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Einleitung
Sprache ist ein zentraler Schlüssel zum
Bildungserfolg. Nur Kinder, die ihre
Unterrichtssprache gut verstehen und
sich adäquat darin äußern, können er-
wartungsgemäß vom Schulbesuch pro-
fitieren und sich Wissen aneignen. Zu-
gleich findet sich in Bildungseinrichtun-
gen in Deutschland eine große Anzahl
von Kindern mit Migrationshinter-
grund, die in den ersten Lebensjahren
vorrangig Kontakt mit der jeweiligen
Sprache ihrer Eltern haben. In vielen
Fällen kommen diese Kinder erst im
Kindergarten oder in der Grundschule
mit der deutschen Sprache in Berüh-
rung, was zu großen Schwierigkeiten

Z u s a m m e n f a s s u n g
Gute deutsche Sprachkenntnisse sind entscheidend für eine gelingende Schul-
laufbahn mehrsprachiger Kinder. Allerdings ist dies nicht immer gegeben. In
Hessen werden zu diesem Zweck sprachliche Vorlaufkurse in Verantwortung
der Schulen im letzten Jahr vor Schulbeginn durchgeführt. Im Rahmen einer
größeren Evaluationsstudie, die sich mit der Effektivität verschiedener Va-
rianten der Durchführung dieser Kurse beschäftigte, wird hier über die Aus-
gangsdaten der teilnehmenden Kinder berichtet. Dabei werden gravierende
sprachliche Probleme offensichtlich, wie beispielsweise deutliche Wortschatz-
defizite, die überwiegend auf eine mangelnde Förderung im Deutschen hin-
weisen. Diskutiert wird unter anderem die Tatsache, dass die überwiegende
Mehrheit der Kinder schon mindestens zwei Jahre in einer Kindertagesstätte
verbracht hat, was bessere Sprachkenntnisse vermuten ließe.

Summary: Good German language skills are crucial for a successful school career of bi- or mul-
tilingual children. However, many of these children lack those.  
The German state of Hessen has implemented so called “preschool” courses in the last year
before school to promote German language skills. Elementary schools are responsible for their
organization. As part of a large-scale evaluation study concerned with the effectiveness of
different variants in conducting these courses, the entry data of the children attending these
courses are reported. Serious language-related problems that largely point to insufficient pro-
motion of German language skills become obvious, such as considerable vocabulary deficits.
Among other topics, the fact is discussed that the majority of the children has already spent at
least two years in a German kindergarten prior to the time of assessment.
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im Umgang mit der dortigen (Umge-
bungs-)Sprache führen kann. Groß an-
gelegte Studien (PISA, IGLU) belegen,
dass Kinder mit Migrationshintergrund
aufgrund ihrer unzureichenden Sprach-
kenntnisse deutlich geringere Bildungs-
chancen haben als ausschließlich
deutschsprachige Gleichaltrige (Bau-
mert & Schümer, 2002; Bos et al.,
2003; Gogolin & Krüger-Potratz,
2006).
Das Bundesland Hessen begegnete der
Herausforderung im Umgang mit mehr-
sprachigen und auch einsprachigen Kin-
dern mit Förderbedarf in der Schulspra-
che Deutsch durch die Einführung so-
genannter Vorlaufkurse (Vlk). Diese
Kurse werden seit circa acht Jahren von
den Grundschulen in Kooperation mit
Kindertagesstätten angeboten und rich-
ten sich an alle Kinder, die vor Schul-
eintritt über unzureichende Deutsch-
kenntnisse verfügen. Die Vlk beginnen
neun Monate vor der Einschulung, kön-
nen freiwillig genutzt werden und fin-
den in Grundschulen oder Kindertages-
stätten statt. Eine Handreichung des
hessischen Kultusministeriums (Althaus
et al., 2002) gibt den Vlk-LeiterInnen
Hinweise und Materialvorschläge zur
Durchführung der Sprachförderung.
Danach sollen die Vlk-Kinder, in Grup-
pengrößen von etwa 10 bis 15 Kindern,
zusätzliche 10 bis maximal 15 Wochen-
stunden sprachfördernde Betreuung er-
halten.
Das Bundesland Hessen galt im Bereich
der Vlk zunächst als Vorreiter, jedoch
finden sich auch in anderen Bundeslän-
dern verschiedene Ansätze und Heran-
gehensweisen, die Deutschkenntnisse
mehrsprachiger Kinder vor Schulbeginn
intensiv zu fördern. So sieht zum Bei-
spiel das Berliner Bildungsprogramm
des Senats für Bildung, Jugend und
Sport einen verpflichtenden 15 Wochen-
stundenkurs für Kinder mit nicht aus-
reichenden Deutschsprachkenntnissen
vor (Dreier et al., 2004). Ebenso wer-
den im Programm „Früh Deutsch ler-
nen“ seit 2004 im Saarland „Vorkurse“
für Kinder mit Förderbedarf in der
deutschen Sprache ein Jahr vor der Ein-
schulung angeboten (Ministerium für
Bildung, Kultur und Wissenschaft, Saar-

land, 2004). Zusätzlich erhalten hier
die Kinder, die auch nach den Vorkur-
sen nicht über genügend Deutschkennt-
nisse verfügen, an den jeweiligen
Grundschulen ein Jahr lang begleiten-
den Sprachunterricht in „speziellen Vor-
klassen“ und gleiten dann allmählich
in die Regelklasse über. Um diese Kurse
inhaltlich zu füllen, gibt es diverse Aus-
gestaltungsvarianten mit großen Spiel-
räumen für die verantwortlichen För-
derkräfte. Es finden sich Hinweise auf
geeignete Materialien aus dem DaZ
(Deutsch als Zweitsprache)-Unterricht,
sprachanregende Spiele und Übungs-
empfehlungen.
Daneben wurden in den letzten Jahren
mehrere Förderkonzepte für Kinder mit
mangelhaften Deutschkenntnissen für
die Anwendung im Jahr vor dem Schul-
beginn entwickelt. Studien, die die
Wirksamkeit der schulvorbereitenden
Sprachkurse untersuchen, sind aller-
dings sehr rar. Drei dieser Sprachför-
deransätze wurden in der EVAS-Studie
(Evaluationsstudie zur Sprachförderung
von Vorschulkindern) auf ihre Effekti-
vität hin untersucht. Dazu gehören die
sprachwissenschaftlich fundierten Kon-
zepte von Penner (2003), Tracy (2003)
sowie Kaltenbacher und Klages (2007).
Eine Kurzbeschreibung der Programme
findet sich bei Polotzek und KollegIn-
nen (2008). Zusammenfassend zeigen
die Ergebnisse dieser Studie, dass keine
Effekte der spezifischen Sprachförder-
maßnahmen nachzuweisen sind (Hof-
mann et al., 2008). So findet sich auf
der einen Seite kein Unterschied der
sprachlich nach einem Trainingspro-
gramm geförderten Kinder im Vergleich
zu einer unspezifisch geförderten Kin-
dergruppe mit Förderbedarf, und auf
der anderen Seite kein Aufholen in Be-
zug auf Kinder ohne Sprachförderbe-
darf.
Außer den in der
EVAS-Studie un-
tersuchten An-
sätzen existiert
eine Reihe ande-
rer Programme,
die allerdings
(noch) nicht oder
nur teilweise eva-

luiert wurden. Das Projekt „Sprache
macht stark!“ (Tracy, Stadt Ludwigs-
hafen am Rhein, 2009; Tracy & Lemke,
2009) richtet seinen Fokus auf die
sprachliche Förderung mehrsprachiger
Kinder, jedoch auf die Gruppe der jün-
geren Kinder im Übergang vom Eltern-
haus zur Betreuung in der Kita (2-4
Jahre). Die Förderung erfolgt in Klein-
gruppen sowie unter enger Einbezie-
hung der Eltern. Erste Ergebnisse zeigen
eine sprachliche Verbesserung der Kin-
der, die eine einjährige spezifische För-
derung nach dem Konzept von „Spra-
che macht stark!“ bekommen haben,
im Vergleich zu einer Kontrollgruppe,
die unspezifisch gefördert wurde. Al-
lerdings lagen für die Kontrollgruppe
keine Ausgangsdaten vor, weshalb ein
Vergleich der Gruppen nur nach der
Förderung möglich ist. Ein Vergleich
des Entwicklungsverlaufs der Kinder
mit und ohne spezifische Sprachförde-
rung kann jedoch nicht abgebildet wer-
den und somit können die Ergebnisse
lediglich als ein erstes Indiz für die
Wirksamkeit dieses spezifischen Sprach-
förderkonzeptes angesehen werden
(Tracy, Stadt Ludwigsh., 2009).

Insgesamt wird bei den verwendeten
Konzepten bis zum Schulbeginn, bezie-
hungsweise noch darüber hinaus, aus-
schließlich auf implizite Konzepte der
Sprachförderung mehrsprachiger Kin-
der zurückgegriffen. Je jünger Kinder
sind, umso mehr scheint ein solcher An-
satz vielversprechend. Forschung dazu,
bis zu welchem Alter eine implizite
Sprachförderung wirksam ist, existiert
bisher nicht. Nachgewiesene Erfolge ei-
ner sogar nur recht kurzzeitig angebo-
tenen Sprachförderung lieferte, aller-
dings im Schulalter, das Jacobs-Som-
mercamp (Stanat et al., 2005). Kinder
der dritten Klasse, mit Migrationshin-
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unzureichenden Deutschkenntnissen
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tergrund oder aus sozial benachteiligten
Familien, nahmen während der Som-
merferien an Maßnahmen zu impliziter
respektive impliziter plus expliziter
Sprachförderung teil. Die implizite
Sprachanregung bestand aus einem
Theaterprojekt, an dem alle untersuch-
ten Kinder teilnahmen. Zusätzlich dazu
erhielt die Gruppe mit expliziter Sprach-
förderung Unterricht in Deutsch als
Zweitsprache. In der Nachuntersu-
chung fanden sich vor allem in der
Gruppe der Kinder mit angeleitetem
Theaterspiel und expliziter Sprachför-
derung Vorteile in der Grammatik und
im Lesen, letzteres sogar noch drei Mo-
nate nach der Intervention.
Zusätzlich zu den fehlenden Evaluati-
onsstudien gibt es kaum Angaben zu
den Kindern, die diese Kurse besuchen.
Was sind das für Kinder, wie ist ihr so-
ziodemografischer Hintergrund, wie
stark ist der Förderbedarf dieser Kinder
und wie gut sprechen die Kinder auf
die angebotenen Fördermaßnahmen an
beziehungsweise was brauchen diese
Kinder, um ihre Deutschkenntnisse ef-
fektiv zu verbessern?

Fragestellung
Zwischen 2006 und 2010 fand in Hes-
sen an 15 Standorten das Projekt
„Schwerpunkt Sprache“ statt, welches
vom Hessischen Kultusministerium
und der Albert-und-Barbara-von-
Metzler-Stiftung getragen wurde. Das
Projekt erforschte verschiedene Mög-
lichkeiten der sprachlichen Förderung
beim Übergang zwischen Kindertages-
stätte und Grundschule. Eine Studie
(„Deutsch-Sprachförderung vor der
Schule“) hatte die oben erwähnten Vor-
laufkurse (Vlk) im Fokus. Ziel war es,
zu untersuchen, welche Arten der För-
derung innerhalb eines solchen Sprach-
förderkurses effektiv sind. Seit einigen
Jahren wird in Hessen innerhalb der
Vlk teilweise auf das Konzept „Deutsch
für den Schulstart“ von Kaltenbacher
und Klages (2007) zurückgegriffen. Es
enthält zum einen ein umfangreich auf-
bereitetes Förderprogramm und zum
anderen ein Kurztraining für die
Sprachförderkräfte (Kaltenbacher &

Klages, 2006, 2007). Das Material zur
Durchführung der Sprachfördereinhei-
ten ist nach linguistischen Kriterien cur-
ricular konzipiert und enthält eine Viel-
zahl an vorbereiteten Sequenzen mit
Spielanleitungen, eingeteilt in aufeinan-
der aufbauende Förderphasen. Das Pro-
gramm ist für mehrsprachige Schulan-
fängerInnen mit Migrationshintergrund
ausgerichtet, aber auch für einsprachige
Kinder mit Sprachförderbedarf. Im
Rahmen der Studie sollte zum einen nä-
her betrachtet werden, welche Kinder
mit welchem Hintergrund und welchen
sprachlichen Fähigkeiten die Vlk in
Hessen besuchen. Zum anderen sollte
überprüft werden, ob der Einsatz dieses
sprachwissenschaftlich fundierten Vor-
gehens der unspezifischen und bisher
sehr variabel gehaltenen Durchführung
der Vlk überlegen ist.
Der vorliegende Beitrag hat die Beant-
wortung der ersten Fragestellung zum
Inhalt. Auf Grundlage der Daten der
Erhebung vor Beginn der Vorlaufkurse
werden die Kinder hinsichtlich ihres so-
ziodemografischen und sprachlichen
Hintergrundes sowie ihrer sprachlichen
Fähigkeiten in unterschiedlichen
Sprachbereichen charakterisiert.

Methode
Studiendesign
Die Gesamtstudie „Deutsch-Sprachför-
derung vor der Schule“, in deren Rah-
men die hier vorgestellten Daten erho-
ben wurden, überprüft die Effektivität
von spezifischen und unspezifischen
Sprachfördermaßnahmen innerhalb der
Vlk anhand eines Prä-Post-Kontroll -
gruppendesigns. Um kurz- und langfri-
stige Effekte abschätzen zu können,
wurden die beteiligten Kinder der Vlk
drei Mal untersucht – vor Beginn 
der Sprachfördermaßnahme (Oktober
2007), direkt nach Beendigung der Vlk
vor Beginn der Schule (Juni 2008) so-
wie am Ende des ersten Schuljahres
(Juni 2009).
Im Folgenden werden anhand der Prä-
test-Daten der soziodemografische Hin-
tergrund und die sprachliche Ausgangs-
lage der an den Vlk teilnehmenden Kin-
der dargestellt.

Stichprobe
Von 197 Vlk-Kindern (die Zuweisung
ermittelten die jeweiligen Schulen, so
wie sie es bisher auch getan hatten) an
13 Grundschulen in Hessen wurden
aufgrund positiver Einverständniserklä-
rung der Eltern 156 Kinder (Rücklauf-
quote von 79,2%) für die Teilnahme
an dieser Studie gewonnen. Die Schulen
sind Projektschulen des Projekts
„Schwerpunkt Sprache“. Sie stellen ei-
nen Querschnitt der hessischen Bil-
dungslandschaft dar. Es sind Schulen
sowohl aus dem städtischen wie auch
dem ländlichen Raum, aus verschiede-
nen sozialen Einzugsgebieten sowie mit
unterschiedlich hohen Anteilen mehr-
sprachiger Kinder enthalten.
Bei genauerer Betrachtung der Gesamt-
stichprobe der Vlk-Kinder stellte sich
heraus, dass 92 Prozent mehrsprachig
aufwachsen. Lediglich elf Kinder hatten
einen ausschließlich deutschen Sprach-
hintergrund. Aufgrund dieser geringen
Anzahl wurden einsprachig deutsche
Kinder sowie Kinder mit einer unter-
durchschnittlichen nonverbalen Intelli-
genz (IQ-Wert <85), welche mittels
Grundintelligenztest Skala 1 (CFT1;
Cattell et al., 1997) beziehungsweise
den Coloured Progressive Matrices
(CPM; Raven, 2002) ermittelt wurden,
aus den weiteren Berechnungen ausge-
schlossen. Somit wurden die Daten von
insgesamt 125 Vlk-Kindern im Prätest
für die weitere Auswertung genutzt.

Erhebungsinstrumente
Um einerseits den Sprachstand der Vlk-
Kinder zu bestimmen und andererseits
Veränderungen in der sprachlichen
Kompetenz dieser Kinder feststellen zu
können, wurde auf bewährte Instru-
mentarien für die standardisierte Mes-
sung der sprachlichen Leistungen von
einsprachig deutsch sprechenden Kin-
dern zurückgegriffen. Damit können
Aussagen über Leistungsdifferenzen
zwischen einsprachig deutschen und
mehrsprachigen Kindern sowie Aussa-
gen über die sprachliche Entwicklung
dieser Kinder gemacht werden.
Standardisierte Verfahren, die sich spe-
ziell an mehrsprachige Kinder richten
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und deren spezifische Entwicklungsbe-
dingungen berücksichtigen, lagen zum
Zeitpunkt der Untersuchung nicht vor
und konnten daher nicht zusätzlich er-
hoben werden.
Allgemeine rezeptive und expressive
Sprachleistungen wurden mittels der
Untertests „Verstehen grammatischer
Strukturen“ (VS) und „Imitation gram-
matischer Strukturen“ (IS) des Heidel-
berger Sprachentwicklungstests (HSET;
Grimm & Schöler, 1991) erhoben. Im
Rahmen der Interventionsstudie er-
folgte für den letztgenannten Untertest
eine zusätzliche Auswertung in Bezug
auf eine korrekte morphologische An-
passung der Verben und Nomen. Wort-
schatz und Semantik wurden genauer
mit dem Aktiven Wortschatztest für 3-
5jährige Kinder, Revision (AWST-R;
Kiese-Himmel, 2005) und dem Unter-
test „Enkodierung semantischer Rela-
tionen“ (ESR) aus dem Sprachentwick-
lungstest für 3-5jährige Kinder (SETK
3-5; Grimm, 2001) ermittelt. Letzterer
ist für die wesentlich jüngere Alters-
gruppe der dreijährigen  Kinder entwi -
ckelt worden. Er beinhaltet die Be-
schreibung von Bildern, auf denen un-
terschiedliche semantische Relationen
abgebildet sind. Die Auswertung erfolgt
über eine semantische Äußerungslänge,
bei der die Verwendung verschiedener
Wortarten berücksichtigt werden kann.
Im Rahmen der Studie wurde dieser
Untertest eingesetzt, um auf der Basis
von Rohwerten Entwicklungen im un-
teren Leistungsbereich abbilden zu kön-
nen. Beim AWST-R existieren nur Nor-
men für bis zu 5;5 Jahre alte Kinder.
Für eine Gegenüberstellung der Test-
werte wurden auch für ältere Kinder
diese Normwerte herangezogen. Die en-
gere Überprüfung grammatischer Lei-
stungen erfolgte durch den Untertest
„Plural-Singular-Bildung“ (PS) aus dem
HSET (Grimm & Schöler, 1991). Für
die Beurteilung des sprachlichen respek-
tive phonologischen Gedächtnisses
wurde der Untertest „Nachsprechen
von Kunstwörtern“ (NK) aus dem Hei-
delberger Auditiven Screening in der
Einschulungsuntersuchung (HASE;
Schöler & Brunner, 2007) eingesetzt,
um Sprachverarbeitungsleistungen ein-

schätzen zu können. Um den Einfluss
der Erstsprache zu beurteilen, wurde
bei russischen und türkischen Kindern
(diese machten zusammen mit 51,6%
den größten Teil unserer Stichprobe
aus) zusätzlich die nicht-standardisierte
Sprachstandsüberprüfung und Förder-
diagnostik für Ausländer- und Aussied-
lerkinder (SFD 1; Hobusch et al., 2006)
mit dem Untertest „Wortschatz“ durch-
geführt und so versucht, den passiven
Wortschatz in der Erstsprache zu quan-

tifizieren. Allerdings wurden die Wort-
schatzlisten dieses Verfahrens lediglich
in mehrere Sprachen übersetzt, sodass
fraglich ist, welche Schwierigkeit die je-
weiligen Items in den einzelnen Spra-
chen aufweisen und was der Test tat-
sächlich erfasst und aussagt. Ein geeig-
neteres Testverfahren lag nicht vor. Des
Weiteren wurden anamnestische und
soziodemografische Daten anhand ei-
nes Elternfragebogens in der Prätestung
sowie Daten und Informationen zum
Vlk anhand eines LehrerInnenfragebo-
gens in der  Posttestung erhoben.
Die Testungen der Kinder erfolgten vor-
rangig durch studentische Hilfskräfte,
die in einer intensiven Schulung auf
den Einsatz der Verfahren vorbereitet
wurden. Die Kinder wurden überwie-
gend in den Kindertagesstätten aufge-
sucht beziehungsweise im Anschluss an
die ersten vorbereitenden Termine des
Vlk in Einzelsitzungen getestet. Alle
Sprachdaten wurden aufgezeichnet.

Auswertung der Daten
Die Auswertung der Sprachtests er-
folgte durch unabhängige BeurteilerIn-
nen in einem zweiten Schritt im An-
schluss an die Untersuchungen. Die Er-
gebnisse zur sprachlichen Ausgangslage
der Vlk-Kinder werden als Gesamt-
gruppe vorgestellt und erfolgen auf rein
deskriptiver Ebene. Mögliche Zusam-
menhänge von sozioökonomischen
Faktoren und sprachlichen Leistungen
wurden, je nach Datenniveau, mit 
Produkt-Moment-Korrelationen nach 
Pearson beziehungsweise Rangkorrela-
tionen nach Spearman berechnet. Ver-
gleiche zwischen den Testwerten (T-
Werten) erfolgten über T-Tests für ver-
bundene Stichproben. Die Auswertung
bezieht sich auf die Daten der Prämes-
sung der beschriebenen 125 Kinder. Bei
den Sprachentwicklungstests konnten
nicht immer alle Untertests durchge-
führt werden, deshalb variieren die
Stichprobenzahlen leicht (HSET: n=124
bzw. 125, AWST-R: n=123, HASE:
n=120, SETK/ESR: n=116). Von den
ausgeteilten Elternfragebögen wurden
106 ausgefüllt und zurückgeschickt. So-
mit kann für die Beschreibung des so-
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ziodemografischen Hintergrunds auf
die Daten von maximal 106 Fragebö-
gen zurückgegriffen werden, wobei hier
nicht immer alle Fragen vollständig be-
antwortet wurden und somit die Anga-
benanzahl für die einzelnen Fragen va-
riieren kann.

Ergebnisse
Das durchschnittliche Alter der von uns
untersuchten Vlk-Kinder beträgt fünf
Jahre und acht Monate, mit einem Min-
destalter von fünf Jahren und zwei Mo-
naten und einem Maximalalter von
acht Jahren und zwei Monaten. Die
Mehrzahl der Kinder ist dabei fünf
(64%) oder sechs (34%) Jahre alt und
nur zwei Prozent sind sieben oder acht
Jahre. Die Geschlechterverteilung liegt
bei 58 Prozent Jungen (n=73) und 42
Prozent Mädchen (n=52).

Soziodemografischer und
sprachlicher Hintergrund 
der Kinder
Laut Elternfragebogen (n=105) sind 82
Prozent der Kinder in Deutschland ge-
boren, von den Eltern sind dies ledig-
lich sieben Prozent der Mütter und elf
Prozent der Väter. Somit handelt es sich
bei den Vlk-Kindern überwiegend um
Kinder der ersten Einwanderergenera-
tion. Die Anzahl der Geschwister liegt
zwischen null und acht Geschwistern
(M=1,56; SD=1,22), wovon 39 Prozent
jünger und 61 Prozent älter sind. Der
soziale Status wurde über das Ausbil-
dungsniveau (schulische [n=92 Väter
und 104 Mütter] und berufliche Bil-
dung [n=83 Väter und 88 Mütter]) und
den Erwerbstätigkeitsstatus (n=94) der
Eltern erfragt. Bezüglich ihrer schuli-
schen Bildung zeigen die Eltern eine re-
lativ ähnliche Verteilung, mit 34 Pro-
zent Mittlerer Reife sowohl bei den Vä-
tern als auch bei den Müttern. Die rest-
lichen Eltern haben entweder einen
Hauptschulabschluss (19,6% der Väter
und 26,9% der Mütter) oder Fachhoch-
schulreife (29,3% der Väter und 26%
der Mütter) und etwa zehn Prozent ha-
ben keinen Schulabschluss. Im Gegen-
satz dazu haben jedoch wesentlich

mehr Väter eine abge-
schlossene Berufsausbil-
dung und sind erwerbstä-
tig. 80 Prozent von ihnen
arbeiten in Voll- oder Teil-
zeit und nur 16 Prozent
sind nicht berufstätig. Da-
gegen sind 47,7 Prozent
der Mütter ohne abge-
schlossene Berufsausbil-
dung (im Vergleich zu 21,7% der Vä-
ter) und 49 Prozent nicht berufstätig.
Lediglich 30 Prozent der Mütter arbei-
ten in Voll- oder Teilzeit.
Betrachtet man den sprachlichen Hin-
tergrund der Kinder, so wird in 81 Pro-
zent der Fälle Deutsch und eine andere
Sprache innerhalb der Familie gespro-
chen. Lediglich zwölf Prozent der Fa-
milien sprechen kein Deutsch, sondern
ausschließlich eine andere Sprache und
sieben Prozent der Eltern geben an,
trotz Migrationshintergrund zu Hause
ausschließlich Deutsch zu sprechen. Die
am stärksten vertretenen Sprachen der
mehrsprachigen Vorlaufkurskinder sind
Türkisch und Russisch mit 30,8 Pro-
zent respektive 20,8 Prozent. Weitere
häufig auftretende Sprachen sind Pol-
nisch, Albanisch, Kurdisch, Arabisch
und Indisch. Befragt man die Eltern
zum Sprachgebrauch des Kindes, ver-
wenden 87 Prozent der Kinder insge-
samt Deutsch und eine andere Sprache
und wachsen somit zum Großteil zwei-
sprachig (oder mehrsprachig) mit
Deutsch als Zweitsprache auf. Inner-
halb der Familien sprechen die Kinder
laut Elternauskunft etwa zur Hälfte
ebenfalls beide Sprachen, circa ein Vier-
tel verwendet in diesem Kontext aus-
schließlich die deutsche Sprache, wäh-
rend außerhalb der Familie deutlich
häufiger auf das Deutsche zurückgegrif-
fen wird (72%). Des Weiteren berich-
ten die Eltern, dass in 70 Prozent der
Fälle die Kinder Deutsch außerhalb der
Familie gelernt haben. Dies ist vor dem
Hintergrund der Tatsache verständlich,
dass 41 Prozent der Mütter angeben,
kein Deutsch zu sprechen. Der Beginn
des Erwerbs der deutschen Sprache sei-
tens der Kinder liegt hierbei zwischen
zwei und vier Jahren, was vermuten
lässt, dass der Sprechbeginn im Deut-

schen oft mit dem Eintritt in den Kin-
dergarten zusammen fällt, welcher laut
Fragebogen im Mittel bei einem Alter
von rund drei Jahren liegt (M=32,7
Monate; SD=9,04). Die meisten Kinder
im Vlk besuchen damit seit etwa 32
Monaten (M=32,66 Monate; SD=9,04;
Min.=6 Monate, Max.=54 Monate),
also einem vergleichbar langen Zeit-
raum, den Kindergarten. Lediglich 16
Prozent sind erst seit ein bis maximal
zwei Jahren im Kindergarten. Der über-
wiegende Anteil der Kinder (73,9%)
verbringt dabei vier bis sieben Stunden
pro Tag im Kindergarten (M=5,11
Stunden; SD=1,56; Min.=3 Stunden,
Max.=9 Stunden). Produkt-Moment-
Korrelationen nach Pearson ergaben
sig nifikant negative Korrelationen zwi-
schen dem Sprechbeginn der Kinder im
Deutschen und den Testergebnissen (T-
Werten) in den sprachlichen Untertests.
Je früher der Sprechbeginn im Deut-
schen, umso besser fallen die Leistun-
gen der Kinder in den jeweiligen
Sprachtests aus (für alle Berechnungen
p<.01; AWST-R: r= -.28; VS: r=-.33; IS:
r=-.29; PS: r= -.30).
Des Weiteren wurden die Eltern nach
bisherigen Sprachfördermaßnahmen
der Kinder befragt. Hierbei zeigt sich,
dass von 103 Kindern 25 in logopädi-
scher Behandlung waren oder sind, wel-
che ausschließlich in deutscher Sprache
erfolgt. 26 Prozent der Eltern machen
sich Sorgen um die Sprachentwicklung
ihres Kindes, wobei dies zu einem gro-
ßen Teil die Eltern der Kinder sind, die
sich bereits in logopädischer Behand-
lung befinden. Von den Vlk-Kindern,
die keine Sprachfördermaßnahmen in
Anspruch nehmen beziehungsweise ge-
nommen haben (n=78), sind es zwölf
Elternteile (15,4%), die angeben, sich
um die sprachliche Entwicklung ihres
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Kindes Sorgen zu machen. Dagegen
schätzen 54,1 Prozent der Eltern die
Deutsch-Sprachkenntnisse ihres Kindes
auf einer fünfstufigen Skala als gut ein
(n=85 Angaben). 
Um Literacyerfahrungen innerhalb der
Familien beurteilen zu können, wurde
das Freizeitverhalten der Kinder und
die Verfügbarkeit von Büchern erfragt.
Diese Items wurden von 85 bis 104 der
maximal 106 Fragebögen von den El-
tern beantwortet. Hierbei zeigt sich,
dass die Kinder im Mittel 21 Kinder-
bücher (SD=23,73; Min.=0, Max.=140)
besitzen, aber 56,5 Prozent der Kinder
lediglich 15 oder weniger Bücher haben.
Ein ähnliches Bild ergibt sich bei den
Eltern, welche im Mittel 74,52 Bücher
(SD=210,44; Min.=0, Max.=1600) an-
geben, jedoch 64,4 Prozent nur 30 oder
weniger Bücher besitzen. Eine öffentli-
che Bibliothek nutzen regelmäßig nur
8,7 Prozent der Familien. 53,8 Prozent
der Kinder haben dagegen noch nie
eine Bibliothek besucht. Dennoch be-
richten 29,3 Prozent der Eltern, sich
täglich und 44,6 Prozent sich mehrmals
die Woche mit ihrem Kind ein Buch an-
zuschauen. Zum Fernsehverhalten der
Kinder wird angegeben, dass 32 Pro-
zent der Kinder mehrmals die Woche
und 64,9 Prozent der Kinder täglich
fernsehen. Hierbei verbringen die Kin-
der im Mittel 2,1 Stunden (SD=1,3;
Min.=0,4 Stunden, Max.=7,5 Stunden)
vor dem Fernseher.

Sprachliche 
Ausgangslage der Kinder
Die Überprüfung der Sprachleistungen
vor Beginn des Vlks anhand der oben
erwähnten Verfahren erbrachte für die
Gesamtstichprobe folgende Ergebnisse:

Wie in Abbildung 1 dargestellt, zeigen
sich sehr schwache Leistungen der Kin-
der in übergeordneten sprachlichen Be-
reichen wie dem Sprachverständnis
(VS) mit mittleren T-Werten von
M=37,75 (SD=8,00) und der über das
Imitieren von Sätzen erfassten Sprach-
produktion (IS, M=32,37; SD=5,94).
Sehr deutliche Defizite wurden auch im
Bereich des aktiven Wortschatzes
(AWST-R, M=37,75; SD=8,00) offen-
kundig. Da für den Untertest ESR des
SETK nur Normwerte für maximal
drei- bis vierjährige Kinder vorliegen,
können semantische Fähigkeiten ledig-
lich im Vergleich zu dieser Normstich-
probe beurteilt werden. Hierbei produ-
zieren die Vlk-Kinder im Mittel eine
durchschnittliche Anzahl an Wörtern
(M=3,38; SD=1,37), die der von drei-
einhalb- bis vierjährigen einsprachig
deutschen Kindern entspricht.
Bessere und annähernd durchschnittli-
che Leistungen hingegen zeigen die Kin-
der bei der Plural-Singular-Bildung im
Untertest PS des HSET und beim Nach-
sprechen von Kunstwörtern im HASE,
mit mittleren T-Werten von M=42,03
(SD=10,77) und M = 41,98 (SD=9,76;
s. Abb. 1).
Auch beim Vergleich der einzelnen Test-
werte mittels T-Tests für gepaarte Stich-
proben wird ersichtlich, dass die Kinder
signifikant bessere Leistungen in den
Untertests zur Pluralbildung (PS) sowie
beim Nachsprechen von Kunstwörtern

(NK) erbringen als in den anderen
sprachlichen Untertests (p<.001).

Um das Leistungsspektrum der Vlk-
Kinder differenzierter beschreiben zu
können, wurden die Kinder zusätzlich
anhand ihrer erzielten T-Werte in den
jeweiligen Sprachtests in drei Gruppen
unterteilt. Die Kinder, die einen T-Wert
größer 40 erzielten, wurden zur durch-
schnittlichen beziehungsweise unauffäl-
ligen Leistungsgruppe gezählt, da diese
Werte im Durchschnittsbereich der
Normstichprobe liegen. Bei T-Werten
zwischen 40 und 35 wurden die Kinder
in die Gruppe der unterdurchschnittli-
chen Leistungen eingestuft. T-Werte,
die mindestens eineinhalb Standardab-
weichungen unterhalb des Mittelwertes
der Normstichprobe liegen (T-Werte <_
35), gelten als deutlich unterdurch-
schnittlich. Diese Unterteilung macht
offensichtlich (s. Abb. 2), dass die Kin-
der vor allem in allgemeinen sprachli-
chen Leistungen wie Sprachverständnis,
Sprachproduktion oder Wortschatz
deutlich unterdurchschnittlich abschnei-
den.
Im Bereich des aktiven Wortschatzes
erreichen nur 10,6 Prozent einen durch-
schnittlichen und 7,3 Prozent einen
leicht unterdurchschnittlichen Wert.
Die restlichen 82,1 Prozent der Vlk-
Kinder hingegen liegen im deutlich un-
terdurchschnittlichen Bereich. Wie auf
Einzelwortebene, so zeigen sich auch

Abbildung 1: Erreichte T-Werte der Vorlaufkurs-
kinder in der Sprachstandsüberprüfung vor dem
Vorlaufkurs (VS = Verstehen grammatischer Struk-
turen, HSET; IS = Imitation grammatischer Struk-
turen, HSET; AWST-R = Aktiver Wortschatztest;
PS = Plural-Singular-Bildung, HSET; NK = Nach-
sprechen von Kunstwörtern, HASE; schraffierte
Fläche = durchschnittlicher Leistungsbereich).
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bei der Satzverarbeitung beim Untertest
IS des HSET, in dem lediglich 8,8 Pro-
zent unauffällig sind, jedoch 13,6 Pro-
zent unterdurchschnittlich und ganze
77,6 Prozent deutlich unterdurch-
schnittlich abschneiden, ebenso deutli-
che Probleme der mehrsprachigen Kin-
der. Erwartungsgemäß fallen Sprach-
verständnisleistungen besser aus als
sprachproduktive Leistungen, dennoch
sind auch im Untertest VS des HSET
41,9 Prozent der Vlk-Kinder als deut-
lich unterdurchschnittlich und noch ein-
mal 20,2 Prozent als unterdurchschnitt-
lich zu bewerten. 37,9 Prozent der Kin-
der erreichen Verständnisleistungen, die
dem Normbereich der einsprachig deut-
schen Kinder entsprechen.
Bei der Plural-Singular-Bildung dagegen
sowie bei den Sprachgedächtnisleistun-
gen schneiden die Vlk-Kinder deutlich
besser ab. Im Untertest PS des HSET
sind 47,6 Prozent als unauffällig, 25,8
Prozent als unterdurchschnittlich und
26,6 Prozent als deutlich unterdurch-
schnittlich zu bewerten. In der Sprach-
verarbeitungsaufgabe NK des HASE
sind sogar 57,5 Prozent der 120 Kinder
unauffällig und lediglich 15,8 Prozent
beziehungsweise 26,7 Prozent (deut-
lich) unterdurchschnittlich.
Da für den SFD keine Normstichprobe

vorliegt, können diese Werte lediglich
in Bezug zu den anderen Testwerten be-
trachtet werden. Die türkisch- und rus-
sischsprachigen Vlk-Kinder, mit denen
der SFD 1 durchgeführt wurde (n=60),
können 73,7 Prozent der in ihrer 
Muttersprache per Lautsprecher prä-
sentierten Wörter korrekt den passen-
den Bildern zuordnen. Sie erzielen einen
Rohwert von M=53,03 (SD=10,35;
Min.=15, Max.=69) von insgesamt 72
Punkten. Produkt-Moment-Korre la -
tionen nach Pearson wiesen jedoch
keine Zusammenhänge zwischen der
Leistung im SFD und den Leistungen
in den anderen Sprachtests auf. Eine
Beziehung zwischen Erst- und Zweit-
sprache konnte somit nicht gezeigt wer-
den, wobei hier die Einschränkungen
des Verfahrens (siehe Methodik) in Be-
tracht gezogen werden müssen.

Zusammenfassung 
und Ausblick
Die vorgestellten Daten wurden im
Rahmen einer Studie des Projekts
„Schwerpunkt Sprache“ erhoben. Im
Zentrum standen mehrsprachige Kin-
der, die in Hessen einen sogenannten
Vorlaufkurs besuchen, um ihre sprach-
lichen Fähigkeiten vor Schulbeginn zu

verbessern.  Innerhalb der Gesamtstu-
die werden verschiedene Vorgehenswei-
sen für die Durchführung der Vorlauf-
kurse auf ihre Effektivität hin unter-
sucht. In der hier vorliegenden Arbeit
wurde der Frage nachgegangen, wo-
durch die Kinder in Bezug auf soziode-
mografische Aspekte sowie ihre Sprach-
leistungen vor Beginn der Vorlaufkurse,
also ein Jahr vor Schulbeginn, gekenn-
zeichnet sind. 
Im Rahmen der Studie wurden die
Sprachleistungen der Kinder mit den
Normwerten von einsprachig deutsch
aufwachsenden Kindern verglichen. Bei
einem solchen Vorgehen ist es möglich,
Leistungsdifferenzen zur Normstich-
probe zu beurteilen und im weiteren
Verlauf auch zu überprüfen, ob sich
diese durch den Besuch einer Sprach-
fördermaßnahme verringern. Es wird
derzeit kontrovers diskutiert, inwiefern
man die sprachliche Entwicklung und
die sprachlichen Fähigkeiten mehrspra-
chiger Kinder mit denen von einspra-
chigen Kindern vergleichen kann und
soll (z. B. Roth & Dirim, 2007; Rinker
& Sachse, 2009). Im Jahr vor Schulbe-
ginn und vor dem Hintergrund der Be-
urteilung von Chancengleichheit mehr-
sprachiger Kinder von Beginn ihrer
Schulkarriere an, erscheint ein Ver-
gleich mit einsprachigen Kindern durch-
aus sinnvoll.

Abbildung 2: Leistungsspektrum der Vorlaufkurs-
kinder in der Sprachstandsüberprüfung vor dem
Vorlaufkurs (VS = Verstehen grammatischer Struk-
turen, HSET; IS = Imitation grammatischer Struk-
turen, HSET; AWST-R = Aktiver Wortschatztest;
PS = Plural-Singular-Bildung, HSET; NK = Nach-
sprechen von Kunstwörtern, HASE; grün = unauf-
fälliger bzw. durchschnittlicher Leis tungsbereich,
T-Werte >40; orange = unterdurchschnittlicher
Leis tungsbereich, T-Werte ≤40 und >35; rot = deut-
lich unterdurchschnittlicher Leistungsbereich, T-
Werte ≤35).
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Es zeigte sich, dass die für einen Vor-
laufkurs ausgewählten Kinder gravie-
rende sprachliche Schwächen aufwei-
sen. Im Vergleich zu ihren einsprachig
aufwachsenden AltersgenossInnen
(Peers) sind sie in ihrem sprachlichen
Entwicklungsstand so weit zurück, dass
nicht anzunehmen ist, dass diese Kinder
ohne intensivste sprachliche Förderung
und eine deutliche Verbesserung ihrer
sprachlichen Kompetenzen erfolgreich
die Grundschule besuchen können. Ver-
schärft wird dieser Befund noch da-
durch, dass in die Auswertung nur Kin-
der eingegangen sind, bei denen auf-
grund der (nonverbalen) intellektuellen
Ausstattung davon ausgegangen wer-
den kann, dass die Mehrheit zwei Spra-
chen gut erlernen kann.
Die Kinder wurden auf sehr unter-
schiedliche Art und Weise von Grund-
schullehrerInnen, oft in Zusammenar-
beit mit ErzieherInnen, ausgewählt. Die
Identifikation der mehrsprachigen Kin-
der für den Vlk gelingt offenbar bei
den vorliegenden gravierenden sprach-
lichen Problemen sehr gut. Es können
allerdings keine Aussagen darüber ge-
troffen werden, ob aus den einzelnen
Gruppen in den Kindertagesstätten
nicht noch mehr Kinder mit sprachli-
chen Schwächen für die Teilnahme an
einer solchen Sprachfördermaßnahme
hätten ausgewählt werden sollen.
Betrachtet man verschiedene sprachli-
che Ebenen wie Wortschatz, Sprachver-
ständnis oder Sprachgedächtnisleistun-
gen genauer, ergibt sich folgendes Bild:
Die sprachlichen Probleme der Kinder
zeigen sich sehr deutlich in einer An-
forderung wie dem Nachsprechen von
Sätzen, für dessen Bewältigung verschie-
dene sprachliche Leistungen notwendig
sind. Probleme im semantischen Be-
reich werden im Wortschatztest offen-
sichtlich, bei dem nur eine Minderheit
der Vlk-Kinder annähernd Leistungen
erreicht, wie sie von gleichaltrigen deut-
schen Kindern ein Jahr vor Schulbeginn
erbracht werden. Die sprachlichen Fä-
higkeiten in diesem Bereich sowie beim
Beschreiben von Bildern mit verschie-
denen semantischen Relationen entspre-
chen denen von circa dreieinhalbjähri-
gen einsprachig deutsch aufwachsenden

Kindern. Wie zu erwarten, sind die Lei-
stungen im Sprachverständnis besser
als die sprachproduktiven Fähigkeiten,
aber auch hier zeigen sich immer noch
erhebliche Defizite. Demgegenüber
schneiden die untersuchten Kinder in
Untertests zur Regelanwendung wie bei
der Pluralbildung deutlich besser ab.
Fast die Hälfte erbringt hier Leistungen,
die auch nach den Maßstäben für ein-
sprachig deutsch aufwachsende Kinder
als altersgerecht eingeschätzt werden
können. Dies zeigt sich noch offensicht-
licher, wenn man sich das Abschneiden
der Kinder in einem Sprachgedächtnis -
test wie dem Nachsprechen von Kunst-
wörtern betrachtet. Obwohl dieser

nach den Maßstäben der deutschen
Sprache konstruiert wurde (und somit
anzunehmen ist, dass bei Kindern mit
einer anderen Muttersprache neben
sprachlichen Gedächtnisleistungen
auch andere sprachliche Fähigkeiten
eine große Rolle spielen), erreicht der
Großteil der Kinder Leistungen, die im
Normbereich der einsprachig deut-
schen Kinder liegen. Es zeigt sich dem-
nach, dass die Kinder gute Fähigkeiten
zur Regelabstraktion haben und zum
großen Teil gute Sprachverarbeitungs-
leistungen aufweisen. Die gefundenen
Defizite deuten beim überwiegenden
Teil der Vlk-Kinder auf einen Sprach-
förderbedarf durch beispielsweise man-
gelnden Kontakt zum Deutschen hin.
Sie scheinen prinzipiell gut in der Lage,
Sprache zu verarbeiten und zu lernen.
Damit ist sicher auch, wie zu erwarten,
nur für eine kleine Untergruppe der
Kinder eine logopädische Therapie zur
Behandlung einer Sprachentwicklungs-
störung angezeigt. In der vorliegenden
(sicherlich selektierten) Stichprobe wa-
ren dagegen 26 Prozent in logopädi-
scher Behandlung.
Bei näherer Betrachtung des soziode-
mografischen und sprachlichen Hinter-
grundes der Vlk-Kinder fällt auf, dass
die Kinder zum überwiegenden Teil in
Deutschland geboren sind. Nur wenige
Ausnahmen sind gerade erst mit ihren
Eltern nach Deutschland gekommen
und beherrschen deshalb die deutsche
Sprache nur unzureichend. Das Ausbil-
dungsniveau der Mütter ist relativ ge-
ring und auch deren Sprachkenntnisse
im Deutschen sind den Selbsteinschät-
zungen zufolge nicht sehr gut. Die Kin-
der wachsen in einer sehr gemischten
sprachlichen Umgebung auf. Wie die
Eltern angeben, erlernt der größte Teil
der Kinder die deutsche Sprache außer-
halb der Familie. Den Kindertagesstät-
ten (Kitas) kommt somit eine entschei-
dende Bedeutung zu. Umso bedenkli-
cher erscheint die in den vorliegenden
Daten zu erkennende Tatsache, dass
die Kinder, die einen Vlk besuchen, zum
großen Teil schon seit ihrem dritten Le-
bensjahr eine Kita besuchen. Nur eine
Minderheit war bisher weniger als zwei
Jahre in einer entsprechenden Einrich-
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tung. Faktoren, die einer gelingenden
mehrsprachigen Entwicklung innerhalb
der Kitas entgegenwirken, sind sicher
vielfältig. Dazu gehören Abwesenheits-
zeiten der Kinder, die Aufenthaltsdauer
pro Tag, die tatsächliche sprachliche
Interaktionszeit mit den ErzieherInnen
und damit guten Sprachvorbildern, die
Zusammensetzung der Kitagruppen
und der Kontakt zur deutschen Sprache
außerhalb der Kita.
Die vorliegenden Daten unterstützen
einmal mehr die Wichtigkeit früh be-
ginnender, intensiver sprachlicher An-
regung und Förderung mehrsprachiger
Kinder. Es stellt sich die Frage und die
Herausforderung, wie es gelingen kann,
den Erwerb der deutschen Sprache in
Kitas effektiver zu unterstützen, um für
diese Kinder im Rahmen ihrer Schul-
karriere auch wirklich Bildungsgerech-
tigkeit zu erreichen.
Bisher existiert sehr wenig aussagekräf-
tige Forschung darüber, welche Art und
welche Komponenten der Sprachförde-
rung in welchem Alter wirken, wie vor-
schulische Trainingsmaßnamen zu be-
werten sind und welche Personen wann
in die sprachliche Förderung einzube-
ziehen sind. Im größeren Rahmen der
hier vorgestellten Studie wird derzeit
ausgewertet, wie effektiv ein struktu-
riertes, auf sprachwissenschaftlichen
Kriterien beruhendes Curriculum zu im-
plizitem Sprachlernen gegenüber einem
eher unstrukturierten individuellen Vor-
gehen innerhalb der Vorlaufkurse ist.
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