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Liebe Leserin! Lieber Leser!

Der Kindergarten' hat sich in den letzten
Jahren immer mehr zu einem Ort der kul-
turellen Vielfalt entwickelt. Diese Entwick-
lung stellt die Kindergartenpidagogin bzw.
den Kindergartenpidagogen® vor neue
pidagogische Herausforderungen.

Einerseits versuchen Pidagoginnen und
Pidagogen im Kindergarten durch Bil-
dungsangebote die Identitit von Kindern
mit Migrationshintergrund in Bezug auf
ihre Herkunft zu stirken. Andererseits ist
es im Hinblick auf eine gelingende Integ-
ration wichtig, Kindern mit einer ande-
ren Erstsprache die deutsche Sprache zu
vermitteln. Je frither die Kinder mit der
deutschen Sprache in Kontakt kommen,
umso leichter vollzieht sich der Erwerb der
Zweitsprache. Das Erlernen der deutschen
Sprache erleichtert die Verstindigung in
der deutschsprachigen Umgebung des Kin-
des und trigt somit wesentlich zum Wohl-
befinden bei. Da Deutsch die zukiinftige
Unterrichtssprache des Kindes ist, ermog-
licht das frithe Erlernen gerechtere Startbe-
dingungen in der Schule: Das Kind kann
dem Unterricht folgen und ist nicht auf-
grund fehlender sprachlicher Kompetenzen
benachteiligt.

Die Mafinahme ,Frithe sprachliche Forde-
rung® des Bundesministeriums fiir Unter-
richt, Kunst und Kultur (BMUKK) sieht
vor, dass 15 Monate vor Schulbeginn die
Sprachkompetenz aller Kinder erfasst wird.
Auf diese Weise konnen Kinder bei Bedarf
im letzten Jahr vor der Schule im Kin-
dergarten auf spielerische und integrative
Weise in ihrer Sprachentwicklung unter-
stiitzt werden. Im Frithling 2008 wurden
dazu die Bégen BESK 4-5 und SSFB 4-5
vorgelegt. Da diese beiden Instrumente
allerdings auf einem Sprachkompetenzmo-
dell fiir Deutsch als Erstsprache basieren,
wurde das Bundesinstitut fiir Bildungsfor-

schung, Innovation und Entwicklung des
osterreichischen Schulwesens (BIFIE) vom
BMUKK im November 2008 beauftragt,
ein Instrument zur Erfassung der Sprach-
kompetenz von Kindern mit Deutsch als
Zweitsprache zu entwickeln. Entstanden
ist dabei BESK-DaZ (Bogen zur Erfas-
sung der Sprachkompetenz von Kindern
mit Deutsch als Zweitsprache), der sich im
Unterschied zum BESK 4-5 an einem Pha-
senmodell orientiert, das den Aneignungs-
verlauf beim Erwerb einer Zweitsprache
beriicksichtigt.

Das vorliegende Handbuch dient den
Pidagoginnen und Pidagogen als Einfiih-
rung in das Instrument BESK-DaZ. Kapi-
tel 1 fithrt in wesentliche wissenschaftliche
Erkenntnisse zum Thema Erst- bzw. Zweit-
spracherwerb ein, in Kapitel 2 werden
methodische und organisatorische Uberle-
gungen bzw. Hinweise zur Durchfithrung
fir die Sprachstandsfeststellung mit dem
BESK-DaZ gegeben. Kapitel 3 versucht
Grundlagen des BESK-DaZ zu vermitteln,
wie z. B. das Topologische Modell deut-
scher Sitze bzw. das Phasenmodell zum
Zweitspracherwerb. Um einen Bogen zwi-
schen dem Ergebnis der Sprachstandsfest-
stellung und der sich daran anschlieflenden
Sprachférderung zu spannen, werden in
Kapitel 4 den Pidagoginnen und Pida-
gogen Forderleitlinien als Anregung fiir
die pidagogische Arbeit mit Kindern mit
Deutsch als Zweitsprache gegeben. Kapitel
5 beschreibt MafSnahmen zur Qualitits-
sicherung, die im Rahmen der Entwicklung
des BESK-DaZ gesetzt wurden. Am Ende
des Handbuchs finden Sie Literaturhin-
weise sowie ein Glossar mit den verwende-
ten Fachtermini. Im Anhang befinden sich
schlieflich mehrere Beiblitter: Mit Beiblatt
1 werden die familiiren Kontextdaten er-
hoben. Beiblatt 2 enthilt die Ubungsauf—
gaben zum Topologischen Modell samt

1 Kindergarten wird im Folgenden als Uberbegriff fiir vorschulische Bildungs-, Erzichungs- und Betreuungsein-

richtungen verwendet und schliefft daher auch alterserweiterte Kindergruppen mit ein.

2 Synonym wird der Begriff Pidagogin/Pidagoge verwendet.



Losungen. Beiblatt 3 und 4 sind Beobachtungsraster zu den
Teilen B und C aus dem BESK-DaZ, mit Hilfe derer Sie
rasch die Beobachtungsergebnisse dokumentieren kénnen.

Ich bedanke mich bei Mag. Petra Schneider und Mag.
Rebekka Wanka fiir die engagierte Mitarbeit am Projekt.
Mag. Barbara Réssl hat auf bewihrte Weise von Beginn
an viel Fachwissen in das Projekt hineingetragen und das
Team bei den Texten fiir dieses Handbuch mafigeblich un-
terstiitzt. Die Expertise von Mag. Dr. German Brandstotter
hat einen wesentlichen Grundstein fiir die Entwicklung des
Bogens geliefert. Ebenso bedanke ich mich bei den Verant-
wortlichen in den Lindern Salzburg, Wien und Tirol, die
das Projektteam bei der Organisation im Rahmen der Pilo-
tierung unterstiitzt haben und bei den Piddagoginnen fiir die
Bereitschaft an der Pilotierung teilzunehmen. Mithilfe der
wertvollen Riickmeldungen, die durch die Arbeit mit dem
Pilotbogen entstanden sind, war es méglich, die Erstfassung
zu {iberarbeiten und sie fiir den Einsatz im Kindergarten
praxistauglich zu machen.

Das Layout und die professionelle Gestaltung des Bogens
und des Handbuchs sind Mag. Andreas Kamenik und
Sandra Hechenberger aus dem ZMS zu verdanken.

Ebenso bedanke ich mich fiir die gute Zusammenarbeit
iiber den gesamten Projektzeitraum bei der begleitenden
Steuergruppe im BMUKK.

Mag. Simone Breit
Projektleiterin , Frithkindliche Sprachstandsfeststellung®



1.

Spracherwerb im Kindesalter

Barbara Ross!

Eine Sprache erwerben

Dass Kinder iiberall auf der Welt im Laufe
ihrer Kindheit Sprache erwerben, gilt
als Selbstverstindlichkeit. Dabei ist dies
hochst bemerkenswert und es ist faszinie-
rend zu beobachten, wie scheinbar miihe-
los und schnell Kinder es schaffen, sich
innerhalb erstaunlich kurzer Zeit ein solch
komplexes System wie Sprache tiberhaupt
anzueignen. Ja, es scheint, dass Kinder auf
ihrem Weg der sprachlichen Entfaltung von
Beginn an unbeschwert, souverin und mit
Freude an die verschiedenen Herausfor-
derungen der beachtlichen ,Lernaufgabe®
Spracherwerb herangehen. Denn welche
Sprache auch immer, sie ist charaketerisiert
durch eine reichhaltige Palette an sprach-
lichen Dimensionen, die es zu entdecken
gilt. Der Bogen der gleichzeitig zu bewil-
tigenden Lerneinheiten spannt sich von
den verschiedenen Lauten, aus denen sich
die einzelnen Worter samt ihrer Bedeutung
zusammensetzen, iiber die Grammatik, die
alles in einen mehr oder weniger geregel-
ten Zusammenhang bringt, bis hin zum
zweckmifligen Gebrauch dieser Elemente
in der jeweiligen Kommunikationssituati-
on. Damit dies gelingen kann, steht dem
Kind von Geburt an ein Zusammenspiel
und -wirken vielféltiger und vielgestaltiger
Mittel zur Verfiigung, die die Dynamik
ihres Spracherwerbs iiberhaupt ermogli-
chen und ankurbeln. Kinder schépfen aus
genetischen, kognitiven und  interaktiven
Ressourcen.

Im Zentrum nativistisch orientierter Er-
kliarungsversuche zum Spracherwerb steht
die dem Menschen gegebene genetische
Disposition zur Sprachfihigkeit (vgl. Fe-
lix, 1992). Sie sorgt gewissermaflen dafiir,
dass das Kind seine Sprache mitsamt den
— schwierigen — regelhaften Strukturen und

Formen, der ,Grammatik®, erwirbt. Was
erstaunlich daran ist, dass Kinder ein
solch hochkomplexes Regelsystem wie das
sprachliche in einem Alter erwerben, in
dem sie aufgrund ihrer allgemeinen kog-
nitiven Fihigkeiten zur Ldsung vergleichbar
schwieriger Aufgabenstellungen nicht an-
nihernd in der Lage wiren. An welcher
Stelle das Verb etwa im Aussagesatz steht,
ob und wie es mit dem Subjekt tibereinge-
stimmt werden muss und in welchem Fall
das Objekt stehen soll, dariiber miissen sich
Kinder beim Spracherwerb keine Gedanken
machen. Es sind implizite Vorginge, die im
Ubrigen selbst dem erwachsenen Native
Speaker zur Sprachausiibung nicht bewusst
sein miissen. Bemerkenswert ist auch, dass
bestimmte Strukturen und Formen der
Grammatik in einer systematischen Rei-
henfolge erworben werden. Dies wird fiir
jede Einzelsprache angenommen. Dabei
treten die einzelnen Erwerbsschritte auf
dem Weg zur zielsprachlichen Grammatik
in bestimmten Altersphasen auf. In engem
Zusammenhang damit steht die Annah-
me von einer sensiblen Phase des Sprach-
erwerbs. Sie stiitzt sich auf die Beobach-
tung, dass der erfolgreiche Grammatik-
erwerb einer oder mehrerer Erstsprache(n)
aufgrund neuronaler Reifungsprozesse bei
Kindern nur in einem bestimmten Zeit-
raum optimal gelingt. Der Erstspracher-
werb ist somit an ein sensibles Altersfenster
gebunden. Fiir den morphosyntaktischen,
also grammatikalischen, Bereich wird
vielfach angenommen, dass sich das opti-
male Entwicklungsfenster mit spitestens
sechs Jahren oder aber auch bereits frither
schlieft. Danach — z. B. beim spiteren Er-
werb einer zweiten Sprache — kommen zu-
nehmend andere, allgemeinere, kognitive
Verarbeitungsmechanismen und Lernstra-
tegien zum Einsatz (vgl. Meisel, 2007).



Spracherwerb im Kindesalter

Weiters steht der Spracherwerb in Zusammenhang mit
der Entwicklung der allgemeinen kognitiven Fihigkeiten
des Kindes. Sie erméglichen dem Kind, sich Bedeutungen
von Wortern, Sitzen und Texten zu erschliefSen. Auch das
Erkennen und das Realisieren grammatischer Kennzeich-
nungen erfordern im Vorfeld, dass das Kind bereits eine
Vorstellung, ein Konzept iiber ihre Bedeutung ausgebil-
det hat: etwa muss die Vorstellung von Vergangenheit als
Zeitbegriff durch bewusst Erlebtes herausgebildet sein oder
der Mehrzahlbegriff durch die Erkenntnis, dass Objekte in
einer Vielzahl existieren. Sprache wird demnach in Abhin-
gigkeit vom allgemeinen kognitiven Entwicklungsstand des
Kindes erworben, entsprechend den jeweiligen Fihigkeiten
des Denkens in den verschiedenen Altersphasen (vgl. Piaget,
1972). Mit dem Alter des Kindes steigt der Grad der Ver-
kniipfung der kognitiven mit der sprachlichen Entwicklung
immer mehr an, d. h. Sprache spielt im Entwicklungspro-
zess des Kindes zunehmend eine Schliisselrolle fiir den Auf-
bau kognitiv-konzeptueller Kompetenzen (vgl. Wygotski,
1964). Sprache wird immer mehr zum Steigbiigel, um sich
die Welt auch auflerhalb der gegenwirtig konkret erlebten
Handlungsabfolgen denkend zu erschlieffen und zu ord-
nen. Sprache wird immer mehr zu einem Werkzeug, das
befihigt, die Welt denkend zu strukturieren. Dies geschieht
beim Klassifizieren, beim Bilden von Analogien und wenn
das Kind Hypothesen iiber mégliche Ereignisse in der Welt
aufstellt. Die Einheit Sprache und Denken fithrt somit weit
iiber den Rand des ,Hier und Jetzt“ hinaus. Tonangebend
werden Kompetenzen im kognitiv-sprachlichen Bereich im
Laufe der schulischen Karriere, wo sie tiber schulische Erfolge
mit entscheiden.

Die den Spracherwerb aber eigentlich ins Leben rufende
Antriebskraft besitzen schon Neugeborene. Es ist das Be-
diirfnis des Kindes, mit seinen nichsten Bezugspersonen
emotional in Kontakt zu gelangen, in Interaktion zu treten,
sich auszutauschen. Inmitten einer Reihe von Maglichkei-
ten, Beziige zur umgebenden Welt herzustellen, lernt das
Kind nach und nach Sprache als dasjenige Werkzeug kennen,
das ihm erméglicht, als Handelnder aktiv in das Gesche-
hen eingreifen und dadurch etwas bewirken zu kénnen.
Zunehmend erkennt das Kind, dass seine Kommunikation
mit anderen besonders dann erfolgreich ist, wenn es situ-
ationsangemessene Formate von Sprechhandlungen, wie
etwa Bitten, Wiinschen, Fragen, verwendet und sich an
Gesprichsregeln hilt. Damit eignet sich das Kind pragmati-
sche Kompetenzen an.

Zwei Sprachen simultan erwerben -
Bilingualer Spracherwerb

Mit nur einer Sprache aufzuwachsen ist bei weitem nicht
das einzig mogliche Erwerbsszenario. Im Gegenteil, welt-
weit wesentlich verbreiteter ist, dass Kinder von Anfang an
oder bereits in einem sehr jungen Alter mit zwei oder gar
drei’ Sprachen gleichzeitig vertraut werden. Dies ist etwa
der Fall, wenn Vater und Mutter jeweils unterschiedliche
Sprachen mit dem Kind sprechen oder aber auch, wenn im
familiiren oder sozialen Umfeld des Kindes eine weitere
Sprache eine wichtige Rolle spielt. Es konnen typologisch
ginzlich unterschiedliche Sprachen sein oder aber auch di-
alektale Varietiten einer Sprache. In einem mehrsprachigen
Umfeld wachsen Kinder gleichzeitig mit der Aneignung ver-
schiedener Sprachen in die verschiedenen emotionalen, sozi-
alen und funktionalen Bezugswelten hinein. Heranwachsend
erkennen sie, welch Vielfalt an Méglichkeiten die Sprachen
mit sich bringen. Der Einsatz der Sprachen lisst sich steu-
ern, er kann abgestimmt werden hinsichtlich der beteilig-
ten Personen, der Orte sowie der thematischen Dominen.
Sprachen kénnen variantenreich verwendet werden.

Unter giinstigen lebensweltlichen Bedingungen kénnen
Kinder, die von frith an — bis etwa zum dritten Lebensjahr —
mit zwei Sprachen aufwachsen, die jeweiligen Sprachstruk-
turen im Rahmen einer natiirlichen Alltagskommunikation
miihelos erwerben, wie es etwa aus Studien mit englisch-
deutsch (vgl. Tracy & Gawlitzek-Maiwald, 2000) oder
franzésisch-deutsch bilingualen Kindern (vgl. Miiller et al.,
2006) hervorgeht. Um diesen Vorteil ausschdpfen zu kon-
nen, hat sich eine Ausgewogenheit des Sprachangebots in
den beiden Sprachen als giinstig erwiesen, sowohl in ihrer
Quantitit als auch Qualitit. Letztere beinhaltet neben der
sprachlichen Ebene sehr stark die emotionale Bezichung
zur Bezugsperson, die schon im jungen Alter Nahrung fiir
die Sprachmotivation des Kindes bedeutet. Dabei zeigt sich
beim simultanen Erwerb, dass die Abfolge der Erwerbs-
schritte in den beiden gleichzeitig angecigneten Sprachen
durchaus mit der des jeweiligen monolingualen Erwerbs
vergleichbar ist. Dies gilt auch in Bezug auf die jeweiligen
sprachspezifischen Altersfenster ihrer Aneignung. Kinder
diirften demnach von den in diesem ganz jungen Alter
reifungsbedingt optimalen Fihigkeiten zum Spracherwerb
profitieren (vgl. Tracy, 2007a). Bei einem spiteren Kontake-
beginn mit der zweiten Sprache ist das Kind auf andere,
allgemeinere kognitive Fihigkeiten und seine Lernerfah-
rungen angewiesen. Zunchmend gewinnt auch ein Biindel
von anderen Wirkfaktoren an Einflusskraft auf den Sprach-
erwerb. Dies fiihrt dazu, dass sich im Vergleich zum Erst-
spracherwerb qualitative Unterschiede im Erwerbsverlauf
zeigen (vgl. Meisel, 2007).

1 Wenn im Folgenden nur von zwei Sprachen und ihrem Erwerb gesprochen wird, so geschieht dies keineswegs deswegen, weil drei oder mehr Sprachen

zu erwerben eine Seltenheit wiire, sondern weil ein solcher multilingualer Spracherwerb ein eigenstindiger Erwerbstyp ist, der bislang erst wenig erforscht

ist (z. B. Jef3ner, 1997).



Der Ausbau der beiden Sprachen im bilingualen Erwerbs-
kontext erfolgt sowohl in intensiver Wechselwirkung als
auch bereichsspezifisch relativ unabhingig voneinander. In
enger Verkniipfung steht die Aneignung von Wértern und
ihren Bedeutungen. Das Kind erschliefit sich Bedeutungen
tiber ein spracheniibergreifendes, in stindiger Entwicklung
und Bewegung befindliches Geflecht von mentalen seman-
tischen Netzwerken: Begriffe und ihre Bedeutungen werden
zueinander immer wiederum neu in Bezug gebracht. Weit-
gehend unbeeinflusst voneinander eignet sich das Kind die
jeweils spezifischen grammatischen Formen und Strukturen
der beiden Einzelsprachen an. Dabei erfolgen die einzelnen
Lernschritte nicht unbedingt ginzlich synchron. Das Zeit-
fenster der Aneignung hingt stark von der Schwierigkeit
der Lernaufgabe in der einzelnen Sprache ab. Vereinfachend
kann gesagt werden, dass strikt Regelhaftes fiir das Kind
leichter zu erkennen ist und daher auch frither erworben
wird als komplexe und unregelmiflige Formen. Beispiels-
weise ist die Mehrzahlbildung im Tirkischen um vieles
regelhafter und transparenter — ,leichter zu durchschauen®
— als im Deutschen. Im Tiirkischen gibt es zwei Pluralsuf-
fixe, -ler und -lar, die alternativ an das sonst unverinder-
te Nomen angehingt werden. Demzufolge erwerben etwa
bilingual tiirkisch-deutsch aufwachsende Kinder die ziel-
sprachlichen Pluralformen im Tiirkischen um einiges frither
und von Anfang an stabiler als im Deutschen. Im Deut-
schen muss bei der Pluralbildung aufgrund der hochgradig
komplexen Lernaufgabe mit einem langen, dynamischen
Erwerbsprozess gerechnet werden (vgl. Wegener, 1995).

Interessant ist, dass sich bilingual aufwachsende Kinder, so-
bald sie beginnen, einzelne Worter zu Sitzen zusammenzu-
figen, klar dariiber sind, es mit unterschiedlichen Sprachen
bzw. Sprachsystemen zu tun zu haben. Phasen der intensi-
ven Sprachmischung (Code Switching) treten zwar — speziell
im dritten Lebensjahr — auf; sie sind aber keineswegs chao-
tisch oder zufillig (vgl. Tracy, 2002). Im Gegenteil, bilingu-
ale Kinder entwickeln ein vielfiltiges Repertoire an Strategi-
en, die den Erwerbsprozess befliigeln, und schopfen so die
Vorteile ihrer Mehrsprachigkeit aus. Ist ihnen ein Wort oder
eine Wendung in der einen Sprache noch nicht vertraut,
greifen sie auf ihren Fundus in der anderen Sprache zuriick.
Sie erméglichen sich dadurch den Redefluss in der sprach-
lichen Kommunikation aufrechtzuerhalten und somit die
grammatische Struktur des begonnenen Satzes weiter aus-
zubauen. Dieses Switchen von einem Code in den anderen
ist also eine kreative Ausnutzung ihres gesamtsprachlichen
Potenzials, ein Potenzial, das allen mehrsprachigen Men-
schen als ertragreiche Ressource zur Verfligung steht.

Dass Kinder die kognitiven Voraussetzungen, mehr als eine
Sprache gleichzeitig zu erwerben, von sich aus mitbringen,
ist unbestritten. Sich den beiden Sprachen jedoch in glei-
cher Weise zu 6ffnen, ist Kindern — und nicht nur ihnen
— besonders unter der Voraussetzung méoglich, dass sie es als
relevant und lohnend erachten, in beiden bzw. in jeder der
Sprachen zu kommunizieren.

Handbuch BESK-DaZ Version 1.1

Eine zweite Sprache (ab 3;0 Jahren) erwer-
ben - Sukzessiver Zweitspracherwerb

Meist besuchen Kinder mit anderer Erstsprache in Oster-
reich und Deutschland erst nach dem Ende ihres dritten
Lebensjahres einen Kindergarten und befinden sich somit
in einem sukzessiven Erwerbskontext. Die zweite Sprache,
Deutsch, tritt erst ,,spiter hinzu, nimlich dann, wenn sich
das Kind in seiner Erstsprache iiblicherweise bereits die
allgemeinen, grundlegenden Aspekte und Funktionen von
Sprache erschlossen hat. Ein Stiick des Weges, auf dem sich
das Kind die spezifischen Strukturen seiner Erstsprache an-
eignet, ist also bereits zuriickgelegt worden.

Grundsitzlich gilt, dass die Fahigkeit, eine zweite Sprache
sukzessiv zu erwerben, im Laufe der kognitiven Reifung kei-
neswegs verloren geht und eine zweite Sprache fiir Kinder
keine kognitive Uberforderung bedeutet. Mit zunehmen-
dem Alter greift in das Hineinwachsen in eine vitale, zwei-
sprachige Identitit ein enges Gefiige an Bedingungen ein,
die die Moglichkeiten und Ausprigungsformen des Zweit-

spracherwerbs beeinflussen:

Lernbedingungen: Die Aneignung der zweiten Sprache
kann ungesteuert durch die alltigliche Kommunikation
erfolgen oder gesteuert, durch eine mehr oder weniger
systematische Intervention.

Lernumfeld: Anteil von mehrsprachigen Kindern in der
Bildungsinstitution oder in der Lebenswelt der Kinder.
Soziales Milieu: Soziale Schicht, Bildungshintergrund.
Personliche Faktoren: Affektive Faktoren, Lernmoti-
vation, Einstellung zur Lernersprache, Einstellung der
Eltern zu Sprachen.

Facetten der Erstsprache: Status, Struktur, Gebrauch
und Kompetenzen.

Das Zusammenspiel der beteiligten Bedingungsfaktoren ist
mitunter unterschiedlich giinstig. Dies kann in vielen Fillen
erkliren, warum manche Kinder deutlich erfolgreicher sind
als andere. Die unterschiedlichen Bedingungsvoraussetzun-
gen sind auch der Grund, weshalb sich die Verldufe des suk-
zessiven Zweitspracherwerbs nur schwer vergleichen und
verallgemeinern lassen. Die Palette der individuellen An-
eignungsverldufe ist daher sehr vielfiltig. Die Zweitsprach-
erwerbsforschung konnte inmitten der Vielfalt der Aspekte
bislang nur einzelne Bereiche ausschnittsweise beleuchten.

Dass das Alter, in dem Kinder mit Deutsch als Zweitsprache
intensiv in Kontakt kommen, einen mafigeblichen Einfluss
auf bestimmte Aspekte des Zweitspracherwerbs ausiibt, geht
aus diversen Untersuchungen hervor (vgl. Meisel, 2007;
Kaltenbacher & Klages, 2007; Tracy, 2007b; Haberzettl,
2005; Bast, 2003). Die Erwerbsschritte und die beteiligten
Lernstrategien sind eng gekoppelt an die altersspezifischen
kognitiven Potenziale, die neurobiologischen Voraussetzun-
gen sowie die kommunikativen Bediirfnisse des Kindes (vgl.
Pagonis, 2009).



Spracherwerb im Kindesalter

Fiir Kinder, die im Kindergartenalter, also zwischen drei
und fiinf Jahren, beginnen, Deutsch als zweite Sprache zu
lernen, lassen sich (trotz sehr individueller Erwerbsvoraus-
setzungen) fiir bestimmte sprachliche Bereiche charakeeris-
tische Konturen des Aneignungsverlaufs herauszeichnen.
Allen voran gilt dies fiir den Erwerb der deutschen Satz-
typen. Bemerkenswert ist, dass diese Stufen oder Phasen
mit denen des Erwerbs von Deutsch als Erstsprache nahezu
ident sind. Zudem treten sie weitgehend unbeeinflusst von
der Herkunftssprache auf (vgl. GrieShaber, 2005; Tracy,
2007b; Kaltenbacher & Klages, 2007; Rothweiler, 2007;
vgl. Kapitel 3). Diese Beobachtung stiitzt die Annahme der
Identitdtshypothese (vgl. Dulay & Burt, 1974), wonach be-
stimmte Strukturen und Formen einer Sprache in jeglichem
Erwerbsprozess tiber idente Stufen erworben werden, dem-
nach also auch unbeeinflusst von der Erstsprache des Ler-
ners. Dass dies de facto nicht uneingeschrinke Giiltigkeit
hat, liegt daran, dass soziale, emotionale und motivationale
Momente in dieser Annahme ginzlich ausgespart werden.

Wihrend die grundlegenden Satzstrukturen fiir Kinder
mit Deutsch als Zweitsprache bei reichhaltigem, qualitati-
vem Sprachangebot im Kindergartenalter mehrheitlich gut
bewiltigbar sind — wenn auch innerhalb interindividuell
sehr unterschiedlicher Zeitrahmen —, stellt das schwierige
grammatische Formeninventar des Deutschen oft eine be-
deutend groflere Herausforderung dar. Dazu zdhlen etwa
Details des Artikeleinsatzes (mitsamt den Markierungen
des grammatischen Geschlechts, der Fille und der Zahl),
die Verwendung von Pripositionen oder die unregelmifi-
gen Verbformen. In diesen Bereichen manifestieren sich oft
auch bedeutsame interindividuelle Unterschiede in Bezug
auf Aneignungsphasen, -strategien, -tempo und -erfolge.
Relativ deutlich zeigt sich, dass die Bewiltigung der gram-
matischen Feinheiten bei einem spiter einsetzenden Zweit-
spracherwerb mehrheitlich grofiere Schwierigkeiten bereitet
bzw. ihre stabile Aneignung ungleich linger dauert als im
Erstspracherwerb oder im bilingualen Spracherwerb.

Anders als die Aneignung der grammatischen Formen und
Strukturen beruht die Aneignung des Wortschatzes vor-
nehmlich auf den allgemeinen kognitiven Fihigkeiten und
Verarbeitungsstrategien des Kindes. Bedeutungen, die das
Kind in der ersten Sprache mithilfe kognitiver Konzepte
bereits erworben hat, kann es in die zweite Sprache transfe-
rieren und umgekehrt. Sind dem Kind beispielsweise Kon-
zepte iiber hierarchische Ordnungen, wie Ober- und Unter-
begriffe, bereits vertraut, so kann es aus diesem Wissen fiir
die Zweitsprache schépfen. Auch mithilfe der Erstsprache
bereits gefasste Vorstellungen iiber innere Zustinde, auf
die sich Verben wie glauben, wiinschen, wissen, ... bezichen,
unterstiitzen das Erschlielen dieser Bedeutungen. Wissens-
bestinde aus und in der Erstsprache erleichtern den Aufbau
eines differenzierten Wortschatzes in der Zweitsprache. Die
enge Verflechtung der beiden Sprachen beim prosperieren-
den Aufbau des Wortschatzes kommt besonders dann zum

Ausdruck, wenn Kinder von einer Sprache in die andere
switchen (vgl. Kapitel 3). Besonders nachhaltig benutzen
diese Strategie oft die erfolgreicheren Kinder, sie schpfen
Potenzial und Vorteil ihrer Zweisprachigkeit somit kreativ
aus.

Dies tun sie auch dann, wenn sie sich iiber ihre Sprachen,
deren Gebrauch und ihren Stellenwert Gedanken machen,
und dadurch eine metasprachliche Bewusstheit entwickeln
(vgl. Jefiner, 2000). Unterstiitzt und weiterentfaltet werden
kann die Sprachbewusstheit durch Sprachspiele, die alle
Ebenen der Sprache auskosten.

Dass die Erstsprache des Kindes eine einflussreiche Rolle in
seiner gesamten emotionalen, sozialen und kognitiven Ent-
wicklung spielt, kann nicht genug hervorgestrichen werden.
Uber etwaige Zusammenhinge zwischen Kompetenzen
in der Erstsprache und denen in der Zweitsprache liegen
jedoch fiir das Kindergartenalter bislang kaum gesicherte
Erkenntnisse vor. Die Fragen, in welche Richtung und in
welcher Stirke sich Beeinflussungen unter den beiden Spra-
chen auswirken, kann aufgrund des aktuellen Forschungs-
standes (noch) nicht zur Geniige beantwortet werden.
Erwiesen ist, dass familiire Interaktionsstile, also die All-
tags- und Gesprichskultur im hiuslichen Umfeld, Einfluss
auf das kommunikative Repertoire im Zweitspracherwerb
haben. Die Etablierung von Ritualen zum Erzihlen und
Erzihlenlassen in der Familiensprache gilt als wesentliche
Sprachlernvoraussetzung fiir den Erwerb der entsprechenden
Kompetenzen in der Zweitsprache (vgl. Kuyumcu, 2000).
Die Pflege der Familiensprache stellt somit einen unschitz-
baren Wert fiir das Kind dar. Vor diesem Hintergrund ist
anzustreben, das Verstindnis der Eltern fiir ihre Rolle als
Unterstiitzer sprachlicher Bildung zu gewinnen, um den
gesamtsprachlichen Erwerbsweg ihres Kindes zu stirken.

Kinder mit vergleichsweise schwachen erstsprachlichen
Kompetenzen haben unterschiedliche Chancen auf gute
Fortschritte in Deutsch als Zweitsprache. Im frithen Kinder-
gartenalter konnen Kinder auch bei ungiinstigen Vorausset-
zungen in der Herkunftssprache, wie etwa bei unzureichen-
dem Sprachangebot, durchaus erfolgreich in der Aneignung
von Deutsch als Zweitsprache sein (vgl. Jeuk, 2003, 2007).
Sind die Auffilligkeiten in der Erstsprache allerdings auf
Sprachentwicklungsstorungen zuriickzufithren, so werden
sich diese auch in einem auffilligen Zweitspracherwerb
manifestieren (vgl. Rothweiler, 2006).

Ab dem Eintritt in die Schule beeinflussen die sprachlich-
kognitiven Kompetenzen, die das Kind in seiner Erstsprache
bis dahin erworben hat, immer mehr den erfolgreichen Er-
werb der Zweitsprache. Gemifd der Interdependenzhypothese
(vgl. Cummins, 1999) wirke sich eine geschwichte, verarmte
Erstsprache ungiinstig auf Fortschritte in der Zweitsprache
aus und umgekehrt: Eine starke, im sprachlich-kognitiven
Bereich altersgemifd entwickelte Erstsprache stellt ein we-
sentliches Fundament fiir den Erwerb der bildungssprach-



lichen Kompetenzen in der Zweitsprache dar (vgl. Gogo-
lin, 2007). Bildungssprache zeichnet sich durch ein hohes
kognitives Niveau und ihre weitgehende Separiertheit von
kommunikativen und situativen Kontexten aus. Im Vorder-
grund stehen das Verstehen und Produzieren von Texten.
Die Ursache von Schwierigkeiten mit dem Erwerb bildungs-
sprachlicher Kompetenzen in der Zweitsprache liegt hiufig
darin, dass Kinder ihre Familiensprache nicht ausreichend
erwerben konnten/kénnen. Beispielsweise ist dies der Fall,
wenn die Zugehdrigkeit zu einer sozial und/oder sprachlich
besonders stigmatisierten Gruppe die familidre Weitergabe
der elterlichen Sprachen erschwert oder gar verunméglicht
bzw. den Wechsel zu einer neuen ,Erstsprache® erforderlich
gemacht hat (als Beispiel seien hier die Familiensprachen
Kurdisch oder Romanes, aber auch Tiirkisch genannt, die
in einigen Kontexten vergleichsweise hoher Stigmatisie-
rung unterliegen; vgl. Brizi¢, 2007). Die Unterstiitzung der
erstsprachlichen Kompetenzen durch ihre Verankerung in
Kindergarten und Schule ist infolgedessen verstirkt anzu-

streben (vgl. de Cillia, 2008).

Eine untergeordnete Rolle scheint im Kindergartenalter
dagegen die jeweils spezifische grammatische Struktur der
Erstsprache im Erwerbsprozess der Zweitsprache innezuha-
ben. Keineswegs nimlich schlagen sich strukturelle Unter-
schiede global auf den Zweitspracherwerbsprozess an sich
nieder, sie zeigen sich vielmehr an ganz bestimmten, klar
definierbaren sprachlichen Phinomenen. Zudem lassen sich
etwaige Auswirkungen von Kontrasten zwischen den bei-
den Sprachen (Kontrastivhypothese; vgl. Lado, 1969) meist
lediglich anfinglich und tendenziell beobachten. Schwie-
rigkeiten beim Erwerb bestimmcter sprachlicher Strukturen
und Formen haben ihre Ursachen vielmehr im Sprachsystem
der zu lernenden Sprache selbst. Im Deutschen bekanntlich
schwierig zu lernen ist das gesamte Biindel an grammati-
schen Markierungen, die an den Begleitwortern des Nomen
beziiglich Zahl, Fall und Genus vorgenommen werden
miissen. Diese und andere Lerneinheiten stellen relativ un-
abhingig von der Erstsprache eine groffe Herausforderung
an alle Lerner dar.

Letztlich aber entscheidet ein Bedingungsgefiige aus Alter,
Lernerfahrungen und kognitiven Voraussetzungen sowie
aus der Wirkmacht von sozialen, emotionalen und moti-
vationalen Komponenten dariiber, ob bestimmte sprachli-
che Einheiten uniiberwindbare Hiirden bleiben oder aber
erfolgreich gemeistert werden.

Handbuch BESK-DaZ Version 1.1



2. Sprachstandsfeststellung mit dem
BESK-DaZ

Petra Schneider, Rebekka Wanka & Barbara ROss!

Verfahren  zur ~ Sprachstandsfeststellung
lassen sich nach Ehlich (2005) in verschie-
dene Typen einteilen. Grundsitzlich wird
dabei zwischen Schitzverfahren, Beobach-
tung, Profilanalyse und Test unterschieden.
Diese Verfahrenstypen beriicksichtigen die
Giitekriterien ~ Objektivitidt, Reliabilitit
und Validitit in unterschiedlichem Maf3e,
von einem geringen (Schitzverfahren) bis
zu einem hohen Ausmaf$ (Testverfahren).
Trotz dieser Unterschiede sind alle Verfah-
rensformen in der pidagogischen Praxis
fir die Erfassung der Sprachkompetenz
bzw. fiir die daran anschlieffende Planung
von FordermafSnahmen von wesentlicher
Bedeutung. Beim BESK-DaZ kommt fiir
die Feststellung der deutschsprachlichen
Kompetenzen von Kindern mit Deutsch
als Zweitsprache die Methode der systema-
tischen Beobachtung zum Einsatz.

Einfihrung in den BESK-DaZ

Bei der vorliegenden Version handelt es
sich um das Handbuch des Bogens zur
Erfassung der sprachlichen Kompetenzen
von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache
(BESK-DaZ) in der Version 1.1.

Zielsetzung

Ziel des BESK-DaZ ist es, bei Kindern mit
Deutsch als Zweitsprache die Kompeten-
zen in der deutschen Sprache zu erheben.
Auflerdem erfiillt die Dokumentation den
Zweck, Ansatzpunkte fiir die anschliefende
Sprachforderung in Deutsch zu erhalten.

Zielgruppe

Zielgruppe der Sprachstandsfeststellung
mit BESK-DaZ sind Kinder, die Deutsch
als Zweitsprache erwerben und einen
Kindergarten oder eine andere instituti-
onelle Kinderbetreuungseinrichtung besu-
chen. BESK-DaZ kann, da er nicht an ein
bestimmtes Lebensalter gebunden ist, zu

jedem Zeitpunke im Kindergartenjahr zur
Sprachstandsfeststellung von Kindern mit
Deutsch als Zweitsprache verwendet wer-
den, also auch fiir die Sprachstandsfeststel-
lung 15 Monate vor Schuleintritt. Generell
sollten Kinder, die Deutsch als Zweitspra-
che sukzessiv erwerben, mit BESK-DaZ
und nicht mit BESK 4-5 beobachtet wer-
den, da BESK-DaZ auf die Spezifika des
Erwerbs von Deutsch als Zweitsprache ab-
gestimmt ist.

Aufbau

Das Instrument zur Sprachstandsfeststel-
lung besteht aus dem Bogen zur Erfassung
der Sprachkompetenz von Kindern mit
Deutsch als Zweitsprache und dem Frage-
bogen zur Erfassung der familidren Kon-
textdaten.

InTeil A des Bogens werden die wichtigsten
Kontextdaten des Kindes von der Kinder-
gartenpidagogin/dem Kindergartenpida-
gogen zu Beobachtungsbeginn erfasst. Mit
Hilfe des Fragebogens (vgl. Anhang — Bei-
blatt 1) wird das familidre, (erst)sprachliche
Umfeld des Kindes erhoben. Dieser Frage-
bogen kann jederzeit als Grundlage fiir ein
Gesprich mit der/den Bezugsperson(en)
des Kindes verwendet werden. Ein solches
Gesprich wird empfohlen, da die dabei er-
haltenen Informationen ein wichtiges Hin-
tergrundwissen fiir die pidagogische Arbeit
mit dem Kind darstellen.

Die Teile B und C im Bogen sind als sys-
tematische Beobachtung konzipiert. Teil B
erhebt die sprachliche Kompetenz des Kin-
des in den Bereichen Lexikon/Semantik,
Pragmatik/Diskurs und Sprachverhalten,
Teil C im Bereich Syntax/Morphologie.

Allgemeine organisatorische und
methodische Uberlegungen

Planen Sie fiir die Durchfihrung der
Sprachstandsfeststellung mit BESK-DaZ
insgesamt vier Wochen ein. Die Sprach-
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standsfeststellung soll nicht als zusitzliche Aufgabe ver-
standen werden, sondern als Teil der pidagogischen
Arbeit. Reduzieren Sie gegebenenfalls andere Aktivititen
in diesem Zeitraum. Machen Sie sich vor Beobachtungsbe-
ginn mit den Beobachtungskriterien vertraut. Sinnvoll er-
scheint es, pro Tag ein bis zwei Kinder fiir die Beobachtung
auszusuchen. Zusitzlich kénnen Thnen bei der Bewertung
Audioaufnahmen helfen, da diese das wiederholte Abspielen
und Anhéren der kindlichen AufSerungen erlauben und damit
eine Auswertung erleichtern.

Verwenden Sie auch die beiden Beobachtungsraster am
Ende des Handbuchs (vgl. Anhang — Beiblatt 3 und 4), um
Thre Beobachtungen schnell und 6konomisch schriftlich zu
dokumentieren. In jedem Raster sind alle Kriterien eines
Teils angefiihrt, so dass die Moglichkeit besteht, fiir jedes
Kind die entsprechende Kategorie nach der Beobachtung
anzukreuzen. Auflerdem erhalten Sie damit einen Uber-
blick, welche Kriterien bereits beobachtet wurden bzw.
welche noch fehlen. Am Ende eines Tages bzw. des Beo-
bachtungszeitraums konnen Sie die Ergebnisse dann in den
jeweiligen Bogen des Kindes iibertragen.

Einarbeitung in den Bogen

Im vorliegenden Handbuch finden Sie sprachwissenschaftli-
ches Hintergrundwissen, Informationen zur Durchfithrung
der Sprachstandsfeststellung, Grundlagen zum Instrument
sowie Leitideen zur Férderung. Die intensive Auseinander-
setzung mit den Inhalten des Handbuchs bzw. mit denen
des Bogens vor Beobachtungsbeginn ist eine wesentliche
Voraussetzung fiir die bevorstehende Arbeit mit dem Ins-
trument. Niitzen Sie im Vorfeld auch die Ubungsaufgaben
zum Topologischen Modell (vgl. Anhang — Beiblatt 2), um
sich mit den verschiedenen Satzstrukturen und Wortstel-
lungen in deutschen Sitzen vertraut zu machen. Eine frith-
zeitige Einarbeitung wird Thnen mafigeblich helfen, die an-
schlielende Sprachstandsfeststellung und Dokumentation
gut zu bewiltigen.

Schriftliche Dokumentation

Die schriftliche Dokumentation von Bildungsprozessen bildet
die Basis fiir die pidagogische Arbeit im Rahmen der Team-
arbeit, der interdiszipliniren Zusammenarbeit mit anderen
Fachkriften sowie fiir Gespriche mit den Bezugspersonen
des Kindes. Die Dokumentation der Beobachtung hilft
Thnen, die Entwicklungswege des Kindes zu erfassen, zu
verfolgen sowie positiv zu beeinflussen.

Verlaufsbeobachtung

Da Bildungsprozesse nie als abgeschlossen gelten, ist es not-
wendig, wiederholt den Blick auf das Kind zu richten. Eine
Verlaufsbeobachtung, d. h. die Beobachtung desselben Kin-
des zu einem spiteren Zeitpunkt (Beobachtungszeitraum 2),
kann erreichte Férderziele, Entwicklungsfortschritte, aber
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auch Stagnationen sichtbar machen. BESK-DaZ kann fiir
eine Verlaufsbeobachtung verwendet werden. Planen Sie
eine Verlaufsbeobachtung nach ca. 6-10 Monaten in Thre pi-
dagogische Arbeit ein, um kleinste Entwicklungsschritte des
Kindes wahrzunehmen und umgehend darauf reagieren zu
koénnen.

Im Folgenden werden die Teile des Instruments zur Sprach-
standsfeststellung (Bogen BESK-DaZ, dargestellt mit dem
Symbol &), und der Fragebogen zur Erfassung der familidren
Kontextdaten) detailliert beschrieben.

Erfassung der Kontextdaten

Die Erfassung der Kontextdaten erméglicht einen Einblick
in die bisherige Sprachentwicklung des Kindes. Durch die
Einbezichung der Bezugsperson(en) erhilt die Pidagogin/
der Pidagoge wichtige Informationen, die sowohl fiir die
Beurteilung der gesamtsprachlichen als auch der deutsch-
sprachlichen Kompetenzen des jeweiligen Kindes ausschlag-

gebend sind.
Individuelle Kontextdaten (= Teil A, S. 1)

Inhalt und Ziel:

Zu den individuellen Kontextdaten zihlen der Name des
Kindes, seine Erstsprache(n), das Geburtsdatum des Kindes,
der Zeitpunkt des Gruppeneintritts sowie Angaben zur
Gruppenstruktur. Auflerdem beinhalten sie Informationen
zur sprachlichen Kompetenz zum Zeitpunkt des Kindergar-
teneintritts und zu den besten Kindergartenfreunden des
Kindes. Ziel der Erfassung der individuellen Kontextdaten
ist es, wichtige Hintergrundinformationen, die im Zusam-
menhang mit der sprachlichen Entwicklung des Kindes stehen
kénnen, schriftlich zu dokumentieren, um sie im weiteren
Verlauf fiir die pidagogische Arbeit zu niitzen.

Methode/Durchfiihrung:

Die individuellen Kontextdaten werden von der Kindergar-
tenpadagogin/dem Kindergartenpiddagogen vor Beobach-
tungsbeginn in den Bogen eingetragen.

Familiare Kontextdaten (Anhang - Beiblatt 1)

Inhalt und Ziel:

Die familiiren Kontextdaten umfassen das Geburtsland
des Kindes, Auslandsaufenthalte, die Geschwisteranzahl
und die Betreuungssituation vor Gruppeneintritt. Aufler-
dem erfasst Beiblatt 1 die erst- und deutschsprachlichen
Kompetenzen der Bezugsperson(en) und Geschwister sowie
Angaben zur Sprachpflege zuhause, wie das Erzihlen von
Geschichten und das Vorlesen von Biichern. Zudem wer-
den Informationen zur Erstsprachentwicklung des Kindes
und einem etwaigen Besuch einer logopidischen Therapie
dokumentiert. Ziel ist es, Einblicke in die erstsprachlichen
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Kompetenzen und das familidre, sprachliche Umfeld des
Kindes zu erhalten, um diese fiir die weitere Arbeit zu nut-
zen. Wesentliches Ziel des Fragebogens ist es auch, Eltern
in die sprachliche Bildung ihrer Kinder mit einzubeziechen
und ihnen im Rahmen des Gesprichs den Stellenwert der
familiensprachlichen Praxis zu vermitteln.

Methode/Durchfiihrung:

Die familidren Kontextdaten werden bei einem Gesprich
mit der/den Bezugsperson(en) erhoben. Dieses Gesprich
muss nicht erst im Rahmen der Sprachstandsfeststellung
durchgefiihrt werden, es kann beispielsweise bereits bei Ein-
tritt des Kindes in die Gruppe im Rahmen eines Aufnah-
megesprichs oder im Laufe des Kindergartenjahres stattfinden.
Schaffen Sie dafiir eine vertrauensvolle Atmosphire und zeigen
Sie der/den Bezugsperson(en) echtes Interesse an ihrem Kind
sowie an der familidren Kultur und Sprache. Niitzen Sie die
Zeit auch, um mit ihnen tiber Moglichkeiten der Forderung
der Erst- und Zweitsprache zu sprechen und ermutigen Sie
die Familie zum Sprechen der Erstsprache(n) im privaten
Umlfeld. Respektieren Sie auch mogliche Angste der Familie,
die im Vorfeld bzw. im Rahmen eines solchen Gesprichs
entstehen kénnen und zwingen Sie die Bezugsperson(en) zu
keinen Angaben, wenn sie das nicht mochten!

Fiir die Erhebung der erstsprachlichen Kompetenzen des
Kindes (S. 4, Punkt 10) konnen alternativ zu der/den
Bezugsperson(en) auch Sprachberater/innen bzw. Pidago-
ginnen und Pidagogen befragt werden, die die Erstsprache
des Kindes ebenso als Erstsprache sprechen und daher die
erstsprachlichen Kompetenzen des Kindes angemessen fest-
stellen kénnen.

Systematische Beobachtung (Teile B und C)

Die Methode der Beobachtung' gehért zum fixen Bestand-
teil der pidagogischen Arbeit im Kindergarten. Darunter
wird nicht nur das gezielte Hinschauen der Pidagogin/des
Pidagogen verstanden, sondern auch das Dokumentieren
der Beobachtungen. Beide Prozesse sind nicht voneinander
zu trennen und bedingen einander.

Die Beobachtung bietet die Chance, auf Kinder achtsam
und liebevoll zu schauen. Ziel ist es, das Kind in den Blick
zu nehmen, es in seiner Individualitit, seinen Fihigkeiten
und Kompetenzen zu entdecken. Die Aufmerksamkeit auf
das Kind zu richten, ist eine Art der Wertschitzung und
ermdglicht die individuellen Entwicklungsverliufe zu ver-
folgen und entsprechend stiitzende und fordernde MafSnah-
men zu treffen (vgl. Schifer, 2004). Die Beobachtung dient
somit einerseits der Erhebung des Ist-Stands, kann aber
andererseits auch als Frithwarnsystem betrachtet werden,
um rechtzeitig Vorbeugemafinahmen fiir lern- und entwick-
lungsgefihrdete Kinder bereitzustellen.

Die Teile B und C des Bogens zur Erfassung der Sprach-
kompetenz von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache
sind als systematische Beobachtung konzipiert. Fiir die
Erhebung einiger Kriterien konnen Audioaufnahmen sehr
dienlich sein (gekennzeichnet mit dem Symbol [29). Audio-
aufnahmen kénnen Thnen helfen, die Beobachtungen zu
reflektieren und auszuwerten, da sie das mehrmalige Anhéren
der kindlichen Auf8erungen erlauben.

Teil B - Lexikon/Semantik, Pragmatik/
Diskurs und Sprachverhalten

Einflihrung

Dieser Teil des Bogens erhebt die sprachlichen Qualifika-
tionen Lexikon/Semantik, Pragmatik/Diskurs sowie das
Sprachverhalten?. Der vierstufigen Kategorisierung von #m-
mer, oft, selten und nie sind jeweils Punktewerte von 3, 2, 1
bzw. 0 zugewiesen. Jedes Kriterium ist als Aussage formuliert
und bezicht sich auf Deutsch als Zweitsprache. Der Platz
neben den Kiriterien ist fiir eigene Anmerkungen wihrend
des Beobachtungszeitraums gedacht. Ziel von Teil B ist es,
einen Uberblick iiber die Kompetenzen des Kindes in den
angefithrten sprachlichen Qualifikationen zu bekommen.
Abbildung 1 zeigt als Beispiel die Beobachtungskriterien
aus dem Bereich Lexikon/Semantik.

1 Die Unterscheidung zwischen Alltagsbeobachtung und systematischer Beobachtung wurde bereits im Handbuch des BESK 4-5 (Breit & Schneider,

2008) beschrieben, deshalb wird auf diese Ausfithrung hier verzichtet.

2 Im Gegensatz zum BESK 4-5 werden im BESK-DaZ die phonologischen Kompetenzen des Kindes im Rahmen der familidren Kontextdaten erhoben

(vgl. Beiblatt 1, S. 4, Punkt 10), da sie einen wichtigen Bereich der erstsprachlichen Kompetenzen eines Kindes ausmachen.
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Das Kind eos immer oft selten nie Anmerkungen:

1. ... versteht Auftrige und fiihrt sie aus.
(z. B. Bring mir die Schere!)

2. ...versteht Raumpripositionen in, vor, hinter,
unter, auf richtig. O O O O
(z. B. Setz dich vor die Bank!)

3. ... verwendet viele verschiedene Verben, um sich 0O 0O 0O O
differenziert auszudriicken. 3

4. ... ordnet Unterbegriffe den entsprechenden
Oberbegriffen zu. o, o, | O, 4
(z. B. Apfel, Birne - Obst)

Summe

Abb. 1: Beobachtungskriterien aus dem Bereich Lexikon/Semantik

Die Beobachtungskriterien

Lexikon/Semantik (E S. 2)

Der Bereich Lexikon/Semantik enthilt vier Kriterien, die in
Zusammenhang mit dem Wortschatz/der Wortbedeutung
stehen. Die Kriterien umfassen das Verstehen von Hand-
lungsanweisungen und Raumpripositionen, die Verwen-
dung von spezifischen Verben sowie die Zuordnung von
Unterbegriffen zu den entsprechenden Oberbegriffen. Im
Folgenden werden die Kriterien aus diesem Bereich genauer
beschrieben.

1. Das Kind versteht Auftrige und fiihrt sie aus.

Inhalt und Ziel: Dieses Kriterium erfasst, ob das Kind Auftrige versteht und ausfiihre. Fiir Auftrige wird oft
die Befehlsform (Imperativ) verwendet. Es handelt sich dabei um ein rezeptives Kriterium, da
es ausschliefflich um das Sprachverstindnis des Kindes geht.

Methode/Durchfiihrung:  Der Kindergartenalltag bietet eine Fiille an Méglichkeiten, dem Kind Auftrige zu stellen.
Geben Sie dem Kind mindestens fiinf verschiedene, jedoch einfache Auftrige, um es nicht zu
tiberfordern. Einfache Auftrige sind immer nur mit einer einzigen Handlung verkniipft, wie
z. B. Bring mir bitte die Schere. Hol deine Jausentasche.

2. Das Kind versteht Raumpripositionen richtig.

Inhalt und Ziel: Bei diesem Kriterium wird das Verstehen der einfachen Raumpripositionen in, auf, unter, vor
und hinter beobachtet. Auch hier geht es rein um das Sprachverstindnis des Kindes, nicht
um die Sprachproduktion. Im Vergleich zum BESK 4-5 wurde hier auf die Priposition neben
verzichtet, anstatt deren die Raumpriposition iz erginzt, die am frithesten erworben wird.
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Methode/Durchfiihrung: | Fiir die Beobachtung dieses Kriteriums gibt es die verschiedensten Spielméglichkeiten im
Gruppen- bzw. Bewegungsraum. Fiir jede Raumpriposition soll das Kind mindestens zwei
Aufforderungen erhalten und ausfithren (nicht benennen!). Die folgenden Beispiele sind als
Anregung gedacht.

Teddyspiel: die Kinder sitzen im Sesselkreis, alle Kinder schlieffen die Augen, ein ausgewihltes
Kind bekommt von der Pidagogin/dem Pidagogen ecinen Auftrag ins Ohr gefliistert, z. B.
Versteck den Teddy hinter der Tiir! Hat das Kind den Auftrag ausgefiihre, 6ffnen alle die Augen
und versuchen den Teddy zu finden.

Bewegungsraum: die Kinder erhalten Auftrige im Rahmen eines Spiels (z. B. Omar, auf die
Bank. Jasmin, hinter den Vorbang. Markus, in die Hohle.; auch das Spiel ,, Tiere des Dschungels®
aus BESK 4-5 kann hier verwendet werden — mit der Priposition 7z statt neben).

3. Das Kind verwendet viele verschiedene Verben, um sich differenziert auszudriicken.

Inhalt und Ziel: Kinder mit einem begrenzteren Wortschatz verwenden meist Allzweckverben wie z. B. machen,
tun, haben oder sein, Kinder mit einem differenzierteren Verblexikon auch spezifische Verben,
wie laufen, springen, werfen, jausnen, malen, zeichnen etc. Ziel dieses Kriteriums ist es zu be-
obachten, ob Kinder bereits verschiedene Verben verwenden und sich in ihren sprachlichen
Auferungen nicht nur auf Allzweckverben beschrinken.

Methode/Durchfiihrung: | Fiir die Beobachtung eignen sich Gespriche zwischen den Kindern, mit der Pidagogin/dem
Pidagogen, aber auch das Nacherzihlen eines bekannten Bilderbuchs (z. B. Opa Henri sucht
das Gliick®), eines Erlebnisses oder einer Bildgeschichte. Niitzen Sie den gesamten Beobach-
tungszeitraum fiir die Erhebung dieses Kriteriums und tragen Sie Ihre Beurteilung erst am
Ende in den Bogen ein.

4. Das Kind ordnet Unterbegriffe den entsprechenden Oberbegriffen zu.

Inhalt und Ziel: Bei diesem Kriterium wird erfasst, ob das Kind bereits ein Verstindnis von hierarchischen
Strukturen erworben hat (keine Sprachproduktion). Unter hierarchischer Strukeur versteht
man die Einteilung von Objekten (z. B. Apfel, Birne etc.) in Objektklassen (z. B. Obst). Die
Fihigkeit zur Bildung von hierarchischen Strukturen hingt stark von den individuellen Erfah-
rungen des Kindes ab.

Methode/Durchfiihrung: | Fiir die Beobachtung dieses Kriteriums kdénnen verschiedenste Bildkarten und Fotos, aber
auch Gegenstinde verwendet werden, die die frith erworbenen Kategorien Tiere, Spielzeug,
Kleidung, Mobel und Obst reprisentieren (z. B. verschiedene Obst- oder Gemiisesorten nach
einem Einkauf auf dem Markt, Fotos oder Bilder von Tieren, Mabelstiicken oder das Spiel
Sprachschatzpiraten”). Verteilen Sie die Karten, Fotos oder Gegenstinde an die Kinder (max.
4 Kinder) und fragen Sie dann reihum, ob das Kind ein Obst, ein Tier etc. hat. Es reicht aus,
wenn die passende Karte abgelegt oder auf ein Bild/einen Gegenstand hingezeigt wird, die
Benennung des Begriffs ist nicht erforderlich. Wiederholen Sie den Spielablauf fiir jedes Kind
zumindest zweimal.

Achtung: Verwenden Sie beim Abfragen keine Umschreibungen (z. B. Hat jemand was zum
Essen/was zum Anziehen?), da es bei diesem Kriterium um die Verwendung von Nomen geht.

3 Das Bilderbuch Opa Henri sucht das Gliick (Anette Betz Verlag) wurde im Rahmen der Erhebung mit BESK 4-5 allen Kindergartengruppen zur Verfii-
gung gestellt.
4 Das Spiel Sprachschatzpiraten (Piatnik Verlag) wurde eigens fiir BESK 4-5 konzipiert und allen Kindergartengruppen zur Verfiigung gestellt.
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Unter der sprachlichen Qualifikation Pragmatik/Diskurs
werden Sprechhandlungen des Kindes verstanden. Im
BESK-DaZ sind dazu vier Kriterien enthalten. Diese um-
fassen das Auflern von Bediirfnissen und Wiinschen, das
Veranlassen von Handlungen unter Verwendung von Spra-
che, das Erzihlen von Erlebtem sowie das Nacherzihlen von
bereits bekannten Geschichten oder Bildgeschichten. Die
vier Kriterien werden nun im Hinblick auf Inhalte/Ziele

und Methode/Durchfiihrung betrachtet.

5. Das Kind duflert seine Bediirfnisse und Wiinsche.

Inhalt und Ziel:

Methode/Durchfiihrung:

Dieses Kriterium erfasst, ob das Kind seine Bediirfnisse und Absichten duflert. Fiir die Mittei-
lung dieser Bediirfnisse und Wiinsche setzt es sprachliche Mittel ein, wie z. B. Modalverben
(miissen, konnen, diirfen, wollen, sollen und migen) oder aber nur einzelne Worter (Saft, Klo)
eventuell in Verbindung mit einer (Zeige-)Gestik. Bei diesem Kriterium kommt es nicht auf
die grammatikalische Korrektheit der Auflerungen an.

Der Kindergartenalltag bietet viele Moglichkeiten fiir die Beobachtung dieses Kriteriums.
Hier einige Beispiele: Darf'ich in die Bauecke? Ich muss aufs Klo. Ich will jetzt jausnen! Kann
ich Saft haben? oder Einwortiuflerungen wie Bauecke, Safi, Klo etc. Niitzen Sie den gesamten
Beobachtungszeitraum fiir die Erhebung dieses Kriteriums und tragen Sie am Ende die Be-
wertung in den Bogen ein.

Achtung: Falls das Kind seine Bediirfnisse und Wiinsche nur mit Einwortduf8erungen aus-
driickt, vermerken Sie das in den Anmerkungen. Dies kann darauf hinweisen, dass das Kind
im Bereich Syntax/Morphologie die einfachen Satzkonstruktionen, wie Aussagesatz und Satz-
klammer, noch nicht erworben hat.

6. Das Kind setzt sprachliche Mittel ein (z. B. Befehl, Aufforderung, Vorschlag, Bitte), um andere zu einer Handlung

zu veranlassen.

Inhalt und Ziel:

Methode/Durchfiihrung:

Bei diesem Kriterium wird erhoben, ob das Kind durch die Verwendung von sprachlichen
Mitteln andere Kinder/Personen zu einer Handlung veranlassen kann. Das Kind niitzt dabei
Sprechakte wie Vorschlagen, Ersuchen, Bitten, Befehlen oder Auffordern.

Fiir die Beobachtung eignen sich vor allem Spielsituationen im Kindergartenalltag, wie z. B.
in der Bauecke, im Rollenspiel, didaktische Spiele etc. Beispiele dafiir wiren: Gib mir den
Baustein! Du spielst das Kind! Bitte hol mir den Wiirfel!

7. Das Kind erzihlt Erlebtes zusammenhingend, schliissig.

Inhalt und Ziel:

Methode/Durchfiihrung;

Dieses Kriterium erfasst, ob das Kind den Ablauf eines Erlebnisses zusammenhingend und
schliissig erzahlt. Im Gegensatz zu Kriterium 8 geht es hier um die Versprachlichung von eigenen
Erlebnissen, nicht um das Nacherzihlen von bekannten Geschichten oder Bilderbiichern.

Maglichkeit zur Beobachtung bieten verschiedene Gesprichssituationen im Kindergarten-
alltag, wie z. B. das Gesprich mit der Pidagogin/dem Pidagogen, der Morgen- oder der
Gesprichskreis etc. Gerade nach einem Wochenende oder einem besonderen Nachmittag erzih-
len Kinder gerne das Erlebte.
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8. Das Kind erzihlt eine Geschichte/Bildgeschichte sinnvoll nach.

Inhalt und Ziel:

Methode/Durchfiihrung:

Sprachverhalten (E S. 3)

Bei diesem Kriterium geht es darum, ob das Kind eine bekannte Geschichte oder Bildge-
schichte sinnvoll nacherzihlt. Dabei reiht es nicht nur einzelne Worter aneinander, sondern
bildet bereits einfache Sitze oder Satzverbindungen. Das folgende Beispiel stammt aus einer
Nacherzihlung des Bilderbuchs Opa Henri sucht das Gliick:

Emil fragt Opa Henri, was Gliick ist, und der Opa denkt die ganze Nacht nach. Dann gebht Opa
Henri in die Biicherei und dann zum Riesenrad und dann in die GliicksstrafSe. Dort kauft er ein
Apfelgebiick, aber das schenkt er dann dem Bettler und der sagt: ,, Was fiir ein Gliick, dass ich Sie

treffe!“ usw.

Niitzen Sie fiir das Nacherzihlen von Geschichten/Bildgeschichten z. B. Bilderbiicher, die Sie
bereits in der Gruppe eingefiihrt haben und die den Kindern vertraut sind. Dadurch kdnnen
Sie individuell das aktuelle Gruppenthema bzw. die Interessen der Kinder beriicksichtigen.
Achten Sie jedoch bei der Bilderbuchauswahl darauf, dass der Inhalt der Geschichte das Nach-
erzdhlen von einzelnen Situationen/Handlungen erméglicht. Als wichtige Auswahlkriterien
fiir das verwendete Buch gelten:

¢ Erzihlform Prisens (Gegenwart)

* keine gereimte Sprache

* Bilder, die Fragen erméglichen
Lassen Sie das Kind die (Bild-)Geschichte selbst und méglichst frei erzihlen und bringen Sie
sich nur ein, um das Kind zum Weitererzihlen zu motivieren (z. B. mit Fragen wie: Was pas-
siert denn da? Wie gebt es weiter?).

Zusitzlich zu den Bereichen Lexikon/Semantik und Prag-
matik/Diskurs kénnen sechs Kriterien zum Sprachverhal-
ten des Kindes erhoben werden. Das Sprachverhalten flief3t
nicht in die Bewertung mit ein, da keine Punkte vergeben
werden. Dennoch liefern diese Kriterien wichtige Informa-
tionen zum Verhalten des Kindes in Gesprichssituationen,
z. B. ob das Kind eher schiichtern, dngstlich oder intro-
vertiert ist, alle Sozialformen niitzt, um sich sprachlich zu
duflern, es fihig ist, beim Vorlesen aufmerksam zuzuhéren,
etc. Dieses Verhalten, das nicht nur sprachlicher, sondern
auch sozialer und emotionaler Natur ist, rundet das Ge-
samtbild des Kindes ab. Im Folgenden werden die Kriterien
zu diesem Bereich detailliert erliutert.

9. Das Kind duflert sich in Gesprichen mit der Pidagogin/dem Pidagogen.
10. Das Kind duflert sich in Gesprichen mit anderen Kindern.
11. Das Kind duflert sich in Gesprichen in der Grof3gruppe (mit Kindern oder der Pidagogin/dem Pidagogen).
12. Das Kind duflert sich in Gesprichen in der Kleinst- bzw. Kleingruppe (mit Kindern oder der Pidagogin/dem Pidagogen).

Inhalt und Ziel:

Methode/Durchfiihrung:

Die Kriterien 9—12 erfassen, in welcher Sozialform und mit wem sich das Kind sprachlich
duflert. Aufgrund des unterschiedlichen Verhaltens von Kindern erméglicht die Beobachtung
dieser Kriterien einen sehr differenzierten Blick auch auf das soziale Verhalten in Sprechsituati-
onen. Wie die pidagogische Praxis zeigt, gibt es manchmal Kinder, die nur mit der Pidagogin/
dem Pidagogen kommunizieren, andere dagegen nur mit Kindern und nicht mit Erwachse-
nen. Diese Tatsache sollte in die Planung von Aktivititen mit einflieflen und beriicksichtigt
werden, z. B. bei der Auswahl der jeweiligen Sozialform.

Die Beobachtung dieser Kriterien kann jederzeit im Kindergartenalltag stattfinden. Dafiir ist
es nicht notwendig ein Gesprich zu initiieren, sondern stattdessen konnen Sie alle Situationen
niitzen, in denen Kommunikation (zwischen den Kindern, mit Ihnen) stattfindet. Fiir die
Beobachtung von Kriterium 11 eignen sich z. B. der Morgen- oder der Gesprichskreis.
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13. Das Kind verwendet in Gesprichen auch seine Erstsprache(n) (mit Kindern oder der Pidagogin/dem Pidagogen).

Inhalt und Ziel:

Methode/Durchfithrung:

Ziel dieses Kriteriums ist es zu erfassen, ob das Kind in Gesprichen auch seine Erstsprache ver-
wendet. Dieses Verhalten wird als positiv gewertet, da das Kind sehr flexibel mit seinen bereits
erworbenen Sprachkenntnissen umgeht. Beispielsweise kann ein Kind in seine Erstsprache(n)
wechseln, wenn ihm in Gesprichen ein Wort im Deutschen fehlt und es stattdessen ein Wort
aus der Erstsprache verwendet (Code-Switching). Wenn es in der Einrichtung andere Kinder
oder auch Pidagoginnen und Pidagogen gibt, die die gleiche(n) Erstsprache(n) wie das Kind
sprechen, wird das Kind méglicherweise in Gesprichen mit diesen Gesprichspartnerinnen
und Gesprichspartnern zwischen seinen Sprachen wechseln.

Das Wechseln zwischen Erst- und Zweitsprache kann in jeder Spiel- bzw. Gesprichssituation
im Kindergartenalltag beobachtet werden, z. B. bei der Jause, in den verschiedenen Spielberei-
chen, im Bewegungsraum, im Garten etc.

14. Das Kind hért in der Kleinst- bzw. Kleingruppe beim Vorlesen aufmerksam zu.

Inhalt und Ziel:

Methode/Durchfithrung:

Mit Hilfe dieses Kriteriums wird beobachtet, ob das Kind beim Vorlesen in der Kleinst- bzw.
Kleingruppe aufmerksam zuhért. Durch sein aufmerksames Zuhéren zeigt das Kind Interesse
an Texten, Geschichten, Bilderbiichern etc., was als eine von vielen Voraussetzungen fiir das
spitere Lesen- und Schreibenlernen in der Schule gilt. Die Beschrinkung auf die Sozialform
Kleinst- bzw. Kleingruppe hat zum Ziel, den méoglichen Einfluss von Schwierigkeiten in der
Aufmerksamkeitsleistung des Kindes zu minimieren.

Jede Situation, in der Geschichten oder Bilderbiicher in einer kleinen Gruppe (max. 4-6 Kinder)
vorgelesen werden, kann fiir die Beobachtung dieses Kriteriums geniitzt werden. Mégliche
Zeiten fiir diese Aktivitit wiren je nach Gruppensituation z. B. der frithe Morgen, wenn noch
nicht alle Kinder anwesend sind oder auch gegen Mittag oder am Nachmittag, wenn bereits
Kinder abgeholt wurden.
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Die Auswertung und Interpretation

Ausgewertet wird Teil B mithilfe eines Punktesystems. Die
vierstufige Kategorisierung von immer, off, selten und nie
ermdglicht die Zuweisung von Punkten in der Abstufung
3-2-1-0. Nach der systematischen Beobachtung wer-
den die Punkte fiir jede Kategorie zusammengezihlt und
daraus ein Summenwert gebildet. Die Summen der Be-
reiche Lexikon/Semantik und Pragmatik/Diskurs werden
im Anschluss daran auf der letzten Seite des Bogens in das
entsprechende Kistchen (Beobachtungszeitraum 1 oder
2) iibertragen. Gleichzeitig wird der erreichte Punktewert
mit einem Kreuz auf dem jeweiligen Zahlenstrahl markiert.
Im Rahmen einer Verlaufsbeobachtung kann die Kinder-
gartenpidagogin/der Kindergartenpidagoge die erreichten
Summenwerte mit einer anderen Farbe auf den Zahlen-
strahl auftragen, um so den Entwicklungsverlauf des Kindes
sichtbar zu machen. Insgesamt kénnen in den beiden Berei-
chen Lexikon/Semantik und Pragmatik/Diskurs 24 Punkte
erreicht werden. Ein niedriger Punktewert deutet auf geringe,
ein hoher Wert auf gute sprachliche Kompetenzen hin. Bei
16 Punkten oder weniger benotigt das Kind Unterstiitzung im
Erwerb der deutschsprachlichen Kompetenzen — es hat For-
derbedarf. Abbildung 2 zeigt ein exemplarisch ausgefiilltes
Auswertungsprofil.

7/

10}

9|11

Pragmatik/Diskurs

16|21

Summe 1 Summe 2

Das Auswertungsprofil in Abbildung 2 zeigt, dass das Kind
zu zwei verschiedenen Zeitriumen beobachtet wurde. Die
Ergebnisse der ersten Beobachtung sind mit schwarzer
Schrift gekennzeichnet, die der zweiten mit Rot. Zum Zeit-
punkt der ersten Beobachtung erreicht das Kind im Bereich
Lexikon/Semantik 7 Punkte, im Bereich Pragmatik/Diskurs
9 Punkte — zusammen sind das 16 Punkte. Das bedeutet,
dass das Kind spezifische Forderung benétigt. Im Rahmen
der Verlaufsbeobachtung nach ca. 10 Monaten erlangt das
Kind insgesamt 21 Punkte. Das Erreichen des hoheren
Punktewerts deutet darauf hin, dass die deutschsprachli-
chen Kompetenzen des Kindes im Bereich Lexikon/Se-
mantik und Pragmatik/Diskurs durch die Forderung stark
verbessert werden konnten. Da das Kind nun mehr als 16
Punkte erreicht hat, braucht es in diesen Bereichen keine
spezifische Férderung mehr.

I I [V v 1
I T T LA N 1
0 2 4 6 8 10 12
1 I 1 I AV AV |
I T T T — AT/~ 1
0 2 4 6 8 10 12

Abb. 2: Auswertungsprofil Teil B



18

Teil C — Syntax/Morphologie

Einflihrung

Die Kompetenzen aus dem Bereich Syntax/Morpholo-
gie, die in Teil C erfasst werden, machen zwar nur einen
Aspeke der deutschen Sprache aus, dennoch sind sie ein
guter Gradmesser fiir die deutschsprachliche Entwicklung
des Kindes insgesamt. In diesem Bereich werden acht Kri-
terien zu Satzbau, Beugung und Wortbildung beobachtet.

Alle Kriterien in Teil C haben die gleiche Strukeur. Als
Erstes wird das Kriterium kurz beschrieben, danach fol-
gen einige Beispielsitze zur Veranschaulichung. Die drei-
stufige Kategorisierung — (fast) immer — manchmal — (fast)

Syntax/Morphologie

Handbuch BESK-DaZ Version 1.1

nie — soll der Pidagogin/dem Pidagogen bei der Bewertung
der deutschsprachlichen Kompetenz des Kindes helfen.
Unterhalb der Kategorien sind Abweichungen angefiihrt,
die beschreiben, welche sprachlichen Variationen Kinder
moglicherweise verwenden, wenn das Kriterium nicht mit
(fast) immer bewertet werden kann. Die romischen Ziffern
stehen in Verbindung mit dem Phasenmodell (vgl. Kapitel
3) und den damit verbundenen Férderleitlinien (vgl. Kapi-
tel 4). Mithilfe der Phasenzuordnung kann die Pidagogin/
der Pidagoge erkennen, auf welchem deutschsprachlichen
Entwicklungsniveau sich das jeweilige Kind befindet und
im Rahmen der Forderung entsprechend darauf reagieren.
Unter Anmerkungen besteht aufSerdem die Méglichkeit, sich
Notizen wihrend der Beobachtung zu machen. Abbildung
3 zeigt das Beobachtungskriterium 1 aus Teil C.

1. Im Aussagesatz (Subjekt im Vorfeld) steht das gebeugte (einteilige) Verb an 2. Stelle.
Ich geh in den Garten.  Die Puppe ist klein.  Du spielst mit dem Auto.  Der Ball liegt im Garten.

[0 (fast) immer  (III)

[0 manchmal

[0 (fast) nie

Maoégliche Abweichungen:

O  Verben (ungebeugt/gebeugt) am Satzende
Ich (in den) Garten geh'n/geh.

O  ungebeugte Verben an 2. Stelle
Ich geb'n in Garten.

O  keine Verben
Ich Garten.

Anmerkungen:

D)
(I/11)

D

Abb. 3: Beobachtungskriterium 1 aus dem Bereich Syntax/Morphologie

Eine Besonderheit in Teil C ist das Abbruchkriterium nach
den ersten drei Kriterien (gekennzeichnet mit dem Sym-
bol ). Erreicht ein Kind in keinem der ersten drei Krite-
rien Phase 111, dann ist die Erhebung der darauf folgenden
aufgrund seiner aktuellen deutschsprachlichen Entwick-
lung nicht zielfiihrend. Sie konnen in diesem Fall die Beob-
achtung an diesem Punkt abbrechen.

Grundsitzlich eignet sich fiir die Sprachstandsfeststellung
im Bereich Syntax/Morphologie der Kindergartenalltag,
weshalb es nicht notwendig ist, Aktivititen speziell fiir die
Beobachtung zu initiieren. Die Kriterien kdnnen beispiels-
weise wihrend des Rollenspiels, des Gesprichskreises, aber
auch im Rahmen von Gesprichen (mit der Pidagogin/dem

Pidagogen oder mit anderen Kindern) am Jausentisch oder
in der Gaderobe erhoben werden. Diese Spiel- und Ge-
sprichssituationen bietet der Kindergartenalltag tiglich.

Niitzen Sie im gesamten Beobachtungszeitraum alle még-
lichen Gesprichssituationen zwischen den Kindern, mit
anderen Pidagoginnen und Pidagogen oder mit Ihnen, um
sich ein Bild von den sprachlichen Kompetenzen des Kindes
zu machen. Auch die Arbeit mit Biichern, das Nacherzihlen
von Geschichten, das Erzihlen von Erlebnissen etc. bieten
eine gute Moglichkeit fiir die Beobachtung der Kriterien im
Bereich Syntax/Morphologie. Weitere erginzende methodi-
sche Uberlegungen finden Sie im Anschluss an die jeweili-
gen Beobachtungskriterien.
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Die Beobachtungskriterien

1. Im Aussagesatz (Subjekt im Vorfeld) steht das gebeugte (einteilige) Verb an 2. Stelle.

Ich geh in den Garten. Die Puppe ist klein. Du spielst mit dem Auro. Der Ball liegt im Garten.

Inhalt und Ziel:

Methode/Durchfiihrung:

In diesem Kriterium wird beobachtet, ob das Kind in Aussagesitzen das gebeugte (einteilige)
Verb an die 2. Stelle stellt.

Dieses Kriterium zur Verbzweitstellung kann im Rahmen des Kindergartenalltags beobachtet
werden.

2. Bei zweiteiligen Verben werden die beiden Verbteile durch die Satzklammer getrennt. Das gebeugte Verb steht im
Aussagesatz an 2. Stelle. Der andere Verbteil (Partizip, Infinitiv oder Partikel) steht in der Satzendposition.

1 1 1 1
Wir wollen Eis haben. Er kann den Ball werfen. Max zieht den Schub an. — Ich hab einen Apfel gegessen.

Inhalt und Ziel:

Methode/Durchfiihrung:

Die beiden Verbteile zweiteiliger Verben werden durch das Mittelfeld getrennt, was als Satz-
klammer (oder Verbklammer) bezeichnet wird. Das gebeugte Verb steht an 2., der andere
Verbteil an letzter Stelle im Aussagesatz. Die Pidagogin/der Pidagoge beobachtet, ob das Kind
bei zweiteiligen Verben eine Satzklammer bildet.

Um die Satzklammer bei Auﬁerungen mit zweiteiligen Verben zu beobachten, kann das Kind
beispielsweise eine Geschichte oder Erlebnisse nacherzihlen, da man in der gesprochenen
Sprache im Deutschen iiberwiegend das Perfeke (z. B. sind gefahren, haben gegessen) als Er-
zihlzeit verwendet. Modalverbkonstruktionen (z. B. will/mdichte/kann haben) und Verben mit
abtrennbarer Vorsilbe (z. B. anziehen, ausmachen) konnen beispielsweise in Gesprichen inner-
halb des Kindergartenalltags erfasst werden.

3. Vor dem Nomen steht (bis auf spezifische Ausnahmen) ein Begleiter.

Thomas malt ein Hund. Tim

baut die Haus. Ich esse das Apfel.  Ich mag mein Puppe. Du hast kein Auto. Schau mal 'n Vogel.

Das Vogel fliegt hoch. W ist dein Bilderbuch? I bau a Haus. In da Wiesn foat da Traktor.

Inhalt und Ziel:

Methode/Durchfiihrung;

Dieses Kriterium erfasst, ob das Kind den Platz vor einem Nomen mit einem Begleiter besetzt.
Auch in dialektalen Formen ist das Setzen eines Begleiters vor einem Nomen obligatorisch.
Bei diesem Kriterium ist ausschliefflich das Vorkommen eines Begleiters zu werten, nicht die
Korrektheit.

Ausnahme: Spezifische Nomen, wie z. B. Massennomen (z. B. Das Haus wurde aus Stein
gebaut. Ich gebe der Katze Milch.) oder Nomen mit dem unbestimmten Artikel in der Mehrzahl
(z. B. Ich habe Katzen gestreichelr.) haben keinen Begleiter.

Wichtig bei der Erhebung des obligatorischen Begleiters ist, dass dessen Verwendung im
Sprachgebrauch beobachtet und nicht durch reines Abfragen ,,getestet wird.

4. Das Kind versteht W-Fragen (Wer? Was? Wo? Warum?) und antwortet auf diese sinngemif$ richtig.

Wer ist das? (Da/Der) Opa.  Was liegt auf dem Tisch? Eine Schere. W ist der Ball? Im Garten/Da (Kind zeigt auf den Ball).

Inhalt und Ziel:

Methode/Durchfiihrung:

Mit diesem Kriterium wird beobachtet, ob das Kind W-Fragen versteht (Sprachverstindnis)
und darauf sinngemif richtig reagiert. Fiir die Beobachtung wurden hier die vier W-Prono-
men Wer, Was, Wo und Warum ausgewihlt, die als frith erworben gelten.

Zusitzlich zum Kindergartenalltag kann dieses Kriterium auch mit Hilfe eines bekannten
Bilderbuchs beobachtet werden, indem Sie dem Kind Fragen mit Wer, Was, Wo und Warum
stellen. Als sinngemif§ richtige Antwort zihlt bei den Wo-Fragen auch ein Hinzeigen des Kin-
des, bei Wer- oder Was-Fragen reicht oft ein einziges Wort, um zu wissen, dass das Kind die
Frage verstanden hat.
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5. Bei Entscheidungsfragen (ja/nein-Antworten) steht das gebeugte Verb an 1. Stelle.

Willst du den Apfel haben? Kann ich nach draufSen gehen? Weinst du?

Inhalt und Ziel: Entscheidungsfragen konnen nur mit Jz oder Nein beantwortet werden. Bei Entscheidungs-
fragen verindert sich die tibliche Satzstrukeur und das Verb wird an die 1. Stelle gesetzt. Bei
diesem Kriterium geht es um die Sprachproduktion, d. h. die aktive Verwendung von Sprache.
Es soll erfasst werden, ob das Kind selbst Entscheidungsfragen stellt und somit diese flexible
Satzstruktur bereits erworben hat.

Methode/Durchfiihrung: | Der Kindergartenalltag bietet dem Kind eine Fiille an Méglichkeiten, Entscheidungsfragen zu
stellen. Hier einige Beispiele: Darf'ich in die Bauecke?, Geh'n wir in den Garten?, Kommst du
mit in den Turnsaal? etc.

6. Im Aussagesatz steht das Subjekt nach dem gebeugten Verb, wenn der Platz vor dem Verb anders besetzt ist. Das gebeugte
Verb bleibt an 2. Stelle (Inversion).

Da kommt meine Mama. Morgen spielst du mit mir. Dann will ich schwimmen.

Inhalt und Ziel: Mit diesem Kriterium soll erfasst werden, ob das Subjekt im Aussagesatz auf die Position nach
dem gebeugten Verb rutscht, wenn der Platz vor dem Verb anders besetzt wird.

Methode/Durchfiihrung: | Die Inversion kann beispielsweise beim Nacherzihlen von bekannten Geschichten bzw. Bil-
derbiichern oder beim Erzihlen von Erlebnissen gut beobachtet werden. Beispiel: Geszern hat
die Sonne gescheint und da sind wir in den Zoo gegangen. Da hat der Lowe ganz laut gebriillt und
dann hab ich ganz viel Angst gekriegt.

7. Im Nebensatz steht das gebeugte Verb an letzter Stelle.

Ich weifS, dass mir die Puppe gehort. Das schenk ich dir, weil ich dich lieb hab’.  Ich gebh baden, wenn ich im Urlaub bin.
Als ich im Zoo war, hat ein Lowe gebriillt. Wenn ich mal grof§ bin, werd ich Rennfahrer.

Inhalt und Ziel: Das Auftreten von Nebensitzen lisst auf einen fortgeschrittenen Spracherwerb schliefen.
Der Erwerb von Nebensitzen setzt bei Kindern mit Deutsch als Erst- oder Zweitspra-
che in Phase V ein (vgl. Kapitel 3, Phasenmodell) und wird erst im Schulalter stabilisiert.
Nebensitze werden mit Konjunktionen (z. B. Ieh will, dass du mitkommst.), Fragewdrtern
(z. B. Ich weifS, wer das gemalt hat.) oder Relativpronomen (z. B. Der Hund, der gestern mit mir
gespielt hat, war lieb.) eingeleitet. Wenn das Kind bereits Nebensitze bildet, wird anhand dieses
Kriteriums beobachtet, ob im Nebensatz das gebeugte Verb an der letzten Stelle im Satz steht.
Achtung: In der gesprochenen Sprache ist bei weil-Sitzen auch eine Verbzweitposition mog-

lich (z. B. Das schenk ich dir, weil ich hab dich lieb. anstelle ..., weil ich dich lieb hab.)

Methode/Durchfiihrung: | Der Kindergartenalltag bietet fiir die Beobachtung der Verbletztstellung in Nebensitzen eine
Vielzahl von Maglichkeiten, z. B. kann sie innerhalb von Gesprichen erfasst werden.

8. Das grammatische Geschlecht des Nomens wird durch einen Begleiter (z. B. Artikel oder Pronomen) richtig
gekennzeichnet.

mdnnlich: Ein/Der/Mein/Kein Hund spielt im Garten. (NICHT: Die/Eine Hund spielt im Garten.)
weiblich: Eine/Die/Meine/Keine Katze sitzt am Fenster.  (NICHT: Das/Ein Katze sitzt am Fenster.)
sichlich: Ein/Das/Mein/Kein Auto steht auf dem Tisch. (NICHT: Der/Eine Auto steht auf dem Tisch.)

Inhalt und Ziel: Der Begleiter kennzeichnet das grammatische Geschlecht des Nomens (minnlich, weiblich,
sichlich). Bei diesem Kriterium wird nicht nur das Vorhandensein eines Begleiters (vgl. Teil C,
Kriterium 3), sondern die korrekte Verwendung der Geschlechtsform des Begleiters beobachtet.

Methode/Durchfithrung: | Auch bei der Erhebung des grammatischen Geschlechts ist es wichtig, dass dessen Verwen-
dung im Sprachgebrauch beobachtet und nicht durch ein reines Abfragen ,getestet” wird.



Sprachstandsfeststellung mit dem BESK-Daz

Die Auswertung und Interpretation

Die Auswertung der Beobachtungskriterien von Teil C er-
folgt immer nach der gleichen Vorgehensweise. Wihrend
bzw. nach der Beobachtungsphase wird das Ergebnis durch
die Pidagogin/den Pidagogen mit Hilfe der dreistufigen
Kategorie eingetragen. Erreicht ein Kind aufgrund seiner
deutschsprachlichen Kompetenzen nicht die Bewertung
(fast) immer, treffen die angefiihrten Abweichungen mog-
licherweise auf den aktuellen Entwicklungsstand des Kin-
des in dem jeweiligen Kriterium zu. Im Feld Anmerkungen
konnen Sie sich sprachliche Besonderheiten, Aussagen des
Kindes etc. notieren. Finden Sie neben den Kategorien bzw.
Abweichungen rémische Ziffern, ist dies ein Hinweis auf
die jeweilige Entwicklungsstufe des Phasenmodells (vgl.
Kapitel 3). Sind zwei rémische Ziffern vorhanden, befin-
det sich das Kind in seiner Entwicklung gerade auf einer
Zwischenstufe. Tragen Sie die entsprechende Phase (wenn
vorhanden) fiir das jeweilige Kriterium auf der Riickseite
des Bogens in die Sprosse der Entwicklungsleiter mit einem
Kreuz ein, bei Zwischenstufen kénnen Sie die Fliche zwischen
den Sprossen der Leiter niitzen. Zum Schluss kénnen bis zu

Syntax/Morphologie
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sieben Kreuze auf der Leiter eingetragen sein, die darstellen,
wo sich das Kind gerade in seiner deutschsprachlichen Ent-
wicklung im Bereich Syntax/Morphologie befindet. Auch
hier haben Sie wieder die Méglichkeit fiir eine Verlaufsbe-
obachtung nach ca. 6-10 Monaten.

Fiir die Feststellung des Forderbedarfs gilt folgende Regel:
Generell benitigen alle Kinder eine spezifische Forderung, die
noch nicht Phase 1V vollstindig erreicht haben (weniger als 3
Kreuze auf Phase 1V). Das bedeutet umgekehrt, dass Kin-
der ohne Forderbedarf in den ersten sechs Kriterien, die
in die Bewertung einfliefen, nur mit (fast) immer bewer-
tet werden, da sie Phase III und IV bereits erreicht haben.
Im Allgemeinen deutet die Einordnung des Kindes auf den
niedrigen Stufen auf eine geringe, die Einordnung auf den
héheren Stufen auf gute sprachliche Kompetenzen im Be-
reich Syntax/Morphologie hin. Die folgende Abbildung

zeigt exemplarisch ein ausgefiilltes Auswertungsprofil.

PHASEV

PHASEV

PHASE IV

pHASE IV X X

PHASE 1l

pHASE I X X X

PHASE I X

PHASE Il

X

PHASEl X

PHASE |

Beobachtungszeitraum 1

Beobachtungszeitraum 2

Abb. 4: Auswertungsprofil Teil C
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Das Kind aus Abbildung 4 zeigt im Beobachtungszeit-
raum 1 geringe sprachliche Kompetenzen im Bereich Syn-
tax/Morphologie. Das Kind verwendet ungebeugte Verben
am Satzende (vgl. Kriterium 1, Abweichung 1), weshalb ein
Kreuz auf Phase II gemacht wird. Zudem wird beobach-
tet, dass das Kind noch keine Sitze mit getrennten Verben
bildet (vgl. Kriterium 2, Abweichung 3), so dass es bei die-
sem Kriterium zwischen Phase I und II steht. Aus diesem
Grund wird hier ein Kreuz zwischen den Leitersprossen I
und II gesetzt. Das Kind verwendet manchmal den Artikel
vor Nomen und erhilt deshalb ein Kreuz auf Phase I. Da
es bei keinem der ersten drei Kriterien Phase III erreicht,
wird an dieser Stelle die Beobachtung abgebrochen. Eine
Fortfithrung zu diesem Zeitpunkt wire nicht zielfiihrend,
da die folgenden Kriterien 4, 5 und 6 Phase III als Basis
fur die weitere sprachliche Entwicklung haben. In der Ver-
laufsbeobachtung nach ca. 10 Monaten zeigt das Kind im
Vergleich zu Beobachtungszeitraum 1 héhere sprachliche
Kompetenzen im Bereich Syntax/Morphologie. Da das
Kind in den ersten drei Kriterien Phase III erreicht, wird die
Beobachtung fortgesetzt. Kriterium 4 und 5 werden von der
Pidagogin/dem Pidagogen mit (fasz) immer bewertet, das
Kind befindet sich hier bereits auf Phase IV. Bei Kriterium
6 zeigt sich, dass die Inversion noch nicht erworben wurde.
Das Kind hat aus diesem Grund weiterhin Forderbedarf in
seiner deutschsprachlichen Entwicklung, da in Kriterium 6
Phase IV noch nicht erlangt wurde.

Auswertung und Interpretation der systemati-
schen Beobachtung insgesamt (Teil B und C)

Fiir die Auswertung der sprachlichen Qualifikationen des
BESK-DaZ gilt folgende Grundregel:

Alle Kinder, die in Teil B 16 Punkte oder weniger erreicht
und/oder in Teil C noch nicht Phase IV (Kriterien 4, 5 und
6) vollstindig erworben haben (d. h. weniger als drei Kreu-

ze auf Phase IV), benétigen eine spezifische Férderung in
Deutsch.

Nur die Kinder, die in Teil B 17 Punkte oder mehr erhalten
und im Bereich Syntax/Morphologie mit drei Kreuzen Pha-
se IV erreicht haben, brauchen keine spezifische Unterstiit-
zung im Erwerb der deutschen Sprache.

Mithilfe dieser Auswertung ist es der Kindergartenpidago-
gin/dem Kindergartenpidagogen moglich, den Ist-Stand
des Kindes in seiner deutschsprachlichen Entwicklung zu
erfassen, um im Anschluss daran Forderung fiir das jeweilige
Kind planen zu kénnen (vgl. Kapitel 4).

Handbuch BESK-DaZ Version 1.1



Die Sprachstandsfeststellung mit dem
Instrument BESK-DaZ erfordert im Vor-
feld die intensive Auseinandersetzung mit
Inhalten aus Wissenschaft und Methodik.
Dabei geht es um Hintergrundwissen sowie
um Modelle, die fiir die Arbeit mit dem
Bogen von wesentlicher Bedeutung sind.
In diesem Kapitel werden die Grundlagen
des BESK-DaZ beschrieben, die Abschnitte
orientieren sich an der Reihenfolge im Bogen
(vgl. Kapitel 2).

Erfassung der Kontextdaten

Um einen umfassenden Einblick in die
Erst- und Zweitsprachentwicklung des
Kindes zu bekommen bzw. um mégliche
fordernde bzw. hemmende Einflussfakto-
ren dieser Entwicklung zu erfassen, ist die
Erhebung der individuellen und familii-
ren Kontextdaten eine grundlegende Aus-
gangsbasis fiir die Beobachtung mit dem
Instrument BESK-DaZ.

Individuelle Kontextdaten

Die deutschsprachlichen Kompetenzen
von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache
kénnen nicht direkt mit den altersspezifi-
schen Normwerten monolingual deutsch-
sprachiger Kinder verglichen werden, da
diese Kinder erst spiter mit dem Erwerb
des Deutschen beginnen und méglicher-
weise vor dem Kindergartenbesuch noch
gar nicht oder nur sehr wenig mit der
deutschen Sprache in Kontakt gekommen
sind. Um ein sprachliches Gesamtbild des
Kindes zu erhalten, versucht die Pidagogin/
der Pidagoge mit der Erhebung der indivi-
duellen Kontextdaten Einflussfaktoren der
Sprachentwicklung des Kindes zu erfassen.
Dieses Wissen ist auch bei der Planung der
an die Beobachtung anschlielenden Férde-
rung zu beriicksichtigen. Wesentliche Kom-

3. Grundlagen des BESK-DaZ

Petra Schneider, Rebekka Wanka & Barbara Ross/

ponenten stellen das Lebensalter des Kindes
zu Beginn des Sprachkontakes mit dem
Deutschen sowie dessen Intensitit dar (vgl.
Schulz, Tracy & Wenzel, 2008). Darunter
fallen beispielsweise der Eintritt des Kindes
in die Kindergartengruppe, die sprachli-
chen Kompetenzen des Kindes bei Kin-
dergarteneintritt, aber auch das sprachliche
Umfeld in der Einrichtung, wie Gruppen-
struktur und die sprachlichen Kontakte mit
den Kindergartenfreunden. Die Kontake-
dauer des Kindes mit der deutschen Spra-
che ist eine wesentliche Bezugsgrofie zur
Einschitzung des Spracherwerbsprozesses.
Da das Lebensalter des Kindes beim Zweit-
spracherwerb nur bedingt als Orientie-
rungsmafistab herangezogen werden kann,
ist es wichtig, die Kontaktdauer mit der
zweiten Sprache zu erheben, um zu erfah-
ren, ob die Entwicklung des Zweitsprach-
erwerbs erfolgreich verliuft. Aus diesem
Grund wird dieser Aspekt nicht nur bei der
Erhebung der individuellen, sondern auch
der familidren Kontextdaten berticksichtigt.

Familidre Kontextdaten

Die Festigung bzw. die Weiterentwicklung
der Erstsprache(n) kann Kindern den Ein-
stieg in die und den Erwerb der Zweitspra-
che erleichtern. Daher bietet es sich an, mit
der/den Bezugsperson(en) in Kontakt zu
treten, sich auszutauschen und gemeinsam
die Entwicklungsprozesse des Kindes in der/
den Erst- und Zweitsprache(n) zu begleiten.
Die Bezugsperson(en) des Kindes soll/sollen
hingefiihrt werden, das eigene Sprachver-
halten, aber auch das des Kindes bewusster
wahrzunehmen. Sprache soll einen hohen
Stellenwert im Alltag der Familie bekom-
men. Der wertschitzende Umgang mit der/
den Erstsprache(n) des Kindes im Kinder-
garten Offnet zudem die Bereitschaft der
Bezugsperson(en) fiir die konstruktive Zu-
sammenarbeit mit den Pidagoginnen und
Pidagogen und ermdéglicht einen Konsens
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iiber angestrebte Entwicklungsziele im Bereich der Spra-
che. Ziel sollte es auch sein, die Kindergartenarbeit fiir die
Bezugsperson(en) des Kindes transparenter zu machen und
dadurch die Beziehung zwischen der/den Bezugsperson(en)
und den Pidagoginnen und Pidagogen zu stirken (vgl.
Dogruer u. a., 2005).

Die Bereiche Lexikon/Semantik, Pragmatik/
Diskurs und Sprachverhalten

Fir die Erfassung der Zweitsprachentwicklung werden im
BESK-DaZ die sprachlichen Qualifikationen Lexikon/Se-
mantik, Pragmatik/Diskurs und Sprachverhalten erhoben.
Dadurch sollen die Piddagoginnen und Pidagogen weitere
Teile des sprachlichen Gesamtbildes erhalten, um im An-
schluss an die Beobachtungsphase tiber mégliche Forder-
schritte entscheiden zu kénnen. Die folgenden Abschnitte
erliutern die Grundlagen dieser sprachlichen Bereiche und
begriinden die Auswahl der entsprechenden Beobachtungs-
kriterien.

Lexikon/Semantik

Der Wortschatz eines Kindes mit Deutsch als Zweitsprache
unterscheidet sich von dem eines Kindes mit Deutsch als
Erstsprache. Oft haben Kinder mit Deutsch als Zweitsprache
schon die Bedeutung und Benennung eines Wortes in ihrer
Erstsprache erworben, was ihnen fehlt, ist jedoch der ent-
sprechende Ausdruck in der deutschen Sprache. Um einen
Wortschatz in einer Sprache aufbauen zu kénnen, sollten
Kinder auch den Alltag in der zu erwerbenden Sprache
miterleben. Fiir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache steht
ein langer und regelmif8iger Umgang in einem alltdglichen,
deutschsprachigen Umfeld im Zusammenhang mit einer
positiven Wortschatzentwicklung (vgl. Tracy, 2007a).

Die Beobachtungskriterien aus dem Bereich Lexikon/
Semantik beriicksichtigen die Aspekte Sprachverstindnis
(Kriterien 1, 2 und 4) und Sprachproduktion (Kriterium 3).
Hiufig verstehen Kinder mit Deutsch als Zweitsprache be-
reits bestimmte Aussagen, Aufforderungen, Begriffe etc.,
allerdings gelingt die Produktion von eigenen Wortern bzw.
Sdtzen noch nicht. Das Sprachverstindnis des Kindes er-
leichtert jedoch bereits das Kommunizieren im Kindergar-
tenalltag. Das Verstehen der deutschen Sprache sollte bereits
in den ersten 12 Monaten des Zweitspracherwerbs vorhan-
den sein, auch wenn das Kind bis dahin noch nicht spricht.

In Kriterium 1 wird beobachtet, ob das Kind einfache Auf-
trige versteht, wie z. B. Hol deine Jausentasche. Das reine
Sprachverstindnis ersetzt zwar nicht die fehlende Sprach-
produktion, dennoch sind diese rezeptiven Kompetenzen
fiir den Tagesablauf und das Miteinander in der Kinder-
gartengruppe besonders zu Beginn des Zweitspracherwerbs

sehr hilfreich.
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Bei Kriterium 2 beschrinkt sich BESK-DaZ ausschliefSlich
auf das Verstehen von jenen Raumpripositionen, die im
Rahmen der zweitsprachlichen Entwicklung zuerst erwor-
ben werden: in, vor, hinter, unter und auf. Die Produkti-
on von Raumpripositionen stellt nimlich fiir Kinder mit
Deutsch als Zweitsprache eine grof§e Herausforderung dar,
da sie sowohl eine semantische als auch eine syntaktische
Funktion haben. Auflerdem miissen die dazugehorigen
Artikel und Nomen in den jeweils richtigen Fall gesetzt
werden. Diesbeziigliche Schwierigkeiten zeigen sich im voll-
standigen Auslassen bzw. in der falschen Verwendung von
Pripositionen. Hiufig beschrinken sich Kinder auch auf
die am meisten gebrauchten Pripositionen iz und auf'bzw.
auf Allzweckpripositionen wie bei oder zu. Zur Vermei-
dung von Pripositionen werden auch die viel einfacheren
Adverbien oben, unten, hinten verwendet.

In Kriterium 4 ist der Fokus auch auf das Sprachverstindnis
des Kindes gerichtet. Beim Zuordnen von Unterbegriffen
zu den entsprechenden Oberbegriffen wird erfasst, ob das
Kind bereits ein Verstindnis von hierarchischen Strukturen
erworben hat. Die Fihigkeit zur Bildung von hierarchi-
schen Strukturen hingt jedoch stark von den individuellen
Erfahrungen des Kindes ab. Mehrsprachige Kinder haben bei
diesem Kriterium den Vorteil, dass sie sich das Wissen aus
ihrer/ihren Erstsprache(n) zunutze machen kénnen. So sind
sie z. B. bei der semantischen Strukturierung von Wortern
(z. B. Unter- und Oberbegriffe oder Teil-Ganzes-Beziehung)
nicht langsamer als Kinder mit Deutsch als Erstsprache,
sondern diesen manchmal sogar einen kleinen Schritt
voraus, da sie nur noch die deutsche Entsprechung eines
bereits in ihrer/ihren Erstsprache(n) bestehenden Konzepts
erwerben miissen (vgl. Apeltauer, 2007).

Kriterium 3 erfasst die Sprachproduktion im Bereich Lexi-
kon/Semantik. Da das Verb eine Schliisselfunktion im Satz
einnimmt, hat es eine bedeutende Rolle bei der Verstindi-
gung. Kinder, die Verben semantisch differenziert verwen-
den, koénnen sich in Kommunikationssituationen besser
verstindlich machen und haben zudem eine entscheidende
Voraussetzung fiir die Konstruktion unterschiedlicher Satz-
typen erworben. Kinder mit einem begrenzteren Wortschatz
verwenden meist nur Allzweckverben, wie z. B. machen, tun,
haben und sein. Kinder mit einem differenzierteren Verb-
lexikon niitzen dariiber hinaus auch spezifische Verben, wie
laufen, springen, werfen, jausnen, malen, zeichnen etc.

Pragmatik/Diskurs

Das Kind erwirbt Sprache als Kommunikationsmittel und
gleichzeitig die Bedingungen und Regeln dafiir, wie es dieses
am besten anwendet (vgl. Rossl, 2007). Zum Aufbau der
pragmatischen und diskursiven Fihigkeiten ist eine Interak-
tion mit anderen nétig, wobei diese sich zunichst primir auf
die Bezugsperson(en) beschrinkt und spiter auf Erwachsene
und Kinder aufSerhalb des Familienkreises ausweitet. Kinder
mit Deutsch als Zweitsprache gehen in unterschiedlicher
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Art und Weise mit Engpissen in ihren deutschsprachlichen
Kompetenzen um. Beispielsweise kommt es vor, dass sich
das Kind als Ubergangsstrategie vorwiegend mit Mimik
und Gestik verstindigt. Dass ein Kind iibergangsweise ohne
Sprache kommuniziert, sollte nicht als Defizit gesehen werden,

da Mimik und Gestik Teil der zwischenmenschlichen Ver-
standigung sind.

Auf den Bereich Pragmatik/Diskurs kénnen Schwichen im
Bereich Lexikon/Semantik (z. B. ein geringer Wortschatz)
und/oder im Bereich Syntax/Morphologie (z. B. Defizite im
Satzbau) direkte Auswirkungen haben. Beide Bereiche sind
fiir die Funktion des sprachlichen Handelns wichtig (vgl.
Kany & Scholer, 2007). Im BESK-DaZ geht es im Bereich
Pragmatik/Diskurs nicht um den grammatisch korrekten
Gebrauch von Sprache, sondern darum, dass das Kind die
deutsche Sprache fiir sein Erzihlbediirfnis, den Ausdruck
von Wiinschen, Aufforderungen, Bitten etc. verwendet.

Sprachverhalten

Kinder sprechen je nach Umgebung und Gesprichspart-
ner unterschiedlich viel und ihre Gesprichsbereitschaft
hingt auch mit ihrer Persénlichkeit zusammen. Deshalb
erhebt BESK-DaZ mit den Kriterien 9-12, in welchen
Sozialformen sich das Kind sprachlich duflert. Wie viel ein
Kind spricht, sagt jedoch nicht unbedingt etwas iiber die
sprachlichen Kompetenzen des Kindes aus. Auch Kinder
mit geringer produktiver deutschsprachlicher Kompetenz
konnen beispielsweise durch das Sprechen ihrer Erstsprache
oder mit Mitteln der nonverbalen Kommunikation (z. B.
durch das Herstellen von Blickkontakt oder aufmerksames
Zuhoren) an einer Kommunikation mit anderen Kindern
oder der Pidagogin/dem Pidagogen teilnehmen und so die
Entwicklung ihrer Sprachkompetenzen in Deutsch voran-
treiben. Das aufmerksame Zuhéren beim Vorlesen von Bil-
derbiichern oder Geschichten spiegelt zudem das Interesse
des Kindes an Inhalt und Sprache wieder (Kriterium 14).

Es kann auch vorkommen, dass das Kind zwischen seiner/
seinen Erstsprache(n) und der/den Zweitsprache(n) wechselt
(Code-Switching, Kriterium 13). Innerhalb des Kindergar-
tenalltags konnen Kinder Sprachmischungen beispielsweise
dann einsetzen, wenn sie mit Kindern oder Erwachsenen
kommunizieren, die die gleiche(n) Erstsprache(n) sprechen
oder wenn sie innerhalb von deutschsprachigen Gesprichen
in ihre Erstsprache(n) wechseln, um dadurch den Redefluss
zu fordern und die Kommunikation mit der Gesprichs-
partnerin/dem Gesprichspartner aufrechtzuerhalten. Das
Code-Switching gehért zum herkdmmlichen Diskurs mehr-
sprachiger Sprechergemeinschaften und stellt eine ganz be-
sondere Kompetenz von mehrsprachigen Personen dar. Aus
diesem Grund sollten Sprachmischungen als pragmatische
und stilistische Ressource mehrsprachiger Kinder anerkannt
und keinesfalls als Defizit betrachtet werden (vgl. Tracy,
2007b; Anstatt & Dieser, 2007).
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Auch fiir den Bereich Sprachverhalten gilt, dass es nicht
auf den grammatisch korrekten Gebrauch von Sprache an-
kommyt, sondern um die Motivation des Kindes sich sprach-
lich duf8ern zu wollen. Die Motivation, die deutsche Sprache
zu lernen, stellt eine wesentliche Grundvoraussetzung fiir
den Beginn der Zweitsprachentwicklung des Kindes dar
und das Sprachverhalten kann der Pidagogin/dem Pidago-
gen Aufschluss dariiber geben, ob Freude und Interesse an
der deutschen Sprache beim Kind besteht. Zudem hat das
Sprachverhalten der Pidagoginnen und Pidagogen einen
groflen Einfluss auf den Erwerb des Deutschen. Wichtig ist,
dass Sprache bewusst eingesetzt wird, z. B. dass ganze Sitze
gesprochen werden und sprachlich wertschitzend mitei-
nander umgegangen wird. Dem Kind sollte auflerdem
(ohne Druck!) Gelegenheit zum Sprechen gegeben wer-
den, damit es Erfahrungen und Gefiihle duflern kann. Eine
Maglichkeit, Kindern innerhalb von Gesprichen einen
sprachlich angemessenen Input zu geben, besteht beispiels-
weise im korrektiven Feedback: Die Pidagogin/der Pidago-
ge verbessert die kindliche Auflerung durch eine erweiterte
Sprachwiederholung (z. B.: Kind: e/ das spielt. Pidagogin:
Ja, du hast Ball gespielt.) (vgl. Thiersch, 2007).
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Der Bereich Syntax/Morphologie

Im Deutschen verliuft der Erwerb des Bereichs Syntax/
Morphologie in Erst- und Zweitsprache dhnlich und er
kann anhand von Phasen dargestellt werden (vgl. Reich,
2008). Diese Phasenzuordnung der Kompetenzen im Bereich
Syntax/Morphologie bildet somit eine gute Orientierung fiir
die Planung von individuell abgestimmten Forderschritten.
Im BESK-DaZ kann das Kind bei sieben der acht Kriteri-
en seinen deutschsprachlichen Kompetenzen entsprechend
einer Phase (I-V) zugeordnet werden. Grundlage fiir diesen
Beobachtungsteil bilden das Topologische Modell deutscher
Sitze (vgl. Abbildung 5) sowie das Phasenmodell (vgl. Abbil-

dung 6), welche im Folgenden genauer beschrieben werden.

Das Topologische Modell deutscher Satze

Dem Verb kommt im deutschen Satz eine besondere Bedeu-
tung zu: Obwohl die Wortstellung im Deutschen sehr flexibel
ist, nimmt das gebeugte Verb dem Satztyp entsprechend
jeweils eine fixe Position im Satz ein. Auch im Erwerbspro-
zess des Deutschen als Zweitsprache nimmt das Verb eine
wichtige Rolle ein. Die Stellung des Verbs ist ein wesentlicher
Indikator fir den Aneignungsprozess des Deutschen als
Zweitsprache (vgl. Kemp, Bredel & Reich, 2008).

Das Topologische Modell (in Anlehnung an Tracy, 20074,
vgl. Abbildung 5) dient der Veranschaulichung von Satz-
strukturen und Wortstellungen in deutschen Sitzen. Die
Einteilung erfolgt dabei nach unterschiedlichen Satztypen:

Aussagesatz

Befehl/Aufforderung

Fragesatz

Nebensatz (im Satzgefiige mit Hauptsatz)

Zudem gibt es verschiedene Wortpositionen, die besetzt
werden konnen:

Vorfeld
Verbzweitstellung — V2
Mittelfeld und
Verbendstellung — VE

Das gebeugte Verb steht in diesem Modell entweder in der
Verbzweitposition (V2) oder in der Verbendstellung (VE)
und beide Positionen bilden die Satzklammer. Abbildung 5
zeigt das Topologische Modell deutscher Sitze, das im An-
schluss niher erklirt wird.

Das Verb kann im deutschen Satz als zentrales Glied be-
zeichnet werden. Fiir das gebeugte Verb ergeben sich je nach
Satztyp drei verschiedene Stellungsméglichkeiten:

Verb an zweiter Position (z. B. Ich kimme die Puppe oder
Er will das Auto haben.):
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In einem deutschen Aussagesatz (vgl. Topologisches
Modell Nr. 1, 2 und 3) und bei W-Fragen (vgl. Topolo-
gisches Modell Nr. 6) steht das gebeugte Verb immer in
der linken Satzklammer an syntaktisch zweiter Position
im Satz.

Verb an erster Position (z. B. Spielst du mit mir? oder
Hast du geweint?):

Bei Entscheidungsfragen (vgl. Topologisches Modell
Nr. 5) oder Befehlsformen (vgl. Topologisches Modell
Nr. 4) bleibt das Vorfeld leer und das gebeugte Verb
steht in der linken Satzklammer an syntaktisch erster
Position im Satz.

Verb an lezzter Position (z. B. ..., dass du mich magst. ...,
0b er ein Bild gemalt hat.):

In Satzgefiigen aus Haupt- und Nebensatz (vgl. Topolo-
gisches Modell Nr. 7) steht im Nebensatz das gebeugte
Verb (zusammen mit den infiniten Verbteilen) in der
rechten Satzklammer an syntaktisch letzter Position im
Satz.

Zweiteilige Verben wie in Perfektstrukeuren (z. B. habe
gebacken), Modalverbkonstruktionen (z. B.  will/muss/
kann haben) oder Verben mit trennbarer Vorsilbe (z. B.
anziehen) bilden im Deutschen eine Satzklammer (z. B.
Topologisches Modell Nr. 2). Die beiden Verbteile werden
in die linke und die rechte Satzklammer geteilt. Das gebeug-
te Verbteil bleibt in der linken Satzklammer in der Verb-
zweitposition stehen. Das andere (ungebeugte) Verbteil steht
in der rechten Satzklammer in der syntaktisch letzten Posi-
tion im Satz. Nur bei Nebensitzen in Satzgeftigen werden
die beiden Verbteile nicht durch die Satzklammer getrennt,
sondern sie bleiben am Ende des Nebensatzes gemeinsam
in der rechten Satzklammer stehen (vgl. Topologisches
Modell Nr. 7). Die Konjunktion nimmt die Position der
linken Satzklammer ein (z. B. ..., wenn ich zur Schule ge-
hen darf ..., dass ich diese Schube anziebe. . .., weil wir den
Kuchen gebacken haben.).

Das Beiblatt 2 im Anhang gibt Thnen die Méglichkeit, den
Umgang mit dem Topologischen Modell deutscher Sitze
anhand von Beispielsitzen in Hinblick auf Satzklammer,
Satztyp und Verbstellung zu tiben.

Das Phasenmodell

Kinder mit Deutsch als Zweitsprache erwerben die ziel-
sprachlichen Satzmuster des Deutschen in einer ganz
bestimmten Reihenfolge. Die Entwicklungsschritte kénnen
auch als Stufen oder Phasen des Aneignungsprozesses dar-
gestellt werden. Fulend auf empirische Studien zum Zweit-
spracherwerb im Kindergartenalter (z. B. Thoma & Tracy,
2007; Kaltenbacher & Klages, 2007; Rothweiler, 2007) lassen
sich diese Aneignungsphasen folgendermaflen einteilen

(vgl. Abbildung 6):
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Phase I

In Phase I setzen Kinder ihre ersten deutschsprachigen Schritte, sobald sie Vertrauen zum neuen sprachlichen Umfeld ge-
wonnen haben. Sie versuchen sich in ersten Aussagen mittels Wortkombinationen. Diese Auflerungen enthalten noch kein

Verb (z. B. Ich fertig. Nina Puppe.).

Phase II

Bereits in Phase II werden Verben verwendet, jedoch ohne Ubereinstimmung mit dem Subjekt, z. B. in der Nennform oder
in Form eines Partizips des Perfekts (z. B. Ieh Ball holen. Du das anziehn.).

Phase III

Mit der Platzierung des gebeugten Verbs an die zweite Stelle erfolgt dann in Phase 1] ein wesentlicher Schritt in Richtung
zielsprachlicher Satzstrukeur. Das Subjekt nimmt dabei durchwegs die erste Stelle ein, wodurch sich das einfache Satzmuster
des Aussagesatzes, d. h. Subjekt-Verb-Objekt (bzw. andere Erginzung), ergibt. Gemeinsam mit dem Ausbau des Wortschat-
zes — wobei die Verben eine zentrale Rolle spielen (vgl. Apeltauer, 1998; Ott, 1997; Thoma & Tracy, 2007) — gelingt es den
Kindern bereits zunehmend, die fiir das Deutsche typische Satzklammerstrukeur zu bilden. In dieser Phase wird auch schon
hiufig der bestimmte oder unbestimmte Artikel (oder ein anderer Begleiter) vor das Nomen gesetzt. Dies geschieht jedoch
meist noch héchst unsicher in Bezug auf das grammatische Geschlecht und die verschiedenen Fille. Auch Pripositionen,
wie z. B. in, vor oder hinter, und Hilfszeitwérter, wie z. B sein und haben, werden ab jetzt zunehmend gebraucht.

Phase IV

In Phase IV erreichen Kinder dann einen wesentlichen Meilenstein. Um zusammenhingend erzihlen zu kdnnen, sei es eine
Bildergeschichte oder Selbsterlebtes, wird es erforderlich, Auferungen zu verketten. Dazu werden im Deutschen z. B. Orts-
oder Zeitangaben, wie dann, da, immer, heute etc., an die erste Stelle vor das Verb gesetzt. Dies erfordert, dass die grundle-
gende Anordnung, d. h. Subjekt-Verb-Objekt (bzw. andere Erginzung), verdndert wird und das Subjeke hinter das Verb ins
Mittelfeld riicke (z. B. Dann hab ich die Torte gessn. Da sitzt die Katze oben.). Zudem werden auch die beiden Fragesatztypen
des Deutschen in dieser Phase erworben. Dabei muss das Subjekt wieder hinter das Verb gestellt werden (z. B. Wann kommsz
die Mama? Spielst du mit mir?).

Phase V

Schliefllich erreichen Kinder auch noch Phase V; in der sie komplexere inhaltliche Zusammenhinge mittels Satzgefiigen (der
Verkniipfung von Haupt- und Nebensatz) ausdriicken. Dabei steht das gebeugte Verb im Nebensatz an letzter Stelle (z. B.
oo, weil ich mir wehtan hab.).

Nicht immer lassen sich die Aufﬂerungen einer bestimmten
Phase zuordnen. Manchmal durchlaufen Kinder eine Phase

bislang zur Verfiigung stehenden Daten und Erkenntnisse
kann davon ausgegangen werden, dass erfolgreiche Kinder

Lstill“ und tiberspringen sie scheinbar. Manchmal wiede-
rum verwenden sie voriibergehend eine typische Uber-
gangsform (z. B. wenn sie in Phase IV das Verb an die dritte
Stelle riicken oder in Phase III das eine oder andere Mal
auch noch reine Nennform-Strukturen verwenden). Diese
Uberlappungen der Phasen sind typische Ausprigungen ei-
nes dynamischen und teils auch turbulenten Prozesses, den
dieses Modell nur idealtypisch vereinfacht darstellen kann.

Es stellt sich nun gerade fiir die Praxis die Frage, wie viel Zeit
Kinder beim Erwerb des Deutschen als Zweitsprache brau-
chen bzw. welche Einflussfaktoren férdernd bzw. hemmend
auf den Entwicklungsprozess wirken. Die Zeitspanne, in
der Kinder den Weg von den ersten Wortkombinationen zu
den grundlegenden Strukturen der Aussage- und Fragesit-
ze zuriicklegen, variiert individuell erheblich. Auf Basis der

unter giinstigen Umstinden bereits innerhalb der ersten
12 Monate Phase IV erreichen kénnen, manche von ihnen
bilden bis dahin auch schon Nebensitze. Allerdings kann
nicht erwartet werden, dass alle Kinder innerhalb des ersten
Jahres Phase IV erreichen. Phase III sollte nach einem Jahr
jedoch bereits entwickelt sein, da sie fiir den weiteren Aus-
bau der syntaktischen Fihigkeiten eine Rolle spielt. Einige
Kinder benétigen bis zum Erwerb der Satzklammer (Pha-
se III) auch bis zu zwei Jahre, was auf ungiinstige Erwerbs-
bedingungen, wie etwa unzureichenden sprachlichen Input,
mangelnde Motivation, Sprachentwicklungsstorungen oder
andere Faktoren, schlieffen ldsst (vgl. Kaltenbacher & Klages,
2007). Wenn von einem Kind Phase V erreicht wurde, ist es
mit seiner Sprachentwicklung auf einem erfolgreichen Weg.
Abgeschlossen ist der Spracherwerb damit jedoch noch
nicht. Bis ins Schulalter hinein werden weitere Feinheiten
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im Bereich Syntax/Morphologie erworben und ausgebaut,
wie z. B. Passivsitze, Moglichkeitsformen und sowohl
syntaktisch als auch semantisch komplexere Satzverbin-
dungen. Das Verstehen und die Verwendung solcher
sprachlicher Strukturen sind sehr eng verkniipft mit den
allgemein-kognitiven Fihigkeiten.

Weshalb ein Kind mehr Zeit zum Erwerb des Deutschen
als Zweitsprache benétigt, ist im einzelnen Fall in Hinblick
auf die individuelle Forderung vorab zu kliren. Bei dau-
erhaften Auffilligkeiten im deutschen Spracherwerb, wie
beispielsweise die Verwendung des ungebeugten Verbs an
2. Stelle iiber einen Zeitraum von mehr als 15-20 Mona-
ten (vgl. Kriterium 1, Abweichung 2), ist eine logopidische
Abklirung ratsam, da dies auf Sprachentwicklungssts-
rungen hinweisen kann, die den Spracherwerb insgesamt
betreffen (vgl. Rothweiler, 2006b). Auch ist es in diesen
Fillen empfehlenswert, Sprachstandserhebungen in der/
den Erstsprache(n) durchfiihren zu lassen, um ein Bild der
gesamtsprachlichen Kompetenzen des Kindes zu erhalten.

Handbuch BESK-DaZ Version 1.1



4. Leitideen zur Forderung von Deutsch
als Zweitsprache im Kindergarten unter
Anbindung an Erwerlbsphasen

Barbara Rossl!

Grundsitzlich ist das Ziel jeder Forde-
rung, in stimmiger Weise den Sprach-
erwerbsprozess zu optimieren oder im Falle
eines ,,Stillstands“ iiberhaupt erst in Gang
zu bringen. Fest steht, dass Kinder von
jeder qualititsvollen, d. h. anregungs- und
abwechslungsreichen sprachlichen Kom-
munikation profitieren, die fiir sie bedeu-
tungsvoll und relevant ist. Sie entwickeln
und erweitern ihre sprachlichen Kompe-
tenzen, aufgrund ihrer eigenen Bediirfnisse
mit anderen Kindern und Bezugsperso-
nen in Kontakt zu treten und aus Freude
sich sprachlich zu duflern. Wihrend viele
Kinder innerhalb eines solchen natiirli-
chen Kommunikationsrahmens sehr bald
bedeutsame Fortschritte in Deutsch als
Zweitsprache machen, fillt es jedoch einer
Anzahl von Kindern schwer, selbst inner-
halb einer geraumen Zeitspanne bestimmte
Stufen auf der Erwerbsprozessleiter zu er-
reichen. Sie brauchen fiir ihre sprachliche
Weiterentwicklung offenbar eine intensi-
vere Unterstiitzung, die den Fluss und die
Dynamik des Erwerbsprozesses motiviert
und optimiert.

In diesen Fillen ist eine Férderung zu emp-
fehlen, die Sprache in modellierter und auf
die Kompetenzen des Kindes abgestimmter
Weise anbietet. Denn maéglicherweise fillt
es manchen Kindern schwerer, aus dem sie
umgebenden ,Sprachbad“ des Alltags die-
jenigen Sprachstrukturen herauszufiltern,
die sie fiir die nichsten Schritte in ihrem
Spracherwerb benétigen. Die Forderung
orientiert sich an den bereits vorhandenen
Kompetenzen und an der jeweils nichsten
Stufe, die angebahnt werden soll. Dabei
sind auch individuelle Stirken bzw. Schwi-
chen des Kindes in bestimmten Bereichen,
wie etwa im kommunikativen Verhalten,
zu beriicksichtigen. Die mit dem vorlie-
genden Verfahren ermittelten individuel-
len Fihigkeiten eines Kindes kénnen nun
Einblick in den bereits zuriickgelegten Weg

des DaZ-Erwerbs geben, woraus sich die
nichsten Erwerbsschritte ableiten lassen.
Sie lassen sich bei Bedarf durch gezieltes
sprachliches Angebot anregen und stirken.

Oberstes Prinzip der Férderung muss es
sein, das Kind in seiner gesamtsprachlichen
Entwicklung zu begreifen. Erst- als auch
Zweitspracherwerb sind als Prozesse anzu-
schen, in denen die Ausprigung der aktuel-
len Fihigkeiten jeweils eine Zwischenstufe
darstellt und also immer verzahnt ist mit
vergangenen und vor allem zukiinfti-
gen Prozessen. Dass die Aneignung von
Deutsch als Zweitsprache ein linger an-
dauernder Prozess ist, der iiber bestimmte
Phasen verliuft, ist besonders bei der For-
derung von Kindern im Vorschulalter zu
berticksichtigen. Eine sprachliche Forde-
rung, die auf eine reine Vorbereitungsarbeit
auf ,sprachliche Schulreife® reduziert wird,
ignoriert die aktuelle Sprachsituation des
Kindes (vgl. Reich, 2008). Das kann sich
auf die Erwerbsprozesse beider Sprachen
hochst  kontraproduktiv auswirken und
etwa zu Stagnationen in der Entwicklung
fithren. Beispielsweise betrife dies eine all-
zu frithe Fokussierung in der Forderung
auf schwierige morphologische Lernein-
heiten des Deutschen (vgl. Kapitel 1), wie
die unterschiedlichen Markierungen des
Artikels (Fall, Zahl, Geschlecht), Pluralfor-
men der Nomen, unregelmiflige Verbfor-
men sowie Pripositionen. Die Férderung
solcher grammatischen Feinheiten ist — bei
Bedarf — jedenfalls erst nach der Stabilisie-
rung der grundlegenden Satzstruktur suk-
zessive und kontinuierlich in den gesamten
Erwerbsprozess einzubetten.

Ein weiterer wesentlicher Grundsatz ist
es, Fordermafinahmen altersgemifl zu
gestalten und so der Gegenwart und den
Bediirfnissen des Kindes entsprechend ent-
gegenzukommen. Dies bedeutet, dass auch
eine systematische Forderung keineswegs
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separiert und losgelost vom Kindergartenalltag des Kin-
des ablaufen soll, sondern in authentische Gesprichs- und
Spielabliufe eingebettet werden muss, damit sie fiir das
Kind von Relevanz und Interesse sind. Innerhalb des For-
derrahmens, aber auch im Praxisalltag, ist auf die Vielfil-
tigkeit des Sprachangebots zu achten, d. h. die Aulerungen
der Pidagogin/des Pidagogen sollen verschiedene Satztypen
— kontrastreich angewendet — enthalten.

Insgesamt wird eine Kombination aus sprachlichen, sozia-
len und personlichkeitsbezogenen Fordermafinahmen unter
Berticksichtigung und Unterstiitzung der erstsprachlichen
Fihigkeiten durch Zusammenarbeit mit den Eltern (vgl.
Anhang — Beiblatt 1) den grofitmoglichen Fordereffeke
nach sich ziehen.

Férdervorschlage gemaB den ermittelten
Phasen'

Vorausgeschickt sei, dass sich die folgende Zusammenstel-
lung von Férderaspekten keineswegs als ein in sich abge-
schlossenes Forderprogramm  versteht, das strikt in die
Praxis zu iibernehmen ist. Dies kann und soll auch im vor-
liegenden Rahmen nicht Ziel sein. Vielmehr dienen folgen-
de, linguistisch ausgerichtete Ausfiihrungen als Anregung,
um angereichert und in den reichen Erfahrungsschatz der
Pidagoginnen und Pidagogen eingebettet zu werden.

Als Orientierungshilfe fiir individuell zu konzipierende
ynichste Schritte” in der Férderplanung wird im Folgenden
eine exemplarisch zu verstehende Auswahl an Vorschligen
fir konkrete Sprachangebote angefiihrt, die systematisch
an die im Phasenmodell (vgl. Kapitel 3) dargestellte Ent-
wicklung des Lernersystems angebunden ist. Als zentrale
Bezugsgrofle dient demgemif§ der Erwerb der verschie-
denen Satzstrukturen mit dem Kriterium Stellung und
Form (Beugung) des Verbs. Entscheidend fiir die Auswahl
der Fordervorschlige ist die Entwicklungsanbahnung der

Phase I/I1: Wortschatz

Handbuch BESK-DaZ 1.1

nichsten Stufe in den Satzstrukturen. Unter Abstimmung
mit der jeweiligen Entwicklungsstufe wird eine Reihe wei-
terer sprachlicher Bereiche gestirkt: etwa die spezifischen
grammatischen Formen, vor allem aber auch Wortschatz
und Satzverbindungen. Ein solcher phasenbezogener,
sprachlicher Dazugewinn erméglicht dem Kind, sein indi-
viduelles Sprachhandlungsrepertoire zu erweitern. Gleich-
zeitig dazu wird sich das Kind durch sein kommunikatives
Bediirfnis auch im sprachlichen Alltag weitere sprachliche
Mittel aneignen.

Phase /1l

Werden die Auf8erungen des Kindes auch nach einem Jahr
Kindergartenbesuch erst der Phase I/II zugeordnet, so lisst
dies auf einen starken Forderbedarf schlieflen.?

Als beste Maéglichkeit, Sprache gezielt zu férdern, hat sich
die in verschiedenen ,inszenierten Sprachlernsituationen®
herbeigefithrte Kommunikation herausgestellt (vgl. Knapp
u. a., 2007). Dabei reicht die Palette dieser herbeigefiihrten
Situationen von Lernspielen, Gesprichen iiber ein Bilder-
buch, Lernen eines Gedichts oder Lieds iiber Bewegungs-
spiele, dialogische Gespriche mit Handpuppen bis zu vie-
len anderen Spielanlissen. Der Kreativitit sind hier kaum
Grenzen gesetzt.

Leitfaden fur die Férderung

Wortschatz

Prinzipiell soll zunichst dem Verstehen viel Raum geboten
werden, bevor das Kind behutsam zum Sprechen motiviert
und angeregt wird. Es geht um die Festigung der Worter aus
dem Bereich des Basiswortschatzes, also um hiufig vorkom-
mende, grundlegende Begriffe aus dem Alltag.
Syntax/Morphologie

Verstehen und Benennen von Gegenstinden (Nomen), Handlungen (Verben), Eigenschaften (Adjektive) in herbeige-
fithrten Handlungs- und Spielanliissen durch ein intensives Angebot an themenbezogenen Wortfeldern

z. B. zum Wortfeld Wohnen:
Nomen:  Haus, Bett, Tisch, Zimmer, ...
Verben:  gehen, liegen, sein, schlafen, essen, ...
Adjektive: klein, grofS, schin, rot, schwars, ...

1 Die vorliegenden phasenbezogenen Férdervorschlige orientieren sich an den aktuellen Férderprojekten bzw. -konzeptionen, die die zweitsprachlichen

Aneignungsphasen aufgreifen, etwa Tracy (2007a), Kaltenbacher/Klages (2007, Forderprogramm: Deutsch fiir den Schulstart) und Reich (2008) zum

Vorschulalter, GrieShaber (2007) zum Schulalter.

2 In diesem Falle wiire zusitzlich abzukliren, ob die Erstsprache des Kindes altersgemifd entwickelt ist, da dies u. U. — trotz reichlichem Sprachangebot —

auf eine Spezifische Sprachentwicklungsstérung hinweisen kénnte. Als indikatorisch gelten gehduft auftretende Verbauslassungen, die Verwendung des

ungebeugten Verbs an zweiter Stelle bzw. das gebeugte Verb an der letzten Stelle in insgesamt sehr kurzen Auferungen (vgl. Rothweiler, 2006).
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Syntax

Die erreichte Stufe wird durch den Einsatz kontrastierender
Satzmuster, etwa in Alltagsgesprichen (dialogisches Spre-
chen), im dialogischen Vorlesen oder Erzihlen von vergan-
genen Erlebnissen, stabilisiert.

Phase III: Syntax

Separierung von finiten und infiniten Verbteilen

z. B. bei Modalverbkonstruktionen in Willensbekundungen, Erklirungen etc.
(kdnnen, miissen, sollen, diirfen, wollen, migen & Verb in der Nennform)
Kannst du mir bitte helfen? Ja, ich will dir gerne helfen!
Was machtest du spielen? Ich machte jetzt lieber Ball spielen.
Du kannst aber gut zuhiren!

z. B. Sitze mit trennbaren Verben: zumachen, aufmachen, mitkommen, wegriumen
Ich komme mit. Kommst du auch mit?
Ich mache die Tiire zu. Machst du bitte die Tiire zu?

z. B. Perfektstrukturen
im Dialog:
Ich habe ein buntes Haus gemalt. Zeig mir: Was hast du denn gemalt? Ah, du hast ja einen ganz tollen Baum gemalt!
beim Erzihlen:
Stell dir vor, ich war gestern im Zoo. Dort habe ich einen Affen gesehen. Der Affe hat eine ganze Banane gegessen.
Dann st er auf den Baum geklesters.

Anbahnung (zu Phase IV) von Topikalisierungsstrukturen
z. B. bei der Bilderbuchbetrachtung:
Da schlift die Katze unter dem Tisch.
z. B. beim Erzihlen:
Dann sind wir in den Turnsaal gegangen. Dorr habt ihr einen Schmetterling entdecke.
z. B. in Frage-Antwort-Schemata in dialogischen Gesprichen
z. B. bei Entscheidungsfragen:
Darf ich mir das nehmen? — Spielst du auch mit?
z. B. W-Fragen:
Was darf ich mir nehmen? — Wo ist der Ball?

Verbindung von zwei Hauptsitzen (und, oder)
z. B. Dann gehen wir in die Garderobe und ziehen uns die Schuhe an.
Dann sind sie in den Park gegangen und haben dort Fufiball gespielt.
Gehen wir auch in den Garten oder bleiben wir lieber da?

Morphologie
Nomen und Artikel werden (unter Nutzung/Herstellung
von Sprechanlissen!), in Sitzen eingebettet, kombiniert.

Phase III: Morphologie

Gegeniiberstellung des 1. und 4. Falls durch kontrastierende Sitze
z. B. Der Ball liegt unter dem Tisch. Holst du bitte den Ball? Nimmst du dir bitte einen Ball?
Schau, hier ist die Decke. Nimmst du dir bitte die Decke?

Diskursform: Erzihlen

Etwas lingere zusammenhingende Textabschnitte werden
vorgelesen und das Kind zum eigenstindigen Sprechen zu
Bilderbiichern und Bildfolgen animiert.
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Syntax/Morphologie

Die Gegenwartsformen des Verbs inkl. Hilfszeitwdrtern
werden durch den Einsatz von unterschiedlichen Subjekten
(1.-3. Person) gefordert.

Phase I/II: Syntax/Morphologie

Handbuch BESK-DaZ 1.1

Verwendung von Verben: Handlungsbegleitendes Sprechen, Ich-Du-Dialoge, die sich auf den aktuellen Kontext beziehen
oder Bildbetrachtungen, um die dargestellten Vorginge unter Verwendung von Verben zu versprachlichen

z. B. Strukturen wie:
Ich bin da. Und du bist da. Hamza ist ja auch da!
Das Fenster ist zu. Die Tiiren sind offen.

Ich habe einen roten Ball. Ah, du hast einen griinen Ball. Hamza hat einen gelben Ball.
Ich male ein Haus. Malst du auch ein Haus? — Du malst ja einen Baum! Ramira malt einen Fisch!

z. B. Kombinationen wie:

Die Maus ist miide. Sie schlift. Bist du auch miide? Ich bin miide. Ich schlafe jetzt.

z. B. Sitze mit:
auch, wieder und nicht

Phase lll

In dieser Phase sind die Kinder damit beschiftigt, die
Grundmuster des deutschen Satzes zu stabilisieren. Da-
durch wird auch zunehmend die Basis fir die Erweiterung
des grammatischen Repertoires bereitet. Dies wird sich
idealerweise auch in der Forderung durch Aufnahme dif-
ferenzierterer ,Feinarbeit® widerspiegeln. Verbunden mit
der Erweiterung des Wortschatzes sowie der grammatischen
Formen und Strukturen ist die Méglichkeit, von vergange-
nen Ereignissen (zusammenhingend) zu erzihlen. Kinder
eignen sich durch das Erzihlen von Erlebtem etwa Per-
fektstrukeuren an, spezifische Satzstrukturen bei Topikali-
sierungen, Mittel zur Aneinanderreihung von Sitzen sowie
die kontextungebundene Verwendung von Sprache. Auch
die dem Rollenspiel vorausgehenden Vereinbarungen erfor-
dern eine situationsungebundene Sprache, in der Willens-
bekundungen, Frage-Antwort-Muster und differenzierte
Ausdruckweise der Verstindigung dienen.

Phase III: Wortschatz

Leitfaden flr die Férderung

Wortschatz

Der Wortschatz wird erweitert und ausgebaut, indem diffe-
renziertere Begriffe basierend auf Themenfeldern eingefiihrt
und die Raumpripositionen im (Bewegungs-)Spiel mit
besonderem Augenmerk auf deren Bedeutung verwendet
werden.

Erweiterung und Ausbau des Wortschatzes durch Einfithrung von differenzierten Begriffen auf Basis von Themenfeldern

z. B. Wortfeld Wohnen:
Nomen:
Verben:
Adjektive:  breit, lang, hoch, bunt, dunkel, hell, ...

Wohnzimmer, Schlafzimmer, ..., Lampe, Spiegel, ...

gumachen, aufriumen, waschen, aufdreben, ...

Raumpripositionen mit Fokus auf den Bedeutungserwerb in einer Reihe von (Bewegungs-)Spielanlissen

z. B. auf, unter, hinter, vor, neben
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Phase IV

Das Kind hat nun die wichtigsten Satzstrukturen erworben.
Zunehmend kénnen die schwierigeren Bereiche des Deut-
schen durch gezielte Forderung gestiitzt werden. Dabei ist
aber immer im Auge zu behalten, dass die Aneignung der
verschiedenen Formen in einem lange andauernden Prozess

erfolgt.
Giinstig in dieser Phase ist auflerdem die behutsame Moti-

vation des Kindes, eigenstindig zu Bilderbiichern zu spre-
chen. Dadurch wird die Verwendung und Bildung weiterer

Phase IV: Syntax

sprachlicher Strukturen angeregt, die zusammenhingendes
Erzihlen bzw. auch Erklirungen oder Begriindungen der
Inhalte erméglichen. Dies macht auch zunehmend den Ein-
satz von Nebensitzen erforderlich.

Leitfaden fir die Férderung

Syntax

Die erreichten Satzmuster werden stabilisiert (s. Phase III)
und Nebensatzstrukturen mit dem Verb an der letzten Stelle
im Satz (Phase V) durch variierende Satzmuster angebahnt.

Nebensitze mit unterschiedlichen satzeinleitenden Elementen (weil, wenn, bis, dass, ...)
z. B. Dieses Buch habe ich mitgebracht. Wollen wir das Buch lesen, das ich mitgebracht habe.
Es regnet drauflen noch immer. — Wir bleiben jetzt noch drinnen, wei/ es drauflen noch regnet. — Wir warten ein-
fach noch, bis es nicht mehr regnet. — Ich glaube, dass es jetzt nicht mehr regnet.

Morphologie

Die Pronominalformen werden in unterschiedlichen Fillen
verwendet. Zudem werden Nomen und Artikel mit beson-
derem Fokus auf das grammatische Geschlecht kombiniert
(immer eingebettet in Spielsituationen) und Singular- und
Pluralformen kontrastiert. Desgleichen werden auch Pripo-
sitionen im 3. und 4. Fall entsprechend ihrer jeweils unter-
schiedlichen Handlungsbeziige gebraucht. Weiters werden
im dialogischen Sprechen und insbesondere im (dialogi-
schen) Vorlesen die unregelmifSigen Verben in unterschied-
lichen Zeitformen verwendet.

Phase IV: Morphologie

Pronominalformen mit unterschiedlichen Fillen (ich — mir — mich — du — dir — dich)

z. B. Ith gebe dir den Ball. Zeigst du mir das Bild?
Ich sehe dich gut. Siehst du mich?

Pluralformen: Singular-Plural-Kontrastierung

z. B. Baust du ein Haus? Dort stehen schon drei Heuser.

4. Fall bei Satzobjekten (s. Phase I1I)

z. B. Ich gebe den Ball zuriick. Ich mach die Lampe aus. Du hast das Bonbon aufgegessen.

Grammatisches Geschlecht: Verwendung des Artikels vor dem Nomen, immer eingebettet in Spielsituationen (etwa beim
Memoryspiel) oder in ganzen Sitzen als Satzsubjekte bei einer Bilderbetrachtung etc.

z. B. Die Katze klettert auf den Baum.
Der Hund bewacht das Haus.

Pripositionen mit kontrastierenden Fillen und Kontexten

z. B. Gibst du den Ball bitte in die Kiste? — Ist der Ball jetzt in der Kiste?
Ich lege das Buch auf'den Tisch. — Siehst du, jetzt liegt es auf dem Tisch.

Verwendung der unregelmifligen Verben in unterschiedlichen Zeitformen (Gegenwart, Vergangenheit) im dialogischen
Sprechen, besonders im (dialogischen) Vorlesen; Anbahnung des Verstehens der Mitvergangenheit (Zeitform der Schrift-

sprache) durch Vorlesen von Geschichten

z. B. Hast du den Saft schon ausgetrunken? Mochtest du ihn noch fertig trinken?
Du hast mir leider das blaue Tuch gebracht. Bringst du mir bitte das griine?
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Die genannten Fordervorschlige und Beispiele unter An-
bindung an die Erwerbsphasen liefern linguistisch orien-
tierte Leitideen, wie Kinder in ihrem individuellen Erwerb
des Deutschen als Zweitsprache unterstiitzt und gefordert
werden konnen. Mit ihrer Hilfe hat die Pidagogin/der
Pidagoge die Moglichkeit, dem Kind eine intensive, inte-
ressante und abwechslungsreiche Forderung zu bieten, die
trotz ihrer Systematik in den Kindergartenalltag integriert
werden kann.

Handbuch BESK-DaZ 1.1



5. Qualitatssicherung

Simone Breit, Petra Schneider & Rebekka Wanka

Mafinahmen zur Qualititssicherung sind
in allen Phasen eines Projekts von we-
sentlicher Bedeutung. Bevor ein Beobach-
tungsbogen wie BESK-DaZ grofiflichig in
Kindergérten eingesetzt werden kann, ist es
notwendig, eine Erprobungsphase im Feld
durchzufithren. Die statistischen Analysen
der Daten aus einer Erprobungsphase so-
wie die Riickmeldungen aus der pidagogi-
schen Praxis tragen zur Qualititssicherung
des neuen Instruments bei.

Die Pilotierung

Eine Méglichkeit der Qualititssicherung
bietet die Durchfiihrung einer Pilotierung.
Fiir BESK-DaZ wurde dafiir der Zeitraum
zwischen Mai und Juni 2009 ausgewihlt,
um den Bogen sowie das dazugehorige
Handbuch auf Verstindlichkeit und Pra-
xistauglichkeit hin zu priifen.

Ziel

Ziel der Pilotierung war es, die Erstfassung
des BESK-DaZ von Pidagoginnen und
Pidagogen praktisch in den Kindergir-
ten erproben zu lassen. Mithilfe der daraus
gewonnenen Daten und Riickmeldungen
wurde das Instrument iiberarbeitet und zu
einer Version 1.1 weiterentwickelt.

Organisation

An der Pilotierung nahmen insgesamt 57
Pidagoginnen' aus drei Bundeslindern
(Wien, Salzburg, Tirol) teil. Als Einstieg in
die Erprobungsphase fanden am 26. und
28. Mai 2009 in Wien und Salzburg Ein-
schulungen in die Sprachstandsfeststellung
mit BESK-DaZ durch die Autorinnen des
Instruments statt. Im Rahmen dieser Ein-
fihrung wurden die Pidagoginnen mit
dem  sprachwissenschaftlichen  Hinter-

grund (u. a. Spracherwerb, Topologisches
Modell, Phasenmodell) und den Beob-
achtungskriterien vertraut gemacht und
ihnen die fir die Sprachstandsfeststellung
notwendigen Materialien (Handbuch und
Erhebungsbdgen) zur Verfiigung gestellt.
Fir die Beobachtung und die anschlie-
flende schriftliche Dokumentation hatten
die Kindergartenpidagoginnen insgesamt
drei Wochen Zeit. Ausdriicklicher Wunsch
des Projektteams war es, dass immer zwei
Pidagoginnen die gleichen drei Kinder
unabhingig voneinander beobachteten.
Die Teilnehmerinnen bekamen in diesem
Zusammenhang auch den Auftrag, sich
wihrend der Erprobungsphase nicht un-
tereinander abzusprechen und die Ergeb-
nisse der Sprachstandsfeststellung getrennt
voneinander zu dokumentieren. Zusitzlich
zur Sprachstandsfeststellung  fiillten die
Pidagoginnen je einen Evaluationsbogen
zum Handbuch sowie zur Arbeit mit dem
BESK-DaZ aus. Nach dieser Phase wurden
in Riickmeldeveranstaltungen in Wien und
Salzburg Erfahrungen, Kritikpunkte und
Vorschlige ausgetauscht und gesammelt
sowie Erhebungs- und Evaluationsbogen
retourniert.

Pilotversion BESK-DaZ

Zu Beginn der Entwicklung des Instru-
ments BESK-DaZ wurde eine Expertise
zum  Zweitspracherwerb im  Kindergar-
tenalter (Brandstotter, 2009) in Auftrag
gegeben, die neben dem Qualifikationen-
ficher sprachlicher Kompetenzen, dem
Topologischen Modell deutscher Sitze (in
Anlehnung an Tracy, 2007a) sowie dem
Phasenmodell (in Anlehnung an Thoma
& Tracy, 2007; GriefShaber, 2005; Reich,
2008; Kemp, Bredel & Reich, 2008) die
Basis fiir das Instrument bildete.

Die Pilotversion des BESK-DaZ bestand aus
drei Teilen: A — Kontextdaten, B — Schitz-

1 An der Pilotierung des BESK-DaZ nahmen ausschliefSlich weibliche Teilnehmerinnen teil, weshalb im Folgen-

den auf die minnliche Form verzichtet wird.
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verfahren und C — Beobachtung. Die individuellen Kontext-
daten wurden von der Pidagogin zu Beginn der Erhebungs-
phase ausgefiillt. Sie umfassten den Kindergartenbesuch,
das Alter des Kindes sowie Informationen iiber die Erstspra-
che der drei besten Kindergartenfreunde des Kindes. Die
familidren Kontextdaten erfasste die Pidagogin, wenn mog-
lich, mit den Eltern im Rahmen eines Elterngesprichs. Sie
beinhalteten Informationen zur sprachlichen Entwicklung
des Kindes in der/den Erst- und Zweitsprache(n) vor Kinder-
garteneintritt sowie eine Selbsteinschitzung der sprachlichen
Kompetenzen der Eltern und der Geschwister des Kindes in
der/den Erst- und Zweitsprache(n).

Die Erhebung der Kriterien aus Teil B und C fand im Kin-
dergartenalltag durch die Pidagogin statt. Das Schitzver-
fahren in Teil B umfasste insgesamt 24 Kriterien und erhob
die Kompetenzen zu den sprachlichen Qualifikationen
Phonologie (5 Kriterien), Lexikon/Semantik (12 Kriterien)
und Pragmatik/Diskurs (7 Kriterien) sowie dem Teilbereich
Kommunikatives Verhalten (5 Kriterien). Dabei waren die
Pidagoginnen an keine Vorgaben iiber Methodik oder be-
stimmte Materialien gebunden. Jedes Kriterium war als
Aussage formuliert und fiir die Bewertung konnte aus einer
vierstufigen Kategorisierung — je nach Kompetenz des Kindes —
zwischen #ifft voll zu, trifft eher zu, trifft eher nicht zu und
trifft gar nicht zu ausgewihlt werden. Den Kategorien waren
Punktewerte von 0 bis 3 zugeteilt. Fiir die meisten der 24
Kriterien galt: Je hoher der Punktewert, desto hoher die
Kompetenz des Kindes. Insgesamt konnte hier ein Hochst-
wert von 72 Punkten erreicht werden.

Der Beobachtungsteil C umfasste 9 Kriterien zu den sprach-
lichen Qualifikationen Syntax und Morphologie. In diesem
Teil wurde einerseits die Stellung des Verbs und des Sub-
jekts (6 Items) sowie andererseits die Artikelverwendung
(3 Items) innerhalb von Rollenspielen, im Morgen- bzw.
Gesprichskreis oder in Gesprichen im Kindergartenall-
tag durch die Pidagogin beobachtet. Jedes Kriterium war
ebenfalls als Aussage formuliert und die deutschsprachlichen
Kompetenzen des Kindes konnten anhand einer dreistufigen
Kategorisierung — (fast) immer, manchmal und (fast) nie —
bewertet werden. Diese wurden dann im Anschluss an die
Beobachtung mit Hilfe eines linguistischen Phasenmodells,
wenn moglich, einer Phase (I-V) zugeordnet. Das Errei-
chen von Phase I wies dabei auf niedrigere, das von Phase V
auf hohere deutschsprachliche Fihigkeiten hin.

Am Ende des Erhebungszeitraums wurden die Ergebnisse
aus den Teilen B und C auf der letzten Seite des Bogens in
einem Auswertungsprofil notiert. Die Punktewerte zu den
sprachlichen Qualifikationen aus Teil B wurden in ein Pfeil-
diagramm ecingetragen, die Phasen fiir Beobachtungsteil
C in cine Pyramide. Neben den Ergebnissen fiir die erste
Erhebung gab es auch Platz fiir eine Verlaufserhebung, die
aber im Rahmen dieser Pilotierung nicht genutzt werden
konnte.

Handbuch BESK-DaZ Version 1.1

Ergebnisse der Erhebungs- bzw. der Evaluationsbégen

Insgesamt wurde mit BESK-DaZ der Sprachstand von
88 Kindern mit Deutsch als Zweitsprache festgestellt. Die
Durchfithrungsobjektivitit konnte gewihrleistet werden,
indem die Pidagoginnen in einer mehrstiindigen Einschu-
lung mit der Durchfithrung der Sprachstandsfeststellung
und dem Erhebungsbogen vertraut gemacht wurden (vgl.
Kapitel 5, Organisation). Durch das vorgegebene Auswer-
tungsprofil des Bogens fand auch die Auswertungsobjekti-
vitit ihre Beriicksichtigung.

Die von den Pidagoginnen ausgefiillten Erhebungs- bzw.
Evaluationsbégen wurden in der Abschlussveranstaltung
an die Autorinnen {ibergeben, anschlieflend elektronisch
erfasst, aufbereitet und ausgewertet. Die Riickmeldun-
gen zum BESK-DaZ und dem dazugehérigen Handbuch
durch die Teilnehmerinnen waren grundsitzlich sehr posi-
tiv. Insgesamt lagen 51 Evaluationsbégen zum Handbuch
sowie 52 zum BESK-DaZ vor. Gliederung und Aufbau
des BESK-DaZ wurden von 61,5 % mit Sehr Gut und von
36,5 % mit Gur bewertet, bei der Frage nach dem Nut-
zen fiir die pidagogische Praxis vergaben 57,7 % ein Sebr
Gut bzw. 38,5 % ein Guz. Insgesamt bewerteten 33,3 % der
Pidagoginnen den gesamten Bogen mit Sehr Gut, 64,6 %
mit Gut, 1,9 % mit Weniger Gut und ebenfalls 1,9 % mit
Gar Nicht Gut. Das Handbuch wurde von den Pidagogin-
nen auch sehr positiv bewertet: 45,1 % vergaben ein Sehr

Gutund 47,1 % ein Gut.

Da vorrangig immer zwei Pidagoginnen das gleiche Kind
bewertet haben, konnte mit dieser Vorgehensweise festge-
stellt werden, ob die beiden Fachkrifte zu denselben oder
dhnlichen Ergebnissen gelangten (Inter-Rater-Reliabilitit).
Anhand von Korrelationskoeffizienten (Spearman’s rho)
wurde sowohl fiir jedes Kriterium als auch fiir die Punkte-
bzw. Phasenauswertung die Beurteileriibereinstimmung
ermittelt. Der Wert fiir das Kriterium mit der besten In-
ter-Rater-Reliabilitit lag bei 0.747 (Im Nebensatz steht das
Verb an letzter Stelle), der Wert fiir das Kriterium mit der
niedrigsten bei 0.006 (Das Kind fiillt Liicken im deutschen
Wortschatz mir Wortern aus seiner Erstsprache). In Bezug auf
die Auswertung lag die Beurteileriibereinstimmung fiir die
vergebenen Punkte in Teil B zwischen 0.746 (Phonologie)
und 0.682 (Pragmatik/Diskurs) sowie fiir die Phasenzuord-
nung in Teil C zwischen 0.724 (Phase IIT) und 0.464 (Phase
V). Des Weiteren wurden zusitzlich zu den Riickmeldun-
gen der Pidagoginnen Expertinnen und Experten aus den
Bundeslindern gebeten, Stellungnahmen zum Instrument
BESK-DaZ zu verfassen, die ebenfalls in die Uberarbeitung
des BESK-DaZ einbezogen wurden.

Die durch die Pilotierung erhaltenen Ergebnisse und riickge-
meldeten Erfahrungen bildeten die wesentliche Grundlage zur
Uberarbeitung des BESK-DaZ. Kriterien mit einer geringen
Beurteileriibereinstimmung wurden eliminiert bzw. {iberar-
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beitet. Die Kiirzung des Bogens hatte auch zum Ziel, mehr
Riicksicht auf die Zeitressourcen im Kindergarten zu neh-
men. Um die Objektivitit des Bogens fiir die Sprachstands-
feststellung von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache zu
erthohen, wurde neben Teil C auch Teil B als systematische
Beobachtung konzipiert. Da die Methode der Beobachtung
den Pidagoginnen und Pidagogen sowohl durch ihre Arbeit
im Kindergarten als auch durch die Sprachstandsfeststel-
lung mit BESK 4-5 und SSFB 4-5 bereits vertraut ist, kann
dadurch die Praxistauglichkeit erhdht werden. Die Uberar-
beitung und Vereinfachung des Handbuchs soll in Zukunft
den Pidagoginnen und Pidagogen die Einarbeitung in die
Sprachstandsfeststellung mit BESK-DaZ erleichtern.
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Eigenschaftswort
z. B.: kurz, schnell, lang, dunn, groB, rot, freundlich, ...

Umstandswaorter; bestimmen die Umstande eines Geschehens néher

e Ort: hier, dort, da

e Zeit: immer, heute, gestern, morgen, manchmal, dann, nun, jetzt, bald, endlich
e Art und Weise: so, vielleicht, sogar

e Griinde: darum, deshalb

4. Fall (Wen oder Was?)
z. B.: Der Mann baut einen Zaun.

Begleiter oder Geschlechtsworter; treten in Verbindung mit einem Nomen auf
e unbestimmter Artikel: ein, eine, einen, einem, eines, ...
(dialektale Formen, z. B. a)
e pestimmter Artikel: der, die, das, des, dem, den, ...
(dialektale Formen, z. B. da, de, %)
e Negationsartikel: kein, keine, keines, keiner, keinen, keinem, ...

gedankliche VerknUpfung; Zurtickgreifen auf vorhandenes Wissen

Nachfeldbesetzung; ein Teil des Satzes wird aus dem Mittelfeld ins Nachfeld hinter die
rechte Satzklammer gerUckt; bei mehrteiligen Verben werden somit die Verbteile nicht
durch das Mittelfeld getrennt (bzgl. dialektaler Variationen in Osterreich vgl.

Patocka (1997))

z. B.: Unsere Kinder haben gejault wie die Hunde.

siehe Hilfsverb
Oberbegriff fur Konjugation und Deklination

zweisprachig (ab drei Sprachen: mehrsprachig — Mehrsprachigkeit)

Konjunktion; Wort, das Satzteile oder Satze miteinander verbindet
z. B.: und, oder, aber, denn, sowie, dass, ...

(regelhaftes) Mischen von zwei (oder mehr) Sprachen

3. Fall (Wem?)
z. B.: Das Haus gehort dem Mann.

Beugung von Nomen, Adjektiven, Artikeln und Pronomen in Fall (Kasus), Geschlecht
(Genus) und Zahl (Numerus)

z. B.: Er baut ein Haus. Er baut mehrere Hauser. Der Rohbau des Hauses ist bereits
fertig. Die roten Hauser stehen am Ende der Straf3e.

Abfolge von sprachlichen AuBerungen in gréBeren Zusammenhéngen: Dialoge
(Sprecherwechsel), Erzahlen (mundlich und schriftlich), Rollenspiel, handlungsbe-
gleitendes Sprechen

friihkindlicher Umgang mit Symbolen und geschriebener Sprache, z. B. Zeichen,
Buchstaben und Zahlen, die das Interesse des Kindes wecken und zur Schrift hinflhren

weiblich; hier: grammatisches Geschlecht (Genus) des Nomens
z. B.: die Tasche, die Leiter, ...

finite Verben legen die Zeit fest und sind mit dem Subjekt eines Satzes Ubereingestimmt
z. B.: Ich fahre mit dem Auto (Gegenwart). Ich fuhr mit dem Auto (Mitvergangenheit).

siehe Beugung

Artikel, Pronomen, Prapositionen, Konjunktionen, Hilfsverben
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genetische Disposition

Genus

Grammatik

Hauptsatz
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Hilfsverb
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Modalverben

monolingual
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erbliche Veranlagung

grammatisches Geschlecht: mannlich, weiblich, séchlich
z. B.: der Lastwagen, die Maus, das Auto

im engeren Sinn: Lehre von den morphologischen und syntaktischen Regularitaten
einer natlrlichen Sprache

selbststandiger Satz; kann fur sich alleine stehen; im Satzgeflge ist der Nebensatz
Hauptsatz abhangig

z. B.: Ich gehe in den Kindergarten (selbststandiger Satz); Ich freue mich, wenn du
morgen da bist (Teil eines Satzgefliges).

,sein“, ,haben” und ,werden®. Sie werden zur Bildung der zusammengesetzten
Zeitformen verwendet
z. B.: Die Hexe ist ins Dorf geflogen.

nicht ausdricklich oder direkt feststellbar, jedoch als vorhanden oder mit eingeschlossen
anzunehmen; implizite Vorgange laufen ohne bewusste Steuerung oder Kontrolle ab
(z. B. das Einhalten grammatischer Regelhaftigkeiten bei der Sprachproduktion)

siehe Nennform
Spracheneinfluss; gegenseitige Beeinflussung von zwei oder mehr Sprachsystemen
Wortmelodie, Satzmelodie und Sprachmelodie

Umstellung des Ublichen Satzbaus; beispielsweise wenn im Deutschen die S-V-O-
Stellung aufgebrochen wird und das Subjekt nach dem Verb steht: Dann will ich
mitkommen. Da fliegt ein Vogel.

Fall, in den das Nomen (bzw. das Pronomen) gesetzt wird; auch in Artikeln und
Adjektiven wird in Ubereinstimmung mit dem Nomen der jeweilige Fall markiert
1. Fall (Nominativ): der Hund

2. Fall (Genitiv): des Hundes

3. Fall (Dativ): dem Hund

4. Fall (Akkusativ): den Hund

das Wahrnehmen, Erkennen, Denken betreffend

Ubereinstimmung zusammengehériger Teile eines Satzes, z. B. Subjekt und Pradikat
oder beim Kasus zwischen Nomen und Artikel bzw. Adjektiv
z. B.: Wir fahren auf Urlaub. Ich streichle den groBen Hund.

Verbbeugung
z. B.: Ich lese ein Buch. Du liest ein Buch. Er liest ein Buch.

siehe Bindewort

sprachliche Einheit, die Teil einer gréBeren sprachlichen Einheit ist; Worter, Satzglieder
und ganze Séatze sind Konstituenten

Laute des Deutschen (Vokale und Konsonanten)
Wortschatz

méannlich; hier: das grammatische Geschlecht (Genus) des Nomens
z. B.: der Mann, der Hund, ...

Bereich zwischen linker und rechter Satzklammer; im Mittelfeld kann theoretisch eine
unbegrenzte Anzahl von Satzteilen (Konstituenten) stehen, es kann aber auch leer sein
(siehe auch Topologisches Modell)

Nebenverb; wird immer mit einem Infinitiv kombiniert; im Deutschen gibt es sechs
Modalverben: durfen, missen, mdgen, kénnen, sollen, wollen
z. B.: Tobias muss seine Zahne putzen.

einsprachig
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Lehre von den Formen der Worter
z. B.: Pluralbildung (Kind — Kinder), Konjugation (fahre — fahrt), ...

fasst die sprachlichen Qualifikationen Morphologie und Syntax zusammen, wenn die
Abgrenzung zwischen beiden Bereichen schwierig ist

Bereich nach der rechten Verbklammer; das Nachfeld muss nicht besetzt sein und ist
in vielen Fallen leer; im Nachfeld stehen oft Nebensatze oder nachgestellte Satzteile
(Konstituenten); bei der Besetzung des Nachfelds spricht man auch von Ausklammerung
(siehe auch Topologisches Modell)

siehe Ausklammerung

Muttersprachler; eine Person, die eine (oder mehrere) Sprache(n) als Erstsprache(n)
erworben hat

(unselbststandiger) Gliedsatz; Teil eines Satzgefliges aus Haupt- und Nebensatz;
Nebensétze sind vom Hauptsatz abhangig und kénnen nicht alleine stehen; zu Beginn
stehen meist Konjunktionen (z. B. dass, weil/da, ob, falls, wenn, als, bevor, nachdem,
seitdem, wéhrend, obwohl, damit, sodass/so dass, bis), Frageworter (z. B. wer, was,
wieso) oder Relativoronomen (z. B. der, die, das, dessen, deren, dem, den, denen,
welcher, welche, welches, welchem, welchen)

Verneinung
z. B.: Ich will nicht nach Hause gehen.

Grundform des Verbs — infinite Verbform
z. B. gehen, laufen, ...

s&chlich; hier: das grammatische Geschlecht (Genus) des Nomens
z. B.: das Haus, das Kind, ...

Hauptwort

Phrase, deren Kern ein Nomen oder ein Stellvertreter eines Nomens (Pronomen) ist
z. B.: das Haus — das kleine Haus, das Haus des Burgermeisters, das Haus auf dem
Berg

Uberbegriff fir Einzahl und Mehrzahl

Beobachtertbereinstimmung; Gtekriterium empirischer Untersuchungen: Das
Ergebnis wird unabhangig vom Beobachter erzielt.

LKleine® Fullworter, die unveranderlich sind. z. B. Modalpartikel (sehr, freilich, halt, eben)

Verb mit einer abtrennbaren Vorsilbe
z. B.: mitkommen, aufmachen, abdrehen, anziehen, ...

Mittelwort der Vergangenheit
z. B.: gelaufen, gekocht, gesungen, gespielt, ...

Vergangenheit (siche Tempus)

der Erwerb der Satzmuster des Deutschen wird anhand von Phasen oder Stufen
dargestellt; der Aneignungsverlauf des Deutschen als Erst- und als Zweitsprache ist
nahezu identisch

Lehre von der Rezeption und Produktion von Lauten als physiologisch-akustisches
Ereignis; sie untersucht alle beobachtbaren Eigenschaften von sdmtlichen Sprachlauten

Lehre von der sprachlichen Verwendung von Lauten; sie beschéftigt sich mit den
bedeutungsunterscheidenden Lauten einer Sprache, den Phonemen
z. B.: Haus — Maus, Tasche — Tasse

Mehrzahl
siehe Vorsilbe

Gegenwart (siehe Tempus)
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Prapositionen
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produktiv
Produktion

prosperieren
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Lehre vom sprachlichen Handeln und der Verwendung von Sprache zum Erreichen
kommunikativer Ziele (Bitten, Winschen, Begrinden, Erklaren, ...)

Verhéltniswort; driickt Beziehungen und Verhaltnisse aus:

e |okal (Ort, Raum): an, auf, aus, in, zwischen, ...

e Temporal (Zeit, Dauer): bis, gegen, seit, um, wéhrend, ...

e Modal (Art, Weise): einschlieBlich, mit, ohne, ...

e Kausal (Grund, Ursache): angesichts, infolge, trotz, wegen, ...

Flrworter; sie stehen entweder an der Stelle eines Nomens (bzw. einer Nominalphrase)
oder sie begleiten das Nomen (wie Artikel) und bestimmen es naher

e Personalpronomen (ich, du, er, sie, es, wir, ihr, sie)

e Possessivpronomen (mein, dein, sein, ihre, ...)

e Reflexivpronomen (mich, dich, sich, uns, ...)

e Demonstrativpronomen (dieser, diese, dieses, jener, ...)

e Relativpronomen (der, die, das, welcher, welche, welches)

e Interrogativoronomen (wer?, was?, welcher?, ...)

¢ |ndefinitpronomen (jemand, alle, irgendein, ...)

¢ Reziprokpronomen (einander)

z. B.: diese Zeichnung; Ich habe etwas mitgebracht. Ich suche meine Jacke. Ich mag
dich. Wir lieben einander.

die Sprache betreffend: das AuBern von Sprache

blihen, gedeihen, vorankommen, sich gut entwickeln

Zuverlassigkeit, Reproduzierbarkeit; Gutekriterium empirischer Untersuchungen:
MaB fur die formale Genauigkeit und Verlasslichkeit; wird eine Beobachtung unter
gleichen Rahmenbedingungen wiederholt, soll das gleiche Ergebnis erzielt werden

die Sprache betreffend: das Sprachverstéandnis, das Verstehen von Sprache

komplexer Satz, der aus (mindestens) einem Hauptsatz und einem Nebensatz oder
mehreren Nebensatzen besteht

z. B. Subjekt, Pradikat, Objekt, Orts- oder Zeiterganzung; lassen sich durch eine
Umstellprobe (Anderung der Wortreihenfolge im Satz) ermitteln, indem sie als Ganzes
im Satz verschoben werden kénnen

z. B.:[Der Mann|gehtfin den Wald. —[In den Wald[geht|der Mann. —|Geht[der Mann
[in den Wald?

Verbklammer; die (verbale) Satzklammer unterteilt den deutschen Satz in drei Felder:
Vor-, Mittel- und Nachfeld; sie wird sichtbar, wenn zweiteilige Verben, d. h. Verben mit
abtrennbarer Vorsilbe, Modalverb- oder Perfektkonstruktionen, verwendet werden; das
Stammverb, Modalverb bzw. Hilfsverb steht in der linken Satzklammer an syntaktisch
zweiter Stelle, die Vorsilbe, der Infinitiv bzw. das Partizip Perfekt steht in der rechten
Satzklammer (wenn das Nachfeld nicht besetzt ist) an syntaktisch letzter Stelle

(siehe auch Topologisches Modell)

linke Satzklammer: Verb oder Konjunktion (in Verbletztsatzen)

rechte Satzklammer: besetzt mit Verb(en) oder unbesetzt

z. B.: Ich gehe an der Oper vorbei. Ich will dich Uberraschen. Ich habe dich schon
lange nicht mehr gesehen. ..., dass ich dich mag.

Bedeutungslehre; Beschreibung der Bedeutung sprachlicher Einheiten
(z. B. die Bedeutung von Wortern, Sétzen, Texten)

bezogen auf den Spracherwerb: gleichzeitiger (oder bilingualer) Spracherwerb von
zwei oder mehr Sprachen in einem sehr jungen Alter (< 3 Jahre)

Einzahl
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Satzglied eines Satzes, das im Nominativ steht und mit ,wer oder was?“ erfragt
werden kann
z. B.: Der Baum steht im Garten. Wer steht im Garten? Der Baum.

Nachsilbe; ein an den Stamm eines Worts angehéngtes Element: -keit, -bar, -ung;
z. B.: heiter — Heiterkeit, trinken — trinkbar

auf den Zweitspracherwerb bezogen: zwei Sprachen werden nacheinander (also nicht
simultan/gleichzeitig) erworben (> 3 Jahre)

situationsangemessene und auf einen bestimmten Zweck gerichtete Sprachverwen-
dung; Teilbereich der Pragmatik

Lehre vom Satzbau (z. B. Subjekt-Pradikat-Objekt) und der Struktur der Satze
(z. B. Aussagesatz, Fragesatz, ...)

Zeitform des Verbs; im Deutschen gibt es sechs Zeitformen:

e Prasens (Gegenwart): Ich baue ein Haus.

e Prateritum (Mitvergangenheit): Ich baute ein Haus.

Perfekt (Vergangenheit): Ich habe ein Haus gebaut.
Plusquamperfekt (Vorvergangenheit): Ich hatte ein Haus gebaut.
Futur | (Zukuntft): Ich werde ein Haus bauen.

Futur I (Vorzukunft): Ich werde ein Haus gebaut haben.

Vorfeldbesetzung bzw. das Voranstellen von Satzteilen, die nicht als Subjekt fungieren,
z. B. das Objekt rlickt an die erste syntaktische Position des Satzes
z. B.: In das Haus geht Hans. Den Hund flttert der Junge.

Darstellung der syntaktischen Struktur deutscher Satze (vgl. auch Kapitel 3, Abb. 5),
Vor-, Mittel und Nachfeld werden durch die rechte und linke Satzklammer getrennt:
[Vorfeld] linke Satzklammer [Mittelfeld] rechte Satzklammer [Nachfeld]

Ltun“in Verbindung mit einem Vollverb
z. B.: Ich tu spielen.

Anwendung einer Regel auf ein Wort oder einen Satz, worauf sie nicht angewendet
werden darf
z. B.: Bus — Busse

Gultigkeit; Gutekriterium empirischer Untersuchungen: Die bei der Beobachtung
erfassten Ergebnisse reprasentieren das, was zu beobachten war.

schriftliche oder mundliche Erscheinungsform einer von einer Gruppe gesprochenen
Sprache
z. B.: Dialekt, Standardsprache

Zeitwort
z. B.: gehen, kochen, waschen, spielen

siehe Satzklammer

Bereich vor der linken Satzklammer; das Vorfeld wird von genau einem Satzteil
(Konstituente) besetzt, diese kbnnen Ein- oder Mehrwortphrasen sein, aber auch
ganze Sétze; das Vorfeld kann auch leer bleiben, beispielsweise bei Entscheidungsfragen
oder Befehlsformen (siehe auch Topologisches Modell)

Pré&fix; Element, das vorne an den Wortstamlmm angehéangt wird
z. B.: weg-gehen; Um-weg
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Beiblatt 1: Familidre Kontextdaten

Das Beiblatt bitte gemeinsam mit der/den Bezugsperson(en) in einem Gesprich ausfiillen.

Datum des Gesprichs:

Tag Monat Jahr

1. Wo ist das Kind geboren?

O in Osterreich O im Ausland
= Wie lange lebt das Kind schon in Osterreich?
Jahr(e) Monat(e)

2. Wie viele Monate pro Jahr hilt sich das Kind im Ausland auf?
Land: Sprache: Monat(e) pro Jahr:

Land: Sprache: Monat(e) pro Jahr:

3. Hat das Kind Geschwister?

O nein O ja: Alter Geschwisterkind 1: Jahr(e)
Alter Geschwisterkind 2: Jahr(e)
Alter Geschwisterkind 3: Jahr(e)

4. War das Kind vor Gruppeneintritt bereits ...
... in einem anderen Kindergarten oder einer Krabbelstube?

O nein O ja: Dauer: Jahr(e) Monate(e) Std./Woche

Sprache':

... bei einer Tagesmutter/einem Tagesvater?

O nein O ja: Dauer: Jahr(e) Monat(e) Std./Woche

Sprache:

... in einer Spielgruppe?

[ nein O ja: Dauer: Jahr(e) Monat(e) Std./Woche

Sprache:

! bevorzugte Sprache der Einrichtung, der Tagesmutter/des Tagesvaters bzw. der Spielgruppe

Bogen zur Erfassung der Sprachkompetenz von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache 1
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5. Wer spricht zu Hause in welcher Sprache und wie oft mit dem Kind?

immer hiufig selten nie
Sprache 1: O O (] O
(Bezugsperson 17) Sprache 2: O O (] O
Deutsch O O O O
Sprache 1: O O (| O
(Bezugsperson 2) Sprache 2: 0 0 0 =
Deutsch O O O O
Geschwisterkind 1~ Sprache 1: O O O O
(falls vorhanden) Sprache 2: 0 O O O
Deutsch O O O O
Geschwisterkind 2 Sprache 1: O O O O
(falls vorhanden) Sprache 2: 0 0 O O
Deutsch O O O O
Geschwisterkind 3~ Sprache 1: O O O O
(falls vorhanden) Sprache 2: O O O O
Deutsch O O O O

6. Wie gut sprechen die Bezugspersonen welche Sprache?

sehr gut gut ein wenig  gar nicht

Sprache 1: O O (| O
(Bezugsperson 1) Sprache 2: 0 0 0 .
Deutsch O O O O
Sprache 1: O O (] O
(Bezugsperson 2) Sprache 2: 0 0 0 =
Deutsch O O O O

% Mutter, Vater, Oma, Opa, Tante, Onkel etc.

Bogen zur Erfassung der Sprachkompetenz von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache 2
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sehr gut gut ein wenig  gar nicht

Geschwisterkind 1~ Sprache 1: O O O O

(falls vorhanden) Sprache 2: 0 O O O

Deutsch O O O l

Geschwisterkind 2 Sprache 1: O O O O
(falls vorhanden) S

prache 2: O O (| O

Deutsch O O O O

Geschwisterkind 3 Sprache 1: O O O O
(falls vorhanden) S

prache 2: O d O O

Deutsch O O O l

7. In welcher Sprache und wie hiiufig werden Threm Kind Geschichten erzihlt?

mehrmals mehrmals selten oder gar
jeden Tag pro Woche pro Monat nicht
Sprache 1: O O (| O
Sprache 2: O O O O
Deutsch O O O O

8. In welcher Sprache und wie hiufig werden Ihrem Kind Biicher vorgelesen?

mehrmals mehrmals selten oder gar
jeden Tag pro Woche pro Monat nicht
Sprache 1: O O O O
Sprache 2: O O O O
Deutsch O O O O

Anmerkungen:

Bogen zur Erfassung der Sprachkompetenz von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache 3
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Fiir die Erstsprache des Kindes (hier eintragen) bitte Folgendes
beantworten. Bei mehreren Erstsprachen die bevorzugte Sprache des Kindes auswihlen.

9. Wann hat das Kind zu sprechen begonnen?

Erste Worter (z. B. Mama, Papa, Katze, ...) mit ca.
O 1 Jahr O 1% Jahren O 2 Jahren O 2% Jahren O spiter

Erste Wortverbindungen (z. B. da rein Puppe, Mama kochen, Garten geh’n, ...) mit ca.
O 1Y% Jahren O 2 Jahren O 2% ]Jahren [ 3 Jahren O spiter

Bei Punkt 10 konnen alternativ auch Sprachberater/innen oder Pidagoginnen und Pidagogen
befragt werden, die die Erstsprache des Kindes ebenfalls als Erstsprache sprechen.

10. Wie sehr treffen folgende Aussagen zu?

immer manchmal selten nie
Das Kind spricht in lingeren, vollstindigen Sitzen. O O O O
Das Kind kann Dinge des tiglichen Lebens benennen. O O O O
Das Kind versteht, was man im Alltag zu ihm sagt. O O O O
Das Kind spricht Worter deutlich aus. O d O O
Das Kind spricht rhythmisch, melodisch. O O O (|
11. War/Ist das Kind in logopédischer Therapie?
O Nein 00 Therapie abgelehnt/Termine L] Ja, warum?
nicht wahrgenommen
Alter bei Therapiebeginn: Jahr(e) Monat(e)
Dauer der Therapie: Jahr(e) Monat(e)

Bogen zur Erfassung der Sprachkompetenz von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache 4
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