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Bildungssprache im Kontext kindlicher Entwicklung

Eine Studie zur Erfassung friiher bildungssprachlicher
Fahigkeiten

Zusammenfassung

In diesem Beitrag wird auf der Grundlage des aktuellen Diskurses iiber die Bedeutung
von Bildungssprache fiir den Schulerfolg (vgl. Griefhaber 2013; Schleppegrell 2004)
sowie auf der Basis von Erkenntnissen aus der Sprachentwicklungsforschung (vgl.
Kauschke 2012; Lengyel 2009; Szagun 2013) ein Forschungsprojekt zur Sprachforderung
in naturwissenschaftlichen Lernsituationen (EASI Science-L') skizziert. Erginzend zu
bisherigen Forschungsarbeiten in diesem Bereich ist es ein zentrales Ziel der Studie,
speziell fiir die Altersgruppe der Fiinf- bis Sechsjihrigen ein realistisches Maf$ an bil-
dungssprachlichen Fihigkeiten in Abhdngigkeit von der verlaufenen Sprachentwicklung
anzulegen. Somit ist es ein Anliegen dieser Veriffentlichung, einen Beitrag zur Zusam-
menfiihrung von kindlicher Sprachentwicklung in der Erst- und Zweitsprache und der
Entwicklung bildungssprachlicher Fihigkeiten zu leisten.

Schlagworte: Sprachentwicklung, Bildungssprache, Erstsprache, Zweitsprache, friihe
Bildungssprache, Entwicklung einer Ratingskala

Academic Language in the Context of Child Development
A Study about Early Academic Language Skills

Abstract

Based on previous research regarding the importance of academic language for school
success and findings from language development research, we have outlined a research
project designed to enhance language support in scientific learning situations (EASI
Science-L"). The central objective of the study is to create a realistic measure of academ-

1 EASI Science-L = Early Steps Into Science and Literacy (Naturwissenschaftliche Bildung in
der Kita: Gestaltung von Lehr-Lernsituationen, sprachliche Anregungsqualitdt und sprach-
liche sowie naturwissenschaftliche Fihigkeiten der Kinder); Laufzeit 10/2013-9/2016, gefor-
dert von der Stiftung Haus der kleinen Forscher, der Baden-Wiirttemberg Stiftung und der
Siemens Stiftung.
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ic language skills for five- to six-year-old children, depending on their language devel-
opment to date. Thus, the aim of this publication is to contribute to the unification of
childhood language development in first and second language and the development of
academic language skills.

Keywords: language development, academic language, first language, second language,
early academic language, design of a rating scale

1. Einleitung und Fragestellung

Mit Schulbeginn wird vorausgesetzt, dass Kinder iiber die Modalititen der dort re-
alisierten Sprache - der Schul- oder Bildungssprache — verfiigen und diese doma-
nenspezifisch und in unterschiedlichen Lernsettings anwenden konnen. Das um-
fasst sowohl rezeptive als auch produktive Auseinandersetzungsformen mit einer
tiberwiegend konzeptionell schriftlichen Sprache. Betrachtet man jedoch den kind-
lichen Spracherwerb in der Erst- und Zweitsprache aus entwicklungspsychologischer
Perspektive, so muss kritisch hinterfragt werden, ob die schulischen Anforderungen
das ontogenetisch bedingte Sprachvermdgen ausreichend beriicksichtigen und in
diesem Sinne einen adaptiven Unterricht gewahrleisten. Studien zur kindlichen
Sprachentwicklung zeigen, dass der Spracherwerb mit Eintritt in die Schule nicht
abgeschlossen ist. Dies gilt insbesondere fiir komplexere sprachliche Einheiten und
Funktionen, wie beispielsweise Abstrakta, Mengenbegriffe, Strukturwérter und nar-
rative Diskursfunktionen (sieche dazu Hausendorf/Quasthoff 1996; Kauschke 2012;
Schulz 2007; Szagun 1983, 1990). Stellt man diesen Erkenntnissen die in der Literatur
beschriebenen formalen Merkmale von Bildungssprache gegeniiber, bemerkt man
schnell, dass ein Teil davon im reguldren Spracherwerb bereits frith erworben wird,
wihrend andere Sprachformen spiter, oft erst im Schulalter, angeeignet werden. Wird
das Deutsche auflerdem sukzessive als zweite Sprache erworben, so kann fiir eini-
ge Teilbereiche des Deutschen von ,verschobenen Entwicklungszeiten” (Wildemann
2015, S. 28) ausgegangen werden, welche sich auf die Aneignungsdauer bildungs-
sprachlicher Fihigkeiten auswirken.

Fiir das Projekt EASI Science-L ist daher eine wesentliche Frage, ob und wie
Vorschulkinder in naturwissenschaftlichen Lernsettings, die medial miindlich sind,
bildungssprachliche Merkmale realisieren. Untersucht wird auflerdem, ob sich die bil-
dungssprachlichen Fihigkeiten von Kindern mit Deutsch als Erstsprache von Kindern
mit Deutsch als Zweitsprache unterscheiden. Fiir das untersuchte Setting spielt zu-
dem die sprachliche Anregungsqualitit, die durch die padagogische Fachkraft reali-
siert wird, eine wesentliche Rolle (siehe dazu auch Weinert et al. 2012). Neben dem
relativen Einfluss von Kindvariablen (wie Sprache, Alter, kognitives Vermdgen) gilt
somit auch die Qualitit der sprachlichen Interaktion als ein Indikator fiir das gezeig-
te bildungssprachliche Vermégen.
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Um Aussagen zur frithen Bildungssprache treffen zu konnen, ist es daher aus unse-
rer Sicht zwingend erforderlich, neben dem sprachlichen Interaktionssetting, in dem
Bildungssprache realisiert wird, Erkenntnisse aus der Spracherwerbsforschung hinzu-
zuziehen.

2. Forschungsstand zur Bildungssprache

In der Fachliteratur werden formalsprachliche Aspekte der Bildungssprache benannt,
die diese zugleich von der Sprache des Alltags abgrenzen (vgl. bspw. Bailey/Butler
2003; Schleppegrell 2004; Gogolin/Lange 2011). Allen Versuchen Bildungssprache
zu dimensionalisieren ist gemein, dass stets eine enge Verkniipfung zur Schriftkultur
hergestellt wird, wobei die Verhaltnismagigkeit von sprachlicher Form und kultu-
rellen Begebenheiten sowohl gesellschaftliche als auch individuelle Literalitit ein-
schlieflt (vgl. auch Brockmeier 1997, S. 50). So betrachtet beispielsweise Reich (vgl.
2008, S. 9) Bildungssprache in einem ersten Schritt im Hinblick auf den Lehr-Lern-
Prozess und unterscheidet auf dieser Ebene der allgemeinen Merkmale zwischen
Ziel- und Prozessmerkmalen. Zu den Zielmerkmalen zihlt er Differenziertheit,
Explizitheit, Allgemeinheit, gedankliche Ordnung und fachliche Angemessenheit. Zu
den Prozessmerkmalen gehoren nach Reich Veranschaulichung, Nutzung von Nahe-
rungsbegriffen und Umschreibungen, Erginzungsfragen, Gliederungsprozeduren,
Fremd- und Selbstkorrekturen sowie metasprachliche Kommunikation. Beide Merk-
malstypen differenzieren sich dann im jeweiligen Fach doméanenspezifisch aus. Neben
diesen eher padagogisch intendierten Merkmalen von Bildungssprache nimmt Reich
auflerdem eine linguistische Gliederung vor und unterscheidet hier diskursive, lexi-
kalisch-semantische und syntaktische Merkmale (vgl. ebd., S. 10; siehe auch Hovel-
brinks 2014; Morek/Heller 2012).

Erginzt werden die linguistischen Merkmale auf der Ebene der Sprachhandlungen
von den Diskursfunktionen, von denen vor allem Berichten, Beschreiben, Explorieren
und Erkldren bei jiingeren Kindern beobachtet werden konnten (vgl. Hovelbrinks
2014; Vollmer/Thiirmann 2010). Diese und weitere Forschungsresultate verdeutli-
chen, dass bildungssprachliche Mittel, wie unpersonliche Konstruktionen, Funk-
tionsverbgefiige, Kohasion und sprachliche Variabilitat, durch die Verwendung von
Fachbegriffen und komplexen Satzgefiige in Abhidngigkeit von der jeweiligen Dis-
kursfunktion realisiert werden (siche auch Réhner/Hévelbrinks 2013). Die Erkennt-
nisse aus dem deutschsprachigen Raum korrelieren mit Resultaten aus der eng-
lischsprachigen Forschung. Hier beschreibt allen voran Schleppegrell (2004)
Sprachhandlungen als iibergreifende sprachliche Merkmale eines bildungssprachli-
chen Registers, die im Unterricht doménenunabhingig realisiert werden.
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3. Kindliche Sprachentwicklung vor und in der Schule

Bekannt ist, dass sich sprachliche Fihigkeiten auf den verschiedenen Ebenen des
Sprachsystems unterschiedlich schnell ausbilden. Im Hinblick auf die fiir bildungs-
sprachliche Fahigkeiten relevanten Sprachebenen kénnen fiir die Ebenen Lexikon,
Morphosyntax und Diskursivitit einige Befunde aus der Spracherwerbsforschung
als gesichert gelten, die Auskunft @iber die erwartbaren Sprachleistungen junger
Lernerinnen und Lerner zulassen.

Auf der Ebene des Lexikons ist bekannt, dass die Entwicklung abstrakter Begriffe
noch weit bis in das Schulalter hinein andauert (vgl. Schulz 2007; Szagun 1990). Dies
ist bedeutsam fiir die Verwendung abstrakter oder differenzierender Begriffe in bil-
dungssprachlichen Zusammenhingen. Kinder im Elementarbereich sind dazu in der
Regel nur sehr eingeschrinkt in der Lage. Die Entwicklung der Verben, auch trenn-
barer Verben, beginnt hingegen recht friih, so dass schon im Alter von ca. 3 Jahren
eine Ausdifferenzierung erfolgt (vgl. Kauschke 2012, S. 64). Partikelverben oder
Prifixverben, die als ein Merkmal von Bildungssprache gelten, werden von Kindern
ebenfalls schon frithzeitig verwendet und kénnen daher in bildungssprachlichen
Lernkontexten recht schnell angewandt werden. Nomen gehéren zu der Wortart, die
im kindlichen Spracherwerb mehrheitlich als erste und frithste Form erworben wird
(vgl. Szagun 2013, S. 128). Komposition und Derivation, im bildungssprachlichen
Kontext zumeist als ,Nominale Zusammensetzungen® bezeichnet, lassen sich im Zuge
des Erstspracherwerbs gleichfalls frithzeitig beobachten, wobei die Forschungslage
hier noch diirftig ist (vgl. Kauschke 2012). Fiir die letzte bildungssprachliche Kate-
gorie auf der Wortebene, die fachsprachlichen Ausdriicke, kann festgehalten werden,
dass diese ausdriicklich an einen fachsprachlichen Kontext gebunden sind und sich
daher in der Regel erst in einem situierten Lehr-Lern-Kontext entwickeln.

Eine zweite sprachsystematische Ebene umfasst die Morphosyntax. Auch hierfir lie-
gen Erkenntnisse aus der Spracherwerbsforschung vor. Der Beginn der morphosyn-
taktischen Entwicklung kann mit den Zweiwortiduflerungen markiert werden, denn
hier beginnen Kinder erstmals, Worter aufeinander zu beziehen. Passivstrukturen,
ein weiteres Merkmal von Bildungssprache, treten bereits im Alter zwischen drei und
vier Jahren auf (vgl. Schulz 2007). Es kann also davon ausgegangen werden, dass die
meisten Kinder im Vorschulalter und am Schulanfang die wesentlichen Elemente
der Morphosyntax beherrschen und damit aus Sprachentwicklungsperspektive gute
Voraussetzungen fiir die Aneignung bildungssprachlicher Kompetenzen in der Schule
mitbringen.

Diskursfunktionen wie Berichten, Beschreiben, Explorieren und Erkliren zihlen auf

der Ebene der Sprachhandlungen ebenfalls zu den Merkmalen von Bildungssprache
(vgl. Hovelbrinks 2014; Vollmer 2011). IThnen voraus geht die narrative Entwicklung,
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von der bekannt ist, dass sie sich im Laufe der Grundschulzeit zunehmend ausdiffe-
renziert. Sie vollzieht sich u.a. in Abhéngigkeit von der Medialitit, in der das Erzahlen
stattfindet (vgl. Becker 2013). Eine andere Einflussgrofe ist die Textform. Wihrend
Bildergeschichten im Medium des Schriftlichen starker konzeptionell schriftlich kon-
figuriert sind als im Miindlichen, trifft diese Differenz auf Fantasieerzahlungen, die
im Miindlichen und Schriftlichen stirker konzeptionell schriftlich sind, nicht zu.
Komplexe syntaktische Strukturen gerade bei Schreibanfingerinnen und -anfin-
gern sind hingegen eher in miindlichen als in schriftlichen Erzihltexten zu finden.
Ubertrigt man diese Ergebnisse auf die Entwicklung der Diskursfahigkeiten, so ist
davon auszugehen, dass einfache Diskursfunktionen wie Benennen, Beschreiben und
Erklaren weit hiufiger von jungen Kindern realisiert werden miissten als komplexe-
re Diskursfunktionen wie Argumentieren, Explorieren, Vergleichen und Vermuten
(siehe auch Vollmer 2011). Fir Erstklisslerinnen und Erstklissler konnten Réhner
und Hovelbrinks (2013) jedoch beobachten, dass vor allem die Diskursfunktionen
Berichten, Beschreiben und Explorieren realisiert wurden ~ und zwar von Kindern
mit Deutsch als Erst- und Zweitsprache gleichermaflen. Thre Ergebnisse zeigen, dass
Kinder beider Sprachgruppen zu bildungssprachlichen Diskursen fihig sind, wenn
auch, so ein weiteres Ergebnis von Hovelbrinks (2014), die Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache insgesamt weniger bildungssprachliche Diskursfunktionen realisieren
als ihre primir deutschsprachigen Mitschiilerinnen und Mitschiiler. Die Tatsache je-
doch, dass Kinder des ersten Schulbesuchsjahres sowohl einfache als auch anspruchs-
vollere Diskursfunktionen produzieren kénnen, ist ein wichtiges Ergebnis mit Blick
auf die Anschlussfahigkeit bildungssprachlicher Lernsettings.

Betrachtet man abschlielend die im Wesentlichen als bildungssprachlich deklarierten
Sprachmerkmale im Kontext der kindlichen Sprachentwicklung, fillt auf, dass Kinder
diese bereits frithzeitig erwerben - und dies in einem natiirlichen, nichtschulischen
Umfeld.

4. Sprachentwicklung in der Zweitsprache

Der Blick auf die Entwicklung zweitsprachlicher Fahigkeiten erfolgt an dieser
Stelle in Anlehnung an die sprachlichen Basisqualifikationen, wie sie von Ehlich,
Bredel und Reich (2008a) entwickelt wurden (vgl. zusammenfassend Wildemann/
Rathmann 2015). Sie geben einen guten Uberblick iiber die erforderlichen basalen
Sprachfihigkeiten, an die schliefSlich bildungssprachliche Fahigkeiten ankniipfen.

Phonische Basisqualifikationen: Diese sind grundlegend fiir die miindliche Sprach-
entwicklung der Kinder. Haben Kinder mit Deutsch als Zweitsprache frithzeitig um-
fassenden Kontakt zur deutschen Sprache, kénnen sie ihre phonischen Fahigkeiten
bis zum Ende des dritten Lebensjahres vollstindig ausbilden (vgl. Falk/Bredel/
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Reich 2008, S. 37). Kommt die Zweitsprache Deutsch erst spater hinzu und ist der
Sprachkontakt geringer, so muss zum einen mit einer langsameren Entwicklung und
zum anderen mit stirkeren Einflissen aus der Erstsprache gerechnet werden. Es kann
zu Interferenzen zwischen beiden Lautsystemen kommen. Dies beeinflusst dann auch
die Entwicklung schriftsprachlicher Kompetenzen, vor allem die Lesefdhigkeiten.

Pragmatische Basisqualifikationen: Sprachpragmatische Fihigkeiten sind in je-
der Sprache bedeutsam und werden folglich auch in jeder Sprache erworben (vgl.
Trautmann/Reich 2008, S. 43f.). Dazu sind Kinder auf vielfiltige Sprechhandlungen
innerhalb und auflerhalb der Familie angewiesen. Die basale Fahigkeit zum kommu-
nikativen Handeln ist also bereits Teil des Erstspracherwerbs. Fiir die Zweitsprache
ist nun vor allem relevant, iiber welche sprachlichen Mittel (z.B. Wortschatz,
Wortbildung, syntaktische Mittel) ein Kind in dieser Sprache verfiigt, um sich sprach-
lich zu verstandigen.

Semantische Basisqualifikationen: Die Bedeutungsentwicklung ist bei zweitsprachigen
Kindern wiederum abhéngig von der Intensitit und Qualitit des Sprachkontaktes; da-
her kommt es hier zu einer grofien Variation. Bei liickenhaftem Wortschatz entwi-
ckeln Kinder oftmals verschiedene Strategien. Dazu gehoren vor allem Neologismen,
Paraphrasierungen und Uberdehnungen (vgl. Komor/Reich 2008, S. 53; Résch 2003,
S. 16f.).

Morphologisch-syntaktische Basisqualifikationen: Es wird davon ausgegangen, dass
Kinder, die erfolgreich einen Erstspracherwerb durchlaufen haben, iiber grundlegen-
de Sprachstrukturen verfiigen und diese zum Teil fiir den Zweitspracherwerb nutzen
konnen. Auch hier gilt: Je mehr Kontakt zur Zweitsprache besteht, umso besser ist die
Beherrschung der formalen Prinzipien. Bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache las-
sen sich einige Bereiche ausmachen, in denen hiufiger eine langsamere Entwicklung
zu beobachten ist, die sich bei einigen durch die gesamte Grundschulzeit ziehen
kann (vgl. Jeuk 2008). Hierzu gehoren auf der Wortebene Pluralbildung, Genitiv,
Genusmarkierung, Tempus, Prifixverben und Pripositionen. Die Kompositabildung,
die als bildungssprachlich gilt (vgl. Feilke 2012, S. 5), ist selbst fiir erwachsene L2-
Lerner mit sehr guten Deutschkenntnissen oft schwierig (vgl. GrieShaber 2010,
S. 303). Auf der Satzebene gilt die Aneignung der Stellung des Verbs im Satz als es-
sentielles Merkmal fiir die morphologisch-syntaktische Entwicklung (vgl. Kemp/
Bredel/Reich 2008, S. 70ff.). Die Entwicklung erfolgt von einfachen zu immer komple-
xeren Strukturen, wie beispielsweise Verbklammer, Verkniipfungen und Nebensitze
(vgl. Grief3haber 2007).

Diskursive Basisqualifikationen: Kinder eignen sich diskursive Fihigkeiten bereits

friihzeitig im Spiel mit anderen Kindern und Erwachsenen an. Genauso wie die prag-
matischen Fahigkeiten sind sie nicht an eine Sprache gebunden, aber in hohem Mafle
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abhingig von Umweltfaktoren, wie z.B. von den Erzihltraditionen in der Familie (vgl.
Guckelsberger/Reich 2008, S. 84).

Literale Basisqualifikationen: Wie fiir den Schriftspracherwerb insgesamt besteht eine
Abhingigkeit von den frithen Literacy-Erfahrungen der Kinder. Nicht selten haben
Kinder mit Deutsch als Zweitsprache Schwierigkeiten beim Lesen und Schreiben,
auch wenn sie im miindlichen Bereich als unauffillig gelten (vgl. auch Ehlers 2014;
Kalkavan 2012).

Grundlage aller Erklirungen zum Zweitspracherwerb ist die Annahme eines
Bedingungsgefiiges, dem der Zweitspracherwerb unterliegt. Dieses besteht aus
drei relevanten Groflen (vgl. Griehaber 2010, S. 128): (1) den Sprachen, also der
Erst- und Zweitsprache und ihrer jeweiligen Struktur, (2) den mentalen Ressourcen
der Lernerin oder des Lerners und (3) deren kommunikativen Bedingungen und
Bediirfnissen. Dabei gilt: Je umfassender Kinder Kontakt zur deutschen Sprache ha-
ben, desto hoher sind ihre Kompetenzen in der deutschen Sprache (vgl. Jeuk 2010)
und desto eher konnen sie ihr bildungssprachliches Register aufbauen.

5. Zur Erfassung bildungssprachlicher Fihigkeiten

Fiir die Erfassung bildungssprachlicher Fahigkeiten von Elementarkindern wurde im
Forschungsprojekt EASI Science-L die Ratingskala RaBi (Ratingskala zur Erfassung
bildungssprachlicher Kompetenzen von Kindern im Vorschulalter) entwickelt. Es
handelt sich dabei um ein Schitzverfahren, mit dem das kindliche Sprachverhalten in
naturwissenschaftlichen Interaktionssituationen eingeordnet wird.

Die Skala wurde theoriegeleitet entwickelt und anschliefend in mehreren Schritten
erprobt. Grundlage waren Videos und Transkripte von jeweils dreifligminiitigen
Lernsituationen einer padagogischen Fachkraft mit jeweils vier Vorschulkindern.
Fiir die hier vorliegenden ersten Berechnungen wurden die Daten von 69 Kindern
erhoben. Bei der theoriegeleiteten Erstellung wurden die oben beschriebenen
Dimensionen Lexik, Morphosyntax und Sprachhandlungen mit folgenden Merkmalen
beriicksichtigt (siche Tab. 1). Zur Auswertung wurden Niveaustufen gebildet. Im
Folgenden werden nun fiir die drei Dimensionen diese Niveaustufen dargestellt und
an Beispielen expliziert.
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Tab. 1:  Ubersicht Dimensionen in RaBi

Lexikon Morphosyntax Sprachhandlungen

Fachbegriffe (Nomen) Explizite Markierung der Koh&sion Benennen

Fachbegriffe (Verben) Satzgefiige Beschreiben/Feststellen

Fachbegriffe (Adjektive) Unpersonliche Konstruktionen Widersprechen
Komplexe Verbkonstruktionen Nachfragen

Vorschlagen
Erklaren/Begrinden
Vermuten

Quelle: eigene Darstellung

5.1 Lexikon

Im Bereich des Lexikons werden Fachbegriffe (Nomen, Verben, Adjektive) sowie die
sprachliche Varietdt eingeschatzt. Bei den Wortarten wurde zunachst theoriegelei-
tet eine Abstufung der Ausprigung vorgenommen. Die Stufung war dabei fiir jede
Wortart dhnlich: Allgemeine, unspezifische, rudimentire Auflerungen wurden auf der
Stufe 0 kodiert; alltagssprachliche Verwendung des Wortes ohne Fachbezug wurde auf
der Stufe 1 eingeordnet. Wenn differenziertere Worter passend zum Fachkontext oder
alltagssprachliche Komposita gebraucht wurden, dann war die Auerung in Stufe 2
anzusiedeln, und die bildungssprachliche Verwendung von Woértern wurde auf Stufe
3 kodiert. Die Uberarbeitung des Kodierleitfadens anhand der ersten Transkripte
fithrte dann zu den endgiiltigen Ausprigungen.

Als Beispiel fiir eine niedrige Auspragung soll ein Junge mit Deutsch als Zweitsprache
(K2, Alter 5;7), dienen: Er verwendet in der gesamten Situation nur wenige Nomen
und umschreibt sie meist durch Passepartout-Worter wie ,des“ und ,,der™:

K2: (gu) ** guck mal ich hab mit des da (ZEIGT DEN BECHER HOCH)
K1: ich hab auch mit des da drin

K2: ich mach jetzt rein

F: ok du denkst er kann schwimmen

K2: Ja:

F:  okay

K4: ich glaub das kann schwimmen

K2: guck des schwimmt

Als Beispiel fiir Stufe 3 sei ein Miadchen mit Deutsch als Erstsprache (Alter 6;6 Jahre)
gezeigt. Ohne dass die Begriffe in der Situation von einer anderen Person genannt
wurden, verwendet es anspruchsvolle Fachbegriffe, auch wenn es moglicherweise das
dahinterliegende Prinzip nicht verstanden hat.
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K3: und weil die Wasserspannung (...)
K3: und weil wegen der Wasseroberflachenspannung/ (...)
K3: weil es rechteckig ist

5.2 Morphosyntax

Im Bereich der Morphosyntax werden die explizite Markierung der Kohision,
Satzgefiige, unpersonliche Konstruktionen und komplexe Verbkonstruktionen von
den Kindern realisiert. Zu den ,rudimentiren Aulerungen” (Stufe 0) zihlen bei allen
Kategorien unvollstindige Auflerungen, die die entsprechende morphosyntaktische
Form nicht erkennen lassen. Stufe 1 sind einfache Auerungen, die von den Kindern
am héufigsten realisiert werden (Aktiv, Hauptsitze, keine explizite Kohasion). Mit der
Auspragung 2 werden komplexere Formen kodiert (z.B. Trennung finites-infinites
Verb). Die dritte Stufe gilt als ,,bildungssprachliche” Stufe und wird z.B. bei Zustands-
oder Vorgangspassiv kodiert.

Als Beispiel fiir eine komplexe Auferung soll Kind 1, ein Midchen mit Deutsch
als Erstsprache, Alter 5;8 und IQ von 97, angefiihrt werden. Dieses Kind wurde in
den meisten Stufen insgesamt als niedrig eingeordnet (meist 0, manchmal 1), rea-
lisiert aber syntaktisch mitunter anspruchsvolle Formen, wie etwa: ,Da kommen
Seifenblasen raus, da sind gerade Seifenblasen rausgekommen®, ,,Aber manchmal ge-
hen die leichten Sachen nach unten® Dieses Kind zeigt also (bildungs-)sprachliche
Kompetenzen, an die in der Schule angekniipft werden kann.

5.3 Sprachhandlungen

Im Kontext des naturwissenschaftlichen Forschens ist von grofier Bedeutung, welche
Sprachhandlungen die Kinder realisieren. Benennen und Beschreiben (,,Das ist eine
Kerze“) gelten als bildungssprachlich weniger komplex; fachliches Widersprechen,
Bestitigen, Nachfragen oder Vorschlagen (,Das Auto geht gar nicht unter®) sind ho-
her einzuschatzen; Erklaren, Begriinden und Vermuten (z.B. ,Der geht ganz sicher
unter, weil er schwer ist“) sind als anspruchsvolle bildungssprachliche Sprachhand-
lungen einzuordnen. Auch hier zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen den
Kindern.

Am Beispiel von einem Jungen mit Deutsch als Erstsprache (Alter 5;7), der alle
Sprachhandlungen realisiert, sollen die Kategorien erklirt werden: Der Junge au-
Bert 36 Feststellungen/Beschreibungen, z.B. ,,Da kann man durchgucken®, und sieben
Benennungen (z.B. ,,Des ist ein Holz“). Er realisiert bildungssprachlich anspruchs-
volle Sprachhandlungen wie ,Erkliren/Begriinden (18-mal, z.B. , Also, des ist aus
Metall, und Metall schwimmt nicht), zweimal ,Vorschlagen“ (z.B. ,,Kénnen wir mal
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alle schweren Sachen hier rein tun und alle leichten lassen wir raus®) sowie fiinfmal
~Vermuten® (z.B. ,Ich denk, alles geht unter). Diese Kategorie der Sprachhandlungen
erweitert wahrscheinlich die rein sprachlichen Bedingungen und zeigt Verbindungen
zum Sachgegenstand und damit zum Sachwissen, sowie zur Motivation und nicht zu-
letzt auch zur sprachlichen Begleitung. Ob ein Kind komplexe Sprachhandlungen
vollzieht, hangt sicherlich auch von diesen Faktoren ab. Gerade das Experimentieren
bietet hierfiir sehr viele Moglichkeiten, die sich auch in den Beispielen zeigen.

5.4 Kodierregeln

Die Herausforderung bei der Entwicklung der Ratingskala war, speziell fiir die
Altersgruppe der Fiinf- bis Sechsjahrigen ein realistisches Maf8 der bildungssprach-
lichen Fahigkeiten in Abhingigkeit von der regulir verlaufenden Sprachentwicklung
anzulegen. Daher wurde die Skala nach Entwicklung und erster Erprobung auf der
Basis der Transkripte von dreifligminiitigen Videosequenzen mit jeweils vier Kindern
(N=69) pilotiert (Cronbachs a = .90). Es hat sich gezeigt, dass es moglich ist, die
Niveaustufen objektiv zu benennen. Die Berechnung der Interrater-Reliabilitit (die-
se wurde an 33 Auswertungen berechnet) ergab mit einem Cohens Kappa von .78 ei-
nen sehr guten Wert.

Ziel ist es, die Kinder einer Niveaustufe zuordnen zu konnen. Da auch bei den
Kindern, die Aulerungen auf einem hoheren Niveau realisieren, Sprachhandlungen
teilweise in hoherer Zahl auf niedrigen Niveaustufen vorzufinden sind, musste ein an-
gemessenes Ordnungssystem gefunden werden.

6. Ergebnisse

6.1 Lexikon

Die folgende Tabelle zeigt die deskriptive Statistik fiir die drei Dimensionen der
Kategorie Lexikon aller 69 Kinder.
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Tab. 2:  Verteilungen der Aufierungen in der Dimension Lexik.

Standard-
N Minimum Maximum Mittelwert abweichung
Nomen_Stufe 0 69 2 137 30,68 25,51
Nomen_Stufe 1 69 1 70 22,36 15,67
Nomen_Stufe 2 69 0 32 8,33 7,67
Nomen_Stufe 3 69 0 12 2,00 2,53
Adjektive_Stufe 0 69 0 14 2,26 2,61
Adjektive_Stufe 1 69 0 36 8,32 6,25
Adjektive_Stufe 2 69 0 18 3,29 3,52
Adjektive_Stufe 3 69 0 9 32 1,30
Verben_Stufe 0 69 2 165 40,25 31,67
Verben_Stufe 1 69 0 72 18,42 15,17
Verben_Stufe 2 69 1 58 17,04 13,70
Verben_Stufe 3 69 0 43 2,30 7,20

Quelle: eigene Darstellung

Die meisten Auferungen sind in den unteren Stufen zu finden. Es zeigt sich aber
auch, dass es Kindergartenkindern bereits moglich ist, abstrakte, fachsprachli-
che Worter zu gebrauchen (wie z.B. ,wasserloslich, ,Dichte®). Entscheidende
Schritte scheinen sowohl die Dekontextualisierung als auch die bildungssprachliche
Differenzierung zu sein, wenn also alltagssprachliche kontextgebundene Ausdriicke
(»Das da geht unter®) aufgegeben werden zugunsten differenzierter, kontextentbunde-
ner Auflerungen (,,Die Kugel geht unter®).

6.2 Morphosyntax

Ein dhnliches Bild zeigt sich bei den vier Dimensionen der Morphosyntax.
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Tab. 3:  Verteilungen der Aulerungen in der Dimension Morphosyntax

Standard-
N Minimum Maximum Mittelwert abweichung

Kohésion_Stufe 0 69 2 63 26,88 14,20
Kohasion_Stufe 1 69 5 139 52,64 30,94
Kohésion_Stufe 2 69 0 33 5,84 6,77
Kohésion_Stufe 3 69 0 8 ,29 1,06
Satzgefiige_Stufe 0 69 10 101 40,19 20,20
Satzgefiige_Stufe 1 69 5 99 39,22 22,72
Satzgefuge_Stufe 2 69 0 17 2,97 3.41
Satzgefiige_Stufe 3 69 0 28 5,43 5,56
Unpersonliche

Konstruktionen Stufe 0 68 L &0 =087 Lt
Unpersoénliche

Konstruktionen Stufe 1 b 4 L Sl “a,16
Unpersénliche

Konstruktionen Stufe 2 = 2 L L =58
Unpersénliche

Konstruktionen Stufe 3 &3 0 = L2 44
Komplexe Verb-

konstruktionen Stufe 0 & 10 e 3L 16,64
Komplexe Verb-

konstruktionen Stufe 1 6 2 2 2,12 19,38
Komplexe Verb-

konstruktionen Stufe 2 29 0 18 e S
Homgecver 69 0 51 8,19 9,61

konstruktionen Stufe 3

Quelle: eigene Darstellung

Auch bei dieser Kategorie erkennt man den Sprung zur Bildungssprache, wenn von
einfachen Auferungen und Aktivsitzen (,ich mach das so") zu einer Trennung von
finitem und infinitem Verbteil oder Haupt-Nebensatzstrukturen iibergegangen wird
(,Wir kénnen mal versuchen, ob die schwimmen.“). Dass viele Auflerungen der
Kinder in morphosyntaktischer Hinsicht rudimentir sind, ist vor allem der miindli-
chen Situation geschuldet.

6.3 Sprachhandlungen

Gerade das naturwissenschaftliche Experimentieren bietet viele Moglichkeiten fiir
komplexe Sprachhandlungen. Einige Kinder haben zum Teil sehr hohe Sprechanteile
und realisieren dennoch nur einfache Diskursfunktionen, wihrend andere, mit einer
geringeren Anzahl an Auferungen, anspruchsvollere Sprachhandlungen auf bildungs-
sprachlichem Niveau vollziehen.
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Tab. 4 Verteilungen der Auferungen in der Dimension Sprachhandlungen

Standard-
Sprachhandlung N Minimum Maximum Mittelwert abweichung
Benennen/
Beschreiben (0) 69 : 83 25,43 17,33
Nachfragen (1) 69 0 9 57 1,25
Widersprechen/
Bestétigen (1) 69 . te L 2,18
Vorschlagen (1) 69 0 5 1,09 1,38
Erklaren/
Begriinden (2) 69 g L 3,68 L
Vermuten (2) 69 0 16 2,74 3,67
Sonstige (0) 69 1 116 42,58 27,46

Quelle: eigene Darstellung

7. Vorldufige Folgerungen

Es zeigt sich zunichst, dass auch im Vorschulalter und in einer medial miindli-
chen Situation bildungssprachliche Kompetenzen beobachtet und eingeschitzt wer-
den konnen - dies lasst sich also sowohl aus der Spracherwerbsforschung als auch
aus den eigenen Befunden ableiten. Die Kinder zeigen teilweise erstaunlich hohe bil-
dungssprachliche Kompetenzen. Allerdings sind diese Kompetenzen stark vom Input
und der Gestaltung der Lehr-Lern-Situation sowie der darin realisierten sprachlichen
Anregungsqualitit (sieche dazu auch Weinert et al. 2012) abhingig. Die eingangs zi-
tierten Befunde zeigen deutlich, dass der Kontakt zur deutschen Sprache wesentli-
chen Einfluss hat. Gerade beim friihkindlichen Erwerb von Bildungssprache sind
nach den bisherigen Erkenntnissen zwei Einflussfaktoren besonders wichtig: zum
einen die Anregungsqualitit der pidagogischen Fachkrifte und zum anderen die
Sachkenntnis des Kindes. Die pddagogischen Fachkrifte interagieren taglich mit den
Kindern in einem institutionellen, auf Lernen ausgerichteten Kontext. Die Ergebnisse
jiingerer Studien hierzu geben Hinweise darauf, wie sprachliches und kognitives
Anregungspotenzial in naturwissenschaftlichen Interaktionssituationen der Kita ver-
wirklicht werden kann, wie z.B. durch Sustained Shared Thinking (vgl. Hopf 2012)
oder durch die Elizitierung von Student Critical Turns im naturwissenschaftlichen
Diskurs (vgl. Li, in Vorbereitung). Réhner (2009) konnte zudem zeigen, dass eine im-
plizite Form der handlungsbegleitenden Sprachférderung sowie eine Forderung der
pragmatischen Kompetenzen im naturwissenschaftlichen Kontext bildungssprachfor-
derlich sind, vor allem fiir die Diskursfunktionen ,Erkliren und ,,Beschreiben'.

Die Auswertungen der in unserem Projekt erstellten Videos sind noch nicht abge-
schlossen, aber erste Resultate geben Hinweise darauf, dass komplexe Diskursformen
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in den naturwissenschaftlichen Situationen in der Kita eher selten realisiert wer-
den. Hinzu kommt, dass die Sprechanteile der Fachkrifte selbst oft recht hoch
sind, so dass die Kinder weniger Gelegenheit zum Versprachlichen haben. In die-
se Richtung weisen die Situationen, in denen die Ratingskala RaBi erprobt wurde:
Kinder, die keine oder wenig Gelegenheit erhalten, bildungssprachlich anspruchsvol-
le Sprachhandlungen zu erproben und zu iiben, werden diese nicht oder nur in gerin-
gem Mafle verwenden.

Der zweite wesentliche Einflussfaktor auf die Realisierung bildungssprachlicher
Kompetenzen ist nach unseren Ergebnissen die Sachkenntnis, da bildungssprachlich
hochwertige Sprachhandlungen wie begriindetes Erkliren oder Vermuten nur dann
stattfinden koénnen, wenn das Kind die Erklirung und Vermutung gemessen an der
Sache kognitiv nachvollziehen kann. Bildungssprache, gerade in naturwissenschaftli-
chen Situationen, kann daher nicht vom Sachkontext getrennt werden.

Die Kinder benétigen folglich beides, hochwertige Sachbegegnung und hochwer-
tige Sprachanregung. Dafiir ist es erforderlich, das pidagogische Fachpersonal
weiterhin entsprechend zu qualifizieren. Denn sowohl die Erkenntnisse aus der
Spracherwerbsforschung als auch unsere Befunde zeigen: Kinder konnen schon friih-
zeitig bildungssprachliche Kompetenzen aufbauen und so bereits im Kindergarten
besser auf das schulische Lernen vorbereitet werden. Gerade der naturwissenschaftli-
che Bereich bietet hierzu ein motivierendes und anregendes Setting.
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