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Abstract

This paper presents the results of a pilot study which, in two measurements,
raised the level of bilingual preschool children (n=22) in German-speaking
countries and presented proposals for language promotion. The data show a
clear increase in the development of German as a second language and point
out that family-enhancing institutions contribute to language development.
The first language, on the other hand, shows a negative correlation with nine
children’ language development. This suggests a subtractive bilingualism and
the beginning of a repression of the first language by the second language,
i.e. German. From this follows that a fossilization of the first language can
only be minimized by specific encouragement of these children in the first and
second language.
Keywords: Language acquisition, language development, vocabulary,
German as a second language, multilingualism, early language
support

Abstract

In dem vorliegenden Beitrag werden die Ergebnisse einer Pilotstudie
prasentiert, mit der in zwei Messreihen der sprachlichen Entwicklungsstand
zweisprachiger Vorschulkinder (n=22) im deutschsprachigen Raum erhoben
wurde und auf deren Basis Vorschlage fur eine mogliche Sprachférderung
unterbreitet werden. Die Daten zeigen einen deutlichen Zuwachs in der
Entwicklung des deutschen als Zweitsprache und verweisen darauf, dass
familienergénzende Einrichtungen zu der Sprachentwicklung der Kinder
beitragen. Die Erstsprache hingegen entwickelt sich dabei heterogen, bei
acht Kindern sogar negativ. Dieses Ergebnis deutet auf eine subtraktive
Zweisprachigkeit und den Anfang einer Verdrangung der Erstsprache durch
die Zweitsprache Deutsch hin. Daraus folgt die These, dass eine Fossilierung
der Erstsprache nur durch eine gezielte Forderung dieser Kinder in Erst- und
Zweitsprache minimiert werden kann.



Stichwérter. Spracherwerb, Wortschatz, Deutsch als Zweitsprache,
Mehrsprachigkeit, friihe Sprachférderung

1 Einleitung

Gegenstand des vorliegenden Beitrags ist die Sprachentwicklung
zweisprachiger, im deutschsprachigen Raum aufwachsender Kinder
im Vorschulalter,! sowie Praxisempfehlungen fiir die Sprachférderung
dieser Kinder. Hierfir wird das Datenmaterial aus einer Erst- und
Zweitsprachen-Erhebung von drei- bis sechsjahrigen Kindern aus
Familien mit sldosteuropaischer Herkunft zu zwei Messzeitpunkten
genutzt, und es werden bisherige Publikationen zur Sprachentwicklung
im mehrsprachigen Umfeld berlcksichtigt.

Dabei wird zunachst der aktuelle Forschungsstand zum Thema
Zweisprachigkeit im Vorschulalter dargelegt. Daraufhin werden Daten
aus einer eigenen Untersuchung in Spiel- und Kindergartengruppen
prasentiert und diskutiert. Als Synthese aus den vorangegangenen
Ausfliihrungen werden schliel3lich Vorschlage zur Sprachférderung
zweisprachiger Vorschulkinder sowie Anregungen fur weiterfuhrende
Forschungen unterbreitet.

2 Aktueller Forschungsstand und Problemaufriss:
frahkindliche Zweisprachigkeit

Anders als die breit untersuchten frGthen Phasen der
Erstsprachentwicklung (Ehlich, 2007: 262, Weinert & Lockl 2008) ist
die Zweitsprachentwicklung in einer sprachlich und sozio-kulturell
durchmischten Umgebung bislang wenig untersucht (Kuhs 2010: 405f,

1 Dieser Begriff bezieht sich vorliegend auf Kinder im Alter von drei bis sechs
Jahren. Der Spielgruppenbesuch im Kanton Zirich ist freiwillig, der
Kindergartenbesuch hingegen obligatorisch und Bestandteil der
neunjahrigen Volksschule.



Kammermeyer et al. 2011: 441f, Suter Tufekovic 2008: 70ff.). Als
gesichert gilt, dass die Sprachentwicklung in der frihen Kindheit von
zahlreichen sichtbaren wie unsichtbaren Faktoren beeinflusst wird, die
von der genetischen Ausstattung und der kognitiven Entwicklung uber
die familiare Situation bis hin zu den schulischen und spateren
beruflichen Anforderungen reichen (Lisker 2011: 96ff, Szagun 2013:
310ff). Dabei spielen sowohl unmittelbare als auch mittelbare Faktoren,
wie etwa die sprachliche Unterstitzung im Elternhaus oder die sozialen
Verhaltnisse, eine zentrale Rolle (Fried & Stude 2011: 389, Krinninger
& Muller 2012: 236, Richter & Andresen 2012: 258).

Befunde aus der Sprach- und Bildungsforschung weisen auf kausale
Zusammenhange zwischen dem soziodkonomischen Status von
Familien und dem Bildungserfolg oder -misserfolg ihrer Kinder hin
(Dumont et al. 2012: 110, Bayer 2012: 6). Besonders wichtig sind
hierbei die Qualitdt und die Quantitdt des Sprachangebots in der
Familie (Rowe 2008, Hart & Resley 1995, Geissmann et al. 2012).
Kinder aus sozial und sprachlich benachteiligtem Milieu verfigen oft
nur Uber unzureichende Wortschatzkompetenzen, die trotz
kompensatorischer FérdermalRnahmen unterdurchschnittlich bleiben
und innerhalb jener Gruppe, die als Risikogruppe bezeichnet wird,
Uberdurchschnittlich vertreten sind (Ahrenholz 2010a: 15, Becker
2012: 150).

2.1 Parallelen zwischen der Erst- und Zweitsprachentwicklung

Die Fahigkeit kleiner Kinder, von Geburt an auf rhythmisch-
prosodische Reize, sprachliche Strukturen und nonverbale Zeichen zu
reagieren, erleichtert es diesen, Worter und Bedeutungen zu erlernen
(Weinert 2007). Bereits im ersten Lebensjahr verwenden sie in der
Erstsprache lange Lall-Monologe und bilden mit den verfugbaren
Lauten erste Worter, die sich im zweiten Lebensjahr erweitern (Grimm
2003). Zwischen dem ersten und dritten Lebensjahr steigt deren
Wortschatz von 41 auf knapp 500 Waérter (Szagun et al. 2009). Durch
eine sprachlich anregende Umgebung und gelungene Passung
zwischen dem Sprachangebot und den sprachlichen Fahigkeiten der
Kinder wachsen deren produktiver Wortschatz, ihr Grammatikerwerb
sowie ihre Gedachtnisleistungen fur Handlungen. Im vierten
Lebensjahr verfligen die Kinder tber einen produktiven Wortschatz von
etwa 1000 Wortern und verstehen in der Regel alles, was man ihnen



im Alltag sagt. Auch artikulieren sie die Laute mehrheitlich richtig —
Ausnahmen bilden die Laute [K], [g], [J], [s] sowie die Lautverbindungen
[ftr], [tr], [pr]. In diesem Alter bilden sie zudem einfache Satze
grammatisch richtig. Zwischen dem vierten und dem sechsten
Lebensjahr wachst deren Wortschatz und ihre phonologische
Bewusstheit weiter — bei der Realisierung des Lautes /s/ lispeln die
meisten Kinder. Sie kdnnen nun Erlebnisse und Bedurfnisse in
komplexen Satzen ausdricken. Normabweichungen treten nur noch
selten auf (Weinert & Grimm 2008, Schneider & Buttner 2008, Grimm
2003).

Bedingt durch zahlreiche Faktoren (z.B. kognitive, sprachliche,
familiare, soziale) verlauft die Sprachentwicklung in der Erst- und
Zweitsprache dynamisch und individuell. In der Erstsprache kann
beispielsweise bei zweijahrigen Kindern der Entwicklungsunterschied
in der Satzkomplexitat bis zu elf Monate betragen (Szagun, 2013: 166).
Der Wortschatz entwickelt sich in der frihen Kindheit graduell und
keineswegs bei allen Kindern explosionsartig (Szagun 2013: 132):

Kinder, die viele Nomen erwerben, haben einen schneller ansteigenden
Wortschatz als solche, die mehr Funktionsworter und Verben erwerben®
(Szagun 2013: 133).

In bilingualer Hinsicht halt Meisel (2007: 107) fest, dass zweisprachig
aufwachsende Kinder finite Verbformen — also die Subjekt-Verb-
Kongruenz — vor der Beherrschung der Tempora meistern (dazu auch
Szagun 2013: 166). Je nach Spracherfahrung bendtigen sie etwas
langer, bis sie Genus- und Kasusmarkierungen in Deutsch als
Zweitsprache gefestigt haben. Dies hangt unter anderem damit
zusammen, dass im Kasus des Deutschen die Beziehung zwischen
Form und Funktion (beispielsweise bei Homonymen) weniger eindeutig
ist als in anderen Sprachen (Szagun, 2013: 15f.).

Aus der Sprachforschung geht nicht eindeutig hervor, wie stark die
angenommenen Parallelen zwischen der Entwicklung der Erstsprache
(L1) und der Zweitsprache (L2) in der frihen Kindheit tatsachlich sind
(Ahrenholz, 2010a: 6). Fur Meisel beispielsweise ist der Ausganspunkt
der Erst- und Zweitspracherwerbs ein anderer,

woraus notwendigerweise folgt, dass sich auch der weitere Verlauf des
L2-Erwerbs von demjenigen der L1 unterscheiden wird, weil ein gleiches



Ziel von unterschiedlichen Startpunkten aus nicht auf gleichem Weg
erreicht werden kann (Meisel 2007: 99).

Ulich & Oberhuemer (2003: 166) weisen darauf hin, dass eine enge
Verbindung sprachlich-kultureller Aspekte, die in Wechselwirkung
zueinander stehen und sich gegenseitig beeinflussen, entscheidend fur
den Spracherwerb in einem mehrsprachigen Umfeld ist.

Zweisprachigen Kindern gelingt es in der Regel, rasch einen
Grundwortschatz im Deutschen zu erwerben (Fried, 2010, S. 158).
Manche Kinder, die erst im Kindergarten Deutsch lernen, schaffen es
jedoch nicht, spater die Bildungssprache so zu beherrschen, dass sie
dem Lehrstoff folgen kdnnen. Die Schere beginnt sich demnach bereits
im Kindergarten zu 6ffnen und wird im Laufe der Schulzeit immer
grosser (Griesshaber 2010: 37). Daraus folgt, dass die Kontaktdauer,
aber auch die Haufigkeit und die Qualitat des familienerganzenden
Angebots den Deutschfortschritt dieser Kinder stark beeinflussen kann
(Reich, 2008: 163ff und Gasteiger-Klicpera et al. 2010: 214).

2.2 Sprachforderbereiche und -programme

Im sprachwissenschaftlichen Diskurs werden die phonologisch-
phonetische, lexikalisch-semantische sowie pragmatisch-diskursive
Ebene als zentral hervorgehoben (Weinert & Lockl 2008, Ehlich 2007).
Zur Forderung dieser Sprachebenen wurden in der Vergangenheit
sowohl bausteinartige, linguistisch gestitzte Férderprogramme (z.B.
Kon-Lab; Penner 2005)? als auch solche, die elementar-padagogisch
orientiert und im Kinderalltag integriert sind (z.B. Denkendorfer Modell;
mehr dazu Gasteiger-Klicpera et al. 2010: 13), aufgelegt.

Bezogen auf die Sprachforderung zweisprachiger Kinder im Alter von
drei bis sechs Jahren ist empirisch kaum gesichert, ,welche Art von
Forderung, welche Vorgehensweisen in welchem Zeitraum fur welche
Kinder wirksam sind und Uber welche Qualifikationen die

2 Mit diesem Programm werden zweisprachige Kinder im Hinblick auf den
Schuleintritt gezielt darin unterstitzt, ihre phonologische Bewusstheit, ihre
Grammatikfahigkeit sowie ihren Wortschatz aufzubauen.



Sprachférderpersonen verfiugen mussen® (Gasteiger-Klicpera et al.
2010: 13).

Die Evaluationsergebnisse verschiedener Sprachférderprogramme im
Rahmen der Studie Sag‘ mal was (Baden-Wurttemberg Stiftung 2011)
zeigen, dass sich die Wirksamkeit gezielter Sprachférderprogramme
(wie z.B. dasjenige von Penner 2005, Tracy 2008) von derjenigen einer
allgemeinen, in den Alltag integrierten Sprachférderung kaum
unterscheidet (Hofmann et al. 2008).

Diez Grieser & Simoni (2008: 5) evaluierten das Zurcher Projekt
Spielgruppe plus und fanden heraus, dass die zweisprachigen Kinder
der Experimentalgruppe, die ein zusatzliches, in den
Spielgruppenalltag integriertes Sprachangebot erhielten, innerhalb von
sechs Monaten signifikant bessere Deutschkompetenzen nachwiesen.
Besonders im Wortschatz zeigte sich ein deutlicher Unterschied
zwischen der Experimental- und Kontrollgruppe.

Forderprogramme, die einen qualitativ hochwertigen Sprachinput in
den Spielgruppen- und Kindergartenalltag integrieren, Interaktionen
ermdglichen und sich am Sprachstand zweisprachiger Kinder
orientieren, werden als wirksam bezeichnet (Kiziak et al. 2012: 5, 16).

2.3 Fragestellung

Ausgehend von den oben skizzierten Befunden rund um die Erst- und
Zweitsprachentwicklung in der frihen Kindheit gingen wir der Frage der
Sprachentwicklung zweisprachig aufwachsender Kinder, die im Kanton
Zurich eine Spielgruppe und den Kindergarten besuchten, nach. Dies
wurde in einer Pilotstudie mit 22 Kindern mazedonischer, albanischer,
serbischer und kroatischer Erstsprache untersucht. Ziel war es, die
Ergebnisse aus dem erhobenen Sprachstand in der Erst- und
Zweitsprache exemplarisch fur groRere Zusammenhange darzustellen
und empirisch gestutzte Vorschlage fur groRere Untersuchungen
sowie fur die Sprachférderung im Elementarbereich unterbreiten zu
kénnen.

Demzufolge stand die folgende Fragestellung im Vordergrund:



e Wie entwickeln sich die Sprachen zweisprachig aufwachsender
Vorschulkinder zueinander?

e Lassen sich aus einer Erhebung des Sprachstandes Vorschlage
fur zukdnftige Forschungsarbeiten und zur Sprachférderung im
Elementarbereich ableiten?

Wir gehen davon aus, dass die Kinder in beiden Sprachen (L1, L2)
Fortschritte erzielen, jedoch die Kindergartengruppe in Deutsch wegen
der gunstigeren Rahmenbedingungen einen grélieren Fortschritt
erzielt, da sie beispielsweise. von besser qualifiziertem Personal
gefordert wird und mit etwa 20 Stunden pro Woche bedeutend mehr
Forderstunden erhalt als die Spielgruppenkinder mit wochentlich sechs
bis neun Stunden.

3 Die Studie
3.1 Stichprobe

Die fur den vorliegenden Beitrag herangezogene Stichprobe besteht
aus Kindern, zu deren Erstsprachen die Autoren direkten Zugang
haben. Dadurch wurde die Ermittlung des des Sprachstandes der
untersuchten Kinder in der Erst- sowie Zweitsprache erheblich
erleichtert. Das Datenmaterial besteht aus Datensatzen von 22
zweisprachigen Kindern im Alter von drei bis sechs Jahren: im
Einzelnen zwei Kindern mit mazedonischer, 15 Kindern mit
albanischer, zwei Kindern mit kroatischer und drei Kindern mit
serbischer Erstsprache. Zum Zeitpunkt der Datenerhebung besuchten
zwolf Kinder (n=12) zwei bis drei Mal pro Woche fir drei Stunden eine
Spielgruppe und zehn Kinder (n=10) funf Mal pro Woche fur vier
Stunden das erste Kindergartenjahr in einer mittelgroen Stadt im
Kanton Zurich. Bezogen auf die Erlernung der deutschen Sprache (L2)
sind die institutionellen Rahmenbedingungen unterschiedlich:
Beispielsweise ist der obligatorische Kindergarten fester Bestandteil
des Schulsystems und bietet hinsichtlich des Personals, der Quantitat,
der Qualitat und der Infrastruktur bessere Rahmenbedingungen als der
freiwillige Besuch einer privat organisierten Spielgruppe mit
ungenugender Infrastruktur. In privaten Spielgruppen muissen die
Kinder in relativ engen R&umen spielen und haben z.B. keine



Ruckzugsecke, in der sie ein Bilderbuch betrachten oder spielen
konnten.

3.2 Messinstrumente

Die Datenerhebung erfolgte mit dem normierten Instrument
Sprachgewandt (Bayer & Moser 2013), das als Einzel-Assessment
eingesetzt wird und einer kontextfreien Erhebung des Sprachstandes
dient. Erhoben und ausgewertet wurden in beiden Sprachen nur jene
lexikalisch-semantischen, morpho-syntaktischen und pragmatischen
Kompetenzen, die sprachlich sinnvoll, altersgerecht und in beiden
Sprachen analog erfassbar waren (Bayer 2012: 101, Koller 1992: 285).
Dazu zahlten die besonderen Merkmale hinsichtlich des
Aufgabenformats, des Umfangs und Schwierigkeitsgrades der Items,
des altersgemalien Vokabulars und der inneren Aufbaulogik der
Aufgaben in den Bereichen Wortschatz (Nomen, Verben, Adjektive),
Prépositionen, Sétze nachsprechen und verstehen sowie sprachliche
Routinen verstehen. Es handelt sich um jene Spracherscheinungen,
die als wichtige Indikatoren der Sprachkompetenz von Kindern im Alter
von drei bis sechs Jahren erachtet werden und die stellvertretend fur
grélkere Spracherwerbsprozesse (z.B. literarische, pragmatisch-
diskursive, metasprachliche) stehen konnen (Reich, 2010: 422). In den
obigen Bereichen des Sprachverstehens kénnen in beiden Sprachen
je maximal 54 Punkte erreicht werden.

3.3 Erhebung und Auswertung der Daten

Erhoben wurde die Erst- und Zweitsprachentwicklung dieser Kinder
zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt. Die Erstsprache
eines jeden Kindes zum ersten Messzeitpunkt diente dabei als
Referenz fir den Sprachstand. Daran wird sichtbar, auf welchem
Entwicklungsstand sich ein Kind in der zuerst erworbenen Sprache
befindet. Dazu war die Messung des Sprachstandes in der Erstsprache
(L1) zum Messzeitpunkt T1 notwendig. Analog dazu wurde der
Sprachstand in der Zweitsprache Deutsch (L2) erhoben. Durch die
Wiederholungsmessung zum zweiten Messzeitpunkt T2 in L1 und L2
konnen etwaige Veranderungen zwischen den Messzeitpunkten
Auskunft dariber geben, ob unterschiedliche Entwicklungen in den



beiden Sprachen feststellbar sind. Wenn Deutsch (L2) im Vergleich zu
Albanisch, Kroatisch, Serbisch (L1) in bestimmten Bereichen aufholt,
abfallt oder gleich verlauft, konnen daraus gegebenenfalls
Ruckschlisse auf eine gelingende Sprachférderung gezogen werden.

Der erste Sprachtest zum Messzeitpunkt T1 in beiden Sprachen (L1
und L2) fand in den Monaten Oktober und November 2015 statt.
Zwischen der Testdurchfihrung T1 in L1 (Mazedonisch, Albanisch,
Serbisch, Kroatisch) und L2 (Deutsch) lagen etwa drei Wochen, damit
Ubungs- und Wiedererkennungseffekte im Sprachtest minimiert
werden (da z.B. in beiden Sprachversionen identische Bilder
verwendet werden). Die zweite Messung T2 in L1 und L2 erfolgte etwa
ein halbes Jahr spater in den Monaten April und Mai 2016 und wurde
analog zur ersten Messung durchgefuhrt. Wegen einer parallel
laufenden mehrjahrigen Studie, die alle Zeitressourcen beanspruchte
— inzwischen ist sie offentlich zuganglich (s. Selimi 2019), musste die
Fertigstellung des vorliegenden Beitrags zeitlich verschoben werden.
Die Ergebnisse beider Erhebungszeitpunkte fir die Gesamtgruppe
(n=22) wurden zum einen deskriptiv ausgewertet, um die sprachliche
Entwicklung der Kinder in Deutsch und in der Erstsprache zu zwei
Messzeitpunkten zu vergleichen. Zum anderen wurden die Resultate
nach Sprachen (Erstsprache und Deutsch als Zweitsprache) und nach
Gruppen (Spielgruppe (n=12) und Kindergarten (n=10)) erfasst und
mithilfe deskriptiver Statistik ausgewertet.

3.4 Ergebnisse

Im Sinne einer zuganglicheren Rezeption wurden in den
nachfolgenden Grafiken die Rohwerte der vier eingesetzten Subtests
des Instrumentariums Sprachgewandt jeweils addiert, um fir jedes
Kind zum jeweiligen Messzeitpunkt einen Summenwert zu erhalten.
Anschlielend wurde dieser Summenwert des ersten Messzeitpunktes
von dem Wert des zweiten Messzeitpunkts subtrahiert, um einen
Veranderungswert darstellen zu kdnnen. Dieser Veranderungswert hat
ein negatives Vorzeichen, wenn die Sprachentwicklung von T1 zu T2
negativ verlauft bzw. der Summenwert der zweiten Messung niedriger
ist als derjenige der ersten Messung.

Nachstehend werden zunachst die Ergebnisse aller Kinder (n=22) in
der Erstsprache (Abb. 1) und in Deutsch als Zweitsprache (Abb. 2)



graphisch dargestellt und beschrieben. Daraufhin werden die Resultate
der Spielgruppenkinder (Abb. 3) und der Kindergartenkinder (Abb. 4)
in der Erst- und Zweitsprache graphisch und deskriptiv dargestellt.
Diese separate Darstellung beider Gruppen hangt mit den
unterschiedlichen Rahmenbedingungen in der Spielgruppe und im
Kindergarten zusammen:

Erstsprache: Verdnderungen von T1 zu T2 in den
addierten Subtestsscores der Spielgruppen- und
Kindergartenkinder (n=22)
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Abb. 1: Veranderungen von T1 zu T2 in der Erstsprache (L1)
der Spiel- und Kindergartenkinder

Den Ergebnissen zufolge (Abb. 1) entwickelte sich die Erstsprache
(Summenwert T2 minus Summenwert T1) von elf Kindern vom ersten
zum zweiten Messzeitpunkt leicht bis stark positiv. In drei Fallen (K12,
K16, K18) bleibt der Summenwert unverandert. Bei acht Kindern zeigte
sich eine leicht bis stark negative Erstsprachen-Entwicklung.

Von den maximal zu erreichenden 54 Punkten, die in Sprachgewandt
erzielt werden kdnnen, erzielte beim ersten Messzeitpunkt nur ein Kind
(K21) 41 Punkte. Zwanzig Kinder erzielten zwischen 27 und 39
Punkten. Ein Kind lag mit 18 Punkten (KO5) unter der zu erreichenden
Minimalpunktzahl, die bei 20 Punkten angesiedelt war. 3 Die

3 Die zu erreichende Mindestpunktzahl, die gemal Sprachgewandt bei 20
liegt, entspricht der durchschnittlichen Sprachentwicklung im Alter zwischen
drei und sechs Jahren.



Gesamtgruppe (n=22) erzielte bei dem zweiten Messzeitpunkt
ahnliche Resultate: Die von einem Kind erreichte Hochstpunktzahl lag
bei 42 Punkten (K22), ein Kind (K19) erreichte 41 Punkte, alle anderen
zwanzig Kinder erzielen zwischen 25 und 39 Punkten.

Deutsch: Verdnderungen T1 zu T2 in addierten
Subtestscores fur Spielgruppen- und

Kindergartenkinder (n=22

Versuchsperson

Verdnderungswert von T1 zu T2

Abb. 2: Veranderungen von T1 zu T2 in Deutsch (L2)
bei den Spiel- und Kindergartenkindern

In der Zweitsprache Deutsch (Abb. 2) hingegen entwickelte sich die
Sprache zwischen dem Messzeitpunkt T1 und Messzeitpunkt T2 bei
zwanzig Kindern leicht bis stark positiv. Den Testergebnissen zufolge
zeigte sich bei zwei Kindern (KO1 und KO04) eine negative L2-
Entwicklung.

Bei dem zu erreichenden Maximalwert von 54 Punkten gelang es nur
einem Kind (K20), zum Zeitpunkt der ersten Messung 37 Punkte zu
erzielen. Sechs Kinder lagen unter dem erforderlichen Minimalwert von
20 Punkten. Bei vier von ihnen musste wegen der sehr geringen
Deutschkenntnisse der Test nach wenigen Minuten abgebrochen
werden. Somit erzielten diese vier Kinder in Deutsch bei der ersten
Messung 0 Punkte. Die ubrigen 15 Kinder erreichten zwischen 21 und
35 Punkten.



Anlasslich des zweiten Messzeitpunkts erzielt ein Kind (K19)
41 Punkte und drei Kinder (K16, K17, K22) erzielten 40 Punkte. Drei
Kinder erreichten weniger als 20 Punkte. Alle anderen 15 Kinder
erzielten zwischen 20 und 30 Punkten:
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Abb. 3: Entwicklung im Kindergarten: Erstsprache und Deutsch im Vergleich

Abgesehen von zwei Kindern ist deutlich zu erkennen, dass alle
anderen in Deutsch (L2) gute Fortschritte machen. Auffallend ist bei
den Kindern der Kindergartengruppe, dass bis auf ein Kind (K05) der
Zuwachs im Deutschen groRer ist als derjenige in der Erstsprache.

Spielgruppe: Deutsch und Erstsprache,
Veranderungswert von T1 zu T2
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Abb. 4: Entwicklung in der Spielgruppe: Erstsprache und Deutsch



im Vergleich

Bei getrennter Betrachtung der beiden Gruppen in den Abbildungen 3
und 4 ist jedoch folgender Unterschied festzustellen: Im Gegensatz zur
Kindergartengruppe (Abb. 3), in der sich eine zwar unterschiedliche,
jedoch weitestgehend positive Entwicklung in beiden Sprachen zeigt,
ist bei den Spielgruppenkindern (Abb. 4) Uberwiegend eine negative
Entwicklung in der Erstsprache und eine dominant positive Entwicklung
in der Zweitsprache Deutsch feststellbar. Ein besonders starker
Zuwachs im Deutschen zeigt sich bei jenen Kindern, die anlasslich der
ersten Messung nahezu keine Deutschkenntnisse nachweisen
konnten.

4 Diskussion

Die geringe Stichprobe, die hier prasentiert wird, beansprucht keine
Reprasentativitat. Ihr primares Ziel beschrankt sich vielmehr darauf,
das zu untersuchende Problemfeld exemplarisch darzustellen und
hinsichtlich der Sprachentwicklung einige Facetten deskriptiv
abzubilden. Die Bedeutsamkeit dieser Facetten und allfallig generierte
Hypothesen sollten demnach in einer groReren Stichprobe untersucht
werden (Witt 2001: 3).

Unseren Ergebnissen zufolge verlauft die Sprachentwicklung der hier
prasentierten Kinder unterschiedlich. Betrachtet man die Erst- und
Zweitsprachen-Entwicklung der Gesamtgruppe (n=22), ergibt sich eine
dominant positive Entwicklung in Deutsch als Zweitsprache. Dieser
deutlich positiven Sprachentwicklung steht eine schwachere
Erstsprachen-Entwicklung gegenuber: Bei elf Kindern der
Gesamtgruppe ist eine positive L1-Entwicklung erkennbar. Bei acht
Kindern zeigt sich eine deutliche L1-Regression. Bei drei Kindern bleibt
die Erstsprachentwicklung in den rund sechs Monaten zwischen T1
und T2 unverandert. Aufgrund der kleinen Stichprobe Iasst sich jedoch
keine sichere Aussage daruber machen, ob es wirkliche
Entwicklungsunterschiede in den Erstsprachen (Mazedonisch,
Albanisch, Serbisch, Kroatisch, Deutsch) gibt.

Betrachtet man die Ergebnisse beider Gruppen separat und stellt die
L1- und L2-Ergebnisse kontrastiv dar, entsteht ein vollig anderes Bild:



Wahrend in der Kindergartengruppe (n=10) — von einem Kind
abgesehen — alle anderen in beiden Sprachen, insbesondere jedoch
im Deutschen, minimale bis grosse Fortschritte machten, entwickelten
sich bei nur vier Spielgruppenkindern (n=12) beide Sprachen leicht bis
stark positiv. Alle anderen Kinder dieser Gruppe zeigten unseren
Ergebnissen zufolge eine negative Entwicklung in der Erstsprache.
Hierbei sei darauf hingewiesen, dass in L2 keines der Kinder die
mdglichen 54 Punkte, die bei einer soliden Progression als maximale
Punktzahl hatten erreicht werden kdnnen, erreichte.

Daraus resultieren zunachst zwei Erkenntnisse: Einerseits wird
deutlich, dass der Spiel- und Kindergartenbesuch fir die Entwicklung
eines Kindes im Deutschen als Zweitsprache (L2) forderlich zu sein
scheint. Dies untermauert die Befunde von Becker (2012: 156), nach
denen Migrantenkinder von dem Besuch einer familienergdnzenden
Einrichtung profitieren und die deutsche Sprache noch vor dem Eintritt
in den Kindergarten erlernen konnen. Mit Blick auf die Bildungssprache
kénnen somit die Vorschul-Einrichtungen die an sie gestellten
Hoffnungen einer kompensatorischen Wirkung zumindest ansatzweise
erfillen und eine moégliche Fossilierung der Zweitsprache Deutsch —
hier also die ,Einfrierung“ des Sprachentwicklungsstandes auf dem
Niveau bei Eintritt in die Bildungseinrichtung — vermeiden (Tracy 2007:
67). Dank ihren Kenntnissen in der Lokalsprache kdnnen die Kinder
ihre Bedurfnisse und Absichten ausdricken, mit Hoéflichkeitsregeln
umgehen und die Sprachcodes einer gegebenen Situation
entsprechend anwenden (Fried 2010: 158, Ahrenholz 2010b: 65).

Hinsichtlich der Unterschiede in der Erlernung des Deutschen
resimiert Griesshaber im Rahmen einer eigenen Langsschnittstudie:

Ein Kriterium fur diese Unterschiede ist in der Menge der umgesetzten
Sprachmittel zu sehen: Wer friih viel umsetzt — hier ermittelt Gber die
Produktion —, erwirbt auch viele und differenzierte Regeln; wer wenig
umsetzt, erwirbt offensichtlich nur grobe, schlecht angepasste Regeln,
d.h. macht viele Fehler (Griesshaber 2011: 45).

Parallel dazu deutet die negative Erstsprach-Entwicklung der acht
Spielgruppenkinder auf den Beginn einer Verdrangung dieser
Erstsprache durch die neu erworbene Sprache Deutsch hin. Eine
subtraktive Zweisprachigkeit hat zur Folge, dass



wichtige sprachubergreifende Strukturen des Regelwissens und der
Sprachlogik im ersten Sprachsystem wegbrechen, die dann nicht mehr
fur die Entwicklung vergleichbarer Strukturen in der zweiten Sprache
genutzt werden kdnnen. (Kupelikiling & Ringler 2004: 31).

Eine mogliche Erklarung fur die negative Erstspracheentwicklung
konnte u.a. mit ungenugenden sprachlichen Anregungen im
Elternhaus zusammenhangen. Entsprechenden Studien zufolge
verflugen beispielsweise dreijahrige Kinder aus gut situierten
Verhaltnissen uber 1100 Worter, wahrend benachteiligte Gleichaltrige
lediglich 500 Wérter produzieren kdnnen (Szagun 2013: 134ff.).

In diesem Zusammenhang liefern die Befunde einer Studie von Selimi
(2014) Indizien dafur, dass eine stark ausgepragte Sprachkompetenz
in der zuerst erworbenen Sprache sowie qualitativ hochstehende
Forderangebote zuhause wund in koordiniert und regelmafig
stattfindenden, familienerganzenden Einrichtungen die Entwicklung
hoherer sprachlich-kognitiver Kompetenzen in beiden Sprachen positiv
beeinflussen kdénnen. Vergleichsmdglichkeiten von Einheiten beider
Sprachen begunstigen eine Art Doppelvernetzung, so dass

einerseits eine dauerhaftere Speicherung von Wértern ermdglicht,
andererseits dadurch aber auch ein flexibleres Abrufen und ein
vielfaltigeres Kombinieren (im Sinne des kreativen Denkens) mdglich
wird (Apeltauer 2005: 35 und 2011a: 9ff.).

Die Kinder gleichen Daten der neu gelernten Sprache mit den
bekannten Daten der Erstsprache mehr oder weniger bewusst ab
(Oomen-Welke 2010: 33).

Ein weiterer Aspekt, den wir in dieser Pilotstudie nicht untersuchen
konnten, den wir jedoch aufgrund empirischer Befunde als wichtig flr
die Sprachentwicklung zweisprachiger Kinder erachten, liegt in deren
motorischen Fahigkeiten. Hierzu hat beispielsweise Zimmer den
Zusammenhang zwischen Bewegungs- und Sprachhandeln dargelegt:

So sind z.B. Sehen und Héren, Fein- und Grobmotorik eng miteinander
verbunden und weisen unmittelbare Beziehungen zur
Sprachentwicklung auf. (Zimmer 2005: 13).



5 Vorschlage fur die Praxis

Die sprachlichen Erfahrungen der Kinder zu Beginn des Eintritts in die
Spielgruppe und den Kindergarten sind unterschiedlich. Den meisten
von ihnen wurden zu Hause Reime, Spriche und Verse
vorgesprochen, Lieder vorgesungen, Geschichten und Marchen
vorgelesen oder erzahlt. Einige Kinder haben auch andere
Erfahrungen wie etwa Videofilme, Fernsehen, Kinderkino oder Tablets.
Anderen fehlen zum Ubertritt in den Kindergarten diese Erfahrungen
teilweise oder ganz. Diese Kinder brauchen eine kompensatorische
Sprachférderung in au3erfamiliaren Einrichtungen.

Nachfolgend werden exemplarisch einige Vorschlage zur
Sprachférderung der Kinder im Alter von drei bis sechs Jahren
unterbreitet, ohne hiermit jedoch einen empiriegestitzten
Wirksamkeitsanspruch erheben zu wollen.

5.1 Motorische und sensorische Fahigkeiten

Es wird angenommen, dass die Forderung allgemeiner motorischer
und sensorischer Voraussetzungen zu einer Verbesserung der
Sprachkompetenz beitragen kann. Hierzu eignen sich insbesondere
einfache Bewegungsspiele, die mit Gesang begleitet werden. Ebenso
geeignet sind Spiele, die rhythmische Elemente enthalten (z.B.
Klatsch-, Geh- oder HuUpf-Rhythmen) und die Mundmuskulatur
stimulieren. Beispielsweise kdnnen die Kinder durch einen Strohhalm
Wasser aus ihren Bechern trinken, mit Wasser gurgeln oder mit der
Zunge kleine Frichte- oder Obststlicke aufnehmen. Ein beliebtes Spiel
ist zudem ‘Watteblasen‘: Ein Wattebausch auf einem Tisch wird mit
oder ohne Strohhalm in ein ‘Tor geblasen.

5.2 Auditive Wahrnehmung

Durch auditive Aktivitdten nehmen die Kinder Sprachfacetten war.
Hierfir empfehlen sich Angebote, die es den Kindern ermdglichen,
Sprachklange wahrzunehmen, ihre Aufmerksamkeit zu entwickeln und
ihr Laut-Inventar in verschiedenen Variationen zu erweitern. Einfache



Spiele wie etwa das ‘klingende Tor, bei dem ein Kind mit
geschlossenen Augen durch eine enge Gasse zweier anderer Kinder
hindurchgehen muss, ohne diese zu beruhren. Die beiden ‘Pfeiler des
Tores haben eine Klingel oder einen anderen Gegenstand, an dem sich
das hindurchgehende Kind auditiv orientieren kann. Spiele, bei denen
ein Kind ein anderes Kind mit einem zuvor eingepragten Gerausch
innerhalb einer Gruppe mit Kindern und vielen anderen Gerauschen
mit geschlossenen Augen erkennen soll, stellen ein weiteres Beispiel
dieser Art dar.

5.3 Wortschatz

Jedes beliebige Thema, das fur Kinder dieses Alters zuganglich und
padagogisch sinnvoll ist, eignet sich zur Férderung des Wortschatzes.
Will man beispielsweise hierfur das Bilderbuch Die Raupe Nimmersatt
heranziehen, stellt man die Raupe (in Form einer Handpuppe) als
Hauptfigur in den Mittelpunkt und thematisiert mit den Kindern die
Eigenschaften und Lebensgewohnheiten dieser Raupe. Die
Einstiegsfrage, womit sich die Raupe ernahre, bildet z.B. die
Grundlage fur die Einfuhrung verschiedener Obst- und GemUisenamen:
Gurke, Apfel, Erdbeere, Pflaume, Banane, Melone. Durch die
Unterbegriffe erwerben die Kinder am Ende der Sequenz die
Oberbegriffe Obst und Gemdiise.

5.4 Phonologische Bewusstheit

Wahrend die phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne die
Wahrnehmung grofierer Einheiten wie Worter, Satze und Silben in
Woértern, des Wortklangs beim Reimen (z.B. Rau-pe, Zir-kus, Far-ben)
umfasst, bezieht sich die phonologische Bewusstheit im engeren Sinne
auf die Wahrnehmung der Laute (Phoneme) der gesprochenen
Sprache (z.B. R-a-u-p-e, Z-i-r-k-u-s, F-a-r-b-e-n).

Die Warter, die im Rahmen der Wortschatzaktivitaten gelernt werden,
kénnen aufgegriffen und als Ubungen der phonologischen Bewusstheit
geubt werden. Die Kinder trennen beispielsweise zunachst die
eingefihrten Worter in Silben und klatschen gleichzeitig mit den
Handen. Beispiel: Rau-pe, Ap-fel, Me-lo-ne, Gur-ke.



Reime gehoren ebenfalls zur phonologischen Bewusstheit im weiteren
Sinne. Beispiele: Gurke-Schurke, Kartoffel-Pantoffel, Pilz-Filz. Diese
Worter werden den Kindern im nachsten Schritt auf der Laut-Ebene
bewusst gemacht: A-p-f-e-l, P-i-I-z, K-a-r-o-tt-e. Allmahlich erkennen
sie die Unterschiede zwischen den Lauten: [pa] P ([p&:] vs. [p&a]) und
[b], [d] B, D und [t], [] T, R und [l] L; sagt man [karote] Karotte oder
[kalote] Kalotte.

6 AbschlieRende Bemerkungen

Ausgehend von der Annahme, dass eine frihe, gut koordinierte
Sprachférderung zuhause und in familienergdnzenden Einrichtungen
zur soliden Endwicklung der Kinder in der Erstsprache und in Deutsch
als Zweitsprache fuhren kann, lassen sich abschliessend die in den
vorausgehenden Abschnitten identifizierten und bislang erorterten
Sprachaspekte durch folgende Uberlegungen und Vorschlage fiir
weitere Forschungen in robusteren Stichproben erganzen:

- In einer Folgestudie sollen die hier gewonnenen Hinweise
hinsichtlich der unterschiedlichen Sprachentwicklungsaspekte der
frGhen Kindheit in einem sprachlich und sozial heterogenen Umfeld
mithilfe validierter Instrumente genauer untersucht werden.

- Trotz einigen Untersuchungen der letzten Jahre, deren Fokus in der
frihkindlichen Sprachférderung liegt, deuten unsere Ergebnisse
darauf hin, dass hinsichtlich der Implementierung und
Koordinierung der Sprachbildung im Vorschulalter, insbesondere
der Forderkonzepte und Instrumente nach wie vor ein hoher
Forschungsbedarf angezeigt ist. Beispielsweise kann aus dem
Gesamtkontext vorliegender Daten identifiziert werden, dass kaum
zielfiihrende kontrastive Analysen und Uberpriifungen bestehender
Konzepte einer ganzheitlichen, integrativ konzipierten frihen
Sprachférderung unter unterschiedlichen Umsetzungsbedingungen
existieren.

- Erfolgversprechend scheint es zu sein, wenn die Praxis im
deutschsprachigen Raum sprachlich-padagogisch durchdachte,
gut koordinierte und institutionell finanzierte Sprachférderangebote
bedarfs- und zielgruppegerecht regelmassig anbietet, damit der
Ubergang in den Kindergarten und spéter in die Schule sprachlich
und sozial gelingt. Die Forderangebote sollen sich demzufolge an
samtliche Vorschuleinrichtungen richten, die bereit sind, nach



empiriebasierten und praxiserprobten Qualitatsstandard zu
arbeiten; hierfir missten bestehende Qualitatsstandards Uberpruft,
bei Bedarf optimiert und zusammen mit gutem Fordermaterial der
Praxis zur Verflgung gestellt werden. Die Forschung kann hierbei
einen Beitrag leisten und entsprechende Instrumente sowie
Materialien fir eine professionelle, qualitativ hochstehende
Forderung aller Kinder in deren Gesamtentwicklung erarbeiten.
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