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1. Konzept eines koordinierten Forschungsprogramms ,, Sprach-
diagnostik und Sprachférderung”

Ein koordiniertes Forschungsprogramm ist Ergebnis und Aufgabe einer konzertierten
Aktion — einer konzertierten Aktion von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern
unterschiedlicher Disziplinen und verschiedener theoretischer und methodischer Ex-
pertise im Einzelnen. Es ist ein Forschungsprogramm, indem es Forschungslicken
programmatisch, d.h. in geplanten Schritten und Arbeitspaketen, schlief3t. Es ist koor-
diniert, indem es dies in einem strukturierten Plan von arbeitsteiligem Vorgehen reali-
siert. Und es ist mit Blick auf den Aufgabenbereich der Sprachdiagnostik und Sprach-
férderung von gesellschaftlicher Praxisrelevanz. Insofern nehmen alle Arbeitspakete
ihren Ausgang bei gesellschaftlichen Bedarfen und zielen ab auf eine verbesserte
Praxis.

Ein derartiges konzertiertes interdisziplindres Unternehmen ist in mehrerlei Hinsicht
eine Herausforderung. Es muss gegebenenfalls lange tradierte Auseinanderentwick-
lungen von Fachtraditionen Uberwinden und innovative Wege der interdisziplindren
Verstandigung finden, und dies rasch und gleichsam in der konkreten Zusammenar-
beit selbst. Denn es muss zugleich die Desiderate, die seitens der Praxis bemerkt
und in der Konzipierung des Programms wissenschaftlich genauer bestimmt wurden,
Uberwiegend moglichst kurz- und mittelfristig, zu kleineren Anteilen langerfristig be-
friedigen. Schliel3lich ist ein solches Unternehmen herausfordernd, indem die gewohn-
ten, nicht selten kompetitiven Wege des Forschens verlassen und im materialen wie
im formalen Sinne kooperativ vorgegangen wird.

Die Innovation eines koordinierten Forschungsprogramms liegt somit darin, dass
durch eine praxis- und bedarfsorientierte Programmatik mittels interdisziplinarer
Kooperation gleichsam ,Schlag auf Schlag“ zusammenhéngende Problemstrukturen
effizient und professionell behandelt werden.

Inwiefern ,Schlag auf Schlag“? Die Struktur des hier konzipierten Forschungspro-
gramms hat eine langzeitliche Erstreckung — 3 bis 5 Jahre — und eine intelligente
innere Struktur, die sich zu einem Kubus zusammenflgt. Die drei Dimensionen des
Kubus sind gebildet aus

(1) Leitideen
(2) methodischen Forschungszugriffen
(3) bildungsinstitutionellen Phasen.

bildungsinstitutionelle

Phase

Leitidee

methadischer Zugriff

Die innere Struktur besteht in problembezogenen Aufgabenclustern, die unterschied-
lich strukturiert, aber stets mit Schnittstellen aufeinander bezogen sind. So entstehen
teils gleichzeitig, teils aufeinander aufbauend Ldsungen, die funktional ineinander-
greifen. Will man die Struktur visualisieren, kann man sie sich als Module eines
Soma-Wiirfels vorstellen.
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Das Ineinandergreifen der identifizierten und wissenschaftlich l6sbaren Problem-
strukturen sichert bestmdgliche Ergebnisse in kirzester Zeit. Und es sichert zugleich
Ruckkopplungen und Bundelungen von Expertisen.

Zugleich ermaéglicht ein solches koordiniertes Forschungsprogramm die friihzeiti-
ge lIdentifizierung von Erganzungserfordernissen und damit die Konzipierung von
flankierenden Maflinahmen. Solche Ergdnzungen kénnen z.B. durch Instrumente wie
vordringliche MalRnahmen oder gezielte Férderbekanntmachungen erfolgen — abge-
sehen von Erweiterungen bestehender MalRnahmen. Das koordinierte Forschungs-
programm fiigt sich so innovativ in das bisherige Vorgehen in der Empirischen Bil-
dungsforschung ein.



2. Leitideen

Dass Sprachaneignung keineswegs so einfach und quasi automatisch verlauft, wie
es den Anschein hat, ist in den Erfahrungen der verschiedenen Bildungsinstitutionen
fur die Offentlichkeit zunehmend deutlich geworden. Besonders Kinder aus den so-
genannten bildungsfernen Schichten stehen nicht selten vor kaum zu I6senden Auf-
gaben, sobald die immer differenzierteren sprachlichen Anforderungen in der schuli-
schen und beruflichen Welt fur sie aktuell werden. Schulversagen und mangelnde
Ausbildungsfahigkeit sind die Folge. Solche Probleme betreffen einen relevanten Teil
(ein Funftel bis ein Viertel) der jeweiligen Jahrgangskohorte und sind keineswegs auf
die Bevolkerungsgruppen mit Migrationshintergrund beschrankt. Die Offentlichkeit
und die Bildungspolitik reagieren auf diese Situation mit einer Vielzahl von Maf3nah-
men, deren Qualitat und Struktur aber bisher haufig noch nicht wirklich greifen. Struktu-
rierte und reflektierte Verbesserung und Weiterentwicklung sind geboten. Das betrifft
vor allem die diagnostischen Verfahren, mittels derer moglichst frihzeitig Forderbe-
darf bestimmt wird, wie die Interventionen und deren Qualitatssicherung. Zudem
weist die Ausbildung wie die Weiterbildung des padagogischen Personals (Erziehe-
rinnen und Erzieher, Lehrerinnen und Lehrer) erheblichen Verbesserungsbedarf auf.

Ein strukturiertes Forschungsprogramm antwortet auf diese Problemsituation und
entwickelt gezielt Losungen, die zu einer erheblichen qualitativen Verbesserung bei-
tragen.

Folgende Leitideen sollen das vorgeschlagene koordinierte Forschungsprogramm
zu ,Sprachdiagnose und Sprachférderung” pragen:

(1) Sprachliche Basisqualifikationen in ihren wechselseitigen Abhéngigkeiten ent-
wickeln

(2) bildungssprachliche Kompetenzen diagnostizieren und fordern

(3) sprachliche Grundlagen fir ,Ausbildungsfahigkeit* und gesellschaftliche Teilhabe
sichern

(4) diagnosebasierte Forderung professionalisieren.

Diese Leitideen sind sozusagen die dritte Dimension der Struktur, die durch soge-
nannte ,Saulen* des methodischen Forschungszugriffs (Sprachstandsmessung — Inter-
vention — Qualifizierung) und Etappen auf dem Bildungsweg institutionelle Phasen
der Biographien (Vorschule/ Primarbereich — Primar-/Sekundarstufe | — Sekundar-
stufe I/Beruf bzw. Sekundarstufe 1l) gebildet wird. Das Fundament fur diesen ,struk-
turellen Kubus® bilden sprachwissenschaftliche Grundlagen. Was ist nun unter den
einzelnen Leitideen zu verstehen?

Leitidee 1. Sprachliche Basisqualifikationen in ihren wechselseitigen Abhan-
gigkeiten entwickeln

Die verschiedenen Befahigungen (,Kompetenzen®), die im Prozess der Sprachan-
eignung auszubilden sind, betreffen unterschiedliche Aspekte von Sprache. Anders
als haufig in der vorliegenden Forschung wird sich das koordinierte Forschungspro-
gramm, wie es hier konzipiert wird, nicht auf nur einzelne von ihnen, insbesondere
etwa nur die Grammatik oder das Lexikon sowie die Phonologie der anzueignenden
Sprache, beschranken. Vielmehr wird der komplexe Aneignungsprozess von Spra-
che in seiner Differenziertheit zur Grundlage der Arbeit gemacht. Sprache wird inso-
fern als handlungspraktisches System ernst genommen.

Mindestens die folgenden grundlegenden Qualifikationen — ungeachtet hdherer
Qualifikationen — machen den Sprachaneignungsprozess aus:
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A die rezeptive und produktive phonische Qualifikation (phonetische und phonologi-
sche Lautunterscheidung und -produktion, Erfassung und zielsprachliche Produk-
tion von suprasegmentalen-prosodischen Strukturen, sonstige paralinguistische
Diskriminierung und Produktion);

B die pragmatische Qualifikation | (aus dem Einsatz von Sprache bei anderen deren
Handlungsziele erkennen und darauf angemessen eingehen sowie Sprache an-
gemessen zum Erreichen eigener Handlungsziele einsetzen);

C die semantische Qualifikation (die Zuordnung sprachlicher Ausdriicke zu Wirklich-
keitselementen und zu Vorstellungselementen sowie zu deren Kombinatorik re-
zeptiv und produktiv herstellen);

D die morphologisch-syntaktische Qualifikation (zunehmende Beféhigung, komplexe
sprachliche Formen, Form- und Wortkombinationen sowie Kombinationen zu Sat-
zen und von Satzen zu verstehen und herzustellen);

E die diskursive Qualifikation (Strukturen der formalen sprachlichen Kooperation
erwerben; Befahigung zum egozentrischen handlungsbegleitenden Sprechen und
zur sprachlichen Kooperation im Zusammenhang mit aktionalem Handeln, zur
Narration, zum kommunikativen Aufbau von Spiel- und Phantasiewelten);

F die pragmatische Qualifikation Il (die Fahigkeit, die Einbettung von Handlungsbe-
zuigen in unterschiedlichen sozialen Wirklichkeitsbereichen zu erkennen und die
angemessenen Mittel zur kommunikativen Einflussnahme auf diese Wirklichkeits-
bereiche zielfihrend nutzen);

G die literale Qualifikation (erkennen und produzieren von Schriftzeichen, Umset-
zung mundlicher in schriftliche Sprachprodukte und umgekehrt; Entwicklung von
Graphie, Lesevermogen, Orthographie und schriftlicher Textualitat, Auf- und Aus-
bau von Sprachbewusstheit. (aus: Ehlich 2005 S.12)

Diese Qualifikationen werden als ,Basisqualifikationen“ verstanden. Ihre Unterschei-
dung geschieht als analytische Unterscheidung. In den Sprachaneignungsprozessen
greifen die Basisqualifikationen ineinander. Einzelne von ihnen sind die Vorausset-
zung fur die Aneignung anderer. Von vornherein geschieht die Aneignung von Spra-
che nicht als Aneignung eines abstrakten, fir sich bestehenden Systems (Vygotski
1987, Bd. Il). Sprache wird als zentrales Handlungsmittel (Organon, Buhler 1934) er-
fahren und in den Aneignungsprozessen kommunikativ nutzbar gemacht. Diese Ein-
sicht wird fur die Analyse des Spracherwerbs zunehmend wirksam (vgl. Tomasello
2003).

Die analytisch voneinander zu differenzierenden sprachlichen Basisqualifikationen
in ihrer Interaktion und in ihren Interrelationen zu erfassen, ist fur die praxisorientierte
Sprachaneignungsforschung, wie sie das koordinierte Forschungsprogramm ermog-
licht, zentral.

Gelingt es einem Kind nicht, die Verzahnungen der verschiedenen Aneignungs-
schritte in Bezug auf die miteinander verbundenen Basisqualifikationen angemessen
zu bearbeiten und fur sich zu nutzen, bleibt es leicht hinter den gesellschaftlich erfor-
derten Aneignungsprozessen zurtick — mit der Tendenz, den Kontakt zur Kommuni-
kationsgemeinschaft flr wichtige Bereiche teilweise oder ganz zu verlieren und sich
in geschlossenen Subgruppen zu isolieren, so dass zentrale Bildungsziele der Insti-
tution Schule verfehlt werden.

Sprachaneignungsforschung, die hilfreiche Modellierungen zu den dabei wirksa-
men Prozessen entwickelt und die die Zielsetzung hat, fir mdglichst viele Kinder und
Jugendliche eine optimierte Sprachaneignung zu ermdglichen, Sprachaneignung also
individuell optimal zu férdern, erforscht die Interaktion und wechselseitigen Relatio-
nen der Aneignungsschritte in Bezug auf die verschiedenen Basisqualifikationen.
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Dass die sprachlichen Basisqualifikationen als Facher von sprachlichen Fahigkeiten,
Uber die sprachlich Handelnde in unterschiedlicher Auspragung zu unterschiedlichen
Zeiten verfugen, bezogen auf verallgemeinerte sprachliche und kognitive Hand-
lungsanforderungen tatsachlich in der je einzelnen Biographie vorhanden sind, wird
gesellschaftlich erwartet und ist fur die Partizipation an der Gesellschaft unabdingbar.

Je nach den Mdglichkeiten der Einzelnen steht die Gesellschaft vor der Aufgabe,
dies in optimierten Strukturen fur die individuelle Entwicklung zu ermdglichen. Dafur
bietet die Forschung Strukturierungen von Sprachanlassen und kommunikativen
Handlungssituationen, die auf ein kompetentes Handeln in der Gesellschaft vorberei-
ten. Dies ist nicht zuletzt eine Herausforderung an die Erzieherinnen und Erzieher
und die Lehrerinnen und Lehrer (siehe Leitidee 4).

Sprachaneignung in der Entwicklung der Verfigungsgewalt Gber Sprache in ihren
verschiedenen Aspekten ist ein Prozess, der sich weit Uber die vorschulische Phase
der Biographie hinaus erstreckt. Dies wird besonders in Bezug auf die ,Bildungs-
sprache” manifest (Leitidee 2).

Die gesellschaftliche und demographische Entwicklung hat es mit sich gebracht,
dass Sprachaneignung fur immer mehr junge Menschen die Aneignung mehrerer
Sprachen in unterschiedlichen Perfektionsgraden bedeutet. Forschung zur mehr-
sprachigen Sprachaneignung setzt die Gesellschaft und ihre Institutionen, besonders
die Schule, in die Lage, die Potentiale mehrsprachiger Sprachaneignung zu nutzen.

Leitidee 2: Bildungssprachliche Kompetenzen diagnostizieren und férdern

Forschung erarbeitet Erkenntnisse zu den sprachlichen Strukturanforderungen, die
mit der Institution Schule und ihrem Bildungsauftrag gesetzt sind. Hinsichtlich der
semantischen Qualifikation ist es die Begriffshbildung, die innerhalb der Schulzeit voran-
zutreiben ist. Ausgehend von den sprachlich gefassten Konzepten, die in der frihen
Kindheit angeeignet wurden und die sich in einem (in seinen Extensionen freilich
noch immer nicht klar umschriebenen) Grundwortschatz erfassen lassen, erfolgt eine
Erweiterung und qualitative Umstrukturierung. Dieser Prozess betrifft nicht nur die
einzelnen lexikalischen Einheiten, sondern auch deren Wechselbeziehungen
(synsemantische Relationen). Die Expansion einzelner Wortfelder und die damit ver-
bundenen Differenzierungsmaéglichkeiten erfordern einen Umgang mit Sprache, der
sich nicht auf minimale Verbalisierungsmaoglichkeiten begrenzt. Komplexe Wissens-
strukturen finden ihren Ausdruck in einer Erweiterung nicht nur des Wortschatzes,
sondern auch der Wortbildungsmdglichkeiten, besonders durch Einbezug der aus
anderen Sprachen integrierten Ausdrucksmdoglichkeiten. Die fachsprachlichen und
fachsprachfahigen Teile des Lexikons, die Wortbildung und Wortkombinatorik neh-
men in ihrer Bedeutung — haufig jenseits der unmittelbaren Praxiserfahrungen und
Handlungsmadglichkeiten des Kindes — zu. Sprachliches Handeln geschieht in der
schulischen Wissensvermittlung zunehmend ,auf Probe®. Die Flexibilitat im Umgang
und in der Nutzung von sprachlich gefasstem Wissen verlangt vom einzelnen Kind
eine Intensitat der Sprachaneignung in diesen Phasen der Biographie, die durch viel-
faltige Forderung optimiert werden kann.

In der Entfaltung der literalen Basisqualifikation erweitert sich das rezeptive und
aktive Textartenwissen, in das zunehmend auch semiotische Visualisierungen (Dia-
gramme, Abbildungen, Kombinationen von Sprache und Bild) einbezogen werden.
Die sekundare Nutzung des Textartenwissens in elektronischen Medien und durch
sie vervielfaltigt die Aneignungsaufgaben.

Die Eintibung in die sprachlichen Verfahren der Schriftlichkeit verlangt und ermog-
licht zugleich eine verstarkte Reflexion Uber Sprache selbst. Die Entfaltung der
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pragmatischen Qualifikationen geschieht nicht zuletzt als Aneignung der gesell-
schaftlich entwickelten Textarten in deren Rezeption und exemplarischen Produktion,
aber auch als Aneignung der darauf bezogenen komplexeren Diskursarten.

Bei Einbeziehung von Mehrsprachigkeitserfahrung auch fur zunédchst monolingual
aufgewachsene Kinder ergeben sich Perspektiven einfacher Sprachvergleiche und
systematischer Nutzungen des Sprachwissens zur Optimierung der Sprachaneig-
nung fremder Sprachen, ohne die schulische Bildung nicht mehr auskommen kann.
Die diskursive Qualifizierung betrifft in Bezug auf die Bildungssprache die enge
Wechselbeziehung zwischen Mundlichkeit und Schriftlichkeit. Die komplexen institu-
tionellen Anforderungen Uben in eine gesellschaftliche Tatigkeit ein, in der diskursive
Qualifikationen fur die gesellschaftliche Teilhabe unabdingbar sind.

In der institutionellen Kommunikation der Schule werden zugleich die Grundlagen
fur eine angemessene und zielfiihrende Nutzung des Organons Sprache in der Wis-
sensgesellschaft gelegt. Dies betrifft vor allem Grundstrukturen dessen, was als ,all-
tagliche Wissenschaftssprache* fir die Kommunikation von Wissen sowohl im tertiaren
Bereich an den Hochschulen und Universitaten wie auch in den vielfaltigen wissen-
schaftsbasierten Praxisfeldern an sprachlichen Qualifizierungen grundlegend ist.

Die genaue Erforschung dessen, was unter ,Bildungssprache“ deskriptiv bezeich-
net wird, ermdglicht es, das bildungssprachliche Kompetenzen diagnostiziert und ihre
Aneignung individuell angemessen geftrdert werden kénnen. Hier ergeben sich enge
Beruhrungspunkte zur Entwicklung von Bildungsstandards durch die KMK. Eine Préa-
zisierung der Anforderungen an die Leistungen von Kindern und Jugendlichen und
eine Objektivierung der Bewertung von Bildungserfolg profitiert unmittelbar von der
Erflllung der in der Leitidee 2 formulierten Aufgabe.

Leitidee 3. Sprachliche Grundlagen fur ,Ausbildungsfahigkeit* und gesell-
schaftliche Teilhabe sichern

Die politischen Maximen der Qualifizierung fir gesellschaftliche Teilhabe und insbe-
sondere flr die Sicherung der Ausbildungsfahigkeit durch die Bildungsinstitutionen
haben fur das Individuum eine erfolgreiche sprachliche Qualifizierung zur Grundlage.
Die facheribergreifende sprachliche Qualifizierung spielt dabei eine zentrale Rolle.
Genaue Modellierungen der Progression in Bezug auf die einzelnen sprachlichen
Qualifizierungen und die Erarbeitung von Forderumsetzungen ermdglichen eine an-
gemessene Vorbereitung auf den tertiaren Sektor und den beruflichen Bereich. Eine
wesentliche Aufgabe der schulischen Sozialisation besteht in einer durchsichtigen,
die sprachlichen Handlungsmdéglichkeiten der Einzelnen optimal nutzenden und for-
dernden Sprachqualifizierung. Die erheblichen gesellschaftlichen Probleme, die sich
in einer mangelnden Ausbildungsfahigkeit bei einem relevanten Teil der jungen Popu-
lation des Landes zeigen, konnen und missen durch bessere Forderung bearbeitet
werden. Die Umsetzung der gesellschaftlichen Anforderungen einer entwickelten
Wissensgesellschaft fur nahezu alle beruflichen Téatigkeiten verlangt eine Qualifizie-
rungsoffensive, in der die gesellschaftlichen Erfordernisse sprachlichen Handelns mit
den Zielen, Lehrplanen und Handlungsstrukturen der Bildungsinstitutionen abgestimmt
werden. Nicht allein Lese- und Schreibfahigkeit, sondern elaborierte und differenzierte
Text- und Diskurskompetenz und die Fahigkeit zielgerichteter adressatenbezogener
Kommunikation sind in den Blick zu nehmen. Das koordinierte Forschungsprogramm
entwickelt die dafur erforderlichen Wissens- und Transfergrundlagen.
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Leitidee 4. Diagnhosebasierte Forderung professionalisieren

Die Professionalisierung von Forderung setzt voraus, dass Forderkonzepte auf empi-
rischer Forschung basieren und systematisch reflektiert werden. Evidenzbasierung
lasst sich durch die kritische Entwicklung von Diagnoseverfahren, die Weiterentwick-
lung und Evaluation bestehender Férderkonzepte und durch Erkenntnisgewinnung
aus sorgfaltig geplanten, durchgefihrten und in ihren Wirkungen empirisch tberpruf-
ten Interventionsstudien im Feld gewinnen. So erarbeitete Erkenntnisse lassen sich
unmittelbar umsetzen in eine Didaktik, die die Sprachqualifizierung als ein durchge-
hendes und zentrales Aufgabenfeld vorschulischer und schulischer Bildung sieht.

Die wissenschaftliche Uberprufung der Wirksamkeit sprachdiagnostischer und
sprachférdernder Mal3nahmen bietet zugleich eine Grundlage fir eine systematische
Entwicklung der Erstausbildung von Erzieherinnen und Erzieher und von Lehrerinnen
und Lehrern. Gerade die Erzieherinnen- und Erzieherqualifizierung fir den sprachli-
chen Bereich stellt einen wichtigen Teil zukinftiger Professionalisierung flir eine um-
fassende Sprachqualifizierung der Kinder und Jugendlichen dar. Diese Qualifizierung
gewinnt durch das koordinierte Forschungsprogramm und die in ihm gewonnenen
Erkenntnisse eine verlassliche und evaluierbare Grundlage. Zugleich tragen diese
zur Bearbeitung der erheblichen Aufgaben fir eine systematisierte Weiterbildung in
allen Bereichen bei, die mit der Sprachférderung befasst sind. Die Entwicklung ent-
sprechender Ausbildungs- und Studienmodule und die fachhochschulische und
hochschulische Umsetzung in entsprechenden Curricula gewéhrleisten Nachhaltig-
keit bei der Sprachqualifizierung.



3. Methodischer Zugriff: Sprachstandsfeststellung

Obwohl schon einige theoretisch verankerte und psychometrisch fundierte Verfahren
zur Sprachstandserhebung vorliegen, ist derzeit kaum zu beantworten, in welchen
sprachlich wichtigen und bildungspolitisch relevanten Bereichen weiterer dringender
Bedarf an diagnostischen Verfahren besteht. Dazu fehlt es an einer systematischen
und empirisch basierten Aufarbeitung der Frage, welche Aspekte von Sprache und
sprachlicher Kompetenzen in welchen Altersbereichen fir welche spateren Anforde-
rungen bzw. Leistungen im Bildungssystem von Bedeutung sind. Der Referenzrah-
men zur altersspezifischen (Ehlich et al. 2008) und die BMBF-Forschungsinitiative
Sprachdiagnostik und Sprachférderung (FiSS) liefern erste Orientierungen und Bear-
beitungsgrundlagen. Erst auf der Basis entsprechender Analysen lasst sich detailliert
darlegen, wo die gravierendsten Licken der derzeitigen Sprachstandsdiagnostik im
deutschsprachigen Raum liegen und wie diesen begegnet werden kann.

Sprachstandserhebungsverfahren bis zum Ende der Primarstufe

Standardisierte und normierte Erhebungsverfahren zur Feststellung sprachlicher
Kompetenzen bei Kindern zwischen 2 und 11 Jahren finden sich im deutschsprachi-
gen Raum derzeit in recht groRer Zahl (vgl. Redder et al. 2010). Sie verfolgen ver-
schiedene Zielsetzungen tber den zu erfassenden Sprachkompetenzbereich, basieren
auf differenten sprachtheoretischen Ansatzen und testtheoretischen Konzepten und
sind von unterschiedlicher psychometrischer Qualitat. Legt man den Referenzrahmen
zur altersspezifischen Sprachaneignung (Ehlich et al. 2008) zu Grunde, so decken
die vorliegenden Verfahren zwar weite Teile phonischer und morpho-syntaktischer
Basisqualifikationen ab, jedoch vergleichsweise wenig Basisqualifikationen aus den
Bereichen semantischer, pragmatischer, literaler und diskursiver Sprachkompetenzen.

Sprachstandserhebungsverfahren ab der Sekundarstufe |

Fur Schalerinnen und Schiler jenseits des Primarbereichs sind insgesamt so gut wie
keine Verfahren zur Sprachstandsmessung entwickelt — gleichgiltig, welchen Typs —,
wenn man von Lese-/Rechtschreibtests einfacher, normativ basierter Art absieht (vgl.
Redder et al. 2010). Das Gros der Sprachstandserhebungen fir Schilerinnen und
Schiler ab der 5. Jahrgangsstufe besteht aus Tests, die fir das Deutsche als Zweit-
sprache (DaZ) oder aber —in unterstellter Ubertragbarkeit — fir das Deutsche als
Fremdsprache (DaF) entwickelt wurden. Nur wenige, meist forschungsmotivierte Ver-
fahren erganzen diese Tests, insbesondere so genannte C-Tests (Llckentests)
(Baur & Spettmann 2009) und Varianten der Profilanalyse (Clahsen & Hansen,
1991). Diese Erhebungsverfahren sind grundsatzlich schriftsprachlich bezogen — vor-
ausgesetzt wird also bereits eine erfolgreiche Literalisierung.

Verlagsverzeichnisse sind voll von Produkten, die als ,geeignet” fur die Sprachdi-
agnostik beworben werden. Ebenso findet man in der Praxis und haufig auch litera-
risch dokumentiert eine Vielzahl von ,geeigneten* Foérderansatzen bei sprachlichen
Auffalligkeiten, Entwicklungsriickstanden oder Kompetenzdefiziten. Schaut man sich
diese Produkte etwas genauer an, so muss man in den meisten Féllen konstatieren,
dass unklar bleibt, woher die Bewertung ,geeignet* kommt. Eine Dokumentation der
Verfahren anhand bewahrter Testgutekriterien liegt fur viele dieser Produkte in der
Regel nicht vor. Auf den Punkt gebracht zeigt sich also, dass sowohl die Dokumenta-
tion zur theoretischen Fundierung als auch die empirische Validierung und psycho-
metrische Absicherung der bisher vorliegenden Verfahren qualitativ bestenfalls sehr
unterschiedlich, auf jeden Fall jedoch liickenhaft sind.
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Zentraler Forschungsbedarf beziglich der Entwicklung von Sprachstandsfeststel-
lungsverfahren besteht (1) hinsichtlich der komplexeren pragmatischen und diskursi-
ven sowie morpho-syntaktischen Basisqualifikationen im Bereich des Mundlichen, (2)
hinsichtlich der weiteren Ausgestaltung der literalen Basisqualifikation 1l und (3) ins-
besondere hinsichtlich der psychometrischen Fundierung der eingesetzten bzw. der
zu entwickelnden Verfahren. Einzelne Schritte dazu erfolgen derzeit in der BMBF-
Initiative FiSS, an die angeknipft werden kann.

a. Begriffliche Préazisierung

Die Bericksichtigung von Testgutekriterien ist nicht nur in psychologischen Tests,
sondern auch in der empirisch forschenden Soziologie und Padagogik seit langem
bewahrt. Tests sollen unabhangig von der jeweiligen Testsituation oder Auswertung
sein; sie sollen zuverlassige und préazise Aussagen Uber die getesteten Probanden
geben; und sie sollen zu guter Letzt auch testen, was im Fokus der jeweiligen For-
schung — oder in diesem Fall — der Férderung steht. Zusammenfassend kann somit
gesagt werden, die Tests sollen objektiv, reliabel und auch valide sein —womit die
drei in den Sozialwissenschaften etablierten Testgutekriterien vorgestellt sind.

Neben diesen zentralen Gutekriterien werden auch so genannte Testnebenkriteri-
en wie Normierbarkeit (also ein Bezug zu einer reprasentativen Vergleichsgruppe),
Vergleichbarkeit, Okonomie (sowohl in Bezug auf den Kosten als auch den Zeitauf-
wand) und schlie3lich auch die Nutzlichkeit unterschieden.

Bei der (Weiter-)Entwicklung von Sprachstandsfeststellungsverfahren ist dem
spateren diagnostischen Zweck Rechnung zu tragen. Hierbei geht es um Nutzungs-
maoglichkeiten im pédagogischen Kontext. Dabei werden Sprachstandsfeststellungs-
verfahren, die fur Screeningzwecke bzw. die fir individuelle Diagnosen entwickelt
und entsprechend eingesetzt werden, unterschieden. Screenings werden hierbei als
okonomische Verfahren zur einfachen Kategorisierung von Probanden eingesetzt,
wahrend diagnostische Tests spezifische Starken und Schwéachen der Probanden
empirisch sicher messen. Wesentliche Unterscheidungsmerkmale von Screenings
und diagnostischen Tests sind damit der zu leistende Aufwand fir die Informations-
gewinnung sowie die Menge, Differenziertheit und Dichte der erhaltenen Informationen.
Nichtsdestoweniger werden sowohl bei diagnostischen Tests als auch bei Screening-
verfahren dieselben testtheoretischen Qualitatsanforderungen angewendet.

b. Kriterien und methodische Standards

Eine allgemeine Sprachaneignung ist empirisch nicht einfach zu erfassen. Vielmehr
wird man sich bei der Entwicklung des Sprachaneignungsprozesses an den heraus-
gearbeiteten Basisqualifikationen und ihrer Wechselwirkung an einem Kompetenzgit-
ter orientieren missen. Des Weiteren sind bei der Uberpriifung und Entwicklung von
Verfahren zur Sprachstandsfeststellung auch jeweils produktive und rezeptive Merk-
male zu unterscheiden, welche dartiber hinaus auch im Zusammenhang mit der Au-
Berungsform (mundlich vs. schriftlich) noch weiter zu unterteilen sind. Bei der empiri-
schen Uberprifung sind einzelne dieser Facetten in den Blick zu nehmen und diese
unter strenger Berlcksichtigung der zuvor beschriebenen Testgutekriterien zu erfas-
sen.

Perspektivisch wird in dem hier vorgestellten Forschungsprogramm die Uberpri-
fung der empirischen Giite (explizit gemessen an den zentralen Gutekriterien Objekti-
vitat, Reliabilitat, Validitdt und — der aus Grinden der Vergleichbarkeit notwendigen —
Normierung) eine zentrale Rolle einnehmen. Neben der Berlcksichtigung dieser
Testgutekriterien werden perspektivisch auch Aspekte wie Praktikabilitat, Handhab-
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barkeit und die Leichtigkeit der Durchfiihrung und der Auswertungsaufwand ins Blick-
feld gerlickt werden. Bei Verfahren, die insbesondere die Praxis der Sprachférderung
in den fur den individuellen Bildungserfolg besonders relevanten Alters- und Qualifi-
kationsbereichen optimieren, wird zudem die Frage der realistischen Implementier-
barkeit in der Praxis fokussiert.

Als aktuelle Bedarfe und Herausforderungen bezlglich der Entwicklung von
Sprachstandsfeststellungsverfahren lasst sich feststellen, dass eine umfassende
Auseinandersetzung mit den diagnostischen Desideraten in allen Etappen des for-
malen Bildungssystems dringend erforderlich ist. Besonders vielversprechend in die-
sem Zusammenhang ist der Ausbau von gegenseitig befruchtenden Entwicklungen
in heterogen zusammengesetzten Forschungsgruppen, in denen Sprachstandsfest-
stellungsverfahren, Fordermdglichkeiten und Entwicklungsfeststellung parallel bear-
beitet werden. Im Rahmen des koordinierten Forschungsprogramms wird durch den
wissenschaftlichen interdisziplindren Austausch gewaébhrleistet, dass bei der Entwick-
lung der Verfahren simultan psychometrische Qualitatskriterien die Durchfihrbarkeit
und Handhabung in praktischen Anwendungsfallen im Zentrum der Betrachtung lie-
gen.

c. Aktuelle Bedarfe und Herausforderungen

In der Séaule ,Sprachstandsfeststellung“ werden vornehmlich solche Vorhaben und
Arbeitspakete geblindelt, die neue Verfahren zur Sprachstandsfeststellung entwickeln
bzw. bestehende Verfahren weiterentwickeln oder adaptieren.

Durch die Koordinierung und Vernetzung von Arbeitspaketen in Verbinden und
die Organisation gemeinsamer Programmtagungen wird die Einhaltung wesentlicher
Qualitatsmerkmale von Sprachstandserhebungsverfahren und der empirischen
Uberprifung von Sprachforder- oder QualifizierungsmafRnahmen erreicht. Durch den
interdisziplinaren Erfahrungsaustausch werden neben der Diskussion lber die theo-
retische Begrindung eingesetzter Verfahren auch wissenschaftliche Kooperationen
ausgelotet, welche es erméglichen, die notwendige empirische Basis fur die Entwick-
lung und Uberpriifung anhand von Testglitekriterien sicher zu stellen.

Durch den Austausch Uber die zukinftigen Forschungspldne kdénnen erhebliche
Synergieeffekte erzielt werden. Zum einen wird durch den koordinierten Austausch
von Instrumenten und Verfahren eine Parallel- oder Doppeltentwicklung vermieden —
eine Praxis, die sich in den letzten Jahren bei zeitlich sequenziell ablaufenden Unter-
suchungen bereits bewahrt hat. Ein besonderes Forschungspotenzial ergibt sich je-
doch bei einem gemeinsamen Zeitraum flr unterschiedliche Aktivitaten eines koordi-
nierten Forschungsprogramms, da dies auch eine koordinierte Nutzung vergleichba-
rer oder gleicher Probandengruppen zuldsst. Systematisch entwickelte bzw. aufei-
nander aufbauende Verfahren kdnnen somit direkt aufeinander bezogen und in ihren
Wirkungen an den Probandengruppen erprobt werden. Durch die gemeinsame Nut-
zung von Instrumenten und Probandengruppen kénnen sowohl das Forschungsfeld —
und damit die Probanden — als auch die Forschungsverbiinde systematisch entlastet
werden, da verschiedene Forschungsaspekte zielgerichtet und nuancierter in den
Blick genommen werden kdnnen.

Dies ist insbesondere im Zusammenwirken der Vorhaben und Arbeitspakete in-
nerhalb der einzelnen Etappen und zwischen den S&aulen Sprachstandsfeststellung
und Intervention besonders wichtig. Um den ,Ertrag” von Interventionen ,messen” zu
kdnnen, bedarf es hierflir geeigneter Verfahren, die Kompetenzentwicklungen zu er-
fassen in der Lage sind.
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In dem Programm wird —nach dem Vorbild der BMBF-Forschungsinitiative
Sprachdiagnostik Sprachférderung (FiSS) — ein Aus- und Weiterbildungsangebot fur
die beteiligten (Nachwuchs-)Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler angeboten,
welches die zuvor vorgestellten methodischen Grundziige betreffend empirischer
Verfahren und Mindestanforderungen an Diagnostik und empirische Uberpriifung von
Forderungen beinhaltet. Zudem wird es auf Programmtagungen wichtig sein, die ver-
schiedene empirische Expertise auf- und auszubauen und Arbeitspakete mit ahnli-
chen methodischen Zielsetzungen zusammen zu fuhren.



4. Methodischer Zugriff: Intervention

Die besondere Rolle sprachlicher Defizite von Schulerinnen und Schlern in unserem
Bildungssystem bei Versuchen, die zunehmende Haufigkeit individueller Bildungs-
misserfolge in Deutschland zu erklaren, ist seit einigen Jahren bekannt. Unter Bil-
dungspraktikern, Bildungspolitikern und Bildungsforschern herrscht daher breiter
Konsens darlber, dass gezielte MalRnahmen der Sprachférderung dringend erforder-
lich sind. Einig ist man sich auch dartber, dass die Forderung maoglichst friihzeitig
erfolgen sollte, damit es nicht zu irreversiblem Versagen im individuellen Bildungs-
verlauf kommt. Frihzeitigkeit bezieht sich als Begriff dabei immer auf ein Zeitfenster,
in dem das nachste angestrebte Bildungsziel (z.B. Schulstart, Ubergang nach der
Grundschule, Ubergang in die Sekundarstufe 1l, Ubergang in die berufliche Ausbil-
dung) noch nicht erreicht ist. In diesem Sinne kann die eingeforderte Foérderung je
nach Anlass als universelle (primére), selektive (sekundare) und indizierte (tertiare)
Pravention sprachbedingter Bildungsmisserfolge bezeichnet werden (vgl. Caplan 1974;
Ziegenhain 2008) und jeweils substantiell zur Verbesserung der Outputbilanz des
deutschen Bildungssystems beitragen.

Universelle Praventionen beziehen sich auf Angebote, die allen Kindern bzw. Ju-
gendlichen zur Verfigung stehen (z. B. Kindergarten, Grundschule, Hauptschule, Be-
rufsschule). Férderung im Sinne sekundarer Pravention beinhaltet Angebote, die se-
lektiv fur bestimmte Risikogruppen konzipiert sind und durch die ein ungunstiger
Entwicklungsverlauf im Einzelfall verhindert werden soll (z. B. Sprachférderangebote
fur Kinder mit Deutsch als Zweitsprache). Liegen schlieRlich bereits diagnostizierte
Misserfolge oder Beeintrachtigungen vor, so sind indizierte Interventionen zur Kom-
pensation der Defizite angebracht.

Neben den jungsten Aktivitdten zur friihen Sprachstandsdiagnostik in vielen Bun-
deslandern gilt ein aktuelles Hauptaugenmerk der Entwicklung von Sprachférderpro-
grammen, die zur Erweiterung des Wortschatzes, zur Verbesserung der Begriffsbil-
dung, der syntaktischen Fahigkeiten und der Lautdiskriminationsfahigkeit beitragen
sowie solchen Interventionen, die bei Kindern und Jugendlichen im Schulalter die
diskursiven und pragmatischen Qualifikationen entfalten, die Lesekompetenz sowie
weitere Textkompetenzen vermitteln. Interventionen dieser Art stehen im Zentrum
der Forschungsaktivitaten des geplanten Forschungsprogramms.

a. Begriffliche Préazisierungen

Unter Intervention verstehen wir im Rahmen unseres Antragsvorhabens strukturier-
te/systematische Praventions- und Férdermal3nahmen, bei denen das Ziel darin be-
steht, ausgewaéhlte sprachliche Kompetenzen zu verbessern. An systematischen,
wirksamen und praktikablen Interventionen mangelt es bislang noch in groRem Ma-
3e, so dass die Saule der Intervention im Fokus des Programms steht.

Es lassen sich ,direkte” von ,indirekten® Interventionsanséatzen unterscheiden. So
ist etwa das systematische Bewusstmachen von Klangéhnlichkeiten zwischen Wor-
tern eine direkte Intervention zur Verbesserung der phonologischen Bewusstheit,
wahrend sich friuhmusikalische Erziehung durchaus als erfolgreicher ,indirekter*
Interventionsansatz mit vergleichbaren Wirkungen erweisen kénnte. Im geplanten
Forschungsprogramm zu Sprachdiagnostik und Sprachférderung soll der Schwer-
punkt auf direkten Interventionen liegen.

Eine erfolgreiche Intervention sollte sowohl grofRe als auch breite Wirkungen bei
der sprachlichen Kompetenzsteigerung erzielen. Diese zu erreichen hat sich jedoch
als auRerst schwierig herausgestellt, da ein umgekehrt proportionaler Zusammen-
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hang zwischen der ,GroRRe" (Starke) und der ,Breite” der Wirkungen zu bestehen
scheint: Je allgemeiner die in der Intervention vermittelten sprachlichen Qualifikatio-
nen sind, desto geringer fallen die Wirkungen aus (Wirkungsintensitat); und je be-
reichsspezifischer die Interventions-Inhalte sind, desto schmaler ist der Bereich der
Wirkungen (Wirkungsextensitat).

Aufgrund dieses Dilemmas mag man zu der Schlussfolgerung gelangen, dass der
Nutzen einer Intervention dann maximal ist, wenn man Inhalte eines mittleren Allge-
meinheitsgrades wahlt, da so mittlere Wirkungsintensitaten wie auch mittlere
Wirkungsextensitaten erzielbar sind. Die erfolgreichsten Ansatze I6sen das Dilemma
jedoch auf andere Art und Weise. Sie leiten aus dem umgekehrt proportionalen Zu-
sammenhang zwischen den beiden Wirkkriterien zwei verschiedene Prinzipien ab,
die es zu kombinieren gilt. Das ist zum einen das Prinzip der Reziprozitat zwischen
Bereichsspezifitat der Interventions-Inhalte und der Wirkungsintensitat, zum anderen
das Prinzip der Reziprozitat zwischen dem Allgemeinheitsgrad der Inhalte und der
Extensitat der Wirkungen. Aus dem ersten Prinzip folgt, dass Interventionen be-
reichsspezifisch angelegt sein sollten, also auf die Optimierung spezifischer Kompe-
tenzen (z.B. der phonologischen Bewusstheit als Teil der phonologischen, der Féahig-
keit zur sprachlichen Kooperativitat als Teil der diskursiven Basisqualifikationen) bzw.
spezifischer Lernziele (z.B. Vertrautheit mit verschiedenen Diskurs- und Textarten,
Argumentieren als Elemente der pragmatischen und literalen Basisqualifikationen 1)
abzielen sollten. Aus dem zweiten Prinzip folgt, dass die ausgewéhlten bereichsspe-
zifischen Inhalte mit Komponenten angereichert werden, deren Allgemeinheitsgrad
sich gunstig auf den Transfer der vermittelten Kompetenzen zu einzelnen Aspekten
von Sprache auswirkt. Hier gelten sprachrelevante, sogenannte metakognitive Bau-
steine als besonders erfolgversprechend.

Interventionen sollten auf grundlagenwissenschaftlichen Erkenntnissen beruhen,
auch wenn man sie gegebenenfalls (noch) nicht in allen Elementen systematisch aus
Grundlagentheorien ableiten kann. In der Regel kénnen letztere Interventionen nur
.nspirieren” (Perrez 1991) und muassen durch hinreichend genaue praktische Umset-
zungsformen, ja Handlungsanweisungen erganzt werden. Nach Bunge (1967) stellen
daher Interventionen ,Systeme von technologischen Regeln* als Handlungsempfeh-
lungen fur die Praxis dar, mit denen ganz andere Ziele verfolgt werden als mit
(grundlagenwissenschaftlichen) Theorien. Und wegen des schwachen Bezuges von
Interventionen zu den sie ,inspirierenden® Theorien, deren Bewéahrtheitsgrad keine
Ruckschlisse auf die Wirksamkeit von Interventionen zuldsst, ist es unabdingbar,
diese Wirksamkeit empirisch zu evaluieren.

Bei ,Outcome”-Evaluationen von Interventionen hat es sich als sinnvoll erwiesen,
zwischen ,Wirksamkeit“ und ,Wirkung® zu unterscheiden. Eine Intervention kann sich
als ,wirksam" erweisen, ohne dass dieser Wirksamkeit notwendigerweise die postu-
lierten Wirkungen zugrunde liegen. Dies hat Konsequenzen fur die Evaluation von
Interventionen. Bei der Entwicklung von Interventionsansatzen bieten sich sog. Kom-
ponentenevaluationen an, deren Ziel es ist, den Beitrag jeder einzelnen Komponente
zur Gesamtwirksamkeit der Intervention zu klaren. Im Vordergrund von empirischen
Untersuchungen zu fertiggestellten Forderprogrammen wird aber zunachst die Frage
stehen, ob ein Programm in seiner Gesamtheit Uberhaupt wirksam ist. Angesichts
dieser Frage wird man eine nicht-vergleichende oder isolierte Evaluation planen, bei
der das interessierende Programm einer Vergleichsgruppe gegenubergestellt wird.
Es gibt mehrere Arten von Vergleichsgruppen; sie reichen von einer untrainierten
oder Wartegruppe Uber eine ,Beschaftigungsgruppe” (bei Kindern oft: ,Spielgruppe*)
bis hin zu einer ebenfalls trainierten Kontrollgruppe.
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Bei der Evaluation von Sprachférderprogrammen ist die Frage oftmals nicht, ob
die Malinahme Uberhaupt Wirkungen erzielt, sondern, ob sie diese schneller oder
nachhaltiger erreicht als alternative Forderansétze, die z.B. bereits praktiziert wer-
den.

b. Kriterien und methodische Standards

Folgende Kriterien sollten bei Interventionen im Rahmen des geplanten Forschungs-
programms beachtet werden (vgl. Hager & Hasselhorn 2000):

(1) Die Interventionsmal3nahmen sollten theoretisch verankert und dabei so konstru-
iert sein, dass sie auf unterschiedliche Niveaus der Ausgangsqualifikationen der
Kinder adaptiert werden konnen. Notigenfalls sollte das Programm in mehreren
Formen erstellt werden und die Auswahl einer jeweils geeigneten Form vom Aus-
gang der Eingangsdiagnostik abhangig gemacht werden.

(2) Die Wirksamkeit sollte in isolierten Evaluationen als erreichbar aufgezeigt werden.
Solche Nachweise bedurfen statistisch signifikanter Effekte von ,hinreichender”
GroRRe bei interventionsspezifischen Kriteriumsmafen. Allgemeine Angaben Uber
anzustrebende Effektgrof3en halten wir fur nicht begriindbar. Der Verweis auf die
von Cohen (1988) vorgeschlagenen Konventionen scheint uns wenig hilfreich,
weil diese die Randbedingungen des Zustandekommens der Effekte nicht be-
ricksichtigen. Zu welchen EffektgroRen eine Intervention unter welchen Bedin-
gungen fuhrt, kann u.E. erst im Verlaufe des Forschungsprozesses ermittelt wer-
den.

(3) Die relative Dauerhaftigkeit der Wirkungen sollte nachgewiesen sein. Der bloRRe
Nachweis, dass unmittelbar nach Beendigung der Intervention bei eingelbten
Aufgaben im Vergleich zu einer Kontrollgruppe eine Leistungsiuberlegenheit auf-
tritt, ist keinesfalls ein Uberzeugender Beleg. Daher sollte die spezifische Wirk-
samkeit einer Intervention auch noch etliche Monate nach Abschluss nachweisbar
sein.

(4) Negative oder schadliche Nebenwirkungen sollten zumindest weitgehend ausge-
schlossen werden. Obwohl positive Verdnderungen sprachlicher Kompetenzen
und Leistungen angestrebt werden, ist nicht auszuschlieRen, dass auch nicht-
intendierte negative Wirkungen auftreten.

(5) Die Intervention sollten sich als weitgehend verlasslich bzw. ,robust” in ihrer Wirk-
samkeit erwiesen haben. Fiur die Qualitat eines Interventionsprogramms spricht
auch, wenn seine Wirksamkeit nicht vom individuellen Charisma der durchfthren-
den Personen abh&ngig ist.

(6) Die Intervention sollte nicht weniger wirksam sein als bekannte Alternativansatze.

c. Aktuelle Bedarfe und Herausforderungen

Unbestritten ware es winschenswert, frih beginnend und dann kontinuierlich den
individuellen Bildungsverlauf begleitend sprachliche Kompetenzmangel zu diagnosti-
zieren und Kinder bzw. Schulerinnen und Schiler mit identifizierten bildungsrelevan-
ten Sprachauffalligkeiten entsprechend zu férdern. Angesichts begrenzter 6konomi-
scher Ressourcen und wissenschaftlicher Expertise erscheint es jedoch sinnvoll,
Kernfelder im bildungsbiographischen Verlauf zu identifizieren, in denen gezielte In-
terventionen zum Abbau von sprachlichen Kompetenzméangeln fuhren, die von be-
sonderer Tragweite fur den Bildungserfolg sind.

Unter der Perspektive dieses Leitgedankens haben wir drei zentrale Bedarfsfelder
identifiziert, bei denen mit einem besonders hohen Wirkungsgrad erfolgreicher For-
dermal3nahmen fur den weiteren Verlauf der Bildungsbiographien gerechnet werden
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darf. Diese Bedarfsfelder entstehen einerseits durch die Relevanz der entsprechen-
den Verfugbarkeit sprachlicher Qualifikationen — basaler ebenso wie komplexer — an
bestimmten Schnittstellen der Bildungsbiographien, und andererseits durch besorg-
niserregende Zuwachse in der Haufigkeit von Defiziten bezlglich unterschiedlicher
Aspekte von Sprache und ihrer Interrelation. Nach unserer Auffassung sind die fol-
genden Bedarfsfelder von besonderer Relevanz in diesem Sinne:

(a) der Anstieg bildungsrelevanter Sprachdefizite im Vorschul- und Grundschulalter

Den frihen sprachlichen Fahigkeiten wird eine groRe Bedeutung fiir den Schuler-
folg beigemessen. Mehrere Bundesléander haben daher ein Sprachstandsfeststel-
lungsverfahren eingefuhrt, das bereits ein bzw. zwei Jahre vor der Einschulung
diejenigen Risikokinder identifizieren soll, die einer besonderen Foérderung bedur-
fen; hierbei sollen insbesondere Kinder beriicksichtigt werden, die die deutsche
Sprache noch nicht ausreichend beherrschen. Gezielte Sprachférderprogramme
sollen beispielsweise zur Erweiterung des Wortschatzes, zur Verbesserung der
Begriffsbildung, der syntaktischen Fahigkeiten und der Lautdiskriminationsfahig-
keit beitragen, aber auch zur verbesserten Verfigbarkeit komplexerer sprachli-
cher Handlungsformen im schulischen Diskurs. Rezeptive und produktive, mind-
liche und schriftliche Fahigkeiten sind daflr von Belang. Offensichtlich gilt, dass
die Wirksamkeit von Férderung umso grol3er ist, je friher mit der Intervention be-
gonnen wird. Welche Programme zur Sprachférderung langfristig Bildungserfolg
sichern kdnnen, ist ungeklart.

(b) der grolRe Prozentsatz von Grundschulabgéngern mit massiven Problemen im
Lesen und in weiteren Textkompetenzen

Die Ausgangsposition hier ist seit Kenntnis der internationalen Schulleistungsver-
gleichsstudien klar. Die Tatsache, dass trotz leichter Verbesserungen in jungerer
Zeit (PISA 2009 gegeniber PISA 2003 und PISA 2006) immer noch mehr als je-
der funfte Jugendliche in Deutschland nicht die Mindeststandards in den Lese-
kompetenzen erzielt, hat seine Wurzeln schon im frihen Erwerb des Lesens.
Schon am Ende der Grundschule kann man mit hoher Sicherheit erkennen, wel-
che Kinder auch im Jugendalter massive Leseprobleme haben. Diese Probleme
sind zumeist an Probleme mit dem Verstandnis bestimmter Textarten und man-
gelnden Fahigkeiten des Zuhorens gekoppelt. Auch hier ist das Risiko besonders
hoch fur Kinder aus Migrationsfamilien. Zur Zeit sind intensive Bemuhungen des
Auslotens zu beobachten, wie Uber unterschiedlichste Ansatzpunkte — bis hin zum
Einbezug der Eltern — die unterschiedlichsten individuellen Voraussetzungen fir
einen erfolgreichen Leseerwerb im Grundschulalter verbessert werden kénnen.

(c) die zunehmende Anzahl von Jugendlichen mit derart ausgepréagten (schrift)
sprachlichen Defiziten, dass sie kaum die Mindestvoraussetzungen fur eine erfolg-
reiche berufliche Bildung erflllen

Die sprachlichen Defizite Jugendlicher finden sich nicht nur in der Kulturtechnik
des Lesens. Auch Schreiben, Sprechen, ja sogar die Sinnentnahme beim Zuho-
ren sind bei etwa jedem funften Jugendlichen derart unterentwickelt, dass die
Mindestvoraussetzungen fir die Berufsausbildungsfahigkeit nicht erfillt werden.
Gesucht wird in diesem Bereich nicht nur nach erfolgreichen Anséatzen der Lese-
forderung, sondern auch nach Konzepten der Vermittlung von Deutsch als Zweit-
sprache und der durchgéngigen und facherlibergreifenden Sprachférderung durch
innovative Lehr-Lernkonzepte und didaktische Anséatze.



5. Methodischer Zugriff: Qualifizierungsforschung

a. Problemlage

In Bezug auf die Wirksamkeit von bildungspolitischen Reformen im Anschluss an die
Ergebnisse der ersten PISA-Studie wird als Bilanz festgestellt, dass ,keines der Pro-
gramme letztlich die Reichweite [gehabt habe], um die nationale Schullandschaft zu
pragen®. Alle Programme hatten ,von der Freiwilligkeit der Teilnahme und ihrem Mo-
dellcharakter” gelebt; insbesondere gelte dies ,fur die zahlreichen landesspezifi-
schen, regionalen und lokalen Initiativen, die ,nach PISA’ in die Schulen [und in die
Kindergarten] gebracht* worden seien. Daher kénne ,Uber die Effekte der Hand-
lungsempfehlungen der KMK [...] kaum etwas gesagt werden.” (Klieme et al. (Hg.)
2010, Kap. 8). Eine Bilanz in Bezug auf die Qualifizierung des padagogischen Per-
sonals wirde wohl ahnlich, wenn nicht sogar negativer ausfallen; auch hier ist das
Angebot heterogen und zugleich lickenhaft:

e Auf der einen Seite ist zu beobachten, dass seit einigen Jahren etliche Initiativen
zur Erstausbildung sowie Fort- und Weiterbildung des péadagogischen Personals
zu Fragen von Sprachdiagnostik und Sprachférderung gestartet worden sind™.
Auch gibt es inzwischen im Bereich der Lehrerausbildung erste obligatorische
Angebote fir alle Lehramtsstudierende, unabhéngig von der gewéhlten Facher-
kombination.

e Auf der anderen Seite aber fehlt es an begleitenden MaRnahmen, die sich auf die
Qualitat und Wirksamkeit entsprechender Aktivitaten richten. Festzustellen ist ein
Hochstmald an Heterogenitat der Angebote. Evaluationen im engeren Sinne lie-
gen nicht vor (abgesehen von den ublichen Lehrevaluationen, denen jedoch keine
Aussagekraft Uber die Wirksamkeit von Qualifizierungsangeboten zuzubilligen ist).
Zudem fehlt es an ,qualifizierten Qualifizierern®.

b. Aktuelle Bedarfe und Herausforderungen

Eine Durchsicht der deutschen Forschungslandschaft ergibt, dass nur an wenigen
Hochschulen eine forschungsbasierte Ausbildung zum Themenfeld der Sprachbil-
dung in heterogenen Lagen in dem Sinne mdglich ist, dass sie (auch) auf eigener
Forschungserfahrung der dort Lehrenden beruht. Wéahrend es in den USA, Kanada
und Australien sowie in einigen europdischen Staaten (so Grof3britannien und den
Niederlanden) Ausbildungsgénge im Bereich ,Educational Linguistics” gibt, in denen
angezielt ist, erziehungs- und sprachwissenschaftliches Grundlagenwissen zu
Sprachentwicklung und Sprachbildung zu vermitteln, sind solche in Deutschland
noch weitgehend unbekannt (Hult 2008).

Aus Studien zur Qualitdt und Wirksamkeit der berufsvorbereitenden und berufs-
begleitenden Qualifizierung von padagogischem Personal kénnen zwar etliche Hin-
weise auf generelle Merkmale und Strukturprinzipien enthommen werden, bei deren
Einhaltung potentiell erfolgversprechende MalRnahmen zustande kommen (z.B.
Yoon, Duncan, Lee, Scarloss und Shapley 2007; Lipowsky 2004). Auch liegen Hin-
weise darauf vor, welche Merkmale von Angeboten aus Sicht der Teilnehmenden er-
folgversprechend sind (etwa aus der OECD-TALIS-Studie). Wenig ist Uber die von
den Adressaten selbst wahrgenommenen Qualifizierungsbedtirfnisse bekannt, so ist

! Die bildungspolitischen Aktivitaten wurden flankiert von integrationspolitischen Rahmen-

setzungen, in denen auch zur Frage der Qualifizierung des padagogischen Personals
Aussagen gemacht und Selbstverpflichtungen eingegangen wurden (so im Rahmen des
Nationalen Integrationsplans der Bundesregierung).
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ein Ergebnis der TALIS-Studie, dass die befragten Lehrkréafte mehrheitlich der Auf-
fassung sind, die angebotene berufsbegleitende Qualifizierung sei nicht an ihren Be-
durfnissen orientiert (TALIS 2009, S. 48).

Der Qualifikationsbedarf ist also aller Wahrscheinlichkeit nach sehr hoch. Zugleich
aber zeigt die Betrachtung der Ausgangslage, dass Erwartungen, die an die Qualitat
und Wirksamkeit einer Qualifizierung fur die Aufgabe der Sprachbildung in sprachlich
heterogenen Konstellationen gerichtet werden kénnen, nicht allzu hoch sein durfen —
zumindest dann nicht, wenn Forschungsbasierung zu den (potentiellen) Vorausset-
zungen fur Qualitat gezahlt wird. Dass inhaltlich einschléagige Forschungsbereiche an
Universitdten und Hochschulen verankert sind, ist in Deutschland eher die Ausnah-
me als die Regel. An zahlreichen Standorten kann es mit hoher Wahrscheinlichkeit
nicht gelingen, Personal fur die Qualifizierung einzusetzen, das selbst hinreichend fur
diese Aufgabe qualifiziert ist. Es stellt sich daher als Forschungsfrage auch die nach
der Qualifizierung der Qualifizierer fir Aufgaben der Sprachbildung, eine der bislang
am starksten vernachlassigte Frage.

Zentrale Arbeitsfelder sind also:

e Die Erfassung von inhaltlichen und methodischen Notwendigkeiten in der Aus-
und Weiterbildung von padagogischem Fachpersonal und Lehrerinnen und Leh-
rern.

e Die Entwicklung von Studien- und Ausbildungsanteilen, die gezielt Grundlagen-
wissen zu Sprachentwicklung und Sprachbildung vermittein.

e Die systematische Aufbereitung des in der Praxis gesehenen Qualifizierungsbe-
darfs in Bezug auf die sachlich begriindeten Notwendigkeiten.

e Studiengange zur gezielten Ausbildung der spateren Qualifizierer.

c. Kriterien

In den vorliegenden Untersuchungen ist das spezifische Problem der Qualifikation fur
Diagnostizieren, Fordern und Unterrichten in sprachlich heterogenen Konstellationen
nicht berdhrt worden. Zugleich jedoch machen jingere Studien (z.B. Klnsting et al.
2009) darauf aufmerksam, dass es durchaus bedeutende Zusammenhange zwi-
schen Kompetenzen padagogischen Personals und dem Bildungserfolg von Kindern
und Jugendlichen gibt, und aus anderen Untersuchungen geht hervor, dass die
Kompetenz von Lehrkraften sowohl zur sprachlichen Gestaltung von Unterricht als
auch zur Einschatzung des sprachlichen Kénnens und Wissens von Kindern und Ju-
gendlichen eher gering ausgepréagt ist (sofern sie nicht Sprachlehrerinnen oder
Sprachlehrer sind). So deutet z.B. eine Untersuchung von Tajmel (2009) darauf hin,
dass aufgrund fehlenden Hintergrundwissens uber sprachliche Kompetenzen und
Entwicklungen, insbesondere im Kontext von Zwei- und Mehrsprachigkeit, die Leh-
reraufmerksamkeit auf Ausschnitte sprachlicher AuRerungen gerichtet ist, die fur den
Lern- und Entwicklungsprozess von Sprache wenig(er) relevant sind. Festzustellen
sind dariiber hinaus Fehleinschatzungen der Gestalt und Qualitat sprachlicher AufRe-
rungen, so dass das Potential fiir das weitere Lernen verkannt wird, das sich in Au-
Berungen zeigt (vgl. Brunner et al. 2010, Schitte 2009).

Die Sichtung der gegenwartigen Ausbildungslandschaft zeigt ferner, dass das
Themenfeld Sprachdiagnostik und Sprachbildung im GrofRen und Ganzen in der
Ausbildung eher schwach vertreten ist, auch wenn die Studienangebote in Umfang
und Ausdifferenzierung je nach Hochschule unterschiedlich sind. Hinzu kommt, dass
es sich in der Regel um freiwillig zu besuchende Angebote handelt (fir die Darstel-
lung eines obligatorischen Angebots dirfte auch das Personal fehlen). Und selbst
wenn exzellent qualifizierte Lehrende in einigen Hochschulen zur Verfiigung stehen,
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kann nur mit einer Erstbegegnung mit Aufgaben der Sprachbildung im Rahmen der
verschiedenen Ausbildungsgange gerechnet werden. Das heil3t, es bedarf auch im-
mer eines Angebots in Fort- und Weiterbildung.

Aus diesen Beobachtungen ergibt sich, dass Entwicklungs- und Forschungsauf-
gaben mit Blick auf die Qualifizierung padagogischen Personals sich auf die folgen-
den drei Bereiche beziehen sollten:

e Auf die Prifung der Qualitdt und Wirksamkeit von existierenden Angeboten der
Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern, Lehrkraften oder anderem padago-
gischen Personal fur die Aufgabe der Sprachbildung in heterogenen Konstellatio-
nen; Ziel ist hier die inhaltliche Optimierung der —an den meisten Standorten in
Entwicklung befindlichen — Ausbildungsbestandteile.

e Die Entwicklung und Prifung der Qualitat und Wirksamkeit von innovativen be-
rufsbegleitenden Qualifizierungsangeboten fir Erzieherinnen und Erzieher, Lehr-
krafte oder anderes padagogisches Personal.

e Aus den Ergebnissen von laufenden und noch durchzufiihrenden Interventionen,
bei denen die Durchfiihrenden eigens geschult werden, sind die Konsequenzen,
die sich hieraus fur die Anpassung der Erstausbildung und die Entwicklung fur
Weiterbildungen ergeben, systematisch abzuleiten.

Die Forschung in den drei Bereichen wird auf unterschiedliche Strategien zuriickgreifen
mussen. Im ersten Bereich wird es zundchst eher um dokumentarische Bestands-
aufnahmen von existierenden Angeboten und ihren Vergleich gehen. Anschlief3en
kénnen sich auf Vergleichbarkeit abgestimmte Uberprifungen der erreichten Qualifi-
kationsziele bei Absolventenstichproben und ggf. hierauf basierende Interventionen
an einzelnen Ausbildungsstandorten, die ihrerseits der Qualitats- und Wirksamkeits-
Uberprifung zu unterziehen sind. Zu bertcksichtigen ist hier, dass die Ausbildungs-
und Prufungsordnung von Hochschulen oder anderen Ausbildungsstéatten nicht ohne
weiteres forschungsbasierte Interventionen erlauben.

Im zweiten Bereich kdnnen hingegen von vornherein Interventionsstudien zur be-
rufsbegleitenden Qualifizierung aufgelegt werden. Sie kdnnen an vergleichsweise
gesicherten Erkenntnissen Uber die Wirksamkeit von sprachentwicklungs- und
sprachbildungsunterstiitzenden Handlungskonzepten ansetzen. Deren Transfer auf
das Handeln padagogischer Fachkrafte im institutionellen Erziehungs- und Bildungs-
kontext ist die dann zu leistende Entwicklungsaufgabe. Diese Entwicklungsaufgabe
kann mit experimentellen oder quasi-experimentellen Interventionsstudien verbunden
werden, deren erstes Ziel die unmittelbare Wirksamkeitsprifung mit Blick auf die an
der Qualifizierung Teilnehmenden ist. In daran anschlieenden Untersuchungen
kann die Frage der Nachhaltigkeit der Qualifizierung in den Fokus rticken. Hier sind
Forschungen durchzufiihren, die sich darauf richten, Effekte der Qualifizierung auf
die Sprachentwicklung und Sprachbildung der Kinder in vorschulischen Einrichtun-
gen oder von Schilerinnen und Schulern zu identifizieren, die vom zuvor qualifizier-
ten Personal betreut oder unterrichtet werden.

Ein weiteres Forschungsfeld in beiden Bereichen ist die Transferforschung. Diese
kann sich erst anschlieRen an Ergebnisse, die in den beiden skizzierten Bereichen
erarbeitet wurden. Hierbei wird es darum gehen zu prifen, ob und auf welche Weise
es gelingen kann, die durch Fall- bzw. Interventionsstudien abgesicherten Qualifizie-
rungsmaRnahmen in die gréRere Flache zu bringen?.

2 Vgl. hierzu die Beitrage im Thementeil des Heftes 1/2010 der Zeitschrift fiir Erziehungs-

wissenschaft: Transfer und Transferforschung in der Erziehungswissenschaft.



6. Bildungsinstitutionelle Phase I:
Kindergarten und Ubergang in die Grundschule

Die juingsten PISA-Ergebnisse belegen einen positiven Trend im mittleren individuel-
len Bildungserfolg fur Deutschland und einen Rickgang des extremen Ausmalles
sozialer — haufig mit familiarem Migrationshintergrund einhergehender — Disparitaten
im Bildungserfolg. Diese positiven Signale bedeuten jedoch keineswegs, dass das
Problem der begabungsadéaquaten Integration von Kindern mit einer anderen Erst-
sprache als deutsch (man klassifiziert diese als DaZ-Kinder, Deutsch als Zweitsprache,
im Unterschied zu DaM-Kindern mit Deutsch als Muttersprache)?® sich damit erledigt
habe. Der frihe Aufbau von bildungsrelevanten Sprachkompetenzen bei DaZ-
Kindern gilt unter Experten als einer der erfolgversprechendsten Ansatzpunkte fiir die
nachhaltige Verbesserung der Outcomes des Bildungssystems in Deutschland, zu-
mal mittlerweile jedes dritte schulpflichtige Kind in Deutschland zu dieser ,Risiko-
gruppe” (DazZ) gehort. Aber auch in der Gruppe der DaM-Kinder finden sich deutliche
und fur die Entwicklung der Kinder bedeutsame sozial bedingte Unterschiede im
Spracherwerb, insbesondere beim Erwerb schulrelevanter bildungssprachlicher
Kompetenzen (Weinert, Ebert & Dubowy 2010), die sich in einer institutionsspezifischen
Ausdifferenzierung der sprachlichen Basisqualifikationen manifestieren. Politisch
werden hohe Erwartungen an die frihkindliche Bildung und die frihe Sprachférde-
rung vor Schulbeginn gestellt. Diese Erwartungen werden durch eine Vielzahl inter-
nationaler padagogischer, entwicklungs- und lernpsychologischer Forschungsergeb-
nisse gestutzt (vgl. zusammenfassend Rof3bach, 2005; RoRbach, Kluczniok & Kuger
2008; Weinert 2004; Weinert & Lockl 2008), wobei allerdings gleichzeitig die Not-
wendigkeit einer Kontinuitat der Sprachférderung utber Schulstufen hinweg betont
werden muss.

Kinder — mit deutscher wie auch einer anderen Familiensprache —, die eine Kin-
dertageseinrichtung besucht haben, kommen héaufig mit mindlich-kommunikativen
deutschsprachigen Kompetenzen in die Schule, die von Lehrkréften als altersgemaf
empfunden werden. Sprachliche Probleme werden oft erst dann auffallig, wenn in der
Schule —vor allem auch bei schriftich zu l6senden Aufgaben — weitergehende
sprachliche Fahigkeiten verlangt werden. Knapp (1999) spricht in diesem Zusam-
menhang von ,verdeckten Sprachschwierigkeiten®. Unterschiede von kommunikati-
ven Fahigkeiten im Alltag und (schrift-)sprachlichen Anforderungen in der Schule
versucht Cummins (1991; 2000) mit den folgenden Dimensionen der Sprachbeherr-
schung zu begriunden: Er unterscheidet zwischen BICS (basic interpersonal
communicative skills) und CALP (cognitive academic language profiency). Wéahrend
BICS in Alltagssituationen bedeutsam sind und vorwiegend kontextgebunden genutzt
werden, manifestiert CALP bildungssprachliche, intellektuell gestitzte Aktivitaten. Die
Bildungssprache scheint gepragt zur sein durch lineare Argumentation, wenige Wie-
derholungen, wohlformulierte, vollstdndige und komplexe Satze, einen anspruchsvol-
len differenzierten Wortschatz und den Wegfall von Fullwortern. Konzeptionelle
Schriftlichkeit und bildungssprachliche Kompetenzen werden als Grundlage einer er-
folgreichen schulischen Bildung betrachtet. Es liegt empirische Evidenz vor, dass
DaZ-Lernende und Kinder aus bildungsfernen Familien besonders beim Ubergang
von der alltagssprachlich-mindlichen Aneignung der Basisqualifikationen zum

® Im Folgenden wird der Einfachheit halber von ,Daz“-Kindern gesprochen, wenn die Fami-

lien eine nicht-deutsche Herkunftssprache aufweisen, obgleich die Komplexitat der Er-
werbssituationen in diesen Familien oftmals weit komplizierter sind als die einheitliche
Bezeichnung ,DaZz" dies nahe legt.
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schriftlich-bildungsbezogenen Ausbau und damit von der Alltagssprache zur Unter-
richts- und Fachsprache Probleme haben (Cummins, 1991; Eckhardt, 2008; Siebert-
Ott, 1998). Dabei sind bildungssprachlich relevante Unterschiede und soziale Dispa-
ritaten im Spracherwerb bereits im frihen Kindesalter mit 2 bis 3 Jahren nachweisbar
(z.B. Weinert et al. 2010). Die Konsequenz ist, dass (friihe) sprachliche Férderung
Kompetenzen fordern muss, die Uber die konzeptionell mundliche Sprache hinaus-
gehen und auch jene Sprachkompetenzen aufbauen und férdern, denen in der Schule
und fir schulisches Lernen besondere Bedeutung zukommt. Etappe 1 des vorge-
schlagenen Forschungsprogramms bezieht sich auf die Diagnostik und Fdrderung
bildungsrelevanter sprachlicher Qualifikationen im Bereich der Elementarbildung. Die
Bedeutung der Sprachaneignung in der frihen Kindheit fir die sprachlichen Hand-
lungsmadglichkeiten im weiteren Entwicklungsverlauf sowie fur den Erwerb kognitiver
und sozialer Kompetenzen ist schon langer bekannt. Schon vor vier Jahrzehnten for-
derte der Deutsche Bildungsrat, die vorschulische Betreuung in Kindertageseinrich-
tungen als Teil des Bildungssystems aufzufassen. Ausgehend von der Annahme,
dass insbesondere Entwicklungsverzogerungen und Kompetenzdefizite in den ersten
sechs Lebensjahren sich im weiteren Entwicklungsverlauf potenzieren und damit die
Wahrscheinlichkeit flr schulischen und beruflichen Misserfolg erhéhen, wurden For-
derungen nach einer Umstrukturierung der Kindertagesbetreuung laut, die allerdings
nicht realisiert wurde. Auch das traditionelle Verstandnis vom Elternhaus als verant-
wortlicher Institution der frihen sprachlichen Bildung ist mittlerweile nicht mehr halt-
bar. Familien sind heute oftmals nicht (mehr) in der Lage, eine den gesellschaftlichen
Anforderungen angemessene sprachliche Sozialisation ihrer Kinder in den ersten
Lebensjahren zu realisieren. Nicht selten wird dies auf eine mangelnde sprachliche
Handlungsfahigkeit der Eltern zuriickgefuhrt (z.B. in Familien aus anderssprachigen
Herkunftslandern oder in bildungsfernen Elternhdusern) oder auf eine Ubermafige
berufliche Inanspruchnahme der (z.B. alleinerziehenden) Eltern. Empirisch dokumen-
tiert ist, dass Kinder bei Eintritt in den Kindergarten Uber sehr unterschiedliche
sprachliche Voraussetzungen verfugen; internationale Studien verweisen zudem da-
rauf, dass sich gerade die Anregungen im Kindergarten in den folgenden Jahren als
besonders wichtig flir das Ausmald der sprachlichen Fortschritte der Kinder erweisen
(z.B. Huttenlocher u.a., 2002).

Aktuelle Situation und Desiderate

Den Kindertagesstatten und auch Tagespflegepersonen kommt daher in zunehmen-
dem MalRRe die Rolle zu, die komplexen Prozesse einer angemessenen Aneignung
sprachlicher Qualifikationen wirksam zu unterstitzen und zu foérdern. Um das leisten
zu kénnen, bedarf es aussagekraftiger Verfahren der Sprachstandsfeststellung, wirk-
samer Sprachforderansatze und eines hinreichend qualifizierten padagogischen
Fachpersonals:

e In fast allen Bundeslandern wurden im letzten Jahrzehnt von den verschiedensten
Institutionen und Organisationen intensive Bemuhungen zur Entwicklung von di-
agnostischen Verfahren zur Feststellung frihen Sprachforderbedarfs angestellt.
Dabei sind durchaus respektable Ansatze entstanden. So gibt es in vielen Bundes-
landern mittlerweile fur zentrale bildungsrelevante Sprachkompetenzen standar-
disierte und zuverlassige Verfahren fir den Einsatzbereich im Kindergartenalter.
Allerdings ist der mittlerweile vorliegende Bestand noch keineswegs hinreichend,
um die fur eine erfolgreiche frihe Sprachforderung erforderlichen diagnosti-
schen Informationen zu erhalten. Hier sind vor allem drei zentrale Desiderate der
frihen Sprachdiagnostik zu nennen: zum einen die Einschrankung der bisherigen
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Diagnoseinstrumente auf nur einen (kleinen) Teil der bildungsrelevanten Sprach-
kompetenzen und zum anderen die fehlende Normierung und Validierung von
etlichen bereits vorliegenden Verfahren sowie schlieRlich die oft fehlende Uber-
prufung, inwieweit sie bei unterschiedlichen Erwerbsbedingungen wie sie fur Kinder
mit nicht-deutschsprachigem familiaren Hintergrund (hier: vereinfacht DaZ-Kinder)
gelten und fur DaM-Kinder geeignet sind.

e Von vielen als noch gravierender eingeschétzt ist die Tatsache, dass die eigentliche
Sprachférderung in den bisher erprobten und evaluierten Angeboten weit davon
entfernt ist, die erhofften Wirkungen zu erzielen. Selbst die theoretisch bisweilen
durchaus stringent begrindeten Ansétze (z.B. ,Sag mal was" in Baden-Wurttem-
berg und Vorlaufkurse in Hessen) erbringen langst nicht die Effekte, die Experten
fur moéglich halten. Dafiir mdgen viele Grinde verantwortlich sein. Einen zentralen
Grund sehen wir darin, dass bisherige Forderkonzepte und -programme in der
Regel monodisziplinar entwickelt und oftmals in ihrer konkreten Implementierung
zu wenig kontrolliert wurden. Zudem bestehen erhebliche Defizite hinsichtlich der
Uberprifung der Wirkungen und Wirksamkeiten der Forderansatze, wobei insbe-
sondere vergleichende Evaluationen auf3erst selten sind.

e Die Implementierungen der Sprachforderkonzepte sind in der Regel mit spezifi-
schen QualifizierungsmalRnahmen fir das padagogische Personal verbunden, die
mehr oder weniger zeitintensiv sind. Allerdings bleibt weitgehend offen, welche
Inhalte zentral fur die Qualifizierungsmal3nahmen sind und in welcher Hinsicht die
Qualifizierungsmalnahmen tatsachlich das Verhalten des padagogischen Perso-
nals verandern und dartber einen Einfluss auf die Sprachentwicklung der Kinder
haben. Mit Blick auf die Wirksamkeit von Forderprogrammen bleibt derzeit oft un-
klar, ob die Art der Forderung und/oder die Qualitat der Qualifizierung des pada-
gogischen Fachpersonals mal3geblich fur —die oftmals nicht den Erwartungen
entsprechenden, eingeschrankten — Fordereffekte sind. Dabei stellt es sich zu-
gleich als problematisch dar, wenn in Sprachstandserhebungsverfahren sprachli-
che Teilfahigkeiten isoliert als Indikatoren fir erfolgreiche bzw. misslingende
Aneignungsprozesse diagnostiziert werden und zudem offen bleibt, ob die erhe-
benden Personen hinreichend vorbereitet auf entsprechende diagnostische Auf-
gaben sind.

Insofern gibt es in allen drei Saulen des vorgeschlagenen Programms eine Reihe of-
fener Fragen, die es in den Vorhaben dieser Etappe zu klaren gilt. Die Fragen bezie-
hen sich auf zwei inhaltliche Schwerpunkte: (a) auf die Aneignung und Ausdifferen-
zierung bildungssprachlicher Kompetenzen (in pragmatischer, diskursiver, literaler,
semantischer und morpho-syntaktischer Hinsicht) im Sinne des ,Literacy“-Konzepts,
das auch die Vorlauferfahigkeiten fur den Schriftspracherwerb umfasst, sowie (b) auf
die sprachsoziale Heterogenitat der Kinder. Ungeklart ist allerdings noch fur viele Fa-
cetten der frihen Fertigkeiten, welche Relevanz sie fur den spateren Schulerfolg ha-
ben und wie sie in diagnostischen Verfahren erfasst werden kdénnen.

Vorschlage fur Forschungsverbinde zur Entwicklung evidenzbasierter L6sungen

Die Vorbereitungsgruppe schlagt zwei eng vernetzte Verbundvorhaben vor, mit denen
erstmals der Versuch unternommen werden soll, Experten unterschiedlicher Diszipli-
nen, die sich seit Jahren mit der Diagnostik und Foérderung bildungsrelevanter
Sprachkompetenzen im vorschulischen Alter beschaftigen (Entwicklungslinguistik,
Entwicklungspsychologie, Sprachdidaktik, Instruktionspsychologie, Elementarpada-
gogik, Psychometrie), parallel an verschiedenen Facetten der Desiderate der frihen
Sprachférderung und einer darauf abgestimmten Diagnostik arbeiten zu lassen. Ein
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kontinuierlicher inhaltlicher Austausch soll dabei zu einer detaillierten kritischen Re-
flexion der Mdglichkeiten und Grenzen der verschiedenen fokussierten Forderstrate-
gien und diagnostischen Werkzeuge filhren und damit die Grundlage fur eine multi-
disziplinar abgesicherte Produktentwicklung liefern.

e Verbundvorhaben ,Sprachférderung*®

Die gegenwartige sprachsoziale Heterogenitat der Kinder erfordert entsprechende
hierfir adaquate Umgangsweisen im institutionellen Rahmen. Analytisch lassen
sich darauf bezogene Fdrderansatze in zwei Typen differenzieren: Zum einen
geht es darum, wie das allgemeine padagogische Handeln in Kindertagesstatten
besonders ginstig gestaltet werden kann. Insbesondere zéhlen hierzu aktuelle
Bemuhungen, das seit jeher im Kindergarten verankerte Prinzip der Versprach-
lichung des Alltags aufzugreifen und vor dem Hintergrund sprachheterogener Ge-
gebenheiten einen sprachlich und kognitiv anregenden, sprachférderlichen Kin-
dergartenalltag zu realisieren. Diese Forderung im Kindergartenalltag bezieht alle
Kinder in den Kindergartengruppen in allen Altersstufen wahrend der gesamten
Anwesenheitszeit mit ein. Zum anderen gibt es kompensatorische Forderansatze,
mit deren Hilfe — in der Regel bezogen auf spezifische Kindergruppen und/oder
eingeschréankte Altersgruppen — gezielte sprachliche Férderung vor Eintritt in die
Schule erfolgen. In der Regel finden solche kompensatorischen Programme aul3er-
halb des Ublichen Gruppengeschehens zu gesonderten Forderzeiten und schwer-
punktmafiig im letzten Kindergartenjahr vor der Einschulung statt. Die beiden Typen
von Forderansatzen schlie3en sich nicht gegenseitig aus, wenn z.B. spezifische
kompensatorische Elemente in das allgemeine Kindergartenprogramm integriert
werden. Empirisch liegt wenig Aussagekraftiges tber die Effektivitdt der beiden
Typen von Forderansatzen vor. Ebenso fehlen vergleichende Evaluationen zwischen
den Ansatzen und mit Blick auf verschiedene Zielgruppen. AuRRerst beschrankt ist
zudem das empirische Wissen uber effektive Komponenten der Forderansatze
und die Gelingensbedingungen fir einzelne Forderelemente hinsichtlich des institu-
tionellen Settings, der Kenntnisse und Handlungsweisen des padagogischen
Fachpersonals, des grundlegenden Forderkonzepts (integriert, additiv, implizit,
explizit), der Zusammensetzung der Fordergruppe usw.

Um die bestehenden Desiderate abzubauen, soll das vorgeschlagene Ver-
bundvorhaben unterschiedliche Forderansatze (direkte Sprachférderung vs. indi-
rekte Forderung sprachlicher Kompetenzen lber theoretisch begrindbare andere
Wege) sowie verschiedene Foérderformate (integrativ im Kindergartenalltag vs.
additiv-erganzend zum normalen Kindergartenprogramm) und Implementierungen
(Forderung durch (geschulte) Erzieherinnen und Erzieher vs. durch Fachkrafte vs.
durch speziellen Medieneinsatz) zum Aufbau unterschiedlicher bildungsrelevanter
produktiver und rezeptiver sprachlicher Fahigkeiten fokussieren. Dabei sollen
sprachkomponentenbezogene Kompetenzen ebenso beriicksichtigt werden, wie
das integrative Horverstehen von Texten und Diskursen und die kommunikativen
Kompetenzen, die verschiedene sprachliche Qualifikationen integrieren, die wiede-
rum jeweils eine rezeptive und eine produktive Seite haben.

Speziell sollen bei der vergleichenden Uberpriifung der Effektivitat der verschie-
denen Forderkonzeptionen auch vergleichbare Standards bei der Implementierung
(wie erfolgt die Umsetzung; gegebenenfalls Coaching) sowie ein gemeinsamer
Evaluationsrahmen aufgespannt werden. Hier ist zugleich eine enge Vernetzung
zwischen diagnostischen (s.u.) und interventionsbezogenen Projekten fruchtbar.
Durch die systematische Variation von Forderansatzen (verschiedene direkte und
indirekte Ansatze und Forderprinzipien), Formaten (integrativ in der Gruppe, addi-
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tiv-erganzende Forderangebote), Implementierungen (u.a. wer férdert?), Adressaten
(wer wird geférdert — DaZ, DaM, Risikokinder, Kinder in spezifischem Altersbe-
reich, Forderung aller Kinder) und Forderschwerpunkten sollen Synergien ge-
schaffen und systematische Vergleiche erméglicht werden. Speziell sollen dabei
auch Transfereffekte sowohl mit Blick auf andere Kinder in der jeweiligen Kinder-
gartengruppe als auch auf nicht speziell geférderte sprachliche sowie kognitive
und soziale Kompetenzen mitgeprift werden. Im weiteren Verlauf des Verbund-
vorhabens soll eine immer engere auch empirische Kooperation angestrebt wer-
den, bei der etwa die Kombination unterschiedlicher Forderstrategien in ihrem
Wirkungs- und Wirksamkeitsmehrgewinn geprift werden soll und in der Fragen
der notwendigen Forderkontexte und Rahmenbedingungen fur erfolgreiche
Implementationen gemeinsam in Angriff genommen werden sollen. Die in diesem
Verbundvorhaben geplanten Einzelprojekte sollen systematisch verschiedene
Aspekte der Forderkonzeptionen variieren, so dass durch die vergleichende Eva-
luation ein praxisrelevanter Wissensgewinn erwartet werden darf, der durch Ein-
zelprojekte nicht zu erreichen ist.

Fur den Fall einer Forderung sollen in einem erste Schritt die von den einzelnen
Forschergruppen entwickelten und zu entwickelnden Forderansatze systematisch
in eine gemeinsame integrative interdisziplinare Forschungsstrategie eingebun-
den werden, um so verschiedene Bausteine und Trainingsansatze und -prinzipien
systematisch und vergleichend mit Blick auf verschiedene Zielgruppen und Trans-
fereffekte evaluieren zu kénnen. Gerade in dem gemeinsamen Evaluationsrah-
men — der jeweils projektspezifisch erganzt werden kann — wird der zentrale Ge-
winn eines koordinierten Forschungsprogramms gegentber der Verfolgung von
Einzelprojekten gesehen.

e Verbundvorhaben , Sprachdiagnostik*®

Eine erfolgreiche vorschulische Sprachférderung setzt die Verfugbarkeit entspre-
chender diagnostischer Verfahren voraus. Diese Verfahren sollten einerseits zentra-
le bildungsrelevante Sprachkompetenzen abdecken, zum anderen sollten sie diag-
nostische Informationen liefern, die nicht nur feststellen, ob Forderbedarf vorliegt,
sondern auch Hinweise darauf geben, welche Forderung besonders erfolgverspre-
chend ist. FUr den Bereich der vorschulischen Sprachdiagnostik gilt, dass die bisher
vorliegenden psychometrisch akzeptablen Verfahren nur einen kleinen Teil der
Basisqualifikationen abdecken. Aufgrund der vielfaltigen Wechselbeziehungen im
Erwerb verschiedener Basisqualifikationen ist es vermutlich nicht erforderlich, ei-
ne vollstandige Batterie von Verfahren zur Erfassung samtlicher sprachlicher Ba-
sisqualifikationen im Vorschulalter zu erstellen. Klart man daher zunéachst, welche
Basisqualifikationen fur das weitere erfolgreiche sprachliche Handeln in den Bil-
dungsinstitutionen aussagekraftig sind, dann lie3e sich begriindet festlegen, wel-
che fir das Konzept der ,Literacy” und der ,Bildungssprache* relevanten sprachli-
chen Phanomene fur Sprachstandserhebungsinstrumente aufgegriffen werden
sollten.

Der dramatisch gestiegene Anteil von Kindern, die in unser Bildungssystem
einsteigen und eine andere Erstsprache als die Mehrheits- und tUberwiegende
Schulsprache Deutsch erworben haben, stellt eine besonders gravierende Her-
ausforderung fur die Entwicklung sprachdiagnostischer Verfahren dar. Mit Bezug
auf die Mehrsprachigkeit gilt es herauszufinden, welche Instrumente sich eignen,
die Sprachlichkeit mehrsprachiger Kinder — mit Blick sowohl auf den Erwerbspro-
zess als auch auf die sprachlichen Anforderungen in der Schule — aussagekréftig
zu erfassen. Gerade fur sehr junge Kinder (0;6-2;6 Jahre) ist weitgehend unge-
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klart, ab welchem Alter bzw. in welcher Aneignungsphase defizitare Aneignungs-
prozesse festgestellt werden kénnen und wie diesen begegnet werden kann.

Auch wenn in dem geplanten Verbundvorhaben der Fokus auf Kinder gerichtet
werden soll, die keine speziellen Spracherwerbsstérungen aufweisen, ist hervor-
zuheben, dass im Rahmen von Sprachstandsfeststellungen auch solche Aufga-
ben zum Einsatz kommen sollten, die ein geeignetes Screening fur spezielle indi-
viduelle Sprachlernprobleme (Sprachentwicklungsstérungen) darstellen und damit
die Mdglichkeit erdffnen, diese Kinder einer ausfuhrlicheren, im Kindergarten nicht
zu leistenden professionellen Diagnostik zuzufihren. Dies ist vor allem auch des-
halb wichtig, weil nicht davon auszugehen ist, dass Férderungen im Kindergarten
ausreichend sind, um sprachtherapeutische Interventionen bei Kindern mit spezi-
fischen Sprachentwicklungsstorungen zu ersetzen. Im Gegenteil gibt es sogar
Hinweise, dass bei Kindern mit spezifischen Sprachentwicklungsstérungen man-
che Fordermalinahmen, die sich bei Kindern mit ungestérten Sprachlernfahigkei-
ten als effektiv erweist, negative Auswirkungen zeigen kénnen.

Somit lassen sich die Identifikation besonders bildungsrelevanter Aspekte der
sprachlichen Basisqualifikationen bzw. Sprachkompetenzen, die Entwicklung von
Verfahren mit forderrelevanten diagnostischen Informationen und die Bertcksich-
tigung der Mehrsprachigkeit (vor allem DaZ) im Sinne eines dringenden Anwen-
dungsbedarfes als zentrale Herausforderungen fur die Sprachdiagnostik im vor-
schulischen Bereich ausmachen, fur das die Vorbereitungsgruppe ein Verbund-
projekt ,Sprachdiagnostik” vorschlagt.

Qualifizierung

In vielen der beschriebenen Projekte zur Sprachférderung werden zur Durchfiihrung
der konkreten Fordermalinahmen Erzieherinnen und Erzieher speziell trainiert und
weiterqualifiziert. Allerdings steht hier in der Regel nicht primar der Qualifizierungs-
gesichtspunkt im Vordergrund, sondern die Umsetzung der zu erprobenden Foérder-
maf3nahmen durch das Ubliche padagogische Fachpersonal in den Gruppen. Zudem
gilt es zunéchst erst systematisch zu evaluieren, welche Férdermal3nahmen fir wel-
che Gruppen von Kindern in welchen Hinsichten erfolgreich sind. Insofern ist noch
eine zukunftige Aufgabe, aus den Evaluationsergebnissen zur Sprachfoérderung sys-
tematisch professionelle Handlungsweisen fur und mit Erzieherinnen und Erziehern
und auch fur Tagespflegepersonen abzuleiten und in entsprechende Qualifizierungs-
mafl3nahmen umzusetzen. Vor diesem Hintergrund wird vorerst auf ein eigenes Ver-
bundvorhaben ,Qualifizierung”, das speziell unterschiedliche Vorgehensweisen im
Rahmen von Qualifizierungsangeboten fokussiert, in Rahmen der Etappe 1 verzich-
tet. Allerdings wird damit die Notwendigkeit der systematischen Entwicklung und
Evaluation von Qualifizierungsmal3nahmen fir frihpadagogische Fachkrafte in kei-
ner Weise abgesprochen. Im Gegenteil: Es wird eine zukinftige Aufgabe in der
Etappe 1 sein, aus den gefundenen Evaluationsergebnissen entsprechende Qualifi-
zierungsmalfinahmen zu entwickeln, systematisch zu erproben und zu evaluieren.

Die beiden Verbundvorhaben sollen eng vernetzt durchgefuhrt werden. Sprach-
férderprogramme ohne vorgehende, begleitende und nachgehende Sprachdiagnostik
sind ebenso wenig Erfolg versprechend wie Sprachstandsfeststellungen, die ohne
Bezug auf spezifische Férdermal3hahmen erfolgen und so in der Gefahr stehen, in
ihrer Wirkung auf praktische Verbesserungen im Bildungssystem zu ,verpuffen®. Die
beiden eng aufeinander bezogenen Verbundvorhaben sollen somit dazu beitragen,
zentrale Wissensdefizite zu reduzieren und evidenzbasierte Losungen der beschrie-
benen praktischen Probleme zu beférdern:
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Sie sollen helfen, unter Bertcksichtigung der Mehrsprachigkeit besonders bildungs-
relevante Basisqualifikationen und Sprachkompetenzen auf der Basis diagnos-
tisch abgesicherter Verfahren individuell zu identifizieren und somit Grundlagen
fur darauf abgestimmte FérdermalRnahmen zu schaffen.

Sie sollen aussagekraftige Antworten geben Uber die Effektivitat von verschiede-
nen Forderansatzen, -formaten und -implementierungen mit Blick auf unterschied-
liche Zielgruppen (DaM und DaZ) im vorschulischen Bereich.

Sie sollen zentral das empirische Wissen erweitern tber effektive Komponenten
der Forderansatze und Bedingungen einer erfolgreichen Durchfihrung im Hinblick
auf u.a. Voraussetzungen des Fachpersonals, institutionelle Merkmale und der
Zusammensetzung der Férdergruppen.
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Spezifika und besonderen Aufgaben

Eine zentrale Aufgabe der Grundschule besteht darin, Kinder in die strukturierten
Formen schulischen Lernens einzufiihren. Dabei missen Lehrkrafte mit heterogenen
Lernvoraussetzungen umgehen, die Schulerinnen und Schuler mitbringen. Als ge-
meinsame Schulform fir alle Kinder zielt die Grundschule darauf ab, Unterschiede in
den Lernvoraussetzungen auszugleichen und Basiskompetenzen zu vermitteln, die
fur das Weiterlernen zentral sind (Einsiedler, Martschinke, & Kammermeyer, 2008).
Hierzu gehoren die Kulturtechniken des Lesens und Schreibens — nach der Systema-
tik von Ehlich (2005) also die literale Basisqualifikation. Als Voraussetzung fir einen
erfolgreichen Schriftspracherwerb spielen weiterhin die phonische Qualifikation, die
semantische Qualifikation und die morphologisch-syntaktische Qualifikation eine
zentrale Rolle. Diskursive und pragmatische Kompetenzen schlief3lich sind relevant,
da sie einerseits fur eine aktive Beteiligung an unterrichtsbezogener Kommunikation
erforderlich sind und andererseits in einem Wechselverhaltnis zu den semantischen
und morphologisch-syntaktischen Basisqualifikationen stehen.

Im Fokus von Etappe 2 stehen also die Entwicklung des Lesens und des Schrei-
bens (einschlie3lich Orthografie) sowie die Fahigkeit, an mindlicher Kommunikation
im Unterricht rezeptiv und produktiv zu partizipieren. In den Blick zu nehmen ist dabei
insbesondere auch das Horverstehen, das fir Leseverstehen eine wichtige Rolle
spielt und im Zusammenhang mit den Bildungsstandards als Teilkompetenzbereich
separat erfasst wird (Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der
Lander in der Bundesrepublik Deutschland, 2005).

Das Ubergeordnete Ziel sprachlicher Forderung im Primarbereich liegt darin, in
der Mundlichkeit und Schriftlichkeit ein Kompetenzniveau zu sichern, das fir Lerner-
folg in der Grundschule sowie flr erfolgreiches Weiterlernen in die Sekundarstufe |
erforderlich ist. Einen wichtigen Orientierungsrahmen fir die Bestimmung von Lern-
erfolg bilden dabei die bundesweit geltenden Bildungsstandards der Kultusminister-
konferenz, die fir den Primarbereich (Jahrgangsstufe 4) in den Fachern Deutsch und
Mathematik, fir den Hauptschulabschluss (Jahrgangsstufe 9) in den F&achern
Deutsch, Mathematik und Erste Fremdsprache (Englisch/Franzésisch) sowie fur den
Mittleren Schulabschluss (Jahrgangsstufe 10) in den Fachern Deutsch, Mathematik,
Erste Fremdsprache (Englisch/Franzésisch), Biologie, Chemie und Physik vorliegen.
Sie beschreiben, welche fachbezogenen Kompetenzen Schilerinnen und Schiler
am Ende der jeweiligen Bildungsetappe in den genannten Fachern erreicht haben
sollten, und bilden die Grundlage fir die auf Landerebene durchgefiihrten Uberpri-
fungen der Erreichung von Bildungsstandards durch das IQB sowie fur die jahrlich in
den Jahrgangsstufen 3 und 8 stattfindenden Vergleichsarbeiten (vgl. Sekretariat der
Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutsch-
land, 2006).

Es besteht weitgehende Einigkeit dariber, dass fur schulischen Erfolg von Kin-
dern und Jugendlichen die Entwicklung bildungssprachlicher Kompetenzen entschei-
dend ist. Unter Bildungssprache wird allgemein der fur schulischen Unterricht charak-
teristische Sprachgebrauch verstanden, von dem angenommen wird, dass er sich im
Vergleich zur Alltagssprache unter anderem durch einen anspruchsvolleren Wort-
schatz, eine komplexere Grammatik und eine geringere situative Einbettung aus-
zeichnet. Demnach ist bildungssprachliche Kommunikation starker dekontextualisiert
und im Hinblick auf das kognitive Anspruchsniveau komplexer als alltagsprachliche
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Kommunikation und setzt die Beherrschung spezifischer syntaktischer und lexikali-
scher Sprachstrukturen voraus (vgl. Cummins, 2000, 2008; Gogolin, 2003). Hinzu
kommen Elemente von Fachsprache und alltaglicher Wissenschaftssprache (Ehlich,
1999) sowie bildungsbezogene sprachliche Handlungen, wie etwa das Argumentie-
ren und das Begrinden. Eine genauere Spezifizierung der Besonderheiten von Bil-
dungssprache und ihrer Forderung in den aufeinander folgenden Bildungsetappen
steht allerdings noch aus.

Die sprachlichen Anforderungen, mit denen Heranwachsende in Bildungseinrich-
tungen konfrontiert sind, werden im Verlauf der Schulzeit zunehmend anspruchsvoll.
Daher ist davon auszugehen, dass sprachliche Forderung durchgéngig, Uber die vor-
schulischen und schulischen Bildungsetappen hinweg, erfolgen und auch den Fach-
unterricht einbeziehen muss. Dartber, wie die Férderung zu gestalten ist, um die fur
schulischen Erfolg entscheidenden bildungssprachlichen Kompetenzen von Schile-
rinnen und Schilern moglichst effektiv und effizient zu férdern, ist jedoch wenig be-
kannt.

Aktuelle Situation und Desiderate

In Grundschulen kommen derzeit vielfaltige MalRnahmen der Sprachférderung zum
Einsatz (vgl. z.B. die Bestandsaufnahme von Redder et al., 2010). Einige dieser An-
satze wurden im Kontext von ForMig aufgegriffen und weiterentwickelt. Insgesamt
betrachtet sind die verschiedenen Sprachférderkonzepte jedoch kaum theoretisch
fundiert und ihre Beschreibung beschréankt sich oft auf allgemeine Leitsatze, die fur
eine Ausgestaltung konkreter Férderung nur als grobe Orientierungspunkte dienen
konnen (Paetsch, Wolf & Stanat, 2010). Es ist meist unklar, was den Kern des jewei-
ligen Ansatzes ausmacht, auf welche sprachlichen Bereiche bzw. Basisqualifikatio-
nen die Forderaktivitaten abzielen und auf welcher Grundlage davon ausgegangen
wird, dass die Aktivitaten Prozesse ausldsen, die zu den erwinschten sprachlichen
Lernerfolgen fuhren.

Unklar ist weiterhin, wie eine auf die Entwicklung von Bildungssprache abzielende
Forderung gestaltet werden sollte. Hierzu ist es notwendig, die Anforderungen der
Bildungssprache, denen Heranwachsende in den jeweiligen Bildungsetappen und in
den verschiedenen Schulfachern begegnen, genauer zu bestimmen. Es ist zu klaren,
Uber welche sprachlichen Mittel Schilerinnen und Schiler verfigen missen, um in
der Lage zu sein, bildungssprachlich kompetent zu handeln. Auf dieser Grundlage
sind diagnostische Instrumente zu entwickeln, die eine Bestimmung des individuellen
Forderbedarfs, der sprachlichen Entwicklung und der Effektivitdt von Férderung er-
lauben. Weiterhin sind die FordermalRnahmen auf die bildungssprachlichen Anforde-
rungen und auf die spezifischen Probleme, die damit fir Schilerinnen und Schuler
verbunden sind, auszurichten.

Auch wenn erste Versuche unternommen worden sind, das Konzept der Bil-
dungssprache in die Entwicklung von Férderansétzen einflie3en zu lassen, ist in sys-
tematischer Hinsicht noch weitgehend ungeklart, welche Besonderheiten Bildungs-
sprache im Primarbereich aufweist, welche dieser Eigenheiten Kindern besondere
Schwierigkeiten bereiten und wie diese Schwierigkeiten effektiv iberwunden werden
konnen. Offen ist ferner, ob und inwiefern Probleme beim Erwerb von Bildungssprache
bei Kindern deutscher und nichtdeutscher Herkunftssprache unterschiedlich gelagert
sind. Daran anknipfend stellt sich die Frage, ob Kinder deutscher und nichtdeutscher
Herkunftssprache jeweils spezifische Forderung bendtigen oder von denselben
Mal3nahmen in gleicher Weise profitieren. Auch dies ist bislang weitgehend unge-
kl&rt.
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Eine grundséatzliche Frage, die sich bei der Gestaltung von Sprachférderung im
Grundschulbereich stellt und die kontrovers diskutiert wird, besteht darin, welcher
allgemeine Ansatz zielfihrend ist. Ein grundlegendes Unterscheidungsmerkmal ist
dabei das Mal3 der Explizitheit der sprachlichen Forderung (z.B. DeKeyser, 2003;
Norris & Ortega, 2000; Résch & Stanat, im Druck). So ist unklar, inwieweit Grund-
schilerinnen und Grundschiler davon profitieren (kdbnnen), dass ihre Aufmerksamkeit
explizit auf sprachliche Strukturen gelenkt und deren korrekte Verwendung eingeubt
wird. Damit verbunden ist auch die Frage, ob Sprachférderung primar ganzheitlich
erfolgen sollte oder ob es auch sinnvoll sein kann, einzelne Komponenten sprachli-
cher Kompetenz isoliert zu fordern.

Ein Ansatz der Sprachférderung, der sowohl im Primarbereich als auch in Sekun-
darschulen zunehmend an Bedeutung gewinnt, ist die in den Fachunterricht integrierte
Forderung. Dieser Ansatz geht davon aus, dass auch Fachlehrkrafte auf sprachliche
Probleme von Schilerinnen und Schilern eingehen und dazu beitragen mussen,
diese zu Uberwinden. Theoretisch fundierte und empirisch geprifte Vorstellungen da-
riber, wie eine solche Sprachférderung aussehen miuisste, um effektiv zu sein, liegen
allerdings nicht vor. So ist unklar, auf welche Aspekte sprachlicher Kompetenzen in
den Fachunterricht integrierte Forderung abzielen soll, welche Methoden besonders
geeignet sind, ohne dass dabei das fachbezogenen Lernen aus dem Blick verloren
wird, und Uber welche Qualifikationen Lehrkrafte verfiigen missen, um eine entspre-
chende Férderung umsetzen zu kénnen.

Wahrend im Bereich der Sprachférderung bislang nur wenige Ansatze zur Verfu-
gung stehen, deren Effektivitat systematisch untersucht worden ist, existieren im Be-
reich der Lesef6rderung vielfaltige Trainingsprogramme, fir die aus gut kontrollierten
Studien Anhaltspunkte auf ihre Wirksamkeit vorliegen. Auch fur diese Programme ist
jedoch tUberwiegend unklar, in welcher Weise und unter welchen Bedingungen sie
sich im Unterrichtsalltag umsetzen und integrieren lassen. Hierzu bedarf es solide
konzipierter und umgesetzter Studien, die sich mit Fragen der Implementation be-
schaftigen.

Trotz der Schulstrukturreformen, die in einigen Bundesl&ndern derzeit umgesetzt
werden, spielt der Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe | weiterhin
eine wichtige Rolle fur die Bildungsverlaufe von Heranwachsenden. Zu klaren ist da-
her, welche sprachlichen Kompetenzen die weiterfihrende Schule voraussetzt und
wie Sprachférderung in der Grundschule gestaltet sein muss, um in der Sekundarstu-
fe 1 mdglichst bruchlos fortgefihrt werden zu kénnen. Ebenso ist es in der Grund-
schule erforderlich, an die Sprachférderung im Elementarbereich anzuknipfen und
diese fortzufuhren.

Im Bereich der Sprachdiagnostik besteht fur das Grundschulalter in Bezug auf
nahezu alle Basisqualifikationen erheblicher Nachholbedarf. Lediglich fir den Be-
reich Lesen liegen mehrere Instrumente vor, die im Hinblick auf die Gutekriterien
Uberpruft und allgemein zuganglich gemacht worden sind. Fir andere sprachliche
Bereiche wurden zwar vereinzelt ebenfalls bereits Erhebungsverfahren entwickelt, es
ist aber bislang unklar, ob sie den in Saule A definierten Qualitatsstandards genigen.
Die Entwicklung und testtheoretische Qualitatsprifung von diagnostischen Instru-
menten mussen daher in Etappe 2 ebenfalls eine wichtige Rolle spielen.

Vorschlage fur Forschungsverbinde zur Entwicklung evidenzbasierter L6sungen

In Reaktion auf die Aufforderung, Verbundvorhaben fir Forschung zu zentralen Fra-
gen der Sprachdiagnostik und Sprachférderung zu entwickeln, sind eine Reihe von
Vorschlagen erarbeitet worden, die sich auf Etappe 2 beziehen. Mehrere Vorhaben
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verfolgen das Ziel, ein koharentes Konzept der durchgéngigen Sprachférderung fir
Etappe 2 und die angrenzende Etappe 1 (teilweise auch Etappe 3) zu entwickeln, zu
erproben und auf seine Wirksamkeit zu prifen. Der Schwerpunkt der Forderung liegt
dabei auf der Entwicklung bildungssprachlicher Kompetenzen. Die Vorhaben umfas-
sen sowohl ganzheitliche Ansétze als auch Ansatze, die verschiedene Sprachkom-
ponenten jeweils gezielt in den Blick nehmen und férdern (z.B. Bildungswortschatz,
morpho-syntaktische Fahigkeiten, phonologische Fahigkeiten). Durch eine Verzah-
nung der Vorhaben wére es mdglich, die Effektivitat dieser Ma3hahmen vergleichend
zu untersuchen.

Weitere Vorhaben beschaftigen sich mit der Frage, wie fachintegrierte Sprachfor-
derung gestaltet werden muss, um effektiv zu sein. Die Projekte beinhalten umfas-
sende Analysen bildungssprachlicher Anforderungen, denen Schilerinnen und Schu-
ler im Fachunterricht begegnen. Damit zusammenhangende Vorhaben zielen darauf
ab, zu prufen, inwieweit eine Forderung, in der die Bedeutung von Sprache im Vor-
dergrund steht, mehr oder weniger effektiv ist als eine Forderung, die sprachliche
Strukturen explizit zum Unterrichtsgegenstand macht.

Eine Form der kommunikativen Handlung, die im schulischen Unterricht eine
zentrale Rolle spielt, ist das Argumentieren. Entsprechend beschéftigt sich eine
Gruppe von Projekten mit der konzeptuellen Bestimmung und empirischen Untersu-
chung von Argumentationskompetenz. Die Vorhaben zielen darauf ab, diese Fahig-
keit linguistisch genauer zu bestimmen, Verfahren zur Erfassung von Argumentations-
kompetenz zu konstruieren sowie Maflinahmen zur Forderung zu entwickeln und auf
ihre Wirksamkeit zu prifen.

Eine weitere Gruppe von Vorhaben konzentriert sich explizit auf die Forderung
von Lesekompetenz. Die Projekte nehmen die verschiedenen Mechanismen in den
Blick, die fur das Leseverstehen wichtig sind. Dazu gehéren neben hierarchieniedri-
gen Prozessen (z.B. Erkennen von Wértern, Satzverstandnis) und hierachiehéheren
Prozessen (z.B. Anwendung von Lesestrategien) auch motivationale Aspekte. In den
Projekten wird der Frage nachzugehen sein, wie sich die untersuchten Malinahmen
in der Praxis umsetzen lassen und welche Bedingungen erfillt sein missen, damit
sie im padagogischen Alltag wirksam werden.

Zusatzlich zu den literalen Kompetenzen nimmt ein weiteres Cluster diskursive
und pragmatische Basisqualifikationen in den Blick. Dabei handelt es sich unter an-
derem um solche sprachlichen Handlungen wie das Erzéhlen, Zuhdren/Nachfragen,
Erlautern und Erklaren, denen im schulischen Unterricht eine wichtige Rolle zu-
kommt. Es soll untersucht werden, wie diese Basisqualifikationen diagnostiziert und
gefordert werden kdénnen und in welchem Verhéaltnis sie insbesondere zur literalen
Basisqualifikation Il stehen.

Verschiedene Vorhaben zielen auf die Entwicklung bzw. Weiterentwicklung diag-
nostischer Verfahren ab. Wahrend es in einzelnen Projekten darum geht, Sprach-
kompetenz mdglichst ganzheitlich abzubilden, nehmen andere die Erfassung einzel-
ner Komponenten bzw. Basisqualifikationen in den Blick. Einen Schwerpunkt bildet
das Horverstehen, das fur Unterrichtsprozesse eine zentrale Rolle spielt. Auch in
Projekten, die primar auf Intervention abzielen, ist vielfach geplant, Diagnoseinstru-
mente zu entwickeln. Diese beiden Strange (Diagnose und Intervention) mussten in
einem nachsten Schritt noch starker aufeinander bezogen werden. Dabei wird jeweils
von der Forderung auszugehen sein, also zu spezifizieren sein, welche Funktion das
zu entwickelnde Instrument im Rahmen von Foérderung tbernehmen soll (Screening,
formative Diagnostik, summative Diagnostik), wie gewéahrleistet wird, dass das In-
strument diese Funktion erfullen kann und inwiefern die jeweils fokussierten Kompe-
tenzen mit Blick auf Forderung in der Grundschule in besonderem Mal3e relevant ist.
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Wichtig ist an der Schnittstelle von Diagnostik und Férderung auch die Frage,
welche Bedingungen erfillt sein miussen, damit diagnostische Informationen in der
Praxis fur Forderung genutzt werden kdnnen. Dieser Frage geht ein Cluster von Pro-
jekten nach, das sich mit entsprechenden MalRnahmen der Professionalisierung von
Lehrkraften beschaftigt.

Quer zu den beschriebenen Vorhaben zieht sich die Frage durch, ob und in wel-
cher Weise die Mehrsprachigkeit bzw. der Sprachhintergrund von Schilerinnen und
Schilern bei der Bearbeitung der jeweiligen Fragestellung zu beriicksichtigen ist, ob
also z.B. zu erwarten ist, dass die jeweilige Férdermafl3nahme fur Kinder mit Deutsch
als Erst- oder Zweitsprache differenziell effektiv ist.



8. Bildungsinstitutionelle Phase lIl:
Sekundarstufe | und Ubergang in die Berufsausbildung

Spezifika und besonderen Aufgaben

Die Sekundarstufe | mit dem Ubergang zur Berufsausbildung einerseits und dem
Ubergang in die gymnasiale Oberstufe andererseits ist institutionell durch eine mar-
kante und gegenuber den Etappen 1 und 2 biographisch erhebliche Ausdifferenzie-
rung in unterschiedlichen Aspekten gekennzeichnet. Anders als noch in der Grund-
schule besuchen die Jahrgangskohorten sehr unterschiedliche Schultypen von der
Hauptschule Uber die Realschule, die Schulen fir besonderen Forderbedarf und die
Gesamtschule bis hin zum Gymnasium mit z.T. erheblich differierenden Lehrplanen,
Schilerschaften und Rahmenbedingungen. Neben dieser institutionell-organisatori-
schen findet eine fachliche Ausdifferenzierung statt, die eng verbunden ist mit einer
Ausrichtung an den jeweiligen Fachdisziplinen und deren Fach(sprach)lichkeit. Hinzu
kommt eine Ausweitung der Stundentafeln sowie der Anzahl an Lehrpersonen, mit
denen es die Schilerinnen und Schuiler zu tun haben. Die sprachliche Foérderung
verteilt sich damit prinzipiell auf deutlich mehr Lehrpersonen als noch in der Grund-
schule und schafft so einen erhéhten Abstimmungsbedarf in den Kollegien. Gesell-
schaftlich betrachtet entscheidet sich in dieser Etappe die Teilhabe am gesellschaftli-
chen Wissen auf der Basis von Bildung, vermittelt Gber Sprache. Ausbildungsfahigkeit
einerseits und Wissenschaftsfahigkeit andererseits missen sprachlich handelnd ftr
die nachste Generation erschlossen bzw. erworben werden. Die institutionell erwart-
baren und erwarteten sprachlichen Handlungsfahigkeiten sind nicht allein auf unter-
schiedliche Ziele hin orientiert, sondern auch unter verschiedenen institutionellen
Handlungsbedingungen zu realisieren.

Vor diesem Hintergrund kann die Sekundarstufe | in drei grof3e Abschnitte unter-
gliedert werden: Der erste Abschnitt (Etappe 3.1) mit den Eingangsklassen 5 und 6,
die vielfach als Orientierungsstufe oder Ahnliches konzipiert sind, bildet einen Uber-
gangsbereich zur vorangegangenen Etappe. Hier geht es vor allem darum, die in der
Grundschule erworbenen sprachlich-kommunikativen Fahigkeiten der Schilerinnen
und Schiler auf das selbstandige, fachbezogene Lernen komplexer werdender Fach-
inhalte vorzubereiten. Der zweite Abschnitt (Etappe 3.2) besteht aus den Klassen 7
bis 10, in denen die sprachlichen und fachlichen Grundlagen fir die nachfolgende
Berufsausbildung bzw. Sekundarstufe Il gelegt werden. Als dritter Abschnitt (Etappe
3.3) soll der Ubergang in die Berufsausbildung bzw. die gymnasiale Oberstufe gel-
ten, der insbesondere unter der Frage bedeutsam ist, wie fehlende Qualifikationen zu
diesem spaten Zeitpunkt nachgeholt werden kénnen.

Aus dieser Untergliederung lassen sich die spezifischen Aufgaben und Inhalte der
Sekundarstufe | herleiten und begriinden, die in Theorie und Praxis insgesamt weit-
gehend unstrittig sind. So heil3t es in den Bildungsstandards fur den Mittleren Schul-
abschluss zum Beitrag des Faches Deutsch zur Bildung:

.Fur die Schilerinnen und Schiiler ist das Fach Deutsch im Rahmen ihrer schuli-
schen Arbeit in der Sekundarstufe | von grundlegender Bedeutung: Texte verstehen,
ihnen weiterfihrende, sachgerechte Informationen entnehmen, sich mindlich und
schriftlich in unterschiedlichen Situationen verstandigen, verschiedene Schreibfor-
men beherrschen, Medien fachbezogen nutzen und vor allem interessiert und ver-
standig lesen und auch Kreativitat entfalten, das sind Voraussetzungen, die fir die
Teilhabe am gesellschaftlichen Leben, fur die Vorbereitung einer beruflichen Ausbil-
dung und fur die Fortsetzung der Schullaufbahn wesentlich sind. Dies beinhaltet eine
solide schriftiche und mindliche Kommunikations- und Darstellungsfahigkeit und
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entspricht somit den unterschiedlichen gesellschaftlichen, v.a. auch den berufswelt-
bezogenen Anforderungen an die Ausbildung im Fach Deutsch.” (KMK, 2003, 6)

In diesen Ausfuhrungen wird sichtbar, dass ausgebaute sprachliche Fahigkeiten
als unabdingbares Fundament fur alle weiteren Bildungs- und Lernprozesse uber-
haupt gesehen werden. Als globales Ziel der Sekundarstufe | kann daher der Aus-
und Aufbau der sog. bildungssprachlichen Qualifikationen bis hin zu Vorstufen der
alltaglichen Wissenschaftssprache gesehen werden, fur die in den vorangegangenen
Etappen die Grundlagen gelegt wurden (vgl. Redder 2010/demn.). Im Einzelnen las-
sen sich folgende zentrale Kompetenz- bzw. Qualifikationsbereiche bestimmen:

e Lesen und Schreiben: Das selbstandige, fachbezogene Lernen komplexer Fach-
inhalte verlangt eine hinreichende Leseflissigkeit und Schreibflissigkeit ein-
schlief3lich der Beherrschung der Orthographie, so dass hiervon keine Beschran-
kungen fur den Prozess der Textproduktion und Rezeption einer wachsenden
Zahl von Textarten zu erwarten sind. Eng verknipft damit sind der Auf- und Aus-
bau des (Fach)Wortschatzes, des Verstehens und Produzierens komplexer wer-
dender syntaktischer Strukturen sowie die Nutzung und Beherrschung funktiona-
ler Textstrukturen. Das Lernen, die Beteiligung am Unterricht und die Teilnahme
an Leistungsuberprufungen verlangen in der Sekundarstufe | in steigendem Mal3e
das Verfassen eigener Texte. Die Schreibfahigkeit gehort somit zu den zentralen
Bestandteilen von Bildung und Bildungssprache. Gemeint ist damit die Fahigkeit,
Texte unterschiedlicher Zwecke und Strukturen selbstandig, sachbezogen und
adressatenorientiert zu verfassen. Im Deutschunterricht wie in den Sachfachern
gehort das Verfassen instruierender, informierender, erklarender und argumentie-
render Texte zu den unverzichtbaren Fahigkeiten.

e Sprechen und Zuhdren: Unterrichtliche Lernprozesse verlangen unhintergehbar
die mindliche Verstandigung Uber Sachverhalte von der Welt, die zunehmend
abstrakter und komplexer werden. Das erfordert den Ausbau der pragmatischen
Fahigkeiten in Form neuer Diskurs- und Textarten sowie komplexerer Diskurs-
und Texttypen und eine qualitative Steigerung diskursiver Fahigkeiten — etwa die
Antizipation des Horerwissens bei der Inhaltsvermittiung oder die Bericksichti-
gung wechselseitiger mentaler Strukturen fir argumentatives sprachliches Han-
deln. Mit den schriftlichen Anforderungen steigen auch solche an die mindlichen
Fahigkeiten, namlich sich sachbezogen, zielorientiert und hérerbezogen tber Un-
terrichtsinhalte zu verstandigen, etwa indem Gelerntes oder in Gruppen Erarbeite-
tes anderen — auch medial gestitzt — vermittelt wird. Dazu gehdrt zum einen die
rezeptive Fahigkeit zum gezielten Zuhtéren und Verarbeiten des Gehdérten als
auch die produktive Fahigkeit, eigenes Wissen sprachlich verstandlich zu kom-
munizieren. Aus den Lernstandserhebungen VERA 8 (2010) wissen wir, dass in
Klasse 9 ca. 20% und in Klasse 10 ca. 17% die Regelstandards im Bereich Zuho-
ren nicht erreichen. Sowohl das persuasive als auch das explorative Argumentie-
ren bilden in Etappe 3 einen besonderen Komplex sprachlicher Qualifikationen fir
interaktionales Handeln, der ein bestimmtes Ensemble von Basisqualifikationen
deutlich tbersteigt, es aber wesentlich voraussetzt.

e Sprache untersuchen: Der Fahigkeit, Sprache und Sprachgebrauch zum Ge-
genstand des Nachdenkens zu machen, kommt vor allem beim Aufbau eines re-
flektierten, sogenannten ,metakognitiven* Wissens Bedeutung zu, weil dies Vo-
raussetzung ist, den eigenen Lernprozess selbst zu steuern. Denn erfolgreiche
Lerner zeichnen sich durch einen erhdhten Grad an Bewusstheit aus.

e Sprache im Fachunterricht: Im weiteren Verlauf der Sekundarstufe | nehmen
nicht nur Bedeutung und Umfang der Sachfacher zu, sondern auch die sprachli-
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chen Anforderungen in eben diesen Fachern. Es ist bekannt, dass viele Schiile-
rinnen und Schuler in diesen Fachern nicht an fachlichen, sondern eher an fach-
sprachlichen Anforderungen scheitern, welche keineswegs primar lexikalischer
oder syntaktischer Besonderheit geschuldet sind, sondern Phdnomenen, die Ehlich
(1999) als ,alltagliche Wissenschaftssprache” beschrieben hat.

e Sprache in der Berufsausbildung: In der Berufsausbildung bzw. der gymnasia-
len Oberstufe wird — entsprechend den Bildungsstandards — erwartet, dass die
Auszubildenden bzw. die Schilerinnen und Schuler Gber die nétigen sprachlich-
kommunikativen Fahigkeiten verfiigen, um sich nun die spezifischen Fahigkeiten
anzueignen. Eine besondere Herausforderung bildet die Gruppe derjenigen, die
hiertiber nicht verfigen und damit faktisch nicht ausbildungsféhig sind. Biographisch
gehen mit dem Scheitern in der Regel entsprechende Folgen fir das Selbstkon-
zept und die Motivation einher, so dass hier besonders schwierige Lernvorausset-
zungen bestehen. Dem entspricht auf Seiten der Institutionen (Berufsschule und
Betrieb) weitgehend das Fehlen geeigneter Lehr-Lernkonzepte fur diese spezielle
Klientel. Hier bedarf es dringend der Entwicklung geeigneter Diagnose- und For-
derinstrumente.

Damit sind die wesentlichen Anforderungen an die bildungssprachlichen Fahigkeiten
am Ende der Sekundarstufe | beschrieben.

Aktuelle Situation und Desiderata

Insbesondere seit Bekanntwerden der Ergebnisse der Schulleistungsstudien TIMSS
und PISA sind in der schulischen Praxis und in der bildungsbezogenen (Sprach-)For-
schung vielfaltige Bemihungen zur Verbesserung der sprachlichen Fahigkeiten und
ihrer Vermittlung zu erkennen; auch angeregt durch zahlreiche Férderinitiativen auf
Bundes- und Landesebene. Ein wesentlicher gemeinsamer Nenner ist die gezielte
Fokussierung der basalen bildungssprachlichen Fahigkeiten, die Uber lange Zeit als
selbstverstandliche Voraussetzungen oder Nebenprodukte von Unterricht in der Se-
kundarstufe | betrachtet wurden. Abgesehen von der erforderlichen analytischen
Scharfung und linguistischen Systematisierung der heuristisch unter Bildungssprache
subsumierten Phdnomene sind besondere Erfordernisse fir die Forderung sprachli-
chen Handelns auszumachen. So lassen sich schwerpunktmafig folgenden Gegen-
standsfelder ausmachen:

o Lesefdorderung: Lesekompetenz gilt zu Recht als eine der unverzichtbaren
Schlusselqualifikationen, Uber die jedoch bis zu 25% der Schilerinnen und Schu-
ler in der Sekundarstufe | nicht in ausreichendem Mal3e verfligen. Hier finden sich
zum einen zahlreiche ganz konkrete Bemuhungen zur Verbesserung der Lese-
kompetenz. Diese reichen von Malinahmen der Schulentwicklung, tUber die Ent-
wicklung von speziellen Lehr-Lernmaterialien bis hin zu Projekten, die sich auf
sehr unterschiedliche Weise um ihre jeweilige Klientel bemihen. Begleitet werden
diese Vorhaben und Malinahmen vereinzelt von Evaluationen, um ihre Effektivitat
bestimmen zu kbnnen. Zum anderen gibt es eine Reihe von Forschungsprojekten,
die systematisch die Leseentwicklung und Lehr-Lernkonzepte untersucht haben
und die zu dem Ergebnis gekommen sind, dass eine systematische Forderung
und Verbesserung mdoglich ist, die Rahmenbedingungen aber noch zu klaren sind.

e Deutsch als Zweitsprache oder (dritte) Fremdsprache: Fiur Schilerinnen und
Schiler mit nicht-deutscher Muttersprache werden verstarkt Mal3nahmen zur
sprachlichen Férderung angeboten, Gberwiegend als zusatzliche Angebote und
fur die Schulsprache Deutsch. Dazu kommen zahlreiche Unterrichtsmaterialien,
Lehrerinnen- und Lehrerfortbildungen und weitere Unterstitzungsangebote. Aus
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der Forschung zum Zweitspracherwerb bzw. zur Mehrsprachigkeit ist bekannt,
dass eine zweite (oder auch dritte) Sprache grundséatzliche eine handlungsprakti-
sche wie auch kognitive Bereicherung fur den Einzelnen darstellt und dass dieses
Potential bei entsprechender Foérderung auch nutzbar gemacht werden kann.
Hierfir werden von den Bundeslandern auf unterschiedlichem Wege zusétzliche
Lehrkapazitaten bereitgestellt, tiber deren Wirksamkeit aber wenig bekannt ist.
GroRRe Desiderate bestehen des Weiteren in Bezug auf Diagnoseinstrumente fur
die Sekundarstufe I, die vor allem in der Praxis bendtigt werden, um gezielte For-
dermal3nahmen planen zu kdnnen.

e Durchgehende Sprachférderung: Aus inhaltlichen und quantitativen sowie
handlungspraktischen Grinden kann die sprachliche Férderung sich nicht auf den
Deutschunterricht beschranken, da jegliche Wissensvermittlung letztlich auf eine
Vermittlung mittels Sprache angewiesen ist, die Unhintergehbarkeit der Sprache
also fur jegliches wissensvermittelnde Fach gilt, Sport und Kunst inbegriffen. Des-
halb muss das Prinzip der durchgehenden Sprachférderung verwirklicht werden
und in allen Fachern Sprachférderung stattfinden. Dazu bedarf es abgestimmter
Konzepte zwischen den Lehrenden sprachlicher Facher auf der einen und nicht-
sprachlicher, sog. Sach-Facher auf der anderen Seite. Hierzu liegen mit den Kon-
zepten des sprachsensiblen Fachunterrichts oder dem Scaffolding erste Ansétze
vor, die ausgebaut und in ihrer Wirksamkeit zu prufen sind.

e Innovative Lehr-Lernkonzepte: Die tbrigen Mal3hahmen lassen sich — facher-
Ubergreifend — mit den Stichworten Individualisierung und Aktivierung der Schile-
rinnen und Schiler umschreiben. In der allgemeinen wie der fachdidaktischen
Lehr-Lernforschung ist eine deutliche Tendenz zu erkennen, die individuellen
Lernprozesse zu starken und an die Stelle eines stark lehrerzentrierten Unter-
richts zu setzen. Denn zahlreiche Untersuchungen zeigen eine deutliche Uberlegen-
heit von kooperativen und selbstregulierten Lernprozessen gegenuber instruktiven
Lehrverfahren. Allerdings steht hier noch ein breiter Transfer in die Unterrichts-
wirklichkeit aus. Gleichzeitig ist auch in der schulischen Praxis eine insgesamt
grof3e Bereitschaft zu erkennen, sich mit neuen Konzepten auf die veranderten
Rahmenbedingungen einzustellen.

Vorschlage fur Forschungsverbinde zur Entwicklung evidenzbasierter Lésungen

Fur die Etappe 3 werden Forschungsverbiinde empfohlen, die vor allem die folgen-
den drei Fragen in den Blick nehmen: Was ist Bildungssprache bzw. bildungssprach-
liche Kompetenz? Wie kann bildungssprachliche Kompetenz diagnostiziert werden?
Und vor allem: Wie kann bildungssprachliche Kompetenz geférdert werden?
Grundlegend fur die Diagnose und Forderung bildungssprachlicher Kompetenzen
ist die Frage nach dem Konstrukt ,Bildungssprache”, das bislang Uberwiegend als
Beschreibung fur einen Komplex unterschiedlicher sprachlicher Strukturen und Funk-
tionen genutzt wird. Hier steht eine Prazisierung und Operationalisierung in Bezug
auf die schulisch geforderte Bildungssprache aus. Konkret geht es darum, die
sprachlichen Strukturmerkmale genauer zu bestimmen, die fur schulische und au-
Berschulische Bildungsprozesse erforderlich sind. Denn hieran scheitern insbeson-
dere Schilerinnen und Schiler aus bildungsfernen Schichten und/oder mit einer
nicht-deutschen Muttersprache. Unklar ist jedoch, welche sprachlichen Merkmale der
sog. konzeptionellen Schriftlichkeit (vgl. Koch/Oesterreicher 1985/1994) hierfir im
Einzelnen verantwortlich sind. Vor diesem Hintergrund ist es sinnvoll, in einem Clus-
ter ,Bildungssprachliche Qualifizierung Sl / SlI* diese Fragen zentrale zu bearbeiten:
Hier geht es zum einen um die Frage, welche konkreten Anforderungen in den Curri-
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cula, Unterrichtsmaterialien und Unterrichtsdiskursen an die Schulerinnen und Schui-
ler gestellt werden: Mit welchen Text- und Diskursarten werden sie konfrontiert?
Welche sprachlichen Strukturen und Funktionen werden dort realisiert und vorausge-
setzt? Das Ergebnis dieser Analysen wird eine prazisierte, operationale Beschrei-
bung der bildungssprachlichen Erwartungen am Ende der Sekundarstufe | sein. Die-
se kdonnen dann genutzt werden, um unterschiedliche Testverfahren zur Ermittlung
bildungssprachlicher Qualifizierungen zu vergleichen, ggf. zu optimieren und zu
standardisieren.

Des Weiteren sollte in einem Verbund die ,Férderung der Schreibkompetenz
durch didaktisch fundierte Interventionen” in den Blick genommen werden. Im Kern
geht es darum zu klaren, mit welchen schreibdidaktischen Konzepten Schilerinnen
und Schuler unterschiedlicher Lernvoraussetzungen effektiv und effizient die Fahig-
keit zur selbstandigen Produktion verstandlicher, informativer und adressanten-
orientierter Texte vermittelt werden kann. Erwartet werden gesicherte Aussagen tber
die Wirksamkeit unterschiedlicher schreibdidaktischer Settings, aus denen in Form
so genannter robuster Schreibaufgaben konkrete Empfehlungen fir die Praxis abge-
leitet werden.

In einem eigenen Verbund ,Sprachliche Herausforderungen im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterricht der Sek. | und ihrer Ubergange®, der konsequent
interdisziplinar besetzt ist (Linguisten, Fachdidaktiker aus der Mathematik und den
Naturwissenschaften sowie Sprachdidaktiker), sind die fachertbergreifenden Aspekte
zu behandeln. Zentral steht hier die Frage nach den besonderen Herausforderungen
der fachsprachlichen mindlichen und schriftichen Kommunikation im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterricht als einer besonderen Facette der Bildungssprache.
So ist beispielsweise zu untersuchen, wo die besonderen sprachliche Herausforde-
rungen in den jeweiligen Fachsprachen liegen, wie die entsprechenden Qualifikationen
sicher diagnostiziert werden kdnnen und welche FérdermalRnahmen in besonderer
Weise zur Bearbeitung von Schwachen geeignet sind.

Besondere Aufmerksamkeit in einem Verbund ist dem ,Argumentieren zu wid-
men, einer am Ende der Sek. | zentralen sprachlichen Handlungsform, das wesent-
lich auf die sprachliche Er- und Bearbeitung von Wissen beim Hérer (und Sprecher)
zielt. Neben dem lange Zeit dominanten persuasiven Argumentieren rickt hier das
sog. explorative, erklarende Argumentieren in den Fokus, das der gemeinsamen
Weiterentwicklung von Wissen dient, so wie es im Unterricht der Fall ist. Fragestel-
lungen sind hier eine genaue linguistische Beschreibung des Argumentierens, Art
und Weise der kognitiven Verarbeitung von Argumenten, Erwerb und Forderung von
Argumentationskompetenz in familidren und schulischen Settings sowie ihre Diagno-
se. Der Verbund ist zudem inhaltlich eng mit den Verbunden ,Sprachliche Herausfor-
derungen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht der Sek. | und ihrer
Ubergange*“ sowie ,Forderung der Schreibkompetenz durch didaktisch fundierte In-
terventionen” verbunden, in denen es ebenfalls um das Argumentieren geht.

Ein eigener Verbund ruckt die ,Sprachliche Kompetenzen beruflicher Ausbil-
dungsfahigkeit* die Ausbildungsreife im Sinne des Verflugens tber die unerlasslich not-
wendigen sprachlichen Basisfahigkeiten des Lesens, Rechtschreibens, Textschrei-
bens und fachbezogenen Sprechens/Zuhérens sowie des Herstellens derselben in
der Berufsschule in den Fokus. Damit stehen hier ganz wesentlich Fragen der nach-
holenden Qualifizierung im Vordergrund und damit zugleich eine Gruppe von Ju-
gendlichen, die mit ca. 20% eines Jahrgangs nicht nur eine erhebliche Grof3e dar-
stellt, sondern zugleich auch eine besondere gesellschaftliche Herausforderung.
Konkret geht es darum, wie die basale Lese- und Rechtschreibfahigkeiten zu Beginn
der Ausbildung getestet und gefoérdert werden kénnen. Denn die vorliegenden In-
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strumente beziehen sich Uberwiegend auf die Grundschule und sind flr diese Lern-
gruppe nicht nutzbar. Des Weiteren soll untersucht werden, wie die spezifische be-
rufliche mundliche Handlungsfahigkeit und wie die Schreibféahigkeit als Teil des be-
ruflichen Problemlésens ermittelt und geférdert werden kann.

Ein letzter Verbund ,Sprachférderung in der Sek. | durch gezielte Fortbildung von
Fachlehrkraften” rickt eine kooperative, sozial situierte Form der produktiven und re-
zeptiven Textarbeit im Unterricht verschiedener Facher in den Fokus, um die Text-
kompetenz schwacher Schilerinnen und Schiler zu verbessern. Dabei geht es im
Kern um das Konzept der sog. Peer-Lese-Schreibkooperation, das ein anderes Unter-
richtsverstandnis und Lehrerbild verlangen, weil es groRere Teile des Lernprozesses
in die Verantwortung der Schilerinnen und Schuler Gbertragt. Hierfir sollen videoba-
sierte Fortbildungen entwickelt werden, in denen sich die Lehrerinnen und Lehrer das
Konzept anhand von gut dokumentierten exemplarischen Féllen erarbeiten.



9. Weiteres Vorgehen

Auf Wunsch des BMBF, als Forderer ein moglichst breites Spektrum an Forderin-
strumenten ausschépfen zu kdénnen, wird die Koordinierungsgruppe mit der Zustim-
mung der beteiligten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler alle Skizzen und Be-
schreibungen, die zum Konzept beigetragen haben, in den Anhang ihres Abschluss-
berichts aufnehmen.

Die Koordinierungsgruppe wird in ihrem Abschlussbericht dem BMBF prioritar
empfehlen, ein interdisziplindres, koordiniertes Forschungsprogramm als weitrei-
chende und nachhaltige Form der Bearbeitung der gesellschaftlichen Problemlage
zur Sprachdiagnostik und Sprachférderung zu fordern. Mit der Erstellung des Kon-
zepts fur ein koordiniertes Forschungsprogramm ist hierzu eine gute Basis gelegt,
um zugig einen begutachtungsfahigen Antrag flr ein solches Forschungsprogramm
fertigstellen zu kénnen.

An den Arbeiten fur das Konzept haben sich Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler aus der Sprachwissenschaft, der Didaktik der Deutschen Sprache, des
Deutschen als Zweitsprache, der Mathematik, der Physik, der Chemie und Biologie,
der Psychologie, der Erziehungswissenschaft und der Informatik beteiligt. Durch die
bereits geleistete Vorarbeit in den Disziplinen zur Erarbeitung des Konzepts sind die
beteiligten Wissenschaftlerinnen und Wissenschatftler in der Lage, in kurzer Zeit ihre
Beitrdge in abgestimmter Form so zu konkretisieren, dass sie in einen Antrag fur ein
koordiniertes Forschungsprogramm eingepasst werden konnen.
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