Judith Kainhofer
Bildungssprachliche Konstruktionen in der
Elementarstufe

1 Einleitung

Eine der Kernaufgaben des Bildungssystems ist es, Lernende an die sprachli-
chen Fahigkeiten heranzufiihren, die fiir die Wissensaneignung und die Kon-
struktion von Bildung benétigt werden. Sprache ist eine Schliisselkompetenz
fiir schulischen Erfolg (z.B. Heppt et al. 2016). Uber den Zusammenhang zwi-
schen bildungssprachlicher Sprachverwendung bzw. dem Aufbau bildungs-
sprachlicher Fahigkeiten und schulischem Lernen besteht weitgehender Kon-
sens. Ein konkreter Bezug auf elementarpddagogische Bildungskontexte und
vorschulisches Lernen wird hingegen seltener hergestellt.

Wenn Gogolin und Duarte (2016: 491) schreiben, dass ,,[d]ie Institutionen
der Bildung [...] per definitionem fiir den Zugang zu bildungssprachlichen Fi-
higkeiten verantwortlich” sind, so stellt sich die Frage, wie bildungssprachliche
Fahigkeiten im vorschulischen Alter konkret zu fassen sind.

Dieser Beitrag fokussiert auf einen bestimmten Teilaspekt von Bildungs-
sprache, ndmlich komplex(er)e syntaktische Muster (bildungssprachliche Kon-
struktionen), die ein Kennzeichen bildungssprachlicher Sprachverwendung
darstellen, und erortert aus theoretischer Sicht sowie durch kritische Analyse
eines Qualifizierungskonzeptes fiir die frithe sprachliche Bildung, inwiefern
diesen in elementarpddagogischen Lehr-Lernsettings Aufmerksamkeit entge-
gengebracht wird. Der (zugegebenermaflen recht unspezifische) Zusatz kom-
plex(er)e verweist in diesem Zusammenhang darauf, dass primér syntaktische
Muster gemeint sind, die in dekontextualisierten Verwendungszusammenhan-
gen eine besondere Rolle spielen und die nicht dem ,typischen‘ alltagssprachli-
chen bzw. kerngrammatischen Repertoire von Kindern im Kindergartenalter
zuzurechnen sind, die aber dazu geeignet sind, den syntaktischen Handlungs-
spielraum zu erweitern und die kerngrammatischen syntaktischen Kompeten-
zen der Kinder auszudifferenzieren (z.B. Relativsidtze, Infinitiv-, Passiv- und
unpersonliche Konstruktionen vs. Verbzweit-Stellung im Hauptsatz und kon-
junktional eingeleitete Nebensitze). Dahinter steht als Grundannahme, dass die
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Aneignung syntaktischer Strukturen und ihrer Funktionalitdten von entspre-
chenden Lerngelegenheiten und ihrem Auftreten im Input abhdngig ist.

Der Beitrag diskutiert mit Bezug auf den deutschen Sprachraum, insbeson-
dere Osterreich und Deutschland, inwieweit Bildungssprache bzw. bildungs-
sprachliche Konstruktionen im Aufmerksamkeitsfokus elementarpddagogischer
Settings in der Institution Kindergarten stehen (Abschnitte 2 und 5), wie Bil-
dungssprache im vorschulischen Alter charakterisiert werden kann (Abschnitt
3) und inwieweit das vorschulische Alter als Erwerbszeitpunkt fiir bildungs-
sprachliche Konstruktionen relevant ist (Abschnitt 4). Dariiber hinaus wird die
Frage nach empirischen Wirksamkeitsnachweisen adressiert (Abschnitt 5) und
exemplarisch iiberpriift, ob einschldgige Qualifizierungskonzepte konkret auf
bildungssprachliche Konstruktionen eingehen (Abschnitt 6).

2 Sprachliche Bildung als Aufgabe des
Kindergartens — Bildungssprache im Fokus des
Kindergartens?

Elementarpadagogische Einrichtungen sind ihrer Funktion nach hybride Insti-
tutionen, zumindest in Osterreich: Als Kinderbildungs- und -betreuungs-
einrichtungen {ibernehmen sie Aufgaben sowohl in der Betreuung (vgl. Care-
Arbeit, bei jiingeren Kindern in h6herem Ausmaf) als auch in der Erziehung
und Bildung von Kindern von O bis 6 Jahren!. Kindergirten sind fiir die Ziel-
gruppe 3 bis 6 Jahre zustiindig, das letzte Kindergartenjahr ist in Osterreich
verpflichtend.

Auch die politische Zustiandigkeit fiir die Elementarpiddagogik ist in Oster-
reich geteilt: Die Ressort-Zustdandigkeit fiir die elementare Kinderbildung und
-betreuung liegt im Bundesministerium fiir Arbeit, Familien und Jugend. Jedoch
ist das Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung fiir die
Ausbildung von Kindergartenpddagog*innen und bestimmte Fragen (z.B. Koor-
dination und Umsetzung der Bund-Linder-Vereinbarung im Bereich Elemen-
tarpadagogik, Fragen der sprachlichen und interkulturellen Bildung etc.) zu-
standig. Die Gesetzgebung und Vollziehung in Angelegenheiten des

1 Vgl. auch den Namen des Gesetzes, das samtliche Belange rund um elementarpddagogische
Institutionen foderal regelt, hier beispielhaft fiir das Bundesland Salzburg genannt: Salzburger
Kinderbildungs- und -betreuungsgesetz 2019.
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elementaren Bildungswesens liegt bei den Bundesldndern, diese regeln die
Rahmenbedingungen fiir elementare Bildungseinrichtungen und finanzieren
diese.

Sprache und Kommunikation gehoren zu den sechs Bildungsbereichen, die
gemdfl Bundesldnderiibergreifendem Bildungsrahmenplan fiir elementare Bil-
dungseinrichtungen (Charlotte-Biihler-Institut 2009) an allen elementarpddago-
gischen Einrichtungen Osterreichs umzusetzen sind. Der Bildungsrahmenplan
ist wenig spezifisch und liefert nur sehr allgemeine Ankniipfungspunkte fiir die
Frage nach dem Umgang mit bildungssprachlichen Konstruktionen in der Ele-
mentarstufe. Hinzu kommt ein (meist additives) Sprachférderangebot fiir Kinder
mit nachgewiesenem Sprachférderbedarf (seit 2019 Gsterreichweit einheitlich
durch die Beobachtungsbdogen BESK KOMPAKT, Breit 2019, und BESK DaZ
KOMPAKT, Breit 2018, zu erheben) durch spezifisch qualifizierte Kindergarten-
padagog*innen oder Sprachférderkrafte. Zentrale Vorgaben zu den einzuset-
zenden Sprachférderprogrammen oder der spezifischen Ausrichtung der
Sprachférder- und Sprachbildungsangebote gibt es fiir die elementarpddagogi-
schen Institutionen in Osterreich nicht. Je nach Bundesland gibt es verschiede-
ne Organisationsformen, Herangehensweisen und Empfehlungen.

In der Expertise zur deutschen Bund-Lander-Initiative Bildung durch Spra-
che und Schrift (BiSS) (Schneider et al. 2012: 23) wird sprachliche Bildung fol-
gendermafien gefasst und von Sprachforderung, die kompensatorisch ausge-
richtet ist und auf diagnostisch ermitteltem Forderbedarf aufbaut, abgegrenzt:

Sprachliche Bildung ist Aufgabe der Bildungsinstitutionen fiir alle Kinder und Jugendli-
che. Sie erfolgt alltagsintegriert, aber nicht beildufig, sondern gezielt. Sprachliche Bildung
bezeichnet alle durch das Bildungssystem systematisch angeregten Sprachentwicklungs-
prozesse und ist allgemeine Aufgabe im Elementarbereich und des Unterrichts in allen
Fachern. Die Erzieherin oder Lehrperson greift geeignete Situationen auf, plant und ge-
staltet sprachlich bildende Kontexte und integriert sprachliche Forderstrategien in das
Sprachangebot fiir alle Kinder und Jugendlichen.

(Schneider et al. 2012: 23; Herv. i. 0.)

3 Was sind bildungssprachliche Konstruktionen,
insbesondere bezogen auf die Elementarstufe?

Bildungssprache wird hadufig in Zusammenhang mit Merkmalen konzeptueller
Schriftlichkeit diskutiert und charakterisiert. Thiirmann (2013: 139) etwa cha-
rakterisiert sie als ,prdgnant, prizise, vollstandig, eindeutig, koharent, kom-
plex, strukturiert, objektiv, distant, emotionsfrei, situationsungebunden also
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dekontextualisiert.” Stellt man dies in Zusammenhang mit dem Alter von Kin-
dern in elementarpadagogischen Kontexten sowie dem Befund nach Cummins
(1981), dass der Erwerb von Bildungssprache fiinf bis sieben Jahre dauert, so
wird Kklar, dass Thiirmanns Charakterisierung nicht einfach auf den dekontex-
tualisierten Sprachgebrauch von Kindern im vorschulischen Alter umgelegt
werden kann.

Im Zusammenhang mit dem Konstrukt Bildungssprache und seinen Teil-
komponenten ist noch vieles ungeklért (vgl. z.B. die Diskussion in Fornol 2020).
Nicht nur ist ungekldrt, was unter bildungssprachlichen Konstruktionen sub-
summiert werden soll und ob es eine bildungssprachenspezifische Konstellation
an sprachlichen Mitteln {iberhaupt gibt, dariiber hinaus wird im Forschungs-
diskurs aktuell auch noch um die addquate Perspektive gerungen: Einerseits
wird der Ausgangspunkt aufseiten des Konstruktes Bildungssprache genommen
und davon ausgehend der Blick auf das sprachliche Lernen der entsprechenden
Konstruktionen, Textroutinen, Gebrauchsbedingungen etc. durch Kinder und
Jugendliche sowie auf Konzepte und Herangehensweisen an sprachliche Bil-
dung in padagogischen Settings geworfen. Andererseits finden sich auch Her-
angehensweisen, die von der funktionalen Bewdltigung von bildungsbezogenen
Situationen ihren Ausgangspunkt nehmen, eine stark funktionale Perspektive
einnehmen und weitgehend ohne Rekurrenz auf die Frage nach bildungs-
sprachlichen syntaktischen Strukturen auskommen. Weitgehender Konsens
besteht darin, dass eine einseitige bzw. ausschlielliche Fixierung auf bildungs-
sprachliche Mittel nicht geeignet ist, das Konstrukt Bildungssprache in seiner
Gesamtheit zu erfassen. Insbesondere ist auch die Funktionalitdt bildungs-
sprachlicher Mittel in der Sprachverwendung zu beriicksichtigen.

Bildungssprache und bildungssprachliche Kompetenzen werden als Resul-
tat vorwiegend institutionalisierter Bildung betrachtet, beeinflusst vom kultu-
rellen Kontext sowie von Umweltbedingungen. Durch die Verbindung von fach-
lichem und sprachlichem Lernen und die Auseinandersetzung mit komplexen
Sachverhalten, so eine hdufige Annahme, erfolgt im Lernprozess eine zuneh-
mende Ausdifferenzierung der Alltagssprache hin zur Bildungssprache.

In Bezug auf junge Kinder stehen die linguistischen Aspekte in enger Wech-
selwirkung mit der sozialen und kognitiven kindlichen Entwicklung (Reich
2009). AufBerdem kommt der Frage nach dem Gebrauch bildungssprachlicher
Mittel im miindlichen Sprachgebrauch im elementarpadagogischen Kontext
besonderer Stellenwert zu. In Vorlesesituationen bzw. beim dialogischen Lesen
kommt jedoch auch in elementarpdadagogischen Settings die Schriftlichkeit ins
Spiel.
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Unter den Diskursfunktionen werden fiir den Elementarbereich insbesonde-
re das Erzdhlen, Erkldren, Begriinden, Vermuten, Beschreiben und das Stellen
von Informationsfragen als relevant betrachtet (vgl. z.B. Tietze et al. 2016; Ster-
ner et al. 2014).

Tietze et al. (2016: 11) verweisen darauf, dass bisher ,,insbesondere im Ele-
mentarbereich die Erforschung des Konstruktes Bildungssprache lediglich in
fragmentarischen Ansdtzen vorhanden“ ist. ,Angenommen wird, dass friihe
Bildungssprache durch den Aufbau eines umfangreichen, differenzierten Wort-
schatzes charakterisiert ist, sowie durch die Fahigkeit Nebensitze, Relativsitze,
Passivkonstruktionen und Vergleiche sprachlich ausdriicken zu konnen* (Tiet-
ze et al. 2016: 3). Und weiter: ,,Die eigentliche Besonderheit fiir die Herausstel-
lung bildungssprachlicher Merkmale im Elementarbereich besteht darin, die
Anforderungen mit Blick auf die konventionell verlaufende Sprachentwicklung
zu reflektieren® (Tietze et al. 2016: 3). Beim Erwerb bildungssprachlicher Kom-
petenzen muss ,,von einer Progression ausgegangen werden, deren zentrales
Zeitfenster in der Schulzeit liegt, die aber bereits frithzeitig angebahnt werden
kann“ (Tietze et al. 2016: 10).

Tietze et al. (2016) legen mit der Ratingskala zur Erfassung bildungssprachli-
cher Kompetenzen (RaBi-Skala)? ein erstes empirisch fundiertes Instrument zur
Erfassung bildungssprachlicher Kompetenzen von Vorschulkindern vor. Die
Skala umfasst insgesamt acht Items zu den Dimensionen Sprachhandlungen,
Lexik (Nomen, Verben, Adjektive) und Morphosyntax (Kohdsion, Satzgefiige,
unpersonliche Konstruktionen, komplexe Verbgefiige) mit je vier Auspriagungs-
stufen (Niveaustufen 0 bis 3) bei Lexik und Morphosyntax und der Unterschei-
dung zwischen einfachen und komplexen Sprachhandlungen sowie einer er-
gdnzenden Kategorie bei der Dimension Sprachhandlungen.

Fiir die Dimension Morphosyntax berichten Tietze et al. (2016) fiir ihre Ge-
samtstichprobe von 222 5- bis 6-jdhrigen Kindern, dass sie in allen Teilbereichen
nach absoluten Haufigkeiten vorwiegend auf Niveau 1 agierten (d.h. die produk-
tiven Auflerungen waren v.a. gekennzeichnet durch keine expliziten Kohési-
onsmarkierungen, Hauptsitze, Aktiv, finites Verb in der Verbzweitposition,

2 Die RaBi-Skala wurde im Rahmen eines Projektes mit Hauptfokus auf der sprachlichen
Anregungsqualitdt padagogischer Fachkrifte in naturwissenschaftlichen Lehr-/Lernsitua-
tionen entwickelt und dient der Einschédtzung des Sprachverhaltens von Kindern in naturwis-
senschaftlichen Interaktionssituationen anhand von Transkripten. Hierbei wird ein bildungs-
wissenschaftliches Kompetenzverstdndnis zugrunde gelegt, das nur die Anwendung entspre-
chender sprachlicher Mittel im Diskurs als Kompetenz begreift — in dieser Hinsicht weitgehend
dem linguistischen Performanz-Begriff entsprechend.
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aber keine Satzklammer). Nur wenige Kinder realisierten auch komplexere For-
men.

Aus linguistischer Sicht ist kritisch anzumerken, dass einerseits die bil-
dungssprachlichen Anspriiche bei der morphosyntaktischen Dimension und
den Verben der lexikalischen Dimension sehr niedrig angesetzt sind. Anderer-
seits sollte auch bedacht werden, dass sich Kinder dieses Alters grundsitzlich
erst am Einstieg in die Aneignung des bildungssprachlichen Registers befinden
und sich sowohl bildungssprachliche Mittel als auch deren Gebrauchsbedin-
gungen — und, nicht zu vergessen, Fakten-, Weltwissen, Haltungen, reflektori-
sche und meta-kognitive Fahigkeiten sowie Konzeptuelles etc., das fiir bil-
dungssprachlich geprégte Situationen charakteristisch ist — erst erschlieflen
und aneignen miissen. Es scheint mir deshalb problematisch, im Kontext dieses
Beitrags ausschlief3lich den bildungswissenschaftlichen Kompetenzbegriff, der
auf Problemlosungs- und Handlungsfdhigkeit als Zieldimensionen hin ausge-
richtet ist und auf selbstorganisierte Handlungsfiahigkeit abzielt (z.B. Weinert
2001), zugrunde zu legen. Vielmehr sollte auch die genuin linguistische Per-
spektive, die Kompetenz und Performanz unterscheidet und sprachliches Kon-
nen nicht nur primér von der Handlungsperspektive aus betrachtet, beriicksich-
tigt werden. Aus dem Nicht-Vorhandensein einer syntaktischen Konstruktion in
den produktiven AuBerungen junger Kinder sollte nicht unmittelbar auf fehlen-
des (rezeptives bzw. produktives) Beherrschen der Konstruktion geschlossen
werden.” Wann immer in diesem Beitrag von Kompetenz die Rede ist, sollte dies
mitbedacht werden.*

Weitere Forschung zu syntaktischen Charakteristika frither Bildungsspra-
che sowie zum friihen Bildungsspracherwerb ist jedenfalls notig.

4 Bildungssprachliche Konstruktionen als
Erwerbsaufgabe in der Elementarstufe?
Der Zusammenhang zwischen Input und kindlichen Sprachfdhigkeiten ist der-

zeit noch kaum geklart. Jedenfalls handelt es sich um keinen direkten Zusam-
menhang in dem Sinn, dass alles, was im Input hdufig auftritt, gewissermafien

3 Beispielsweise konnen in Elizitationssituationen auch Strukturen auftreten, die spontan-
sprachlich nicht beobachtet wurden.

4 Davon unberiihrt bleibt als Tatsache, dass sich die sprachendidaktische Perspektive generell
zunehmend am Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GERS) ausrichtet.
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,automatisch‘ vom Kind (zielsprachlich) erworben wird. Beispielsweise wird die
Funktion der Konjunktionen aber und v.a. sondern erst spat erworben, obwohl
sie im Input keineswegs selten sind (Schulz 2007). Andererseits scheint unbe-
stritten, dass der Erwerb von Wortschatz und sprachlichen Strukturen entspre-
chenden Input und Lerngelegenheiten braucht.

Schulz (2007) weist darauf hin, dass Kinder, auch wenn sie grundsétzlich
die im Deutschen zuldssigen syntaktischen Strukturen und Flexionsformen im
Wesentlichen erworben haben, bei Schuleintritt noch nicht iiber die komplette
rezeptive Bandbreite verfiigen (,,Andererseits verwenden Kinder komplexe syn-
taktische Strukturen, bevor sie iiber die korrekte Interpretation dieser Struktu-
ren verfligen“, Schulz 2007: 73), beispielsweise bereitet das Verstehen bestimm-
ter Typen von Passiv- und Infinitivsdtzen noch bis zum Schuleintritt Probleme,
obwohl sich Passiv- und Infinitivstrukturen in produktiven Auflerungen ab dem
Alter von ca. drei bis vier Jahren finden, wenn auch nicht bei allen Kindern.
Systematische Untersuchungen zu ihrer Haufigkeit und Funktionalitdt im vor-
schulischen Alter fehlen bisher.

Der Erwerb der Satzsemantik ist ein Bereich, der in Zusammenhang mit der
Diskussion um (frithe) Bildungssprache kaum explizit adressiert wird.

Notig ist es jedenfalls, sich die Frage nach dem Erwerbsalter bildungs-
sprachlich relevanter Konstruktionen sehr differenziert zu stellen. Insbesondere
ist zu beriicksichtigen, dass es sich bei Passiv, unpersonlichen Konstruktionen
etc. um Sammelbegriffe fiir Biindel an sprachlichen Strukturen mit dhnlicher
Funktion und dhnlichen strukturellen Eigenschaften handelt, deren Erwerbs-
zeitpunkt bzw. interne Erwerbsabfolge jeweils separat zu bedenken ist. Bei vie-
len syntaktischen Konstruktionen und im Satzsemantikerwerb erfolgt der Er-
werb schrittweise, mit zunehmender Sprachkompetenz kommt es zu einer
Ausdifferenzierung der Konstruktionen, ihrer Interpretationen und ihrer Funk-
tionalitaten: ,,Der Erwerb der Satzsemantik zeichnet sich insgesamt durch einen
schrittweisen Erwerbsprozess aus, der im Vorschulalter beginnt und mit Schul-
eintritt nicht abgeschlossen ist.“ (Schulz 2017: 76).

Mit Armon-Lotem et al. (2016) liegt eine grof} angelegte sprachvergleichen-
de psycholinguistische Studie zum Verstindnis von Passivkonstruktionen bei
sprachunauffilligen monolingualen fiinfjdhrigen Kindern in elf Sprachen’® vor,
die unterschiedliche Typen von Passivstrukturen differenziert betrachtet. Die
Ergebnisse zeigen ein signifikant besseres Verstiandnis von Aktiv- im Vergleich
zu Passivstrukturen in allen 11 Sprachen und innerhalb der Passivkonstruktio-

5 Dénisch, Deutsch, Englisch, Estnisch, Finnisch, Hebrdisch, Katalanisch, Niederldndisch,
Litauisch, Polnisch und zypriotisches Griechisch.
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nen ein signifikant besseres Verstandnis von nicht-reversiblem Passiv im Ver-
gleich zu reversiblem Passiv sowie im Grof3teil der Sprachen, darunter Deutsch,
ein signifikant besseres Verstandnis von kurzem Passiv® im Vergleich zu vollem
Passiv’. Andererseits wird volles Passiv und Passiv mit nicht-aktionalen bzw.
psychischen Verben nicht vor dem Schulalter erworben, wie bereits in einer
Reihe von friiheren Studien gezeigt wurde. Beim Verstdndnis von vollem Passiv
findet sich eine viel starkere Variation iiber die Sprachen hinweg. Fiir weitere
Details siehe Armon-Lotem et al. (2016).

Bisher liegt keine Studie zu Passivkonstruktionen in elementarpddagogi-
schen Settings bzw. in der friihen sprachlichen Bildung vor, die den Passivge-
brauch auch nur anndhernd dhnlich differenziert betrachten wiirde.

Ahnlich verhilt es sich in Bezug auf eingebettete Sitze. Wahrend Tietze et
al. (2016) und Wildemann et al. (2016) alle Typen von eingebetteten Sdtzen
gleichermafien als hochste, bildungssprachliche Stufe der entsprechenden
Ratingskala werten, ist aus syntaktischer Sicht bei konjunktional eingeleiteten
Nebensdtzen und Relativsatzstrukturen von unterschiedlichen Konstruktions-
typen auszugehen, strukturell wie funktional. Deshalb sind gravierende Kompe-
tenzunterschiede bei den beiden Konstruktionstypen im vorschulischen Alter zu
erwarten. Nebensatzstrukturen werden von Kindern frith beherrscht, wahrend
Relativsatzstrukturen nicht nur spater erworben werden, sondern sich insbe-
sondere auch Unterschiede in der Bewdltigung unterschiedlicher Subtypen
zeigen. Psycholinguistische Relativsatz-Elizitationsstudien zeigen beispielswei-
se bei 5-Jdhrigen eine deutliche Subjekt-Objekt-Asymmetrie sowie eine Asym-
metrie zwischen Prdpositionalobjekt- und Prapositionaladverbial-Relativsdtzen
(Grof3ruck 2010; Hochkonig 2011). Bekannt ist auch, dass rechtsverzweigte Rela-
tivsatze besser und frither bewdltigt werden als zentraleingebettete Relativsatze.

Diese Ergebnisse zeigen, dass das vorschulische Alter ein wichtiger Er-
werbszeitraum fiir bildungssprachliche Konstruktionen ist, ihr Erwerb jedoch
dariiber hinaus andauert. Weitere Forschung ist notig.

6 Passiv ohne realisiertem externen Argument, z.B. Das kleine Mddchen wird untersucht.
7 Passiv mit realisiertem externen Argument, z.B. Das kleine Mddchen wird von der Mama
untersucht.
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5 Ausgewdhlte empirische Befunde zu
Sprachbildung auf der Elementarstufe

Kurz zusammengefasst konnte man das generelle Bild folgendermafien charak-
terisieren: Die Befundlage zur Wirksamkeit von Sprachbildungs- und Sprach-
férdermaflinahmen im elementarpddagogischen Kontext ist wenig zufriedenstel-
lend. Zwar liegen mittlerweile diverse Befunde vor, und fiir einzelne Ansatze
konnten Wirksamkeitsnachweise erbracht werden. Jedoch erfiillen andererseits
viele Studien die Evidenzstandards empirischer Forschung nur eingeschrankt
bis ungeniigend. Aufierdem ergibt sich unter den bisher vorliegenden Befunden
zum Teil ein wenig klares Bild, insbesondere in Bezug auf die Wirkung additiver
SprachférdermafSinahmen. Fiir einen detaillierten Uberblick sei auf Egert und
Hopf (2018) verwiesen.

Auf die Bandbreite empirischer Befunde zur Wirksamkeit von alltagsinte-
grierter und additiver Sprachbildung und Sprachférderung in der Elementarstu-
fe kann im Rahmen dieses Beitrags nicht eingegangen werden. Besonders inte-
ressant wiare die Frage nach Wirksamkeitsnachweisen fiir methodisch-
didaktische Ansitze, die spezifisch auf die Anregung bildungssprachlicher
Kompetenzen und insbesondere auf bildungssprachliche Konstruktionen aus-
gerichtet sind. Derartige Ansitze fiir die Elementarstufe sind mir jedoch nicht
bekannt.

Der Diskurs zu sprachlicher Bildung wird im internationalen Kontext insbe-
sondere unter dem Gesichtspunkt gefiihrt, ob qualitativ hochwertige friihkindli-
che Bildung?® einen positiven Einfluss auf die sprachliche und kognitive Ent-
wicklung hat (vgl. z.B. Hasselhorn und Kuger 2014). Die Perspektive ist dabei
naturgemaf eine padagogische, keine linguistische.

Sowohl internationale Studien als auch Untersuchungen aus Deutschland
zeigen, dass ,,die Qualitdt zur Unterstiitzung sprachlichen Lernens und zur
kognitiven Anregung in Kindertageseinrichtungen [...] im unteren Bereich lie-
gen und eine effektive universelle sprachliche Bildung nur bedingt gewéhrleis-
tet wird“ (Egert und Hopf 2018: 285). Ratingverfahren, die auf die Qualitét der
Interaktionsprozesse zur Unterstiitzung des sprachlichen Lernens, kognitive
Anregung und individuelles Lernfeedback fokussieren, weisen deutlich héhere
Zusammenhdnge mit dem rezeptiven Wortschatz, der Sprachproduktion, der
phonologischen Bewusstheit und Early-Literacy-Kompetenzen auf als internati-

8 Vgl. die Qualitdtsdimensionen (frith)padagogischer Bildungsarbeit: Orientierungs-, Struktur-
und Prozessqualitat.
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onal eingesetzte Qualitdtsratingverfahren, bei denen auch strukturelle Quali-
tdtsmerkmale in die Bewertung einflieBen. Diese haben geringere pradiktive
Validitdt zur Vorhersage sprachlich-kognitiver Kompetenzen (vgl. die Diskussi-
on der Befunde in Egert und Hopf 2018: 285).

Die Effektivitdt von alltagsintegrierter Sprachférderung bzw. sprachlicher
Bildung ist von der Sprachforder- und Interaktionskompetenz der Fachkraft
abhédngig. Hinsichtlich der Qualitdt der Fachkraft-Kind-Interaktion fassen Egert
und Hopf (2018: 288) mit Verweis auf den Forschungsstand zusammen:

Fiir die Gestaltung effektiver Sprachférderung ist die Qualitdt der Fachkraft-Kind-
Interaktion entscheidend. Folgende Aspekte charakterisieren sprachférderliche Interakti-
onen: (1) kindzentrierte Strategien, wie z.B. der kindlichen Initiative folgen, abwarten und
dem Kind zuhoren, (2) interaktionsférdernde Strategien, wie z.B. offene Fragenstellen
[sic!], geschlossene Fragen vermeiden, Ermutigung zu ldngeren Dialogen und (3) sprach-
fordernde Strategien, wie z.B. korrektives Feedback, gezielte Ergdnzungen, lobende Wie-
derholung.

Einige Evidenzen (z.B. Egert 2015; Markussen-Brown et al. 2017) gibt es mittler-
weile fiir die Wirksamkeit von Weiterbildungen zur Optimierung der sprachli-
chen Bildung im elementarpdadagogischen Kontext durch Steigerung der
Sprachanregungsqualitit und Optimierung der Fachkraft-Kind-Interaktion,
kurz durch Stirkung bzw. Verbesserung der Sprachforderkompetenzen der
padagogischen Fachkrifte. Diese Sprachforder- und Interaktionskompetenzen
sind iiber Weiterbildungen ausbaubar (z.B. Jungmann et al. 2013; Simon und
Sachse 2011), wobei Schulungen neben einer inhaltlich-theoretischen Wissens-
vermittlung, Videoanalysen und Videofeedback, konkrete Handlungsanwei-
sungen in Praxisaufgaben, Wiederholungen und regelmifiges Uben sowie eine
Supervision und dauerhafte Begleitung vor Ort umfassen sollten (Egert et al.
2017).

Der gezielte und planvolle Einsatz bildungssprachlicher Mittel in der all-
tagsintegrierten Sprachbildung erfordert ein hohes Maf} an Sprachbewusstheit
aufseiten der padagogischen Fachkraft, gut ausgeprdagte Sprachférderkompe-
tenzen (Miiller et al. 2014), Reflektiertheit und Routine. Die Sprachférderkompe-
tenzen von Padagog*innen sind bisher noch wenig verstanden, insbesondere ist
z.B. unklar, auf welcher Basis (Elementar-)Pddagog*innen ihre Entscheidungen
hinsichtlich Planung und Umsetzung von Sprachbildungsangeboten treffen.
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6 Zielen Qualifizierungskonzepte fiir
Sprachbildung fiir die Elementarstufe auf
bildungssprachliche Konstruktionen ab? —
Exemplarische Analyse von Kammermeyer et al.
(2019)

Im Folgenden wird exemplarisch auf das Qualifizierungskonzept Mit Kindern im
Gesprdch (Kita/Kindergarten) von Kammermeyer et al. (2019)° eingegangen und
die Frage gestellt, ob und inwiefern das Qualifizierungskonzept auch auf die
Anregung bildungssprachlicher Konstruktionen Bezug nimmt.

Die gezielte alltagsintegrierte Sprachbildung zielt darauf ab, im padagogi-
schen Alltag Gelegenheiten fiir méglichst lang anhaltende Gesprache zwischen
Pddagog*in und Kind(ern) zu schaffen und zu nutzen. Kinder sollen zum Den-
ken und Sprechen angeregt werden, wobei nicht nur die inhaltliche Auseinan-
dersetzung mit einem Gesprachsgegenstand im Mittelpunkt steht, sondern auch
das Ziel verfolgt wird, ,,die Kinder zu méglichst komplexen sprachlichen Aufe-
rungen herauszufordern® (Schneider et al. 2012: 30).

Das Qualifizierungskonzept von Kammermeyer et al. (2019) zielt auf die
Verbesserung der Interaktionsqualitdt ab. Padagogische Fachkréfte sollen sich
im Rahmen der Qualifizierung verschiedene Sprachforderstrategien aneignen
und befdhigt werden, diese in Schliisselsituationen im elementarpddagogischen
Alltag anzuwenden.!

9 Das Qualifizierungsprogramm von Kammermeyer et al. (2019) wurde im Rahmen der Bund-
Lander-Inititative Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS) in Deutschland entwickelt und wird
summativ evaluiert. Neben der Version fiir den Kindergarten liegen auch solche fiir die gezielte
alltagsintegrierte Sprachbildung mit unter Dreijahrigen sowie Grundschiiler*innen vor.

10 Das Qualifizierungskonzept von Kammermeyer et al. (2019) umfasst einen Grundlagenteil,
der sich an die Pddagog*innenbildner*innen richtet und in das Gesamtkonzept, theoretische
Grundlagen etc. und die Sprachforderstrategien einfiihrt, sowie einen Praxisteil, der auf die
Umsetzung in der Qualifizierung padagogischer Fachkréften abzielt. Der Praxisteil ist in neun
tibergreifende themenbezogene Module gegliedert, die jeweils aus 6 bis 14 Bausteinen beste-
hen: In den Basismodulen 1 bis 3 (Frage- und Modellierungsstrategien, Strategien zur Konzept-
entwicklung, Riickmeldestrategien) werden insgesamt 19 Sprachférderstrategien systematisch
und aufeinander aufbauend eingefiihrt. Die Module 4 bis 8 beziehen sich auf deren Anwen-
dung in sprachférderlichen Situationen (Schliisselsituationen) und sind durch zunehmende
Offenheit in Planung und Struktur gekennzeichnet (Modul 4: Lesesituationen, Modul 5: Routi-
nesituationen, Modul 6: Gezielte Aktivitaten, Modul 7: Symbol- und Rollenspiele, Modul 8:
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Als Charakteristikum friiher Bildungssprache verweisen Kammermeyer et
al. (2019) insbesondere auf den Aufbau eines umfangreichen, differenzierten
Wortschatzes (vgl. auch Sterner et al. 2014; Tietze et al. 2016). Als Aneignungssi-
tuationen fiir bildungssprachliche Kompetenzen wird auf Situationen bzw.
Sprachhandlungsformate verwiesen, ,,wenn Kinder angeregt werden, etwas zu
erzdahlen, zu beschreiben, zu erfragen, zu vermuten, zu erkldren oder zu be-
griinden und zu verallgemeinern® (Kammermeyer et al. 2019: 17-18). Dies sind
liberwiegend bildungssprachliche Sprachhandlungsformate, die nicht erst in
formalen schulischen Bildungssituationen relevant werden, sondern bereits im
Kindergarten alltagsintegriert angeregt werden kdnnen. Konkrete Beziige auf
bildungssprachliche Konstruktionen finden sich im Qualifizierungskonzept nur
in sehr beschrianktem Ausmaf} und sehr unspezifisch. Beispielsweise weisen
Kammermeyer et al. (2019) fiir die Sprachhandlungen Planen und Reflektieren,
die sich gut mit diversen Routinesituationen im elementarpadagogischen Alltag
verkniipfen lassen, auch auf deren Potential fiir die Anregung vertiefter Sprach-
kompetenzen hin:

Beim Planen und Reflektieren werden anspruchsvolle kognitive Prozesse in Gang gesetzt,
welche dazu fiihren, dass Kinder sich herausgefordert fiihlen, fiir sie Bedeutsames sprach-
lich differenziert zu beschreiben. Dabei bleiben sie nicht beim Sprechen im Hier und Jetzt
stehen, sondern verbalisieren Vorstellungen in der Distanz (z.B. welche nichsten Schritte
angegangen werden oder welches Ziel erreicht werden soll). Planen und Reflektieren sind
ausgezeichnete Méglichkeiten, um Wortschatz und sprachliche Strukturen mit den Kin-
dern aufzubauen und das sowohl fiir jiingere als auch fiir altere Kinder, fiir Kinder mit
deutscher Muttersprache ebenso wie fiir Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache.
(Kammermeyer et al. 2019: 35)

Ein Bezug zu bildungssprachlicher, dekontextualisierter Sprachverwendung
wird auch im Zusammenhang mit dem Einsatz komplexer Strategien zur Kon-
zeptentwicklung hergestellt:

Der Einsatz von komplexen Strategien zur Konzeptentwicklung fiihrt dazu, dass sich Kin-
der mental vom Hier und Jetzt in den Abstand bewegen. Sie wenden sich so nicht konkret
Wahrnehmbarem und nicht Greifbarem zu, wie z.B. Vergangenem, Zukiinftigem und Abs-

Spontane Sprechanldsse). Die Abfolge der Bausteine innerhalb der Situationsmodule kann
variabel gehandhabt werden. Das abschlieBende Modul 9 (Markt der Moglichkeiten) dient der
Vertiefung, Reflexion und dem Transfer. Fiir die Qualifizierung ist keine spezifische Dauer
vorgegeben. Empfohlen wird, diese als ldangerfristige Fortbildungsreihe zu planen: idealer-
weise ausgelegt auf ein Jahr, wobei sich an Inputphasen Erprobungs- und Reflexionsphasen
anschlieflen (sollen). Jedoch ist der Ansatz so konzipiert, dass auch einzelne Module und
Bausteine ausgewéhlt und separat umgesetzt werden konnen (Kammermeyer et al. 2019: 57).
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traktem [...]. Dabei werden die dekontextualisierten sprachlichen Fihigkeiten, wie der Ge-
brauch komplexerer grammatikalischer Strukturen und differenzierter Begriffe (Wort-
schatz) angeregt und gef6érdert. Diese Loslosung vom konkreten Kontext ist ein wichtiger
Entwicklungsschritt fiir Kinder und eine zentrale Voraussetzung fiir den Schriftspracher-
werb.

(Kammermeyer et al. 2019: 26)

In beiden Zusammenhingen wird nicht spezifisch darauf eingegangen (weder
im Grundlagenteil noch bei den konkreten Bausteinen der themenbezogenen
Module des Qualifizierungsprogrammes), auf welche komplexeren syntakti-
schen Konstruktionen dabei abgezielt werden soll oder auf welche Art dies ge-
schehen soll bzw. kann. Einzig in Baustein 4 von Modul 5 geht es unter dem
Titel Herausfordernde und denkanregende Fragen um die gezielte Anwendung
von spezifischen Konstruktionen durch die pddagogische Fachkraft (konkret
das Stellen von Was widre, wenn...?- und Was denkst du, warum...?-Fragen). Dem
Einsatz denkanregender offener Fragen kommt im Gesamtkonzept zentraler
Stellenwert zu. Die Bausteine 12 bis 14 von Modul 2 (Strategien zur Konzeptent-
wicklung) sollen fiir die Spezifika von Bildungssprache sensibilisieren, der
Fokus liegt dabei jedoch auf der Konzeptentwicklung sowie der Verwendung
differenzierter Begriffe, nicht auf bildungssprachlichen Konstruktionen.

Uberraschend wirkt die folgende Bemerkung von Kammermeyer et al.
(2019: 18), die einen expliziten Bezug zwischen dem Auftreten komplexer Satz-
strukturen und dem Anbieten gezielter Aktivitdten herstellt: ,Wenn in Kinderta-
gesstitten gezielte Aktivitdten angeboten werden (z.B. naturwissenschaftliche
Experimente), werden dariiber hinaus auch komplexe Satzstrukturen (z.B. ,Ich
vermute, dass ...°, ,das ist, weil ...°) [...] notwendig, ein weiteres Merkmal von
Bildungssprache.“ Es darf bezweifelt werden, dass es des spezifischen Initiie-
rens derartiger Angebote bedarf, um die Verwendung bildungssprachlicher
Strukturen in vorschulischen Bildungskontexten zu ermdglichen. Relevant
scheint vielmehr der Gebrauch der sprachlichen Mittel durch die pddagogische
Fachkraft in geeigneten Situationen, was ebenfalls durch das Aufgreifen von
Alltagssituationen und ihre Nutzung als Anlass fiir langer andauernde, bil-
dungssprachlich geprdgte und ko-konstruktive Fachkraft-Kind-Interaktionen
moglich ist. Dadurch kann auch aus der Alltagssituation heraus eine spezifische
Lerngelegenheit fiir bildungssprachliche Konstruktionen gestaltet werden. Es
ist aber durchaus plausibel anzunehmen, dass das gezielte Anbieten von Aktivi-
taten dazu geeignet ist, der pddagogischen Fachkraft die Planung, Vorbereitung
und Reflexion ihrer eigenen bildungssprachlichen Sprachverwendung zu er-
leichtern oder, bei beschrankter Routine in diesem Bereich, moglicherweise erst
zu ermoglichen.
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Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass im Qualifizierungskon-
zept von Kammermeyer et al. (2019) viele Aspekte der Qualifizierung fiir friithe
sprachliche Bildung und die Anregung bildungssprachlicher Kompetenzen
systematisch adressiert und eingeiibt werden. Das gilt jedoch nicht fiir kom-
plex(er)e bildungssprachliche syntaktische Konstruktionen, auf deren Bedeu-
tung zwar an einigen Stellen verwiesen wird, die Pddagog*innen werden im
Rahmen der Qualifizierung jedoch nicht spezifisch daraufhin geschult, ihren
Erwerb bzw. Gebrauch zu férdern, weder was das Erkennen relevanter Kon-
struktionen noch methodisch-didaktische Aspekte anbelangt." Somit muss die
eingangs gestellte Frage, ob einschldgige Qualifizierungskonzepte konkret auf
bildungssprachliche Konstruktionen abzielen, fiir dieses Qualifizierungskon-
zept verneint werden.

7 Fazit

Wie aufgezeigt wurde, ist das vorschulische Alter ein wichtiger Erwerbszeit-
raum fiir (den Einstieg in) bildungssprachlichen Sprachgebrauch und die An-
eignung bildungssprachlicher Mittel. Gerade die linguistischen Eigenschaften
und Funktionsweisen frither Bildungssprache, aber auch die friihen Aneig-
nungsprozesse bildungssprachlicher Kompetenzen sind bisher jedoch noch
kaum verstanden, ebenso wenig die Wirkmechanismen, die (frither) sprachli-
cher Bildung zugrunde liegen.

Erfreulich ist, dass in den letzten Jahren sowohl in der Forschung als auch
in der elementarpadagogischen Praxis ein verstarktes Augenmerk auf die Anre-
gung kindlicher Sprachkompetenzen in elementarpddagogischen Settings ge-
legt wurde, wobei insbesondere die padagogische und sprachliche Anregungs-
qualitdt von Padagog*in-Kind-Interaktionen in das Zentrum des Interesses
geriickt ist. Wie auch im schulischen Bereich erhielten bisher insbesondere
Lexikon und Diskursfunktionen Aufmerksamkeit. Wenig Aufmerksamkeit wur-
de hingegen auf die Reprdsentation von bildungssprachlich relevanten, kom-
plex(er)en syntaktischen Konstruktionen in elementarpddagogischen Lehr-
Lernkontexten gerichtet. Geht man davon aus, dass der rezeptiven wie produk-

11 Erste Befunde zur Sprachférderkompetenz von elementarpadagogischen Fachkriften (z.B.
Miiller et al. 2014; jedoch zur Realisierung von Verbstellungsunterschieden in Haupt- und
Nebensidtzen und ohne Bezug zum Qualifizierungskonzept von Kammermeyer et al. 2019)
deuten darauf hin, dass die syntaktische Variabilitdt in der kindgerichteten Sprache elemen-
tarpadagogischer Fachkrifte sehr unterschiedlich ausgepragt ist.
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tiven Beherrschung sprachlicher Strukturen ein ldngerer Erwerbsprozess
vorausgeht, im Zuge dessen sowohl die strukturellen als auch funktionalen
Aspekte der Konstruktionen implizit erkannt und sukzessive in die sprachlichen
Kompetenzen der Lernenden integriert werden, so ist das vorschulische Alter
die Erwerbsphase fiir die Aneignung einer Reihe komplex(er)er Strukturen und
deren Semantik. Diese erstreckt sich iiber einen ldngeren Zeitraum und erfordert
— bzw. profitiert wohl von - vielfiltigen Lerngelegenheiten und Erprobung im
Diskurs. Jedoch sind noch viele Fragen offen, weitere und vertiefende For-
schung ist in vielerlei Zusammenhéngen dringend nétig, um ein besseres Ver-
standnis der Erwerbsprozesse und -bedingungen zu erreichen und Sprachférde-
rung und sprachliche Bildung im Elementarbereich gezielt, qualitdtsgesichert
und evidenzbasiert umsetzen zu kénnen.
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