst entwickeltes Uberpriifungsverfahren verwendet:

2 Zur Kritik an Barenstark sieche GOGOLIN et al. (2002).
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LP4: Ja. Wir haben ein.. BEWAHRTES Modell, was Frau B* (Schulleiterin) mal mit ANDEREN
Kollegen zusammengestellt hat, .. &hm ..wo wir AUFTRAGE den Kindern geben. Also da sitzt
ein groler BAR und da sollen sie eben die KORPERTEILE des Béren zeigen. Dann sollen sie
an Bildern, die an der Seite hangen .. mhm .. die Blimchen auf der Tischdecke zahlen und ...
das Bild finden, wo Bar und Tiger zusammen ESSEN und so, dass man 'n bisschen was er-
kennt. Und dann werden sie gefragt, was sie denn gerne essen. Und werden auch gefragt,
mach mal die Augen zu und hipf mal auf einem BEIN und so, ob sie das dann verstehen.

L: Ja/.

LP4: Und ... dann .. Namen aufschreiben. ... Und die Sprache wird halt 'n bisschen ge ... gecheckt,
ob sie s auch richtig aussprechen kénnen und so. Die Eltern sind dabei, im selben- .. also
GLEICHZEITIG spricht Frau B* (Schulleiterin) mit den Eltern.

Hier werden sprachliche und nicht-sprachliche Fahigkeiten, wie motorische oder mathemati-
sche Kompetenzen, und schulrelevante Wissensbereiche im Zusammenhang wberpruft. Fur
die Bewertung der Sprachkompetenzen wird vor allem auf das Sprachverstehen, die kom-
munikativen Leistungen und die Aussprache geachtet. Darlber hinaus wird die Sprachbio-
grafie des Kindes mithilfe der Eltern erfasst. LP4 bezeichnet das Verfahren als ein ,bewahr-
tes Modell, begriindet diesen Erfolg des Verfahrens allerdings nicht weiter, im Gegenteil
stellt sie ihn zumindest im Hinblick auf die treffsichere Auswahl der Vorlaufkursteilnehmer

spater selbst in Frage, wie ich noch zeigen werde.

5.2.3.2 Der Entscheidungsprozess

Die Entscheidung Uber die Teilnahme am Vorlaufkurs wird oft nicht allein aufgrund der Er-
gebnisse schulischer Uberpriifungsverfahren getroffen, vielmehr kommen zuséatzliche, z. T.
auch andere Aspekte zum Tragen. An drei der vier Schulen wird zum Beispiel die Empfeh-
lung der zustandigen Kindergarten hinzugezogen. Dies kann in Form eines einfachen Mel-
deverfahrens geschehen, d. h. ein Kindergarten meldet die Kinder mit nicht-deutscher Erst-
sprache und vermutetem Forderbedarf kurz vor dem Zeitpunkt der Aufnahmegesprache an
die Schule. So wird zum Beispiel in einem Kindergarten aus dem Einzugsbereich der Schule
1 verfahren, mit dem aufgrund der Entfernung kein intensiver Austausch gepflegt wird. Diese
gemeldeten Kinder werden dann beim Durchlaufen des Schulaufnahmeverfahrens beson-
ders auf ihre Eignung fir den Vorlaufkurs hin beurteilt.

LP1 ist bewusst, dass ohne Vorschlage der Kindergarten das Uberpriifungsverfahren in der
aktuellen Form im Einzelfall nicht immer greift. In der folgenden Interviewsequenz bezieht sie

sich auf den erwahnten Kindergarten, zu dem geringer Kontakt besteht:

LP1: Die haben uns bis jetzt noch keine GEMELDET. Wir gehen eben davon aus, dass es dann
auch ... keine SIND.

L: Ja/.
LP1: Also uns fallen ja keine auf .. erstmal .. bei der ANMELDUNG.
L: Ja/.
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LP1: Aber es gibt ja dann auch keine, wo ich dann sage, na, den kénnten wir vielleicht GEBRAU-
CHEN. Weil die fallen schnell durchs RASTER, wenn die so still .. nur einfach RUHIG sind. ..
ganz STILL UND LEISE, ne/. Die Gefahr ist naturlich da.

Die Lehrerin weil} offenbar um die Schwachen des hausinternen Auswahlverfahrens, ver-
Iasst sich deshalb auf die Meldung durch die Kindergarten. Wird kein férderbedurftiges Kind
gemeldet, findet die Schule wahrscheinlich auch keins. An einer Stelle dufRert sich LP1 auch

zu der Verwendung von Testinstrumenten, deren Nutzen sie eher skeptisch sieht:

LP1: Also das is- ... ich find’s ganz schwierig mit so Tests, ich weil} nicht, ich hab mich
vielleicht auch noch zu wenig damit beschaftigt. Ob das sinnvoll wéare, das so zu machen.
Dass man sagt, bringt das wirklich was. Es ist halt nur so, dass es nicht nur die Sprachauffal-
ligkeiten sind . und die Defizite sind. Sondern ich seh” dann immer so viele Baustellen und
denke: ,Was ist jetzt erstmal wichtig, was kannste ihnen als Erstes erstmal so mitgeben?*.
Weil das mit der Sprache wird ja auch im ersten Schuljahr wieder .. aufgenommen und dann

kommen die Buchstaben und... .

Hier wird deutlich, dass die Sprachkompetenzen und ihre Férderung im Vorlaufkurs der
Schule 1 nicht unbedingte Prioritdt haben, vielmehr steht die gesamte Entwicklung des Kin-
des im Blick. Eine Erfassung des spezifisch zweitsprachlichen Férderbedarfs wird nicht an-
gestrebt.

Die Schulen 1 und 2 nehmen an regelmafigen, institutionalisierten Arbeitskreisen mit den
ortlichen Kindergarten teil, in denen zu gegebener Zeit auch tber die zur Einschulung anste-
henden Kinder gesprochen wird und erste Empfehlungen fir den Vorlaufkursbesuch seitens
des Kindergartens geaullert werden. Die Lehrkraft der Schule 3 hingegen nimmt bereits un-
mittelbar nach den Sommerferien in Eigeninitiative die ersten Gesprache mit den zugeord-
neten Kindergarten auf. Sie besucht diese mehrfach und erhalt erste Eindriicke und Vor-
schlage fur mégliche Vorlaufkurskandidaten. Am Rande eines Hospitationsbesuches erklarte
LP3 mir, die Sprachstandstberprifung sei dann fir sie nur noch die letzte Entscheidungs-
hilfe. Nach ihrer Meinung werden durch die Sprachstandsuberprifung allein nicht immer die
richtigen Kinder ausgewahlt. Einzig an der Schule 4 wird bezlglich der Auswahl der Kinder
keine Ricksprache mit den Kindergarten gehalten, obwohl die Lehrkraft regelmaRig an ei-
nem Arbeitskreis mit den Kindergarten und Grundschulen des Bezirks teilnimmt. Die Aus-
wahl wird an dieser Schule ausschlieBlich aufgrund der Informationen und Eindriicke aus
dem eigenen Schulaufnahmeverfahren getroffen. LP4 bemangelt diese Tatsache allerdings

und bringt hier selbst einen Verbesserungsvorschlag:

LP4: Was ich jetzt ab dem NACHSTEN Jahr erweitern méchte, ich méchte VOR diesem Test . in
die Kindergarten gehen und mit den-, von den KINDERGARTEN héren, welche SIE meinen,
... dass es die.. RICHTIGEN Kinder sind.
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Dieser Verbesserungsbedarf erwachst aber nicht aus eigenen Erkenntnissen und Reflexio-
nen. Vielmehr wurde sie in einem Gesprach mit der Leitung eines Kindergartens im Bezirk

von dieser auf das Problem aufmerksam gemacht:

LP4: Und DIE haben mich angesprochen und haben gesagt, SIE hatten ANDERE Kinder.. gewahlt.
Da hab ich gedacht, DAS .. sollte man NICHT ZU GERING einschatzen, weil die KENNEN die
Kinder ja schon langer.

l: Mhm, Ja/.

LP4: ...und manche Kinder sind einfach auch . GEHEMMT ... wenn die zu diesem TEST kommen.
Und DAS kriegt man natirlich auch nicht SO DEUTLICH RAUS, ist das jetzt ‘'ne Hemmung,
weil .. weil alles NEU fir das Kind ist oder .. entspricht das seinem tatsachlichen .. Entwick-
lungsstand ... SPRACHSTAND.

L: Ja/.

LP4: Und deswegen mdchte ich ((eben)) gerne ..ah .. noch ... praktisch eine weitere Beobachtung ..
dazu ... nehmen. .. Ich denke, das wird uns auch helfen im ENDEFFEKT dann zu sehen, WAS
.. bleibt .. Gbrig, WELCHE Kinder ... sind wirklich die DRINGENDSTEN?

LP3 stellt hier selbst die Zuverlassigkeit ihres schulinternen Auswahlverfahrens in Frage,
indem sie darauf aufmerksam macht, dass pragmatische Faktoren die messbaren Sprach-
kompetenzen verzerren kénnten. Deshalb greift sie die Kritik des Kindergartens bereitwillig
auf und nimmt sich vor, fir den nachsten Auswahlprozess die Empfehlungen der entspre-
chenden Kindergarten einzuholen und zu beriicksichtigen. In einem Gesprach mit der Leite-
rin einer KITA aus dem Bezirk von Schule 4 bestéatigte mir diese, was auch LP4 ausgesagt
hatte. Die Leiterin war sehr unzufrieden mit der Zusammenarbeit mit den Schulen beziiglich
der Vorlaufkurse. Nach ihrer Aussage gab es mit keiner der drei Schulen der Umgebung Ab-
sprachen bezlglich der teiinehmenden Kinder. Auch war die Auswahl der Kinder unter dem

Aspekt der Dringlichkeit aus ihrer Sicht nicht zu rechtfertigen.*

5.2.3.3 Die ausschlaggebenden Kriterien

Die Kriterien fiir die Auswahl der Teilnehmer sind von Schule zu Schule verschieden. Das

«31

Merkmal ,Migrationshintergrund*®’ wird von allen Kindern der vier besuchten Vorlaufkurse

30 Zufallig habe ich im letzten halben Jahr vor dem Interview in diesem Kindergarten als Sprachférderkraft
gearbeitet und hatte so Gelegenheit, die Vorschulkinder dort kennenzulernen. Wie zu erwarten war auch in dieser
Einrichtung der Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund ausgesprochen hoch. Von den 23 Vorschulkindern
haben nur 2 (ein M&dchen und ein Junge) einen Platz in einem Vorlaufkurs in den umliegenden Schulen erhalten.
Beide Kinder nahmen an meinem Sprachférderkurs teil. Nach den Ergebnissen einer von mir durchgefihrten
Sprachstandserhebung (mit dem Verfahren LiseDaz, vgl. SCHULZ et al. 2008) waren die Deutschkenntnisse der
beiden nicht die schwachsten in der Gruppe. Der ausgewahlte Junge arabischer Herkunft war jedoch zu Beginn
des Kurses sehr, sehr still und sprach erst nach mehreren Sitzungen Uberhaupt ein Wort mit mir. So wird er
vermutlich auch bei der Schulaufnahme schweigsam gewesen sein. Das tunesische Madchen entsprach
aulerlich dem Klischee eines typischen Migrantenkindes, da es mit 5 Jahren bereits Haare und Hals durch einen
Schleier verdeckt trug. Sie war ein sehr selbstbewusstes, kommunikationsfreudiges Kind, dessen
Sprachkompetenzen die vieler anderer Kinder der Gruppe Ubertraf.

31 \Wie das Merkmal sMigrationshintergrund® im Einzelfall bestimmt wird, wurde von meinen Gesprachspartnern
nicht expliziert.
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erflllt. Kinder aus monolingualen, deutschen Familien wurden in der Vergangenheit zwar
auch gelegentlich in die Vorlaufkurse aufgenommen, dies war aber immer eher eine Aus-
nahme.*? Die Sprachkompetenzen der Kinder im Deutschen sind zwar fiir alle Schulen ein
Auswahlkriterium, aber durchaus nicht immer das einzige oder das wichtigste.

An Schule 1 zum Beispiel verfigen nur 30% der Kinder Uber einen Migrationshintergrund.
Nach Aussage der LP1 sprechen alle Kinder ihrer Schule beim Aufnahmegesprach schon

recht gut Deutsch:

LP1: Nee! Neenee. Also die verstehen ALLE, was ich sage. Die kénnen die ARBEITSANWEISUN-
GEN umsetzen.

l.: Das ist hier nattirlich auch noch mal anders als in der Stadt.

LP1: Ich hab kein Kind, das da sitzt und NICHTS versteht erstmal drei Monate lang. Das gibt’s be-
stimmt in der STADT, wo dann Kinder einfach kommen und ... aus ‘'nem anderen Land und
plétzlich DASITZEN, ne/.

Der Schulleiter bestatigt in der nun folgenden Sequenz die Aussage der Kollegin und mar-
kiert zugleich eine andere, soziale Differenzlinie zwischen den Vorlaufkindern und den ,An-
deren®, indem er auf ihre Herkunft aus einem kleinen ,sozialen Brennpunkt® der Umgebung
hinweist. Auch SL1 macht mich in unserem Interview auf diesen Zusammenhang aufmerk-

sam.

SL1: Naja gut, also ich mein, bei uns ist ja sozusagen jetzt in der Regel NICHT der Fall ... ahm, ..
dass die Schuler SO schlechte Deutschkenntnisse hatten, dass sie dem Unterricht nicht
FOLGEN kénnen. Also das URSPRUNGLICHE ZIEL ist bei uns sozusagen gar nicht THEMA.

l.: Das hab ich schon gehért, ja.

SL1:  Wir haben zwar ein kleines BRENNPUNKTGEBIET hier, klar, aber wir haben-, die ZUZUG-
LER MIT MIGRATIONSHINTERGRUND, die wir haben, haben trotzdem in der Regel SO
GUTE Deutschkenntnisse, dass sie dem Unterricht folgen kénnen. WIE GUT, ist 'ne andere
Frage, aber sie kénnen dem folgen. Also von der URSPRUNGLICHEN DEFINITION her ist

das bei uns gar kein Thema.

Dafir gibt es an der Schule 1 andere Griinde, Kinder in den Vorlaufkurs zu verweisen. Die-
ser wird namlich als eine Art Sammelbecken fir alle Kinder mit sprachlichen (und anderen)

Auffalligkeiten jeglicher Art genutzt. SL1 beschreibt und begriindet dies so:

SL1:  Darlber hinaus schicken wir im Grunde DIE Schiler rein, wo wir SPRACHLICHE
AUFFALLIGKEITEN haben, von DISGRAMMATISMUS angefangen (iber MANGELNDEN
WORTSCHATZ .. h .. weitergehend .. letztendlich auch SPRACHAUFFALLIGKEITEN, AR-
TIKULATIONSPROBLEME, auch letztendlich WAHRNEHMUNGSSTORUNGEN, auditive

%2 Laut telefonischer Auskunft des zusténdigen Ressortleiters im Kultusministerium durfen bis zu 10% der Kinder
im Vorlaufkurs deutsche Staatsbirger sein, was aber nicht zuletzt mit dem zum 1. 1. 2000 geanderten Einblrger-
ungsrecht zu tun hat, nach dem hier geborene Kinder nichtdeutscher Eltern mit der Geburt die deutsche Staats-
blrgerschaft erhalten kénnen.
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Wahrnehmungsstérungen solche Geschichten, wenn uns da was AUFFALLT ... und da im
VORFELD, sozusagen die Méglichkeit besteht das zu FORDERN, dann schicken wir die dort
rein. Weil wir ja .. wie gesagt, die Kurse jetzt sind bei uns nicht RANDVOLL, insofern kénnen
wir uns den LUXUS leisten, die dann AUCH NOCH zu férdern. Und insofern funktioniert das
ein ganzes Stlck weit auch als DIAGNOSEINSTRUMENTARIUM, als langes .. oder EVA-
LUATIONSINSTRUMENTARIUM, .. wie immer du das NENNEN willst.

L: Ja/.

SL1: Und das ist was, was uns sehr hilft, wenn wir spater die KLASSEN bilden — in der Phase in
der ich JETZT bin sozusagen — bilden und gucken, wo sind AUFFALLIGKEITEN welcher
ART. Da haben wir nattrlich durch das regelmaRige BEOBACHTEN der Kinder einfach "'nen
riesigen FUNDUS, wo wir sagen kdnnen, da wissen wir, haben wir das und das beobachtet,
da ist vielleicht noch 'n SONDERPADAGOGISCHER FORDERBEDAREF fiir Sprachheilschule
notwendig oder diese und jene Férderung. Also von daher ist es sozusagen ein .. ja .. sehr
SUBJEKTIVES, aber sehr DIFFERENZIERTES Diagnoseinstrumentarium.

l: Ja.... das lber die Schuleingangsuntersuchung weit hinausgeht?

SL1:  WEIT hinausgeht, ja.

Wie sich der Zusammenhang zwischen den genannten Sprachauffalligkeiten und dem
Zweitspracherwerb von Kindern mit Migrationshintergrund herstellen lassen soll, wird nicht
expliziert. Eine Differenzierung nach Forderbedarf im Erwerb der Zweitsprache und in ande-
ren Bereichen der sprachlichen Entwicklung wird bei der Auswahl an Schule 1 nicht ange-
strebt. SL2 stellt stattdessen einen Zusammenhang zwischen den sprachlichen Auffal-
ligkeiten und dem Prozess der Klassenbildung her. Da er die auffalligen Kinder schon neun
Monate vor Schulbeginn unter Beobachtung hat, kann er sie méglicherweise gleichmaliger
auf die ersten Klassen verteilen. Es kommt aber flr ihn auch die friihzeitige Uberweisung auf
die Sonderschule in Betracht, so dass die latente Selektionsabsicht kaum zu verbergen ist.
Eine nicht weiter spezifizierte Messlatte flir den Schweregrad der Beeintrachtigungen kommt
hier zur Anwendung. Bei leichten Auffalligkeiten verbleibt das Kind im Vorlaufkurs, in schwe-
reren Fallen wird es fur das sonderpadagogische Uberpriifungsverfahren vorgeschlagen. Fiir

LP1 ist diese Entscheidung recht einfach:

LP1: OB erin den Kurs kommt, oder ob es SO MASSIV ist, dass es vielleicht sogar GEMELDET

werden muss, das Kind.

Diese Abstufung nach Schweregrad der nicht weiter differenzierten ,Sprachstérung® kommt
auch spater bei der Ubergangsentscheidung zur Anwendung, wie ich noch zeigen werde. In
den zitierten und weiteren Passagen des Interviews mit LP1 und SL1 ist eine Haufung von
Fachvokabular aus dem Bereich der Sonderpadagogik auffallig. Insbesondere die Termini
Meldefrist, Defizite, Stérungen und Auffélligkeiten, Sprachheil..., Uberpriifung und Diagnose
werden des Ofteren verwendet, immer eingeflochten in vordergriindige Erklarungen zu vor-

handenen Fdrderabsichten. Aber auch kulturelle Andersartigkeit, die sich im Aussehen, im
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Namen und in der Religionszugehdorigkeit bemerkbar machen kann, spielt offenbar als Krite-
rium fir die Teilnahme am Vorlaufkurs an Schule 1 — zumindest in der Wahrnehmung der
Lehrerin, die die Teilnehmer nicht ausgewahlt hat — unterschwellig eine Rolle. Auf meine

Frage, ob es an ihrer Schule einen Schwerpunkt an Herkunftssprachen gebe, antwortet sie:

LP1: Ist GANZ gemixt. Also was wir hier SCHWERPUNKTMASSIG haben, ist schon TURKISCH ..
eigentlich. Also ISLAMISCHER Hintergrund, das ist dann halt KOSOVOALBANIEN und TUR-

KISCH ist das, was wir haben.

Die Religionszugehdrigkeit ,Islamischer Hintergrund® wird hier und an anderen Stellen des
Interviews als Ubergreifendes, relevantes Merkmal der Kursteilnehmer betont. Dieser Aspekt
spielt auch im Forderkonzept der LP1 eine Rolle, wie ich spater noch zeigen werde. Kinder,
die keine offensichtlichen Merkmale kultureller Differenz aufweisen, scheinen dagegen nicht

in den Vorlaufkurs zu passen, wie am Fall eines russischen Madchens erklart wird:

LP1: ... und das russische Madchen. Aber die haben irgendwie deutsche ABSTAMMUNG, gibt’s ja
oft. Die hat auch 'nen DEUTSCHEN NAMEN. Und die spricht aber mit am BESTEN. Also die
PFLEGEN das richtig und die spricht auch grammatikalisch RICHTIG GUT. Ich hab erst ge-
dacht, also was macht die den hier? Aber die sieht natlrlich als Einzige auch nicht so aus,
ne/. Also man SIEHT’S Uberhaupt nicht. (lacht)

l: Und Sie haben das Auswahlverfahren ja auch gar nicht gemacht.

LP1: Und dann hab ich halt in der AKTE geguckt. Aber warum ist DIE denn Gberhaupt HIER mit
DEM Namen? ... Also hatte die jetzt- .. oder wirde die jetzt MISCHENKO oder SOWIESO-
DOV heiflden, dann hatt” ich gesacht naja. Aber die hat eben 'nen DEUTSCHEN Nachnamen,
da merken se das erstmal nich. Und dann hiel3 es nee, nee, die hat ja RUSSISCHE Abstam-

mung und es tut ihr eben auch noch mal GUT.

Ausdricklich gefragt nach den Kriterien fir die Auswahl der Kinder, kommt LP1 noch auf
einen weiteren Aspekt zu sprechen. Kinder, die eher introvertiert sind oder aus anderen
Grinden wenig kommunizieren, werden nach ihrer Aussage ebenfalls fir den Vorlaufkurs in

Betracht gezogen.

LP1:  Also wir ham auch so das .. das AGREEMENT, dass, wenn wir noch PLATZ haben .., dass
wir auch Kinder dazunehmen, die einfach sehr RUHIG sind zum Beispiel. Also man sagt, des
wirde denen einfach GUT TUN, sie SPRACHLICH so’n bisschen zu MOTIVIEREN ... .. zum
REDEANLASS bringen.

Die Entscheidung Uber die Teilnahme am Vorlaufkurs wird an der Schule 1 dadurch erleich-
tert, dass es wenige Kandidaten flr das Angebot gibt. Die Struktur der Schilerschaft Iasst
die Differenzen zwischen der deutschen, landlich gepragten homogenen Mehrheit und der
nicht-deutschen Minderheit deutlicher hervortreten und beglnstigt ihre explizite Thematisie-

rung. Als Folge werden nicht allein die anderen Erstsprachen bzw. noch nicht zielkonformen
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Zweitsprachen als Begriindung flr die Zuweisung zum Vorlaufkurs herangezogen, sondern

weitere Differenzmerkmale als Argumente verwendet.

An der Schule 2 ist die Situation insofern vergleichbar, als auch dort nach Aussage meiner
Interviewpartnerin alle Kinder mit irgendeinem sprachlichem Fdrderbedarf einen Platz im
Vorlaufkurs angeboten bekommen kdnnen, da die Kinder mit Migrationshintergrund
zahlenmaRig in der Minderheit sind. Bei meinen zwei Hospitationsbesuchen an der Schule
konnte ich aber feststellen, dass in den Vorlaufkursen dort tatsachlich Kinder mit sehr gerin-
gen Deutschkenntnissen saf3en, die zum Teil erst vor kurzem zuwandert waren. Mdégliche
verbleibende Platze im Vorlaufkurs werden an der Schule 2 an Kinder mit Auffalligkeiten im

Verhalten vergeben, wie LP2 erklart:

LP2:  Wir hatten hier eher WENIG Kinder. Wir konnten es uns auch erlauben, Kinder rein zu neh-
men, die vielleicht sprachlich nicht unbedingt SO das Problem hatten, aber vom VERHALTEN
her auch ... dass praktisch son kleiner ... Vorlauf ....

l.: .. noch mal GANZ GUT tut?

LP2: ....ganz GUT TUT, genau.

An Schule 3 und 4 hingegen stellt sich die Ausgangssituation anders dar. Bei einem hohen
bis sehr hohen Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund sind trotz der vergleichsweise
grofRen Anzahl an Platzen in den Vorlaufkursen starker selektierende Auswahlkriterien fir die
Teilnahmeempfehlungen vonnoéten. Meine Gesprachspartnerin LP3 erklart mir in den folgen-

den Interviewsequenzen, wie sie mit den Ergebnissen ihrer Sprachstandsdiagnose umgeht:

LP3: Und .. h .. es gibt ja dann auch so Félle, da ist halt schon auch noch FORDERBEDAREF da,
aber nicht unbedingt VORLAUF.

und an anderer Stelle fahrt sie fort:

LP3:  Und wir leiten auch NACH dieser Sprachstandserhebung ahm .. wir haben eine SPRACH-
HEILLEHRERIN, die EINMAL IN DER WOCHE kommt..

L: Von der *SCHULE?

LP3: Richtig, genau. Und DIE- .. und DER geben wir Kinder weiter, wo uns AUFFALLIGKEITEN ...
ahm. Das muss jetzt kein Kind sein fir den VORLAUF, sondern allgemein wo Sprachauffal-
ligkeiten ahm .. festgestellt werden und da wird GLEICH AN DEM TAG dann auch den Eltern
moglichst schon ein TERMIN genannt und ihnen erklart, dass das so zur ZUSATZLICHEN
Uberpriifung, dass das halt ‘'ne FACHFRAU ist und DAS machen wir auch innerhalb dieser
SPRACHSTANDSERHEBUNG schon.

l: Aja, und da wird dann méglicherweise Logopéadie eingeleitet...,

LP3: Richtig, genau.

LP3 vermag anhand der Kindergartenempfehlungen und der Ergebnisse ihrer Sprach-

standsdiagnostik eine Unterscheidung zu treffen zwischen solchen sprachlichen Auffallig-
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keiten, die in den Aufgabenbereich der Vorlaufkurse fallen und solchen, die eine andere, z.
B. logopadische Foérderung erfordern. Die direkte Kooperation mit der Sprachheilschule er-
leichtert diesen Entscheidungsprozess und schafft ein Angebot zur friihzeitigen, adaquaten
Unterstltzung aller sprachauffalligen Kinder. Dadurch wird die vermutlich erhebliche Zahl
von Anwartern fr den Vorlaufkurs bereits deutlich reduziert. Hinsichtlich der weiteren Aus-
wahl der Vorlaufkurskinder macht LP3 deutlich, welchen Stellenwert fir sie das Kriterium

Sprache hat.

l.: Also die KRITERIEN fiir die Auswahl sind dann ... wirklich SPRACHLICH in diesem Fall?

LP3: JA.

l.: Weil das ist auch NICHT IMMER so.

LP3: Ja, wobei es sich PAART oft. Nee, aber der AUSGANGSPUNKT ist die SPRACHE, ... ABSO-
LUT.

LP3 macht mit der Formulierung ,wobei es sich PAART oft* deutlich, dass es auch in ihren
Kursen Kinder mit zusatzlichen, nicht-sprachlichen Auffalligkeiten und Beeintrachtigungen
gibt. Sie macht aber zugleich unmissverstandlich klar, dass fiir sie der sprachliche Férderbe-
darf alleiniges Auswahlkriterium fiir die Teilnahme am Vorlaufkurs ist. Durch eine differen-
zierte Diagnostik und fokussierte Kriterien gelingt es ihr offenbar, allen Kindern des Bezirks
mit festgestelltem Foérderbedarf im Erwerb des Deutschen als Zweitsprache einen Platz in

den beiden Vorlaufkursen der Schule anzubieten.

l: Haben Sie den Eindruck, dass Sie ALLEN Kindern, die es benétigen, auch einen Platz
ANBIETEN kénnen, oder glauben Sie, dass hier im Bereich jetzt die NOTWENDIGKEIT ..
noch GROSSER wiére ... oder der BEDARF?

LP3:  Also dadurch, dass wir jetzt ZWEI haben, zwei Vorlaufkurse .. also .. hatte ich jetzt eigentlich
den Eindruck, im Grof3en und Ganzen kénnen wir das ABDECKEN, ja. Es kommt auch auf
den JAHRGANG an, es kann jetzt im KOMMENDEN Jahr auch ANDERS sein. Es ist UNGE-
FAHR doch DAS, was da ist.

Die Lehrkraft macht in ihrer Aussage deutlich, dass auch die Bereitstellung recht umfangrei-
cher personeller Ressourcen durch die Schule 3 zu diesem offenbar gelingenden Auswahl-

prozess beitragt.

An Schule 4 ist der Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund mit etwa 90% am hdchsten.
Entsprechend muss der Auswahlprozess fir den Vorlaufkurs sehr selektiv gefliihrt werden.
Es fallt auf, dass keine Absprachen mit den zustandigen Kindergarten getroffen werden, ob-
wohl durchaus Kontakte bestehen. Bemerkenswert ist weiter, dass der Vorlaufkurs dieser
Schule im Vergleich zu den anderen drei von mir besuchten den héchsten Anteil an Kindern
ohne Kindergartenplatz hat, namlich 6 von 16 bis 18 Kindern. Tatsachlich nennt LP4 diesen

Aspekt als vorrangig flr die Auswahl. Da allein das Kriterium ,Férderbedarf in Deutsch® als
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Zweitsprache nicht ausreichend selektiv ist, werden weitere, vor allem soziale Merkmale be-

ricksichtigt, z. T. sogar vorgezogen.

LP4:  Also wir haben unter anderem auch .. ein Kind drunter gehabt, was deutsch- ... deutsches
SPRACHIGES Kind ist, aber keinen Kindergartenplatz hat und .. in ner GROREN Familie lebt
und .. ah ..einfach SEHR benachteiligt ist.

l: Ja/.

LP4: Das war auch mit drin, ne, also es gab auch Kriterien, dass man sagt Kinder, die keinen
Kindergartenplatz haben oder ... auf ne andere Weise auffallig, SOZIAL auffallig, haben wir
auch .. EIN Kind dabei gehabt, was schon relativ gut sprach, aber .. da kann-, also das muss

sich auch noch inteGRIEREN lernen, ja/.

l.: Also Sie haben auch durchaus deutsche Kinder .. im Einzelfall?
LP4: Nee, EINS, eigentlich nur eins.
l.: Nur das EINE?

LP4: Das heift, ganz am Ende ist noch ein deutsches dazugekommen, das sind jetzt vielleicht ...
SECHS Wochen oder ACHT Wochen.

Bei der Auswahl flr den Vorlaufkurs werden an der Schule 4 diejenigen Kinder zuerst be-
ricksichtigt, die bislang keinerlei aulerfamilidre, institutionelle Foérderung — nicht nur in
sprachlicher Hinsicht — erhalten und/oder erst seit kurzem in dem Bezirk oder gar im Land
sind. Tatsachlich fiel mir in den Gesprachen mit der LP4 auf, dass sie immer wieder von Kin-
dern berichtete, die erst spater in den Vorlaufkurs aufgenommen wurden. Zudem liel3 sich
die Teilnehmerzahl nicht exakt festlegen, sie lag etwa bei 16 bis 18. Die erste Auswahl

scheint entsprechend eine vorlaufige zu sein.

Insgesamt wird deutlich, dass das Auswahlverfahren an den vier Schulen durch die Zusam-
mensetzung der Schilerschaft beeinflusst wird. Die geringe Quote an Kindern mit sprachli-
chem Férderbedarf an Schule 1 und 2 und die dort ausreichend vorhandenen Vorlaufplatze
versetzen die Schulleitung in die komfortable Situation, nahezu alle Kinder mit einem For-
derbedarf jedweder Art im Vorlaufkurs unterbringen zu kénnen, mit welcher Absicht auch
immer. Eine Differenzierung nach Foérderbereichen ist hier nicht dringlich und findet entspre-
chend nicht statt. Anders sieht es an den Schulen 3 und 4 aus. Aufgrund der hohen Zahl von
Kindern mit Migrationshintergrund ist die Entscheidung tber die Teilnahme an diesen beiden
Schulen schwieriger. Schule 3 |10st dieses Problem durch eine differenzierte Diagnose der
Sprachkompetenzen im Auswahlprozess, eine Fokussierung allein auf den zweitsprachlichen
Forderbedarf und zugleich eine grof3zligige Bereitstellung von Ressourcen. An Schule 4
kommen zusatzlich zum hohen Sprachférderbedarf erhebliche soziale Probleme und eine
starke Fluktuation in der Schilerschaft hinzu. In diesem Bezirk mit einer ganz Uberwiegen-
den Mehrheit an Kindern nichtdeutscher Erstsprache und kontinuierlicher Zuwanderung stellt
die sprachliche Integration und Férderung eine dauerhafte Aufgabe flir die gesamte Schule

dar, was nicht zuletzt an dem Angebot einer eigenen Intensivklasse ablesbar ist. Sprachfor-
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derbedarf ist kein Problem, dass insbesondere zum Zeitpunkt der Einschulung auftritt und
dort kurzfristig behoben werden kann. Kinder mit einem zwei- bis dreijahrige Kindergarten-
besuch haben hier bereits vergleichsweise glinstige Voraussetzungen fir den Zweitsprach-
erwerb. Flr den Vorlaufkurs kénnen nur die aus Sicht der Schule dringendsten Falle bertick-
sichtigt werden. Auch die Zuteilung der innerhalb der Schule verfigbaren Ressourcen hat
aufgrund der Ubrigen dringenden Férdermalinahmen offensichtlich enge Grenzen. Anders
Iasst es sich kaum erklaren, dass es an Schule 4 nur einen einzigen Kurs mit der héchsten
Teilnehmerzahl (16 bis 18 Kinder) aller vier Schulen gibt und nach Aussage der Lehrerin
auch zwei Kinder aus Platzmangel abgelehnt wurden. Selbst an dieser Schule kann die
hdéchstmoégliche Stundenzahl von 15 Wochenstunden fir den Vorlaufkurs nicht angeboten
werden. Der Vorlaufkurs kann hier nur eine von vielen FérdermalRnahmen und letztendlich

nicht mehr als der beriihmte Tropfen auf den heil3en Stein sein.

Ob und inwieweit die unterschiedlichen Auswahlkriterien auch auf die Férderkonzeption und

Zielsetzung der jeweiligen Kurse einwirken, méchte ich im Folgenden darstellen.

5.2.3.4 Forderkonzepte und Ziele

Nicht nur hinsichtlich der Auswahl der Teilnehmer sondern auch unter dem Gesichtspunkt
der Konzeption und Zielsetzung der Férderung lassen sich groRe Unterschiede zwischen
den Schulen ausmachen. Diese zeigen sich sowohl in den jeweils verwendeten Foérderpro-
grammen als auch in der Methodik der Sprachvermittiung. Gerade letztere gibt Aufschluss
darlUber, welche Kenntnisse und Vorstellungen von Spracherwerb und Zweitspracherwerb im
Besonderen hier zugrunde liegen. Darlber hinaus lasst sich anhand der Unterrichtsinhalte
herauslesen, welche Kenntnisse und Fertigkeiten vermittelt werden sollen bzw. im Sinne von
Vorlauferfertigkeiten fur die Schule als normativ erachtet werden, und wo die Hauptziele des
Vorlaufkurses liegen.

Unter Berilcksichtigung der Ubergeordneten Fragestellung interessiert mich insbesondere,
wie das Curriculum des jeweiligen Vorlaufkurses gestaltet ist, welche sprachlichen und auch
nicht-sprachlichen Ziele explizit und implizit verfolgt werden und welches Gewicht ihnen bei-
gemessen wird. Um dieser Frage nachzugehen werde ich die Forderkonzepte der einzelnen

Schulen nacheinander darstellen.

Im Vorlaufkurs der Schule 1 wird nicht nach einem vorgefertigten Curriculum gearbeitet. Auf

meine diesbeziigliche Frage antwortet die Lehrperson:

LP1:  Also wir haben da EINIGES da, aber ich mach ehrlich gesagt QUERBEET. .. Also ich mach
das nach THEMENBEREICHEN. Ich hab das fiir mich son bisschen ...

l.: Ja/.

LP1: ... nach JAHRESZEITEN, auch so die, sagen wir mal CHRISTLICHEN FESTE ... es sind ja
ISLAMISCHE Kinder, aber einfach son bisschen am Jahreskreis orientiert. .. Dann hab ich
son bisschen Verkehr mit drinne, dann hab ich, .. ja, was die Kinder so INTERESSIEREN
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kann. Anhand von BILDERBUCHERN arbeite ich das auf. Dann wird eben driiber gespro-
chen, nacherzahlt. Und dann gibt’s .. Ja, . es gibt ach mal so .. so WORT-BILD-KARTEN, wo
ich dann was mache dazu. Es wird auch GESPIELT, einfach dass die Kinder UNTEREINAN-

DER reden. Dann nehm ich sie auch mal EINZELN raus.
Und wenig spater fahrt sie fort:

LP1:  Weil ich auch gemerkt hab, also "ne dreiviertel Stunde Sprachférderung mit acht Kindern, nur
SPRECHEN - NACHSPRECHEN, das funktioniert gar nicht.

l: Ja, man muss sie auch MOTIVIEREN.

LP1: Eben. Das is meistens tber son THEMA ganz gut als Einstieg.

l: Ja. Das wére auch sonst meine néchste Frage, also wirklich nach THEMENFELDERN aufge-
baut, ne/. Und dann versucht man, sprachliche Dinge zu vertiefen?

LP1:  Dann versucht man immer die Stunden AHNLICH AUFZUBAUEN... Dass die da so'n kleinen
RHYTHMUS reinkriegen, wies nachher auch in der ERSTEN KLASSE is.

l: Ja. .. Und dann werden da so irgendwelche sprachlichen Dinge eingebaut, was weil3 ich,
heute (ben wir die Artikel, oder solche Sachen?

LP1: Ja, genau, dann wird darauf geachtet, dass die ARTIKEL stimmen, oder es werden dann mal
die .. die VERBEN genommen und dann héren wir mal, was .. was man alles zum SPRE-
CHEN sagen kann, reden und rufen und .. solche Dinge, das ist dann zur SPRACHSCHATZ-

ERWEITERUNG.
l.: Also stark wortschatzorientiert?
LP1:  Ja.
l: Ja, . gut, das ist auch die Basis. Da muss der WORTSCHATZ auch da sein.

LP1:  Also weil der ist schon noch recht RETARDIERT bei einigen.

LP1 baut ihren ,Fahrplan® fir den Vorlaufkurs nach inhaltlichen, wortschatzbezogenen The-
men auf. Sie hat sich fir diese Vorgehensweise entschieden, nachdem sie mit der Methode
des Sprechens und Nachsprechens negative Erfahrungen gemacht hat. Fir die Arbeit mit
Wortschatzthemen sprechen aus ihrer Sicht mehrere Grinde. Zum einen méchte sie die
Kinder Uber das Interesse an den Themen zum Mitmachen motivieren, zum anderen wahlt
sie Themen aus, die alltagliches und kulturspezifisches Wissen vermitteln, zum Beispiel Jah-
reskreis und christliche Feste, nicht ohne bei dieser Gelegenheit wiederum auf die religidése
Differenz zur Mehrheit der Schilerschaft hinzuweisen. Einige Themen werden im Hinblick
auf die Einschulung ausgewahlt, wie LP1 an anderer Stelle am Beispiel des Themas Stra-
Renverkehr begriindet: ,Weil mir der Schulweg wichtig ist.“ Die sprachlichen Schwerpunkte
werden dem thematischen Rahmen untergeordnet und beschranken sich zumindest nach
dem, was im Interview zu erfahren war, auf die Wortschatzerweiterung und die Korrektur
nicht zielsprachlicher Formen, wie zum Beispiel Artikel. Darlber hinaus erschopft sich die
Methode der Sprachférderung in der allgemeinen Ermutigung und Motivation zum Deutsch-
sprechen in Gruppen oder im Einzelgesprach. Die Materialien flir den Unterricht bezieht LP1

zum Teil aus dem schuleigenen Fundus, zum Teil aber auch aus ihrem privaten Besitz. Da
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sie zwei So6hne etwa im Alter der Vorlaufkurskinder hat, weil} sie, woflr sich die Kinder inter-
essieren. Auch die Vorbereitung auf schulische Verhaltens- und Arbeitsformen sieht LP1 als
ihre Aufgabe. So weist sie in dem oben zitierten Interviewausschnitt darauf hin, dass sie die
Stunden angelehnt an schulische Rhythmen immer ahnlich aufbaut. Sie moéchte die Kinder
mit der Schule bekannt machen, ihnen Angste nehmen, um den Einstieg zu erleichtern. Da-
fir sieht sie es als hilfreich an, dass die Kinder schon im Vorlaufkurs etwas Uber den Schul-

alltag lernen, wie anhand der nachsten Interviewsequenz deutlich wird.

LP1: Dass man auf SCHULSTUHLEN sitzt, dass jeder sein Fach da hat. ... Einfach so diese
METHODENKOMPETENZ son bisschen ... Das ist immer so meine Hoffnung. Diese .. ich leg
meine Schere wieder in mein Fach. Ich nehm” meinen KLEBER, dieses ALLTAGLICHE, ich
hab 'n MAPPCHEN, ich muss meine . Stifte wieder ins Mappchen machen. ..Weil die Kinder
halt so .. SELTEN so was erfahren. Die ANDEREN, die sind dann doch ... nicht alle, aber
doch ...

L: Viel WEITER..?

LP1: Viele sind VIEL, VIEL weiter.

LP1 spielt auf eine weitere Differenz zwischen den einheimischen und den Kindern aus Mi-
grantenfamilien an. Diese macht sich in der unterschiedlichen Vertrautheit mit schulischen
Arbeitsmaterialien und -praktiken bemerkbar und kénnte als Anspielung auf die sogenannte
,Bildungsferne® der Zuwandererfamilien interpretiert werden, lasst aber vor allem Ruck-
schlisse darauf zu, dass ein wichtiger Teil der Schulvorbereitung in deutschen Familien
offenbar zuhause geleistet wird — und aus Sicht der Lehrerin geleistet werden sollte. Eltern,
die selbst nicht in Deutschland zur Schule gegangen sind, wissen nicht unbedingt um diese
schulischen Erwartungen und Anforderungen. Einen hohen Stellenwert hat fir die Sportleh-
rerin LP1 des Weiteren die Férderung der motorischen Entwicklung der Kinder, fir die sie

vergleichsweise viel Zeit aufwendet:

LP1: Ich HUPFE ganz viel mit denen. Ich mach fast .. pro Woche EINE Stunde auch BEWEGUNG.
Ich hab VIER Stunden. Weil ich einfach merke, die haben auf ALLEN KANALEN Defizite. Es
ist NICHT NUR die Sprache.

Die Férderung im Vorlaufkurs der Schule 1 folgt somit einem eher ganzheitlichen Ansatz.
Durch die Unterstlitzung der Entwicklung in allen Entwicklungsbereichen, vor allem der the-
menbezogenen Wissens- und Erfahrungsbereiche, der Grob- und Feinmotorik, der Anpas-
sung an schulische Arbeitsformen und Rhythmen werden die Kinder auf den Schulbesuch

vorbereitet. Die Lehrerin fasst Ziel und Inhalt ihres Kurses in folgende Worte:
LP1: Ich empfinde das auch als VORSCHULARBEIT son bisschen. .. Noch mal .. GEZIELT.

Fortschritte in der Sprachentwicklung vollziehen sich nach ihren Vorstellungen und Hoffnun-

gen im Zuge dieser umfassenden Anregungen dann von allein, durch die Motivation zum
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Deutsch Sprechen, das Angebot von Wortschatz, das Schaffen von Sprechanlassen und die

Fehlerkorrektur.

Die Forderung im Vorlaufkurs der Schule 2 weist einige Parallelen zu der in Schule 1 auf.
Auch hier wird nicht nach einem standardisierten Férderkonzept gearbeitet. Jedoch haben
die beiden Lehrerinnen einen schriftlichen Leitfaden flr die Forderung erarbeitet, den LP2
mir zur Verfigung stellt. Die Struktur der Férderung wird demnach auch in diesem Vorlauf-
kurs durch inhaltliche Themenbausteine bestimmt, die von unmittelbar kindbezogenen The-
men wie Ich, Mein Kérper, Meine Familie, Geflihle, Gber alltagsrelevante Themen wie Spiele,
Tiere, Essen, Wohnung, Jahreszeiten bis hin zu schulrelevanten Wissensbereichen wie
Zahlen, Farben und Formen sowie Schule reichen. Zu den einzelnen Themen gibt es Vor-
schlage zu Liedern und Spielen sowie Arbeitsblatter. Innerhalb der Wortschatzbereiche sol-
len nach diesem Konzept sprachliche Kompetenzen erweitert und aullerdem schulische
Vorlauferfertigkeiten eingetibt werden. Im Mittelpunkt der sprachlichen Férderung stehen
auch hier die Wortschatzerweiterung, vor allem um themenbezogene Nomen und Verben,
und das Eintiben der zielsprachlichen Artikel und Prapositionen. Hinweise auf das gezielte
Foérdern von verschiedenen Satzstrukturen sind den Unterlagen nicht zu enthehmen. Bei-
spielsatze bzw. Satzanfange zu den einzelnen Wortfeldern folgen fast ausnahmslos dem
SVO-Muster, wie Ich hei8e..., Ich bin dran, Ich wohne ..., Ich esse gern..., Ich schwitze... .
Lediglich zum Thema Spielen werden Entscheidungsfragen mit dem Verb in V1-Position an-
geboten, z. B. Darf ich mitspielen? Auch satziibergreifende Sprachkompetenzen werden
nicht als Lernziel angegeben. Die Schulung der phonologischen Fahigkeiten und des Hor-
verstehens werden jedoch als wichtig erachtet. Als Vorbereitung auf den Schulbesuch wird
darUber hinaus vor allem die Feinmotorik trainiert, der Umgang mit Arbeitsmaterialien ge-
lernt, das Mengenverstandnis geschult sowie die Konzentrationsfahigkeit verbessert und die
Einhaltung von Regeln gelbt.

Bei meinen zwei Hospitationsbesuchen konnte ich die Umsetzung dieser Forderkonzeption
beobachten. Die Aktivitaten im Unterricht bezogen sich zum einen auf die Erweiterung des
nominalen Wortschatzes, in einer Stunde zum Thema Tiere, in der anderen Stunde zum
Thema Obst. Dazu wurden jeweils Blcher betrachtet, Bildkarten verwendet und Spiele ge-
spielt. Es fiel mir auf, dass die Dialoge im Durchschnitt kurz waren, die AuRerungen der Kin-
der beschrankten sich oftmals auf die schlichte Benennung von Bildern und Objekten, zum
Teil mit Artikel. Der Einsatz von Arbeitsblattern ist in diesem Kurs — so wie spater in der
Grundschule — offenbar sehr ublich. Jedes Kind hatte im Laufe des Kurses einen beachtli-
chen Ordner davon bearbeitet, wie mir die Lehrerin zeigte. Hier waren Abbildungen von ver-
schiedenen Objekten aus den einzelnen Themenbereichen zu sehen, zum Zahlen, Nachfah-
ren, farbig Ausmalen, Erganzen und Zuordnen, Ausschneiden und Aufkleben etc.. LP3 2

beschreibt mir die Schwerpunkte ihres Forderkonzeptes im Interview folgendermalen:
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l.: Dann wollte ich noch mal etwas wissen zu Ihrem FORDERKONZEPT, &hm .. wie das
AUFGEBAUT ist. Ich hab gesehen — Sie haben mir ja die Unterlagen gegeben —.. was so die
SCHWERPUNKTE der Férderung sind ... .. Ich hab gesehen AUFGEBAUT ist es stark
WORTSCHATZORIENTIERT .. oder nach THEMENFELDERN?

LP2: Ganz genau, ganz genau, ...also ..ARTIKEL, immer wieder ARTIKEL, REIME, Wortschatz,
SPRACHGEFUHL entwickeln durch REIMEN ... (seufzt) .. ALLES eigentlich ...

l: PRAPOSITIONEN hab ich gesehen, auch?

LP2: Ja.Immer WIEDER.

l: Das sind auch so die SCHWIERIGKEITEN vor allen Dingen?

LP2: ..VOKABELERWEITERUNG ... so...

l: Ja, .. ja.. mhm. Sie bereiten die Kinder auch schon so’n bisschen auf den

SCHRIFTSPRACHERWERSB vor .. oder? So’'n bisschen mit SCHWUNGUBUNGEN .. in der
Richtung ... also FEINMOTORISCH .. zumindest auf das SCHREIBEN.
LP: Ja.
L: ... und machen auch viele HORUBUNGEN ... also PHONOLOGISCHES BEWUSSTSEIN?
LP2: HORUBUNGEN ... Das find ICH auch persdnlich sehr WICHTIG, ... SEHR wichtig.

An den AuBerungen von LP2 wird deutlich, dass sie sich auf die Férderung von Teilkompe-
tenzen konzentriert. Dabei scheint der Erwerb von Artikeln und Prapositionen ein leidiges
Dauerproblem zu sein, fir das man gar nicht genug ,trainieren® kann. Ebenso erwahnt sie
die Vokabelerweiterung. Der verwendete Begriff verrat ihre Ausbildung und schwerpunktma-
Rige Tatigkeit als Fremdsprachenlehrerin. Dartber hinaus liegt ihr insbesondere die Schu-
lung des Hoérverstehens am Herzen.

lhren Umgang mit von der Zielsprache abweichenden Formen in den kindlichen AuRerungen
beschreibt sie als ,unterschiedlich®. Als Lehrerin ist sie immer versucht, die Kinder zu korri-
gieren, gibt sie zu. Dies entspricht den Beobachtungen, die ich bei meinem Unterrichtsbe-
such machen konnte. Gelegentlich korrigierte sie gar nicht, dann durch zielsprachenkon-
forme Wiederholung der AuRerung, ab und zu auch explizit, wie an folgender Szene deutlich

wird:

Kind: Eine Ergbeere.

LP2: ERDbeere, sag mal ERDbeere! Das heif3t nicht ERGbeere.
Wenig spater erneut:

Kind: Ergbeere.

LP2: ERDbeere, von Erd, von Erde, die wachsen namlich auf der Erde.

Sie korrigiert hier, um dem Kind den Fehler bewusst zu machen, wie sie sagt. Bei schiichter-

nen, stillen Kindern verzichtet sie indes auf explizite Korrekturen:

LP2: Also ... bei Kindern, die sehr SCHUCHTERN sind und sich vielleicht dann GAR NICHTS mehr
trauen, dann .. SAG ich’s dann vielleicht noch mal RICHTIG.

Zusammenfassend beschreibt LP2 ihre Korrekturmethode so:
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LP2:  Also eigentlich durch WIEDERHOLUNG und WIEDERHOLUNG und NOCH MAL RICHTIG
sprechen und NOCHMAL nachsprechen ... und héren.

Es bleibt festzuhalten, dass im Vorlaufkurs der Schule 2 die Schwerpunkte der sprachlichen
Forderung vor allem im Ausbau des (nominalen und verbalen) Wortschatzes und im Eintben
von Prapositionen und Artikeln besteht. Dazu werden Spiele, Lieder und Blcher eingesetzt.
Anders als in Schule 1 spielt die Férderung der Grobmotorik hier eine untergeordnete Rolle,
was nicht zuletzt an den beengten Raumlichkeiten liegen mag. Dartber hinaus nimmt die
Vermittlung schulspezifischer Verhaltens- und Arbeitsweisen einen ebenso groen Raum ein

wie die sprachliche Férderung.

Anders stellt sich die Situation an Schule 3 dar. Die Lehrkraft fur die Vorlaufkurse verwendet
das Forderprogramm ,DEUTSCH FUR DEN SCHULSTART“ (vgl. KALTENBA-
CHER/KLAGES 2007b). Hier handelt es sich um ein Sprachférderkonzept flr den Vorschul-
bereich, das sich auf Erkenntnisse der Spracherwerbsforschung und Sprachdidaktik beruft
und einen am natlrlichen Erwerbsprozess ausgerichteten kontinuierlichen Aufbau der Kom-
petenzen in der Zweitsprache Deutsch vorsieht.*® LP3 hat die Unterlagen dieses Konzepts
von einer Kollegin Glbernommen, die hierzu auch Fortbildungen besucht hat. Sie betont, dass
sie insbesondere die theoretischen Ausfihrungen in dem Programm sehr gut findet. Obwohl
sie zunachst davon ausgegangen war, dass sie allein nach diesem Konzept vorgehen
kdnne, hat sie im Laufe des Kurses Vieles aus diesem Férderprogramm flr ihre Bedlrfnisse
adaptieren mussen. Sie begriindet ihre Anderungen vor allem damit, dass das Konzept vom
Aufbau nur bedingt fir ihre je dreistiindigen Unterrichtseinheiten geeignet sei, weil es tagli-
che, einstlindige Einheiten vorsehe. Darlber hinaus findet sie einige der enthaltenen Unter-
richtsvorschlage zu wenig praxis- und kindgerecht. Den Aufbau ihres eigenen Fdrderkon-

zepts beschreibt LP3 in folgender Interviewpassage:

LP3: Am Anfang war es . starker THEMENORIENTIERT, aber jetzt INHALTLICHE Themen, also
nicht .. 8hm .. GRAMMATISCHE, sondern ..

l: Genau. DAS mein ich. Also eher so WORTSCHATZFELDER, oder ..

LP3: Genau, genau .. wir hatten dann so bestimmte Das HAUS, KLEIDUNG, OBST und GEMUSE
und OBSTSALAT und all diese ... Das ham wir schon jetzt AUCH noch, aber .. es nimmt nicht
mehr die GANZE Zeit ein, sondern wird son bisschen .. ist so EIN Teil.

L: Ja/.

LP3: Und am ANFANG stand das sozusagen.. war das der UBER ... TITEL und dem passte sich
das an ... und DAZU wurden dann .. auch .. inhaltliche, also SPRACHLICHE Themenschwer-
punkte dann GESUCHT .. ja/.

l: Die dann da EINGEARBEITET wurden?

* Aus Platzgrinden kann es im Rahmen dieser Arbeit leider nicht ndher betrachtet werden. siehe hierzu:
http://www.deutsch-flir-den-schulstart.de (zuletzt aufgerufen am 20. 9. 08)
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LP3: Die dann da EINGEARBEITET worden sind, ja .. genau. JETZT mach ich es auch schon mal,
dass ich SPIELE oder UBUNGEN dazunehme, die jetzt nicht UNBEDINGT was mit dem
THEMA. ... Also wir ham jetzt ja, weil wir im ZOO waren, dann auch, davor auch, also da hat-
ten also wir TIERE, erst mal die, die wir hier, HEIMISCHE, und jetzt die .. &h .. Zootiere, da
muss das nicht unbedingt DAZU PASSEN.

l: Aber jetzt haben Sie ja auch sozusagen ‘'nen WORTSCHATZ, auf den Sie AUFBAUEN kén-
nen, nicht?

LP3: Richtig, GENAU.

Um einen gemeinsamen Wortschatz in der Gruppe aufzubauen und zu sichern, arbeitet auch
LP3 im ersten Teil des Kurses an Wortschatzfeldern orientiert. Hier flicht sie dann sprachli-
che Foérderschwerpunkte ein. Im weiteren Verlauf des Kurses |6st sie sich von dem Uberge-
ordneten Wortschatzkonzept zugunsten anderer Férderschwerpunkte.

Als Erganzung zu ,DEUTSCH FUR DEN SCHULSTART* zieht LP3 auch verschiedene an-
dere Anregungen und Materialien heran, unter anderem das Programm ,Ho6ren, Lauschen,
Lernen®, das fir die Foérderung der phonologischen Bewusstheit konzipiert ist. Diese halt

auch LP3 fir besonders wichtig fir den Spracherwerb, wie sie im Folgenden erlautert:

LP3: Das mach ich eigentlich.. das mach ich TAGLICH, ja. Also auch WORTLANGEN, also nicht
nur REIME und SILBEN, sondern auch WORTLANGEN. Und .. Wir haben auch 'Was ist ‘nen
SATZ', ja/. Da hab ich dieses Kniispert HOREN, LAUSCHEN, LERNEN, da hab ich davon so
ELEMENTE reingenommen. Weil sie gehen dann mit WORTERN um, man kann die Vokabeln
ja benutzen, die man ja SOWIESO gerade bt und dh gehen dann noch mal BEWUSSTER
damit um. Und .. was ich jetzt auch am ENDE Ube/, .das hab ich auch aus dem SCHUL-
START da Ubernommen, das sind schon die ANLAUTE, ja/ Wobei ich sie NICHT schreibe,
denn die SCHREIBEN die dann auch.

Hier wird deutlich, dass es Uber die Wortschatzarbeit hinaus andere sprachliche Férder-
schwerpunkte gibt. LP3’s Ausflhrungen zeigen ihren kompetenten und kritischen Umgang
mit den verschiedenen Fdrdermaterialien, die sie nach ihren Vorstellungen und Zielsetzun-
gen kombiniert und variiert.

Was die Methode der Sprachvermittiung angeht, fiel mir wahrend meiner Hospitationen das
klare, konsequente Sprechverhalten der Lehrerin auf. So versprachlichte und erklarte sie
viele ihrer Handlungen begleitend, formulierte auch alle Erklarungen und Anleitungen in
ausflhrlichen, klar strukturierten und variationsreichen Satzen. Auflerdem praktizierte sie mit
den Kindern verschiedene Kommunikationsformen vom Vorlesen und Nacherzdhlen Uber
Frage-Antwort-Dialoge bis hin zu freien Gesprachen. Sie verwickelte einzelne Kinder bei
jeder Gelegenheit in kleine Dialoge. Antwortete ein Kind gar nicht, so half die Lehrerin, indem
sie einen Satzanfang vorgab. Im Falle einer unvollstandigen, bruchstiickhaften oder fehler-
haften AuBerung, wiederholte LP3 diese in zielsprachlicher und oft erweiterter Form oder

formulierte eine ausflihrliche Rickfrage. Sie lieR dem Kind Gelegenheit mit- oder nachzu-
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sprechen, ohne Zwang auszulben. LP3 erlauterte auf meine Frage hin ihre Strategie hin-

sichtlich des Umgangs mit Fehlern in der folgenden Sequenz:

LP3: Ich wollte mir eigentlich angewdhnen, das wirklich nur noch mal richtig zu wiederholen. Also
manchmal hat man dann doch diesen LEHRERTON oder ERWACHSENENTON drauf, ja. ..
Ahm .. Aber es kommt mit der UBUNG. Ja, ich denke im nachsten Jahr schaffe ich es BES-
SER, es einfach RICHTIG zu wiederholen, so MODERIEREND, ja/. Ahm .. Damit sie’s RICH-
TIG héren .. es wirklich noch mal wiederholt wird. Und ... sagen wir mal, das RICHTIGE Mu-

ster immer wieder auch im Ohr erscheint, .. OHNE Erklarung.

Nach meinen Beobachtungen gelang es LP3 im Unterricht, bei allen Aktivitdten und Ange-
boten das Primat der Sprachférderung beizubehalten. Dennoch unterstitzte sie, wie ich mich
Uberzeugen konnte, zugleich auch den Kenntnis- und Kompetenzzuwachs der Kinder im
Hinblick auf schulspezifische Anforderungen wie Genauigkeit, Selbstandigkeit, Geschwindig-
keit, Ubernahme von Aufgaben, Kenntnisse (iber Materialien und Methoden. Dabei kommen
ihr — neben ihrer langjahrigen Erfahrung als Grundschullehrerin — die jeweils dreistlindigen
Sitzungen und die eigenen grofzligigen Raume zugute, die es ihr erlauben, abwechslungs-
reiche und aufwandige Aktivitaten und Projekte anzubieten und verschiedene Arbeitsformen
zu variieren. Erfahrungen in der Rezeption von Blichern, die Feinmotorik und vor allem ma-
thematische Vorlauferfahigkeiten gehéren ebenfalls zu ihren Forderzielen, wie sie selbst er-

lautert:

LP3: Ich mach dann schon FEINMOTORISCHE Ubungen, die so'n bisschen zu dem THEMA pas-
sen, ja. Ich mach auch .. &h .. MATHEMATISCHE Ubungen.

l: Hab ich gesehen. Ja. Genau.

LP3: Ja, einmal auch, dass BEGRIFFE, so SPRACHLICHE Begriffe, die da auftauchen, vertraut
sind, ja. ... Ah .. aber auch, dass die ZIFFERN, die ZIFFERNAMEN vertraut sind und son

Mengen- ..
l: Mengenversténdnis?
LP3: MENGENVERSTANDNIS einfach TRAINIERT wird und getibt wird, ja.
l: Das MOGEN die in dem Alter ja auch gerne. Die ZAHLEN ja auch gerne und so.

LP3: Ja, GANZ GERNE, ja .. und .. ja, MOTIVIERT, und VOKABELN sind auch wieder drin. Ja so..
Von daher KANN man das ja auch gut verknlpfen.

l.: Ja/.

LP3: Ja, das BEZIEHE ich also auch alles mit EIN.

An folgendem kleinen Dialog aus dem Unterricht der LP3 kann man die gelungene Ver-

knupfung der Férderziele Sprache und Mengenerfassung in der Praxis erkennen:

Im Stuhlkreis. LP3 verteilt kleine farbige Rechensteine an alle Kinder. Jedes Kind erhalt unterschied-
lich viele. Die Lehrerin richtet an jedes Kind in der Runde nacheinander je zwei Fragen:
LP3: Fatima®*, ich habe fiinf Steine. Wie viele Steine hast du?
Fatima*: Fanf.
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LP3: Hast du mehr oder weniger oder gleich viele Steine wie ich?
Fatima*: Ich habe gleich viele Steine wie du.

(LP3 wendet sich dem néchsten Kind zu.)

LP3: Carlo*, ich habe einen Stein. Wie viele Steine hast du?
Carlo™: Vier.

LP3: Wie bitte?

Carlo™: Ich habe vier Steine.

LP3: Hast du mehr oder weniger als ich?

Carlo™: Ich habe mehr als du.

LP3 bietet den Kindern zum Thema Zahlen und Mengen einen kleinen Dialog mit sich wie-
derholenden Satzmustern an. Sie selbst spricht in ganzen Satzen und erwartet dies auch
von den Kindern. Als Carlo dieser Erwartung nicht nachkommt, wird es durch eine Riickfrage
zur Erganzung ermuntert. Der Junge versteht den Hinweis sofort und antwortet im ganzen
Satz. Hier wird anschaulich, wie die Verknlpfung von sprachlichen und inhaltlichen Lernzie-
len gelingen kann. Auch hat LP3 ritualartig wiederkehrende kleine Dialoge eingefiihrt. So
liest sie beim Uberpriifen der Anwesenheit zu Beginn des Unterrichts die Namen der Kinder
von einer Anwesenheitsliste an der Wand einzeln ab und fragt zum Beispiel: ,Aytil*, ist sie
da?“ Aytul* antwortet: ,Ja, ich bin da“. Dann erganzen alle Kinder gemeinsam: ,Ja, sie ist
da.” und Gben damit die Personalpronomen.

Auf diese Art und Weise zieht sich die Férderung der Sprachkompetenz durch den gesamten
Unterricht von LP3, den ich beobachten durfte. Sie bietet den Kindern konsequent einen
strukturell vielfaltigen und eindeutigen zielsprachlichen Input, mit korrektivem Feedback und
Erweiterungen der kindlichen AuRerungen, mit prototypischen Satzen und Sequenzen, die
sich zunachst formelhaft erlernen und verwenden lassen und durch das standige Involvieren
der einzelnen Kinder in natlrliche Gesprachssituationen. All dies sind Indikatoren fir ein
recht fundiertes Wissen (Uber Funktionsweisen und Foérderméglichkeiten des
Zweitspracherwerbs, Uber das LP3 offensichtlich verfugt.

Auch die Lehrerin des Vorlaufkurses an Schule 4 arbeitet nach einem standardisierten, kauf-
lichen Férderprogramm, das sie auf einer Fortbildung kennenlernte, sie allerdings nach eige-
nen Angaben nicht gliicklich macht. Es handelt sich um das auch von LP3 verwendete ,HO-
REN, LAUSCHEN, LERNEN® zur Férderung der phonologischen Bewusstheit. Schon nach
kurzer Zeit stellte sich fir LP4 allerdings heraus, dass mit diesem Konzept allein keine um-
fassende Sprachférderung zu machen ist, da es nur spezifische Teilbereiche der Sprache —
das phonologische Bewusstsein namlich — fordern kann. AulRerdem halt sie die damit ver-
bundene EinfUhrung erster Buchstaben fir methodisch wenig gelungen und verfriht, da
diese im ersten Schuljahr ohnehin eingefiihrt werden. Trotzdem halt sie sich an dieses Kon-
zept. Sie erganzt die Férderung dann durch eigene Spiele, Blicher und Aktivitdten. Einen
grolRe Stellenwert in ihren Férderstunden hat das Auswendiglernen von Gedichten und Lie-

dern durch Vorsprechen und gemeinsames Nachsprechen. lhre Uberzeugung, dass dies ein
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Weg zum Erlernen der Sprache ist, tut sie kund, als sie einen Jungen auffordert: ,Ali*, schén
mitsprechen. Dabei lernst du das!®. Kinder, denen es gelingt ein neues Gedicht allein aus-
wendig vorzutragen, werden durch eine SiURigkeit belohnt. Bei der Auswahl der Texte und
Lieder greift LP4, die kurz vor der Pensionierung steht, offenbar auf einen Fundus aus frihe-
ren Zeiten zurlick, dessen Themen und Vokabular nicht immer zeitgemaR und kindgerecht
scheinen, wie folgende, wahrend einer meiner Hospitationen mitgeschriebenen Gedichtzei-
len zeigen: ,Mitten auf der Wiese, sitzt die kleine Liese, ...., trdumt sich sanft in Schlummer,
da kommt ein dicker Brummer, ... , Ach Lieschen sei doch friedlich.” Daneben lernen die Kin-
der Singspiele wie ,Haschen in der Grube ...“ und héren Marchen. Auch verwendet LP4 in
inrem eigenen Sprachgebrauch einige heute wenig frequente Worte wie ,Brosamen® oder
»,Golddukaten®, die sicher nicht zum obligatorischen Grundwortschatz von Zweitsprachlernen

gehoren. In dem folgenden Interviewausschnitt erlautert LP4 ihren Sprachférderansatz so:

l: Zu den METHODEN wiird” ich gern noch fragen. Ich hab gesehen, dass Sie die Kinder SEHR
viel NACHSPRECHEN lassen und auch AUSWENDIG lernen lassen.

LP4: Ja.

l: Das machen Sie BEWUSST?

LP4: Mhm. (unversténdliche, da leise Antwort, aber zustimmend)

l: Das sieht man, ja, ja.

LP4:  Weil ich denke , dass VIELE grammatikalische Probleme, die wir haben, sich leichter EIN-
SCHLEIFEN, wenn es ...“MIT DEN AUGEN kann ich sehen®, .. ,MIT DEN OHREN kann ich
héren®, ohne dass man jetzt auf die . 8h . auf die Grammatik schon wirklich EINGEHT.

l: Ja. Dass man es erstmal so FORMELHAFT LERNT und dann spéter .... verinnerlicht.

LP4: Genau. Und die Kinder machen es GERN, wenn es mit SPIELEN .. verbunden ist, machen sie

es einfach gerne. Und dann kriegen sie halt ihren Golddukaten, weil .. es noch .. noch mehr
SPASS macht fir sie. OH, jetzt kann ich’s GANZ richtig, OHNE HILFE und-. Und ... das
SCHONE ist eben, die Kinder, die NEU dazukommen, lernen, ohne dass es ... ohne dass sie
im MITTELPUNKT stehen mussen.

l: Mhm, sie kbnnen einfach MITSPRECHEN in der GRUPPE?

LP4: Und irgendwann melden sie sich und kénnen’s dann AUCH.

l: Ja. .. ja, schén.

LP4: Ohne, dass man sie .. ja elemenieren muss. Und sie WOLLEN ja auch, die wollen ALLE gerne
sprechen.

l: Wie gehen Sie mit FEHLERN um? Also zum Beispiel ARTIKELFEHLER sind ja ganz (iblich.
Ich hab gesehen, ab und zu KORRIGIEREN Sie dann auch EXPLIZIT.

LP4: Ja. Ich Uiberleg gerade. Also bei den ERZAHLKREISEN montags, mach ichs, dass ich dann
einfach dienstags noch mal .. RICHTIG spreche und ALLE nachsprechen lasse.

L: Ja/.

LP4: Undich hab den Eindruck, das macht den Kindern gar nichts aus. Also das ist nicht irgendwie:
“Ach da haste schon wieder nen Fehler gemacht®. Das ist einfach nur: man wiederholt’s noch
.. DASSELBE noch mal.
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l: Ja, In RICHTIGER Form und dann ALLE zusammen, ja.

LP4: Ja, und dann ALLE zusammen.

l: Weil, das hab ich gesehen, das machen die alle so MIT. Das ist so einfach son RITUAL, das
sich so.

LP4: Hat sich so EINGESCHLIFFEN.

LP4 begrindet ihre Entscheidung fir die Methode des Vorsprechens und kollektiven Mit-
bzw. Nachsprechens damit, dass sich nach ihren Vorstellungen die Zielsprache dadurch bei
den Kindern einschleift, ohne dass explizite Korrekturen und das Herausgreifen einzelner
Kinder erforderlich sind. Dieses Vorgehen hat sich nach ihrer Aussage auch in ihrem Inten-
sivkursunterricht bewahrt. Die gewahlte Methode berlcksichtigt die Rahmenbedingungen der
Schule und des Kurses. In der mit 18 Kindern sehr grofien Gruppe will LP4 so allen Kindern
die Mdoglichkeit zur aktiven Teilnahme geben. Dialoge mit einzelnen Kindern sind hier aber
kaum maoglich. Da aulterdem immer wieder neue Kinder hinzukommen, bietet sie diesen die
Mdglichkeit, zunachst unauffallig in das aktive Sprechen einzusteigen und so langsam Zu-
trauen zu ihren sprachlichen Fahigkeiten (bzw. ihrer Fahigkeit zu memorieren) zu entwickeln.
Neben Gedichten und Liedern arbeitet LP4 auch im Gbrigen Unterricht mit formelhaften Sat-
zen und Sprechritualen. So mussen Kinder, die zu spat kommen, sich mit den Worten ent-
schuldigen: ,Entschuldigung, dass ich zu spat gekommen bin. Morgen komme ich punktlich®.
Und um fir Ruhe zu sorgen, verwendet LP4 bei erhobener Hand den Spruch: ,Mund geht
zu, wir lauschen jetzt in Ruh®. Alle Handlungen werden sprachlich kommentiert, wodurch es

zu spezifischen Dialogen wie dem folgenden kommt:

LP4: Karim* (m), kannst du mir bitte die Kerze holen? (Karim holt die Kerze.)
LP4:  Ayla*(w), was hat Karim* gemacht?

Ayla*: Karim* hat die Kerze geholt.

LP4: Und jetzt alle!

Alle:  Karim hat die Kerze geholt.

Aufgrund dieser Kommentierungen und haufiger expliziter Korrekturen der kindlichen AuRe-
rungen kam es zumindest in den wenigen Stunden meiner Unterrichtsbesuche selten zu
freien, authentischen Erzahl- und Gesprachssituationen.

Neben der Sprachférderung wurden in LP4’s Unterrichtsfiihrung und im Interview auch an-
dere Zielsetzungen deutlich. So legt sie grolRen Wert auf das Erlernen von Verhaltensregeln
und Hoflichkeit. Sie fordert die Kinder unter anderem dazu auf, sie als Lehrerin zu siezen,
was in der Grundschule heute aulerst uniblich ist. Sie korrigiert im Unterricht die Du-Form
mehrmals explizit. Hier und in weiteren Punkten setzt sie offenbar ihre persdénlichen Wertvor-
stellungen und Vorlieben durch. So erzahlte LP4 mir auch von ihren eigenen umfangreichen
Erfahrungen mit Meditation und einem mehrjahrigen Aufenthalt in Asien. Diese motivieren

sie zum Durchfihren einer Meditationsrunde zu Beginn jedes Unterrichts bei Kerzenschein
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und klassischer Musik. Am Ende legt sie den Kindern einzeln die Hand auf den Kopf und
fragt sie, ob sie ,die Energie” gespirt hatten. Die Kinder machen dies bereitwillig mit.

Gefragt nach den Zielsetzungen des Vorlaufkurses kommt LP4 vorwiegend auf psycholo-
gisch-padagogische Aspekte zu sprechen. Sie mdchte zum einen den schiichternen Kindern
zu mehr Selbstvertrauen verhelfen, sie zum Erzahlen motivieren und durch die Sprech- und

Lernfreude mittelbar den Spracherwerb unterstiitzen. Sie sagt im Interview:

LP4: Ich muss'’n WEG .. zu den HERZEN der Kinder finden.

l: Ja, ja.

LP4: Dasis- ...., dass sie sich OFFNEN kénnen, dass sie ERZAHLEN kénnen. Je mehr sie namlich
erzahlen WOLLEN in ihrer Falschkon-, Fehlkonstruktion - EGAL! Aber ein KIND, das gerne
ERZAHLT, VERBESSERT sich.

l: Ja. Natiirlich. Natiirlich. Wenn dieses BEDURFNIS da ist zu kommunizieren.

LP4: Und dazu muss VERTRAUEN da sein. Dass es merkt, es wird nicht AUSGELACHT.

Zum anderen mdchte LP4 den verhaltensauffalligen Kindern eine Struktur geben, ihnen die
Aufmerksamkeit entziehen, wenn sie versuchen, den Mittelpunkt des Geschehens einzu-
nehmen. Allen Kindern mdchte sie eine innere Bereicherung um vielseitige Erfahrungen und
Anregungen zukommen lassen, die ihnen nach ihrer Ansicht die Familie aufgrund vieler so-
zialer Probleme, aber auch aufgrund einer gegenulber friher veranderten Kindheit (Stich-
worte: Neuen Medien, Kleinfamilie, etc.) oft nicht anbietet.

Die Zielsetzung des Vorlaufkurses an der Schule 4 besteht folglich zum einen in der Ermuti-
gung und Motivation zum Gebrauch der deutschen Sprache und zum anderen in der Ein-
Ubung sozialer und schulspezifischer Verhaltensformen. Am Rande werden auch schulvor-
bereitende Aktivitaten wie Malen und Basteln angeboten. Als Methode zur Vermittiung der
Sprachkenntnisse wird das Erlernen von Liedern und Gedichten sowie das Nachsprechen

von Satzen gewahlt.

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass das Férderkonzept der Vorlaufkurse an den
einzelnen Schulen sehr unterschiedlich ausfallt. Sowohl bei der Wahl der Methoden als auch
hinsichtlich der Zielsetzung spielen haufig persénliche Erfahrungen und Vorlieben der Lehr-
krafte eine Rolle, aber auch die schon beim Auswahlprozess angewandten Kriterien und
Schwerpunkte. Wahrend an Schule 1 eine allgemeine Schulvorbereitung und ganzheitliche
Foérderung mit Bewegung im Mittelpunkt steht, zielt Schule 2 auf eine Kombination aus Vor-
schularbeit und Sprachférderung durch Wortschatzerweiterung (Nomen und Verben) sowie
das Eindben der sprachlichen Feinheiten wie Artikel und Prapositionen. Die Lehrkraft der
Schule 3 hingegen verfolgt ein klares Konzept, in dem die Férderung der Sprache allen an-
deren schulrelevanten Inhalten Ubergeordnet und zugleich mit diesen verknipft wird. Die
Entwicklung der Sprachkompetenzen wird durch einen variationsreichen Input hoher Qualitat

und Quantitat unterstitzt, die verschiedenen Sprachbereiche werden bewusst und gezielt
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gefordert. Dabei greift die Lehrperson auf gezielt ausgewahlte und kombinierte Férderpro-
gramme sowie ihr professionelles Fach- und Erfahrungswissen zu. An Schule 4 wird dage-
gen nach einem zufallig ausgewahlten Férderkonzept in Kombination mit eigenen Materialien
gearbeitet. Die auf der Basis praktischer Erfahrungen selbst entwickelte Lehrmethode zielt
vor allem auf das Nachsprechen und das Erlernen von Sprachsequenzen ab sowie das Trai-
ning der phonologischen Bewusstheit mit Einfihrung erster Buchstaben. Daneben lasst LP4
ganz personliche Lebensanschauungen und Wertvorstellungen in die Unterrichtsgestaltung

und Zielsetzung einflielen.

5.2.3.5 Entwicklungsdokumentation und der Ubergang in das Schulsystem

Die unterschiedlichen Auswahlkriterien machen sich im Verlauf der Kurse auch im weiteren
Umgang mit den Kindern bemerkbar. So ist es nicht verwunderlich, dass Schulen, die sich
schon bei der Auswahl der Teilnehmer auf ihr subjektives Einschatzungsvermogen verlas-
sen, dies auch hinsichtlich der Uberprifung der Lernfortschritte tun. Keine der vier Schulen
verwendet zur Zwischeniiberpriifung oder zur Begriindung der Ubergangsempfehlungen ein
normiertes Testverfahren. LP1 Uberprift den eigenen Angaben zufolge nach den ersten Mo-
naten in einem nicht naher spezifizierten Verfahren die Schulfahigkeit der Kinder und halt
ansonsten ihre Entwicklung nicht fest. LP2 verwendet die im Startpaket des Kultusministeri-
ums angebotenen Bégen zur Dokumentation der Entwicklung.** Die dort genannten Kriterien
zur Beurteilung sind allerdings nicht sprachbezogen. (Gefragt wird nach Lernfortschritt, Mit-
arbeit, Zuverlassigkeit, Arbeitstempo, Sorgfalt, Motivation, Lernfreude. Geantwortet wird mit
verschiedenen Smilies). LP3 fillt diese Bégen aufgrund der insgesamt hohen Arbeitsbela-
stung nicht regelmaRig aus. LP3 dokumentiert nach ihren eigenen Angaben die Entwicklung
der einzelnen Kinder ausfuhrlich schriftlich und verfasst abschlieRend einen Bericht Uber
jedes Kind.

LP4 hingegen fihrt einen selbst entwickelten Test mit den Kindern durch, zunachst nach
zwei Monaten Kursdauer und dann nochmals vor der Ubergangsentscheidung. Sie verwen-
det dafir eine vierteilige Bildergeschichte, welche die Kinder nicht kennen. Sie sollen die
Bilder in der richtigen Reihenfolge zusammensetzen und die Geschichte dazu erzahlen. Die
Lehrerin schreibt jedes gesprochene Wort mit und vergleicht die Ergebnisse der beiden
Durchlaufe miteinander, um den individuellen Fortschritt zu Uberprifen. Zu ihrem Bedauern
haben vor allem die wenig kommunikationsfreudigen Kinder des laufenden Kurses nur ge-

ringe Fortschritte in ihrer sprachlichen Entwicklung gemacht.

Werden Kinder aus anderen als sprachlichen Griinden fiir den Vorlaufkurs ausgewahlt, er-
fahren eben diese Auffalligkeiten auch in den folgenden Monaten Aufmerksamkeit. Grolde

Prazision wird vor allem an den Schulen 1 und 2 hinsichtlich der Einhaltung von Fristen und

% siehe FuRnote 21.
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Formalitaten zur sonderpadagogischen Uberpriifung und Uberweisung der Kinder an andere
Forderinstitutionen — insbesondere Sprachheil- und Férderschulen — an den Tag gelegt. Es
gibt dort Kinder, die schon zum ersten méglichen Termin, also gute zwei Monate nach Kurs-
beginn, fir die sonderpadagogische Uberpriifung gemeldet werden. Wichtig schlieRlich fir
die Ubergangsentscheidung an diesen beiden Schulen sind neben der Einschatzung durch
die Lehrkraft auch die Ergebnisse des Schnuppertags sowie, falls schon vorliegend, die Re-
sultate der schularztlichen Untersuchung. An Schule 2 nahm zusatzlich auch eine Lehrerin
der Sprachheilschule aktiv an der Entwicklung und Uberweisung der Kinder Anteil. Obwohl
die Vorlaufkinder, wie sie mir sagte, offiziell nicht in ihren Zustéandigkeitsbereich fallen, da sie
noch nicht schulpflichtig sind, sei sie sehr froh Gber diese inoffizielle, friihe Zugriffsmdéglich-

keit und LP2 scheint erleichtert Gber die kompetente Unterstitzung.

Von den acht Kindern des aktuellen Kurses an Schule 1 wurde eines flr die sonderpadago-
gische Uberpriifung empfohlen und wird infolgedessen nicht in die erste Regelklasse einge-
schult. An Schule 2 werden von zwdlf Kindern drei nicht regular eingeschult, zwei afghani-
sche Kinder sind aufgrund von vermuteten traumatischen Kriegserfahrungen und daraus re-
sultierenden Entwicklungsverzdogerungen um ein Jahr zurlickgestellt worden und verbleiben
weiter im Kindergarten. Ein Junge wurde aufgrund einer von der Lehrkraft als ,Entwicklungs-
rickstand® bezeichneten Auffalligkeit schon frihzeitig Gberprift und wird infolgedessen einer
Schule fir Lernhilfe zugewiesen. Empfehlungen fiir die Vorklasse werden an Schule 1, 2 und
4 — sie bieten keine eigene Vorklasse an — nur in Einzelfallen ausgesprochen.

An Schule 3 hingegen, die eine eigene Vorklasse hat, wird von den 22 Vorlaufkindern im-
merhin sechs Kindern der Vorklassenbesuch dringend nahegelegt. Bei drei weiteren Kindern
ist sich LP3 nicht sicher, ob sie mittelfristig in der ersten Regelklasse bestehen werden. Ei-
nes der 22 Kinder soll aul’erdem aufgrund seiner im Verlauf des Vorlaufkurses auf3erst ge-
ringen Entwicklungsfortschritte in mehreren Bereichen noch vor den Sommerferien dem
sonderpadagogischen Uberpriifungsverfahren unterzogen werden. LP3 selbst weist darauf
hin, dass diese eher geringe Quote regularer Ubergadnge deutlich von den veréffentlichten
Erfolgszahlen des HKM abweicht. Sie ist davon Uberzeugt, dass ihre Schule in dieser Hin-
sicht kein Einzelfall ist.

Uber die Empfehlungspraxis der Schule 4 konnte ich wenig Konkretes erfahren, erhielt aber
den Eindruck, dass die Einschulung in die erste Klasse in der Regel nicht in Frage gestellt
wird. Die Lehrkraft erwahnt lediglich einen Jungen, der den Vorlaufkurs friihzeitig verliel3, um
auf die Férderschule zu wechseln. Sie spricht weder von Meldefristen noch von Uberprii-
fungsverfahren. Auch ist ihr nicht bekannt, an welcher der Nachbarschulen eine Vorklasse
angeboten wird. Die Schulleiterin wird zu diesem Aspekt in dem bereits erwahnten Zeitungs-
artikel mit den Worten zitiert: ,Bei uns wird auch in Zukunft kein Kind aufgrund sprachlicher

Mangel zurtickgestellt.” (OTTO 2003, o. S.). Dies mag nicht zuletzt daran liegen, dass der
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ganz Uberwiegende Teil der Schilerschaft an der Schule Forderbedarf aufweist. Die Vorlauf-

kinder unterscheiden sich hier kaum von den Ubrigen Mitschilern.

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass an allen Schulen der Entwicklungsfortschritt der
Kinder im Verlauf des Vorlaufkurses vorwiegend informell eingeschatzt und offenbar nur im
Fall der Schule 3 kontinuierlich festgehalten wird. LP4 nimmt als einzige eine zweimalige
Uberprifung der einzelnen Kinder nach einer gleichbleibenden Aufgabenstellung vor. Die
letzte Entscheidung hinsichtlich der Ubergangsempfehlung nach Kursende wird jeweils von
den Lehrkraften getroffen. Ergebnisse des Schnuppertags und der schularztlichen Ein-
gangsuntersuchung flieRen mit ein. An Schule 1 und 2 wird flr einige Kinder schon friihzeitig
eine Alternative zum regulédren Ubergang in die erste Klasse gesucht, oftmals an speziellen
Forderschulen. Dies ist angesichts der hier verwendeten Auswahlkriterien, die zum Teil nicht
an den Stand der Zweitsprache gebunden sind, keineswegs verwunderlich. An Schule 3, die
ihre Kinder zuvorderst nach sprachlichen Kriterien auswahlt, wird die Entscheidung Gber die
Einschulung erst zum Kursende getroffen, um alle Entwicklungschancen bis zuletzt offen zu
lassen. Die schuleigene Vorklasse ist die erste und haufig gewahlte Alternative zur Regel-
klasse. An Schule 4 werden nach den wenigen Indikatoren, die ich hierzu ausmachen
konnte, fast alle Kinder in die erste Klasse eingeschult. Dort werden sie dann méglicherweise

in anderen Férdermalinahmen aufgefangen.

5.2.3.6 Auswahl, Qualifikation und Motivation der Lehrkrafte

Die personelle Besetzung der Leitung des Vorlaufkurses wird an den vier Schulen unter-
schiedlich gehandhabt. So haben an Schule 1 und 2 die Lehrer keine Ausbildung im Unter-
richtsfach Deutsch und fihren den Vorlaufkurs mit vier bzw. finf Wochenstunden neben ih-
ren eigentlichen Schwerpunkten. Beide Lehrkrafte wurden ausgewahlt, einfach weil sie es

schon einmal gemacht hatten und weil es vom Stundenplan passte.

LP1 zum Beispiel ist als Sportlehrerin fir den gesamten Sportunterricht der Schule zustandig
und sieht ihren Schwerpunkt auch zuklnftig dort. Den Vorlaufkurs mit vier Unterrichtsstun-

den fuhrt sie eher nebenbei. Sie erzahlt:
LP1: Hab’s halt schon mal GEMACHT. Bin damit eigentlich ganz gut gefahren.

LP1: Ich bin tGberhaupt keine DEUTSCHFRAU .. (lacht). Ich mach das ... Im PRINZIP bin ich dazu
gekommen wie die HENNE ZUM El, ja/.

Ihre Vorgangerin war nach ihren Aussagen eine ,absolute Spezialistin“ im Bereich DaZ, hat
aber leider die Schule gewechselt. LP1 hingegen fasst ihre Tatigkeit im Vorlaufkurs nicht so

auf, dass daflir spezifische fachliche und didaktische Kompetenzen erforderlich waren:

LP1: Das, was ich mache, kénnen die ERZIEHERINNEN GENAUSO machen.
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Sie wird im nachsten Jahr aus organisatorischen Griinden keinen Vorlaufkurs mehr leiten,
hofft aber fur die Zukunft, dass sich eine Lehrkraft findet, die dort kontinuierlich eingesetzt

wird und sich in die Materie einarbeitet:
LP1: Jemand, der da wirklich Interesse hat, mit den Kindern das zu machen. Weil das war 'ne Hilfe.

LP2 leitet nun zum zweiten Mal einen Vorlaufkurs an der Schule 2. Sie ist Fremdsprachen-
lehrerin, hat in der Vergangenheit auch schon Deutsch als Fremdsprache in der Erwachse-
nenbildung unterrichtet. Deshalb hat der Schulleiter sie um die Vorlaufleitung gebeten. Eine
Fortbildung zum Thema DaZ hat sie nicht besucht, aufdert aber ihr Interesse daran, denn sie
will auch in Zukunft moéglicherweise weiter im Vorlauf unterrichten. Ihre Kollegin, die mit ihr

zusammen die Kurse leitet, hat mehr Erfahrung als sie selbst, ist aber oft krank.

LP2:  Wir LESEN uns auch viel an, wir haben das ganze MATERIAL da auch von der *schule
(Sprachheilschule), die haben ja auch theoretische Abhandlungen.
L: Ja/.

LP2:  Aber es ist mittlerweile auch mehr so die Erfahrung.

LP2 ist interessiert an der Thematik DaZ und nimmt ihre Aufgabe im Vorlaufkurs ernst. Auf-
grund des geringen Stundenumfangs von taglich 45 Minuten und der Anforderungen aus den

Ubrigen Unterrichtsverpflichtungen sind ihrem Engagement aber enge Grenzen gesetzt.

Anders stellt sich die Situation an Schule 3 und 4 dar. Beide dort eingesetzten Lehrkrafte
sind schwerpunktmafig fir den Bereich DaZ zustandig. LP3 hat sich nach langjahriger Klas-
senflihrung und Téatigkeit in der Schulleitung selbst entschieden, zum Schuljahr 2007/08
schwerpunktmalig die Leitung der beiden Vorlaufkurse zu Ubernehmen, ,um einfach mal
so’'n Wechsel zu haben®, wie sie sagt. Damit sind bereits 20 Stunden ihrer Vollzeitstelle ab-

gedeckt. Die restlichen werden mit Fachunterricht gefillt.
LP3: Ich hab das als ABSOLUTEN Schwerpunkt. Ich hab ZWEI Kurse, das ist MEINE MITTE.

LP3 hat sich aus eigener Initiative in das Férderprogramm ,DEUTSCH FUR DEN SCHUL-
START" eingearbeitet, ansonsten noch keine Fortbildung im Bereich DaZ besucht, zeigt aber
grol3es Interesse daran. Sie ist von der Ausbildung her Deutschlehrerin und beschattigt sich
aufgrund der Zusammensetzung der Schulerschaft an der Schule, aber auch aus persoénlich

motiviertem Interesse schon lange mit dem Thema:

LP3:  Und ich hab Deutsch als ZWEITSPRACHE, da hab ich mich SCHON naturlich VIEL interes-
siert, weil das ist unsere ALLTAGSSITUATION hier ja auch in den ANDEREN Klassen.

l.: Ja/.

LP3: Jaund .. ich mein, ich habs jetzt auch FAMILIAR. Also meine MUTTER hatte das ABSOLUT
als HAUPTGEBIET.
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Sie sieht sich noch am Anfang ihrer neuen Tatigkeit in diesem Bereich, recherchiert nach
geeigneten Materialien und ist offen fir Anregungen und Weiterentwicklungen ihres Kon-
zepts. Sie setzt sich dariber hinaus auch kritisch mit dem Konzept der Vorlaufkurse ausein-

ander, wie ich noch zeigen werde.

Auch fur LP4 ist die DaZ-Foérderung die Hauptaufgabe. Nach einem Auslandsaufenthalt un-
terrichtet sie seit drei Jahren im Vorlaufkurs mit 10 Wochenstunden, seit zwei Jahren zuséatz-
lich in der Intensivklasse. Weitere 10 Stunden ist sie im Schulamt fiir die Uberprifung, Be-
ratung und Zuweisung sogenannter Seiteneinsteiger, also neu aus dem Ausland zugezoge-
ner Kinder, zustandig. Die ausgebildete Deutschlehrerin kann auf langjahrige Erfahrung im
Unterrichten von Grundschulkindern mit Migrationshintergrund zuriickgreifen. lhr Fachwissen
zum Zweitspracherwerb und ihre Methodik hat sie zunachst in der Praxis erworben und ent-
wickelt, spater auch Fortbildungen dazu besucht. Sie unterrichtete bereits vor der Einflihrung
der Intensivklassen und anderer Férdermafnahmen immer an Schulen mit einem hohen
Anteil nicht-deutscher Kinder, die friiher ohne Deutschkenntnisse in die Regelklassen einge-
schult wurden. Dort hat LP4 sich im Unterricht mit hunderten selbstgemalten Wort-Bild-Kar-
ten beholfen, die sie heute noch in der Intensivklasse verwendet. LP4’s Engagement und
Motivation zum DaZ-Unterricht sind hoch, da ihr aber nur noch ein Schuljahr bis zur Pensio-

nierung verbleibt, ist ihr Interesse an einer fachspezifischen Weiterentwicklung begrenzt.

Es lasst sich bis hierher zusammenfassen, dass die personelle Besetzung der Vorlaufkurs-
fuhrung an den Schulen sehr unterschiedlich gehandhabt wird. Sie hangt zum einen von den
personellen Ressourcen der Schule ab und zum anderen davon, welches Gewicht die Zweit-
sprachférderung an der Schule hat. An den Schulen 1 und 2 mit geringem Anteil an Kindern
mit Migrationshintergrund und entsprechend geringer Stundenzuweisung fir den Vorlaufkurs
wird dieser eher nebenbei gefiihrt, oftmals von fachfremden Lehrern, die zudem bedingt
durch die Stunden- und Personalplanung haufiger wechseln. An Schulen mit einem hohem
Anteil an Zuwandererkindern und einer entsprechend langen Tradition in der Sprachforde-
rung, wie die Schulen 3 und 4, werden die Lehrer schwerpunktmafRig mit der Vorlaufkursfiih-
rung und DaZ-Férderung betraut. Dabei handelt es sich zumindest an diesen beiden Schulen
um ausgebildete Deutschlehrer. Die Aneignung und Aktualisierung spezifischen Fachwis-
sens flr den DaZ-Bereich hangt in allen Fallen stark von der Motivation der einzelnen Lehr-
person ab, nimmt aber offensichtlich in Abhangigkeit von der eigenen Schwerpunktbildung
zu. Das flr die Unterrichtsfihrung herangezogene Wissen beziehen die Lehrpersonen haufig
von Kollegen und aus den eigenen Unterrichtserfahrungen, zum Teil auch aus der Fachlite-
ratur, seltener aus Fortbildungen. Das Interesse an letzteren ist bei LP2 und mehr noch LP3

grofy, bei LP4 aus Altersgriinden nicht mehr, lediglich LP1 zeigt grundsatzlich kein Interesse.
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5.2.3.7 Stellenwert und Ausrichtung der Elternarbeit

Ein wichtiger Aspekt der Sprachférderung in den Vorlaufkursen ist auch die Zusammenarbeit
mit den Eltern der teilnehmenden Kinder. Schliel3lich sind sie es, die die Entscheidung zur
Teilnahme treffen und zum Erfolg dieser MaRnahme beitragen, indem sie — freiwillig — ihren
Kindern den regelmaRigen Kursbesuch ermoglichen. Aullerdem miuissen sie in den Ent-
scheidungsprozess am Ubergang in die Grundschule mit einbezogen werden, da der Eltern-
wille hier Beriicksichtigung finden muss. Schon deshalb sind die Lehrer auch angehalten,
den Kontakt zu den Eltern zu suchen (vgl. HKM 2002, 32 f.). Die Elternarbeit ist allerdings an
den einzelnen Schulen sehr unterschiedlich ausgerichtet. Wahrend sich die einen Lehrer auf
die Kommunikation von Anforderungen beschranken, versuchen die anderen, Beratung und
Unterstitzung zu leisten.

LP1 weil} nicht, ob es zu Beginn des Kurses einen Elternabend gab, da sie den Kurs erst
spater Ubernahm. lhre Elternarbeit findet in der Regel zwischen Tlr und Angel statt, sie
kennt aber auch nicht alle Eltern, da einige Kinder morgens allein zur Schule kommen. Nur
bei Problemen, insbesondere wenn weiterfihrende Mallihahmen, wie z. B. Logopadie oder
eine sonderpadagogische Uberpriifung, beantragt werden sollen, werden Gesprache mit den
Eltern geflhrt, nicht zuletzt um ihr Einverstandnis einzuholen. Das Verhaltnis der Lehrerin zu
den Eltern ist nicht ganz spannungsfrei, wie man aus einigen Passagen des Interviews he-
rauslesen kann, denn es gibt ihrerseits durchaus Erwartungen, die von den Eltern nicht erflllt
werden. Die Vorwirfe betreffen zum einen die Deutschkenntnisse der Eltern, die nach An-
sicht von LP3 sehr zu wiinschen Ubrig lassen. Mehrmals driickt sie auch ihre Unzufriedenheit
darUber aus, dass die Kinder zuhause kaum Deutsch sprechen. Aullerdem wiinscht sie sich
mehr Interesse der Eltern an dem Kurs und eine regelmaRigere und vor allem punktliche
Teilnahme.

An Schule 2 erhalten die Eltern vor Beginn des Kurses einen vom HKM in mehreren Spra-
chen vorgefertigten Brief, in dem ihnen die Teilnahme des Kindes empfohlen wird. In der
ersten Kurswoche durfen die Eltern dann dem Unterricht beiwohnen, wenn sie moéchten. Die
Ubrige Elternarbeit findet auch an dieser Schule an der Schwelle zum Klassenraum statt,
was nach meinem Eindruck angesichts der kurzen Schulpausen nur zu flichtigen Gespra-
chen gut sein kann, andernfalls eine Verklirzung der ohnehin nur 45-minttigen Unterrichts-
zeit bedeutet. Der Kontakt zu den Eltern wird von der Lehrperson dennoch als relativ eng
beschrieben. Informationsabende oder separate Elterngesprache werden nicht gefiihrt. Er-
scheint ein Kind selten oder gar nicht zum Kurs, werden die Eltern angeschrieben und auf
die Dringlichkeit der MaRlhahme hingewiesen.

LP3 halt nach eigenen Angaben engen Kontakt zu den Eltern, unterstitzt sie zum Beispiel
gezielt bei der Absprache einer abwechselnden Begleitung auf dem Schulweg. Sie kennt alle
Eltern und spricht regelmafig mit ihnen, zum Teil ebenso wie an den anderen Schulen in-

formell an der Tir zum Klassenzimmer. Da sie den ganz Uberwiegenden Teil ihrer Stunden
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im Vorlaufkurs halt, hat sie nach Kursende auch Zeit fir Gesprache. Bei meinen beiden Be-
suchen konnte ich beobachten, dass einige Eltern nach dem Unterricht das Gesprach mit
LP3 suchten und sie selbst auch gezielt auf diese zuging. Dartber hinaus tUbernimmt die
Lehrerin flr den Vorlaufkurs schultypische Rhythmen und Praktiken der Kommunikation mit
den Eltern. Sie lasst ihnen zum Beispiel alle notwendigen Informationen in Form von Eltern-
briefen Uber die Kinder zukommen. So werden diese schon frihzeitig mit dieser Art der Mit-
teilungspraxis vertraut gemacht. Am Jahresanfang, etwa rund um den Termin des schuli-
schen Elternsprechtages, ladt sie alle Eltern der Vorlaufkinder auch einzeln zu Gesprachen
ein. Zum Zeitpunkt der Ubergangsentscheidungen findet dann ein weiteres Gesprach statt, in
dem LP3 mit den Eltern den Uber ihr Kind verfassten Bericht bespricht und ihnen ihre Emp-
fehlung hinsichtlich des Ubergangs in die Schule mitteilt.

Wahrend LP3 vorwiegend auf Beratung und Unterstitzung der Eltern setzt und sich bemiht,
ihnen die Bedeutung der schulischen Bildung im Allgemeinen und der Sprachkenntnisse im
Deutschen im Besonderen deutlich zu machen, verfolgt LP4 einen etwas anderen Ansatz.
Sie halt offenbar ebenfalls Kontakt zu vielen Eltern und versucht in erster Linie, Vertrauen
zur Institution Schule und zu ihr als Lehrerin aufzubauen. Sie 18dt die Eltern ihrer Schiler
nicht nur in die Schule zu einem Elternabend, zu einer Weihnachtsfeier und einem Ab-
schlussfest ein, sondern besucht einige sogar gezielt zuhause, insbesondere dann, wenn
das Kind nur selten kommt. Diese Hausbesuche versteht LP4 als ein Angebot an die Eltern,
Uber familiare Problem vor allem in Bezug auf ihr Kind zu sprechen und Unterstitzung anzu-
bieten, um dem Kind die regelmaRige Teilnahme am Vorlaufkurs zu erméglichen. In Einzel-
fallen, zum Beispiel bei Verhaltensproblemen des Kindes, initiiert LP4 auch einen soge-
nannten ,Runden Tisch®, zusammen mit den Eltern und den Erzieherinnen des zustandigen
Kindergartens. Etwas unzufrieden zeigt sich LP4 Uber das Interesse der Eltern an den Kurs-
inhalten. Sie mdchte kinftig erreichen, dass die Eltern gemeinsam mit ihren Kindern kleine
Hausaufgaben erledigen und dadurch nebenbei ihre eigenen Deutschkenntnisse verbessern.
Als Fazit kann man festhalten, dass die Elternarbeit einen sehr unterschiedlichen Stellenwert
in den Vorlaufkursen hat. Dieser hangt sowohl vom Engagement und der Einstellung der
Lehrperson als auch von den Problemlagen der betreffenden Familien ab. An Schule 1 und 2
stehen bei der Kommunikation mit den Eltern Pflichtzuweisungen im Vordergrund, eine ein-
seitige Anpassung an die schulischen Anforderungen wird erwartet, aber nicht immer erfullt.
Die Kommunikation wird in erster Linie gesucht, wenn die Eltern ihren Pflichten nicht nach-
kommen oder Entscheidungen bezlglich der weiteren Férderung des Kindes das Einver-
standnis der Eltern erfordern. LP3 hingegen setzt auf eine intensive Beratung der Eltern. Sie
vermittelt ihnen die Wichtigkeit der Férderung im Vorlaufkurs sowie der daflir erforderlichen
Kooperation mit den Eltern und kommuniziert ihnen klar die Prioritat des Vorlaufs gegeniber
den Belangen des Kindergartens. Auch bemiuht sie sich, organisatorische Probleme bezlig-

lich des Bringens und Holens der Kinder durch Unterstitzung einer Netzwerkbildung unter
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den Eltern aus dem Weg zu rdumen. LP4 hingegen versucht, mit verschiedenen Angeboten
das Vertrauen der Eltern in sie als Lehrerin und die Institution Schule aufzubauen. Probleme
der Kinder sieht sie stark vor dem Hintergrund sozialer Schwierigkeiten in der Familie veror-
tet, deshalb bemiiht sie sich um gezielte Gesprachs- und Hilfsangebote. LP4 berichtet von
einer Zusammenarbeit mit dem oOrtlichen Sozialrathaus, in dem verschiedene Institutionen
zur Kinder-, Jugend- und Familienhilfe sowie Arzte und andere Sozialhilfeeinrichtungen un-

tergebracht sind, die den Familien umfassende Unterstiitzung anbieten.

5.2.3.8 Institutionelle Verankerung: Zustiandigkeiten, Konflikte und Losungsansatze

In allen geflihrten Interviews wurden verschiedene organisatorische und institutionelle
Aspekte des Vorlaufkursangebotes mehrfach berlhrt. Sie erweisen sich bei naherer Be-
trachtung als Indikatoren flir aus meiner Sicht ein zugrundeliegendes Problem des Konzepts
Vorlaufkurs, dessen Losung fir die langfristige erfolgreiche Etablierung dieser Sprachfér-
dermalnahme bedeutsam sein kénnte. Dies méchte ich im Folgenden naher erlautern. Als
vordergrindig problematisches Phanomen erweisen sich an allen Schulen die hohen Fehl-
zeiten vieler Kinder. Dem ist vorauszuschicken, dass fast alle Kinder, denen der Vorlaufkurs
an den vier Schulen empfohlen wurde, fur diesen auch tatsachlich angemeldet wurden. Kin-
der, die gar nicht erscheinen, gibt es zwar, sie sind aber an allen Schulen Einzelfalle, wenn
auch durchaus problematische. Die diesbezlglich vom Kultusministerium genannten hohen
Erfolgsquoten (siehe Abb. 4, Kap. 5.1.3) lassen sich folglich fiir diese Schulen bestatigen.
Doch allein die Anmeldung fihrt noch nicht zum Erfolg. Bei meinen — wenn auch wenigen —
Unterrichtsbesuchen an den Schulen 2, 3 und 4 lag die Fehlquote zwischen 15 und 60%. Im
Durchschnitt (der sicher nicht reprasentativ ist) fehlte etwa ein Drittel der angemeldeten Kin-
der. Aber vor allem, und das ist gravierender, sind es einzelne Kinder, die nach Angaben der
Lehrpersonen sehr unregelmaRig teilnehmen und somit kaum von dem Angebot profitieren
kénnen. So berichten LP1 und LP4:

LP1: Ich steh manchmal hier und hab dann nur ZWEI. Also ich hab SELTEN alle acht.. GANZ

selten.

LP4:  Aber .. die Mutter hat’'s TOTAL unregelmafig gebracht. Das hat AUCH keinen Kindergarten-

platz, ist also auch nur .. mh .. von finf Tagen EINEN Tag da gewesen, ja/.

Diese unregelmafige Teilnahme bemangeln alle vier Schulen, wenn auch unterschiedlich
stark. Verschiedene Ursachen werden in den folgenden Gesprachsausschnitten von den vier

Lehrerinnen und einem Schulleiter genannt:

LP1:  Weil die groBe Schwierigkeiten haben auch jetzt, PUNKTLICH hierher zu kommen ... und
auch dann einfach in URLAUB fahren und da Gberhaupt nicht .. driiber NACHDENKEN. .. Da
ist der SCHNUPPERTAG, das passt jetzt mal GAR NICHT in dem Monat vielleicht zu fahren.
Da wird dann auch gleich FUNF, SECHS WOCHEN gefahren, ne/.
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SL1:

LP2:

LP3:

LP3:

LP4:

Das sind dann sozusagen die Familien, die .. ahm (seufzt tief) .. sozusagen ihre
Familienorganisation .. soweit nicht im Griff haben, dass sie das mit Plnktlichkeit und regel-
mafdigem Erscheinen nicht hinkriegen. .. Da wird’s dann schwierig. Aber in der Regel klappt

das bei uns.

Das KLAPPT auch manchmal nicht mit den Absprachen .. auch mit den KINDERGARTEN....
Die planen dann ihre WALDWOCHE einfach .. OHNE uns zu informieren und .. dann ... dann
stehn wir da. Ich BIN auch schon mal in den KINDERGARTEN gekommen vor zwei Jahren,
da war KEIN KIND da.

Ja, .. also .. &hm .. es .. es ist schon REGELMASSIG, ABER wenn irgendwelche PROBLEME
auftauchen, wenn irgendwelche ... TERMINE, denen die Eltern offensichtlich erstmal den
VORZUG geben, sind sie NICHT DA. Oder auch- ... Ich merk’s JETZT, ich hatte heute 'ne
AUSEINANDERSETZUNG heftiger, weil ich durch ZUFALL erfahren habe, dass das Kind am
Freitag .. in dieses HEIMATLAND fahrt und es nicht mal fur nétig gehalten wird, also zu SA-
GEN, so und so isses, also diese HOFLICHE EBENE einzuhalten. Also das ist schon AUCH
da. ... &hm ... Durch den KONTAKT auch mit dem KINDERGARTEN ist es so, bei DIESEN
beiden Gruppen ... passiert das NICHT so. Die ENTSCHULDIGEN sich dann auch. Was ein
PROBLEM war, ist die Uberschneidung mit KINDERGARTENPROJEKTEN, bei EINEM Kin-
dergarten, das haben Sie ja AUCH mal mitbekommen, weil das SEHR haufig war. .. Und .. ah
. die von Anfang an WUSSTEN, wie die ... und wir sind da auch auf sie ZUGEGANGEN mit
dem NACHMITTAG und dem DONNERSTAG und dem FREITAG. Das fand ich auch nicht so
GANZ gut gelaufen. Das sind jetzt ERFAHRUNGEN, die noch mal AUSGEWERTET
werde missen. Aber .. ahm ... es gab Jahrgange hier, auch vor mir, da war das KATASTRO-
PHAL.

Aber es wird NICHT so ernst wie SCHULE genommen. Also das ist ganz klar. Auch mit
ZUSPATKOMMEN, ja/. Oder eben MAL zuhause bleiben, weil, was weil ich, der BRUDER
Geburtstag hat ... oder Besuch da ist. Das ist schon EHER der Fall. Und ja. Also muss ICH
AUCH lernen mit umzugehen. ... Wenn man seine Arbeit selber ERNST nimmt, dann fuhlt
man schon, dass . son bisschen ... sich ... naja .. so .. HERABGESETZT, ja .. in den MUHEN
oder . den ANSTRENGUNGEN. Aber es ist eigentlich DIESES JAHR ganz GUT gelaufen.

Ja, es gibt ‘ne REIHE von Kindern, die SEHR UNREGELMASSIG gekommen sind und wo ich
es NICHT GESCHAFFT habe trotz Elternbesuch ... ZUHAUSE, damit sie wissen, ich mach
mir SORGEN und ich find es nicht gut, dass das Kind nicht kommt. Ahm ... Es KANN Be-
quemlichkeit sein. Es ist LEIDER halt auch so, dass EINIGE Eltern ALLEINERZIEHEND sind,
wo dann der Vater oder die Mutter TEILWEISE einspringen im Abholen oder-, wo auch EI-
tern, oder einzelne Elternteile ANGST haben ihr Kind einer anderen Mutter mitzugeben .. ob-
wohl sie im SELBEN Haus wohnt. ... Ja. Manche haben wirklich VIER, FUNF KINDER, und
manche sind beide BERUFSTATIG oder ALLEIN .. erziehend.

Im Wesentlichen werden in den Interviews vier Grinde genannt fir die unregelmaRige Teil-

nahme vieler Kinder. Erstens missen sich die Eltern den Vorwurf gefallen lassen, dass es
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einigen von ihnen grundsatzlich an Wertschatzung gegeniber dem Foérderangebot der
Schule und der Arbeit der Lehrkraft mangelt. Sie geben eigenen und familidren Interessen
den Vorzug im Alltagsablauf und der Urlaubsplanung und teilen dies der Lehrkraft haufig
nicht einmal mit. Ein zweiter Grund liegt darin, dass die Teilnahme der Kinder de facto frei-
willig ist, da sie noch nicht der Schulpflicht unterliegen. Folglich steht es den Eltern rechtlich
tatsachlich zu, ihre Urlaubsplanung unabhangig von den Schulferien zu gestalten und die
familiaren Interessen Uber die des Vorlaufkurses zu stellen, so wie dies auch in Bezug auf
den Kindergartenbesuch gilt. Die Schulen wissen dies und versuchen deshalb, durch einen
Brief (Schule 2) bzw. ein Telefonat oder Elterngesprach (Schule 1, 3 und 4) an die Einsicht
der Eltern zu appellieren. Wenn nichts fruchtet, wird — wie auch offiziell vom Kultusministe-
rium kommuniziert — mit der Rickstellung des Kindes von der Einschulung zu drohen, so
zum Beispiel durch den Schulleiter der Schule 1. Ein drittes Problem ist die unzureichende
Kooperation und Abstimmung mit den Kindergarten. Diese planen Projekte und Ausfllige, die
sich mit den Vorlaufkurszeiten tberschneiden und unterlassen die Absprache bzw. Mitteilung
an die Schulen.® Als vierter Grund sind organisatorische Schwierigkeiten seitens der Eltern
mit dem taglichen Besuch von Vorlaufkurs und Kindergarten zu nennen. Gerade soziodko-
nomisch schwache Familien sind durch eine hohe Kinderzahl, alleinerziehende Elternteile
oder doppelte Berufstatigkeit evtl. im Schichtdienst haufig mehrfach belastet. Der tagliche
Besuch eines Kindes in zwei verschiedenen Bildungs- bzw. Betreuungseinrichtungen, also
Vorlaufkurs und Kindergarten, Uberfordert die Eltern schlichtweg in organisatorischer Hin-
sicht. Bei einer nur 45-minltigen taglichen Kursdauer steht der Aufwand aus Sicht der Eltern
auch moglicherweise in keinem Verhaltnis zum Nutzen. Es liegt die Vermutung nahe, dass
es Kinder bzw. Eltern gibt, die sich in Folge dieser Interessenkonflikte an vielen Tagen zwi-
schen dem Besuch des Kindergartens und dem des Vorlaufkurses entscheiden. Wie viele
dies sind, Iasst sich nicht sagen, denn ein systematischer Abgleich der Fehlzeiten findet nicht
statt.

Trotz dieser Schwierigkeiten besteht an keiner der vier Schulen der Wunsch, die Kurse in
den Kindergarten zu verlegen, obwohl diese Méglichkeit nach Vorgaben des Kultusministeri-
ums grundsatzlich besteht. Zwei der Schulen haben in den ersten Jahren Erfahrungen damit
gemacht, lehnen diese Losung aber heute ab, entweder, weil sie der Meinung sind, dass die
Kinder in Kontakt zur Schule kommen sollen, oder weil sie mit den raumlichen und sonstigen
Unterrichtsbedingungen im Kindergarten unzufrieden waren. Schule 3 unternimmt von allen
vier Schulen die grofdten Anstrengungen, um die Fehlzeiten der Kinder durch enge Abspra-
chen mit den Kindergarten und organisatorische Vereinfachungen zu vermindern. LP3 hat

ihre zehn Wochenstunden pro Vorlaufkurs mit Ricksicht auf die Interessen der Kindergarten

% Andererseits gilt es zu bedenken, dass die Vorlaufkursbesuche der Kinder auch einen erheblichen Storfaktor
fur den Kindergartenalltag darstellen kénnen, zumal wenn die Kinder eines Kindergartens verschiedene
Vorlaufkurse besuchen, die nicht zur selben Zeit stattfinden. Dies wurde mir aus einem Frankfurter Kindergarten
berichtet.
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und Eltern auf nur drei Tage verteilt, um den Kindergarten Zeit fir Projekttage und Ausflige
einzurdumen und die Belastung der Eltern durch das tagliche Bringen und Holen zu minimie-
ren. Des Weiteren hat sie die Teilnehmer so auf die zwei Kurse verteilt, dass jeweils alle
Kinder eines Kindergartens zusammengefasst sind und die Eltern sich bei der Begleitung der
Kinder abwechseln kdénnen. Durch diese Malinahmen hat sich die Teilnahmequote nach
Aussage von LP3 deutlich verbessert. Die Verbesserung wurde an dieser Schule aber nicht
zuletzt dadurch beglinstigt, dass die Lehrerin ganz Gberwiegend in den Vorlaufkursen unter-
richtet und dementsprechend weniger den Zwangen der schulischen Stundentafel unterwor-
fen ist. Zudem steht ihr fir den Vorlaufkurs ganztagig ein eigener Raum zur Verfiigung, so
dass sie auch keine Ricksicht auf die Ubrige Raumplanung nehmen muss. Diese idealen
Bedingungen sind an den anderen Schulen nicht gegeben. Zwar versucht man auch an
Schule 1 und 2 die organisatorischen Probleme dadurch einzuschranken, dass die Kinder
nach dem taglichen Kurs in Gruppen in ihre Kindergarten gehen. Doch steht die Einbindung
des Vorlaufkurses hinter den sonstigen schulischen Prioritdten zuriick und muss sich den
begrenzten zeitlichen und raumlichen Mdéglichkeiten unterordnen. So antwortete LP2 auf
meine Frage, warum der Kurs dort taglich in der 2. Stunde von 8.45 bis 9.30 Uhr stattfinde,
sinngemal, dass er dort am wenigsten stére. Fir diejenigen Kinder, die nur einen
Halbtagsplatz bis 12 Uhr im Kindergarten haben, lohnt sich der anschlieRende Gang dorthin
kaum noch. Im Vorlaufkurs der Schule 4 muss die Lehrerin nach dem, was ich erfahren
konnte, mit den héchsten Fehlzeiten kdmpfen. Vergleicht man die Situation dort mit der an
den anderen drei Schulen, so ist dies nicht weiter verwunderlich. Da ein Drittel der Kinder gar
keinen Kindergarten besucht und die Ubrigen zwei Drittel aus flnf verschiedenen
Kindergarten kommen, zu denen zudem kaum Kontakt besteht, ist eine gegenseitige
Unterstitzung und Motivation der Eltern kaum gegeben. Die meisten Kinder missen an finf
Tagen in der Woche einzeln gebracht und geholt werden, was vor dem Hintergrund oftmals

prekarer sozialer Verhaltnisse fur viele Familien unzumutbar ist.

Anhand obiger Ausflihrungen habe ich deutlich zu machen versucht, dass die hohen Fehl-
quoten vieler Kinder als Symptom fur zugrunde liegende strukturelle Probleme des Modells
Vorlaufkurs interpretiert werden kénnen. Der Versuch, durch das Angebot eines freiwilligen
vorschulischen Vorlaufkurses eine systematische, flachendeckende, kontinuierliche Sprach-
forderung fur alle, insbesondere die sozial benachteiligten Kinder zu schaffen, steht auf t6-
nernen FURen, solange die Kurse in der organisatorischen Grauzone zwischen Schule und
Kindergarten, Kultus- und Sozialministerium und Pflicht und Freiwilligkeit angesiedelt sind.
Dort sind sie den divergierenden Interessen der beiden Institutionen und der Familien aus-
gesetzt. Zwei der vier Lehrer kritisieren in den Interviews ganz konkret diesen Punkt und for-

dern deshalb verpflichtende Vorlaufkurse, so beispielsweise LP3:
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LP3: WENN es so ist, dass die NOTWENDIGKEIT besteht, dann KANN ich nicht den ELTERN
sagen es ist IHRE Entscheidung .. ahm .. und ihnen dann LEDIGLICH sagen, aber es KANN
sein, dass WENN Sie das nicht WAHRNEHMEN, der SPRACHLICHE STAND dann SO ist,
dass lhr Kind nicht EINGESCHULT wird. Irgendwann MUSS man es einschulen. Man kann es
EIN Jahr zuriickstellen, aber .. ja/. Das ist irgendwie- ... das hat mit der REALITAT wenig zu
tun. Und tut auch den KINDERN nicht gut. Ich denke, dann sollte man sagen es ist PFLICHT.
... Es IST PFLICHT und Ihr Kind MUSS in den Vorlauf und lhr Kind SOLL in die Vorklasse ge-
hen. Und nicht SIE dirfen sich das UBERLEGEN.

Interessant ist hier auch der Hinweis der LP3, dass die vom HKM vorgesehene Riickstellung
kein wirklich wirksames Mittel ist, da die Kinder unter allen Umstanden friher oder spater
eingeschult werden missen.

Erwahnt werden sollte noch ein anderer Aspekt dieses institutionellen Briickenschlags zwi-
schen Schule und Kindergarten, vorschulischer und schulischer Bildung. Denn nicht nur fur
die Familien, sondern auch fir die Lehrer der Vorlaufkurse stellt dieser Grenzgang eine Her-
ausforderung dar. So wies LP3 darauf hin, dass sie durch die schwerpunktméaBige Uber-
nahme der Vorlaufkurse in ihrem Kollegium nunmehr eine Sonderrolle einnimmt und in be-
stimmte Entscheidungsprozesse und Planungen der Schule dadurch weniger mit einbezogen
wird. Immerhin hat sie aber mit der Vorklassenlehrerin einen engen Austausch, denn ihre
Aufgabenbereiche Uberschneiden sich. Auch die Kontakte zum Kindergarten missen die
Lehrkrafte oft im Alleingang aufbauen und pflegen. So sind die Vorlauflehrer, vor allem, wenn
sie schwerpunktmafig hier eingesetzt sind, Einzelkdmpfer in ihrem Feld, denen ein hohes

Engagement abgefordert wird.

5.2.3.9 Kontinuitat der Forderung

Dass ein inhaltlicher und konzeptioneller Anschluss der Vorlaufkurse an eventuelle vorherige
Sprachférdermallinahmen im Kindergarten unter den gegebenen Umstadnden schwierig ist
und de facto nicht stattfindet, wurde mir von allen vier Lehrern bestatigt. Zu wenig gefestigt
und selbstverstandlich sind die Beziehungen zwischen beiden Institutionen, zu unterschied-
lich auch die Arbeitsweisen der einzelnen Kindergarten und Schulen. Selbst bei zum Teil
sehr engen Kontakten zwischen der Vorlauflehrkraft und den Kindergarten, wie zum Beispiel
an Schule 3, beschranken sich die Gesprachsthemen auf die Auswahl der Kinder, ihre wei-
tere allgemeine Entwicklung und organisatorische Aspekte. Anders ist dies mdglicherweise,
wenn der Vorlaufkurs im Kindergarten abgehalten wird, wie dies nach Angaben des HKM
(vgl. HKM 2008, o. S.) bei zwei Dritteln der Kurse der Fall ist.

Doch wie steht es um die weitere Férderung der Kinder in der Schule, wenn sie nach Been-
digung des Vorlaufkurses den Sprung in die erste Regelklasse geschafft haben? Aufgrund
der an den vier besuchten Schulen gegebenen raumlichen Nahe und der institutionellen Zu-
sammengehdrigkeit von Vorlaufkurs und Regelklassen sollte die kontinuierliche und langfri-

stige Foérderung hier moglich sein. An Schule 1 und 2 findet die weitere Férderung der
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Sprachkompetenzen im Deutschen in Form von je einer DaZ-Férderstunde pro Klasse und
Woche statt, der flr die Kinder mit Migrationshintergrund verpflichtend ist. Schule 1 bietet
darUber hinaus im Einzelfall ehemaligen Vorlaufkindern an, parallel zum Besuch der ersten
Klasse nochmals im Vorlaufkurs mitzumachen, sofern es vom Stundenplan her passt. Schule
3 bietet fUr die erste und zweite Klasse je eine DaZ-Férderstunde an. Hier im Anfangsunter-
richt liegt nach Aussage der LP3 unter Berlcksichtigung des begrenzten Stundenkontingents
der Schwerpunkt der weiteren Férderung. Danach in der 3. und 4. Klasse gibt es jeden mor-
gen von 8 bis 8.30 Uhr vor Unterrichtsbeginn eine Férderzeit, die unter anderem auch fir die
Deutschférderung genutzt werden kann. An Schule 4 zieht sich die weitere Férderung des
Deutscherwerbs — nicht zuletzt mit Unterstitzung von zwei Stiftungen — aufgrund des extrem
hohen Anteils nicht-muttersprachlicher Kinder durch die ganze Schulzeit.

Tatsachlich findet also an allen 4 Schulen eine weitere Férderung des Deutscherwerbs zu-
mindest in den erste beiden Grundschuljahren statt, Hinweise auf einen konzeptionellen oder

inhaltlichen Anschluss an die Férderung in den Vorlaufkursen erhielt ich aber nicht.

5.3 Zusammenfassung und viertes Fazit: Konzept und Umsetzung der Vorlaufkurse
— eine Bestandsaufnahme
Vergleicht man die konzeptionellen Vorgaben fir die Durchfihrung der Vorlaufkurse aus der
Handreichung des Kultusministeriums mit der Umsetzung an den vier untersuchten Schulen,
so ist festzustellen, dass diese sich mehr oder weniger an die (in vielen Punkten eher vagen)
Vorgaben des Tragers halten.
Alle vier Schulen fiihren ein schulinternes Auswahlverfahren zur Feststellung des
Forderbedarfs durch, das unter dem Gesichtspunkt der Sprachstandsiberprifung aber
unterschiedlich differenziert ist. Bisher greifen die Schulen auf tradierte allgemeine Schulfa-
higkeitstests, selbst gestaltete Verfahren oder ganzlich subjektive Einschatzungen auf Erfah-
rungsbasis zurick, der Wunsch nach verbesserten Diagnostikmdglichkeiten ist jedoch
durchaus vorhanden. Als Ergebnis der Uberpriifung werden pauschale Einschatzungen tber
den Wortschatz, die zielsprachliche Verwendung von Artikeln und Prapositionen sowie die
pragmatischen und kommunikativen Kompetenzen der Kinder getroffen. Die Artikulation der
Kinder wird in der Regel gesondert beurteilt, wohl nicht zuletzt deshalb, weil hierflir spezielle
Forderangebote durch Logopaden und Sprachheilschulen etabliert sind und diesbezlgliche
Kontakte an allen Schulen zur Verfliigung stehen. Der Erwerb der morphosyntaktischen Ba-
sisstrukturen in der Zweitsprache hingegen wird an den Schulen kaum in den Blick genom-
men. Kenntnisse Uber Entwicklungsmodelle, Variationen und Ubergangsphdnomene der
Lernersprachen, die eine sachgerechte Beurteilung der Grammatikentwicklung zulassen,
fehlen in der Praxis. Die informellen, undifferenzierten Vorgehensweisen stehen allerdings —
dies sei hier betont — durchaus im Einklang mit den Vorgaben des Kultusministeriums zur
Sprachstandserfassung, denn auch in der Handreichung fiur die Vorlaufkurse steht zur Ein-
schatzung des Sprachstandes, dass ,grammatische Fehler hierbei unbeachtet bleiben®
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(HKM 2002, 14) sollen. Vor allem die kommunikativen Grundfertigkeiten sollen Uberprift
werden, die stark an den spezifischen Anforderungen des Anfangsunterrichts orientiert sind.
Die ausschlaggebenden Kriterien fir die Auswahl der Kinder sind je nach Problemlage, Res-
sourcen und Zielsetzung ebenfalls verschieden. Wahrend die Schulen 1 und 2 neben dem
sprachlichen Foérderbedarf in der Zweitsprache auch verschiedene andere Auffalligkeiten
berlicksichtigen und auf eine diesbezligliche Differenzierung weitgehend verzichten, fokus-
siert Schule 3 ganz prazise den Forderbedarf im Deutschen und kommt so zu einer mit den
Ressourcen kompatiblen Auswahl. Schule 4 hingegen stellt aufgrund der gemessen am Be-
darf véllig unzureichenden Kapazitdten andere, vor allem soziale Kriterien an die oberste
Stelle.

Alle Schulen bieten an drei bis fiinf Tagen in der Woche Vorlaufunterricht an. Die
Stundenzahl und die Gruppengrofle variieren allerdings starker nach unten als im Konzept
mit 10 bis 15 Stunden flr 10 bis 15 Kinder angegeben. Die Schulen 1 und 2 halten aufgrund
des geringeren Bedarfs kleinere Kurse mit vier bis fiinf Stunden und sechs bis acht Kindern,
Schule 3 liegt genau im Rahmen der Vorgaben mit rechnerisch 11 Kindern pro Kurs und je
zehn Unterrichtsstunden. Diese drei Schulen kénnen nach eigenen Angaben dem bestehen-
den Forderbedarf gerecht werden. Schule 4 mit dem hdchsten Bedarf kann die diesbezlgli-
chen Vorgaben am wenigsten erflillen. Mit 18 Kindern in einem einzigen zehnstiindigen Kurs
wird die vorgeschlagen KursgrofRe Uberschritten und der Bedarf bei weitem nicht gedeckt.
Nicht einmal hier — und Ubrigens an keiner der vier Schulen — konnte ein 15-stiindiger Kurs
angeboten werden. Die genauen Ursachen hierflir wurden nicht genannt, sind aber in den
unzureichend zugeteilten Ressourcen zu vermuten.

Alle Schulen stellen ausgebildete Grundschullehrer fiir den Vorlaufkurs zur Verfi-
gung, jedoch haben nur zwei von ihnen eine Ausbildung flir den Unterricht im Fach Deutsch,
die anderen unterrichten fachfremd. Auch um die Qualifikation fir den Deutsch als Zweit-
sprache-Unterricht ist es maRig bestellt, die Aneignung spezifischen Wissens flr die Tatig-
keit in den Vorlaufkursen hangt vorwiegend von dem persdnlichen Interesse und Engage-
ment des Einzelnen ab. Des Weiteren ist die Personalplanung den einzelschulischen Re-
striktionen unterworfen und je nach Prioritdt der Sprachférderung an der Schule zum Teil
wenig kontinuierlich. Gerade die Lehrer, die nur wenige Stunden fir den Vorlauf zu Verfa-
gung haben, erledigen diese Aufgabe eher nebenbei.

An allen vier Schulen wird in den Vorlaufkursen eine Férderung der sprachlichen und
schulrelevanten Wissens- und Kompetenzbereiche angestrebt. Die methodische Um-
setzung der spezifisch sprachlichen Férderung unterscheidet sich aber an den einzelnen
Schulen erheblich. An zwei Schulen werden — durchaus im Einklang mit den Vorschlagen
des Kultusministeriums — vorwiegend thematische Bausteine zur Erweiterung des nominalen
und verbalen Wortschatzes und des Welt- bzw. Schulwissens aneinandergereiht. Der Erwerb

alltagsbezogener sowie schulspezifischer Wissensbereiche und Fertigkeiten, der sogenann-
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ten Vorlauferfahigkeiten, gewinnt nach meinem Eindruck in diesen Vorlaufkursen gegentber
den eher vagen Sprachférderzielen an Wichtigkeit. In der Vorschularbeit scheinen die Lehrer
sich auf bekanntem Terrain zu bewegen und antizipieren Aufgaben und Ziele des Anfangs-
unterrichts.

Drei der vier Schulen férdern darliber hinaus ganz gezielt die Teilkompetenz der phonologi-
schen Bewusstheit, deren Bedeutung als Vorlauferfertigkeit fir den Schriftspracherwerb of-
fenbar nahezu Uberall bekannt ist. Grammatische Forderziele beschranken sich an drei der
vier Schulen auf das Einlben der zielsprachlichen Verwendung von Artikeln, Flexionsendun-
gen und Prapositionen sowie der unregelmaliigen Formen. Diesbezigliche Abweichungen
von der Zielsprache werden nicht selten sogar explizit korrigiert. Der Erwerb der grammati-
schen Basisstrukturen und Grundregeln soll sich nach der Vorstellung einiger Lehrer offen-
bar anhand des zielsprachlichen Input ganz nebenbei vollziehen. LP4 setzt ihre Hoffnung auf
das Nachsprechen oder Auswendiglernen von Liedern und Gedichten. Sie greift hier offen-
sichtlich auf Theorien und Methoden zum kindlichen Zweitspracherwerb zurick, die sie in
den Jahren der Beschulung der sogenannten ,Gastarbeiterkinder” aus der eigenen Praxis
und Erfahrung generiert hat. Es liegt die Vermutung nahe, dass sie der Vorstellung anhangt,
eine Sprache sei durch Imitation oder durch das Antrainieren zielsprachlicher Formen zu
erwerben. Einzig LP3 kann sich dank ihrer hohen beruflichen Motivation, ihrer spezifischen
Qualifikation im Unterrichtsfach Deutsch und durch die Verwendung eines linguistisch ba-
sierten Sprachférderkonzepts in gekonnter Kombination mit anderen aktuellen Férdermate-
rialien auf ein fundiertes, aktuelles Fachwissen Uber den Zweitspracherwerb stitzen. Sie
bietet konsequent einen variationsreichen Input an, bindet die Kinder gezielt in alltagsnahe
Kommunikationssituationen ein und regt sie zum aktiven Gebrauchen und Erproben ihrer
sprachlichen Mittel an. Sie weil} offensichtlich, dass der Spracherwerb ein eigenaktiver Pro-
zess mit vielen Zwischenschritten auf dem Weg zur Zielsprache ist, fir den das lernende
Kind vor allem ausreichend Evidenz und keine Stérungen durch explizite Korrekturen bend-
tigt. Darlber hinaus gelingt es ihr, die Ubergeordnete Erweiterung der Sprachkompetenzen
mit allen sonstigen Forderbereichen geschickt zu verknlpfen. Dariber, ob und wie sie den
Erwerb der Grammatik gezielt Gberprift und férdert, konnte ich allerdings wenige Erkennt-
nisse gewinnen.

Die Zusammenarbeit mit den Kindergarten ist an allen Schulen ublich. Die Abstimmun-
gen betreffen allerdings unterschiedliche Themenbereiche. Wahrend die einen Schulen bei
der Auswahl der Kinder die Meinung der Erzieherinnen stark beriicksichtigen, beschranken
sich die Absprachen an anderen Schulen vornehmlich auf organisatorische Fragen oder die
Besprechung sozialer Probleme einzelner Kinder. Eine Absprache von Fdérderinhalten zwi-
schen Schule und Kindergarten findet in keinem Fall statt.

Alle Lehrkréfte betreiben auch Elternarbeit, allerdings in sehr unterschiedlichem Maf} und

mit verschiedenen Intentionen. Wahrend sich die Kommunikation mit den Eltern an den
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Schulen 1 und 2 auf die Information und Rollenzuweisung zu beschranken scheint, stehen
die Lehrkrafte der Schule 3 und 4 den Eltern auch beratend zur Seite, um so den Ubergang
des Kindes und der Eltern zu begleiten und ihnen die Wichtigkeit der Unterstitzung ihres
Kindes zu verdeutlichen. LP4 bietet dariiber hinaus auch Beratung und Hilfe in familiaren
Angelegenheiten an.

Bis hierher bleibt also festzuhalten, dass die Realisierung des Konzeptes Vorlaufkurs an al-
len vier Schulen im Rahmen der Vorgaben des HKM liegt. Dennoch sind die Rahmenbedin-
gungen und Inhalte der Vorlaufkurse im Detail sehr unterschiedlich. Es liegt die Vermutung
nahe, dass diese Differenzen Auswirkungen auf die Effektivitdt der Kurse haben, was im
Einzelnen zu Uberprifen ware. Des Weiteren konnte ich feststellen, dass eine Einbindung
der Vorlaufkurse in ein langfristiges Gesamtkonzept zur Férderung der Zweitsprachlerner
nicht ansatzweise gegeben ist. Eine Abstimmung mit Férdermallnahmen im Kindergarten
oder in der Regelschule findet an keiner der besuchten Schulen statt. Als erheblicher Bela-
stungsfaktor erweist sich dariiber hinaus die institutionelle Positionierung der Vorlaufkurse an
der Schwelle zwischen Kindergarten und Schule. Die Tragerschaft durch das Kultusministe-
rium einerseits und die nicht bestehende Schulpflichtigkeit der Kinder und ihre damit verbun-
dene Zugehorigkeit zum Vorschulbereich des Sozialministeriums andererseits erweisen sich
als ein weithin unterschatztes, mehr als theoretisches Problem. Nicht nur die Lehrer sind
gefordert, kontinuierlich Uber die Institutionsgrenze hinweg zu operieren und zu kommunizie-
ren, auch die Eltern und Kinder missen sich Uber die gesamte Fdrderzeit hinweg mit den
unterschiedlichen Regeln, Lernformen, Arbeits- und Kommunikationsweisen sowie Anforde-
rungen beider Institutionen auseinandersetzen. Die zum Teil auch darauf zurickzufiihrende
unregelmalige Teilnahme vieler Kinder an den Vorlaufkursen ist ein Symptom fur die hier
zugrundeliegende strukturelle Problematik.

Mehr als die Einhaltung der konzeptionellen Vorgaben ist flr diese Arbeit von Interesse, in-
wieweit das Konzept der Vorlaufkurse und dessen Umsetzung mit den wissenschaftlichen
Erkenntnissen zum Zweitspracherwerb und zum Ubergang zwischen Kindergarten und
Grundschule konform geht und welche Konsequenzen aus diesen vorliegenden Erkenntnis-
sen fir die Gestaltung vorschulischer Sprachférderung zu ziehen sind. Darauf mdchte ich in

der anschlieBenden Schlussdiskussion eingehen.
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6 DISKUSSION UND AUSBLICK: SPRACHFORDERUNG IN HESSISCHEN VOR-
LAUFKURSEN IM SPANNUNGSFELD ZWISCHEN LINGUISTISCHEN ANFOR-
DERUNGEN UND BILDUNGSPOLITISCHEN ENTSCHEIDUNGEN - EIN
ERFOLGSMODELL?

Der friihe Zweitspracherwerb zwischen 3 und 6 bis 10 Jahren ist nach heute vorliegenden
Erkenntnissen ein eigenstandiger Erwerbstyp mit charakteristischen Merkmalen. Insbeson-
dere der Erwerb der Grammatik verandert seinen qualitativen Verlauf mit steigendem Er-
werbsalter, wie ich in meinen Ausflhrungen gezeigt habe. Wahrend er bei einem Erwerbs-
beginn innerhalb des 3. bis 4. Lebensjahres — nicht zuletzt aufgrund der dann noch verfigba-
ren angeborenen Spracherwerbsmechanismen — analog zum L1-Erwerb, zigig und sehr
robust verlauft, nimmt mit steigendem Erwerbsalter der Einfluss externer Faktoren zu, die zu
einem variableren und stérungsanfalligen Erwerbsprozess fliihren kénnen. Diese Erkennt-
nisse stiutzen die These Je friiher desto besser, insbesondere fir den Erwerb der verschie-
denen Satzstrukturen, morphosyntaktischen Regeln und der fir die Besetzung der einzelnen
syntaktischen Positionen erforderlichen lexikalischen Mittel. Andere Entwicklungsbereiche
der Sprache, wie die Erweiterung des Wortschatzes, sind dem Altersfaktor nicht in dieser
Form unterworfen. Mit einer Férderung der Zweitsprache erst kurz vor der Einschulung, wie
in den Vorlaufkursen angeboten, wird folglich insbesondere fir diejenigen Kinder wertvolle
Erwerbszeit verschenkt, die diese grundlegenden Strukturen und Regeln des Deutschen
noch nicht sicher erworben haben, obwohl sie in Deutschland geboren und aufgewachsen
sind. Sie kdénnen im Alter von 5 Jahren — nach dem Abklingen der sensiblen Phase fiir den
Zweitspracherwerb — ihre angeborenen Sprachlernmechanismen fir den Erwerb der gram-
matischen Grundstrukturen nicht mehr vollstandig nutzen und missen auf andere, weniger
erfolgversprechende Lernmechanismen zurlickgreifen. Durch Einfihrung der Vorlaufkurse
wurde die (schulische) Sprachférderung zwar erstmals der Einschulung vorgelagert, sie
kommt aber vor dem Hintergrund dieser heutigen Kenntnisse Uber den friilhen Zweitsprach-
erwerb flr viele Kinder mit Migrationshintergrund immer noch zu spat, wenn sie die erste und
einzige systematische Sprachférderung nach dem mehr oder minder intensiven ,Sprachbad*
des Kindergartens ist. Wurde der Erwerb der grammatischen Basiskompetenzen nicht be-
reits in den ersten Erwerbsjahren — also in der Regel ab Eintritt in den Kindergarten — unter-
stitzt und Uberprift, reichen die neunmonatigen Vorlaufkurse mit ihren begrenzten Wochen-
stunden voraussichtlich nicht aus, um in der Sprachentwicklung zu den gleichaltrigen deut-
schen Kindern annahernd aufzuschliellen. Von Chancengleichheit kann dann keine Rede
sein.
Neben dem biologischen Férderalter sind vor allem aus erziehungswissenschaftlicher Per-
spektive der fur die Vorlaufkurse gewahlte Férderzeitpunkt vor dem Ubergang in die Grund-
schule und die organisatorische Angliederung der Vorlaufkurse an das staatliche Bildungs-
system kritisch zu hinterfragen. Sicherlich ist es unumstritten, dass verbesserte Sprachkom-
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petenzen die Bildungschancen der Kinder mit Migrationshintergrund deutlich erhéhen und
eine Forderung vor Schuleintritt die Ausgangsbedingungen flir den Schulbesuch verbessert.
Die Selektion und Separierung dieser Kinder wahrend des fir die weitere Entwicklung be-
deutsamen Ubergangsprozesses fihrt jedoch zu einem gegeniiber dem Regelfall verander-
ten Ubergang fir diese Kinder und ihre Eltern, dessen Folgen — vor allem angesichts der
latent drohenden Zurlickstellung vom Schulbesuch — nicht genau abzuschatzen sind. Insbe-
sondere diejenigen Kinder, die nach dem Vorlaufkurs nochmals in eine schulvorbereitende
Maflinahme, wie einen verpflichtenden Sprachkurs oder auch eine Vorklasse, verwiesen
werden, dlirfen somit erst nach zweijahrigem Besuch der Schule den besonderen Moment
des ersten Schultages, die rituelle Aufnahme in die echte erste Klasse erleben. Ob sie die-
ses Erlebnis dann noch als einen positiven, die Entwicklung stimulierenden Neuanfang emp-
finden, muss hier dahin gestellt bleiben. Unklar ist aus meiner Sicht des Weiteren, warum die
vorschulische Sprachférderung von den Schulen, bzw. vom Kultusministerium angeboten
werden soll, wenn die teilnehmenden Kinder nicht der Schulpflicht unterliegen. Sicherlich
spielt hier die Moglichkeit der (kostenglinstigen) Erfassung einer gesamten Alterskohorte
durch das vorgezogene Schuleingangsverfahren eine Rolle. Bei einer Uberprifung und For-
derung im Kindergarten wirde aufgrund der Freiwilligkeit des Kindergartenbesuchs keine
flachendeckende Uberprifung der Sprachkompetenzen erreicht. Gerade Kinder, die vor
Schuleintritt nicht institutionell betreut und geférdert werden, wiirden so bis zur Einschulung
nicht erfasst. Insofern bietet sich eine flachendeckende Sprachiberprifung zeitlich gekoppelt
an das Schuleingangsverfahren aus praktischen Griinden tatsachlich an. Problematisch ist
an der Verknipfung von Sprachstandstberprifung und Schulaufnahmeverfahren aus meiner
Sicht jedoch, dass hier mehrere Uberprifungen gleichzeitig durchgefiihrt werden und die
Merkmalkombination ,Migrationshintergrund plus Defizite in der Zweitsprache® leicht mit
weiteren Differenzmerkmalen wie ,verhaltensauffallig®, ,sozial benachteiligt’, ,mangelnde
Schulfahigkeit® und anderen Abweichungen verknlpft werden kann. Hier werden unter-
schwellig vorhandenen Selektionsabsichten und Stigmatisierungen Tur und Tor gedffnet, wie
ich am Fall der Schule 1 zeigen konnte. Die Etablierung der Mallnahme an der Struktur-
grenze zwischen dem Elementarbereich und der Primarstufe des staatlichen Bildungssektors
fuhrt dartber hinaus zu einer ganzen Reihe von Problemen fir alle Beteiligten, die Lehrer,
Eltern, Kindergarten und Kinder. Die unklaren Zustandigkeiten, Pflichten und divergierenden
Anforderungen erzeugen, wie ich zeigen konnte, zahlreiche Missverstandnisse und Konflikte
bei den Parteien, deren Bearbeitung und Eingrenzung den einzelnen Lehrern erhebliches
Engagement abverlangt und die Effektivitdt der MaRnahme in Frage stellt. In diesem Zu-
sammenhang sei insbesondere auf die Elternarbeit hingewiesen, die die Lehrer in Abhangig-
keit von den eigenen Einstellungen und Sichtweisen unterschiedlich wichtig nehmen und
ausgestalten. Fihrt man sich jedoch vor Augen, dass zum einen die sozialen bzw. familiaren

Rahmenbedingungen erhebliche Auswirkungen auf den Erfolg des Zweitspracherwerbs ha-
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ben und zum anderen die Eltern maRgeblich zu einem gelingenden Ubergang des Kindes in
die Grundschule beitragen muissen, sollte der Stellenwert ihrer Beratung und Unterstiitzung
im Rahmen einer vorschulischen SprachférdermalRnahme deutlich erhéht werden. Dazu ge-
hort auch und vor allem, dass die Bedirfnisse und organisatorischen Mdglichkeiten der Fa-
milien — insbesondere der sozial schwachen — in der Rahmengestaltung von Férdermalf3-
nahmen ausreichend Berlcksichtigung finden. Dies ist meines Erachtens bei den Vorlauf-
kursen in der jetzigen Form — zumindest wenn sie auf3erhalb des Kindergartens stattfinden —
nicht der Fall.

Die angemessene Sprachstandsiberprifung und Sprachférderung von fL2-fLernern erfordert
darUber hinaus auf Seiten der Lehrkrafte ein spezifisches Wissen (ber diesen eigenstandi-
gen Erwerbstyp mit seinen charakteristischen Meilensteinen und Erwerbssequenzen sowie
den moéglichen Problembereichen. Erst dieses Wissen befahigt sie, den Kenntnisstand und -
zuwachs der Kinder auf den verschiedenen Sprachebenen — auch unter Berlcksichtigung
individueller Variationen und lernersprachlicher Ubergangsphanomene — adéquat zu beur-
teilen, und den individuellen Forderbedarf zu definieren. Nur auf dieser Basis kann den Kin-
dern dann der erforderliche Input gezielt, konzentriert und am natirlichen Verlauf orientiert
zur Verflgung gestellt werden. Die von mir beobachteten und interviewten Lehrer sind von
diesem Kenntnisstand eher mehr als weniger weit entfernt. Dies liegt in einigen Fallen an der
fehlenden Fachausbildung fir den Deutschunterricht und der unzureichenden Fortbildung
zum Thema DaZ, in anderen Fallen aber auch an den schulischen Rahmenbedingungen.
Lehrkrafte, die nur voribergehend oder mit wenigen Stunden in der DaZ-Férderung einge-
setzt werden, haben selbst bei gutem Willen wenig Spielraum, sich in dieses spezifische
Aufgabengebiet angemessen einzuarbeiten. Sie greifen deshalb flir ihre Fordertatigkeit nicht
selten auf Alltagsvorstellungen Gber den Spracherwerb zuriick und verknlipfen diese mit ei-
ner allgemeinen Vorschulférderung, die sich auch in sprachlicher Hinsicht stark auf die An-
forderungen der Schule bzw. des Anfangsunterrichts beschrankt. Erst wenn der professio-
nelle Schwerpunkt in der DaZ-Férderung bzw. im Vorlaufunterricht liegt — was nur an Schu-
len mit hohem Migrantenanteil zu erwarten ist — sind die Lehrkrafte in der Lage, sich fundiert
mit der Thematik auseinanderzusetzen. Doch auch dann bleibt es vor dem Hintergrund der
vagen Vorgaben und Hilfestellungen des Kultusministeriums letztlich eine Frage des person-
lichen Interesses und Engagements. Eine systematische Qualifikation findet nicht statt.
Schon eine schuliibergreifende Vernetzung der Vorlaufkurslehrer z. B. in Arbeitskreisen ware
aus meiner Sicht eine sinnvolle Hilfestellung flr den Erfahrungs- und Materialaustausch, und
wlrde auch von den fir die vorliegende Studie interviewten Lehrer Uberwiegend begrif3t
werden.

Ein weiterer wichtiger Aspekt vorschulischer Sprachférderung ist die wiinschenswerte inhalt-
liche und methodische Kontinuitat der Mallnahmen des Kindergartens, der Vorlaufkurse und

der Grundschule, flr die ich in den vier besuchten Schulen keinen Anhaltspunkt finden
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konnte. Hier besteht noch dringender Verbesserungsbedarf, auch wenn die bestehende
Strukturgrenze zwischen Kindergarten und Schule sicherlich ein Hindernis bleibt. Dennoch
waren z. B. Absprachen zwischen Kindergarten und Vorlaufkurs hinsichtlich der zu bearbei-
tenden Themenfelder denkbar und leicht umsetzbar. Wirde die Wortschatzerweiterung in
Kooperation mit dem Kindergarten gefoérdert werden, so bliebe in den Vorlaufkursstunden
mehr Zeit flr die gezielte Férderung der Grammatik und der Gbrigen Sprachbereiche — unter

Ruckgriff auf den im Kindergarten erarbeiteten bzw. gefestigten Wortschatz.

Doch welche Malknahmen und Veranderungen kénnten nun zur LOsung der aufgezeigten
Probleme der Vorlaufkurse beitragen und ein effizienteres vorschulisches Sprachférdermo-
dell flr Kinder mit Migrationshintergrund schaffen? Aus meiner Sicht sind es vier Punkte, an
denen eine Qualitatsoffensive ansetzen sollte.
Erstens ist die verbesserte Qualifikation der Lehrkrafte und Erzieherinnen auf dem Gebiet
des Zweitsprachférderung zu nennen. Diese ist unabdingbare Voraussetzung fur die Wirk-
samkeit aller weiteren Verbesserungen. Das heute verfligbare theoretische Wissen Uber den
Zweitspracherwerb und die daraus resultierenden Folgerungen fiir die Sprachstandsdiagno-
stik und —férderung missen durch Aus- und Fortbildungen sowie adaquate Testinstrumente
und Fordermaterialien flachendeckend Eingang in die vorschulische Praxis finden.
Zweitens ist die oben bereits genannte und begriindete, friihzeitige Férderung des Zweit-
spracherwerbs zu nennen, idealer Weise bereits ab Eintritt der Kinder in den Kindergarten.
Mit differenzierten Diagnoseinstrumenten sollte die sprachliche Entwicklung der Kinder wah-
rend der Kindergartenjahre regelmafRig Uberprift und das Erreichen der grammatischen
Meilensteine gesichert werden. Durch diese frihzeitige Unterstitzung des L2-Erwerbs lieRe
sich die Zahl der férderbedurftigen Kinder im letzten Jahr vor der Einschulung voraussichtlich
deutlich reduzieren. Neben der oben genannten linguistischen Begriindung spricht aus
meiner Sicht noch ein weiteres Argument flr eine moéglichst friihe Férderung der hier gebo-
renen Zweitsprachlerner. Vermittelt man namlich den Kindern unmittelbar ab Eintritt in den
Kindergarten die fundamentalen Sprachkompetenzen in der Zweitsprache Deutsch, so kén-
nen sie in der Folge in ihrer sprachlichen und auch kognitiven Entwicklung deutlich starker
von den padagogischen Bildungs- und Erfahrungsangeboten der Einrichtung profitieren. Sie
erhalten dadurch die Mdglichkeit, vor dem Schullibergang bereits an komplexere, auch satz-
Ubergreifende Sprachstrukturen und dekontextualisierte Sprachverwendungen herangefiihrt
zu werden, die fir den Schulerfolg so wichtig sind. Eine méglichst frithe Férderung kommt
somit vor allem denjenigen Kindern zugute, die unter unglinstigen sozialen Bedingungen
aufwachsen und auf die Anregungen und Lernangebote des Kindergartens dringend ange-
wiesen sind.
Drittens ist es — aufgrund der in Deutschland zwischen Elementar- und Primarbereich beste-
henden Strukturgrenze — nach meiner Ansicht nachdricklich zu empfehlen, diejenigen Kin-
der, die trotz frihzeitiger Férderung noch ein Jahr vor der Einschulung Sprachférderbedarf
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aufweisen, entweder ganz dem Kindergarten oder ganz der Schule zuzuordnen. Dies ware
zum einen durch intensive Sprachférdermallnahmen im Rahmen eines fir alle Kinder ver-
pflichtenden letzten Kindergartenjahres mdglich. Eine solche Lésung hatte den Vorteil, dass
auch die Sprachstandslberprifung im Kindergarten — und damit losgelést von der Schulfa-
higkeitsiberprifung und Selektion — durchgefihrt werden kénnte und die Férderung inhalt-
lich auf den Erwerb der Zweitsprache konzentriert bliebe, ohne von schulischen Anforderun-
gen und Aufgaben Uberlagert zu werden. Zudem kdénnten die Eltern bis zur Einschulung
weiterhin von dem umfangreichen Betreuungsangebot der Kindergarten profitieren und die
Kinder selbst verblieben in ihrer gewohnten Kindergartenumgebung im Kontakt mit monolin-
gual deutschen Altersgenossen. Als Alternative zur Foérderung im Kindergarten ware zum
anderen eine Sprachférderung in der Schule denkbar, die wie in den bisherigen Vorlaufkur-
sen dem Besuch der ersten Klasse vorgelagert ist, dann aber mit der Schulpflicht verbunden
sein sollte. Kinder, denen im Rahmen der Schuleingangsdiagnostik Sprachférderbedarf be-
scheinigt wird, kénnten analog zu den sogenannten ,Kann-Kindern“ oder Eingangsstufen-
Kindern vom ersten Unterrichtstag an vorzeitig schulpflichtig werden. Damit oblage es aller-
dings auch der Schule, die Kinder Giber den Rahmen der bisherigen Vorlaufkurse hinaus tag-
lich den ganzen Vormittag Uber zu beschulen bzw. zu betreuen. So hatten sie ausreichend
Zeit, sowohl Sprachférderung als auch Vorschularbeit zu betreiben. Dieses Modell, bei dem
eine Separierung der Kinder mit Migrationshintergrund in Kauf genommen wiirde, ware
meiner Meinung nach vor allem flir Schulen in Bezirken mit einem sehr hohen Migrantenan-
teil anzuraten, in denen die Kinder nicht-deutscher Herkunft im Kindergarten ohnehin wenig
Kontakt zu monolingual deutschen Kindern haben und oftmals groRen Férderbedarf in meh-
reren Bereichen aufweisen. Beide vorgeschlagenen Lésungen hatten gegeniber der jetzigen
Gestaltung der Vorlaufkurse den Vorteil, dass Sprachférderung und Vorschularbeit ein Teil
der verpflichtenden Primarbildung wiirden®, ein eindeutiger und einmaliger Ubergang zwi-
schen Kindergarten und Schule gewahrleistet ware und die durch die Uberschneidung der
Zustandigkeiten von Kindergarten und Schule auftretenden Probleme und Unklarheiten fir
alle Beteiligten weitgehend behoben wirden.

Als vierter und letzter Punkt ist aus meiner Sicht die Elternarbeit zu verbessern. Die frihzei-
tige Information und Beratung der Eltern Uber die Vorlauferfertigkeiten flir einen erfolgreichen
Schulbesuch und die Eigenheiten des deutschen Schulsystem ist ebenso wichtig wie eine
klare Kommunikation der Anforderungen und Erwartungen der Schule an die Eltern und Kin-
der. Auch eine umfassende Beratung und Unterstiitzung der Eltern bei ihrem Ubergang in

die ,Eltern-eines-Schulkindes-Rolle* sollte ein selbstverstandlicher Bestandteil der vorschuli-

% Dies ist in anderen Staaten bereits (iblich. (vgl. GROTZ 2005, 52 ff.)
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schen Foérderung von Kindern mit Migrationshintergrund sein. Denn ohne Mitwirken der EI-

tern bleibt die Wirksamkeit aller FérdermaRnahmen begrenzt.*’

Ziel dieser Arbeit war es aufzuzeigen, dass linguistisches Fachwissen Uber den Zweit-
spracherwerb unabdingbare Voraussetzung fir die Gestaltung und Durchfiihrung vorschuli-
sche SprachférdermalRnahmen ist, zugleich aber die strukturellen und organisatorischen
Rahmenbedingungen, Anforderungen und Bedirfnissen aller beteiligten Personen und In-
stitutionen zur Effektivitat dieser Mallnahmen beitragen. In meiner Studie Uber die Sprach-
forderpraxis in den hessischen Vorlaufkursen habe ich an vier Einzelfallen nachgewiesen,
dass die Erkenntnisse der sprachwissenschaftlichen Forschung zum frihen Zweitspracher-
werb noch kaum Eingang in die padagogische Praxis, Diagnostik und Methodik gefunden
haben. Ob sich dieses Ergebnis auch auf breiterer Datenbasis und an anderen Sprachfér-

dermalnahmen bestatigen lasst, ware noch zu untersuchen.

Am Schluss der Studie bleiben trotz meiner umfangreichen Untersuchungen und
Uberlegungen noch weitere Fragen zu den Vorlaufkursen offen. Da mich vor allem der
Transfer des linguistischen Wissens Uber den friihen Zweitspracherwerb in die Praxis und
die mdglichen Effekte der organisatorischen Rahmenbedingungen auf die Wirksamkeit
vorschulischer Fordermallinahmen interessiert haben, mussten viele andere Perspektiven
auf dieses spezielle Férderangebot unbericksichtigt bleiben. Hier sind vor allem die
Sichtweisen der Eltern und der Kinder zu nennen. Wie betrachten sie die angebotene
FoérdermalRnahme, als ein Angebot oder eine Hirde auf dem Weg zur Einschulung? Wie
erleben und bewaltigen sie den taglichen Ubergang zwischen den zwei Institutionen
Kindergarten und Schule? Welche sozialen Beziehungen und welche Sichtweisen auf die
Schule entwickeln sie im Vorlaufkurs? Sind nachhaltige positive Effekte der Forderung in den
Vorlaufkursen auf die sprachlichen und schulischen Leistungen der Kinder nachweisbar?
Ausklammern musste ich leider auch die Sichtweise der Kindergarten auf die Vorlaufkurse.
Auch hier bleiben Fragen offen hinsichtlich der eigenen Sprachférderangebote und der
Anschlussfahigkeit der Foérderansatze, aber ebenso in Bezug auf die organisatorischen

Probleme z. B. die Fehlzeiten der Kinder und die Zusammenarbeit mit den Schulen.

3" Diese Erkenntnis setzt sich in der Férderarbeit zunehmend durch und fiihrt zu innovativen Ansétzen wie z. B.
dem jlngst ausgeschriebenen Diesterweg-Stipendium, das gezielt die Familien von leistungsfahigen Kindern mit
Migrationshintergrund unterstitzt, um ihren erfolgreichen Ubergang in die Sekundarstufe zu unterstiitzen (vgl.
RIEBSAMEN 2008, 57).
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