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1. Einleitung 
 
 
Sprache und Bildung hängen eng miteinander zusammen. So wird Weltaneignung 

ganz wesentlich durch Sprache ermöglicht. Auch werden Bildungsgüter vor allem 

mittels Sprache tradiert. Dass Sprache eine der wesentlichsten Schlüssel-

kompetenzen für Bildung ist, wurde in der Pädagogik lange nicht angemessen 

reflektiert. Seit dem PISA-Schock hat sich das geändert. Politik, Fachwelt bzw. 

Öffentlichkeit fordern, alles Erforderliche zu tun, damit sich Kindergartenkinder und 

Schulanfänger diejenige Sprachkompetenz aneignen können, die sie benötigen, um 

ihre Bildungspotentiale möglichst optimal zu erschließen.  

 

1.1 Sprachkompetenz in Kindergarten und Grundschule 
 

Dass dies noch längst nicht gewährleistet ist, unterstreichen die Ergebnisse diverser 

empirischer Studien, in denen man den Spracherwerbsstand und/oder die Spracher-

werbsprobleme von Kindern im Kindergartenalter bzw. zur Schulanfangszeit erhoben 

hat. In der Regel handelt es sich dabei um regional begrenzte Untersuchungen, die 

aber, wie z.B. in Berlin, Bielefeld, Mannheim usw. der Fall, insofern aussagekräftig 

sind, als man dort jeweils ganze Altersjahrgänge möglichst vollständig erfasst hat 

(vgl. Fried 2004). Diese Erhebungen haben, je nach Erfassungsinstrument und -

strategie, zu dem (auch durch internationale Studien untermauerten) Schluss geführt, 

dass ein erheblicher Teil jedes Altersjahrgangs, nämlich etwa 10 bis 15 Prozent (bei 

Kindern mit Sozialisationsrisiken bis zu 30 Prozent; vgl. Dubowy u.a. 2008; Hoff 

2003; Stanton-Chapman u.a. 2004), Spracherwerbsauffälligkeiten aufweist, die sich 

am häufigsten in Form von Problemen im phonetisch-phonologischen Bereich 

manifestieren (vgl. z.B. Grimm u.a. 2004; Law u.a. 1998, 2000; Mengering 2005; 

Nelson u.a. 2006; Ruben 2000; Schöler u.a. 2002, 2004; Schönweiler 1993; Shriberg 

u.a. 1999; Stott u.a. 2002). Allerdings überwindet der größere Teil der davon 

betroffenen Kinder diese Schwierigkeiten im Laufe der Zeit; und nur ein kleinerer Teil, 

nämlich etwa 5 bis 10 Prozent, steht in Gefahr, eine dauerhafte Sprachent-

wicklungsstörung bzw. Lese-Rechtschreib-Schwäche auszubilden (vgl. z.B. Grimm 

20032; Klicpera/Gasteiger-Klicpera 2000; Schneider 1997; Schöler u.a. 2002; 

Strehlow/Haffner 2007; Ziegler u.a. 2005). 
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1.2 Spracherwerbsprobleme1  bei jungen Kindern 
 

Für die Betroffenen ist das fatal, weil sich der Spracherwerb durch eine hohe 

Kontinuität auszeichnet. Das heißt: Spracherwerbsprobleme können bis hinein in die 

spätere Kindheit und Jugend persistieren (u.a. Bornstein/Hahn/Haynes 2004; 

Nancollis/Lawrie/Dodd 2005; Laucht/Esser/Schmidt 2000; Law u.a. 2000; Gathercole 

2006; Schakib-Ekbatan/Schöler 1995). Außerdem hängen Spracherwerb und 

Persönlichkeitsentwicklung eng zusammen. Laut Weinert (2006, S. 685) belegen 

„Zahlreiche Studien ..., dass Kinder, die zunächst ein vergleichsweise isoliertes 

Sprachproblem bei insgesamt altersangemessener Entwicklung (und altersange-

messenen nonverbalen Intelligenzleistungen) aufweisen, hoch anfällig für die 

Ausbildung von ... Folgeproblemen sind...“. Das beinhaltet z.B. sozial-emotionale 

Schwierigkeiten, Handicaps beim Schriftspracherwerb usw. (z.B. Aram 2005; 

Dockrell 2001; Esser 2006; Irwin/Carter/Briggs-Gowan 2002; Klicpera/Gasteiger 

Klicpera 2000; Larney 2002; Lehmkuhl u.a. 1998; Qi/Kaiser 2004; Simeonsson 1994; 

Trzesniewski u.a. 2006; Willinger u.a. 2003), die sich „als Schatten“ über die gesamte 

Schulzeit oder gar das ganze Berufleben legen können (z.B. Kiese-Himmel/Kruse 

1998; Nelson/Nygren/Walker/Panoscha 2006; Snowling u.a. 2001; Stothard u.a. 

1998; Trzesniewski u.a. 2006). Deshalb ist es so wichtig, dass Kinder, bei denen der 

Spracherwerb auffällig verläuft, eine wirksame präventive Förderung erhalten, die sie 

in die Lage versetzt, ihre Bildungspotentiale kurz-, mittel- und langfristig möglichst 

optimal zu entfalten (vgl. z.B. Halle u.a. 2003; Lesaux/Siegel 2003; Roß-

bach/Kluczniok/Isenmann 2008; Stormont u.a. 2003).  

 

1.3 Sprache und Bildung 
 

Sprache und Bildung hängen eng zusammen. Das gilt insbesondere für den 

Ausschnitt von Sprache, den man als „Akademische Sprache“ bezeichnet.  

 
Der Begriff „Akademische Sprache“ bzw. „Cognitive Academic Language Proficiency  

 

                                            
1 Mit „Spracherwerbsproblemen“ meinen wir jede Form der Sprachentwicklung, die durch „... eine 

Diskrepanz zwischen der individuellen Sprachleistung des Kindes und der der gleichaltrigen 
Referenzgruppe...“ gekennzeichnet ist (Schulz 2007, S. 178). Dass wir nicht zwischen Sprach-
entwicklungsverzögerung und Sprachstörung unterscheiden, hängt mit dem uneinheitlichen 
diesbezüglichen pathopsycholinguistischen bzw. sprachheilpädagogischen Erkenntnisstand zusam-
men. Zu den Schwierigkeiten der Grenzziehung vgl. z.B. Bishop/Snowling (2004). 
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(CALP)“ wurde von Cummins (1979)2  eingeführt und gegenüber der „Konversations-

sprache“ bzw. „Basic Interpersonal Communication Skills (BICS)“ abgegrenzt. Diese 

Unterscheidung geht u.a. auf Berichte von Skutnabb-Kangas and Toukomaa (1976) 

zurück. Diese haben herausgefunden, dass sich Erzieherinnen3  bei der Beurteilung 

der Sprachfähigkeit von zweisprachigen Kindern häufig dadurch blenden lassen, 

dass die Kinder mit Peers in der Zweitsprache flüssig kommunizieren können (BICS); 

was die Erzieherinnen dabei übersehen, ist, dass die Kinder die grundlegenden 

sprachlichen Merkmale (CALP) der Zweitsprache nicht so gut anzuwenden 

vermögen und kennen4 , wie ihre einsprachigen Peers (vgl. Cummins 2003). Damit 

entgehen ihnen genau die Sprachentwicklungsprobleme, welche die Bildungsver-

läufe und -erfolge von Kindern entscheidend hemmen können.  

 

Junge Kinder, deren BICS gut entwickelt sind, beherrschen diejenigen 

Konversationsfähigkeiten, die sie benötigen, um sich im vertrauten Rahmen, mit 

vertrauten Personen erfolgreich kommunizieren zu können. In diesen Konversationen 

muss vieles nicht thematisiert werden, weil es sich aus dem konkreten Kontext 

(Rahmenbedingungen, soziale Regeln, Routinen bzw. Symbolen usw.) ergibt. Junge 

Kinder, bei denen CALP gut entwickelt ist, können sich darüber hinaus kontextfrei 

und präzise ausdrücken. Sie verfügen über einen distinktiven, zum Teil auch schon 

abstrakten Wortschatz sowie differenzierte morphosyntaktische Strukturen. Das 

versetzt sie in die Lage, sich im Rahmen von Bildungsinstitutionen mit kognitiv 

anspruchsvollen und kontextfreien Bildungsaufgaben erfolgreich auseinander zu 

setzen (z.B. Diaz-Rico/Weed 1995).  

 
Wie sich die akademische Sprache bei jungen Kindern ausprägt; und was es für ihre 

Bildungschancen bzw. -erfolge kurz-, mittel- und langfristig bedeutet, wenn sich ihre 

akademische Sprache nicht altersentsprechend entwickelt hat, kann inzwischen einer 

Reihe von Untersuchungen entnommen werden (vgl. z.B. Roßbach/Kluczniok/ 

Isenmann 2008). Gut belegt sind z.B. Zusammenhänge der akademischen Sprache 

(z.B. Phonembewusstheit) mit dem Lesen und Schreiben (z.B. Shiotsu 2007), aber 

auch mit dem Rechnen, Erzählen und mit Sachfächern (z.B. Champion u.a. 2003; 

Halle u.a. 2003; Krajewski/Schneider/Nieding 2008). Die Bildungs- und Sozialpolitik 

                                            
2 Dessen theoretischer Ansatz zum Zweitspracherwerb bleibt hier ausgespart. 
3 Wir verwenden hier und im Folgenden die weibliche Form, weil dieser Beruf nahezu ausschließlich 

von Frauen ausgeübt wird; beziehen aber die Erzieher mit ein. 
4 In Form von Wissen über Sprache kognitiv repräsentiert haben; 
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trägt dem aktuell dadurch Rechnung, dass sie bereits im Kindergarten, spätestens 

jedoch zu Schulbeginn feststellt „... ob die Kinder die deutsche Sprache in einem 

Ausmaß beherrschen, dass eine Teilnahme am Unterricht der Schulanfangsphase 

gewährleistet ist.“ (Dasekin/Oldenhage/Petermann 2008, S. 93; vgl. auch Abedi 

2004; Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008; Fried 2008). Damit die ange-

strebten Erfolge erzielt werden, fordert z.B. Abedi (2008, S. 195) von den Ländern, 

„... to focus on the aspects of language aquisition that are more directly linked to 

academic success...“; denn: „By assessing academic language proficiency, states 

more thoroughly address language needs related to student’s academic success... 

that are more relevant to students’ academic needs.“ Es gilt also, Erzieherinnen 

diejenigen Spracherfassungsverfahren an die Hand zu geben, die ihnen Informa-

tionen bereitstellen, mit denen sie die Aneignung akademischer Sprache von Kindern 

wirkungsvoll unterstützen können.5   

 

1.4 Sprachbeobachtung vs. Sprachtest 
 

Dabei kann man - grob unterschieden – auf zwei Formen zurückgreifen: Sprachbe-

obachtungsinstrumente und Sprachtests. Für die Erfassung der akademischen 

Sprache älterer Kindergartenkinder ist Tests der Vorzug zu geben. Der Grund dafür 

ist, dass bei Kindern ab dem Alter von etwa vier Jahren, bedingt durch „... Zunahme 

des Wortschatzes und der Komplexität der kindlichen Sprachkompetenz ... eine 

Beurteilung durch Erzieher und Eltern nicht mehr hinreichend objektiv, zuverlässig 

und gültig“ (Weinert u.a. 2007, S. 18) ist. Denn „... auch bei strukturierten und 

normierten Beobachtungen sind die Erzieherinnen (und Eltern, L.F.) immer ein 

entscheidender Teil des Messinstruments...“. Von ihrem Wissen, von ihrer 

Beobachtungsfähigkeit und ihren Erfahrungen sowie von den Rahmenbedingungen 

bei der Einschätzung ist es mit abhängig, wie die Urteile ausfallen.“ (Jülisch/Häuser 

2008, S. 24f). Und da viele Beobachtungsinstrumente keine Mechanismen vorsehen, 

um subjektive Einschätzungen zu relativieren, ist es nicht weiter verwunderlich, dass 

selbst Personen, die eng und vertraut mit Kindern im Vorschulalter sind, keineswegs 

immer zuverlässig bzw. risiko-prognostisch relevant einschätzen können, ob bei 

                                            
5 Allerdings sind einige der Sprachstandserhebungen, die derzeit eingesetzt werden, unzulänglich, 

was die Erfassung der akademischen Sprache junger Kinder betrifft (Kany/Schöler 2007, S. 98; vgl. 
auch Fried 2004). So werden zum Teil Aspekte von BICS erfasst, die in Bezug auf die Bildungs-
chancen von Kindern keine oder kaum eine Rolle spielen. Umgekehrt bleiben bildungsrelevante 
Aspekte von CALP außen vor. 
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einem Kind Sprachentwicklungsprobleme gegeben sind (vgl. z.B. Dale u.a. 2003; De 

Houwer/Bornstein/Leach 2005; Deimann u.a. 2005; Mierau,/Lee/Tietze 2008; 

Okalidou/Kampanaros 2001; Ritterfeld/Rindermann 2004; Sigafoos/Pennell 1995). 

So haben z.B. Holler-Zittlau, Dux und Berger (2004, S. 67) herausgefunden, dass 

Erzieherinnen zwar die im Kindergartenalltag „ins Auge springenden“ sprachlich-

kommunikativen Fähigkeiten, also BICS adäquat einschätzen können, aber nicht 

oder bestenfalls ansatzweise in der Lage sind, wesentliche Indikatoren der 

akademischen Sprache präzise zu erfassen. Das hängt damit zusammen, dass diese 

häufig erst durch nach genauen Kriterien spezifizierte Aufgabenstellungen mit 

„Testcharakter“ evoziert, also „herausgekitzelt“ werden können. Das korrespondiert 

mit der These von Weinert u.a. (2007, S. 18), wonach die „exakte Erfassung“ des 

gesamten Sprachentwicklungsstands von Vorschulkindern „eine direkte Testung mit 

hochqualitativen Verfahren“ erfordert.  

 

Vor diesem Hintergrund wurde Delfin 4 als ein Test mit Screeningfunktion konzipiert 

(deshalb auch als „Screening“ bezeichnet), mit dessen Hilfe die akademische 

Sprache von vierjährigen Kindern erfasst werden kann. Dabei wurde Wert darauf 

gelegt, die in mehreren Expertisen herausgearbeiteten Schwächen bisheriger 

Sprachtests zu überwinden (vgl. Fried 2008; Roos/Schöler 2007). Demzufolge 

orientierte sich die Testkonstruktion an internationalen Standards6  der pädagogi-

schen Testentwicklung und -prüfung (z.B. Häcker/Leutner/Amelang 1998; Köller 

2008; AERA/APA/NCME 1999). Entsprechend der Erkenntnis, dass „Since the 

1960s, the central location of intense language assessment (and testing) research 

has been validation.“ (Kunan 1998, S. 1) und dass „... states have moved rapidly to ... 

face challenges to validate their current assessment...“ (Wolf/Farnsworth/Herman 

2008, S. 80), wurde besonderer Wert darauf gelegt, die Validität des Verfahrens zu 

gewährleisten bzw. zu prüfen (vgl. auch Bachman 2000; Weir 2005; Young u.a. 

2008)7.  Dies setzt ein an interdisziplinären Theoriebeständen orientiertes Konstruk-

tionsrational voraus.  

 
  
 

                                            
6 Dabei wurden sowohl Gütekriterien der klassischen, als auch der probabilistischen Testtheorie 

reflektiert. 
7 Welche Aspekte dabei bedacht und mit welchen Methoden der Erfolg dieser Bemühungen geprüft 

wurde, wird im 2. Teil „Messgüte“ der Handreichungen berichtet. 
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2. Konstruktionsrational 
 

Vorliegende Expertisen (vgl. Fried 2004, 2006, 2008) unterstreichen, dass es vielen 

deutschen Verfahren an einer fachlich überzeugenden (psycho-)linguistischen Basis 

mangelt.  

Vor dem Hintergrund der jüngsten Entwicklungen der internationalen Sprachkompe-

tenzdiagnostik (vgl. z.B. Wolf/Farnsworth/Herman 2008) wird zudem deutlich, dass 

wir über keine Verfahren verfügen, die – entsprechend den aktuellen Standards – 

über rein (psycho-)linguistische Theorieperspektiven hinaus – multidisziplinäre 

Theorieperspektiven auf die Sprachentwicklung von Kindern hinreichend beachten 

und verschränken. 

Ähnlich defizitär ist die Situation, wenn es um die Messgüte deutscher Verfahren 

geht. So sind häufig weder Reliabilität noch Validität geprüft bzw. zufriedenstellend 

(und das, obwohl sie im politischen Raum eingesetzt werden, um Klassifikations- 

und/oder Selektionsentscheidungen zu fundieren, also höchsten Konstruktionsan-

sprüchen genügen müssten). 

Außerdem wird nicht oder nur vereinzelt darauf hingearbeitet, die Verfahren an die 

praktischen Erfordernisse und Zwecke (Ökonomie, Nützlichkeit, Curriculare Passung) 

anzupassen; und fast alle Verfahren lassen offen, wie die mit dem Verfahren 

erzielten Ergebnisse in pädagogische Maßnahmen (Sprachförderung, Elternarbeit) 

übersetzt bzw. eingefädelt werden können. 

Es gibt also derzeit im deutschen Sprachraum kein Verfahren zur Erfassung der 

Sprachkompetenz von Vierjährigen, das zentralen Standards hinreichend genügt.  

 

Angesichts der Absicht der Landesregierung NRW, zukünftig Kinder schon zwei 

Jahre vor der Grundschule auf ihren Sprachstand zu überprüfen, ist es deshalb von 

höchster Bedeutung, ein Verfahren zu entwickeln, das den international gültigen 

Standards möglichst umfassend entspricht. Dieses Verfahren soll folgende 

Funktionen erfüllen: 

 

• Es soll damit festgestellt werden, ob die Sprachentwicklung der Kinder 

altersgerecht ist bzw. ob sie die deutsche Sprache hinreichend beherrschen.  

• Es sollen damit vorhandene Entwicklungen im Bereich der Sprachförderdiag-

nostik in den Kindertageseinrichtungen aufgegriffen und weiterentwickelt 

werden.  
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• Es soll dadurch eine stärkere Verzahnung von Elementar- und Primarbereich 

erreicht werden.  

• Es soll dadurch deutlich werden, was sich aus dem Ergebnis einer Sprach-

standsfeststellung für eine individuelle bzw. adaptive Planung und Gestaltung 

der vorschulischen Sprachförderkurse ableiten lässt. 

• Es soll dadurch deutlich werden, was sich aus dem Ergebnis einer Sprach-

standsfeststellung für eine individuelle Elternarbeit ableiten lässt.  

 

Infolgedessen wurde bei der Konstruktion von Delfin 4 Wert darauf gelegt, 

 

• die theoretische Basis zu explizieren (Konstruktionsrational); 

• dabei interdisziplinäre Perspektiven auf die Sprachentwicklung von Kindern zu 

berücksichtigen; wenn möglich, miteinander zu verschränken; oder falls 

erforderlich, gegeneinander abzuwägen (Theorieperspektiven); 

• die Absicht der Landesregierung NRW, zukünftig landesweit verpflichtend 

Kinder schon zwei Jahre vor der Schule auf ihren Sprachstand zu überprüfen, 

dadurch zu unterstützen, dass ein Verfahren vorgelegt wird, das mit geringst 

möglichem Aufwand und größt möglichem Nutzen eingesetzt werden kann 

(Praxistauglichkeit).  

 

Was sich aus diesen Prämissen im Einzelnen für die Konstruktion von Delfin 4 

ergeben hat, soll nachfolgend kurz umrissen werden. Die Darstellung konzentriert 

sich auf diejenigen Überlegungen, die das Prozedere am stärksten beeinflusst 

haben. 

 
2.1 Theorieperspektiven 

 

Etliche der verfügbaren deutschen Verfahren haben keine explizierte theoretische 

Fundierung. Man unterstellt einfach, belegt aber nicht, dass es möglich sei, mit dem 

Verfahren „altersentsprechende sprachliche Anforderungen auf verschiedenen 

linguistischen Ebenen“ oder „ausreichende (passive und aktive) Deutschkenntnisse“ 

zu überprüfen. Bei anderen Verfahren wird zwar offen gelegt, auf welche 

Sprachebenen gezielt wird, aber man bleibt die Antwort darauf schuldig, warum 

bestimmte Aspekte auf diesen Sprachebenen ausgewählt und in bestimmter Weise 

gewichtet wurden.  
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Von den Verfahren, die auf einschlägigen Theorie- bzw. Forschungsbefunden 

basieren, beschränken sich etliche auf ausgewählte Sprachebenen, wie z.B. die 

Verfahren zur isolierten Überprüfung von Wortschatz oder Phonem-

bewusstheit/Arbeitsgedächtnis usw. (z.B. Breuer/Weuffen 2002; Brunner/Schöler 

2002; Jansen/Mannhaupt/Marx,/Skowronek 2002, Kiese-Himmel 2005; Martschinke/ 

Kammermeyer/King/Forster 2005). Nur vereinzelt beruhen Verfahren auf einem 

umfassenden, sorgfältig entwickelten und „empirisch gut abgesicherten Sprachent-

wicklungsmodell“ (vgl. „Selbstaussagen“ von z.B. Angermaier 1977; Grimm/Schöler 

1998; Grimm 2001, 2003 oder Aktaș 2003 und Häuser/Kasielke/Schneidereiter 

1994). Verfahren, die sich der Kompetenzdiagnostik (Klieme/Leutner 2005, 2006) 

zuordnen ließen, also auf einem explizierten Sprachkompetenzmodell beruhen, 

fehlen gänzlich.  

 

Vor diesem Hintergrund wurde bei der Entwicklung von Delfin 4 Wert darauf gelegt, 

die relevanten interdisziplinären Theorieperspektiven auf die Sprachentwicklung von 

Kindern zu berücksichtigen. Dabei ergaben sich folgende Probleme bzw. wurden 

folgende Entscheidungen getroffen. 

 

Die (psycho-)linguistischen Theorieperspektiven sind dadurch gekennzeichnet, dass 

viele unterschiedliche Sprachentwicklungstheorien (vgl. z.B. Goldin-Meadow 2008) 

im Streit miteinander liegen (u.a. Drozd 2004), wie z.B. nativistische, funktiona-

listische, konstruktivistische, konnektionistische, emergentistische usw. Ansätze. Da 

diese bislang nicht hinreichend oder gar nicht evidenzbasiert sind, gibt es derzeit 

keine sichere Basis, von der aus man sich für den einen oder anderen Ansatz 

entscheiden könnte. In dieser Situation haben wir uns die Stimmen zu eigen 

gemacht, die dafür plädieren, starre, einander konträr gegenüber stehende 

Positionen zu überwinden, indem aus verschiedenen Theorien ableitbare 

Hypothesen miteinander verknüpft bzw. integriert werden (z.B. MacWhinney 2004). 

McKee und McDaniel (2004, S. 491) z.B. merken dazu an: „... an approach to 

language acquisition that aknowledges and even rigorously investigates multiple 

influences on language performing is more than promising.“ 
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Aus elementarpädagogischen Theorieperspektiven treten vor allem solche Theorien 

hervor, welche die Rolle und den Stellenwert unterstützender bzw. herausfordernder 

Sprachlernkontexte für die gelingende Sprachentwicklung von Kindern erklären und 

betonen (vgl. z.B. Hoff-Ginsberg 2000). Dies trifft vor allem für zwei Ansätze zu: 

Konstruktivistische Ansätze kennzeichnen die Prozesse, in deren Verlauf Kinder, 

unter Nutzung linguistischer, kognitiver und sozialer Ressourcen, sich aktiv und 

kooperativ Sprache aneignen (Akhtar 2004, S. 459; vgl. auch Marx 2006; Gathercole 

2006, 2007; Weinert 2004).  

Konnektionistische Ansätze unterstreichen, dass die Sprachentwicklung auf 

miteinander verknüpften Prozessen der Informationsverarbeitung basiert, die durch 

das Zusammenspiel von angeborenen Lerndispositionen und inputabhängigem 

Lernen vorangetrieben werden (Ritterfeld/Knuth 2002, S. 94). Dabei findet eine 

gegenseitige Beeinflussung der Ebenen der Sprache (Phonetik, Lexik-Semantik, 

Morpho-Syntax...) statt (z.B. Conboy/Thal 2006). 

 

Aus bildungstheoretischer Sicht erscheint bedeutsam, dass hochqualitative und 

damit wirksame Sprachförderung junger Kinder auf Seiten der pädagogischen 

Fachkräfte sowohl Diagnose-, als auch Fördertools voraussetzt, die auf Konstrukten 

basieren, welche die akademisch relevanten Facetten und Antezedenzen der 

Sprachkompetenz von Kindern präzise beschreiben (vgl. Köller 2008).  

 

Berücksichtigt man all das, so gilt es, das Konstruktionsrational an folgenden 

„Hypothesen“ zu orientieren: 

 

• Die rezeptive Sprachentwicklung „eilt“ der produktiven Sprachentwicklung 

häufig „voraus“ (u.a. Grimm 2000). Da Differenz bzw. Hierarchie zwischen 

diesen beiden Modi der Sprachverarbeitung relevante Hinweise für die 

Förderung birgt, muss die Sprachkompetenz der Kinder somit in Bezug auf 

unterschiedliche Sprachverarbeitungsmodi erfasst werden. 

• Die Sprachentwicklung vollzieht sich gleichzeitig auf unterschiedlichen 

Ebenen, die je eigenen Gesetzmäßigkeiten bzw. Regularitäten folgen (vgl. 

Leiss 2003): der Prosodie-Phonologie, Lexik-Semantik, Morphologie-Syntax 

und der Pragmatik (Tracy 2002, S. 1). Die Sprachkompetenz der Kinder muss 

also auf unter-schiedlichen Ebenen erhoben werden. 
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• Die Ebenen der Sprachentwicklung lassen sich aber nur theoretisch präzise 

voneinander trennen. Sie interferieren nämlich in Prozessen der Sprachver-

wendung. So ist die syntaktische Beschreibung sprachlicher Äußerungen 

ohne Berücksichtigung phonologischer und lexikalisch-semantischer Kompo-

nenten nicht denkbar. Ebenso gibt es Abhängigkeiten zwischen Morpho-

Syntax und Pragmatik usw. (z.B. Keller/Alexopoulou 2001). Es bestehen also 

Dependenzen (Leiss 2003). Das unterstreicht einerseits, dass es Sinn macht 

Entwicklungsprofile zu erheben, weil z.B. bei der Förderung an Stärken 

angeknüpft werden kann; und hebt andererseits hervor, dass es deshalb nicht 

ausgeschlossen ist, die Teilsprachleistungen auf den unterschiedlichen Ebe-

nen der Sprache zu einer Gesamtsprachleistung zu addieren.  

• Da es sich pädagogisch wie ökonomisch verbietet, die Sprachkompetenz von 

Kindern in Gänze zu erfassen, muss anhand eines evidenzbasierten Kompe-

tenzmodells bestimmt werden, welche Aspekte akademisch am relevantesten 

sind (educational significance; vgl. z.B. Abedi 2008).  

 

2.2 Forschungsbefunde 
 

Es war also zu gewährleisten, dass Delfin 4 tatsächlich auf denjenigen 

Forschungsergebnissen aufruht, die den Rückschluss erlauben, ob bzw. wie weit die 

Sprache von Kindern zwei Jahre vor Schulbeginn (also im Alter von drei bis vier 

Jahren) altersgerecht bzw. hinreichend entwickelt ist. Hier scheinen z.B. 

Erkenntnisse weiterführend, wonach zwischen drei und vier Jahren dramatische, 

dagegen zwischen vier und fünf Jahren nur noch wenig spektakuläre Entwicklungen 

stattfinden; Vierjährige also ein Plateau erreicht haben (z.B. Painter 1999), auf dem 

sich die bestehenden Sprachkompetenzen zwar noch weiter ausprägen, aber nicht 

mehr grob verändern, sondern nur noch fein ausdifferenziert bzw. angereichert 

werden (vgl. z.B. Ingram 1989). Insofern muss der einschlägige Erkenntnisstand 

nach den Befunden durchforstet werden, die Hinweise bergen, an welchen Aspekten 

man am ehesten ablesen kann, dass die Sprachkompetenz eines Kindes zwei Jahre 

vor Schulbeginn nicht altersgerecht ausgebildet bzw. die deutsche Sprache nicht 

hinreichend beherrscht wird. 

 

Außerdem musste aus pädagogischer Warte bedacht werden, dass Kindergarten 

und Grundschule den Auftrag haben, die Kinder sozial so zu integrieren, dass alle 
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die gleiche Chance haben, ihre Bildungsmöglichkeiten auszuschöpfen. Das bein-

haltet u.a., Kinder mit Sozialisationsrisiken, deren Spracherwerb gefährdet scheint, 

möglichst frühzeitig zu erfassen und durch spezifisch auf ihre Probleme ausge-

richtete Maßnahmen zu stützen (u.a. Lauterbach/Lange/Wüest-Rudin 1999; Menge-

ring 2005). Hier gilt es den Forschungsstand zu spezifischen Sprachentwicklungs-

problemen bestimmter Kindergruppen zu berücksichtigen (vgl. z.B. Bradley/ Corwyn 

2002; Spangler 1994; Thorpe/Rutter/Greenwood 2003; Wolf 1987). 

 

Bei sozioökonomisch benachteiligten Kindern wurden immer wieder Entwicklungsver-

zögerungen in den Bereichen Lexik/Semantik (geringer aktiver Wortschatz, einge-

schränkter rezeptiver Wortschatz, z.T. wenig ausdifferenzierte Begriffsfelder), 

Phonembewusstheit/Arbeitsgedächtnis sowie Narration (arme, unorganisierte bzw. 

wenig strukturierte Erzählungen) festgestellt (vgl. z.B. Bennett/Weigel/Martin 2002; 

Bowey 1995; Champion u.a. 2003; Christian/Morrison/Bryant 1998; Duncan/Seymour 

2000; Hecht u.a. 2000; Hoff 2003; Pan u.a. 2005; Peterson 1994; Rowe/Jacobson/ 

Van den Oord 1999). Für die Betroffenen bedeutet das nicht selten, auch in der 

sozial-emotionalen und schriftsprachlichen Entwicklung hinter den Altersgenossen 

zurückzubleiben; trotz vergleichbarer kognitiver Fähigkeiten (Burt/Holm/Dodd 1999; 

Dodd/Carr 2003; Duncan/Seymour 2000; Hecht u.a. 2000; Locke/Ginsborg/Peers 

2002; Miles/Stipek 2006; Qi/Kaiser 2004; Raz/Bryant 1990; Simeonsson 1994). 

Langfristig hat diese Gruppe deshalb verstärkt mit Bildungs- bzw. Schulproblemen zu 

kämpfen (Schulscheitern, Schulabschluss, Prüfungserfolge; vgl. z.B. Snowling u.a. 

2001).  

 

Bei Kindern mit Migrationshintergrund wurden ebenfalls gehäuft Spracherwerbs-, bei 

älteren Kindern dann auch Lese-Rechtschreibprobleme nachgewiesen (vgl. Gogo-

lin/Goll/Reich 1989; Holtappels/Heerdegen 2005; Kronig 2003; Reich 2002; Tiede-

mann/Billmann-Mahecha 2004; U.S. Department of Education 2001). Laut Grimm 

(20032) z.B. ist der Anteil an Spracherwerbsproblemen bei dieser Gruppe – über den 

Daumen gepeilt – etwa doppelt so groß wie bei gleichaltrigen Kindern mit deutscher 

Muttersprache, beträgt also ca. 20 bis 30 Prozent. Dabei können – je nach dem Ver-

hältnis von Erst- und Zweitsprache – ganz unterschiedliche Bereiche betroffen sein. 

Tracy (1996, S. 86) hebt hervor, dass bilinguale Kinder auch bei Auffälligkeiten nicht 

zwangsläufig spracherwerbsverzögert oder sprachentwicklungsgestört sein müssen. 

Andere ForscherInnen gehen noch weiter, indem sie darauf verweisen, dass 



 13

bilinguale Kinder den monolingualen in Teilbereichen überlegen sein können. So 

wurde mehrfach nachgewiesen, dass bilinguale Kinder in Bezug auf Phonem-

sensitivität und Erzählstruktur gegenüber monolingualen Gleichaltrigen zumindest 

tendenziell Vorteile haben können (z.B. Boltman 2001; Oller/Cobo-Lewis 2002; 

Oller/Eilers 2002). (Damit korrespondieren jüngste Befunde der DESI-Studie (u.a. 

Beck/Klieme 2007), die gezeigt hat, dass Schülerinnen und Schüler des 9. 

Schuljahrs, die bereits Deutsch als zweite beziehungsweise fremde Sprache 

erworben haben, für orthographische Phänomene besonders sensibilisiert sind und 

dass ihnen das Erlernen der Fremdsprache Englisch vergleichsweise leichter fällt; 

dass also Kinder mit Migrationshintergrund bestimmte Startvorteile beim 

Rechtschreiben- und Fremdsprachenlernen haben können; vgl. u.a. DIPF 2003). Ob 

sich die bilinguale Entwicklung positiv oder negativ auf die kognitive bzw. me-

tasprachliche Entwicklung eines Kindes auswirkt, hängt allerdings, nach Kocianová 

(2005, S. 237), im Wesentlichen von dem Spracherwerbsniveau in beiden Sprachen 

ab. In der Regel gilt es: Je ausgeglichener die Zweisprachigkeit ist, umso stärker 

ausgeprägt sind die metasprachlichen Fähigkeiten. 

 

Damit ist unübersehbar, dass das Verfahren auch in der Lage sein sollte, die spezifi-

schen Spracherwerbsprofile (Stärken und Schwächen) von Kindern mit 

Sozialisationsrisiken fair zu erfassen (z.B. Fried 1985a, 1986, 2005a). Bislang ist 

diese Forderung – selbst im internationalen Raum – kaum eingelöst. So beklagt z.B. 

Jacobs (2001): „Currently available screening tools and procedures are lacking in 

one or more criteria necessary for early identification of potential language 

impairment in children from culturally and linguistically diverse backgrounds.“. Auch 

die vorliegenden deutschen Verfahren sind nicht daraufhin angelegt, Kindern mit 

sozioökonomischer Benachteiligung und/oder Migrationshintergrund gerecht zu 

werden. (Die spezifischen Verfahren zur Einschätzung des gesamten bilingualen 

Sprachrepertoires von Kindern mit Migrationshintergrund sind darunter nicht subsu-

miert, stellen aber auch nicht die Lösung dar, weil sie nicht oder nur bedingt auf die 

Kinder mit deutscher Muttersprache zielen; z.B. Konak/Duindam/Kamphuls 2005; 

Krampen 2001; Reich/Roth 2004).  

 

Die Konstruktion des Verfahrens sollte also diejenigen sprachtheoretischen 

Erkenntnisse besonders gewichten, die erhellen, in welchen Sprachbereichen sich 

sozial benachteiligte Vierjährige (z.B. sozioökonomische Benachteiligung, Migrations-
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hintergrund) besonders schwer tun; sei es, weil diese in ihrer sprachlichen Soziali-

sation zu wenig gefördert wurden oder weil die Aufgabenstellungen ihre Kultur zu 

wenig berücksichtigen. So muss z.B. berücksichtigt werden, dass sich sozial 

benachteiligte Vierjährige von nicht benachteiligten Peers u.a. durch ihren Wort-

schatz unterscheiden (z.B. Blackwell 2005; Hoff 2003; Liu/Kuhl/Tsao 2003; 

Lubliner/Smetana 2005; Masur/Flynn/Eichorst 2005). Außerdem muss einkalkuliert 

werden, dass bestimmte Probleme, wie z.B. eine nicht ausreichend entwickelte 

phonologische Bewusstheit sowie Gedächtnis- und Aufmerksamkeitsprobleme 

wesentlich für die Ausbildung von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten verantwortlich 

sind. Wenn Vorschulkinder bei diesen „Vorläuferfertigkeiten“ des Lesens und 

Schreibens Defizite aufweisen, so besteht bei ihnen das Risiko, eine Lese-

Rechtschreibschwäche auszubilden (vgl. Deimann/Kastner-Koller 2000, S. 108).  

 

Schließlich ist zu bedenken, dass Kindergarten und Grundschule den Auftrag haben, 

Kinder aufzuspüren, deren Entwicklungsrisiken durch Frühförderung überwunden 

oder vermindert werden können, so dass manifeste Entwicklungsstörungen und 

schädigende Folgewirkungen vermieden oder wenigstens gemindert werden können. 

Dazu ist es notwendig, möglichst früh zwischen Kindern mit temporären 

Spracherwerbsauffälligkeiten und strukturellen Sprachstörungen zu unterscheiden. 

Schließlich – das wurde bereits angesprochen – unterstreichen Langzeitstudien, 

dass sich frühe Spracherwerbsprobleme in späteren Sprach- und Schriftsprachpro-

blemen fortsetzen; insbesondere wenn nicht früh etwas dagegen unternommen wird 

(vgl. Larney 2002).  

 

Deshalb war es geboten, bei der Konstruktion nicht zuletzt diejenigen 

Sprachbereiche zu fokussieren, die typisch für Kinder mit Sprachent-

wicklungsstörungen sind. Denn derartige Verzögerungen oder Abweichungen prägen 

sich nicht in jedem Teilbereich (gleichermaßen) aus. So scheinen z.B. einfache 

Wortschatztests ungeeignet, klar zu diskriminieren. Spaulding/Plante/Farinella (2006, 

S. 62) schlagen deshalb als “… a more effective means of identifying such 

children…” vor, “…to test the particular language features that are difficult for children 

with SLI.” Rice und Wexler (1996) gehen aufgrund der Forschungslage davon aus, 

dass insbesondere morphologische oder semantische Aspekte geeignet sind, 

zwischen Kindern mit und ohne Sprachentwicklungsstörung zu trennen. Ein-
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schränkend ist aber festzuhalten, dass der Stellenwert solcher “clinical marker” 

derzeit umstritten ist, weil einschlägige Forschungsbefunde sich zum Teil wider-

sprechen. Hier denke man nur daran, dass sich Sprachentwicklungsstörungen je 

nach Entwicklungsabschnitt anders ausprägen und dementsprechend verschieden 

angezeigt werden (vgl. Weinert 2006, S. 686).  

 

Aus all dem folgt: Die Konstruktion von Delfin 4 muss gewährleisten, dass man mit 

dem Verfahren vor allem diejenigen akademisch relevanten Sprachaspekte erfassen 

kann, die als spezifische Marker anzeigen können, ob und wieweit die Gefahr 

besteht, dass ein Kind es nicht ohne besondere Maßnahmen schaffen kann, die in 

den Curricula vorgegebenen Sprachbildungsaufgaben zu bewältigen. Das können 

nur Verfahren leisten, mit denen man individuelle Sprachkompetenzprofile 

(individuelle Stärken und Schwächen) abzubilden vermag. Deshalb muss sich die 

Konstruktion des Verfahrens vornehmlich an Befunden orientieren, 

 

• die indizieren, dass ein vierjähriges Kind mit Problemen zu kämpfen hat, die 

als Risikoindikatoren (clinical marker) gelten, weil sie gehäuft in den Bereichen 

auftreten, die sich – laut Forschung – bei sozial (potentiell) benachteiligten 

bzw. von Sprachentwicklungsstörungen bedrohten Kindern häufiger nicht 

optimal entwickeln; wobei besonders die Probleme zu beachten sind, die 

mittel- und langfristig Folgeprobleme in Bezug auf die Bildungschancen der 

Kinder nach sich ziehen können, also akademisch relevant sind. 

 

2.3 Praxiseignung 
 

Politik ist auf Instrumente angewiesen, die Informationen liefern, mit deren Hilfe sie 

ihre Arbeitsbereiche wirksam steuern kann; wie z.B. Verfahren, mit denen man 

Kinder herausfiltern kann, bei denen sich eine problematische Entwicklung (z.B. 

Gesundheits-/Bildungsprobleme) ankündigt. Derartige Verfahren werden vornehmlich 

in zwei Politikbereichen eingesetzt: der Gesundheits- (Sozialpädiatrie) und der 

Bildungspolitik (Prävention in Kindergarten und Schule). Dort dienen sie vor allem 

dem Zweck, Chancengerechtigkeit zu gewährleisten. Das setzt voraus, dass man 

potentiell benachteiligte Kinder(-gruppen) frühzeitig identifiziert sowie vorbeugend 

fördert bzw. therapiert; indem man Verfahren einsetzt, mit denen risiko-prognostisch 

bzw. akademisch relevante Kompetenzaspekte erfasst werden können. 
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Kindergarten hat den Auftrag, allen Kindern diejenigen Angebote zu unterbreiten, die 

sie brauchen, um ihre Bildungspotentiale möglichst umfassend zu entwickeln; wobei 

– aus dem sozialpädagogischen Blickwinkel heraus – potentiell benachteiligte 

Kindergruppen besondere Fürsorge und Förderung erfahren sollten. Was das im 

Einzelnen bedeutet, hängt von dominierenden pädagogischen Vorstellungen ab. 

 

Derzeit orientiert sich die Bildungsarbeit in beiden Einrichtungen an einem 

konstruktivistischen Kindbild bzw. einem konstruktivistischen Bildungsbegriff. Aus 

dieser Blickrichtung tritt hervor, dass Kinder am ehesten altersentsprechende 

Sprachkompetenz entwickeln können, wenn ihnen adaptive, also auf das jeweilige 

Niveau und Profil abgestimmte Lehr-Lern-Kontexte bereit gestellt werden. Soweit 

jedenfalls die gemeinsame Zielstellung aller (durchaus sehr unterschiedlicher) 

Curricula, die in allen Länder Deutschlands für den Kindergartenbereich vorgelegt 

worden sind. 

 

In der Bildungsvereinbarung NRW (MSJK NRW 2003; vgl. auch Schäfer 2004) steht, 

dass Kinder im Verlauf des Kindergartenbesuchs in die Lage versetzt werden sollen, 

sich in der deutschen Sprache gut und altersgemäß auszudrücken, ihr eigenes 

Denken und Fühlen sinnvoll und differenziert sprachlich auszudrücken, sich mit 

Erwachsenen und Peers angemessen und regelgerecht zu verständigen, kreativ mit 

Sprache umzugehen und sich sprachkulturelle Traditionen anzueignen (sprachbe-

zogene Bildungsstandards). Erzieherinnen und Eltern sollen die Prozesse dahin 

adäquat begleiten, unterstützen bzw. „herausfordern“. Um das zu leisten brauchen 

sie Verfahren, um die Sprachkompetenz (Status, Profil, Stufen) eines Kindes korrekt 

einschätzen zu können, und Orientierungen, was sie aus diesen Informationen für 

die Gestaltung adaptiver Lehr-Lern-Kontexte ableiten können. 

 

Angesichts dessen ist zu beklagen, dass bei nahezu allen vorliegenden Verfahren 

völlig offen bleibt, was man mit dem Befund macht, also wie man die dadurch 

gewonnene Information pädagogisch wendet, im Sinne von, in die Bildungsarbeit 

einflicht bzw. in spezifische Fördermaßnahmen überführt (vgl. Fried 2004; 2005b). 

Das ist insofern fatal, als einzelne deutsche und viele internationale Wirksam-

keitsstudien belegen, dass vor allem systematische Bildungsarbeit und adaptive 

Sprachförderung im Kindergarten kurz- und langfristige positive Wirkungen zeigt (vgl. 

Barnett 1998; Bos u.a. 2003; Bos u.a. 2004; Bos u.a. 2007; Campbell/ Ramey 1994; 
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Campbell/Pungello/Ramey 2001; Dickinson 2001; Dunn/Beach/Kontos 1994; Fried 

1985b, 2002, 2003, 2004; Halle u.a. 2003; Kratzmann/Schneider 2008; NICHD 2000, 

2003; Peisner-Feinberg u.a. 1999, 2000; Roßbach 2005; Roßbach/ 

Kluczniok/Isenmann 2008; Schneider u.a. 1998; Snow 1999; Steensel 2006; Sylva 

u.a. 2005; Tietze 1998). Fest steht auch, dass Kinder mit Sozialisationsrisiken in 

besonderer Weise von derartigen Bildungsangeboten und Fördermaßnahmen im 

Kindergarten profitieren können (z.B. Biedinger/Becker 2006; Büchel/Spieß/Wagner 

1997; Büchner/Spieß 2007; Nancollis/Lawrie/Dodd 2005; Spangler 1994; Troia 1999; 

Weissberg/Bell 1997), weil sich damit Sozialisationsrisiken abpuffern lassen 

(Rutter/Moffitt/Caspi 2006). Das führt zwar nicht immer dazu, dass Probleme gänzlich 

überwunden werden, kann aber verhindern, dass sie persistieren oder Folgewir-

kungen nach sich ziehen, indem einer Risikoakkumulation entgegen gearbeitet wird 

(vgl. Stanton-Chapman u.a. 2004). Deshalb soll Delfin 4 nicht nur Test-, sondern 

auch Förder- bzw. Elternarbeitsbestandteile beinhalten.   

 

Als Zwischenresümee ist festzuhalten, dass die Konstruktion von Delfin 4 in zwei 

Richtungen orientiert sein muss: 

 

• die evidenzbasierten theoretischen Erkenntnisse müssen so zusammen-

geführt, verschränkt und gewichtet werden, dass präzise eingeschätzt werden 

kann, ob ein Kind – bezogen auf die risiko-prognostisch bzw. akademisch 

relevanten Ebenen bzw. Facetten und Antezedenzen der Sprache – den 

Status bzw. die Stufe in Deutsch erreicht hat, die von einem rund vierjährigen 

Kind gemeinhin erwartet werden kann; oder ob drohende Entwicklungs-

verzögerungen bzw. Entwicklungsrisiken angezeigt werden, die es notwendig 

erscheinen lassen, das Kind systematisch zu fördern, damit es bis zum 

Schulbeginn seine Entwicklungsverzögerung möglichst aufholen kann; 

• die pädagogischen und politischen Ansprüche müssen so in Aufgaben 

übersetzt werden, dass damit sowohl dem curricularen Rahmen 

(Sprachförderaufgaben des Kindergartens) entsprochen wird, als auch den 

Erkenntnissen im Rahmen empirischer Untersuchungen und bewährter Tests 

Rechnung getragen wird. 
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3. Kompetenzdiagnostik 

 

Laut Klieme und Leutner (2005, 2006, S. 1) werden für die aktuellen Bildungs-

reformen „dringend tragfähige Konzepte und Verfahren für Diagnostik benötigt. Dies 

betrifft alle Stufen und alle Ebenen des Bildungsgeschehens.“ Hierfür bietet das 

junge Erkenntnisfeld „Kompetenzdiagnostik“ wichtige Anhaltspunkte.  

 

3.1 Grundlagen 

 

Kompetenzdiagnostik setzt voraus, dass es gelingt, theoretisch und empirisch 

gestützte Kompetenzmodelle auszuarbeiten, die ein differenziertes Verständnis des 

Aufbaus, der Entwicklung und damit auch der Diagnose sowie Förderung von 

bereichsspezifischen Kompetenzen vermitteln (vgl. DIPF 2003, S. 58). Mit solch 

einem Modell vermag man im Idealfall die bereichsspezifische Kompetenz, wie z.B. 

die Sprachkompetenz eines Kindes kriteriumsorientiert zu beschreiben, also konkrete 

Anforderungen zu benennen, die auf den verschiedenen Ebenen von ihm 

schrittweise zu bewältigen sind. Die so definierten „Profile“ sowie „Stufen“ erlauben 

es, festzustellen, was ein Kind (einer bestimmten Altersgruppe) in Bezug auf welche 

Teilaspekte sprachlich bereits zu leisten vermag bzw. was ihm sprachlich noch nicht 

zugänglich ist. „Damit wird ein Gegengewicht geschaffen zu dem allzu üblichen 

Denken in Defizit-Modellen und sozialen Vergleichen.“ (ebd., S. 113). Außerdem wird 

damit klarer, in welcher Richtung und auf welchem Weg die Sprachkom-

petenzdimensionen gezielt gefördert werden können.  

 

Bislang sucht man in Deutschland noch vergebens nach Sprachkompetenzmodellen 

für vierjährige Kinder (vgl. z.B. Petermann 2008).8 Es gibt also noch keine Proto-

typen, die man einfach übernehmen könnte.9 Deshalb wird ein eigenes Modell 

                                            
8 Im Rahmen des vom BMBF aufgelegten Förderprogramms zur Stärkung der „Empirischen 

Bildungsforschung“ ist allerdings ein Forschungsrahmenprogramm zur Unterstützung und wissen-
schaftlichen Grundlegung der Sprachförderung/Sprachdiagnostik an Schulen und Kindertages-
stätten angestoßen worden, das dazu beitragen dürfte, diese Erkenntnislücke zu schließen (vgl. 
Weinert/Doil/Frevert 2008; Weinert/Redder 2007). 

9 Zwar findet man im deutschen (vgl. z.B. Beck/Klieme 2007) und internationalen Raum (vgl. z.B. Weir 
2005; Wolf/Farnsworth/Herman 2008) Hinweise in Form von Sprachkompetenzmodellen (meist für 
wesentlich ältere Kinder). Aber diese lassen sich nicht einfach adaptieren. Die Gründe dafür sind 
vielfältig. Einmal definieren die Sprachtests für ältere Kinder die Sprachkompetenz unter Einbezug 
der Schriftsprache. Zum anderen  unterscheidet sich der deutsche Elementarbereich in wesent-
lichen Punkten vom Elementarbereich in anderen Ländern. Und schließlich können die Ergebnisse 
der – vorwiegend im angloamerikanischen Raum durchgeführten – Spracherwerbsforschungen nicht 
einfach „Punkt für Punkt“ auf das Deutsche übertragen werden. Denn Studien, in denen die 
Sprachentwicklungsverläufe von Kindern in unterschiedlichen Ländern verglichen wurden haben 
gezeigt, dass der Spracherwerb – je nach Struktur der Sprache – unterschiedlichen Gesetz-
mäßigkeiten folgen kann (z.B. Bassano/Laaha/Maillochon/Dressler 2004; Bornstein/Cote 2004; 
Hickmann/Hendriks 2006). 
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konstruiert. Dabei betrachten wir in Anlehnung an Definitionen von Klieme und 

Leutner (2006) sowie Weinert (2001) „Kompetenzen als kontextspezifische kognitive 

und motivationale Leistungsdispositionen“, „die sich funktional auf Situationen und 

Anforderungen in bestimmten Domänen“ beziehen. Dementsprechend ist das zu 

konstruierende Sprachkompetenzmodell an denjenigen (sprachentwicklungs-

theoretisch als relevant erwiesenen) Leistungsdispositionen orientiert, die vierjäh-

rigen Kindern prinzipiell zur Verfügung stehen, um die im Kindergarten an sie gestell-

ten Aufgaben bewältigen zu können.10  

 
3.2 Konstruktionsprinzipien 

 

Die Konstruktion von theoretischen Kompetenzmodellen erfordert eine simultane 

Berücksichtigung bzw. Verschränkung (vgl. Kobayashi 2002) von  

 

• personenbezogenen Komponenten (Wissen, Können);  

• kontextbezogenen Komponenten (Kontext, Aufgaben). 

 

Ein für die Verfahrenskonstruktion geeigneter grober Methodenrahmen ist die so 

genannte „Kompetenzbasierte Wissensstrukturtheorie“, die in den letzten Jahren von 

der Arbeitsgruppe um Albert entwickelt wurde (z.B. Albert/Held 1999; Albert/Lukas 

1999; Dösinger/Albert 2002; Korossy 1998; Korossy/Held 2001). Gemäß dieser 

„Rahmentheorie menschlicher Kompetenzen“ wird zwischen der „Bewältigung eines 

bestimmten Sets von Aufgaben“ innerhalb von bestimmten Kontexten einerseits und 

den dafür erforderlichen „Kompetenzen als zugrunde liegende Handlungspotenziale“ 

(Wissen, Können) andererseits unterschieden (Ley/Albert 2003, S. 88).  

 

In Anlehnung an Coseriu (2007, S. 1) verstehen wir unter Sprachkompetenz das 

(risiko-prognostisch und akademisch relevante) „...Wissen, das die Sprecher beim 

Sprechen und bei der Gestaltung des Sprechens...“ (Können, L.F.) in neuen heraus-

fordernden Situationen (Aufgabe, L.F.) „anwenden können“ (Niveau bzw. Stufen, 

L.F.; vgl. auch ebd. S. 57ff und S. 187). Dementsprechend weist das Delfin 4 

zugrunde liegende Sprachkompetenzmodell folgende Dimensionen auf: 

 

                                            
10 Dabei beschränkt sich das Modell zwangsläufig auf diejenigen Komponenten, die mit avancierten 

psychometrischen Techniken (Elizitierungstechniken, Analysetechniken) auch zuverlässig erfasst 
werden können. 
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• eine Wissensdimension, die sich bei der Sprachverwendung in Form von ebe-

nenspezifischen Regelkenntnissen ausprägt; dabei indizieren (re-)organisierte 

Strukturformen einen höheren Entwicklungsstatus, als isolierte Regel-

kenntnisse;  

• eine Könnensdimension, die sich in unterschiedlichen Modi der Sprachver-

arbeitung äußert; wobei gemäß dem Forschungsstand (z.B. Szagun 2000) 

anzunehmen ist, dass rezeptive Sprachkompetenz der produktiven voraus-

geht, somit eine niedrigere Sprachkompetenzstufe darstellt; und  

• eine Bewusstheitsdimension11 , die sich daraus ergibt, dass – quer zu den bis-

lang genannten Dimensionen (Schöler 2001) – zwischen implizitem (know 

how bzw. automatisiertregelgeleiteter Sprachverarbeitung) und explizitem 

Sprachwissen (know that bzw. bewusst-kontrollierender Sprachverarbeitung) 

unterschieden werden kann. Die Entwicklung hin zur Metasprache zeigt sich 

darin, dass Kinder beginnen, Sprache aus der Einbindung in den Kontext zu 

lösen und lernen, sie als formales System zu analysieren (ebd.).  

 

Diese drei Dimensionen machen das Grundgerüst des Modells aus. Seine Über-

führung in ein differenziertes Konstruktionsrational geschieht unter Berücksichtigung  

• einer Aufgabendimension, die sich in Form von mehr oder minder schwierigen 

sprachlichen Herausforderungen manifestiert; dabei wird der Anforderungs-

grad einer Herausforderung umso höher veranschlagt, je (re-)organisierter 

(Wissen), eigenständiger (Können), kontextfreier (Bewusstheit) usw. die dem 

Kind abverlangte (sprachliche) Reaktion sein muss, um die Aufgabe 

angemessen zu lösen (vgl. z.B. Grimm 2000); und   

• einer Risikodimension, die sich dadurch zu erkennen gibt, dass verschiedene 

Sprachleistungen unterschiedlichen Niveaus (unterdurchschnittlich, durch-

schnittlich, überdurchschnittlich) zugeordnet werden können; wobei eine/ 

mehrere unterdurchschnittliche Gesamt-/Teilleistung(en) als Indikator(en) für 

ein potentielles Entwicklungsrisiko angesehen wird. 

Dementsprechend hat das Sprachkompetenzmodell, an dem Delfin 4 orientiert ist, 

die im Schaubild auf Seite 23 skizzierte grobe Grundstruktur.12 Dieses Modell erlaubt 

                                            
11 Der Übergang von der impliziten zur expliziten Sprachverarbeitung setzt bei einem Großteil der 

Kinder erst gegen Ende der Vorschulzeit ein. Da aber das Sprachkompetenzmodell Delfin 4 auch 
Basis für weiterführende Testentwicklungen (Delfin 5) darstellen soll, werden diese Anfänge schon 
in diesem Modell reflektiert. 

12 Warum die Ebene „Phonetik“ im Modell ausgespart wurde, wird an späterer Stelle erläutert. 
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es, bei rund vierjährigen Kindern festzustellen, ob sie über eine mindestens durch-

schnittliche Sprachkompetenz bzw. (bezogen auf die verschiedenen Ebenen der 

Sprache) ein ausgewogenes Sprachkompetenzprofil verfügen. Wenn eines von bei-

den oder beides nicht der Fall ist, sind potentielle Sprachentwicklungsrisiken nicht 

auszuschließen. 

 

Im Weiteren wird dieses Modell mit Hilfe des empirischen Forschungsstands ausdif-

ferenziert. Dazu wird – Ebene für Ebene – geprüft, was aus vorhandenen empirisch 

gewonnenen Erkenntnissen zum impliziten Regelwissen, zu den Formen der Sprach-

verarbeitung und zu gestaffelten Aufgabenschwierigkeiten für die Konstruktion von 

Delfin 4 gefolgert werden kann. 

 

3.3 Konstruktionsleitlinien 

 

Auf den folgenden Seiten werden wesentliche, auf die verschiedenen Ebenen der 

Sprachkompetenz etwa Vierjähriger bezogene und für die Konstruktion des Sprach-

kompetenzmodells Delfin 4 verwertbare Forschungsergebnisse referiert.  

 

Dabei wird nicht auf die „Phonetisch-phonologische Ebene“ eingegangen. Der Grund 

dafür ist, dass isoliertere Probleme auf dieser Ebene – verglichen mit Problemen auf 

anderen Sprachebenen – mittel- und langfristige kaum oder gar nicht akademisch 

bzw. risikoprognostisch relevant sind (z.B. Felsenfeld/Broen/McGue 1994; Lewis/ 

Freebairn/Taylor 2000; Young u.a. 2002).13 Deshalb wird dieser Bereich mit den 

Delfin 4-Tests nicht systematisch erfasst bzw. wird er nicht für die Kennzeichnung 

des (Kern-)Sprachkompetenzstatus eines Kindes herangezogen. Dessen ungeachtet 

sind bei den Delfin 4-Tests Routinen vorgesehen, mit denen die wesentlichsten Infor-

mationen für eine gezielte Artikulationsförderung gewonnen werden können. Die 

Grundlage für diese Routinen werden im Anhang verdeutlicht. 

 

Die Fülle der vorgefundenen Studien wird im Weiteren gebündelt nach: 

• Regelwissen 

• Sprachverarbeitung  

• Bewusstheit 

• Akademische Relevanz 

• Risikoprognose
                                            
13 Anders verhält es sich jedoch, wenn die Artikulationsprobleme mit anderen Sprachentwicklungspro-

blemen verknüpft sind (z.B. Bishop/Adams 1990; Bishop/Price/Dale/Plomin 2003). 
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Ebene Lexik/Semantik 
 
Regelwissen 
 
Die Spracherwerbsforschung hat in den letzten Jahren begonnen, sich verstärkt mit 

der lexikalisch-semantischen Entwicklung zu beschäftigen. Aber der Umfang an 

gesichertem Wissen ist noch gering (z.B. Meara 2002, S. 393). Noch dazu kommen 

die Studien zu teilweise unterschiedlichen Befunden: was den Wortschatzumfang 

und was die Struktur des semantischen Lexikons betrifft (vgl. Kauschke/Hofmeister 

2002, S. 735). Das hängt u.a. damit zusammen, dass die Einsicht in das kindliche 

Lexikon mit verschiedenen Methoden gewonnen wird: Einmal verlässt man sich auf 

Angaben der Eltern über die Wörter, die ihre Kinder verstehen oder verwenden; zum 

anderen wird das kindliche Lexikon durch Transkriptionen der Spontansprache des 

Kindes erfasst; und schließlich werden Reihenuntersuchungen oder Querschnitts-

erhebungen mit Wortschatztests durchgeführt (vgl. z.B. Kiese-Himmel 2005; Luinge 

2005; vgl. auch Fried 2004).  

 

Da sich die Forschung auf den Beginn der Sprachentwicklung konzentriert, wissen 

wir am meisten über die frühesten Phasen der lexikalisch-semantischen Entwicklung. 

So haben wir z.B. mehr Einblick in den Erwerb von Objektwörtern als Wissen über 

den Erwerb von Verben. Relativ wenig wissen wir über den Bedeutungserwerb 

abstrakter Wörter, „... die Kinder vermutlich erwerben, wenn sie etwas älter sind“ 

(Szagun 2000, S. 99). Noch dazu beziehen sich die meisten Studien auf andere 

Sprachen (Englisch usw.), sind also nicht ohne Weiteres auf das Deutsche zu 

übertragen. (Z.B. können Hickmann/Hendriks 2006 sowie Bassano u.a. 2004 in 

crosslinguistic studies systematische, sprachenbedingte Unterschiede nachweisen.) 

 

Es steht noch nicht endgültig fest, wie es sich mit dem Wortschatz von Vierjährigen 

verhält (z.B. Ehlich 2005, S. 23; Karasu 1995, S. 32f; Kauschke/Hofmeister 2002, S. 

735; Hasselhorn/Jaspers/Hernando 1990, S. 93; Szagun 2000, S. 99). Es zeichnet 

sich aber ab, dass Vierjährige schon einen aktiven Wortschatzumfang haben, der 

(nach den differenten Angaben in der Literatur) grob zwischen 700 bis 2000 Wörter 

umfasst und dass es sich dabei vor allem um Inhaltswörter (semantisch tragende 

Wörter, wie Substantive, Verben, Adjektive, Adverbien) handelt. 
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In welchen Abstufungen sich die Wortschatzentwicklung vollzieht, kann nur 

ansatzweise bestimmt werden. Derzeit spricht vieles dafür, dass es eine Abfolge 

bezüglich der Wortarten gibt. Der Erwerb der Inhaltswörter  soll schon bei 

Dreijährigen insoweit abgeschlossen sein, als die Komposition des Lexikons „... 

ausbalanciert und mit der Zusammensetzung bei erwachsenen Sprechern 

vergleichbar“ ist (Kauschke 2003, S. 113). Wohingegen der Erwerb der 

Funktionswörter (sprachliche Elemente mit primär syntaktisch-struktureller Funktion: 

Artikel, Partikel, Präposition, Konjunktion...) auch bei Vierjährigen noch andauern soll 

(ebd.). Konkret dokumentiert ist14, dass Substantive im Wortschatz junger Kinder die 

größte Wortklasse bilden (ca. 60 Prozent der verstandenen und produzierten 

Wörter). Demgegenüber gelten Verben als wichtigste lexikalische Kategorie 

(zweithäufigste Wortart im frühen Lexikon; ca. 30 Prozent der verstandenen und 18 

Prozent der produzierten Wörter), sie dienen prototypisch der Bildung des Prä-

dikatsausdrucks. Da Verben ein Ereignis, eine Handlung oder einen Zustand 

bezeichnen, in deren Mittelpunkt eine Person, ein Gegenstand oder ein gedankliches 

Konstrukt steht (Hoffmann 2005), sind sie schwerer zu erlernen als Substantive, die 

Gegenstände charakterisieren oder auf diese Bezug nehmen (referieren) 

(Merriman/Tomasello 1995). Ab ca. 30 Monaten verschiebt sich das Wortlernen in 

Richtung eines vermehrten Lernens von Verben (Grimm 1998). Im Alter von vier 

Jahren beinhalten bereits 70 bis 80 Prozent der Wortäußerungen ein Verb (vgl. 

Behrens 1993). Man kann sagen, dass die Wortart Verb sehr langsam erlernt wird 

und auch ihre Produktion einen langen Lernprozess voraussetzt, in dem 

verschiedene Strategien angewandt werden (z.B. semantic bootstrapping = unbe-

kannte Wörter werden mit semantischem Vorwissen erschlossen; Gleitman 1990). 

Noch feinere Abfolgen ergeben sich, wenn man die Wortklasse der Verben noch 

weiter unterteilt in: Tätigkeits- oder Handlungsverben (z.B. laufen), Vorgangsverben 

(z.B. aufwachen) und Zustandsverben (z.B. liegen). Diesen Unterklassen werden 

differente Schwierigkeitsgrade zugeordnet. Die höchsten Ansprüche an semantisch-

kognitive Leistungen gehen mit den Vorgangsverben einher. Das sind Verben, die 

einen Prozess, Vorgang bzw. eine Veränderung bezeichnen, die sich an einem 

Agens vollzieht. Laut Wittek (2002) sowie Penner, Schulz und Wymann (2003) 

können Vierjährige häufiger als Zweijährige oder Gleichaltrige mit Sprachent-

wicklungsstörungen Vorgangsverben verstehen. Adjektive schließlich tragen 

                                            
14 Das ist nicht unwidersprochen; vgl. Kauschke/Hofmeister 2002, S. 735; 
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entscheidend zu einer differenzierteren Ausdrucksweise bei (bis zu 10 Prozent der 

verstandenen und 5 Prozent der produzierten Wörter). Vereinzelt wird genau ausge-

lotet, wie die Entwicklungsabfolge in einer einzelnen Wortklasse aussieht, wie z.B. 

bei den lokalen Präpositionen15 (vgl. z.B. Internicola/Weist 2003).  

 

Weitere Erkenntnisse betreffen die semantische Strukturbildung von Kindern. Der 

Wortschatz von etwa Vierjährigen ist bereits vielfältig semantisch vernetzt (DeMa-

rie/Norman/Abshier 2000). Sie sind schon in der Lage, eine Reihe von inhaltlich 

enger zusammenhängenden Wortgruppen (Wortfelder) zu identifizieren (z.B. 

Reynell/Gruber 1990).  

 

Erste Ordnungen weisen eine rein assoziative, individuelle Erfahrungs-

zusammenhänge abbildende Struktur auf (z.B. Pudel, bestimmter Weg, der mit dem 

Pudel regelmäßig gegangen wird usw.). Im Verlauf der Entwicklung werden immer 

differenziertere Skripts ausgebildet, wie z.B. Geburtstagsfeier, Kindergartenalltag, 

Zoobesuch, Krankenhausaufenthalt (vgl. z.B. Atance/O`Neill 2005; Fried 2005c). 

Karasu (1995) hat (von der sprachlichen, empirischen Realisierung u.a. Vierjähriger 

ausgehend) insgesamt 14 Begriffsfelder identifiziert (vgl. auch Gipper 1985, 1991): 

z.B. Essen, Natur, Verkehr usw. (vgl. z.B. Fried 2005c; Fried/Briedigkeit/Schunder 

2008; Hupbach/Mecklenbräuker 1998). 

 

Im Gegensatz zu Dreijährigen können Vierjährige schon zwischen „unbestimmt 

verallgemeinernden“ Aussagen (generic utterances wie (alle) Tiger sind gefährlich) 

und „konkret verallgemeinernden“ (nongeneric utterances wie manche (diese) Tiger 

sind gefährlich) Aussagen unterscheiden. 

 

Ein markanter Schritt in Richtung sprachliche Abstraktion ist die Bildung von 

Kategorien (Taxonomien) aufgrund übereinstimmender Eigenschaften. Diese Kate-

gorienbildung erleichtert die Organisation und Strukturierung der Begriffsvielfalt. 

Dabei repräsentieren einzelne Kategorienvertreter den Oberbegriff unterschiedlich 

gut. Diese Unterschiede in der Repräsentativität oder Typizität der Kategorienver-

treter haben Einfluss auf die Qualität und Geschwindigkeit kognitiver Verarbei-

tungsprozesse. Rosch (1975) zeigt beispielsweise, dass typische im Vergleich zu 
                                            
15 Unflektierbare Ausdrücke, die Gegenstände oder Sachverhalte in eine spezifische räumliche   
   Beziehung zueinander setzen (z.B. auf dem Schrank); 
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untypischen Vertretern schneller als zur Kategorie gehörig beurteilt werden (vgl. 

Mervis/Rosch 1981). Mehrere Studien lassen erkennen, welche Kategorienvertreter 

Vierjährige in Bezug auf die Oberbegriffe Lebensmittel, Kleidung, Körperteile, 

Möbelstücke, Tiere, Pflanzen usw. bereits kennen bzw. nennen können (vgl. 

Hupbach/Mecklenbräuker 1998; Markman/Hutchinson 1984). Fried (2005) referiert 

zudem Untersuchungen zur domänenspezifischen Wissensstrukturentwicklung, die 

weitere diesbezügliche Orientierung bieten.   

 

Sprachverarbeitung 

 

Um die verschiedenen Modi der lexikalisch-semantischen Verarbeitung rund 

Vierjähriger näher bestimmen zu können, braucht man eine Theorie, welche 

expliziert, aus welchen Teilprozessen, wie z.B. Wortidentifikation, Wortverstehen, 

Wortabruf, Wortproduktion usw., sich die lexikalisch-semantische Entwicklung 

zusammensetzt (vgl. Kauschke 2003; S. 111). Gegenwärtig ist die Wortschatz-

forschung aber noch weit davon entfernt, einen allgemeinen theoretischen 

Standpunkt festlegen zu können (Karasu 1995, S. 32f). Das ist nicht zuletzt darauf 

zurückzuführen, dass die empirische Datenbasis einseitig und lückenhaft ist (u.a. 

Konzentration auf die frühe Sprachentwicklung; vgl. Hasselhorn/Jaspers/Hernando 

1990, S. 93; Szagun 2000, S. 99).  

 

Ganz grob gekennzeichnet äußert sich die lexikalisch-semantische Kompetenz von 

Vierjährigen in zwei Dimensionen: in Form des passiven und aktiven Wortschatzum-

fangs (quantitative Dimension) und in Form der internen Strukturiertheit des 

mentalen Lexikons (qualitative Dimension).   

 

Wortidentifikation bzw. -verstehen und -produktion verlaufen nicht parallel zueinander 

(Elben 2002). Vielmehr werden Wörter generell früher identifiziert bzw. verstanden 

als produziert (z.B. Laufer/Nation 1999). Diese Asymmetrie ist – je nach Wortart – 

unterschiedlich groß (z.B. Szagun 2000). Bei Verben ist sie besonders ausgeprägt. 

 

Ein Kind erwirbt „... eine stetig wachsende Anzahl von Wörtern, die gespeichert und 

in das bestehende Lexikon integriert werden. Auf der Basis dieses organisierten 

Wissensbestandes ist das Kind normalerweise in der Lage, im aktuellen Kontext auf 



 27

den entsprechenden lexikalischen Eintrag zuzugreifen, um in einer bestimmten 

Situation ein passendes Wort zu produzieren...“ (Kauschke 2003, S. 111). 

Etwa Vierjährige haben schon ein umfassendes Verständnis von Wörtern erworben, 

die sich auf Gegenstände und Funktionen beziehen (Glover/Bruning 1987).  

 

Die interne Strukturierung des mentalen Lexikons ist Ergebnis einer fortlaufenden 

(Re-)Organisation, die wiederum Resultat einer Verschränkung von Wort- und 

Bedeutungsentwicklung ist. Dieser Prozess beginnt damit, dass ein Kind 

Bedeutungen (gedankliche Konzepte bzw. innere Vorstellungen) von Gegenständen, 

Ereignissen usw. erwirbt und diese mit Wörtern verbindet (ob dieser Vorgang 

nacheinander oder parallel verläuft, ist umstritten; vgl. Weinert 2004; Szagun 2000). 

Es eignet sich somit Begriffe an. Dabei spielen Merkmale eine entscheidende Rolle. 

Diese werden im Verlauf gedanklicher Prozesse bzw. mit Hilfe innerer Vorstellungen 

allmählich aus einem anfänglichen Gesamtbild herausisoliert und dann genutzt, um 

die erworbenen Begriffe zu kategorisieren, also zu gruppieren bzw. klassifizieren 

(Seiler 1985). Die dabei entstehende interne Strukturierung des mentalen Lexikons 

komplexiert sich mit fortschreitender kognitiver Entwicklung bzw. zunehmendem 

Wortschatzumfang. 

 

Rund Vierjährige sind schon in der Lage, eine Reihe von, durch Forschung näher be-

stimmte, inhaltlich enger zusammenhängende Wortgruppen (Taxonomien, Sach- und 

Inhaltsbereiche, Wortfelder) zu identifizieren, wie z.B. Spielzeug, Obst usw. (z.B. 

Fried/Briedigkeit/Schunder 2008; Gipper 1985, 1991; Reynell/Gruber 1990).  

 

Die Wortproduktion tritt über konkrete Realisierungen in Form von geäußerten 

Wörtern (bzw. Lexemen) zutage. Sie zeigt sich also in der Fähigkeit, die für den 

eigenen Lebensraum relevanten Gegenstände bzw. Ereignisse angemessen 

bezeichnen bzw. kennzeichnen zu können (Kamawar/Olson 1999); sowie in der 

Fähigkeit, semantische Zusammenhänge zwischen den im eigenen Lebensraum 

gebräuchlichen Wörtern (Wortfelder, Begriffstaxonomien) erkennen bzw. für den 

eigenen Lebensraum relevante semantisch zusammenhängende Wörter nennen zu 

können.   
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Bewusstheit 

 

Je mehr Kinder über Wörter (Formen und Bedeutungen) wissen, desto eher sind sie 

in der Lage, Wörter auch dann abzuleiten bzw. zu konstruieren, wenn sie diese noch 

nicht gelernt haben. Gemäß Anglin (1993, 2005) verfügen Kinder bereits im 

Vorschulalter über erste Ansätze metasemantischer bzw. -lexikalischer Fähigkeiten.  

 

Dabei handelt es sich vornehmlich um implizite Formen. Gombert (1992) fasst 

darunter z.B. die Sensitivität für die Mehrdeutigkeit (Ambiguität), die Synonymität und 

die Arbitrarität von Wortreferentialität, die sich in der Freude an spontanen 

Wortspielen ausdrückt, wie z.B. bei spontan erfundenen Phantasiewörtern.  

 

Daneben gibt es aber auch erste Anzeichen expliziten Wissens. So beginnt das Kon-

struieren abstrakter Begriffe16 zwischen drei und vier Jahren (z.B. Painter 1999). Wie 

genau das vonstatten geht, ist allerdings kaum bekannt (vgl. Szagun 2000, S. 99) 

bzw. nur beispielhaft ausgeleuchtet. Allerdings können Vierjährige bereits einzelne 

semantische Aspekte abstrakter Begriffe benennen, wie z.B. Bedeutungen von 

„Lernen“, „Angst“ usw. (vgl. den Überblicke zum Weltwissen von Vorschulkindern bei 

Fried 2005c, 2008 und Fried/Büttner 2004); aber auch, wenn sie semantische 

Netzwerke identifizieren, wie z.B. einige semantisch zusammenhängende Begriffe 

eines Wortfeldes oder einige Unterbegriffe zu einem Oberbegriff identifizieren oder 

nennen können. 

 

Akademische Relevanz 

 

Der rezeptive und expressive Wortschatz sowie das Wortwissen tragen bedeutsam 

zum späteren Lesen bei (Storch/Whitehurst 2002). Legt man die Untersuchung von 

Champion u.a. (2003, S. 121) zugrunde, so kann der rezeptive Wortschatz gar als 

der stärkste Prädiktor (von vier untersuchten Fähigkeitsbereichen) in Bezug auf die 

Lesefähigkeit im 4. und 7. Schuljahr gelten.  

 

Dieser Zusammenhang wird offenbar durch – bereits im Kindergartenalter 

bestehende – „korrelative Zusammenhänge“ zwischen phonologischem Arbeitsge-

                                            
16 Substantive, mit denen nichtgegenständliche Einheiten bezeichnet werden; 
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dächtnis und Wortschatzkenntnissen vermittelt (Doherty/Perner 1998, S. 19; vgl. 

auch Gathercole u.a. 1997; Götze/Hasselhorn/Kiese-Himmel 2000). Gibbs (2004, S. 

23) verweist darauf, dass dieses Zusammenspiel komplizierter sein dürfte, als auf 

den ersten Blick erkennbar, indem er betont: „…that children’s awareness of 

regularities in the sound structure of their language (their phonological awareness) is 

contempeaneously related to their lexical knowledge and memory span and 

developmentally enhanced by the interaction of lexical knowledge and constrained 

short-term memory….it is not apparent that increasing lexical knowledge alone would 

have contributed to later phonological awareness.”  

 

Risikoprognose 

 

Wie differenziert sich etwa Vierjährige ausdrücken können, hängt sehr von ihren 

Erfahrungen in ihrer Lebenswelt zusammen und der Art und Weise, wie kompetente 

Sprecher sie darin unterstützt haben, sich diese Erfahrungen sprachlich-kognitiv zu 

erschließen (DeMarie/Norman/Abshier 2000). Das erklärt, dass die lexikalisch-

semantische Entwicklung eines Kindes – stärker als z.B. die phonetische oder die 

morpho-syntaktische – von seinen sozialen Erfahrungen und seinen kognitiven 

Fähigkeiten abhängt (vgl. Rothweiler 2002, S. 128; vgl. auch Nelson/Nygren/ 

Walker/Panoscha 2006, S. 298).  

 

Deshalb sind Kinder, die mit Sozialisationsrisiken zu kämpfen haben, u.a. weil ihre 

Lebenswelt von Barrieren geprägt ist, in ihrer Wortschatzentwicklung häufig 

benachteiligt; sei es, dass ihr Wortschatzumfang begrenzter bzw. undifferenzierter 

ist; oder dass sie Wortfindungsprobleme haben, die zu Fehlproduktionen führen bzw. 

zu Substitutionen, Umschreibungen, allgemeinen Platzhaltern oder nichtsprachlichen 

Ersatzstrategien zwingen (Kauschke 2003, S. 113).  

Laut Beck/McKeown (2007) sind metasemantische und -lexikalische Fähigkeiten bei 

Kindern aus sozioökonomisch benachteiligten Familien geringer ausgeprägt, als bei 

anderen Kindern; was sich darin ausdrückt, dass diese weniger über die Bedeutung 

der Wörter, die zu ihrem Wortschatz gehören, wissen, als bei anderen Kindern der 

Fall. 
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Hart und Risley (1995) z.B. schätzen, dass Kinder aus sozioökonomisch 

benachteiligten Familien nur halb soviel Wörter kennen, wie Kinder, für die das nicht 

zutrifft. Biemiller (2003) geht davon aus, dass diese sozioökonomisch bedingte 

Differenz bei Vierjährigen bis zu 3000 Wörtern betragen kann (1000 vs. 4000 

Wörter). Außerdem haben Kinder aus sozioökonomisch benachteiligten Familien 

verstärkt Probleme beim Wiedererkennen von Wörtern oder bei der Verwendung 

unterschiedlicher Wortformen (Champion u.a. 2003; Duncan/Seymour 2000; vgl. 

auch Hoff 2003; Pan u.a. 2005; Rowe/Jacobson/Van den Oord 1999).  

 

Karasu (1995, S. 253) verweist auf Befunde, wonach der Wortschatz bei 

zweisprachig aufwachsenden Kindern zum Schulbeginn im Deutschen geringer ist, 

als der einsprachig aufwachsender Altersgenossen. Noch dazu ist ihr mentales 

Lexikon meist kultur-spezifisch strukturiert, weshalb sich ihre Begriffsfelder bzw. 

Begriffskategorien von Kindern mit deutscher Muttersprache unterscheiden können 

(ebd., S. 35).  

 

Wortschatzprobleme sind nicht selten Indikatoren umfassenderer 

Sprachentwicklungsprobleme (vgl. Vogt 2003, S. 119; außerdem Kauschke 2003, S. 

110; Schulz/Wymann/ Penner 2001). Diese kündigen sich meist schon früh 

(zwischen 18 Monaten und drei Jahren) durch ein verspätetes Einsetzen der 

Wortproduktion und durch einen verlangsamten Verlauf der Lexikonentwicklung an 

(vgl. Kauschke 2007). Deshalb verfügen vierjährige Kinder mit Sprachent-

wicklungsproblemen über einen geringeren passiven und aktiven Wortschatz. Dazu 

kommt, dass die Asymmetrie zwischen passivem und aktivem Wortschatz bei ihnen 

häufig größer ist, als bei Gleichaltrigen ohne Sprachentwicklungsprobleme der Fall. 

 

Wieweit man derartigen Risikoentwicklungen durch gezielte Wortschatzförderung 

entgegenwirken kann, ist nur bedingt zu sagen, weil es (abgesehen von sprach-

therapeutisch bzw. sprachheilpädagogisch angelegten Arbeiten) kaum aktuelle 

deutsche Studien gibt. Internationale Erfahrungen belegen aber, dass sich 

unterschiedlichste Sprachfördermaßnahmen positiv auf den Wortschatz auswirken 

können (vgl. den Überblick in Halle u.a. 2003). So zeigte sich dort z.B., dass ein gut 

ausgebildeter Wortschatz längerfristig mit dazu beiträgt, andere (Sprach-)Ent-

wicklungsrisiken abzupuffern (vgl. Coplan/Armer 2005). 
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Ebene Morpho-Syntax 

 

Regelwissen 

 

In den letzten Jahrzehnten wurde der morphosyntaktischen Entwicklung von Kindern 

von wissenschaftlicher Seite mehr Aufmerksamkeit geschenkt, als in Bezug auf 

andere Sprachebenen der Fall (Bassano u.a. 2004, S. 34). „Wie es den Kindern 

gelingt, das abstrakte System aus grammatischen Kategorien und Regularitäten 

einschließlich der morphologischen Strukturen... einer spezifischen Sprache zu 

erwerben, ist (dennoch, L.F.) nach wie vor erst in Teilen verstanden.“ (Weinert 2006, 

S. 650; vgl. auch Szagun 2000, S. 29). Das hängt einmal damit zusammen, dass die 

morphosyntaktische Entwicklung im Deutschen weit weniger erforscht ist als im 

Englischen (ebd.); und zum anderen damit, dass die deutschen Studien vornehmlich 

Kinder mit Sprachentwicklungsstörungen untersuchen, während der normale 

Aneignungsprozess komplexerer Formen kaum beachtet wird (Ehlich 2005, S. 37-

39). Immerhin ist inzwischen eine Reihe von formal-grammatischen Prinzipien 

identifiziert, denen Sprachen universell zu folgen scheinen (vgl. Tracy 2002). 

Allerdings konzentrieren sich die meisten Studien auf Sprachaneignungsstörungen. 

Der normale Aneignungsprozess komplexerer Formen wird demgegenüber 

vernachlässigt.  

 

Die morphosyntaktische Entwicklung verläuft relativ rasch und teilweise unabhängig 

von anderen Sprachentwicklungsbereichen (vgl. Eisenbeiss/Bartke/Clahsen 2005/ 

2006). Ab einem aktiven Wortschatz von ca. 100 bis 200 Wörtern beginnen Kinder 

vermehrt Wortkombinationen zu bilden; sobald sie einen Wortschatzumfang von ca. 

300 bis 400 Wörtern erreicht haben, vermögen sie komplexere morpho-syntaktische 

Formen zu bilden (Weinert 2006, 649f). Im Alter von drei Jahren beherrschen Kinder 

Sätze im Umfang von durchschnittlich 4,5 Morphemen (ebd.). „Mit dem Erwerb 

morphologischer Regelmäßigkeiten (Subjekt – Verb Kongruenz, wobei die 

Verbflexion an das Subjekt des Satzes abgepasst wird – ich geh-e; du geh-st) wird 

das (nunmehr flektierte) Verb im deutschen Hauptsatz aus der anfänglich 

durchgängigen Verbendposition in die Zweitstellung bewegt.“ (ebd., S. 654). 

Vierjährige beherrschen prinzipiell die hauptsächlichen Satzkonstruktionen ihrer 

Muttersprache (Grimm/Weinert 2002). Zwei- bis Dreijährige haben noch Probleme 



 32

mit der Pluralbildung, der Bildung von Haupt-Nebensatz-Konstruktionen und der 

Produktion von Fragen; Vierjährige können zu 88 Prozent korrekte Mehrwortsätze 

sowie Haupt-Nebensatz-Konstruktionen bilden; bei Konjunktionen treten aber noch 

Probleme auf (Luinge 2005). 

 

Wie es um die morpho-syntaktischen Fähigkeiten eines Kindes bestellt ist, kann 

anhand zweier Dimensionen abgelesen werden: in der Wortfolge (Syntax) und in den 

„Fragmenten unterschiedlicher Lautkombinationen“17, also den Morphemen, aus 

denen Wörter zusammengesetzt sind (Morphologie). Im Deutschen spielen – im 

Unterschied zu anderen Sprachen – nicht Wortstellungen die entscheidende Rolle, 

sondern die Anfügungen (die innerhalb eines Satzes kongruent sein müssen); weil 

letztere verschiedene linguistische Konzepte (Numerus, Kasus, etc.) markieren und 

so zur Strukturierung des Satzes und seiner Aussage beitragen (Schöler und Lindner 

1990).  

 

Bei Vierjährigen sind bereits bestimmte Lernprozesse abgeschlossen und 

dementsprechende Repräsentationen vorhanden. Am besten ist das für den 

Pluralerwerb untersucht (ebd., S. 70). Diesbezüglich gilt, dass Kinder dieses Alters 

die Mehrzahl ihnen unbekannter Wörter analog zu ihnen bekannten Wortformen 

bilden. (Sie suchen dafür nach einem Modell im Sinne eines ähnlichen 

Gedächtniseintrages. Dieses wird dekomponiert. Dann erfolgt eine Rückübertragung 

der Modellmerkmale auf die Aufgabenstellung und eine Bewertung der 

Angemessenheit des Modells.)  

 

Sprachverarbeitung 

 

Grundsätzlich gilt: Kinder reagieren schon auf morpho-syntaktische Regeln, bevor 

sie diese selbst produzieren können (vgl. Oberecker 2007).  

 

Die morpho-syntaktische Rezeption setzt drei Phasen der Analyse der morpho-

syntaktischen Struktur der Sprache voraus. Dabei bildet der Satz die Basiseinheit. 

Bei der Analyse werden drei Operationen vollzogen (Leiss 2003, S. 314): 

• Segmentieren: die grammatischen Einheiten werden unterschieden;  
                                            
17 Morpheme als kleinste Einheiten mit einer Bedeutung oder einer grammatischen Funktion; z.B. jagt 

= Stammmorphem jag- und Flexionsmorphem -t (vgl. Weissenborn 2000, S. 142f); 
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• Klassifizieren: die Einheiten werden etikettiert (z.B. Wortart); und 

• Hierarchisieren: die syntaktischen Relationen bzw. Hierarchien werden 

erworben. 

 

Schon wenige Monate alte Säuglinge können zwischen muttersprachlichen und 

fremdsprachlichen Sequenzen unterscheiden. Im Verlauf des ersten Lebensjahres 

lernen sie, ihren Namen im Lautstrom einer Äußerung zu erkennen sowie auf die 

Markierung von Satz- und Teilsatzgrenzen zu reagieren, die in der mündlichen 

Sprache durch den Einsatz von Pausen oder Betonungsmuster angezeigt werden 

(vgl. Weinert 2000, S. 651).  

 

Ein- bis zweijährige Kinder können zunehmend Veränderungen der Wortordnung in 

Sätzen erkennen (vgl. Mandel et. al. 1996). Sie beachten außerdem schon Wortord-

nungen und -formen (vgl. Waxman/Booth 2001; Hirsh-Pasek/Golinkoff 1993; Naigles 

1990). Dass sie bereits ansatzweise klassifizieren und hierarchisieren können, zeigt, 

dass sie schon sensitiv gegenüber formal-grammatischen Regularitäten sind (z.B. 

Präferenz korrekter gegenüber inkorrekter Satzformen, Differenzieren zwischen 

transitiven und intransitiven Satzrahmen; Luinge 2005, S. 653). Auf einschlägige 

Fehler reagieren sie irritiert.  

 

Die Fähigkeit zur dritten Operation, der grammatischen Hierarchisierung, ist an den 

Erwerb von Verben geknüpft. Denn Verben sind insofern die „Organisationszentrale 

des Satzes“, als sie syntaktische Dependenzrelationen ausdrücken und als Träger 

der grammatischen Kategorien: Person, Numerus, Tempus usw. die Kongruenz zum 

Satz-Subjekt herstellen. Die Kinder müssen also die Morpheme wahrnehmen und 

einordnen können, um auch die dritte Stufe des morpho-syntaktischen Rezipierens 

vollziehen zu können.  

 

Die Produktion korrekter Sätze ruht auf diesen Fähigkeiten auf und folgt der weiter 

vorn bereits skizzierten Linie. 

 

 

 

 



 34

Bewusstheit 

 

Bestimmte metamorpho-syntaktische Fähigkeiten werden Kindern bereits im Alter 

von zwei bis vier Jahren zugeschrieben. Waller (1988) nennt in diesem 

Zusammenhang das Erkennen oder Korrigieren eigener und fremder syntaktischer 

Fehler; und begründet dies damit, dass solche Korrekturen ein hohes Maß an 

Aufmerksamkeit erfordern, die notwendig ist, um die betroffene Äußerung in den 

Blickpunkt zu rücken und über sie nachdenken zu können. Clark (1978) nennt 

darüber hinaus spontane spielerische Manipulationen mit morpho-syntaktischen 

Einheiten. Diese wertet sie als „Kommentare über Sprache“ angesehen werden, 

denen eine dekontextualisierte Sprachauffassung zugrunde liegt. 

 

Weitere Ausdrucksformen metamorpho-syntaktischer Fähigkeiten treten erst bei 

älteren Kindern auf, wie z.B. die Beurteilung der Grammatikalität von sprachlichen 

Äußerungen im Hinblick auf Verbformen, Nomen-/Adjektivdeklination, Pluralbildung, 

Frageformen usw. (Bialystok 2001). Vierjährige können das insofern noch nicht 

schaffen, als es ihnen noch schwer fällt, irrelevante semantische Informationen zu 

unterdrücken und die Aufmerksamkeit lediglich auf die formale Seite des Satzes zu 

lenken. Es gibt aber Beobachtungen, die belegen, dass bei einigen Kindern schon 

sehr früh die (wenn auch minimale) Fähigkeit vorhanden ist, über die morpho-

syntaktischen Aspekte der Sprache zu urteilen (vgl. Kocianová 2005). 

 

Gemäß Gombert (1992) werden Kinder erst durch das Lesen- und Schreibenlernen 

sowie durch den schulischen Grammatikunterricht in die Lage versetzt, Sprache 

bewusst unter den morphologischen und den syntaktischen Gesichtspunkten zu 

betrachten. 

 

Akademische Relevanz 

 

Gut belegt ist, dass bedeutsame Beziehungen zwischen der morphosyntaktischen 

Entwicklung und anderen Sprachentwicklungsbereichen bestehen, wie z.B. Korrela-

tionen mit der Wortschatzentwicklung und der Phonembewusstheit (z.B. Bassano 

u.a. 2004; Weinert 2006). Die morpho-syntaktische Entwicklung prägt also zumindest 

indirekt die späteren Bildungschancen, denn Wortschatz und Phonembewusstheit 

prognostizieren die spätere Lese-Rechtschreibleistung.  
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Risikoprognose 

 

Irreguläre Entwicklungen in diesem Sprachentwicklungsbereich gelten als zentraler 

Indikator drohender Sprachentwicklungsstörungen (z.B. Eisenbeiss/Bartke/Clahsen 

2005/2006; Grimm 2003; Penner/Wymann/Schulz 1999; Schöler/Kratzer/Kürsten 

1991). Das gilt besonders für die Vierjährigen, weil sich bei ihnen Sprachent-

wicklungsstörungen vor allem in Form morpho-syntaktischer Störungen ausprägen. 

Das zeigt sich auf verschiedene Weise: Die Kinder vollziehen die Entwicklungs-

schritte langsamer als die meisten Gleichaltrigen. Ihre morpho-syntaktischen Ent-

wicklungsmuster weichen deutlich von denen der meisten Kinder ab. Die 

Abweichungen bleiben konstant erhalten. 

 

Entwicklungsrisiken in Bezug auf das morpho-syntaktische Verständnis zeigen sich 

besonders oft wie folgt: Verständnis von Satzstrukturen ist beeinträchtigt (Fragen, 

Aufforderungen); mangelndes Verständnis von W-Fragen usw. 

Entwicklungsrisiken in Bezug auf die morpho-syntaktische Produktion zeigen sich 

häufig in folgenden Satzbildungsformen: keine Produktion von Mehrwortäußerungen 

oder nur sehr geringe Satzlänge; keine Bildung von komplexeren Sätzen oder Haupt-

/Nebensatzgefügen; notwendige Satzbestandteile fehlen; Wortstellungsfehler (vgl. 

Weinert 2006, S. 686); starre, unflexible Satzmuster; notwendige Funktionswörter 

(vor allem: Artikelwörter) fehlen bzw. Artikel werden nur in einer Form oder mit einem 

Platzhalter verwendet; es werden keine unterschiedlichen Satzarten (z.B. Frage-, 

Ausrufesatz) gebildet; Erweiterungen fehlen. (nach Kauschke/Siegmüller 2002 und 

Siegmüller/Kauschke 2006). Morphologische Entwicklungsrisiken manifestieren sich 

in folgenden Wortbildungsformen: Subjekt und Verb stimmen nicht überein; fehlende 

oder langanhaltend nicht korrekte Zeitformen des Verbs; fehlende oder langan-

haltend fehlerhafte Pluralformen der Nomen (vgl. Laaha u.a. 2006, S. 296); 

fehlendes oder unvollständig erworbenes Formensystem und falsche Genus-

Zuordnung. 

 

Was präventive Förderung der Morpho-Syntax betrifft, so liegen zwar Programme 

vor, welche die grammatische Entwicklung unterstützen sollen, deren Wirksamkeit ist 

aber bislang nicht belegt worden. Immerhin haben sich spezielle Gesprächstrategien 

und Modellierungstechniken als effektiv gezeigt, die das Kind anregen, immer 

komplexere Äußerungen zu produzieren und ihm indirekt eine Rückmeldung zu der 

Korrektheit seiner Äußerungen geben (vgl. Weinert/Redder 2007). 
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Pragmatik 

 

Regelwissen 

 

Unter pragmatischer Fähigkeit versteht man die Fähigkeit, sprachlich zu handeln, 

d.h. Äußerungen unter Einbezug des situativen und sozialen Kontextes zu verstehen 

und zu produzieren (Austin 1962; Szagun 2000, S. 175). Thompson (1996, S. 4) führt 

als zentrale Komponenten der Pragmatik auf: Wissen wie man Sprachmittel (Laute, 

Wörter, Sätze usw.) für kommunikative Zwecken nutzt; Wissen, wie man sich in 

spezifischen sozialen Kontexten angemessen verhält; Wissen, wie man eine geteilte 

Welt mit Anderen aufbaut und welchen Platz man darin einnimmt und Wissen, wie 

das kommunikative Verhalten Anderer einzuordnen ist. Diese Fähigkeit beinhaltet 

also alles, was dazu beiträgt, komplexere sprachliche Handlungsmuster erfassen 

und vollziehen zu können (Ehlich 2005, S. 23; Thompson 1996, S. 14).  

 

Innerhalb der Spracherwerbsforschung weist die Pragmatik die meisten 

Forschungsdesiderate auf (Ehlich 2005, S. 23; vgl. auch Szagun 2000, S. 175). Nach 

dem Wenigen, das wir bislang wissen, besitzen rund Vierjährige immerhin bereits 

Grundkenntnisse. Laut Becker (1990, S. 9) wissen sie schon, „was man sagen 

muss“, wenn man sich in verschiedenen sozialen Situationen befindet: Bitte, Danke, 

Anforderungen in Bezug auf Höflichkeit (indirekte Äußerungen, in ganzen Sätzen 

sprechen, sich klar und höflich äußern, sich entschuldigen), Begrüßung (Hallo, Guten 

Tag usw.), Verabschiedung (Auf Wiedersehen usw.), Anrede (Formen, sich an eine 

bestimmte Person zu wenden, die dem Kontext angemessen sind, Sprachniveau (in 

bestimmten Situationen, gegenüber bestimmten Personen kein breiter Dialekt, keine 

Schmutzwörter, keine Schimpfwörter, kein Fluchen), sozial angemessenes Thema 

(keine Geheimnisse verraten, kein Klatsch über andere, andere nicht beschämen, 

andere nicht beschimpfen, heruntersetzen; und sie wissen auch, wie man es sagen 

muss: Stimmumfang (laut genug, aber nicht zu laut), Tonlage (wie ein normales Kind 

sprechen, nicht weinerlich oder mit übertriebener Betonung), Klarheit (nicht murmeln, 

nichts im Mund haben, wenn man spricht) bzw. wann man es sagt: Turn taking, 

Sprechgelegenheit (nicht überflüssig oft, nicht in bestimmten Situationen, nicht 

rumstreiten; Logik (beim Thema bleiben), Beziehung (Informationen, die man 

versprochen hat, geben; vgl. auch Hickman 2000). 
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Bereits Vorschulkinder besitzen also vielfältige Voraussetzungen, um komplexere 

sprachliche Handlungsmuster erfassen und vollziehen zu können, wie ritualisierte 

Handlungsformen, Verkettung sprachlicher Handlungen, Entwicklung narrativer und 

deskriptiver Verfahren usw. (Ehlich 2005, S. 23; Thompson 1996, S. 14). Der 

Erzählfähigkeit kommt dabei eine zentrale Position zu; was damit zusammenhängen 

dürfte, dass sich Kommunikation in unserer Kultur stark in verschiedenen narrativen 

Formen vollzieht, wie monologische Narrationen, dialogische Narrationen, tradierte/ 

kulturelle Narrationen, pädagogische Narrationen usw. (Bamberg 1997; Minami 

2002).  

 

Bereits Zwei- bis Dreijährige können Geschichten erzählen (Szagun 2000, S. 270; 

vgl. auch Hickman 2000, S. 197). Sie verfügen also schon über ein nach bestimmten 

Regeln ablaufendes „Muster“, mit dessen Hilfe sie ihre Sprachhandlungen mit denen 

eines Gesprächspartners abzustimmen vermögen (Hausendorf/Quasthoff 1996; 

Painter 1999). Ihre Erzählungen weisen aber noch wenig Struktur auf. So beinhalten 

sie relativ wenige (vor allem lexikalische) Verbindungen. Sie geben räumliche 

Orientierung, aber fast keine Orientierung bezüglich der beteiligten Personen und gar 

keine bezüglich der Zeit (Hickman 2000, S. 204). Ihre Geschichten sind häufig nur 

deskriptiv in Form einer unverbundenen Beschreibung von Einzelereignissen. Es 

werden nur wenige Hintergrundinformationen benannt (vgl. Berman/Slobin 1994, S. 

45; Marjanovic-Umek u.a. 2002).  

 

Rund Vierjährige haben meist schon begonnen, Geschichten als komplexes Ganzes 

zu konstruieren und sie zielgerichtet zu erzählen (vgl. Benson 1993, S. 211ff; 

Marjanovic-Umek u.a. 2002, S. 3f.; Painter 1999). Sie sind somit grundsätzlich in der 

Lage, einfache Erzählungen zu produzieren. Allerdings kämpfen sie noch mit 

Schwierigkeiten. So kommt es vor, dass sie die Handlungsabfolge der Geschichte 

nicht linear, sondern sprunghaft nacherzählen. Auch kann es sein, dass sie die 

Geschichte nur bis zum Höhepunkt erzählen und dann abbrechen, ohne die 

Spannung wieder aufzulösen und die Geschichte abzuschließen (vgl. Peterson/ 

McCabe 1983 in Klann-Delius 2005, S. 20f). Um Geschichten zusammenhängend 

wiedergeben zu können, benötigen sie meist noch Unterstützung, wie z.B. Fragen 
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und Ermunterungen durch Erwachsene (vgl. Hoffmann 1984; Hausendorf/Quasthoff 

1996; Hickman 2000, S. 204; Painter 1999; Pellegrini/Galda 1990).  

  

Beim Erzählen läuft folgendes ab: Das Kind produziert (ohne sich darüber im Klaren 

zu sein) eine äußerungs- und satzübergreifende Gesprächseinheit mit ganz 

bestimmten Abläufen, Regeln und Absichten (wie Unterhaltung, Erleichterung, 

Belustigung etc.; vgl. Hausendorf/Wolf 1998; Van Kraayenord/Paris 1996). Dieser 

Vorgang ist immer auf einen Zuhörer gerichtet und will diesen in irgendeiner Weise 

beeinflussen. Von anderen Formen der Gesprächsfähigkeit unterscheidet sich das 

Erzählen dadurch, dass es nicht nur um Informationsvermittlung, sondern auch um 

das strukturierte „Herstellen einer gemeinsamen Welt“ geht (Hoppe-

Graff/Schöler/Schell 1980; Stein/Glenn 1979; vgl. auch Ehlich 1980, S. 138).  

 

Laut Marjanovic-Umek u.a. (2002, S. 5) hängt das Niveau kindlicher Erzählungen 

von zwei Arten der Diskursorganisation (Textualitätskriterien) ab: der Kohärenz und 

der Kohäsion. Kohäsion liegt vor, wenn die verschiedenen Teile der Erzählung 

semantisch-syntaktisch zusammenhängen (durch Sprachmittel miteinander verknüpft 

sind). Kohärenz ist gegeben, wenn die verschiedenen Teile inhaltlich-logisch 

miteinander verbunden sind (die zu erschließende konzeptionelle Basis – der „rote“ 

Faden des Textes wird deutlich; De Beaugrande/Dressler 1981). 

 

Vierjährige verfügen meist schon über kognitive Strukturen, welche die 

Repräsentation von komplexen Ereignissequenzen erleichtern (Hickman 2000, S. 

206). So gelingt es ihnen mit Mitteln, wie z.B. Wiederholungen, lexikalischen 

Beziehungen, konjunktionalen Verknüpfungen usw., einen ausreichend hohen Grad 

an Kohärenz zu erreichen (vgl. Hartlage 2003, S. 62). Umstritten ist, ob bzw. wie weit 

Vierjährige bereits über eine „Geschichtengrammatik“ verfügen, also über ein Skript, 

das festlegt, welche Informationen in einer Geschichte in welcher Reihenfolge 

kommen werden und wie diese Informationen verknüpft sind. Stein und Glenn (1979) 

glauben die Komponenten einer solchen „Grammatik“ identifiziert zu haben. Diese 

konnten aber von Hoppe-Graff, Schöler und Schell (1980) in ihrer Studie nicht 

repliziert werden. 
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Bei Vier- bis Achtjährigen wurden Entwicklungsunterschiede der Erzählfähigkeit in 

Bezug auf Kohärenz und Kohäsion gemessen und deutliche Unterschiede im Sinne 

einer Stufung gefunden (Marjanovic-Umek u.a. 2002). 

 

Nicht selten kämpfen Vierjährige beim Erzählen noch mit Schwierigkeiten. So kommt 

es vor, dass sie die Handlungsabfolge der Geschichte nicht linear, sondern 

sprunghaft nacherzählen bzw. nach der Beschreibung des Höhepunktes abbrechen, 

ohne das Ende der Geschichte aufzulösen usw. (vgl. Peterson/McCabe 1983 in 

Klann-Delius 2005, S. 20f). Um Geschichten zusammenhängend wiedergeben zu 

können, benötigen sie meist noch Unterstützung, wie z.B. Fragen und 

Ermunterungen durch Erwachsene (vgl. Hausendorf/Quasthoff 1996; Hickman 2000, 

S. 204; Painter 1999; Pellegrini/Galda 1990).  

 

Sprachverarbeitung 

 

Die rezeptive Seite der Erzählfähigkeit ist bislang nur anfänglich erforscht worden. 

Eine Reihe von Studien spricht dafür, dass schon Vorschulkinder über sogenannte 

„narrative Schemata“ verfügen, also kognitive Strukturen ausgebildet haben, welche 

die Repräsentation von komplexen Ereignissequenzen erleichtern oder das 

Verständnis von Geschichten erleichtern (Hickman 2000, S. 206).  

 

Nieding (2006) hat speziell das Textverstehen von Kindern ab dem Vorschulalter 

untersucht. Sie geht dabei der Frage nach, welche kognitiven Repräsentationen von 

Kindern beim Verstehen von Texten (z.B. Erzählungen, Geschichten) aufgebaut 

werden und wie sich diese Fähigkeiten im Grundschulalter weiter entwickeln. Gemäß 

ihren Ergebnissen bauen schon Fünfjährige „simultan“ erste Vorformen (Sensitivität) 

dreier unterschiedlicher Repräsentationsebenen“ beim Textverstehen auf (ebd., S. 

182ff): 

• eine Repräsentation der Textoberfläche: erfasste Oberflächenform, wie z.B. 

Episodenstruktur; 

• eine propositionale Repräsentation der Textbasis: vom Text abgeleiteter 

semantischer Gehalt; und 
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• ein Situationsmodell, das die dem Text zugrunde liegende Sachver-

haltsstruktur repräsentiert: z.B. werden explizite Informationen des Textes mit 

relevantem Weltwissen verknüpft. 

• Allerdings betont sie, dass es sich um erste Anfänge einer insgesamt 

„langsamen Entwicklung des Textverstehens“ handelt, dass also vor den 

Kindern noch ein „langer Weg bis hin zur Expertise des Erwachsenen“ gegan-

gen werden muss (ebd., S. 182). 

 

Was die produktive Seite der Erzählfähigkeit betrifft, so nehmen einige Autoren an, 

dass die Entwicklung des aktiven Erzählens in Stufen verläuft. In Bezug auf die 

Kennzeichnung dieser Stufen ist man sich allerdings nicht einig. Nach Hoppe (2001, 

S. 51ff) sind z.B. folgende Abstufungen zu unterscheiden: 

 

(1) Stufe der isolierten Erzählungen: Auf dieser Ebene ist die kindliche Symboli-

sierungsfähigkeit noch nicht hinreichend ausgebildet. Die Handlungen des 

Kindes folgen noch keinem inneren Plan. Es werden lediglich einzelne 

Ereignisse unstrukturiert, also nicht gebündelt oder verknüpft, aufgezählt. Ein 

Erzählschema ist noch nicht vorhanden.  

(2) Stufe der linearen Erzählungen: Das Kind kann einzelne lokale Ereignisse zu 

Handlungsabfolgen verbinden. Allerdings ergibt das noch kein kohäsiv-

kohärent strukturiertes Erzählschema.  

(3) Stufe der strukturierten Erzählungen: Die Erzählfähigkeit besteht jetzt erstmals 

auf einem globalstrukturellen Niveau. Ereignisverläufe können nach einem 

verinnerlichten kohärent-kohäsiven Erzählschema entwickelt werden.  

(4) Stufe der narrativ strukturierten Erzählungen: Das Kind bedient und setzt 

selbst Zugzwänge. Auf dieser Ebene gilt die Erzählfähigkeit im engeren Sinne 

als erworben. Das Kind erzählt nun nach einem internalisierten Geschich-

tenschema in strukturierter, kohärenter und detaillierter Weise. Dabei besitzt 

es die Fähigkeit, den Zuhörer durch sprachliche Affekt-Markierungen und 

Dramatisierungen in das Geschehen emotional zu involvieren. 

 

Legt man den Forschungsstand zugrunde, so ist die Erzählkompetenz der 

Vierjährigen wohl am ehesten der zweiten, in einigen Fällen aber auch der ersten 

oder der dritten Stufe zuzuordnen.  
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Bewusstheit 

 

In Erzählungen sind Raum, Zeit und Personen usw. nicht als gemeinsames Wissen 

von Erzähler und Zuhörer unmittelbar gegeben, sondern müssen vom Zuhörer 

explizit gemacht werden. Es handelt sich also um eine – je nach Erzählform – mehr 

oder weniger aus dem Kontext „herausgelöste“ Äußerungsform. Glowinski (1974) 

kennzeichnet deshalb die Erzählung als eine per se „metasprachliche Äußerung, 

einen Kommentar zu einem Geschehen“, das sich im Kopf des Erzählers abspielt. 

Da dieser „Kommentar“ auf die Möglichkeiten und Bedürfnisse des Zuhörers 

abgestimmt sein muss, um als gelungene Erzählung anzukommen, muss der 

Erzähler seine sprachlichen Äußerungen selbst beobachten und kontrollieren (z.B. 

Clark 1978). 

 

Die Aufgabe, die sich dem Kind dabei stellt, beinhaltet, sogenannte globalen 

Zugzwänge (Erwartungen des Gesprächspartners an die Situation) im Gespräch zu 

erkennen und angemessen zu „bedienen“, wie z.B. selbständiges Eröffnen der 

Geschichte, Einführen der Akteure, Beachten von lokalen und regionalen Bezügen 

bzw. zeitlichen und kausalen Zusammenhängen der Ereignisse, Markieren von 

Höhepunkten, Dramatisieren, um den Zuhörer zu bannen, Schließen der Geschichte 

usw. (vgl. Nelson 1996, S. 190; außerdem: Bamberg 1997; Hausendorf/Quasthoff 

1996). Erzählen ruft also immer auch kognitive Fähigkeiten auf (z.B. soziale 

Kognition). 

 

In jüngerer Zeit wurde das Erzählen als zentrale Methode der Sprachförderung 

identifiziert, weil etliche Wirksamkeitsstudien belegen, dass Ansätze, wie u.a. das 

Dialogische Bilderbuchlesen, mittel- und langfristig zu einer Verbesserung 

akademischer Sprache beitragen (u.a. Whitehurst u.a. 1988; Whitehurst u.a. 1994; 

vgl. auch Fried/Briedigkeit/Schunder 2008).  

 

Akademische Relevanz 

 

Die akademische Relevanz der Erzählfähigkeit ist inzwischen vielfach belegt. So 

konnte in mehreren Studien anhand der im Vorschulalter erhobenen Erzählfähigkeit 
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vorausgesagt werden, wie sich die schulischen Leistungen, insbesondere die mathe-

mathischen Leistungen sowie die Lese-Rechtschreibleistungen zwei bzw. drei Jahre 

später ausgeprägt haben (z.B. Chang 2006; Fein/Ardila-Rey/Groth 2000; 

Griffin/Hemphill/Camp/Wolf 2004; O’Neill/Pearce/Pick 2004; Rollins/McCabe/Bliss 

2000). Ehlich (2000, S. 24) erklärt das damit, dass Erzählen u.a. dem Entwurf von 

Probeszenarien dient, die dem Kind helfen, sich schrittweise von den Grenzen des 

unmittelbaren Wahrnehmungsraums zu lösen, also stärker „dekontextualisierte 

Sprachfähigkeiten“ zu entwickeln. Das wiederum ist eine Voraussetzung dafür, dass 

sie sich sprachlich besser entwickeln bzw. besser auf die Schule vorbereitet werden 

(vgl. z.B. Peterson/McCabe 1994; Wasik/Bond 2001; Whitehurst u.a. 1988; 

Whitehurst u.a. 1994).  

 

Risikoprognose 

 

Wenig entwickelte Erzählfähigkeit gilt als Indikator für drohende Sprachentwicklungs-

probleme (z.B. Paul/Smith 1993). Kinder mit Sprachentwicklungsproblemen haben 

nämlich im Vergleich zu Kindern mit „normaler“ Sprachentwicklung vergleichsweise 

größere Schwierigkeiten eine kohärente und kohäsive Geschichte zu bilden (vgl. 

Gasteiger-Klicpera u.a. 2001, S. 125; Kaderavek/Sulzby 2000; Thomson 2005). So 

hindern Aussprachestörungen, ein geringer Wortschatz, eine umschreibende, formel-

hafte Sprache oder grammatische Schwierigkeiten ein Kind daran, seine Geschichte 

verständlich und kohärent wiederzugeben. Tatsächlich weisen die Erzählungen von 

Kindern mit Sprachentwicklungsproblemen weniger Inhalte und ärmere Strukturen 

auf (Cragg/Nation 2006; Gasteiger-Klicpera u.a. 2001). 

 

Vereinzelte Befunde lassen vermuten, dass zweisprachig aufwachsende Kinder den 

einsprachig aufwachsenden in Bezug auf die Erzählfähigkeit überlegen sein könnten 

(Boltman 2001). Hier ist der Forschungskorpus aber noch nicht umfassend genug. 

 

Nach McCabe und Rollins (1994) kann mit gezielter Förderung dafür Sorge getragen 

werden, dass wenig entwickelte Erzählfähigkeit verbessert und dadurch u.a. 

späteren Lese-Rechtschreibproblemen vorgebeugt wird. Tatsächlich ist gut belegt, 

dass der Einsatz von Bilderbüchern, Vorleseritualen sowie das sogenannte 

Dialogische Lesen (spezifische Lesetechnik) abpuffernde Wirkungen haben können 
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(Kaderavek/Sulzby 2000). Ehlich (2000, S. 24) erklärt das damit, dass Erzählen u.a. 

dem Entwurf von Probeszenarien dient und dass es mittels solcher sprachlichen 

Entwürfe von Phantasiewelten schrittweise gelingt, sich von den Grenzen des 

unmittelbaren Wahrnehmungsraums zu lösen. Durch die Förderung der 

Erzählfähigkeit kann also darauf hingearbeitet werden, dass Kinder Sprachent-

wicklungsprobleme eher überwinden und stärker „dekontextualisierte Sprachfähig-

keiten“ entwickeln; was eine Voraussetzung dafür ist, dass sie sich sprachlich besser 

entwickeln bzw. besser auf die Schule vorbereitet werden (vgl. z.B. Peterson/ 

McCabe 1994; Wasik/Bond 2001; Whitehurst u.a. 1988; Whitehurst u.a. 1994).   
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Vorläufer Schriftsprache 

 

Regelwissen 

 

Jüngere Forschungen haben verdeutlicht, dass die Sprachentwicklung ganz 

wesentlich auf basalen Funktionsbereichen aufruht. Dabei kommt der Phonem-

bewusstheit offenbar besondere Bedeutung zu (z.B. Brunner u.a. 2002; Hassel-

horn/Werner 2000).  

 

Phonologische Bewusstheit meint, seine Aufmerksamkeit auf die formalen Aspekte 

der gesprochenen Sprache zu lenken (vgl. Küspert 2003, S. 85; Forster/ Martschinke 

2006, S. 7). Darunter versteht man zum Beispiel das Fokussieren auf den Klang von 

Wörtern, auf die einzelnen Silben der Wörter und auf einzelne Laute eines 

gesprochenen Wortes (vgl. Martschinke u.a. 2005, S. 7ff). Bei der phonologischen 

Bewusstheit liegt das Augenmerk somit sowohl auf den gröberen (Satz, Wort, Silbe) 

wie auch auf den feineren (einzelne Phone/Phoneme) Einheiten der Sprache. In der 

Forschung ist man sich uneinig darüber, ob es sich bei der phonologischen 

Bewusstheit um eine Voraussetzung für den Schriftspracherwerb oder um eine 

Konsequenz aus dieser handelt. Geht man jedoch von einer Aufgliederung der 

phonologischen Bewusstheit in zwei Teilbereiche aus, so lassen sich die 

Unstimmigkeiten zum Teil aufheben (vgl. Roth 1999, S. 80). Bei den Bereichen 

handelt es sich zum einen um die phonologische Bewusstheit im weiteren Sinn und 

zum anderen im engeren Sinn (vgl. ebd. 1999, S. 80; Martschinke u.a. 2002, S. 8).  

 

Die phonologische Bewusstheit im weiteren Sinn, bezieht sich auf die Wahrnehmung 

der gröberen Einheiten unserer Sprache. Wie eingangs erwähnt, versteht man 

darunter die Fähigkeit Sätze in einzelne Wörter zu zerlegen, Reime zu identifizieren 

und zu bilden, sowie Silben zu segmentieren (vgl. Jahn 2007, S. 29; Roth 1999, S. 

62; Forster/Martschinke 2006, S. 6). Diese Fähigkeit entwickelt sich in der Regel 

spontan. Im Umgang mit Gedichten, Versen und Liedern lernen Kinder Silbenseg-

mentieren und Bilden von Reimen ganz nebenbei (z.B. Jahn 2007, S. 31; Küspert 

2003, S. 88). Dabei ist aber noch keine bewusste Reflexion im Spiel (vgl. Martschin-

ke u.a. 2002, S. 5; Forster/Martschinke 2006, S. 6; Jahn 2007, S. 31).  
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Auf dieser Grundlage bildet sich dann für die phonologische Bewusstheit im engeren 

Sinne aus (vgl. Küspert 2003, S. 88; Brunner u.a. 2005, S. 4). Diese Fähigkeit 

bezieht sich auf die feineren Einheiten unserer Sprache, also die Phone (Laute) bzw. 

Phoneme (bedeutungsunterscheidende Laute). Kinder die diese Stufe erreicht 

haben, sind zur Phonemsynthese und/oder Phonemanalyse fähig; d.h. sie können 

ein Wort in seine Phoneme zerlegen, oder Phoneme zu einem Wort zusammen 

fügen, wie z.B. An- und Auslaute in einem Wort erkennen usw. (vgl. Jahn 2007, 

S.29). Die phonologische Bewusstheit im engeren Sinn entwickelt sich erst zum 

Schulanfang bzw. durch Anleitung im Zusammenhang mit dem Schriftspracherwerb 

(vgl. Martschinke u.a. 2002, S. 6ff; Forster/Martschinke 2006, S. 8). 

 

Sprachverarbeitung 

 

Parallel zur phonologischen Bewusstheit einwickelt sich das phonologische 

Arbeitsgedächtnis. Nach dem Modell von Baddeley (1986) bezeichnet das Arbeitsge-

dächtnis ein internes System, dessen Leistungsfähigkeit zur kurzfristigen Speiche-

rung von Informationen von einem kapazitätsbegrenzten Speicher abhängig ist. Das 

phonologische Arbeitsgedächtnis wird bei diesem Modell als für die Verarbeitung 

sprachlicher Informationen zuständiges Teilsystem des Arbeitsgedächtnisses 

betrachtet (vgl. Baddeley 1986 in Hasselhorn/Werner 2000, S. 364). 

 

Es wird davon ausgegangen, dass sich das Speichersystem aus drei Subsystemen 

zusammensetzt: dem zentralen Ausführungsorgan, dem visuell-räumlichen Verarbei-

tungssystem und der phonologischen Schleife. Die erste Komponente hat dabei die 

Aufgabe die untergeordneten Systeme zu überwachen und zu koordinieren. Das 

visuell-räumliche Verarbeitungssystem ist, wie der Name schon vermuten lässt, für 

die Verarbeitung und Speicherung der optischen Informationen zuständig. Das 

zweite untergeordnete System, die phonologische Schleife, verarbeitet die sprachli-

chen Informationen. Sie lässt sich ein weiteres Mal unterteilen: zum einen in den 

phonologischen Speicher und zum anderen in den artikulatorischen Wiederholungs-

prozess. Auditiv-verbale Informationen gelangen direkt in den phonologischen 

Speicher, während bei der Speicherung von schriftlichen Informationen die 

phonologische Schleife erst durch den artikulatorischen Wiederholungsprozess 
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aktiviert wird. Hierbei gelangen die Informationen über die phonologische Schleife in 

den phonologischen Speicher (vgl. Baddeley 1982, nach Roth 1999, S. 86). 

 

Bewusstheit 

 

Phonembewusstheit ist eine spezifische Form der Sprachbewusstheit. 

Vierjährige stehen noch ganz am Anfang der Entwicklung dieser Fähigkeit.  

 

Die meisten haben allerdings schon die allererste Stufe erreicht; d.h. sie verfügen 

über sogenannte phonologische Sensitivität. Das meint die Fähigkeit, nicht nur 

bekannte Wörter, sondern auch Wörter die aus unbekannten Lautfolgen bestehen, 

wie z.B. Nonsens-Wörter, im phonologischen Arbeitsspeicher festzuhalten, von dort 

kurzfristig wieder abzurufen und artikulatorisch umzusetzen. 

 

Wieweit sie auch schon die Fähigkeiten: Reime identifizieren und Silben klatschen 

beherrschen, ist im deutschen Sprachraum noch nicht hinreichend untersucht. 

 

Akademische Relevanz 

 

Dem phonologischen Arbeitsgedächtnis wird bei verschiedenen Komponenten des 

Spracherwerbs einen nicht unerheblichen Einfluss beigemessen. Nach Hassel-

horn/Werner (2000) ist das phonologische Arbeitsgedächtnis mitverantwortlich „für 

zentrale Qualitätsmerkmale des Spracherwerbs“ (Hasselhorn/Werner 2000, S. 363). 

Darüber hinaus können interindividuelle Differenzen der Kinder in Sprachproduktion 

und -verstehen sowie im Wortschatz „in nicht unerheblichem Maße durch die 

Funktionstüchtigkeit des sprachlichen Hilfssystems des Arbeitsgedächtnisses“ 

(Hasselhorn/Werner 2000, S. 363f.) erklärt werden. In mehreren Studien wurden 

zudem Korrelationen zwischen den Leistungen des phonologischen Arbeitsgedächt-

nisses und anderen für die Sprachentwicklung bedeutenden Bereichen nachge-

wiesen. Zusammenhänge zwischen dem Arbeitsgedächtnis und der Wortschatz-

erweiterung in der frühen und mittleren Kindheit wurden mehrfach belegt (vgl. 

Gathercole/Adams 1993, 1994; Gathercole/ Baddeley 1989; Gathercole/Hitch/ 

Service/Martin 1997; Gathercole/Willis/Baddeley 1991; Gathercole/Willis/Emslie/ 

Baddeley 1992; Michas/Henry 1994). Bishop und Edmundson (1987) fanden Hin-



 47

weise auf eine Wechselbeziehung  zwischen der Wiedergabe von Pseudowörtern 

und der Narration (nach Roy/Chiat 2004, S. 225, vgl. Götze u.a. 2000, S. 17) und 

Masterson, Laxon, Carnegie, Wright und Horslen (2005, S.196) zwischen dem 

Nachsprechen von Pseudowörtern und der auditiven Diskrimination und Aufmerk-

samkeitstests.  

 

Ein Grund für die Erhebung zur phonologischen Bewusstheit ist die Tatsache, dass 

diese in der Literatur als Indikator für mögliche Defizite im Bereich des  späteren 

Schriftspracherwerbs angesehen wird und somit Aufschluss über die spätere 

Rechtschreibleistung von Kindern geben kann (Martschinke u.a. 2002). Mögliche 

Defizite sollen und können schon vor Schuleintritt bemerkt und so früh wie möglich 

behandelt werden. Denn wie schon eingangs erwähnt handelt es sich um fundamen-

tale Fähigkeiten, auf denen der spätere Schriftspracherwerb aufbaut (vgl. Küspert 

2003, S. 88; Martschinke u.a. 2002, S. 6,). Mit einem Test zu Erhebung der 

phonologischen Bewusstheit können Kinder herausgefunden werden, welche nicht 

über die nötigen Vorraussetzungen für einen gelungenen Einstieg in den Schrift-

spracherwerb verfügen und der gezielten Förderung bedürfen (vgl. ebd. 2002, S. 6). 

 

Risikoprognose 

 

Schwächen in Bezug auf die Phonembewusstheit indizieren nicht selten drohende 

Sprachentwicklungsprobleme (z.B. Pascher/Spelsberg 1998) bzw. Lese-Recht-

schreib-Schwächen (z.B. Anthony/Lonigan 2004; Bradley/Corwyn 2002; Brunner u.a. 

2002; Deimann/Kastner-Koller, 2000; Forster/Martschinke 2006, S.8; Hasselhorn/ 

Werner 2000; Klicpera/Gasteiger-Klicpera 1995, 2000; Martschinke u.a. 2002, S. 6ff).  

 

Vereinzelt konnte belegt werden, dass Kinder, die zwei- oder mehrsprachig aufwach-

sen, einsprachig aufwachsenden Kindern in Bezug auf den phonologischen Arbeits-

speicher überlegen sein können (Oller/Cobo-Lewis 2002; Oller/Eilers 2002). 

Kocianová (2005, S. 237) warnt jedoch davor, die Zweisprachigkeit automatisch mit 

einer besseren basalen Funktionstüchtigkeit gleichzusetzen. Ob sich die zweispra-

chige Entwicklung positiv oder negativ auf diese Fähigkeit auswirkt, hängt ihrer 

Meinung nach im wesentlichen von dem Sprachentwicklungsniveau in beiden Spra-
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chen ab. Je ausgeglichener dieses Verhältnis sei, umso wahrscheinlicher ist eine 

günstige Entwicklung des phonlogischen Arbeitsspeichers.  

 

Inzwischen gibt es eine Fülle von Studien, die belegen, dass es möglich ist, die 

basale Wahrnehmung und Verarbeitung von Sprache bei Kindern mit normal und 

abweichend verlaufender Sprachentwicklung mit spezifischen Trainings kurz- und 

mittelfristig zu verbessern und dadurch langfristig eine Sprachentwicklungs-

auffälligkeit bzw. Lese-Rechtschreibschwäche zu vermeiden oder zu vermindern 

(z.B. Dickinson 2001; Dunn/Beach/Kontos 1994; Gillon 2002; Snow 1999; Sylva u.a. 

2005). Dabei setzt man an der Fähigkeit der Kinder an, mit Sprachmitteln lustvoll zu 

spielen. Außerdem bedient man sich des reichen Vorrats an tradierten 

Sprachspielen, die seit Fröbel den Kindergartenalltag prägen. Mit dementsprechen-

den Förderprogrammen, wie z.B. dem Würzburger Trainingsprogramm zur 

Förderung sprachlicher Bewusstheit von Kindergartenkindern konnte man nicht nur 

kurz-, sondern auch langfristige Erfolge erzielen (z.B. Mannhaupt 1994; Küspert/ 

Schneider 2000; Schneider u.a. 1998; Schneider/Roth/Küspert 1999; Walter 2002).  
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4. Schluss 

 

Angesichts dieser Forschungsbefunde lässt sich das grobe Konstruktionsrational von 

Seite 22 zu der Form ausdifferenzieren, die auf Seite 50 abgebildet ist.18 

 

Entsprechend dem über alle Sprachebenen hinweg ermittelten Befund drückt sich 

die Sprachbewusstheit (Metasprache) bei rund Vierjährigen nur in implizit-

prozeduralen, also automatisierten und insofern unbewussten Verarbeitungsroutinen 

aus und noch nicht in explizit-deklarativen, also analytischen bzw. synthetischen. 

Deshalb haben wir uns – entgegen der ursprünglichen Intention – für ein zweidimen-

sionales Modell entschieden,  in dem die bei etwa Vierjährigen zu erwartende – von 

verschiedenen Forschern (vgl. Kocianová 2005) lediglich als „Vorform“ bewertete – 

Metasprache als über die rezeptive und produktive Stufe hinausführende 

metasprachliche Stufe der „Sprachverarbeitung“ gewertet wird. 

Damit steht das Delfin 4 zugrunde liegende Sprachkompetenzmodell fest. Im zweiten 

Teil der Handreichungen wird dargelegt, wie dieses Modell in Aufgaben bzw. Items 

übersetzt, diese zu Testformen zusammengefügt, auf Messgüte hin empirisch 

geprüft und revidiert worden sind.   

 

  

 

 

  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

                                            
18 Die in kleinerem kursivem Schrifttyp angegebenen Hinweise sind nicht wirklich abgesichert, weil  
   dazu widersprüchliche Befunde vorliegen. 
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Differenziertes Konstruktionsrational   

  
Lexik/   

Semantik   
Morpho- 
Syntax   

Erzählen   
Phonem - 

bewusstheit   
          

  
Rezeption   

Nomen/ 
  

Verben/ 
  

Adjektive/ 
  

Präpositionen 
  

Mehrwortsätze/ 
  

Satzgefüge/ 
  

Plural 
  

Textverstehen 
  Laute  

diskriminieren/ 
  

Lautcluster 
diskriminieren 

  

Produktion   
Nomen/ 

  
Verben/ 

  
Adjektive/ 

  
Präpositionen 

  

Mehrwortsätze/ 
  

Satzgefüge/ 
  

Plural 
  

Erzählschema: 
  

Linearität/ 
  

Kohärenz/ 
  

Kohäsion 
  

Laute  
  produzieren/ 

  Lautcluster  
produzieren 

  

Meta - 
sprache   

Abstrakta/ 
  

Wortfelder/ 
  

Begriffs - 
hierarchie
n   

Korrektur  
  eigener/fremd er   

syntaktischer   
  Fehler 

  
  

Globale 
  

Zugzwänge  
erkennen 

  

phonologische  
Sensitivität/ 

  
Silben/ 

  Reime 
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6. Anhang 
 
Ebene Phonetik 
 
Regelwissen 
 
Zur Beschreibung des Lautspracherwerbs gibt es keine einheitliche Theorie, sondern 

eine Vielzahl an differenten Betrachtungsweisen, in denen unterschiedliche Faktoren 

zur Beschreibung des Erwerbs herangezogen werden (vgl. Fried/Briedigkeit/ 

Schunder 2008). 

 

So ist in der Vergangenheit vielfach der Versuch unternommen worden, Stufen der 

Sprachlautentwicklung (im Sinne von Entwicklungsabfolgen und daraus abgeleiteten 

Schwierigkeitsgraden) zu bestimmen. Das liegt ja auch nahe, weil Kinder ihren 

Lautbestand allmählich ausbauen, also erkennbar bestimmte Einzellaute bzw. Laut-

verbindungen früher, andere dagegen erst später beherrschen. Schon in der 

Anfangszeit der Kindersprachforschung suchte man zu bestimmen, in welcher 

Reihenfolge ein Kind die Laute seiner Muttersprache erwirbt (z.B. Irwin 1952; 

Jacobson 1969). Die Ergebnisse der Längsschnittuntersuchungen zur Lautfolge-

entwicklung lassen sich aber nicht oder höchstens bedingt verallgemeinern; weil sie 

nicht hinreichend evidenzbasiert (Einzelfallstudien usw.) und widersprüchlich sind. 

Fried (1979, 1980) hat vor diesem Hintergrund anhand einer repräsentativen Stich-

probe untersucht, ob sich Gruppierungen von Lauten gleicher bzw. ähnlicher 

Schwierigkeit bestimmen lassen und ob sich eine „Voraussetzungsstruktur“ (vgl. 

Kleiter 1974) zwischen diesen Gruppierungen berechnen lässt. Nach diesen Ergeb-

nissen ist davon auszugehen, dass die Bildung von Zr\ / Zy\, ZRs\,  ZR\, Zoe\, Zak\, ZaQ\, 

Zoek\, Zsru\, ZRk\, ZRl\, ZRm\, ZRQ\ und ZRu\, später erworben wird, also „schwieriger“ ist, 

als bei anderen Lauten der Fall. Jüngere Untersuchungen unterstreichen diesen 

Befund (z.B. Fox/Dodd 1999). Fehler bei Vokalen und einfachen Konsonanten treten 

im ungestörten Spracherwerb nur sehr selten auf (Fox/Dodd 1999); selbst bei 

sprach-entwicklungsgestörten Kindern sind diesbezügliche Auffälligkeiten kaum zu 

beobachten (Kauschke 2000, S. 23). Deshalb kann man diese Gruppe als „leichte 

Laute“ bezeichnen. Schwierigkeiten mit anspruchsvolleren Konsonanten (insbeson-

dere Zischlaute) und Konsonantenverbindungen treten im ungestörten Spracherwerb 

bis zum Alter von 2;11 Jahren nur noch bei ca. 20 Prozent der Kinder auf; zwischen 

3;0 und 4;5 nur noch bei ca. 10 Prozent; ab 4;5 nicht mehr (Fox/Dodd 1999). 
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Zischlaute und Konsonantenverbindungen können deshalb als „schwierigere Laute“ 

erachtet werden.  

 

Während des Lautspracherwerbs bedienen sich Kinder, die das Sprachlautrepertoire 

noch nicht vollständig erworben haben, vielfältiger Strategien, um sich verständlich 

machen zu können (ebd., S. 20; Hellrung 2004, S. 26). Dieses Phänomen wird auch 

als „Entwicklungsstammeln“ (im Unterschied zum pathologischen Stammeln) 

bezeichnet (vgl. Fried 1980, 1985b). Ausdruck dafür ist, dass Kinder Laute weglas-

sen oder gegen andere austauschen. Meist werden schwer zu artikulierende oder 

noch nicht erworbene Laute durch einfachere, schon erworbene Laute ersetzt. Das 

ist insbesondere bei Konsonantenverbindungen der Fall. Oder es werden Laute 

innerhalb eines Wortes angeglichen. Man spricht auch von Harmonisierungs-

prozessen. Diese Prozesse treten innerhalb des kindlichen Lauterwerbs in einer 

bestimmten Reihenfolge auf (vgl. Fox/Dodd 1999). Einige dieser Vereinfachungen 

werden schon früh überwunden, während andere länger bestehen bleiben.  

 

Im Alter von vier bis fünf Jahren sollten die Kinder nicht mehr auf solche Strategien 

angewiesen sein (vgl. Grimm 20032, S. 37). Sie sollten also alle Laute sowie die 

meisten Lautverbindungen beherrschen (z.B. Fried 1980; Grohnfeldt 1980; Kiese-

Himmel 2005; Penner 2000; Thal/Miller/Carlson/Vega 2005).  Kauschke (2000, S. 

27) schlägt angesichts dessen vor „... phonologische Vereinfachungsprozesse bei 

Kin-dern, die 4 Jahre und älter sind, generell als Störungsmerkmal zu werten.“ 

 

Sprachverarbeitung 

 

Wie sich die Lautsprache (phonetische Kompetenz) eines Kindes aufbaut, ist Gegen-

stand der linguistischen Phonetik. Diese befasst sich mit der Perzeption, Produktion 

und Akustik von Sprachlauten. Sie umfasst drei Teilgebiete: Die Perzeptive Phonetik 

gliedert sich in Psychophysik (Zusammenhang zwischen physikalischen Größen und 

perzeptiven Eindrücken) und auditive Sprachwahrnehmung. Die Artikulatorische 

Phonetik untersucht die Produktion gesprochener Sprache von der Steuerung durch 

das Gehirn bis hin zur Ausführung seitens der beteiligten Organe. Die Akustische 

Phonetik befasst sich mit den physikalischen Eigenschaften von Sprachschall, sowie 

dessen Generierung, Übertragung und Segmentierung (und wird im Weiteren nicht 

mehr berücksichtigt).  
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Die Sprachlautperzeption basiert auf der auditiv-kinästhetischen Wahrnehmung und 

Verarbeitung sprachlicher Laute. Dieser Prozess stellt ein komplexes kognitives, per-

zeptives und motorisches Geschehen dar (z.B. Chermak/Musiek 1997, S. 4ff; vgl. 

auch Günther/Günther 1991; Rosenkötter 2003). Dabei kann eine suprasegmentale 

und eine segmentale Ebene unterschieden werden. Für die Diskrimination auf 

suprasegmentaler Ebene sind Dauer, Akzent und Intonation des Reizes von 

Bedeutung, für die Diskrimination auf segmentaler Ebene sind die phonetischen 

Merkmale der Laute bestimmend. Je geringer die Unterschiede in diesen Merkmalen 

sind, desto schwieriger ist die Diskriminationsleistung (Lauer 2001, S. 17). Neben 

diesen rein akustischen Analyse- und Verarbeitungsprozessen spielen noch 

Aufmerksamkeits- und Gedächtnisprozesse eine Rolle. So hat sich z.B. die 

„phonologische Schleife“ (Aufnahme in den phonetischen Speicher und „inneres 

Wiederholen“), als wesentlich für die Verarbeitung von Sprachlauten erwiesen. Damit 

vermag das Kind nämlich größere, noch unanalysierte Einheiten im phonologischen 

Arbeitsgedächtnis zur Verfügung zu halten. Dies ist eine notwendige Voraussetzung 

für das Kind, um lautsprachliche Regelmäßigkeiten ableiten zu können (Grimm 2001, 

S. 11; vgl. auch Ritterfeld 2003). 

 

Die Sprachlautproduktion oder Artikulation umfasst drei Teilprozesse: 

 

• Bildung des zur Lauterzeugung benötigten Luftstroms (Initiation), 

• Stimmgebung (Phonation), 

• Modifikation des Luftstroms zur differenzierten Lautbildung (Artikulation). 

 

Diese sind nicht unabhängig voneinander und finden nicht nacheinander statt. 

Vielmehr handelt es sich um ein gleichzeitiges, genau aufeinander abgestimmtes 

Zusammenspiel der Sprechwerkzeuge.  

 

Der Lauterwerb setzt beim Kind zwei Funktionen voraus, zum einen die motorische 

Fähigkeit (phonetisch) den Laut zu bilden und zum anderen die Erkenntnis, dass die 

Lautbildung „phonologischen Regeln“ folgt (phonologisch). Die Kinder müssen also 

nicht nur die einzelnen Laute und Lautverbindungen korrekt bilden lernen, sondern 

auch erkennen, dass ein Laut der Bedeutungsunterscheidung dient. Dies ist beson-

ders wichtig bei Wörtern, die bis auf einen einzigen Laut übereinstimmen, aber ganz 

unterschiedliche Bedeutungen haben. 
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Bewusstheit 

 

An dieser Stelle wird nicht weiter auf die Bewusstheit eingegangen, da dies bereits 

weiter vorne, im Abschnitt „Vorläufer Schriftsprache“, geschehen ist. 

 

Akademische Relevanz 

 

Risikoprognose 

 

Es ist schwierig aufzudecken, ob Artikulationsschwächen lediglich Ausdruck des 

„Entwicklungsstammelns“ sind, also ein vorübergehendes Entwicklungsphänomen 

darstellen, oder ob es sich um manifeste Artikulationsstörungen handelt, die 

therapiert werden sollten.  

 

Nach Campbell u.a. (2003) weisen rund 16 Prozent der Dreijährigen Artikulationspro-

bleme auf. Die meisten überwinden diese Probleme bis zum Alter von sechs Jahren. 

Zu Schulbeginn haben nur noch rund vier Prozent Schwierigkeiten, Laute richtig zu 

bilden (Shriberg u.a. 1999; vgl. auch Law u.a. 1998; Law u.a. 2000).   

 

Artikulationsstörungen sind der häufigste Indikator von Sprachentwicklungsstörungen 

(Brunner u.a. 20052). Das gilt verstärkt, wenn sie mit weiteren Sprachentwick-

lungsproblemen verknüpft sind (z.B. Bishop/Adams 1990; Bishop/Price/Dale/ Plomin 

2003). Dann besteht erhöhtes Risiko, eine manifeste Sprachstörung zu entwickeln 

(Bernhardt/Major 2005; Flipsen 2002; Tsao/Liu/Kuhl 2004; Williams/Elbert 2003).  

 

Artikulationsschwächen kann durch gezielte Fördermaßnahmen wirksam begegnet 

werden (u.a. Bernhardt/Major 2005). So hat z.B. Fried (1985b) mittelfristige Effekte 

einer spielbasierten Lautbildungsförderung nachweisen können (vgl. den Überblick 

zu anderen Wirksamkeitsstudien in Fried 1985b, 2003). Wobei präventive Förder-

maßnahmen umso eher zum Erfolg führen dürften, je konsequenter man bei der 

Konzeption und Durchführung berücksichtigt, dass Artikulationsprobleme u.a. mit 

Schwächen in der Feindiskrimination von Lautunterschieden, Schwächen in der 

artikulatorischen Antizipation und Sequenzierung sowie Defiziten im Arbeitsspeicher 

zusammenhängen (z.B. Pascher/Spelsberg 1998).  


