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Zusammenfassung

Ziel von Sprachférdermaldnahmen im Vorschulalter ist es, unzureichende sprachliche
Kompetenzen bei Vorschulkindern zu verbessern, um ihnen mdglichst gute Startbe-
dingungen in der Grundschule und die Teilhabe am Bildungsprozess zu ermdglichen.
Far den weiteren Verlauf der Schullaufbahn sollen so die Weichen fur eine bestmog-
liche Ausschdpfung zu erreichender Bildungsabschllsse gestellt werden.

Die Landesstiftung Baden-Wurttemberg finanziert mit ihrem Programm ,Sag’
mal was” seit 2003 Sprachférdermallnahmen, die 120 Stunden Forderung pro Kind
umfassen und in Gruppen von sechs bis zehn Kindern in den Kindertageseinrichtun-
gen durchgefihrt werden. Uber die Effektivitat der derzeit eingesetzten Konzepte ist
wenig bekannt, daher war es ein Anliegen der Landesstiftung, im Rahmen einer wis-
senschaftlichen Begleitung u. a. durch die Padagogische Hochschule Heidelberg
SprachférdermalRnahmen im letzten Kindergartenjahr in den Stadten Mannheim und
Heidelberg evaluieren zu lassen. Es handelt sich dabei um Sprachférderungen nach
Kaltenbacher und Klages, Penner sowie Tracy.

Auf der Basis eines Pra-Post-Designs werden Gruppen von forderbedurftigen
monolingual deutsch- und mehrsprachigen Kindern, die an einer der oben genannten
spezifischen Sprachférderungen teilnehmen, mit Gruppen forderbedurftiger monolin-
gual deutsch- und mehrsprachiger Kinder, die keine gezielte Sprachférderung in ih-
ren Kindertageseinrichtungen erhalten sowie Kindern ohne Forderbedarf verglichen.

Insgesamt 544 Kinder aus den Stadten Mannheim und Heidelberg wurden zu
Beginn und am Ende des letzten Kindergartenjahres hinsichtlich ihres Spracher-
werbsstandes untersucht.

Zwischen Pra- und Post-Test zeigten sich bei den untersuchten Kindern in
Heidelberg und Mannheim signifikante Verbesserungen der sprachlichen Leistungen.
Allerdings konnen diese nicht auf den Einsatz der spezifischen Sprachforderungen
zuruckgefuhrt werden, da sich die Leistungen von Kindern mit Sprachforderbedarf,
die keine spezifische Sprachforderung im letzten Kindergartenjahr erhielten, eben-
falls verbesserten. Der Leistungsunterschied zwischen Kindern mit und ohne Sprach-
forderbedarf bleibt auch nach den gezielten Sprachforderungen grof3. Der Einbezug
soziodemographischer Faktoren wie z. B. sprachlicher Hintergrund oder soziodko-
nomischer Status erbrachten keine weiteren differenziellen Effekte.

Differenzielle Effekte in Abhangigkeit von den Sprachforderungen nach Kal-
tenbacher und Klages, Penner sowie Tracy lassen sich ebenfalls nicht finden.

Zu diskutieren ist, ob das Ausbleiben eines deutlichen Effekts der spezifischen
Sprachférderung auf die Forderkonzepte selbst zurtckzufihren ist und warum sich
diese nicht von den unspezifischen Sprachforderungen in Kindertageseinrichtungen
unterscheiden. AuRerdem ist zu Uberlegen ob, und wenn ja, welche Kontextfaktoren
bzw. Rahmenbedingungen, wie z. B. die zeitlichen Vorgaben zur Durchfuhrung der
Forderungen, die GruppengroRe oder die Qualifikation der Sprachforderkrafte, fur
eine Erklarung des Ausbleibens von Effekten in Frage kommen.
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Fur eine Optimierung sowohl bezlglich der Durchfihrung als auch der Rah-
menbedingungen der Sprachférderungen sollten entsprechende Modifikationen an-
gestrebt werden, um so die Wahrscheinlichkeit fir die Effektivitat der eingesetzten
Sprachférderungen zu steigern. Die Verbesserung der padagogischen und sprachli-
chen Qualifikation der Erzieherinnen und Erzieher wie Forderkrafte, eine Verande-
rung struktureller Bedingungen und eine Flexibilisierung der Vorgaben durch die
Landesstiftung hinsichtlich zeitlicher Struktur sowie der Gruppengrofle kénnen erste
Anregungen hierflr sein.
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1 Einleitung

Je besser die sprachliche Entwicklung von Kindern beim Eintritt in die Grundschule
ist, desto gunstiger sind ihre Chancen, schulische Anforderungen zu bewaltigen, am
Bildungsangebot partizipieren zu kdnnen und insbesondere den Erwerb grundlegen-
der Kulturtechniken wie Lesen, Schreiben und Rechnen erfolgreich zu erlernen. Die-
ser Zusammenhang wird durch eine Reihe von Studien belegt. So konstatieren etwa
Baumert und Schumer aufgrund der im Rahmen der PISA-Studie gewonnenen Be-
funde zur Lesekompetenz: ... von entscheidender Bedeutung ist (...) die Beherr-
schung der deutschen Sprache auf einem dem jeweiligen Bildungsgang gemessenen
Niveau® (2001, S. 379). Gerade fur die Bildungskarriere von Kindern mit Migrations-
hintergrund hat sich mangelnde Sprachkompetenz daher als die (inzwischen vielfach
zitierte) ,entscheidende Hurde" (ebd., S. 374) erwiesen. Um schlechteren Ausgangs-
bedingungen fur Lernprozesse schon bei Schulbeginn gerade bei diesen Kindern
entgegenzuwirken und somit ,ethnische und kulturelle Disparitaten der Bildungsbe-
teiligung” auszugleichen (ebd., S. 323, s. hierzu auch Becker, 2006, sowie Becker &
Biedinger, 2006), mussen Fordermalinahmen maoglichst fruhzeitig, schon im Elemen-
tarbereich, ansetzen.

Aufgrund dieses festgestellten Handlungs- und Reformbedarfs haben die
Bundeslander uber die gesetzlichen Regelungen des Bundes hinaus verschiedenste
MalRnahmen im Bereich der fruhkindlichen Bildung initiiert. Die Bemuhungen zielen
dabei sowohl auf die finanzielle und personelle Ausstattung als auch auf eine Opti-
mierung des Bildungsangebots. Aus bildungsokonomischer Perspektive werden da-
bei fur Baden-Wurttemberg die bestehenden Sprachférderprojekte fur Kinder im Vor-
schulalter positiv hervorgehoben (Anger & Stettes, 2006). Verbesserungsbedarf se-
hen die Autoren noch in einer verbindlichen Umsetzung von MalRnahmen, wie bei-
spielsweise einer verpflichtenden Sprachstandserhebung vor Schulbeginn.

Auf der Grundlage intensiver Vorarbeiten mit verschiedenen Kooperations-
partnern wie Tragern von Tageseinrichtungen fur Kinder, Kommunen und Verbanden
sowie mit ministerieller Unterstutzung nahm es sich die Landesstiftung Baden-
Wiurttemberg zum Ziel, ein richtungsweisendes, umfassendes Gesamtkonzept zur
intensiven Sprachforderung Uber die gesetzlich verankerte Sprachforderung hinaus
umzusetzen (zur ausfuhrlichen Projektdarstellung s. Weber & Potnar, 2006). Neben
der unabhangigen, externen Steuerung und Begleitung durch einen wissenschaftli-
chen Beirat zahlen folgende elementare Komponenten zum Gesamtkonzept (ebd., S.
4):

(1) SprachfordermalRnahmen auf der Basis von Sprachstandserhebun-
gen,

(2) Qualifizierung von Multiplikatorinnen,

(3) wissenschaftliche Begleitung des Projektes zur Evaluation, verbun-

den mit der Forschung zu einer geeigneten Diagnostik,
(4) begleitende Offentlichkeitsarbeit.
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Die Projektsstruktur ist dahingehend angelegt, dass sie systematisch und zielgrup-
pengerichtet unter Einbeziehung von Leitlinien und Umsetzungsschritten einerseits
Orientierung flr die Praxis bietet, gleichzeitig aber als ,lernendes Projekt* (ebd., S. 5)
auch Modifikationen im Sinne einer kontinuierlichen Verbesserung anstrebt.

Auf dieser Grundlage startete die Landesstiftung Baden-Wirttemberg 2003
mit ihrem Projekt ,Sag’ mal was — Sprachférderung flr Vorschulkinder”, in dem ge-
zielte Sprachférderung in Kindertageseinrichtungen tGber die im Kindergartengesetz
verankerte Sprachférderung hinaus angeboten wird (www.sagmalwas-bw.de). Ziel
hierbei ist, ,individuelle Lebenschancen von Kindern durch Unterstitzung des
Spracherwerbs — insbesondere der deutschen Sprache — im Vorschulalter zu
verbessern“ (Weber & Potnar, 2006, S. 3; s. auch Anhang 1). Sowohl Kinder mit
Migrationshintergrund als auch monolingual deutschsprachig aufwachsende Kinder
mit Forderbedarf sollen ihre Kompetenzen in der deutschen Sprache durch die Teil-
nahme an einer Sprachférdergruppe verbessern kénnen.

Die wenigen zur Zeit existierenden und eingesetzten Sprachférderprogramme
sind nicht evaluiert, daher hat die Landesstiftung Baden-Wiurttemberg u. a. die Pada-
gogische Hochschule Heidelberg beauftragt, mit dem Projekt EVAS — Evaluation von
Sprachférderung bei Vorschulkindern die Wirksamkeit der durchgefuhrten Sprachfér-
dermal3nahmen in den Stadten Heidelberg und Mannheim festzustellen. Die Evalua-
tion der Sprachférderungen erfolgt in Zusammenarbeit mit dem Kinder- und Jugend-
amt der Stadt Heidelberg, dem Fachbereich Bildung der Stadt Mannheim und dem
Seminar fur Deutsch als Fremdsprachphilologie (SDF) der Ruprecht-Karls-Universitat
Heidelberg. Parallel evaluiert die Padagogische Hochschule Weingarten verschiede-
ne Sprachférderkonzepte unter Bericksichtigung der jeweiligen Bedingungen der
Einrichtungen und der individuellen Voraussetzungen der Kinder.

Im Rahmen von EVAS wird in der Langsschnittstudie der Padagogischen
Hochschule Heidelberg die sprachliche und schulische Entwicklung von Kindern mit
und ohne Sprachférderbedarf bis zum Ende der 2. Schulklasse verfolgt. Ein Teil der
Kinder mit Sprachférderbedarf nimmt hierbei im letzten Kindergartenjahr an spezifi-
schen Sprachférderungen teil.

Die zentrale Fragestellung beinhaltet zwei konsekutive Ziele und bezieht sich
sowohl auf die unmittelbare Wirksamkeit der Sprachférderung im Anschluss an die
gezielte Férderung (Modul 1) als auch auf die Nachhaltigkeit der FérdermalRnahmen
(Modul I1), um zu prifen, ob die Sprachférderung auch langerfristig die Chancen zur
erfolgreichen Partizipation am Bildungsprozess verbessern kdonnen (s. hierzu aus-
fuhrlich Kapitel 2.3).

Hierzu ist in einem ersten Schritt im Sommer 2005 der Spracherwerbsstand
der Kinder vor Beginn der im letzten Kindergartenjahr durchgeflhrten Sprachforde-
rung erhoben worden. Zusatzlich wurden relevante individuelle und familiare Hinter-
grundinformationen mittels eines Elternfragebogens erhoben (Schakib-Ekbatan,
Hasselbach, Roos & Scholer, 2006).
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Im vorliegenden Bericht werden die Ergebnisse des ersten Schrittes der Eva-
luation (Modul ) auf der Basis des Vergleichs der sprachlichen Leistungen der Kin-
der vor und nach den Sprachférderungen vorgestellt. Im Fokus steht dabei die Frage,
ob die SprachférdermalRnahmen unmittelbaren Effekt auf die sprachliche Leistungs-
entwicklung der Kinder zeigen und in wieweit sich differenzielle Effekte aufgrund der
unterschiedlichen Sprachférderungen ergeben.

2 Forschungskontext

2.1 Moglichkeiten spezifischer SprachfordermalRnahmen

Chancengleichheit und Schulerfolg waren bereits in den 1960er und 1970er Jahren
im Konzept einer ,modernen Padagogik’ Schlusselbegriffe einer ,kompensatorischen
Spracherziehung’ (s. hierzu Gahagan & Gahagan, 1971), die als Konsequenz aus
empirischen und theoretischen Erkenntnissen verschiedener Disziplinen wie u. a. der
Lernforschung, Bildungssoziologie und der Soziolinguistik resultierte. Als grundle-
gendes Moment fur Bildungserfolg war die Sprache in ihrer Funktion fur Lernprozes-
se in den Focus geruckt; mogliche negative Auswirkungen familiarer Sozialisation auf
schulisches Lernen sollten durch Sprachforderprogramme kompensiert werden. In
der methodischen Diskussion standen sich dabei zwei Lager gegenuber: auf der ei-
nen Seite die BefUrworter eines intensiven formalen Trainings (mit Spielcharakter)
und auf der anderen Seite Befurworter einer kontextbezogenen vielseitigen und an-
regenden Umgebung als Rahmen fur eine gelingende Sprachforderung (ebd.).

Seit Mitte der 1970er Jahre stand die Problematik der Fertigkeiten in der
Zweitsprache von Kindern und Jugendlichen — vornehmlich im Rahmen der schuli-
schen Bildung — im Fokus der Betrachtung. So fuhrte beispielsweise Schiebel (1979)
eine Erhebung zum Hor- und Leseverstandnis bei Grundschulkindern verschiedener
ethnischer Herkunft durch mit dem Ergebnis, dass die sprachlichen Voraussetzungen
in der deutschen Sprache den Erfordernissen des Unterrichts nicht gerecht wurden.

In ihrem Artikel ,Deutsch als Verstandigungs- und Zielsprache’ forderten
Schwart, Warwel und Winter (1982) mit Blick auf die bestmogliche Forderung von
Kindern mit mehrsprachigem Hintergrund in Kindergarten und Schule: ,lhre Sprach-
kompetenz mul} einen Grad erreichen, der ihnen einen erfolgreichen Schulabschlufy,
selbstbestimmte Berufswahl sowie Gleichstellung und Selbstbehauptung in der Ge-
sellschaft ermdglicht (S. 25). Fur den deutschsprachigen Raum legte Maier (1989)
einen Rahmenplan zur kompensatorischen Spracherziehung auslandischer und
deutscher Kinder vor. Der Erzieherin kommt in diesem Modell eine zentrale Rolle zu,
in dem sie sich ,ihrer entscheidenden Rolle als Sprachmodell und Sprachhelferin
bewusst ist® S. 18), und somit als wichtigstes ,Instrument® der Forderung gesehen
wird. Als Reaktion auf die gesellschaftliche Realitat (zunehmende Zahl von Kindern
mit Migrationshintergrund) entsteht heute, mehr als 30 Jahre nach der Phase der
,kompensatorischen Spracherziehung’, erneut bzw. immer noch Handlungsbedarf fur
gezielte Sprachfoérdermal3nahmen (vgl. auch Schmidt-Denter, 2002, S. 740 ff.). Unter



Projekt EVAS Bericht Nr. 3 6

gesellschaftlichem und politischem Druck auf eine mdglichst optimale Férderung, die
insbesondere den gestiegenen Anteil mehrsprachiger Kinder berucksichtigt, werden
nun auch im Elementarbereich Konzepte entwickelt und in Kindergruppen eingesetzt.
Allerdings fehlen bislang einheitliche Standards (s. Kany, 2007) der Umsetzung. Die
dringend notwendige Uberprifung der Wirksamkeit der derzeit wenigen publizierten
Sprachférderprogramme steht noch am Anfang.

Limbird und Stanat (2006) verweisen in ihrem Uberblicksartikel zum For-
schungsstand der Ansatze und Wirkung von Sprachférderung auf die noch unbefrie-
digende Datenlage fur den Schulbereich bezlglich der Schiler und Schulerinnen mit
Migrationshintergrund. Uberwiegend finden sich Studien aus USA oder andersspra-
chigen europaischen Landern aus dem schulischem Bereich: Zu konstatieren sind
allerdings oft methodische Mangel der Studien, des Weiteren sind die Ergebnisse
uneindeutig oder schwer interpretierbar aufgrund von variierenden Begrifflichkeiten,
wenig vergleichbaren Leistungsmessungen oder geringen Stichprobenumfangen.
Auch sind die Ziele der Forderung nicht einheitlich.

Fur Deutschland liegen bislang keine systematischen Studien zur Verbesse-
rung mundlicher sprachlicher Kompetenzen vor. Handlungsbedarf ist jedoch gege-
ben, denn es ,weisen international vergleichende Analysen darauf hin, dass es in
Deutschland weniger gut gelingt als in den meisten anderen Staaten, Schuilerinnen
und Schuler mit Migrationshintergrund beim Erwerb der Verkehrssprache zu unter-
stltzen® (ebd., S. 257).

Neben vielen offenen und grundlegenden Fragen zum kindlichen Zweit-
spracherwerbs im Deutschen ist auch der Kenntnisstand zur Wirksamkeit spezieller
Sprachférdermalinahmen noch unzureichend, und es kann hier nicht auf vorliegende
Befunde zurlckgegriffen werden. Sowohl in Hinblick auf die theoretische wie auch
die didaktische Ausrichtung solcher FérdermafRnahmen ist die gezielte Uberpriifung
insbesondere fur den Elementarbereich daher weitestgehend Neuland. Dabei stellt
die Heterogenitat der Zielgruppen eine zusatzliche Problematik dar: Férderung sollen
sowohl monolingual deutsche Kinder mit Férderbedarf (z. B. weil sie aus anregungs-
armen Lebensverhaltnissen kommen) erfahren als auch mehrsprachige Kinder, die in
ihrem Zweitspracherwerb unterstitzt werden sollen, weil sie bislang zu wenig Kontakt
mit der deutschen Sprache hatten. Zudem sind Kinder mit Férder- und Therapiebe-
darf adaquat zu fordern. Flr Letztere kdnnen und sollen Sprachférdermal3nahmen in
Kindertageseinrichtungen eine gezielte therapeutische Intervention nicht ersetzen,
allenfalls erganzen (s. hierzu auch Schakib-Ekbatan et al., 2006).

Die Diskussion bezlglich der am besten geeigneten Vermittlungsmethode in-
nerhalb der Forderung scheint — ahnlich wie bei der ,kompensatorischen Spracher-
ziehung’ —offen zu sein: Implizit oder explizit? Fur den in dieser Studie interessieren-
den Altersbereich, also Kinder im Vorschulalter, dominieren Ansatze, die (zumeist
aus sprachwissenschaftlicher Perspektive) ein implizites Vorgehen favorisieren. Kal-
tenbacher und Klages (2006) vertrauen bei den Kindern eher auf intuitives Erfassen
der angebotenen Inhalte und halten das Bewusstmachen von Regularitaten formal-
sprachlicher Inhalte in der Altersgruppe der Vorschulkinder ihrer Erfahrung nach fir
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nicht zielfUhrend. Hilfen wie farbliche Kennzeichnungen fir sprachliche Kategorien
beispielsweise stellen nach Kaltenbacher und Klages (ebd.) im Rahmen der sprachli-
chen Foérdereinheiten eine zusatzliche belastende Gedachtnisleistung fur die Kinder
dar. Auch Penner (2003) stutzt sich auf den Begriff des Erwerbs versus Lernen ,Die-
ses intuitive ErschlieBen von Regelwissen hat wenig mit dem zu tun, was wir ge-
meinhin unter Lernen verstehen® (S. 3). Tracy will ihr Konzept ebenfalls nicht als ,U-
buns- oder Lernprogramm® (2003, S. 3) verstanden wissen. Ziel ist ... vielmehr, dass
die Fordernden in der Lage sein mussen, Kindern in normalen Gesprachen und
Spielsituationen gezielt jene Informationen anzubieten, die das kindliche Gehirn be-
notigt, um den spezifisch sprachlichen Kenntniserwerb zu meistern, den wir als
~opracherwerb® bezeichnen® (ebd.). Dem Kind soll durch ein entsprechendes sprach-
liches Angebot Sprachgeflihl nahe gebracht werden.

In ersten Lebensjahren sind zwar implizite Lernprozesse dominierend, aber
aus entwicklungspsychologischer Perspektive fragt List (2005, S. 3) zu Recht: ,Unter
welchen Bedingungen und bis zu welchem Entwicklungsstand kann man Kindern in
vorschulischen Einrichtungen einen zeitversetzten Zweitspracherwerb auf dem Weg
der impliziten Lernprozesse ermdglichen, ohne dariber zu vernachlassigen, dass in
dieser so besonders produktiven Periode der Kitazeit auch explizitere Lernprozesse
angebahnt werden mussen?“.

Gerade fur die Kinder des letzten Kindergartenjahres stellt sich die Frage, ob
es ausreicht, den Zweitspracherwerb in einer mdglicherweise noch dazu sehr frem-
den Sprache uber implizite Lernprozesse ,nachholen“ zu wollen und davon auszuge-
hen, dass dieser in diesem Alter genau so vonstatten geht wie der Erstspracherwerb.
Wenn man davon ausgeht, dass Spracherwerbsprozesse bei den Vier- bis Sechsjah-
rigen anders verlaufen als bei Zwei- bis Dreijahrigen, dann sollte dies in altersdiffe-
renzierenden Forderprogrammen zum Ausdruck kommen. Die wenigen existierenden
Konzepte unterscheiden aber in aller Regel nicht in Abhangigkeit vom Alter der Kin-
der.

Ermutigende Ansatze Uber die Wirksamkeit von Fordermallnahmen in den
Sommerferien fur Schulkinder mit Migrationshintergrund legen Stanat, Baumert und
Muller vor: Ein sprachsystematischer Ansatz (Résch, 2003, zitiert nach Stanat, Bau-
mert & Muller, 2005) mit den Schwerpunkten Strukturwortschatz, Flexion und Satz-
muster in Verbindung mit impliziten Forderaktivitadten wie Theaterspiel zeigte Trans-
ferwirkung auf bildungsrelevante Fertigkeiten wie Grammatik und Lesekompetenz
(ebd., 2005). Danach konnten die Schiler und Schilerinnen ihre Leistungen in der
Grammatik (schriftsprachlich Uberprift an Lickentexten, Verwendung von Prapositi-
onen, Verbkonjugation) und im Lesen verbessern, wenn sie sowohl an expliziter als
auch impliziter Férderung (Theaterspiel) teiigenommen hatten. Allerdings war eine
zunachst signifikant bessere Leistung dieser Gruppe im grammatischen Bereich ge-
genuber der Gruppe, die nur am Theaterspiel teilgenommen hatte, bei einem zweiten
Posttest nach drei Monaten nicht mehr feststellbar. Im Lesen wirkte sich die Kombi-
nation aus impliziter und expliziter Férderung nachhaltiger aus. Allerdings lasst sich
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aufgrund des Designs nicht sagen, ob die glnstigen Effekte womdglich auch bei
ausschlieflich expliziter Férderung aufgetreten waren.

Fur Kinder mit Migrationshintergrund, die Uber eher geringe sprachliche Kom-
petenzen verfugen, scheinen jedoch ausschlieldlich schulische Interventionen nicht
ausreichend zu sein: Billmann-Mahecha und Tiedemann (2006) sehen vor dem Hin-
tergrund eher anregungsarmer Lernumwelten dieser Kinder die Notwendigkeit flr
eine ,frlhzeitige, anspruchsvolle und langerfristige Sprachférderung sowie eine
Ganztagsbetreuung® (S. 491).

Neben der differenziellen Betrachtung derzeitiger SprachférdermalRnahmen
gilt es, die in vielen empirischen Studien gewonnenen Hinweise auf interventionsu-
nabhangige Faktoren, die Bildungsprozesse beeinflussen kdnnen, in die Analysen
zur Effektivitat der Sprachférderung einzubeziehen (vgl. Schmidt-Denter, 2002). Da-
zu zahlen beispielsweise familiare Lebensbedingungen wie die Herkunftssprache
oder die soziodkonomische Situation, die im Folgenden naher betrachtet werden sol-
len.

2.2  Familiarer Hintergrund — Herkunftssprache, soziobkonomische und so-
ziokulturelle Bedingungen

Herkunftssprache. Zahlreiche Befunde belegen, dass aufgrund ethnischer Zugeho-
rigkeit bereits zu Beginn der Schulzeit Disparitaten hinsichtlich unterschiedlicher
sprachlicher Kompetenzen, und damit unterschiedliche Lernvoraussetzungen resul-
tieren kdnnen. Einschulungsuntersuchungen in Mannheim (Schdler et al., 2004) bei-
spielsweise ergaben, dass zwar auch monolingual deutschsprachige Kinder mit zu
geringen Deutschkenntnissen die Grundschulzeit beginnen — mit 1,8% allerdings zu
einem sehr niedrigen Prozentsatz — jedoch bestehen die grofdten schulrelevanten
Sprachprobleme bei Kindern, die eine andere Muttersprache als Deutsch sprechen
(zu weiteren Befunden s. auch Scholer, Guggenmos, Hasselbach & Iseke, 2005; Be-
cker & Biedinger, 2006). Schick et al. (2006) vermuten in den schlechteren sprachli-
chen Kompetenzen einen Grund dafir, dass mehrsprachige Kinder tendenziell haufi-
ger zuruckgestellt oder eher verspatet eingeschult werden. Auch Becker und Biedin-
ger (2006) finden in ihrer Analyse der Jahrgange 2000-2005 der Stadt Osnabruck,
dass fur Kinder mit Migrationshintergrund eine spatere Einschulung empfohlen wird.
Ein Vergleich der Einschulungsuntersuchungen der Stadt Minster Uber die Jahrgan-
ge 1999-2004 hinweg (Scholer et al., 2005) ergab, dass die mangelhaften Deutsch-
kenntnisse von Kindern mit Migrationshintergrund zumindest nicht zugenommen ha-
ben.

Weitere Ergebnisse aus Einschulungsuntersuchungen weisen dartber hinaus
darauf hin, dass sich die Gruppe der mehrsprachigen Kinder hinsichtlich ihrer
sprachlichen Leistung nach ethnischer Zugehdrigkeit unterscheiden lasst. Tlrkische
Kinder schneiden in den sprachlichen Aufgaben am schlechtesten ab: So weisen im
Mannheimer Einschulungsjahrgang 2003 zum Zeitpunkt der Schuleinganguntersu-
chung 34% der tirkischen Kinder die groten Sprachprobleme auf (Scholer et al.,
2004). Basierend auf den Daten der Stadt Osnabrick aus Einschulungsuntersu-
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chungen des Zeitraums 2000-2005 (s. o.) konstatieren Becker und Biedinger (2006)
im Mittel fir 50% der tlrkischen Kinder massive Probleme mit der deutschen Spra-
che, die einen Forderbedarf begriinden. Im Vergleich dazu lag fir Aussiedler-Kinder
der Forderbedarf bei 25%, fir Kinder anderer Herkunftslander bei 32%. Die Dauer
des Kindergartenbesuchs scheint flir die sprachlichen Kompetenzen eine nicht uner-
hebliche Rolle zu spielen: ,So wird bei 65 Prozent der turkischen Kinder ,,ohne Kin-
dergartenerfahrung ein Forderbedarf diagnostiziert (...), bei tlrkischen Kindern mit
mehr als drei Jahren Kindergartenerfahrung hingegen ,nur” bei 19 Prozent® (S. 678).
Ahnliche Relationen zeigen sich auch fiir die unterschiedliche Kindergartenbesuchs-
dauer bei Aussiedlerkindern und Kindern anderer Herkunftslander.

Am Mannheimer Zentrum flr Europaische Sozialforschung wird im Arbeitsbe-
reich A unter der Leitung von Prof. H. Esser derzeit im Projekt ,Erwerb von sprachli-
chen und kulturellen Kompetenzen von Migrantenkindern in der Vorschulzeit* vor
dem Hintergrund der Startnachteile bereits zu Beginn der Schulzeit bei Kindern mit
Migrationshintergrund untersucht, inwieweit vorschulische Akkulturation von tarki-
schen Eltern mit Migrationshintergrund in Form des Kindergartenbesuchs ihrer Kin-
der als Bildungsinvestition wahrgenommen wird und welche bildungsrelevanten Vor-
teile des Kindergartenbesuchs zu finden sind.

Die Ballung von Kindern gleicher ethnischer Herkunft in Kindertageseinrich-
tungen kann hinderlich flr deren sprachliche Integration sein. Finden sich Kinder vie-
ler unterschiedlicher ethnischer bzw. sprachlicher Gruppen in einer Einrichtung, ist
eher die Erfordernis zur Verwendung der weiteren Sprache, womaglich des Deut-
schen, gegeben als in sprachhomogenen Gruppen, in denen dann zumindest im
Rahmen der Kommunikation der Kinder untereinander die Herkunftssprache ver-
wendet wird. Die moglichst haufige Verwendung der deutschen Sprache scheint al-
lerdings fur Fortschritte relevant zu sein: Bezuglich ausreichender sprachlicher Kom-
petenzen in der Verkehrssprache weisen Ergebnisse zu Studien im schulischen Be-
reich darauf hin, dass Kinder mit Migrationshintergrund in ihrer Lesekompetenz dann
besonders schlecht abschneiden, wenn sie in der Freizeit nicht die deutsche Sprache
verwenden (Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2004). So stellen Schrinder-Lenzen
und Merkens in ihrer Berliner Langsschnittstudie zur Lesekompetenzentwicklung
fest, ,dass in mehr als einem Drittel der turkischen Familien ausschliellich Turkisch
gesprochen wird“ (2006, S. 25). In Hinblick auf Sprachintegration konstatiert Beisen-
herz (2006) im Rahmen des Kinderpanel des Deutschen Jugendinstituts bei einer
turkischsprachigen Teilgruppe der acht- bis neunjahrigen Kinder der Stichprobe eine
starke Verwurzelung in der Herkunftssprache (s. hierzu ausfuhrlich Alt, 2006).

Die Forderung der Herkunftssprache ist ein vieldiskutiertes Thema im Kontext
von Sprachférderung. Mit Blick auf die Bedeutung fur die hier im Fokus stehende
Frage der Bildungspartizipation und Bildungschancen von Kindern mit Migrationshin-
tergrund aulert sich Esser (2006) zur Bedeutung der Herkunftssprache als Ressour-
ce fur Schulerfolg und Arbeitsmarktchancen mit Ausnahme weniger spezieller Ar-
beitsmarktsegmente skeptisch. Er halt sie zumindest fur den Schulerfolg wie den Ar-
beitsmarkt als ,weitgehend irrelevant® (S. IV). Die Diskussion zum Umgang mit Mehr-
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sprachigkeit ist aber ,nach wie vor kontrovers“ (Schriinder-Lenzen & Merkens, 2006,
S. 16).

Soziookonomischer und soziokultureller Hintergrund. Neben der sprachlichen
Familiensituation verweisen zahlreiche Befunde auf die Bedeutung des soziodkono-
mischen Hintergrundes in Bildungsprozessen, wobei im internationalen Vergleich
insbesondere in Deutschland die Sozialschichtzugehorigkeit fur Schulabschlisse
eine maldgebliche Rolle spielt (vgl. Baumert & Schimer, 2002). Soziale Disparitaten
scheinen sich im Laufe der Schullaufbahn noch zu addieren, wie die Verteilung von
Kindern unterschiedlicher sozialer Herkunft auf die verschiedenen Schultypen zeigt.
Danach besuchen verhaltnismafig wenige Kinder aus Arbeiterfamilien (ca. 10%) ein
Gymnasium (ebd.). Erfasst wird der soziodkonomische Hintergrund in der Regel tber
das Bildungsniveau der Eltern, Berufstatigkeit und (damit haufig konfundiert) das
Familieneinkommen.

Neben soziodkonomischen Faktoren sind auch soziokulturelle Bedingungen
als familidare Ressourcen zu betrachten. Basierend auf Arbeiten von Bourdieu und
Passeron (1971, zitiert nach Baumert & Maaz, 2006) lasst sich eine enge Beziehung
zwischen Bildungserfolg und Teilhabe an der herrschenden Kultur annehmen. ,Bei
Kulturgltern und kulturellen Ressourcen handelt es sich keineswegs nur um Sachgu-
ter wie Kunstwerke oder Literatur, sondern auch um institutionalisierte Formen po-
tenzieller Macht wie zum Beispiel Bildungszertifikate oder Titel“ (Baumert & Maaz,
2006, S. 21). In Bezug auf den schulischen Kontext spielt die Vermittlung schulrele-
vanter Kenntnisse und Aktivitdten Uber das Vorbild der Eltern eine Rolle. Als
~ochlisselstellung® (ebd., S. 22) bezeichnen Baumert und Maaz die ,kulturelle Pra-
xis* in der Familie (ebd., S. 23), wozu u. a. das Interesse am Lesen und das Diskutie-
ren Uber Bucher zahlt. Auf die Bedeutung des Bildungsniveaus der Eltern weisen
auch Forschungsergebnisse zum Schriftspracherwerb bei Mehrsprachigkeit hin:
Mehrsprachig aufwachsende Kinder in der 2. und 3. Klassen schneiden danach gut
bis sehr gut in der Leseleistung ab, wenn die Eltern einen akademischen Hintergrund
haben bzw. die Kinder aus bildungsnahen Elternhausern stammen (Zéller, Roos &
Scholer, 2006).

Das Lernumfeld von Vorschulkindern kann sich vor dem Hintergrund sozio-
okonomischer und soziokultureller Aspekte deutlich unterscheiden. Gerade bei Kin-
dern mit Migrationshintergrund besteht die Gefahr, dass sich unglnstige Umstande
verstarken: So kdénnen aufgrund fehlender finanzieller Mdglichkeiten beispielsweise
erganzende schulrelevante Bildungsangebote (Mitgliedschaft der Kinder in Vereinen,
Musikalische Fruherziehung, Bibliotheksnutzung etc.) in geringerem Malie in An-
spruch genommen werden als in anderen Familien.

Die Hoffnung auf einen héchstmaoglichen Schulabschluss ihres Kindes scheint
bei Eltern unabhangig vom soziodkonomischen Status und dem Bildungshintergrund
vorhanden zu sein. Schick et al. (2006) finden in ihrer Elternbefragung bei Eltern von
Dritt- und Viertklasslern in Heidelberg in Bezug auf die Bildungsaspiration, ,dass sich
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die Mehrheit der Eltern bereits ab der ersten Klasse wunscht, dass ihr Kind seine
Schullaufbahn mit dem Abitur abschlie3t (S. 42).

2.3  Fragestellung

Fir die Evaluierung der im Projekt ,Sag’ mal was — Sprachférderung fir Vorschulkin-
der® durchgefuhrten Sprachférdermallnahmen wurden zwei Ubergeordnete Projekt-
ziele formuliert. Im ersten Projektmodul erfolgt (1) die Feststellung der unmittelbaren
Wirksamkeit der Sprachférdermalinahmen, in einem nachfolgenden Modul (2) soll
die Nachhaltigkeit der Effekte der Sprachférderprogramme auf der Basis von spate-
ren Schulleistungen am Ende der zweiten Klasse festgestellt werden (vgl. auch
Schakib-Ekbatan et al., 2006).

Im Fokus des vorliegenden Berichts steht die Uberpriifung der unmittelbaren
Wirksamkeit der Sprachférdermallinahmen (Modul 1). Auf der Grundlage eines Pra-
Post-Vergleichs soll geklart werden, ob spezifische SprachférdermalRnahmen effekti-
ver sind als die Sprachférderungen, die generell in den Kindertagesstattenalltag ein-
flieBen bzw. dort zum Tragen kommen. Es wird davon ausgegangen, dass Vorschul-
kinder im letzten Jahr des Kindergarten-Besuchs von einer gezielten Férderung im
sprachlichen Bereich mehr profitieren als von herkdbmmlichen eher unspezifischen
Forderaktivitaten im Kindergarten-Alltag. Wahrend der Durchflihrung der Studie wur-
den in Mannheim und Heidelberg insgesamt drei verschiedene Sprachférderungen
eingesetzt: nach (1) Kaltenbacher und Klages, nach (2) Penner und nach (3) Tracy.
Es soll geprift werden, ob sich differenzielle Effekte dieser eingesetzten Sprachfoér-
dermallnahmen zeigen. Auf Grund der unterschiedlichen Konzeptionen dieser
Sprachférderungen, u. a. auch hinsichtlich der Vorgaben flir die Umsetzung (zu den
Programmen im Einzelnen siehe Anhang) liegt die Vermutung nahe, dass die Férde-
rungen in verschiedener Weise zur Verbesserung der sprachlichen Kompetenzen
geeignet sein konnten'.

Zur Klarung der Frage nach dem Einfluss interventionsunabhangiger Faktoren
auf die Wirksamkeit der Sprachféordermal3nahmen, wird u. a. der sprachliche familia-
re Hintergrund der Kinder einbezogen. Von Interesse ist hierbei insbesondere, ob
sich ethnische Unterschiede in der Ausgangsbasis und/oder der sprachlichen Leis-
tungsentwicklung der Kinder zeigen. Moglicherweise verflgt die Gruppe der mono-
lingual deutschsprachigen forderbedurftigen Kinder Uber bessere Startbedingungen.
Fir die verschiedenen nicht-deutschen Sprachgruppen ist auf der Grundlage bisheri-
ger Erkenntnisse (u. a. aus Einschulungsuntersuchungen) davon auszugehen, dass
sich die grofRe tlrkischsprachige Gruppe in ihrer Ausgangssituation und im Entwick-
lungsverlauf anders darstellt als die Gruppe der sonstig-mehrsprachigen Kinder. Bis-
herige Befunde legen nahe, dass die Leistungsentwicklung der Kinder auch von fa-

Im Rahmen des Projekts EVAS wurden hierzu ausschlief3lich Kinder, die im letzten Kindergar-
tenjahr gefordert wurden, untersucht. Seit dem Kindergartenjahr 2005/2006 ermdglicht die
Landesstiftung jedoch auch die Aufnahme von jiingeren Kindern (bis zu 2 Jahre vor der Ein-
schulung) in die Férderung.
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miliaren Rahmenbedingungen abhangig ist wie beispielsweise dem soziookonomi-
schen Status der Eltern.

Um zu kontrollieren, ob bei den untersuchten Gruppen gleiche intellektuelle
Lernvoraussetzungen vorliegen und ob sich ein Einfluss der kognitiven Leistungen
auf die Wirksamkeit der FérdermalRnahmen zeigt, wird als Kovariate die kognitive
Leistung der Kinder in die Analysen einbezogen, des Weiteren findet das Geschlecht
der Kinder Berucksichtigung.

3 Methode

3.1 Studiendesign

Die Uberprifung der Wirksamkeit spezifischer Sprachférderung im letzten Vorschul-
jahr erfolgt anhand eines Pra-Post-Mehr-Gruppen-Plans. Der Untersuchungszeit-
raum erstreckt sich vom Beginn des letzten Kindergartenjahres bis zum Ende der
zweiten Klasse. Bei einem Teil der untersuchten Kinder wurden im letzten Kindergar-
tenjahr spezifische Sprachférderungen durchgefuhrt. Die Test- und Erhebungszeit-
punkte sind Uber den gesamten Untersuchungszeitraum verteilt. Das Sprachentwick-
lungsniveau wird jeweils vor Beginn der spezifischen Sprachforderung, nach Ab-
schluss der Fordermalinahmen sowie am Ende der zweiten Klasse erhoben (vgl.
Abb. 1).

" 2]
Pra-Test Post-Test 1 ~ ~ @
IS Imitation grammatischer Strukturformen IS — é, - — g"g ‘g
VS Verstehen grammatischer Strukturformen VS 8 S g 8 g g =
PS Plural-Singular-Bildung PS 25 HF25%

. <@ ] 1 2 — Q
WF Wortfindung WF = R
WS Wortschatz WS o053 o535
CPM Coloured Progressive Matrices O oo Onaow
. ~ N
Sprachférderung A o )
Ford 7 3
efteisr Sprachférderung B — @© ~ @© @
gruppe = X — X @
17) 17) 1)
" ) < ) < [}
Sprachférderung C = [8) = [&) =
173 = 173 = %)
fisch q ° N 2 |
_ unspezifische
VGL-MF Sprachférderung 2 2
S =]
unspezifische % 'S
VGL-OF Sprachférderung n n

Abbildung 1 Untersuchungszeitpunkte

Die drei Untersuchungsgruppen setzen sich wie folgt zusammen (vgl. auch Abb. 2):
1. Kinder mit spezifischer Sprachforderung in den vergangenen Monaten (For-
dergruppe),
2. Kinder mit Sprachforderbedarf, die keine spezifische Sprachférderung erhal-
ten haben (VGL-MF),
3. Kinder ohne Sprachférderbedarf (VGL-OF).
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Um zudem die Effekte unterschiedlicher spezifischer Sprachférderungen zu
vergleichen, kann die Gruppe der spezifisch sprachgeforderten Kinder in folgende
Untergruppen unterteilt werden:

A. Sprachférderung nach Kaltenbacher und Klages,
B. Sprachférderung nach Penner,
C. Sprachférderung nach Tracy.

Untersuchungsgruppen Sprachfdrderung
4 nach Kaltenbacher
. A ﬁ]iﬂ@ & Klages
Fordergruppe N= 57

1 ges

N =209

A

B @ﬁf@ nach Penner
N

=111

9 C ﬁ?@@ nach Tracy

N= 41

Vergleichsgruppe mit Férderbedarf

2 988 =VOL-MF

N =82

Vergleichsgruppe ohne Forderbedarf

3 g0y =VGL-OF

N =199

Abbildung 2  Untersuchungsgruppen

Unter dem Aspekt wissenschaftlicher Standards ware idealtypischerweise aus
einem Pool von Kindern mit Sprachférderbedarf eine Zufallszuteilung dieser Kinder
zu den beiden Gruppen mit und ohne spezifische Férderung (Gruppe 1 und 2) vor-
zunehmen gewesen. Dies lie sich jedoch mit ethischen Gesichtspunkten (Forder-
auftrag als allgemeiner Auftrag in der Elementarpadagogik) und Grinden der prakti-
schen Durchfuhrung der Férderung vor Ort nicht vereinbaren. Durch die hohe Anzahl
der Kinder mit Foérderbedarf und die groRe Zahl der beteiligten Kindertagesstatten
konnte jedoch eine adaquate (in sozialem Umfeld und bezuglich Spracherwerbs-
stand vergleichbare) Gruppe von Kindern mit Férderbedarf (Gruppe 2) gebildet wer-
den (vgl. hierzu auch 3.3 Beschreibung der Stichprobe), die keine spezifische Forde-
rung erhielt. Das so entstehende quasiexperimentelle Design ermdglicht einen vali-
den Vergleich sowohl der Untersuchungs- als auch der spezifischen Sprachfoérder-
gruppen.

Bei den zur Datenanalyse eingesetzten statistischen Verfahren handelt es sich
uberwiegend um zweifaktorielle Varianzanalysen mit den Faktoren Testzeitpunkt
(Pra / Post) und Gruppenzugehdrigkeit (Fordergruppe / VGL-MF / VGL-OF). In einem
zweiten Analyseschritt wurden die Kovariaten Geschlecht, Sprache, Intelligenz und
soziodkonomischer Status in die Analysen einbezogen (s. auch 3.3 Operationalisie-
rung) und schlieBlich die unterschiedlichen Sprachférderungen in der Férdergruppe
verglichen. Als abhangige Variabeln dienten dabei die Ergebnisse der Sprachunter-
suchungen.
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3.2 Aufgaben zur Erhebung sprachlicher Leistungen in den Pra- und Post-
testphasen

Zur Feststellung des Spracherwerbsstandes werden vier Subtests aus dem Heidel-
berger Sprachenwicklungstest (1) Imitation grammatischer Strukturen (IS), (2) Ver-
stehen grammatischer Strukturen (VS), (3) Plural-Singular-Bildung (PS) und (4) Wort-
findung (WF) (HSET, Grimm & Schoéler, 1991) sowie ein informelles Verfahren zur
Wortschatzprufung (Bildertafel zur Artikulations- und Wortschatzprifung aus dem
Ravensburger Prifmaterial, Frank & Grziwotz, 2001) eingesetzt.

3.2.1 Morphosyntaktische Leistungen

Imitation grammatischer Strukturen (IS). Bei IS soll das Kind einen ihm vorgege-
benen Satz unmittelbar wiederholen. Das Nachsprechen von Satzen hat sich als ei-
ner der besten Indikatoren zur Unterscheidung sprachentwicklungsauffalliger und
-unauffalliger Kinder herausgestellt (Scholer, 2003). Die Satze kdnnen aufgrund ihrer
Lange nicht unmittelbar Uber eine reine Gedachtnisleistung wiedergegeben werden,
zur Rekonstruktion der Vorgabe sind umfassende grammatische Kompetenzen er-
forderlich. ,Ein wesentlicher Nutzen in der Verwendung von Nachsprechaufgaben
liegt darin, dass hier die Produktion bzw. Reproduktion spezieller sprachlicher Struk-
turen gezielt erfasst werden kann® (Schéler, Fromm, Schakib-Ekbatan & Spohn,
1997, S. 6). Aus diesem Grund stellt diese Aufgabe einen wesentlichen Bestandteil
in Sprachentwicklungstests (z. B. SETK 3-5, Grimm, 2001) oder Screenings (z. B.
HASE, Brunner & Scholer, 2001/2002) dar.

Das Repertoire der vorgegebenen Satze variiert in der Komplexitat der Satz-
struktur (z. B. ,Es sitzt der kleine Vogel im Geblisch®, ,Die Tante, die weit weg wohnt,
kommt zu Besuch®).

Bei einer mehrstufigen Bewertung (0-1-2) konnen bei insgesamt 12 ltems ma-
ximal 24 Punkte erreicht werden.

Verstehen grammatischer Strukturen (VS). Bei VS wird das Sprachverstehen ge-
pruft, indem das Kind eine Instruktion mit kleinen Holzfiguren korrekt ausfihren soll
(z. B. ,Das Mé&dchen wird von dem Jungen gewaschen®. ,Die Giraffe, die der Hase
packt, beillt die Ente). Fur eine korrekte Handlungsausfuhrung ist entsprechendes
grammatisches Regelwissen Voraussetzung, insbesondere bei Inhalten, die dem
Weltwissen der Kinder widersprechen, z. B. im Satz ,,Die Mutter wird von dem kleinen
Kind gewaschen®.

Die Aufgabe besteht aus 17 Items, die dichotom (richtig / falsch) bewertet
werden, somit kdnnen maximal 17 Punkte erreicht werden.

Plural-Singular-Bildung (PS). Mit PS wird die produktive Anwendung morphologi-
scher Regeln erfasst. Anhand von sinnvollen und von Kunstwoértern soll das Kind an-
hand vorgegebener Abbildungen sowohl Plural- als auch Singularformen regelhaft
bilden (z. B. bei der Pluralbildung Auto — Autos, Zawo — Zawos oder bei der Singu-
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larbildung Plabeln — Plabel). Mit der Verwendung von Kunstwdrtern soll sichergestellt
werden, dass das Kind den Plural produktiv markieren kann.

In dieser Aufgabe kdnnen bei mehrstufiger Bewertung (0-1-2) maximal 36
Punkte erreicht werden.

3.2.2 Semantische Leistungen

Wortfindung (WF). Bei WF die semantische Organisation des Lexikons geprift. Zu
drei vorgegeben Wdrtern soll das Kind ein viertes passendes Wort finden, das gleich
geordnet sein kann (z. B. blau, gelb, rot = griin) oder libergeordnet (z. B. blau, gelb,
rot = Farben). Die geforderte Leistung besteht darin, von den vorgegebenen drei
Wortern zu abstrahieren, also das jeweils Gemeinsame zu erkennen und sprachlich
zu markieren.

Auch diese Aufgabe wird mehrstufig bewertet (0-1-2), es kdnnen maximal 28
Punkte erreicht werden.

Wortschatzprifung (WS). Zur Feststellung des Wortschatzes wurde in der Pra-
testung die Bildertafel zur Artikulations- und Wortschatzprifung aus dem Ravensbur-
ger Prifmaterial (Frank & Grziwotz, 2001) eingesetzt. Zu diesem Zeitpunkt stand das
revidierte, neu normierte und in der Zwischenzeit auf dem Markt befindliche Verfah-
ren AWST-R (Kiese-Himmel, 2005) zur Erhebung des Wortschatzes noch nicht zur
Verfligung. Trotz intensiver Bemihungen und der grundsatzlichen Zustimmung durch
die Autorin und den Hogrefe-Verlag lag zum Zeitpunkt der Pratestung noch keine
Vorab-Version vor. Der Einsatz des AWST-R im Rahmen der Posttestung war nicht
mdglich, weil inzwischen das Durchschnittsalter der Kinder der Stichprobe Uber dem
Altersbereich der AWST-R Normierung lagen. Daher wurde die Ravensburger Bilder-
tafel im Pra- und Post-Test eingesetzt. Die Bildtafel enthalt 20 Abbildungen, die vom
Kind benannt werden sollen. Hierbei kdnnen maximal 20 Punkte erreicht werden.

3.3 Operationalisierung weiterer Variablen

Zur Beantwortung der Frage, ob es neben der spezifischen Sprachférderung inter-
ventionsunabhangige Aspekte gibt, welche den Spracherwerb beeinflussen kénnten,
wurden weitere als relevant betrachteten Faktoren und Kovariaten in die Analysen
mit einbezogen?. Nachfolgend wird deren Operationalisierung beschrieben.

Sprache. Die Kovariate Sprache liegt als dreistufiger Faktor vor. Unterschieden wer-
den (1) monolingual deutschsprachige Kinder, (2) mehrsprachig turkischsprachige
Kinder und (3) sonstig-mehrsprachige Kinder.

2 Informationen zum sozio-kulturellen Hintergrund der Familien wurden mittels eines Eltern-

Fragebogens erhoben.
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Soziookonomischer Status. Zur Ermittlung des sozio6konomischen Status wurde
der Mannheimer Sozialhilfe-Index gewahlt. Datenanalysen im Projekt EVES der PH
Heidelberg (personliche Mitteilung v. A. Treutlein, I. Zoéller vom 07.11.2006) hatten
ergeben, dass der wesentlich aufwandiger zu bildende und damit sehr kostenauf-
wandige HISEI (mittels Dienstleistung der ZUMA, Mannheim) mit dem Mannheimer
Sozialhilfe-Index (MSI) ausreichend hoch korreliert (r = .64), dass auf die erheblich
kostenintensivere Bestimmung des soziodkonomischen Status mittels HISEI (und
damit auch die Einschaltung einer weiteren Institution zu dessen Berechnung) nicht
erforderlich ist. Der MSI setzt sich aus der Schulbildung der Eltern sowie deren der-
zeitiger Erwerbstatigkeit zusammen. Es entsteht ein Index, dessen Werte zwischen 4
und 10 variieren kénnen. Der Index wurde in drei Kategorien unterteilt: (1) Werte von
4 bis 6: niedriger, (2) 7 und 8: mittlerer und (3) 9 und 10: hoher sozio6konomischer
Status. Als Kovariate wird die Variable in ihrer siebenstufigen Skalierung aufgenom-
men.

Intelligenz. Die Intelligenz wurde mit Hilfe der Coloured Progressive Matrices (CPM)
von Raven (2002) erfasst und wird in die varianzanalytischen Berechnungen als kon-
tinuierliche Variable aufgenommen. Fur einige Analysen wurde der Testwert in Terzi-
le aufgeteilt, sodass Gruppen mit ,niedriger, mittlerer und hoher” Intelligenz vergli-
chen werden konnten.

3.4  Zur Durchfuhrung der Untersuchungen in der Post-Test-Phase 1

Im Juni 2006 erfolgte die Schulung der Hilfskrafte®. Die Untersuchungen der Kinder
wurden in den Monaten Juni bis Anfang August jeweils in Einzelsitzungen in den
Kindertageseinrichtungen durchgefuhrt. Die durchschnittliche Dauer der Untersu-
chung betrug 30 Minuten.

3.5 Beschreibung der Stichprobe

Bei den untersuchten Kindern handelt es sich ausschlieBlich um Kinder, die im
Sommer 2006 regular eingeschult werden sollten (Geburtstag 31.08.2000 oder fru-
her). Das Durchschnittsalter der Kinder zum Posttestzeitpunkt lag bei 6;3 Jahren (SD
= 4 Monate). Die Stichprobe beim Pra-Test bestand aus 553 Kindern. Neun Kinder
aus zwei Kindertagesstatten, die Sprachférderung nach keiner der drei zu evaluie-
renden Sprachférderungen anbieten, wurden aus den vorliegenden Analysen he-
rausgenommen, sodass sich Zahl der Kinder fir den Pra-Test im Juni/Juli 2005 auf
544 reduzierte. Beim Post-Test im Juni/Juli 2006 konnten 490 Kinder untersucht
werden. Dies entspricht einer Follow-up Quote von 90%. Die Ubrigen Kinder konnten

An der Durchfuhrung der Untersuchungen waren beteiligt: Rahel Brauer, Natalie Burchert,
Stefanie Glawe, Daniela Gretz, Petra Hartensuer, Martin Hauber, Stefanie Heintz, Andrea
Jostingmeier, Meike Klaber, Christiane Klupsch, Lena Krieger, Marisa Nipatsiripol, Kira Ochs,
Elisabeth Reiter, Michaela Schoéning, Michaela Stahl, Stephanie Stein, Olga Vankova, Nicole
Winkler, Simone Worn.
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nicht untersucht werden, weil sie den Wohnsitz gewechselt oder aus anderen Grin-
den die Kindertagesstatte zum Untersuchungszeitpunkt nicht besucht hatten.

Tabelle 1 Verteilung von Jungen und Madchen auf die Untersuchungsgruppen
zu den beiden Untersuchungszeitpunkten
Kinder mit einer Kinder ohne spezifische Sprachférderung .
spe2|f.|'schen mit Férderbedarf ohne Férderbedarf Insgesamt
Sprachférderung

N % N % N % N %
Pra-Test 230 100,0 95  100,0 219 100,0 544 100,0
Jungen 135 587 52 54,7 120 54,8 307 56,4
Madchen 95 41,3 43 453 99 452 237 436
Post-Test 209  100,0 82  100,0 199  100,0 490 100,0
Jungen 123 589 45 549 114 573 282 57,6
Madchen 86 41,1 37 451 85 42,7 208 424

Die Kinder, die am Post-Test teilnahmen, verteilen sich wie folgt auf die Unter-
suchungsgruppen: 209 Kinder der verschiedenen spezifischen Sprachférderungen,
82 Kinder mit Sprachférderbedarf, die keine spezifische Sprachférderung erhalten
haben, und 199 Kinder ohne Sprachforderbedarf (vgl. Tab. 1).

57 der 61 Kinder mit Sprachférderung nach Kaltenbacher und Klages, 41 der
46 Kinder mit Sprachforderung nach Tracy und 111 der 123 Kinder mit Sprachfoérde-
rung nach Penner nahmen am Post-Test teil, d. h. 90% der Kinder, die eine spezifi-
sche Sprachférderung erhalten haben, konnten nach der Férderung erneut unter-
sucht werden. Mit 86% liegt der Prozentsatz der Kinder mit Sprachférderbedarf, die
keine spezifischen Sprachférdermalinahmen erhalten haben, ahnlich hoch wie auch
bei der Vergleichsgruppe der Kinder ohne Sprachférderbedarf mit 91%, hier wurden
199 der 219 Kinder erneut untersucht.

Geschlecht. 57.6% (N = 282) der 490 Kinder, die zu beiden Zeitpunkten untersucht
werden konnten, sind Jungen, 42.4% (N = 208) Madchen. Die Verteilung der Jungen
und Madchen ist in den Untersuchungsgruppen und in der Gesamtgruppe vergleich-
bar.

Sozialstatus. Bezlglich des Sozialstatus der Familie, ermittelt Gber Schulbildung
und Berufstatigkeit der Eltern (s. 0. MSI), ergeben sich signifikante Verteilungsunter-
schiede (x2= 53.52; df = 4; p < .001): Wahrend sich die Familien der Kinder mit For-
derbedarf bezlglich ihres sozialen Status nicht unterscheiden, weisen die Familien
der Vergleichskinder ohne Sprachférderbedarf eine bedeutsam andere Verteilung
bezlglich ihres Sozialstatus auf (s. Tab. 2). Kinder mit Férderbedarf kommen zu rund
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70% aus Familien mit mittlerem bis niedrigem Sozialstatus, Kinder ohne Forderbe-
darf zu Uber 60% aus Familien mit hohem Sozialstatus.

Tabelle 2 Sozialstatus der Kinder in den verschiedenen Untersuchungsgruppen
Kinder mit Kinder ohne spezifische
spezifischer Sprachférderung insgesamt
Sprachférderung mit Férderbedarf ohne Forderbedarf
N % N % N % N %
gesamt 178 100% 66 100% 167 100% 411 100%
niedrig 45 25.3% 11 16.7% 8 4.8% 64 15.6%
Mannhei-
mer Sozial- mittel 84 47.2% 33 50.0% 56 33.5% 173 42.1%
index
hoch 49 27.5% 22 33.3% 103 61.7% 174 42.3%
Tabelle 3 Verteilung der deutschsprachigen sowie der turkisch- und sonstig-
mehrsprachigen Kinder in den Untersuchungsgruppen
Kinder mit Kinder ohne spezifische
spezifischer Sprachférderung insgesamt
Sprachférderung mit Férderbedarf ohne Forderbedarf
N % N % N % N %
gesamt 209 100% 82 100% 199 100% 490 100%
deutsch-einsprachig 44 21.1% 29 35.4% 147 73.9% 220 44.9%
turkisch-mehrsprachig 60 28.7% 16 19.5% 6 3.0% 82 16.7%
sonstig-mehrsprachig 105 50.2% 37 451% 46 23.1% 188 38.4%

Verteilung der 188 sonstig-mehrsprachigen Kinder gruppiert und sortiert nach Haufigkeit

polnisch-mehrsprachig 12 5.7% 6 7.3% 7 3.5% 25 51%
russisch-mehrsprachig 16 7.7% 5 6.1% 5 2.5% 26 5.3%
W‘f;f;fg;';"gﬁ;h' 22 10.5% 5  61% 9  45% 36 7.3%
Italienisch-mehrsprachig 18 8.6% 1 1.2% 3 1.5% 22 4.5%
We”ersep‘f:é‘ggiis‘;he 11 53% 7 85% 16 8.0% 34 6.9%
auBereuropdische Spra- 26 12.4% 13 15.9% 6  3.0% 45  9.2%

chen
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Sprache. Die Verteilung der deutsch- und tlrkischsprachigen sowie sonstig-
mehrsprachigen Kinder auf die Untersuchungsgruppen ist signifikant unterschiedlich
(x2=126.71; df = 4; p < .001). Bei den Kindern ohne Foérderbedarf liegt der Anteil
deutschsprachiger Kinder bei knapp 74%, bei den spezifisch sprachgeférderten Kin-
dern bei 21.1% und bei den Kindern ohne spezifische Sprachférderung bei 35.4%
(vgl. Tab. 3). Der Anteil der tlirkischsprachigen Kinder liegt in der Gruppe der spezi-
fisch geférderten Kinder bei 28.7%, in der Vergleichsgruppe mit Foérderbedarf bei
19.5% und in der Vergleichsgruppe ohne Fdrderbedarf bei 3.0%. Eine detaillierte
Aufschlisselung der sonstig-mehrsprachigen Kinder nach dem ermittelten sprachli-
chen Hintergrund zeigt, dass die Anzahl der Kinder in allen weiteren Sprachgruppen
weit unter der Anzahl der tlrkischsprachigen Kinder liegt. Fur die anteilsmafig gro-
ten Sprachgruppen (turkisch, polnisch, russisch und italienisch) wurden die zusatz-
lich eingesetzten Elternfragebogen in die jeweilige Herkunftssprache Ubersetzt.

Intelligenz. In der kognitiven Leistungsfahigkeit unterscheiden sich deutsch- und
mehrsprachige Kinder nicht (s. Tab. 4). Statistisch signifikante Unterschiede im Intel-
ligenzniveau ergeben sich zwischen den Untersuchungsgruppen, diese sind jedoch
bei einer Effektstarke von 7 = 0.04 praktisch nicht bedeutsam.

Tabelle 4 Verteilung des intellektuellen Leistungsstandes der Kinder in den Un-
tersuchungsgruppen
Kinder mit Kinder ohne spezifische
spezifischer Sprachférderung insgesamt
Sprachférderung mit Férderbedarf ohne Forderbedarf
CPM- CPM- CPM- CPM-
Punkte SD Punkte SD Punkte SD Punkte SD
CPM-Werte
gesamt 15.0 4.4 15.9 3.8 16.8 4.1 15.9 43
deutschsprachige 14.5 33 15.1 35 16.7 4.1 16.1 4.0
Kinder
mehrsprachige 15.1 46 16.2 3.9 17.3 43 15.8 45

Kinder

Anwesenheitszeiten bei der Sprachférderung. Die Kinder mit spezifischer Sprach-
forderung haben an durchschnittlich 88 Sprachférderstunden teilgenommen (vgl.
Tab. 5) — und dies unabhangig von der angebotenen Stundenzahl. Vorgesehen wa-
ren bei der Sprachférderung nach Kaltenbacher und Klages 180 Stunden, bei den
Sprachférderungen nach Penner und Tracy 120 Stunden. Wie die im Rahmen des
Projektes von den Sprachférderkraften durchgefiihrte Dokumentation der Einzelstun-
den zeigt, wurden bei der Sprachférderung nach Kaltenbacher und Klages in Heidel-
berg durchschnittlich jedoch nur 104 Stunden angeboten. Bei der Férderung nach
Penner oder nach Tracy in Mannheim wurden durchschnittlich 106 bzw.112 Stunden
angeboten, obwohl hier aufgrund des mehrwdchigen Streiks im 6ffentlichen Dienst
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(Frdhjahr 2006) die Kindertagesstatten geschlossen waren. Da die Sprachférderkraf-
te angehalten wurden, alle Férderstunden fir das Projekt zu dokumentieren, gehen
wir davon aus, dass die protokollierten Stunden den tatsachlich angebotenen ent-
sprechen.

Tabelle 5 Anzahl der protokollierten Sprachférderstunden
protokollierte Sprachférderstunden
M SD MIN MAX
angeboten angeboten angeboten angeboten SOLL
besucht besucht besucht besucht

Sprachférderung nach 103.8 16.8 85 139 180
Kaltenbacher und Klages 88.7 22.5 12 133
Sprachforderung 106.4 21.2 72 120 120
nach Tracy 87.8 25.0 19 116
Sprachférderung 112.6 121 75 122 120
nach Penner 88.4 23.8 4 119
Sprachférderung 107.9 15.5
insgesamt 88.4 235

4 Ergebnisse

Berichtet werden im Folgenden die Ergebnisse der Leistungsvergleiche vor und di-
rekt nach der Sprachférderung im letzten Kindergartenjahr.

4.1 Pra-Post-Vergleich der Untersuchungsgruppen

Beim Pra-Post-Vergleich zeigen sich signifikante Haupteffekte flir den Faktor Zeit
sowie fur den Faktor Untersuchungsgruppe (vgl. Tab. 6 bis 10): (1) Die Kinder zeigen
nach der Foérderung bedeutsam hdhere Leistungen (in allen Bereichen) als vor der
Forderung. (2) Die Leistungen der Untersuchungsgruppen unterscheiden sich be-
deutsam: Das Niveau der Vergleichsgruppe ohne Forderbedarf liegt bei allen Leis-
tungen deutlich Gber dem Niveau der Kinder mit Férderbedarf. Die Leistungen der
Gruppen mit Férderbedarf unterscheiden sich dagegen nicht.

Darlber hinaus ergeben sich signifikante Wechselwirkungen bei den drei Auf-
gaben Imitation grammatischer Strukturformen, Plural-Singular-Bildung und Wort-
schatz: Die Vergleichsgruppe ohne Forderbedarf weist einen geringeren Leistungs-
zuwachs im Vergleich zu den Kindern mit Férderbedarf auf (vgl. Abb. 1 und 2). Bei
der Wortschatzaufgabe ist dies durch einen Deckeneffekt bedingt: Die Kinder ohne
Forderbedarf konnten bereits im Pra-Test nahezu alle Woérter, sodass eine weitere
Verbesserung kaum maglich war.

Betrachtet man die Effekte detailliert flr die einzelnen Untersuchungsgruppen,
so zeigt sich, dass die Leistungszuwachse in allen Bereichen sich nicht nur in der
Gesamtgruppe der Kinder zeigen, sondern auch in allen Subgruppen zu finden sind.
Die GroRe der Leistungszuwachse variiert jedoch. Alle Verbesserungen sind signifi-
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kant. Lediglich die Vergleichskinder ohne Férderbedarf verbessern sich bei der Imita-
tion grammatischer Strukturformen nicht (vgl. Tab. 6).

Leistungen bei der Imitation grammatischer Strukturformen im Pra-

Tabelle 6
und Post-Test und in Abhangigkeit von der Gruppenzugehdrigkeit
Imitation grammatischer Strukturformen
. Vergleichsgruppe mit | Vergleichsgruppe ohne
FEREREEE Forderbedarf Forderbedarf L ERE
M SD N M SD N M SD N M SD N
Pra 4.0 53 207 3.3 3.9 80 15.7 4.7 198 8.6 7.6 485
Post 6.2 5.5 207 59 4.9 80 15.0 51 198 9.8 6.8 485
Diffe- | 5 pa 27° -0.7 1.2*
renz
Quelle der Variation: F p n
Zeitpunkt (Pra-Post) 42.31 <.001 .081
Gruppe 303.35 <.001 557
Zeitpunkt * Gruppe 28.27 <.001 .105

sign. Pra-Post-Differenz p < .001

@ im post-hoc-Vergleich (Scheffé)

Haupteffekt Varianzanalyse

Leistungen beim Verstehen grammatischer Strukturformen im Pra-

Tabelle 7
und Post-Test und in Abhangigkeit von der Gruppenzugehdrigkeit
Verstehen grammatischer Strukturformen
. Vergleichsgruppe mit Vergleichsgruppe ohne
FOICEEERS ngrder%ec?eF))rf ° F6rd<§rbe%parf (EEEME2120
M SD N M SD N M SD N M SD N
Pra 5.0 3.5 209 5.2 3.0 82 9.4 3.1 199 | 6.8 3.9 490
Post | 6.6 3.2 209 7.7 35 82 11.0 32 199 | 8.6 3.8 490
Diffe- | 4 g2 2.5% 1.6° 1.8*
renz
Quelle der Variation: F p n
Zeitpunkt (Pra-Post) 129.008 <.001 209
Gruppe 137.880 <.001 362
Zeitpunkt * Gruppe 2.591 .076 .011

sign. Pra-Post-Differenz p < .001

Haupteffekt Varianzanalyse

@ im post-hoc-Vergleich (Scheffé)
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Tabelle 8

Leistungen bei der Plural-Singular-Bildung im Pra- und Post-Test und
in Abhangigkeit von der Gruppenzugehorigkeit

Plural-Singular-Bildung

Vergleichsgruppe ohne

. Vergleichsgruppe mit
FEREREEE Forderbedarf Forderbedarf L ERE
M SD N M SD N M SD N M SD N
Pra 5.7 6.4 208 6.8 6.0 82 17.0 7.6 199 10.5 8.7 489
Post 12.9 8.0 208 11.6 7.7 82 19.9 7.2 199 15.5 8.4 489
Diffe- | 7 5 4.8 2.9° 5.0*
renz
Quelle der Variation: F p n
Zeitpunkt (Pra-Post) 158.239 <.001 .246
Gruppe 134.339. <.001 .356
Zeitpunkt * Gruppe 14.769 <.001 .057

sign. Pra-Post-Differenz p < .001

@ im post-hoc-Vergleich (Scheffé)

Haupteffekt Varianzanalyse

Leistungen bei der Wortfindung im Pra- und Post-Test und in Abhan-

Tabelle 9
gigkeit von der Gruppenzugehorigkeit
Wortfindung
. Vergleichsgruppe mit Vergleichsgruppe ohne
Fordergruppe Férderbedarf Férderbedarf CEERmIEED
M SD N M SD N M SD N M SD N
Pra 4.1 3.6 207 4.4 4.1 80 102 49 198 6.6 5.2 485
Post | 6.7 45 207 7.7 49 80 133 57 198 9.5 5.9 485
Diffe- | ga 3.3° 3.0° 2.9*
renz
Quelle der Variation: F p n
Zeitpunkt (Pra-Post) 131.561 <.001 214
Gruppe 147.843 <.001 .380
Zeitpunkt * Gruppe 0.662 .516 .003

sign. Pra-Post-Differenz p < .001
@ im post-hoc-Vergleich (Scheffé)

im Haupteffekt Varianzanalyse
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Tabelle 10 Leistungen beim Wortschatz im Pra- und Post-Test und in Abhangig-
keit von der Gruppenzugehorigkeit

Wortschatz
.. Vergleichsgruppe mit Vergleichsgruppe ohne
Fordergruppe gFérder%ecFi):rf ° F6rd<§rbe%parf Gesamtgruppe
M SD N M SD N M SD N M SD N

Pra 14.8 43 202 16.0 4.0 79 19.2 1.2 195 16.8 3.9 476

Post 17.5 2.3 202 18.0 2.7 79 19.6 0.9 195 18.4 2.1 476

Diffe-

2.7° 2.0° 0.4° 1.6*
renz
Quelle der Variation: F p n
Zeitpunkt (Pra-Post) 1887.443 <.001 .284
Gruppe 87.755 <.001 271
Zeitpunkt * Gruppe 44.286 <.001 .158

sign. Pra-Post-Differenz p < .001  im Haupteffekt Varianzanalyse
? im post-hoc-Vergleich (Scheffé)

Die Leistungsverbesserungen von Kindern mit Forderbedarf sind bei den Kin-
dern mit spezifischer und bei den Kindern ohne spezifische Sprachférderung ver-
gleichbar (Uberpruft durch post-hoc-Tests nach Scheffé; vgl. Tab. 11).

Tabelle 11 Sprachliche Leistungen im Pra- und Post-Test und in Abhangigkeit
von der Gruppenzugehdrigkeit

Gruppenvergleich der Kinder: Gruppenvergleich der Kinder: Gruppenvergleich der Kinder:
mit spez. Forderung = FO-GR vs. | ohne Férderbedarf = VGL-OF vs. mit spez. Férderung = VGL-MF
ohne spez. Forderung = VGL-MF mit spez. Férderung = FO-GR vs. ohne Forderbedarf = VGL-OF

mittl. mittl. mittl.
Gruppe Diffe- N p Gruppe  Diffe- N p Gruppe  Diffe- N p
renz renz renz
FO-GR 207 FO-GR 198 VGL-MF 198
2] 0.5 n.s. -10.3 <.001 -10.8 <.001
VGL-MF 80 VGL-OF 207 VGL-OF 80
FO-GR 209 FO-GR 199 VGL-MF 199
Q -0.7 n.s. -4.4 <.001 -3.8 <.001
VGL-MF 82 VGL-OF 209 VGL-OF 82
FO-GR 208 FO-GR 199 VGL-MF 199
4 0.1 n.s. -9.1 <.001 -9.2 <.001
VGL-MF 82 VGL-OF 208 VGL-OF 82
w FO-GR 207 FO-GR 198 VGL-MF 198
= -0.7 n.s. -6.4 <.001 -5.7 <.001
VGL-MF 80 VGL-OF 207 VGL-OF 80
N FO-GR 202 FO-GR 195 VGL-MF 195
= -0.8 n.s. -3.2 <.001 24 <.001
VGL-MF 79 VGL-OF 202 VGL-OF 79
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In den Abbildungen 3 und 4 kdonnen Ausgangs- und Endniveau sowie die Zu-
wachse aller Gruppen in der Zusammenschau betrachtet werden. Dabei zeigt sich,
dass sich der Leistungsabstand der beiden Gruppen von Kindern mit Forderbedarf
zu den Kindern der Vergleichsgruppe ohne Férderbedarf nur geringfligig verringert
hat.

Hauptgruppenzugehdorigkeit:
Férdergruppe:  Kinder. die eine spezifische Sprachférderung erhalten haben
VGL-MF: Vergleichsgruppe mit Sprachférderbedarf ohne spezifische Sprachférderung
VGL-OF: Vergleichsgruppe der Kinder ohne Sprachférderbedarf
Imitation grammatischer Verstehen grammatischer Plural-Singular-
Stukturformen Stukturformen Bildung
—¢— Fordergruppe —&— Fordergruppe —&— Fdrdergruppe
== \/GL-MF ==\ GL-MF == \/GL-MF
VGL-OF VGL-OF VGL-OF
18 12 20
16 18 4
14 1 101 16
o 12 o 8 o 144
£ 84 5 - S s
T g x 4 x 6
4] /‘ 2 4
2 2
0 0 0
IS IS2 Vs Vvs2 PS PS2
Pra-Post Pra-Post Pra-Post
Abbildung 3  Pra-Post-Vergleiche der morphosyntaktischen Leistungen der Kinder
in Abhangigkeit von deren Untersuchungsgruppe
Wortfindung Wortschatz
—&—[ordergruppe —&— Fdrdergruppe
==\ GL-MF == \/GL-MF
VGL-OF VGL-OF
4 fg Hauptgruppenzugehorigkeit:
12 16 | Férdergruppe:
10 4 14 i Kinder, die eine spezifische
2 s | 4o Sprachfoérderung erhalten haben
5 2 12 |
3 @ VGL-MF:
é 6 //‘. % 101 Vergleichsgruppe der Kinder mit
4 / © Z Sprachforderbedarf, die keine
2 | 1 spezifische Sprachférderung
4
erhalten haben
0 3 VGL-OF:
WF WF2 Vergleichsgruppe der Kinder ohne
Pra-Post ws Pra-Post ws2 Sprachférderbedarf

Abbildung 4 Pra-Post-Vergleiche der semantischen Leistungen der Kinder in Ab-

hangigkeit von deren Untersuchungsgruppe
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4.2  Vergleich der drei spezifischen Sprachférderungen

Beim Vergleich der drei verschiedenen Sprachférderungen zeigen sich lediglich bei
den Aufgaben Imitation grammatischer Strukturformen (IS) und Plural-Singular-
Bildung (PS) differenzielle Unterschiede.

Tabelle 12 Sprachlichen Leistungen im Pra- und Post-Test und in Abhangigkeit
von der Gruppenzugehdarigkeit

Sprachférderung nach Kaltenba- Sprachférderung nach Kaltenba- Sorachférderung nach Tracy vs
cher und Klages (SDF) vs. cher und Klages (SDF) vs. g s derur? oot Pen’:]er'
Sprachférderung nach Tracy Sprachférderung nach Penner P 9
mittl. mittl. mittl.
Gruppe Diffe- N p Gruppe  Diffe- N p Gruppe  Diffe- N p
renz renz renz
SDF 56 SDF 56 Tracy 40
%2 0.9 n.s. 2.4 .01 1.5 n.s.
Tracy 40 Penner 111 Penner 111
SDF 57 SDF 57 Tracy 41
g 0.4 n.s. 0.7 n.s. 0.3 n.s.
Tracy 41 Penner 111 Penner 111
SDF 57 SDF 57 Tracy 40
4 3.0 04 3.6 <.001 0.6 n.s.
Tracy 40 Penner 111 Penner 111
" SDF 57 SDF 57 Tracy 39
= 1.0 n.s. 1.2 n.s. 0.2 n.s.
Tracy 39 Penner 111 Penner 111
0 SDF 56 SDF 56 Tracy 41
= 0.2 n.s. 0.7 n.s. 0.4 n.s.
Tracy 41 Penner 105 Penner 105

Die nach Kaltenbacher und Klages geférderten Kinder zeigen bei IS signifikant
bessere Leistungen als die nach Tracy geférderten. Zur Férderung nach Penner be-
steht kein Unterschied. Bei PS verbessern sich die nach Kaltenbacher und Klages
geforderten Kinder signifikant mehr als die nach Tracy und Penner geférderten Kin-
der. Bei den ubrigen Aufgaben ergeben sich keine Leistungsdifferenzen in Abhan-
gigkeit von den Programmen (vgl. Tab. 12 sowie Abb. 5 und 6).

Die Leistungsveranderungen variieren auch bei gleichem Programm je nach
Einrichtung bzw. Foérderkraft. Bei allen Programmen finden sich Gruppen, in denen
sich die Kinder in ein oder mehreren Tests verbessert haben, es gibt aber auch
Gruppen, in denen keine Verbesserung zu beobachten ist oder sogar Leistungsmin-
derungen auftreten (letzteres aber Uberwiegend bei Férderung mit dem Penner-
Programm).
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Fordergruppen: Sprachférderung nach Kaltenbacher & Klages
Sprachférderung nach Tracy
Sprachférderung nach Penner

Imitation grammatischer Verstehen grammatischer Plural-Singular-
Strukturformen Strukturformen Bildung
—¢— Kaltenbacher & Klages —¢— Kaltenbacher & Klages —4=— Kaltenbacher & Klages
== Tracy == Tracy === Tracy
Penner Penner Penner
10 10 18
9 91 16 /
8 8 1 14
7 7 . /
5 12 /
g i 5 | 10 /é
4 e 4 87 /
3 3 6
2 2 4 1
1 1 A 2
0 0 0
Pra Post Pra Post Pra Post

Abbildung 5 Pra-Post-Vergleiche der morphosyntaktischen Leistungen der Kinder

in Abhangigkeit von der Sprachférderung

Wortfindung Wortschatz
—4— Kaltenbacher & Klages —4— Kaltenbacher & Klages
== Tracy == Tracy
Penner Penner
10 20
9 19 +
8 18 + =
7 17 d
6 —] 16 -
54 15 +
4 / 14
3 13 Fordergruppen:
2 12 Sprachférderung nach
1 11 Kaltenbacher & Klages
0 10 Sprachférderung nach Tracy
Pra Post Pra Post Sprachférderung nach Penner
Abbildung 6  Pra-Post-Vergleiche der semantischen Leistungen der Kinder in Ab-

hangigkeit von der Sprachférderung

4.3 Préa-Post-Vergleiche der drei Untersuchungsgruppen bei Einbezug weite-
rer Einflussfaktoren

Werden das Geschlecht und die Sprache (dreistufig: deutschsprachig, turkisch-
mehrsprachig und sonstig-mehrsprachig) als weitere Hauptfaktoren sowie die Intelli-
genz und der Sozialstatus als Kovariaten in die Analyse einbezogen, bleibt der
Haupteffekt Untersuchungsgruppe bestehen; es zeigen sich aber keine Pra-Post-
Effekte bei VS, PS und WF (vgl. Tab. 13). Die Leistungsunterschiede zwischen den
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Gruppen mit Foérderbedarf und der Vergleichsgruppe ohne Forderbedarf bleiben be-
stehen. Die Leistungen der spezifisch sprachgeférderten Kinder unterscheiden sich
nicht von den Vergleichskindern mit Férderbedarf.

Tabelle 13 Vierfaktorielle Varianzanalysen mit Messwiederholung unter Ein-
schluss der Kovariaten Intelligenz und sozialer Status

Test Faktor/Kovariate F p n

Zeitpunkt (Pra-Post) 7.08 .008 .02

Imitation gram- Gruppe 44.74 .001 .19

matischer Struk- Geschlecht A7 678 .01

turformen Sprache 17.54 .001 .08

(1S) Intelligenz 4.86 028 01

sozialer Status 22.51 .001 .06

Zeitpunkt (Pra-Post) 0.07 .786 .01

Verstehen Gruppe 16.11 .001 .08

grammatischer Geschlecht 71 .399 .01

Strukturformen Sprache 6.33 .002 .03

(VS) Intelligenz 21.50 <.001 05

sozialer Status 13.11 <.001 .03

Zeitpunkt (Pra-Post) 2.25 135 <.01

Gruppe 23.69 <.001 A1

Plural-Singular- Geschlecht 0.15 702 < .01
Bildung

(PS) Sprache 2.53 .081 .01

Intelligenz 5.75 .017 .02

sozialer Status 6.27 .013 .02

Zeitpunkt (Pra-Post) 0.79 376 <.01

Gruppe 13.25 <.001 .07

Wortfindung Geschlecht 1.18 279 <.01

(WF) Sprache 3.48 032 .02

Intelligenz 32.77 <.001 .08

sozialer Status 11.42 .001 .03

Zeitpunkt (Pra-Post) 38.97 <.001 .09

Gruppe 16.07 <.001 .08

Wortschatz Geschlecht .81 .369 <.01

(WS) Sprache 31.23 < .001 14

Intelligenz 14.13 <.001 .04

sozialer Status 2.53 113 <.01

Das Geschlecht der Kinder hat bei der Gesamtgruppe keinen differenziellen
Effekt auf die Leistungen. Die Intelligenz der Kinder, ihr sprachlicher Hintergrund und
der Sozialstatus der Familie wirken sich dagegen bedeutsam auf die verschiedenen
Sprachleistungen in der Gesamtgruppe aus. Lediglich bei den Leistungen im Wort-
schatz ist kein Effekt des Sozialstatus zu beobachten, und bei den Leistungen bei PS
wirkt sich der sprachliche Hintergrund der Kinder nicht aus.
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Da sich diese Faktoren und Kovariaten in unterschiedlicher Weise in den Un-
tersuchungsgruppen verteilen, erfolgt eine genauere Beschreibung der differenziellen
Effekte dieser Faktoren bei den einzelnen Aufgaben im Rahmen der folgenden Be-
schreibung der Wechselwirkungseffekte.

4.4  Bedeutsame Interaktionen zwischen den Faktoren Gruppe, Zeitpunkt und
Sprache bei Einbezug der Intelligenz und dem sozialen Status

Im Folgenden werden die bedeutsamen Wechselwirkungen zwischen den Faktoren
Gruppe, Zeitpunkt, Sprache bei Einbezug der Kovariaten Intelligenz und sozialer Sta-
tus beschrieben. Diese Wechselwirkungen werden pro Aufgabe dargestellt, wobei
die Analysen jeweils (a) unter Einbeziehung aller Kinder und (b) unter ausschliel3li-
cher Betrachtung der Kinder mit Forderbedarf erfolgen.

4.4.1 Imitation grammatischer Strukturformen (1S)

Die Interaktion zwischen den Faktoren sozialer Status und Zeitpunkt fur die Leistung
bei IS ist nur beim Vergleich aller drei Untersuchungsgruppen signifikant (F (1) =
3.94; p < 0.05; n?=.01).

Gesamtgruppe Fordergruppe
—t—|S_Pra IS_Post ‘ —t—|S_Pra IS_Post
18 18
16 16
14 5| 14
A
o 12 o 12
5 10 . 7@ 3 10
Rl E 8
€ & e £ 64
yeetlf 4 4
4
2 A 24—
ol 0+ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘
4 5 6 7 8 9 10 4 5 6 7 8 9 10
Sozialer Status Sozialer Status
a) b)
Vergleichsgruppe mit Férderbedarf Vergleichsgruppe ohne Férderbedarf
\ —4—IS_Pra IS_Post | \ —a—IS_Pra IS_Post |
18 18 =
16 16—ﬁ/ —_—
14 14 ﬁ 7.;
o 12 o 12
£ 10 5 10 A~
L . Z s
LA R - ﬁ T 6
4 /——.\/ 4 4
2 7 2
0+ 0
4 5 6 7 8 9 10 4 5 6 7 8 9 10
Sozialer Status Sozialer Status
c) d)

Abbildung 7  Leistungen bei /S in Abhangigkeit vom sozialen Status

Je hoher der soziale Status desto geringer ist die Leistungsverbesserung der
Kinder zwischen Pra- und Post-Test-Zeitpunkt (vgl. Abb. 7a). Die Kinder aus Familien
mit hohem soziodkonomischem Status sind hierbei Uberwiegend Kinder aus der Ver-
gleichsgruppe ohne Foérderbedarf. In den einzelnen Untersuchungsgruppen gibt es
keinen Effekt des sozialen Status auf die Leistungsverbesserung der Kinder Uber die
Zeit (vgl. Abb. 7b-d).
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Fur die beiden Gruppen mit Férderbedarf ergibt sich eine signifikante Interak-
tion zwischen den Faktoren Gruppe, Zeitpunkt und sprachlicher Hintergrund (F (2) =
3.67; p < 0.03; 772 = .03). Wie in Abbildung 8 zu sehen, verbessern sich die Leistun-
gen der deutschsprachigen Kinder aus der Vergleichsgruppe bei IS mehr als bei den
Kindern aus der Foérdergruppe (vgl. Abb. 8a). Bei den turkisch- und sonstig-
mehrsprachigen Kindern sind die Verbesserungen beider Gruppen vergleichbar (vgl.
Abb. 8b und 8c). Von den Kindern aus den Fordergruppen haben die tlurkischspra-
chigen Kinder sowohl vor als auch nach der Férderung das schlechteste Leistungs-
niveau.

deutschsprachig tirkisch-mehrsprachig sonstig-mehrsprachig
~B-\GL-MF ~=VGL-MF ~B=\GL-MF
=4~ Fordergruppe =4—Fordergruppe =4 Fordergruppe
10 10 10
9 9 9
8 8 8
7 7 7
6 6 6
5 v 5 5 ~
4 4 41
3 3 3
2 2 2
1 1 11
0 ‘ 0 0
Pré Post Pra Post Pra Post
a) b) c)

Abbildung 8 Entwicklung der Leistungen der Kinder mit Sprachférderbedarf bei IS
in Abhangigkeit vom sprachlichen Hintergrund und der Gruppenzuge-
horigkeit (Fordergruppe vs. Vergleichsgruppe).

4.4.2 Verstehen grammatischer Strukturformen (VS)

Fir die Leistungen bei VS ergeben sich keine signifikanten Interaktionen zwischen
den Faktoren Geschlecht und Sprache und Einbezug der Kovariaten Intelligenz und
sozialer Status.

4.4.3 Plural-Singular-Bildung (PS)

Zwischen den Faktoren Zeit und Gruppe gibt es eine signifikante Interaktion (F (2) =
8.94; p < .001; #° = .04): Hierbei sind nicht nur die Leistungen der Kinder ohne For-
derbedarf hoher als die Leistungen der Kinder mit Forderbedarf, sondern auch die
Leistungsverbesserung der geforderten Kinder ist groRRer als die der nicht spezifisch
geforderten Kinder mit Forderbedarf (vgl. Abb. 9a). Dies zeigt sich in einer gesonder-
ten Analyse dieser beiden Gruppen (F (1) = 9.34; p = .002; 1 = .04).
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Des Weiteren verbessern sich die Jungen uber alle Gruppen hinweg bei PS
mehr als die Madchen (F (1) = 4.24; p = .04; 1* = .01).

Untersuchungsgruppen Geschlechter
—&— Fordergruppe —e—Jungen
—=—VGL-MF —B—Madchen
VGL-OF
20 20
18 - 18
16 16
255 22 -
o o
2 10 1 210 ~
z 8- S 81
6 = 6
4+ 4
2 1 2 A
0 0 T
PS_Pra PS_Post PS_Pra PS_Post
a) = = b) = =

Abbildung 9 a) Leistungen der Gruppen in PS; b) Leistung der Jungen und Mad-
chenin PS

Fur die beiden Gruppen von Kindern mit Férderbedarf ist auch die Interaktion
zwischen den Faktoren Gruppe und Sprache bedeutsam (F (2) = 3.78; p = .02; * =
.03): Die Leistungen bei PS verbessern sich bei den Kindern der Fordergruppe un-
abhangig vom sprachlichen Hintergrund in ahnlicher Weise. In der Vergleichsgruppe
mit Forderbedarf verbessern sich die Leistungen der turkisch-mehrsprachigen Kinder
weniger deutlich als die der sonstig-mehrsprachigen Kinder (vgl. Abb. 10).

Fordergruppe Vergleichsgruppe mit
Forderbedarf
= tiirkisch-mehrsprachig ~m—turkisch-mehrsprachig
sonstig-mehrsprachig sonstig-mehrsprachig
22 22
20 20
18 18
16 16
2L 14 2 14
0 12 2 12 A
Z /a £ 10|
s 10 77 S
¥ 8 X g
/
6 6 4
4l o 4
2 2
0 0
Pra Post Pra Post

Abbildung 10 Leistungen der Kinder mit Férderbedarf in PS in Abhangigkeit von
Gruppe und Sprache
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4.4.4 Wortfindung (WF)

Fir die Leistungen bei WF ergeben sich keine signifikanten Interaktionen zwischen
den Faktoren Geschlecht, Sprache und Einbezug der Kovariaten Intelligenz und so-
zialer Status.

4.45 Wortschatz

Bei den Wortschatz-Leistungen ergeben sich signifikante Interaktionen zwischen
dem Faktor Zeitpunkt und den Faktoren Gruppe (F (2) = 4.25; p = .02; 1 = .02) Intel-
ligenz (F (1) = 10.15; p = .002; 1 = .03), sozialer Status (F (1) = 5.85; p = .02; 7° =
.02) und sprachlicher Hintergrund (F (1) = 14.56; p < .001; r* = .07).

Die Interaktion zwischen den Faktoren Gruppe und Zeitpunkt ist bedingt durch
die sehr guten Leistungen der Gruppe ohne Forderbedarf beim Wortschatz, die sich
aufgrund eines Deckeneffekte nicht mehr verbessern kdnnen. Die beiden Gruppen
mit Forderbedarf konnten ihre Leistungen demgegenuber Uber die Zeit verbessern
(vgl. Abb. 4).

Kinder aus dem Drittel mit geringerem Intelligenzniveau (CPM < 13) erreichen
grollere Leistungsverbesserungen als Kinder aus den anderen beiden Dritteln (vgl.
Abb. 11a). Dieser Effekt bleibt bestehen, wenn nur die Kinder mit Forderbedarf be-
trachtet werden (vgl. Abb. 11b). Jedoch ist auch hier ein Deckeneffekt erkennbar, da
sich die Wortschatz-Leistungen bei den Kindern aus dem obersten Drittel (CPM = 18)
kaum noch verbessern konnen.

Wortschatz (alle Kind Wortschatz
ortschatz (alle Kinder) (nur Kinder mit Férderbedarf)
‘ O Ausgangsleistung B Verbesserung ‘ O Ausgangsleistung B Verbesserung ‘
20 20
18 _—— — 18
o | o Il
@ 14 T ® 14
5 12 —— b 12 ——
= 10 - 2 10 T
e <
o 8 — o 8 —
X . L X g L
4 — 4 —
2 | 2
0 T T 0 T T
CPM<=13 CPM14-17 CPM>=18 CPM<=13 CPM14-17 CPM>=18
Intelligenz Intelligenz

a) b)

Abbildung 11 Wortschatz-Leistungen in Abhangigkeit von der Intelligenz

Die signifikante Interaktion zwischen Zeitpunkt und sozialem Status ist in Ab-
bildung 12 dargestellt. Je hdher der soziale Status, desto geringer ist der Leistungs-
zuwachs zwischen Pra- und Post-Test (vgl. Abb. 12). Dies zeigt sich auch, wenn man
ausschlieBlich die Kinder mit Férderbedarf betrachtet (F (1) = 4.43; p = .04; 1* = .02).
Auch hier liegt in der Gesamtgruppe wieder ein Deckeneffekt vor: Die Kinder mit ho-
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hem sozialem Status konnen ihre Wortschatzleistung nicht mehr verbessern, da sie
schon beim Pra-Test nahezu alle Worter kannten.

Gesamtgruppe Gruppe der Kinder mit Férderbedarf

\ ——WS_Pra WS_Post \ \ ——WS_Pra WS_Post \
20 — 20

16 ‘ﬁ& 16 A/_._‘/‘\/
12 12
8

v v

Rohwerte
Rohwerte

4 5 6 7 8 9 10 4 5 6 7 8 9 10

Sozialer Status Sozialer Status

Abbildung 12 Wortschatz-Leistungen in Abhangigkeit vom sozialen Status

Der Interaktionseffekt zwischen den Faktoren sprachlicher Hintergrund und
Zeitpunkt ist in Abbildung 13 veranschaulicht. Die deutschsprachigen Kinder verbes-
sern sich in ihren Leistungen im Wortschatz weniger als die turkisch- und sonstig-
mehrsprachigen Kinder (vgl. Abb. 13). Vergleicht man die Leistungszuwachse der
beiden mehrsprachigen Gruppen, so ergibt sich auch hier eine signifikante Interakti-
on (F (2) = 13.78; p < .001; 7* = .1). Die Leistungsverbesserung der tiirkischen Kin-
der ist hdher als die der sonstig-mehrsprachigen Kinder.

—¢— deutsch-einsprachig
—=tlrkisch-mehrsprachig
sonstig-mehrsprachig
20 ———
18 .
16
) 1 __ /.
T 12 -
% 10 A
@ 8
6
4
2
0
Pra Post

Abbildung 13 Wortschatz-Leistungen in Abhangigkeit vom sprachlichen Hintergrund

Daruber hinaus ist die Interaktion zwischen den Faktoren Zeitpunkt, sprachli-
cher Hintergrund und Gruppe signifikant (F (4) = 3.76; p = .005; 772 = .04). Die Leis-
tungsverbesserung der tlrkisch-mehrsprachigen Kinder ist in allen Gruppen am
grofiten. Dennoch bleiben die Leistungen der tlrkisch-mehrsprachigen Kinder mit
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Forderbedarf beim Post-Test deutlich geringer als die der tbrigen Kinder (vgl.

14).

Abb.

Fordergruppe
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Abbildung 14 Wortschatz-Leistungen in Abhangigkeit vom sprachlichen Hintergrund

4.5

und der Gruppe

Weitere Einzelergebnisse

4.5.1 Auswirkungen des sprachlichen Hintergrunds auf die Leistungen von
Kindern mit Forderbedarf

Die Ausgangsleistungen der Kinder mit Forderbedarf in den unterschiedlichen
Sprachbereichen unterscheiden sich je nach sprachlichem Hintergrund. Die Pra-
Test-Leistungen der tlrkisch-mehrsprachigen Kinder sind hierbei in allen Aufgaben
die schlechtesten (vgl. Abb. 15 und 16). Die relativ besten Ausgangsleistungen zei-
gen die deutschsprachigen Kinder mit Forderbedarf. Jeweils dazwischen liegen die

Sprachleistungen der sonstig-mehrsprachigen Kinder.

Imitation grammatischer
Strukturformen

Verstehen grammatischer
Strukturformen

Plural-Singular-
Bildung

4= deutsch-einsprachig
=@ tlrkisch-mehrsprachig
sonstig-mehrsprachig

O_2NWPArUTON OO

et
v/
/I
./

Pra Post
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- tlirkisch-mehrsprachig

sonstig-mehrsprachig
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: /4
I

Post
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Abbildung 15 Morphosyntaktische Leistungen der Kinder in Abhangigkeit
sprachlichen Hintergrund

vom
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Wortfindung Wortschatz
—4— deutsch-einsprachig - deutsch-einsprachig
== tlrkisch-mehrsprachig - tUrkisch-mehrsprachig
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Abbildung 16 Semantisch-lexikalische Leistungen der Kinder in Abhangigkeit vom
sprachlichen Hintergrund

Alle Kinder verbessern sich nach der Sprachférderung bei allen sprachlichen
Leistungen. Die Leistungsunterschiede vor der Sprachforderung bleiben jedoch in
Abhangigkeit vom sprachlichen Hintergrund der Kinder auch nach der Foérderung be-
stehen.

4.5.2 Auswirkungen des Vorhandenseins einer spezifischen Férderung in der
KITA auf die Kinder der Vergleichsgruppe mit Forderbedarf

Fir die folgende Betrachtung werden die Kinder der Vergleichsgruppe mit Férderbe-
darf in zwei Subgruppen unterteilt. Die erste Subgruppe bilden 35 Kinder mit Sprach-
forderbedarf, die an keiner spezifischen Sprachférderung teilgenommen haben, je-
doch eine Kindertagesstatte besuchen, in der spezifische Sprachférderung angebo-
ten wird. Die zweite Gruppe setzt sich aus 47 Kindern mit Sprachférderbedarf zu-
sammen, die eine Kindertagesstatte besuchen, in der es keine spezifische Sprach-
forderung gibt.

Zwischen den beiden Gruppen ergeben sich keine statistisch signifikanten
Leistungsunterschiede. AulRer bei IS liegen die Ausgangs- und Endleistungen der
Vergleichskinder aus den Kindertagesstatten mit spezifischer Forderung fast durch-
gangig Uber den Leistungen der Vergleichskinder aus den Kindertagesstatten ohne
spezifische Fordergruppen. Eine Erklarung hierfur konnte sein, dass die Kinder mit
dem grofdten Forderbedarf in Kindertagesstatten mit spezifischer Férderung auch in
die Fordergruppen aufgenommen wurden.
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Imitation grammatischer Verstehen grammatischer Plural-Singular-
Strukturformen Strukturformen Bildung
= FSrdergruppe = FOrdergruppe =g [Ordergruppe
=== \/GL-MF; KITAmit Férdergruppe = \/GL-MF; KITAmit Férdergruppe = \/GL-MF; KITAmit Férdergruppe
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Abbildung 17 Morphosyntaktische Leistungen der Kinder mit Sprachforderbedarf in
Abhangigkeit von Férderung und Kindertagesstatte

Wortfindung Wortschatz
= Fordergruppe = FSrdergruppe
== \/GL-MF; KITAmit Foérdergruppe =@ \/GL-MF; KITAmit Férdergruppe
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Abbildung 18 Semantisch-lexikalische Leistungen der Kinder mit Sprachférderbe-
darf in Abhangigkeit von Forderung und Kindertagesstatte

Eine eindeutige Tendenz, dass die Vergleichskinder aus den Kindertagesstat-
ten mit spezifischer Sprachférderung ihre Leistungen mehr verbessert haben als die
Vergleichskinder aus den anderen Kindertagesstatten, ist nicht erkennbar.

5 Zusammenfassende Wertung zur Wirksamkeit der Sprachfor-
dermalRnahmen

Ziel des ersten Moduls der Evaluationsstudie (Pra-Post-Vergleich) war die Uberpri-
fung der Wirksamkeit gezielter SprachférdermalRnahmen im letzten Kindergartenjahr.
Ergeben sich Leistungsverbesserungen nach der Férderung und sind diese auch auf
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die eingesetzten FordermalRnahmen zurtickzufihren? Bei dieser Studie konnten dar-
uber hinaus die Wirkungen verschiedener Sprachférdermalinahmen verglichen wer-
den.

Die Ergebnisse des Pra-Post-Vergleichs zeigen: (1) Die Sprachférderung er-
brachte keine substanzielle Annaherung zwischen den Leistungsniveaus der Kinder
mit und ohne Foérderbedarf. (2) Es ergeben sich keine wesentlichen Unterschiede
zwischen den eingesetzten Sprachférdermalinahmen. Vor dem Hintergrund bisheri-
ger Befunde, dass sich sprachliche Leistungen prinzipiell durch Programme positiv
beeinflussen lassen (Schmitt-Denter, 2002) sind diese Ergebnisse Uberraschend.

Da im Rahmen des Projektes Uber die Leistungsdaten der Kinder hinaus viele
weitere Informationen erhoben wurden, war es mdglich, auch mdgliche Einflisse von
Rahmenbedingungen detaillierter zu betrachten. Um Einflisse der Forderdauer zu
uberprifen, wurden Extremgruppenvergleiche zwischen Kindern mit weniger als 70
besuchten Forderstunden (knapp 12% der Kinder) und Kindern mit mehr als 100 be-
suchten Forderstunden (40% der Kinder) durchgefuhrt. Diese erbrachten jedoch kei-
ne signifikanten Ergebnisse. Bei einer Betrachtung auf der Ebene einzelner For-
dereinrichtungen konnten keine Kindertagesstatten mit herausragenden Ergebnissen
identifiziert werden.

Abgesehen von der FordermalRnahme selbst sind Moderatorvariablen malf3-
geblich an der Wirkung von Interventionen beteiligt, sodass ,die Bedingungen des
Forderprogrammes die Effekte starker beeinflussen kdnnen als die eigentlichen Curri-
cula® (Schmitt-Denter, 2002, S 751). Dazu kénnen Merkmale der geférderten Person
gehoren, aber auch eine Vielzahl der an der Fordersituation beteiligten Faktoren wie
z. B. der Zeitpunkt der Forderung, der Effekte abschwachen oder verstarken kann,
oder die Kompetenz der Forderkraft.

Um mdgliche ,Sleeper-Effekte” der Férderung zu Uberprifen, ist es daher trotz
des aktuellen Befundes erforderlich, die weitere Entwicklung der Kinder im schuli-
schen Bereich zu verfolgen (Projekt-Modul 1l). Mdglicherweise zeigt sich eine unter-
schiedliche Entwicklung der férderbedulrftigen Kinder, je nachdem, ob eine spezifi-
sche oder unspezifische Forderung erfolgte: Es ware denkbar, dass die Kinder mit
spezifischer Forderung besser an die Inhalte der Lehr-Lern-Prozesse anknlpfen
konnen, da sie in Teilbereichen eine spezielle Forderung erfahren haben und so u. a.
ihr metasprachliches Wissen starker gefordert wurde. Prozesse des Schriftspracher-
werbs kdénnten hierbei moglicherweise ebenfalls unterstitzend wirken.

Zu Sprachlernprozessen bei Mehrsprachigkeit schreibt Lemish (2007), dass
es ,stille Perioden’ zu geben scheint, in denen die Kinder zunachst nur aufnehmen:
»A child absorbs linguistic inputs without necessarily using it or demonstrating this
knowledge” (S. 159). Ist der Erstspracherwerb bereits erfolgt, kann er als ,Vehikel’ fur
den Aufbau von Strukturen anderer Sprachen dienen.

Obwohl und gerade weil die statistischen Analysen aus Modul | keine differen-
ziellen Effekte spezifischer Sprachférderung im letzten Kindergartenjahr nachweisen
konnten, sollen nachfolgend einzelne, an der Sprachfordersituation im Rahmen des
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Programms ,Sag’ mal was“ beteiligte Faktoren betrachtet werden, die das Ausblei-
ben eines substanziellen Fordereffektes bedingen kdnnten.

Insgesamt betrachtet, scheint auch fir diese Studie zu gelten, was Schmidt-
Denter (2002) zum Forschungsstand bezuglich der Evaluation vorschulischer Forde-
rung zusammenfassend als ,besonnenen Forderoptimismus® bezeichnet (2002, S.
754): Danach koénnen punktuelle Interventionen auf einer breiten Basis nicht viel be-
wirken und unguinstige Entwicklungsbedingungen eines Kindes nicht umfassend
kompensieren, vielmehr sind gerade flr vielschichtige Kompetenzbereiche wie die
Sprache u. E. von Beginn der Kindergartenzeit an hohe Anforderungen an die fachli-
chen Kompetenzen im kindgerechten Umgang mit sprachlichen Prozessen seitens
der Erzieherinnen und Erzieher erforderlich.

6 Reflexion und Empfehlungen

Zu den Faktoren, die die Effekte der Sprachférderung beeinflussen konnen, zahlen
kindbezogene Aspekte wie beispielsweise Entwicklungsalter und Foérderbedarf,
Merkmale der SprachférdermalRnahmen und der Sprachforderkrafte sowie instituti-
onsbezogene Gesichtspunkte.

Sprachforderung in Abhangigkeit von Entwicklungsalter und Forderbedarf der
Kinder. Die Passung zwischen theoretischer (und dementsprechender didaktischer)
Ausrichtung der Sprachforderprogramme und der entsprechenden Fordergruppe
scheint nicht immer adaquat. Wenn man davon ausgeht, dass Spracherwerbspro-
zesse bei den Funf- bis Sechsjahrigen anders verlaufen als bei Zwei- bis Dreijahri-
gen, dann sollte dies in altersdifferenzierenden Programmen oder Aufgabenstellun-
gen zum Ausdruck kommen. Die Programme differenzieren aber in aller Regel nicht
in Abhangigkeit vom Alter der Kinder.

Die Forderung im letzten Kindergartenjahr ist moglicherweise nicht optimal
bzw. zu spat. Lernzuwachse bei jungeren Kindern sind gro3er als bei alteren. Die
Konsequenz aus diesem Ergebnis ware, das Einstiegsalter der Kinder fur die Forde-
rung herabzusetzen. Die Entscheidung der Landesstiftung, auch juingere Kinder
(Vier- bis Funfjahrige) zu fordern, ist dementsprechend ein Schritt in die richtige Rich-
tung. Falls Kinder eine Forderung bendtigen, muss diese fruh ansetzen, idealerweise
bereits zu Beginn des Kindergarten-Besuchs im Alter von drei Jahren.

Durch eine zusatzliche Verlangerung der Dauer der Forderung konnten dar-
uber hinaus unzureichende Anregungen eines eher bildungsfernen Milieus maogli-
cherweise besser kompensiert werden. Der haufig beschriebene Effekt des geringe-
ren soziookonomischen Hintergrunds auf die Bildungschancen der Kinder konnte so
abgemildert werden. Aus Studien zur Wirkung kompensatorischer Erziehung ist be-
kannt, dass Kinder aus benachteiligten Verhaltnissen die gewonnenen Kompetenzen
am schnellsten wieder verlieren, wenn die Forderung beendet ist (Bronfenbrenner,
1974). Daher wére es wiinschenswert, wenn gerade beim Ubergang vom Kindergar-
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ten zur Grundschule in der Ferienzeit entsprechende Angebote zur Festigung von
Fertigkeiten und zum weiteren Aufbau von Kompetenzen im sprachlichen Bereich
erfolgen koénnten, wie dies in bereits laufenden Projekten wahrend der Schulzeit (vgl.
Stanat et al., 2005) versucht wird.

Da sich in den Foérdergruppen sowohl Kinder mit Férderbedarf als auch Kinder
mit spezifischem Therapiebedarf finden, wie aus den Elternfragebogen zu entneh-
men ist, wurde damit auch die Vorgabe der Landesstiftung (s. Glossar zur Aus-
schreibung 2004/2005) nicht eingehalten, Kinder mit Therapiebedarf nicht in die For-
derung aufzunehmen. Das sich ergebende Problem fur die Kindertagesstatten be-
steht allerdings darin, wie solche Kinder im Vorfeld zu identifizieren sind.*

Merkmale der Sprachférderung. Ein grundsatzliches Problem bei der Implementie-
rung von SprachférdermalRnahmen stellt die geringe Anzahl vorhandener Sprachfér-
derprogramme dar. In Ermangelung entsprechender Alternativen haben die Einrich-
tungen z. T. auch nicht altersgerechte Programme eingesetzt, die dartber hinaus
auch nicht mit den Vorgaben der Landesstiftung Ubereinstimmen.

Nur wenige Sprachférderprogramme geben Anregungen fur ein differenziertes
und individualisiertes Fordern. In der Regel werden allen Sprachférderkindern die
gleichen Aufgaben gestellt, unabhangig vom jeweiligen Spracherwerbsstand und der
Auspragung ihrer Sprechfreude und -bereitschaft. Dies hat zur Folge, dass einzelne
Kinder in dieser Fordersituation nur sehr geringe Fortschritte machen.

Uberlegungen sind erforderlich, wie die Férderung individualisiert und metho-
disch differenziert gestaltet werden kann. So sollten unbedingt vermehrt Sprechan-
lasse innerhalb der Forderung geschaffen werden, damit Kinder reichhaltige Kom-
munikationserfahrungen sammeln kénnen und ihnen so auch der instrumentelle Wert
von Sprache verdeutlicht wird.

Beim Einsatz der Sprachférderprogramme wird haufig deutlich, dass Sprach-
verstehen und Sprachproduktion teilweise in unnaturlichen Situationen ohne konkre-
te und alltagliche Sprachanlasse und -notwendigkeiten stattfinden. Bei der vorgege-
benen Gruppengréfle (sechs bis zehn Kinder) haben die Kinder im Rahmen der For-
derstunde nur relativ wenig Chancen, zu Wort zu kommen. Wie erste Videoanalysen
zeigen (s. Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung durch die PH Weingarten),
ist der Sprechanteil der Erzieherinnen meist deutlich groRer als der aller Kinder zu-
sammen. Wahrend der Sprachférderung sitzen die Kinder in der Regel im Kreis um
die Sprachforderperson herum, die die gesamte Situation lenkt und dominiert. Die
Kinder beantworten Fragen, produzieren Sprache rezeptiv nach Vorgabe und Er-
laubnis der Erzieherin. Flr eigene, selbstgesteuerte und kreative Sprachproduktio-
nen ist oft nur wenig Platz. An klassischen Schulunterricht erinnernde Lernsituatio-
nen fuhren dazu, dass sich die Kinder langweilen und ihnen die Sprechfreude und

4 Zwar hat die Landesstiftung ausgeschlossen, Kinder mit Therapiebedarf in diese Foérderung

einzubeziehen, aber selbst Expertinnen und Experten kénnen nur mit hohem zeitlichen Auf-
wand solche Differenzialdiagnosen reliabel und valide stellen, zumal einfach fiir Erzieherinnen
handhabbare diagnostische Verfahren nicht zur Verfligung stehen. Zur Einholung einer Exper-
tise standen keine Ressourcen zur Verfligung.
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Motivation verloren geht. Dies impliziert nicht, dass auf interne und externe Struktu-
rierungen und Systematik verzichtet werden kann, denn geringe Systematik im Vor-
gehen birgt die Gefahr, dass Neues nicht wirklich gelernt wird, der Lernerfolg nicht
gesichert und Gelbtes schnell wieder vergessen wird.

Kompetenzanforderungen an Sprachfdrderkrafte unter padagogischen, didak-
tischen und methodischen Aspekten. Die Kompetenzen der Sprachférderkrafte
sind sehr unterschiedlich. Flhren Erzieherinnen und Erzieher die Sprachférderung
durch, so bemuhen sie sich oft, in Unkenntnis der den Programmen zugrunde lie-
genden Annahmen und Theorien, den Kindern die Programminhalte mdglichst vor-
gabengetreu zu vermitteln, sie blenden dabei ihre padagogischen Kompetenzen aus.
Werden externe Sprachforderkrafte eingesetzt, so fehlen ihnen oft die erforderlichen
padagogischen Kompetenzen (dies entspricht nicht den Vorgaben der Landesstif-
tung, nur ,qualifiziertes” Personal als Sprachférderkraft einzusetzen). So wird dann
mit Uberholten methodisch-didaktischen Konzepten geférdert, wie dies von Personen
glaubhaft berichtet wurde, die in Mannheim fur die Qualifizierung der Erzieherinnen
zustandig sind. Dadurch gibt es zu wenig Sprechanlasse in den Fordereinheiten. Im
Wesentlichen fande ,Frontalunterricht mit groRen Sprechanteilen der Forderkrafte
statt, die Kinder wirden dann der Reihe nach aufgerufen. Sprache wirde so insge-
samt zu wenig als instrumentelles Werkzeug von den Kindern erkannt, und die
Kommunikation stiinde nicht im Vordergrund. Winschenswert ware demgegenuber,
dass Sprachférderung pragmatisch, alltagsrelevant und an entsprechenden sprachli-
chen Kontexten orientiert ist. Der Spal® an Sprache und Sprechen sollte gleichzeitig
gefordert werden. In den Heidelberger Einrichtungen wird die Sprachférderung von
nicht-muttersprachlich deutschen Sprachférderkraften durchgefiuhrt, die nicht immer
gute Sprachvorbilder sind und denen insbesondere relevante sprachliche Charakte-
ristika des Deutschen in kommunikativen Kontexten fehlen (,Sprachgefuhl®).

Im Vorfeld der Férderung muss daher sichergestellt werden, dass Forderkrafte

a) Uber ausreichende padagogische Qualifikationen verfigen (die Forderkrafte, die
in Heidelberg und Mannheim eingesetzt werden, haben sehr unterschiedliche
berufliche Hintergrinde),

b) ausreichende Kompetenzen Uber den Gegenstandsbereich Sprache und ihre
Forderung haben (genlgen die Fortbildungsmalinahmen zu den einzelnen Pro-
grammen, um damit gleichzeitig flexibel und kompetent umgehen zu kénnen?),

c) genugende Sprach- und Sprechvorbilder (Modelle) sind (dies scheint teilweise
bei den auslandischen Forderkraften nicht gewahrleistet zu sein) und

d) padagogische Methoden (Individualisierung anstelle von Frontalunterricht) ada-
quat berlcksichtigen.

Bei Berlcksichtigung aller bisherigen Erkenntnisse erscheint es der wissen-
schaftlichen Begleitung dringend geboten, dass die Landesstiftung in politischen
Kontexten darauf hinwirkt, die Fachkrafte im Elementarbereich qualifizierter auszu-
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bilden. Langerfristig sollten die im Elementarbereich tatigen Fachkrafte vor Ort Uber
die erforderlichen Qualifikationen und die erforderliche Expertise fur die Lésung der
an sie herangetragenen komplexen Aufgaben selbst verfigen.

Der derzeitige erhebliche Fortbildungsbedarf des Personals wirde langfristig
abgebaut werden kdnnen, zurzeit ist aber dringend zu empfehlen, die Fortbildungs-
maflnahmen nicht nur beizubehalten, sondern noch zu intensivieren und durch Coa-
ching- und Supervisionsangebote zu erganzen.

Institutionsbedingte Aspekte wie ethnische Zusammensetzung der Kinder in
den Einrichtungen und padagogische Konzepte der Einrichtungen. In den Kin-
dertagesstatten in Heidelberg und Mannheim variiert der Anteil mehrsprachiger Kin-
der in den Einrichtungen erheblich. In manchen Kindertagesstatten bestehen
sprachhomogene, in anderen sprachheterogene Gruppen. Das daraus resultierende
,Sprachmilieu’ der Kinder untereinander kénnte Einfluss auf die Wirkung von For-
dermal3nahmen haben. Insbesondere sprachlich homogene nicht deutschsprachige
Gruppen konnten sich als problematisch erweisen, da hier nicht zwingend Deutsch
zur Kommunikation der Kinder untereinander erforderlich ist.

Unterschiedliche padagogische Konzepte wie die Arbeit mit offenen oder ge-
schlossenen Gruppen konnen sich auf den Erfolg der Sprachférderung auswirken.
Bei Einrichtungen mit offenem Gruppenkonzept bewegen sich die Kinder frei in der
Kindertagesstatte und initileren selbststandig Aktivitaten und Kontakte. Bei Einrich-
tungen mit fester Gruppenzugehorigkeit ist dies meist nicht erwtinscht. Die Sprach-
forderung sollte mdglichst reibungslos in das jeweilige Konzept integriert werden.

Mit Blick auf die unterschiedlichen Konzepte, Bedingungen und Ressourcen in
den einzelnen Kindertagesstatten sieht die wissenschaftliche Begleitung in der Etab-
lierung von ,Best-Practice-Einrichtungen® eine zielfuhrende Option: Dort kdnnten in
enger Zusammenarbeit mit dem Personal Modelle und Methoden der Entwicklungs-
begleitung und Entwicklungsférderung entwickelt und erprobt werden. Die gewonne-
nen Erkenntnisse und ihr Vorgehen kénnten dann als Anschauung zur Schulung etc.
fur andere Einrichtungen sowie Erzieherinnen und Erzieher dienen.

Voraussetzung fur eine ,Best-Practice-Einrichtung® ist eine entsprechende
personelle und finanzielle Ausstattung. Ein Teil der Fordergelder durch die Landes-
stiftung musste dann in den gezielten Aufbau optimaler Einrichtungen und Fortbil-
dungen der Forderkrafte flieRen. Die bisher praktizierte, eher als flachendeckend zu
kennzeichnende Ausschittung der Foérdergelder sollte reduziert werden, denn der
Erfolg dieser Malinahmen scheint nach den Ergebnisse der Evaluationen eher frag-
lich. Die Best-Practice-Einrichtungen missen dann wiederum einer Evaluation unter-
zogen werden.

Vorgaben beziglich Gruppengr6i3e, Forderzeit und Dokumentation. Die Zahl der
Kinder in einer Férdergruppe (sechs bis zehn Kinder pro Gruppe) ist als sehr prob-
lematisch zu bewerten. Der Mutterspracherwerb eines Kindes vollzieht sich in aller
Regel in eher dyadischen Kommunikationssituationen, die eingesetzten Programme
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versuchen diesen Erwerbsprozess zu simulieren. Unabhangig von der Bewertung
dieses Ansatzes (s. 0.) ist die Zahl der Kinder mit sechs bis zehn in einer Fordersi-
tuation zu hoch. Eine Fordersituation mit zwei bis drei Kindern wirde als optimal gel-
ten. Auch beim Zweitspracherwerb ist eine Lernsituation mit wenigen Gesprachs-
partnern erheblich effektiver als mit vielen Partnern.

Selbst unter Berlcksichtigung der Vorgaben der Landesstiftung hinsichtlich
der GruppengrofRe und der Durchfiihrung sind die Fordersituationen von den optima-
len Bedingungen einer Spracherwerbssituation weit entfernt. Der Landesstiftung wird
daher empfohlen, die GruppengrofRe nicht als einzigen Malstab fur die Férderung zu
nutzen und bei einer Reduzierung der Gruppengrofe unter die Mindestgréf3e im Lau-
fe der Forderung nicht mit Mittelabzug zu drohen.

Eine groRere Flexibilitat bei der zeitlichen Verteilung der Fordereinheiten ware
madglicherweise auch effektiver flr die Férderung. Sie kdnnte bereits durch eine Re-
duzierung der Fordereinheit auf eine halbe Stunde mit entsprechend weniger Kindern
erreicht werden.

Die Beantragung der Fordermittel, die zu erstellenden Foérderplane, die Doku-
mentation in der jetzigen, ausfihrlichen Form sowie die Abschlussberichterstattung
stellen einen hohen zeitlichen Aufwand fur die einzelne Einrichtung dar. Hier ware
eine Abwagung der Kosten und Nutzen sinnvoll. Beispielsweise kdnnte die von den
Forderkraften zu erstellende Dokumentation eine gute Reflexionsbasis fur die Forde-
rung bieten. Die Dokumentation in der jetzigen Form wird eher als Rechenschaftsbe-
richt und nicht als handlungsunterstitzendes Instrument wahrgenommen. Diese Ein-
schatzung der Dokumentation wurde von Erzieherinnen des Ofteren im Gesprach
geaulert. Falls die Dokumentation lediglich einen Nachweis Uber erfolgte Forder-
malnahmen darstellt, kbnnte man auf sie verzichten. Fur eine Qualitatsverbesserung
ware eine wissenschaftliche Begleitung (Coaching) sinnvoll, in deren Rahmen auch
Instrumente wie beispielsweise der Nationale Kriterienkatalog zur Reflexion und
Selbstevaluation in den Kindergartenalltag etabliert werden kdnnten.
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Sprachférderung fur Vorschulkinder
Ausschreibung fur das Kindergartenjahr 2005/2006

Die Landesstiftung Baden-Wurttemberg ladt alle kommunalen und freien Trager von Ta-
geseinrichtungen fur Kinder in Baden-Wirttemberg ein, sich um die Teilnahme am Pro-
jekt zu bewerben.

1. Ziel und Inhalt des Projektes

Die Initiative der Landesstiftung Baden-Wurttemberg zur Sprachforderung fur Vorschul-
kinder wird bereits im dritten Jahr angeboten. Bisher konnten damit unmittelbar mehr als
20.000 Kinder in Baden-Wurttemberg erreicht werden. Mit diesem Projekt wirkt die Lan-
desstiftung daran mit, individuelle Lebenschancen von Kindern durch Unterstltzung des
Spracherwerbs im Vorschulalter, insbesondere der deutschen Sprache, zu verbessern.

Dabei handelt es sich um Kinder mit einem besonderen Forderbedarf, die von anderen
Sprachférderinstrumenten nicht erreicht werden: Kinder, die 1 bis 2 Jahre vor ihrer Ein-
schulung noch zu wenige Kenntnisse in der deutschen Sprache vorweisen, um einen
guten Start in die Grundschule und in ihre Bildungsbiographie zu haben.

Die Sprachférdermalinahmen richten sich sowohl an Kinder, deren Muttersprache
Deutsch ist als auch an Kinder, fur die Deutsch Zweitsprache ist. Vor allem Kinder mit
Migrationshintergrund sollen und kdnnen davon profitieren. Ausgenommen von der For-
derung sind Kinder mit einer ausschlieRlich medizinisch und/oder logopadisch indizierten
Sprech- und Sprachentwicklungsstoérung.

Die intensiven Sprachférdermalinahmen gehen als besonderes, zusatzliches Angebot
uber die fur alle Kinder in der Tageseinrichtung angebotene, gesetzliche Sprachférde-
rung (§ 9 Abs. 2 Kindergartengesetz) hinaus.
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2. Teilnahmebedingungen

Altersgruppe Teilnehmen kdnnen alle forderwirdigen Kinder, die 1 bis 2
Jahre vor dem Schulbeginn stehen und vor dem
30.09.2001 geboren sind.

Zielsprache Die Zielsprache der Fordermalinahmen ist Deutsch, un-
abhangig davon, ob Deutsch die Erst-oder Zweitsprache
der zu férdernden Kinder ist.

GruppengrolRe Eine Fordergruppe muss mindestens sechs Kinder mit
einem besonderen Sprachférderbedarf bis zum Ende der
Maflnahme umfassen. Jede Foérdergruppe qilt als eine
Foérdermalinahme.

Dauer der Sprachforder- Die intensive Sprachférderung muss in der Férdergruppe

malnahmen stattfinden. Sie muss einen Umfang von mindestens 120
Zeitstunden haben, die sich kontinuierlich auf mindestens
4 Stunden pro Woche verteilen. Sie soll innerhalb des Kin-
dergartenjahres 2005/2006 abgeschlossen werden.

Qualifizierte Fachkrafte FUr die Durchfihrung der Férdermalinahme muss eine
qualifizierte Fachkraft mit dem entsprechenden Stunden-
kontingent zur Verfigung stehen.

Sprachstandserhebung Der Forderbedarf der Kinder muss durch eine Sprach-
standserhebung vor der Antragstellung festgestellt wer-
den. Zur Sprachstandserhebung werden die im Antrag
benannten Verfahren zugelassen.

Forderplan Auf der Grundlage der Ergebnisse der Sprachstandserhe-
bung ist fur die eigentliche Sprachférderung von den daftr
zustandigen Fachkraften ein Forderplan zu erarbeiten. Die
Gliederung aus dem ,Leitfaden Forderplan® ist bei der Er-
stellung einzuhalten. Die SprachférdermalRnahmen sind
gemal den aufgeflhrten ,Inhaltlichen Leitsatzen“ durch-

zufihren.
Dokumentation Die Forderstunden mussen dokumentiert werden.
Abschlussbericht Nach Beendigung der FordermalRnahme muss -verbunden

mit einer wiederholten Sprachstandserhebung -ein Ab-
schlussbericht erstellt werden. Orientierungshilfe hierfur
gibt der ,Leitfaden Abschlussbericht.
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3. Fordermodalitdten

Projektbezogene Regelungen und besondere Voraussetzungen

Das Entgelt der Landesstiftung betragt pauschal 2.700 € pro Férdermal3nahme.
Hierin enthalten sind:

1. die Durchfuhrung der Sprachstandserhebungen,

2. die Durchfuhrung der intensiven Sprachférderung,

3. die Qualifizierung der die Fordergruppe betreuenden Fachkraft,
4. die Erstellung des Forderplanes und des Abschlussberichtes,
5. die Beteiligung der Eltern an der Sprachférderung.

Fur Angebote aktiver Elternbeteiligung im Zuge der FérdermalRnahme ist ein zusatzli-
ches Entgelt von 100 € vorgesehen. Ausfuhrliche Hinweise zur aktiven Elternbeteiligung
sind im Glossar zu finden.

Nach Prifung des Antrags auf formale und inhaltliche Vollstandigkeit und positiver Ent-
scheidung durch die Landesstiftung wird dem Antragsteller ein Vertrag angeboten.

Der vom Antragsteller unterschriebene Vertrag ist der L -Bank zuzuleiten. Durch diese
erfolgt die Auszahlung des Entgeltes fur die einzelnen Fordergruppen.

Innerhalb sechs Wochen nach Beendigung der Férdermalinahme muss der L-Bank der
Abschlussbericht zugesandt werden.

Der Betrag flr die aktive Elternbeteiligung wird nach Abschluss der MalRnahme nach
Vorliegen des Abschlussberichtes und angemessener Nachweise flr die Elternarbeit
ausbezahlt.

Nachbenennungen von Kindern nach Beginn der FérdermalRnahme sind ausgeschlos-
sen.

Kinder, die bereits im Kindergartenjahr 2004/2005 an der intensiven Sprachférderung
der Landesstiftung teilgenommen haben, durfen als forderfahige Kinder in die Antrage
einbezogen werden.

Die Landesstiftung stellt sicher, dass die Vertraulichkeit der Daten gewahrt wird und die-
se ausschliel3lich fur die Zwecke der Durchfuhrung des Forderprogramms genutzt wer-
den. Ausflihrliche Informationen sind im Merkblatt Datenschutz zu finden.
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Allgemeine Regelungen und Voraussetzungen

Finanziert werden kdnnen nur gemeinnutzige Projekte. Eine Férderung wirtschaftlicher
Geschéftsbetriebe (z. B. Bewirtung, Beherbergung, Verkauf von Waren und Ahnliches)
ist nicht zulassig.

Die Verfolgung des gemeinnttzigen Zweckes muss unmittelbar erfolgen. Reine Koordi-
nierungs-und Vernetzungstatigkeiten sind nicht zulassig.

Mit den Mitteln der Landesstiftung dlirfen keine Verpflichtungen des Landes Baden-
Wirttemberg erfullt werden. Eventuell vom Land bereitgestellte Haushaltsmittel dirfen
mit Mitteln der Landesstiftung nicht aufgestockt werden. Aus Anlass der Finanzierung
der Landesstiftung durfen Mittel des Landes nicht gekurzt werden. Tritt ein solcher Fall
ein, ist der Landesstiftung sofort Mitteilung zu machen.

Bereits abgeschlossene Projekte konnen nicht berlcksichtigt werden. Desgleichen kann
mit Mitteln der Landesstiftung keine Finanzierungslicke geschlossen werden, die durch
Ausfall eines anderen Finanziers entstanden ist. Vor Vertragsabschluss darf mit den Pro-
jekten nicht begonnen werden. Zugelassen sind jedoch Planungs-und Vorberei-
tungstatigkeiten.

Die Mittel der Landesstiftung dirfen nicht an Dritte weitergegeben werden. Sollen Dritte
in die Arbeit des Antragstellers einbezogen werden, so kann dies nur in der Form der
Hilfsperson im Sinne des § 57 Absatz 1 Satz 2 der Abgabenordnung geschehen.

Uber die Verwendung der Mittel der Landesstiftung ist ein Nachweis zu fiihren. Die Lan-
desstiftung und die von ihr beauftragten Dienstleister (die L-Bank und das Landesinstitut
fur Schulentwicklung) haben das Recht, die Verwendung der Mittel, z.B. durch Einsicht-
nahme in Unterlagen und Belege, zu kontrollieren.

Die Verfahrensrichtlinien zum Projekt finden sich auch auf der Internetseite zur Sprach-
forderung (www.sprachfoerderung-bw.de).

4. Antragstellung

Antrage sind zu richten an die  L-Bank Existenz-
grindung 76113
Karlsruhe

Folgende Dokumente mussen hierzu ausgefiillt und unterschrieben eingesandt werden:

» das Antragsformular,
= ein Forderplan pro Férdergruppe und
= die Namensliste mit Geburtsdaten der teiinehmenden Kinder.
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Ein Antragsteller kann nur fir die in seiner Tragerschaft befindlichen Einrichtungen ei-
nen Antrag stellen.

Die fur die Antragstellung erforderlichen Formulare sind als pdf-Dokumente im Internet
unter den Adressen

www.landesstiftung-bw.de
www.sprachfoerderung-bw.de

zum Herunterladen bereitgestellt.

Ebenso befinden sich dort folgende weitere Dokumente und Vorlagen zum Projekt
~oprachforderung fur Vorschulkinder®:

diese Ausschreibung

die Inhaltlichen Leitsatze,

ein Leitfaden Forderplan,

ein Leitfaden Abschlussbericht,

ein Glossar der Kernbegriffe des Projekts,

das Merkblatt Datenschutz,

die Einverstandniserklarung der Eltern in verschiedenen Sprachen,
die Verfahrensrichtlinien.

5. Ausschreibungsfrist

Antrage auf die Gewahrung von Entgelten fur FérdermalRnahmen im Kindergartenjahr
2005/2006 mussen vollstandig bis zum 31.05.2005 bei der L -Bank gestellt werden. Es
gilt das Datum des Poststempels.

6. Entscheidung

Die Entscheidung Uber die Antrage liegt bei der Landesstiftung. Sie entscheidet nach
Ablauf der Antragsfrist.
Ein Rechtsanspruch auf Teilnahme am Projekt der Landesstiftung besteht nicht.

Die Entscheidung der Landesstiftung muss nicht begriindet werden.
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Anhang

Informationen zum Projekt ,Sag’ mal was — Sprachforderung fur Vorschulkin-
der* der Landesstiftung Baden-Wirttemberg

Zur Durchfihrung der spezifischen SprachféordermalRnahmen

Die Ausschreibung der Landesstiftung (s. Anhang 1) sieht u. a. folgende Vorgaben
vor: Es werden nur bestimmte Verfahren zur Ermittlung der férderbedurftigen Kinder
zugelassen, die Sprachforderkrafte missen eine zusatzliche Qualifikation vorweisen
konnen, die Gruppen sollen mindestens sechs und héchstens zehn Kinder umfassen
und die Férderung im gesamten Kindergartenjahr umfasst mindestens 120 Stunden.

In Heidelberg wird das Sprachférderprogramm des SDF' (Kaltenbacher & Klages,
2005) eingesetzt. Der Férderumfang betragt 180 Stunden. Die 60 zusatzlichen Stun-
den werden von der Reimann-Dubbers-Stiftung, Heidelberg, und Durr Stiftung, Ham-
burg, getragen. Die Férderung erfolgt durch geschulte Studierende des SDF. In
Mannheim werden das Programm von Tracy (2003) und das Programm von Penner
(2003) eingesetzt. Zur Durchfuhrung der Sprachférderungen erhielten die Erzieherin-
nen entsprechende Fortbildungen.

Die Vorgaben der verschiedenen Programme fur die Umsetzung reichen von einem
sehr strukturierten aufbauenden Curriculum (SDF) Uber Empfehlungen und Anre-
gungen (Tracy) bis hin zu vorgegebenen Spielen (Penner).

Die Dokumentation der Sprachférderung erfolgte durch die Sprachférderkrafte in ei-
nem vom Projekt entwickelten Ordner, in dem die Inhalte der Forderstunde, Anwe-
senheit und Motivation der Kinder festgehalten wurden. Diese Informationen dienen
als Grundlage fur die Berichterstellung der Forderkrafte an die Landesstiftung und im
Rahmen der Evaluation als Kontrollvariablen fur die Wirksamkeit der Sprachférde-
rung.

Um einen konkreten Eindruck der Umfeldfaktoren fur die Férderung zu erhalten,
wurden Interviews mit den Sprachférderkraften zu organisatorischen Bedingungen
der Forderung sowie zur Beurteilung der Programme aus der Sicht der Forderkrafte
durchgefuhrt (siehe Hasselbach, Schakib-Ekbatan, Roos & Schoéler, 2007).

Beschreibung der Sprachféordermalinahmen
Nachfolgend werden die in Heidelberg und Mannheim eingesetzten und evaluierten
Programme kurz vorgestellt.
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1 ,Sprachférderung im Vorschulalter’ nach Kaltenbacher & Klages (SDF)

Ziel des am Seminar fur Deutsch als Fremdsprachenphilologie (SDF) der Universitat
Heidelberg entwickelten Sprachférderkonzeptes zur sprachlichen Integration von
Vorschulkindern mit sprachwissenschaftlicher und sprachdidaktischer Schwerpunkt-
setzung ist es, die Sprachfahigkeit von fremdsprachigen Kindern im Deutschen so
weit zu férdern, dass sie sich zum Zeitpunkt der Einschulung die Grundvorausset-
zungen fur eine erfolgreiche Unterrichtsteilnahme, u. a. in Bezug auf den Schrift-
spracherwerb, angeeignet haben.

Theoretischer Hintergrund. Die Konzeption ist eng an (psycho-)linguistische For-
schungen angebunden und will die ,Vermittlung von Sprache mit kognitivem Lernen®
(Kaltenbacher & Klages, 2005, S. 2) verknupfen, um gute Voraussetzungen fur die
Bewaltigung schulischer Anforderungen zu schaffen.

Das Vorgehen in der Forderung ist an den sprachlichen Problembereichen (u. U. nur
bei Kindern mit bestimmten Herkunftssprachen) der zugewanderten Kinder orientiert,
worin Kaltenbacher und Klages eine besondere Starke ihrer Konzeption sehen. Die
pragnante Prasentation des sprachlichen Inputs soll den Kindern eine intuitive Erfas-
sung der Regularitaten der deutschen Sprache erleichtern.

Sprachliche Fahigkeiten, die als zentral fur die Forderung betrachtet werden, sind in
sieben Modulen zusammengefasst, die ,eine systematische Progression der Forder-
inhalte” (Kaltenbacher & Klages, 2005, S. 2) aufweisen und sich nach Meinung der
Autorinnen didaktisch an den Kenntnissen des Mutterspracherwerbs des Deutschen
orientieren sollen.

Forderbereiche. Bei der Sprachforderung werden die folgenden vier Bereiche be-
rucksichtigt, wobei die einzelnen Teilkompetenzen jeweils zusatzlich nach rezeptiver
bzw. produktiver Kompetenz (Sprachverstehen und Sprachproduktion) differenziert
werden:

(A) Phonologie:
Lautstruktur von Wortern erkennen, Laute unterscheiden;

(B) Wortschatz:
Aufbau eines deutschen Grundwortschatzes; Wortbildungsmuster (Zu-
sammensetzungen, Wortfamilien);

(C) Grammatik:
Bau von einfachen Satzen und Nebensatzen, Flexionssystem (inkl. Deter-
mination);

(D) Sprachliches Handeln und Textkompetenz:
Zielangemessenes Kommunizieren im Dialog (u. a. Zuhéren und Sprechen
im Wechsel, Fragen, Nachfragen); Aspekte nicht situationsgebundenen
Sprechens; Erwerb einfacher Diskursmuster (z. B. Erzahlen, Beschreiben).



Anhang 2 Informationen zum Projekt ,Sag’ mal was" 53

Daruber hinaus werden Bausteine in die Forderung einbezogen, die die metasprach-
lichen Kompetenzen starken sollen sowie Ubungen zur Unterstiitzung der kognitiven
Entwicklung (Gedachtnis, Klassifikation, Serialisierung).

Material. Inzwischen liegt ein Curriculum mit exemplarischen Vorstellungen von For-
dereinheiten vor (,Deutsch fur Vorschuler mit Férderbedarf’, Marz 2006)

2 ,Deutsch als Zweitsprache (DaZ) — vorschulische Pravention’ von Penner

Das Programm ,Deutsch als Zweitsprache (DaZ) — vorschulische Pravention® ist so-
wohl fir Kinder mit Migrationshintergrund konzipiert als auch fir zwei weitere (Risiko-
) Gruppen: Kinder mit Sprachentwicklungsstérungen und Kinder mit einem Risiko fur
eine Lese-Rechtschreib-Schwache (s. hierzu Penner, 2003). Sprachunauffallige Kin-
der sollen ebenfalls von der Gruppenforderung profitieren.

Theoretischer Hintergrund. Das Programm mochte sich von anderen Sprachfor-
dermallnahmen dadurch unterscheiden, dass es an spracherwerbstheoretischen
Lernprinzipien orientiert ist.

Sprachliche Merkmale des Deutschen werden dabei systematisch angeboten, um so
die Grundlage fur Selbstlernprozesse der deutschen Sprache zu legen. Die Kinder
sollen fur bestimmte sprachliche Regelmaligkeiten sensibilisiert werden, die sie
dann als Quellen nutzen kénnen, um Deutsch selbststandig zu erwerben. Der
,sprachrhythmischen Sensitivitat’ kommt dabei eine besondere Rolle zu.

Forderbereiche. Das Programm ist in drei aufeinander aufbauende Module geglie-
dert:

(A) Sprachrhythmisches Training zu Wortbildung, Silbenstruktur, Mehrzahl,
Nomen-zu-Verb-Ableitungen, Wortzusammensetzungen;

(B) Erwerb der Grammatik der Nominalphrase, Entdecken syntaktischer und
semantischer Funktionen des Artikels;

(C) Erwerb der ,Schnittstelle zwischen Grammatik und Satzbedeutung®; ,An-
wendung auf die Verstehensmerkmale von Fragen, Mengen, Zeit, Ereig-
nissen in der Sprache® (Penner, 2006).

Material. Es stehen ein Handbuch mit Anleitungen und Spielesammlungen zur Ver-
fugung. Die dreifache Ausfertigung der Materialien in Druckform sowie multimedial
(Video, PC und Audio-CD/MC) soll den Fachkraften eine groRtmogliche Flexibilitat in
der Umsetzung der Forderinhalte ermdglichen.

3 ,Sprachliche Fruhférderung’ nach Tracy

Das unter der Leitung von Rosemarie Tracy (2003) an der Universitat Mannheim
entwickelte Foérderprogramm zielt darauf ab, bei Vorschulkindern den Zweitsprach-
erwerb im Deutschen zu erleichtern. Zielgruppe sind vornehmlich Kinder mit unauffal-
liger Entwicklung in der Herkunftssprache, aber geringen bis keinen Deutschkennt-
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nissen. Negativen Begleit- und Folgeerscheinungen durch die mangelnden sprachli-
chen Kompetenzen soll vorgebeugt werden.

Theoretischer Hintergrund. Das Konzept orientiert sich an bisherigen Kenntnissen
zum Spracherwerb und geht von vier Meilensteinen des unauffalligen Spracherwerbs
des Deutschen aus: von Einwort-AuBerungen Uber erste Wortkombinationen und
einfache Satze mit finiten Verben bis hin zu komplexen Satzstrukturen.

In der Fordersituation werden gezielt und systematisch spielerisch umgesetzte
Sprachlernsituationen geschaffen, in der das Kind die relevanten, spezifischen
Deutschkenntnisse Uber vielfaltige sprachliche Angebote erwerben kann. Die Kon-
trastierung verbaler Strukturen, also eine gezielte Variation von Wort- und Satzfor-
men, ist eine zentrale Methode.

Forderbereiche. Neben dem Wortschatzaufbau werden elementare syntaktische
und morphologische Strukturen vermittelt.

(A) Wortschatz:
Aufbau eines Grundwortschatzes (in Form von Nomen, Adjektiven, Ver-
ben) mit Orientierung an den uUblichen Aktivitaten in der Einrichtung; Durch-
fuhrung in aufeinander aufbauenden Schritten (Mapping, Wiederholung,
Wiedererkennung, Produktion, Uberpriifung);

(B) Syntax:
Far die Wortstellung relevante Merkmale: Partikel-Verwendung, Verben al-
ler Verbklassen, Satze mit Kopulaverb ,sein“, Nominalphrasen, Fragesat-
ze;

(C) Morphologie:
Numerus, Kasus, Genus, Verbflexion, Wortbildung u. a.

Metasprachliche Fahigkeiten (z. B. zur Selbstkorrektur) sollen in dem Forderpro-
gramm ebenfalls gestltzt werden.

Die Gestaltung der Fordersituation soll sich insgesamt eher an den aktuellen, norma-
len Geschehnissen des Kindergartenalltags der jeweiligen Einrichtung orientieren.
Dazu kénnen und sollen Inhalte der Férdergruppen auch in Gruppensituationen des
Kindergartenalltags, wie z. B. den Stuhlkreis, eingebunden werden, um das Gelernte
in einem anderen Kontext anwenden zu kdénnen und zu festigen.

Material. Es liegt eine Informationsbroschure mit Anregungen fur die Umsetzung von
FordermalRnahmen der Forschungs- und Kontaktstelle Mehrsprachigkeit der Univer-
sitat Mannheim vor.



