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Zusammenfassung Im Artikel werden Ergebnisse zu bildungssprachlichen Kom-
petenzen von Kindern im Vorschulalter mit Deutsch als Erst- sowie als Zweitsprache
anhand der Verwendung von Bildungssprache in einer naturwissenschaftlichen Lehr-
Lern-Situation berichtet. Dazu wurden die Daten von 222 Vorschulkindern analy-
siert. Als zentraler Befund zeigt sich, dass die sprachlichen Kompetenzen und v.a.
die bildungssprachliche Performanz der untersuchten Kinder nicht vorrangig von der
Spracherwerbssituation abhédngt, sondern von Variablen auf der Ebene der Kinder,
etwa des Alters und der Intelligenz. Zugleich zeigt sich aber auch, dass die sprach-
lichen Fihigkeiten in der hier untersuchten Gruppe niher an der Alltagssprache als
an der Bildungssprache zu verorten sind.
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Academic language of preschool children with German as first and
German as second language

Abstract The following article presents results concerning the academic language of
preschool children with German as first and German as second language. Data were
analyzed from 222 preschool children. The results show that for competencies in
academic language the mono- or multilingual background in the investigated sample
is almost of no importance. Other individual variables such as age and intelligence
play a key role. The linguistic competencies of this group are overall more on a basic
than on an academic level.

Keywords Academic language - Preschool - German as a second language

1 Problemaufriss

Im IQB-Landervergleich 2011 konnte fiir die Grundschule festgestellt werden, dass
sich die Kompetenznachteile von Schiiler/innen mit Migrationshintergrund nach
Kontrolle des soziodkonomischen Status und Bildungshintergrunds der Eltern zwar
verringern, sich jedoch die zu Hause gesprochene Sprache weiterhin in den Leis-
tungen der Schiiler/innen niederschligt. Dies trifft besonders dann zu, wenn in der
Familie selten oder gar nicht Deutsch gesprochen wird (vgl. Haag et al. 2013). Der
auBerschulische sprachliche Input bzgl. der deutschen Sprache scheint somit eine
zentrale EinflussgroBe fiir den schulischen Bildungserfolg zu sein. Gleichzeitig ist
bekannt, dass sich die sprachlichen Anforderungen in der Schule von denen au-
Berhalb der Schule unterscheiden (vgl. Feilke 2012). Besonders der Ubergang vom
Kindergarten in die Grundschule scheint eine ,,sprachliche Sollbruchstelle” zu sein
(Wildemann 2015, S. 202f.), wenn von den jungen Lerner/innen ad hoc schul- und
bildungssprachliche Fihigkeiten erwartet werden. Dass damit eine Verdnderung des
Sprachgebrauchs zu Ungunsten der Kinder mit Deutsch als Zweitsprache einherge-
hen kann, konnten Réhner und Oliva Hausmann (2007) im Rahmen einer Léngs-
schnittstudie aufzeigen. Danach ging die sprachliche Produktivitit der DaZ-Kinder
in den ersten zwei Jahren der Grundschule im Vergleich zum Kindergarten deutlich
zuriick. Rohner und Oliva Hausmann fiihren dieses Ergebnis vor allem auf die spezi-
fisch schulische Kommunikationssituation zuriick (ebd., S. 80). Zu einem dhnlichen
Resultat gelangt Ahrenholz (2010), der im Sachunterricht der Grundschule beobach-
ten konnte, dass Kinder mit Deutsch als Zweitsprache zwar engagiert teilnehmen,
jedoch héufiger als ihre monolingualen Altersgenossen an den bildungssprachlichen
Anforderungen scheitern. Er konstatiert jedoch auch, dass bildungssprachliche Be-
griffe sowohl fiir monolingual deutsche als auch fiir multilinguale Grundschiiler/
innen eine Herausforderung darstellen (ebd., S. 32).

Betrachtet man die hier skizzierten Forschungsergebnisse, so stellt sich die Frage,
ob Vorschulkinder, die Deutsch als ihre zweite Sprache erwerben — auch im Vergleich
zu ihren einsprachig deutschen Altersgenossen — bereits liber bildungssprachliche
Fihigkeiten verfiigen und inwieweit sie diese in Lernsituationen verwenden. Dieser
Frage wird im Zuge des vorliegenden Beitrags nachgegangen.
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2 Theoretischer Hintergrund/Stand der Forschung
2.1 Bildungssprache

Bildungssprache ist ein Konstrukt, das zur Erkldrung verschiedener Phinomene dient
(vgl. Rank 2016). Zum einen wird ein Sprachregister beschrieben; dies bedeutet
eine Art und Weise Sprache zu verwenden, die bestimmte formale Anforderungen
beachtet. Sehr grob charakterisiert, kann man sagen, dass Bildungssprache auch
dann, wenn sie im Miindlichen vorkommt, an den Regeln des Schriftsprachge-
brauchs orientiert ist“ (Gogolin und Lange 2011, S. 111). Zum anderen ist mit
diesem Terminus ein Anspruch verbunden: Mangelnde Kompetenz in der Bildungs-
sprache hingegen gilt als Grund fiir das Scheitern von Kindern und Jugendlichen.
Dies betrifft v.a. Schiiler/innen mit Deutsch als Zweitsprache, da der Erwerb der Bil-
dungssprache wohl gerade fiir sie eine besondere Hiirde darstellt (vgl. Gogolin und
Lange 2011), und schliellich wird vermutet, dass bildungssprachliche Kompetenzen
in der Schule implizit hédufig als Voraussetzung gelten, was wiederum einen weiteren
Aspekt des Gatekeepings sowie institutioneller Diskriminierung ausmachen konnte
(vgl. Cummins 2008; Gomolla 2011).

Die linguistischen Eigenschaften der Bildungssprache wurden von verschiedenen
Autor/innen (Butler et al. 2004; Schleppegrell 2004; Gogolin und Lange 2011)
beschrieben. Fokussiert werden hierbei vor allem die drei linguistischen Felder
,Lexikon®, ,,Morphosyntax“ und ,,Sprachhandlungen®, die wesentlich fiir die bil-
dungssprachliche Entwicklung zu sein scheinen (siche dazu auch Sterner et al.
2014). Als typische Elemente von Bildungssprache gelten im Bereich der Lexik
z.B. differenzierende und abstrahierende Ausdriicke, im Bereich der Morphosyntax
unpersonliche Satzkonstruktionen und Funktionsverbgefiige sowie im Bereich der
Sprachhandlungen Begriinden und Vermuten.

Morek und Heller (2012, S. 70) differenzieren drei Funktionen der Verwendung
dieses Begriffs: ,,Bildungssprache als Medium von Wissenstransfer (Kommunikati-
ve Funktion), Bildungssprache als Werkzeug des Denkens (Epistemische Funktion)
und Bildungssprache als Eintritts- und Visitenkarte (Sozialsymbolische Funktion)®.
Mit dem zunehmenden Gebrauch bildungssprachlicher Mittel — rezeptiv und pro-
duktiv — zur Wissensreprisentation, erweitern die Lerner dann ihr fachliches Kénnen
und damit wiederum ihre bildungssprachlichen Fihigkeiten. ,,Wer Bildungssprache
addquat verwenden kann, der ist auch in der Lage zu den damit in Zusammenhang
stehenden komplexen kognitiven Operationen (wie z.B. Abstraktion, Verallgemei-
nerung, Kausalitit)“, so Morek und Heller (2012, S. 75).

2.2 Bildungssprache im Vorschulalter

Aus der Sprachentwicklungsforschung ist bekannt, dass Kinder im Verlauf der pri-
mirsprachlichen Entwicklung bereits umfassende und zum Teil komplexe sprachli-
che Fihigkeiten aufbauen (siche dazu Kauschke 2012). Anscheinend gestaltet sich
aber das bildungssprachliche Kapital, tiber das Eltern verfiigen und welches sie
ihren Kindern mitgeben, als duBerst divergent. Dies betrifft vor allem die inter-
aktiven Sprachhandlungen, die bereits ,,Charakteristika der Schulsprache* (Juska-
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Bacher und Nodari 2015, S. 26) aufweisen. Sie werden vorwiegend von bildungs-
nahen Eltern realisiert, sodass die Kinder schon friihzeitig rezeptive und produktive
(bildungs)sprachliche Kompetenzen ausbilden konnen (vgl. ebd.). Ausschlaggebend
ist dabei zunichst weniger, in welcher Sprache basale Fahigkeiten entwickelt wer-
den (siehe dazu Ehlich et al. 2008). Quintessenz bisheriger Studien ist, dass fiir den
Erwerb der Erstsprache v.a. das kommunikativ anregende, interaktive und heraus-
fordernde Verhalten in der friihen Eltern-Kind-Interaktion zentral ist (Selimi 2013;
Weinert et al. 2012). Dies gilt ebenso fiir die Interaktion zwischen pidagogischer
Fachkraft und Vorschulkindern; bekannt ist aus jiingeren Studien, dass hier Einfliisse
auf die Entwicklung von Wortschatz und Grammatik zu verzeichnen sind: So konn-
ten Weinert und Ebert (2013) belegen, dass sich soziale Disparititen nicht allein im
Wortschatz, sondern auch in den grammatischen Kompetenzen Dreijahriger abbil-
den, und dass dies iiber die Kindergartenzeit Bestand hat. Welche Folgen dies fiir
den schulischen Einstieg in Bildungssprache hat, ist bislang allerdings noch nicht
ausreichend empirisch geklart.

Auch Leseman et al. (2007) konnten den Einfluss des elterlichen Sprachverhaltens
und der familidren Lesepraxis auf die Entstehung emergenter bildungssprachlicher
Fihigkeiten (emergent academic language) nachweisen. Dazu liefen sie vierjahri-
ge Kinder (N=68) eine Geschichte nacherzihlen und analysierten die Narration
der Kinder hinsichtlich erster bildungssprachlicher Elemente. Demnach sind bereits
Kinder in diesem Alter in der Lage, bildungssprachliche Register wie beispielsweise
kohisive Mittel, Konnektoren und explizite Verweise zu produzieren. Als erkldrende
Variable erwiesen sich dabei der Bildungsgrad der Eltern — mediiert durch das elter-
liche Sprachverhalten — und das kindliche Arbeitsgedédchtnis, wobei vom elterlichen
Sprachverhalten deutlich hohere Effekte auf die bildungssprachlichen Féahigkeiten
des Kindes ausgingen als vom soziodkonomischen Status. Leseman et al. (2007)
konnten zudem feststellen, dass sich die familidre miindliche Sprachpraxis vor al-
lem auf lexikalischer Ebene, schriftbezogene Interaktionen hingegen vor allem auf
morphosyntaktischer und textueller Ebene auswirken. Becker et al. (2013) konnten
wiederum (fiir Kinder mit einem tiirkischen Sprachhintergrund) belegen, dass ein
gutes elterliches Inputverhalten positive Einfliisse auf die kognitiven, sprachlichen
und kulturellen Féahigkeiten bei Kindern im Alter zwischen drei und sechs Jahren
mit Deutsch als Zweitsprache hat.

Damit liegen zwar bereits einige Studien zur Verwendung allgemein- und bil-
dungssprachlicher Muster im Vorschulalter vor — es fehlen jedoch Studien, die die
Verwendung von Bildungssprache in vorschulischen unterrichtsnahen Situationen
erfassen, um zu {iiberpriifen, inwieweit hier schon vor Schulbeginn Unterschiede
und damit Benachteiligungen fiir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache existieren.

3 Fragestellungen

Aus den bisherigen Befunden ergeben sich folgende Fragestellungen:

1. Unterscheiden sich Vorschulkinder mit Deutsch als Erstsprache (DaE) und
Deutsch als Zweitsprache (DaZ) a) bezogen auf ihre allgemeinsprachlichen
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Kompetenzen im Deutschen sowie b) in Bezug auf die Verwendung von Bil-
dungssprache in einer naturwissenschaftlichen Lehr-Lern-Situation?

2. Wie sehr hingt die Verwendung von Bildungssprache in einer naturwissenschaft-
lichen Lehr-Lern-Situation mit der allgemeinsprachlichen Kompetenz der Kinder
im Deutschen zusammen, und welchen Effekt haben andere Faktoren?

4 Methodik
4.1 Design

Zur Untersuchung dieser Fragen wurden die Daten der Easi Science-L (Early Steps
Into Science and Literacy, Laufzeit 2013-2016) verwendet!. Ziel dieses Projekts
ist die Untersuchung sprachlicher Bildungswirkungen naturwissenschaftlicher Bil-
dungsangebote. Die Stichprobe bestand aus 58 padagogischen Fachkriften mit je-
weils vier Vorschulkindern. Jede Fachkraft wurde gebeten, immer zwei Midchen
und zwei Jungen auszuwihlen, wobei zwei der Kinder einsprachig mit Deutsch
als Erstsprache und zwei mit Deutsch als Zweitsprache aufgewachsen sein sollten?.
Diese Zuordnung wurde weitgehend eingehalten; die Stichprobe setzt sich aus 222
Vorschulkindern zusammen, von denen 121 Deutsch als Erstsprache (DaE) und 101
Deutsch als Zweitsprache (DaZ) sprechen (Alter M=5;4 Jahre SD=0;5min 3;11;
Max. 7;3, 119 Midchen, 103 Jungen). Die Gruppen unterscheiden sich in Alter
und Geschlecht nicht. Von den Kindern mit DaZ sprachen etwa die Hilfte (n=53)
bereits in den ersten drei Lebensjahren Deutsch in Kombination mit einer anderen
Sprache (mit slawischen Sprachen wie russisch, serbisch, bosnisch n= 16, mit roma-
nischen Sprachen wie italienisch, franzosisch, spanisch n=12, mit albanisch n=35,
mit tiirkisch n=4), alle anderen DaZ-Kinder sprachen in den ersten drei Lebens-
jahren ausschlieflich andere Erstsprachen (grofitenteils slawische Sprachen n=16
und tiirkisch n=14). Insgesamt wurden von den Eltern 44 verschiedene Sprachen
genannt. Von diesen Kindern sprechen zwolf mit der Mutter und 13 mit dem Vater
ausschlieBlich und 15 (Mutter) bzw. 18 (Vater) meistens nicht Deutsch.

Die Eltern der untersuchten Kinder fiillten eine verdnderte Version des Eltern-
fragebogens aus dem Projekt BiSpra 1 (Heppt et al. 2016) aus. Enthalten waren
dort Fragen zum eigenen Leseverhalten (fiinf Items, o=0,826, Beispielitem: ,,Ich
verbringe meine Freizeit gern mit Lesen®), zur hiuslichen ,Literacy-Anregung®
der Kinder (vier Items, a.=0,575, Beispielitem ,,Wie oft werden Buchstaben oder
Worter geschrieben?*) sowie zum Bildungshintergrund der Eltern (hier wurde ein
Index, bestehend aus Bildungsabschluss, Berufsausbildung und Buchbesitz gebil-

! Gefordert wird die Studie von der Stiftung ,,Haus der kleinen Forscher®, der Baden-Wiirttemberg Stif-
tung und der Siemens Stiftung.

2 Der genaue Wortlaut des Anschreibens war: ,,Wir mochten eine piddagogische Fachkraft Ihrer Einrich-
tung mit vier Kindern an das [Name der Universitit/des Labors] einladen, um dort zum Thema ,Sinken und
Schwimmen* zu forschen. Die Einheit dauert ungefihr 30 min. Das gemeinsame Forschen wird mit Video-
kameras aufgenommen. Die Kindergruppe soll sich aus vier Kindern im Alter zwischen 5;4 und 6;5 Jahren
zusammensetzen. Es sollen immer zwei Kinder mit Deutsch als Erstsprache und zwei mit Deutsch als
Zweitsprache und moglichst jeweils zwei Jungen und zwei Midchen zusammen forschen.*.
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Tab. 1 Beschreibung der Stichprobe: Hintergrundvariablen

DAZ DAE t-Wert Signifikanz
MW SD MW SD
Kind: Alter 5.4 0,55 5,4 0,49 1,20 n.s.
Kind: 1Q 94,43 12,12 96,43 11,25 1,20 n.s.
Eltern: Bildungshintergrund 25.38 6,09 27,59 5,48 2,15 p=0,033
Eltern: Leseverhalten 3,04 0,72 3,31 0,68 2,62 p=0,009
Eltern: Literacy-Anregung 2,23 0,41 2,28 0,38 0,76 n.s.

Leseverhalten: Likertskalierung von 1 und 4; Literacy-Anregung: Likertskalierung zwischen 1 und 3, Bil-
dungshintergrund: Summenscore (mindestens 7, hochstens 39);

det; a=0,777). Zudem wurde die nonverbale Intelligenz der Kinder von wissen-
schaftlichen Mitarbeiterinnen der Forschergruppe mithilfe des CFT 1-R (Weifl und
Osterland 2012) getestet (Tab. 1).

Die Werte zeigen zwei erwartbare Unterschiede zwischen den zwei Gruppen (vgl.
die Ergebnisse der IGLU-Studien, Bos et al. 2012). Zum einen ist der Bildungshin-
tergrund der Eltern bei den Kindern mit DaZ signifikant niedriger, zum anderen
berichten die Eltern der einsprachig aufgewachsenen Kinder ein signifikant hiufi-
geres Leseverhalten. Die berichtete Literacy-Anregung unterscheidet sich dagegen
nicht. Die Intelligenzwerte der Kinder liegen mit einem Mittelwert von 95,57 (SD
11,67) (ebenfalls erwartbar) etwas unter dem Normwert fiir den Beginn des ersten
Schuljahres; dabei gibt es keine iiberzufilligen Unterschiede zwischen den beiden
Gruppen. Gleiches gilt mit Blick auf das Alter der Kinder. Auch wenn die Stich-
probe durch die Untersuchungssituation natiirlich nicht reprisentativ ist, kann sie
aufgrund dieser Daten unseres Erachtens jedoch dennoch als aussagekriftig gelten.

Die Kinder besuchten gemeinsam mit ihrer pidagogischen Fachkraft ein Labor
an der Universitit Karlsruhe oder Heidelberg. Dort fiihrten sie ein von der Fachkraft
gestaltetes Experiment zum Thema ,,Schwimmen und Sinken* durch. Die Fachkréf-
te erhielten dabei folgende Instruktion ,,Bitte gestalten Sie eine kleine Lehr-Lern-
Einheit zum Thema Sinken und Schwimmen von Objekten mit den Kindern und ver-
wenden Sie dafiir ausschlieflich das im Raum befindliche Material. [Dieses war
den Fachkridften bekannt.] Sie haben insgesamt 30 min mit den Kindern Zeit. Die
Situation wird dabei aufgezeichnet. Weil wir uns besonders fiir die Reaktionen der
Kinder auf Ihr Forderangebot interessieren, bitten wir Sie, allen Kindern ausreichend
Moglichkeit zu geben, sich sprachlich zu duBlern.” Die Lehr-Lern-Einheiten wurden
videographiert und transkribiert.

4.2 Erhebungsinstrumente

Die allgemeinsprachliche Kompetenz im Deutschen wurde bereits im Vorfeld mit
LiSe-DaZ® (Schulz und Tracy in Verbindung mit der Baden-Wiirttemberg Stiftung
2011) erhoben. Dieses Verfahren, in dem mit einer Bildergeschichte gearbeitet wird,
unterscheidet Testaufgaben zur Sprachproduktion und zum Sprachverstehen (Tab. 2).

Die Subkategorien Satzklammer (im Sinne von trennbaren Verben) sowie Mo-
dal- und Auxilliarverben weisen dabei eine stirkere Nihe zu bildungssprachlichen
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Tab. 2 Subtests in LiSe-DaZ®

Subskala Beispielitem
Sprachverstindnis Verbbedeutung Hat sie es ausgetrunken? (,,Ja*)
Verstehen von W-Fragen Wem hilft Ibo aus der Tonne? (,,Dem
Hund*)
Verstehen von Negation Lise streichelt im Park den Hund nicht.
Stimmt das? (,,Nein.)
Sprachproduktion Priipositionen (z. B. auf, hinter) Die Wortklassen werden im Verlauf der

Bildergeschichte elizitiert und bei der

Fokuspartikeln (z.B. auch, nicht) |
Auswertung gezihlt

Vollverben (z.B. malen, bauen)

Modal- und Hilfsverben (z.B. wol-
len, sollen)

Konjunktionen (z. B. weil, wenn)

Kasus Wen kannst du hier noch sehen? (,,Den
Hund*)
Satzklammer Es werden Haupt- und Nebensitze

elizitiert und einer Entwicklungsstufe
zugeordnet. ,,Lise hat den Enten Brot
gegeben.*

Subjekt-Verb-Kongruenz Alle AuBerungen der Sprachproduktion
werden gezéhlt und analysiert: ,,Die
Kinder spielen mit dem Ball*

Strukturen auf. Allerdings sind sie nicht ausschlieBlich bildungssprachlich, sondern
werden im Zuge der primédren Sprachaneignung regulédr erworben.

Die Einschitzung der bildungssprachlichen Performanz der Kinder erfolgte mit
der fiir diese Studie entwickelten Ratingskala RaBi (vgl. ausfiihrlich Tietze et al.
2016). Zur Einschitzung wurden zunéchst sdmtliche Sprechhandlungen der Kin-
der in der naturwissenschaftlichen Lehr-Lern-Situation transkribiert. Da die Kinder
hier in einer medial miindlichen Situation agierten, wire die Verwendung von For-
men konzeptioneller Miindlichkeit grundsitzlich ausreichend gewesen; allerdings
erforderte der Kontext durchaus komplexere sprachliche Kompetenzen, etwa Sprach-
handlungen wie das Vermuten oder Fachbegriffe wie ,,sinken*. Die Transkripte wur-
den mithilfe eines Kategoriensystems zunichst dahingehend kodiert, inwieweit die
Kinder lexikalische und morphosyntaktische Mittel verwendeten. Dies geschah in
vier Abstufungen (0=rudimentir, 1= alltagssprachlich, 2 = alltagssprachlich mit bil-
dungssprachlichen Elementen, 3 =bildungssprachlich). Diese Analyse wird erginzt
durch die Analyse der Sprachhandlungen. Die Abstufung bei den Sprachhandlungen
ist eine Zweierabstufung (keine komplexe Sprachhandlung vs. komplexe Sprach-
handlung), die aufgrund der einheitlichen Skalierung innerhalb der Skala in die
Werte O (keine komplexe Sprachhandlung) und 3 (komplexe Sprachhandlung) ko-
diert wurde. Die an 23 Auswertungen berechnete Interrater-Reliabilitdt zeigt mit
Werten von 0,757-0,807 (Cohens Kappa) ein gutes MaB an Ubereinstimmung auf.
Eine explorative Faktorenanalyse ergab fiir Items und Dimensionen der Lexik und
Morphosyntax eine Zwei-Faktoren-Losung (vgl. Tietze et al. 2016). Die RaBi-Skala
bildet, wie oben theoretisch dargestellt, auf den oberen Niveaustufen Sprachkom-
petenzen ab, die als bildungssprachlich gelten und damit in ihrer Komplexitét tiber
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Tab. 3 Werte der RaBi

Subskala Ttems

Beispiele aus dem Kodierleitfaden fiir MW SD
die Einschétzung als bildungssprachlich
(Stufe 3)

Cron-
bachs o

Lexikon Nomen

Adjektive

Verben

Morpho- Kohision
syntax

Satzgefiige

Unpersonliche
Konstrukti-
on

Komplexes
Verbgefiige

Sprach- Erkldren/
handlungen Begriinden

Vermuten

Gesamt

Das Kind verwendet korrekte Fachbe- 0,93 0,70
griffe, die einen hohen Abstraktionsgrad
erfordern

Komposita, die in der Regel nicht all-
tagssprachlich gebraucht werden (z.B.
,.Gleichgewicht®, ,,Druck®)

Das Kind verwendet mehrfach differen-
zierende fachbezogene Adjektive, die
einen hohen Abstraktionsgrad erfordern

Partizipien, die als Adjektive gebraucht
werden (z.B. ,,wasserloslich®, ,,beladen*)

Das Kind verwendet fachbezogene, dif-
ferenzierende Verben, die einen hohen
Abstraktionsgrad erfordern

Komposita, die in der Regel nicht alltags-
sprachlich gebraucht werden

Das Kind #uBert sich zusammenhzngend 0,99 0,62
und schliissig, verwendet kaum Passe-

partout-Worter und gebraucht sicher

die passenden Tempusformen und/oder

Pronomen

Wird kodiert, wenn grammatikalisch
richtige und vollstindige Sitze mit un-
terschiedlichen Konjunktionen getrennt
werden, Einleitung erfolgt durch Relativ-
pronomina, evtl. erweiterter Infinitiv

Wird kodiert, wenn das Kind sich fiir die
passende Passivkonstruktion entscheidet

Wird kodiert, wenn Satzstrukturen, die
erfordern, dass das Subjekt dem finiten
Verb nachgestellt wird, korrekt verwendet
werden, z.B. durch Adverbien der Zeit,
wie ,,dann, ,,danach* am Satzanfang

Ankerbeispiel: ,,Ich wei, warum die 1,33 1,49
nicht schwimmt. Weil die, weil die im-
mer wieder zu schwer sind.*
,Ich glaube, das geht nicht unter.*
1,08 0,79

0,675

0,739

0,419

0,624

basale Sprachkompetenzen hinausgehen. Fiir die folgenden Analysen wird mit dem
Wert der Gesamtskala gerechnet (Tab. 3).

Die Reliabilitdt der Skalen ist mit Ausnahme der Sprachhandlungen zumindest
akzeptabel. Da in der Subskala ,,Sprachhandlungen nur zwei Items eingehen und
insbesondere das Item ,,erkldren/begriinden” vermutlich auch durch das Wissen zum
Thema ,,Schwimmen und Sinken‘ mitbeeinflusst wird, sind die Befunde zu dieser
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Teilskala mit Vorsicht zu betrachten, sollen jedoch im Folgenden dennoch als ver-
tretbarer Index berichtet werden.

4.3 Auswertungsverfahren

Um einen ersten Uberblick iiber die Unterschiede zwischen den beiden Gruppen DaZ
und DaE in den allgemeinsprachlichen Kompetenzen zu geben, werden zunéchst
die Ergebnisse einfacher T-Tests berichtet; in einem zweiten Schritt wurde dann
in verschiedenen Regressionsmodellen iiberpriift, inwieweit es Zusammenhinge mit
den erhobenen Hintergrundvariablen gibt. Zur Anwendung kamen immer (standar-
disierte) Rohwerte, die Regressionen wurden mithilfe des COMPLEX-Modells in
Mplus (Muthen und Muthen 2010) durchgefiihrt, um der geklumpten Stichprobe an-
gemessen Rechnung zu tragen. Dies war insbesondere bei den Fragestellungen zur
Verwendung von Bildungssprache in der Lehr-Lern-Situation erforderlich, da es hier
deutliche Unterschiede zwischen den verschiedenen Gruppen gab (der ICC reichte
von 0,086 bei Morphosyntax bis zu 0,213 in der Gesamtskala). Auch die Befunde
zur allgemeinsprachlichen Kompetenz wurden analog dazu bzgl. ihrer Gruppenzu-
gehorigkeit kontrolliert.

5 Ergebnisse
5.1 Allgemeinsprachliche Kompetenzen der Kinder

Betrachtet man die (durch LiSe-DaZ® erhobene) allgemeinsprachliche Kompetenz
der Kinder im Deutschen, so zeigt sich ein uneinheitliches Bild (vgl. Tab. 4).

Die Gruppen unterscheiden sich in den Variablen zum Sprachverstindnis nicht
signifikant. (Die z.T. deutlichen Unterschiede in den Prozentrdngen sind durch die
Tatsache begriindet, dass sich diese bei bestimmten Messwerten auch schon bei
kleinen Verdnderungen der Rohwerte z. T. stark verdndern.).

Im Bereich der Sprachproduktion sind die Kinder mit DaE in einigen Bereichen
den Kindern mit DaZ iiberlegen, in anderen (Konjunktionen und Fokuspartikeln)
ist es umgekehrt. Es zeigt sich, dass es in jenen Bereichen der Sprachproduktion,
die nahe an die bildungssprachliche Kompetenz reichen (Satzklammer und Modal-
und Hilfsverben), eine iiberzufillige Uberlegenheit der Kinder mit DaE gibt. Beim
Aspekt der Satzklammer findet sich allerdings bei beiden Gruppen ein in diesem
Alter erwartbarer Deckeneffekt. Die eingeschriankte Nutzung von Verben deutet
darauf hin, dass DaZ-Kinder Allzweckworter wie ,,machen benutzen, denn die
Wortklassen sind ansonsten unauffallig.

Betrachtet man die Zusammenhinge zwischen den verschiedenen Variablen mit
der Subskala zur Sprachproduktion genauer, so wird deutlich, dass die Bedeutung der
Spracherwerbssituation (die ohne die Kontrolle der Moderatorvariablen tiberzufillig
ist, allerdings nur eine sehr geringe Varianzaufkliarung besitzt) noch kleiner wird,
wenn die weiteren Variablen im Modell beriicksichtigt werden (vgl. Tab. 5). Zu-
gleich zeigen diese Regressionsanalysen, dass Variablen auf Kindebene bedeutsam



124

Tab. 4 Mittelwerte und Gruppenvergleiche iiber die einzelnen Bereiche der sprachlichen Kompetenz

DAZ Entspricht  DAE Entspricht ~ Sign Eta-
MW SD Prozent- MW SD Prozent- Qua-
rang rang drat

Sprachverstéindnis

Verstehen der 50,74 29,68 54,0 44,81 26,96 30,9 n.s. -
Verbbedeu-

tung

Verstehen 43,49 31,29 24,2 46,01 32,17 34,5 n.s. —
von W-Fra-

gen

Verstehen 47,08 27,03 42,1 44,59 28,39 27,4 n.s. -

von Negation

Sprachproduktion

Kasus 68,41 29,41 96,4 62,00 27,79 88,5 n.s. -
Konjunktionen 65,60 25,57 94,5 56,58 29,22 75,8 p=0,035 0,026
Pripositionen 50,27 27,35 50,0 55,94 30,17 72,6 n.s. -
Fokuspartikeln 48,80 24,33 46,0 46,26 28,56 34,5 n.s. -
Satzklammera 3,71 0,535 39,0 3,90 0,340 4,8 p=0,007 0,041
Subjekt-Verb- 3,10 1,26 0,93-0,97° 3,50 1,06 >0,98 p=0,026 0,029
Kongruenz

Vollverben 38,43 21,98 11,5 51,61 28,33 54,0 p<0,001 0,062
Modal- und 32,10 21,94 3,6 47,25 25,44 38,2 p<0,001 0,091
Hilfsverben

Es sind jeweils die erzielten T-Werte angegeben. Die Prozentringe zeigen die Normwerte fiir die jeweilige
Population im Alter von sechs Jahren

“Bei den Subtests ,,Satzklammer* und ,,Subjekt-Verb-Kongruenz* gibt der Test keine T-Werte an, sondern
Normbereiche von 1-4. 4 ist der hochste Wert

®Die Werte geben an, in welchem Bereich zwischen 0 und 1 die Leistung im Bereich zur Vergleichsgruppe
liegt

werden — zentraler ist jedoch der Bildungshintergrund der Eltern. Ein vergleichbares
Ergebnis zeigt sich fiir die Subskala des Sprachverstindnisses.

5.2 Verwendung von Bildungssprache in der naturwissenschaftlichen Lehr-
Lern-Situation

Die Ratings zur Sprachverwendung in der naturwissenschaftlichen Lehr-Lernsitua-
tion zeigen, dass die Kinder im Durchschnitt auf einem eher alltagssprachlichen
Niveau (Werte um 1,0) kommunizieren, wie es der Situation und dem Alter grund-
sdtzlich angemessen ist. Es zeigt sich aber auch eine deutliche Streuung: 16 %
der Kinder erreichen in der Gesamtskala einen Wert iiber 2, der frithe bildungs-
sprachliche Kompetenzen reprisentiert. Betrachtet man die einzelnen Dimensionen,
so werden bei den Sprachhandlungen 44 % der Kinder durchgehend im bildungs-
sprachlichen Bereich geratet, 11,4 % im Bereich der Lexik und 9,6 % im Bereich
der Morphosyntax. Dabei finden sich keinerlei Unterschiede zwischen den Kindern
mit Deutsch als Erst- bzw. Zweitsprache. Dies trifft auf die Gesamtskala ebenso zu
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Tab. 5 Betagewichte der verschiedenen Variablen auf die Sprachproduktion der Kinder (als abhingige
Variable dient die Skala ,,Sprachproduktion® aus LiSe-DaZ®)

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 3
Spracherwerbssituation 0,152%* - - 0,067
Kind: Alter - -0,087 - -0,139
Kind: Geschlecht - -0,013 - 0,044
Kind: IQ - 0,227 - 0,144
Eltern: Bildungshintergrund — - 0,292%:* 0,211%*
Eltern: Leseverhalten — - 0,001 0,019
Eltern: hiusl. Unterst. - - 0,111 0,078
R? 0,023 0,070 0,099 0,153

*p<0,05; **p<0,01; angegeben sind die standardisierten Regressionsgewichte; Geschlecht ist so kodiert,
dass positive Werte auf hohere Werte der Méadchen deuten; Spracherwerbssituation ist so kodiert, dass
positive Werte auf hohere Werte der Kinder mit DaE deuten; R”= erkliirte Stichprobenvarianz

Tab. 6 Mittelwerte und Gruppenvergleiche iiber die einzelnen Bereiche der Verwendung von
Bildungssprache in der naturwissenschaftlichen Lehr-Lern-Situation

Subskala DaZ DaE Sign
MW SD MW SD
Sprachhandlung 1,40 1,50 1,29 1,49 n.s.
Lexikon 0,89 0,68 0,964 0,73 n.s.
Morphosyntax 1,00 0,61 0,98 0,64 n.s.
Gesamtskala 1,10 0,78 1,08 0,82 n.s.

wie auf die einzelnen Dimensionen (Lexik, Morphosyntax und Sprachhandlungen)
(vgl. Tab. 6).

Berechnet man nun die verschiedenen Hintergrundvariablen mit ein (vgl. Tab. 7),
so ergibt sich ein recht stabiles Ergebnis. Uberzufillige Zusammenhiinge gibt es aus-
schlieBlich mit Variablen, die auf der Ebene des einzelnen Kindes liegen. Auch der
iiberzufillige Zusammenhang zur allgemeinsprachlichen Kompetenz verschwindet,
sobald diese Variablen kontrolliert werden.

Auch unter Kontrolle der Spracherwerbssituation und der alltagssprachlichen
Kompetenzen im Deutschen korrelieren sowohl die gemessene Intelligenz als auch
das Alter sowie das Geschlecht der Kinder (mit besseren Werten bei dlteren Kindern
und Jungen) — damit zeigt sich nur von diesen Variablen aus ein Zusammenhang
mit der Verwendung von Bildungssprache in der naturwissenschaftlichen Lehr-Lern-
Situation.

Berechnet man die gleichen Modelle fiir die Teilskalen der RaBi, so ergibt sich
im Kern das identische Ergebnis wie das oben bzgl. der Gesamtskala berichtete:
Es gibt keinen Effekt der Spracherwerbssituation, und die Zusammenhidnge mit
den allgemeinsprachlichen Kompetenzen verschwinden, wenn die moderierenden
Variablen auf Kindebene beriicksichtigt werden. Mit diesen gibt es immer einen
iberzufilligen Zusammenhang.
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Tab. 7 Betagewichte der verschiedenen Variablen auf die Verwendung der Bildungssprache in der Lehr-
Lern-Situation (als abhédngige Variable dient der Mittelwert der Gesamtskala RaBi)

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5
Spracherwerbssituation 0,034 - - - 0,028
Kompetenz Sprachproduk- - 0,189* - - 0,040
tion
Kompetenz Sprachver- - 0,132 - - 0,085
stindnis
Kind: Alter - - 0,275%%%* - 0,394 %33
Kind: Geschlecht - - —0,203%** - -0,217*
Kind: IQ - - 0,256%#* - 0,263**
Eltern: Bildungshintergrund - - - 0,228%* 0,155
Eltern: Leseverhalten - - - 0,116 0,110
Eltern: hiusl. Unterst. - - - -0,017 0,026
R? 0,000 0,066 0,117 0,092 0,273

*p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001; Geschlecht ist so kodiert, dass positive Werte auf hohere Werte der
Maidchen deuten; Spracherwerbssituation ist so kodiert, dass positive Werte auf hohere Werte der Kinder
mit DaE deuten; R?= Stichprobenvarianz

6 Interpretation und Diskussion

Die Ergebnisse der Studie lassen sich wie folgt zusammenfassen: Unterschiede zwi-
schen Schiiler/innen mit und ohne DaZ lassen sich bei der untersuchten Stichprobe
nur bei einzelnen Aspekten der allgemeinsprachlichen Kompetenzen, die mit LiSe-
DaZ® iiberpriift wurden, im Bereich der Sprachproduktion finden. Dabei zeigen die
Kompetenzen, in denen die Kinder mit DaZ geringere Werte haben, eine Néhe zur
Bildungssprache. Bedeutsam ist auch der Bildungshintergrund der Eltern.

Die Verwendung von Bildungssprache in der naturwissenschaftlichen Lehr-Lern-
Situation ist schlieBlich nur durch Variablen auf Seite des Kindes zu erkliren: Alter,
ménnliches Geschlecht und Intelligenz korrelieren hier positiv. Bemerkenswert ist
auch, dass letztlich keine Zusammenhinge zwischen allgemeinsprachlichen Kom-
petenzen im Deutschen und der Verwendung von Bildungssprache zu finden sind.

Allerdings konnten sowohl bei LiSe-DaZ® als auch bei RaBi nur 15% bzw.
27 % der Varianz aufgeklirt werden. Es bleibt zu tiberlegen, welche sonstigen Ein-
flussvariablen von Bedeutung sein konnten. In einer weiteren Auswertung wird nun
tiberpriift, inwieweit die sprachliche Anregung durch die pidagogischen Fachkréfte
eine Rolle spielt.

Bei Schuleintritt scheint die Fihigkeit, in einer Lehr-Lern-Situation Bildungs-
sprache zu verwenden, zwischen Kindern mit DaE und DaZ noch sehr #hnlich zu
sein, wenn auch auf einem eher niedrigen Niveau. Somit unterscheiden sich unsere
Befunde von den Belegen, die einen Nachteil von Kindern mit DaZ bezogen auf Bil-
dungssprache im weiteren Verlauf der Schulkarriere verdeutlichen (vgl. Bochnik und
Ufer 2016). Andererseits bestitigt sich der Befund, dass schon im Vorschulalter der
Bildungshintergrund im Elternhaus und die kognitiven Fahigkeiten der Kinder sig-
nifikante Einflussgrofen auf die Erlangung (bildungs)sprachlicher Fahigkeiten sind
(vgl. Leseman et al. 2007). Das Fehlen eines Zusammenhangs zwischen allgemein-
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sprachlichen Fihigkeiten und der Verwendung von Bildungssprache gibt allerdings
zu denken.

Die Ursache spiterer Unterschiede liegt moglicherweise auch in den schulischen
Anforderungen, sodass die Unterschiede zwischen alltagssprachlichen und bildungs-
sprachlichen Kompetenzen erst dann wichtig werden. Die Tatsache, dass in der von
uns untersuchten Lehr-Lern-Situation zwar Bildungssprache verwendet wurde, dies
jedoch auf einem geringen Niveau stattfand, ldsst vermuten, dass dieses Niveau
nicht ausreichend ist, um den Anforderungen im schulischen Unterricht zu genii-
gen. Dies gilt auch fiir den inhaltlichen Kontext der hier untersuchten Studie, dem
frithen naturwissenschaftlichen Lernen. Befunde aus IGLU-E zeigen, dass die Leis-
tungsunterschiede von Kindern mit tiirkischer Erstsprache hier noch groBer sind als
im Textverstdndnis (Holtappels und Heerdegen 2005). Diese Befunde deuten darauf
hin, dass es im Sachunterricht der Grundschule eine hohe Erwartung der Lehrperso-
nen bzgl. der Verwendung und des Verstindnisses von Bildungssprache gibt, welche
dann von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache nicht mehr zu erfiillen ist — insbe-
sondere dann nicht, wenn weitere giinstige Voraussetzungen (hohe Intelligenz und
ein hoher Bildungshintergrund der Eltern) fehlen.

Aus unseren Befunden ist demnach zu folgern, dass der Schnittstelle zwischen
Kindertagesstitte und Schule eine wichtige Funktion zukommt. Die Kinder miissen
an dieser Stelle gut ,,abgeholt und v.a. dann entsprechend gefordert werden, um
eine Bildungsbenachteiligung der Kinder aus mehrsprachigen oder bildungsfernen
Elternhédusern sowie der Kinder mit geringerer kognitiver Kompetenz moglichst zu
vermeiden.

Unsere Studie weist einige Limitationen auf, die nicht verschwiegen werden sol-
len: Zum einen wurde die untersuchte Stichprobe von den Fachkriften ausgewihlt.
Es ist zu vermuten, dass keine Kinder teilgenommen haben, bei denen die Fachkrif-
te grundsitzliche oder grofie Schwierigkeiten, z.B. gar keine Sprachhandlungen,
erwarteten. Zudem waren die Elternangaben v.a. zum Bildungshintergrund nicht
vollstindig. Aus diesem Grund haben wir verschiedene Modelle sowohl mit unter-
schiedlichen Stichproben als auch unter Ausschluss dieser Variable berechnet. Die
Ergebnisse blieben dabei jeweils stabil und entsprechen den hier berichteten Be-
funden. Gleiches gilt fiir Berechnungen, die wir nur mit den Kindern durchgefiihrt
haben, fiir deren Alter der CFT gedacht ist. Auch hier bleiben die Ergebnisse stabil.
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