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Systematische sprachliche Anregung im Kindergartenalltag zur Erhéhung der Bildungschancen vier- und funfjahriger Kinder aus sozial schwachen und
Migrantenfamilien — ein Modell zur padagogischen Intervention.

1. Einleitung

Untersuchungen wie die PISA und die IGLU-Studie zeigen, dass Kinder mit niedrigem sozio-
Okonomischen Status (SES) und Kinder mit Migrationshintergrund schlechtere Lesekompetenzen
zeigen als Kinder mit héherem SES und ohne Migrationserfahrung (Baumert et al., 2002; Bos et al.,
2004). Verschiedene aktuelle Gutachten betrachten das sichere Beherrschen der deutschen Sprache
als eine Grundvoraussetzung, um am deutschen Bildungssystem erfolgreich teilnehmen zu kénnen
(Gogolin & Nauck, 2000; Diefenbach, 2002).

Aus diesem Grund wird eine systematische Sprachférderung vor der Einschulung empfohlen. In den
letzten Jahren wurden in Deutschland viele Projekte zur Forderung der sprachlichen Entwicklung im
Kindergarten, also mit drei- bis sechsjahrigen Kindern, durchgefihrt. Allerdings wurden nur wenige
dieser Projekte wissenschaftlich begleitet und evaluiert — vor allem fehlt es Projekten, die versuchen
die Sprachentwicklung der Kinder in der natirlichen Situation des Kindergartenalltags — ohne die
Anwendung spezieller Trainings - zu férdern an wissenschaftlichen Evaluationen. Mit unserem Projekt
mdchten wir einen Beitrag dazu leisten, diese Forschungsliicke zu schlief3en. Im Mittelpunkt unseres
Projektes standen deshalb Erzieherinnen, die Kinder in den letzten beiden Jahren vor der Einschulung
betreuen. Uber die Qualifizierung der Erzieherinnen am Arbeitsplatz und die gezielte padagogische
Gestaltung des Alltags wurde eine sprachliche Férderung der Kinder angestrebt — auf diesem Wege
profitieren nicht nur die am Projekt direkt beteiligten Kinder, sondern Generationen von Kindern, die in

Zukunft von diesen im Projekt qualifizierten Erzieherinnen betreut werden.

Der vorliegende umfassende Projektbericht stellt in Abschnitt 2 ausfihrlich die Ziele des Projektes dar
und erlautert in Abschnitt 4 die theoretische und empirische Basis der inhaltlichen Projektkonzeption.
Im folgenden Abschnitt 5 werden Ablauf und Inhalt der Intervention sowie das Projektdesign zur
Evaluierung der Wirkung der Intervention beschrieben. Im sechsten Abschnitt werden die
durchgefiihrten Analysen sowie die Ergebnisse im Detail berichtet. Um einen schnellen Uberblick tiber
die Projektergebnisse zu erhalten, sei Abschnitt 3 empfohlen. Im abschlieRenden Abschnitt 7 werden
die Bedeutung der Ergebnisse fiir die vorschulische Sprachférderung und die akademische
Entwicklung der Kinder diskutiert.






Systematische sprachliche Anregung im Kindergartenalltag zur Erhéhung der Bildungschancen vier- und funfjahriger Kinder aus sozial schwachen und
Migrantenfamilien — ein Modell zur padagogischen Intervention.

2. Projektanliegen und Ziele?

Ziel dieses Projektes war es, das sprachliche Anregungsniveau sowie das Auftreten demokratischer
Verhaltensweisen von Erzieherinnen im Kindergartenalltag durch eine systematische Intervention
gezielt zu erhéhen. Durch diese Erhdhung des Anregungsniveaus der Erzieherin im
Kindergartenalltag wurde angestrebt, den von der Erzieherin betreuten Kindern in alltdglichen
Situationen einen sprachlichen Input zu bieten, der sie zur sprachlichen und kognitiven
Auseinandersetzung mit ihrer sozialen und physischen Umwelt anregt und so die Entwicklung

sprachlicher Kompetenzen sowie deren Autonomie und Lernmotivation férdert.

Langfristig betrachtet gehen wir davon aus, dass sich die erhdhten sprachlichen Kompetenzen der

Kinder positiv auf deren Schulerfolg auswirken werden.

Ein zentrales Anliegen unseres Projektes war es, ein Modell zur vorschulischen Sprachférderung zu
entwickeln, von dem moglichst viele Kinder profitieren. Aus diesem Grund haben wir uns fur die
Qualifizierung von Erziehern am Arbeitsplatz entschieden, da mit dieser Methode nicht nur einzelne,
ausgewahlte Kinder, sondern alle Kinder einer Kindergartengruppe sowie Generationen von Kindern,
die nach Abschluss des Projektes von den im Projekt qualifizierten Erziehern betreut werden, vom

erhdhten Anregungsniveau profitieren.

Gestutzt wird dieser Ansatz, durch eine Erzieherfortbildung die sprachliche Entwicklung der Kinder zu
fordern, einerseits durch interaktionistische Theorien zum Spracherwerb und andererseits durch
empirische Ergebnisse zur Rolle der sozialen Umwelt beim kindlichen Spracherwerb. Nach
interaktionistischem Verstandnis erfolgt der Spracherwerb eingebettet in den Sozialisationsprozess im
Kontext der sozialen Interaktion und ist abhangig von Kompetenzen anderer Entwicklungsbereiche. In
der sozialen Interaktion erlernt das Kind nicht nur Wérter und deren Bedeutung, sondern erwirbt auch
linguistische Strukturen wie Grammatik und Phonologie. Durch die Erhéhung des sprachlichen
Anregungsniveaus der Erzieherin im Kindergartenalltag, d.h. in allen alltdglichen Situationen, sollen
die Lernmoglichkeiten des Kindes erhtéht und optimiert werden. Dieser ganzheitliche Ansatz der
Umsetzung der Sprachférderung im gesamten Kindergartenalltag ermdglicht es, parallel auch fur den
Spracherwerb notwendige Kompetenzen anderer Entwicklungsbereiche beim Kind zu fordern. Ein
Training linguistischer Kompetenzen der Kinder auRerhalb des reguldren Gruppengeschehens fiir

festgelegte Zeiten bietet diese Mdglichkeit nicht.

Ein weiteres wichtiges Anliegen war es, zusatzlich zur Erh6hung des sprachlichen Anregungsniveaus,
d.h. zur Einfihrung sprachférderlicher Verhaltensweisen, einen akzeptierenden und demokratischen
Erziehungsstil zu implementieren, da Forschungsergebnisse eine positive Beziehung zwischen
akzeptierenden und demokratischen Verhaltensweisen und der Sprachentwicklung der Kinder gezeigt
hatten. Ein solcher Erziehungsstil fordert nicht nur die sprachliche Entwicklung, sondern auch

Autonomie, Leistungsmotivation und die Bereitschaft beim Kind, sich aktiv mit der sozialen und

! Der leichteren Lesbarkeit wegen, wurde in diesem Abschnitt auf das Zitieren von Quellen verzichtet. Eine
ausfuhrliche Auseinandersetzung mit Quellenangaben erfolgt unter Abschnitt 4. Theoretische und empirische
Basis des Projektes
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physischen Umwelt auseinanderzusetzen, was im Hinblick auf unser langfristiges Ziel, die

Bildungschancen der Kinder anzuregen, notwendig scheint.

In den letzten Jahren wurden in Deutschland zahlreiche Programme zur vorschulischen
Sprachférderung in Kindertagesstatten entwickelt und eingefuhrt. Leider wurden nur wenige dieser
Programme wissenschaftlich evaluiert. Obwohl linguistisch-orientierte Programme wesentlich haufiger
evaluiert wurden als padagogisch-basierte, fehlen bislang longitudinale Evaluationen der Effekte
dieser Programme. Fir padagogisch-basierte Programme fehlen bislang wissenschaftliche
Evaluationen - einzige Ausnahme stellt das Modell von Beller et al. (2006) dar, das positive Effekte
einer Erzieherqualifizierung im Kindergartenalltag auf die sprachliche und kognitive Entwicklung ein-,
zwei- und dreijahriger Kinder aus deutschen und Migrantenfamilien nachweisen konnte. Deshalb war
es uns ein wichtiges Anliegen, die Wirkung unseres Modells, das auf dem von Beller et al. (2006)
aufbaut, in Bezug auf die sprachliche und kognitive Entwicklung vier- und funfjahriger Kinder zu
Uberprifen. Mit der Evaluation der Wirkung dieser beiden Projekte, dem Projekt mit ein-, zwei- und
dreijdhrigen Kindern und dem aktuellen mit vier- und funfjahrigen, wird es mdéglich sein, zu Gberprifen,
ob in der Effektivitat des Modells Unterschiede beziglich des Alters der Kinder bestehen, d.h.
herauszufinden, ob eine solche Intervention sich bei einer Altersgruppe als besonders effektiv bzw.
nicht effektiv erweist. Bislang kénnen hierzu nur die kurzfristigen Effekte, d.h. die Wirkung der
Intervention direkt nach Abschluss derselben, berichtet werden. Es ist uns aber ein wichtiges
Anliegen, die Kinder beider Projekte longitudinal, d.h. bis zum Ende der vierten Schulklasse, zu
begleiten, um herauszufinden, ob die Intervention sich langfristig positiv auswirkt und in welcher
Altersgruppe und fur welche Gruppe der ethnischen Herkunft die Intervention langfristig am
effektivsten ist. Eine vorschulische Interventionsmaflinahme mit dem kurzfristigen Ziel, sprachliche
Kompetenzen zu erhdéhen unter der Annahme, dass die erhdhten sprachlichen Kompetenzen sich
positiv auf den Schulerfolg auswirken, muss sich einer langfristigen Evaluation unterziehen, um die
Annahme zu Uberprifen. Bislang liegen in Deutschland zu wenig longitudinale Studien mit diesem
Schwerpunkt vor und wenn, dann nur fir linguistisch-orientierte Programme und nicht fir

padagogisch-basierte Programme.

In Deutschland z&hlen, wie Untersuchungen in den letzten Jahren gezeigt haben, vor allem Kinder
aus sozial schwachen und aus Migrantenfamilien zu den Verlierern des deutschen Bildungssystems,
wobei mangelnde sprachliche Kompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch als eine der Ursachen
betrachtet werden. Ein wichtiges Ziel unserer vorliegenden Untersuchung war es, die Wirkung
unseres Modells bei Kindern dieser Population zu Uberprifen. Aus diesem Grund wurde die
Stichprobe in Berliner Kindertagesstatten rekrutiert, die in Bezirken liegen, in denen in
Sprachstandserhebungen des Berliner Senats ein erhdhter Sprachférderbedarf nachgewiesen worden
war und die Uber einen Migrantenanteil von mindestens 30% verfigen. Zur Evaluation der Wirkung
unseres Modells wurden aus diesen Gruppen dann vier- und funfjahrige Kinder aus deutschen und
aus Familien mit tirkischem Migrationshintergrund ausgesucht, um zu Uberprifen, ob das Modell sich
positiv auf Kinder beider Altersstufen auswirkt und um eventuelle Unterschiede in der Effektivitat der

Sprachférderung beziiglich der ethnischen Herkunft der Kinder zu tberprifen.
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Die Zielsprache des Projektes, d.h. die Sprache, in der das Anregungsniveau der Erzieherinnen
gezielt erhdht werden sollte und in der Erzieherinnen und Kinder verbal interagieren, ist die deutsche
Sprache. Auf diese Sprache haben wir uns konzentriert, da die deutsche Sprache in Deutschland die
Sprache der Mehrheitskultur und in der Regel die Unterrichtssprache in der Schule ist und Studien
gezeigt haben, dass Kinder aus sozial schwachen und Migrantenfamilien aufgrund unzureichender
Kompetenzen in der deutschen Sprache die Verlierer des deutschen Bildungssystems sind. Darlber
hinaus ist die Muttersprache des Uberwiegenden Teiles der Erzieherinnen in den Kindertagesstatten
Deutsch. Zur Evaluation wurden die deutschsprachlichen Kompetenzen der Zielkinder des Projektes
vor und nach der Intervention eingeschatzt. Kompetenzen der Migrantenkinder in ihrer Erstsprache
wurden im Projekt weder gezielt gefordert noch evaluiert, weil der Fokus des Projektes auf der

Anregung der Zielsprache Deutsch lag.
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3. Wichtigste Projektergebnisse in Kirze

Durch die Fortbildung am Arbeitsplatz konnte das sprachliche Anregungsniveau der Erzieher
signifikant in drei gemessenen Bereichen des sprachlichen Anregungsniveaus sowie auf einigen
Einzelvariablen erhéht werden. In Bezug auf die angestrebte Erhdhung demokratischer
Verhaltensweisen zeigt sich, dass die Intervention in drei von vier Bereichen signifikant erfolgreich

war.

In Bezug auf die angestrebte Férderung der Sprachentwicklung der Kinder durch die Intervention war
diese nur fir eine Teilstichprobe, d.h. fir die Vierjahrigen Kinder — unabhangig von ihrer sprachlichen
Herkunft - signifikant erfolgreich. Bei den Funfjahrigen Kindern konnte die Intervention den
Sprachentwicklungsstand in diesem Zeitraum nicht signifikant im Vergleich zu den Funfjahrigen in der

Vergleichsgruppe erhéhen.

Die Intervention zeigte keine signifikanten positiven Effekte in Bezug auf die kognitive Entwicklung der
Kinder, die mit den Coloured Raven Matrices erhoben wurden sowie auf die Wahrnehmungsleistung

der Kinder gemessen mit dem Mann-Zeichen-Test.

Unabhangig von der Intervention durchgefiihrte Analysen zeigten, dass die Kinder deutscher Herkunft
signifikant héhere sprachliche und kognitive Kompetenzen haben als die Kinder turkischer Herkunft.
Als Einflussfaktoren auf die sprachliche Entwicklung der Kinder — unabhéngig von der durchgefiihrten
Intervention Uberprift, zeigten sich die Autonomie des Kindes als die Sprachleistungen positiv und
Abhangigkeitskonflikt im Ausdruck seiner Bedurfnisse als die Sprachleistung negativ beeinflussend.
Als weitere Einflussfaktoren auf die sprachliche und zum Teil auch auf die kognitive Entwicklung
zeigten sich die Berufsqualifizierung und die Erwerbstéatigkeit der Eltern der Kinder sowie die Anzahl

der zu Hause vorhandenen Biicher.

Die detaillierten Ergebnisse sind in Abschnitt 6.0 Ergebnisse berichtet.
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Systematische sprachliche Anregung im Kindergartenalltag zur Erhéhung der Bildungschancen vier- und funfjahriger Kinder aus sozial schwachen und
Migrantenfamilien — ein Modell zur padagogischen Intervention.

4. Theoretische und empirische Basis des Projektes

4.1. Theorien zum Erst —und Zweitspracherwerb

4.1.1. Theorien zum Erstspracherwerb

Seit den 60er Jahren des letzten Jahrhunderts wird die Spracherwerbsforschung von der durch
Chomsky (1957) postulierten Annahme gepragt, dass es sich bei dem Spracherwerb des Kindes um
die schrittweise Aneignung eines komplexen Systems handele. Die aktuelle Spracherwerbsforschung
befasst sich seitdem intensiv mit der Frage, in welchen Schritten sich das Kind dieses System
Sprache aneignet und welche Prozesse die Aneignung ermdglichen bzw. unterstitzen (Klann-Delius,
1999). Wahrend linguistische Ansatze traditionell eher zu nativistischen Theorien neigen, die die Rolle
der Umwelteinflisse fir den Spracherwerb als eher unbedeutend einschatzen, sehen
entwicklungspsychologische Ansatze eher allgemeine Lernmechanismen fiir den Spracherwerb
verantwortlich, wobei hier zwei Varianten, kognitivistische und sozial-interaktive Theorien, die
Forschung bis heute bestimmen (Grimm & Weinert, 2002; Klann-Delius, 1999). Ergebnisse der
modernen Sauglingsforschung zeigten, dass der Saugling bereits pranatal und im ersten Lebensjahr
Uber erstaunliche sprachrelevante Kompetenzen verfiigt. Diese Erkenntnisse fuhrten zu der
Formulierung der Vorstellung vom ,kompetenten S&ugling’ (Dornes, 1993) und haben zu einer
Annédherung der unterschiedlichen Sichtweisen gefuhrt (Dornes, 1993; Grimm & Weinert, 2002; Klann-
Delius, 1999). Nach Grimm & Weinert (2002) stimmen verschiedene Spracherwerbstheorien dahin
gehend uberein, dass Sprache als humanspezifisch betrachtet wird, eine biologische Basis hat, dass
der Spracherwerb ohne eine sprachliche Umwelt nicht mdglich sei und dass innere Voraussetzungen
des Kindes und umweltliche Faktoren ,im Sinne einer gelungenen Passung zusammenwirken® (Grimm
& Weinert 2002, S. 537) mussen.

Interaktionistische Erklarungsmodelle vereinen Beitrdge verschiedener Forschungsrichtungen und
betonen besonders die Bedeutung des Austausches zwischen Kind und sozialer Umwelt im
Spracherwerbsprozess, den sie grundsatzlich als bidirektional betrachten, und der verbunden ist mit

Kompetenzen anderer Entwicklungsbereiche.

.Language development is a process that begins in early infancy, and depends crucially on skills from
a variety of domains including perception, cognition, motor development, and socialization. The
interactionist’s view includes not only the emergence of single words and their meanings, but includes

also the more strictly linguistic areas of phonology and grammar.” (Bates et al., 1987, S. 150).

Die Konzeption unseres Projektansatzes basiert auf der interaktionistischen Theorie zum
Spracherwerb, nach der der Erwerb der Sprache im Kontext der sozialen Interaktion, eingebettet in
den Prozess der Sozialisation, erfolgt. Wir gehen davon aus, dass eine systematische Erhéhung des
sprachlichen Anregungsniveaus der Erzieherin sich positiv auf sozial-kommunikative Kompetenzen
ebenso wie auf den Erwerb formal sprachlicher Aspekte in der kindlichen Sprachentwicklung auswirkt.
Ziel des Projektes ist es, die Haufigkeit sowie die Qualitat der Interaktion im Kitaalltag systematisch zu
erhohen. In diesen alltaglichen Interaktionen kann sich das Kind als aktiver Gesprachspartner erleben,

dessen Interessen und Bedirfnisse wertgeschatzt und aufgegriffen werden, und die Erfahrung
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machen, dass es sich aktiv verbal, kognitiv und sozial-emotional mit seiner sozialen und physischen
Umwelt auseinandersetzen und diese aktiv mitgestalten darf und kann. Sprachliche Kompetenzen
werden in diesem Sozialisationsprozess nicht nur als anzustrebendes Ziel, sondern auch als Mittel der

geistigen und sozialen Auseinandersetzung mit der Umwelt verstanden und eingesetzt.

4.1.2. Theorien zum Zweitspracherwerb

In Bezug auf den Zweitspracherwerb wurden seit den 40er Jahren des letzten Jahrhunderts diverse
Theorien und Hypothesen entwickelt, die sich vor allem auf den sukzessiven® Zweitspracherwerb
beziehen. Die Theorien und Hypothesen beschéftigen sich mit der Beziehung zwischen Erst- und
Zweitspracherwerb, wobei die behavioristische Kontrastivhypothese (Fries, 1945; Lado, 1957)
postuliert, dass im Prozess des Zweitspracherwerbs grammatikalische Strukturen der Erstsprache
(vorerst) in die Zweitsprache Ubertragen werden, was zur Annahme fihrt, dass strukturell &hnliche
Sprachen leichter erlernt werden, da Strukturen transferiert werden kdnnen, und strukturell starker
abweichende Sprachen schwerer erlernt werden. Im Gegensatz zu dieser Hypothese nimmt die
nativistisch gepragte Identitatshypothese (Corder, 1974; Dulay & Burt, 1974) an, dass Erst- und
Zweitspracherwerb isomorph, d.h. voneinander unabh&ngig sind, und sowohl Erst- als auch
Zweitspracherwerb auf universalen kognitiven Mechanismen zur Verarbeitung und Analyse der
sprachlichen Struktur basieren. Die Erwerbsreihenfolge der Struktur einer Sprache ist demnach allein
abhangig von der zu erlernenden Sprache, was bedeutet, dass Zweitsprach-Lerner die gleiche
Erwerbsreihenfolge aufzeigen wie Kinder im Erstspracherwerb derselben Sprache. In der
Interlanguagehypothese formuliert Selinker (1969, 1972, 1991) die Annahme einer sog.
Zwischensprache (Interlanguage) im Zweitspracherwerb, die sowohl Elemente der Erst- und der
Zweitsprache enthalt, die aber dennoch als eigenstandiges und variables System verstanden wird. Im
Gegensatz zur Kontrastivhypothese und Identitatshypothese bezieht Selinkers Ansatz zur Erklarung
des Zweitspracherwerbs zusatzlich aul3ersprachliche Aspekte mit ein, indem motivationale, soziale

und emotionale Faktoren als den Spracherwerb beeinflussend betrachtet werden.

Waéhrend die oben vorgestellten Theorien Giberwiegend in Bezug auf den in der Schule stattfindenden
Fremdspracherwerb entwickelt wurden, beziehen sich die folgenden Hypothesen auf den
Zweitspracherwerb von Migrantenkindern und versuchen nicht den Verlauf des Zweitspracherwerbs
zu erklaren, sondern betrachten als Voraussetzung fiir einen gelungenen Zweitspracherwerb, dass ein
bestimmtes Niveau in der Erstsprache erreicht wurde, wenn der Zweitspracherwerb einsetzt. Nach der
Schwellenniveauhypothese (Skutnabb-Kangas & Toukama, 1976) wirkt sich das Nichterreichen eines
bestimmten Schwellennivaus in der Erstsprache vor Beginn des Zweitspracherwerbs negativ auf den
Zweitspracherwerb sowie auf die Entwicklung akademischer Leistungen (Schulerfolg) aus, da der
Zweitspracherwerb auf dem Erstspracherwerb basiert. Skutnabb-Kangas & Toukama pragten den
Begriff des Semilingualismus als eine Stufe der Sprachentwicklung zweisprachiger Kinder, in der in
beiden Sprachen niedrige Kompetenzen bestehen. Erst nach Uberwinden einer Schwelle durch den

Erwerb héherer Kompetenzen in der Erstsprache werden negative Konsequenzen fir die intellektuelle

z Von einem sukzessiven Zweitspracherwerb wird gesprochen, wenn der Erwerb der

Zweitsprache erst nach dem Erstspracherwerb einsetzt.
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Entwicklung des Kindes ausgeschlossen und der Weg bereitet, um die sog. additive Zweisprachigkeit
erreichen zu konnen, die durch hohe Kompetenzen in beiden Sprachen gekennzeichnet ist.
Konsequente Forderung nach dieser Hypothese ist die Foérderung des Erstspracherwerbs von
Migranten im Kindergarten und in der Schule bis zum Erreichen eines Schwellenniveaus, um
Halbsprachigkeit und intellektuelle Defizite bei Migrantenkindern zu vermeiden. Die
Interdependenzhypothese von Cummins (1984) geht davon aus, dass ein gelungener
Zweitspracherwerb nur auf der Basis einer intakten Erstsprache mdglich ist. Schwierigkeiten im
Zweitspracherwerb entstehen, wenn dies nicht der Fall ist und Kompetenzen in der Zweitsprache
abhangig von Kompetenzen in der Erstsprache sind. Befunde, dass gute kommunikative
Kompetenzen vieler Migrantenkinder keine positiven Auswirkungen auf deren schulische Leistungen
haben, fihrten Cummins zur Annahme zweier Dimensionen der Sprachbeherrschung. Unter basic
interpersonal communicative skills (BICS) versteht er basale Fertigkeiten der mindlichen
Kommunikation, die stark kontextgebunden sind und vorwiegend in Alltagssituationen verwendet und
erworben werden. Cognitive academic language profieciency (CALP) ist erreicht, wenn Sprache
dekontextualisiert und schriftich angewendet werden kann. Dies ermdglicht es, Sprache als
kognitives Werkzeug zu gebrauchen (Cummins, 1984, S. 196). Bestehen sprachliche Kompetenzen in
der Erstsprache auf CALP-Niveau mit Beginn der Zweitsprache, kdnnen diese Kompetenzen auf die
Zweitsprache Ubertragen werden und das Kind in der Schule erfolgreich am Unterricht in der
Zweitsprache teilnehmen. Ist das CALP-Niveau in der Erstsprache bei Schuleintritt noch nicht
entwickelt, wirkt sich dies nach Cummins nicht nur negativ auf schulische Leistungen aus, sondern
auch auf Fordermdoglichkeiten der Zweitsprache. Cummins empfiehlt aus diesem Grund
muttersprachlichen Anfangsunterricht. Hopf (2005) geht aber basierend auf der von Caroll (1963)
entwickelten Time-on-Task-Hypothese, die den Lernerfolg in der Zweitsprache als abhangig von der
vom Lerner im Verhdltnis seiner Begabung notwendigen und verfligbaren Lernzeit betrachtet, davon
aus, dass ein (zusatzlich angebotener) muttersprachlicher Unterricht die Lernzeit in der Zweitsprache
reduziere und sich muttersprachlicher Unterricht demnach negativ auf den Zweitspracherwerb

auswirke.

Die oben vorgestellten Theorien bzw. Hypothesen zum Zweitspracherwerb beschaftigen sich im
Grunde mit dem Verhaltnis zwischen Erst- und Zweitspracherwerb. Einflussfaktoren auf den
Zweitspracherwerb Uber die Muttersprache hinaus werden nur selten in die Theorien bzw. Hypothesen
mit einbezogen. Ausnahmen stellen die Interlanguage-Hypothese Selinkers, die soziale und
emotionale Faktoren mit berucksichtigt, sowie die Time-on-Task-Hypothese Carolls dar, die den
Umfang der Lernzeit als Einflussfaktor in den Vordergrund rickt. Dass der Zweitspracherwerb im
Prozess der Sozialisation auf einem kulturellen Hintergrund stattfindet, der mehr oder weniger von
dem mit der Erstsprache verknipften abweicht, und aus diesem Grund nicht nur die Sprache an sich,
sondern auch parallel und verflochten damit soziale und kulturelle Merkmale und Verhaltensweisen
erworben werden, betont Oskaar (2003). Nach Oskaar (2003) realisieren sich im sozialen Kontext,

also in der Interaktion, Kultureme®, die Informationen nonverbal (Gestik, Mimik, Korperhaltung), verbal

3 Nach Oskaar sind Kultureme ,abstrakte Einheiten des sozialen Kontaktes, die in verschiedenen

kommunikativen Akten durch Behavioreme realisiert werden, bedingt u.a. durch alters-, geschlechts-,
beziehungs- und statusspezifische Faktoren" (Oskaar, 2003, S. 39).
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(Worter, Satze) und paraverbal (Stimmgebung) vermitteln. Zusétzlich werden Uber extraverbale
Faktoren wie Zeit, Raum und soziale Variablen (Alter, Geschlecht, Status, Rolle und soziale
Beziehungen) weitere Informationen vermittelt, die interpretiert und verarbeitet werden. Diese im Akt
der Interaktion impliziten Informationen haben Einfluss auf den Spracherwerb, der nach Oskaar immer
auch Kulturerwerb ist, und kdnnen diesen sowohl erschweren als auch erleichtern. Als erschwerend
kénnten beispielsweise erhebliche kulturelle Unterschiede und gesellschaftliche Nichtanerkennung

wirken.

Das vorliegende Projekt basiert auch in Bezug auf den sukzessiven Zweitspracherwerb von
Migrantenkindern auf der Annahme, dass Sprache im Prozess der Sozialisation in alltdglichen

Interaktionen erworben wird (siehe Abschnitt 4.1.2.).

Inwiefern die Erstsprache den Erwerb der Zweitsprache beeinflusst, bzw. ob angenommen wird, dass
in der Erstsprache vorhandene Strukturen auf die Zweitsprache tbertragen werden oder ob Erst- und
Zweitsprache isomorph sind ober ob der Zweitsprachlerner eine Zwischensprache entwickelt, mag auf
linguistischer Ebene interessant sein, wird aber flr unser Projekt, welches die kindliche
Sprachentwicklung in alltdglichen Interaktionen anzuregen versucht, als nicht relevant betrachtet, da
Prozesse im Verlauf des Erwerbs sprachlicher Strukturen nicht untersucht werden. In Bezug auf die
vorgestellten Hypothesen, die davon ausgehen, dass bestimmte sprachliche Kompetenzen in der
Erstsprache zum Zeitpunkt des Einstiegs in die Zweitsprache erworben sein missen, ist anzumerken,
dass Sohn (2005) nach einem Studium verschiedener Metaanalysen in ihrem Gutachten zu dem
Schluss kommt, dass die Forderung der Erstsprache sich nicht positiv auf den Zweitspracherwerb
auswirkt, sich eine Forderung der Erstsprache aber auch nicht negativ auf den Zweitspracherwerb

auswirkt, wie von Hopf (2005) angenommen.
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4.2. Zweitspracherwerb von Kindern mit Migrationshintergrund

Bei den meisten Kindern mit Migrationshintergrund handelt es sich beim Erwerb des Deutschen um
einen sukzessiven Zweitspracherwerb, der vorliegt, wenn der Lernprozess einer weiteren Sprache zu
einem Zeitpunkt beginnt, zu dem schon erste Strukturen in der Erstsprache erworben wurden. Der
sukzessive Zweitspracherwerb unterscheidet sich dadurch in einigen Punkten vom Erstspracherwerb:
die Kinder kennen bereits Grundregeln der Kommunikation, sie verfiigen Gber einen Wortschatz und
Begriffe in ihrer Erstsprache sowie Uber die ,Erfahrung’, dass das Regelsystem einer Sprache
erworben werden muss. Aufgrund ihres fortgeschrittenen Entwicklungsstandes zum Zeitpunkt des
Einstiegs in den Zweitspracherwerb im Vergleich zum Erstspracherwerb sind sie in der Lage, groR3ere
und komplexere sprachliche Einheiten zu verarbeiten, da sie Uber starker ausgepragte
informationsverarbeitende Strategien verfigen als zum Zeitpunkt des Primarspracherwerbs (vgl. Jeuk,
2003; Paradis, 2007). Die spezifischen grammatikalischen Grundregeln der Zweitsprache Deutsch
werden erworben, und wie beim Erstspracherwerb kommt es anfangs zu Uber- und
Untergeneralisierungen und Fehlern in der Plural- und Genusbildung sowie bei den Prapositionen
(Résch, 2003). Paradis (2005) fand in seiner Untersuchung von Migrantenkindern mit
unterschiedlichen Erstsprachen und vergleichbarer Exposition der Zweitsprache Englisch die gleichen
grammatikalischen Fehler wie bei einsprachig englisch aufwachsenden Kindern gleichen Alters mit
spezifischer Sprachentwicklungsstérung (specific language impairment). Im Unterschied zum
Erstspracherwerb verwenden Kinder im Zweitspracherwerb allerdings seltener einfache
Subjektbezeichnungen und kurze MLUs®, was daran liegen mag, dass die Kinder im
Zweitspracherwerb alter sind und gréf3ere Informationseinheiten verarbeiten kénnen (vgl. Jeuk, 2003;
Paradis, 2005, 2007). Mit der Erstsprache implizit erlernte sozial-kommunikative Verhaltensweisen
sowie Begriffe kdnnen sich unter Umstanden von denen des Deutschen mehr oder weniger stark
unterscheiden und missen beim Zweitspracherwerb neu erlernt bzw. angepasst werden (Oskaar,
2003).

Studien kommen zu dem Schluss, dass die individuellen Unterschiede bei Kindern im
Zweitspracherwerb — selbst wenn sie vergleichbare Zeit der Zweitsprache ausgesetzt sind - grél3er
sind als bei Kindern, die die gleiche Sprache als Erstsprache erwerben (Paradis, 2005; Wong
Fillmore, 1983).

Tabor (1997) ermittelte vier Stadien des sukzessiven Zweitspracherwerbs anhand von
Beobachtungen des sprachlichen Verhaltens von Migrantenkindern in nordamerikanischen
Vorschulen: In einem ersten kurzen Stadium versuchen Kinder ihre Muttersprache zu gebrauchen. Da
sie nach Tabor (ebda.) schnell feststellen, dass sie nicht verstanden werden, verstummen sie haufig
oder aufRern sich nur selten (zweites Stadium). Dieses zweite Stadium, in dem jlingere Kinder langer
zu verharren scheinen als altere, dauert einige Wochen bis hin zu einigen Monaten, wobei Kinder
haufig auf Mittel der non-verbalen Kommunikation zuriickgreifen. Das Auftreten erster verbale

AuRerungen in der Zweitsprache wurde in dieser Studie am haufigsten in 1:1-Interaktionen beobachtet

* Mean Length of Utterance
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und seltener in Situationen, in denen mehr Personen beteiligt waren. Im dritten Stadium gebrauchen
die Kinder haufig einzelne Worter im Telegrammstil sowie formelhafte Ausdrucke. Im vierten Stadium
verwenden die Kinder vermehrt neue inhaltliche Verknupfungen und auch grammatikalische

Morpheme.

Obwohl heute in der Forschung Einigkeit dariiber besteht, dass Mehrsprachigkeit erstens keine
negativen Auswirkungen auf die (kindliche) Entwicklung hat, sondern sogar leicht positive im sozialen,
im kognitiven und im meta-sprachlichen Bereich nachgewiesen sind, und zweitens Mehrsprachigkeit
keine besondere Begabung oder Uberdurchschnittliche Intelligenz voraussetzt (Langenmayr, 1997),
wurden dennoch unterschiedliche Ergebnisse in Bezug auf akademische Leistungen gefunden. In
Untersuchungen wurden sowohl positive als auch negative Beziehungen der Mehrsprachigkeit auf

den akademischen Erfolg gefunden, wenn nach Bialystok et al. (2003) auch die positiven Uberwiegen.

Ein moglicher Grund fir die gegensétzlichen Befunde bezilglich der akademischen Leistungsféhigkeit
Zweisprachiger kann in der Heterogenitat des Phanomens Bilingualismus liegen. Personen, die in der
frihen Kindheit zwei Sprachen erwerben, werden in der Regel als bilingual bezeichnet und es wird
nicht immer unterschieden, ob das Kind beide Sprachen simultan erwirbt, wobei auch von einem
doppelten Erstspracherwerb gesprochen wird, oder ob ein sukzessiver Zweitspracherwerb vorliegt.
Auch gibt es Unterschiede im sukzessiven Zweitspracherwerb bezlglich des Einstiegszeitpunktes in
diesen. In der Regel beginnen Migrantenkinder mit dem Erwerb der Zweitsprache, wenn sie in das
Betreuungs- und Bildungssystem einsteigen, was zwischen dem zweiten bis sechsten Lebensjahr
oder in der Regel spatestens im siebten Lebensjahr, also mit der Einschulung, der Fall sein kann.’
Abhéngig vom Einstiegsalter in das Betreuungs- und Bildungssystem ist also auch die Zeitspanne, der
ein Kind der Sprache des Landes (Umgebungssprache) ausgesetzt ist und damit verbunden die zur
Verflgung stehende Lernzeit. Collier (1995) kommt aufgrund zahlreicher Studien mit zweisprachigen
Schilern zu dem Schluss, dass diese im Durchschnitt eine Lernzeit von 7-10 Jahren bendtigen, um
ein Erstsprachlern vergleichbares sprachliches Niveau zu erreichen — unabhéngig vom sozial-

O0konomischen Status, der Herkunftssprache sowie der zu Hause gesprochenen Sprache.

Zusétzlich zum Einstiegsalter des Zweitspracherwerbs kann beziiglich der gesellschatftlichen
Spracherwerbssituation unterschieden werden: ist die Erstsprache eine Minderheitensprache und die
Zweitsprache die Majoritatssprache, spricht man von einem Minoritatskontext. Dies trifft fir die
meisten Kinder mit Migrationshintergrund in Deutschland zu. In einem Majoritdtskontext findet der
Zweitspracherwerb statt, wenn beide Sprachen, die das Kind erwirbt, Mehrheitssprachen der
Gesellschaft sind. Ebenso ist zwischen dem sog. elitdren oder auch elektivem (gewéhltem, elective
bilingualism) und dem erzwungenen (oder untergeordneten, circumstantial bilingualism)
Bilingualismus zu unterscheiden, der in Zusammenhang mit der gesellschaftlichen Anerkennung und
Wertschéatzung einer Sprache in Zusammenhang steht. Erlernen Kinder z.B. in einen zweisprachigen
deutsch-englischen Kindergarten in Deutschland Englisch, also eine in der Gesellschaft anerkannte
und wertgeschatzte Sprache als Zweitsprache, spricht man von einem elitdren Bilingualismus. Die

Mehrzahl der Migrantenkinder in Deutschland erlernen eine Minoritdtssprache mit geringer

Teilweise wird zwischen einem frihen sukzessiven und einem (spateren) sukzessiven

Zweitspracherwerb unterschieden: von einem frilhen sukzessiven Zweitspracherwerb spricht man, wenn der
Zweitspracherwerb zwischen dem zweiten und vierten Lebensjahr beginnt.
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gesellschaftlicher Anerkennung in der Majoritdtsgesellschaft als Erstsprache und die
Majoritatssprache als Zweitsprache. In diesem Fall spricht man vom erzwungenen, bzw.
untergeordneten Bilingualismus. Wahrend elitar Bilinguale haufig in beiden Sprachen akademische
und Literacy-Kompetenzen erwerben, ist dies unter Migrantenkindern haufig nicht die Regel (Hakuta,
2000). In der Forschung ermittelte Unterschiede in der akademischen Leistung bilingualer Kinder
hangen weniger vom Kind selbst, seinen kognitiven und personlichen Fahigkeiten ab als von seiner
Sprachherkunft und seiner sozialen Umwelt. Forschungsergebnisse in Bezug auf Bilingualismus
kénnen also nicht von einer Gruppe Bilingualer auf die andere Gruppe Ubertragen werden (vgl.
Limbird, 2007).

Untersuchungen in Deutschland zeigen, dass viele Migrantenkinder das Deutsche als Zweitsprache
nicht ausreichend erwerben, um erfolgreich am deutschen Bildungssystem teilzunehmen (Gogolin &
Nauck, 2000; Diefenbach, 2002). Selbst wenn in der Alltagssprache Deutsch keine Auffalligkeiten
vorhanden sind und die Kinder in der Vorschulzeit bzw. Schulzeit eine hohe kommunikative
Kompetenz in der Zweitsprache Deutsch erreicht haben, ermittelt Knapp verdeckte
Sprachschwierigkeiten, die erst im schriftlichen Sprachgebrauch sichtbar werden (Knapp, 1998)°. Die
Sprachschwierigkeiten wirken sich nicht nur im Unterrichtsfach Deutsch negativ aus, sondern auch in
naturwissenschaftlichen Fachern (Baumert et al., 2002). Die sichere Beherrschung der deutschen
Sprache wird in verschiedenen Gutachten als ein zentraler Faktor fir den Schulerfolg betrachtet
(Baumert et al., 2002; Gogolin et al., 2003).

An dieser Stelle sei darauf verwiesen, dass sowohl in der PISA-Studie (Programme for International
Student Assessment, Baumert et al., 2002;) als auch in der IGLU-Studie (Internationale Grundschul-
Lese-Untersuchung, Bos et al., 2004) ermittelt wurde, dass mangelnde Lesekompetenzen, d.h.
Schwierigkeiten, Inhalte von Texten voll und korrekt zu erfassen, in Deutschland bei Kindern aus
Migrantenfamilien, aber ebenso bei Kindern deutscher Herkunft, bestehen. Als ein zentraler
Einflussfaktor auf die Lesekompetenz und den damit verknipften akademischen Erfolg wurde der
sozial-6konomische Status (SES) der Schiler bzw. deren Familien ermittelt, wobei ein niedriger SES
sich negativ auswirkt. Kinder aus Migrantenfamilien sind haufiger vertreten in der Gruppe mit

niedrigem SES als Kinder aus deutschen Familien ohne Migrationshintergrund (Baumert et al., 2002).

Eine weitere Unterscheidung von Gruppen Bilingualer ist die Kategorisierung in ausgewogen
(balanced) und dominant Bilinguale. Zur Gruppe ausgewogener Bilinguale zdhlen Personen, die in
beiden Sprache uber eine hohe sprachliche und akademische Kompetenz verfligen, bzw. in beiden
Sprachen Uber altersangemessene Kompetenzen verfiigen (Diaz & Klinger, 1991). Der ausgewogene
Bilingualismus ist wenig dokumentiert und eher selten — insbesondere in den Vorschuljahren und
ersten Schuljahren (vgl. Hamers & Blanc, 1989). Von dominantem Bilingualismus spricht man, wenn in
einer der beiden Sprachen héhere Kompetenzen vorliegen. Haufig ist bzw. wird die dominante
Sprache diejenige, der die Person am haufigsten ausgesetzt ist. Die Messung der Kompetenzen von

mehrsprachig aufwachsenden Kindern in beiden Sprachen gestaltet sich schwierig und ist ein viel

Schwierigkeiten bestehen vor allem im begriffichen Bereich, mangelnde Komplexitdt von Texten,
unausgewogene Ereignisfolgen und Referenzbeziige
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diskutiertes Thema (vgl. BMBF, 2005).” Untersuchungen von tirkischen Erstsprachlern im
Kindergarten vor der Einschulung und zu Beginn der ersten Klasse in Deutschland zeigen einen
dominanten Bilingualismus der Kinder, die in ihrer Erstsprache Turkisch Uber altersangemessene
Kompetenzen verfiigen, nicht aber in der Zweitsprache Deutsch (Jeuk, 2003; Hepsdyler & Lieb-
Harkort, 1991; Pfaff,1994).

Uneinheitlichkeit in Theorie und Praxis besteht allerdings darin, wie der Zweitspracherwerb am
effektivsten gefordert werden kann. Eine zentrale Forschungsfrage war, ausgehend von theoretischen
Annahmen eines Zusammenhangs zwischen dem erstsprachlichen Kompetenzniveau zum Zeitpunkt
des Einstiegs in den Zweitspracherwerb, ob eine Férderung der Erstsprache sich positiv auf den
Zweitspracherwerb (und den Schulerfolg) auswirkt oder nicht. Um Antwort auf die Frage zu finden,
wurden von verschiedenen Autoren Meta-Analysen durchgefiihrt, die zu unterschiedlichen
Ergebnissen fuhrten (Rossel & Baker, 1996; Greene, 1998; Slavin & Cheung, 2005; S6éhn, 2005).
So6hn (ebd.) schliel3t aus der aktuellen Forschungslage, dass die Forderung der Erstsprache sich nicht
negativ auf den Zweitspracherwerb auswirkt und kein konsistenter positiver Effekt nachgewiesen
werden konnte. Zukiinftige Untersuchungen sollten nach Séhn (ebd.) individuelle Merkmale der Kinder

sowie des institutionellen Kontexts mehr beriicksichtigen.

! Schwierigkeiten, Erst — und Zweitsprachniveau eines Kindes einzuschatzen, liegen darin begrindet,

dass nicht zu erwarten ist, dass ein Kind im sukzessiven Zweitspracherwerb Uber vergleichbare
altersangemessene Kompetenzen verfligt wie Kinder, die mit der gleichen Sprache als Erstsprache aufwachsen
und dass Kompetenzen in der Erstsprache eines Kindes, die als Minoritatssprache erlernt wird, mit Kindern, die
die gleiche Sprache als Majoritatssprache erlernen, vergleichbar sind (vgl. BMBF, 2005).
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4.3. Faktoren, die den Zweitspracherwerb beeinflussen

Die in der Zweitspracherwerbsforschung ermittelten grof3en Unterschiede in Bezug auf
Geschwindigkeit und Kompetenzniveau individueller Lerner, brachten die Frage auf, welche Faktoren
den Zweitspracherwerb beeinflussen. Einige Ergebnisse hierzu werden im Folgenden vorgestellt.
Allerdings muss angemerkt werden, dass sich die meisten Studien in diesem Bereich nicht auf Kinder
im Vorschulalter, sondern auf Schiler und erwachsene Lerner beziehen und nur wenige Studien in

der naturlichen Situation durchgefiihrt wurden.

Eine intensiv gefuhrte Debatte ist die der Existenz einer biologisch angelegten kritischen Periode
(Lenneberg, 1967) fur den Zweitspracherwerb, nach der &ltere Lerner (nach der Pubertat) mehr
Schwierigkeiten im Zweitspracherwerb haben und nicht mehr dasselbe Kompetenzniveau erreichen
wie in jungerem Alter beginnende Lerner. Dass é&ltere Zweitsprachlerner gréf3ere Schwierigkeiten
haben und viele die Zweitsprache nicht mehr perfekt erlernen, ist in der Forschung unumstritten,
allerdings ist die Annahme einer biologischen Determiniertheit nicht belegt und keine klare
Altersangabe ermittelt, bis wann eine Zweitsprache auf Muttersprachniveau erlernt werden kann (vgl.
Hakuta et al., 2003). Die weit verbreitete Annahme, dass Kinder im Vorschulalter eine zweite Sprache
schneller lernen als altere Kinder, konnte nicht bestatigt werden. Eine Untersuchung von Snow &
Hoefnagel-Hohe (1978) zeigt, dass altere® englischsprachige Kinder niederlandisch schneller lernten
als drei- bis funfjahrige Kinder. Studien mit einem retrospektiven Design fanden graduelle Effekte des
Einstiegsalters in die Zweitsprache, wobei die Kinder tiber héhere Sprachkompetenzen verfligten, die
in jungerem Alter mit dem Zweitspracherwerb begonnen hatten (vgl. Paradis, 2007). Die Ergebnisse
retrospektiver Studien sind jedoch mit Vorsicht zu interpretieren, da ein friiherer Einstieg in die

Zweitsprache mit einer langeren Lernzeit konfundiert ist.

Initiiert durch die Studien von Carrol (1965) im Bereich der Lernforschung, wurden in den letzten
Jahren einige Studien in Bezug auf den Zweitspracherwerb durchgefiihrt, die die Sprachbegabung
(language aptitude), operationalisiert durch verschiedene analytische Fahigkeiten sowie Umfang und
Leistung des Arbeitsgedachtnisses, die als notwendig betrachtet werden, implizite Strukturen und
Worter einer Sprache zu erwerben, untersuchten (vgl. Caroll, 1965, Ddérneyi & Shekan, 2003). Die
Ergebnisse zur Begabungsforschung im Zweitspracherwerb sind uneinheitlich. De Keyser (2000) zum
Beispiel fand bei Probanden unter 17 Jahren keine positive Beziehung zwischen Sprachbegabung
und Sprachleistung, aber tber diesem Alter. Bei erwachsenen Lernern hat sich die Sprachbegabung
im Zusammenhang mit Motivation, die Sprache zu erwerben, als starkster Pradiktor erwiesen (Dérneyi
& Shekan, 2003). In anderen — Uberwiegend mit Schilern in schulischen Immersionsprogrammen
durchgefiihrten - Untersuchungen wurden positive Effekte der Sprachbegabung auf den
Zweitspracherwerb gefunden (Genesee & Haymann, 1980; Harley & Hart, 1997; Ranta, 2000). Da
Untersuchungen des Einflusses von Sprachbegabung bei Schilern nahezu ausschlieBlich in

schulischen Immersionsprogrammen durchgefiihrt wurden, ist fraglich, ob sich diese auch auf den

8 8-10 Jahre und 12-15 Jahre
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Zweitspracherwerb im Vorschulalter in der natirlichen Situation auswirkt’. Longitudinale Studien in
Bezug auf Sprachbegabung, die klaren konnten, ob die gefundenen positiven Effekte der
Sprachbegabung bei Schilern Uber Zeit stabil sind, fehlen. Da Sprachbegabung auch als
Einflussvariable im Erstspracherwerb betrachtet wird, ist anzunehmen, dass Personen mit hoher
Sprachbegabung eher positive Erfahrungen und Verstéarkung in der Erstsprache erfahren haben und
Uber elaboriertere Sprachkompetenzen verfiigen. Diese positiven Erfahrungen mogen Einfluss

nehmen auf Selbstbild, Selbstwirksamkeit und die Motivation, eine weitere Sprache zu erlernen.

Verschiedene Untersuchungen haben den Faktor Motivation in Bezug auf den Zweitspracherwerb bei
Erwachsenen und Schiilern untersucht. Allerdings gibt es eine Vielzahl unterschiedlicher theoretischer
Konstrukte und Operationalisierungen des Begriffes Motivation (vgl. Dérneyi & Shekan, 2003) und die
Ergebnisse sind deshalb nur schwer vergleichbar. In verschiedenen Studien wurden positive Effekte
von Motivation auf den Zweitspracherwerb bei Erwachsenen und Schilern gefunden (vgl. Dérneyi &
Shekan, 2003; Paradis, 2007) und Tucker et al. (1976) stellten in ihrer Untersuchung von
Siebtklasslern in einem Immersionsprogramm fest, dass die innere Einstellung und Motivation starkere

Pradiktoren fiir die Entwicklung der Zweitsprache waren als Sprachbegabung und 1Q.

Im Allgemeinen wird angenommen, dass Motivation bei Kindern im Vorschulalter keine starke
Einflussvariable des Zweitspracherwerbs darstellt, da sie Neuem gegeniber offener seien, sie im
allgemeinen das Bedurfnis héatten, sich in die Kindergruppe zu integrieren und die Sprache zu
erlernen, sich kultureller Unterschiede weniger bewusst seien und nicht, wie Jugendliche und
Erwachsene, beflrchten muissten, vorhandene soziale Bindungen und Identitdt durch Integration zu
verlieren, bzw. zu verandern (vgl. Jeuk, 2003; Paradis, 2007). Hierbei handelt es sich allerdings um
empirisch nicht belegte Annahmen.’ In einer Fallstudie von Fillmore (1976) zeigte zum Beispiel eines
der fUnf beobachteten Migrantenkinder sich sehr stark motiviert, Kontakt zu englischsprachigen
Kindern aufzunehmen, was durchaus als Mativation zur Integration verstanden werden kann, wahrend
die anderen Kinder dieses Verhalten weniger stark zeigten. Es mag sein, dass Motivation sich zu
integrieren, wie es sich in der Kontaktaufnahme zeigt, mit Personlichkeitsvariablen wie Offenheit, aber

auch sozialer Kompetenz, in Beziehung steht.

Ellis (1994) verweist nach der Durchsicht verschiedener Studien zum Zweitspracherwerb darauf, dass
ethnische Identitat einen zentralen Faktor im Zweitspracherwerb darstellt, wobei Lerner, die der
Zielsprache kulturell naher stehen bzw. aufgeschlossener sind, distanten Lernern im

Zweitspracherwerb voraus sind.

Soziale Aufgeschlossenheit zeigt im Allgemeinen positive Effekte auf den Zweitspracherwerb.
Pritchard (1952) fand, dass Jungen, die durch Beobachtungen auf dem Spielplatz als gesellig
eingeschatzt wurden, signifikant hdhere Leistungen in der Zweitsprache zeigten als weniger gesellig

eingestufte Jungen. Strong (1983) konnte zeigen, dass Kinder, die in der natirlichen Situation im

° Mit Ausnahme der Untersuchung von Reves (1983), der arabische Schiler untersuchte, die Englisch als
Zweitsprache in der Schule lernten und Hebrdisch im natlrlichen Setting. Hier wurden positive Effekte der
Sprachbegabung in beiden Zweitsprachen gefunden.

1% |nteressant zu Uberprifen wére, ob sich die Motivation der Eltern, die Majoritatssprache zu erlernen sowie das
Bedurfnis sich zu integrieren, auf den Zweitspracherwerb der Kinder im Vorschulalter auswirkt.
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Systematische sprachliche Anregung im Kindergartenalltag zur Erhéhung der Bildungschancen vier- und funfjahriger Kinder aus sozial schwachen und
Migrantenfamilien — ein Modell zur padagogischen Intervention.

Kindergarten mehr Kontakt zu anderen Kindern suchten, gesprachiger und responsiver waren und
bessere sprachliche Leistungen in der Zweitsprache zeigten als Kinder mit weniger Kontakt und
sozialer Offenheit. Wong-Filmore (1983) allerdings identifizierte zwei kontrare Personlichkeitsvariablen
unter erfolgreichen Zweitsprachlernern im schulischen Kontext: einerseits waren sozial-offene und
interessierte Schiler mit vielen Interaktionen in der Majoritatssprache in der Zweitsprache erfolgreich,
andererseits aber ebenso Schiiler, die zurlickhaltend waren und wenig sozialen Kontakt aufbauten,
die aber gleichzeitig Uber hohe kognitive Féhigkeiten verfigten und dem Unterricht aufmerksam
folgten. Verschiedene Untersuchungen mit zweisprachigen Schilern und Studenten, teilweise in
Immersionsprogrammen, fanden eine negative Beziehung zwischen Angstlichkeit und
Zweitspracherwerb, wobei Angstlichkeit sich in den Studien auf classroom anxiety und die Angst,

abgelehnt zu werden, bezog (vgl. Krashen, 1982).

Die Wirkung unterschiedlicher Lernstrategien auf den Zweitspracherwerb wurde hauptséachlich bei
Schulern untersucht und fuhrte zu unterschiedlichen Ergebnissen (vgl. Dorneyi & Shekan, 2003). Bei
Kindern im Vorschulalter ermittelte Jeuk (2003) bei drei- und vierjahrigen tirkischen Migrantenkindern
im deutschen Kindergarten bei den erfolgreicheren Lernern im Vergleich zu weniger erfolgreichen™
den haufigeren Gebrauch von ,Ersetzungen, Neologismenlz, Korrekturen, metasprachliche (r)
Aspekte und Einsatz der Erstsprache” (Jeuk, 2003, S. 270) Die weniger erfolgreichen Lerner griffen

haufiger als die erfolgreichen auf Mittel der non-verbalen Kommunikation zuriick.

Ob die Entwicklung der Zweitsprache, was Erwerbstempo und erreichte Kompetenz betrifft, von der
Erstsprache in Bezug auf Ahnlichkeiten bzw. Unterschiede in der Typologie der Sprachen abhangig
ist, wurde auf theoretischer Ebene viel diskutiert (vgl. 2.2.). Untersuchungen von zweisprachigen
Kindern wurden vor allem im Bereich der phonologischen und morpho-syntaktischen Kompetenz
durchgefuihrt und fuhrten zu kontraren Ergebnissen (vgl. Paradis, 2007). Die Annahme, dass
mangelnde Kompetenzen in der Erstsprache den Erwerb der Zweitsprache negativ beeinflussen,
konnte nach Jeuk (2003) fur das Vorschulalter widerlegt werden. Seine und zwei weitere
Untersuchungen turkischer Migrantenkinder vor der Einschulung kommen zu dem Schluss, dass ,bei
turkischen Migrantenkindern keine doppelte Halbsprachigkeit vorliegt, sondern unausgewogene(n)r
Bilingualismus* (Jeuk, 2003, S. 287; vgl. Hepsdyler & Lieb-Harkort, 1991; Pfaff, 1994).

Beller, Merkens und Preissing (2006) zeigten in ihrer Untersuchung, dass sich durch eine
systematische Intervention gezielt das sprachliche Anregungsniveau von Erzieherinnen, d.h. die
Erhohung der Quantitat und der Qualitat des sprachlichen Inputs, erhéhen lasst.*® Sie konnten auch

nachweisen, dass die Kinder in dieser Interventionsgruppe sich im gleichen Zeitraum signifikant weiter

1 Als MaR fiir den Erfolg zahlt der Wortschatzzuwachs, der auch in Zusammenhang mit semantischen und
grammatikalischen Kompetenzen steht.

12 Sprachliche Neubildungen

3 In der Intervention wurden die Verhaltensweisen, die in der Forschung als sprachférderlich belegt und zuvor
berichtet wurden, systematisch in den Alltag integriert. Hierzu zahlen Verhaltensweisen, die ein hochwertiges
sprachliches Modell anbieten (grammatikalisch korrekter, komplexer und wortreicher Input sowie
handlungsbegleitendes Sprechen), Modellierungen der kindlichen AuRerungen (korrektives Feedback,
Reformulierungen, Expansionen und Nachfragen, die zu Spezifizierungen anregen) und Verhaltensweisen, die
sprachliche AuRerungen des Kindes anregen (offene Fragen stellen, Gesprache filhren und initiieren, AuRerung
von ldeen und Meinungen anregen, Interaktion zwischen Kindern anregen).
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in Sprache und Kognition entwickelt hatten als Kinder in der Vergleichsgruppe. In der Stichprobe
waren sowohl Kinder, die deutsch als Erstsprache lernten als auch Kinder mit Migrationshintergrund,
die deutsch als Zweitsprache erlernten. Es zeigte sich keine Interaktion des Effektes der Intervention
auf die Sprachentwicklung der Kinder mit der Herkunftssprache der Kinder. Genesee & Hayman
(1980) fanden, dass aktive Beteiligung am Unterricht, aktive Nutzung der Zweitsprache im Unterricht
sowie in den Pausen den Zweitspracherwerb von Schilern der ersten Klasse im
Immersionsprogramm am starksten vorhersagt. Diese Ergebnisse werden auch von Thomas & Collier
(1995) unterstutzt, die fanden, dass ein Unterrichtsstil, der stark interaktiv gestaltet ist und
problemlésendes Denken und entdeckendes Lernen in themenorientiertem Unterricht forciert, sich
positiv auf die Entwicklung der Zweitsprache auswirkt. Die Forderung von Interaktionen im natirlichen
Setting in der Zweitsprache bietet einen anregungsreichen Input und regt zugleich die
Sprachproduktion sowie die aktive Auseinandersetzung mit der Umwelt an. Weitere Untersuchungen
zur Qualitéat und Quantitat des Inputs und deren Effekte auf den Zweitspracherwerb beziehen sich
nicht auf den in vorschulischen und schulischen Settings zur Verfiigung stehenden Input, sondern
untersuchen Effekte des Inputs aul3erhalb der Schule. So fanden zum Beispiel Jia (2003) und Jia &
Aaronson (2003), dass sich Kontakt chinesischer Migranten mit der Zweitsprache Englisch aul3erhalb
der Schule positiv auf den Zuwachs in der Zweitsprache auswirkt. Kontakt mit der Zweitsprache wurde
gemessen durch Fragen nach TV-Konsum und Lesen von Bichern in englischer Sprache, Anzahl
englischsprachiger Freunde und dem prozentualen Anteil von gesprochenem Englisch im Elternhaus.
Die Edmonton ESL Studie (Quelle) fand negative Effekte des prozentualen Anteils des zu Hause
gesprochenen Englischs (Zweitsprache) im Verhéltnis zur Erstsprache auf den Wortschatz. Dies kann
dahingehend interpretiert werden, dass ein qualitativ hochwertiger und reicher Input in der

Zweitsprache notwendig ist, um positive Effekte zu erreichen (vgl. Paradis, 2007)

Grimm (2003) stellte eine negative Korrelation zwischen der Hohe des Auslanderanteils in der
Einrichtung und der Sprachentwicklung von Kindern nichtdeutscher Herkunft fest. Dieses Ergebnis
konnte aber von Beller, Merkens, Preissing (2006) nicht bzw. nur teilweise bestétigt werden. Grimm
(2003) fand bei einem Ausléanderanteil von unter 20% fir die Kinder nichtdeutscher Herkunft geringere
Sprachprobleme als bei auslandischen Kinder in Gruppen mit hdherem Auslanderanteil (70%). Fur
Kinder deutscher Herkunft wurde diese Beziehung nicht gefunden (Grimm, 2003). Beller, Merkens,
Preissing (2006) ermittelten, dass sowohl Kinder deutscher und nichtdeutscher Herkunft in Gruppen
mit einem Auslanderanteil von Gber 70% weniger weit entwickelt waren als in Gruppen mit niedrigem
Auslanderanteil (30%). Nach Durchfiihrung eines Sprachprojektes in derselben Stichprobe allerdings
hatten sich die Kinder (in Interventions- und Vergleichsgruppe) in Gruppen mit hohem Auslanderanteil

signifikant weiterentwickelt als die Kinder in Gruppen mit niedrigem Auslanderanteil.

Abschlie3end kann festgehalten werden, dass zahlreiche Studien Variablen wie Lange der Lernzeit,
Alter des Einstiegs in die Zweitsprache, Umfang des Kontaktes mit der Zweitsprache, Lernmotivation,
Sprachbegabung, soziale Kompetenzen, ethnische Identitat, Lernkontext und sprachlicher Input etc.
als Faktoren identifizierten, die den Zweitspracherwerb beeinflussen. Aufgrund der grof3en
Heterogenitat des Phanomens Bilingualismus sowie der Unterschiede in den Untersuchungssettings
sind die Ergebnisse allerdings sorgfaltig zu prifen und es kann nicht davon ausgegangen werden,

dass alle berichteten Ergebnisse auf die der vorliegenden Untersuchung zugrunde liegenden
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Systematische sprachliche Anregung im Kindergartenalltag zur Erhéhung der Bildungschancen vier- und funfjahriger Kinder aus sozial schwachen und
Migrantenfamilien — ein Modell zur padagogischen Intervention.

Stichprobe Ubertragen werden kdénnen. Dies gilt vor allem fur Ergebnisse, die auf Untersuchungen in
schulischen Immersionsprogrammen basieren und deshalb unserer Stichprobe bzw. der Situation von
Migranten in Deutschland nicht entsprechen, da diese in der Regel die Zweitsprache in der
Submersion erlernen. Auch mdgen Faktoren, die sich als einflussreich auf den Zweitspracherwerb von
Schulern gezeigt haben, nicht bzw. in anderem AusmaR fiir Vorschiiler gelten. Insgesamt gibt es noch
zu wenige Studien, die den Zweitspracherwerb von Migrantenkindern im Kindergartenalltag
untersuchen. Ebenso ist jeweils in Bezug auf die Ergebnisse zu beachten, auf welcher Stichprobe die
jeweilige Untersuchung basiert. Wahrend sich elitéarer Bilingualismus, der haufiger mit einem hohen
SES des Lerners in Zusammenhang steht, nicht negativ auf die akademische Leistung der Bilingualen
auswirkt, scheint sich der erzwungene Bilingualismus, der auf die Mehrzahl der Migranten in

Deutschland zutrifft, eher negativ auszuwirken.

Nach Ellis (1994) bestimmt keiner der in der Forschung ermittelten Einflussfaktoren allein den
Zweitspracherwerb, sondern sind es vielmehr die sozialen Bedingungen und Verhaltensweisen, die

mit diesen Faktoren in Beziehung stehen und so den Zweitspracherwerb beeinflussen.
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4.4, Sprachentwicklung und die Rolle der sozialen Umwelt

Der folgende Abschnitt befasst sich mit der Rolle der sozialen Umwelt des Kindes beim
Spracherwerbsprozess. Zu Beginn werden Ergebnisse vorgestellt, die sich auf die Untersuchung der
Beziehung von Quantitat und Qualitat des dem Kind durch Erwachsene angebotenen sprachlichen
Inputs und dem kindlichen Spracherwerb konzentrieren, und sprachforderliche Verhaltensweisen
Erwachsener identifizieren konnten. Ein Grof3teil dieser Studien basiert auf Untersuchungen von
Interaktionen zwischen Mittern und ihren einsprachig aufwachsenden Kindern wéhrend der ersten
vier bis funf Lebensjahre der Kinder. Es existieren nur wenige Studien, die sich auf Erzieher-Kind-
Interaktionen in der natirlichen Situation der Kindertagesstatte beziehen. Es wird erstens
angenommen, dass die tUberwiegend bei Mittern identifizierten sprachforderlichen Verhaltensweisen
ebenso in der Erzieher-Kind-Interaktion wirksam sind und zweitens gehen wir davon aus, dass diese
sich nicht nur als férderlich im Erstspracherwerb sondern auch im Zweitspracherwerb erweisen. Beller,
Merkens und Preissing (2006) konnten in einer Interventionsstudie mit Erzieherinnen, die ein- bis
dreijahrige Kinder deutscher und nichtdeutscher Herkunft in Kindertagesstétten betreuten, zeigen,
dass eine systematische Anwendung und Umsetzung dieser Uberwiegend bei Miittern beobachteten
sprachforderlichen Verhaltensweisen sich signifikant positiv auf die Sprachentwicklung der Kinder im
Vergleich zu Kindern der Vergleichsgruppe auswirken. Im Anschluss an die Auseinandersetzung mit
der Rolle des Inputs im kindlichen Spracherwerb werden weitere Faktoren der sozialen Umwelt wie
Erziehungsstil, sozial-6konomischer Status der Familie und strukturelle Faktoren der
Betreuungsumwelt Kindertagesstatte und deren Beziehung zur kindlichen Sprachentwicklung

vorgestellt.
Quantitat und Qualitat des sprachlichen Inputs

Die Forschung der letzten Jahrzehnte konnte nachweisen, dass Quantitdt und Qualitéat des an das
Kind gerichteten sprachlichen Inputs einen Einfluss auf die Aneignung des Systems Sprache hat.
Wenn diese auch nicht die Erwerbsreihenfolgen grammatikalischer Konstrukte an sich beeinflussen,
so wird aber davon ausgegangen, dass, wenn dem Kind nicht eine ,kritische Menge’ an Input zur
Verflgung steht, es relevante Strukturen nicht vollstandig bzw. gar nicht oder erst spater erwirbt. Was
die kritische Menge ist, mit der ein Kind konfrontiert werden muss, ist unklar, wobei es aber
Zusammenhange mit der relativen Transparenz bzw. Opazitat (Tribung - Undurchsichtigkeit) eines zu
erlernenden Konstrukts gibt. Zum Erlernen undurchsichtiger Strukturen ist eine haufigere Prasentation
des Konstrukts notwendig als fur transparente (vgl. Mueller Gathercole & Hoff, 2007). Tomasello
(2000) nimmt an, dass es bei haufig gehérten Formen seltener zu Ubergeneralisierungen kommt als
bei seltener gehdrten. Zu erlernende Strukturen der Sprache missen also dem Kind durch den Input
verflgbar sein und es muss Uber ausreichende Erfahrung mit diesen Strukturen verfligen, die
abhangig ist vom Grad der Transparenz der Struktur, um diese korrekt zu erwerben. Untersuchungen
mit zweisprachigen Kindern, die mit jeweils einer Sprache haufiger konfrontiert waren, erwarben

gewisse Strukturen friher in der Sprache, der sie haufiger ausgesetzt waren als in der anderen™

14 Gathercole (2002a, 2002b, 2002c) untersuchte englisch-spanische Bilinguale im Vergleich mit

einsprachig englisch bzw. spanisch aufwachsenden Kindern, wobei die bilingualen jeweils der einen Sprache
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Systematische sprachliche Anregung im Kindergartenalltag zur Erhéhung der Bildungschancen vier- und funfjahriger Kinder aus sozial schwachen und
Migrantenfamilien — ein Modell zur padagogischen Intervention.

(Mueller Gathercole & Hoff, 2007). Die Quantitdt des sprachlichen Inputs zeigt also leichte
Auswirkungen auf den Erwerbszeitpunkt grammatikalischer Strukturen. Mehrere Untersuchungen im
hauslichen sowie im aulerhduslichen Setting fanden eine positive Beziehung der Quantitat des
sprachlichen Inputs der Eltern und Erzieherinnen zur grammatikalischen Entwicklung der Kinder
(Bradley & Caldwell, 1976; Clarke-Stewart, 1973; McCartney, 1984; NICHD, 2000). Barnes et al.
(1983) fanden, dass Quantitat der an das Kind gerichteten Sprache positive Auswirkungen auf
Grammatik und Semantik hatten. Huttenlocher et al. (2002) belegten, dass Kinder, deren
Erzieherinnen haufiger komplexe Séatze verwendeten, weiter fortgeschritten im Gebrauch komplexer
Satze waren als Kinder, deren Erzieherinnen seltener komplexe Satze produzierten. Variationsreicher
Gebrauch von Verben in verschiedenen grammatikalischen Strukturen sagt nach Naigles & Hoff-
Ginsberg (1998) syntaktische Flexibilitdt im kindlichen Verbgebrauch voraus. Huttenlocher et al.
(1991) belegten, dass die Quantitat des sprachlichen Inputs eine sehr hohe Vorhersagekraft flr den
kindlichen Wortschatzerwerb aufweist. lhren Ergebnissen zufolge sind die Haufigkeit und die Dauer
des Inputs sogar die starksten Pradiktoren fur den Aufbau des Lexikons. Eine Bestatigung hierfur
findet sich bei Hart & Risley (1995), in deren Untersuchung sich der Umfang der verbalen Interaktion
zwischen Eltern und Kind als stérkster Einfluss auf die kindliche Sprachentwicklung ermitteln liel3. Eine
groRere Quantitat der elterlichen AuRerungen ging in dieser Stichprobe mit einer gréRReren Vielfalt an
Wortern und Séatzen einher. Es ergab sich somit auch eine Korrelation zwischen der Vielfalt elterlicher
Sprache — gemessen an der Anzahl verwendeter Substantive und Adjektive sowie der Lange ihrer

Phrasen und Satze — und dem sprachlichen Fortschritt der Kinder.

Nach Ritterfeld (2000) erfullt optimaler sprachlicher Input im Rahmen des kindlichen
Spracherwerbsprozesses drei wesentliche Aufgaben: Erstens gewdhrleistet er, dass die
Aufmerksamkeit des Kindes auf die Umweltsprache gelenkt wird. Zweitens liefert er die Daten, die das
Kind zur Ausbildung seines Sprachwissens bendtigt und drittens motiviert er das Kind zur eigenen
verbalen Kommunikation. Als sprachférderlich identifizierte interaktive Verhaltensweisen Erwachsener
wie korrigierendes Feedback, Reformulierungen und Expansionen der kindlichen AuRerungen nutzen
die kindliche Aufmerksamkeit optimal fur die Lieferung der fiir die kindliche Sprachférderung
relevanten Information und wirken sich sprachférderlich aus (Bohannon & Stanowicz, 1988; Farrar,
1990 & 1992; Szagun, 1996). Die Haufigkeit kontingenter Antworten der Mutter, bei denen ein Teil der
kindlichen Aussage aufgegriffen und wiederholt wird, korreliert positiv mit einem schnelleren Verlauf
der Syntaxentwicklung sowie einem grof3eren kindlichen Wortschatz (Hoff-Ginsberg, 1988; Snow et
al., 1987). Moerk (1991) verweist darauf, dass maternale Modellierungen kindlicher Aussagen im
Sinne einer Kkorrigierenden Rickmeldung sich férderlich auf den Grammatikerwerb auswirken.
Wahrend Expansionen sich in der natirlichen Situation als sprachforderlich erwiesen haben, konnten
Cazden (1965) und Nelson (1973) keine Wirkung bzw. nur eine kurzfristige Wirkung der Expansion in
einer experimentellen Situation erreichen. Nach Cazden (1965) gibt es Interaktionsformen, die sich
nur in der natirlichen Situation positiv auf die Sprachentwicklung auswirken, nicht aber in einem

experimentellen Setting.

haufiger ausgesetzt waren als ihrer anderen Sprache, in Bezug auf den Erwerb von Mengen/Zahlenstrukturen
und fand heraus, dass die bilingualen Kinder, die Struktur jeweils in der Sprache friiher erwarben, der sie haufiger
ausgesetzt waren, diese aber insgesamt spéter erwarben als die einsprachigen Kinder.
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Nach Nelson (1996) erfolgt der Lexikonerwerb in gut verstéandlichen Ereignisroutinen. Eine typische
Art der Interaktion zwischen Erwachsenen und Kindern besteht darin, dass Erwachsene Objekte aus
der unmittelbaren Umgebung der Kinder benennen. Hampson & Nelson (1993) konnten zeigen, dass
die Haufigkeit der Objektbezeichnungen durch Erwachsene mit einem friheren Beginn der
Sprachproduktion beim Kind in Beziehung steht.

Ein Konversation anregender Sprachstil wirkt sich positiv auf die kindliche Sprachentwicklung aus
(Hoff-Ginsberg, 1986). Hoff-Ginsberg (1987) stellte fest, dass Kinder mehr sprachliche AuRerungen
produzierten, wenn die Mitter das Thema ihres Kindes aufgriffen. Fuhrten die Mitter aber ihr eigenes
Thema fort oder schnitten ein neues Thema an, zeigten die Kinder weniger sprachliche AuRerungen.
Sie beobachtete auch, dass Kinder gegen Ende des dritten Lebensjahres haufiger miutterliche
AuRerungen aufgriffen, die den Diskurs inhaltlich weiterfiihrten. Kinder mit fortgeschrittenen
sprachlichen Fahigkeiten bestimmen den Diskurs aktiv mit und evozieren so auch einen Sprachstil,

der sprachférderlich wirkt.

Vor allem die Aneignung der Abstrakta sowie die Bildung eines lexikalischen Systems werden nach
Nelson (1996) im dialogischen Austausch mit Erwachsenen geférdert. Kinder, deren Mitter neue
Objekte nicht nur benennen, sondern Verknipfungen zu Vorwissen und Erfahrungen des Kindes
herstellen, zeigten bessere Behaltensleistungen als Kinder, denen nur die Benennung angeboten
wurde. Ein weiterer Faktor, der die Behaltensleistungen der Kinder positiv beeinflusste, war die eigene
aktive sprachliche Auseinandersetzung des Kindes mit einem Gegenstand (Nelson, 1989). Eine
vertikale Dialogstruktur, in der ein Thema gemeinsam vertieft wird, beginstigt dartiber hinaus die

Produktion von komplexeren und vielfaltigeren kindlichen Aussagen (Ritterfeld, 2000).

Haufiger Gebrauch offener Fragen im sprachlichen Input beeinflusst insbesondere die
grammatikalische Entwicklung positiv (Hoff-Ginsberg & Shatz, 1982; Hoff-Ginsberg, 1998). Grimm
(1995) differenziert funf verschiedene Frageformen, die dem Kind unterschiedliche komplexe
linguistische Leistungen beim Antworten abverlangen und die so die positive Wirkung auf die

Grammatikentwicklung u.U. erklaren.

Die Anwendung von Imperativen korreliert signifikant negativ mit dem Anstieg des Gebrauchs von
Flexionen und Hilfsverben im kindlichen Spracherwerb jungerer Kinder (Newport et al., 1977),
wahrend sich bei alteren Kindern Imperative in der erwachsenen Sprache negativ auf das Bedurfnis
der Kinder auswirken, sich sprachlich zu &uf3ern und auf die Bereitschaft, Fragen zu stellen (Hoff-
Ginsberg, 2000). Die Haufigkeit von Imperativen im Sprachgebrauch steht in Beziehung zum
Erziehungsstil: Kinder in Gruppen mit Erziehern, die h&ufig kontrollierend lenken, was mit kurz
formulierten Anweisungen einhergeht, zeigen in einer longitudinalen Studie von Beller et al. (1996)
Verzégerungen in der Sprachentwicklung, Autonomie gewdhrendes Lenken aber ist verknlpft mit
sprachlich komplexeren Aussagen und férdert im Gegensatz zu kontrollierendem Lenken eine

komplexere Sprach- und Denkstruktur.

Entgegen der oft zitierten Annahme, dass sprachliche Feinabstimmung und die Anwendung einfacher,

kurzer und wenig komplexer Sétze der Sprachentwicklung der Kinder forderlich sei, fanden Bornstein
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et al. (1998) sowie Hoff-Ginsberg et al. (1998), dass ein hoheres MLU™ und ein vielfaltigeres
Vokabular in den sprachlichen AuRerungen der Miitter mit einem umfangreicheren Wortschatz
zweijahriger Kinder in Beziehung stehen™®. Hoff-Ginsberg (2000) vertritt hierzu die interessante These,
dass Kinder sprachlich komplexen Input filtern und die Méglichkeit haben, zu komplexe Information
nicht zu verarbeiten und zwar ohne negative Konsequenzen fiir die Sprachentwicklung, solange
ausreichend Input vorhanden ist. Die Méglichkeit, einen zu einfachen Input zu kompensieren, bestehe

aber nicht.

Vergleichende Untersuchungen bezlglich der Interaktionsstile  von Mittern mit
spracherwerbsgestorten Kindern und von Miuttern, deren Kinder eine altersangemessene
Sprachentwicklung durchlaufen, zeigten, dass Miitter spracherwerbsgestorter Kinder signifikant
weniger mit ihren Kindern kommunizierten, weniger Abwechslung in Umweltangeboten bereithielten,
kindliche Handlungen seltener kommentierten, selten inhaltlich Bezug auf kindliche AuRerungen
nehmen (Snyder, 1984) und signifikant weniger Expansionen verwenden (Grimm & Kaltenbacher,
1982). Es gibt keinen Beleg, dass der Input ursachlich wirkt, also die Sprachverzdgerung hervorruft,
sondern der wenig anregende Input kann auch eine Reaktion auf die kindliche Sprachverzégerung
sein und als Anpassung an die defizitaren Kompetenzen des Kindes interpretiert werden."” Tatsache
aber ist, dass ,dem sowieso spracherwerbsgestdrten Kind eine weniger reiche sprachliche Umwelt*
(Szagun, 1996, S. 284) geboten wird. Grimm zeigt, dass dysphasische18 Kinder aufgrund ihrer
nichtaltersgemaRen Sprachproduktion auch kognitiv von ihren Muttern unterfordert werden und dies,
obwohl die Mitter wussten, dass die Intelligenz ihrer Kinder durchschnittlich ist (Grimm, 1994). In der
Spracherwerbsforschung wurde bislang untersucht, ob eine sprachliche Anpassung des miutterlichen
Inputs an die sprachlichen Fahigkeiten des Kindes sich forderlich auf die Sprachentwicklung auswirkt,
nicht aber, ob der Stand der kindlichen Sprachentwicklung die Qualitat des sprachlichen Inputs der
Mutter beeinflusst, obwohl die interaktionistische Theorie von einer bidirektionalen Beziehung
ausgeht. Die oben zitierten Untersuchungen legen die Vermutung nahe, dass eine reziproke
Beziehung zwischen der Sprachentwicklung des Kindes und der Qualitat des sprachlichen Inputs
besteht. Diese Beziehung ist in der Praxis der Sprachférderung nicht nur bedeutend fiir Kinder mit
verzogerter Sprachentwicklung, sondern auch fir Kinder mit Migrationshintergrund, deren
Kompetenzen im Zweitspracherwerb hinter denen einsprachig deutsch aufwachsender Kinder
zuriickliegen. Ein niedriges Kompetenzniveau in der Zweitsprache Deutsch des Kindes mag dazu
fuhren, dass die Erzieherin ihren sprachlichen Input an den sprachlichen Kompetenzen in der
deutschen Sprache des Kindes ausrichtet und dem Kind einen sprachlich wenig komplexen Input

bietet und das Kind kognitiv unterfordert.

1% Mean Length of Utterance ist ein Maf3, das nicht nur Wortanzahl, sondern auch grammatikalische Komplexitat
erfasst
% Auch Szagun (1996) konnte nach Durchsicht mehrerer Untersuchungen, die die These vertraten, dass
Feinabstimmung im Sinne einer Anpassung an das Sprachproduktionsniveau des Kindes sprachforderlich sei,
diese These nicht bestatigt finden.
7 Nach Szagun (1996) hat sich mdtterliche Feinabstimmung, d.h. Anpassung an das Sprachniveau des Kindes,
nicht wie hdufig angenommen als sprachférdernd erwiesen

Dysphasie = spezifische Sprachentwicklungsstérung bei non-verbaler normaler Intelligenz. Die in der
Interaktion mit ihren Mittern untersuchten Kinder waren im Schnitt 4 % Jahre alt und in der Sprachproduktion auf
einem Niveau von ca. 2 ¥ -jahrigen Kindern.
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In Bezug auf Quantitat und Qualitéat des sprachlichen Inputs kann zusammenfassend festgehalten
werden, dass ein hohes Ausmafld an Qualitat und Quantitat des sprachlichen Inputs einen positiven
Einfluss auf die sprachliche Entwicklung im Bereich der grammatikalischen, semantischen und
lexikalischen Kompetenzen der Kinder hat und den Spracherwerbsprozess beschleunigt, sich aber

nicht auf die Erwerbsreihenfolge sprachlicher Strukturen auswirkt.
Weitere Faktoren

In der Forschung wurden Uber die Quantitdt und Qualitdt des sprachlichen Inputs sowie Uber
Kommunikationsstile  Erwachsener hinaus weitere  Einflussfaktoren auf die kindliche
Sprachentwicklung ermittelt. Im Folgenden werden Einflussfaktoren dargestellt, die als unabhéangig

davon betrachtet werden, ob es sich um den Erstspracherwerb oder den Zweitspracherwerb handelt.

Zwischen Kulturen gibt es groRe Unterschiede bezuglich Quantitat und Qualitat der an die Kinder
gerichteten Sprache. Hoff-Ginsberg (2000) berichtet von Unterschieden im Lexikonerwerb japanischer
und amerikanischer Kinder und belegt, dass kulturelle Unterschiede Auswirkung auf die sprachliche
Entwicklung des Kindes haben. Kulturelle Unterschiede mdgen sich nicht nur in Qualitdt und Quantitat
des sprachlichen Inputs auf die sprachliche Kompetenz des Kindes auswirken, sondern auch in
unterschiedlichen elterlichen Erziehungsstilen. Wie die Forschung zeigen konnte, hat der

Erziehungsstil der Eltern entscheidenden Einfluss auf die Sprachentwicklung der Kinder.
Erziehungsstil

Untersuchungen im familidren Kontext sowie in der auf3erh&uslichen Gruppenbetreuung fanden
Ubereinstimmend, dass der Erziehungsstil der Mutter bzw. der Erzieherin einen entscheidenden
Einfluss auf die Sprachentwicklung der Kinder hat. Nach Nelson (1973) haben Miitter, die einen
akzeptierenden Stil im Umgang mit ihrem Kind verfolgen, Kinder, die schnellere Fortschritte in der
Sprachentwicklung machen. Dieser akzeptierende Stil basiert auf miitterlichen Verhaltensweisen, die
dem Kind selbstbestimmte Erfahrungen und eigene Erkenntnishildung ermdéglichen und diese
Prozesse unaufdringlich begleiten, wenn sie von ihren Kindern einbezogen werden (Nelson, 1973).
Desweiteren zeigten diese Mitter eine emotionale Grundhaltung von Interesse an den Téatigkeiten des
Kindes und waren in der Lage, kindliche Begeisterung zu teilen. Beller et al. (1996), die in ihrer
Untersuchung belegten, dass responsives und akzeptierendes Verhalten sowie Autonomie
gewahrendes Lenken der Erzieherin einen positiven Effekt auf die Sprachentwicklung der Kinder hat,
unterstitzen die zuvor referierten Ergebnisse auch fur die auRerfamilidre Gruppenbetreuung. Sie
konnten ebenfalls nachweisen, dass entgegengesetzte Verhaltensweisen wie kontrollierendes
Lenken, Ablehnung und Laisser-faire-Verhalten einen negativen Einfluss auf die Sprachentwicklung
der Kinder hat. Cazden (1974) und Snow (1977) betonen, dass ein echtes kommunikatives Interesse
der Mutter ein wichtiger sprachférdernder Faktor in der Sprachentwicklung des Kindes darstellt, der

wirkungsvoller zu sein scheint als die Anwendung spezieller Lerntechniken.
Sozial-6konomischer Status (SES)

In Studien, die die Beziehung zwischen dem familiaren sozio-6konomischen Status (SES) und der

kindlichen Sprachentwicklung untersuchten, konnten Unterschiede innerhalb einer Kultur belegt

werden. Verschiedene sprachliche Inputstile (abhangig vom SES) zeigen, dass Kinder von Eltern mit
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hoherem SES Uber weiter entwickelte Sprachfahigkeiten und kognitive Fahigkeiten verfiigen (vgl.
Baumwell et al., 1997; Hoff & Naigles, 2002). Die deutlichsten Unterschiede in Bezug auf
Sprachentwicklung wurden in der lexikalischen Entwicklung gefunden, aber auch in der
grammatikalischen und semantischen Entwicklung waren Kinder héherer SES denen mit niedrigerem
SES lberlegen. Diese Unterschiede zeigten sich zum Beispiel auch bei finf- bis elfjahrigen Kindern in
der Sprachproduktion und im Verstehen. Die Fahigkeit, Objekte differenziert zu beschreiben sowie
aus verbalen Beschreibungen die notwendigen Schlisse zu ziehen, war bei Kindern mit niedrigem
SES signifikant weniger ausgepragt als bei Kinder aus Familien mit hohem SES. Obwohl diese
Fahigkeiten generell mit dem Alter zunehmen, bleiben die Unterschiede der Leistungen in Bezug auf
SES signifikant (Lloyd et al., 1998). Auch hatten Schiler niedriger SES mehr Schwierigkeiten beim
Losen mathematischer Textaufgaben als Kinder hoherer SES. Allerdings zeigten sich keine
Unterschiede bei rein mathematischen Berechnungen (Jordan et al., 1992). Ahnliche
Zusammenhange wie die Uberwiegend in den USA durchgeflihrten Untersuchungen zur Auswirkung
des SES wurden auch im internationalen Vergleich der PISA-Studie (Programme for International
Student Assessment) in Bezug auf die Lesekompetenzen 15-jahriger Schiler und in der IGLU-Studie
(Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung) mit Grundschilern der vierten Schulklasse ermittelt.
Schiler niedriger sozidkonomischer Schichten und solche mit Migrationshintergrund zeigten
schlechtere Lesekompetenzen als Kinder héherer SES ohne Migrationserfahrung (Baumert et al.,
2002; Bos et al., 2004). Familien mit Migrationshintergrund sind gleichzeitig haufig vertreten in der

Gruppe der Familien mit niedrigem SES (Baumert et al., 2002).

Hoff (2006) zeigt auf, dass makromethodologische und longitudinale Studien gut geeignet sind, um
Beziehungen zwischen SES und Sprachentwicklung deutlich zu machen, weist aber auch daraufhin,
dass in diesen die Moglichkeit, durch detaillierte Instrumente und vertiefende Analysen, Prozesse und
Variablen innerhalb von SES-Gruppen zu identifizieren, die die Art der Wirkung des Einfluss des SES
auf die sprachliche und kognitive Leistung der Kinder erklaren kénnten, bislang nicht ausreichend
genutzt wurde. In einer Gesellschaft mit zunehmender Diversitat sind nach Hoff (2006) mehr
personenzentrierte Studien notwendig, die individuelle und Gruppenunterschiede in der kindlichen
Entwicklung identifizieren und beschreiben. So untersuchten zum Beispiel Gershoff et al. (2007) in der
gro3 angelegten ECLS-K-Studie Familien mit niedrigem SES Variablen zuséatzlich zur Variable
Einkommen Variablen wie Material Hardship (materielle Not/Bedrangnis)'® sowie Stressfaktoren der
Eltern, elterliche Investition in die Bildung und Erziehung der Kinder (vorhandene stimulierende
Materialien, elterliche Aktivitadten mit dem Kind auf3erhalb des Hauses, Verfligung extracurricularer
Aktivitdten und das Engagement der Eltern in der Schule), Erziehungsstil (Wéarme, kognitive
Anregung, koérperliche Bestrafung und Regeln und Routinen) in Bezug auf Lese(vorlaufer)fertigkeiten,
mathematische Kenntnisse und Allgemeinwissen der Kinder. Sie fanden, dass Einkommen und
Material Hardship Stress, Engagement in der Erziehung und Erziehungsstil beeinflusst, was wiederum
die Leistungen der Kinder in einzigartiger Weise beeinflusst. Raver et al. (2007) berichten basierend
auf der gleichen Stichprobe (vgl. Gershoff et al., 2006), dass Unterschiede in der Auspragung der
genannten Einflussvariablen in Gruppen unterschiedlicher ethnischer Herkunft bestehen. Sie schlagen

% Eood insecurity, residential instability, inedaquacy of medical care und months of financial problems
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deshalb ebenso wie Marks et al. (2007) vor, dass Schatzungen der Effekte fiir unterschiedliche
Minoritatsgruppen separat vorgenommen werden sollten. Der mikromethodologische Ansatz ermittelt
Hinweise fir p&dagogische Anséatze durch die Identifizierung von Variablen, die dartiber Aufschluss
geben, welche Faktoren sich in unterschiedlichen Gruppen mit niedrigem SES sich Uber das
Einkommen hinaus negativ bzw. positiv auf die sprachliche und akademische Leistung der Kinder

auswirken.
Strukturelle Faktoren in Gruppenbetreuung und soziale Beziehungen des Kindes

Die meisten Ergebnisse zur Wirkung des sprachlichen Inputs auf den kindlichen Spracherwerb
basieren auf in Mutter-Kind-Dyaden gewonnenen Daten und beziehen sich nicht auf das Setting der
Gruppenbetreuung. In Untersuchungen zur Sprachanregung in Kindertagestagesstéatten wie die von
McCartney (1984) und die grof3 angelegte amerikanische National Institut for Child and Health
Development (NICHD) Studie (1997) wurde die Haufigkeit der 1:1-Interaktionen zwischen Betreuer
und Kind in der Gruppenbetreuung als sichere Prognose fiir eine bessere Sprachentwicklung der

Kinder ermittelt.

Kinder in Kindertagesstatten, die Konflikte im Ausdruck ihrer Abhangigkeitsbedirfnisse den
Erzieherinnen gegentber haben, sind sprachlich weniger weit entwickelt als Kinder ohne
Abhéngigkeitskonflikte. Dasselbe trifft auf Kinder mit einer unsicheren Mutter-Kind-Bindung zu (Beller,
2009 in Vorbereitung). Einen weiteren wichtigen Faktor beztglich der Sprachentwicklung von Kindern
in Gruppenbetreuung stellt die Art der Peer-Beziehung dar. Kinder, die gute Beziehungen zu anderen
Kindern in der Gruppe haben und sich spontan am Gruppengeschehen beteiligen, sind weiter

fortgeschritten in der Sprachentwicklung (Beller, 2009 in Vorbereitung).
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4.5. Sprachentwicklungsaufgaben Vier- und Finfjahriger und deren Forderung

Im folgenden Abschnitt werden in Kirze wichtige Entwicklungsaufgaben im Bereich der
Sprachentwicklung bei vier- und funfjahrigen Kindern vorgestellt. Im Grunde sind die basalen
grammatikalischen Strukturen der (Erst)-Sprache im Alter von ca. vier Jahren erworben, und das Kind
ist in der Regel in der Lage, Sachverhalte seines Lebensbereiches zu verstehen sowie diese in
vollstandigen Satzen in Gegenwart, Vergangenheit und Zukunft verstéandlich auszudriicken. Ab und an
kénnen noch Fehler bei unregelméRigen Formen auftreten. Der Wortschatz des Kindes wird
kontinuierlich erweitert, bis das Kind im Alter von 6 Jahren Uber einen Grundwortschatz verfiigt (vgl.
Hellrung, 2002), parallel erfolgt eine zunehmende Strukturierung und teilweise Umorganisation des
Lexikons. Wichtige weitere Entwicklungsschritte bzw. Veranderungen in der Sprachentwicklung
erfolgen vor allem im Sprachgebrauch, d.h. der zunehmenden Abstraktion und Dekontextualisierung
von Sprache und der fortschreitenden Entwicklung der Gesprachs- und Erzahlkompetenz im Bereich
der Meta-Sprache, d.h. des Wissens uber Sprache und die bewusste Auseinandersetzung mit

sprachlichen Strukturen sowie der Entwicklung von Konzepten tber Schriftsprache.

Ein wichtiger Schritt in der fortgeschrittenen Sprachentwicklung, der den Sprachgebrauch betrifft, ist
die zunehmende Ablésung der Sprache vom direkten Erfahrungs- und Handlungskontext, die
Dekontextualisierung. Im Gegensatz zu kontextgebundener Sprache, deren Inhalt in der Regel
zusatzlich auch unter Beriicksichtigung des konkreten Kontexts sowie der Mimik und Gestik des
Sprechers erschlossen werden kann, ist das Verstehen kontextunabhéngiger Aussagen weitaus mehr
von rein sprachlichen (und kognitiven) Kompetenzen abhangig als von allgemein kommunikativ-
sprachlichen Kompetenzen. Wéhrend der Sprachgebrauch in der frihen Kindheit Handlungen und
Gegenstande begleitet und beschreibt, kehrt sich dieses Verhéltnis mit zunehmendem Alter um: die
sprachliche Aussage bestimmt nun vielmehr die Bedeutung der Handlung bzw. eines Gegenstandes
(Wygotski, 1980): Ein Kind bewegt einen Bauklotz auf dem Boden und sagt, das Auto bewege sich
schnell. Hier ist Sprache aus dem direkten Kontext gel6st und es wird ein neuer Kontext tber die
sprachliche Aussage geschaffen. Die Fahigkeit der Loslésung vom Kontext ermdglicht neue
Kommunikationsformen wie Erzdhlen und Erinnern (Meng, 1994) und Formen der
Auseinandersetzung mit der Umwelt wie die Umgestaltung der Realitat im Rollenspiel mittels Sprache

oder das Erfinden und Erzahlen von (fiktiven) Geschichten.

Der Prozess der kontinuierlichen Ablésung vom Kontext wird unterstitzt durch friilhe und regelméaiige
Erfahrung mit Buchern beim gemeinsamen Betrachten und Vorlesen (Heath, 1982). Auch das
Rollenspiel fordert die Dekontextualisierung, da sich Kinder in solchen Situationen gegenseitig
Vorstellungen zur Ereignisplanung vermitteln missen (Andresen, 2005). Untersuchungen zeigen,
dass besonders Mittelschichteltern ihre Kinder friilh anregen, von der konkreten Situation und vom
Kontext zu abstrahieren (Heath, 1982). Nach Bertau & Speck-Hamdan (2004, S. 110) soll ,Sprechen
(muss) nicht nur handlungsbegleitend, sondern auch .... handlungsauslésend und schlie3lich
handlungsersetzend angeboten werden“. Zunehmende Distanzierungen Erwachsener in der
Interaktion mit Kindern, insbesondere rdumliche und/oder zeitliche, betrachten Sigel & Saunders
(1983) als forderlich fur die Kommunikations- und Denkfahigkeit des Kindes im Vorschulalter. Sie
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wiesen erstens nach, dass Erzieherinnen durch eine gezielte Qualifizierung ein hoheres
Distanzierungsniveau erreichen und zweitens, dass Kinder in Gruppen mit trainierten Erzieherinnen
Uber eine starker ausgepragte Fahigkeit verfigen, mittels Reprasentationen der nattrlichen Umwelt
geistige Operationen auszufiihren als Kinder in einer Vergleichsgruppe. (Sigel & Saunders, 1983).
Anregungen zur Distanzierung, Dekontextualisierung und Abstrahierung férdern grundlegende
kognitive Prozesse an der Schnittstelle von Sprache und Denken. Die Entwicklung abstrakter
Konzepte und ein reicher und gewahlter Wortschatzaufbau wird nach Snow & Kurland (1996) in
Erwachsenen-Kind-Interaktionen angeregt, die das gemeinsame Erforschen von Gegensténden und
ihrer Funktion zum Inhalt haben, da in solchen Interaktionen Sprache analytisch-erklarend und

argumentativ gebraucht wird, wenn Hypothesen aufgestellt und getestet werden.

Die Weiterentwicklung der Gespréachskompetenz uber das vorhandene Wissen Uber abwechselndes
Sprechen und Zuhoren sowie das Aufgreifen und Vertiefen des Themas hinaus, erfolgt im Austausch
mit Erwachsenen, die geduldig zuhdren und fehlende Information gezielt erfragen, die zum Verstehen
notwendig ist (Tomasello, 2002; Andresen, 2005). Hierbei lernt das Kind, die evtl. von der eigenen
abweichende Perspektive des Zuhorers im Gesprach miteinzubeziehen, d.h. vorhandenes bzw.
fehlendes Vorwissen des Gesprachspartners zu bertcksichtigen und fiir das Verstehen relevante
Information zu geben. Gleiches Verhalten Erwachsener wirkt sich auch positiv in Bezug auf die
fortschreitende Entwicklung der Erzéhlkompetenz des Kindes aus (Tomasello, 2002; Andresen, 2005).
In solchen Interaktionen lernt das Kind, Erzéhlungen inhaltlich zu strukturieren und wie Erzahlungen
aufgebaut und prasentiert werden missen, damit sie fur den Zuhérer interessant, verstandlich und

nachvollziehbar sind.

Die Entwicklung metasprachlichen Wissens ermdglicht es dem Kind, sich mit der Sprache an sich
bewusst auseinanderzusetzen, d.h. Gber Sprache zu reflektieren, Gber Sprache zu sprechen sowie
Sprache zu manipulieren — Sprache wird nun auch zum Objekt der Reflexion und des Denkens (Wehr,
2001)*°. Das Kind beginnt grammatikalische Regeln zur erklaren, bzw. sich bewusst damit
auseinanderzusetzen, z.B.: ,\Wenn man eines hat, sagt man das Auto, wenn ich mehr habe, dann
hei3t es die Autos”. Auch wird die Aufmerksamkeit z.B. auf die Lautstruktur der Sprache gerichtet,
wenn sich das Kind mit Reimen beschéftigt und beginnt, selbst Reime zu bilden oder feststellt, das

Worter mit dem gleichen Anlaut beginnen, wie z.B. Apfel und Anna.

Reime, Gedichte und Wortspielereien lenken die kindliche Aufmerksamkeit auf formale Aspekte der
Sprache (Warren-Leubecker & Carter, 1988) und der Umgang mit Buchstaben verhilft Kindern zur der
Erkenntnis, dass gesprochene Sprache aus einzelnen Phonemen besteht (Wehr, 2001; Andresen,
2005;). Als forderlich fur die Ausbildung metasprachlichen Wissens haben sich Erfahrungen mit

Schriftsprache und Aktivitdten wie Vorlesen (Dannenbauer, 1983; Sassenroth, 1991) erwiesen. Die

Metasprachliche Phanomene werden in der Forschung haufig eingeteilt nach linguistischen
Gegenstandsbereichen wie metaphonologische, metaysntaktische, metalexikalische, metasemantische und
metapragmatische.
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von Snow (1991, 1999) als ,print talk“®! bezeichnete Interaktion fordert phonologische Kompetenzen
beim Kind.

Die Entwicklung von Konzepten {ber Symbole und Schriftsprache beinhaltet den Erwerb
verschiedener einzelner Kompetenzen sowie Erfahrungen und den Erwerb von Wissen im
Zusammenhang mit Schrift. In den letzten Jahren wurden diese Entwicklung von Wissen Uber und die
mit Schriftsprache in Zusammenhang stehenden auftauchenden Kompetenzen unter dem Begriff
.emergent literacy" zusammengefasst (vgl. Gibson, 1989; Sulzby & Teale, 1991). Da es im Deutschen
keine adaquate Ubersetzung des Begriffes literacy gibt, wurde der englische Begriff ibernommen.
Emergent (auftauchende) literacy wird als ein Prozess betrachtet, der mit der Geburt beginnt (Clay,
1991) und in dem das Kind nach und nach ein Verstehen der Bedeutung und Funktion von Symbolen
und von Sprache entwickelt, und durch zunehmende Erfahrungen mit Blichern, Schriftsprache sowie
durch eigene Schreibversuche ein Konzept von Lesen und Schreiben gewinnt (Clay, 1991; Neumann
& Roskos, 1993; Gibson, 1989). Das Konzept von emergent literacy konzentriert sich vor allem auf
das Erfassen der Bedeutung von Schriftsprache in der Umwelt und deren Funktion, wobei davon
ausgegangen wird, dass das Kind diese durch eine aktive Auseinandersetzung mit Literacy-Aktivitaten
wie Umgang mit Blichern, Héren von vorgelesenen Geschichten, Entdeckung von Schriftsprache in
der Umwelt (z.B. Schilder), Beobachtungen des Schreibens anderer Personen etc. erwirbt (vgl.
Stratton, 1996). Das Kind eignet sich hierbei das Wissen iber die reprasentationale Funktion
sprachlicher Zeichen der Schrift, das Wissen, wann, wo und in welchem Zusammenhang Schrift
verwendet wird, die Erfahrung, dass Schriftsprache in Struktur und Aufbau von miindlicher Sprache
abweicht und ebenso Wissen lber die phonologische Struktur von Schrift an (vgl. Clay, 1991; Gibson,
1989; Neumann & Roskos, 1993; Stratton, 1989; Sulzby & Teale, 1991).

Als forderlich fur die Ausbildung von Literacy-Kompetenzen haben sich Erfahrungen mit
Schriftsprache und Aktivitaten wie Vorlesen und gemeinsames Betrachten und Besprechen von
Bichern (Dannenbauer, 1983; Sassenroth, 1991; Wade & Moore, 2000; Sylva et al., 2001) erwiesen.
Ebenso fordern Beobachtungen von Erwachsenen beim Schreiben und das Lenken der kindlichen
Aufmerksamkeit durch Erwachsene auf Gedrucktes in der Umwelt und auf einzelne Buchstaben den
Schriftspracherwerb (vgl. Sylva et al, 2001; Schickedanz et al., 1990; Wade & Moore, 2000). Das von
Snow (1991, 1999) als ,print talk® bezeichnete Verhalten Erwachsener und Kinder in der Interaktion

beim Vorlesen fordert das Wissen des Kindes Uber die reprasentationelle Funktion von Schrift.

Catts (1993) weist nach, dass Kinder mit Defiziten in der Sprachentwicklung ein erhdhtes Risiko

haben, auch defizitére Literacy-Kompetenzen zu entwickeln.

Der sozio-6konomische Status der Eltern wurde in verschiedenen Untersuchungen als
Einflussvariable auf Literacy-Kompetenzen bzw. beginnendes Lesen lernen gefunden (vgl. Raz &
Bryant, 1990; National Assessment of Educational Progress, 1991). Korat (2005) zum Beispiel fand,
dass fiinf- bis sechsjahrige Kinder mit niedrigem SES im Vergleich zu Kindern mittlerer SES signifikant

schlechtere Leistungen in phonologischer Bewusstheit und Buchstabenerkennung zeigten. Ahnliche

2! Beim Biicherbetrachten- und Lesen wird iiber Formmerkmale gesprochen, Kinder versuchen im Buch Initialen
wiederzufinden, fahren mit dem Finger Uber die Schrift und bestimmen, welche Zeile, welches Wort gelesen
werden soll, etc.
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Ergebnisse fanden Duncan & Seymore (2000), die Kinder longitudinal vom vierten bis zum achten
Lebensjahr untersuchten. Sie fanden signifikante Unterschiede in Bezug auf Vokabular in jeder
jahrlichen Erhebung, in der Buchstabenerkennung und im Wortlesen ab der ersten Klasse. Die
Ergebnisse werden in der Regel dahingehend interpretiert, dass Kinder mit niedrigerem SES weniger
Literacy-Erfahrungen in der Vorschulzeit haben als Kinder mit mittlerem und hohem SES. Belege
daflr fanden u.a. Aram & Levin (2001); Purcell-Gates (1998) und Bus et al.(2000). Die Unterschiede
in der Literacyentwicklung bezilglich SES scheinen unabhangig von kognitiven Fahigkeiten des
Kindes zu bestehen, was darauf schlie3en lasst, dass es friihe Literacyerfahrungen sind, die mit SES
in Beziehung stehen (Hart & Risley, 1995; Bryant, 1990).
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4.6. Sprachentwicklung und Schulerfolg

Wie der vorangegangene Abschnitt deutlich gemacht hat, vollzieht sich der Ubergang von der
mundlichen Sprachentwicklung zum Schriftspracherwerb in der Schule kontinuierlich und der
Schriftspracherwerb ist abhé&ngig von sprachlichen Kompetenzen und Erfahrungen wie dem
Sprachgebrauch, metasprachlichen Kompetenzen, dem Konzept von Schriftsprache und Erfahrungen
mit Literacy-Aktivitdten. Zwischen der mindlichen Form der Sprachentwicklung und der Literacy-
Entwicklung besteht eine enge Beziehung zur schriftsprachlichen Kompetenz, wobei diese als eine

sprachbasierte Fahigkeit verstanden wird (vgl. Menyuk et al., 1991).

Zahlreiche Untersuchungen zum Zusammenhang von Sprachentwicklung und Schulerfolg beziehen
sich auf den Schriftspracherwerb. In diesem Zusammenhang wurde hauptséchlich die Lese- und
Rechtschreibleistung von Kindern vor allem in den beiden ersten Schulklassen getestet sowie die
erweiterte Lesekompetenz, insbesondere das Leseverstandnis, das ab der zweiten Klasse an
Bedeutung fur den Schulerfolg gewinnt, da das Lesen und Verstehen von Texten als Grundlage des
Unterrichts zunimmt (Sweet & Snow, 2003; Kirsch et al., 2002).

Im Folgenden werden zuerst Forschungsergebnisse vorgestellt, die auf Untersuchungen
vorschulischer sprachlicher Kompetenzen als Einflussfaktoren auf den Schriftspracherwerb basieren.
In einem weiteren Abschnitt wird dann auf die Bedeutung des Schriftspracherwerbs und der

Lesekompetenz fur den Schulerfolg eingegangen.

Dekontextualisierung wird als eine grundlegende Kompetenz flir das Verstehen von Schriftsprache,
d.h. das Verstehen von Geschichten, Briefen und anderen Textformen sowie des Schreiben Lernens
und des eigensténdigen Lesens verstanden (Bertau, 2006). Auch die Entwicklung der Gespréachs- und
Erzahlkompetenz wird als ein wichtiger Entwicklungsschritt im Hinblick auf den Schriftspracherwerb
betrachtet (Bertau & Speck-Hamdan, 2004).

Snow et al. (1998) fassen folgende Fahigkeiten und Fertigkeiten als Voraussetzung zum
Schriftsprachwerb zusammen: fortgeschrittene sprachliche Entwicklung, phonologische Sensibilitat,
frlhes Wissen Uber den Zusammenhang von Buchstaben und Klang, Bewusstsein der Bedeutung von
Literacy in der Gesellschaft sowie die Féhigkeit, Gedrucktes in der Umwelt wiederzuerkennen. Diese
Kompetenzen erwerben Kinder in der Regel nach und nach von friher Kindheit an. Mullis et al. (2003)
fanden in ihrer Studie zum Leseerwerb von Kindern in 34 Landern, dass erfolgreiche Leser ber
Erfahrungen in den ersten Lebensjahren vor der Einschulung mit Literacy-Aktivitaten verfigen und
auch Wade & Moore (2000) identifizierten in ihrer Untersuchung friihe und regelméafige Erfahrungen
mit Biichern beim gemeinsamen Betrachten und Vorlesen als wichtigen Faktor fiir einen erfolgreichen

Schriftspracherwerb.

Die phonologische Bewusstheit, im allgemeinen als die Fahigkeit umschrieben, die Lautstruktur einer

Sprache zu erkennen und zu manipulieren, wobei die phonemischen Einheiten der Sprache

differenziert und identifiziert werden, wurde in mehreren Studien als wichtige Fahigkeit fir den

Schriftspracherwerb ermittelt (vgl. Schneider, 2004; Goswami & Brynat, 1992). Die Bedeutung der

metasprachlichen phonologischen Bewusstheit im Rahmen des Schriftspracherwerbs ist nach
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Mannhaupt (2002) ,die am haufigsten untersuchte Fragestellung in der
Schriftspracherwerbsforschung der letzten 15 Jahre* (ebda. S.94). Schneider (1997, 2001) konnte
nachweisen, dass die phonologische Bewusstheit vor der Einschulung erfolgreich trainiert werden
kann, und dass ein solches Training sich positiv auf die Lese-Rechtschreibleistungen der Kinder bis
zur ersten und zweiten Klassenstufe auswirkt. Nach Stanovich (1994) sagen phonologische
Fahigkeiten die Geschwindigkeit und Effizienz des lesen Lernens besser vorher als die Intelligenz der
Kinder. Die Bedeutung der phonologischen Bewusstheit flr den Schriftspracherwerb wurde in
diversen orthografischen Sprachen und selbst im nicht-orthografischen Schriftsystem des
Chinesischen nachgewiesen (vgl. Limbird, 2007). Eine signifikante Beziehung zwischen
phonologischer Bewusstheit und Lesen und Schreiben wurde bis ins Erwachsenenalter nachgewiesen
(Pratt & Brady, 1988), die allerdings schwacher wird nach den ersten Schuljahren (Schneider &
Naslund, 1999 (A)).

Als grundlegende sprachliche Kompetenzen des Leseverstandnisses Uber phonologische hinaus
zahlen grammatikalische, lexikalische und semantische. Lombardino et al. (1997) zum Beispiel
fanden, dass expressive und passive Sprache sowie phonologische Bewusstheit das Leseverstandnis
neunjahriger Kinder am besten vorhersagte. Widerspriichliche Ergebnisse wurden allerdings in Bezug
auf syntaktische Fahigkeiten beim Leseverstandnis gefunden, wobei Mann (1984) diese als
Einflussfaktor ermittelte, Shankweiler et al. (1995) aber nicht. Sie fanden viel mehr morphologische
Kenntnisse als bedeutend im Leseverstéandnis. Vellutino et al. (1991) fanden in ihrer Untersuchung

Vokabular als starksten Prediktor des Leseverstandnisses.

Verschiedene Untersuchungen zeigen, dass sich das Leseverstandnis auf die schulische Leistung
insgesamt auswirkt und dass das Leseverstandnis in Beziehung zum SES der Kinder steht.
Internationale Studien wie die PISA-Studie (Programme for International Student Assessment), die
Lesekompetenzen 15-jahriger Schiler sowie die IGLU-Studie (Internationale Grundschul-Lese-
Untersuchung), die Lesekompetenzen von Grundschilern der vierten Schulklasse untersuchten,
zeigten, dass Schiler niedriger sozitkonomischer Schichten und solche mit Migrationshintergrund
schlechtere Lesekompetenzen zeigten als Kinder héherer SES ohne Migrationserfahrung (Baumert et
al.,, 2002; Bos et al., 2004). Baumert & Schimer (2002) gehen davon aus, dass niedrige
Lesekompetenzen sich kumulativ auch auf die schulischen Leistungen in anderen Fachern auswirken.
Blum (2004) wies nach, dass niedrige Lesekompetenzen sich auch auf Leistungen in Mathematik
negativ auswirken. Dieses Ergebnis wird unterstiitzt von Jordan et al. (1992), der fand, dass Schiiler
mit niedrigem SES mehr Schwierigkeiten beim Losen mathematischer Textaufgaben haben als Kinder
mit héherem SES, wobei sich allerdings keine Unterschiede bei rein mathematischen Berechnungen

zeigten.

Zusammenfassend kann trotz unterschiedlicher Ergebnisse in Bezug darauf, welche miundlich
sprachlichen Kompetenzen im Einzelnen das Leseverstandnis beeinflussen, festgehalten werden,
dass sprachliche und meta-sprachliche Kompetenzen wie phonologische Bewusstheit den
Schriftspracherwerb und das Leseverstandnis beeinflussen. Diese wiederum haben einen Einfluss auf

die akademische Leistung. Niedrigere Kompetenzen in der Sprachentwicklung sowie in der Literacy-
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Entwicklung und in der Lesekompetenz wurden bei Kindern aus sozial-schwachen Familien sowie bei

Migranten gefunden.
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4.7. Programme und Modelle vorschulischer Sprachférderung in Deutschland

In den letzen zehn Jahren wurde in Deutschland eine Vielzahl von Programmen und Modellen
entwickelt und in Kindertagesstatten eingefuhrt, die die kindliche Sprachentwicklung in den letzten
Jahren vor der Einschulung gezielt férdern wollen, da Sprache als eine wichtige Schliisselkompetenz
fur den Schulerfolg betrachtet wird. Eine informative Ubersicht tber die in deutschen Kindergarten
eingefuhrten Projekte findet sich in Jampert et al. (2005). Im Grunde sind zwei Varianten von
Sprachprojekten zu unterscheiden: Projekte, die auf einem linguistisch-orientierten Hintergrund

entwickelt wurden und solche, die aus der traditionellen Elementarpédagogik entstanden sind.

4.7.1. Linguistisch-orientierte Ansétze

Zielgruppe der linguistisch-orientierten Ansétze sind in der Regel Kinder deutscher Muttersprache mit
Sprachentwicklungsverzégerungen bzw. Stérungen und Kinder mit Migrationshintergrund, bei denen
der Zweitspracherwerb vor der Einschulung gezielt geférdert werden soll. Diese Programme gehen
davon aus, dass fur diese Kinder spezielle Angebote notwendig sind, da sie das Regelsystem der
(deutschen) Sprache nicht aus dem im Alltag zur Verfigung stehenden Input erwerben kénnen, weil
das Angebot sprachlicher Strukturen im Alltag zu unsystematisch sei. Dennoch wird grundsatzlich
davon ausgegangen, dass sich der Spracherwerb (Erst- sowie Zweitspracherwerb) bei Kindern im
Vorschulalter ungesteuert vollzieht und Kinder in der Lage sind, Regeln der Sprache implizit zu
erwerben. Die Forderkonzepte sehen deshalb eine gezielte tagliche Forderung von i.d.R.
Risikokindern in Kleingruppen aulRerhalb des Gruppengeschehens vor (Kaltenbacher & Klages, 2006,
2007; Penner, 2003, 2005; Tracy, 2003, 2004). Die tagliche einstindige Férderung nach den
Programmen von Kaltenbacher & Klages (2006, 2007) und Tracy (2003, 2004) in Kleingruppen soll
die Konzentration auf den optimierten sprachlichen Input ermdglichen, der systematisch und
wiederholt spezifische linguistische Strukturen — abh&ngig vom sprachlichen Entwicklungsstand des
Kindes — anbietet. Wahrend die Programme von Kaltenbacher & Klages (ebd.) und von Penner (ebd.)
mithilfe von multimedialem Material, zu dessen Anwendung Schulungen angeboten werden bzw.
verpflichtend sind (Kaltenbacher & Klages, 2006, 2007), durchgefiihrt werden, setzt Tracy (2003,
2004) auf eine intensive Weiterbildung der Erzieher, die sie in die Lage versetzen soll, eine
entwicklungsangemessene sprachliche Foérderung anhand eigener, vorhandener Materialien zu
entwickeln. In den beiden Programmen von Kaltenbacher & Klages (ebd.) und Tracy (ebd.) soll die
Sprachférderung individualisiert werden, indem die Erzieherin als Grundlage zur Planung der
Fordereinheit die (sprachlichen) Kompetenzen des Kindes einschatzt, was nicht der Fall ist beim
Programm ,Konlab* nach Penner (2003, 2005). Wahrend Tracy (ebd.) sich auf eine sprachliche
Forderung der Kinder konzentriert, die situations- und kontextgebunden ist, betonen Penner (ebd.)
und Kaltenbacher & Klages (ebd.) auch die Bedeutung des abstrakten und kontextunabhangigen
Gebrauchs von Sprache und dessen Bedeutung fur die spatere akademische Entwicklung des Kindes.
Das Programm von Kaltenbacher & Klages ,Deutsch fir den Schulstart” (ebd.) besteht aus finf
Forderbereichen: Wortschatz, Grammatik, Text, mathematische Vorlauferfahigkeiten und
phonologische Bewusstheit, und soll im letzten Kindergartenjahr mit Risikokindern in insgesamt 180
Forderstunden durchgefuhrt werden.
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Eine interne wissenschaftliche Evaluation des Programmes ,Konlab® von Penner (2005) zeigte
signifikante Fortschritte der Kinder in Trainingsgruppen auf den trainierten Variablen Pluralbildung
und Artikelverwendung im Vergleich zu Kindern in der Vergleichsgruppe. Eine nach Angaben der
Autoren durchgefilhrte interne Evaluation des Programmes ,Deutsch fiir den Schulstart”
(Kaltenbacher, Klages & Pagonis, 2009) dokumentiert Fortschritte der am Programm teilnehmenden
Kinder in ihren sprachlichen Kompetenzen und verweist auf zeitliche Parallelen zwischen im
Forderangebot fokussierten Strukturen und dem Auftreten bzw. Erwerb derselben beim Kind. Ohne
den Vergleich mit einer Vergleichsgruppe bleibt unklar, ob das Férderprogramm tatséchlich effektiv
war oder ob die neu erworbenen Strukturen im Entwicklungsverlauf auch ohne Training erworben

worden waren.

Eine externe Evaluation, die von der Landessstiftung Baden-Wirttemberg in Auftrag gegebene Studie
EVAS (Hofmann et al., 2008), untersuchte die Wirkung der drei im obigen Abschnitt vorgestellten
spezifischen Sprachférderprogramme von Penner (2003), Kaltenbacher & Klages (2006) und Tracy
(2003, 2004). Hierzu verglichen sie die Wirkung dieser drei von geschulten Erzieherinnen im
Kindergarten durchgefiihrten spezifischen Programmen mit der Wirkung allgemeiner im Kindergarten
angebotenen Sprachforderung bei Kindern mit einem erhdhten Sprachférderbedarf im letzten
Kindergartenjahr vor der Einschulung. Eine weitere Vergleichsgruppe stellten Kinder ohne
Sprachforderbedarf dar. Die sprachlichen Kompetenzverdnderungen der Kinder der drei Gruppen
wurden in einem Pre-Post-Design anhand standardisierter Tests ermittelt. Die Ergebnisse zeigen,
dass sich die Wirkung der spezifischen Programme von Penner (2003), Tracy (vgl. 2003) und
Kaltenbacher und Klages (vgl. 2005) nicht von der unspezifischen Férderung unterschied und dass
sich der Leistungsabstand der Kinder mit erhéhtem Foérderbedarf zu denen ohne Férderbedarf nach
Abschluss der Férderung nur unerheblich verringert hat (Hoffmann et al., 2008). Am Ende der ersten
Klasse wurden die Kinder der drei Gruppen durch ihre Lehrer beurteilt, wobei Kinder der Gruppe ohne
Forderbedarf bessere Lese-Rechtschreibleistungen und kommunikative Fahigkeiten zeigten als
Kinder mit Forderbedarf, und sich die Gruppe der Kinder, die spezifische Forderung erhalten hatten,
nicht von denen mit unspezifischer Férderung unterschieden (Roos & Schéler, 2008). Eine weitere
Testung mit standardisierten Testverfahren fand am Ende der zweiten Klasse statt: auch hier
unterscheiden sich die beiden Foérdergruppen mit und ohne spezifische Forderung in ihren Leistungen
nicht voneinander und es besteht nach wie vor ein erheblicher Leistungsunterschied zwischen Kindern
mit und ohne Forderbedarf (ebd. 2008).

Hauser & Jilich (0.J.) berichten auf der Basis einer internen Evaluation ohne Anwendung einer
Vergleichsgruppe in einem Brandenburger Modellprojekt zur kitaintegrierten Sprachférderung, in dem
Erzieherinnen  geschult  wurden, die  Sprachentwicklung von  Vorschulkindern  mit
Sprachentwicklungsverzégerungen  bzw.  Stérungen in  Kleingruppen  aullerhalb  des
Gruppengeschehens gezielt zu férdern, positive Ergebnisse des Ansatzes. Eine externe Evaluation

des Projektes wird zurzeit durchgefiihrt.

Das wohl am haufigsten in deutschen Kindergarten durchgefihrte Programm im Bereich der
Sprachférderung, das Wirzburger Trainingsprogramm (Schneider, 1997; Schneider, 2001) zur

phonologischen Bewusstheit, ist zugleich auch das am besten evaluierte. Bei den Kindern in
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Trainingsgruppen wurden signifikante Zuwachse fur die phonologische Bewusstheit erzielt, die sich
bis zur ersten und zweiten Klassenstufe im Hinblick auf die Lese-Rechtschreibleistungen positiv

auswirkten.

4.7.2. Padagogisch-basierte Ansatze

Padagogisch-basierte Ansatze der Sprachférderung betrachten die kindliche Sprachentwicklung als
ganzheitlichen Prozess und betonen den situationsbezogenen Kontext fiir den Spracherwerb. Der
Schwerpunkt dieser Projekte liegt grundsatzlich in der gezielten Gestaltung einer kommunikations-
und sprachanregenden Umwelt des Kindergartenalltags und es wird davon ausgegangen, dass Kinder
mit Sprachentwicklungsverzégerungen und Kinder mit Migrationshintergrund Deutsch im Kindergarten
ohne ein spezielles Forderprogramm erwerben kénnen (Ulich et al., 2000; Sander & Spanier, 2001;
Fuchs & Siebers, 2002; Preissing & Wagner, 2003). In den letzten Jahren wurden viele padagogisch-
basierte Sprachforderkonzepte um den Bereich der Foérderung von ,Literacy’ und Anregungen zur
sprachlichen bzw. phonologischen Bewusstheit in den Alltag integriert (Ulich et al., 2000; Sander &
Spanier, 2001). Fir diese Projekte liegen Ergebnisse in der Form von Erfahrungsberichten,
Empfehlungen und Materialien fiir pAdagogische Fachkréfte vor, aber wissenschaftliche Evaluationen
existieren nicht — mit Ausnahme des Projektes von Beller et al. (2006). Beller et al. (ebd.) konnten
zeigen, dass eine systematische 20-wdchige Fortbildung von Erziehern am Arbeitsplatz das
sprachliche Anregungsniveau sowie das Auftreten demokratischer Verhaltensweisen signifikant im
Vergleich zu einer Vergleichsgruppe erhdéhen konnte. Ein- bis dreijahrige Kinder deutscher Herkunft
und Kinder mit Migrationshintergrund in den Gruppen, in denen die Fortbildung durchgefiihrt wurde,
entwickelten sich signifikant weiter in der sprachlichen und kognitiven Entwicklung als Kinder in der
Vergleichsgruppe (Beller et al., 2006).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass in den letzen Jahren eine Reihe von Modellen und
Programmen zur Sprachférderung in Kindertagesstatten vor der Einschulung entwickelt wurden, die
sich in zwei Typen gliedern lassen: linguistisch-orientierte und padagogisch-basierte Programme.
Interne Evaluierungen, die vor allem fir linguistisch-orientierte Programme vorliegen, scheinen eine
Wirkung des Sprachforderung zu bestatigen. Diese konnten aber durch eine externe
wissenschaftliche Evaluierung, die die Veranderung in den sprachlichen Kompetenzen der
teilnehmenden Kinder in einem Pre-Post-Design mit unabhangigen standardisierten Instrumenten mit
Veranderungen von Kindern in einer Vergleichsgruppe verglich, nicht bestétigt werden (Hofmann et
al., 2008). Im Bereich der padagogisch-basierten Programme ist eine wissenschaftliche Evaluation
selten, die einzigen Ausnahmen stellen das Modell von Beller et al. (2006) fiir ein- bis dreijahrige

sowie das vorliegende Projekt fur vier- bis flnfjahrige Kinder dar.

Da die diversen Modelle und Programme zur vorschulischen Sprachférderung das langfristige Ziel
haben, durch die Erhéhung sprachlicher Kompetenzen die spatere akademische Leistung der Kinder
zu erhohen, sind zusatzlich zur Evaluation kurzfristiger Effekte, d.h. direkt nach Abschluss der
Forderung, Evaluationen der langfristigen Wirkung auf die sprachliche Kompetenz, Lesefahigkeit und
Schulerfolg dringend notwendig. Nur eine langfristige wissenschaftliche Auswertung der
Veranderungen der sprachlichen Kompetenzen der Kinder, die an einem Sprachférderprogramm

teilgenommen haben, sowie deren Beziehung zum Schulerfolg kann Aufschluss dariiber geben, ob
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das Ziel, die Bildungschancen von Kindern aus sozial schwachen und Migrantenfamilien zu erhéhen,
erreicht wurde. Bislang fehlen in Deutschland solche longitudinal angelegten Projekte, bzw. deren
Auswertung ist noch nicht erfolgt. Eine langfristige Evaluierung der Effekte des vorliegenden Projektes
ist geplant, und eine Follow-up-Untersuchung des unter gleicher Leitung durchgefiihrten Projektes mit
Erzieherinnen, die ein- bis dreijahrige Kinder betreuten (Beller et al., 2006) wurde bereits
durchgefihrt. Erste, noch nicht verdffentlichte Ergebnisse zeigen positive Effekte der Intervention bei
Erzieherinnen und Gruppen von Kindern (Beller, 2009).
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5. Design und Methode des Projektes

Im Zentrum des Projektes steht die Durchfuhrung der Interventionsmalinahme, die auf einer
systematischen Erhéhung des sprachlichen Anregungsniveaus und des Auftretens demokratischer
Verhaltensweisen von Erzieherinnen basiert, mit dem Ziel, die Sprachentwicklung, der von ihnen
betreuten Kinder, im Kindergartenalltag zu erhdhen. Die Interventionsmaflinahme wurde inhaltlich
aufgrund theoretischer Annahmen und empirischer Ergebnisse zur Rolle der sprachlichen Umwelt in

der Sprachentwicklung von Kindern erarbeitet und durchgefuihrt (Vgl. Abschnitt 4).
Die Hauptziele des Projektes sind demnach folgende:

1. Erhohung des sprachlichen Anregungsniveaus und des Auftretens demokratischer

Verhaltensweisen von Erzieherinnen im Kindergartenalltag und
2. Forderung der sprachlichen Entwicklung der von der Erzieherin betreuten Kinder.

Ein weiteres wichtiges Ziel des vorliegenden Projektes war es, die Wirkung des Interventionsmodells
zu evaluieren, d.h. mit empirischen Methoden zu Uberprifen, ob die im Projekt angestrebten Ziele

erreicht wurden. So ergibt sich ein weiteres wichtiges Projektziel, namlich,

3. Die empirische Evaluation der Wirkung der Intervention in Bezug auf

Erzieherverhaltensweisen und in Bezug auf die sprachliche Entwicklung der Kinder.

Zur wissenschaftlichen Uberprifung wurden die beiden unter 1. und 2. angegebenen Ziele in

folgende Hypothesen umformuliert:
Hypothese A 1:

Durch eine systematische Intervention am Arbeitsplatz kann das sprachliche Anregungsniveau von
Erziehern erhoht werden, d.h. Erzieher, die an der InterventionsmafRnahme teilgenommen haben,
zeigen einen signifikant groBeren Zuwachs im sprachlichen Anregungsniveau nach Durchfiihrung der

Intervention als Erzieherinnen ohne Interventionsmafinahme im gleichen Zeitraum.
Hypothese A 2:

Durch eine systematische Intervention am Arbeitsplatz kann das Auftreten demokratischer
Verhaltensweisen systematisch erhéht werden, d.h. Erzieher, die an der Interventionsmaf3nahme
teilgenommen haben, zeigen eine signifikant grolRere Zunahme im Auftreten demokratischer
Verhaltensweisen nach Durchflihrung der Intervention als Erzieherinnen ohne

InterventionsmafRnahme im gleichen Zeitraum.
Hypothese B 1:

Eine systematische Erhdhung des sprachlichen Anregungsniveaus und des Auftretens
demokratischer Verhaltensweisen bei Erzieherinnen wirkt sich positiv auf die sprachliche Entwicklung
der von den Erzieherinnen betreuten Kinder aus, d.h. Kinder in Gruppen, in denen die
InterventionsmalRnahme durchgefuhrt wurde, entwickeln sich signifikant weiter in der Sprache nach

Durchfiihrung der Intervention als Kinder ohne Interventionsmafinahme im gleichen Zeitraum.
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Die wissenschaftliche Uberpriifung der oben dargestellten Hypothesen basiert auf einem Pre-post-
Design mit einer Interventions- und einer Vergleichsgruppe. Hierzu ist es notwendig, die Qualitéat des
sprachlichen  Anregungsniveaus sowie die Haufigkeit des Auftretens demokratischer
Verhaltensweisen von am Projekt beteiligten Erzieher vor - in einer sog. Pre-Erhebung - sowie nach
Abschluss der InterventionsmalRnahme, in der Post-Erhebung, einzuschatzen. Ebenso ist es
notwendig, den sprachlichen Entwicklungsstand der am Projekt beteiligten Kinder vor (Pre-Erhebung)
und nach der InterventionsmaRnahme (Post-Erhebung) zu erheben. Um empirisch fundierte
Aussagen Uber die Effektivitat der Intervention in Bezug auf Veranderungen bei Erziehern und Kindern
treffen zu kdnnen, ist es notwendig, Veranderungen von Erziehern und Kindern, die an der
InterventionsmalRnahme teilnahmen, vom Zeitpunkt der Pre- zur Post-Erhebung, mit einer
vergleichbaren Gruppe von Erziehern und Kindern zu vergleichen, die im gleichen Zeitraum keine

Intervention erhalten haben (Vergleichsgruppe).
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Systematische sprachliche Anregung im Kindergartenalltag zur Erhéhung der Bildungschancen vier- und funfjahriger Kinder aus sozial schwachen und
Migrantenfamilien — ein Modell zur padagogischen Intervention.

5.1. Projektzeitrahmen und Projektphasen
Demnach gliedert sich das Projekt in vier Hauptphasen: die Pre-Erhebung, der vorbereitende
MafRnahmen wie die Rekrutierung der Stichprobe und das Training der Mitarbeiter vorangestellt sind,
die Interventionsphase, die Post-Erhebung nach einer Vorbereitungsphase sowie die Phase der
Datenanalyse. Eine tabellarische Ubersicht (ber die sechs Projektphasen und die in diesen

verrichteten Tatigkeiten finden Sie auf der folgenden Seite in einer Tabelle.
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Tabelle 1: Projektzeitrahmen und -phasen

PHASE

ZEITRAUM

MARNAHMEN

Mai - Oktober 2007

Oktober -
Dezember 2007

VORBEREITENDE MARNAHMEN

Personalauswahl und Rekrutierung von Kindertagessstatten Auswahl der
teilnehmenden Kindertagesstatten

Zuteilung der Gruppen auf Interventions- und Vergleichsgruppe

Training der Projektmitarbeiter fir die Datenerhebung (Videoaufnahmen und
Testdurchfiihrung)

Training der Projektmitarbeiter zur Optimierung des sprachlichen Anregungsniveaus
und eines entwicklungsférdernden Erziehungsstils in den Interventionsgruppen

Feinplanung der Interventionsinhalte

PRE-ERHEBUNG

Pre-Phase der Datenerhebungen in den Interventions- und Vergleichsgruppen
Dateneingabe

Training der Projektmitarbeiter zur Optimierung des sprachlichen Anregungsniveaus
und eines entwicklungsférdernden Erziehungsstils in den Interventionsgruppen

Feinplanung der Interventionsinhalte

August - Oktober
2008

Oktober 2008 -
Januar 2009

PLANUNG DER POST-ERHEBUNG

Planung der abschlieRenden Datenerhebungen in den Interventions- und
Vergleichsgruppen (Testung der Kinder, Aufnahmen der Erzieher)

Training zur Anwendung des Zeitstichprobenverfahrens in der Einschatzung der
sprachlichen Anregung und des Erziehungsstils anhand von Videoaufnahmen

Dateneingabe

POST-ERHEBUNG

Post-Phase der Datenerhebungen in den Interventions- und Vergleichsgruppen
(Testung der Kinder, Aufnahmen der Erzieher)

Training zur Anwendung des Zeitstichprobenverfahrens in der Einschéatzung der
sprachlichen Anregung und des Erziehungsstils anhand von Videoaufnahmen

Dateneingabe
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Systematische sprachliche Anregung im Kindergartenalltag zur Erhéhung der Bildungschancen vier- und funfjahriger Kinder aus sozial schwachen und
Migrantenfamilien — ein Modell zur padagogischen Intervention.

Eine ausfiihrliche Beschreibung der Inhalte und des Ablaufs der sechs Projektphasen wird in den
folgenden Abschnitten gegeben: Die Rekrutierung, Auswahl und Zusammensetzung der Stichprobe ist
ausfuhrlich in Abschnitt 5.2 beschrieben. Der darauf folgende Abschnitt (5.3 Die padagogische
Intervention) widmet sich der Planung und Vorbereitung der Interventionsmalinahme sowie der
Durchfihrung der Intervention. Auf MaRnahmen, die in der Vergleichsgruppe durchgefiihrt wurden,
bezieht sich der Abschnitt 5.4 Die Vergleichsgruppe. Eine ausfiihrliche Beschreibung der in der Pre-
und Post-Phase verwendeten Instrumente sowie detaillierte Informationen Uber die Erhebungen sind
in Abschnitt 5.5 enthalten. Der letzte Teil dieses Kapitels beschreibt nochmals zusammenfassend die

Methode der Evaluation der Interventionseffekte und leitet zum n&chsten Kapitel (6 Ergebnisse) Uber.
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5.2. Stichprobe

5.2.1 Kriterien fir die Auswahl der Stichprobe

Grundlegende Kriterien zur Auswahl von Kindertagesstatten

Die Stichprobe der vorliegenden Untersuchung sollte aus Kindern und Erziehern in Berliner
Kindertagesstatte gewonnen werden, die in Stadtbezirken liegen fiir die in vorangegangenen
jahrlichen Sprachstanduntersuchungen des Berliner Senats (Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend
und Sport Berlin, Hrsg. (2003)) ein erhdhter Sprachforderbedarf unter Kindern im letzten Jahr vor der
Einschulung nachgewiesen worden war. Ein weiteres Kriterium, die Kindertagesstéatte im Allgemeinen

betreffend, war ein prozentualer Migrantenanteil unter den betreuten Kinder zwischen 30% und 70 %.

Aus Kindertagesstatten, die diese Kriterien erfillten, sollte eine Stichprobe von insgesamt 160 Kindern
als Basis fur die Evaluation der Interventionseffekte beziiglich der kindlichen Sprachentwicklung

gezogen werden.

Kriterien fur die Auswahl von Zielkindern

Die Kriterien fir die Auswahl der 160 Zielkinder waren Alter und ethnische Herkunft der Kinder:
1. Alter der Kinder

Die Kinder sollten zwischen September und Dezember 2003 oder zwischen September und
Dezember 2002 geboren sein, also zum Zeitpunkt der Intervention vier- oder finf Jahre alt sein
bzw. werden und sich im vorletzten bzw. letzten Kindergartenjahr vor der Einschulung in die

Grundschule befinden.??
2. Ethnische Herkunft der Kinder

Die Muttersprache beider Elternteile des Kindes sollte deutsch oder tiirkisch sein. Die Auswahl der
Kinder erfolgte also aufgrund der Muttersprache der Eltern und nicht aufgrund der Nationalitét

bzw. Staatsangehdérigkeit der Eltern des Kindes.

Beide Kriterien Alter und ethnische Herkunft, d.h. Zugehdrigkeit zu einer der beiden Altersgruppen und

zu einer der Gruppen ethnischer Herkunft, sollten erfillt sein.

Die Aufteilung der Kinder auf die beiden Altersgruppen, vier- und funf Jahre, sollte prozentual
ausgewogen sein. Ebenso wurde eine balancierte Verteilung nach ethnischer Herkunft innerhalb der

beiden Altersgruppen angestrebt.

22 Um die 160 Zielkinder aus den Gruppen, die sich um eine Teilnahme beworben hatten, rekrutieren zu kdnnen,
musste das Kriterium der Auswahl der Zielkinder nach Geburtszeitraum erweitert werden. Die Spanne, in der die
Kinder geboren sein sollten, wurde fur die Kinder auf den Zeitraum Marz bis Dezember 2003 bzw. 2002 erhéht.
Erst nach dieser Anpassung konnten 163 potentielle Zielkinder in 26 Gruppen gefunden werden.

48
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Kriterien fur die Auswahl von Gruppen

Eine weitere Vorgabe war, dass die 160 Zielkinder nach den obigen Kriterien in insgesamt 24
Gruppen von Kindertagesstatten rekrutiert werden sollten, wobei 12 Gruppen dann der Interventions-
und 12 Gruppen der Vergleichsgruppe zugeordnet werden sollen. Daraus folgt, dass sich in einer
Kitagruppe im Durchschnitt sechs bis sieben Zielkinder nach obigen Kriterien befinden missten,
wobei die Verteilung der Zielkinder innerhalb der Kitagruppen nach Alter und ethnischer Herkunft
ausgewogen sein sollte bzw. jeweils vergleichbare Gruppen in Bezug auf Intervention und Kontrolle

gefunden werden sollten.

In einer teilnehmenden Gruppe sollten insgesamt nicht mehr als 20 Kinder von maximal zwei
Erzieherinnen betreut werden. Bezogen auf die Struktur der Betreuung sollte gewéhrleistet sein, dass
alle Kinder in der Gruppe zumindest in der Vormittagsbetreuung Kontakt mit den Erzieherinnen haben.
Gruppen mit offener Arbeit, in denen die Kinder in der Regel selbst wahlen, welche Aktivitaten, die in
bestimmten Raumen mdglich sind, sie durchflihren, konnten nicht am Projekt teilnehmen. Die Griinde
hierfir waren struktureller Art: aufgrund der begrenzten Projektressourcen war es nur mdglich,
maximal zwei Erzieher pro Gruppe fortzubilden. Zur Messung der Effekte der Intervention war es
notwendig sicherzustellen, dass die Kinder zumindest Uber den gesamten Vormittag regelmaflig und
gleich viel Kontakt zu den Erziehern haben, die an der Fortbildung teilnehmen. In Gruppen mit offener
Arbeit konnte dies jedoch nicht sicher gestellt werden, da mehrere Erzieher in unterschiedlichem

Ausmalf in Kontakt mit dem Kind stehen. %
Kriterien zur Auswahl der Erzieher

Das Kriterium fiir die Auswahl der beteiligten Erzieher bezog sich nicht auf Voraussetzungen bzw.
Qualifikationen der Erzieher selbst, sondern die Auswahl der Erzieher erfolgte ausschlie3lich auf der
Basis der Gruppenzusammensetzung nach den oben beschriebenen Kriterien der Zielkindauswahl.
Das heil3t, Erzieher, die Gruppen betreuten, die alle zuvor genannten Grundkriterien erfillten und Uber

ausreichend Zielkinder nach den oben beschriebenen Kriterien verfligten, nahmen am Projekt teil.

5.2.2 Rekrutierung der Stichprobe

Kindertagesstatten in Bezirken mit nachgewiesener erhdhter Anzahl von Kindern mit
Sprachférderbedarf vor der Einschulung und mit einem Migrantenanteil zwischen 30% und 70%
wurden zur Bewerbung an einer Projektteilnahme aufgerufen. Um Bewerber mit diesen Kriterien zu
finden, wurde Informationsmaterial an Kitabeauftragte der entsprechenden Bezirke sowie anderer
Trager von Kindertagesstatten verschickt, Kitaberater dieser Institutionen schriftlich und telefonisch
kontaktiert mit der Bitte Projektinformationen und Bewerbungsunterlagen an Kindertagesstatten
weiterzuleiten, die die Bedingungen erfillen. Zusatzlich wurde zur Bewerbung im E-Mail-Newsletter
der Berliner Senatsverwaltung fur Bildung, Wissenschaft und Forschung aufgerufen und in
Kooperation mit der Sozialpadagogischen Fortbildungsstatte Jagdschloss Glienickeeine

Informationsveranstaltung fir interessierte Einrichtungen durchgefiihrt. Obwohl das Interesse an einer

%% Dies bedeutet nicht, dass eine Intervention in Kindertagesstatten, die Gruppen offen arbeiten, nicht mdglich ist.
Alternativ hatten alle Erzieher, die am Vormittag Kontakt mit dem Kind haben, fortgebildet werden kénnen, wozu
uns allerdings die Ressourcen fehlten.
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Teilnahme grof3 war und Bewerbungen zahlreich eingingen, erfilliten viele der sich bewerbenden
Kitagruppen nicht alle notwendigen Teilnahmebedingungen. Schliel3lich wurden Leiterinnen von
Einrichtungen in den infrage kommenden Bezirken direkt telefonisch kontaktiert, das Projekt kurz
vorgestellt und bei Interesse weiteres Informationsmaterial sowie Bewerbungsbégen an die
Einrichtung versendet. Im versendeten Informations- und Bewerbungsmaterial wurden die
Einrichtungen schriftlich Uber das Projektvorhaben und die Teilnahmebedingungen sowie dariber
informiert, dass die Auswahl zur Interventionsgruppe (Intensiv-Fortbildungsgruppe) bzw. zur
Vergleichsgruppe (Basis-Fortbildungsgruppe)®* per Zufall erfolgt und eine Teilnahme am Projekt

grundsatzlich von der Verteilung potentieller Zielkinder in der Gruppe abhangt.

Um direkt nach erfolgter Bewerbung sehen zu kdnnen, ob die Einrichtung die allgemeinen Kriterien
der Teilnahme trifft sowie iber ausreichend potenzielle Zielkinder verfiigt und um einen Uberblick tiber
die Gruppenzusammensetzung zu erhalten, musste als Anlage zur Bewerbung ein sog.
Erfassungsbogen ausgefillt werden. In diesem wurden in anonymisierter Form fur das Projekt
relevante Angaben zu jedem einzelnen Kind in der Gruppe gemacht (Geburtsdatum, Sprachherkunft

der Eltern, Geschlecht, RegelméaRigkeit des Kitabesuchs, Anmeldungsdatum in der Kita).®

Die Rekrutierung der Stichprobe war ein aufwandiger und langwieriger Prozess, da in Bezug auf
Trager der Einrichtung (Wohlfahrtsverbande versus Elterninitiativ-Einrichtungen), Gruppenstruktur
(Anzahl der Kinder und Erzieher) und Anzahl und Verteilung potenzieller Zielkinder nach
Sprachherkunft und Alter vergleichbare Gruppen gefunden werden mussten. Schlie3lich konnten in 26
Gruppen 163 Zielkinder gefunden werden.

5.2.3. Aufteilung auf Interventions- und Vergleichsgruppe

Nach Auswahl der 26 Kita-Gruppen wurden diese auf zwei vergleichbare Gruppen nach den Kriterien
Verteilung und Anzahl der Zielkinder sowie Trégerschaft der Einrichtung aufgeteilt. Nach dem
Zufallsprinzip wurden dann eine der beiden aus 13 vergleichbaren Kitagruppen bestehenden Gruppen

der Interventionsgruppe zugeteilt und die andere wurde Vergleichsgruppe.

24 : p o :
Um Erzieher zur Bewerbung und zum ,Durchhalten® zu motivieren, auch wenn sie per Zufall zur

Vergleichsgruppe kommen, wurde mit dem Begriffen Basisfortbildung und Intensivfortbildung geworben und im
Projekt spater auch so bezeichnet
% Bis zur endgultigen Entscheidung Uber eine Projektteilnahme blieben die Angaben anonymisiert. Erst nach
Bescheid uber die Projektteilnahme wurde Uber die Erzieher die Erlaubnis zu einer Projektteilnahme des Kindes
von den Eltern schriftlich eingeholt und an das Projekt Ubergeben. Erst nach Zustimmung der Eltern erhielt das
Projekt den Namen des Kindes und seiner Eltern.
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5.2.4. Beschreibung der Stichprobe
Kinder

Die der Untersuchung zugrunde liegende Stichprobe umfasst insgesamt 151 Kinder, d.h. fir diese
Kinder liegen Testungen in pre und post vor.?® Diese 151 Zielkinder waren in 26 Gruppen von Berliner
Kindertagesstatten rekrutiert worden, die einen durchschnittlichen prozentualen Anteil an
Migrantenkindern von 64,86% (MEDIAN = 67,71; Min = 30%; MAX = 100%) aufwiesen. Davon waren
13 Gruppen mit 73 Zielkindern (48,3%) per Zufall der Interventions- und 13 Gruppen mit 78
Zielkindern (51,7%) der Vergleichsgruppe zugewiesen worden.?” Von den 151 Kindern sind 55%
mannlichen und 45% weiblichen Geschlechts. Zum Zeitpunkt der Intervention waren bzw. wurden 69
Kinder vier Jahre (45,7%) und 82 Kinder funf Jahre (54,3%) alt und befanden sich somit im vorletzten
bzw. letzten Kita-Jahr vor der Einschulung. Das Durchschnittsalter der Vierjahrigen lag zum Zeitpunkt
der Pre-Testung bei 53,19 Monaten mit einer Standardabweichung von 4,03 Monaten. Das
durchschnittliche Alter der Funfjahrigen war 64,15 Monate mit einer Standardabweichung von 3,26
Monaten. Von den 151 Kindern sind 70 (46,36%) Kinder deutscher und 81 (53,64%) turkischer
Herkunft. Die Aufteilung nach ethnischer Herkunft erfolgte aufgrund der Muttersprache beider

Elternteile des Kindes.

Um Informationen Uber den Bildungshintergrund und die Lebensverhéltnisse der Familien der 151
Zielkinder zu erhalten, wurden Fragebogen an die Eltern verteilt.”® Ausgefillt wurden die Fragbogen

von 144 Familien, was einer Riicklaufquote von 95,4% entspricht *°

Zur Frage nach der beruflichen Qualifikation gaben 49,6% der Muitter an, eine Berufsausbildung
abgeschlossen zu haben und 19,2% ein Fachhochschul- oder ein Universitatsstudium. Nahezu ein
Drittel der Mutter (30,8%) verfugt Uber keine abgeschlossene Berufsausbildung und eine Mutter
befindet sich zurzeit in der Ausbildung. Unter den Vatern (bzw. den Vaterfiguren®®) schlossen 54,2%
eine Berufsausbildung ab, 23,5% absolvierten ein Fachhochschul- oder Universitatsstudium und

22,2% verfligen Uber keine abgeschlossene Berufsausbildung.

%6 Nach Abschluss der Rekrutierungsphase waren 164 potenzielle Zielkinder in 26 Gruppen gefunden worden, die
auch in der Pre-Erhebung getestet wurden. Insgesamt 10 dieser Kinder konnten in der Post-Erhebung nicht mehr
getestet werden, da sie wahrend der laufenden Interventionsphase die Kita verlieRen (N = 10). Ein Kind, das nach
der Intervention in eine neue Kita wechselte, konnte nicht getestet werden, da die neue Kita die Testung in der
Kita nicht erlaubte, bei einem Kind verstarb ein Geschwister kurz vor der Testung und das Kind wurde deshalb
nicht getestet und bei einem Kind stimmten die Eltern einer Post-Testung nicht zu.

2 zur Evaluation der Effekte der Intervention wurden aus den Gruppen Zielkinder (Kriterium Alter und ethnische
Herkunft) ausgewahlt, insgesamt waren aber 192 Kinder in der Interventions- und 231 Kinder in der
Vergleichsgruppe. Auch wenn in der Vergleichsgruppe mehr Kinder in einer Kita-Gruppe waren als in der
Vergleichsgruppe, so war der Erzieher-Kind-Schliissel dennoch gleich.

28 Auf die Frage nach dem Einkommen der Familie wurde verzichtet, da in friiheren Erhebungen die Erfahrung
gemacht wurde, dass erstens viele Eltern zum Einkommen keine Angaben machten, und man zweitens nie ganz
sicher sein kann, auf welcher Grundlage die Eltern das Familieneinkommen einschéatzen (brutto/netto, mit/ohne
Kindergeld, Sozialleistungen usw.), selbst wenn ausdriicklich darauf hingewiesen wird. Der Elternfragebogen ist
im Anhang enthalten.

Alle folgenden Angaben in Prozent beziehen sich auf die Anzahl der Personen, die die jeweilige Frage
beantwortet haben, da nicht alle 143 Elternpaare jede einzelne Frage beantwortet haben. Fir jede der einzelnen
Fragen liegen aber mindestens fir 70% der Gesamtstichprobe gultige Antworten vor.

Da wir am Bildungshintergrund der Familie, in der das Kind lebt, interessiert waren, bezogen sich die Fragen
zur Bildung auf die Person, die als Vater (leiblicher) oder als Vaterfigur (nicht leiblicher Vater, aber als Partner der
Mutter im Haushalt lebend) bzw. als Mutter oder Mutterfigur aktuell im Haushalt der Familie des Kindes lebt.
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Unter den Miittern sind 58,3% erwerbstétig, wobei rund die Halfte (48,6%) der erwerbstatigen Mutter
einen Vollzeitjiob haben. Die Erwerbsquote bei den Vétern liegt bei 71,8% und rund Dreiviertel der
Vater in Beschéftigung Uben diese in Vollzeit aus. In 11,6% der Familien sind beide Eltern ohne
Erwerbstatigkeit. In 45,5% der Familien ist ein Elternteil erwerbstatig und in 42,9% sind beide Eltern

erwerbstatig.
Erzieher

Insgesamt waren am Projekt 38 Erzieher in 26 Gruppen von Kindertagesstatten beteiligt. Die Halfte
der Gruppen mit insgesamt 18 Erziehern war per Zufall der Intervention zugeteilt worden. Die

Vergleichsgruppe setzte sich aus 20 Erziehern in 13 Kita-Gruppen zusammen.
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Systematische sprachliche Anregung im Kindergartenalltag zur Erhéhung der Bildungschancen vier- und funfjahriger Kinder aus sozial schwachen und
Migrantenfamilien — ein Modell zur padagogischen Intervention.

5.3. Die padagogische Intervention

5.3.1. Ziele der Intervention

Nach Sichtung der Forschungsergebnisse gibt es explizite Hinweise darauf, dass Kinder Sprache in
der verbalen Interaktion mit Erwachsenen und anderen Kindern erwerben und dass die soziale
Umwelt, insbesondere der Erziehungsstil und der sprachliche Input, einen entscheidenden Einfluss

auf die Sprachentwicklung des Kindes haben.

Ziel der Intervention war es deshalb, die in der Forschung als forderlich fir die Sprachentwicklung
identifizierten Verhaltensweisen Erwachsener im Umgang mit dem Kind systematisch in den Alltag zu
integrieren. Im Fokus der pé&dagogischen Intervention stand deshalb die Qualifizierung von
Erzieherinnen, bei denen eine Erhdhung des sprachlichen Anregungsniveaus und eine Optimierung
des Erziehungsstils im Alltag der Kindertagesstatte angestrebt wurde, was sich positiv auf die
Sprachentwicklung der Kinder auswirken und langfristig positive Effekte in Bezug auf die Schulleistung

der Kinder zeigen sollte.

Wir haben uns auch fiur eine padagogische Fortbildung von Erzieherinnen am Arbeitsplatz und im
Alltag von Kindertagesstatten entschieden, weil wir so, im Gegensatz zu speziellen
Sprachprogrammen fiir Einzelkinder oder fur kleine Gruppen von Kindern, Generationen von Kindern
erreichen. Zum anderen verfolgt unser Ansatz zur Sprachférderung auch die in Deutschland lange
Tradition der Entwicklungsférderung im Elementarbereich und grenzt sich von Programmen, die

spezielle Trainings einzelner Bereiche der Sprachentwicklung durchfuhren, ab’’.

5.3.2. Verhaltensweisen, deren Auftreten systematisch erhéht bzw. eingeschrénkt werden soll

Die im Projekt angestrebten bzw. im Alltag zu vermeidenden Verhaltensweisen, die auf der Basis
einer grindlichen Auseinandersetzung mit dem Forschungsstand erarbeitet wurden, bestehen aus
zwei Bereichen. Der erste Bereich enthalt Verhaltensweisen, die sich auf das sprachliche
Anregungsniveau der Erzieherin im Alltag beziehen und sich in der Forschung als sprachférderlich
bzw. als sprachentwicklungshemmend erwiesen haben. Der zweite Bereich beschreibt
Verhaltensweisen, die den Erziehungsstili der Erzieherin betreffen und enthdlt sowohl
Verhaltensweisen, die sich als sprach- bzw. entwicklungsférdernd erwiesen haben als auch
Verhaltensweisen, die die (Sprach-)Entwicklung eher hemmen und deren Auftreten im Alltag deshalb
durch die padagogische Intervention abgebaut werden soll. Im Folgenden werden die im Projekt
angestrebten bzw. abzubauenden Verhaltensweisen der beiden Bereiche Sprachanregung und
Erziehungsstil in Tabellenform dargestellt, wobei in der linken Spalte Verhaltensweisen inhaltlich
gruppiert dargestellt werden, die in der rechten Spalte néher erldutert werden. In der rechten Spalte
wird zuséatzlich auch die Bedeutung dieser Verhaltensweisen fiir die kindliche Sprachentwicklung
begrindet. Im nachsten Abschnitt finden Sie nun zuerst finf Tabellen ,SPRACHLICHES
ANREGUNGSNIVEAU - in der padagogischen Intervention angestrebte bzw. abzubauende

Verhaltensweisen” mit fiinf Subbereichen der Sprachanregung und im Anschluss daran vier Tabellen

31 Wir wollen damit nicht die Forderung behinderter Kinder durch gezielte Programme ersetzen, aber auch nicht
die sprachliche Foérderung vieler Kinder aus sozial benachteiligten und Migrantenfanilien auf Programme
einschranken, die nur fur wenige finanziell erschwinglich sind.
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LERZIEHUNGSSTIL - in der padagogischen Intervention angestrebte bzw. abzubauende
Verhaltensweisen®, die die Bedeutung von Erzieherverhaltensweisen in der Sprachférderung in vier

verschiedenen Mustern des Erziehungsstils erlautern und begrunden.
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Systematische sprachliche Anregung im Kindergartenalltag zur Erhéhung der Bildungschancen vier- und funfjahriger Kinder aus sozial schwachen und Migrantenfamilien — ein Modell zur padagogischen Intervention.

SPRACHLICHES ANREGUNGSNIVEAU - in der padagogischen Intervention angestrebte () bzw. abzubauende (O) Verhaltensweisen Teil 1 — Die

Erzieherin als Sprachvorbild

SPRACHLICHES ERZIEHERVERHALTEN IM BLICKPUNKT

ERLAUTERUNGEN UND FORSCHUNGSLITERATURHINWEISE

Die Erzieherin als Sprachvorbild

(A1) Die Erzieherin benennt und beschreibt
handlungsbegleitend die Wahrnehmungen des Kindes

und ihre eigenen Wahrnehmungen. &

(A2) Die Erzieherin artikuliert korrekt und deutlich, sowie

mit angemessenem Sprachtempo. ©

(A3) Die Erzieherin spricht zu den Kindern in

vollstandigen und grammatikalisch richtigen Satzen®

Um dem Kind einen reichen sprachlichen Input bieten zu kdnnen, wird
handlungsbegleitendes und wahrnehmungsbeschreibendes Sprechen eingefihrt
sowie auf die Verwendung treffender Worter zum erweiterten Wortschaftaufbau
geachtet. AuBerdem sollten die sprachlichen AuRerungen korrekt und deutlich
artikuliert und in angemessener Lautstarke und Sprechtempo formuliert sein,
damit das Kind leicht verstehen kann. (Ritterfeld, 2000; Bornstein, 1998)
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Anregung in Interaktionen

SPRACHLICHES ERZIEHERVERHALTEN IM BLICKPUNKT

ERLAUTERUNGEN UND FORSCHUNGSLITERATURHINWEISE

sprachliche Anregung in Interaktionen

(A4) Die Erzieherin fiihrt Gesprache mit den Kindern. &

(A5) Die Erzieherin stellt offene Fragen nach WER und
WAS. O

(A6) Die Erzieherin erkundigt sich nach Ereignissen,
Absichten und Meinungen der Kinder. &

(A7) Die Erzieherin regt =zur Prazisierung und
Differenzierung an &

(A8) Die Erzieherin wiederholt unvollstandige und
fehlerhafte AuBerungen des Kindes vollstandig und
richtig. ©&

(A9) Die Erzieherin expandiert AuRerungen des
Kindes. O

(A10) Die Erzieherin regt meta-sprachliches Wissen
an.O

(A11) Die Erzieherin regt einen verbalen Austausch
zwischen Kindern an. ©

(A12) Die Erzieherin unterstutzt Erfahrungen mit
Schriftsprache. ©

Die Erzieherin fuihrt mit den Kindern Gespréache. Hierbei soll besonders auf eine
vertikale Dialogstruktur geachtet werden, in der ein Thema gemeinsam vertieft
wird (Ritterfeld, 2000). Die Erzieherin soll durch die Formulierung offener Fragen
die Sprachproduktion des Kindes anregen. Sie erkundigt sich nach Ereignissen,
Absichten, Meinungen und Geflihlen des Kindes. Hiermit soll die langsame
Ablésung vom sympraktischen Gebrauch und die Foérderung der
Dekontextualisierung angeregt werden (Hoff-Ginsberg & Shatz, 1982; Hoff-
Ginsberg, 1998; Grimm, 1995; Andresen, 2005).Durch Nachfragen soll das Kind
angeregt werden, sich im Alltag préazise und differenziert auszudriicken, dies
dient einerseits dazu, einen reichen und gewahlten Wortschatz aufzubauen,
andererseits ist eine prazise und differenzierte Sprache Grundlage fur
analytisches Denken und das Verstehen komplexer Anweisungen und Texte in
der Schule. (Snow & Kurland, 1996). Korrigierendes Feedback und Expansion,
d. h. das Aufgreifen und Erweitern der kindlichen AuBerungen, sind
ausgezeichnet geeignet, um auf den individuellen Sprachentwicklungsstand des
Kindes einzugehen und sollen regelmafig angewendet werden (Grimm, 1995;
Szagun, 1996). Meta-sprachliches Wissen, das Teil des Priméarspracherwerbs ist
und als wichtige Voraussetzung zum Schriftspracherwerb betrachtet wird, wird in
alltédglichen Interaktionen durch gezieltes Aufgreifen von spontanen Reimen
gefordert und unterstitzt durch Erfahrungen mit Schriftsprache. Schriftsprache
soll als natirlicher Bestandteil des Alltags erfahren werden kénnen (Karmiloff-
Smith et al, 1996; Wehr, 2001; Andresen, 2005). Durch die haufige Anregung
des verbalen Austausches zwischen den Kindern soll die Beziehung der Kinder
und der sprachliche Austausch untereinander vertieft werden.
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SPRACHLICHES ANREGUNGSNIVEAU - in der padagogischen Intervention angestrebte () bzw. abzubauende () Verhaltensweisen Teil 3 — Kognitive

Anregung mittels Sprache

SPRACHLICHES ERZIEHERVERHALTEN IM BLICKPUNKT ERLAUTERUNGEN UND FORSCHUNGSLITERATURHINWEISE

(A 13) Die Erzieherin unterstutzt die Bildung von Ein Schnittpunkt von Sprache und Kognition ist die Bildung von Begriffen und
Begriffen und Kategorien. ©

Kategorien, die im Alltag gezielt durch Vvielfaltige Erfahrungen mit
Gegenstéanden und gezielte Fragen unterstitzt wird. (Z. B: Weildt Du das

) ) . ) ) wirklich oder glaubst Du das?) (Tomasello, 2002). Die Tatigkeiten der Kinder
(A 14) Die Erzieherin regt analytisch-argumentatives

= Denken an. © werden beobachtet und eventuell auftretende Probleme der Kinder sprachlich
qg)) aufgegriffen oder die Logik von Zusammenhéangen und Sachverhalten erfragt.
E In alltaglichen Interaktionen soll Sprache zur Analyse von
S (A 15) Die Erzieherin nutzt Sprache losgeldst vom Situationen/Zustanden gebraucht werden und logisch-argumentativ eingesetzt
I*é aktuellen Handlungskontext. & werden. Durch hilfreiches Fragen stellen, die das Kind selbstandig eine
g

Losung finden lassen, soll Sprache als unterstitzend und strukturierend
erfahren werden. (Snow & Kurland, 1996) Die Dekontextualisierung soll durch

(A 16) Die Erzieherin nimmt auf Erfahrungen der Kinder| den unabhangigen Gebrauch der Sprache vom konkreten Handlungskontext
Bezug; sie setzt Erfahrungen in Beziehung zum aktuellen

Geschehen oder Erleben. © gefordert werden (Bertau & Speck-Hamdan, 2004) Durch Vergleiche des

aktuellen Geschehens mit vorangegangenen Erfahrungen, die der
Erwachsene durch Fragen und Hinweise anregt, wird die Bildung des
Lexikons, von Begriffen und Gedachtnis unterstiitzt (Nelson, 1989).
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SPRACHLICHES ANREGUNGSNIVEAU - in der pddagogischen Intervention angestrebte () bzw. abzubauende (0) Verhaltensweisen

Teil 4 — Kommunikatives Verhalten allgemein

SPRACHLICHES ERZIEHERVERHALTEN IM BLICKPUNKT

ERLAUTERUNGEN UND FORSCHUNGSLITERATURHINWEISE

Kommunikatives Verhalten allgemein

(B 1) Die Erzieherin unterbricht und unterbindet sprachliche

AuRerungen. O
(B 2) Die Erzieherin ignoriert verbale Signale des Kindes. O

(B 3) Das Sprachverhalten der Erzieherin enthalt
Widerspriche zwischen Intention und Aussage und
Korpersprache. Die Erzieherin &uf3ert sich ironisch und

zynisch Q.

(B 4) Die Erzieherin kritisiert die sprachlichen AuRerungen des
Kindes. O

(B 5) Die Erzieherin hért geduldig und interessiert zu. ©

(B 6) Die Erzieherin schreit durch den Raum, sie

kommuniziert aus der Ferne. O

(B 7) Die Erzieherin lasst das Kind zu Wort kommen. O

Sprachliche AuRerungen des Kindes sollen nicht kritisiert werden,
da dadurch dem Kind negative Geflhle vermittelt werden und es
fuhlen mag, dass der Erwachsene nicht am kommunikativen Inhalt,
sondern mehr an der korrekten sprachlichen AuRerung interessiert
ist. Echtes Interesse an der Kommunikation mit dem Kind (Cazden,
1974; Snow, 1977) zeigt die Interventionistin, indem sie dem Kind
geduldig zuhdrt und es ausreden lasst. Die Interventionistin wird
viel und gerne sprechen (Huttenlocher er al., 1991; Hart & Risley,
1995), aber darauf achten, dass die Sprachproduktion des Kindes
angeregt wird und dass das Kind die Mdglichkeit hat, sich selbst
aktive sprachlich zu auf3ern (Ritterfeld, 2000). Durch den Raum
schreien und aus der Ferne kommunizieren ist haufig mit
Anweisungen in Imperativform gekoppelt und wird deshalb
vermieden (Newport, 1977; Hoff-Ginsberg, 2000) und durch

Alternativen ersetzt.
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SPRACHLICHES ANREGUNGSNIVEAU - in der pddagogischen Intervention angestrebte (€) bzw. abzubauende (0) Verhaltensweisen

Teil 5 — Gesamtsituation

SPRACHLICHES ERZIEHERVERHALTEN IM BLICKPUNKT ERLAUTERUNGEN UND FORSCHUNGSLITERATURHINWEISE

(C 1) Die Erzieherin spricht. © Die Quantitat des sprachlichen Inputs hat sich als ein entscheidender
Faktor in der Forderung der kindlichen Sprachentwicklung erwiesen

(C2) In der Gruppe herrscht eine sprachfreundliche (Huttenlocher et al., 1991; Hart & Risley, 1995). Die Interventionistin

Atmosphdre. € wird alle Situationen des Kitaalltags nutzen, um den Kindern einen

(C3) Gesprache in Kleingruppen finden statt €& angemessenen sprachlichen Input zu bieten, der das Kind auch zu
eigener Sprachproduktion und sprachlicher Auseinandersetzung mit

der Umwelt anregt. Als Grundbedingung fur die Sprachférderung ist

Gesamtsituation

eine entspannte, sprachfreundliche Atmosphéare und ein geringer
Lautpegel zu gewadhrleisten. Der Alltag und der Raum sollten so
strukturiert sein, dass Kinder die Madoglichkeit haben, sich in

Kleingruppen oder Paaren untereinander sprachlich auszutauschen.

59




ERZIEHUNGSSTIL - in der padagogischen Intervention angestrebte () bzw. abzubauende () Verhaltensweisen

Teil 1 — Autoritdr-Demokratisch und Ablehnend- Akzeptierend

ERZIEHUNGSSTIL IM BLICKPUNKT

ERLAUTERUNGEN UND FORSCHUNGSLITERATURHINWEISE

Autoritar — Demokratisch,

Ablehnend — Akzeptieren

Kontrollierend lenken O

Autonomie gewahrend lenken &

Ablehnen O

Akzeptieren O

Dieser Faktor ist aus einer 4-Faktorenlésung von Erziehungsstilskalen als einer der starksten Pradiktoren
von Sprachentwicklung in einer longitudinalen Untersuchung hervorgegangen, wir haben diesen deshalb
in unsere Intervention als angestrebte bzw. abzubauende Erzieherverhaltensweisen ibernommen. (Beller
et al.,, 1996) Fir die padagogische Bedeutung dieser Muster (Faktoren) von Verhaltensweisen gibt es
zwei Begriindungen. Erstens nehmen die in diesen Verhaltensweisen eine zentrale Stellung in Theorie
und Forschung der Sozialisation und Personlichkeitsentwicklung ein und sind deshalb auch ein
Bestandteil unserer Intervention. (Lewin et al., 1939; Adorno, 1950, 1982; Beller, 1971, 2002) Die
Interventionistin demonstriert, wie Autonomie gewahrendes Lenken einen Prozess von Sprache und
Denken im Kind anregt, da das Kind Uberlegen muss, ob es ihren Vorschlag akzeptiert und wie es ihn
umsetzt. Im Gegensatz dazu versucht die Interventionistin kontrollierendes Lenken abzubauen, wenn sie
es beobachtet. Sie weist darauf hin, dass Befehle eine beschrankte Sprache dar stellen, die Probleme auf
der Basis von Machtausiibung auf der Handlungsebene mehr als auf der Basis einer sprachlichen
Auseinandersetzung l6st. Wie Bornstein et al. (1998) aus seiner Untersuchung berichtet, regt komplexe
Sprache eher als einfach limitierte Sprache die Sprachentwicklung von Kindern an. Die Interventionistin
demonstriert das Akzeptieren des Kindes durch die Vermittlung positiver Gefuihle, verbaler Zuwendung
und positiver Verstarkung und fordert damit Sprachentwicklung (Nelson, 1973). Ebenso versucht sie
Ablehnung in der Form von Vermittlung von negativen Gefuhlen, wie das blof3e Kritisieren sprachlicher
AuBerungen des Kindes, was sich negativ auf die Sprachentwicklung des Kindes auswirkt (Szagun,
1996), abzubauen. Ein zweiter Grund fir die hohe pradiktive Wirkung dieses Faktors liegt darin, dass
das Muster bipolare Skalen enthalt. Wenn man nur die Haufigkeit von kontrollierendem Lenken misst,
erfasst man wahrscheinlich nur das Ausmalf’ des Schadens auf die Sprachentwicklung des Kindes, aber
allein mit dem Abbauen dieses Verhaltens ist nicht das Zunehmen von Autonomie gewahrendem Lenken
gesichert. Dasselbe trifft auf Ablehnung und Akzeptanz zu. Wenn man die fallende H&ufigkeit von
Ablehnung misst, erfasst man damit nicht das Ausmafld von Akzeptanz, das durch Interesse und
Orientierung an den sprachlichen AuRerungen des Kindes zum Ausdruck kommt.
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ERZIEHUNGSSTIL - in der padagogischen Intervention angestrebte () bzw. abzubauende () Verhaltensweisen

Teil 2 — Responsiv-Laisser faire

ERZIEHUNGSSTIL IM BLICKPUNKT ERLAUTERUNGEN UND FORSCHUNGSLITERATURHINWEISE

Auch diese Faktor ist aus der longitudinalen Untersuchung hervorgegangen (Beller et al., 1996)

Ist responsiv Responsivitat, die ein Interesse an den sprachlichen Aulerungen des Kindes ausdriickt, hat

positive Wirkung auf die Sprachentwicklung des Kindes, wahrend ein fehlendes Interesse an den
. . verbalen AuRerungen des Kindes wie Laisser faire einen entmutigenden Einfluss auf die
Ist Laisser faire O

Sprachproduktion des Kindes hat. Ein Grund fir die hohe pradiktive Wirkung auch dieses Faktors
liegt darin, dass er bipolare Skalen enthalt. Wahrscheinlich hat niedrigere Responsivitat eine nicht
so schadliche Wirkung auf Sprachentwicklung wie demonstriertes Desinteresse oder geistige
Abwesenheit des Erwachsenen. Diese dialektische Struktur erlaubt der Fortbildung, gleichzeitig im

Aufbau positiver und Abbau negativer Erzieherverhaltensweisen zu arbeiten. Diese

Responsiv — Laisser faire

Interpretationen der empirischen Ergebnisse (Beller, 2002) konnten im Einzelnen empirisch
tiberpruft werden. Allerdings ist es unsere Uberzeugung, dass die Ergebnisse dieser komplexen
Muster darauf hinweisen, dass das ganze groRer ist, als die Summe seiner Teile.
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ERZIEHUNGSSTIL - in der padagogischen Intervention angestrebte () bzw. abzubauende () Verhaltensweisen

Teil 3 — Zuwenden-Anpassen

ERZIEHUNGSSTIL IM BLICKPUNKT

ERLAUTERUNGEN UND FORSCHUNGSLITERATURHINWEISE

Zuwenden - Anpassen

Gibt visuelle und verbale Zuwendung ©

Ist bedlrfnisorientiert ©

Passt sich dem Kind an ©

Die Verhaltensmuster Faktor Il (Zuwendung, sich dem Kind anpassend) und der im
nachsten Abschnitt erlauterte Faktor IV (Autonomie férdernd) haben ihre Wichtigkeit
als Erziehungsstile, die Sprachentwicklung und andere Bereiche der Entwicklung
des Kindes fdrdern, bewiesen. Die Forschung (McCartney, 1984; Beller, 1996;
NICHD, 1997) und unsere eigene abgeschlossene Untersuchung zeigen, dass
Reden im allgemeinen und mit dem Kind Gespréche fiihren die Sprachentwicklung
der Kinder fordert. Diese Verhaltensweisen werden auch durch die Interventionistin
in ihrer Interaktion mit den Kindern und den Erzieherinnen vermittelt. Das
angestrebte Erzieherverhalten auf Bedurfnisse des Kindes einzugehen st
besonders wichtig in sprachlichen Interaktionen zwischen der Erzieherin und dem
Kind, denn es kann bedeuten, die AuRerungen des Kindes zu erweitern und durch
gezielte Fragen ein personliches Interesse an seinen Erfahrungen und Aussagen zu
zeigen. (Cazden, 1974; Snow, 1977) Sich dem Kind anpassen, hat eine besondere
Stellung in der Forderung der Sprachentwicklung. Es bedeutet, dass man sich den
Themen des Kindes in seinen AuRerungen anpasst und nicht fremde Themen
einbringt, die den Gedankengang und das verbale Berichten des Kindes
unterbrechen und Sprachproduktion damit behindern (Hoff-Ginsberg, 1987).
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ERZIEHUNGSSTIL - in der padagogischen Intervention angestrebte () bzw. abzubauende () Verhaltensweisen

Teil 4 — Autonomie fordern

Autonomie fordern

Ermdéglicht und unterstiitzt Autonomie des
Kindes O

Regt Erkunden an ©

Fragt Kind, ob es Hilfe méchte O

Der vierte Faktor, Unterstitzung von Autonomie hat u. E. auch Bedeutung fur die Férderung
von Sprachentwicklung des Kindes. In unseren Untersuchungen finden wir, dass Autonomie
des Kindes mit seiner Sprachentwicklung substanziell korreliert (r = 0,64, N = 106). (Beller,
2005)

Der Ausdruck und die Vermittlung eigener Bediirfnisse, Angste und Gedanken in Sprache ist
eine der wichtigsten Komponenten, einem Selbstbegriff von Autonomie Gberhaupt. Das Kind
nimmt sein Selbst phanomenologisch als aktives Wesen wahr. Ebenso wie die ersten Schritte
und Séatze autonome Handlungsmotivation starkt, veranlasst Autonomie aus Eigeninitiative
Probleme auf gedanklicher Ebene, d.h. durch die Manipulation von Symbolen — wie Sprache
zu lésen. Deshalb ist auch die Forderung von Autonomie ein wichtiger Baustein unserer
geplanten padagogischen Intervention. In diesem Sinne ist die substantielle Korrelation

zwischen der Autonomie des Kindes und seiner Sprachentwicklung zu verstehen.
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Die in den vorangestellten angestrebten bzw. abzubauenden Verhaltensweisen der beiden Bereiche
Sprachanregung und Erziehungsstil beschreiben, erlautern und begriinden die in der Intervention
angestrebten Ziele beziiglich der Verhaltensweisen in der Erwachsenen-Kind-Interaktion. Wahrend
diese also einerseits die inhaltliche Basis der padagogischen Intervention beschreiben, dienten sie
andererseits im Projekt zugleich auch als Grundlage zur Einschatzung der Erzieherverhaltensweisen
in den beiden Bereichen in der Pre- und Post-Erhebung. Hierzu wurden die angestrebten bzw.
abzubauenden Verhaltensweisen im Bereich des Sprachanregungsniveaus und des Erziehungsstils
operationalisiert, d.h. es wurde durch ausfuhrliche Erlauterungen und anhand von Beispielen
festgelegt, welche Kriterien erfillt sein missen, um einzuschéatzen, ob eine der Verhaltensweisen in
der Interaktion der Erzieherin mit den Kindern als aufgetreten oder nicht aufgetreten bewertet wird.
Diese Operationalisierungen sind im Manual zum Rating zur Einschatzung sprachlicher Anregung und

im Manual zum Rating zur Einschétzung des Erziehungsstils enthalten, die sich im Anhang befinden.

5.3.3. Training der Interventionisten

Die Interventionisten, d.h. die Mitarbeiter, die die Fortbildung der Erzieherinnen am Arbeitsplatz
durchfiihren, hatten zwei zentrale Aufgaben wahrend der padagogischen Intervention: erstens, der
Erzieherin als ein Modell fir Sprachanregung und Erziehungsstil in der Interaktion mit den Kindern zu
dienen und zweitens, die kritische (Selbst-) Reflexion der Umsetzung der angestrebten
Verhaltensweisen bei sich selbst und der Erzieherin zu initiieren und zu begleiten, was in regelmaRig
stattfindenden Auswertungsgesprachen anhand von Videoaufnahmen der Interventionistin und

Erzieherin erfolgte.

Die Interventionisten wurden hierzu in den ersten Wochen in den Forschungsstand bezuglich
Spracherwerb und Sprachférderung und in die Projektziele eingefuhrt. Anhand der Manuale zum
Rating zur Einschéatzung sprachlicher Anregung und zum Rating zur Einschatzung des Erziehungsstils
und anhand von Videoaufnahmen wurden die angestrebten Verhaltensweisen vermittelt und ihre
Bedeutung fur die Sprachférderung diskutiert. In einer ersten Praxisphase flihrten die kinftigen
Interventionisten Beobachtungen in Gruppen von Kindertagesstatten durch. Ziel war es einerseits,
einen Einblick in die Gestaltung des Tagesablaufs von Gruppen in Kindertagesstatten zu erhalten,
andererseits, die Erzieherin anhand der Ratings, die die angestrebten Verhaltensweisen darstellen, zu
beobachten und einzuschéatzen, welche der Verhaltensweisen von der Erzieherin gezeigt wurden. In
gemeinsamen Teamsitzungen wurden die Beobachtungen ausgewertet und auch diskutiert, wie und in
welchen Situationen noch mehr der angestrebten Verhaltensweisen hétten gezeigt werden kdnnen. In
der ndchsten Trainingsphase durchliefen die kinftigen Interventionistinnen ein praktisches Training in
Kindergartengruppen und parallel dazu fanden weiter gemeinsame Teamsitzungen statt, in denen die
Erfahrungen ausgewertet sowie die Auseinandersetzung mit theoretischen Konzepten zur
Sprachentwicklung und Forschungsergebnissen zur Sprachférderung sowie mit verschiedenen
Ansatzen zur Sprachférderung vertieft wurde. Fir das dreimonatige Training in der Praxis wurden
Erzieher gewonnen, die sich zur Teilnahme am Sprachprojekt beworben hatten, die aber nicht am

Projekt teilnehmen konnten, da sie in ihrer Gruppe nicht Uber ausreichend Zielkinder nach den
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Evaluationskriterien verfigten. Jede der kinftigen Interventionistinnen erprobte die Intervention im
Training Uber 11 Wochen in je zwei dieser Kitagruppen. In dieser Trainingsphase versuchten die
kunftigen Interventionistinnen in drei verschiedenen Situationen des Kita-Alltags (Freispiel, initiierte
Tatigkeit und Mittagessen) das Modell in der Praxis umzusetzen. Die Erzieherinnen erstellten nach
und nach Videoaufnahmen der Interaktionen der Interventionisten in diesen Situationen, die in einem
Auswertungsgesprach gemeinsam mit der Erzieherin und auch im Interventionisten-Team gemeinsam
anhand der Kriterien zu den angestrebten Verhaltensweisen ausgewertet wurden. Ebenso erstellte die
Interventionistin ~ Aufnahmen von der Erzieherin, die dann in einem gemeinsamen
Auswertungsgesprach anhand der Ratings zum Sprachanregungsniveau und zum Erziehungsstil
ausgewertet wurden. In dieser Praxisphase wurden die zukinftigen Interventionistinnen auch in der
Methode der Videoauswertung mit Micro-Teaching trainiert. Auferdem wurden die
Interventionistinnen in Grundlagen der Gesprachsfihrung unterrichtet und der Umgang mit
Erzieherinnen in der spateren Fortbildungsphase diskutiert. Grundlage fir die Fortbildung am
Arbeitsplatz war, dass die Interventionistinnen der Erzieherin ein padagogisches Modell anbieten,
aber nicht aufzwingen. Die Professionalitéat der Erzieherin sollte unterstiitzt und erhéht werden. Die
Projektmitarbeiterin wurden darin trainiert — auch kontinuierlich wahrend der Interventionsphase- zu
versuchen, das Verhalten der Erzieherin zu verstehen, d.h. ihre Motive und ihr Bild vom Kind zu
antizipieren und durch modellhafte Prasentation sowie Diskussion u.U. zu verandern, bzw. einen

Prozess der Auseinandersetzung und Verénderung in Gang zu setzen.

Eine Ubersicht tiber den Ablauf und die Inhalte des Trainings gibt die folgende Tabelle.
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Tabelle 2: Ubersicht tiber Ablauf und Inhalte des Trainings der Interventionisten

entsprechen)
-Gestaltung von Situationen, Einsatz vom
Material, Raumgestaltung
-Auswertung von Videoaufnahmen der
Erzieherinnen anhand der Ratings

-Uben des Microteachings und
Vorbereitung des  Auswertungs-
gesprachs mit der Erzieherin im
Team

-Durchfihren der gemeinsamen Aus-
wertungsgesprache mit der
Erzieherin

-Kontinuierliche Supervision (im Team und
mit einzelnen Interventionisten)

Phasen Praktisches Training Theoretische Inhalte
Phase | - Einfuhrung in die in der Intervention [ Einfihrung in Projektziele und —methoden
angestrebten Verhaltensweisen | Einfilhrung in das bereits durchgefiihrte
September anhand der Manuale der Ratings zum Projekt  ,Erzieherqualifizierung  zur
07 sprachlichen Anregungsniveau und Erhohung des sprachlichen
Erziehungsstil Anregungsniveaus in
- Videobeobachtungen anhand der Ratings Kindertageseinrichtungen® (Beller et al.,
- Beobachtungen in  Kindertagesstatten 2006)
durchfuhren und auswerten - Forschungsstand zur Rolle der sozialen
- padagogische Gestaltung des Alltags — Umwelt in der kindlichen
Auswertung von  Beobachtungen, Sprachentwicklung
Diskussion Uber Gestaltung von [ Erst- und Zweitspracherwerb (Theorien und
sprachforderlichen Situationen, Verlauf)
Einsatz und Umgang mit Materialien | Rolle und Aufgaben der Interventionistin
Phase Il -ldeen sammeln fir Aktivitdéten mit Kindern | Berliner Bildungsprogramm
zur Sprachanregung - Sprachanregung und Schulerfolg
Oktober bis | videoauswertung anhand der Ratings -internationale und nationale Projekte zur
Dezember | Einfiihrung und Anwendung der Methode Sprachanregung, zur  kognitiven
2007 des Microteachings Anregung, zur Erhdhung der
-Beginn der praktischen Trainingsphase Bildungschancen
Jntervention in der Kita", jede der |-Literacy: - Konzept und Verlauf der
kinftigen Interventionistinnen erprobt Entwicklung
die DUrChfuhrUng der Intervention in _Gesta“'_ung der Beziehung Erzieherin-
zwei Gruppen, die sie jeweils 1x pro Interventionistin
Woche besucht -Gesprachsfihrung
-Auswertung von Videoaufnahmen 'der -Gestaltung sprachforderlicher  Situationen,
Interventionisten (Selbstreflexion, Struktur und Organisation des
Selbstevaluation anhand der Tagesablaufs
Ratings, Fokus: Alternative -Bedeutun der Raumgestaltun und
Handlungsweisen finden, die M tg' verfiiabarkeit- 9 d - ng tai
angestrebten Zielen noch mehr aterialveriugbarkeit- und -prasentation

fur die Sprachférderung
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Insgesamt wurden finf Interventionstinnen trainiert, die spéater in 12 Interventionsgruppen eingesetzt
werden sollten. Vier Interventionstinnen sollten je drei Gruppen betreuen, eine  war als Ersatz-
Interventionistin  zu  Vertretungszwecken trainiert worden. Im August 2007 waren nach
Bewerbungsgesprachen 5 Mitarbeiter fir die Durchfiihrung der Intervention eingestellt worden. Die
Mitarbeiter wurden zunachst nach gemeinsamer Absprache fir einen Monat auf Probe trainiert, um
die Eignung als Interventionistin zu priifen. Nach der Probezeit zeigten sich alle 5 Mitarbeiter als
grundsatzlich geeignet und engagiert. Eine Mitarbeiterin kam nach dem Probetraining zum Schluss,
dass sie die Tatigkeit als Interventionistin nicht so engagiert und intensiv wiirde durchfihren kénnen,
wie von ihr und dem Projekt erwartet und schied deshalb Ende September nach der Probezeit aus.
Mitte Oktober konnte eine neue Mitarbeiterin eingestellt werden, die aufgrund ihres spéateren Einstiegs
und des daraus resultierenden Nachholbedarfs an theoretischer und praktischer Auseinandersetzung
mit den Inhalten und Aufgaben der Intervention, von Beginn an als Ersatz-Interventionistin trainiert

wurde. Das Probetraining der Phase Il fiihrte sie in nur einer Kita-Gruppe durch.

5.3.4. Die Durchfiihrung der Intervention

Die padagogische Intervention wurde in 13 Kita-Gruppen mit insgesamt 18 Erziehern durchgefiihrt. In
acht dieser Gruppen wurden die Kinder von einer Erzieherin betreut und in 5 Gruppen waren zwei
Erzieher eingesetzt. Fur die Durchfihrung der Intervention, d.h. der Fortbildung der Erzieher am
Arbeitsplatz, waren 5 trainierte Mitarbeiter, sog. Interventionisten, zustandig. Vier der Interventionisten
betreuten jeweils drei Gruppen und eine Interventionistin, die als Ersatz-Interventionistin trainiert
worden war, war fur eine Gruppe verantwortlich. Urspriinglich war geplant gewesen, die Intervention
in zwolf Gruppen durchzufiihren, da aber in zwolf Gruppen nicht ausreichend Zielkinder nach den
Kriterien fir die Evaluation der Interventionseffekt gefunden werden konnten, wurde eine weitere

Gruppe hinzugenommen, die dann durch die flinfte Interventionistin betreut wurde.

5.3.4.1. Struktur und Ablauf der Intervention

Die Durchfiihrung der Intervention erfolgte von Januar bis Juli 2008. In diesem Zeitraum besuchte
jeweils eine trainierte Mitarbeiterin, die sog. Interventionistin, die Erzieherin(nen) einmal wéchentlich
an einem vorher festgelegten Tag (Dienstag, Mittwoch oder Donnerstag) am Vormittag in der
Einrichtung, um die Fortbildung am Arbeitsplatz anzubieten. In der Regel kam die Interventionistin
nach dem Gruppenfriihstick in die Gruppe und blieb bis nach dem Mittagessen in der Gruppe. Nach
dem Mittagessen fand dann das gemeinsame Auswertungsgesprach von Interventionistin und
Erzieherin statt. In Gruppen, die mit zwei Erziehern besetzt waren, wurden beide Erzieher in die
Intervention miteinbezogen. Die Fortbildung am Arbeitsplatz wurde dann abwechselnd mit dem einen,
dann mit dem anderen Erzieher durchgefiihrt, d.h. bei jedem Besuch stand nach vorheriger
Absprache jeweils eine Erzieherin im Fokus der Interventionistin, bzw. arbeitete mit der
Interventionistin - zusammen. Die zweite Erzieherin war in der Regel anwesend. Die
Auswertungsgesprache, die ebenfalls im Wechsel stattfanden, wurden immer nur mit einer Erzieherin
durchgefiihrt. Erzieherinnen, die allein fur eine Gruppe verantwortlich waren, standen bei den
insgesamt 20 Treffen der padagogischen Intervention jedes Mal im Fokus der Fortbildung und hatten
insgesamt 20 Auswertungsgesprache, wahrend in Gruppen, die von zwei Erziehern betreut wurden,

jede einzelne Erzieherin nur ca. die Halfte an Treffen mit ihr im Mittelpunkt und an
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Auswertungsgesprachen hatte. In jeder Gruppe fanden im Zeitraum zwischen Januar und Juli 2008
insgesamt 20 Interventionsbesuche und Auswertungsgesprache statt. Nur in einer Gruppe, in der eine
Erzieherin fortgebildet wurde, war es aufgrund gesundheitlicher Probleme der Erzieherin nicht
mdglich, insgesamt 20 Treffen durchzufiihren. Hier fanden bis Anfang August insgesamt 17 Treffen
mit der Erzieherin am Arbeitsplatz statt.
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Tabelle 3: Ubersicht tiber den zeitlichen Ablauf und die Struktur der Intervention- Teil 1

Zeitrahmen

Phase

Struktur und Inhalte der Intervention

12/2007

Vorbereitung

e Erziehern wird mitgeteilt, dass sie bzw. ihre Gruppe per
Zufall der Interventionsgruppe zugeteilt wurden

e Absprache des Wochentages, an dem Intervention ab
Januar regelmafiig stattfinden soll

01/2008

Einflhrung
(1.Externe Fortbildung)

e Erzieher und Interventionisten, die kinftig zusammen-
arbeiten werden, lernen sich kennen

¢ VVorstellung des geplanten Ablaufs der Intervention

¢ Rolle der Interventionistin

e Methode der Intervention

¢ Entwicklungsaufgaben in der Sprachentwicklung Vier- und
Funfjahriger

¢ Zweitspracherwerb und Kinder mit Migrationshintergrund

e Bedeutung sprachlicher Kompetenzen fiir den Schulerfolg

¢ Einflhrung in angestrebte Verhaltensweisen anhand von
Arbeitsblattern und Videomaterialien

01/2008 —
04/2008

02/2008

03-04/2008

1. Interventionsphase

Externe Fortbildung
mit der Einrichtungs-
leitung

Dienstberatung

e Intervention am Arbeitsplatz beginnt eine Woche nach der
EinfUhrungsveranstaltung in den einzelnen Gruppen
e 1.Treffen: gemeinsames Kennenlernen, gegenseitige
Beobachtung, Klaren der nachsten Schritte im ersten
Auswertungsgesprach
¢ 2.-9. Treffen: Interventionistin und Erzieherin gestalten im
wochentlichen Wechsel nach vorheriger Absprache jeweils
eine Situation des Kita-Alltags (initiierte Tatigkeit, Freispiel,
Essen), die mit Video entweder von Interventionistin oder
Erzieherin aufgenommen wird. Die Auswertung des Videos
erfolgt anhand der Ratings zum  sprachlichen
Anregungsniveau und des Erziehungsstils jeweils eine
Woche spater im gemeinsamen Auswertungsgesprach.
Gegenseitige Beobachtungen finden auch in den
Situationen statt, die nicht im Fokus stehen bzw. nicht
videografiert werden.
Ziel der Fortbildung mit den Leitern der Einrichtung:
Diskussion der Erfahrungen mit der Intervention,
gemeinsame Planung zur Unterstutzung des
Interventionsablaufs in der Einrichtung, Planung einer
Dienstberatung in der Kita zum Weitertragen der
Erfahrungen mit der Intervention in das Team, Diskussion
aufgetretener Schwierigkeiten organisatorischer Art

Gemeinsam mit der Interventionistin bereitet/bereiten die
Erzieher(lnnen) eine Dienstberatung zur Vorstellung des
Projektes (Ziele, Methoden, angestrebte
Verhaltensweisen) im jeweiligen Kita-Team vor. Ziel der
Dienstberatung: Vertiefung und Auseinandersetzung mit
dem Projekt bei der/den Erzieher/Innen und Weitertragen
der Inhalte ins Team. Die Erzieherin wird dabei unterstitzt
von der Interventionsitin, fihrt aber die Vorstellung
selbsténdig durch.
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Tabelle 3: Ubersicht tiber den zeitlichen Ablauf und die Struktur der Intervention- Teil 2

Zeitrahmen

Phase

Struktur und Inhalte der Intervention

04/2008

2.Externe Fortbildung

e Austausch und Diskussion der Erfahrungen mit der
Intervention

¢ Auffrischen und Vertiefung von Kenntnissen Uber
Sprachentwicklung

¢ Einfuhrung von Beobachtungsbégen und —methoden zur
Einschatzung der kindlichen Sprachentwicklung

e Gestaltung sprachférderlicher Situationen im Kita-Alltag mit
dem Schwerpunkt Kleingruppen und 1:1-Interaktionen
ermoglichen, ruhige und entspannte Gruppenatmosphare
gestalten, Raumgestaltung und Material,

eim besonderen Fokus: Mittagessen und Freispiel und
(Um)-Strukturierung dieser Situationen

04-07/2008

2.Interventionsphase

9.-19. Treffen

e Struktur und Ablauf wie in der ersten Interventionsphase

e Inhaltliche Schwerpunkte (zuséatzlich zu den angestrebten
Erzieherverhaltensweisen): Gestaltung und Strukturierung
des Tagesablaufs, vor allem der Situationen Freispiel und
Mittagessen, um Interaktionen in Kleingruppen zu
ermdgliche und eine entspannte, dennoch (sprach) -
anregende Situation zu schaffen, Mdoglichkeiten der
Sprachanregung und Erweiterung der Erfahrung sowie der
Lernmdglichkeiten der Kinder durch Erzieher in der
Freispielsituation
20.Treffen

¢ Abschluss und Auswertung der Erfahrung der Intervention
im  Einzelgesprach zwischen Interventionisten und
Erziehern

09/2008

3.Externe Fortbildung

e Auf Wunsch der Erzieher wurde eine dritte externe
Fortbildung nach Abschluss der Intervention angeboten

e Erfahrungsaustausch und gemeinsame Auswertung der
Intervention

e Organisatorisches: ~ Ablauf der Post-Erhebung und
Vorstellung der geplanten Follow-up-Untersuchung

e Sprachentwicklung an der Schnittstelle zur kognitiven
Entwicklung: Bedeutung der Dekontextualisierung fur den
akademischen Erfolg der Kinder, Hervorhebung der
Bedeutung des Rollenspiels und von Gesprachen und
Diskussionen mit Kindern- besonders bei Kindern aus
sozial schwachen Familien

07/2009

Abschlusstreffen

¢ Bericht und Diskussion der ersten Projektergebnisse

e Uberreichung der Zertifikate und der Videoaufnahmen der
jeweiligen Erzieherin der Pre- und Post-Erhebung (nur zum
personlichen Gebrauch)
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5.3.4.2. Methode der Intervention
In den folgenden Abschnitten werden die in der Intervention eingesetzten zentralen Methoden nach

einzelnen Schwerpunkten getrennt im Einzelnen dargestellt.

5.3.4.2.1. Das Modell zur Sprachanregung und eines demokratischen Erziehungsstils im Kita-
Alltag

Die Interventionistin diente in der jeweiligen Gruppe in den verschiedenen Situationen des Alltags als
Modell zur Sprachanregung und eines demokratischen Erziehungsstils. Dies bedeutet konkret, dass
die Interventionistin, die im Projekt angestrebten Verhaltensweisen beziglich der Sprachanregung
und des Erziehungsstils in ihren Interaktionen mit den Kindern im Kita-Alltag gezielt und systematisch
anwendete.

Im Gegensatz zu BANDURAS Lernen am Modell (Bandura, 1969), das nicht einen aktiven Lernenden
postuliert, basiert unser Modell auf einer aktiven und kritischen Auseinandersetzung zwischen dem
Beobachter und dem Beobachteten. Die Interventionistin fiihrte einen Rhythmus ein, in der
Interventionistin und Erzieher sich abwechselnd beobachteten. Bei den von uns fokussierten
Situationen handelt es sich um regelmé&Rig auftretende Situationen des Alltags, die nun gezielt zur
Sprach- und Entwicklungsanregung genutzt wurden, wie z.B. Essen, initiierte Tatigkeit (angeleitete
Tatigkeit) ** (Basteln, Spiele, Bilderbuchbetrachtung u.a.) und Freispiel.

Nach einer Kennlernphase von einem Treffen begann die Interventionistin in Absprache mit der
Erzieherin je ein bis zwei Situationen des Alltags gezielt zu gestalten, wobei die Erzieherin das
Verhalten der Interventionstin und ihre Art der (sprachlichen) Interaktion mit den Kindern aktiv
beobachtete. Unter aktiver Beobachtung verstehen wir, dass der Beobachter nicht nur wahrnimmt,
was der Akteur tut, sondern versucht, zu verstehen, was passiert, welche Motive der Akteur hat, was
diese Verhaltensweisen bei den Kindern auslésen usw. Die Erfahrungen und Beobachtungen des
Vormittags wurden in einem Auswertungsgesprach, das nach dem Mittagessen stattfand, besprochen
und diskutiert. Nach der ersten gezielten Gestaltung der Situation durch die Interventionistin wurden
gemeinsam Situationen ausgewahlt und jeweils im Wechsel von Erzieherin und Interventionistin
gestaltet. Die Beobachtung und Auseinandersetzung mit den sprach- und entwicklungsférdernden
Verhaltensweisen wurde ab dem zweiten Treffen gezielt intensiviert durch den regelmafigen Einsatz
von Videoaufnahmen. Diese begannen ab der zweiten Woche mit einer Aufnahme der
Interventionistin durch die Erzieherin, um die Wahrnehmung der modellhaften Vermittlung der
Projektziele zu unterstitzen. Nach der ersten Aufnahme der Interventionistin wurden die Videos
jeweils im Wechsel erstellt. Die Videoaufnahmen sollten beiden Beteiligten helfen, durch den Fokus
der Kamera, fokussierter und konzentrierter wahrzunehmen. Den meisten Erzieherinnen fiel es
anfangs nicht leicht, sich auf die Beobachtung zu konzentrieren und sich an den durchgefiihrten
Tatigkeiten nicht aktiv zu beteiligen. Die Videokamera wurde hier gezielt als Hilfsmittel eingesetzt.

Andererseits sollten die erstellten Videosequenzen die Auseinandersetzung mit eigenen aktuellen

% Der Begriff ,angeleitete Tatigkeit' ist ein in der Kindergartenpadagogik traditionell verwendeter Begriff fur die
Prasentation/Durchfiihrung eines speziellen Angebotes. Diese Bezeichnung wurde vom Projekt durch den Begriff
Jnitilerte Tatigkeit* ersetzt, da der Fokus unseres Projektes gerade darin liegt, die ,Anleitung’ der Erzieherin, die
oft verstanden wird als ,ich zeig’ dir wie es geht und du machst es nach’ durch Impulsgebung zu ersetzen und
eine erwachsene Autonomie gewahrende und erweiternde Funktion einzunehmen, die kindliche Handlungen und
Prozesse aufgreift, beschreibt, erweitert und unterstitzt.
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Verhaltensweisen und den Abgleich dieser mit den Projektzielen ermoéglichen. Dies galt vor allem fur
die Erzieherin, aber auch fir die Interventionistin, die ihr eigenes Verhalten in den Situationen durch
die Ansicht der Videoaufnahmen ebenfalls immer wieder mit den Projektzielen abgleichen konnte. In
den folgenden Wochen wurden Videos von beiden in allen zentralen Situationen angefertigt und
ausgewertet. Die Schwerpunktsetzung, in welchen Situationen haufiger Videoaufnahmen durchgefuhrt

werden sollten, wurde in den Auswertungsgesprachen gemeinsam vorgenommen.

Von jeder der funf Interventionistinnen wurden regelmafig und kontinuierlich wahrend der gesamten
Interventionsphase, die in den Gruppen aufgenommenen Videosequenzen im Team der
Interventionisten und in Einzelsupervisonen mit der Projektkoordinatorin und der Projektleitung

ausgewertet, um die Qualitat des Modells zu sichern und kontinuierlich zu erhéhen.

Es war nicht Aufgabe der Interventionisten, zu demonstrieren, wie und in welchen Situationen die
angestrebten Verhaltensweisen eingesetzt werden sollen, und nicht die Aufgabe der Erzieherin, diese
Verhaltensweisen und Situationen nachzuahmen. Vielmehr ging es beim modellhaften Einsatz der
angestrebten Verhaltensweisen in den Situationen des Kitaalltags darum, diese in die Interaktion
natirlich einflieBen zu lassen. Aufgabe des Modells war es, zu zeigen, dass dies im Alltag mdglich ist.
Vorangegangene Erfahrungen der Projektkoordinatorin in Fortbildungen mit Erzieherinnen aul3erhalb
des Projektes zum Thema sprachanregende Verhaltensweisen zeigten in der Regel zwei Arten von
Reaktionen bei den Erzieherinnen. Erstens, die Erzieherinnen bejahten die Bedeutung der
Verhaltensweisen fir die Sprachanregung der Kinder, verneinten aber deren regelméaRige
Anwendungsmadglichkeit im Alltag und verwiesen damit auf ein bestehendes Theorie-Praxis-Problem.
Eine zweite, ebenso haufig vorkommende, Reaktionsvariante ist die Einschatzung der Erzieher, dass
sie diese Verhaltensweisen im Alltag sowieso schon haufig anwenden. Der Vorteil der Einflhrung der
angestrebten Verhaltensweisen Uber ein Modell im Alltag liegt darin, dass direkt und beobachtbar
gezeigt wird, dass eine systematische Anwendung und Umsetzung der Verhaltensweisen im Alltag
und in der alltdglichen Situation der Gruppe, die die Erzieherin betreut, moglich ist. Ein weiterer Vorteil
der Einfiihrung eines sprachanregenden Modells im Alltag durch die Interventionistin liegt darin, dass
die Erzieherin Reaktionen der Kinder auf die Verhaltensweisen wahrnehmen kann. Dies ist besonders
in Bezug auf Verhaltensweisen von Vorteil, die sich auf den Erziehungsstil beziehen. Haufig gewahren
und erweitern Erzieher den Kindern im Kitaalltag wenig Autonomie, weil sie befiirchten, die Kinder
wirden ohne konkrete Anweisungen zu wenig Struktur und Anleitung erhalten und Anforderungen und
Aufgaben nicht produktiv bewéltigen. Durch die Beobachtung eines Modells aber, das Autonomie des
Kindes anregt und Autonomie gewdahrend lenkt, kann die Erzieherin das Kind als selbstandig,
eigenverantwortlich, kompetent und kreativ erfahren. Bestehende Angste der Erzieherin kénnen so
durch die Beobachtung des Modells und der Reaktionen der Kinder darauf nach und nach abgebaut
werden und das Bild vom Kind kann sich verdndern. Das Modell bietet der Erzieherin auch indirekt
Handlungsalternativen an, wenn die Erzieherin wahrnimmt und durch die aktive Auseinandersetzung
erfahrt, dass das Modell sich in gewissen Situationen anders verhalt als die Erzieherin selbst. Dies ist
vor allem wichtig, in taglich wiederkehrenden Situationen des Kitaalltags, die nicht selten Routine
mafig ablaufen und manches Mal mit der immer gleichen sprachlichen Aussage der Erzieherin
eingeleitet bzw. begleitet werden. Letztere Mdglichkeiten bzw. Vorteile der Einfihrung eines Modells
72



Systematische sprachliche Anregung im Kindergartenalltag zur Erh6hung der Bildungschancen vier- und fuinfjahriger Kinder aus sozial schwachen und
Migrantenfamilien — ein Modell zur padagogischen Intervention.

werden nur durch eine aktive und vergleichende Auseinandersetzung der eigenen Verhaltensweisen
mit denen des Modells moglich. Diese wird durch wechselseitige Videoaufnahmen und deren
Auswertung mdoglich, die in den gemeinsamen Auswertungsgespréachen u.a. mit der Methode des

Microteachings angestrebt wurde.

5.3.4.2.2. Auswertung der Videoaufnahmen

Die von Interventionistin und Erzieherin aufgenommenen Videosequenzen in den verschiedenen
Situationen des Kitaalltags wurden in der Regel in einem nach dem Mittagessen stattfindenden
Auswertungsgesprach ausgewertet. Gewohnlich wurde die am Vormittag aufgenommene Situation
nicht am gleichen Tag, sondern im Auswertungsgesprache der folgenden Woche ausgewertet. Fir
dieses Vorgehen gab es mehrere Grinde: erstens ermdglicht das zeitlich spatere Auswerten das
Gewinnen einer Distanz zu der aufgenommenen Situation und der eigenen Videoaufnahme und
zweitens gab es der Interventionistin die Zeit und die Mdglichkeit, die Videoauswertung intensiv
vorzubereiten und kleine Sequenzen fur die Auswertung auszuwahlen. Ein weiterer Grund war, dass
die aufgenommenen Videosequenzen teilweise auch gemeinsam im Team der Interventionisten oder
in  Einzelsupervision betrachtet und ausgewertet wurden und die Vorbereitung des

Auswertungsgesprachs dadurch kontinuierlich begleitet und unterstitzt wurde.

Die Methode des Microteachings, die urspriinglich zur Auswertung des Unterrichts und zur
Verbesserung der Qualitat desselben entwickelt wurde, sieht vor, dass kleinere Einheiten der
Unterrichtsstunde ausgewahlt und betrachtet werden, um zu berprifen, welche Unterrichtsmethoden
wirksam waren, bzw. ob gegebene Impulse das angestrebte Ziel erreicht haben. Es wird also nicht die
ganze Unterrichtsstunde aufgenommen bzw. im Nachhinein betrachtet, sondern kleinere Einheiten
ausgewahlt. Die Videoaufnahmen, die im Projekt aufgenommen wurden, waren von fiinf- bis
zehnminutiger Dauer und zeigten nicht die ganze Situation von Anfang bis Ende, sondern nur einen
Teil davon. Da wir die Erzieherin-Kind- bzw. Interventionstin-Kind-Interaktion im Projekt intensiv und
im Detail sowie die sprachliche AuRerung der Erzieher qualitativ auswerten wollten, wurden aus den
aufgenommenen Videos noch kleinere Einheiten von ein bis zwei Minuten ausgewahlt. Bei kleineren
Einheiten kann sich die Wahrnehmung auf sprachliche AuBerungen konzentrieren und der Betrachter
ist in der Lage, diese im Detail wahrzunehmen und zu wiederholen, was die Auswertung erleichtert.
Auch ist es nur dann moglich, Mimik und Gestik der Personen im Detail wahrzunehmen und Aktion
und Reaktion in der Interaktion in Beziehung zu betrachten. Die Konzentration auf kleine Einheiten
und einzelne Verhaltensweisen erleichterte die Auseinandersetzung mit den Projektzielen und liel3 die
angestrebten Veranderungen tberschaubar bleiben. So konnten auch kleine Veranderungen sichtbar
gemacht werden, die ein direktes Feedback ermdglichten und Mdglichkeiten zur positiven Verstarkung
boten.

Als inhaltliche Grundlage fur die Videoauswertung dienten die vom Projekt angestrebten
Verhaltensweisen, die im Prozess der Intervention in unterschiedlichen Formen eingesetzt wurden.
Als Grundlage fir die ersten Videoauswertungen dienten Arbeitsblatter zum sprachlichen
Anregungsniveau und zum Erziehungsstil, die die Erzieher bei der ersten externen Gruppenfortbildung

erhalten hatten. In diesen wurde in einem einleitenden Abschnitt die Bedeutung einzelner
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Verhaltensweisen fur die kindliche Sprachentwicklung erlautert und darunter die angestrebten
Verhaltensweisen gelistet. In den ersten Auswertungsgesprachen war es das Ziel, angestrebte
Verhaltensweisen im Video aufzufinden. Den Erziehern wurde empfohlen, sich die konkreten
Beispiele, in denen das Verhalten gezeigt wurde, aufzuschreiben. Auf diese Art und Weise wurde den
Erziehern nach und nach die Operationalisierung der Verhaltensweisen vermittelt. (Die in den
Manualen zum Rating zur Sprachanregung und zum Erziehungsstil (s. Anhang) vorhandene
Operationalisierung, die Grundlage fir die Auswertung der Pre- und Post-Aufnahmen der
Erzieherinnen war, schien uns fir den Gebrauch mit den Erziehern zu kompliziert und evtl.
demotivierend. Aus diesem Grund wahlten wir das praktischere und konkretere Vorgehen, die
Kriterien zu den Verhaltensweisen, d.h. wann ein Verhalten und in welcher Auspréagung als vorhanden
eingeschatzt wird, Uber das eigene Auffinden und Beschreiben von Beispielen im Video zu vermitteln.
Nach der Anwendung dieser Arbeitsblatter in zwei bis funf Auswertungsgesprachen — abhangig von
der Erzieherin- setzten wir zunachst filinfstufige Ratings zur Auswertung des sprachlichen
Anregungsniveaus und zum Erziehungsstil ein, anhand derer die Haufigkeit des Auftretens in der
Sequenz eingeschatzt wurde (s. Anhang). Spater in der zweiten Halfte der Intervention wurde dann
nur noch das Auftreten bzw. Nicht-Vorhandensein der angestrebten und abzubauenden
Verhaltensweisen in einer veranderten Ratingsversion eingeschatzt. Die Ratings enthielten alle
angestrebten bzw. abzubauenden Verhaltensweisen im Bereich Sprache und Erziehungsstil jedoch
nun in einer zweistufigen Skalierung — so wie sie auch in der Evaluation der Pre- und Post-Aufnahmen
der Erzieher verwendet wurden (s. Anhang). Der Einsatz dieses Verfahrens lasst das Verhalten
objektiver einschatzen als eine flinfstufige Skala von Haufigkeit dies erlaubt. Die auszuwertenden
Videosequenzen wurden aber hierzu auf 30-Sekunden Zeitstichproben verkirzt. Davon wurden dann

allerdings mehrere 30-Sekunden-Sequenzen einer Aufnahme eingeschéatzt.

Die Einschatzung anhand der zuvor festgelegten Kriterien der Ratings erméglicht es, eine objektive
und von der anderen Person, d.h. der Beziehung zur Person, unabhangigere Einschatzung des
Verhaltens vorzunehmen. Die Objektivierung der Ziele und Kriterien ist ein zentraler Prozess in der
Videoauswertung.

Auch die Methode des Microteaching wurde als Modell angeboten, da die Interventionistin zuerst
modellhaft Szenen von sich selbst auswertete und die Erzieherin anregte, gemeinsam zu diskutieren,
welche Verhaltensweisen wie gezeigt wurden und welche Verhaltensweisen man in dieser Situation
noch hatte anwenden kdnnen, um das sprachliche Anregungsniveau noch zuséatzlich zu erhdhen. Erst
nach der modellhaften Auswertung eines Videos, das die Interventionistin zeigte, wurde eine Woche
spater eine Videoaufnahme der Erzieherin ausgewertet. Wahrend der gesamten Interventionsphase
wurden abwechselnd Videoaufnahmen von Interventionistin und Erzieherin erstellt und ausgewertet.
Die Videoaufnahmen der Interventionisten wurden regelmaRig und kontinuierlich wahrend der
gesamten Interventionsphase auch im Team der Interventionisten und in Einzelsupervisonen mit der
Projektkoordinatorin und der Projektleitung ausgewertet, um die Qualitat des Modells zu sichern und
kontinuierlich zu erhéhen. Die Erfahrung der Interventionistinnen der Auswertung des eigenen im
Video gezeigten sprachlichen Anregungsniveaus und des Erziehungsstils wahrend des Trainings und
der Interventionsphase im Team und in der Einzelsupervision war ein zentrales Element in der
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Intervention. Sie veranschaulichte, dass die Erh6hung des Anregungsniveaus ein kontinuierlicher und
niemals abgeschlossener Prozess ist, erleichterte der Interventionistin die Ubernahme der Perspektive
der Erzieherin in den gemeinsamen Auswertungsgesprachen und verdeutlichte, dass die Intervention

ein fur die Erzieher und Interventionistin gemeinsamer Prozess ist.

In den Auswertungsgesprachen auf der Basis der Videoaufnahmen wurden Potenziale der Erzieherin
in den Vordergrund gestellt und ihre Fahigkeit zur Selbstreflexion und Selbstevaluation mithilfe der
verwendeten Ratings gefordert. Ein weiterer grundlegender Prozess in der Auswertung war, dass die
Erzieherin durch das Modell dazu angeregt wurde, selbst (ber alternative Verhaltensweisen
nachzudenken. Zuséatzlich sollte nicht nur die eigene Perspektive, sondern auch die der Kinder mit
denen die Erzieherin oder die Interventionstin in der betreffenden Videosequenz interagierte,

eingenommen werden.

5.3.4.2.3. Weitere Inhalte und Funktionen des Auswertungsgespréachs

AuRRer der Videoauswertung diente das Auswertungsgesprach noch der Planung und der Organisation
der jeweils nachsten Interventionstreffen. Hierzu wurde abgesprochen wer in der folgenden Woche,
welche Situation wie gestaltet und wer in welcher Situation gefilmt werden wird. Welche Situation beim
nachsten Treffen im Fokus stehen soll, wurde mit der Erzieherin jeweils abgesprochen. Begonnen
wurde in jeder der Interventionsgruppen mit einer initiierten Tétigkeit, worauf ein Freispiel und dann
eine Essenssituation folgten. Im weiteren Verlauf der Intervention wurde diese Reihenfolge aber nicht
notwendigerweise fortgesetzt, welche Situation im Fokus stand, wurde gemeinsam besprochen und
war abhangig vom Sprachanregungsgehalt der Erzieherin in der Situation und der Zufriedenheit der
Erzieherin und Interventionistin mit der Situation. Es war dadurch méglich, dass nicht alle Situationen
gleichmafig haufig von Interventionistin und Erzieherin gestaltet und videografiert wurden. Die
Bearbeitung der Situationen wurde also flexibel gestaltet, dennoch wurde darauf geachtet, dass im
Laufe der Intervention alle Situationen im Fokus standen. War eine Erzieherin zum Beispiel zu einem
Zeitpunkt nicht bereit, die Gestaltung der Essenssituation zu reflektieren und zu bearbeiten, wurde sie
nicht unter Druck gesetzt dies zu tun. Die Interventionistin zeigte allerdings kontinuierlich das vom
Projekt angestrebte Modell auch in diesen Situationen, wenn sie auch zeitweise nicht in dieser
Situation videografiert wurde. Die Annahme, dass die Erzieherin bereit sein werde, eine Situation
spater intensiv zu bearbeiten, deren sprachliches Anregungsniveau von den Projektzielen abwich,
konnte in allen Interventionsgruppen bestéatigt werden. Wie in der Interaktion zwischen Erwachsenen
und Kind angestrebt, wurde auch in der Beziehung zwischen Erziehern und Interventionistin auf einen

demokratischen Umgang geachtet.

In den Auswertungsgesprachen wurden auch Beobachtungen ausgetauscht und diskutiert, die nicht
videografiert worden waren. Ein haufig diskutiertes Thema in vielen Interventionsgruppen war die
Gestaltung und Strukturierung des Alltags mit dem Ziel, eine ruhige, entspannte und dennoch
(sprach)-anregende Atmosphdre zu schaffen. Die Installierung von parallel stattfindenden
Kleingruppenaktivitadten mit und ohne Beteiligung der Erzieherin war in allen Interventionsgruppen ein

fortwahrendes Thema. Unter diesem Aspekt wurde auch die Raumgestaltung untersucht und teilweise
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umgestaltet, um mehr Rickzugsmadglichkeiten fiir Kleingruppen zu schaffen und es so den Kindern zu

ermoglichen, konzentrierter und gezielter selbstandig Aktivitdten durchfiihren zu kénnen.

Um die Prozesse und Veranderungen in der jeweiligen Interventionsgruppe Uberschaubar und
nachvollziehbar zu machen, wurde zusatzlich zu den anhand von Videos der Erzieherin
eingeschatzten Ratings nach jedem Interventionstreffen in der Gruppe von den Interventionistinnen
ein Protokollbogen ausgefiillt. Das Protokoll wurde nicht nur zur Dokumentation des Vormittags und
zur leichteren Planung des nachsten Treffens ausgefillt, sondern wurden zu bestimmten Zeitpunkten
rickschauend studiert, um auch mitten im Prozess der Intervention kleine Veradnderungen der
Erzieherinnen wahrzunehmen und wichtige Themen der Erzieherin im Interventionsprozess zu
erkennen. Letztlich diente die Auswertung der vergangenen Protokolle der Interventionstin auch dazu,

Distanz zu sich zu gewinnen und ihre Erwartungen an sich und die Erzieherin nicht zu Uberziehen.

5.3.4.2.4. Gestaltung von Situationen

Im Fokus der Intervention standen die drei Hauptsituationen des Kitaalltags initiierte Téatigkeit,
Freispiel und Mittagessen. In diesen Situationen sollten das sprachliche Anregungsniveau und das
Auftreten demokratischer Verhaltensweisen durch die Intervention gezielt erhéht werden, d.h. die im
Projekt angestrebten Verhaltensweisen implementiert werden und Verhaltensweisen abgebaut

werden, die sich als sprach- bzw. entwicklungshemmend in der Forschung erwiesen hatten.

Eine wichtige Voraussetzung fir die Erh6hung des sprachlichen Anregungsniveaus und des
Auftretens demokratischer Verhaltensweisen in diesen Situationen ist die aktive Gestaltung bzw.
Veranderung dieser Situationen in der Praxis, mit dem Ziel eine entspannte und anregende
Atmosphére zu schaffen. Eine Umsetzung der angestrebten Verhaltensweisen durch die Erzieherin
oder die Interventionistin in einer Situation, die Stress und Unruhe bei allen Beteiligten auslost, ist
ungleich schwerer als in einer ruhigen, entspannten Atmosphéare. Die Fahigkeit, sich individuell auf
einzelne Kinder einzulassen, ihre sprachliche AuRerung zu verstehen, zu verarbeiten, darauf inhaltlich
einzugehen und diese inhaltlich und sprachlich zu erweitern, ist in einer unruhigen, stressigen
Situation nahezu unmdglich, da dies eine emotionale und geistige Flexibilitdt erfordert, die in der
Regel nur in einer entspannten, aber anregenden Atmosphare und nicht in Stresssituationen gezeigt
werden kann. Zu bedenken ist ebenfalls, dass auch die Kinder sich in solchen Situationen nur schwer
auf eine erhdhte sprachliche Anregung einlassen kénnen, da geistige und emotionale Ressourcen
durch Unruhe und Stress blockiert sind. Die aktive padagogische Gestaltung und Strukturierung von
Situationen ist deshalb — zusétzlich zur Umsetzung der im Einzelnen als sprach- und
entwicklungsférdernden angestrebten Verhaltensweisen — ein grundlegendes und notwendiges Ziel
der Intervention. Kritisch betrachtet und tberdacht wurde deshalb gemeinsam vor allem die Art der
Gestaltung einzelner Situationen, die haufig — obwohl als unginstig fir die Sprach- und
Entwicklungsférderung von der Erzieherin erkannt — von der Erzieherin als gegeben und
unveranderlich akzeptiert wurde. Auf eventuelle Nachfragen der Interventionistin oder auch auf
Vorschlage zur Anderung der Situation wurde haufig mit der Antwort reagiert, dass dies nicht gut, aber
eben nicht zu @ndern sei. Ein Grundprinzip der Intervention bestand darin, zu fragen, wie man sich

selbst in einer solchen Situation fithlen wiirde und was die Kinder in einer solchen Situation wohl
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fuhlen und lernen wirden und ob das dem entspricht, was man padagogisch anstrebt. Diese Fragen
machten in der Regel die Notwendigkeit einer Umgestaltung deutlich und fihrten auch zu einer
Bereitschaft, aktiv Uber Alternativen nachzudenken, die dann auch tatséchlich gefunden und

umgesetzt wurden.

Im den folgenden Abschnitten wird die Umsetzung des Modells in den einzelnen Situation initiierte

Tatigkeit, Freispiel und Mittagessen nacheinander beschrieben.
Initiierte Tatigkeit

In vielen Interventionsgruppen wurden initiierte Tatigkeiten anfangs von der Erzieherin fir die gesamte
Gruppe gleichzeitig angeboten, was zur Folge hatte, dass wenig Gesprache entstanden und die Art
der Gestaltung den Kindern wenig autonome Handlungsmaoglichkeiten liel3. Die Kinder waren in
solchen Situationen eher reaktiv als selbst aktiv und initiierend. Ziele der Intervention waren es, die
initiierten Tatigkeiten nur in Kleingruppen durchzufiihren, um leichter mit den Kindern ins Gesprach zu
kommen und das Angebot als einen Prozess zu gestalten, damit die Kinder sich selbst mit den
Inhalten und Tatigkeiten aktiv verbal und geistig auseinandersetzten. Eine Mdglichkeit, die sprachliche
und geistige Auseinandersetzung der Kinder anzuregen, wurde zum Beispiel in der gemeinsamen
Durchfiihrung von Experimenten gesehen. Problematisch war allerdings anfangs, dass die Kinder der
Gruppe, die nicht an der initiilerten Kleingruppenaktivitat teilnahmen, haufig unruhig waren, am Rande
standen, beobachteten und sich gegenseitig wegdrangten oder die Kleingruppenaktivitat
unterbrachen, indem sie Aufmerksamkeit von der Erzieherin oder der Interventionistin wollten. Haufig
herrschte auch ein hoher Lautpegel in der Gruppe, verursacht von den nicht an der Aktivitat
teilnehmenden Kindern, so dass es schwierig war, sich in der Kleingruppen zu unterhalten und sich zu
verstehen. Auch die Durchfihrung der Videoaufnahmen wurde dadurch erschwert und es war anfangs
oft schwierig, das Video auszuwerten, da sprachliche AuBerungen der Interventionistin bzw.
Erzieherin wegen des hohen Larmpegels kaum oder nur teilweise zu verstehen waren. Auch
sprachen haufig mehrere Kinder gleichzeitig, so dass es schwierig war, ein gemeinsames Gesprach
zu haben und sich zu konzentrieren. Dasselbe traf im Grunde fur die Essensituation und die
Freispielsituation zu. Ein Thema wahrend der gesamten Intervention war es also, Grundbedingungen
zu schaffen, die es ermdglichen, Aktivitaten in Kleingruppen durchzufihren wéhrend die anderen
Kinder sich im Freispiel befinden oder sich mit einzelnen Kindern oder Kleingruppen wahrend der
Freispielzeit konzentriert zu beschéftigen. Grundsétzlich war es aber nahezu allen Erzieherinnen ein
Bedurfnis und Anliegen, initiierte Tatigkeiten in Kleingruppen durchfithren zu kénnen, weil auch ihnen
bewusst war, dass es leichter ist, mit den Kindern ins Gesprach zu kommen und die verbale und
geistige Auseinandersetzung der einzelnen Kinder in Kleingruppen intensiver stattfinden kann.
Positive Veranderungen der Erzieherinnen im sprachlichen Anregungsniveau waren in der Regel
leichter zu initiileren und traten schneller in der initilerten Tatigkeit auf als in der Freispiel- und in der
Essenssituation.

Essenssituation

Einige der Interventionserzieher wiinschten sich eine ruhige und entspannte Essenssituation, was
verstandlich und erstrebenswert ist, verstanden darunter aber héufig, dass die Kinder nicht reden

sollten. Problematisch war bei den Essenssituationen héufig, dass viele Kinder gleichzeitig redeten,
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was zu einem sehr hohen Lautpegel fiihrte. Dieser wiederum hatte zur Folge, dass die Kinder noch
lauter redeten und dass keine lédngeren Gespridche entstehen konnten. Dies war besonders
problematisch in den Gruppen, in denen alle Kinder an einem Tisch saf3en. Durch die Erfahrung von
Stress in der Essenssituation und den bislang nicht erfiiliten Wunsch nach Ruhe beim Essen, waren
viele Erzieher anfangs nicht stark motiviert, ein erhdhtes sprachliches Anregungsniveau zu zeigen.
Eine Erzieherin zum Beispiel sang vor dem Essen am Tisch gemeinsam mit den Kindern ein Lied, das
dazu aufforderte beim Essen ruhig zu sein. Eine andere Erzieherin zum Beispiel forderte die Kinder
auf leise zu sein und zu essen, wenn sie am Tisch redeten. Andere Erzieher reagierten selten auf
sprachliche Ansprache der Kinder oder antworteten nur sehr knapp. Haufig beschrankten sich die

sprachlichen AuRerungen der Erzieher am Tisch auf Verhaltensregulierungen der Kinder.

Die Interventionistinnen versuchte dennoch beim Essen mit den Kindern ins Gesprach zu kommen,
indem sie AuRerungen der Kinder aufgriff oder ein Gesprach durch Fragen initiierte. Eine wichtige
Aufgabe war es, das Gesprach zu strukturieren und dadurch mit der Zeit zu erreichen, dass die Kinder
nicht gleichzeitig reden, sondern sich gegenseitig zuhdren und aufeinander eingehen. In einer Gruppe
waren die Kinder in der Essensituation sehr unruhig — auch motorisch. Hier schafften wir zum Beispiel
eine etwas ruhigere Atmosphéare, indem wir eine brennende Kerze wahrend des Mittagessens auf den
Tisch stellten. In Gruppen, in denen alle Kinder an einem Tisch saf3en, schlugen wir vor, an mehreren
kleinen Tischen zu essen. Die Umstrukturierung der Tische entspannte die Essenssituation. Es
entstand nach und nach eine ruhigere Atmosphdre und es war leichter mit den Kindern ein
Tischgespréach zu fiihren, bei dem gemeinsam ein Thema verfolgt und vertieft werden konnte. Zudem
kamen die Kinder untereinander leichter ins Gesprach. Da Kinder und Erzieher es nicht gewohnt
waren, beim Essen ein Thema zu verfolgen, war es anfangs schwer, ein interessantes Thema zu
finden und AuRerungen der Kinder zu vertiefen. Uber das Essen an sich zu reden, also handlungs-
und wahrnehmungsbegleitend zu beschreiben und dann vom direkten Kontext abzulésen gestaltete
sich schwierig, da die Kinder in der Regel nur verhalten darauf reagierten. Anfangs wurden von den
Kindern auch eher kurze Aussagen und Mitteilungen gemacht, die schwierig aufzugreifen und zu
vertiefen waren. Mehr Erfolg hatten die Interventionisten und spater auch die Erzieher damit, wenn sie
versuchten, Themen der Kinder vom Vormittag aufzugreifen, wie zum Beispiel nach Aktivitaten des
Vormittags zu fragen oder nach Produkten, die in einer initiierten Tatigkeit von den Kindern angefertigt
worden waren. Interessant zu beobachten war in der Regel, dass, wenn das Thema fir die Kinder
interessant war, sie nach einer Weile auch eher in der Lage und bereit waren, sich gegenseitig
zuzuhéren und sie auch mehr miteinander redeten. Die Kommunikation lief dann weniger
Lsternférmig” von Kind zur Erzieherin zum néchsten Kind, sondern die Kinder gestalteten das von der

Erzieherin initiierte oder aufgegriffene Gesprachsthema untereinander selbstandig weiter.
Freispielsituation

Veradnderungen der Erzieherin in der Freispielsituation waren anfangs ebenfalls schwieriger zu
erreichen als in der initiierten Tatigkeit. Dies hing Uberwiegend damit zusammen, dass die Erzieher
die Einstellung hatten, die Freispielsituation sei eine Situation, die die Kinder selbstandig, d.h. ohne
Erzieherin, gestalten und die Erzieher empfanden, sie wirden die Kinder eher stéren und aus dem

Spiel herausbringen, wenn sie in der Situation Fragen an das Kind stellen. Schon bei den
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Videoaufnahmen der Erzieher-Kind-Interaktionen in der Pre-Erhebung, die in allen drei Situationen
durchgefihrt wurden, fragten viele Erzieher nach, was sie denn im Freispiel bei der Aufnahme tun
sollten, denn eigentlich wirden sie sich ja in der Freispielsituation zurtickziehen und es gabe kaum

Interaktionen zwischen ihnen und den Kindern.

Ziel des Projektes war es nicht, die Initiative der Kinder im Freispiel einzuschranken oder sie durch
sprachliche Anregung von ihrem Thema abzulenken. Im Gegenteil: Fragen kénnen und sollen dazu
genutzt werden, die Themen der Kinder aufzugreifen und ihre Auseinandersetzung zu vertiefen.
Aufgabe der Interventionistin im Freispiel war es grundsatzlich, das Spiel der Kinder anzuregen, zu
unterstiitzen und ihre sprachliche und geistige Auseinandersetzung mit ihrer physischen und sozialen
Umwelt zu vertiefen. Vom Projekt angestrebt war, dass sich die Interventionistin — und spéater die
Erzieherin — dem Freispiel ebenso intensiv und engagiert widmet wie der initiierten Tatigkeit. Im
Freispiel sollte die Interventionistin den Kindern als Ansprechpartner- und auch als Spielpartner zur
Verfigung stehen und sie sollte grundsatzlich Interesse an den Aktivitaten der Kinder zeigen, z.B.
indem sie den Kindern interessiert zuschaute. Wenn ein Erwachsener dem Kind bei seiner Tatigkeit
interessiert zuschaut, dann gibt er damit dem Kind das Signal, dass er es interessant und spannend
findet, was das Kind tut und dass es sinnvoll ist. Insofern ist Zuschauen eine Form der emotionalen
Unterstlitzung, die das Spiel des Kindes intensivieren kann. Wenn die Person nicht nur interessiert
zuschaut, sondern dem Kind zusatzlich noch Material anbietet, dass sein Spiel erweitern konnte,
erfahrt das Kind, dass die Person seine Gedanken und Ziele antizipiert und sich in seine Perspektive
versetzt, was eine Form von geteilter Aufmerksamkeit ist. Das Kind ist frei zu entscheiden, ob es den
Vorschlag annimmt oder nicht. Es mag auch sein, dass es den Vorschlag ablehnt, aber dariber
nachdenkt, was es noch in sein Spiel aufnehmen kénne. Dieses ist eine Form der geistigen Anregung
und eine Erweiterung der Autonomie des Kindes. Ebenso kénnen Fragen hilfreich sein, das Spiel
erweitern und die Auseinandersetzung mit der eigenen Tatigkeit anregen. Beobachtet die
Interventionistin zum Beispiel ein Kind, das Stiihle aufstellt und Decken driber legt, dann kénnte sie
fragen: ,Mdchtest du dir eine Hohle bauen?“. Dem Kind wird durch die Frage bewusster, was es tut
und was sein Ziel ist. Es mag sein, dass es antwortet: ,Ja, ich bau’ mir eine Hohle fir mich und
meinen Teddy. Da wollen wir wohnen und da drin ist es ganz kuschelig.“ Es mag auch sein, dass das
Kind antwortet: “Nein, das ist doch keine Hohle. Das ist ein Kino.” Eine solche Situation kann der
Anfang eines weiteren Gesprachs tber das Spielthema sein — das Kind entscheidet, ob und inwieweit
es auf Vorschlage und Fragen der Erzieherin eingeht. Eine erweiternde Frage oder ein
Materialangebot kann auch dazu fuhren, dass das Kind wahrend der Tatigkeit beginnt, der
Interventionistin oder Erzieherin seine Handlungen verbal zu beschreiben oder zu erklaren. Wenn
Interventionisten von Kindern eingeladen wurden, sich an ihrem Spiel zu beteiligen, sollten sie die
Einladung annehmen, nicht aber das Spiel dominieren, sondern bei den Kindern nachfragen, welche
Rolle sie denn ubernehmen solle. Das Freispiel der Kinder ist insofern grundséatzlich eine optimale
Situation fur die Sprachforderung, da die Kinder ihre eigenen Themen und Interessen verfolgen, auf
die die Erzieherin verbal eingehen kann. Die Forschung hat gezeigt, dass das Aufgreifen und
gemeinsame Fortfihren des kindlichen Themas sich sprachférderlich auswirkt. Die positive Wirkung
von sprachlichen Erweiterungen und korrektivem Feedback auf die kindliche Sprachentwicklung wird

dadurch erklart, dass diese die Aufmerksamkeit des Kindes optimal zu nutzen scheinen. Die
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Spielsituation, in der das Thema des Kindes von der Erzieherin aufgegriffen wird, kann wahrscheinlich
ebenso wirksam den Wortschatz des Kindes erweitern, indem dem Kind in der verbalen

Auseinandersetzung neue Woérter, treffende Umschreibungen und ahnliches angeboten werden.

Ein zentrales Projektanliegen in der Gestaltung der Freispielsituation lag auch darin, die Spielaktivitat
von Kindern anzuregen, die Schwierigkeiten haben, sich selbst zu beschaftigen oder ins Spiel zu
finden. Wenn Kinder in der Freispielsituation zum Beispiel ziellos umherlaufen, sich nur fir sehr kurze
Zeit mit Material beschaftigen, stédndig motorisch aktiv sind, haufig Konflikte mit anderen Kindern
haben, da sie in das Spiel der anderen Kinder einbrechen, Material wegnehmen oder sich haufig
passiv in der N&he der Erzieherin aufhalten, sind das Anzeichen dafir, dass das Kind nur schwer in
der Lage ist, ein Thema zu finden und intensiv zu verfolgen. Dies bedeutet fur die Entwicklung des
Kindes in der Regel, dass es sich weniger autonom und engagiert mit seiner materiellen, geistigen
und sozialen Umwelt auseinandersetzt — seine Bildungserfahrungen sind weniger intensiv. Kinder, die
sich nicht gut allein oder mit anderen Kindern beschéaftigen konnten, sollten von der Interventionistin
beobachtet werden, um dann ein Spiel mit dem Kind allein oder mit einer Kleingruppe zu initiieren und

Zu begleiten.

Unsere Erfahrung war, dass die Erzieherinnen in den Interventionsgruppen nicht ablehnten, wie sich
die Interventionisten in der Freispielsituation verhielten, aber sie hatten dennoch die Einstellung,
Kinder im Freispiel am besten in Ruhe zu lassen und sich nicht ,einzumischen®. Sie schienen
Schwierigkeiten zu haben, zu verstehen, welches Ziel die Intervention in der Gestaltung der
Freispielsituation verfolgte. Erst die zweite externe Gruppenfortbildung, in der das angestrebte
Erzieherverhalten in der Freispielsituation intensiv bearbeitet und diskutiert wurde, erreichte ein

Verstehen des Projektziels und spatere Versuche, diese in der Praxis umzusetzen.

5.3.4.2.5. Strukturierung des Alltags

Wie schon im vorangegangen Abschnitt beschrieben, war es in vielen Interventionsgruppen schwierig,
sich einzelnen Kindern und Kleingruppen von Kindern intensiv und in ruhiger Atmosphare zu widmen,
da ein hoher Lautpegel herrschte und viele Kinder sich nicht gut selbst beschéaftigen konnten, was die
Unruhe im Raum verstarkte. Dies war nicht nur in Gruppen ein Problem, die nur von einer Erzieherin
betreut wurden, sondern auch in den Gruppen, in denen zwei Erzieherinnen fir die Gruppe zustandig
waren. Ein zentrales Ziel der Intervention war es, die Haufigkeit und Dauer von 1:1-Interaktionen
zwischen Erzieherin und Kind sowie von Kleingruppenaktivitaten der Kinder mit und ohne Erzieherin
zu erhdhen. Um diese wichtige Grundlage fiir eine erfolgreiche Sprachanregung zu schaffen, mussten
Strukturen und Prozesse im Kitaalltag sowie die Gestaltung und Nutzung der Raumlichkeiten und

des Materialangebotes veréandert werden und Verhaltensweisen der Erzieher sich verandern.

Beziglich der Raumgestaltung und des Materialangebots wurde von Erziehern und Interventionistin
beobachtet, ob fiir die Kinder im Raum ausreichend Riickzugsmdglichkeiten und Interessensecken
vorhanden sind und wie die Kinder mit dem vorhandenen Material umgehen. Waren keine oder zu
wenig Rickzugsmdoglichkeiten vorhanden, wurde gemeinsam versucht diese fir die Kinder zu

schaffen. Eine zu offene Raumgestaltung ohne Riickzugsmdglichkeiten fur die Kinder fihrt dazu, dass
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Kinder sich seltener in Kleingruppenaktivititen oder allein konzentriert beschaftigen, da sie leichter
abgelenkt sind vom Geschehen im Raum und sich Kinder 6fter gegenseitig raumlich behindern. Dies
fihrt wiederum zu mehr Unruhe. Uberpriift wurde auch, wie vorhandenes Material im Raum
prasentiert wurde, d.h. ob es anregend auf die Kinder wirkte und leicht oder eher schwer zugénglich
war. Ebenso wurde beobachtet, ob das im Raum vorhandene Material den Interessen und Themen
der Kinder entsprach und ob es dazu geeignet war, geistige und sprachliche Auseinandersetzung der
Kinder anzuregen. Teilweise wurde auch neues Material in die Gruppe wie zum Beispiel Material fir
Rollenspiele (Kleider, Hite, Decken) eingefiihrt bzw. wieder neu eingefiihrt, d.h. im Raum neu platziert
oder durch Umgehen der Erzieherin mit dem Material wieder attraktiver gemacht. Es gab allerdings
auch Gruppen, die trotz einer recht giinstigen Raumgestaltung und anregendem Material unruhig
waren, da die Kinder nur kurz und wenig intensiv mit dem Material und miteinander spielten. Ein
weiterer Punkt, der beobachtet wurde war, wie sich die Erzieherin in der Freispielsituation verhalt.
Eine Erzieherin zum Beispiel bereitete wahrend dieser Zeit haufig verschiedene Dinge vor, lief dabei
stéandig durch den Raum und sprach im Vorbeigehen haufig Kinder an. Obwohl sie dabei manches
Mal auch anregende offene Fragen stellte, gab sie den Kindern nicht das Gefuhl, Zeit zu haben, auf
eine Antwort zu warten. Die Erzieherin selbst verbreitete hier zusatzlich viel Unruhe im Raum. In
dieser Gruppe wurde auf verschiedenen Ebenen versucht, mehr Ruhe in die Gruppe zu bringen und
zwar durch Veranderungen in der Raumgestaltung und Veranderungen des Verhaltens der Erzieherin.
Der Erzieherin wurde empfohlen, weniger im Raum umherzulaufen und sich wahrend des Freispiels
hinzusetzen. Auch beobachteten Erzieherin und Interventionisten das Verhalten der Kinder im
Freispiel gemeinsam, um herauszufinden, womit die Kinder sich gerne beschaftigen, um spater ihre
Interessen aufzugreifen und zu vertiefen. Da es in dieser Gruppe haufig Konflikte unter den Kindern
gab, die auch korperlich ausgetragen wurden, wurde versucht Uber Beobachtung herauszufinden, wie
und aus welchem Grund die Konflikte entstehen. Es wurde dann auch gezielt versucht, sich mit den
Kindern im Freispiel zu beschaftigen, die besonders unruhig waren und die haufig Konflikte
miteinander hatten. Durch die aktive Beteiligung der Erzieherin am Freispiel dieser Kinder wurde
gezielt versucht, diese Kinder langer und intensiver in eine Aktivitat einzubinden, um mehr Ruhepole
im Raum zu schaffen. Auch das Unruhe bringende Herumlaufen der Erzieherin wurde dadurch
zeitweise eingeschrankt und sie war besser in der Lage, vorhandene Energie produktiv einzusetzen.
Erste Veranderungen zeigten sich erst eine Weile nach der Einfihrung der Veranderungen. Gegen
Ende der Intervention gab es in der Gruppe erste Rollenspiele mit Handpuppen, an denen sich
Erzieherin und eine Kleingruppe von Kindern aktiv und intensiv beteiligte. Auch gab es nun mehr
Phasen, in denen konzentriert Spielaktivitdten in Kleingruppen durchgefihrt wurden und mehr Ruhe

im Raum herrschte.

Da es in vielen der Interventionsgruppen im Freispiel recht unruhig war und relativ viele Kinder nicht in
der Lage waren, sich Uber lédngere Zeit, konzentriert selbstédndig zu beschéaftigen, wurde dieses
Thema auch in der zweiten externen Fortbildung behandelt. Bevor die Erzieherin am Vormittag
Aktivitaten mit einzelnen Kindern oder Kleingruppen in einer ruhigen Atmosphére, in der sprachliche
AuRerungen auch verstanden werden kénnen, durchfiihren kann, ist es notwendig, Gruppenprozesse
im Freispiel zu strukturieren. Die Erzieherinnen erhielten hierzu in der Fortbildung ein zweiseitiges

Papier (s. nachste Seite) mit Vorschlagen zur Strukturierung des Vormittags, das sie lasen und
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gemeinsam diskutierten. Den Erzieherinnen wurde angeboten, dass die Interventionisten die
Erzieherinnen in diesem Prozess der Strukturierung von Gruppenprozessen weiterhin am Arbeitsplatz
unterstiitzen. Eine der Erzieherinnen, die gemeinsam mit der Interventionisten schon angefangen
hatte, einige der Ideen umzusetzen, bestatigte den Kollegen, dass sich schon erste Veranderungen
bei den Kindern zeigten.
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Systematische sprachliche Anregung im Kindergartenalltag zur Erh6hung der Bildungschancen vier- und fuinfjahriger Kinder aus sozial schwachen und
Migrantenfamilien — ein Modell zur padagogischen Intervention.

Strukturierung des padagogischen Alltags, um Aktivitidten in Kleingruppen zu erméglichen
Vorschlag: Einfiihrung einer , Lernphase”
(S. Beller April, 2008)

1. Raumgestaltung:
- Raumaufteilung: klare Strukturierung des Raumes, Raumaufteilung durch Raumteiler (z.B.
Regale), so dass optisch abgegrenzte Einheiten im Raum entstehen

- Das Vorhandensein von Interessensecken erleichtert es den Kindern, ins Spiel zu finden und eine

gewahlte Aktivitat konzentriert und zielgerichtet durchzufiihren

- Die Ecken sollten interessant und ansprechend gestaltet sein.

2. Vorbereitung des Raums:

- Um den Kindern Spielimpulse zu geben, kann Material gezielt prasentiert werden.

- (z.B. in der Bauecke kann ein Spielimpuls dadurch gegeben werden, dass auf dem Teppich
einige Schienen aufgebaut sind, ein Haus (Bahnhof daneben gestellt wird) und ein Zug auf die
Schiene gesetzt wird. Weiteres Material zu diesem Thema kann in einer Kiste daneben stehen; In
der Verkleidungsecke koénnen einzelne Kleidungsstiicke ansprechend prasentiert werden (ein
Jagerhut, ein rotes Kopftuch). Zusétzlich kann ein Buch daneben offen aufgestellt werden (z.B.
Marchenbuch ,Rotkdppchen und der Wolf). Noch starker wirkt der Impuls, wenn Material und
Buch eine Geschichte reprasentieren, die in den Tagen zuvor gelesen oder besprochen wurde
oder ein Thema aufgreift, fir das die Kinder zuvor schon Interesse gezeigt haben
Auf Tischen kann verschiedenes Material prasentiert werden (z.B. Buchstaben zum
Ausschneiden, Schere, Papier, Stifte, ein Buch, in dem einzelne Buchstaben hervorgehoben sind
(zum Wiedererkennen).

Briefpapier, Briefumschlage, Stifte, Kalender, Locher, Hefter, Bank- oder Postformulare, ein Buch
oder Bild zum Thema Post. Ein Karton, der als Briefkasten gestaltet werden kann.

Ein Spiel, das schon ausgepackt auf dem Tisch steht

Experimentiertische (Bsp. Waage, verschiedene Gegenstande, Aufgabe, herauszufinden, welche
Gegenstande schwer, welche leicht sind, nach Gewicht sortieren lassen)

3. Absprachen mit den Kindern treffen

- In einem gemeinsamen Morgenkreis kann mit den Kindern besprochen werden, dass es in
Zukunft immer eine ,Lernphase” (es kann natlrlich auch ein anderer Begriff gefunden werden)
geben wird. Diese soll ca. 30 Minuten dauern. In dieser Zeit sollen alle Kinder sich in
Kleingruppen bestimmten Aktivitditen widmen, die in verschiedenen Ecken des Raumes
durchgefiihrt werden. Den Kindern sollen die verschiedenen Méglichkeiten vorgestellt werden
(s. oben). Anfangs bietet es sich an, Kleingruppen bestimmte Ecken bzw. Aktivitaten
vorzuschlagen. (Beispiel: ,Ich dachte, Hans, Maria und August konnten heute in der Puppenecke
spielen. Habt ihr Lust?” oder es kénnten auch Namenskarten/Symbole der Kinder in die jeweilige
Ecke/auf den Tisch gestellt werden. Damit die Kinder ein Zeitgefiihl entwickeln, kann ein Wecker
gestellt werden. Am besten ist eine Uhr, die sichtbar anzeigt, wie viel Zeit noch verbleibt. Als
Regel sollte abgesprochen werden, dass die Kinder sich in ihrer Ecke/mit ihrer Tatigkeit
selbstdandig beschéaftigen und sich gegenseitig unterstiitzen. Die Erzieherin setzt sich mit einer
Kleingruppe zusammen und bleibt auch bei diesen Kindern und der Tatigkeit. (Bei den ersten
Versuchen der ,Lernphase” ist es vielleicht sinnvoll, dass die Erzieherin die Kinder hauptsachlich
beobachtet und gegebenenfalls unterstiitzt und erweitert. Es ist sinnvoll, dass sie sich Notizen
macht, was sie beobachtet.) Die Kleingruppen kénnen in Absprache mit den Kindern taglich neu
gebildet werden und die Kinder kdnnen téglich eine andere Aktivitat wahlen.
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Strukturierung des padagogischen Alltags, um Aktivitdten in Kleingruppen zu erméglichen
Vorschlag: Einfiihrung einer Lernphase
(S. Beller April, 2008)
Fortsetzung

4. Erziehungsstil
Die vorbereiteten Angebote sollen als Anregung fiir die Kinder formuliert und verstanden werden. Die

Erzieherin gibt einen Impuls und initiiert eine Tatigkeit, gibt aber kein Ergebnis vor. Der Prozess der
Auseinandersetzung mit dem Material soll im Vordergrund stehen — nicht das Produkt. Die Kinder sollen
ihrem Entwicklungsstand entsprechend mit dem Material umgehen — so wird Uber- oder
Unterforderung des Kindes vermieden. Die Erzieherin sollte die Kinder bei ihren Tatigkeiten beobachten
und ihre Aktivitat unterstiitzen, Hilfe anbieten, wenn die Kinder diese mdchten, bzw. Kinder anregen,
sich untereinander zu helfen. Durch hilfreiche Fragen und Bemerkungen sollte sie die autonome
Tatigkeit des Kindes unterstiitzen und erweitern.

5. RegelmaRigkeit
Diese ,Lernphase” sollte nach Moglichkeit mindestens vorerst fir drei Wochen eingefiihrt und taglich
durchgefiihrt werden. Danach kdnnen die Erfahrungen ausgewertet werden — mit der Kollegen oder der
Projektmitarbeiterin- und den Kindern gemeinsam.

6. Aufgreifen der Erfahrungen der Kinder und der Beobachtungen der Erzieherin wahrend der ,Lernphase”
Beim gemeinsamen Mittagessen kann die Erzieherin einzelne Kinder fragen, was sie in der Lernphase
gemacht haben. Sie kann evtl. Beobachtungen berichten (Sylvia, ich habe gesehen, dass du heute sehr
sorgfaltig Buchstaben ausgeschnitten hast. Einige hast du sogar auf dein Blatt geschrieben. WeiRt du
denn noch, welche Buchstaben du ausgeschnitten hast? ..... Ich habe den Eindruck gehabt, das hat dir
SpaR gemacht, stimmt das? Aber du warst auch traurig als du das ,T“ aus Versehen in der Mitte
durchgeschnitten hast, nicht? Simon, das war eine sehr gute Idee von dir, den Buchstaben mit Tesafilm
wieder zu kleben. ...... Kennt ihr denn ein Wort, das mit ,T“ beginnt? ......

5.3.4.2.6. Externe Gruppenfortbildungen

Zur Einflhrung in und zur Unterstiitzung der Intervention waren zusétzlich zur Intervention am
Arbeitsplatz zwei externe Gruppenfortbildungen fir die an der Intervention beteiligten Erzieher
vorgesehen, die auch durchgefiihrt wurden. Auf Wunsch der Erzieher wurde ein dritter Fortbildungstag
nach Abschluss der Intervention durchgefuihrt. Jede der Fortbildungsveranstaltungen wurde an zwei
unterschiedlichen Tagen angeboten, um allen Erziehern die Mdglichkeit zu bieten haben, an der

Fortbildung teilzunehmen.

Zum Auftakt der Interventionsphase wurden alle Erzieherinnen der Interventionsgruppen zur ersten
externen Forthildungsveranstaltung eingeladen, die Anfang Januar stattfand. Nach einer
Vorstellungsrunde wurden den Erzieherinnen, die Interventionistinnen vorgestellt, die im folgenden
Halbjahr die Fortbildung am Arbeitsplatz mit den Erzieherinnen durchfihren. In einer halbstiindigen
Gruppenphase fanden sich die Erzieher mit ,ihrer* Interventionistin in Kleingruppen zusammen, um
sich gegenseitig naher kennenzulernen und um konkrete Absprachen fir das erste Treffen am
Arbeitsplatz zu vereinbaren, das eine Woche spéter stattfinden sollte. Danach wurden anhand einer
Prasentation die Projektziele, der geplante Ablauf der Intervention, und deren Inhalte vorgestellt sowie

die Rolle der Interventionistin in der Fortbildung erlautert. Gedacht war die Présentation als eine
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Systematische sprachliche Anregung im Kindergartenalltag zur Erh6hung der Bildungschancen vier- und fuinfjahriger Kinder aus sozial schwachen und
Migrantenfamilien — ein Modell zur padagogischen Intervention.

Auffrischung von Information, aber es stellte sich heraus, dass ein Grof3teil der Erzieher nur wenig
Information Uber das Projekt hatte, an dem sie nun tatsachlich teilnahmen, trotz versendeter
Informationsschreiben. Es stellte sich heraus, dass nur ganz wenige der Erzieher dieses Schreiben zu
Gesicht bekommen hatten — die Initiative zur Bewerbung war in den meisten Féllen von der Leitung
der Kindertagesstéatte ausgegangen, die die betreffenden Erzieher hdufig nur unzureichend Uber den

Ablauf und die Inhalte informiert hatten.

Ein weiterer Schwerpunkt dieser Fortbildung war das Auffrischen von Kenntnissen Uber
Sprachentwicklungsaufgaben Vier- und Finfjahriger. Auch das Thema Zweitspracherwerb von
Kindern mit Migrationshintergrund sowie die Bedeutung sprachlicher Kompetenzen fiir den
Schulerfolg wurde behandelt und diskutiert. In einer letzten Arbeitseinheit wurde den Erziehern in
Arbeitsgruppen anhand von Arbeitsblattern die im Projekt angestrebten Verhaltensweisen in Bezug
auf sprachliches Anregungsniveau und Erziehungsstil sowie deren Bedeutung fir die Sprachférderung
der Kinder vermittelt. Im Anschluss daran wurden anhand von Videosequenzen in den drei Situationen
des Alltags initiierte Tatigkeit, Freispiel und Mittagessen die Umsetzung der angestrebten

Verhaltensweisen in der Praxis konkret sichtbar und diskutiert.

Der zweite externe Forthildungstag diente dem Austausch der Erzieher Uber ihre Erfahrungen mit der
Intervention und sollte die Méglichkeit geben, Kritik vor der Projektkoordinatorin und der Projektleitung
am Projekt auszudriicken. Im Grunde berichteten alle Erzieher — bis auf eine - positive Erfahrungen
mit der Intervention und mit der Zusammenarbeit mit der Interventionistin. Besonders die Methode der
Videoaufnahmen und —auswertungen hoben die Erzieher positiv hervor, da diese es ihnen ermdglicht,
sich selbst wahrzunehmen und auch Reaktionen und Verhalten der Kinder auf dem Video detaillierter
und aus der Distanz zu betrachten sind. Die Fortbildung am Arbeitsplatz wurde auch als anstrengend
beschrieben und Erzieher héatten sich mehr Zeit — vor allem fir die Auswertungsgesprache —
gewiinscht, deren Organisation in der Kita sich oft schwierig gestaltete, da eine Kollegin die
Kinderbetreuung in dieser Zeit tbernehmen musste. Ein inhaltlicher Schwerpunkt der Fortbildung war
die Auffrischung von Kenntnissen Uber den Spracherwerbsverlauf in den ersten Lebensjahren und die
Abgrenzung von normalem und gestortem Spracherwerb. Zur Vertiefung des Wissens Uber den
Spracherwerb und zur Beobachtung und Einschatzung des Sprachentwicklungsstands der Kinder
wurden Beobachtungsbdgen vorgestellt. Vermittelt wurde auch, dass der Fokus der
Sprachbeobachtung Kompetenz und nicht Defizit orientiert sein sollte. Die zweite Halfte des
Fortbildungstages nutzten wir, um gemeinsam in der Intervention aufgetretene Schwierigkeiten und
Probleme in Bezug auf die Strukturierung und Gestaltung von Situationen zu besprechen. Viele der
Erzieher hatten Schwierigkeiten damit und kritisierten, dass von ihnen erwartet wurde, sich am
Freispiel der Kinder aktiv zu beteiligen. Sie argumentierten, dass das Freispiel das freie Spiel der
Kinder sei und sie sich nicht in das Freispiel einmischen wollten, was das Projekt aber von Ihnen
verlange. Nach ausflhrlichen Diskussionen und der Darlegung und Begrindung der Projektziele
bezlglich des Freispiels, verstanden die Erzieher, dass es nicht um ,Einmischen“ geht, sondern um
die Erweiterung und Vertiefung von Erfahrungen und Themen der Kinder. Nach dieser Fortbildung
waren die Erzieher nun bereit, sich auch auf Verédnderungen ihres Verhaltens in der Freispielsituation
in der Praxis einzulassen. Ein weiteres viel diskutiertes Thema war die Gestaltung der

Essenssituation, bei der unserer Einschatzung nach in den Interventionsgruppen zu wenig sprachliche
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Anregung gegeben wurde und Chancen mit Kindern ins Gesprach zu kommen nicht genutzt wurden.
In der Fortbildung wurden unterschiedliche Meinungen zur Gestaltung in der Essenssituation in der
Kita diskutiert, Ubereinstimmung herrschte aber darin, dass eine Essenssituation in der Familie aber
oft eine gute Gelegenheit ist, sich Uber Erlebnisse des Tages auszutauschen und Themen zu
diskutieren. Diese Uberlegung und das Pro und Contra zu Gespréachen in der Essenssituation der Kita
fuhrten zu einem Nachdenken bezlglich der Gestaltung der Essenssituation in der eigenen
Kitagruppe. Als wichtig wurde festgehalten, dass eine Strukturierung der Essenssituation, wie das
Aufteilen der Gruppe an mehrere kleine Tische, sowie das Strukturieren des Gesprachs selbst
(abwechselndes Reden und Zuhdren) notwendig ist, um eine angenehme Gesprachsatmosphére zu
schaffen.

Die dritte externe Fortbildung nach Abschluss der Intervention war auf Wunsch der Erzieher
angeboten worden, die bei der zweiten Fortbildung ausgedrickt hatten, wie sehr sie den
Erfahrungsaustausch mit den Erziehern der anderen Interventionsgruppen und die inhaltlichen
Diskussionen genief3en. Im ersten Teil dieser Fortbildungsveranstaltung waren alle Erzieher einzeln
aufgefordert worden, kurz zusammenzufassen, welche Erfahrungen sie in und mit der Intervention
gemacht haben und was bei ihnen und ihrer Gruppe durch die Intervention verandert hat. Den
Erziehern wurde der weitere Projektverlauf, d.h. das Vorgehen in der kommenden Post-Erhebung
sowie die geplante Follow-up-Untersuchung erldutert. In der letzten Arbeitseinheit wurde anhand
eines Fachtextes, der in Arbeitsgruppen gelesen wurde, die Entwicklung der Dekontextualisierung an
der Schnittstelle zwischen Sprache und Kognition erdrtert und die Bedeutung des kindlichen
Rollenspiels und der dialogischen Beziehung diskutiert. Den Erziehern wurde mitgeteilt, dass im
nachsten Jahr, wenn erste Ergebnisse des Projektes vorliegen, ihnen diese in einer
Abschlussveranstaltung prasentiert werden, bei der ihnen auch ihre Zertifikate tUber die Teilnahme an

der Intervention Uberreicht werden.

5.3.4.2.7. Vermittlung der Inhalte der Intervention im Kita-Team

Allen Erziehern in den Interventionsgruppen war angetragen worden, die Ziele und Inhalte des
Projektes und ihre Erfahrungen mit der Intervention in einer Dienstberatung ihres Kita-Teams zu
vermitteln. Damit sollte einerseits sicher gestellt werden, dass die Kollegen einen Einblick in das
Projekt erhalten, das sie auch teilweise durch ihre Bereitschaft, die Kollegin in der Gruppe zu Zeiten
des Auswertungsgesprachs zu vertreten und dass die Inhalte der Intervention, d.h. die angestrebten
Verhaltensweisen und die Gestaltung und Strukturierung von Situationen an das Team weitergetragen
werden. Andererseits ist das Vermitteln von Inhalten und Erfahrungen an andere eine gute
Maoglichkeit, sich auf anderer Ebene als direkt in der praktischen Umsetzung, mit den Inhalten der
Intervention auseinanderzusetzen. Die Erzieher erhielten die Gelegenheit, die Vorbereitung der
Projektvorstellung in der Dienstberatung gemeinsam mit den Interventionisten vorzubereiten, die die
Erzieher auch nutzten. Vorgestellt wurden in der Regel die Ziele des Projektes, die Methode der
Fortbildung am Arbeitsplatz und von der Erzieherin ausgewdahlte angestrebte Verhaltensweisen.
Teilweise wurden auch Videosequenzen aus der Intervention in der jeweiligen Gruppe zur

Verdeutlichung und Diskussion der angestrebten Verhaltensweisen gezeigt.
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5.3.4.2.8. Fortbildungsveranstaltung fir die Leitung der Kindertagesstatten

Im Februar 2008, also nach ca. vier bis funf in der Interventionsgruppe durchgefiihrten
Fortbildungstreffen am Arbeitsplatz, waren die Leitungskréfte der Einrichtungen zu einer
gemeinsamen Veranstaltung eingeladen. Den Leitern wurde anhand einer Prasentation noch einmal
Ziel, Methode und Ablauf der Intervention vorgestellt. Ziel der Veranstaltung war es zu besprechen,
wie sich die Intervention den Leitern der Einrichtung und im Team bemerkbar macht und wie die
Intervention in der Gruppe durch die Leitung und das Team noch zusatzlich unterstiitzt werden kann.
Um das gesamte Team von der Intervention profitieren zu lassen, schlugen Projektleitung und —
koordinatorin vor, den Interventionserziehern die Mdglichkeit zu geben, gemeinsam mit der
Interventionistin die Ziele und Inhalte des Projektes vorzustellen. Die Leiter begrifdten diesen
Vorschlag und es wurde geplant, die Dienstberatung zwischen Ende Méarz und Mitte Mai stattfinden zu

lassen.

Im weiteren Verlauf wurden in der Intervention aufgekommene Probleme besprochen und gemeinsam
nach Losungsmadglichkeiten gesucht. In einem Gruppenraum war der Lautpegel nahezu unertraglich
hoch, obwohl die Kindergruppe sich Uberwiegend intensiv in Kleingruppen beschaftigte. Die
Larmbelastung wirkte sich aber dennoch negativ auf Kinder und Erzieher und die Mdglichkeiten der
Sprachanregung aus, weil die Larmtoleranz der Kinder und Erzieher im Laufe des Vormittags sank
und Stress ausloste. Der Leiterin war bewusst, das der Larmpegel in diesem Raum — wie auch in
anderen Raumen der Kita — hoch war, und die Einrichtung hatte schon versucht, schallddmmende
MalRnahmen wie Vorhénge usw. zu installieren und plante auch, die Stihle, die Metallbeine hatten,
durch Holzstiihle zu ersetzen. Aber der Leiterin war nicht bewusst, dass der Larmpegel in ihrer Kita
weit Uber dem Mal3 anderer Einrichtungen lag und dachte, Larm sei in einer Kita eben normal. Die
Projektkoordinatorin war zuvor in verschiedenen Gruppen, die als sehr laut und unruhig beschrieben
worden waren, zur Beobachtung vor Ort gewesen und hatte festgestellt, dass der Larmpegel in dieser
Gruppe nicht dadurch so hoch war, weil die Kinder sehr unruhig oder laut waren. Das Projekt bot
seine Unterstiitzung dabei an, einen Experten zu finden, der den Raum beziiglich des Schalls testet,
und mit dem Trager der Einrichtung zu reden. Die Leiterin sprach selbst mit dem Tréger und innerhalb

weniger Wochen wurde im Gruppenraum an der Decke larmabsorbierendes Material installiert.

Eine weitere Schwierigkeit, vor allem in den Gruppen bestand, die nur von einer Erzieherin betreut
wurde, war, dass es der Erzieherin schwer fiel und es manchmal unméglich war, sich auf die
Intervention, d.h. auf das Modell zur Sprachanregung, zu konzentrieren, da sie sich gleichzeitig um 15
Kinder kimmern musste. Aus diesem Grund war es der Erzieherin nur schwer mdoglich, die
Interventionistin in der Interaktion mit den Kindern konzentriert und entspannt zu beobachten. Auch
die Anfertigung von Videoaufnahmen gestaltete sich schwierig, da die Erzieherin, wenn sie die
Interventionistin filmte, sich manches Mal noch um andere Kinder kimmern musste. Auch waren die
sprachlichen AuRerungen der Interventionistin oder der Erzieherin und der Kinder auf dem Video beim
spateren Betrachten wegen des Larmpegels im Raum oft nur schwer zu verstehen. Die
Projektleitung schlug vor, fir die Interventionstage — zumindest fiir eine Stunde- eine zweite Kraft zur
Unterstlitzung in der Gruppe einzusetzen, die die restlichen Kinder, die nicht mit der Projekterzieherin
oder der Interventionistin interagierten, im Raum betreute. Eine andere Alternative war, die gesamte
Gruppe fir bestimmte Zeiten an den Interventionstagen auf zwei Rdume aufzuteilen— wenigstens fir
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die Dauer der Videoaufnahmen. Da das Personal in Kindertagesstatten (zu) knapp bemessen ist, war
dies naturlich schwierig zu organisieren. In der Kita, in der in zwei Gruppen die Intervention
durchgefiihrt wurde, wurde an den beiden Interventionstagen eine ABM-Kraft zur Unterstitzung
eingesetzt. In einer anderen Einrichtung wurde aus einer Gruppe, die am Vormittag mit zwei Erziehern
besetzt war, eine fir eine Stunde in die Interventionsgruppe zur Unterstiitzung geschickt, was aber
nicht Gber die gesamte Dauer der Intervention geschah. Das Projekt bot an, in den Gruppen, in denen
keine Mitarbeiterin zur Unterstitzung eingesetzt werden kann und an Tagen des Personalzustands
eine weitere Projektmitarbeiterin in die Gruppe zu schicken, die sich wéahrend des Vormittags
zusatzlich mit Kleingruppen und einzelnen Kinder beschéftigte, um die Durchfiihrung der Intervention
zu gewahrleisten und Stress bei der Erzieherin abzubauen. Dies war auch fur das Projekt nicht immer
leicht zu organisieren und natirlich auch mit Kosten verbunden, aber es wurde von Mérz an in den

Gruppen mit nur einer Erzieherin in der Regel auf diese Weise durchgefihrt.

5.3.4.2.9. Supervision der Interventionisten

Die Intervention wurde — wie zuvor auch das Training der Intervention —kontinuierlich durch
regelmalige Team- und Einzelsupervision der Interventionisten durch die Projektleitung und die
Koordinatorin begleitet. Die Team- und Einzeltreffen dienten der Sicherung und der kontinuierlichen
Erhéhung der Qualitdt des Modells durch regelméRige gemeinsame Auswertungen aktueller
Videoaufnahmen der einzelnen Interventionistin in den einzelnen Situationen und zur Unterstltzung
der Auswertung der Videoaufnahmen der Erzieher sowie der Vorbereitung von
Auswertungsgesprachen. Das gemeinsame Betrachten von Videoaufnahmen der Erzieher und
Interventionisten in Teambesprechungen und Einzelsupervisionssitzungen half den Interventionisten
auch, Distanz zu sich und der von ihnen durchgefiihrten Intervention zu gewinnen. So wurde zum
Beispiel sichtbar, in welchen Gruppen ahnliche Schwierigkeiten aufgetaucht waren, wie zum Beispiel
die groRe Unruhe in vielen Gruppen und die anfangs geringere Bereitschaft der Erzieher, sich auf die
aktive Gestaltung und Veranderung der Situationen Freispiel und Mittagessen einzulassen. Ein
weiterer wichtiger Vorteil der gemeinsam Sichtung der Videoaufnahmen aus den Gruppen lag darin,
dass die Interventionisten und die Projektkoordinatorin durch die Distanz zur Gruppe Dinge
wahrnahmen oder in Frage stellten, die die Interventionistin der Gruppe nicht wahrnahm bzw. in der
Gruppe als gegeben akzeptierte. Dies betraf vor allem den taglichen Ablauf von Situationen, deren Art
der Gestaltung — obwohl als ungiinstig fur die Sprach- und Entwicklungsférderung erkannt — haufig
von der Erzieherin als gegeben und unverénderlich akzeptiert wurde. Auf eventuelle Nachfragen der
Interventionistin oder auch Vorschlage zur Anderung der Situation wurde haufig mit der Antwort
reagiert, dass dies nicht gut, aber eben nicht zu andern sei. Ein Grundprinzip der Supervision, die
auch im spateren Auswertungsgesprach tbernommen wurde, lag darin, zu fragen, wie man sich
selbst in einer solchen Situation fiihle und was die Kinder in einer solchen Situation wohl fihlen und
lernen wiirden und ob das dem entspricht, was man padagogisch anstrebt. Diese Fragen machten in
der Regel die Notwendigkeit einer Umgestaltung deutlich und flihrten zu einer Bereitschaft, aktiv tber
Alternativen nachzudenken, die dann auch tatséachlich gefunden und umgesetzt wurden. Auch wurde
aufgezeigt, dass die Umsetzung der angestrebten Verhaltensweisen in einer Situation, die Stress und

Unruhe bei allen Beteiligten auslést, ungleich schwerer ist als in einer ruhigen, entspannten
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Atmosphéare und dass auch die Kinder sich in solchen Situationen nur schwer auf eine erhdhte
sprachliche Anregung einlassen kdnnen, da geistige Ressourcen durch Unruhe und Stress blockiert

sind.

So fiel zum Beispiel beim Betrachten einer Mittagessenssituation auf, dass die Kinder am Esstisch
kaum ausreichend Platz hatten und sich beim Essen ohne Absicht nahezu gegenseitig behinderten.
Auf Nachfrage, ob es am Tisch beim Essen immer so eng sei, bejahte die Interventionistin, da im
Gruppenraum nur dieser eine Tisch vorhanden war. Eine weitere Nachfrage, wie sich die
Interventionistin sich am Tisch gefiihlt habe und wie die Erzieherinnen mit dieser beengten Situation
umgingen, kam heraus, dass die Erzieherinnen beim Essen in der Regel nie gemeinsam mit den
Kindern am Tisch saRen. Die Erzieherinnen hatten diese Situation, die aufgrund der Enge und der
daraus folgenden notwendigen Konzentration darauf, sein Essen einigermafRen unbehindert vom
Teller zum Mund zu fuhren, wenig sprachforderlich war, als gegeben akzeptiert. Die Interventionistin
hatte diese Situation ebenfalls als gegeben hingenommen, aber ,tapfer' versucht, mit den Kindern ins
Gesprach zu kommen. Der Interventionistin  wurde vorgeschlagen, in der folgenden
Auswertungssitzung beiden Erzieherinnen diese Videoaufnahme zu zeigen und die Frage an die
Erzieher zu stellen, wie sich die Kinder wohl in dieser Situation fihlen und wie die Erzieher sich fihlen
wirden, wenn sie an diesem Tisch essen missten. Dadurch wurde den Erziehern klar, dass diese
Situation anders gestaltet werden miuisste und es setzte ein Prozess ein, indem verschiedene
Méglichkeiten diskutiert und ausprobiert wurden.* In einer Einzelsupervision mit einer
Interventionisten, bei der auch die Essenssituation besprochen wurde, teilte die Interventionistin am
Rande mit, dass einige Kinder nicht in ruhiger Atmosphére zu Ende essen kodnnten. Auf die
Nachfrage, was gegen Ende der Essenssituation denn in der Gruppe passiere, teilte die
Interventionistin mit, dass die Kinder, die mit dem Essen fertig seien, ihren Teller wegbrachten, um
dann ins Bad zu gehen. Auf die Nachfrage, warum es dadurch denn so unruhig sei, berichtete die
Interventionistin, dass die Kinder aus dem Bad zurtickkommen und sich dann am Tisch hinter ihrem
Stuhl zur Mittagsruhe ausziehen wirden. Die erstaunte Nachfrage der Projektkoordinatorin, warum die
Kinder sich am Tisch ausziehen wirden, wéhrend andere noch Essen, ergab zwei Grinde der
Erzieherin. Erstens, teilte sich die Gruppe das sehr kleine Badezimmer mit der Nachbargruppe und es
sei deshalb notwendig, dass ihre Gruppe schnell mit dem Essen fertig sei, da sie als erste das Bad
benutzen und zweitens, wiirden sich die Kinder am Tisch ausziehen, weil sie ihre Kleidung auf ihren
Stuhl legen sollten, damit sie diese nach dem Schlafen leicht wiederfinden. Auch in dieser Situation
zeigte sich, dass die Erzieherin und mit ihr die Interventionistin eine Situation zwar als unruhig und
nichtsprachférderlich erkannte, aber die Situation dennoch als gegeben und unveréanderlich
akzeptierte. Auch die Interventionistin meinte, hier gébe es keine Alternativen, die Situation sei zwar
unruhig und atmospharisch ungemdutlich, aber nicht zu verdndern. Der Hinweis der

Projektkoordinatorin, in einer Kindertagesstatte vermittle man auch Kultur und man sollte sich mal

% S0 wurde ein weiterer Tisch im Gruppenraum aufgestellt, was die Erzieher bislang hatten vermeiden wollen, da
der Tisch wahrend der Spielphase am Vormittag viel Platz wegnahm. Es wurde vorgeschlagen, den Tisch
wahrend des Vormittags an der Wand zu platzieren und zum Essen in die Mitte zu schieben. Es wurde auch
ausprobiert, ob es méglich sei, die Gruppe zum Essen zu teilen und erst mit einer Teilgruppe und danach mit der
zweiten Gruppe zu essen. Die Erzieher nahmen nun auch das Essen gemeinsam mit den Kindern ein.
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vorstellen, man sitze beim Abendessen und der Tischpartner, beginne sich auszuziehen, l6ste
natirlich Schmunzeln, aber auch Nachdenken aus. Gemeinsam uberlegten wir und fanden einige
Alternativen fur das Ende der Essensituation und den Ubergang zur Mittagsruhe. Im folgenden
Auswertungsgesprach wurde in ahnlicher Art und Weise wie in der Supervision das Thema

besprochen und anschlieRend Versuche gestartet, Alternativen auszuprobieren.

5.3.5. Erfahrungen der Erzieher mit und in der Intervention

Im letzten Auswertungsgesprach der Intervention wurden die Erzieher gebeten, folgende Fragen
bezlglich ihrer Erfahrungen mit der Intervention zu beantworten, deren Antworten in

zusammenfassend dargestellt sind:
Was hat lhnen die Teilnahme am Projekt in Bezug auf ihre padagogische Arbeit gebracht?

Durch das Projekt wurde die Selbstwahrnehmung gescharft und ein bewussteres Sprechen angeregt,
wobei vor dem Sprechen dartiber nachgedacht wird, was wie gesagt werden kann. Eine Reflexion der
eigenen Arbeit hat sich entwickelt, man fragt sich nun héufiger, was man getan hat und wie man es
hatte noch besser machen kénnen. Die Erzieherinnen gaben an, dass sie nun viel haufiger offene
Fragen an die Kinder stellen, haufiger die Themen des Kindes aufgreifen, noch mehr mit den Kindern
sprechen und mehr darauf achten, in ganzen Satzen zu sprechen. Eine Erzieherin gab an, eine
wichtige Erfahrung sei gewesen, zu merken, wie lange und wie viel man mit Kindern reden kann. Viele
Erzieher schatzten, dass Kenntnisse aufgefrischt wurden und Fachwissen vermittelt wurde. Einige
Erzieher betonten, dass die Verdnderung von Struktur und die Einfihrung von mehr Struktur in den
Situationen eine Bereicherung der padagogischen Arbeit war und dass sie nach der Umstrukturierung
bestimmter Situationen — vor allem der Essenssituation- sehr viel entspannter und lockerer in der
Situation waren. Auch die vermehrte Arbeit in Kleingruppen und dass die Kinder sich nun vermehrt in
Kleingruppen selbstbeschéftigen bzw. lernen sich selbst zu beschaftigen wurde als positiv
eingeschatzt. Eine wichtige Erkenntnis war auch, dass in initiierten Tétigkeiten nicht das Produkt,
sondern der Prozess der Handlung wesentlich ist. Eine Erzieherin gab an, sie sei durch das Projekt

selbstsicherer geworden, bei einer weiteren hatte sich die Motivation zur Arbeit stark erhéht.
Was hat das Projekt Ihrer Meinung nach den Kindern gebracht?

Die Kinder haben mehr Aufmerksamkeit im Allgemeinen und in Bezug auf ihre sprachlichen
AuRerungen erhalten und mehr Zeit und Ruhe im Kitaalltag gehabt. Es sind mehr Tischgesprache und
auch in anderen Situationen mehr Gesprache mit den Kindern und zwischen den Kindern entstanden,
die sich auch mehr auf einen Inhalt konzentrierten. Die Kinder haben mehr Autonomie erhalten und
eine Erzieherin, die ihnen genauer zuhort und ihnen ein besseres Sprachvorbild ist. Manche der

Kinder wurden entspannter und ruhiger.
Was war Ihnen im Projekt besonders wichtig?

Im Projekt waren vor allem die Videoaufnahmen wichtig, die es ermoglichten, sich objektiver und aus
der Distanz heraus zu betrachten und eine Reflexion der eigenen Arbeit anstieRen. Auch dass man
sich selbst im Projekt weiter entwickeln konnte, die eigene Arbeit reflektieren konnte und die

Auswertungsgesprache mit der Interventionistin wurden als besonders wichtig eingeschatzt.
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Woran werden Sie sich noch lange erinnern?

Viele der Erzieher gaben an, dass sie sich noch lange an die Videoaufnahmen erinnern werden, die in
der Intervention angefertigt wurden und auch an die Auswertungsratings bzw. die angestrebten
Verhaltensweisen. Einige Erzieher meinten, sie wirden sich noch lange an die Interventionistin
erinnern. Andere nannten konkrete sprachliche Verhaltensweisen, wie zum Beispiel daran zu denken,
die Satze zu Ende zu sprechen und handlungsbegleitendes Sprechen einzusetzen, da ein Wechsel in

die Krippe bevorstand.
Worauf wollen Sie in Zukunft besonders achten?

Viele Erzieher mochten in Zukunft darauf achten, in Kleingruppen zu arbeiten und die auf die
Strukturierung alltaglicher Situationen, vor allem in der Freispielsituation soll an der gemeinsam mit
den Kindern vorgenommenen Strukturierung festgehalten werden. Einige Erzieher mdchten in Zukunft
darauf achten, einen Autonomie gewahrenden Erziehungsstil einzusetzen, die Autonomie der Kinder
zu starken, ihre Selbstandigkeit zu fordern und ihnen Gelegenheit geben, selbst etwas zu entwickeln.
Andere moéchten besonders darauf achten, auch in Zukunft mehr Gesprache mit den Kindern und

einzelnen Kindern zu haben, sich an den angestrebten Verhaltensweisen zu orientieren.
Was hatten sie sich anders gewiinscht?

Einige Erzieher kritisierten, dass wahrend der Post-Erhebung viele verschiedene Mitarbeiter in die
Einrichtung gekommen sind und sagten, sie hatten sich gewiinscht, die ganze Zeit mit einer
Mitarbeiterin in Kontakt zu stehen. Eine Erzieherin hétte sich mehr Vorschlage fur konkrete Aktivitaten
mit den Kindern gewilnscht. Eine Erzieherin hatte sich gewinscht, dass die zweite
Projektmitarbeiterin, die an den Interventionstagen in der zweiten Halfte der Intervention zusatzlich in
der Gruppe war, schon friher und nicht nur bei personellen Engpassen gekommen waére. Einige

Erzieher gaben auch an, sie hatten sich nichts anders gewiinscht.
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5.4. Die Vergleichsgruppe

5.4.1. Mainahmen in der Vergleichsgruppe

In vergangenen longitudinalen Projekten haben wir die Erfahrung gemacht, dass ein Motivationsfaktor
fur Vergleichsgruppen eingebaut werden muss, um einen Schwund von Probanden respektive von am
Projekt beteiligten Erzieherinnen zu vermeiden. Aus diesem Grund haben wir in der gegenwartigen
Untersuchung ein Programm fir die ,Vergleichsgruppe’ angeboten, das wir als ,Basis-Fortbildung*
bezeichnen. Diese bestand aus einer externen halbtagigen Fortbildung, die wir im Februar 2007
durchfiihrten und an der nahezu alle Erzieherinnen der Vergleichsgruppe teilnahmen, und aus vier

weiteren Besuchen von Projektmitarbeiterinnen in der Kindertagesstatte.

In der halbtagigen externen Fortbildung wurde den Erzieherinnen die Mdglichkeit gegeben, Fragen
zum Projekt zu stellen und ihre Erfahrungen mit der Pre-Erhebung (Videoaufnahmen und Besuche zur
Testung der Kinder durch unsere Projektmitarbeiter) auszutauschen. Im Anschluss daran wurden die
Ziele und der konkrete Ablauf der Basisfortbildung erlautert (s.u.). Im Folgenden wurden Kenntnisse
Uber den Erst- und Zweitspracherwerb aufgefrischt. Zum Abschluss wurden die Erzieherinnen in Ziel
und Methode der Personlichkeits-Motivations-Ratings eingefiihrt, mit der Bitte, die Zielkinder in den
nachsten Wochen zu beobachten. Es wurde darauf verwiesen, dass das Ausfillen der Ratings beim

ersten Treffen gemeinsam mit der Projektmitarbeiterin erfolgen soll.

Die vier ca. 60 minltigen Besuche von Projektmitarbeiterinnen in der Kindertagesstate fanden

zwischen Marz und Juni 2008 statt. Inhaltlich wurde Folgendes behandelt:
1. Einschatzen der Personlichkeitseigenschaften der Kinder
2. Hinweise/Anzeichen auf eine verzdgerte bzw. gestdrte Sprachentwicklung
3. Sprachanregende und entwicklungsférdernde Verhaltensweisen

4. Sprechanléasse im Kita-Alltag erkennen und nutzen

Die Inhalte der einzelnen Treffen werden von der Projektmitarbeiterin vorbereitet und anhand von

Materialien vorgestellt und gemeinsam diskutiert.

Auch fur die Erzieherinnen der Vergleichsgruppen gab es nach der Enderhebung ein gemeinsames
externes Treffen, indem die Erfahrungen der Erzieherinnen mit dem Projekt ausgetauscht, die
Ergebnisse des Projektes vorgestellt und diskutiert und der Ablauf der Post-Erhebung erlautert

wurden.

5.4.2. Erfahrungen der Erzieher aus der Vergleichsgruppe mit dem Projekt

Die an der Vergleichsgruppe beteiligten Erzieherinnen wurden beim Abschlusstreffen nach ihren
Erfahrungen mit dem Projekt befragt und gaben teilweise an, dass sie sich von der Basis-Fortbildung
mehr erhofft hatten, rGumten aber auch ein - nachdem sie Uber das Ausmal der Intervention
informiert waren-, dass sie wahrscheinlich nicht die Zeit und Konzentration gehabt héatten, die fur die

Intervention notwendig gewesen sei. Einige der Erzieherin schétzen aber die Basis-Fortbildung als
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hilfreich ein und betonten, dass die Vermittlung von Kenntnissen Uber Sprachentwicklung und
Sprachférderung eine gute Auffrischung des Wissens gewesen seien. Viele Erzieher kritisierten, dass
das Einschatzen und Ausflllen der Beobachtungsbdgen sehr zeitaufwandig gewesen ware. Einige
gaben an, die Einschatzungen héatte ihnen fur ihre Arbeit wenig gebracht, andere fanden die
Einschatzungen wiederum interessant und hilfreich fur ihre Arbeit. Positiv &uRerten sich alle Erzieher
Uber die kleinen Gruppen, in denen die Basisfortbildung stattfand (1-3 Erzieherinnen, eine
Projektmitarbeiterin). Eher negativ hatten die Erzieher Gruppe empfunden, dass wahrend der Pre-
Erhebung verschiedene Mitarbeiter fiir die Videoaufnahmen und die Testungen der Kinder in die
Einrichtung gekommen seien und dass zum Teil wieder andere die Basisfortbildung durchgefihrt
hatten. Die Erzieher betonten aber Uibereinstimmend, dass alle Projektmitarbeiter ausgesprochen nett
gewesen seien — selbst, wenn die Erzieher mal ,genervt' gewesen seien, waren die Mitarbeiter stets

freundlich geblieben und hétten verstandnisvoll reagiert.
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5.5. Evaluation der Interventionseffekte

Die wissenschaftliche Untersuchung der Effektivitdt unseres Modells zur Optimierung der
Sprachanregung und des Erziehungsstils im Kindergartenalltag basiert entsprechend unserer
Hypothesen auf der Evaluation der Interventionseffekte bei den teilnehmenden Erzieherinnen sowie
der Evaluation der Sprachleistungen der Kinder. Um Aussagen uber die Effizienz unserer
Interventionsmafinahme machen zu kdnnen, wurden die Effekte in den Interventionsgruppen in einem
Pre-post-Design mit einer Vergleichsgruppe verglichen. Um die Wirkung der padagogischen
Intervention wissenschaftlich evaluieren zu kénnen, ist es notwendig, die in der Intervention bei den
Erziehern und Kindern erreichten Veranderungen, mit Gruppen zu vergleichen, die diese Intervention
nicht hatten. Nur dann kann man sicher aussagen, dass die erreichten Effekte durch die Intervention
und nicht durch andere Faktoren, wie etwa verflossene Zeit, entstanden sind. Aus diesem Grund
haben wir das sprachliche Anregungsniveau und den Erziehungsstil der Erzieher auch in einer
Vergleichsgruppe in der Pre- und Post-Erhebung eingeschétzt sowie den sprachlichen und kognitiven
Entwicklungsstand von Kindern aus der Vergleichsgruppe. Das Sprachanregungsniveau der am
Projekt beteiligten Erzieherinnen sowie ihr Erziehungsstil wurden hierzu in der Anfangserhebung
(PRE), die vor der Einfihrung unseres Modells in den Interventionsgruppen stattfand, und in einer
Enderhebung (POST), d. h. nach Abschluss der Intervention, eingeschéatzt. Um die im Laufe der
Interventionsphase eingetretenen Verhaltensdnderungen zu messen, wurden die Verédnderungen
beider Gruppen, Interventions- und Vergleichsgruppe, miteinander verglichen. Ebenso wurden
Sprachleistungen und kognitive Leistung aller beteiligten Kinder in der Anfangs- und in der
Schlusserhebung gemessen, um Effekte des durch die Intervention erhdhten Anregungsniveaus auf

die sprachliche und kognitive Entwicklung der Kinder zu tberprifen.

94



Systematische sprachliche Anregung im Kindergartenalltag zur Erh6hung der Bildungschancen vier- und fuinfjahriger Kinder aus sozial schwachen und
Migrantenfamilien — ein Modell zur padagogischen Intervention.

5.6. Instrumente

Im Folgenden werden die zur Evaluation der Ergebnisse verwendeten Instrumente vorgestellt. Die
meisten der Instrumente wurden zu den Zeitpunkten pre und post erhoben, um den Effekt der
InterventionsmalRnahme Uberprifen zu kénnen. Zusatzliche Instrumente wurden eingesetzt, um
Hinweise auf weitere Einflussfaktoren auf die Intervention und den sprachlichen und kognitiven

Entwicklungsstand der Kinder zu erhalten.

5.6.1. Erhebung von Erziehervariablen

Beide Instrumente zur Erhebung der Erziehervariablen wurden in der Untersuchung in der Anfangs-
und Enderhebung eingesetzt. Das sprachliche Anregungsniveau der Erzieherinnen sowie der
Erziehungsstil wurden in der Pre- und Post-Erhebung auf der Basis von Videoaufnahmen
eingeschatzt. Die Interaktion der Erzieher mit den Kindern in der Kitagruppe wurde an beiden
Beobachtungszeitpunkten an je zwei unterschiedlichen Tagen in jeweils drei Situationen (Freispiel,
initiierte Tatigkeit und Essen) fir ca. 15 Minuten in der Gruppe videografiert. Die Auswertung der
Videos erfolgte anhand der Ratings, das im Zeitstichprobenverfahren verwendet wurde. In jeder der
drei Situationen wurden in pre und post jeweils 20 Zeitstichproben (je 10 Stichproben an einem
Aufnahmetag) von je 30 Sekunden Lange ausgewertet, wobei eingeschatzt wurde, ob eine
Verhaltensweise anhand der Kriterien des Ratings als aufgetreten oder als nicht aufgetreten bewertet
wurde. Zwischen den ausgewerteten 30-Sekunden-Stichproben wurden jeweils 45 Sekunden nicht

ausgewertet.

Die Videoaufnahmen der Pre-Erhebung wurden aus 6konomischen Grinden zeitgleich mit denen der
Post-Erhebung ausgewertet, da auf diese Weise nur eine Trainingsphase fir die Videoauswerter
eingesetzt werden musste. Fur die Auswertung der Videoaufnahmen anhand der beiden Ratings
wurden vier Mitarbeiter trainiert, die die Einschétzungen des sprachlichen Anregungsniveaus und des
Erziehungsstils der Erzieher vornahmen. Die beiden verwendeten Instrumente werden in den beiden

folgenden Abschnitten vorgestellt.

5.6.1.1. Rating zur Einschéatzung sprachlicher Anregung in Tageseinrichtungen fur Kinder

Mit diesem in vorangegangenen Untersuchungen erprobten und bewéhrten Instrument (Gierke, 2003
& Beller et al, 2006)), dessen Kriterien in drei Haupteile Sprachliches Anregungsniveau, Allgemeines
kommunikatives Verhalten und Einschatzung der Gesamtsituation gegliedert sind, wird das
sprachliche Anregungsniveau der Erzieherin im Alltag in den folgenden Bereichen und deren

Unterkategorien differenziert erfasst.

Sprachliches Anregungsniveau
Erzieherin als Sprachmodell
Sprachliche Anregungen in Interaktionen 1
Sprachliche Anregungen in Interaktionen 2
Allgemeines Kommunikatives Verhalten:

Einschatzung der Gesamtsituation

Das Manual befindet sich im Anhang zur Ansicht.
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5.6.1.2. Rating zur Einschéatzung des Erziehungsstils
Mit diesem in vorangegangenen Untersuchungen erprobten und bewéhrten Instrument (Beller et al,
1996, Beller et al, 2006) wird der Erziehungsstil von Erziehern in der Interaktion mit einem oder

mehreren Kindern anhand von 22 Items in Alltagssituationen beobachtet und eingeschatzt.

14 Items werden in 4 Kategorien zusammengefasst, die auf der Basis einer in einer friheren
Untersuchung durchgefiihrten Faktorenanalyse entstanden sind (Beller et al, 1996). Die vier Faktoren,

die gebildet wurden, sind folgende:
Lenken-Akzeptieren
Zuwenden-Anpassen

Autonomie erweitern

Responsivitat

5.6.2. Erhebung von Kindvariablen
Pre- und Post-Erhebung

In der Pre- und der Post-Erhebung wurden der Sprachstand der Kinder anhand des Heidelberger
Sprachentwicklungstests (Grimm & Schéler, 1991) sowie ihr kognitiver Entwicklungsstand mit den
Coloured Progressive Matrices (dt. Normierung von Bulheller & Héacker, 2006 ) und dem Mensch-
Zeichen-Test ( Brosat & Totemeyer, 2007) erfasst, um die Effekte der Intervention in Bezug auf
Sprach- und kognitive Entwicklung der Kinder zu evaluieren. Zusatzlich zur standardisierten Testung
der Sprachentwicklung war in pre- und post ein weiteres Verfahren, der HAVAS, (Reich & Roth,
2003) eingesetzt, bei dem die linguistische Kompetenz und die Erzahlkompetenz der Kinder anhand
einer Bildergeschichte eingeschatzt wird. Dieses Verfahren wurde zwar mit den Kindern durchgefiihrt,
aber die der Kinder zu den Bildern erzéhlten Geschichten wurden nicht ausgewertet. Ein Grund liegt
darin, dass die Auswertung mit einem hohen zeitlichen Aufwand verbunden ist. Ein weiterer Grund ist
der, dass eine mittlerweile in einer anderen Stichprobe durchgefihrte Auswertung des Tests (Beller,
2009 unverdffentlicht) zu einer kritischen Betrachtung des Verfahrens gefiihrt hat und infrage gestellt
wird, ob das Verfahren ausreichend ausgereift ist, um es sinnvoll im Rahmen dieser Untersuchung

einzusetzen.

Die Testung der Kinder in der Pre- und Post-Erhebung mit diesen vier Testverfahren wurde von finf
trainierten Testern in jeweils zwei Treffen pro Kind in der Kindertagesstatte durchgefiihrt. Die
Testreihenfolge der drei Instrumente HSET, HAVAS und CPM wurde in der Pre- und Post-Erhebung
jeweils per Zufall festgelegt®. Der Mensch-Zeichen-Test, bei dem die Kinder aufgefordert werden,

einen Menschen so gut sie kdnnen zu zeichnen, wurde zum Auftakt des ersten Treffens mit dem Kind

% Die Kinder wurden hierzu per Zufall auf 4 Gruppen unterschiedlicher Testreihenfolge eingeteilt: in Gruppe 1
fielen in pre 25,3% der Kinder und in post 25,8 mit folgender Testreihenfolge: HSET-CPM-HAVAS, Gruppe 2
bestand in pre aus 26,5% der Kinder und in post aus 24,5%, die folgendermalien getestet wurden: HSET-
HAVAS-CPM, in Gruppe 3 (23,5% in pre und 23,8% in post) war die Reihenfolge CPM-HAVAS-HSET und in
Gruppe 4 (24,7% in pre und 25,8% in post) HAVAS-CPM-HSET. Der HSET nahm aufgrund seiner langen
Bearbeitungsdauer von ca. 30- 40 Minuten eine gesamte Testsitzung ein und konnte deshalb weder mit den CPM
noch mit den HAVAS in einem Testtreffen kombiniert werden. Der Mensch-Zeichen-Test wurde immer zu Beginn
der ersten Sitzung gegeben.
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gegeben, da diese Aufgabe sehr gut geeignet schien, das Kind zur Teilnahme zu motivieren und
Vertrauen aufzubauen. In der Pre-Erhebung waren die 26 am Projekt beteiligten Gruppen auf die finf
Tester aufgeteilt worden. Jeder der Tester testete die Kinder in den ihm zugeteilten Gruppen am
Vormittag in der Einrichtung, wobei Montag und Freitag als Testtage ausgeschlossen waren. In der
Regel wurden pro Vormittag drei bis vier Kinder einer Gruppe getestet. Die Tester hatten die Vorgabe,
beide Treffen pro Kind innerhalb von zwei Wochen an zwei unterschiedlichen Tagen durchzufuhren.
Fur die Testungen in der Post-Erhebung wurde ein detaillierter Testplan entwickelt, der angab, in
welchem Zeitrahmen jedes einzelne Kind zu testen ist. Die 151 Kinder waren auf zweiwdéchige
Testzeitraume abhangig vom Testdatum der Pre-Erhebung aufgeteilt worden, um sicher zu stellen,
dass der Zeitabstand zwischen der Pre- und der Post-Erhebung sich nicht unterscheidet. Es wurde
durch T-Test-Analysen vor der Erhebung kontrolliert, ob sich die Kinder in der Vergleichsgruppe von
denen der Interventionsgruppe beziglich Testabstand zwischen pre- und post-Erhebung und Alter bei
der Posttestung (nach Planung) unterscheiden, was nicht der Fall war. Es wurde ebenfalls
sichergestellt, dass keine Unterschiede in Alter und Testabstand beziiglich der beiden Altersgruppen
und der Sprachherkunft der Kinder bestehen. Auch in der Post-Erhebung wurden die Kinder nur am
Vormittag von Dienstag bis Donnerstag getestet. Da die Intervention erst im Juli in allen Gruppen
abgeschlossen war, war eine Post-Testung der Kinder direkt im Anschluss der Intervention und vor
der Sommerpause nicht mehr méglich. Dies hatte zur Folge, dass die wahrend der Intervention
funfiahrigen Zielkinder, die im September 2008 eingeschult worden waren, in der Schule getestet
werden mussten. Die Einschulung wird als ein prozesshaftes Geschehen des Ubergangs von der
Kindertagesstatte in die Schule und als ein kritisches Ereignis im Leben der Kinder betrachtet, dessen
Bewadltigung Zeit und Ressourcen in Anspruch nimmt (vgl. Beller, 2007). Um diesen Kindern eine
angemessene Zeit fur die Eingewthnung in die Schule zu geben, wurde die Post-Testung der Kinder
zwei Wochen nach Ende der Herbstferien begonnen. Um nicht noch weitere Unterschiede zwischen
den zum Zeitpunkt der Intervention Vier- und Funfjahrigen entstehen zu lassen, da ein Grof3teil der
Vierjghrigen nach der Sommerpause keinen Wechsel der Einrichtung erlebten, wurde die Post-

Testung der Vierjahrigen zum gleichen Zeitpunkt begonnen wie der der Finfjahrigen.
Zwischenerhebung und Post-Erhebung

Ein weiteres Instrument, das bei den Kindern in einer Zwischenerhebung gegen Ende des ersten
Drittels der Interventionsphase und in der Post-Erhebung erhoben wurde, sind die Personlichkeits-
Motivations-Ratings (Beller, 2000). Dieses Beobachtungsverfahren, wurde in der ersten Erhebung
nach einer Einfiihrung in das Instrument und einer sich anschlieRenden Beobachtungsphase in einem
Interview mit den Erziehern, die die Kinder in der Kitagruppe betreuten, durchgefiihrt. In der Post-
Erhebung wurden auf die gleiche Art und Weise die Verhaltensweisen der Kinder anhand des Bogens
fur die Kinder im Kindergarten in einem Erzieher-Interview und fir die Schulkinder in einem Interview
mit den Lehrern der Kinder durchgefuhrt. Die Schulkinder, die nach der Schule einen Hort besuchen,
wurden zusétzlich von ihren Erziehern im Hort eingeschatzt. Durch den Einsatz des Instrumentes
sollen Einflussfaktoren von Persotnlichkeitsfaktoren auf die sprachliche und kognitive Entwicklung des

Kinders uberprift werden.
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5.6.2.1. Heidelberger Sprachentwicklungstest (HSET)

Zur Einschatzung des Sprachentwicklungsstands der Kinder in der Pre- und Post-Erhebung wurde der
Heidelberger Sprachentwicklungstest (Grimm & Schéler, 1991) verwendet. Dieser misst in 10
Untertests (fir 4- und 5-jahrige Kinder) sowohl die sprachlich-linguistische als auch die sprachlich-
pragmatische Kompetenz. In der vorliegenden Untersuchung wurden nicht alle Untertests
durchgefiihrt, da dies ca. 90 Minuten in Anspruch genommen hatte und die Testung unter
Berucksichtigung der Konzentrationsféhigkeit der Kinder in zwei Sitzungen hétte aufgeteilt werden
mussen. Da die Kinder in der vorliegenden Untersuchung aber noch in einem zweiten Treffen zwei
weiteren Tests unterzogen wurden, entschieden wir uns, die Testung mit dem HSET auf eine
Testsitzung zu beschrdnken und wahlten deshalb folgende Untertests, die die linguistische
Kompetenz der Kinder einschétzen, aus:

Verstehen grammatischer Strukturen
Singular-Plural-Bildung

Imitation grammatischer Strukturformen

1
2
3
4. Bildung von Ableitungsmorphemen
5. Satzbildung

6. Wortfindung

7

. Korrektur semantisch inkorrekter Satze (nur fur Kinder ab 5 Jahren)

Mithilfe des HSET wird der vom Kind erreichte Komplexitatsgrad in den grundlegenden Aspekten der
Sprachentwicklung ermittelt. Der HSET dient  einerseits der Diagnostik ~ von
Sprachentwicklungsstérungen andererseits ist er ebenso anwendbar zur Evaluation von

Sprachférderprogrammen. Normwerte liegen flr die Altersgruppen von 3 bis 9 Jahren vor.

5.6.2.2. Die Coloured Progressive Matrices (CPM)

Die Coloured Progressive Matrices (CPM) wurden als nonverbales Testverfahren von Raven J. C.,
Raven J. und Court J. H. entwickelt (Erstausgabe, 1976) und liegen inzwischen in der dritten
Normierung vor. Die deutsche Bearbeitung und Normierung, die im Rahmen des Projekts verwendet
wurde, erfolgte von Bulheller und Hacker (2006). Die CPM sind ein Erhebungsinstrument, um die
kognitive Entwicklung der Probanden zu messen. Der Test besteht aus 36 Items, die in drei Sets, A,
Ab und B mit jeweils zwdlf Items und einer gleichméaRig ansteigenden Itemschwierigkeit aufgeteilt
sind. Jeder Untertest besteht aus 12 farbigen Aufgaben (geometrische Figuren), die erganzt werden

sollen.

Die CPM eignen sich als sprachfreier Test besonders fiir den Einsatz bei jingeren Kindern und bei
Kindern, die die deutsche Sprache nicht ausreichend verstehen oder beherrschen. Die CPM sind als
Testverfahren anerkannt, das fir unterschiedliche kulturelle Gruppen die gleichen Eigenschaften
misst. Die individuelle Testdurchfiihrung mit einer durchschnittlichen Bearbeitungsdauer von 20 bis 30

Minuten erscheint besonders im Einsatz bei jingeren Kindern angemessen.
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5.6.2.3. Der Mensch-Zeichen-Test

Der Mann-Zeichentest ist ein diagnostisches Verfahren zur Erfassung von Wahrnehmungsaspekten,
das haufig als ergédnzendes Verfahren in der Schulreife-Diagnostik eingesetzt wird. Bei der im
Rahmen des Projektes eingesetzten Fassung des Verfahrens handelt es sich um eine von Brosat und
Totemeyer (2007) Uberarbeitete und neu normierte Fassung, die auf der Basis von 1125

Kinderzeichnungen von Kindern zwischen 3 und 14 Jahren erstellt wurde.

Das Kind wird aufgefordert, einen Menschen so gut es kann zu malen. Die Zeichnung wird dann
anhand der Testkriterien ausgewertet. Die so ermittelten Rohwerte kdnnen in ein sog. Mensch-

Zeichen-Alter sowie in einen Entwicklungsquotienten umgewandelt werden.

5.6.2.4. Persdnlichkeit — Motivations-Rating des Kindes

Mit diesem in vorangegangenen Untersuchungen erprobten und bewéahrten Instrument (Beller, 2006)
wird auf der Basis von Beobachtungen im Gruppenalltag die Haufigkeit des Auftretens folgender
sechs Persdnlichkeitsbereiche eingeschatzt:

Abhéngigkeitsmotivation
Autonome Handlungsmotivation
Abhangigkeitskonflikt
Aggression

Angstlichkeit

Soziale Kompetenz
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6. Ergebnisse

In den folgenden Abschnitten werden die Ergebnisse der im Rahmen des Projektes vorgenommen
Analysen berichtet. Der Abschnitt Ergebnisse gliedert sich in drei Hauptteile: Im ersten Abschnitt
werden Ergebnisse der Voranalysen zu den im Projekt verwendeten Instrumenten, wie die Reliabilitat
der verwendeten Instrumente berichtet. Im sich anschlieBenden Hauptteil werden Ergebnisse von
Analysen berichtet, die mit dem Ziel durchgefiihrt wurden, die Wirkung der Intervention auf Erzieher
und Kinder zu Uberprifen. Diese Analysen Uberprifen die zentralen Hypothesen des Projektes. Im
dritten Abschnitt des Kapitels Ergebnisse werden Ergebnisse von Analysen vorgestellt, die die Frage
verfolgen, welche, - der im Projekt erhobenen - Faktoren, die sprachliche und kognitive Entwicklung
der Kinder beeinflussen. Weitere Analysen wurden durchgefihrt, um herauszufinden, ob
Einflussfaktoren, die unabhéngig von der Intervention ermittelt wurden, Interventionseffekte

moderieren.
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6.1. Reliabilitat der verwendeten Verfahren

Um die Reliabilitdt der Instrumente zu Uberpriufen, d.h. zu ermitteln, ob die im Instrument eingesetzten
Beobachtungs- und Testverfahren, wissenschaftlichen Gutekriterien entsprechen, wurden bei jedem
Instrument Analyseverfahren abhangig von der Art des Instrumentes eingesetzt. Die Ergebnisse
dieser Analysen sind in der folgenden Tabelle Ubersichtlich und unter Angabe der verwendeten
Methode dargestellt. Die Reliabilitatsermittlung der Erhebungsverfahren basiert auf den in der Pre-
Erhebung gewonnenen Daten bzw. auf den in der Zwischenerhebung gewonnen Daten und bezieht
sich demnach jeweils auf den ersten Einsatz des Instrumentes in der Untersuchung. Ein Grund fir die
Verwendung dieser Daten ist, dass die Anzahl der Falle, d.h. der Kinder, die mit dem Verfahren
eingeschatzt wurden, zum Zeitpunkt Pre am grof3ten ist. Einige der Reliabilitatsanalysen beziehen
sich auch auf die in einer Trainingsphase ermittelten Ubereinstimmungen unabhangig

vorgenommener Einschéatzungen durch verschiedene Rater (Auswerter).
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Tabelle 4: Reliabilitat der verwendeten Erhebungsverfahren

Ziel-

Erhebungszeit-

Bereich Instrument Art der Erhebung N Reliabilitat * Art der Reliabilitat
gruppe punkt
Rating zur Einschéatzung des sprachlichen .
Sprachanregung ] o Trainingsphase 368 r=,88
Anregungsniveaus Zeitstichproben-
. Inter-Rater
Erzieher beobachtungen Median Korrelation der
. ) ) ) ) an Videomaterial . Rater
Erziehungsstil Erziehungsstil-Rating Trainingsphase 756 r=,86
Kognition Coloured Progressiv Matrices (CPM) Pre 164 a=,64 Guttman Split Half
i Testun
Sprache Kind Heidelberger Sprachentwicklungstest 9 pre
- 915 r=,97 Inter-Rater
(HSET) Training der
Testauswertung
S S o _ Beobachtungs- Zwischen- Inter-Rater
Persdnlichkeit Personlichkeits-Motivations-Rating 130 ,70 Median Korrelationen
verfahren erhebung der Rater auf

Subscores
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Die Ergebnisse der Reliabilitatsanalysen zeigen, dass alle verwendeten Instrumente reliabel sind. Die
niedrigeren Reliabilitatswerte der CPM (Coulored Progressive Matrices) stimmen mit Ergebnissen aus
der Anwendung des Verfahrens in internationalen Untersuchungen insofern iberein, dass fir jingere
Kinder (5 und 6 Jahre) niedrigere Reliabilitatswerte als bei alteren Kindern gefunden wurde (Vgl.
Bulheller & Hacker, 2006).
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6.2. Uberpriifung der Wirkung der Intervention

Die in diesem Abschnitt berichteten Analysen wurden mit dem Ziel durchgefiihrt, die Wirkung der
Intervention bei Erziehern und Kindern zu uberpriifen. Hierzu wurden varianzanalytische Verfahren mit
Messwiederholung eingesetzt, wobei die Veranderungen in den Verhaltensweisen der Erzieher bzw.
die Veranderungen der Kinder in ihren Testleistungen vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt,
respektive von der Pre- zur Posterhebung in der Interventionsgruppe mit den Veranderungen in der
Vergleichsgruppe verglichen werden. Eine Wirkung der Intervention gilt dann als statistisch
nachgewiesen, wenn die Veranderungen in der Interventionsgruppe signifikant - in der angestrebten

Richtung — von denen der Vergleichsgruppe abweichen.

Im Folgenden werden zuerst die Ergebnisse bezuglich des sprachlichen Anregungsniveaus und des
Erziehungsstils der Erzieher berichtet, da es das Ziel der Intervention war, durch eine qualitative
Erhdhung dieser Verhaltensweisen die sprachliche und kognitive Entwicklung der von diesen
Erziehern betreuten Kinder zu férdern. Im Anschluss an den Bericht der Ergebnisse bezlglich der
Interventionseffekte der Erzieher werden Ergebnisse berichtet, die zeigen ob und in welchen
Bereichen sich die in der Intervention durchgefiihrte Fortbildung der Erzieher am Arbeitsplatz sich

positiv auf die Entwicklung der Kinder ausgewirkt hat.

6.2.1. Sprachliches Anregungsniveau der Erzieher

Das Manual zum Rating ,Einschatzung sprachlicher Anregungen in Tageseinrichtungen fur Kinder" ist
im Anhang enthalten, mit dem in insgesamt 24 Verhaltensweisen das sprachliche Anregungsniveau
der Erzieher vor und nach der Interventionsphase und in drei Kriterien die Gesamtsituation der
Beobachtungssituation eingeschatzt wurde. Fir die Durchfihrung der Analysen wurden verschiedene
Verhaltensweisen in Bereiche des Anregungsniveaus zusammengefasst. Die folgende Ubersicht in
Tabelle 5 stellt, die in der Analyse verwendeten Bereiche mit den darin gruppierten einzelnen

Verhaltensweisen dar.
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Tabelle 5 Analysierte Bereiche und Verhaltensweisen des sprachlichen Anregungsniveaus

Item Bereiche und Verhaltensweisen
Al Handlungs- und wahrnehmungsbegleitendes Sprechen
A2 Korrekte und deutliche Artikulation bei angemessenem Sprechtempo und in angemessener
Lautstérke
A3 Korrekte Grammatik und Vollsténdigkeit der Satze
Bereich Sprachliche Anregungen in Interaktionen 1
A4 Gesprache in vertikaler Dialogstruktur
A5 Offene Fragen (Wer?, Was? Wo?)
A5 Offene Fragen, die sich auf Ereignisse, Absichten, Meinungen und Gefuihle beziehen
A8 Korrektives Feedback
A9 Expansion (Erweiterung der sprachlichen Aussage des Kindes)
All Verbalen Austausch zwischen Kindern anregen
Bereich Sprachliche Anregungen in Interaktionen 2
A7 Prazisierung und Differenzierung der sprachlichen Aussage anregen
A10 Meta-sprachliches Wissen anregen
Al12 Erfahrungen mit Schriftsprache unterstitzen
Al4 Analytisch-argumentatives Denken anregen
A15 Dekontextualiseren anregen (Loslésung vom aktuellen Kontext)
Bereich Kognitive Anregung mittels Sprache
Al13 Bildung von Begriffen und Kategorien unterstitzen
Al16 Auf Erfahrungen der Kinder Bezug nehmen
Bereich Kommunikatives Verhalten allgemein
Bl Unterbinden bzw. Unterbrechen verbaler Kind-AuRerungen *
B2 Ignorieren verbaler Signale *
B3 Widerspruche in Ton, Gestik, Mimik und sprachlicher Aussage *
B4 Kritisieren einer verbalen Aussage, die sprachlich inkorrekt formuliert wurde *
B5 Geduldig und interessiert zuhéren
B6 Aus der Ferne kommunizieren *
B7 Das Kind zu Wort kommen lassen
C1 Quantitat der sprachlichen AuRerungen
Cc2 Entspannte Gruppen - Atmosphare
C3 Gesprache in Kleingruppen

* Diese Variablen, mit denen negative Verhaltensweisen eingeschatzt wurden, wurden fir die Analyse
umgepolt
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In der Beobachtung und Auswertung wurde das Auftreten jeder einzelnen Verhaltensweise
eingeschatzt und im Auswertungsprotoll eine ,0“ bei Nicht-Auftreten und eine ,1“ bei Auftreten der
Verhaltensweise eingetragen. Da das Verhalten der Erzieher jeweils in der Pre- und in der Post-
Erhebung an zwei unterschiedlichen Tagen in 10 Zeitstichproben in den beobachteten Situationen
initiierte Tatigkeit, Freispiel und Mittagessen ausgewertet wurde, liegen fur jede Erzieherin in der Pre-
und in der Post-Erhebung 20 ausgewertete Stichproben pro Situation vor. Diese 20 Stichproben pro
Situation wurden durch die Berechnung des Mittelwertes in einem Wert zusammengefasst. Die
Datenstruktur, mit der die folgende Analyse durchgefiihrt wurde, basiert also auf einem Mittelwert von
20 Stichproben in jeder Situation in pre und post. Die errechneten Mittelwerte der einzelnen
Verhaltensweisen liegen folglich zwischen ,0“ und ,1“, wobei 0 bedeuten wirde, dass das Verhalten
nie gezeigt wurde und der Wert ,1* zeigen wirde, dass das Verhalten immer aufgetreten sei. Fir die
in der Analyse in Bereiche zusammengefassten Verhaltensweisen wurde dann noch der Mittelwert der
im Bereich enthaltenen Verhaltensweisen gebildet. Die Werte der Bereiche sind demnach analog zu
denen der einzelnen Verhaltensweisen zu interpretieren. Einzig die Verhaltensweise C1 und die
Einschatzung der Situation durch Items C2, C3 und C4 wurden jeweils einmal pro Situation auf einer
Skala mit Werten von ,1“ bis ,5* mit aufsteigender Haufigkeit eingeschétzt. Fir diese Items liegen also
in der Pre-Erhebung und in der Post-Erhebung jeweils sechs Einschatzungen vor. In der Pre- und der
Post-Erhebung wurde jeweils aus den beiden vorgenommenen Einschatzungen pro Situation der

Mittelwert bei jedem Item gebildet.

In den folgenden Varianzanalyse mit Messwiederholung wurden die Veranderungen einzelner
Verhaltensweisen bzw. Verdnderungen in den Bereichen Uber Zeit (pre und post) in den drei
beobachteten Situationen jeweils separat analysiert, um udberprifen zu kdnnen, ob erstens
Unterschiede im sprachlichen Anregungsniveau in den drei Situationen bestehen, zweitens,
Veranderungen vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt sich bezlglich der Situation unterscheiden,

und drittens, ob Unterschiede in der Wirkung der Intervention in den drei Situationen bestehen.*

Die Ergebnisse der durchgefiihrten Analysen zum sprachlichen Anregungsniveau der Erzieher sind in
der folgenden Tabelle zusammengefasst. Eine Beschreibung der Ergebnisse folgt im Anschluss an
die Tabelle.

% Die Varianzanalyse mit Messwiederholung basiert also auf den zwei Innersubjektfakoren Zeit (pre und post)
und Situation (initiierte Tatigkeit, Freispiel und Essen) und einem Zwischensubjektfaktor Intervention
(Interventionsgruppe und Vergleichsgruppe).
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Tabelle 6 Varianzanalyse der Verdnderungen des sprachlichen Anregungsniveaus uber Zeit

(pre und post) in drei Situationen (initiierte Tatigkeit, Freispiel und Essen) in

Interventions- und Vergleichsgruppe (N = 38)

Verhaltensweise/Bereich Faktor F df p*
Al Handlungsbegleitendes Sprechen Zeit 2,43 36 n.s.
Zeit * Intervention 0,58 36 n.s.
Situation 46,35 35 ,016
Zeit * Situation 5,88 35 ,055
Zeit * Situation * Intervention 1,36 35 n.s.
A2 Artikulation, Sprechtempo und Lautstarke Zeit 0,01 36 n.s.
Zeit * Intervention 2,35 36 n.s.
Situation 2,91 35 n.s.
Zeit * Situation 1,20 35 n.s.
Zeit * Situation * Intervention 0,69 35 n.s.
A3 Korrekte Grammatik, vollstandige Séatze Zeit 3,14 36 n.s.
Zeit * Intervention 6,17 36 ,018
Situation 0,23 35 n.s.
Zeit * Situation 0,11 35 n.s.
Zeit * Situation * Intervention 291 35 n.s.
Sprachliche Anregung in Interaktionen 1 Zeit 35,09 36 ,000
Zeit * Intervention 22,72 36 ,000
Situation 5,52 35 ,008
Zeit * Situation 1,91 35 n.s.
Zeit * Situation * Intervention 0,28 35 n.s.
Sprachliche Anregung in Interaktionen 2 Zeit 11,25 36 ,002.
Zeit * Intervention 10,10 36 ,003
Situation 2,37 35 n.s.
Zeit * Situation 1,24 35 n.s.
Zeit * Situation * Intervention 3,59 35 ,038
Kognitive Anregung mittels Sprache Zeit 9,74 36 ,04
Zeit * Intervention 12,08 36 ,001
Situation 4,86 35 ,014
Zeit * Situation 0,37 35 n.s.
Zeit * Situation * Intervention 3,44 35 ,043
Kommunikatives Verhalten allgemein Zeit 12,06 36 ,001
Zeit * Intervention 7,65 36 ;009
Situation 10,39 35 ,000
Zeit * Situation 0,29 35 n.s.
Zeit * Situation * Intervention 0,12 35 n.s.
C1 Quantitat der sprachlichen AuRerung Zeit 16,26 36 ,000
Zeit * Intervention 5,03 36 ,031
Situation 20,80 35 ,000
Zeit * Situation 0,70 35 n.s.
Zeit * Situation * Intervention 0,84 35 n.s.
C2 entspannte Atmosphére Zeit 1,23 36 n.s.
Zeit * Intervention 1,99 36 n.s.
Situation 2,34 35 n.s.
Zeit * Situation 0,08 35 n.s.
Zeit * Situation * Intervention 0,32 35 n.s.
C3 Gesprache in Kleingruppen Zeit 3,28 34 n.s.
Zeit * Intervention 4,98 34 ,032
Situation 12,03 33 ,000
Zeit * Situation 0,09 33 n.s.
Zeit * Situation * Intervention 0,25 33 n.s.

* p 2,05 ist nicht signifikant (n.s.)
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Zuerst werden die Ergebnisse beschrieben, die beziiglich der Fragestellung der Untersuchung, ob die
Intervention erfolgreich das sprachliche Anregungsniveau im Vergleich zur Vergleichsgruppe erhéhen
konnte, beschrieben. Im Anschluss an die Beschreibung dieser Ergebnisse sind zur
Veranschaulichung die mit der Intervention in Beziehung stehenden Ergebnisse im Einzelnen grafisch
dargestellt, wobei die Grafik die Veranderung in der Interventions- und in der Vergleichsgruppe von
pre zu post darstellt. In den Bereichen, in denen eine signifikante Interaktion von Intervention und
Situation Uber Zeit gefunden wurde, werden die Veranderungen der beiden Gruppen zusatzlich fiir die
drei Situationen separat dargestellt. Im Anschluss an die Grafiken wird auf die signifikanten Effekte

eingegangen, die unabhéangig von der Intervention sind.

Die in Tabelle 6 dargestellten Ergebnisse zeigen in den Bereichen Sprachliche Anregung in
Interaktionen, Teil 1, Sprachliche Anregung in Interaktionen, Teil 2, Kognitive Anregung mittels
Sprache und im Bereich Kommunikatives Verhalten allgemein sowie in den einzelnen
Verhaltensweisen Korrekte Grammatik und Menge der sprachlichen AuRerungen einen signifikanten
Haupteffekt fur Intervention. Dies bedeutet, dass die in der Intervention durchgefihrte Fortbildung am
Arbeitsplatz in allen drei Situationen erfolgreich das sprachliche Anregungsniveau der Erzieher
erhohen koénnte. Auch in der Implementierung von Gesprachen in Kleingruppen zeigt sich ein
signifikanter Haupteffekt der Intervention. Nur in den Verhaltensweisen Handlungsbegleitendes
Sprechen und deutliche Artikulation sowie bezuglich der Herstellung einer entspannten Atmosphéare

konnte kein signifikanter Haupteffekt fur die Intervention nachgewiesen werden.

In den Bereichen Sprachliche Interaktionen 2 und Kognitive Anregung mittels Sprache zeigt sich,
dass, -obwohl die Interventionsgruppe im Vergleich zur Vergleichsgruppe sich signifikant unabhangig
von der Situation qualitativ positiv im Anregungsniveau erhdht hat -, die Intervention an sich aber in

einigen Situationen grof3ere Wirkung hatte, als in anderen Situationen.

Zur Veranschaulichung der durch die Intervention erreichten Veranderungen, zeigen die folgenden
Grafiken die Veranderung in der Interventions- und in der Vergleichsgruppe von pre zu post. In den
Bereichen, in denen eine signifikante Interaktion von Intervention und Situation Uber Zeit gefunden
wurde, werden die Veranderungen der beiden Gruppen zusatzlich fir die drei Situationen separat

dargestellt.
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Grafik 1:
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Grafik 1: Darstellung signifikanter Interventionseffekte und signifikanter Interaktionen von Intervention und Situation im sprachlichen
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Grafik 1: Darstellung signifikanter Interventionseffekte und signifikanter Interaktionen von Intervention und Situation im sprachlichen
Anregungsniveau der Erzieher - Teil 3
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Systematische sprachliche Anregung im Kindergartenalltag zur Erh6hung der Bildungschancen vier- und fuinfjahriger Kinder aus sozial schwachen und
Migrantenfamilien — ein Modell zur padagogischen Intervention.

Die grafische Darstellung der Interaktion zwischen Situation und Intervention Uber Zeit zeigt sehr
deutlich, dass zwar in allen Situationen signifikante Effekte der Intervention bestehen, diese aber in

der Situation Mittagessen am geringsten ausfallen.

In fast allen Verhaltensweisen und Bereichen des sprachlichen Anregungsniveaus unterschieden sich
die Erzieher in Interventions- und Vergleichsgruppe in der Pre-Erhebung nicht signifikant voneinander-
auch wenn die Grafiken den Eindruck vermitteln- , nur bei Erzieherin spricht und den Bereichen
Kognitive Anregung mittels Sprache und Kommunikatives Verhalten allgemein unterschieden sich die

Erzieher der Vergleichsgruppe signifikant von denen der Interventionsgruppe.

Von der Intervention unabhangige signifikante Unterschiede im sprachlichen Anregungsniveau in den
drei Situationen zeigt die Analyse bei handlungsbegleitendem Sprechen, Sprachlicher Anregung in
Interaktionen 1, in der kognitiven Anregung mittels Sprache, im Kommunikativen Verhalten allgemein
und in der Haufigkeit von Gesprachen in Kleingruppen. Hier zeigt sich deutlich, dass die Qualitat
sprachlicher Anregung beim Mittagessen in allen Gruppen signifikant geringer ist als in der initiierten
Tatigkeit. In der kognitiven Anregung und im kommunikativen Verhalten allgemein ist die Anregung
beim Mittagessen signifikant geringer als im Freispiel. Die kognitive Anregung mittels Sprache ist am
hochsten in der initiierten Tatigkeit, ebenso kommt in dieser Situation handlungsbegleitendes
Sprechen am haufigsten vor. Das kommunikative Verhalten der Erzieher ist am sprachférderlichsten in
der Freispielsituation. Beim handlungsbegleitenden Sprechen zeigt sich ein signifikant starkerer
Zuwachs Uber Zeit in allen Gruppen in der initiierten Tatigkeit im Vergleich zu den beiden anderen

Situationen.

6.2.2. Erziehungsstil der Erzieher

Das Manual zum Rating ,Erziehungsstil“ ist im Anhang enthalten, mit dem in insgesamt 22
Verhaltensweisen der Erziehungsstil der Erzieher vor und nach der Interventionsphase eingeschatzt
wurde. Fir die Durchfihrung der Analysen wurden verschiedene Verhaltensweisen in vier Bereichen
des Erziehungsstils zusammengefasst. Die Zusammenfassung von Verhaltensweisen des
Erziehungsstils in die vier Bereiche wurde auf der Basis einer in einer frilheren Untersuchung
durchgefiihrten Faktorenanalyse, die vier Muster des Erziehungsstils ermittelte, vorgenommen (Beller,
et al, 2006). Die folgende Ubersicht in Tabelle 7 stellt die in der Analyse verwendeten Bereiche mit

den darin enthaltenen einzelnen Verhaltensweisen dar.
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Tabelle 7 Analysierte Bereiche des Erziehungsstils

Iltem Bereiche
Lenken-Akzeptieren
1 Positive Gefiihle vermitteln
13 Autonomie gewahrendes Lenken
15 Kontrollierendes Lenken *
16 Behindern *
17 Negative Gefiihle vermitteln *

Zuwenden-anpassen

Aktive Zuwendung
Bedurfnisorientierung
Sich dem Reaktionstempo des Kindes anpassen

Autonomie férdern

Erfahrung erweitern

Aktivitat erweitern

10 Zur Beteiligung anregen
11 Eigeninitiative unterstiitzen
Responsivitét
5a Responsiv positiv
12 Laisser faire *

* Diese Variablen, mit denen negative Verhaltensweisen eingeschatzt wurden, wurden fur die Analyse

umgepolt
In der Beobachtung und Auswertung wurde — genau wie beim Rating des sprachlichen
Anregunsniveaus - das Auftreten jeder einzelnen Verhaltensweise eingeschéatzt und im

Auswertungsprotoll eine ,0“ bei Nicht-Auftreten und eine ,1" bei Auftreten der Verhaltensweise
eingetragen wurde. Da das Verhalten der Erzieher jeweils in der Pre- und in der Post-Erhebung an
zwei unterschiedlichen Tagen in 10 Zeitstichproben in den beobachteten Situationen initiierte
Tatigkeit, Freispiel und Mittagessen ausgewertet wurde, liegen fir jede Erzieherin in der Pre- und in
der Post-Erhebung 20 ausgewertete Stichproben pro Situation vor. Diese 20 Stichproben pro Situation
wurden durch die Berechnung des Mittelwertes in einem Wert zusammengefasst. Die Datenstruktur,
mit der die folgende Analyse durchgefiihrt wurde, basiert also auf einem Mittelwert von 20 Stichproben
in jeder Situation in pre und post. Fur die in der Analyse in Bereiche zusammengefassten
Verhaltensweisen wurde dann noch der Mittelwert der im Bereich enthaltenen Verhaltensweisen
gebildet. Die Werte der Bereiche liegen demnach zwischen ,0“ und ,1%, wobei ,0" bedeuten wiirde,
dass das Verhalten nie gezeigt wurde und der Wert ,1“ zeigen wirde, dass das Verhalten immer

aufgetreten sei.

Die Analysen zu Uberpriifung der Wirkung der Intervention, die in Tabelle 8 berichtet werden, wurden

analog zu denen des sprachlichen Anregungsniveaus ausgefuhrt.
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Systematische sprachliche Anregung im Kindergartenalltag zur Erh6hung der Bildungschancen vier- und fuinfjahriger Kinder aus sozial schwachen und

Migrantenfamilien — ein Modell zur padagogischen Intervention.

Tabelle 8 Varianzanalyse der Veranderungen im Erziehungsstil tiber Zeit (pre und post) in drei

Situationen (initiierte Tatigkeit, Freispiel und Essen) in Interventions- und
Vergleichsgruppe (N = 38)

Verhaltensweise/Bereich Faktor F df p*
Lenken-akzeptieren Zeit 10,08 36 ,003
Zeit * Intervention 6,30 36 017
Situation 16,36 35 ,000
Zeit * Situation 0,23 35 n.s.
Zeit * Situation * Intervention 0,58 35 n.s.
Zuwenden-Anpassen Zeit 12,48 36 ,001
Zeit * Intervention 5,72 36 ,022
Situation 10,73 35 ,000
Zeit * Situation ,080 35 n.s.
Zeit * Situation * Intervention ,038 35 n.s.
Autonomie fordern Zeit 5,51 36 ,024
Zeit * Intervention 6,84 36 ,013
Situation 28,81 35 ,000
Zeit * Situation 0,03 35 n.s.
Zeit * Situation * Intervention 0,82 35 n.s.
Responsivitat Zeit 2,13 36 n.s.
Zeit * Intervention 014 36 n.s.
Situation 4,48 35 n.s.
Zeit * Situation 84 35 n.s.
Zeit * Situation * Intervention 31 35 n.s.

*p 2,05 ist nicht signifikant (n.s.)
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Die in Tabelle 8 berichteten Ergebnisse zeigen signifikante Haupteffekte der Intervention, in drei von
vier Bereichen, was bedeutet, dass die in der Intervention angestrebten Ziele, das Auftreten
demokratischer und Autonomie fordernder Verhaltensweisen der Erzieher zu erh6hen, in allen
Situationen erreicht wurden. Einzig die Responsivitat der Erzieher in der Interventionsgruppe konnte
im Vergleich zu der der Erzieher in der Vergleichsgruppe im gleichen Zeitraum nicht signifikant erhéht
werden. Die Analyse ermittelte keine signifikanten Interaktionen von Situation und Intervention, d.h. es
gibt keine Situation, in der die Wirkung der Intervention starker oder schwécher war als in anderen
Situationen. Der Faktor Situation zeigt, dass es signifikante Unterschiede in den drei Bereichen
Lenken-akzeptieren, Zuwenden-anpassen und Autonomie fordern gibt. Diese zeigen sich aber
unabhangig von der Intervention in beiden Gruppen, Interventions- und Vergleichsgruppe. Zur
Anschaulichkeit der Ergebnisse zur Wirkung der Intervention, d.h. der in der Interventionsgruppe im
Vergleich mit der Vergleichsgruppe erreichten signifikant positiven Veranderungen im Erziehungsstil,

werden diese grafisch dargestellt.
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Systematische sprachliche Anregung im Kindergartenalltag zur Erh6hung der Bildungschancen vier- und fuinfjahriger Kinder aus sozial schwachen und
Migrantenfamilien — ein Modell zur padagogischen Intervention.

Grafik 2: Darstellung signifikanter Interventionseffekte im Erziehungsstil der Erzieher
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6.2.3. Sprachentwicklung der Kinder gemessen mit dem Heidelberger Sprachentwicklungstest

Insgesamt wurden die Kinder auf sechs Untertests in pre und post mit dem Heidelberger
Sprachentwicklungstest (HSET) getestet. Die folgende Ubersicht stellt die im Projekt verwendeten
Untertests des HSET mit einer kurzen Beschreibung der damit erfassten linguistischen Kompetenz

dar.

Tabelle 9 Im Rahmen des Projekts ausgewertete Untertests des Heidelberger
Sprachentwicklungstest® unter Angabe der jeweils tiberpriften linguistischen

Kompetenz

Untertest Getestete linguistische Kompetenz

Verstehen grammatischer Strukturformen Grammatisches Regelwissen, das Uber das Verstehen
verschieden komplexer Satze ermittelt wird

Imitation grammatischer Strukturformen Gibt Aufschluss Uber die Anwendung entwicklungsspezifischer
Regeln tber die Reproduktion von Satzen

Plural-Singular-Bildung Uberpriifung der Fahigkeit, die semantische Unterscheidung von
Ein- und Mehrzahl morphologisch auszudriicken. Die Uberprifung
erfolgt Uberwiegend anhand von Kunstwdrtern.

Bildung von Ableitungsmorphemen Uberpriift die Fahigkeit, von einem Stammwort regelhafte
Ableitung vorzunehmen. Die Testung erfolgt Giberwiegend anhand
von Kunstwortern

Wortfindung Uberpriifung der semantischen Organisation des Lexikons, wobei
zu drei Wortern ein viertes passendes gefunden werden soll.

Satzbildung Uberpriift die Fahigkeit aus zwei oder drei Wértern einen
sinnvollen Satz zu bilden. Der Komplexitatsgrad ist Uber die
semantische Néhe der Worter definiert.

Zur Analyse der Uberpriifung der Wirkung der Intervention auf die sprachliche Entwicklung der Kinder
wurden Varianzanalysen mit Messwiederholung durchgefuhrt. Als Grundlage fir diese Analyse
wurden die beim Heidelberger Sprachentwicklungstest (HSET) in den Untertests ermittelten Rohwerte
verwendet. Bei jeder einzelnen Aufgabe sind null Punkte, wenn die Aufgabe gar nicht oder falsch
geldst wurde, ein Punkt bei teilweiser bzw. ansatzweiser Losung oder zwei Punkte bei vollstandig
korrekter Losung der Aufgabe moglich. Um die linguistische Kompetenz der Kinder insgesamt, d.h.
Uber alle Untertests hinweg, erfassen zu kénnen, wurde ein Mittelwert der erreichten Rohwerte flr
jedes Kind gebildet. Da die Anzahl der Aufgaben in den Untertests nicht gleich ist, wurden hierzu in
einem ersten Schritt die Rohwerte der Subtests angeglichen, indem die Anzahl der erreichten Punkte
in jedem Untertest durch die Anzahl der Aufgaben im Untertest dividiert wurde. Aus diesem Uber die
Testteile vergleichbaren Werten wurde dann im zweiten Schritte der Gesamtdurchschnitt der
erreichten Rohwerte ermittelt. Die Analyse der Interventionseffekte bezliglich der sprachlichen
Kompetenz gemessen mit den Untertests des HSET wurde mit dem auf diese Weise errechneten
Gesamt-Rohwert ermittelt, um einen Eindruck Uber die insgesamt im Bereich Sprache erreichte

Wirkung der Intervention zu erhalten.

% Der Untertest Korrektur semantisch inkorrekter Satze, der nur den Kindern ab 5 Jahren gegeben wurde, wurde
nicht in die Auswertung mit einbezogen.
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Zusatzlich zum Innersubjektfaktor Zeit (pre und post) wurden die Zwischensubjektfaktoren
Altersgruppe (Vier- und Funfjahrige) und Sprachherkunft (deutsch und tirkisch) mit in die Analyse
aufgenommen, um auch Uberprifen zu kénnen, ob Unterschiede in der Wirkung der Intervention
beziglich der Altersgruppen und der Sprachherkunft der Kinder bestehen. Die Ergebnisse der so
durchgefiihrten Analyse sind in der folgenden Tabelle dargestellit.

Tabelle 10 Varianzanalyse der Veranderungen der sprachlichen Leistungen der Kinder gemessen
mit dem HSET (Mean-Rohwert) Uber Zeit (pre und post) nach Intervention
(Interventions- und Vergleichsgruppe), Alter (Vier und Funf Jahre) und Sprachherkunft
(deutsch und tirkisch)

(N =151)

Faktor F df p*

Zeit 324,55 143 ,000
Zeit * Intervention 1,43 143 n.s.
Zeit * Altersgruppe 0,42 143 n.s.
Zeit * Sprachherkunft 13,89 143 ,000
Zeit * Intervention*Altersgruppe 4,17 143 ,043
Zeit * Intervention * Sprachherkunft 1,69 143 n.s.
Zeit * Altersgruppe * Sprachherkunft 0,60 143 n.s.
Zeit * Intervention * Altersgruppe * Sprachherkunft 3,04 143 n.s.

* p 2,05 ist nicht signifkant (n.s.)

Die Ergebnisse der Analyse zeigt keinen signifikanten Haupteffekt fir den Faktor Intervention,
allerdings eine signifikante Interaktion von Intervention und Altersgruppe der Kinder, was bedeutet,
dass die Intervention in nur einer der beiden Altersgruppen signifikant erfolgreich — im Vergleich mit
der Vergleichsgruppe - die Sprachentwicklung der Kinder anregen konnte. Die Intervention kann also
nur einen Teilerfolg in Bezug auf die angestrebten Ziele verbuchen. Bezlglich der Sprachherkunft der
Kinder gibt es keine signifikanten Unterschiede in der Wirkung der Intervention. Die Interaktion von
Intervention, Alter und Sprachherkunft Uber Zeit ist ebenfalls nicht signifikant. Insgesamt betrachtet,
zeigen die Ergebnisse, dass die Intervention in einer Altersgruppe erfolgreich war und dies

unabhangig von der ethnischen Herkunft der Kinder in der Altersgruppe.

Zur Veranschaulichung der Ergebnisse und zur Aufklarung der Frage, fiir welche Altersgruppe sich die
Intervention erfolgreich gezeigt hat, werden in den folgenden Grafiken die Veranderungen der
sprachlichen Leistungen der Kinder Uber Zeit in der Interventions- und der Vergleichsgruppe sowie die

Veranderungen der beiden Gruppen innerhalb der Altersgruppen dargestellt.
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Grafik 3 Vergleichende Darstellung der Sprachentwicklung in Interventions- und

Vergleichsgruppe Uber Zeit (pre zu post) gemessen mit dem HSET (Gesamt-
Rohwert)
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Grafik 4 Vergleichende Darstellung der Sprachentwicklung in Interventions- und

Vergleichsgruppe tber Zeit (pre zu post) gemessen mit dem HSET (Gesamt-

Rohwert) bei Vierjahrigen und bei Finfjahrigen Kindern
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Systematische sprachliche Anregung im Kindergartenalltag zur Erh6hung der Bildungschancen vier- und fuinfjahriger Kinder aus sozial schwachen und
Migrantenfamilien — ein Modell zur padagogischen Intervention.

Grafik 3 zeigt einen nicht-signifikanten leicht héheren Anstieg in der sprachlichen Kompetenz der
Kinder der Interventionsgruppe Uber Zeit. In den in Grafik 4 abgebildeten Schaubildern zeigt sich
deutlich, dass die Vierjahrigen in der Interventionsgruppe sich signifikant weiterentwickelt haben als
die Vierjahrigen in der Vergleichsgruppe, wahrend bei den Finfjahrigen kein signifikanter Unterschied
zwischen den Kindern in der Interventions- und denen der Vergleichsgruppe besteht. Die Intervention

war also bei den Vierjahrigen signifikant erfolgreich, nicht aber bei den Finfjahrigen.

Eine nur fir die Gruppe der Vierjahrigen durchgefuhrte Varianzanalyse zeigt zusatzlich zum
signifikanten Haupteffekt der Intervention (F(1/65) = 4,38 p = ,04) eine nahezu signifikante Interaktion
zwischen Intervention und Sprachherkunft der Kinder (F(1/65 = 3,86 p = ,054). Dies bedeutet, dass
die Intervention zwar fur alle Vierjahrigen erfolgreich war, aber die durch die Intervention erreichten
Veranderungen in der Sprachkompetenz der Kinder bei den deutschen Kindern im Vergleich zur
Vergleichsgruppe starker sind als die bei den turkischen Kindern durch die Intervention erreichte

Veranderung.

Tabelle 10, in der die Ergebnisse der Varianzanalyse inklusive der Vier- und Funfjahrigen dargestellt
ist, zeigt einen signifikanten Haupteffekt fur die Sprachherkunft Gber Zeit, was bedeutet, dass sich
deutsche und turkische Kinder — unabhangig von der Intervention, also in Interventions- und
Vergleichsgruppe, unterschiedlich Uber Zeit entwickelt haben. Die Betrachtung der Mittelwerte in pre
und post der beiden Gruppen zeigt, dass sich die turkischen Kinder im gleichen Zeitraum weniger weit
entwickelt haben als die deutschen Kinder, d.h. der Zuwachs an Kompetenzen geht bei den
turkischen Kindern, bei denen Deutsch die Zweitsprache ist, langsamer vor sich als bei den deutschen
Kindern. Die tirkischen Kinder haben auch schon in der Pre-Erhebung sprachlichen Kompetenzen,
die signifikant unter denen der deutschen liegen (F(1/143) = 79,86 p = ,000) und der Zuwachs an
Kompetenzen erfolgt langsamer Uber Zeit. Der Zuwachs an Kompetenzen kann zumindest bei den
vierjahrigen Kindern tiurkischer Herkunft durch die Intervention signifikant beschleunigt werden,

allerdings weniger stark als dies bei deutschen Vierjahrigen durch die Intervention der Fall ist.

Diese Beobachtung wurde in einer weiteren Analyse verfolgt. Hierzu wurde fir jeden einzelnen
Subtest des HSET die kritischen Werte nach Altersgruppen in Tabellen des HSET abgelesen (Grimm
& Schdéler, 1991, S. 33f). Durch einen kritischen Wert, bzw. durch die Unterschreitung dieses Wertes,
in einem Subtest kann ermittelt werden, ob ein Kind in seinen auf diesem Subtest in der Testung
gezeigten Leistungen signifikant von der Altersnorm abweicht. Fir die einzelnen Testteile in
verschiedenen Altersgruppen wurden von Grimm & Scholer (1991) kritische Werte ermittelt, die
angeben ob ein Kind signifikant (auf dem 5%-Niveau) von der Altersnorm abweicht. Die Altersnorm im
Test wird durch einen sogenannten T-Wert angegeben. Der T-Wert eines Kindes in einem Untertest
wird durch die Umwandlung der Rohwerte, d.h. der im Test erreichten Gesamtpunktzahl ermittelt.
Hierzu dienen verschiedene nach Altersgruppen sortierte Tabellen im Manual des HSET. In unserer
Untersuchung wurden — zusatzlich zu den in der obigen Analyse verwendeten Rohwerten - auch die
T-Werte der Kinder in den einzelnen Untertests bestimmt. Ein T-Wert, der nahe am Wert ,50“ liegt,
bedeutet, dass die Leistung eines individuellen Kindes mit der Altersnorm bereinstimmt. Im Untertest
Verstehen grammatischer Strukturfomen zum Beispiel, weicht ein vierjahriges Kind nur dann
signifikant von den durchschnittlichen Leistungen seiner Altergenossen, also von der Altersnorm, nach

unten ab, wenn es einen T-Wert von unter 37,8 in diesem Untertest erreicht hat. Fir die folgenden
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Analysen wurde fur jedes einzelne Kind in den einzelnen Unterstest in der Pre- und der Posterhebung
ermittelt, ob seine Leistung unter dem jeweiligen kritischen Wert liegt, was bedeutet, dass seine
Kompetenz in diesem Untertest signifikant unter der Altersnorm liegt, oder nicht. Es wurden dann fir
jeden Untertest in pre und post binominale Variablen gebildet, wobei der Wert ,0“ angibt, dass die
Testleistung innerhalb der Altersnorm liegt. Der Wert ,1“ wurde vergeben, wenn seine Leistung
signifikant unter der Altersnorm liegt. Im nachsten Schritt wurde dann fir jedes Kind - jeweils fir den
Pre- und den Post-Test separat, ermittelt, in wievielen der sechs Untertests es unter dem kritischen
Wert liegt. Ein Wert von ,0“ zum Beispiel bedeutet demnach, dass das Kind in keinem Untertest in
seiner Leistung unter der Altersnorm liegt und der Wert ,5* gibt an, dass das Kind in funf von sechs
Untertests eine sprachliche Leistung gezeigt hat, die unter der Norm liegt. Mit dieser so ermittelten
Summe signifikant von der Altersnorm abweichender Testergebnisse, die fur die Pre- und die
Posttestung ermittelt wurde, wurden die folgenden Analysen gerechnet. Da die mit den Rohwerten
ermittelten Testergebnisse der Kinder in der Pre-Erhebung schon eine signifikant schlechtere
sprachliche Leistung der Kinder tiirkischer Herkunft zeigen als die Kinder deutscher Herkunft und sich
langsamer Uber Zeit entwicklen, wurde in einem ersten Test Uberprift, ob tirkische Kinder in pre und
post bedeutend haufiger kritische Werte als deutsche Kinder unterschritten. In der folgenden Tabelle
sind die aboluten Haufigkeiten und Prozentwerte sowie die Mittelwerte deutscher und tirkischer
Kinder im Vergleich dargestellt.

Tabelle 11 Summe lber sechs Testteile des HSET, in denen ein kritischer T-Wert unterschritten
wurde, in der Pre- und Posttestung fir Kinder deutscher und tirkischer Herkunft

(N =151)
kritischer Wert
unterschritten Pre-Testung Post-Testung
> der Untertests
Deutsche Tilrkische Deutsche Tilrkische
N MEAN N MEAN N MEAN N MEAN
(%) (%) (%) (%)
0 22 1,27 4 3,07 26 1,07 6 2,59
(31,4 (4,9 (37,1) (7,4
1 27 10 24 10
(38,6) (12,3) (34,3) (12,3)
2 8 16 10 18
(11,4) (19,8) (14,3) (22,2)
3 8 16 9 28
(11,4) (19,8) (12,9) (34,6)
4 3 18 4 15
(4,3) (22,2) (1,4 (18,5)
5 2 15 0 4
(2,9 (18,5) (4,9)
6 0 2 0 0
(2,5)
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Die Uberpriifung der Zellenverteilung im Vergleich deutscher und tiirkischer Kinder in pre und post,
bestétigt, dass signifikante Unterschiede zwischen beiden Gruppen bestehen (pre: x2 (6, N = 151=
47,71, p = ,000); post x3(5, N = 151) = 46,00, p = ,000). Ein durchgefiihrter Mann-Whitney-U-Test
zeigt, der Unterschiede in den Mittelwerten der beiden Gruppen priift, dass die tiirkischen Kinder in
pre und post signifikant in mehr Untertests den kritischen Wert unterschritten haben (pre: U = 1075,00,
p <,001; post: U =1093,5, p <,001).

Eine zentrale Frage ist nun, ob die Intervention einen bedeutenden Beitrag geleistet hat, die Anzahl
der Unterschreitung der kritischen Werte in den sechs Testteilen zu reduzieren oder nicht. Aufgrund
der signifikanten Unterschiede zwischen tirkischen und deutschen Kindern, wurden die folgenden
Analysen jeweils separat fur deutsche und tiurkische Kinder durchgefiihrt. Da der prozentuale Anteil
bei den deutschen Kindern, die in keinem oder nur in einem Pre-Testteil den kritischen Wert
unterschreiten, mit Uber 70% sehr hoch ist, aber der Anteil bei den turkischen Kindern bei nur rund
17% liegt, ist die Frage der Veranderungen der Anzahl der Testteile unter kritischem Wert
hauptséchlich bei den tiirkischen Kindern interessant. Uberprift wurde in vier non-parametrischen
Verfahren®’, ob sich die Anzahl der Untertests mit kritischen Werten von pre zu post in der
Vergleichsgruppe bei turkischen und deutschen und in der Interventionsgruppe bei tirkischen und

deutschen Kinder jeweils reduziert hat.

Tabelle 12 Analyse der Verdnderungen Uber Zeit (pre zu post) in der durchschnittlichen Anzahl
der unterschrittenen Werte auf sechs Untertests des HSET in jeweils vier

Subgruppen der Stichprobe mit dem Wilcoxon-Test

Intervention Sprachherkunft Mittelwerte z p*
(N) pre-post
Interventionsgruppe turkisch
3,07-2,50 -2,81 ,005
(42)
deutsch
1,23-1,16 -,257 n.s.
(31)
Vergleichsgruppe turkisch
g grupp 3,08-2,69 -1,88 n.s.
(39)
deutsch
(39) 1,30-1,00 -1.59 n.s.

* p 2,05 = ist nicht signifikant (n.s.)

Die in der Tabelle berichteten Ergebnisse der vier durchgefiihrten Analysen zeigen nur eine signifikant
positive Veranderung von pre zu post in der Anzahl der Untertests des HSET, in denen der kritische
T-Wert unterschritten wurde, bei den tirkischen Kindern in der Interventionsgruppe. Bei den
turkischen Kinder in der Vergleichsgruppe ist zwar ebenfalls ein Abfall von pre zu post in der Anzahl

der Untertests, in denen der kritische T-Wert unterschritten wurde zu verzeichen, dieser ist aber

%" Da die Variablen in pre und post, die die Anzahl von Testteilen enthalt, in denen kritische Werte unterschritten
wurden, nicht den Anforderungen einer Varianzanalyse entsprechen, da sie nicht normal verteilt sind, wurden
non-parametrische Tests durchgefiihrt.
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schwécher als bei den Kindern in der Interventionsgruppe und nicht signifikant. Bei den deutschen
Kindern ist die Verénderung in der Anzahl der Subtests, in denen Kinder unter dem kritischen T-Wert
liegen weder in der Interventions- noch in der Vergleichsgruppe signifikant. Um die Veranderung in
der Anzahl der Testteile unter kritischen T-Wert anschaulicher darzustellen, sei erwéhnt, dass sich in
der Interventionsgruppe 42,9% verbessert haben, d.h. in weniger Post-Subtests kritische Werte
unterschreiten, wahrend dies in der Vergleichsgruppe nur auf 35,9% der Kinder zutrifft. Gleich
geblieben von pre zu post ist die Anzahl der Subtest mit Unterschreitung des kritischen Wertes bei
38,1% in der Interventions- und bei 43,6% in der Vergleichsgruppe. Einen Zuwachs an der Anzahl der
Subtests, die unter dem kritischen T-Wert liegen ist bei 19% der Kinder in der Interventions und bei
18,2% der Kinder in der Vergleichsgruppe der Fall. In beiden Gruppen handelt es sich hier um je acht
Kinder, die im Vergleich zur Pre-Testung in der Post-Erhebung in einem bzw. in zwei (1 Kind in der

Vergleichsgruppe) weiteren Untertests den kritischen Wert unterschritten haben.

Festzuhalten ist, dass die Ergebnisse unabhangig von Intervention zeigen, dass die Kinder tirkischer
Herkunft in ihrer sprachlichen Kompetenz zu beiden Messzeitpunkten signifikant niedriger sind als die
der deutschen Kinder- dies zeigt sich in der mit den Rohwerten durchgefihrten Varianzanalyse und in
der Anzahl der Teststeile, die unter dem kritischen T-Wert liegen. Obwohl die Entwicklung der
sprachlichen Kompetenzen der tirkischen Kinder von pre zu post signifikant langsamer verlauft als bei
den deutschen Kindern, wie die Varianzanalyse der Rohwerte zeigt, nimmt die Anzahl der
unterschrittenen Werte in den Subtests bei den tirkischen Kindern von pre zu post starker ab als bei
den deutschen Kindern. (Die Intervention leistet hierzu einen signifikanten Beitrag bei den tirkischen
Kindern, wie Tabelle 12 zeigt, aber keinen signifikanten Beitrag bei den deutschen Kindern in Bezug
auf die Veranderung der Anzahl der Testeile unter kritischem T-Wert, wobei zu beachten ist, dass die
durchschnittliche Anzahl der Testeile mit unterschrittenem Kritischen T-Wert bei den deutschen

Kindern in pre schon eher gering ist.

Die zu Beginn dieses Abschnitts berichtete Varianzanalyse mit Messwiederholung zeigt aber
dennoch, dass die Intervention fur Vierjahrige deutscher Herkunft — wie auch fir Vierjahrige turkischer
Herkunft - signifikant erfolgreich war, indem sie die sprachlichen Leistungen der Kinder durch die
Intervention signifikant im Vergleich zur Vergleichsgruppe erhéhen konnte.

6.2.4. Kognitive Entwicklung der Kinder gemessen mit den Coloured Progressives Matrices
(CPM)

Mit den Coloured Progressive Matrices (CPM) wurden in der Pre- und in der Post-Erhebung alle 151
Kinder getestet, um deren kognitve Kompetenzen zu erfassen und um zu Uberprifen, ob die
Intervention sich signifikant positiv auf die kognitiven Leistungen der Kinder auswirkt. Die CPM wurden
ausgewabhlt, da sie als sprachfreier Test gelten und sich in vorangegangen Untersuchungen als Kultur
unabhéangig in der Messung erwiesen haben (Vgl. Bulheller & Hacker, 2006). Fiir die vorliegende
Stichprobe ist dies in zweierlei Hinsicht von Bedeutung. Erstens war es uns wichtig, die kognitiven
Leistungen der Kinder soweit wie mdglich unabhangig von deren sprachlicher Kompetenz zu messen,

um eine Konfundierung sprachlicher und kognitiver Kompetenzen in der Auswertung zu vermeiden.
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Zweitens handelt es sich bei der vorliegenden Stichprobe zur Halfte um deutsche und zur Halfte um
turkische Kindern, die obwohl alle in Deutschland geboren und aufgewachsen sind, eine

unterschiedliche kulturelle Herkunft und Préagung haben.

Obwohl die CPM zur Testung bei Kindern ab 45 Monaten einzusetzen sind, und es — wenn auch
relativ wenige Untersuchung mit Kindern im Vorschulalter mit den CPM gibt (vgl. Bulheller & H&cker,
2006), zeigte sich in der Anwendung des Testverfahrens in unserer Stichprobe, dass nur bei 54% der
Kinder das Testergebnis in pre als auch in post als valide gewertet werden konnten, da 46% der
Kinder nicht in der Lage waren, die ersten finf Aufgaben des Tests korrekt zu lI6sen, was aber nach
Bulheller & Héacker (2006) die Voraussetzung ist, um sicher zu stellen, dass die geteste Person die
Aufgabenstellung verstanden hat. Um herauszufinden, ob sich die Kinder, mit nicht-validen
Ergebnissen beziglich des Alters bei der Testung von denen mit validen Testergebnissen
unterscheiden, wurde ein T-Test durchgefiihrt. Das Ergebnis brachte keinen signifikanten Unterschied
im Alter zwischen den Kindern mit validen und mit nicht-validen Ergebnissen, weder in der Pre- noch
in der Post-Testung (pre T(151) = 1,67 ,p >,05: post: (T(151) = 1,61 , p > ,05). Zuséatzlich wurde
getestet, ob eine bestimmte Gruppe von Kindern vermehrt invalide Ergebnisse aufzeigt. Hierzu
wurden Chi2-Tests durchgefiihrt, die zeigen, dass in der Verteilung nicht-valider und valider
Testergebnisse zwischen Interventions- und Vergleichsgruppe kein signifikanter Unterschied besteht
(x3(1/151) = ,044, p > ,05) und die Haufigkeit valider bzw. invalider Ergebnisse unabh&ngig von der
Sprachherkunft ist ((32(1/151) = ,42, p > ,05) sowie von der Testposition innerhalb der drei Tests, die
gegeben wurden ((x3(2/151) = 1,96, p > ,05). Es ist also kein Muster in den Daten zu finden, die den

Unterschied zwischen validen und nicht-validen Testungen erkléaren kénnten.

In die Analyse zur Uberpriifung der Wirkung der Intervention wurden nur die Kinder einbezogen, deren
Testergebnisse als valide laut Manual des CPM gelten. Da sich die fur die Analyse zur Verfiigung
stehende Stichprobe auf 82 Kinder reduziert hat, wurden zwei separate Varianzanalysen mit
MeRwiederholung durchgefuihrt, in der jeweils zusatzlich zum Innersubjektfaktor zeit (pre und post)
und dem Zwischensubjektfaktor Intervention (Vergleichs- vs. Interventionsgruppe) nur ein weiterer
Zwischensubijektfaktor hinzugefiigt wurde. In der ersten Anlalyse wurde der Zwischensubjektfaktor
Altersgruppe (Vier- und Funfjahrige) und in der zweiten Analyse anstelle des Alters der Faktor
Sprachherkunft (deutsch und turkisch) eingefiigt. Eine Triple-Interaktion Uber Zeit zwischen den drei
Subjektfaktoren Intervention, Altersgruppe und Sprachherkunft wie bei der Analyse der sprachlichen
Kompetenzen gemessen mit dem HSET zu rechnen, ist mit den Daten des CPM aufgrund der
kleineren Stichprobe nicht mdglich. Beide Analysen wurden mit den Rohwerten, d.h. mit der Anzahl
der richtigen Aufgaben, die jeweils mit einem Punkt bewertet wurden, durchgefiihrt. Die Ergebnisse

der beiden Varianzanalysen sind in folgenden Tabelle dargestellit.
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Tabelle 13 Varianzanalysen der Veranderungen der kognitiven Leistungen der Kinder gemessen
mit den CPM iber Zeit (pre und post) nach Intervention (Interventions- und
Vergleichsgruppe) und Alter (Vier und Finf Jahre) und nach Intervention und
Sprachherkunft (deutsch und tirkisch) (N=82)

Faktor F df p*
Analyse 1

Zeit 48,25 78 ,000

Zeit * Intervention 0,36 78 n.s.

Zeit * Altersgruppe 0,23 78 n.s.

Zeit * Intervention*Altersgruppe 0,02 78 n.s.
Analyse 2

Zeit 58,74 78 ,000

Zeit * Intervention 0,49 78 n.s.

Zeit * Sprachherkunft 4,61 78 ,035

Zeit * Intervention * Sprachherkunft 1,86 78 n.s.

* p 2,05 ist nicht signifkant (n.s.)

Die Ergebnisse beider Analysen zeigen keine signifikante Wirkung der Intervention auf die mit den
CPM gemessenen Veranderungen der Leistungen der Kinder von pre zu post, wenn auch der
durchschnittliche Zuwachs von pre zu post in der in der Interventionsgruppe mit 3,50 Punkten leicht
hoher ist als der in der Vergleichsgruppe mit 2,87 Punkten. Eine signifikante Interaktion zwischen
Sprachherkunft und Intervention bzw. zwischen Altersgruppe und Sprachherkunft besteht nicht. Die
durchgefiihrte Intervention zeigte sich also kurzfristig nicht erfolgreich in Bezug auf Veranderungen
der kognitiven Leistungen, die bei den CPM im Bereich der fluiden, schlussfolgernden Intelligenz

gemessen werden.

Unabhangig von der Intervention zeigen beide Analysen eine signifikante Anderung in den kognitiven
Leistungen der Kinder Uber Zeit. Die mit den CPM gemessenen Rohpunkte hehmen im Durchschnitt
von pre zu post um drei Punkte zu. Die zweite Analyse, die die Sprachherkunft der Kinder enthélt,
zeigt, — wie auch schon bei der Analyse der Verédnderungen in der sprachlichen Entwicklung
gemessen mit dem HSET - dass einen signifikanten Effekt der Sprachherkunft tiber Zeit unabhangig
von Interventions- und Vergleichsgruppe, wobei die Kinder tirkischer Herkunft sich signifikant
langsamer entwickeln als die deutschen Kinder im gleichen Zeitraum. Die deutschen Kinder haben
von pre zu post einen durchschnittlichen Zuwachs von vier Rohpunkten, bei den Kinder tirkischer
Herkunft betragt dieser knapp 2,3 Punkte. Schon in der Pre-Erhebung haben die tirkischen Kinder —
wie auch bei der sprachlichen Kompetenz der Fall (vgl. 6.2.3.) — im Durchschnitt signifikant weniger

Aufgaben korrekt gelost als die deutschen Kinder.
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6.2.5. Wahrnehmungsentwicklung der Kinder gemessen mit dem Mensch-Zeichen-Test (MZT)

Die Kinder der vorliegenden Stichprobe wurden mit dem Mensch-Zeichen-Test (MZT; Brosat &
Totemeyer, 2007) in der Pre- und in der Post-Erhebung getestet. Der Test misst die
Wahrnehmungsentwicklung des Kindes anhand der Zeichnung eines Menschen. Diese liegt an der
Schnittstelle zur kognitiven Entwicklung und wird haufig auch als ein Verfahren in der Einschéatzung
der Schulreife von Kindern verwendet. Durch die Auswertung der Zeichungen, die nach dem Manual
erfolgte, wurde die Gesamtpunktzahl fir die individuelle Zeichung des Kindes in pre und in post
ermittelt. Die folgende Analyse der Leistungsverdnderungen auf dem MZT wurde auf der Basis der
Gesamtpunktzahl gerechnet (Rohwerte) und enthdlt den Innersubjektfaktor Zeit und drei
Zwischensubjektfaktoren Intervention, Altersgruppe und Sprachherkunft. Die Ergebnisse der Analyse

sind in der folgenden Tabelle dargestellt.

Tabelle 14 Varianzanalyse der Veranderungen der Wahrnehmungsleistung der Kinder gemessen
mit dem MZT (Mean-Rohwert) Uber Zeit (pre und post) nach Intervention (Interventions-
und Vergleichsgruppe), Alter (Vier und Funf Jahre) und Sprachherkunft (deutsch und

tarkisch)
(N = 148)

Faktor F df p*

Zeit 73,77 140 ,000
Zeit * Intervention 0,01 140 n.s.
Zeit * Altersgruppe 2,47 140 n.s.
Zeit * Sprachherkunft 1,45 140 n.s.
Zeit * Intervention*Altersgruppe 0,84 140 n.s.
Zeit * Intervention * Sprachherkunft 0,02 140 n.s.
Zeit * Altersgruppe * Sprachherkunft 0,08 140 n.s.
Zeit * Intervention * Altersgruppe * Sprachherkunft 0,15 140 n.s.

* p 2,05 ist nicht signifkant (n.s.)

Die Ergebnisse der Analyse zeigen keine signifikante Wirkung der Intervention in Bezug auf die
Wahrnehmungsleistungen der Kinder gemessen mit dem MZT und keine Interaktion von Intervention
mit Altersgruppe oder Sprachherkunft.

Signifikant ist in dieser Analyse einzig der Faktor Zeit, der Veranderungen in der Testleistung von pre
zu post misst. Die 148 Kinder haben signifikant mehr Punkte in der Post-Testung als in der Pre-
Testung erreicht. Der durchschnittliche Zuwachs liegt bei 3,4 Punkten. Beim Mann-Zeichen-Test
entwickeln sich deutsche und tirkische Kinder gleich von pre zu post, d.h. es gibt keinen signifikanten
Unterschied zwischen Kindern deutscher und turkischer Herkunft Gber Zeit. Bei der Analyse mit dem
MZT unterscheiden sich tirkische und deutsche Kinder in der Pre-Erhebung nicht signifikant, d.h. es

besteht in der Leistung auf dem CPM und im Entwicklungsverlauf kein signifikanter Unterschied.
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6.3. Ermittlung von Einflissen auf die Testleistung der Kinder unabhangig von der

durchgefiihrten Intervention

In diesem Abschnitt werden Ergebnisse von Analysen berichtet, die die Frage verfolgen, welche, der
im Rahmen der Untersuchung gemessenen Faktoren — unabhangig von der durchgefihrten
Intervention — die Leistungen der Kinder beeinflussen. Im Rahmen des Projektes wurden Bereiche
der Personlichkeit des Kindes durch das Beobachtungsverfahren Persénlichkeits-Motivations-Rating
sowie der familiare Hintergrund des Kindes erhoben, deren Einfluss auf die Leistung des Kindes im

Folgenden analysiert wird.

6.3.1. Einfluss der Personlichkeit des Kindes auf seine Testleistungen

Aufgrund von Ergebnissen einer Untersuchung von Beller (1983), die zeigte, dass bei einer
Minderheitsgruppe afro-amerikanischer Kinder in den USA Autonomie in der Vorschule bis zur ersten
Klasse akademischen Erfolg in Sprache und in drei anderen Schulfachern bis zur vierten Klasse
vorhersagte, wahrend fehlende emotionale Regulierung von Abhéangigkeitskonflikt Uber dieselbe
Zeitspanne niedrige Schulnoten vorhersagte, untersuchten wir anhand dieser Stichprobe den Einfluss
von Autonomie und Abhéngigkeitskonflikt auf die sprachliche und kognitive Entwicklung der Kinder. In
der folgenden Ubersicht sind die beiden Bereiche Autonomie und Abhangigkeitskonflikt, die sich aus

mehreren Variablen zusammensetzen, dargestellt.
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Tabelle 15 Bereiche der Personlichkeit

Iltem Bereiche

Autonomie

Kind initiiert seine Tatigkeiten selbst

Kind Uberwindet Hindernisse

Abhangigkeitskonflikt

Kind such indirekt Hilfe, Kérperkontakt, Nahe, Aufmerksamkeit und Zuwendung
Kind verhdlt sich widersprichlich, wenn es Hilfe, Kérperkontakt, Nahe, Aufmerksamkeit und Zuwendung sucht

Kind ist wechselhaft in seinen Bedirfnissen nach Hilfe, Kérperkontakt, N&he, Aufmerksamkeit und Zuwendung

© 00 N O

Kind ist gehemmt im Ausdruck von Bediirfnissen nach Hilfe, Kérperkontakt, Nahe, Aufmerksamkeit und Zuwendung

Da das Personlichkeits-Motivations-Rating in der vorliegenden Untersuchung nicht in der Pre-,
sondern in einer Zwischenerhebung gegen Ende des ersten Drittels der Interventionsphase erhoben
wurde, und ein zentrales Ziel der Intervention darin bestand, durch Erzieherverhaltensweisen, die
Autonomie des Kindes zu fordern, ist es mdglich, dass die Autonomie der Kinder und deren
Einschatzung durch die Erzieher in der Interventionsgruppe schon durch die Intervention beeinflusst
worden ist. Aus diesem Grund wurde die Regressionsanalyse, die den Einfluss der Autonomie des
Kindes auf seine Testleistung untersucht, nur bei den Kindern in der Vergleichsgruppe durchgefihrt.
Insgesamt wurden drei Analysen durchgefiihrt, wobei jeweils Autonomie — eingeschatzt in der
Zwischenerhebung — als Pradiktor in die Analyse aufgenommen wurde, und als abhéngige Variable
jeweils die in der Post-Testung ermittelten Normwerte der Kinder in den Tests HSET, CPM und MZT.

Die Ergebnisse der Regressionsanalysen sind in den folgenden Tabellen dargestellt.
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Tabelle 16 Regressionsanalyse zur Vorhersage der kindlichen Sprachleistung (post) gemessen mit
dem Heidelberger Sprachentwicklungstest durch die Autonomie des Kindes, die
Sprachherkunft des Kindes und die Interaktion von Autonomie und Sprachherkunft

(N =68)

Modell R2 B Beta F T p*
Modell 1 ,067 4,77 ,033
Konstante 45,54 51,64 ,000
Autonomie des Kindes 2,28 ,260 2,18 ,033
Modell 2 414 22,97 ,000
Konstante 50,07 49,41 ,000
Autonomie des Kindes 2,74 ,313 3,28 ,002
Sprachherkunft des Kindes** -8,78 ,591 -6,20 ,000
Modell 3 ,416 15,21 ,000
Konstante 50,11 49,03 ,000
Autonomie des Kindes 3,18 ,360 2,57 ,013
Sprachherkunft des Kindes** -8,78 -,592 -6,17 ,000
Autonomie*Sprachherkunft -,82 -,068 -,484 ,630

*p 2,05 ist nicht signifikant (n.s.) ** Dummy-Coding: O=deutsch,1 = tlrkisch

Die Regressionsanalyse zeigt, dass Autonomie (Modell 1) die sprachliche Kompetenz des Kindes
signifikant vorhersagt und eine positive lineare Beziehung zwischen Autonomie und Sprachleistung
besteht. Das bedeutet, je hoher die Autonomie des Kindes, desto hoher ist seine sprachliche
Kompetenz. Der Koeffizient B gibt an, um wie viel sich der T-Wert des HSET erh6ht, wenn Autonomie
von niedrig zu mittel, bzw. mittel zu hoch ansteigt. Im Durchschnitt steigt dieser von einer Kategorie
zur nachsten um 2,3, was ca. einem Drittel der Standardabweichung des T-Wertes entspricht Die
Gesamtanpassung des Modells erhdht sich, wenn die Sprachherkunft der Kinder zusatzlich in das
Regressionsmodell (Modell 2) aufgenommen wird. Kinder tirkischer Herkunft haben signifikant
niedrigere sprachliche Kompetenzen als Kinder deutscher Herkunft. Fir beide Gruppen, deutsche
und tirkische Kinder, pradiziert Autonomie die sprachlichen Kompetenzen aber in gleicher Weise.
Wenn auch die sprachlichen Kompetenzen der beiden auf unterschiedlichem Niveau liegen, besteht
dennoch die gleiche lineare Beziehung zwischen Autonomie und Sprachherkunft in beiden Gruppen.
Die Interaktion zwischen Sprachherkunft und Autonomie (Modell 3) ware nur dann signifikant, wenn

die Beziehung zwischen Autonomie und Sprachkompetenz in beiden Gruppen unterschiedlich ware.
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Tabelle 17 Regressionsanalyse zur Vorhersage der kindlichen Intelligenz (post) gemessen mit den
Coloured Progressive Matrices durch die Autonomie des Kindes, die Sprachherkunft
des Kindes und die Interaktion von Autonomie und Sprachherkunft

(N =68)

Modell R2 B Beta F T p*

Modell 1 ,080 5,77 ,019
Konstante 43,25 14,73 ,000
Autonomie des Kindes 8,33 ,284 2,40 ,019

Modell 2 ,161 6,22 ,003
Konstante 50,53 12,44 ,000
Autonomie des Kindes 9,08 ,309 2,71 ,009
Sprachherkunft des Kindes** 114,14 ,284 -.2,49 ,015

Modell 3 171 441 ,007
Konstante 50,78 12,453 ,000
Autonomie des Kindes 12,37 421 2,50 ,015
Sprachherkunft des Kindes** 114,19 -,285 -2,5 ,015
Autonomie*Sprachherkunft -6,10 -,152 -,90 ,369

*p 2,05 ist nicht signifikant (n.s.) ** Dummy-Coding: O=deutsch,1 = tlrkisch

Die Analyse zeigt, dass Autonomie des Kindes in signifikant positiver Beziehung zur Intelligenz des
Kindes steht (Modell 1), d.h. mit einem Anstieg von Autonomie steigt auch der Prozentrang auf den
CPM. Der Koeffizient B gibt an, dass ein Anstieg in Autonomie von niedrig zu mittel, bzw. von mittel zu
hoch, einen Anstieg von rund acht Prozentwerten auf den CPM bewirkt. Durch das Hinzufligen der
Variable Sprachherkunft des Kindes im zweiten Regressionsmodell steigt die Anpassung des Modells
insgesamt, was daran liegt, dass ein signifikanter Unterschied zwischen beiden Gruppen, tirkischen
und deutschen Kindern, besteht und die turkischen Kinder signifikant niedrigere Prozentrange auf den
CPM erreicht haben als die deutschen Kinder. Durch die Aufnahme dieser Variable und die
Beachtung dieser Differenz im Regressionsmodell steigt die Anpassung des Modells an die Daten.
Die Aufnahme der Interaktion zwischen Autonomie und Sprachherkunft tréagt nicht zur Anpassung des
Modells bei und ist nicht signifikant. Dies bedeutet, dass Autonomie in beiden Gruppen in gleicher Art
und Weise als Pradiktor der kognitiven Leistung wirkt. Wenn auch die Testleistungen der tirkischen
Kinder signifikant niedriger sind als die der deutschen, so gilt fir beide Gruppen die gleiche lineare
Beziehung zwischen Autonomie und Intelligenz: Kinder, die niedrig in Autonomie sind, haben

niedrigere Prozentréange auf den CPM und die Prozentrange erhdhen sich mit steigender Autonomie.

Vergleicht man die Regressionsanalyse zur Vorhersage der sprachlichen Kompetenz unter
Berucksichtigung der Sprachherkunft der Kinder durch Autonomie mit der Regressionsanalyse zur
Vorhersage der Intelligenz, zeigt sich, dass die Aufklarung der Varianz bei sprachlichen Kompetenzen

des Kindes durch Autonomie insgesamt starker ist als die der Intelligenz durch Autonomie.
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Tabelle 18 Regressionsanalyse zur Vorhersage der Wahrnehmungsleistung des Kindes (post)
gemessen mit dem Mensch-Zeichen-Test durch die Autonomie des Kindes, die
Sprachherkunft des Kindes und die Interaktion von Autonomie und Sprachherkunft

(N =66)

Modell R2 B Beta F T p*
,008 ,545 463
Konstante 6,53 38,51 ,000
Autonomie des Kindes ,15 ,091 74 ,463
Modell 2 ,020 ,66 521
Konstante 6,38 26,30 ,000
Autonomie des Kindes 14 ,083 ,67 ,504
Sprachherkunft des Kindes** -,300 ,109 879 ,383
Modell 3 ,034 , 740 ,532
Konstante 6,37 49,03 ,000
Autonomie des Kindes -,07 -,042 -,23 ,818
Sprachherkunft des Kindes** 31 , 112 ,90 371
Autonomie*Sprachherkunft ,386 172 ,95 ,345

* p= ,05 ist nicht signifikant (n.s.) ** Dummy-Coding: O=deutsch,1 = tlrkisch

Die obige Regressionsanalyse zeigt, dass Autonomie keinen signifikanten Einfluss auf die
Wahrnehmungsleistung im Mann-Zeichen-Test hat. Alle drei Regressionsmodelle zeigen, dass
Autonomie nahezu keine Varianz der Leistung im Mann-Zeichen-Test aufklart, d.h. Autonomie erweist
sich nicht als Pradiktor fur die Wahrnehmungsleistung des Kindes. Da, wie sich schon in vorher
berichteten Varianzanalysen gezeigt hat, kein signifikanter Unterschied zwischen der Leistung auf
dem MZT bei turkischen und deutschen Kindern besteht, tragt die Einfuhrung dieser Variable auch

nicht zur Varianzaufklarung bei.

In den nun folgenden Tabellen werden Ergebnisse von Regressionsanalysen vorgestellt, die die
pradiktive Wirkung von Abhangigkeitskonflikt auf die Sprachkompetenz sowie auf die kognitive

Kompetenz und der Wahrnehmungsleistung des Kindes untersuchen.

132



Systematische sprachliche Anregung im Kindergartenalltag zur Erh6hung der Bildungschancen vier- und fuinfjahriger Kinder aus sozial schwachen und
Migrantenfamilien — ein Modell zur padagogischen Intervention.

Tabelle 19 Regressionsanalyse zur Vorhersage der sprachlichen Kompetenz des Kindes (post)
gemessen mit dem Heidelberger Sprachentwicklungstest durch Abhéangigkeitskonflikt
beim Kind, die Sprachherkunft des Kindes und die Interaktion von
Abhangigkeitskonflikt und Sprachherkunft

(N =66)

Modell R2 B Beta F T p*

Modell 1 ,030 1,95 ,167
Konstante 45,07 51,49 ,000
Abhangigkeitskonflikt -1,81 -,172 -1,40 , 167

Modell 2 ,391 20,23 ,000
Konstante 49,70 48,25 ,000
Abhangigkeitskonflikt -3,36 -,320 -3,16 ,002
Sprachherkunft des Kindes** -8,81 -,619 -6,11 ,000

Modell 3 ,397 13,60 ,000
Konstante 49,60 47,68 ,000
Abhéangigkeitskonflikt -2,71 -,258 -1,98 ,052
Sprachherkunft des Kindes** -8,90 -,626 -6,14 ,000
Abhangigkeitskonflikt*Sprachherkunft -1,67 -,099 -,76 ,448

*p 2,05 ist nicht signifikant (n.s.) ** Dummy-Coding: O=deutsch,1 = tlrkisch

Die Regressionsanalyse ermittelt einen signifikant negativen Zusammenhang zwischen
Abhangigkeitskonflikt und der Sprachentwicklung des Kindes gemessen mit dem Heidelberger
Sprachentwicklungstest im zweiten Regressionsmodell, wenn die bestehenden signifikanten
Unterschiede zwischen den turkischen und deutschen Kinder der Stichprobe in der sprachlichen
Kompetenz im Regressionsmodell beriicksichtigt werden (Modell 2). Kinder, die hoch sind in
Abhangigkeitskonflikt, zeigen schlechtere sprachlich-linguistische Kompetenzen auf dem HSET,
wahrend Kinder mit niedrigem Abhangigkeitskonflikt héhere sprachlich-linguistische Kompetenzen
besitzen. Es besteht keine signifikante Interaktion zwischen Abhangigkeitskonflikt und Sprachherkunft

der Kinder.
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Tabelle 20 Regressionsanalyse zur Vorhersage der Intelligenz des Kindes (post) gemessen mit
den Coloured Progressive Matrices durch Abhangigkeitskonflikt beim Kind, die
Sprachherkunft des Kindes und die Interaktion von Abhangigkeitskonflikt und

Sprachherkunft
(N = 68)
Modell R2 B Beta F T p*
,001 ,034 ,654
Konstante 43,25 14,14 ,000
Abhangigkeitskonflikt ,82 ,023 ,18 ,854
Modell 2 ,068 2,38 ,101
Konstante 50,16 11,51 ,000
Abhéangigkeitskonflikt -1,81 -,050 -,40 ,688
Sprachherkunft des Kindes** 113,43 270 -2,17 ,033
Modell 3 ,069 1,59 ,200
Konstante 49,98 11,26 ,000
Abhangigkeitskonflikt -,82 -,023 -15 ,885
Sprachherkunft des Kindes** -13,55 -,273 -2,17 ,034
Abhangigkeitskonflikt*Sprachherkunft -2,70 -,044 -,29 776

* p 2,05 ist nicht signifikant (n.s.)  ** Dummy-Coding: O=deutsch,1 = tlrkisch

Die in Tabelle 20 berichteten Ergebnisse zeigen in allen drei Modellen nur eine geringe Gite der
Anpassung der Regressionsfunktion an die Daten. Dies bedeutet, dass Abhangigkeitskonflikt ohne
und mit Berlcksichtigung der Unterschiede in der kognitiven Kompetenz der turkischen und der
deutschen Kinder (2. Modell) die Intelligenz der Kinder nicht vorhersagt. Die F-Statistik zeigt zusatzlich
zur schlechten Anpassung der Regressionsgleichung an die vorliegenden Daten, dass die Ergebnisse
nicht Allgemein gultig sind, d.h. nicht Gber diese Stichprobe hinaus auf die Grundgesamtheit
Ubertragbar sind. Festzuhalten ist, dass Abhangigkeitskonflikt zwar die sprachliche Kompetenz der

Kinder in negativer Weise vorhersagt, nicht aber deren kognitive Leistung.

134



Systematische sprachliche Anregung im Kindergartenalltag zur Erh6hung der Bildungschancen vier- und fuinfjahriger Kinder aus sozial schwachen und
Migrantenfamilien — ein Modell zur padagogischen Intervention.

Tabelle 21 Regressionsanalyse zur Vorhersage der Wahrnehmungsleistung des Kindes (post)
gemessen mit dem Mann-Zeichen-Test durch Abhangigkeitskonflikt beim Kind

(N = 66)

Modell R2 B Beta F T p*
,009 ,62 434
Konstante 6,53 38,53 ,000
Abhé&ngigkeitskonflikt -,19 -,097 -, 787 434

*p 2,05 ist nicht signifikant (n.s.)

Da friher mit der Stichprobe durchgefiihrte Analysen keinen signifikanten Unterschied in der Leistung
deutscher und turkischer Kinder beim Mann-Zeichen-Test gezeigt haben, wurde diese Variable nicht
in das Regressionsmodell mit einbezogen. Die Ergebnisse zeigen, dass Abhangigkeitskonflikt keine
Varianz der Wahrnehmungsleistung der Kinder aufklart und Abhangigkeitskonflikt die

Wahrnehmungsleistung der Kinder nicht beeinflusst.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass Autonomie des Kindes sowohl die sprachliche Kompetenz
des Kindes als auch die Intelligenz signifikant positiv vorhersagt. Die Beziehung zwischen Autonomie
und sprachlicher sowie der kognitiven Leistung ist bei tiirkischen und deutschen Kindern gleich. Wenn
auch die turkischen Kinder in sprachlicher und kognitiver Kompetenz signifikant unter den deutschen
Kindern liegen, so erhoht eine Zunahme von Autonomie die Testleistung bei beiden Gruppen in
gleicher Weise. Umgekehrt sagt Abhangigkeitskonflikt die sprachliche, nicht aber die kognitive,
Leistung signifikant negativ vorher. Sowohl Autonomie als auch Abhangigkeit leisten keinen
signifikanten Beitrag zur Erklarung der Wahrnehmungsleistung der Kinder gemessen mit dem Mann-

Zeichen-Test.

Im folgenden Abschnitt wird der Einfluss familiarer Variablen auf sprachliche und kognitive

Kompetenzen der Kinder untersucht.
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6.3.2. Der Einfluss von Risikofaktoren auf die sprachliche und kognitive Kompetenz der Kinder

In einem ersten Teil dieses Abschnitts wird die Wirkung sogenannter Risikofaktoren, worunter man
Faktoren versteht, die sich in der internationalen Forschung als die kindliche Entwicklung negativ
beeinflussend erwiesen haben, untersucht. Hierzu z&hlen sowohl biologische, wie z.B. Friihgeburt, als
auch Faktoren die den sozio-6konomischen Status der Familien, wie Bildung und Erwerbstatigkeit,
betreffen. Anhand eines Elternfragebogens wurden einzelne Variablen erhoben, aus denen ein
Risikoindex gebildet wurde. Verschiedene Studien zeigen, dass sich Risikofaktoren kumulativ negativ
auf die Entwicklung des Kindes auswirken (Vgl. Bettge, 2004), d.h. mit einer Zunahme an
Risikofaktoren nimmt der Entwicklungsstand des Kindes kontinuierlich ab. In der folgenden Tabelle
sind die Variablen aufgelistet, aus denen in der vorliegenden Untersuchung der Risikoindex gebildet
wurde. In der rechten Spalte ist jeweils angegeben, auf wie viele Kinder in dieser Stichprobe der

jeweilige Risikofaktor zutrifft.

Tabelle 22 Verteilung vorhandener Risikofaktoren in der Stichprobe (N = 148)

Risikofaktor N Risiko vorhanden
Frihgeburt 12
Alleinerziehende Eltern 19
Beengte Wohnverhaltnisse (unter 15m?2 pro im Haushalt lebender Person) 15
Vier und mehr Kinder 15
Vater ohne abgeschlossene Berufsausbildung 26

Insgesamt wurden 148 Elternfragebogen ausgefillt, aber nicht alle Eltern haben jede einzelne Frage
beantwortet. Fir 121 Kinder liegen vollstandige Angaben fiir jeden einzelnen Risikofaktor vor. Fir
diese 121 Kinder mit vollstandigen Daten wurde ein Risikoindex gebildet, in dem die einzelnen

Risikofaktoren des Kindes addiert wurden.

Im Allgemeinen wird in der Forschung ein Minoritatsstatus als Risikofaktor betrachtet. Da dieser fir
nahezu 50% der vorliegenden Stichprobe gelten wirde, wurde dieser Risikofaktor nicht mit in den
Index aufgenommen. An Stelle dessen wurde in den mit dem Risikoindex gerechneten Analysen ein
Vergleich zwischen Kindern deutscher und tirkischer Herkunft durchgefiihrt. In der folgenden Tabelle
sind die im Risikoindex ermittelten Summen separat fur Kinder deutscher und tirkischer Herkunft

dargestellt.
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Tabelle 23 Verteilung deutscher und tirkischer Kinder auf dem Risikoindex (N = 121)

Risikoindex®® Deutsche Kinder Turkische Kinder
0 41 26
1 14 20
2 5 12
3 2

Die drei Kinder mit einem Risikoindex von ,3" wurden nicht in die folgenden Analysen mit einbezogen,
da eine Stichprobe von 3 Kindern als nicht reprasentativ gelten kann. Eine durchgefiihrte
Uberpriifung der Verteilung tiirkischer und deutscher Kinder auf dem Risikoindex — ohne die drei
Kinder mit einem Index von ,3" — ergab einen signifikanten Unterschied, wobei die tlrkischen Kinder
haufiger ein Risiko von ,1“ oder ,2* haben und seltener kein Risiko haben als deutsche Kinder
(x3(2/118) =7,27 p =,026).

In drei separat durchgefihrten Regressionsanalysen wurde der Einfluss des Risikoindex auf die
sprachliche, die kognitive und die Wahrnehmungsleistung der Kinder Uberprift. Ebenfalls wurde
Uberprift, ob der Risikoindex sich bei turkischen und deutschen Kindern unterschiedlich auf die
Kompetenzen des Kindes auswirkt. Der Risikoindex zeigt einzig in Bezug auf die sprachliche
Kompetenz eine signifikant pradiktive Wirkung. Die Ergebnisse dieser Analyse sind in Tabelle 24

berichtet. Auf die Darstellung der nicht-signifikanten Regressionsmodelle wurde verzichtet.

% 0 = kein Risiko vorhanden, 1 = ein Risiko, 2= zwei Risiken, 3 = 3 Risiken vorhanden
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Tabelle 24 Regressionsanalyse zur Vorhersage der sprachlichen Entwicklung des Kindes (pre)
gemessen mit dem Heidelberger Sprachentwicklungstest durch einen Risikoindex, die
Sprachherkunft des Kindes und die Interaktion von Risikoindex und Sprachherkunft

(N=117)
Modell R2 B Beta F T p*
,120 15,71 ,000
Konstante 45,87 70,23
Risikoindex -3,52 -,347 -3,96 ,000
Modell 2 ,465 49,53 ,000
Konstante 50,40 69,29 ,000
Risikoindex -2,04 -,201 -2,48 ,005
Sprachherkunft des Kindes** 8,97 -,605 -8,57 ,000
Modell 3 ,465 32,77 ,000
Konstante 50,36 67,64 ,000
Risikoindex -1,84 -,180 -1,63 ,106
Sprachherkunft des Kindes** -8,98 -,606 -8,54 ,000
Risikoindex * Sprachherkunft -,37 -,027 -,252 ,802

* p 2,05 ist nicht signifikant (n.s.) ** Dummy-Coding: O=deutsch,1 = tlrkisch

Der Risikoindex, der die Summe der einzelnen Risikofaktoren enthalt, die auf ein Kind zutreffen,
pradiziert die sprachliche Entwicklung des Kindes signifikant in negativer Weise. Mit steigendem
Risiko nehmen die T-Werte auf dem HSET kontinuierlich ab. Dies bestatigt, dass Risikofaktoren sich
kumulativ negativ auf den Entwicklungsstand des Kindes auswirken. Das zweite Regressionsmodell
zeigt, dass ein signifikanter Unterschied in der sprachlichen Leistung des Kindes besteht. Dieses in
allen im Rahmen dieser Studie berichteten Regressions- und Varianzanalysen ermittelte Ergebnis,
bestatigt die Annahme, dass der Minoritatsstatus ein Risikofaktor ist. Durch die zusétzliche Einflihrung
der Variable Sprachherkunft des Kindes in das Regressionsmodell, die die Unterschiede in den
Leistungen der deutschen und turkischen Kinder berticksichtigt, erhdht sich die Varianzaufklarung der
sprachlichen Kompetenz im Modell. Diese erhdht sich nicht im dritten Modell durch die Einfihrung der
Interaktion von Sprachherkunft und Risikoindex, die selbst auch nicht signifikant ist, was bedeutet,
dass bei deutschen und tirkischen Kindern die gleiche negative Beziehung zwischen dem
Risikoindex und der sprachlichen Kompetenz besteht, auch wenn deutsche Kinder signifikant hthere

sprachliche Kompetenzen haben.

Eine analog zu der eben berichteten Analyse zur Untersuchung der pradiktiven Wirkung des

Risikoindex auf die kognitive Leistung des Kindes erbrachte keine gute Anpassung der

Regressionsmodelle an die Daten. Die Aufklarung der Varianz der abhéngigen Variable Intelligenz -

erhoben mit den CPM in der Pre-Erhebung — durch den Pradiktor Risikoindex ergab ein R2 von 0,13

(F= 1,48, p< ,05), das sich nur minimal durch die Zugabe der Sprachherkunft auf 0,36 (F = 2,17, p<
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,05) im zweiten Modell erhéhte. Der hier verwendete Risikoindex sagt demnach nicht die kognitive
Leistung des Kindes vorher. Eine weitere Analyse zur Untersuchung der Vorhersage der
Wahrnehmungsleistung des Kindes — eingeschéatzt mit dem Mann-Zeichen-Test in der Preerhebung -
erbrachte ebenfalls kein signifikantes Regressionsmodell (F = 1.04, p < ,05 R2? =.009) mit dem
Risikoindex als einzigen Pradiktor sowie unter Einbeziehung der Sprachherkunft der Kinder als
weiteren Pradiktor (F = 1,06, p< ,05 R2 = ,018). Eine pradiktive Wirkung des Risikoindex auf die

Wahrnehmungsleistung des Kindes konnte nicht nachgewiesen werden.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass anhand der vorliegenden Stichprobe eine kumulativ negative
Wirkung von Risikofaktoren auf die sprachliche Kompetenz des Kindes, gemessen mit dem HSET vor
der Intervention, nachgewiesen wurde. Unabhé&ngig von der Sprachherkunft des Kindes wirken sich
Risikofaktoren kumulativ signifikant negativ auf die linguistischen Kompetenzen des Kindes aus.
Tuarkische Kinder dieser Stichprobe haben ein signifikant hoheres Risiko als Kinder deutscher Herkunft
— auch ohne Einbeziehung des Minorittsstatus als zusatzlichen Risikofaktor. Ein signifikanter
Einfluss des Risikoindex auf die kognitive sowie auf die Wahrnehmungsleistung des Kindes wurde

nicht gefunden.

6.3.3. Einfluss des familidren Hintergrunds auf die Testleistungen des Kindes

Obwohl der in dieser Untersuchung verwendete Risikoindex zum gréf3ten Teil aus Variablen besteht,
die sich auf den familiaren Hintergrund des Kindes beziehen, werden in diesem Abschnitt weitere
Familienvariablen bezuglich ihres Einflusses auf die im Rahmen des Projektes erhobenen kindlichen
Kompetenzen untersucht. Wéhrend anhand des Risikoindex die kumulative Wirkung von Faktoren
untersucht wurde, die in negativer Beziehung zur Leistung des Kindes stehen, werden nun Einfliisse
von Faktoren analysiert, von denen angenommen wird, dass sie sich positiv auf die Leistung des

Kindes auswirken.

Als Einflussfaktoren in den folgenden Regressionsmodellen werden die Berufsausbildung und die
Erwerbstatigkeit der Mutter und des Vaters, bzw. der Vaterfigur in der Familie sowie die Anzahl der im
Haushalt vorhandenen Bicher auf die sprachliche und kognitive Entwicklung des Kindes jeweils in

separaten Analysen untersucht.

Bei der Erhebung der hier verwendeten Elternvariablen, war es mdglich, die Information entweder fir
die leibliche Mutter bzw. den leiblichen Vater anzugeben oder fiir eine Mutter- bzw. Vaterfigur, d.h.
die weibliche bzw. mannliche Person, die als Partner des jeweiligen Elternteils mit im Haushalt lebt.
Die Kinder der vorliegenden Stichprobe lebten zum Erhebungszeitpunkt mit ihren leiblichen Muttern,
aber nicht unbedingt mit ihren leiblichen Vatern zusammen.** Im Folgenden wird aber nicht
unterschieden, ob es sich um den leiblichen Vater oder eine Vaterfigur handelt, d.h. wenn sich auf
.vater" bezogen wird, handelt es sich entweder um den leiblichen Vater des Kindes oder um eine dem

Kind verfugbare Vaterfigur.

39 Nur ein Kind lebte zum Erhebungszeitpunkt bei seiner GroBmutter.
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In Bezug auf die berufliche Qualifizierung, Erwerbstatigkeit der Eltern der Kinder sowie in Bezug auf
die im Haushalt vorhandenen Biicher bestehen teilweise signifikante Unterschiede zwischen den

deutschen und den tirkischen Eltern.

vater (¢2(4,119) = 20,75, p = ,000) und Mutter (%2(4,125) = 9,84, p = ,043) deutscher Herkunft sind
beruflich héaufiger und hoéher qualifiziert als tirkische Eltern. In Bezug auf die Anzahl der
Erwerbstatigen und den Umfang der Erwerbstatigkeit unterscheiden sich deutsche Mutter, die haufiger
und in groRerem Umfang erwerbstétig sind, von tirkischen Muttern (x2(4,120) = 22,83, p = ,000). Bei
den Vatern besteht in Bezug auf die Erwerbstéatigkeit kein signifikanter Unterschied zwischen
deutschen und tlrkischen Vatern (x2(4,117) = 4,18, p >,05). Betrachtet man die Erwerbstatigkeit der
Familie, zeigt sich dass in deutschen Familien seltener beide Elternteile ohne Arbeit sind und in
turkischen Familien haufiger als in deutschen Familien nur ein Elternteil erwerbstétig ist (x2(2,124) =
13,78, p =,001).

Ein signifikanter Unterschied besteht auch in der Zellenbesetzung zur Angabe der Anzahl der im
Haushalt vorhandenen Biicher, die in 5 Kategorien mit ansteigender Anzahl erfragt wurde. Deutsche
Eltern sind signifikant haufiger in den hdheren Kategorien vertreten als turkische Eltern ((x3(4,147) =
45,9, p =,000).

6.3.3.1. Einfluss der Berufsausbildung der Eltern
Die Berufsausbildung der Eltern, bei der vier verschiedene Antwortkategorien®® im Elternfragebogen

mdglich waren, wurde fur die folgende Analyse in drei Kategorien umkodiert:
0= keine abgeschlossene Berufsausbildung

1 = abgeschlossene Berufsausbildung bzw. Fachschulausbildung

2 = abgeschlossenes Studium (Fachhochschule bzw. Universitét).

Die prozentualen Angaben zur Berufsausbildung von Vater und Mutter der Kinder sind in Abschnitt
5.2.4. enthalten.

Die Ergebnisse der Regressionsanalysen sind in den Tabellen 25 bis 28 aufgefiihrt, wobei die beiden
ersten den Effekt der Berufsausbildung auf die sprachliche Leistung und Tabelle 27 und 28 die

Beziehung zwischen Berufsausbildung der Eltern und der Intelligenz der Kinder berichten.

40

0= keine abgeschlossene Berufsausbildung

1 = abgeschlossene Berufsaushildung

2 = Fachschulausbildung

3 = abgeschlossenes Studium (Fachhochschule bzw. Universitat)
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Tabelle 25 Regressionsanalyse zur Vorhersage der sprachlichen Kompetenz des Kindes (pre)
gemessen mit dem Heidelberger Sprachentwicklungstest durch die Berufsausbildung

der Mutter, die Sprachherkunft und die Interaktion von Berufsausbildung und

Sprachherkunft
(N =129)

Modell R2 B Beta F T p*

Modell 1 ,526 69,88 ,000
Konstante 49,92 76,54
Berufsausbildung der Mutter 3,26 ,301 4,74
Sprachherkunft des Kindes** -8,68 -,586 -9,12

Modell 2 ,528 49,53 ,000
Konstante 49,84 74,99 ,000
Berufsausbildung der Mutter 3,70 ,343 3,84 ,000
Sprachherkunft des Kindes** -8,68 -,586 -9,20 ,000
Berufsausbildung * Sprachherkunft -91 -,058 -,661 ,510

*p 2,05 ist nicht signifikant (n.s.) ** Dummy-Coding: O=deutsch,1 = tlrkisch

Tabelle 26 Regressionsanalyse zur Vorhersage der sprachlichen Kompetenz des Kindes (pre)
gemessen mit dem Heidelberger Sprachentwicklungstest durch die Berufsausbildung
des Vaters, die Sprachherkunft und die Interaktion von Berufsausbildung und

Sprachherkunft
(N =122)

Modell R2 B Beta F T p*

Modell 1 ,512 62,43 ,000
Konstante 49,72 71,79 ,000
Berufsausbildung des Vaters 3,30 , 300 4,32 ,000
Sprachherkunft des Kindes** -8,12 -,544 -7,83 ,000

Modell 2 ,529 44,26 ,000
Konstante 49,35 68,47 ,000
Berufsausbildung des Vaters 5,16 ,469 4,43 ,000
Sprachherkunft des Kindes** -8,01 -,536 -7,82 ,000
Berufsausbildung * Sprachherkunft -3,2 -,212 -2,09 ,039

*p 2,05 ist nicht signifikant (n.s.)  ** Dummy-Coding: O=deutsch,1 = tlrkisch
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Die Interaktion von beruflicher Qualifizierung des Vaters und der Sprachherkunft ist zusétzlich zur
leichteren Anschaulichkeit grafisch dargestellt. Die Grafik zeigt deutlich die Unterschiede in der
Beziehung der Berufsausbildung des Vaters und der sprachlichen Kompetenz des Kindes bei

tirkischen und bei deutschen Kindern.

Grafik 5 Die Beziehung zwischen der Berufsausbildung turkischer und deutscher Vater und der
Sprachkompetenz der Kinder (HSET-T-Werte)

Turkische

Deutsche
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Tabelle 27 Regressionsanalyse zur Vorhersage der Intelligenz des Kindes (pre) gemessen mit

den Coloured Raven Matrices durch die Berufsausbildung der Mutter, die

Sprachherkunft und die Interaktion von Berufsausbildung und Sprachherkunft

(N =129)

Modell R2 B Beta F T p*

Modell 1 ,041 2,69 ,072
Konstante 45,92 13,55 ,000
Berufsausbildung der Mutter 6,16 ,156 1,73 ,087
Sprachherkunft des Kindes** 5.12 -,094 -1,04 ,298

Modell 2 ,042 1,83 ,145
Konstante 45,68 13,21 ,000
Berufsausbildung der Mutter 7,48 ,190 1,49 ,138
Sprachherkunft des Kindes** -5,13 -,095 -1,04 ,298
Berufsausbildung * Sprachherkunft -2,70 -,047 =377 , 707

*p 2,05 ist nicht signifikant (n.s.) ** Dummy-Coding: O=deutsch,1 = tlrkisch

Tabelle 28 Regressionsanalyse zur Vorhersage der Intelligenz des Kindes (pre) gemessen mit den
Coloured Raven Matrices durch die Berufsausbildung des Vaters, die Sprachherkunft

und die Interaktion von Berufsausbildung und Sprachherkunft

(N =122)

Modell R2 B Beta F T p*

Modell 1 ,055 3,48 ,034
Konstante 46,30 13,03 ,000
Berufsausbildung des Vaters 7,08 174 1,805 ,074
Sprachherkunft des Kindes** 5,75 -,104 -1,075 ,285

Modell 2 ,070 2,95 ,036
Konstante 44,71 11,93 ,000
Berufsausbildung des Vaters 13,32 328 2,20 ,029
Sprachherkunft des Kindes** -5,35 ,097 -11 ,315
Berufsausbildung * Sprachherkunft -10,73 ,-193 -1,35 ,178

*p 2,05 ist nicht signifikant (n.s.) ** Dummy-Coding: O=deutsch,1 = tlrkisch
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Die in Tabelle 25 bis 26 berichteten Regressionsanalysen zeigen, dass die Ausbildung der Mutter
sowie die Ausbildung des Vaters die Sprachkompetenz des Kindes signifikant positiv vorhersagen,
d.h. mit steigender Qualifizierung der Mutter bzw. des Vaters steigen die sprachlichen Kompetenzen
des Kindes. Wahrend bei der Ausbildung der Miitter bei deutschen und tirkischen Kindern die gleiche
positive Beziehung zur sprachlichen Kompetenz des Kindes besteht, wenn auch die deutschen Kinder
signifikant hdhere sprachliche Kompetenzen haben, ist dies in Bezug auf die Berufsausbildung der
Vater nicht der Fall. Es besteht zwar eine signifikant positive Beziehung zwischen der beruflichen
Qualifizierung der Vater und der sprachlichen Kompetenz der Kinder, aber die Regressionsgerade bei
den deutschen Vatern unterscheidet sich signifikant von der fur die tirkischen Vater ermittelte, was
die signifikante Interaktion von Sprachherkunft und Berufsausbildung der Vater zeigt. Der Unterschied
besteht darin, dass der Anstieg der sprachlichen Kompetenzen der deutschen Kinder mit
zunehmender beruflichen Qualifizierung ihrer Vater insgesamt hoher ist, und der groldte Anstieg in den
sprachlichen Leistungen der Kinder zu verzeichnen ist, wenn deren Vater ein Hochschulstudium im
Vergleich mit einer Berufsausbildung absolviert haben. Bei den turkischen Kindern ist der Anstieg der
Sprachleistung mit beruflicher Qualifizierung der Vater insgesamt schwacher und verlauft

kontinuierlicher mit steigender Qualifizierung.

Auf die Intelligenz der Kinder konnte keine signifikante Wirkung der beruflichen Qualifizierung der
Mutter nachgewiesen werden. Beide Regressionsmodelle, die den Einfluss der miutterlichen
Berufsausbildung auf die Intelligenz der Kinder untersuchen, sind nicht signifikant. Die berufliche
Qualifizierung der Vater allerdings hat einen signifikant positiven Einfluss auf die Testleistung der
Kinder. Eine signifikante Beziehung fir die berufliche Qualifizierung der Vater kann erst im zweiten
Regressionsmodell ermittelt werden, das die Interaktion zwischen beruflicher Bildung und

Sprachherkunft in die Analyse mit einbezieht. Die Interaktion selbst ist nicht signifikant.

6.3.3.2. Erwerbstéatigkeit der Eltern

In der Frage zur Erwerbstatigkeit von Mutter und Vater des Kindes im Elternfragebogen wurde nicht
nur unterschieden, ob das jeweilige Elternteil berufstatig ist oder nicht. Bei vorliegender
Erwerbstatigkeit wurde nach Kategorien gestuft abgefragt, wie viele Stunden pro Woche die
Erwerbstatigkeit ausgefuhrt wird. Fir die folgende Analyse wurden die beiden Variablen zur
Erwerbstatigkeit der Eltern umkodiert, und nur noch zwischen nicht-erwerbstétig (,0) und erwerbstétig

(,1*) unterschieden.

Die Analysen zur Erwerbstéatigkeit von Mutter und Vater auf die sprachliche und kognitive Kompetenz
des Kindes wurden analog zu den vier Analysen zur beruflichen Qualifizierung durchgefuhrt. Eine
ausgefuhrte Erwerbstatigkeit der Mutter wirkt sich signifikant positiv sowohl auf die sprachlichen als
auch auf die kognitiven Kompetenzen des Kindes aus. Die Ergebnisse sind in den Tabellen 29 und 30
dargestellt. Ein signifikanter Einfluss der vaterlichen Erwerbstatigkeit auf die sprachliche und kognitive
Leistung der Kinder konnte in den Regressionsanalyen, nicht nachgewiesen werden. Auf die

Darstellung der Ergebnisse in einer Tabelle wird deshalb verzichtet.
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Systematische sprachliche Anregung im Kindergartenalltag zur Erh6hung der Bildungschancen vier- und fuinfjahriger Kinder aus sozial schwachen und
Migrantenfamilien — ein Modell zur padagogischen Intervention.

Tabelle 29 Regressionsanalyse zur Vorhersage der Sprachkompetenz des Kindes (pre) gemessen
mit dem Heidelberger Sprachentwicklungstest durch die Erwerbstéatigkeit der Mutter,

die Sprachherkunft und die Interaktion von Erwerbstéatigkeit und Sprachherkunft

(N =125)

Modell R2 B Beta F T p*

Modell 1 ,438 47,56 ,000
Konstante 47,70 40,79 ,000
Erwerbstatigkeit der Mutter** 3,14 ,204 2,76 ,007
Sprachherkunft des Kindes*** -8,12 -533 -7,48 ,000

Modell 2 ,439 31,61 ,000
Konstante 48,35 28,73 ,000
Erwerbstatigkeit der Mutter** 2,36 , 154 1,28 ,203
Sprachherkunft des Kindes*** -8,98 -,612 -4,62 ,000
Erwerbstatigkeit * Sprachherkunft 1,26 ,070 ,535 ,593

*p 2,05 ist nicht signifikant (n.s.)
** Dummy-Coding: 0 = nicht erwerbstatig, 1 = erwerbstétig ***Dummy-Coding: O=deutsch,1 = tiirkisch

Tabelle 30 Regressionsanalyse zur Vorhersage der Intelligenz des Kindes (pre) gemessen mit den
Coloured Raven Matrices durch die Erwerbstatigkeit der Mutter, die Sprachherkunft

und die Interaktion von Erwerbstatigkeit und Sprachherkunft

(N =125)

Modell R2 B Beta F T p*

Modell 1 ,017 1,05 ,352
Konstante 42,55 7,37 ,000
Erwerbstatigkeit der Mutter** 5,879 ,103 1,05 ,295
Sprachherkunft des Kindes*** 2,67 -,049 -,50 ,619

Modell 2 ,091 4,06 ,009
Konstante 24,45 3,07 ,003
Erwerbstatigkeit der Mutter** 27,54 ,482 3,15 ,002
Sprachherkunft des Kindes*** 21,33 ,39 2,32 ,022
Erwerbstatigkeit * Sprachherkunft -35,00 -,528 -,315 ,002

* p 2,05 ist nicht signifikant (n.s.)
** Dummy-Coding: 0 = nicht erwerbstatig, 1 = erwerbstétig ***Dummy-Coding: O=deutsch,1 = tiirkisch
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Eine Erwerbstéatigkeit der Mutter wirkt sich signifikant positiv auf die sprachlichen und kognitiven
Kompetenzen des Kindes aus. Wahrend der Einfluss einer Erwerbstéatigkeit der Mitter auf den
sprachlichen Entwicklungsstand des Kindes sich bei deutschen und tiirkischen Kindern gleich positiv
auswirkt, d.h. die gleiche Zunahme auf dem T-Wert des HSET zur Folge hat, ist dies in Bezug auf die
Intelligenz der Kinder nicht der Fall, d.h. es besteht eine signifikante Interaktion zwischen
Erwerbstétigkeit und der Sprachherkunft. Sind deutsche Miitter nicht erwerbstatig, liegen die Kinder
auf den CPM-Prozentrangen im Durchschnitt bei 24,5, wahrend die deutschen Kinder einen
durchschnittlichen Prozentrang von 52 erreichen, wenn die Mitter erwerbstétig sind. Bei den
turkischen Kindern wirkt sich eine Erwerbstatigkeit der Mutter negativ aus, der Unterschied in den
Prozentrangen der turkischen Kinder ist allerdings nicht so stark wie der bei den deutschen Kindern.
Wenn tirkische Mitter nicht arbeiten, erreichen die Kinder einen Prozentrang von 45,8 im Mittel, sind
die Mitter dagegen erwerbstétig, liegt der durchschnittliche Prozentrang der Kinder auf den CPM bei
38,3. Von den 65 deutschen Miuttern, die in der Analyse enthalten sind, sind nur 17% nicht
erwerbstatig. Unter den tlrkischen Muttern sind mehr als die Halfte (55%) nicht erwerbstétig. Grafik 6
stellt die Unterschiedlichkeit dieser Beziehung bei deutschen und turkischen Muttern und ihren

Kindern grafisch dar.

Grafik 6 Die Beziehung zwischen Erwerbstéatigkeit tlrkischer und deutscher Mutter und der

Intelligenz der Kinder (CPM-Prozentrange)
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Systematische sprachliche Anregung im Kindergartenalltag zur Erh6hung der Bildungschancen vier- und fuinfjahriger Kinder aus sozial schwachen und
Migrantenfamilien — ein Modell zur padagogischen Intervention.

6.3.3.3. Anzahl der vorhandenen Biicher in der Wohnung

Die Frage nach der Anzahl der vorhandenen Bilcher bietet die Mdglichkeit, den familiaren
Bildungshintergrund der Kinder im internationalen Vergleich einzuschétzen. Die Anzahl der zu Hause
vorhandenen Blcher wurde in 5 Kategorien gestuft. Die folgende Abbildung 1 zeigt den prozentualen
Anteil der Antwortwortkategorien der Eltern unserer Stichprobe im Vergleich zu Angaben deutscher
Jugendlicher in der TIMMS-Studie (Schitz et al, 2005). Zwei weitere Grafiken zeigen die Verteilung
der Prozentangaben in den fiinf Kategorien fir Familien deutscher und tirkischer Herkunft in unserer

Stichprobe, die sich signifikant voneinander unterscheiden ((x2(4,147) = 45,9, p =,000).
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Abbildung 1: Anzahl der zu Hause verfugbaren Biicher im Vergleich
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Systematische sprachliche Anregung im Kindergartenalltag zur Erh6hung der Bildungschancen vier- und fuinfjahriger Kinder aus sozial schwachen und
Migrantenfamilien — ein Modell zur padagogischen Intervention.

Tabelle 31 Regressionsanalyse zur Vorhersage der sprachlichen Kompetenz des Kindes (pre)
gemessen mit dem Heidelberger Sprachentwicklungstest durch die Anzahl der
vorhandenen Bilcher, die Sprachherkunft und die Interaktion von vorhandenen

Buchern und Sprachherkunft

(N =147)
Modell R2 B Beta F T p*
Modell 1 ,388 91,82 ,000
Konstante 45,03 96,92 ,000
Anzahl vorhandener Blicher 3,34 ,623 9,58 ,000
Modell 2 ,529 80,85 ,000
Konstante 48,43 73,43 ,000
Anzahl vorhandener Blicher 2,02 376 5,49 ,000
Sprachherkunft des Kindes** -6,44 -,450 -6,57 ,000
Modell 3
Konstante ,534 48,08 54,62 67,14 ,000
Anzahl vorhandener Blicher 2,48 ,461 4,76 ,000
Sprachherkunft des Kindes** -6,41 -,447 -6,55 ,000
Vorhandene Bicher* Sprachherkunft -,911 -,110 -1,24 ,216

*p 2,05 ist nicht signifikant (n.s.)  ** Dummy-Coding: O=deutsch,1 = tlrkisch

Tabelle 32 Regressionsanalyse zur Vorhersage der Intelligenz des Kindes (pre) gemessen mit den
Coloured Raven Matrices durch die Anzahl der vorhandenen Bicher, die

Sprachherkunft und die Interaktion von vorhandenen Bilichern Sprachherkunft

(N =147)

Modell R2 B Beta F T p*

Modell 1 ,034 5,19 ,024
Konstante 44,02 19,71 ,000
Anzahl vorhandener Blicher 3,80 ,185 2,28 ,024

Modell 2 ,039 2,94 ,056
Konstante 46,38 12,85 ,000
Anzahl vorhandener Blicher 2.88 ,140 1,43 ,153
Sprachherkunft des Kindes** 4,75 -,081 -,833 ,406

Modell 3 ,051 2,58 ,056
Konstante 44,27 11,29 ,000
Anzahl vorhandener Biicher 5,57 ,272 -,79 ,051
Sprachherkunft des Kindes** -4,26 -,078 -1,35 428
Vorhandene Bucher* Sprachherkunft -5,40 -,169 ,179

* p 2,05 ist nicht signifikant (n.s.)  ** Dummy-Coding: O=deutsch,1 = tlrkisch
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Die Anzahl der vorhandenen Biicher bt einen signifikant positiven Einfluss auf die sprachlichen und
kognitiven Kompetenzen des Kindes aus, d.h. mit zunehmender Anzahl der vorhandenen Biicher
nehmen die Leistungen der Kinder auf den beiden Tests, HSET und CPM, kontinuierlich zu. Wenn
auch die Kinder deutscher Herkunft signifikant héhere sprachliche Kompetenzen haben und im
Durchschnitt mehr Bicher zu Hause vorhanden sind als bei den deutschen Kindern, ist die lineare
Beziehung zwischen der Anzahl der Blicher und der sprachlichen Leistung zwischen beiden Gruppen
gleich. Bei der mit den CPM durchgefuhrten Analyse, die den Effekt der Anzahl der vorhandenen
Bicher auf die Intelligenz des Kindes analysiert, ist interessant, dass sich nach der Kontrolle der
Anzahl der Bucheranzahl keine signifikanten Unterschiede mehr zwischen den tirkischen und
deutschen Kindern auf den CPM mehr zeigen (Vgl. Tabelle 32, Modell 2). Dies bedeutet, dass die
Unterschiede in der Intelligenz der Kinder weniger durch die Sprachherkunft als durch den
Bildungshintergrund der Eltern— gemessen an der Anzahl der zu Hause vorhandenen Biicher, die das

Bildungsinteresse der Eltern ausdrtckt - erklart werden.

150



Systematische sprachliche Anregung im Kindergartenalltag zur Erh6hung der Bildungschancen vier- und fuinfjahriger Kinder aus sozial schwachen und
Migrantenfamilien — ein Modell zur padagogischen Intervention.

7. Diskussion

Ziel des Projektes war es, das sprachliche Anregungsniveau der Erzieher sowie das Auftreten
demokratischer und Autonomie fordernder Verhaltensweisen durch eine systematische Intervention
am Arbeitsplatz gezielt zu erh6hen. Dadurch sollte erreicht werden, dass die Erzieher, den von ihnen
betreuten Kinder einen anregungsreichen, sprachférderlichen Input bieten kénnen, der die Kinder zur
sprachlichen und kognitiven Auseinandersetzung mit ihrer sozialen und physischen Umwelt anregt. Es
wurde angenommen, dass durch diese aktive Gestaltung und Veranderung der padagogischen
Umwelt die Sprachentwicklung und auch die kognitive Entwicklung der Kinder geférdert werden kann.
In diesem Ansatz unterscheidet sich dieses Sprachforderprojekt wesentlich von Programmen, die
Kindern in Kleingruppen ein linguistisch-basiertes Sprachtraining bieten. Diese bieten den Kindern
zwar in der Regel einen optimierten sprachlichen Input, indem sie gezielt und wiederholt sprachliche
Strukturen anbieten, um dem Kind Gelegenheit zu bieten, die Regeln zu erlernen. Die Optimierung
des Inputs ist aber auf die kurze Zeit der Forderung beschréankt und bezieht sich in der Regel auf
Strukturen, die in der Abfolge des Programms zu lernen sind, was eine geringe Anpassung an den
individuellen Sprachstand des Kindes bedeutet. Im Rahmen des vorleigenden Projektes wurde den
Kindern kein Training angeboten, sondern die soziale und physische Umwelt der Kinder aktiv gestaltet
und verandert. Von dieser Gestaltung der padagogischen Umwelt profitieren alle Kinder in der Kita-
Gruppe. Auch wenn im Rahmen des Projektes zur Evaluation der Interventionseffekte bestimmte
Zielkinder zur Erhebung des sprachlichen und kognitiven Entwicklungsstandes vor und nach der
Intervention ausgesucht wurden, wurden diese Kinder wahrend der Intervention nicht mehr geférdert
und die Kinder, die nicht fur die Evaluation ausgewahlt worden waren, nicht weniger. Insgesamt wurde
durch das Projekt die sprachliche Entwicklung von 198 Kindern in dreizehn Interventionsgruppen
gefordert. Auch wenn die Erzieherin durch die Auswertungsgesprache, die wahrend der Intervention
regelmalig stattfanden, einen zeitichen Mehraufwand hatte, ist nach Abschluss der
Interventionsphase kein zeitlicher und personeller Mehraufwand fur die Sprachférderung notwendig,
da sie in den gesamten Tagesablauf integriert ist. (Trotzdem sollte die personelle Ausstattung in
Kindertagesstatten hoher sein!) Eine Sprachférderung in Einzelgruppen ist in diesem Hinblick weniger
Okonomisch, weil eine Mitarbeiterin die Sprachforderung zusatzlich durchfiihren muss. Vor allem
langfristig betrachtet ist die Form der in den Alltag integrierten Sprachférderung besonders
6konomisch, da alle Kinder, die in Zukunft von der im Projekt qualifizierten Betreuerin betreut werden,

vom erhdhten sprachlichen Anregungsniveau der Erzieherin profitieren.

In der Forschung hat sich nicht nur die Prasentation eines optimierten sprachlichen Inputs als
sprachforderlich erwiesen, sondern auch Bereiche des Erziehungsstils wie akzeptierendes-
zugewandtes Verhalten und das Aufgreifen und gemeinsame Vertiefen von Interessen und Themen
des Kindes. Diese Ergebnisse sind eine weiteres Pro fir eine in den Alltag integrierte
Sprachférderung, da der Erziehungsstil, den die Kinder in alltdglichen Situationen erfahren, sich auch

auf ihre Sprachentwicklung auswirkt.

Die Evaluation der Effekte der Evaluation hat gezeigt, dass die Intervention das sprachliche
Anregungsniveau der Erzieher sowie das Auftreten von zugewandt-anpassendem und Autonomie

forderndem Verhalten signifikant im Vergleich zur Vergleichsgruppe erhéhen konnte. Die Wirkung
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dieser Veradnderungen im padagogischen Alter hat — zumindest bei vierjahrigen Kindern - effektiv die
Sprachkompetenzen der Kinder erhoht. Die in der Intervention eingesetzte Methode der Einfiihrung
eines Modells durch die Interventionistin, zeigte, dass eine Erh6hung des Anregungsniveaus im Alltag
tatsachlich umgesetzt werden kann und bot den Erziehern alternative Verhaltensweisen an und
ermoglichte es ihr, die Reaktionen der Kinder auf die Verhaltensweisen des Modells zu beobachten.
Durch den Einsatz von Video war es der Erzieherin méglich, sich — und die Kinder - mit Distanz zu
betrachten. Diese Erfahrung war fur die Erzieher eine sehr wichtige und zentrale Erfahrung im Projekt,
die es ihnen ermdglichte, ihr Verhalten im Alltag einzuschatzen und zu reflektieren. Die Einschétzung
und Reflexion des eigenen Verhaltens wurde durch die Verwendung und die gemeinsame Diskussion
mit der Interventionistin anhand der Kategorien zum sprachlichen Anregungsniveau und zum
Erziehungsstil intensiviert. Ein weiteres zentrales Element in der Methode der Intervention war, dass
abwechselnd von der Erzieherin und der Interventionistin Videosequenzen aufgenommen und
ausgewertet wurden. Erzieherin und Interventionistin begaben sich gemeinsam in einen Lernprozess,
indem sie miteinander und voneinander lernten. Die Einfihrung eines demokratischen Erziehungsstils
beschrankte sich nicht nur auf die Gestaltung der Beziehung zwischen Erwachsenen und Kind. Ein
demokratischer Erziehungsstil war auch die Basis der Zusammenarbeit von Interventionistin und

Erzieherin.

Die Intervention war u.E. nach nicht nur erfolgreich (fur Erzieher und fur Vierjhrige), weil sie
sprachliche Verhaltensweisen der Erzieher veranderte, sondern weil sie das Bild der Erzieherin von
sich selbst sowie ihr Bild vom Kind verénderte. Das Bild der Erzieherin von sich selbst wurde
hauptsachlich durch die Methode der Videoauswertung verandert. Das Bild vom Kind veranderte sich
auch durch die Méglichkeit, Kinder anhand von Videoaufnahmen wahrzunehmen, aber viel mehr noch
durch die Diskussion und Reflexion des Erziehungsstils und die Wahrnehmung von positiven Kind-
Reaktionen auf einen Autonomie fordernden und zugewandt-akzeptierenden Erziehungsstil. Die
Gestaltung und Verénderung der sozialen Umwelt des Kindes gab diesem die Mdoglichkeit, sich aktiv

mit seiner Umwelt auseinanderzusetzen und vorhandene Kompetenzen zu zeigen.

Die Forderung der Autonomie des Kindes war ein wesentliches Ziel des Projektes. Die Ergebnisse der
vorliegenden Untersuchung, die eine positive Beziehung zwischen der kindlichen Autonomie und
seiner sprachlichen und kognitiven Leistung zeigen, verdeutlichen die Bedeutung der Férderung der
Autonomie im Rahmen der vorschulischen Férderung. Die Foérderung der Autonomie des Kindes
durch die Erzieherin sollte u.E. ein wesentliches und zentrales Element der vorschulischen
Sprachférderung sein.

Enttduschend ist, dass die Intervention sich nur bei den vierjghrigen und nicht bei den funfjahrigen
Kindern signifikant positiv auswirkte. Es mag sein, dass eine sprachliche Férderung bei Finfjahrigen
im Allgemeinen weniger wirkungsvoll ist als bei jungeren Kindern. Evaluationen anderer
Sprachforderprogramme konnten ebenfalls keine positive Wirkung einer Sprachférderung in dieser
Altersgruppe finden (Vgl. Roos & Schoéler, 2008). Ein Unterschied zwischen den Vier- und
Funfjahrigen Kindern in unserem Projekt besteht darin, dass die wahrend der Intervention
Funfjahrigen nach dieser von der Kita in die Schule gewechselt sind, wahrend die Vierjahrigen in der

Kita bei der gleichen Erzieherin geblieben sind. Eine Testung der Kinder direkt nach Abschluss der
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Systematische sprachliche Anregung im Kindergartenalltag zur Erh6hung der Bildungschancen vier- und fuinfjahriger Kinder aus sozial schwachen und
Migrantenfamilien — ein Modell zur padagogischen Intervention.

Intervention und vor dem Schulwechsel ware optimaler gewesen, konnte aber nicht durchgefihrt
werden, da die Intervention kurz vor den Sommerferien endete und eine Testung vor und in den
Freien nicht moglich war. Es ist auch moglich, dass die Kinder in der Interventionsgruppe, die durch
die Intervention eine intensivere Beziehung zur Erzieherin aufgebaut haben, kurzfristig mehr unter

dem Wechsel in die Schule gelitten haben als die Kinder in der Vergleichsgruppe.

Es mag auch sein, dass sich Effekte der Intervention, die sich kurzfristig nicht gezeigt haben, spéater
auftreten. Es ist wichtig, eine langfristige Evaluation der Effekte der Intervention durchzufiihren, um
herauszufinden, ob die kurzfristig gefundenen positiven Effekte der Intervention auch langfristig
wirksam sind, und um herauszufinden, ob bei Kindern bzw. Gruppen von Kindern fiir die direkt nach
Abschluss der Intervention keine signifikanten Effekte gefunden wurden, sich die Intervention
langfristig doch als erfolgreich erweist. Wir planen, die Kinder dieser Stichprobe bis zum Ende der
vierten Klasse zu begleiten und ihren sprachlichen und kognitiven Entwicklungsstand jéhrlich zu

testen, um langfristige Wirkung der Intervention zu evaluieren.

Positiv ist, dass im Projekt nachgewiesen werden konnte — zumindest bei den Vierjahrigen- , dass
eine Intervention, in der keinerlei sprachliche Strukturen beim Kind trainiert wurden, sondern ,,nur* das
sprachliche Anregungsniveau der Erzieher sowie ihr Erziehungsstil zum Positiven verandert wurde,
die Kinder sich signifikant positiv in ihrer grammatikalischen Kompetenz verandert haben. Der zur
Testung der grammatikalischen Kompetenz der Kinder verwendete standardisierte Test ist sozusagen
unabhéngig von den in der Intervention vermittelten Inhalten, da in dieser nicht die grammatikalischen
Bereiche, die im Test gemessen wurden, gezielt trainiert wurden. Diese Bedeutung der durch die
Intervention erreichten Kompetenzveranderung durch die aktive Gestaltung und Veradnderung der
sozialen Umwelt des Kindes, wird besonders deutlich, wenn man Ergebnisse von Untersuchungen mit
den unsrigen vergleicht, in denen vor und nach einem Training spezifischer sprachlicher Strukturen
Kompetenzen der Kinder genau auf diesen Strukturen gemessen werden. Das heif3t, es ist viel eher
zu erwarten, dass Kinder signifikant in ihren grammatikalischen Kompetenzen durch ein Training
zunehmen, wenn exakt die Kompetenzen, die trainiert wurden, in der Pre- und Post-Erhebung
eingeschatzt wurden- wie dies z.B. in der Studie von Penner (2005) der Fall ist. In unserem Projekt
wurden die Veranderungen auf den Leistungen der Kinder von der Pre- zur Posterhebung mit einem
von den Inhalten der Intervention unabhé&ngigem MalR gemessen, d.h. man kann hier von einer

externen Evaluation der Wirkung der Evaluation sprechen.

Dieses Ergebnis, dass bei den Vierjahrigen erfolgreich die grammatikalischen Kenntnisse geférdert
werden konnte, ist auch deshalb von Bedeutung, weil grammatikalische Kenntnisse in starker
Beziehung zur spateren Lesekompetenz stehen. Niedrige Lesekompetenzen von Schiilern wirken sich
kumulativ negativ auf alle Schulfacher aus und beeinflussen die akademische Leistung der Kinder im
Allgemeinen negativ. Deshalb ist die Erhdhung gerade der grammatikalischen Kompetenzen der

Kinder von zentraler Bedeutung in der Erh6hung der Bildungschancen der Kinder (Vgl. Abschnitt 4).

In nahezu allen durchgefihrten Analysen, in denen Vergleiche der sprachlichen und kognitiven
Kompetenzen von Kindern deutscher und turkischer Herkunft durchgefiihrt wurden, zeigt sich, dass
die deutschen Kinder im Durchschnitt hdhere Werte erreichen als die Kinder tirkischer Herkunft. In

Bezug auf die Sprachentwicklung kann dies u. A. damit erklart werden, dass Deutsch nicht die
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Muttersprache der tirkischen Kinder ist und sie insgesamt in der Regel weniger Lernzeit hatten und
haben als die deutschen Kinder. Die niedrigeren kognitiven Kompetenzen der tirkischen Kinder im
Vergleich zu deutschen Kinder lassen sich dadurch jedoch nicht erklaren. In vielen Analysen zeigt
sich, dass der SES der tirkischen Kinder in dieser Stichprobe niedriger ist als der der deutschen
Kinder. Die tiurkischen Kinder haben auch hdhere Werte auf dem Risikoindex als die deutschen
Kinder. Der negative Einfluss eines niedrigen SES und einer hohen Anzahl von Risikofaktoren auf die
sprachliche und kognitive Leistung der Kinder, der auch in dieser Stichprobe ermittelt wurde, ist in der
Forschung haufig nachgewiesen worden (Vgl. Abschnitt 4). Ein positives Ergebnis dieses Projektes
ist, dass die Anzahl von Kindern, die in der Pre-Erhebung den kritischen T-Wert unterschritten hatten,
also signifikant von der Norm abweichen, durch die Intervention bei den turkischen Kindern signifikant

verringert werden konnte.

Wir glauben, mit dem Abschlussbericht dieses Projektes, der padagogischen Praxis ein effektives -
wenn auch (vorerst) nur fir Vierjahrige Kinder*" - und wissenschaftlich evaluiertes flachendeckend
und kostengunstig einzusetzendes Modell zur Erhéhung der Bildungschancen von Kindern aus sozial

schwachen und Migrantenfamilien vorstellen zu kénnen.

41 An dieser Stelle sei auch noch einmal darauf verwiesen, dass diese Methode der Intervention in einem
friheren Projekt (Beller et al, 2006) bei Erziehern, die ein- bis dreijahrige Kinder betreuten sowie bei ein- bis
dreijahrigen Kindern erfolgreich evaluiert wurde. Signifikante Effekte der Intervention wurden im sprachlichen
Anregungsniveau und beim Erziehungsstil der Erzieher sowie in der sprachlichen und kognitiven Entwicklung der
Kinder nachgewiesen.
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