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Anregung der Sprachentwicklung von Kindergartenkindern durch

ein Interaktionstraining fur padagogisches Fachpersonal

Die vorliegende Studie untersucht die Effekte eines Trainingsprogramms auf das sprachli-
che Interaktionsverhalten von Erzieherinnen und auf die Sprachleistungen von Kindern.
Aus 16 Kindertagesstatten wurden 146 drei— bis finfjdhrige Kinder mit zusatzlichem
sprachlichem Forderbedarf sowie 49 Erzieherinnen ausgewahlt und zufallig zu Trainings-
und Vergleichsgruppe zugewiesen. Die Erzieherinnen der Trainingsgruppe absolvierten
das ,HIT - Heidelberger Interaktionstraining flir padagogisches Fachpersonal zur Férde-
rung ein- und mehrsprachiger Kinder* (Buschmann u. Jooss 2010), die Erzieherinnen der
Vergleichsgruppe erhielten eine theoretische Fortbildung Gber Sprachentwicklung. In bei-
den Gruppen wurden die Studienkinder wahrend eines Interventionszeitraumes von vier
Monaten in ihren Einrichtungen geférdert. Um die Effekte des Trainings auf das Interakti-
onsverhalten zu erfassen, wurden die Erzieherinnen vor und nach der Interventionsphase
sowie in einem Follow-up fiinf Monate spater beim Betrachten von Bilderbiichern mit den
Studienkindern gefilmt. Das sprachliche Interaktionsverhalten der Erzieherinnen der Trai-
ningsgruppe konnte optimiert werden, wodurch die Sprechfreude der Kinder anstieg. Auf
Testebene unterstitzt das veranderte Erzieherinnenverhalten diejenigen Kinder, die am

starksten einer besonderen sprachlichen Forderung bedirfen, im Bereich der Semantik.

Schlisselwdrter: Sprachférderung, Interaktionstraining, ,Heidelberger Interaktionstraining®
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1 Einleitung

Die Bildungspolitik der Bundesrepublik Deutschland hat Sprachforderung als eine
zentrale Aufgabe fur den Kindergarten identifiziert. Zum einen ist dies als allge-
meiner Bildungsauftrag fur alle Kinder formuliert, zum anderen fUhren die meisten
Bundeslander Mallnahmen zur Starkung der Kompetenzen in der deutschen
Sprache bei  Kindern mit  erhohtem  Forderbedarf  durch  (vgl.
http://www.bildungsserver.de/Sprachfoerderung-Elementarbildung--8690.html).
Diese Bemuhungen bestehen zu Recht: Sprache ist ein Kulturwerkzeug und fur
Schul- und Lebenserfolg von elementarer Bedeutung, da wesentliche Inhalte nur
uber Sprache und Schrift kommuniziert werden (konnen). Als Kommunikationsmit-
tel ist Sprache grundlegend fur gelingende soziale Interaktionen (Weinert u. Lockl
2008). Geringe sprachliche und darauf aufbauende Lesekompetenzen hemmen
die Aufnahme und Verarbeitung neuer Lerninhalte, nicht nur im Fach Deutsch
(Suchodoletz 2004).

Im Theorieteil der vorliegenden Arbeit werden vor dem Hintergrund der Notwen-
digkeit von Sprachférderung im Vorschulalter unterschiedliche Vorgehensweisen
dargestellt sowie Aussagen zu deren Wirksamkeit, soweit diese evaluiert sind,
getroffen. Der theoretische Schwerpunkt stellt die sozialinteraktionistische Per-
spektive des Spracherwerbs dar. Hierbei wird ein Uberblick (iber bisherige Befun-
de zum sprachlichen Interaktionsverhalten von Erzieherinnen' sowie tber vorlie-
gende Konzepte zur Verbesserung der Kommunikation und Interaktion zwischen
Kindern und ihren Bezugspersonen, v.a. in Kindertagesstatten, gegeben. Das
Hauptanliegen der Arbeit ist der Bericht Uber eine Interventionsevaluation. Nach
einer Darstellung des in der vorliegenden Studie evaluierten ,HIT - Heidelberger
Interaktionstraining fur padagogisches Fachpersonal zur Foérderung ein- und
mehrsprachiger Kinder® (Buschmann u. Jooss 2010; Buschmann, Jooss et al.
2010) werden das Design und die Ergebnisse der Untersuchung prasentiert. Da-
ten zu zentralen Ergebnissen wurden bereits publiziert (Buschmann, Jooss et al.
2010; Buschmann, Simon et al. 2010; Simon u. Sachse 2011; Simon u. Sachse
2013). Die Untersuchung mit dem Arbeitstitel ,SPATS — Sprachforderung: Auswir-

! Hinweis zum Sprachgebrauch: Zur besseren Lesbarkeit werden tiberwiegend weibliche Bezeich-
nungen benutzt.



kungen eines Trainings® wurde durch die Ethikkommission der Universitat Ulm am
06.02.2008 genehmigt (Antragsnummer 22/08). In der vorliegenden Arbeit soll die
Gelegenheit genutzt werden, die Konzeption, Durchfuhrung und Instrumente der
Untersuchung, insbesondere ein eigens dafur entwickeltes Auswertungsinstru-

ment, detaillierter als an anderen Stellen darzustellen.



1.1 Theoretischer Hintergrund

In diesem Abschnitt wird zunachst auf die Notwendigkeit und die gangige Praxis
zur Sprachforderung fur sprachlich auffallige Kinder im Kindergarten eingegangen.
Nach einer Darstellung der Evaluationsergebnisse von additiven Sprachforder-
mafRnahmen in Deutschland wird dargelegt, wie sich Sprache in der Interaktion
zwischen Kind und erwachsener Bezugsperson entwickelt, um darauf auf entspre-
chende Forschungsergebnisse zum Interaktionsverhalten zwischen padagogi-
schem Fachpersonal und Kindern sowie zu Studien zur Optimierung des sprachli-
chen Interaktionsverhaltens naher einzugehen. Die sozialinteraktionistische Per-
spektive zur theoretischen Beschreibung des Spracherwerbs wird ausfuhrlich dar-
gestellt, weil sie die Basis fur das in der Studie evaluierte ,HIT - Heidelberger In-
teraktionstraining fur padagogisches Fachpersonal zur Forderung ein- und mehr-
sprachiger Kinder” (Buschmann u. Jooss 2010; Buschmann, Jooss et al. 2010)
sowie fur das in Abschnitt 2.2.5 dargestellte Vorgehen zur Videointeraktionsanaly-

se darstellt.

1.1.1 Zur Notwendigkeit von Sprachforderung im Kindergarten

Sprachférderung muss frih ansetzen, wenn sie effektiv sein soll. Die ersten Le-
bensjahre sind fur die Sprachentwicklung von Kindern besonders wichtig. Sprach-
verstandnis, Wortschatz, syntaktische, phonologische und pragmatische Fahigkei-
ten entstehen und entwickeln sich in rasantem Tempo. Die ersten funf Lebensjah-
re eines Kindes werden als sensible Phase in Bezug auf den Aufbau von sprachli-
chen Kompetenzen diskutiert, allerdings ist die Forschungslage dazu nicht eindeu-
tig (Grimm 2003; Muller 2013). Was das Kind an sprachlichem Vermogen zu Be-
ginn seiner Kindergartenzeit mitbringt, ist das Ergebnis eines Sprachlernprozes-
ses, der bereits pranatal (Ritterfeld 2000 a) seinen Anfang genommen hat. Umge-
kehrt bauen schriftsprachliche und auch kognitive Kompetenzen in der Schule auf
die sprachlichen Fahigkeiten auf, die das Kind in anderen Kontexten, insbesonde-
re Familie und Kindergarten, erwerben konnte. Sprachleistungen in den ersten
Lebensjahren haben prognostische Aussagekraft fur spatere Intelligenz, Lese-
kompetenz und Schulleistungen (Suchodoletz 2004). Tabors et al. (2001) berich-
ten hohe Korrelationen zwischen verschiedenen Sprachleistungen im Kindergar-



tenalter und spateren Sprach- und Leseleistungen in der vierten und siebten Klas-
se, insbesondere zwischen dem frihen Sprachverstandnis und der spateren Lese-
fahigkeit.

Augenfallig sind zunachst die Bestrebungen der Politik zur Integration von auslan-
dischen Kindern und Jugendlichen bzw. Personen mit Migrationshintergrund. Be-
trachtet man deren Schulkarrieren, so ist festzustellen, dass diese Kinder als
Gruppe unter ,institutioneller Diskriminierung“ (Ramsauer 2011, S. 14) leiden. Sie
werden wegen mangelnder Deutschkenntnisse Uberproportional haufig vom
Schulbesuch zurtckgestellt oder auf Forderschulen abgeschoben. Sie erhalten
seltener als monolingual deutsch aufwachsende Kinder eine Gymnasialempfeh-
lung ausgesprochen, selbst bei guten Schulleistungen. Dies wird damit begrindet,
dass ihre Deutschkenntnisse nicht perfekt sind und ihnen seitens ihrer Lehrkrafte
deshalb geringere Erfolgschancen im Gymnasium eingeraumt werden (Ramsauer
2011). Diese ungunstige Perspektive zeichnet sich jedoch vielfach bereits vor der
Einschulung ab, denn im Kindergartenalter bestehen Segregationstendenzen da-
hingehend, dass in Westdeutschland rund ein Drittel aller Kinder, in deren Eltern-
hausern eine andere Sprache als deutsch gesprochen wird, Kindertagesstatten
besuchen, in denen wiederum Uber die Halfte der Kinder ebenfalls eine nicht-
deutsche Erstsprache haben (Bildungsbericht 2012; Ramsauer 2011). Bemuhun-
gen zur Sprachforderung fur diese Gruppe stehen unter dem Ubergeordneten Ziel
der Annaherung an Bildungsgerechtigkeit und damit gleiche Chancen auf Partizi-
pation.

Doch Sprachférderung ist auch fur monolingual deutsch aufwachsende Kinder
eine Notwendigkeit. Die PISA-Studie 2000, die unter anderem die Lesekompeten-
zen von Jugendlichen international untersuchte, stellte in Deutschland schwache
Fahigkeiten auch bei Schuilerinnen und Schuiler ohne Migrationshintergrund fest
(Artelt et al. 2001; Stanat et al. 2002). Deutschland gehorte dabei zu den Landern
mit den groRten Unterschieden in der Lesekompetenz von Jugendlichen aus ho-
heren und niedrigen sozialen Schichten. In der Folge wurden erhebliche finanzielle
Mittel fir die Sprachférderung aufgewendet, auch fur die praventive Arbeit im Vor-
schulbereich. Mittlerweile hat sich der enge Zusammenhang zwischen Kompe-
tenzniveau und Sozialschicht etwas gelockert und die PISA-Studie 2012 hat erge-



ben, dass bei den schwacheren Jugendlichen eine Leistungssteigerung festzustel-
len ist. Dennoch erreichen in Deutschland 14 % der Jugendlichen beim Lesen le-
diglich das niedrigste Kompetenzniveau, sie konnen also bei einfachsten Texte zu
vertrauten Themen allenfalls den hauptsachlichen Inhalt oder die Intention des
Autors erkennen (PISA 2012, Ergebnisse Deutschland).

Sprachliche Auffalligkeiten kdnnen verschiedene Ursachen haben, die wiederum
unterschiedliche Prognosen bedingen. Sprachentwicklungsauffalligkeiten oder -
verzogerungen konnen sekundare Begleiterscheinungen von Primarstorungen wie
sensorische Behinderung (Horstorung, Sehbehinderung), neurologische Schadi-
gung (erworbene Aphasie), kognitive Retardierung (geistige Behinderung) oder
pervasive Entwicklungsstorung (frihkindlicher Autismus) sein. Ferner kann eine
schwere Deprivation im Sinne einer primaren Storung betrachtet werden, die
ebenfalls die Sprachentwicklung in Mitleidenschaft zieht (Grimm 2003; Weinert u.
Lockl 2008).

Von einer spezifischen bzw. umschriebenen Sprachentwicklungsstérung (Spezifi-
sche Sprachentwicklungsstorung SSES) spricht man, wenn die sprachliche Auffal-
ligkeit selbst die Primarstorung darstellt, die nicht auf andere Beeintrachtigungen
zuruckgefuhrt werden kann. Bei diesem Storungsbild, das man bei funf bis zehn
Prozent der Kinder findet (Suchodoletz 2004; Weinert u. Lockl 2008), liegen weder
Intelligenzstorung, HOoOrstorung, hirnorganische Erkrankung, emotionale Storung
noch eine besonders anregungsarme Umwelt vor, ferner zeigt das Kind ein alters-
entsprechendes Kommunikationsbedurfnis, doch die sprachlichen Fertigkeiten
sind unterhalb der Norm (diagnostische Leitlinien nach ICD-10, vgl. Dilling et al.
2010). Damit handelt es sich um die am haufigsten auftretende Entwicklungssto-
rung des Kindesalters (Grimm 2003; Sachse 2005). Da betroffene Kinder geringe
Schulleistungen zeigen, mit der Zeit einen niedrigeren (nonverbalen) Intelli-
genzquotienten erreichen, haufiger emotionale und soziale Probleme mit Krank-
heitswert entwickeln sowie erhohte Raten von Devianz und Delinquenz aufweisen
(Suchodoletz 2004), ist eine Intervention dringend erforderlich. Die sprachliche
Entwicklung dieser Kinder vollzieht sich von Anfang an qualitativ anders als bei
typisch entwickelten Kindern (spaterer Sprachbeginn, verlangsamter Spracher-
werb, eine vergleichsweise bessere Sprachrezeption als —produktion, starkere



Storung der Sprachebenen Syntax und Morphologie als in Semantik und Pragma-
tik; vgl. Grimm 2003) und genetische Faktoren dafur gelten als gesichert (Weinert
u. Lockl 2008). Die sprachlichen Schwierigkeiten der Kinder sind massiv und auf
deren eingeschrankte Sprachlernfahigkeiten zurtckzufihren (zum Zusammen-
hang zwischen biologischer Disposition und dem Beitrag der Umwelt zur Sprach-

entwicklung s. unten).

Auch das Aufwachsen in einer ungunstigen sozialen Lage birgt die Gefahr, nur
geringe sprachliche Kompetenzen auszubilden. Kinder aus Familien mit einem
niedrigen soziookonomischen Status (SES) erhalten wesentlich weniger sprachli-
che Anregung als Kinder in Familien mit hohem SES. Dies spiegelt sich wiederum
in deutlichen Unterschieden in ihrem Wortschatzumfang, die im Laufe der Zeit
noch zunehmen. Ferner weisen Kinder aus Familien mit niedrigem SES geringere
Leistungen in standardisierten Grammatiktests auf und aufern sich sprachlich
weniger komplex als Kinder mit hdherem SES (Weinert u. Lockl 2008). Dubowy et
al. (2008) stellen Korrelationen zwischen Bildungsstand der Mutter und Wort-
schatz sowie Grammatikleistungen von Kindergartenkindern fest. Dabei fallt vor
allem auf, dass Kinder, deren Mutter keine abgeschlossene Berufsausbildung ha-
ben, besonders geringe sprachliche Fertigkeiten aufweisen. Der Bildungsbericht
2012 informiert, dass 29 % aller Kinder und Jugendlichen in Deutschland in einer
sozialen Risikolage aufwachsen und entweder in einem bildungsfernen Eltern-
haus, in einer finanziellen oder sozialen Notlage leben. Bei der Gruppe schwacher
Leser sind Schuler mit einem niedrigen SES uberdurchschnittlich haufig vertreten
(Bildungsbericht 2012). Setzt man diese Fakten zu den oben berichteten Erkennt-
nissen vom Zusammenhang zwischen frGhen Sprach- und spateren Schulleistun-
gen in Bezug, so wird deutlich, dass Kinder aus unteren sozialen Schichten drin-
gend auf zusatzliche Unterstitzung im Bildungssystem angewiesen sind, sollen

sie schulisch erfolgreich sein.

Geringe Fertigkeiten in der deutschen Sprache (als Mehrheits- bzw. Verkehrs-
sprache) sind haufig bei zwei- oder mehrsprachig aufwachsenden Kindern festzu-
stellen. Bevor auf diese Thematik eingegangen wird, sollen zwei Varianten im Ge-
brauch des Terminus des ,Migrationshintergrundes® unterschieden werden. Im
Bildungsbericht 2012 wird der Begriff benutzt, um Personen zu kennzeichnen, die



ab dem Jahre 1949 nach Deutschland zugewandert sind, bzw. die Nachkommen
dieser Personen, unabhangig von der Nationalitdt (Bildungsbericht 2012). In
Fachpublikationen zur sprachlichen Entwicklung von Kindern mit anderer Erst-
sprache als deutsch wird dagegen die Erstsprache oder Familiensprache des Kin-
des als Indikator fur einen Migrationshintergrund verwendet (z.B. Dubowy et al.
2008; Sachse et al. 2012). Einen Migrationshintergrund im Sinne der ersten Defini-
tion haben rund 31 % der Kinder an deutschen Grundschulen (Sturzer et al. 2012),
es handelt sich also um eine Groflenordnung mit klarer bildungspolitischer Rele-
vanz. Dubowy et al. (2008) untersuchten uber einen Verlauf von zwei Jahren den
Zusammenhang zwischen Sprachleistungen von Kindergartenkindern und dem
familiaren sprachlichen Hintergrund. Besonders Kinder, bei denen beide Eltern
eine nicht-deutsche Erstsprache sprechen, zeigen signifikant geringere sprachli-
che Fertigkeiten als andere, wobei sich die Leistungsschere im Laufe der Kinder-
gartenzeit noch weiter offnet. Im Rahmen einer Evaluation einer Sprachforder-
mafRnahme fur mehrsprachige Vorschulkinder berichten Sachse et al. (2012) von
niedrigen Sprachleistungen der Kinder in standardisierten Sprachtests, vor allem
bei Betrachtung von Aspekten der Sprachproduktion (Wortschatz, Nachsprechen
von Satzen zunehmender grammatischer Komplexitat). Die Kinder ihrer Stichpro-
be hatten im Durchschnitt bereits mit drei Jahren den Kindergarten besucht. Deut-
sche Kindergarten nehmen 90 % der Kinder dieses Alters mit Migrationshinter-
grund auf (Prengel 2010). Laut dem Bildungsbericht 2012 besuchen 86 % der
drei- bis sechsjahrigen Kinder mit Migrationshintergrund in Westdeutschland den
Kindergarten. Der Prozentsatz der Bildungsbeteiligung bei den Kindern unter drei
Jahren betragt in Westdeutschland dagegen nur 13 % und weicht von der ent-
sprechenden Beteiligung von Kindern ohne Migrationshintergrund (23 %) ab (Bil-
dungsbericht 2012). Gerade fur mehrsprachige Kinder dieser jungen Altersgruppe
scheint damit Bildungsgerechtigkeit noch nicht zu bestehen. Doch die Daten von
Sachse et al. (2012) verdeutlichen, dass alleine der Besuch des deutschen Kin-
dergartens noch nicht zu den Kompetenzen in der deutschen Sprache zu fuhren
scheint, Uber die monolingual deutsche Kinder verfugen. Ein explizites Forderan-
gebot wird also bendtigt, allerdings handelt es sich dabei um eine duf3erst komple-
xe Herausforderung, da die Gruppe der zwei- oder mehrsprachig aufwachsenden
Kinder ausgesprochen heterogen ist. Die Kinder unterscheiden sich darin, in wel-
chen Kontexten sie die deutsche Sprache erwerben (im hauslichen oder im institu-



tionellen Bereich; Beginn des Kontaktes mit der Zweitsprache), in ihren individuel-
len kognitiven und sprachbezogenen Lernvoraussetzungen, in den Merkmalen
ihrer Erstsprachen (auf alle Sprachebenen bezogen) sowie schlieBlich in den ge-
sellschaftlichen Wertschatzungen, die den einzelnen Erstsprachen und den damit
verbundenen Kulturen entgegengebracht werden (Weinert u. Lockl 2008).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Sprachforderung fur ganz unter-
schiedliche Gruppen von Kindern erforderlich ist. Die Kindergartenzeit ist deshalb
so wichtig, weil in diesem Alter die wichtigsten Meilensteine des Spracherwerbs
erreicht werden, ferner bleibt zeitlich nur diese Gelegenheit, um Kinder fur eine
erfolgreiche Einschulung und eine gelingende weitere Schulkarriere vorzubereiten.
Dies ist wegen des bereits frUh differenzierenden Schulsystems gerade in
Deutschland besonders wichtig (Hofmann et al. 2008).

1.1.2 Praxis der vorschulischen Sprachférderung in Deutschland

Die Fruhpadagogik hat einen doppelten Auftrag: Zum einen soll sie die Sprach-
kompetenzen und damit die Bildungschancen aller Kinder anregen. Zum anderen
soll sie daruber hinaus im Sinne einer zielgruppenspezifischen Foérderung kom-
pensatorisch wirken fur benachteiligte Kinder. Der Begriff der ,Kompensation®
meint einen Vorgang, bei dem sich im Sinne des SchlielRens einer Leistungssche-
re die Entwicklung leistungsschwacherer Kinder an die Entwicklung leistungsstar-
kerer Kinder annahert, ohne dass dabei die Kinder mit den ausgepragteren Kom-
petenzen ausgebremst werden (Kuger et al. 2012).

In den meisten Bundeslandern kommen zur Forderung sprachauffalliger Kinder im
Kindergarten additive MalRnahmen mit einem kompensatorischen Ziel zum Ein-
satz. Diese Arbeitsweise, die das Uben bestimmter formalsprachlicher Elemente
anhand von zumeist festgelegten Arbeitsmaterialien und Planen fokussiert, wird
als ,sprachstrukturell” bezeichnet (Lisker 2011, S. 60). In ihrer Expertise gibt Lis-
ker (2011; dort zusammenfassende Tabelle auf Seite 71) eine Ubersicht Uber die
additiven Sprachfordermaldnahmen der einzelnen Bundeslander. Die berichteten
Ansatze sind durchaus heterogen, da jedes Bundesland eigene Vorgaben fur fol-
gende Elemente bzw. Aspekte der FordermalRnahmen gibt:



» Zielgruppe

* Art der Sprachstandsdiagnostik; eingesetzte Verfahren

* Berucksichtigung der Erstsprache bei der Sprachstandsdiagnostik

* Verpflichtung oder Empfehlung zur Teilnahme an Forderung

* Sprachebenen, die durch Foérderung verbessert werden sollen

* Vorgaben oder Empfehlungen zur Verwendung bestimmter Férderprogramme

* Vorgaben oder Empfehlungen zur Verwendung bestimmter Férdermaterialien

* Dauer der Forderung (in Monaten)

* Wochentliche Frequenz der Forderung bzw. Gesamtsumme an Fordereinhei-
ten

* Dauer der einzelnen Fordereinheiten (in Minuten)

* Grolde der Fordergruppen bzw. Anzahl der teilnehmenden Kinder

* Verantwortung fur die Forderung: Kindertagesstatte, Grundschule oder Koope-
ration beider Einrichtungen

* Durchfihrende Personen bzw. zusatzliche personelle Ressourcen

* Ort der Durchfuhrung der Forderung

Teilweise wird die Sprachférderung entsprechend vorgeschalteter diagnostischer
Schritte und Ergebnisse vorgenommen. Wahrend ein solches Vorgehen optimal
erscheint, um die Kompetenzen von Kindern mit deutscher Erst- oder Zweitspra-
che anzuregen, kommt Lisker (2011) zu dem Ergebnis, dass die Abstimmung zwi-
schen Sprachstandsdiagnostik und der anschlielenden Forderung in den meisten
Bundeslandern weder theoretisch-konzeptionell reflektiert noch auf die individuel-
len Bedurfnisse der geforderten Kinder abgestimmt erfolgt. Damit erflllt die
Sprachstandsdiagnose lediglich die Aufgabe der Selektion.

Ein anderer Zugang zur Sprachforderung auch fur sprachauffallige Kinder ist die
Integration der Forderung in den padagogischen Alltag. Alltagsintegrierte bzw.
ganzheitliche Sprachforderung steht ,in der Tradition des situationsorientierten
Ansatzes: Sprachforderung soll an die aktuellen Bedurfnisse und Interessen der
Kinder anknupfen. (...) Anstelle eines isolierten Programms soll die Sprachforde-
rung in die Gesamtkonzeption der Kindertageseinrichtung integriert werden® (Lis-
ker 2011, S. 60).
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Auch Bundeslander mit einem additiven Konzept leisten parallel allgemeine
Sprachférderung in Kindergartenalltag; in Sachsen, Mecklenburg-Vorpommern
und Thuringen wird ausschlieB3lich alltagsintegriert durch das Personal der Kinder-
tagesstatte gefordert. Da 95 % aller Kinder im letzten Jahr vor Einschulung den
Kindergarten besuchen, kann eine alltagsintegrierte Forderung zumindest theore-

tisch sehr viele Kinder in dieser entsprechenden Phase erreichen (Lisker 2011).

Sowohl fur den additiven als auch fur den alltagsintegrierten Sprachforderansatz
mussen die Forderkrafte fur Diagnostik und Foérderung qualifiziert sein. Auch hier
stellt Lisker (2011) deutliche Unterschiede bezuglich Ausbildung sowie Fortbildung
des padagogischen Fachpersonals in den Bundeslandern fest.

Da fur Diagnostik und additive Forderung erhebliche Gelder ausgegeben werden,
ist die oben genannte Feststellung bedauerlich, dass diese beiden Elemente nicht
im erstrebenswerten Umfang aufeinander aufbauen. Ohnehin ist die Frage nach
der Effektivitat der praktizierten additiven Forderung in den meisten Bundeslan-
dern offen, da bislang nur wenige Evaluationsstudien dazu vorliegen. Auf diese

Studien wird im nachsten Abschnitt eingegangen.

1.1.3 Evaluation kompensatorischer MaBnahmen in Deutschland

Erwartungen an die Wirksamkeit kompensatorischer Sprachfordermalinahmen
orientieren sich an Erfolgen in der Forderung spezieller metalinguisticher Fahigkei-
ten wie der phonologischen Bewusstheit (z.B. Jager et al. 2012) sowie an (grof3-
tenteils extrem aufwandigen) alteren Interventionen, die in den USA durchgefuhrt
wurden. Allerdings ist die Ubertragbarkeit solcher Malnahmen auf andere Aus-
gangslagen nur begrenzt gegeben, was landerspezifische Projekte und deren
Evaluation verlangt. Der Bedarf an deutscher Forschung zu Effekten einzelner
sprachpadagogischer Konzepte ist nur teilweise befriedigt (Kuger et al. 2012).

Das EVAS-Projekt (Evaluation von Sprachforderung bei Vorschulkindern; Hof-
mann et al. 2008; Scholer u. Roos 2010) hatte zum Ziel, die Effektivitat des Pro-
gramms ,Sag” mal was — Sprachforderung fur Vorschulkinder® in Baden-
Wirttemberg zu evaluieren. Die zentrale Fragestellung lautete, ob sich die sprach-
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lichen Leistungen von Kindern mit Sprachforderbedarf nach Durchfuhrung spezifi-
scher SprachférdermalRnahmen durch geschulte Sprachforderkrafte verbessern.
Nachrangig interessierte zusatzlich die Frage, ob unterschiedliche Sprachforder-
programme zu verschiedenen Effekten fuhren. An der Langsschnittstudie mit vier
Messzeitpunkten (von Beginn des letzten Kindergartenjahres bis zum Ende der
zweiten Klasse) nahmen 544 Kindergartenkinder (zum ersten Messzeitpunkt) teil,
die sich auf drei Untersuchungsgruppen verteilten: Ein Teil der Kinder hatte keinen
besonderen sprachlichen Forderbedarf und diente als Vergleichsgruppe. Die Kin-
der mit Forderbedarf wurden unterteilt in eine Gruppe, die unspezifische Sprach-
bildung im Rahmen des normalen Kindergartenbetriebs erhielt und somit ebenfalls
als Vergleichsgruppe fungierte, sowie in die eigentliche Interventions- bzw. For-
dergruppe. Innerhalb der Fordergruppe wurde differenziert, indem die Kinder zu-
satzliche, spezielle Sprachforderung nach den Programmen von Penner (2003),
Tracy (2003) oder Kaltenbacher und Klages (2005) erhielten. Im Ergebnis ist fest-
zustellen, dass die sprachlichen Leistungen der Kinder ohne Forderbedarf zu je-
dem Messzeitpunkt signifikant starker als diejenigen der Kinder mit Forderbedarf
waren und die letztgenannte Gruppe keine verbesserten Chancen fur den Schul-
besuch erhalten hat. Weder in der Gruppe mit spezifischer noch in der Gruppe mit
unspezifischer Forderung wurde der Leistungsabstand zu den sprachlich unauffal-
ligen Kindern nennenswert verringert. Zwischen den Gruppen mit spezifischer ver-
sus unspezifischer Forderung bestanden keine Unterschiede, und bei Betrachtung
der Effekte der speziellen Sprachforderprogramme ist wiederum festzustellen,
dass kein Ansatz den anderen Uberlegen war. Gut ein Drittel der Kinder, die im
letzten Kindergartenjahr spezifische Sprachforderung erhalten hatten, wurde ent-
weder vom Schulbesuch zurlckgestellt, in Forderschulen Uberwiesen oder konnte
das Klassenziel der ersten Klasse nicht erreichen (Scholer u. Roos 2010). Bei der
Diskussion der Ursachen dieser erwartungswidrigen Ergebnisse wird neben der
ungunstigen GruppengrofRe von bis zu zehn Kindern sowie der unterschiedlichen
Qualifikation der Sprachforderkrafte auch der optimale Zeitpunkt fur Sprachforde-
rung und die erforderliche Dauer von MalRnahmen thematisiert. Erst im Jahr vor
der Einschulung gezielte Sprachforderung anzubieten scheint demnach zu spat

und die Dauer von nur einem Jahr zu kurz zu sein (Hofmann et al. 2008).
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Im Land Brandenburg wurde eine Studie zur Evaluation kompensatorischer
Sprachférderung (EkoS; Wolf et al. 2011) durchgefuhrt, die ebenfalls im Jahr vor
der Einschulung angeboten wird. Die Evaluation des Programms ,Handlung und
Sprache® von Hauser und Julisch (2006) sollte zeigen, ob sich die Entwicklung
sprachlich forderbedurftiger Kinder nach einer additiven Forderung gemaf diesem
Programm besserte. Dazu wurde eine Langsschnittstudie mit drei Messzeitpunk-
ten und einem Kontrollgruppendesign durchgefuhrt. Neben der Interventionsgrup-
pe und der Vergleichsgruppe (Kinder mit Sprachforderbedarf, aber ohne Foérde-
rung) existierte eine zweite Vergleichsgruppe von Kindern ohne Foérderbedarf.
Unmittelbar nach der Forderphase (zweiter Messzeitpunkt) waren leichte Effekte
des Programms auf bestimmte sprachliche Kompetenzen festzustellen, wahrend
keine Langzeiteffekte (dritter Messzeitpunkt) auf schulische Lernerfolge zu be-
obachten waren (Wolf et al. 2011).

Auch im Bundesland Hessen erfolgte die Uberpriifung einer schulvorbereitenden
additiven MalBnahme, die sich an sprachlich forderbedurftige Kinder im Jahr vor
der Einschulung richtet. Den Vorlaufkurs, der in gemeinsamer Verantwortung von
Kindertagesstatte und Grundschule durchgefuhrt wird, besuchen Uberwiegend
mehrsprachig aufwachsende Kinder. In der Untersuchung von Sachse et al.
(2012) wurde die sprachliche Entwicklung zweier Gruppen von Vorlaufkurskindern
miteinander verglichen: Die Interventionsgruppe erhielt Forderung nach dem Pro-
gramm ,Deutsch fur den Schulstart® (Kaltenbacher u. Klages 2007), die Ver-
gleichsgruppe wurde im Vorlaufkurs nach den Empfehlungen des Hessischen Kul-
tusministeriums gefordert, also eher unspezifisch in Verantwortung der durchfih-
renden Grundschullehrkraft. Eine eigentliche Kontrollgruppe (ohne Forderung)
existierte nicht. Wahrend das priméare Ziel der Studie die Evaluation des Sprach-
forderprogramms war, interessierte auch die Effektivitat des Vorlaufkurses allge-
mein. Die Untersuchung umfasste drei Messzeitpunkte (Pratest, Posttest, Follow-
up am Ende des ersten Schuljahres). Die Kinder, die spezifische Forderung erhal-
ten hatten, unterschieden sich weder zum Posttest noch zum Follow-up im Sinne
der Hypothese von der Vergleichsgruppe. Gravierender erscheint das Ergebnis,
dass der Vorlaufkurs in beiden Untersuchungsgruppen nicht dazu fuhren konnte,
die sprachlichen Kompetenzen der Kinder an die Fahigkeiten monolingual deut-

scher Kinder anzunahern und diese sich weiterhin ,auf einem kritischen Niveau
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befinden (Sachse et al. 2012, S. 199). Bei der Ergebnisdiskussion wird auch hier
neben der ungunstigen Gruppengrofde von bis zu zwdlf Kindern, dem spaten Zeit-
punkt und der kurzen Forderdauer thematisiert, dass die Sprachférderung isoliert
von padagogischen Alltag erfolgte und die Erzieherinnen nicht wussten, wie die
Kinder im Vorlaufkurs genau gefordert wurden (Sachse et al. 2012).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die bisher in Deutschland durchgefuhr-
ten Evaluationen von additiven SprachférdermalRnahmen nicht die erhoffte kom-
pensatorische Wirkung aufzeigen. Demnach scheinen mehrere Aspekte additiver
Forderung ungunstig zu sein, die bereits genannt wurden: Zeitpunkt und Dauer
der Forderung erst im Vorschuljahr, Forderung in zu grof3en Gruppen, was die
Interaktionsmaoglichkeiten zwischen Forderkraft und einzelnen Kindern beschrankt,
Isolation der additiven MaRnahmen vom restlichen Alltag, vermutlich mit mangeln-
der Ubertragbarkeit in realen Lebenssituationen. Die berichteten Ergebnisse ste-
hen zudem in Einklang mit den meisten aktuellen US-amerikanischen Evaluati-
onsstudien, die ebenfalls keine oder nur minimale Effekte im Sinne einer kompen-
satorischen Sprachforderung finden (PCERC 2008, vgl. Kuger et al. 2012). Daher
drangt es sich auf, alternative Wege der Sprachforderung zu suchen, die nicht
dieselben Fehler aufweisen.

1.1.4 Sozialinteraktionistische Theorie des kindlichen Spracherwerbs

Wie erlernen Kinder das Sprechen? Zu dieser Frage existieren sehr unterschiedli-
che Theorien. Als Extrempositionen stehen sich auf der einen Seite nativistische,
auf der anderen Seite interaktionistische Ansatze gegenuber. Der Nativismus,
dessen Hauptvertreter N. Chomsky war (vgl. Kauschke 2007), geht von einer so-
genannten ,inside-out“-Annahme aus: Demnach sind Kinder mit angeborenen
spezifischen Fahigkeiten zum Spracherwerb ausgestattet, die sich nach einem
genetisch vorgegeben, d.h. biologischen Programm entfalten. Der Beitrag der Ge-
sprachspartner fur den Spracherwerb des Kindes wird als relativ unwichtig ange-
sehen und hat lediglich eine auslosende Funktion. Der Nativismus argumentiert,
dass das Sprachangebot der Umwelt, d.h. der Input, den das Kind erhalt, nicht
genugend und vor allem nicht geordnet Daten liefern kann, die sprachliches, ins-
besondere grammatisches Regellernen ermdglichen (Argument der Inputarmut).
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Dass das Kind im Normalfall dennoch zu einem kompetenten Sprecher heran-
wachst, muss der inside-out-Annahme zufolge am angeborenen grammatischen

Wissen liegen.

Die interaktionistische Sichtweise (Hauptvertreter: J. Bruner, vgl. Kauschke 2007)
als ,outside-in“-Theorie dagegen betont die Notwendigkeit des Kontakts zu ande-
ren Sprechern, um Sprache zu lernen. Entgegen der Annahme Chomskys, der
Input sei ungeordnet und quantitativ ungenugend, stellten Untersuchungen fest,
dass dies nicht der Fall ist. Das Sprachangebot von Bezugspersonen ist im Ge-
genteil nicht nur organisiert, sondern am aktuellen Entwicklungsstand des Kindes
orientiert. Aul3erdem wird der Input im Kontext von hochstrukturierten Kommunika-
tionssituationen zwischen Bezugsperson und Kind angeboten (Ritterfeld 2000 a).
Demnach ist der sprachliche Input, den das Kind von seinen Gesprachspartnern
erhalt, verantwortlich fur die Entwicklung einer grammatischen Kompetenz
(Kauschke 2007).

Aktuell wird in der Spracherwerbsforschung eine Position vertreten, die zentrale
Aspekte von inside-out und outside-in-Annahmen miteinander verbindet: die sozi-
al-interaktionistische Perspektive. In diesen Kontext passt die Feststellung von
Grimm (2003, S. 62): ,Die Sprachentwicklung (ist) ein auflerst robustes Phano-
men. Im Gegensatz zu anderen Lernbereichen bedarf es weder einer grof3en
Menge noch einer besonders guten Qualitat der angebotenen Sprache, damit die-
se wenigstens in ihren Grundzugen erworben wird. Allerdings ist (...) unabdingbar,
dass die Sprache an das Kind gerichtet ist.“ Wahrend das Kind biologische Vo-
raussetzungen zum Spracherwerb mitbringt, konnen diese erst zur Entfaltung ge-
langen, wenn die soziale Umwelt das kindliche Interesse an Kommunikation auf-
greift, beantwortet und fordert (Bohannon u. Bonvillian 1997; Kauschke 2007).
Welche Inputmenge und wie viele und welche Art der Interaktionen zwingend not-
wendig sind, um Sprache erfolgreich zu erwerben, ist jedoch nach aktueller Daten-
lage nicht bekannt (Weinert u. Lockl 2008).

Sprachentwicklung findet nach der sozialinteraktionistischen Perspektive im Kon-
text von Beziehungen statt. Intuitiv genutzt wird dabei eine spezielle ,kindgerichte-
te Sprache® (Szagun 2010, S. 172), bei der sich Bezugspersonen an den jeweili-
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gen Moglichkeiten und sprachlichen Entwicklungsphasen des Kindes orientieren.
Wahrend Kinder bereits ab der Geburt fur Sprache sensibilisiert und zur Kommu-
nikation mit ihren Bezugspersonen sowohl fahig als auch motiviert sind (z.B.
Grimm 2003; Ritterfeld 2000 a; Weinert u. Lockl 2008), stellen folgende Errungen-
schaften zentrale Meilensteine des Spracherwerbs in den ersten Lebensjahren im
engeren Sinne dar: Mit ca. neun Monaten beginnt das rezeptive Sprachverstand-
nis erster Worter. Unmittelbar darauf, im Alter von zehn bis 14 Monaten, erfolgt die
Produktion eigener Worter. Mit 18 bis 20 Monaten umfasst der Wortschatz ca. 50
Worter produktiv und ca. 200 Woérter rezeptiv, und es kommt zur sogenannten
~Wortexplosion“ (Grimm 2003, S. 35), ab der der Erwerb neuer Worter beschleu-
nigt erfolgt. Die Wortexplosion fuhrt zu einer Differenzierung des Wortschatzes
und ist Voraussetzung, damit das Kind im Alter von 20 bis 24 Monaten mit der
Kombination von Woértern beginnen kann, was seinen Einstieg in die Syntax mar-
kiert. Im Alter von rund drei Jahren verfugt das Kind Uber die grundlegenden
Satzmuster und Strukturformen seiner Muttersprache. Danach erfolgt das Lernen
von komplexeren Satzformen, morphologischen Formen sowie von Verbindungs-
wortern und das Kind gebraucht Sprache immer haufiger regelkonform. Mit ca.
vier Jahren setzt die metasprachliche Bewusstheit ein, d.h. das Kind beginnt, tUber
Sprache als Gegenstand nachzudenken (Grimm 2003; Weinert u. Lockl 2008).

Die Bezugspersonen unterstutzen den Spracherwerb des Kindes und stellen sich
in ihrer kindgerichteten Sprache mit einer intuitiven Didaktik, die ihnen nicht zwin-
gend bewusst zu sein braucht, auf die sich verandernden Fahigkeiten des Kindes
ein. Gegenuber dem Saugling benutzen sie ,baby talk® bzw. die ,Ammensprache”
(Grimm 2003, S. 53), die durch einen hohe Stimmlage, eine stark betonte
Sprachmelodie (Prosodie), deutlich markierte Pausen und Dehnung von Vokalen
an wichtigen Stellen einer Mitteilung, kurze, aber abwechslungsreiche Satze, eine
einfache Wortwahl sowie haufige Wiederholungen gekennzeichnet ist. Ebenfalls
von Bedeutung ist, dass die Bezugsperson bereits mit dem Saugling direkt kom-
muniziert, d.h. ihre Sprache an das Kind richtet. Mit diesen Verhaltensweisen er-
leichtert sie dem Saugling, seine Aufmerksamkeit auf Sprache zu lenken. Die ho-
here Stimmfrequenz kommt dem fruhkindlichen Horvermdgen entgegen und die
uberdeutliche Sprechmelodie ermoglicht dem Kind, syntaktische Einheiten inner-
halb der Auerung zu erkennen. Die Spracherwerbsforschung hat zahlreiche Hin-
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weise dafur, dass schon Neugeborene auf Sprache reagieren und eine Vorliebe
fur die Muttersprache mit ihrer besonderen Prosodie haben (Grimm 2003; Weinert
u. Lockl 2008).

Im zweiten Lebensjahr des Kindes zeigt die Bezugsperson die ,stutzende Spra-
che® (Grimm 2003, S. 55), die vor allem Uber die Verstandigung Uber Inhalte (se-
mantischer Bereich) die Wortschatzentwicklung begunstigt. In kleinen sozialen
Routinen, die im Tagesablauf immer wieder einen stutzenden Rahmen bzw. ein
Gerust fur die Kommunikation darstellen, bietet die Bezugsperson unter Beach-
tung eines gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus (s. unten) in ihrem Input neue
Worter, kurze, einfache Satze und viel Wiederholung an. Dabei sieht sie im Kind
einen aktiven Interaktionspartner, der ebenfalls Initiative zeigt und sich mittlerweile
nicht nur nonverbal auldert, sondern Worter imitiert und auch aus eigenem Antrieb
verwendet (Grimm 2003; Ritterfeld 2000 a; Weinert u. Lockl 2008).

Die ,lehrende Sprache® schlieldlich, auch als ,motherese“ bezeichnet (Grimm
2003, S. 57), die ab dem dritten Jahr in der Kommunikation mit dem Kind benutzt
wird, unterstutzt den Erwerb der formalen Grammatik der Sprache. Dies erfolgt
durch das Verwenden langerer AuRerungen durch die Bezugperson, durch das
Stellen von Fragen und durch den Einsatz von sprachmodellierenden bzw.
Sprachlehrstrategien: Wiederholung und Erweitern kindlicher sowie eigener Rede-
beitrage und korrigierende Ruckmeldung (Grimm 2003; Weinert u. Lockl 2008).
Das haufige Wiederholen eigener Formulierungen (Redundanz) sowie das Auf-
greifen und Wiederholen der kindlichen AuRerung hat eine zweifache Funktion:
Einerseits wird das Kind zu weiteren AuRerungen ermuntert, andererseits bestatigt
man ihm auf diese Weise die formale Korrektheit seiner sprachlichen Produktion.
Wenn die kindliche AuRerung wiederholt, dabei aber zusatzliche Informationen
hinzugefugt werden, spricht man von einer linguistischen Erweiterung oder Ex-
pansion (Ritterfeld 2000 a). Die Forschergruppe um Girolametto differenziert den
Aspekt der Erweiterung: Bei der ,expansion‘ werden Teile der AuRerung des Kin-
des aufgegriffen, wiederholt und erweitert. Davon zu unterscheiden ist die ,exten-
sion®, die die Wortwahl des Kindes nicht wiederholt, aber das Thema inhaltlich
weiterfuhrt, wodurch dem Kind neben zusatzliche Informationen auch neues Vo-

kabular angeboten werden (Girolametto, Weitzman u. Greenberg 2000, S. 3).
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Auch die Korrektur von formal fehlerhaften kindlichen AuRerungen ist eine beson-
dere Sprachlehrstrategie, die Eltern und andere Bezugspersonen intuitiv im Um-
gang mit kleinen Kindern benutzen. Dabei wird das Kind selten explizit auf einen
Fehler aufmerksam gemacht und verbessert, sondern Teile der kindlichen AuRe-
rung werden aufgegriffen und korrigiert wiederholt (auch ,korrektives Feedback®,
Kauschke 2007, S. 6), wodurch das Kind eine ,gute Gestalt” (Ritterfeld 2000 a, S.
416) erhalt, die es mit seiner eigenen Produktion vergleichen kann. Gerade das
Erweitern und die korrigierende Ruckmeldung haben sich als forderlich fur die
kindliche Sprachentwicklung erwiesen (Weinert u. Lockl 2008; Szagun 2010).

Auch durch die Verwendung von Fragen werden Kinder angeregt, selbst zu spre-
chen. Vor allem offene W-Fragen, die zu langeren Antworten auffordern, haben
ein hohes sprachliches Anregungspotential. Mit dieser Fragenart erreicht die Be-
zugsperson, die Kommunikation mit dem Kind aufrecht zu erhalten, da eine verba-
le Reaktion erwartet wird, zudem wird das Kind durch die Frageformulierung auf
die besondere sprachliche Struktur aufmerksam gemacht. Der Gebrauch von Fra-
gen scheint die grammatische Entwicklung anzuregen und geht durch den entste-
henden verbalen Austausch mit einem groReren und vielfaltigeren Sprachangebot
einher. Weniger anregend und herausfordernd, dafur starker lenkend, sind ge-
schlossene Fragen und Fragen, die nur kurze Antworten verlangen. Diese sind
weniger geeignet, das Kind zur sprachlichen Konversation zu motivieren, und
werden oft im Sinne einer Abfrage des Kindes benutzt (Weinert u. Lockl 2008; Rit-
terfeld 2000 a).

Bezugspersonen unterstutzen in ihrer kindgerichteten Sprache die Kommunikation
mit dem Kind, indem sie die inneren Zustande der Kinder bemerken und Sprache
in positiv empfundenen Situationen benutzen, z. B. bei Spielhandlungen und
Zwiegesprache mit dem Kind. Sie stellen eine ,gemeinsame Aufmerksamkeit*
(Kauschke 2007, S. 7) bzw. ,joint attention® (Tomasello u. Todd 1983) mit dem
Kind her, in der die Informationen bzw. Daten des sprachlichen Inputs besonders
gute Chancen haben, vom Kind aufgenommen zu werden, weil die Aufmerksam-
keit der Bezugsperson und die des Kindes auf denselben Gegenstand bezogen
sind. Hier wird die doppelte Funktion der kindgerichteten Sprache deutlich: Zum
einen hat sie einen sozial-pragmatischen Aspekt, der die Sprachentwicklung tber
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das Erleben von Konversation als besondere soziale Erfahrung begunstigt, zum
anderen im Sinne eines Inputs eine datenliefernde Funktion, die das Kind sowohl
fur den Grammatik- als auch fur den Wortschatzerwerb ben6tigt (Kauschke 2007).
Das Herbeifuhren von Situationen der gemeinsamen Aufmerksamkeit unterliegt
wie die Anpassung der kindgerichteten Sprache an das Kind ebenfalls einem
Wandel, indem sich die Bezugsperson gegenuber dem jungeren Kind aktiv be-
muht, die Aufmerksamkeitsrichtung des Kindes zu beachten und sich darauf ein-
zustellen. Altere Kinder dagegen sind selbst in der Lage, gemeinsame Aufmerk-
samkeit herzustellen bzw. von ihren Bezugspersonen aktiv einzufordern, z.B.
durch Zeigen oder durch verbale Appelle. Die gemeinsame Aufmerksamkeit gilt
allgemein als gunstige Voraussetzung fur Lernen (Siegler et al. 2008), und im en-
geren Kontext der Spracherwerbsforschung wurde ein positiver Zusammenhang
zwischen gemeinsamer Aufmerksamkeit im ersten Lebensjahr und dem Wort-
schatzumfang des Kindes im zweiten Lebensjahr festgestellt (Tomasello u. Todd
1983; Weinert u. Lockl 2008).

Die gemeinsame Aufmerksamkeit ist ein zentraler Aspekt einer ,sprachforderli-
chen Kommunikation“ oder ,sprachférderlichen Grundhaltung® (Buschmann 2009,
S. 42), die sich dadurch auszeichnet, dass sie Kinder zu eigenen verbalen Aule-
rungen motiviert, indem der Erwachsene auf kindliche Initiativen wartet und die
aktuellen Interessen und Bedurfnissen der Kinder beachtet. Der Input ist also qua-
litativ hochwertig, wenn er sich zugleich durch Unterstutzung der kindlichen Kom-
munikationsinitiativen und den Einsatz von sprachmodellierenden Strategien aus-
zeichnet (vgl. die bereits erwahnte sozial-pragmatische und datenliefernde Funkti-
on der kindgerichteten Sprache). Dies muss innerhalb des Dialogs erfolgen, in
dem das Kind nicht nur einen angemessenen Input hort, sondern selbst Moglich-
keiten zur Sprachproduktion erhalt: ,Denn nur dann kann das Kind Sprachformen
einliben und der Erwachsene Korrekturen der kindlichen AuRerungen vornehmen*
(Ritterfeld 2000 a, S. 408).

Theoretisch zwar plausibel, aber nicht sicher belegt ist die Frage der Anpassung
des Inputs der Bezugsperson an den Entwicklungsstand des Kindes. Gegen eine
Feinabstimmung spricht, dass das Sprachangebot des Erwachsenen nicht primar
einer Lehrabsicht, sondern seinem Wunsch entspringt, mit dem Kind erfolgreich
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einen Dialog zu fuhren. Ferner geht ein vereinfachtes Sprachangebot, was dem
kindlichen Entwicklungsstand entsprache, nicht mit einer schnelleren Sprachent-
wicklung einher: ,Im Gegenteil scheinen langere AuRerungen (...) und ein vielfalti-
geres Vokabular im Sprachangebot mit einem vergleichsweise groRReren Wort-
schatz im Alter von zwei Jahren assoziiert zu sein® (Weinert u. Lockl 2008, S. 99).
Ebenfalls bedeutsam ist, dass Kinder einen zu komplexen Input filtern kdnnen,
einen zu einfachen Input kdnnen sie dagegen nicht kompensieren. Spatestens ab
dem Alter von vier Jahren ist eine anspruchsvolle Umweltsprache gunstiger als
eine zu reduzierte (Weinert u. Lockl 2008).

Die Frage nach der Feinabstimmung zwischen Bezugsperson und Kind stellt sich
mit besonderer Dringlichkeit bei sprachentwicklungsverzogerten Kindern. Interes-
santerweise versagen die intuitiven Fahigkeiten von Bezugspersonen, wenn sie
mit sprachlich schwachen Kindern sprechen. Grimm (1994; 2003) berichtet, dass
Mutter sprachentwicklungsverzogerter vierjahriger Kinder sich in der Komplexitat
ihrer AuRerungen an den schwacheren sprachlichen Kompetenzen der Kinder ori-
entieren und Sprachlehrstrategien gegenuber den Kindern einsetzen, wie dies
Mutter mit normal entwickelten 18- bis 24-monatigen Kindern tun. Dabei gerat
ihnen aber aus dem Blick, dass Vierjahrige kognitiv und in ihrer Lebenserfahrung
wesentlich weiter entwickelt sind als Zweijahrige. Die Mutter stellen mehr Testfra-
gen und geben ihrerseits mehr Ja-/Nein-Antworten auf Fragen der Kinder, wech-
seln haufiger das Thema und aulern sich inhaltlich reduzierter als bei unauffalli-
gen Gleichaltrigen. Grimm resumiert: ,Hieraus lasst sich die Vermutung ableiten,
dass sich die (...) Matter zwar an die reduzierte Sprachproduktionsfahigkeit ihrer
Kinder, nicht aber an deren weiter fortgeschrittenen Verstehensfahigkeit und kog-
nitiven Fahigkeiten anpassen. (...) Damit, so lasst sich weiter folgern, werden die
sprachentwicklungsgestorten Kinder in ihrer sozial-interaktiven und kognitiven
Entwicklung nicht entwicklungsangemessen gefordert. Und dies wiederum kann
mit dazu beitragen, dass die Kinder mit zunehmendem Alter ein kumulatives Fa-
higkeitsdefizit ausbilden® (Grimm 2003, S. 146). Auch in der Interaktion mit Kin-
dern mit geistiger Behinderung und Autismus sind die Dialoge weniger ausgewo-
gen, sondern die Mutter verhalten sich wesentlich direktiver. Dies wird als Reakti-
on auf die grofere Passivitat der Kinder gedeutet (Weinert u. Lockl 2008). Durch
diesen ungunstigen Interaktionsstil erhalten ausgerechnet die Kinder, die auf ver-
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mehrte Gelegenheiten zum Wahrnehmen und Anwenden von Sprache angewie-
sen sind, einen qualitativ und quantitativ minderwertigen Input. Dieser Befund gilt
keineswegs nur im familidaren Kontext, sondern auch fur padagogisches Fachper-
sonal in Kindertagesstatten (Brophy u. Hancock 1985; Girolametto, Hoaken et al.,
2000).

Im sozialinteraktionistischen Modell des Spracherwerbs werden einseitige Zu-
schreibungen bei der Erklarung von sprachlichen Auffalligkeiten vermieden. Gera-
de im Falle einer Spezifischen Sprachentwicklungsstorung liegt deren Ursache
primar an den biologisch fundierten gestorten Sprachlernfahigkeiten der Kinder.
Allerdings wurde es ,einen Ruckschritt in eine rein individuumszentrierte Betrach-
tungsweise (bedeuten), den Prozess der gestorten Sprachentwicklung ohne Ein-
bezug des sozialen Kontexts verstehen zu wollen. (...) Es trifft aber im ganz be-
sonderen Male auf den Spracherwerb zu, dass das Kind seine Fahigkeiten nicht
im sozialen Vakuum, sondern im interaktiven Kontext erwirbt” (Grimm 2003, S.
145). Mit der Anerkennung der biologischen Verwurzelung der Problematik wird
andererseits deutlich, dass nicht alleine ein ungunstiges Interaktionsverhalten die
Schwierigkeiten im Spracherwerb verursacht, dennoch zu ihrer Verscharfung bei-
tragen kann (Grimm 2003; Weinert u. Lockl 2008).

Weil die Bezugspersonen im sozialinteraktionistischen Modell einen zentralen
Faktor fur die Sprachentwicklung des Kindes darstellen, sollten die Eltern und pa-
dagogisches Fachpersonal in die Sprachférderung einbezogen werden, wenn es
darum geht, praventiv oder therapeutisch zu arbeiten, und zwar Uber eine Verbes-
serung ihres sprachforderlichen Verhaltens im Alltag (Ritterfeld 1999, 2000 b). In
der vorliegenden Arbeit liegt der Fokus auf das padagogische Fachpersonal, da-
her ist es zunachst lohnend zu untersuchen, welche empirischen Erkenntnisse zu
deren sprachlichem Interaktionsverhalten vorliegen, ehe uber bisherige Erkennt-
nisse zu Veranderungsmoglichkeiten berichtet wird.

1.1.5 Befunde zum sprachlichen Interaktionsverhalten von Erzieherinnen

Untersuchungen zu Effekten verschiedener Aspekte von Qualitat in Kindertages-
statten auf kindliche Sprachkompetenzen zeigen, dass in erster Linie stimulieren-
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de Interaktionen zwischen padagogischen Fachkraften und Kindern mit einer posi-
tiven Entwicklung assoziiert sind (Mashburn et al. 2008; Weinert et al. 2012). Das
Sprachvorbild der Erzieherinnen sowie an aktuellen Interessen der Kinder orien-
tierte sprachliche Interaktionen stellen wichtige Merkmale eines qualitativ hoch-
wertigen und den Spracherwerb unterstutzenden Inputs in der Kindertagesstatte
dar. Dickinson (2002) untersuchte in mehreren Studien die sprachliche Interakti-
onsqualitat von Erzieherinnen und stellte zunachst fest, dass Erwachsene in in-
formellen Situationen prinzipiell einen reichhaltigeren Input liefern als Peers. Als
wichtig fur eine gelingende sprachliche Unterstutzung der Kinder stellten sich vor
allem langere Interaktionssequenzen und Unterhaltungen heraus. Diese sind be-
sonders im Rahmen von Bilderbuchbetrachtungen, Mahlzeiten sowie in freien
Spielsituationen zu finden. Allerdings zeigt sich Ubergreifend, dass entsprechende
Situationen nicht in der Art und Weise von Erzieherinnen sprachforderlich genutzt
werden, wie man es erwarten wurde. Dickinson (2002) stellte fest, dass die von
ihm als sprachfoérderlich herausgearbeiteten langeren Konversationen bei Mahlzei-
ten und im Freispiel nur in geringem Umfang stattfanden. Girolametto und Weitz-
man (2002) untersuchten, inwieweit Erzieherinnen sprachforderliche Grundstrate-
gien einnehmen (kindorientierte Interaktionen wie dem Kind eine aktive Rolle zu-
kommen lassen oder interaktionsfordernde Reaktionen wie die Einbeziehung aller
Kinder in ein Gesprach) bzw. sprachmodellierende Strategien (z. B. AuRerungen
der Kinder inhaltlich und sprachlich erweitern) benutzen. Auch hier zeigte sich,
dass padagogische Fachkrafte dies nur gelegentlich tun. Selbst wahrend der Im-
plementierungsphase in einem Programm zur Sprach- und Literacyforderung in
der Kindertagesstatte berichten Hamre et al. (2010) ein geringeres Mal} der Ver-
wendung solcher Sprachlehrstrategien. Besonders kritisch ist der von Girolametto,
Hoaken et al. (2000) berichtete Befund, dass Erzieherinnen im Umgang mit
sprachlich auffalligen Kindern zu einem vergleichbar ungunstigen Interaktionsstil
tendieren, wie dies auch von Eltern bekannt ist (s. oben). Sie verwenden einen
direktiveren und weniger sprachmodellierenden Input und reduzieren damit die
Gelegenheit fur Kinder, korrekte Sprachvorbilder zu horen, implizite Rickmeldun-
gen uber ihr eigenes Sprechen zu erhalten und in einer sprachanregenden Umge-
bung aktiv Sprache zu tben.
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Girolametto, Weitzman et al. (2000) fanden einen Zusammenhang zwischen ei-
nem responsiven Interaktionsverhalten der Erzieherinnen und der Variationsbreite
kindlicher AuRerungen, d.h. es lassen sich direkte Beziehungen zwischen positi-
ven sprachlichen Interaktionen und sprachlichen Fahigkeiten der Kinder herstel-

len.

Vor dem Hintergrund der berichteten Forschungsergebnisse erscheint es wichtig
und erfolgversprechend, das Potenzial sprachforderlicher Situationen und Interak-
tionen mit Bezugspersonen im hauslichen Alltag sowie im Alltag der Kindertages-
statte vermehrt zu nutzen. Im Folgenden wird deshalb auf Studien eingegangen,
die Hinweise darauf geben, ob und wie das Interaktionsverhalten von Bezugsper-
sonen modifiziert werden kann und welche Effekte dies bei den Kindern zeigt.

1.1.6 Befunde zu Effekten veranderten Interaktionsverhaltens der Bezugs-

personen auf die kindliche Sprache

Einige Studien berichten von verbesserten sprachlichen Leistungen bei Kindern
durch eine Veranderung des sprachforderlichen Verhaltens von Bezugspersonen.
Fur sehr junge Kinder stellen ihre Eltern den Fokus fur MalRnahmen zur sekundar-
praventiven Arbeit dar. Mehrere Studien finden positive Effekte eines solchen Zu-
gangs zur Forderung sprachentwicklungsverzogerter Kleinkinder in alltaglichen
Situationen (Girolametto, Pearce, Weitzman 1996; Buschmann 2009; Buschmann,
Jooss et al. 2009).

Als eine klassische Gelegenheit zur Sprachforderung gilt das Vorlesen. Whitehurst
(Whitehurst et al. 1988; Whitehurst et al. 1994) untersuchte die Situation des ge-
meinsamen Buchanschauens hinsichtlich ihrer Eignung zur Erweiterung des kind-
lichen Wortschatzes. Von ihm stammt der Begriff des ,dialogic reading®, der sich
allerdings vom Uublichen Vorlesen eines Bilderbuches erheblich unterscheidet.
Beim Dialogischen Lesen erfolgt eine Verschiebung der Rollen: Wahrend beim
herkdbmmlichen Vorlesen der Erwachsene den Text laut liest und das Kind zuhort,
soll das Kind beim Dialogischen Lesen sprachlich aktiv sein und selbst zum Erzah-
ler werden. Die Aufgabe des Erwachsenen besteht darin, aufmerksam zuzuhoéren,

geeignete, eher offene Fragen zu stellen, zusatzliche Informationen zu liefern und
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das Kind zu ermutigen, sich weitere Gedanken zu machen und diese auch verbal
zu formulieren. Das Dialogische Lesen eignet sich demnach zur Herstellung einer
gemeinsamen Aufmerksamkeit mit dem Kind, in der im Sinne der sozialinteraktio-
nistischen Position kindgerichtete Sprache angeboten werden kann. Trainings
fuhrten bei Eltern wie auch bei padagogischem Fachpersonal zum Erwerb von
Strategien des Dialogischen Lesens und dadurch zu erweiterten sprachlichen
Kompetenzen sowohl sprachlich unauffalliger als auch verzogerter Kinder (White-
hurst et al. 1988; Whitehurst et al. 1994; Hargrave u. Sénéchal 2000). Ennemoser
et al. (2013) setzten in einer Pilotstudie das Dialogische Lesen als eigenstandigen
Forderansatz im Rahmen Hessischer Vorlaufkurse ein, d.h. bei mehrsprachig auf-
wachsenden Kindern im Vorschuljahr. Die Interventionsgruppe in ihrer Studie wur-
de in Gruppen von drei bis funf Kindern durch externe Fachkrafte nach den Prinzi-
pien des Dialogischen Lesens gefordert, die Vergleichsgruppe erhielt Forderung
nach den allgemeinen Richtlinien zur Durchfuhrung von Vorlaufkursen. Als Ergeb-
nis ist festzustellen, dass die Interventionsgruppe signifikant groRere Leistungs-
zuwachse als die Vergleichsgruppe erreichte, vor allem im Bereich der expressi-
ven Sprachkompetenz.

Einige Studien haben sich mit der Frage der Wirksamkeit von Modifikationen des
Interaktionsverhaltens von Erzieherinnen und den dadurch ausgelosten Verande-
rungen des kindlichen Sprachverhaltens beschaftigt. Von Girolametto, Weitzman
und Greenberg (2003) liegen Befunde zu Effekten eines auf Sprache fokussierten
Interaktionstrainings vor. Dieses beinhaltet die Vermittlung und Aneignung ver-
schiedener sprachforderlicher und sprachmodellierender Strategien in einem in-
tensiven Training mit acht Abendveranstaltungen und sechs Einheiten Einzel-
coaching, auch unter Verwendung von Videofeedback. Im Ergebnis setzten die
Erzieherinnen nach dem Training vermehrt interaktionsforderliche Strategien ein.
Diese Verhaltensanderungen wirkten auch auf kindlicher Ebene. So konnten posi-
tive Effekte auf die Sprechfreude der Kinder, gemessen an der Anzahl ihrer AuRRe-
rungen insgesamt sowie insbesondere die Anzahl der sprachlichen Mitteilungen
der Kinder untereinander, gezeigt werden. In den letzten Jahren wurden aus
Deutschland ebenfalls Auswirkungen von Trainings fur padagogisches Fachper-
sonal untersucht. Zwei- und dreijahrige sprachunauffallige Kinder zeigten in einer
Studie von King et al. (2011) vermehrte Sprechfreude, nachdem ihre Erzieherin-
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nen eine 14 Tage umfassende Fortbildung ,Mit Kindern im Gesprach® erhalten
hatten. Nach einem ebenfalls sehr intensiven Erzieherinnentraining (20 wochentli-
che Termine Einzelcoaching am Arbeitsplatz plus zusatzliche Gruppenfortbildun-
gen) berichten auch Beller et al. (2007) verbessertes Interaktionsverhalten der
Erzieherinnen der Interventionsgruppe sowie eine Begunstigung der Sprachent-
wicklung unauffalliger monolingual deutscher sowie mehrsprachig aufwachsender
Kleinkinder. Schlie3lich konnten Buschmann und Jooss (2011) in einer Pilotstudie
fur zweijahrige sprachentwicklungsverzogerte Kinder (,Late talkers®) zeigen, dass
ein verbessertes sprachliches Interaktionsverhalten der padagogischen Fachkrafte

zu einer starkeren Zunahme v. a. des aktiven Wortschatzes fihrt.

1.1.7 Ausblick

Dass Sprachférderung fur verschiedene Gruppen von Kindern eine Notwendigkeit
darstellt, die bisherigen MalRnahmen zur additiven Sprachférderung im Vorschul-
jahr jedoch nicht die erhofften Erfolge zeigen, zwingt dazu, uber Alternativen
nachzudenken. Ein an der sozialinteraktionistischen Theorie orientierter Ansatz,
bei der Bezugspersonen bereits viel friher als im letzten Kindergartenjahr im All-
tag mit Kindern gezielt kommunizieren und dabei die Sprachentwicklung anregen,
scheint ein viel versprechender Weg zu sein. Studien finden positive Auswirkun-
gen auf die kindliche Sprechfreude und auch auf Sprachkompetenzen, besonders
im expressiven Bereich, wenn Bezugspersonen dialogisches Interaktionsverhalten
zeigen und dabei auf einen guten Input achten. Allerdings findet man dieses guns-
tige Interaktionsverhalten bei padagogischem Fachpersonal nicht im winschens-
werten Malde, sodass es notwendig erscheint, Erzieherinnen dafur zu sensibilisie-

ren und zu qualifizieren, vor allem im Umgang mit sprachlich auffalligen Kindern.
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1.2 Zielsetzung und Fragestellung

Im Theorieabschnitt werden einige Moglichkeiten deutlich, um die kindliche Spra-
chentwicklung anzuregen. Girolametto, Weitzman und Greenberg (2003) fanden
bei sprachlich unauffalligen Kindern mehr Sprechfreude, nachdem ihre Erzieherin-
nen durch Training gelernt hatten, gunstigeres sprachliches Interaktionsverhalten
im Umgang mit den Kindern zu zeigen. Auch aktuelle deutsche Untersuchungen
zeigen, dass Fortbildungen zur Verbesserung des sprachlichen Interaktionsverhal-
tens von Erzieherinnen bei sprachunauffalligen Kleinkindern zu erhohter Sprech-
freude und gestiegenen sprachlichen Kompetenzen fuhren (Beller et al. 2007;
King et al. 2011).

Nur wenige der berichteten Studien beziehen sich dagegen auf sprachlich auffalli-
ge Kinder: Die Untersuchungen zum Dialogischen Lesen konzentrieren sich auf
einen eng umschriebenen Forderansatz (Hargrave u. Sénéchal 2000; Whitehurst
et al. 1994; Ennemoser et al. 2013). Die Studie von Buschmann und Jooss (2011)
fokussiert nur die Altersgruppe unter drei Jahre. Mit Ausnahme dieser Untersu-
chungen legen Interventionen im deutschsprachigen Raum den Schwerpunkt auf
Programme zur Foérderung der Kinder und nicht auf eine explizite Kompetenzer-

weiterung der Erzieherinnen.

Diese Lucke soll durch die vorliegende Arbeit geschlossen werden, indem unter-
sucht wird, ob sich positive kurzfristige wie auch langfristige Effekte eines veran-
derten Kommunikationsverhaltens auch bei alteren sprachauffalligen Kindern fin-
den lassen. Dazu werden Ergebnisse zur Wirksamkeit eines Trainingsprogramms
zur Verbesserung des sprachlichen Interaktionsverhaltens von Erzieherinnen im
Umgang mit sprachlich forderbedurftigen Drei- bis Flunfjahrigen vorgestellt. Die
Studie suchte Antworten auf folgende Forschungsfragen: Wie wird ein solches
Training von den Erzieherinnen angenommen und umgesetzt? Kann das sprachli-
che Interaktionsverhalten von Erzieherinnen dauerhaft optimiert werden? Fuhrt
das veranderte Erzieherinnenverhalten zu erhdhter Sprechfreude der Kinder? Sind
Effekte auf Sprachkompetenzen sprachlich forderbedurftiger Kinder festzustellen?
Bei welchen Kindern findet man Effekte? Hypothetisch wird angenommen, dass
das Interaktionsverhalten von padagogischen Fachkraften gunstig beeinflusst
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werden kann und dass dies bei den geforderten Kindern zu positiven Effekten fuh-
ren sollte. Dabei ist davon auszugehen, dass zunachst Uber eine Zunahme an
kindlicher Sprechfreude insbesondere die Sprachebenen des Wortschatzes und
der Semantik vom verbesserten sprachforderlichen Verhalten der Erzieherinnen
profitieren sollten. Auf der anderen Seite ist eher weniger mit Auswirkungen auf

syntaktisch-morphologische Fahigkeiten oder Sprachverstandnis zu rechnen.
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2 Material und Methoden

2.1 Aufbau und Inhalt des ,,HIT - Heidelberger Interaktionstrai-
ning fur padagogisches Fachpersonal zur Forderung ein- und

mehrsprachiger Kinder*

Das ,HIT - Heidelberger Interaktionstraining fur padagogisches Fachpersonal zur
Forderung ein- und mehrsprachiger Kinder* (Buschmann u. Jooss 2010, im Fol-
genden als ,Heidelberger Trainingsprogramm® abgekurzt) basiert auf dem hin-
sichtlich seiner Effektivitat evaluierten Konzept des ,Heidelberger Elterntrainings
zur frihen Sprachforderung® (Buschmann 2009). Ziel des ,Heidelberger Trai-
ningsprogramms® ist die Erweiterung der Kompetenzen von padagogischen Fach-
kraften, sprachforderliche Verhaltensweisen gegenuber sprachlich schwachen
Kindern reflektiert und systematisch in naturlichen Interaktionssituationen im pa-

dagogischen Alltag zu zeigen.

Das ,Heidelberger Trainingsprogramm® ist als funftagige Fortbildung fur eine feste
Teilnehmergruppe von maximal 15 Personen konzipiert. Es erstreckt sich insge-
samt uber einen Zeitraum von sechs bis acht Monaten, wobei die ersten vier Ter-
mine im zeitlichen Abstand von etwa vier Wochen stattfinden. Ein Nachschulungs-
termin wird zur Sicherung der vermittelten Inhalte und Strategien nach etwa drei
Monaten angeboten. Die funf Trainingstermine finden nicht unmittelbar in einer

Praxiseinrichtung statt, sondern an einem externen Ort.

Die Inhalte des ,Heidelberger Trainingsprogramms® sind verbindlich definiert und
orientieren sich am Ziel der Befahigung der Bezugspersonen in Kindertagesstatten
oder Tagespflege zur alltagsintegrierten Sprachforderung von sprachauffalligen
Kindern. Sie zielen auf eine Erweiterung des Wissens, mehr jedoch auf eine spezi-
fische Optimierung der Handlungskompetenzen der Erzieherinnen in der Interakti-
on mit Kindern ab. Zum Einstieg wird Basiswissen Uber kindliche Sprachentwick-
lung (unauffalliger sowie auffalliger Verlauf) und Uber Mehrsprachigkeit vermittelt.
Daran anschliefend lernen die Teilnehmer das Konzept der sprachforderlichen
Kommunikation und Mdglichkeiten ihrer konkreten Umsetzung (bewusstes Abwar-
ten, Beobachten und Zuhoren) kennen. Sie erfahren, wie sie verschiedene All-
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tagssituationen im Kita-Alltag gezielt zur Sprachférderung nutzen kdnnen und wel-
che eher sprachhemmenden Verhaltensweisen dabei zu vermeiden sind. Ein be-
sonderer Fokus liegt auf die Nutzung der Situation des Buchanschauens, wozu die
Teilnehmer lernen, Techniken des ,dialogischen Buchanschauens® bzw. ,Dialogi-
schen Vorlesens® (Whitehurst et al. 1988) anzuwenden. Dieser dialogische Ansatz
fordert die eigeninitiative verbale Mitteilung der Kinder bei der Beschaftigung mit
dem Bilderbuch, wodurch die Kinder mehr Gelegenheit zum aktiven Uben von
Sprache erhalten. Eingebunden in die stets handlungsleitende sprachférderliche
Grundhaltung lernen die Teilnehmer den Einsatz gezielter Sprachlehrstrategien
bzw. sprachmodellierender Techniken sowie gezielter Fragen wahrend des Buch-
anschauens, je nach Fahigkeiten der einzelnen Kinder. Diese Strategien werden
einerseits wahrend der Trainingstermine, andererseits mit sprachentwicklungsver-
zogerten Kindern in der eigenen Einrichtung gelbt. Es wird Wert darauf gelegt,
dass deren Ubertragung vom Buchanschauen auf méglichst viele andere Situatio-
nen im Kita-Alltag stattfindet, wie z. B. gemeinsames Spielen, Essen, Anziehen
usw. In Tabelle 1 sind die Inhalte der einzelnen Module des ,Heidelberger Trai-
ningsprogramms* im Uberblick dargestellt (vgl. Buschmann, Jooss et al. 2010).
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Tabelle 1: Inhalte des ,HIT - Heidelberger Interaktionstraining fiir pddagogisches Fach-
personal zur Férderung ein- und mehrsprachiger Kinder“ (Buschmann, Jooss et al. 2010)

Inhalte

1. Termin Basiswissen zum Ablauf der Sprachentwicklung und zu Verzégerun-
gen/Stdrungen in der Sprachentwicklung

Mehrsprachigkeit
Grundprinzipien sprachférderlicher Kommunikation

2. Termin Einsatz von Bilderblichern Teil |

Rahmenbedingungen, Grundprinzipien,
Einsatz gezielter Sprachlehrstrategien, Biicherauswahl

3. Termin Intuitives Sprachlehrverhalten
Einsatz von Bilderblchern Teil Il
Durch gezielte Fragen zum Sprechen motivieren
Sprachhemmende Verhaltensweisen

4. Termin Supervision anhand eigener Videoaufnahmen
Transfer auf Spielen und andere Kita-Aktivitaten
Einsatz von Bewegungsliedern, Fingerspielen, Sprachspielen

5. Termin Einsatz von Bilderbiichern Teil lll
Korrektives Feedback, Dialogisches Lesen
Sprachférderung im Rahmen aktueller Kita-Projekte
Einsatz von Medien zur Sprachférderung
Mundmotorik

Der Referent zeigt im ,Heidelberger Trainingsprogramm® ausdruckliche Wert-
schatzung der Fachkompetenz und Erfahrung der Erzieherinnen. Im Training soll
Wissen durch aktiven Einbezug der Kompetenzen der Teilnehmer vermittelt bzw.
erworben werden. Das Trainingsprogramm ist durch den Einsatz verschiedener
Vermittlungsmethoden (u.a. Prasentation, Videoillustration, Kleingruppenarbeit,
Rollenspiel) abwechslungsreich gestaltet und den Bedurfnissen der Teilnehmer
entsprechend stark praxisorientiert. Die Inhalte werden in den einzelnen Trainings-
terminen systematisch aufeinander aufbauend angeboten. Jede Sprachforderstra-
tegie wird zunachst ausfuhrlich im Plenum erortert und anschlieffend in Kleingrup-
pen aktiv ausprobiert. Die Reflexion der individuellen Umsetzung bildet den Ab-
schluss jeder Einheit. Die Teilnehmer erhalten so die Moglichkeit, mit- und vonei-
nander zu lernen, was die Ubertragung der neuen Strategien auf sprachentwick-
lungsverzogerte Kinder erleichtert. Damit die Teilnehmer ausreichend Gelegenheit
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zum konkreten Uben in ihren Einrichtungen erhalten, liegen mehrere Wochen zwi-
schen den einzelnen Trainingsterminen. Jeder neue Termin des ,Heidelberger
Trainingsprogramms® beginnt mit Berichten der Teilnehmer zu ihren Erfahrungen
im Einsatz der neuen Strategien, um positive Verhaltensweisen verstarken und
auftretenden Schwierigkeiten zeitnah begegnen zu konnen, indem gemeinsam
Losungen gesucht werden. Wichtig ist, dass die Teilnehmer die gelernten Verhal-
tensweisen und Strategien zunachst nur mit einem bis drei deutlich sprachauffalli-

gen Kindern anwenden, um Effekte deutlich wahrzunehmen.

Eine zentrale Vermittlungsmethode im ,Heidelberger Trainingsprogramm® stellt die
Videosupervision einer aktuellen Interaktionssituation mit einem sprachauffalligen
Kind in der eigenen Einrichtung dar. So wird gewahrleistet, dass alle Teilnehmer
Gelegenheit zur vertieften Reflexion ihres Verhaltens sowie ein individuelles
Feedback erhalten. Dartber hinaus ermoglicht diese Methode intensives Modell-
lernen von anderen Teilnehmern. Zur Vorbereitung auf die individuelle Videosu-
pervision werden die Teilnehmer ermuntert, mehrere Videoaufzeichnungen in un-
terschiedlichen Situationen vorzunehmen und fur die gemeinsame Reflexion in der
Teilnehmergruppe diejenige Aufnahme auszuwahlen, bei der es ihnen nach eige-
ner Einschatzung am besten gelingt, die gelernten Trainingsprinzipien anzuwen-
den. In Ubereinstimmung mit dem Modell des ,positive self-modelling“ nach
Dowrick (1999; zit. nach Fukkink u. Tavecchio 2010, S. 1653) wird die Aufmerk-
samkeit auf erfolgreich gestaltete Aspekte der Erzieherinnen-Kind-Interaktion ge-
lenkt, um diese zu benennen, theoretisch einzuordnen und positiv zu verstarken.
Dadurch sollen die Teilnehmer vermehrt zu kritischer Reflexion und zu selbstge-
steuertem positivem Verhalten befahigt werden.

Begleitend zum Training erhalten die Teilnehmer umfangreiches und anschauli-

ches Begleitmaterial zur Vertiefung der Inhalte zwischen den Terminen.
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2.2 Methodik

2.2.1 Studiendesign

Bei der Studie handelt es sich eine randomisierte Interventionsevaluation mit Kon-
trollgruppendesign. 16 Kindertagesstatten aus Hessen, die am Projekt ,Schwer-
punkt Sprache® (durchgefuhrt am TransferZentrum fur Neurowissenschaften und
Lernen / Universitat Ulm und geférdert durch das Hessische Kultusministerium
und die Frankfurter Metzler-Stiftung) beteiligt waren, wurden per Los einer Trai-
nings- bzw. einer Vergleichsgruppe zugewiesen. Die Liste der teilnehmenden Kin-
dertagesstatten befindet sich im Anhang. Die Studie ist als Doppelblindstudie an-
gelegt. Die Kindertagesstatten wussten weder, welcher Studiengruppe sie ange-
horten, noch kannten sie die Inhalte der jeweils anderen Intervention. Auch die
Untersucher vor Ort, die Auswerter der Testverfahren sowie Rater der aufgezeich-
neten Videos waren hinsichtlich der Gruppenzugehdrigkeit der Kinder bzw. Erzie-

herinnen verblindet.

Es fanden drei Messzeitpunkte statt. Der Interventionszeitraum zwischen Pra- und
Posttest erstreckte sich von Mitte Februar bis Ende Mai 2008 (15 Wochen). Das
Follow-up erfolgte funf Monate (= 23 Wochen) spater im November 2008, die Ge-

samtdauer der Studie betrug also 38 Wochen.

2.2.2 Rekrutierung der Stichprobe

Probanden in der Studie sind entsprechend der Fragestellungen Kinder sowie ihre
Bezugspersonen, also padagogisches Fachpersonal an den teilnehmenden Kin-
dertagesstatten. Zur Teilnahme wurden drei- und vierjahrige Kinder mit erhdhtem
Sprachférderbedarf in der deutschen Sprache bestimmt (Kriterien s. Abschnitt
2.2.2.2).
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2221 Rekrutierung der Kindertagesstatten und des padagogischen

Fachpersonals

Die an der Untersuchung teilnehmenden Kindertagesstatten taten dies in ihrer
Funktion als Projekteinrichtungen des Projekts ,Schwerpunkt Sprache®. Zunachst
wurde der Pool an verfugbaren Kindertagesstatten fur die Studie einrichtungswei-
se zufallig in Trainings- und Vergleichsgruppe eingeteilt. Durch die Auswahl von
kompletten Einrichtungen war es moglich, die beteiligten Personen nur uber die
Intervention in ihrer je eigenen Studiengruppe, nicht aber Uber die andere Stu-

diengruppe, zu informieren.

Die beiden Studiengruppen waren hinsichtlich bestimmter zentraler Merkmale der
Einrichtungen vergleichbar: (1) der GroRe der Gemeinde, also der Einteilung des
Standortes in eher stadtisches oder eher landliches Gebiet (dies wurde anhand
der Einwohnerzahl festgelegt und konnte drei Stufen annehmen: 1 = GroR3stadt =
ab ca. 80.000 Einwohner, 2 = Kleinstadt = ca. 6.000 bis 80.000 Einwohner, 3 =
Dorf / landlich = bis 6.000 Einwohner), (2) der GroRe der Kindertagesstatte, defi-
niert durch die Anzahl der Gruppen, (3) des prozentualen Anteils mehrsprachig
aufwachsender Kinder und (4) eines ,Problemindexes®. Die drei letztgenannten
Angaben waren im Vorfeld bei einer Ist-Stand-Analyse aller Projekteinrichtungen
im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache® in der zweiten Jahreshalfte des
Jahres 2006 erhoben worden. Der Problemindex stiutzt sich auf eine schriftliche
Befragung der Leitungspersonen der Kindertagesstatten, die gebeten wurden, zu
folgenden Aussagen Uber die von ihnen betreuten Kinder und Familien Stellung zu
beziehen:

,Die Kinder brauchen wegen ihres Sozialverhaltens eine intensive Betreuung*

,Die Kinder kommen aus sozial benachteiligten Milieus"

,Die Kinder haben erwerbslose Eltern, die eine Arbeit suchen®
Jede Aussage wurde auf einer funfstufigen Ratingskala (1 = fast kein Kind; 5 = die
meisten Kinder) eingeschatzt, sodass sich fur jede Einrichtung ein Indexwert von 3

(= vollig unproblematisch) bis 15 (= extrem problematisch) ergibt.

Tabelle 2 gibt Merkmale der Einrichtungen nach Studiengruppe wieder.
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Tabelle 2: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings*” (durchge-
fihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Charakterisierung
der Einrichtungen in Trainings- und Vergleichsgruppe

Anzahl der Grofle der Ge- Durchschnitt-  Durchschnittli- ~ Durchschnitt-
Einrichtungen meinde liche GrofRke cher Anteil licher Prob-
der Einrich- mehrsprachig lemindex
tung / Anzahl  aufwachsen- (Min = 3; Max
Gruppen der Kinder = 15)
GroRstadt: 1x
Trainingsgruppe N=38 Kleinstadt: 5x 4 31.8 % 6.5
Dorf: 2x
GroRstadt: 3x
Vergleichsgruppe N =8 Kleinstadt: 3x 3.1 30.1 % 6.8
Dorf: 2x
Signifikanzprifung 2 _ _ _ _
auf Unterschiede Chl =1.500 T —_‘I .263 T —_.117 —_—.191
swischen den df =2 df =14 df =14 df =14
p=.472 p =.227 p =.908 p = .851

Studiengruppen

Nach der Zuweisung der Kindertagesstatten zu Trainings- oder Vergleichsgruppe
wurden die Leiterinnen bzw. designierten Ansprechpersonen der Kindertagesstat-
ten im Herbst 2007 telefonisch Uber das Forschungsvorhaben erstmalig informiert.
Dem schloss sich ein Informationsschreiben fur die Leiterinnen an, mit unter-
schiedlichen Versionen fur die Einrichtungen der Trainings- und der Vergleichs-
gruppe. Schliel3lich erfolgten am 3. Dezember 2007 Informationsveranstaltungen
fur die Kindergarten im Amt fur Lehrerbildung in Frankfurt / Main statt, getrennt
nach Trainings- und Vergleichsgruppe. Ziele dieser Veranstaltungen waren eine
detaillierte Auskunft Uber das Forschungsvorhaben, die Gewinnung der Einrich-
tungen zur Mitarbeit an der Untersuchung und die Vorbereitung des padagogi-
schen Fachpersonals fur ihre Rolle im Prozess des Rekrutierens der Studienkin-
der. Dazu gehorten die mundliche, personliche Information der Eltern Uber die
Studie, das Austeilen und Einsammeln von Elternbriefen und Einverstandniserkla-
rungen und das Durchfuhren des Screenings der Kinder (s. Abschnitt 2.2.2.2), um
Probanden mit zusatzlichem sprachlichen Foérderbedarf zu identifizieren. Bei die-
sen Schritten war die Mitarbeit der padagogischen Fachkrafte vor Ort erforderlich.
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Die Teilnahme der Erzieherinnen an der Studie war freiwillig und erfolgte in Ab-
sprache mit der Leitung der jeweiligen Kindertagesstatte. Ziel der Forschergruppe
war die Gewinnung von Teilnehmerinnen aller Gruppen aus jeder Kindertagesstat-
te mit jeweils einer Mitarbeiterin pro Gruppe. Mit jeder Gruppe bzw. Erzieherin soll-
ten drei Studienkinder als Probanden beteiligt sein. Weiters sollten die Erzieherin-
nen nach Maoglichkeit in Vollzeit arbeiten bzw. jeden Vormittag in der Einrichtung
anwesend und fur die Kinder erreichbar sein, um eine kontinuierliche Forderung

der Studienkinder wahrend der Dauer der Intervention zu gewahrleisten.

In beiden Studiengruppen befanden sich jeweils acht Kindertagesstatten. Die
Trainingsgruppe (TG) umfasste 27, die Vergleichsgruppe (VG) 25 Kita-Gruppen.

2222 Rekrutierung der Studienkinder

Die Eltern der potentiellen Studienkinder wurden im Dezember 2007 Uber die Stu-
die informiert. Dies erfolgte in einem durch den Kindergarten ausgeteilten Brief
uber das Forschungsvorhaben sowie durch einen begleitenden Flyer. Beide Unter-
lagen wurden durch die Erzieherinnen ausgegeben, die den Eltern zusatzlich An-
satz und Anliegen der Studie im personlichen Gesprach erklarten. Die Erzieherin-
nen Ubernahmen ebenfalls das Einsammeln und Verschicken der unterschriebe-
nen Einverstandniserklarungen nach Ulm. Es wurden alle diejenigen Eltern mit
Kindern im definierten Altersbereich angesprochen und um ihre Zustimmung zur
Teilnahme gebeten, wenn vorab geklart war, dass die zustandige Gruppenerzie-
herin an der Untersuchung beteiligt sein wirde. Das Elternanschreiben wurde in
den Sprachen Deutsch, Russisch, Turkisch und Englisch verfasst.

Unmittelbar im Anschluss an die Informationsveranstaltung fur die Kindertages-
statten am 3. Dezember 2007 begann die Stichprobenrekrutierung. Um drei- und
vierjahrige Kinder mit einem erhohten sprachlichen Foérderbedarf fur das For-
schungsvorhaben zu gewinnen, wurden zunachst die Eltern aller Kinder ange-
schrieben, deren Kinder zwischen 01.04.2003 und 01.12.2004 geboren wurden,
und um die Erlaubnis zur Teilnahme der Kinder an der Studie gebeten. Ziel des
anschlielfenden mehrstufigen Auswahlverfahrens war es, Kinder mit zusatzlichem

Sprachférderbedarf in der deutschen Sprache zu identifizieren. Es wurde (aulder
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das Alter der Kinder betreffend) keine bestimmte Subgruppe von Kindern a priori

festgelegt.

Insgesamt wurden die Sorgeberechtigten von 499 Kindern im definierten Altersbe-
reich angesprochen und um die Zustimmung zur Teilnahme an der Studie gebe-
ten. Bei 392 Kindern stimmten die Familien zu, was einer Quote von 78.6 % ent-
spricht. Nach Einsammeln der unterschriebenen Einverstandniserklarungen wur-
den folgende Schritte fur alle Kinder mit positiver Einverstandniserklarung der El-

tern veranlasst:

Schritt 1: Spontane Sprachbeurteilung durch die Erzieherinnen

Die Erzieherinnen wurden gebeten, bei allen Kindern global einzuschatzen, ob
diese Kinder ihrer Ansicht nach eine zusatzliche sprachliche Forderung in der
deutschen Sprache bendtigten. Diese Beurteilung sollte schnell und spontan erfol-
gen. Das Rating war dreistufig, mit den Auspragungen 1 (= das Kind sollte unbe-
dingt eine zusatzliche sprachliche Forderung erhalten), 2 (= das Kind braucht
eventuell eine sprachliche Forderung bzw. noch etwas Unterstutzung im sprachli-
chen Bereich) und 3 (= das Kind braucht keine zusatzliche sprachliche Forderung
oder sprachliche Unterstutzung). Es wurde nicht erhoben, worauf sich das Urteil
begrundete. Bei diesem Rating wurden fur die Teilnahme des einzelnen Kindes an
der Studie Stufe 1 und Stufe 2 als Kriterium festgelegt. Die spontane Sprachbeur-
teilung durch die Erzieherinnen liegt fur 387 Kinder vor.

Schritt 2: Strukturierte sprachliche Einschétzung / Screening nach Vorgabe der
Projektgruppe

In einem zweiten bzw. parallel zu Schritt 1 erfolgenden Vorgang wurde eine struk-
turierte Einschatzung der sprachlichen Fahigkeiten der Kinder vorgenommen. Je
nach Alter der Kinder gab es unterschiedliche Vorgehensweisen. Stichtag fur das
Alter der Kinder war der 1. Januar 2008.

Bei den dreijahrigen Kindern wurde dem Elternanschreiben ein zusatzlicher Fra-
gebogen beigelegt, in dem ausgewahlte ltems aus einer im Handbuch beschrie-
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benen Forschungsversion des ELFRA-2 fur dreijahrige Kinder (Grimm u. Doll
2006) den sprachlichen Entwicklungsstand der Kinder erfassen sollten. Die zu
diesem Zweck verwendeten ltems zielen auf eine Einschatzung syntaktischer und
morphologischer Fahigkeiten der Kinder (s. Anhang). Als Einschlusskriterium galt
ein cut-off-Wert von <19 (von 25 mdglichen) Rohpunkten. Dieser Wert wurde
nach der Erhebung gewahlt, weil 48.5 % der dreijahrigen Kinder einen Wert von
19 oder weniger Punkten erhielten, dieser Wert also die Grenze markiert, die in
etwa das obere und untere Leistungsspektrum halbiert.

Bei der Gruppe der Vierjahrigen fuhrten die Erzieherinnen den Untertest ,Nach-
sprechen von Satzen“ des ,HASE - Heidelberger Auditives Screening in der Ein-
schulungsuntersuchung® (Scholer u. Brunner 2007) mit den Kindern durch. Dazu
erhielten sie eine CD mit den Testitems sowie einen Protokollbogen flur jedes
Kind. Als Einschlusskriterium fur die Studie galt ein Wert von < 4 Rohpunkten, ein

im Manual definierter Normwert fur vierjahrige Kinder.

Der strukturierte Teil des Screenings zur Stichprobenselektion liegt fur 360 Kinder
vor, davon wurden bei 200 Kindern die ausgefullten Elternfragebogen zurtckge-
geben, bei 160 Kindern konnte ,Nachsprechen von Satzen“ aus dem HASE
(Schoéler u. Brunner 2007) durchgefuhrt werden.

Schritt 3: Kombination von Erzieherinnenurteil und strukturierter sprachlicher Ein-
schétzung

Beide Einschlusskriterien aus Schritt 1 und 2 sollten zutreffen, um ein Kind als
Proband in die Stichprobe aufzunehmen. Schliellich wurden die Screening-
Ergebnisse mit der Zahl von drei Studienkindern pro Erzieherin / Gruppe ver-
knupft: Dies fuhrte dazu, dass in manchen Fallen das Los uUber die Teilnahme ei-
nes Kindes entscheiden musste, wenn zu viele Kinder der Gruppe beide Kriterien
erfullten. In anderen Fallen wurden Kinder mit in die Stichprobe aufgenommen, (7)
die entweder durch die Erzieherinnen als forderbedurftig beurteilt worden, das Er-
gebnis der strukturierten sprachlichen Einschatzung aber unauffallig war, (2) bei
auffalligem Ergebnis des strukturierten Teil des Screenings bei unauffalliger Spon-
tanbeurteilung durch die Erzieherin oder (3) bei unvollstandigem Screening mit
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einem auffalligen Wert. Diese Abweichung vom regularen Einschlusskriterium
musste in 28 Fallen erfolgen, weil ansonsten die angestrebte Kennzahl von drei
oder mindestens zwei Studienkindern pro Erzieherin nicht erreicht worden ware. In
der Zusammensetzung der Stichprobe unterscheiden sich die beiden Studien-
gruppen diesbeziiglich nicht (Kriterium erfiillt vs. nicht vollstiandig erfiillt: Chi? =
1.263; df = 2; p = .532). Auch die Spontanbeurteilung der Kinder durch die Erzie-
herinnen einerseits sowie die Ergebnisse des strukturierten Teile des Screenings
andererseits waren in beiden Gruppen vergleichbar (Spontanbeurteilung: Chi? =
1.178; df = 2; p = .555; Elternbefragung: T = .680; df = 69; p = .499; HASE-NS: T =
198; df = 65; p = .844). Die Zusammensetzung der Stichprobe nach dem Errei-
chen des Einschlusskriteriums ist in Tabelle 3 wieder gegeben.

Tabelle 3: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings*” (durchge-
fiihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Zusammenset-
zung der Stichprobe der Studienkinder nach Einschlusskriterium im Screeningverfahren

Einschluss-  Spontanbeurteilung Strukturiertes Beide Screening Anzahl

kriterium trifft auffallig, struktu- Screening auffallig, unauffallig unvoll- gesamt

regular zu, riertes Screening Spontanbeurteilung standig

d.h. Spon- unauffallig unauffallig

tan-

beurteilung

und struktu-

riertes Vor-

gehen auf-

fallig
Trainings- _ _ _ _ _ _
gruppe =61 N =10 N=0 N=1 N=5 N=77
vergleichs- \ _ 57 N=5 N =1 N=0 N=6 N = 69

gruppe




38
2.2.3 Stichprobenbeschreibung

2.2.31 Padagogische Fachkrifte / Erzieherinnen®

49 Erzieherinnen wurden zum Pratest untersucht, davon liegen fur 47 Personen
soziodemografische Angaben vor (Trainingsgruppe: N = 25; Vergleichsgruppe: N
= 22). Tabelle 4 gibt die Merkmale der Erzieherinnen wieder. Die Erzieherinnen
waren im Durchschnitt 40.5 Jahre alt und arbeiteten seit 12.1 Jahren in der aktuel-
len Kindertagesstatte. Alle Studienteilnehmerinnen hatten die Schule mindestens
mit Realschule abgeschlossen, 17 % hatten Abitur. 89.4 % waren ausgebildete
Erzieherinnen. 37 % gaben an, bereits vorher Erfahrung in der Sprachférderung
gesammelt zu haben. Da eine gute Beherrschung des Deutschen fur eine erfolg-
reiche sprachliche Forderung von Kindern eine wesentliche Voraussetzung im
Sinne eines korrekten Sprachmodells darstellt, wurden die Teilnehmerinnen da-
nach gefragt, wie sie ihre eigenen Kenntnisse im Deutschen einschatzten. 96 %
gaben Deutsch als ihre Muttersprache an und 94 % schatzten ihre Deutschkennt-
nisse als sehr gut bzw. auf muttersprachlichem Niveau ein. Auf die Frage, ob sie
in den zuruckliegenden funf Jahren Fortbildungen zum Thema Sprachférderung
besucht hatten, antworteten 23.9 % mit ,ja“, 45.7 % hatten dagegen keinerlei Fort-
bildung besucht. Die Studiengruppen waren hinsichtlich dieser Merkmale ver-
gleichbar.

Trotz zufalliger Einteilung der Einrichtungen zu Trainings- oder Vergleichsgruppe
unterschieden sich die Erzieherinnen beider Gruppen jedoch signifikant hinsicht-
lich der Dauer ihrer Berufserfahrung und ihrer wochentlichen Arbeitszeit. Durch-
schnittlich arbeiteten die Erzieherinnen 15.9 Jahre in ihrem aktuellen Beruf. Ledig-
lich 23.4 % arbeiteten in Vollzeit. Bei der nachfolgenden Ergebnisdarstellung wer-
den die gefundenen Gruppenunterschiede aufgegriffen und in die Auswertung

einbezogen.

ZIm Folgenden wird der Begriff ,Erzieherinnen® synonym fiir ,padagogische Fachkrafte* benutzt,
selbst wenn nicht alle an der Studie teilnehmende padagogische Fachkrafte ausgebildete Erziehe-
rinnen waren.
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Tabelle 4: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings* (durchge-
fuhrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Erzieherinnen-
merkmale, differenziert nach Trainings- und Vergleichsgruppe. Gesamt N = 47 (Trainings-
gruppe: N = 25; Vergleichsgruppe: N = 22)

Trainingsgruppe Vergleichsgruppe Signifikanzprifung
Alter M = 39.8 Jahre M = 41.1 Jahre T=-570;df =45;p
SD = 7.46 Jahre SD = 8.14 Jahre =.572

Hochster Schulab-
schluss

e Mittlere Reife: N =13
(52.0 %)
Abitur: N =5 (20.0 %)
* Sonstiges: N =7
(28.0 %)

Mittlere Reife: N =
17 (77.3 %)
Abitur: N = 3 (13.6
%)

e Sonstiges: N =2
(9.1 %)

Chi® = 3.634; df = 2;
p=.162

Berufsausbildung
Erzieherin

N = 24 (96.0 %)

N =18 (81.8 %)

Chi® = 2.476: df = 1;
p=.116

Erfahrung in Sprach-
forderung

ja: N = 8 (32.0 %)

ja: N =9 (42.9 %)

Chi® = .577; df = 1;
p = .447

Deutsch als Erst-
sprache

ja: N = 25 (100 %)

ja: N =20 (90.9 %)

Chi® = 2.374: df = 1;
p=.123

Sprachkenntnisse im
Deutschen

e Muttersprache: N =
23 (92.0 %)

e Sehrgut:N=1(4.0
%)

e Gut:N=1(4.0%)

e Muttersprache: N =
19 (90.5 %)

e Sehrgut:N=0

e Gut:N=2(9.5%)

Chi® = 1.377; df = 2;
p =.502

Fortbildung zu allge-
meiner Sprachférde-
rung

ja: N = 5 (20.8%)

ja: N =6 (27.3 %)

Chi® = .262; df = 1;
p =.609

Keine Fortbildung in
den letzten 5 Jahren

ja: N = 12 (50.0 %)

ja: N = 9 (40.9 %)

Chi® = .382; df = 1;
p =.536

Dauer der Berufser-

.. M = 13.5 Jahre M = 18.8 Jahre T =-2.094; df = 44;
fahrung als padago- _ _ _ ’ '
gische Fachkraft SD = 8.28 Jahre SD = 8.9 Jahre p =.042
Verweildauer am aktu- M = 10.7 Jahre M = 13.8 Jahre T =-1.201; df = 45;

ellen Arbeitsplatz

SD = 8.09 Jahre

SD =9.76 Jahre

p =.236

Arbeitszeit: Vollzeit

N = 3 (12.0 %)

N = 8 (36.4 %)

Chi® = 3.875; df = 1;
p =.049
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Von den ursprunglich 49 Erzieherinnen wurden beim Posttest 45 Personen unter-
sucht, fur das Follow-up standen noch 34 Erzieherinnen zur Verfugung. Eine Ana-
lyse der Ausfalle bei den Erzieherinnen wird in Abschnitt 2.2.7.1 vorgenommen.
Sie zeigt, dass der Wegfall nicht zur systematischen Verzerrung der Stichprobe
fuhrte und die Dropouts sich in wesentlichen Merkmalen (soziodemografische As-
pekte; Verhalten zur Pratestung) von der Ubriggebliebenen Stichprobe nicht signi-
fikant unterschieden.

2.2.3.2 Kinder

Das in 2.2.2.2 beschriebene Vorgehen fuhrte zur Auswahl von 146 Studienkindern
(Trainingsgruppe: N = 77, Vergleichsgruppe: N = 69). Die Gruppen waren hinsicht-
lich Alter, Geschlechtsverteilung, Sprachstatus und nichtsprachlichen kognitiven
Fahigkeiten vergleichbar. Das Durchschnittsalter der Kinder betrug zu Beginn der
Untersuchung 3;11 Jahre. Tabelle 5 gibt die deskriptiven Kennzahlen zur Be-
schreibung der Stichprobe wieder.

Tabelle 5: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings® (durchge-
fihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Charakterisierung
der Kinder der Stichprobe und Gegeniiberstellung der Untersuchungsgruppen. Gesamt N
= 146 (Trainingsgruppe: N = 77; Vergleichsgruppe: N = 69)

Trainingsgruppe Vergleichsgruppe Signifikanzprifung

Alter in Monaten ~ 47.17 (SD = 5.86) 46.32 (SD = 6.03) g: 'gg’g; df = 144;
Jungen: N =46 (59.7 %) Jungen: N = 38 (55.1 %) ,

Chi“ = .325; df =

Geschlecht 1:p = 569
Madchen: N = 31 (40.3 %) Madchen: N =31 (44.9 %)
deutsch: N = 37 (48.1 %)  deutsch: N = 38 (55.1 %)

Sprachstatus Chi’ = .718; df =
deutsch und andere Spra- deutsch und andere Spra- 1; p =.397
che(n): N =40 (51.9 %) che(n): N = 31 (44.9 %)

CPM IQ 96.50 (SD = 12.33) 95.87 (SD = 14.77) T'=.252; df =117,

p =.801

Personendaten sowie soziodemografische Angaben zu den Familien der Proban-
den stammen aus dem Elternfragebogen, der zum Zeitpunkt der Posttestung aus-
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gegeben wurde (s. Anhang). Der Rucklauf betrug 87 %, somit liegen von hochs-
tens 127 Kindern Angaben zu den einzelnen Inhaltsbereichen vor. Bezuglich des
Riicklaufs unterscheiden sich die Studiengruppen nicht voneinander (Chi? = 2.155;
df = 1; p = .142). Zur Charakterisierung der soziookonomischen Stellung der Fami-
lien wurden Angaben zum Schulabschluss der Eltern und zu ihrer beruflichen
Ausbildung herangezogen. Die Studiengruppen unterschieden sich in keinem die-
ser Punkte (s. Tabelle 6).

Angaben zur Wahrnehmung einer logopadischen Behandlung liegen bei 126 Fra-
gebogen vor (s. Tabelle 6). Rund 15 % der Studienkinder erhielten Logopadie, mit
ahnlicher Haufigkeit logopadischer Behandlung bei einsprachig deutsch und
mehrsprachig aufwachsenden Kindern (Vergleich einsprachig - mehrsprachig: Chi?
= 3.234; df = 1; p = .072). Wegen der kleinen Anzahl der betroffenen Kinder und
fehlender Informationen, aufgrund welcher Diagnose die logopadische Behand-
lung erfolgt, waren weitere Berechnungen hierzu ohne Aussagekraft. Laut Eltern-
angaben hatten zwei Kinder der Stichprobe bereits friher im Kindergarten speziel-
le sprachliche Forderung erhalten, und zwar je ein Kind aus jeder Studiengruppe.

Angaben zu Leserechtschreibproblematiken sowie zu einer auffalligen sprachli-
chen Entwicklung innerhalb der Familie liegen in unterschiedlicher Anzahl vor (s.
Tabelle 6). Die Studiengruppen sind diesbezulglich vergleichbar.

Es wurde erhoben, ob sich die Eltern Sorgen um die sprachliche Entwicklung ihrer
Kinder machen wurden. Zu dieser Frage liegen 125 Angaben vor (s. Tabelle 6).
Knapp ein Viertel der Sorgeberechtigten aulierten, tUber die sprachliche Entwick-
lung ihres Kindes besorgt zu sein. Diese elterliche Sorge ist bei einsprachig
deutsch und mehrsprachig aufwachsenden Kindern &hnlich ausgepragt (Chi? =
.895; df = 1; p = .344). Auf der anderen Seite bewerteten lediglich 4.1 % der Eltern
die deutschen Sprachkenntnisse ihres Kindes als ,schlecht®. 32.2 % beurteilten sie
als ,mittel”, 49.6 % als ,gut® und 12.4 % sogar als ,sehr gut®. Diese Einschatzung
ist in beiden Studiengruppen vergleichbar (Vergleich TG und VG: Chi? = 1.782; df
= 4; p = .776). Betrachtet man die Einschatzung der sprachlichen Kompetenzen
der Kinder in der deutschen Sprache differenziert nach Sprachstatus, so stellt man
fest, dass von den monolingual deutsch sprechenden Kindern 72.4 % der befrag-
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ten Eltern die Deutschkenntnisse ihrer Kinder als ,gut” oder ,sehr gut® bezeichnen,
wahrend die entsprechende Zahl bei den mehrsprachig aufwachsenden Kindern
nur bei 48.1 % liegt. Umgekehrt schatzen 27.5 % der Eltern monolingual deutsch-
sprechender Kinder deren Deutschkenntnisse als ,mittel“ oder ,schlecht®, wahrend
diese Zahl bei den mehrsprachigen Kindern bei 48 % liegt. Der Unterschied ist
statistisch signifikant (Vergleich einsprachig deutsch und mehrsprachig zu
Sprachkenntnisse im Deutschen: Chi? = 9.931; df = 4; p = .042).
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Tabelle 6: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings* (durchge-
fihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Ergebnisse der
schriftlichen Elternbefragung mit Vergleich zwischen Trainings- und Vergleichsgruppe.
Gesamt N = 127 maximal

Summe der Angaben und Prozentanteile

Gruppenvergleich

Rucklauf Elternfragebo- N =127 Chi? = 2,155; df =
gen 1;p=.142
N=119
Keinen: N =6 (5 %) )
Hauptschule: N = 34 (28.6 %) Chi® = 1.823; df =
Schulabschluss Vater = 00 Reife: N = 36 (30.3%) 4:p=.768
Fachhochschulreife / Abitur: N = 40 (33.6 %)
Sonstiges: N =3 (2.5 %)
N =126
Keinen: N =7 (5.6 %)
Schulabschluss Mutter Hauptschule: N = 27 (21.4 %) Chi* = 4.103; df =
Mittlere Reife: N = 42 (33.3%) 4;p=.392
Fachhochschulreife / Abitur: N = 49 (38.9 %)
Sonstiges: N = 1 (0.8 %)
N =117
Keine: N =12 (10.3 %)
Lehre / vergleichbarer Anschluss: N =
49 (41.9 %) 2 _ . -
Berufsausbildung Vater Fachschule / Techniker / Meister oder S_h' =_ 1‘2’210’ df =
vergleichbarer Abschluss: N = 24 (20.5 %) P=
Hochschulabschluss, Fachhoch-
schulstudium 0.4.: N = 29 (24.8 %)
Sonstiges: N =3 (2.6 %)
N =122
Keine: N = 24 (19.7 %)
Lehre / vergleichbarer Anschluss: N =
; 47 (38.5 %) 2 _ . _
Beruisausbildung MUtlers - . ., i / Techniker / Meister oder S_h' _ 171'340’ df =
vergleichbarer Abschluss: N = 14 (11.5 %) P=
Hochschulabschluss, Fachhoch-
schulstudium 0.8.: N = 29 (23.8 %)
Sonstiges: N =8 (6.6 %)
N =126
Logopéadische Behand- 2 _ C A= 1
lung Ja:N =19 (15.1%) CN 8‘05062’ df =1
Nein: N = 107 (84.9%) P~
N =126
. . 2 _ ) 4.
Spreclche P gy <2 (o Lo
Nein: N =124 (98.4 %) ’
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Tabelle 6: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings*” (durchge-
fihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Ergebnisse der
schriftlichen Elternbefragung mit Vergleich zwischen Trainings- und Vergleichsgruppe.

Gesamt N = 127 maximal (Forts.)

Summe der Angaben und Prozentanteile Gruppenvergleich
N=118
Lese- 2 _ Cdf =
Rechtschreibproblematik ~ Ja: N = 19 (16.1 %) ?_h' N 863764’ df =
Vater Nein: N =99 (83.9 %) P
Lese- N =121 2
ARAi?tZtrSChrelbpmblematlk Ja: N = 11 9.1 %) ?-hl == ?})‘2536; df =
Nein: N = 110 (90.9 %) P=
N=75
Lese- 2 _ C 4 =
Rechtschreibproblematik  Ja: N =10 (13.3 %) ?_h' _ 88;8 df =
Geschwister Nein: N = 65 (86.7 %) P
N=118
Auffallige Sprachent- Chi® = .005; df =
X Ja:N=4 (3.4 %) =
wicklung Vater Nein: N = 114 (96.6 %) 1; p=.945
N =123
Auffallige Sprachent- Chi® = .161; df =
X Ja:N=5 (4.1 %) o
wicklung Mutter Nein: N = 118 (95.9 %) 1;p=.688
N =87
Auffallige Sprachent- Chi® = .131; df =
X ; Ja:N=7 (8 %) L
wicklung Geschwister Nein: N = 80 (92 %) 1;,p=.717
N =125
Sorge um sprachliche Chi* = .068; df =
: X Ja:N=29 (23.2 %) o
Entwicklung des Kindes Nein: N = 96 (76.8 %) 1, p=.794

Von den ursprunglich 146 Kindern der Stichprobe konnten zur Posttestung 135,

zum Follow-up 117 Kinder untersucht werden. Eine detaillierte Ausfallanalyse er-

folgt in Abschnitt 2.2.7.2. Man kann davon ausgehen, dass der Wegfall der Kinder

zu keinerlei nachfolgenden Verzerrung der Stichprobe gefuhrt hat.
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2.2.4 Interventionen

Tabelle 7 gibt die wesentlichen Aspekte der durchgeflhrten Interventionen wieder.
In beiden Studiengruppen erhielten die Erzieherinnen im Rahmen ihrer jeweiligen
Fortbildungen identisches Wissen Uber kindliche Sprachentwicklung, Sprachauffal-
ligkeiten und Mehrsprachigkeit. Das ,Heidelberger Trainingsprogramm® wurde von
den Autorinnen des Programms mit den Erzieherinnen der Trainingsgruppe
durchgefuhrt. Damit alle Erzieherinnen der Trainingsgruppe geschult werden
konnten, wurde das ,Heidelberger Trainingsprogramm® in zwei Terminvarianten
angeboten. In der Vergleichsgruppe erhielten die Erzieherinnen eine eintagige
Fortbildung zum Zusammenhang zwischen Sprechen und Denken sowie zu Mog-
lichkeiten der indirekten sprachlichen Forderung durch eine Unterstutzung kogniti-
ver Funktionen mit Brett- und Regelspielen.

In beiden Studiengruppen wurden die ausgewahlten Kinder wahrend des Interven-
tionszeitraumes in Kleingruppen a drei Kindern vom padagogischen Fachpersonal
gemal} der Inhalte der jeweiligen Fortbildung gefordert. Als tagliche Forderdauer
wurden zehn Minuten festgesetzt. Damit sollte erreicht werden, dass die Erziehe-
rinnen beider Studiengruppen wahrend des Studienzeitraumes gleich viel zusatzli-
che Zeit mit den Kindern in einer sprachforderlichen Situation verbrachten, aulRer-
dem bot die Interaktion in Kleingruppen den Erzieherinnen der Trainingsgruppe
die Madglichkeit, die gelernten Inhalte intensiv praktisch anzuwenden. Dadurch soll-
ten sie die erforderliche Sicherheit und Routine erwerben, um nach Beendigung
des ,Heidelberger Trainingsprogramms*“ Sprachfoérderung systematisch in den pa-
dagogischen Alltag integrieren zu konnen.

Den Teilnehmerinnen beider Studiengruppen wurden Materialien zur Verwendung
wahrend des Interventionszeitraumes zur Verfugung gestellt. In der Trainings-
gruppe waren dies Uberwiegend Bilderblcher, in der Vergleichsgruppe erhielten
die Erzieherinnen diverse Brettspiele.
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Tabelle 7: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings* (durchge-
fuhrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache”, Hessen): Gegeniiberstel-
lung der Interventionen in Trainings- und Vergleichsgruppe

Trainingsgruppe

Vergleichsgruppe

HIT - Heidelberger Interaktionstrai-
ning fur padagogisches Fachperso-

Unspezifische Sprachférderung

Fortbildung nal zur Férderung ein- und mehr-
sprachiger Kinder (Buschmann u. (Sprache und Denken)
Jooss 2010)

Dauer 5 Fortbildungstage (4 Tage plus 1 1 Fortbildungstag

Tag Nachschulung)

Theoretischer Inhalt
der Fortbildung

Kindliche Sprachentwicklung — nor-
mal und auffallig; Mehrsprachigkeit

Kindliche Sprachentwicklung —
normal und auffallig; Mehrspra-
chigkeit

Praktischer Inhalt der

Grundprinzipien sprachférderlicher
Kommunikation; Einsatz von
Sprachlehrstrategien; sprachanre-
gende Fragen stellen; Sprachférde-
rung in unterschiedlichen Rahmen-

Anregung bzw. Férderung von
Basisfahigkeiten des Spracher-
werbs im Hinblick auf Wahrneh-

Ferialielng bedingungen; Bilderblicher mit Kin- mung, Gedachtnis etc.
dern anschauen; Dialogisches Le-
sen; Umgang mit Medien
Kleingruppenarbeit und Simulationen

Coaching zum Einidiben der Sprachlehrstrate- kein Coaching

gien; Ubungsphasen zwischen Trai-
ningsterminen; Videosupervision

Rahmenbedingungen
fur die Férderung der
Kinder

Interventionszeitraum Februar bis
Mai 2008: Einsatz von Sprachforder-
strategien in taglicher Kleingruppe (2
- 3 Studienkinder), ca. 10 Min., so-
wie im padagogischen Alltag

Zeitraum von Juni bis November
2008: Weiterfihrung der Férderung
der Studienkinder im padagogischen
Alltag

Interventionszeitraum Februar bis
Mai 2008: Einsatz von Brettspie-

len in taglicher Kleingruppe (2 - 3
Studienkinder), ca. 10 Min.
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Ziel der Studie war die Evaluation von Effekten des ,Heidelberger Trainingspro-

gramms” auf Verhalten der Erzieherinnen wie auf Verhalten und sprachliche Kom-

petenzen der Studienkinder. Um auch mogliche Einflussvariablen dabei bertck-

sichtigen zu konnen, kam eine Vielfalt von unterschiedlichen Verfahren bei der

Untersuchung zum Einsatz. Daten wurden von unterschiedlichen Zielgruppen und

aus unterschiedlichen Quellen gewonnen. Tabelle 8 gibt die Instrumente und Zeit-

punkte wieder, an denen sie eingesetzt wurden.

Tabelle 8: Studie ,SPATS — Sprachf6rderung: Auswirkungen eines Trainings® (durchge-
fiihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Ubersicht iiber

untersuchte Parameter, Untersuchungsverfahren und Messzeitpunkte

Zielgruppe Untersuchte Parameter Erhebungsverfahren Messzeitpunkt
Sprachférderliche Grund- . .
haltung Videointeraktionsanalyse t1, 12, t3
Einsatz von Sprach- o .
lehrstrategien Videointeraktionsanalyse t1, 12, t3
Sprachanregende Fragen Videointeraktionsanalyse t1, 12, t3
stellen
Soziodemografische . : .
Merkmale und personen- Fragebogen fir Erzieherin- 2

nen

bezogene Daten

Erzieherinnen
Personlichkeitsaspekte E;gebogen fur Erzieherin- t2, t3
Einstellungen und Praxis .. . .
zum Umgang mit Bilderbi- E(r:rl]gebogen fr Erzieherin- t1, t2
chern
Formative Evaluation der Fragebogen fiir Erzieherin- 3

Interventionen

Beurteilung des ,Heidel-
berger Trainingspro-
gramms* (nur Trainings-
gruppe)

nen / Erzieherinnenrating

Evaluationsbogen

Nach Beendigung
des ,Heidelberger
Trainingsprogramms*
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Tabelle 8: Studie ,SPATS — Sprachf6rderung: Auswirkungen eines Trainings® (durchge-
fiihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Ubersicht (iber
untersuchte Parameter, Untersuchungsverfahren und Messzeitpunkte (Forts.)

Zielgruppe Untersuchte Parameter Erhebungsverfahren Messzeitpunkt

Sprechfreude Videointeraktionsanalyse t1, 12, t3

Allgemeine Komplexitat
des sprachlichen Aus- Videointeraktionsanalyse t1, 12, t3
drucks

Sprachentwicklungstest fir
Kinder von drei bis funf Jah-

Semantik ren SETK 3-5 — Untertest H 2 13
»Enkodierung semantischer T
Relationen“ ESR (Grimm

2001)

Aktiver Wortschatztest fir 3-
bis 5-jahrige Kinder - Revisi-
on AWST-R (Kiese-Himmel
2005)

Wortschatz t1, t2, t3

*  Sprachentwicklungstest
fur Kinder von drei bis
funf Jahren SETK 3-5 —
Untertest ,Morphologi-
sche Regelbildung“ MR
(Grimm 2001)

Grammatik t1, 12, t3

* Heidelberger Sprach-
entwicklungstest HSET
— Untertest ,Imitation
grammatischer Struktur-
formen“ IS (Grimm u.
Schéler 1991)

Kinder

Sprachentwicklungstest fir
Kinder von drei bis funf Jah-
Phonologisches Arbeitsge- ren SETK 3-5 — Untertest
dachtnis ,Phonologisches Gedachtnis
fur Nichtworter* PGN
(Grimm 2001)

t1, 12, t3

Test zur Uberpriifung des
Sprachverstandnis Grammatikverstandnisses t1, 12, t3
TROG-D (Fox 2007)

Coloured Progressive Matri-
ces CPM (Bullheller u.

Hécker 2002) t3

Nonverbale Intelligenz
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Tabelle 8: Studie ,SPATS — Sprachf6rderung: Auswirkungen eines Trainings® (durchge-
fihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Ubersicht iiber
untersuchte Parameter, Untersuchungsverfahren und Messzeitpunkte (Forts.)

Zielgruppe Untersuchte Parameter Erhebungsverfahren Messzeitpunkt

Erzieherinnenratings zur Fragebogen fiir Erzieherin-

sprachlichen Entwicklung der t3
; nen
Kinder
Kinder Soziodemografische Merkmale Elternfrageboaen 2
und personenbezogene Daten gebog
Dokumentation der Anwesen- Dokumentationsbdgen fur t1 bis t2
heitszeiten im Kindergarten Erzieherinnen

Anmerkung: t1 = Pratest, t2 = Posttest, t3 = Follow-up.

2251 Instrumente fiir Erzieherinnen

Videointeraktionsanalyse

Die Videointeraktionsanalyse dient zur Erfassung des Verhaltens von Erzieherin-
nen wie von Studienkindern in einer sprachforderlichen Situation. Der Fokus liegt
hierbei auf der Interaktion zwischen der padagogischen Fachkraft und der mit ihr
teilinehmenden Studienkinder. Alle aufgezeichneten Videosequenzen sind daher
den Personen der jeweiligen padagogischen Fachkrafte zuzuordnen, die gleichzei-
tig gewonnenen Kinderdaten wurden aber als Gesamtgruppe erhoben, d. h. Kin-

deraulderungen sind nicht individuellen Studienkindern zuzuordnen.

Um Effekte des ,Heidelberger Trainingsprogramms® auf das sprachliche Interakti-
onsverhalten der Erzieherinnen zu untersuchen, wurde das padagogische Fach-
personal zu jedem Messzeitpunkt beim Betrachten eines Bilderbuchs mit den Stu-
dienkindern gefilmt. Dazu wurde das Buch ,Meine ersten Bauernhofgeschichten®
(Ravensburger Verlag) verwendet. Alle Erzieherinnen und Kinder wurden durch
geschulte wissenschaftliche Hilfskrafte mit folgender Instruktion gefilmt: ,Bitte

schauen Sie mit den Kindern dieses Buch so an, so wie Sie es normalerweise in



50

Ihrer Gruppe auch machen wiirden®. Von jeder Buchbetrachtung mit Erzieherin

und Studienkindern wurden mindestens 15 Minuten Filmmaterial aufgezeichnet.

Methodisches Vorgehen

Ziel der Auswertung ist ein Auszahlen von definierten Verhaltenseinheiten in der
Videosequenz. Hierbei handelt es sich um eine quantitative Inhaltsanalyse, bei der
einzelne Teile oder Satze im Text bestimmten zuvor definierten Kategorien zuge-
ordnet und ausgezahlt werden (Bortz u. Doring 2006). Nicht Zeiteinheiten, sondern
auftretende Ereignisse werden analysiert, die keine von vornherein definierte
Dauer aufweisen (event sampling). Die Kodierung der definierten Ereignisse wur-
de mit einem im Internet frei verfugbaren Videoauswertungsprogramm (,Coder

Digital Video Coding Software®) direkt am Bildschirm vorgenommen.

Aus jeder Videoaufnahme wurde eine Sequenz von funf Minuten zur Analyse aus-
gewahlt und das Filmmaterial dementsprechend geschnitten, sodass anschlie-
Rend den Ratern nur diese Sequenz vorgelegt wurde. Die Auswahl der Sequenz
wurde wie folgt standardisiert: Sobald auf den Videoaufnahmen zu sehen war,
dass das Bilderbuch aufgeschlagen wurde, begann das Schneiden der Sequenz,
die nach genau 300 Sekunden beendet wurde. Der Beginn des Schneidevorgangs
war folglich davon unabhangig, wie lange die Erzieherin und Kinder sich zuvor mit
dem Titelbild beschaftigt hatten.

Kategorien- und Kodierungssystem zur Videointeraktionsanalyse

Zur Auswertung der Videos wurde ein Kategorien- und Kodierungssystem entwi-
ckelt, um das Verhalten der Erzieherinnen wie der Studienkinder detailliert zu er-
fassen. Das Vorgehen besteht darin, jede AuRerung oder Verhaltensweise von
Erzieherin und Kindern in der zu analysierenden Videosequenz zu kodieren. Das
Kategorien- und Kodierungssystem sowie Richtlinien fur die Kodierung befinden

sich im Anhang.

Untersuchte Parameter des Erzieherinnenverhaltens entsprechen den zentralen

Inhalten des ,Heidelberger Trainingsprogramms®. Erfasst wurden das Einnehmen
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einer sprachférderlichen Grundhaltung, die Summe und Art der von der Erzieherin
eingesetzten Sprachlehrstrategien, die Reaktionen der Erzieherin auf formal feh-
lerhafte kindliche AuBerungen und die Fragen, die die Erzieherin an die Kinder
richtete. Da nicht alle AuRerungen der Erzieherinnen diesen Kategorien entspra-
chen, wurden auch weitere AuRerungen und Verhaltensweisen der Erzieherin
(z.B. das Vorlesen aus dem Bilderbuch oder spontane Kommentare der Erziehe-
rin) erfasst und ein Summenwert daraus gebildet.

Oberkategorie Sprachférderliche Grundhaltung

Die sprachforderliche Grundhaltung des Erwachsenen in der Kommunikation von

Kindern ist vor allem charakterisiert durch eine Orientierung an den Interessen,

Themen und Bedurfnissen der Kinder, durch ein Aufgeben der eigenen Dominanz

in der Kommunikation zugunsten der Aktivitat der Kinder und durch eine Einstel-

lung bzw. Ausstrahlung, die den Kindern Wertschatzung vermittelt und sie zur ei-
genen Kommunikation motiviert. Durch die sensible Orientierung an den Interes-
sen der Kinder gelingt es der Erzieherin, mit ihnen einen gemeinsamen Aufmerk-
samkeitsfokus herzustellen, bei der alle in der Situation Beteiligten auf ein Thema
fokussieren. Ist ein solcher Zustand gegeben, liegt in diesem Moment automatisch
die Aufmerksamkeit des Kindes fiir Handlungen und AuRerungen der Erzieherin
vor, die sich auf den Inhalt der gemeinsamen Aufmerksamkeit beziehen. Sprachli-
cher Input kann vom Kind eher aufgenommen werden, daher sind Situationen mit
gemeinsamer Aufmerksamkeit ideal fur das Platzieren von sprachmodellierenden

AuRerungen. Da Eigenschaften wie ,Orientierung an den Bedirfnissen der Kinder*

und ,Aufgeben der eigenen Dominanz® abstrakt und nicht direkt beobachtbar sind,

wurden sie wie folgt operationalisiert:

* Errechnen des prozentualen Anteils der Erzieherin an der gesamten verbalen
Kommunikation in der analysierten Sequenz: Ein hoher Anteil spricht fur eine
Dominanz der Erzieherin in der Situation; je niedriger der Anteil, desto eher
gibt sie Fuhrung an die Kinder ab.

* Bestimmung der Haufigkeit des Umblatterns im Bilderbuch: Eigeninitiatives
Umblattern der Erzieherin im Bilderbuch wird als Indikator fur die eigene Fuh-
rung in der Situation gedeutet; Umblattern durch die Kinder dagegen gilt als
Hinweis darauf, dass Kinder die Fuhrung ibernehmen durfen.
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Dokumentation der Position des Bilderbuches: Das Festhalten des Buches
durch die Erzieherin gilt als Anzeichen fur ihre Dominanz in der Situation; ein
Abgeben oder Ablegen des Buches, sodass alle Personen gleichermal3en Zu-
gang dazu haben kdnnen, gilt als Akzeptanz der Fuhrung der Kinder in der Si-

tuation.

Oberkategorie Sprachlehrstrategien

Sprachlehrstrategien werden im Kategoriensystem als sprachmodellierende Ver-

haltensweisen definiert, meist als Reaktionen auf formal korrekte kindliche AufRe-

rungen. Damit sind Sprachlehrstrategien immer positiv und als ,sprachférderlich®

zu bewerten, da sie beim Thema des Kindes bleiben und einen sinnvollen sprach-

lichen Input fur die Kinder darstellen. Zur Operationalisierung:

Benennen von Gegenstanden oder Handlungen (im Bilderbuch, aber auch bei
den Kindern) durch die Erzieherin. Dies kann spontan erfolgen, d.h. nicht zwin-
gend als Reaktion oder Antwort auf eine kindliche Aulerung.

Wiederholung bzw. Reproduktion einer formal korrekten kindlichen AuRerung
durch die Erzieherin, dabei wird zwischen exakter, ungefahrer und reduzierter
Wiederholung unterschieden.

Erweiterung einer kindlichen AuBerung mit Aufgreifen der Wortwahl des Kindes
durch die Erzieherin. Dies entspricht der Terminologie ,expansion® in der Ar-
beitsgruppe um Girolametto (Girolametto, Weitzman u. Greenberg 2000, S. 3).
Im Vordergrund steht die neue formalsprachliche Information, noétig zum
sprachlichen Regellernen, die die Erzieherin dem Kind mit ihrer AuRerung lie-
fert (sprachmodellierende Auerung).

Inhaltliche Reaktion auf korrekte verbale kindliche AuBerung, ohne diese zu
wiederholen, zu erweitern oder die Wortwahl aufzugreifen. Diese Strategie lie-
fert dem Kind neue inhaltliche Informationen, etwa neue Worter, die zu seinem
aktuellen Thema passen. Dies entspricht der ,extension® im Sinne der Arbeits-
gruppe von Girolametto, mit dem Ziel der Er6ffnung von neuen Perspektiven
fur das Kind (Girolametto, Weitzman u. Greenberg 2000, S. 3).

Zur anschlieenden statistischen Auswertung der Videointeraktionen wurden

Summenwerte aus den Unterkategorien gebildet.



53

Oberkategorie Reaktionen auf Fehler

Erwachsene konnen auf sprachliche Fehler der Kinder unterschiedlich reagieren
und sich dabei in einem Spektrum von extrem ungunstigen bis hin zu stark sprach-
forderlichen Verhaltensweisen bewegen. Ungunstige Reaktionen sind ein Ignorie-
ren des Fehlers oder der explizite Hinweis darauf, dass das Kind etwas falsch ge-
sagt hat, weil zum einen dem Kind kein sinnvoller Input angeboten wird, zum an-
deren die Gefahr besteht, seine Sprechfreude zu blockieren. Als winschenswerte
Reaktion dagegen gilt das korrektive Feedback bzw. die verbesserte Wiederho-
lung bei kindlichen Fehlern. Dabei handelt es sich um eine spezielle Form der
Sprachlehrstrategie, die zugleich sprachmodellierend ist und den Kindern einen
relevanten sprachlichen Input anbietet, dabei aber motivierend wirkt, weil sie den
Fehler des Kindes nicht explizit thematisiert. Kindern wird signalisiert, dass sie
inhaltlich verstanden wurden, gleichzeitig erhalten sie ein formal korrektes Modell,
an dem sie sich orientieren konnen. Da das korrektive Feedback aul3erdem beim
in dem Augenblick aktuellen Thema und Interesse des Kindes bleibt, gilt die Auf-
merksamkeit des Kindes firr die AuBerung des Erwachsenen als hoch - eine wich-
tige Voraussetzung, um diese wahrzunehmen, zu speichern und im gunstigsten

Fall selbst aktiv zu verwenden.

Folgende verschiedenen moglichen Reaktionen auf kindliche Fehler wurden un-

terschieden:

* Keine Reaktion

* Explizite Reaktion auf den Fehler durch die Erzieherin

* Explizite Reaktion, mit zusatzlicher Wiederholung des Fehlers durch die Erzie-
herin

» Korrektives Feedback

* Korrektives Feedback, das in eine weiterfuhrende Frage eingebettet ist.

Auch hier wurden zur statistischen Analyse Summenwerte gebildet: Einer beinhal-
tete alle Reaktionen auf Fehler, ein Summenwert beinhaltete beide Varianten des
korrektiven Feedbacks, ein dritter Summenwert umfasste die eher ungunstigen
Reaktionen der Erzieherin auf Fehler.
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Oberkategorie Fragen der Erzieherin

Verschiedene Fragetypen erfordern unterschiedlich differenzierte Antworten vom

Gegenuber. Geschlossene Fragen wie Aufforderungen, etwas zu benennen, oder

Ja-Nein-Fragen konnen mit lediglich einem Wort beantwortet werden, wahrend

offene Fragen wie ,Was siehst du auf dem Bild?“ oder Fragen, die eine beschrei-

bende Antwort verlangen (Warum? Wie? usw.) nach langeren Antworten verlan-

gen. Da es ein Ziel der Erzieherinnen sein sollte, die Kinder zur aktiven sprachli-

chen Mitteilung anzuregen, werden die beiden letztgenannten Fragetypen im Kon-

text der Untersuchung als besonders sprachanregend angesehen, wahrend alle

ubrigen Fragetypen als weniger gunstig eingeschatzt werden. Offene Fragen ha-

ben aulRerdem den Vorteil, dass der Fokus nicht von vornherein vorgegeben ist,

sodass es maoglich ist, den Interessen der Kinder nachzugehen, was eine motivie-

rende Wirkung haben sollte. Folgende Fragetypen wurden kodiert, aufsteigend

nach Grad der Eignung zur Sprachanregung:

* Aufforderung, etwas zu zeigen

* Quizfrage / Aufforderung, etwas zu benennen; evt. Aufforderung, ein Satz zu
erganzen

* Ja-Nein-Frage

* Alternativfrage

* Frage, die eine beschreibende Antwort verlangt

* Offene Frage ohne vorgegeben Fokus

Hier wurden folgende Summenwerte fur die statistische Analyse verwendet:
Summe aller Fragen, Summe eher sprachanregender Fragen (die letzten beiden
Punkte der Liste), Summe eher ungunstiger Fragen (die ersten vier Punkte der
Liste).

Oberkategorie Andere AuBerungen und Verhaltensweisen

Diese Oberkategorie wurde entwickelt, um weitere Verhaltensweisen erfassen und
kodieren zu konnen, die den bereits beschriebenen Bereichen nicht zuzuordnen
sind. Da die gefilmte Situation in der Interaktion mit einem Bilderbuch bestand, war

es z. B. wichtig, das Vorlesen durch die Erzieherin zu erfassen. Dazu wurde jeder
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einzelne aus dem Buch vorgelesene Satz einzeln kodiert, unabhangig von der

Lange des Satzes. Folgende Auferungen und Verhaltensweisen wurden erfasst:

e Spontane AuRerung oder freier Kommentar der Erzieherin

* Aus dem Bilderbuch vorgelesene Satze

e Themenwechsel: Auf eine kindliche AuRerung folgt weder eine Sprachlehrstra-
tegie noch eine Frage, die beim Thema bleibt. Die Erzieherin wechselt das
Thema, obwohl das Kind sich interessiert gedulRert hatte.

* Die Erzieherin fordert ein Kind auf, zu sprechen oder etwas zu wiederholen.

* Die Erzieherin spricht einen Befehl aus.

* Die Erzieherin unterbricht ein Kind.

* Die Erzieherin wartet nicht ab, nachdem sie eine Frage gestellt hat, sondern
liefert selbst sofort die Antwort.

e Kurze unspezifische Auerungen wie ,Mmh*, ,Ja, genau*.

Fir die statistische Auswertung wurde ein Gesamtscore ,Andere Auferungen und
Verhaltensweisen“ gebildet, der alle genannten Verhaltensweisen und AuRerun-

gen beinhaltet.

Komplementar zu den Verhaltensweisen der Erzieherinnen wurde bei den Kindern
die Summe ihrer Reaktionen auf Fragen der Erzieherinnen sowie ihrer spontanen,
freien AuRerungen erfasst. Zu den spontanen AuRerungen der Kinder wurden
auch deren Fragen oder eigeninitiativen Imitationen der Erzieherin oder eines an-
deren Kindes gezahlt. In beiden Oberkategorien wurde aus folgendem Grund nach
formal korrekten und fehlerhaften kindlichen AuBerungen differenziert: War die
KinderauRerung korrekt, konnte die nachfolgende Erzieherinnenreaktion gegebe-
nenfalls als ,Sprachlehrstrategie” kodiert werden, war die Kinderaul3erung dage-
gen fehlerhaft, musste die Reaktion der Erzieherin als ,Reaktion auf Fehler” ko-
diert werden. Die Rater mussten wahrend der Kodierung unmittelbar tber die Kor-
rektheit der KinderaufRerung entscheiden, um die nachfolgende Erzieherinnenau-
Rerung zuordnen zu konnen. Bei den Kinderaulierungen wurde auch der Aspekt
der Lange ihrer AuRerungen beachtet, indem AuBerungen von einem Wort, zwei
Wortern oder drei Wortern oder mehr, d.h. von Satzen unterschieden wurden. Bei

Erzieherinnen wie Kindern existierte eine erganzende Kategorie ,unverstandliche
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AuRerung“. Bei den Erzieherinnen wie bei den Kindern wurde erfasst, wie haufig

diese Personen eigeninitiativ im Bilderbuch umblatterten.

Das Kategoriensystem erlaubte es, jede einzelne AuRerung der Erzieherin sowie
der Kinder einer Kategorie zuzuordnen und entsprechend zu kodieren. Auch non-
verbale Verhaltensweisen wurden kodiert, etwa Nicken, Kopfschutteln und wortlo-

ses Zeigen.

Entwicklung des Kategorien- und Kodierungssystems

Zur Entwicklung des Systems wurden einige Trainingsvideos, die von den Erzie-
herinnen der Trainingsgruppe zu Ubungs- und Supervisionszwecken im Rahmen
ihrer Fortbildung angefertigt worden waren, gesichtet, um typische Verhaltenswei-
sen der Erzieherinnen wie der Kinder festzustellen. Auf diese Weise konnten die
theoriegeleiteten Oberkategorien identifiziert und operationalisiert werden. Neben
den Oberkategorien ,Fragen®, ,Sprachlehrstrategien”, ,Reaktionen auf Fehler®
entstand dabei die oben genannte Restkategorie zur Erfassung weiterer Verhal-
tensweisen. Das entwickelte Kategoriensystem entstand in einer Mischung aus
deduktivem und induktivem Vorgehen (vgl. Bortz u. Doring 2006).

In einem nachsten Schritt wurde die erste Fassung des Videoanalysesystems an
acht Videos erprobt. Diese Aufnahmen wurden von zwei studentischen Mitarbeite-
rinnen parallel bearbeitet. Verwendet wurden Filme, die im Rahmen der Testung
aufgenommen, also hinsichtlich der Instruktion und des verwendeten Bilderbuchs
standardisiert waren. Diese Videos wurden ausschlieBlich zum Uben verwendet,
weil es sich um Erzieherinnen der Vergleichsgruppe handelte, die bei zwei oder
drei Messzeitpunkten zweimal gefilmt wurden, d.h. mit zwei verschiedenen Klein-
gruppen. Die jeweils zweite Aufnahme dieser Termine wurde als Ubungsvideo
zum Erproben des Videoanalysesystems verwendet. Nach jeder parallelen Bear-
beitung eines Videos wurde die vorgenommene Auswertung uberpruft. So wurden
schrittweise das Kategorien- und Kodierungssystem sowie die dazugehorigen
Richtlinien ebenso wie der begleitende Zusatzbogen mit Auswertungsrichtlinien

verfeinert.



57

Auf der nachsten Stufe des Vorgehens wurden zehn (von insgesamt 130) Auf-
nahmen nach dem entwickelten System parallel von beiden studentischen Mitar-
beiterinnen kodiert. Die Videos wurden zufallig ausgewahlt und stammten aus al-
len drei Messzeitpunkten sowie aus beiden Studiengruppen. Zur Uberpriifung der
Interrater-Ubereinstimmung wurden fiir zentrale Summenwerte Kendalls Tau-b als
Mal fur die Korrelation berechnet. Dieses Mal3 wird fur ordinalskalierte Daten und
kleinen Stichproben verwendet. Korrelationskoeffizienten von r = .70 gelten als
ausreichend gut und sprechen fur ein genugendes Mald an Objektivitat des Ver-
fahrens (Wirtz u. Caspar 2002). Die ermittelten Werte liegen fur das Kategorien-
system zwischen .778 und .955 (Tabelle 9):

Tabelle 9: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings*” (durchge-
fiihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Erster Schritt zur
Reliabilitdtspriifung des Kategorien- und Kodierungssystems der Videointeraktionsanaly-
se: Interrater-Ubereinstimmung (N = 10 Videos, parallel durch 2 Rater ausgewertet)

Kendalls Tau-b

Kinder
Summe verbale AuRerungen alle Kinder .854
Summe alle AuRerungen und Verhaltensweisen alle Kinder .809

Erzieherinnen

Summe andere Aulerungen Erzieherin 911

Summe aller Reaktionen auf Fehler 834
Summe aller Fragen 843
Summe Sprachlehrstrategien 894
Summe Sprachlehrstrategien inkl. Korr. Feedback 884
Prozentualer Anteil Vorlesen 955
Prozentualer Anteil verbaler AuRerungen der Erzieherin an allen 778

verbalen Auferungen

Die gleichen zehn Videos wurden nach neun Monaten ein zweites Mal von der

ersten Raterin analysiert, um ein Mal} fur die Retest-Reliabilitat des Auswertungs-
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systems zu erhalten. Die Korrelationskoeffizienten lagen zwischen .675 und 1.000
(Tabelle 10).

Tabelle 10: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings® (durchge-
fuhrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Zweiter Schritt zur
Reliabilitatspriifung des Kategorien- und Kodierungssystems der Videointeraktionsanaly-
se: Intrarater-Ubereinstimmung / Retest (N = 10 Videos, durch 1 Rater ausgewertet)

Kendalls Tau-b

Kinder
Summe verbale AuRerungen alle Kinder .809
Summe alle AuRerungen und Verhaltensweisen alle Kinder .854

Erzieherinnen

Summe andere Aulkerungen Erzieherin 911

Summe aller Reaktionen auf Fehler 756
Summe aller Fragen 675
Summe Sprachlehrstrategien 777
Summe Sprachlehrstrategien inkl. Korr. Feedback 920
1.000

Prozentualer Anteil Vorlesen

Prozentualer Anteil verbaler AuRerungen der Erzieherin an allen

verbalen AuBerungen 911

Das Kategoriensystem zur Videoanalyse funktioniert damit objektiv und reliabel als
Methode zur Erfassung des Erzieherinnenverhaltens.

Ratingbogen

Neben dem Kategorien- und Kodierungssystem wurde ein Ratingbogen entwickelt,
der eine erganzende Einschatzung der beobachteten Interaktion durch die Rater
erlauben sollte. Hier hielten die Rater konkret beobachtbare Sachverhalte fest,
etwa die Sitzordnung und die Position des Bilderbuchs. Ferner beurteilten sie die
Aufmerksamkeit und Motivation der beteiligten Personen auf mehrstufigen Skalen.
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Diese Aspekte lassen sich dem Bereich ,Sprachforderliche Grundhaltung® seitens
der Erzieherinnen sowie begleitendes Verhalten der Kinder zuordnen. Der Rating-
bogen befindet sich im Anhang.

Auch beim Ratingbogen wurden wie oben beschrieben die Rateribereinstimmung
sowie die Retestreliabilitat Uber zentrale Malie berechnet. Bei den Daten des Bo-
gens, die lediglich Nominalskalenniveau aufweisen, wurde fur die entsprechenden
ltems Cohens Kappa berechnet (Wirtz u. Caspar 2002). Erwartungsgemaf fanden
sich bei ltems, die konkret und objektiv erfassbare Parameter erfassen, etwa die
Anzahl der gefilmten Kinder oder die Position des Bilderbuches, sehr hohe bzw.
perfekte Korrelationen von 1.000, hingegen waren die Korrelationskoeffizienten fur
weichere Male, z. B. die Einschatzung des Bemuhens der Erzieherin, die Kinder
zur sprachlichen Mitteilung anzuregen, nur mafig (Tabelle 11).

Tabelle 11: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings® (durchge-
fihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Reliabilitétsprii-
fung des Ratingbogens der Videointeraktionsanalyse (Inter- und Intrarater-
Ubereinstimmung)

1. Schritt: 10 Videos parallel 2. Schritt: Retest 10 Videos
(2 Rater) (1 Rater)
Anzahl Kinder Kendalls Tau-b 1.000 Kendalls Tau-b 1.000
Position Bilderbuch Cohens Kappa 1.000 Cohens Kappa 1.000

Cohens Kappa zwischen .737

el NeEr [ e und 1.000 (bei den einzelnen

Cohens Kappa 1.000 (fur alle

” :

sehen? Kindern) Kinder)

Bemiuhen der Erzieherin Cohens Kappa .437 Cohens Kappa .831

Gemeinsamer Aufmerksam- Kann nicht berechnet werden: Kann nicht berechnet werden:

keitsfokus Tabelle nicht symmetrisch (5 von  Tabelle nicht symmetrisch (5
10 Fallen stimmen Uberein) von 10 Fallen stimmen Uberein)

Erzieherin empathisch Cohens Kappa .254 Cohens Kappa .688

Die bessere Ubereinstimmung im Retest als bei der Interrater-Ubereinstimmung
bei ,Bemuhen der Erzieherin“ und ,Erzieherin empathisch® impliziert eine hohe

Bedeutung der personlichen Sympathie fur die Beurteilung, lasst also die Objekti-
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vitdt des Ratings bezweifeln. Fur die nachfolgenden Analysen wurden daher nur
die ltems des Ratingbogens verwendet, die objektiv fassbare Daten liefern kon-
nen. Der Zusatzbogen sowie die Erlauterungen zum Rating befinden sich im An-
hang.

Fragebdégen

Die Erzieherinnen erhielten zu jedem Messzeitpunkt einen Fragebogen. Damit
wurden mehrere methodische Ziele verfolgt. Primar sollten mogliche Veranderun-
gen in den Einstellungen bzw. Ansichten der Erzieherinnen zum Thema Vorlesen
und Umgang mit Bilderblichern in Abhangigkeit von der Studiengruppe erfasst
werden. Dazu wurde in den bei Pratest und Posttest ausgegebenen Fragebdgen
ein identischer Block mit entsprechenden Aussagen integriert, die die Erzieherin-
nen auf einer vierstufigen Ratingskala beurteilen sollten (s. Anhang). Die Erziehe-
rinnen wurden ferner gebeten, die bei ihnen Ubliche Praxis hinsichtlich des Vorle-
sens und Spielens von Brettspielen in der Gruppe zu beschreiben. Die Befragung
zum Zeitpunkt des Pratests beschrankte sich auf diesen ltemkatalog.

Der Fragebogen zum Zeitpunkt des Posttests (s. Anhang) diente neben der Erfas-
sung einer moglichen Einstellungsanderung ferner dazu, soziodemografische
Merkmale und Berufserfahrung der Erzieherinnen sowie bestimmte Personlich-
keitsmerkmale zu erheben. Erfasst wurden unter anderem Alter, Sprachkenntnisse
im Deutschen sowie in anderen Sprachen, Schul- und Berufsabschluss, Dauer der
Berufserfahrung, Verweildauer in der aktuellen Einrichtung, bisherige Erfahrung im

Bereich der Sprachforderung und besuchte Fortbildungen im Bereich Sprache.

Das Erfassen von Personlichkeitsmerkmalen der Erzieherinnen interessierte, um
prufen zu konnen, ob Trainingserfolge moglicherweise mit bestimmten Charakter-
eigenschaften korrelieren oder aber das ,Heidelberger Trainingsprogramm® fur
eine breite Palette an Personlichkeiten gleichermal3en geeignet ist. Folgende As-
pekte zur Personlichkeit der Erzieherinnen wurden beim Fragebogen zum Zeit-
punkt des Posttests erhoben: ein Score fur Offenheit / Extraversion und ein Mal}
fur Kontrolliberzeugungen. Die insgesamt 16 Items zur Personlichkeit wurden
entnommen aus dem ,NEO-Funf-Faktoren Inventar nach Costa und McCrae®
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(Borkenau u. Ostendorf 2008; insgesamt 10 Items aus den beiden Subskalen ,Ext-
raversion“ und ,Offenheit fur Erfahrung®) sowie dem ,|PC-Fragebogen zu Kon-
trolluberzeugungen® (Krampen 1981; 6 Items). Die Items aus den Skalen zu ,Ext-
raversion“ und ,Offenheit fur Erfahrung” wurden zum einen gewahlt, weil diese
beiden Skalen in Verbindung mit dem Thema Kommunikation besonders relevant
erscheinen, welches beim ,Heidelberger Trainingsprogramm® eine zentrale Di-
mension darstellt. Aullerdem luden die gewahlten Items auf den jeweiligen Fakto-
ren hoch, stellten also besonders pragnante Formulierungen im Sinne der Skala
dar. Eine Itemauswahl zum Thema Kontrolliberzeugung sollte zeigen, ob die sub-
jektiv empfundene generelle Selbstwirksamkeit einer Person mit Trainingserfolgen
korreliert.

Der Erzieherfragebogen zum Follow-up diente zur formativen Evaluation der Inter-
ventionsmalinahmen in beiden Studiengruppen. Die Erzieherinnen wurden gebe-
ten, die Praktikabilitat der Umsetzung der jeweiligen Fortbildungsinhalte und die
Art der Weiterfuhrung der Forderung nach dem Interventionszeitraum zu be-
schreiben. Sie sollten in der Ruckschau beurteilen, ob die Férderung der Kinder
einen sprachlichen Fortschritt bei den Kindern erwirkte und ob die Kinder bei der
Forderung motiviert und engagiert beteiligt gewesen waren. Auch bei diesem Fra-
gebogen war ein kurzer Block zur Personlichkeit beigefugt. Es handelt sich um die
deutsche Ubersetzung des ,Ten-ltem Personality Measure TIPI“ (Hell u. Muck

2003) (Fragebogen zum Follow-up s. Anhang).

Beim Follow-up erhielten alle Erzieherinnen aul3erdem fur jedes Studienkind einen
kurzen Fragebogen zu dessen Entwicklungsstand am Ende der Studie, und zwar
im Bereich der sprachlichen Kompetenzen sowie des sozialemotionalen Verhal-
tens des Kindes. Damit sollte erfasst werden, ob die Erzieherinnen in Trainings-
bzw. Vergleichsgruppe die Entwicklung der Kinder subjektiv unterschiedlich beur-
teilten (s. Punkt 2.2.5.2 und Anhang).

Die Erzieherinnen der Trainingsgruppe fullten nach Ablauf des ,Heidelberger Trai-
ningsprogramms® einen Evaluationsbogen zur Beurteilung des Trainings hinsicht-

lich der Inhalte und Vermittlungsmethoden aus (s. Anhang).
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2.25.2 Instrumente fir Kinder

Videointeraktionsanalyse

Die Videointeraktionsanalyse diente zur Abbildung von Veranderungen der kindli-
chen Sprechfreude und in der Komplexitat der KinderauRerungen zum zweiten
und dritten Messzeitpunkt in Abhangigkeit von der jeweiligen Studiengruppe. Die
Kinder stellten in der gefilmten Situation die Kommunikationspartner dar, auf die
sich das Erzieherinnenverhalten bezog. Bei den Kindern wurden zwei Arten von
verbalen AuRerungen unterschieden: spontane, selbst initiierte Auerungen sowie
Reaktionen auf Fragen oder Impulse der Erzieherinnen. Die Korrektheit sowie
Komplexitat der Kinderaul3erungen wurde grob erfasst durch Einteilung in ,korrek-
te“ bzw. ,formal fehlerhafte“ AuRerungen sowie nach der Lénge der AuRerung.
Hierbei wurde zwischen 1-Wort-, 2-Wort- und 3- bzw. Mehrwortaul3erung (bzw.
Satz) differenziert. Die Beurteilung einer Kinderauflerung als formal korrekt oder
fehlerhaft war notwendig, um die nachfolgende AuRerung oder Verhaltensweise
der Erzieherin entsprechend als ,Reaktion auf Fehler” oder anderes Verhalten ko-

dieren zu konnen.

Bei der Auswertung der Videointeraktion wurden die Summen der verbalen AuRe-
rungen der Kinder sowie ihr Sprechanteil komplementar zum Sprechanteil der Er-
zieherin im gefilmten Zeitsegment berechnet. Dies ist in Zusammenhang mit dem
Ausmal der sprachforderlichen Grundhaltung der Erzieherin zu sehen: Ein An-
stieg der verbalen Anteils der Kinder gilt als Indikator fur die kindliche Sprechfreu-
de, die an eine Bereitschaft und Fahigkeit der Erzieherin geknupft ist, sich selbst
sprachlich zurickzunehmen, um den Kindern mehr Raum fir deren sprachliche

Kommunikation zu lassen.
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Standardisierte Testverfahren

Sprachtests

Zur langsschnittlichen Erfassung der sprachlichen Leistungen der Kinder wurde
eine Testbatterie, bestehend aus sechs Verfahren bzw. Untertests standardisierter
Verfahren, dreimal durchgefuhrt. Bei der Auswahl der Testverfahren wurde darauf
geachtet, ein breites Spektrum an sprachlichen Fahigkeiten zu erfassen, um
dadurch eine differenzierte Aussage treffen zu kdénnen, auf welchen Sprachebe-
nen Effekte des Trainings festzustellen sind (Tabelle 12).
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Tabelle 12: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings*” (durchge-
fiihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache”, Hessen): Sprachtestbatterie

fiir Studienkinder

Erfasste sprachliche Leistung

Normiert fir Alters-
gruppe

Sprachentwicklungstest fir
Kinder von drei bis funf Jahren
SETK 3-5 — Untertest ,Enko-
dierung semantischer Relatio-
nen“ ESR (Grimm 2001)

Fahigkeit zur spontanen, freien Beschrei-
bung visuell dargestellter Sachverhalte —
semantische Fahigkeiten / Erzahlkompe-
tenz

3;0 bis 3;11

Aktiver Wortschatztest fir 3-
bis 5-jahrige Kinder - Revision
AWST-R (Kiese-Himmel 2005)

Expressive Sprache: Aktiver Wortschatz

3;0 bis 5;5

Sprachentwicklungstest fir
Kinder von drei bis finf Jahren
SETK 3-5 — Untertest ,Mor-
phologische Regelbildung“ MR
(Grimm 2001)

Fahigkeit zur Pluralbildung - Morphologi-
sche Kompetenz

3;0 bis 5;11

Heidelberger Sprachentwick-
lungstest HSET — Untertest
,Imitation grammatischer
Strukturformen® IS (Grimm u.
Schoéler 1991)

Fahigkeit zum Nachsprechen vorgegebe-
ner Satze — Sprachgedachtnis, Gramma-
tikbeherrschung

Unter 4 bis 9;11

Sprachentwicklungstest fiir
Kinder von drei bis flinf Jahren
SETK 3-5 — Untertest ,,Phono-

Fahigkeit zum Nachsprechen von Kunst-

jogisches Gedachinis fur  !0rlem - phonologisches Arbeitsge- 3,0 bis 5:11
Nichtwérter* PGN (Grimm ’

2001)

Test zur Uberpriifung des

Grammatikverstandnisses Rezeptives Sprachverstandnis 3;0 bis 10;11

TROG-D (Fox 2007)

Nonverbaler Intelligenztest

Zur Erfassung der sprachunabhangigen kognitiven Fahigkeiten der Kinder wurde

der Intelligenztest Coloured Progressive Matrices CPM (Bullheller u. Hacker 2002)

durchgefuhrt. Da bei diesem Test ab dem Alter von 3;9 Jahren (bzw. 45 Monaten)

Normwerte vorliegen, konnte er erst beim Follow-up durchgefuhrt werden, als
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auch die jungsten Kinder der Stichprobe dieses Alter erreicht hatten. Somit liegen
die Ergebnisse nur fur die Kinder vor, die beim Follow-up tatsachlich untersucht
wurden, und nicht fur die gesamte Stichprobe.

Erzieherinnenratings der sprachlichen Entwicklung der Kinder nach Ablauf
der Studie

Zum Zeitpunkt des Follow-up wurden die Erzieherinnen gebeten, den Entwick-
lungsstand der Kinder am Ende der Studie im Vergleich zum Beginn der Untersu-
chung einzuschatzen. Dazu erhielten sie fur jedes Studienkind einen kurzen Fra-
gebogen mit jeweils einem Item zur globalen Beurteilung der Entwicklung in den
sechs Bereichen Artikulation, Wortschatz, Satzbau, Morphologie, Sprachverstand-
nis und Erzahlkompetenz. Die Erzieherinnen sollten angeben, ob sie eine Veran-
derung dieser Fahigkeiten bei dem Kind wahrend der Zeit der Studiendurchfuh-
rung feststellten und falls ja, in welchem Ausmal} (geringe, malige oder starke
Verbesserung). AnschlielRend lag ihnen eine Liste von 17 Aussagen zu dem Kind
vor, die sie auf einer vierstufigen Skala beurteilen sollten. Diese Aussagen bezo-
gen sich auf sprachliche und sozial-emotionale Aspekte im Verhalten des jeweili-
gen Kindes. Damit sollte erfasst werden, ob die Erzieherinnen in Trainings- bzw.
Vergleichsgruppe die Entwicklung der Kinder subjektiv unterschiedlich beurteilten
(s. Anhang).

Elternfragebogen

Der eigens fur die Untersuchung konstruierte Elternfragebogen wurde zeitgleich
mit der Posttestung ausgegeben und diente dazu, soziodemografische Merkmale
der Studienkinder und ihrer Familien, familiare sprachbezogene Problematik, Ent-
wicklungsprobleme oder Erkrankungen, Interessen der Kinder, hausliche Lite-
racyerfahrungen, bisherige sprachliche Entwicklung und Sprachkenntnisse der
Kinder (insbesondere bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern) und der Umgang
mit verschiedenen Sprachen (bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern) in der
Familie zu erfassen. Der Fragebogen samt Begleitbrief fur die Eltern wurde in den
Sprachen deutsch, turkisch, polnisch, russisch und arabisch ausgegeben (s. An-
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hang). Die Stichprobenbeschreibung anhand der durch den Elternfragebogen er-
hobenen Daten befindet sich in Abschnitt 2.2.3.2.

Dokumentation der Anwesenheitszeiten im Kindergarten

Wahrend des Interventionszeitraumes von Mitte Februar bis Ende Mai 2008 erhiel-
ten die Erzieherinnen beider Studiengruppen identische wochentlich auszufullende
Protokollbogen, die erfassten, an wie vielen Tagen pro Woche die einzelnen Stu-
dienkinder sich in der Einrichtung aufhielten, an wie vielen Tagen der gleichen
Woche dies bei der Erzieherin der Fall war, und welche Materialien oder Tatigkei-
ten zur Forderung verwendet wurden. Ziel war es, nachzuvollziehen, wie viele Ta-
ge die Kinder gemeinsam mit ihrer Erzieherin wahrend des Interventionszeitrau-
mes im Kindergarten verbrachten, denn die Kinder konnten nur an diesen Tagen

Forderung im Sinne der jeweiligen Fortbildung erhalten.

2.2.6 Beschreibung der Untersuchungsablaufe

Die nachfolgenden Punkte gelten fur alle Messzeitpunkte und beschreiben die Ar-
beiten um die Testung der Kinder und die Aufzeichnung der Videointeraktionen.

2.2.6.1 Vorbereitung der Untersuchungen

Vor jedem Messzeitpunkt wurden studentische Hilfskrafte als Testleiter rekrutiert
und in einer ganztagigen Veranstaltung in Durchfuhrung der Sprachtests und Er-
hebung der Videointeraktion geschult. Dazu gehorte auRerdem die Einfuhrung in
die zur Untersuchung verwendete Technik (MP3-Player bzw. CD-Spieler zur Pra-
sentation von Items bei bestimmten Untertests, Diktiergerat, Videokamera samt
Speichermedium). Die Testleiter wurden instruiert, vor der eigentlichen Datener-
hebung eine bis zwei Stunden Zeit in der jeweiligen Einrichtung anwesend zu sein,
um die Kinder und Erzieherinnen kennenlernen und Fragen der Erzieherinnen
zum Ablauf beantworten zu konnen. Die teilnehmenden Erzieherinnen waren be-
reits vorab schriftlich iber den Untersuchungsablauf informiert worden und wuss-
ten, dass die Untersuchung eine individuelle Testung jedes Kindes sowie die Auf-

zeichnung eines Videos von Erzieherinnen und Kindern beinhaltete.
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2.2.6.2 Aufzeichnung der Videointeraktion

Die Videointeraktionssituation ist in Punkt 2.2.5.1 genauer beschrieben. In wel-
chem Raum der Einrichtung die Aufnahme gemacht wurde, wurde den Erzieherin-
nen uberlassen, wichtig war lediglich, dass eine storungsfreie Zeit fur die Aufnah-
me gesichert war. Die studentischen Hilfskrafte sollten beim Filmen darauf achten,
dass alle Beteiligten gut zu sehen waren und mindestens 15 Minuten Filmmaterial
aufnehmen. Aus organisatorischen Grinden erfolgte die Videoaufnahme bei man-
chen Kindern vor ihrer individuellen Testung, bei manchen danach. In der Regel
wurde die jeweilige Erzieherin mit drei Studienkindern gefilmt.

2.2.6.3 Durchfiihrung der Sprachtests

Die Durchfuhrung der Sprachtests erfolgte individuell und zu jedem Messzeitpunkt
nach identischen Muster. Der Intelligenztest wurde beim Follow-up der Sprach-
testbatterie vorweg geschaltet. Auch dieser Test ist ein Einzeltest und wurde indi-
viduell durchgefuhrt. Zu allen Testungen begleitete der Testleiter das Studienkind
in einen eigenen Raum, der von der Kindertagesstatte fur die Untersuchung zur
Verfugung gestellt wurde. Die Reihenfolge der Untertests war unbedingt einzuhal-
ten, notigenfalls mit einer kurzen Unterbrechung, falls dies zur Aufrechterhaltung
der Motivation der Kinder zur Weiterarbeit erforderlich war. Nach Abschluss der
Testuntersuchung erhielt jedes Kind als Belohnung fur seine Mitarbeit vom Testlei-
ter ein kleines Geschenk.

Tabelle 13 gibt die Batterie der Sprachtests in der Reihenfolge wieder, in der sie
mit den Kindern an jedem Messzeitpunkt durchgefuhrt wurden. Die Reihenfolge
wurde so gewahlt, dass die Kinder zunachst mit einer Aufgabe beginnen, die keine
sprachlichen Auerungen, sondern nur Deuten mit dem Finger erfordert. Der Un-
tertest ESR aus dem SETK 3-5 (Grimm 2001) lasst den Kindern viel Spielraum,
um selbst bestimmen zu kdnnen, wie umfangreich sie sich auern mochten. Die
nachfolgenden Tests sind dagegen deutlich strukturierter und verlangen ein be-

stimmtes Antwortverhalten vom Kind.
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Tabelle 13: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings® (durchge-
fiihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Reihenfolge der
Durchfiihrung der Untertests der Sprachtestbatterie

Untertest / Verfahren

1. Test zur Uberpriifung des Grammatikverstandnisses TROG-D (Fox 2007)

Sprachentwicklungstest fiir Kinder von drei bis fiinf Jahren SETK 3-5 — Untertest

el »Enkodierung semantischer Relationen“ ESR (Grimm 2001)

3 Aktiver Wortschatztest fur 3- bis 5-jahrige Kinder - Revision AWST-R (Kiese-
‘ Himmel 2005)

4 Sprachentwicklungstest fiir Kinder von drei bis fiinf Jahren SETK 3-5 — Untertest
: ~,Morphologische Regelbildung® MR (Grimm 2001)

5 Heidelberger Sprachentwicklungstest HSET — Untertest ,Imitation grammatischer
: Strukturformen® IS (Grimm u. Schéler 1991)

6 Sprachentwicklungstest fiir Kinder von drei bis fiinf Jahren SETK 3-5 — Untertest

~Phonologisches Gedachtnis fiir Nichtworter* PGN (Grimm 2001)

Mit Ausnahme des TROG-D (Fox 2007) und des CPM (Bullheller u. Hacker 2002),
die von den studentischen Hilfskraften wahrend der Testdurchfuhrung direkt in den
Auswertungsbogen protokolliert wurden, wurde die Durchfihrung der Testuntersu-
chung mit Diktiergerat aufgezeichnet. Dies geschah, um die Korrektheit der Test-
durchfuhrung Uberprufen zu kdnnen sowie um die Daten nach einem einheitlichen

System transkribieren und analysieren zu konnen.

2.2.6.4 Datenaufbereitung

Die studentischen Hilfskrafte Ubermittelten die Protokollbogen, Testaufzeichnun-
gen und Videoaufnahmen an das Forscherteam in Ulm. Die Daten wurden zu-
nachst gesichert und auf Vollstandigkeit Uberpruft. Als nachsten Schritt wurden
Transkripte der Testungen jedes einzelnen Kindes angefertigt. Die Transkripte
wurden in normales Schriftdeutsch angefertigt, wobei darauf geachtet wurde, Be-
sonderheiten der Aussprache zu erfassen und niederzuschreiben. Anschlief3end

wurden die Untertests anhand der Transkripte entsprechend der Auswertungs-



69

richtlinien der einzelnen Verfahren ausgewertet und zur weiteren statistischen

Analyse in SPSS eingegeben.

Die Videointeraktionen wurden jeweils auf Datentrager gesichert und entspre-
chend der Standardisierung geschnitten. AnschlieRend wurden sie von studenti-
schen Hilfskraften gemal® dem Kategorien- und Kodierungssystem kodiert (vgl.
Abschnitt 2.2.5.1).

2.2.7 Entwicklung der Stichprobe: Ausfallanalyse

Wahrend des Verlaufs der Studie kam es zu Ausfallen der Stichprobe, sowohl auf
Seiten der Kinder wie auch der Erzieherinnen. Zwei komplette Einrichtungen der
Trainingsgruppe verlieRen die Studie vorzeitig wegen zeitlicher Uberlastung, eine
davon kurz nach der Pratestung, die zweite Einrichtung nach der Posttestung. Ei-
ne Analyse des Dropouts bei den Kindern wie Erzieherinnen zeigt, dass der Weg-
fall nicht zur systematischen Verzerrung der Stichprobe fuhrt und die Dropouts
sich in wesentlichen Merkmalen von der Ubriggebliebenen Stichprobe nicht signifi-

kant unterscheiden.

2271 Ausfalle Erzieherinnen

Zum Pratest konnten von 49 Personen Videoaufzeichnungen mit den Studienkin-
dern angefertigt werden. Beim Posttest waren 45 Erzieherinnen in der Stichprobe,
zum Follow-up noch 34 Personen. Der Ausfall erfolgte in beiden Studiengruppen
vergleichbar und stellt sich wie folgt dar (Tabelle 14):
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Tabelle 14: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings® (durchge-
fiihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Entwicklung der
Stichprobe der Erzieherinnen (Ausfallanalyse)

Pratest Posttest Follow-up
Trainingsgruppe N =27 N =25 N=18
Vergleichsgruppe N =22 N =20 N=18

Chi?=.046;df=1;p= Chi®*=1.428; df = 1;
.830 p=.232

Anmerkung: Bei der Follow-up-Untersuchung nahmen zwei Erzieherinnen teil, die bei der Posttes-
tung nicht gefilmt werden konnten. Deshalb addiert sich die Zahl der teilnehmenden Erzieherinnen
beim letzten Messzeitpunkt auf 36 Erzieherinnen, obwohl lediglich 34 bei allen drei Messzeitpunk-
ten teilnahmen.

Von 34 Erzieherinnen der Stichprobe existieren vollstandige Datensatze, d.h.
Filmaufnahmen zu jedem Messzeitpunkt. 18 Personen (52.9 %) sind aus der Trai-
nings-, 16 Personen (47.1 %) aus der Vergleichsgruppe (Chi2 =.210;df =1;p =
.647). Diese Gruppe unterscheidet sich in keinen zentralen Ausgangsdaten im
sprachlichen Interaktionsverhalten wahrend der Videointeraktion zum Zeitpunkt
der Pratestung von den 15 Personen, von denen zum zweiten und / oder dritten
Messzeitpunkt keine Daten vorliegen. Damit handelt es sich bei den Dropouts um
keine von vornherein besonders gekennzeichnete Personengruppe und deren
Ausfall sollte nicht zur Verzerrung der Stichprobe fuhren. Gepruft wurden die Aus-
gangssummen der von den Erzieherinnen eingesetzten Sprachlehrstrategien ein-
schliel3lich des korrektiven Feedbacks bzw. der verbesserten Wiederholung, die
verbesserte Wiederholung als besondere Sprachlehrstrategie, die Summen be-
sonders sprachanregender, offener Fragen der Erzieherinnen an die Kinder sowie
der Redeanteil der Erzieherin an allen verbalen AuRerungen von Erzieherin und

Kinder gemeinsam in der Videointeraktion (Tabelle 15).
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Tabelle 15: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings® (durchge-
fiihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Ausfallanalyse
Erzieherinnen: Vergleich der Verhaltensdaten bei der Préatestung zur Priifung von Unter-
schieden zwischen Dropout vs. vollstdndige Studienteilnahme der Erzieherinnen

Teilnahme N Mittelwert SD T-Test
Summe eingesetzter lstandi 34 20.88 13.07
Sprachlehrstrategien votstandig ' ' T = .105; df = 47;
einschlieRlich korrekti- p=.917
ves Feedback Dropout 15 20.47 12.11
lIstédndi 34 5.91 5.17
Summe eingesetzter volistandig T = .055; df = 47;
korrektiver Feedback = .956
OrEIVer Feeabacks = propout 15 6.00 5.20 P
ollstandi 34 5.18 4.06
Summe sprachanre- Y 9 T =-.591; df = 47;
ender Fragen = 557
2 & Dropout 15 433 5.69 P
Prozentualer Anteil der A
p llstand 34 77.05 % 11.01 %
verbalen AuRerungen votstandig ? ° = _-511: df = 47:
der Erzieheri Il =.612
or SZistiern an a7t o pout 15 7506%  1555%  ©

verbalen Auerungen

Ebenso wurde untersucht, ob sich die Gruppe der Erzieherinnen mit vollstandigen

Datensatzen hinsichtlich Merkmale die Berufstatigkeit betreffend von der Dropout-

Gruppe unterscheiden: Auch dies trifft nicht zu. Fur diese Analyse wurde auf den

Fragebogen zurlckgegriffen, der den Erzieherinnen kurz vor der Posttestung aus-

gegeben wurde. Dieser Fragebogen liegt nicht vollstandig fur alle 49 Personen

vor, die beim Pratest auf Video aufgezeichnet wurden, sondern nur fur 47 Erziehe-

rinnen. Zum Vergleich der Gruppe der Ausfalle mit dem Rest der Stichprobe wur-

de das Alter der Erzieherinnen, die Dauer ihrer Berufserfahrung und ihre Arbeits-

zeit (Wochenstunden sowie Teilzeit vs. Vollzeit) herangezogen. Bei keiner dieser

Variablen existieren signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen (Tabelle

16).
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Tabelle 16: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings® (durchge-
fihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Ausfallanalyse
Erzieherinnen: Vergleich der Erzieherinnenmerkmale zur Priifung von Unterschieden zwi-
schen Dropout vs. vollsténdige Studienteilnahme der Erzieherinnen

Teilnahme N Mittelwert ~ SD Signifikanzprifung
lIstandi 4 41. 7.1
vollstéandig 3 53 9 = 1.578: df = 45:
Alter p=.122
Dropout 13 37.62 8.66 '
vollstandig 33 15.97 8.68

Jahre Berufserfahrung

als padagogische Fach- T=-055,df=44;p

= .956

kraft Dropout 13 15.81 9.74

vollstandig 34 31.49 6.03 T = 024 df = 45:
Wochenarbeitsstunden - o081 P

Dropout 13 31.54 5.13 '

lIstandi 4 2
. _ volistandig 3 8 6 Chi? = .001: df = 1:

Vollzeit vs. Teilzeit p=.974

Dropout 13 3 10 '

Als Fazit der Ausfallanalyse bei den Erzieherinnen lasst sich festhalten, dass Teil-
nehmerinnen, die zum zweiten und / oder dritten Messzeitpunkt ausfallen, sich
weder in ihren Ausgangswerten bei der Videointeraktion noch in berufsbezogenen
Merkmalen vom Rest der Gruppe unterscheiden.

2.2.7.2 Ausfalle Kinder

Die Analyse der Ausfalle auf Seiten der Studienkinder zeigt, dass der Dropout in
den beiden Studiengruppen verschieden erfolgte. Bedingt ist dies durch den Weg-
fall zweier kompletter Einrichtungen aus der Trainingsgruppe wahrend der laufen-
den Studie. In der Trainingsgruppe nahmen 57 Kinder bzw. 74 % an allen Unter-
suchungszeitpunkten teil, in der Vergleichsgruppe waren es 60 Kinder bzw. 87 %
(Chi2 =3.82; df = 1; p = .051). Die Entwicklung der Stichprobe ist in Tabelle 17
dargestellt:
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Tabelle 17: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings® (durchge-
fiihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Entwicklung der
Stichprobe der Studienkinder (Ausfallanalyse)

Pratest Posttest Follow-up
Trainingsgruppe N=77 N=71 N =58
Vergleichsgruppe N =69 N =64 N =61

Chi?=.016;df=1;p= Chi*=4.131;df = 1;
.901 p =.042

Anmerkung: Bei der Follow-up-Untersuchung nahmen zwei Kinder teil, die an der Posttestung nicht
untersucht werden konnten. Deshalb addiert sich die Zahl der teilnehmenden Kinder beim letzten
Messzeitpunkt auf 119 Kinder, obwohl lediglich 117 Kinder bei allen drei Messzeitpunkten teilnah-
men.

Eine Prufung der sprachlichen Ausgangsleistungen der Kinder zur Pratestung
zeigt, dass die Kinder, die zum zweiten und / oder dritten Messzeitpunkt wedfielen,
sich mit Ausnahme eines Untertests nicht vom Rest der Stichprobe unterschieden
(s. Tabelle 18). Obwohl 146 Kinder bei der Pratestung untersucht wurden, sum-
miert sich bei den einzelnen Untertests die Zahl der vollstandigen versus unvoll-
standigen Datensatze bis auf eine Ausnahme nicht auf 146, weil es bei funf Unter-
tests vorkam, dass Kinder die Mitarbeit an diesem Test verweigerten und die Da-
ten aus diesem Grunde nicht auswertbar waren. Mit Ausnahme des Untertests
ESR des SETK 3-5 (Grimm 2001), bei dem Normwerte nur fur dreijahrige Kinder

vorliegen, werden fur die Ausfallanalyse die Leistungen in T-Werten angegeben.
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Tabelle 18: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings*” (durchge-
fihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Ausfallanalyse
Studienkinder: Vergleich der Testergebnisse bei der Prétestung zur Priifung von Unter-
schieden zwischen Dropout vs. vollstandige Studienteilnahme der Kinder

Untertest

Teilnahme

N

Mittel-
wert

SD

T-Test

Sprachentwicklungstest fiir
Kinder von drei bis flinf
Jahren SETK 3-5 — Unter-
test ,Enkodierung semanti-
scher Relationen“ ESR
(Grimm 2001)

Rohwert (max. 7.78)

vollstandig

Dropout

112

28

2.57

2.33

1.64

1.51

T=-711;df = 138;p =
479

Aktiver Wortschatztest fiir
3- bis 5-jahrige Kinder -
Revision AWST-R (Kiese-
Himmel 2005)

T-Wert

vollstandig

Dropout

116

28

35.41

32.32

12.40

10.79

-1.212; df =142; p

T=
=.227

Sprachentwicklungstest fiir
Kinder von drei bis flinf
Jahren SETK 3-5 — Unter-
test ,Morphologische Re-
gelbildung“ MR (Grimm
2001)

T-Wert

vollstandig

Dropout

111

25

40.32

39.60

10.82

10.74

T=-303;df = 134; p =
763

Heidelberger Sprachent-
wicklungstest HSET —
Untertest ,Imitation gram-
matischer Strukturformen*®
IS (Grimm u. Schéler 1991)
T-Wert

vollstandig

Dropout

97

23

40.92

41.00

4.55

5.53

T=.075;df=118; p =
940

Sprachentwicklungstest fiir
Kinder von drei bis flinf
Jahren SETK 3-5 — Unter-
test ,Phonologisches Ge-
dachtnis fir Nichtworter”
PGN (Grimm 2001)
T-Wert

vollstandig

Dropout

84

22

40.94

48.14

8.51

11.24

T=3.29;df=104;p =
.001

Test zur Uberpriifung des
Grammatikverstandnisses
TROG-D (Fox 2007)
T-Wert

vollstandig

Dropout

117

29

40.72

37.83

10.74

6.74

Varianzgleichheit nicht
gegeben > T =-1.810;
df =67.91; p=.075

Ebenfalls wurde untersucht, ob es bei den Ausfallen Unterschiede bezuglich der

Personenvariablen des Alters zum Zeitpunkt der Pratestung, des Geschlechts und

des Sprachstatus (ein- bzw. mehrsprachig) der Kinder gab: Auch dies ist nicht der

Fall (vgl. Tabellen 19, 20 und 21).
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Tabelle 19: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings® (durchge-
fihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Ausfallanalyse
Studienkinder: Vergleich des Alters der Kinder zur Priifung von Unterschieden zwischen
Dropout vs. vollstdndige Studienteilnahme der Kinder

Teilnahme N Mittelwert SD T-Test
lIstandi 117 47. }
_ vollstandig 85 5.99 T = .062: df =
Alter in Monaten =
144; p = .951
Dropout 29 47.93 5.78

Tabelle 20: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings® (durchge-
fihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Ausfallanalyse
Studienkinder: Vergleich des Geschlechts der Kinder zur Priifung von Unterschieden
zwischen Dropout vs. vollstandige Studienteilnahme der Kinder

Teilnahme N Jungen Méadchen Chi>-Test

vollstandig 117 70 47 ' o
Geschlecht Chi® =1.270; df =

Dropout 29 14 15 1; p =.260

Tabelle 21: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings® (durchge-
fiihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Ausfallanalyse
Studienkinder: Vergleich des Sprachstatus der Kinder zur Priifung von Unterschieden
zwischen Dropout vs. vollstandige Studienteilnahme der Kinder

einsprachig

Teilnahme N deutsch mehrsprachig ~ Chi*-Test
listandi 117 95
Sprachstatus votstandig 62 Chi? = .620; df =
Dropout 29 13 16 1, p =431

Als Fazit der Ausfallanalyse bei den Studienkindern kann festgehalten werden,
dass der Wegfall von Kindern aus der Stichprobe zu keinerlei systematischen Ver-
zerrung fuhren durfte, da sich die Kinder, die bei allen Messzeitpunkten untersucht

wurden, von den Dropouts in keinem zentralen Merkmal unterscheiden.
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3 Ergebnisse / Interventionseffekte

Bei der Darstellung der Ergebnisse werden zunachst die Effekte bei den teilneh-
menden padagogischen Fachkraften berichtet, um dann die Ebene der Studien-
kinder zu betrachten. Die beiden zentralen Fragestellungen in Bezug auf die Er-
zieherinnen lauteten: Wie wird ein solches Training von den Erzieherinnen ange-
nommen und umgesetzt? Kann das sprachliche Interaktionsverhalten von Erziehe-
rinnen dauerhaft optimiert werden? Dazu werden in umgekehrter Reihenfolge zu-
nachst die Ergebnisse der Videointeraktionsanalyse prasentiert, erganzt durch die
Betrachtung von Einflussvariablen. AnschlielRend werden ausgewahlte Daten zur
Trainingsakzeptanz bei den Teilnehmerinnen vorgestellt.

Auf Kindebene suchte die Studie Antworten auf diese Fragen: Sind Effekte auf
Sprachkompetenzen sprachlich forderbedurftiger Kinder festzustellen? Bei wel-
chen Kindern findet man Effekte? Bei den Studienkindern handelt es sich um eine
unausgelesene Stichprobe, rekrutiert aus 16 Regelkindergarten in Hessen. Dabei
wurde die sprachlich schwachere Halfte aller zur Verfugung stehender Kinder in
die Stichprobe eingebunden, die Stichprobe ist also heterogen zusammengesetzt
und es ist nicht zu erwarten, dass wirklich alle Kinder stark forderbedurftig waren.
Zunachst werden die Daten des Pratests untersucht, indem die Leistungen der
Kinder der beiden Studiengruppen vor der Interventionsphase gegenubergestellt
werden, um zu prufen, ob die Gruppen mit gleichen Ausgangsvoraussetzungen
starten. In einem zweiten Schritt werden Trainingseffekte global untersucht, d.h.
auf Ebene der Studiengruppen insgesamt. Hierbei wird zwischen kurzfristigen und
langfristigen Effekten unterschieden (Betrachtung von zwei bzw. drei Messzeit-
punkten). AnschlieBend wurde zur Untersuchung der langsschnittlichen Entwick-
lung von Kindern unterschiedlicher Ausgangsniveaus die Stichprobe anhand der
sprachlichen Leistungen zur Pratestung in Leistungsdrittel eingeteilt. Analog zur
Darstellung des Verlaufs der Gesamtstudiengruppen werden die Ergebnisse eben-
falls nach kurz- und langfristigen Effekten prasentiert. Zum Abschluss werden Ef-
fekte von Einflussvariablen untersucht: Betrachtet werden die Merkmale Sprach-
status, Alter, Geschlecht, nonverbaler IQ und soziobkonomischer Status. Die Er-
gebnisse werden nach Sprachebenen sortiert: Sprechfreude, Semantik, Wort-
schatz, Grammatik, phonologisches Arbeitsgedachtnis, Sprachverstandnis. Im
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Sinne einer formativen Evaluation wurden die Erzieherinnen am Ende der Unter-
suchung nach ihren Einschatzungen zu den jeweiligen Interventionen und den

Effekten auf die ihnen zugeordneten Kinder befragt (Erzieherinnenratings).

Metrische Verlaufsdaten wurden varianzanalytisch (Varianzanalyse mit Messwie-
derholung) ausgewertet. Gruppenvergleiche erfolgten entweder Uber T-Tests auf
metrischem Skalenniveau bzw. Uber Mann-Whitney U-Tests auf ordinalem Daten-
niveau. Unterschiede in Bezug auf prozentuale Verteilungen in den beiden Grup-
pen wurden Uber Chi-Quadrat Tests bestimmt. Zur Analyse von metrischen Zu-

sammenhangen wurden Produkt-Moment-Korrelationen nach Pearson gerechnet.

3.1 Erzieherinnen

3.1.1 Videointeraktionanalyse

Die Videointeraktionsanalyse wurde bei allen drei Messzeitpunkten durchgefuhrt,
um die hypothetisch erwarteten Veranderungen des sprachlichen Interaktionsver-
haltens der Erzieherinnen der Trainingsgruppe im Langsschnitt sichtbar zu ma-
chen. Die beim Pratest gewonnenen Verhaltensdaten zeigen, dass das sprachli-
che Interaktionsverhalten der Erzieherinnen beider Studiengruppen vergleichbar
war. Der durchschnittliche Redeanteil der Erzieherinnen (einschlieBlich Vorlesen
aus dem Bilderbuch) bei der Pratestung betrug 76.4 % (SD = 12.44; Vergleich
Trainings- und Vergleichsgruppe: T = -1.278; df = 45.56; p = .208). Im Durch-
schnitt wurden 4.92 offene bzw. sprachanregende Fragen gestellt (SD = 4.57;
Vergleich Trainings- und Vergleichsgruppe: T = 1.277; df = 47; p = .208) und 20.76
Sprachlehrstrategien verwendet (SD = 12.66; Vergleich Trainings- und Ver-
gleichsgruppe: T = 1.012; df = 47; p = .317). Alle deskriptiven Kennwerte beider
Studiengruppen sind in Tabelle 22 wiedergegeben.
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Tabelle 22: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings*” (durchge-
fihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache”, Hessen): Verhaltensdaten
der Erzieherinnen in der Videointeraktionsanalyse: Mittelwerte (M) und Standardabwei-
chungen (SD) der untersuchten Variablen in Trainings- und Vergleichsgruppe zu allen
Messzeitpunkten

Trainingsgruppe Vergleichsgruppe
Pra- Post- Follow- Pra- Post- Follow-
Test Test Up Test Test Up

M(SD) M(SD) M (SD) M(SD) M(SD) M (SD)

N =27 N =25 N=18 N =22 N =20 N=18

Verbaler Kommunikati-

oneontol dor Erslofa. | 7448 666 61.5 7885 7416  78.23
o 0% (14.23)  (12.81) (6.88) (9.6) (11.85)  (9.74)
é\brz"c'r‘j;fe“r;‘;zzr Fra 556 6.20 6.89 4.00 4.65 55

P 9 (521)  (3.51)  (4.23) (3.55)  (3.33)  (4.68)

gen

Absolute Summe

Sprachlehrstrategien 22.41 27.2 30.94 18.73 14.70 16.56
inkl. korrektives Feed- (11.78) (11.58) (11.52) (13.67)  (8.96) (8.57)
back

Absolute Summe kor- 6.26 9.48 8.89 5.55 4.75 3.89
rektives Feedback (4.94) (6.1) (4.87) (5.42)  (4.35)  (4.27)
3111 Sprachforderliche Grundhaltung

Die sprachforderliche Grundhaltung des Erwachsenen in der Kommunikation von
Kindern ist charakterisiert durch eine Orientierung an aktuellen Themen der Kin-
der, durch ein Aufgeben der eigenen Dominanz in der Kommunikation zugunsten
der Aktivitat der Kinder und durch eine Ermutigung der Kinder zur eigenen verba-
len Kommunikation. Eine Reduktion des Sprechanteils der Erzieherin in der analy-
sierten Videosequenz kann daher als einen Indikator fur das Einnehmen einer
sprachforderlichen Grundhaltung betrachtet werden. Beim Pratest beanspruchten
die Erzieherinnen ca. 75 % der Redezeit in der analysierten Videosequenz fur
sich.
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Im Langsschnitt wurde sichtbar, dass die Erzieherinnen der Trainingsgruppe sich
verbal zuricknahmen, wodurch die Kinder einen hoheren Redeanteil erhielten
(Varianzanalyse mit Messwiederholung: Interaktionseffekt Zeit x Gruppe: F[2;31] =
5.003; p = .010; vgl. Abbildung 1).
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Abbildung 1: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings® (durch-
gefiihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Entwicklung
des verbalen Kommunikationsanteils der Erzieherinnen der Trainingsgruppe (TG) sowie
der Vergleichsgruppe (VG) in der Videointeraktionsanalyse (N = 34 vollstdndige Datens-
atze liber drei Messzeitpunkte). Varianzanalyse mit Messwiederholung: Interaktionseffekt
Zeit x Gruppe: F[2;31] = 5.003; p =.010

Abbildung 1 zuerst erschienen in: Simon u. Sachse 2011

Eine sprachforderliche Grundhaltung aul3ert sich in weiteren Verhaltensweisen der
Abnahme der eigenen Fuhrung in Kommunikationssituationen, z. B. im konkreten
Loslassen des Bilderbuches oder der Abnahme der Haufigkeit des eigeninitiativen
Umblatterns durch die Erzieherin. Bei der Pratestung hielt die Erzieherin in 81.6 %
der Falle das Bilderbuch wahrend der aufgezeichneten Situation selbst in der
Hand (Vergleich Trainings- und Vergleichsgruppe: Chi? = 1.101; df = 2; p = .577).
In der Vergleichsgruppe hielten die Erzieherinnen das Bilderbuch bei Pra- und
Posttestung zu jeweils 85 % selbst fest, in der Trainingsgruppe jedoch sank dieser
Anteil von 78 % beim Pratest auf 40 % bei der Posttestung (Vergleich Trainings-



80

und Vergleichsgruppe bei Posttest: Chi? = 9.494; df = 2; p = .009). Zum Follow-up
ist der gefundene Gruppenunterschied nicht mehr signifikant (Chi* = 4.467; df = 2;
p =.107).

Die Erzieherinnen der Trainingsgruppe blatterten bei Posttest und Follow-up nur
noch halb so haufig selbst um wie beim Pratest (statt zweimal innerhalb von funf
Minuten nur noch einmal), wahrend diese Zahl sich bei der Vergleichsgruppe im
Langsschnitt nicht veranderte (Varianzanalyse mit Messwiederholung: Interakti-
onseffekt Zeit x Gruppe: F[2;31] = 10.675; p = .000). Tabelle 23 gibt die deskripti-
ven Kennwerte zur sprachforderlichen Grundhaltung in beiden Studiengruppen

wieder.

Tabelle 23: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings*” (durchge-
fihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Kennwerte zur
Position des Bilderbuches und Anzahl eigeninitiativen Umblétterns der Erzieherin in Trai-
nings- und Vergleichsgruppe zu allen Messzeitpunkten (Videointeraktionsanalyse)

Trainingsgruppe Vergleichsgruppe
Pra- Post- Follow- Pra- Post- Follow-
Test Test Up Test Test Up

N=27 N=25 N=18 N=22 N=20 N=18

Erzieherin halt Bilderbuch (Abso- 21 10 7 19 17 13
lute Zahl und Prozentanteil) (77.8 %) (40.0 %) (38.9 %) (86.4 %) (85.0%) (72.2%)
2.41 1.08 1.00 1.86 3.35 2.67

Erzieherin blattert um (M und SD) (1.28) (1.38) (1.24) (1.13) (2.03) (1.24)

3.1.1.2 Sprachanregende Fragen

Verschiedene Fragetypen erfordern unterschiedlich differenzierte Antworten vom
Gegenuber. Geschlossene Fragen wie z. B. ,Was ist das?“ konnen mit lediglich
einem Wort beantwortet werden, wahrend offene Fragen wie ,Was siehst du auf
dem Bild?“ rein formal nach langeren Antworten verlangen. Im Kontext der vorge-
stellten Untersuchung wurden letztere als besonders sprachanregend angesehen.
Die langsschnittliche Betrachtung ergab keinen Effekt des ,Heidelberger Trai-
ningsprogramms® auf das Frageverhalten der Erzieherinnen in der analysierten
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Videosequenz, auch unterschieden sich die Studiengruppen hinsichtlich der An-
zahl verwendeter offener, sprachanregender Fragen zu keinem Zeitpunkt vonei-
nander (Varianzanalyse mit Messwiederholung: Interaktionseffekt Zeit x Gruppe:
F[2;31] = .228; p = .797). Die Anzahl der verwendeten sprachanregenden Fragen
zu allen Messzeitpunkten ist in Tabelle 22 wiedergegeben.

3.1.1.3 Sprachlehrstrategien

Sprachlehrstrategien werden als sprachmodellierende Verhaltensweisen definiert,
die kindliche AuRerungen aufgreifen, wiederholen und erweitern, ferner wird das
Benennen von Gegenstanden oder Handlungen durch die Erzieherin ebenfalls zu
dieser Strategie gezahlt. Eine besondere Form stellt das korrektive Feedback bzw.
die verbesserte Wiederholung bei formal fehlerhafter kindlicher AuRerung dar.
Gemeinsam ist allen Sprachlehrstrategien, dass sie Kindern ein semantisch, syn-
taktisch und morphologisch korrektes Modell anbietet, an dem diese sich zum
sprachlichen Regellernen orientieren konnen. Eine Analyse der Entwicklung der
Trainingsgruppe zeigt, dass die Erzieherinnen als Effekt des ,Heidelberger Trai-
ningsprogramms® den Kindern verstarkt einen sprachmodellierenden Input anbo-
ten. Beim letzten Messzeitpunkt lag die Anzahl dieser besonders forderlichen Ver-
haltensweisen in der Trainingsgruppe fast doppelt so hoch wie in der Vergleichs-
gruppe (Varianzanalyse mit Messwiederholung: Interaktionseffekt Zeit x Gruppe:
F[2;31] = 3.395; p = .040; s. Abbildung 2). Die Erzieherinnen der Trainingsgruppe
setzten die vermittelten Strategien Uber den eigentlichen Interventionszeitraum

hinaus auf einem dauerhaft hoheren Niveau ein.
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Abbildung 2: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings® (durch-
gefiihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache*, Hessen): Summe der
verwendeten Sprachlehrstrategien einschlielllich korrektives Feedback von Erzieherinnen
der Trainingsgruppe (TG) sowie der Vergleichsgruppe (VG) in der Videointeraktionsanaly-
se (N = 34 vollstdndige Datensétze liber drei Messzeitpunkte). Varianzanalyse mit Mess-
wiederholung: Interaktionseffekt Zeit x Gruppe: F[2;31] = 3.395; p = .040

Abbildung 2 zuerst erschienen in: Simon u. Sachse 2011

Auch eine isolierte Betrachtung des korrektiven Feedbacks als besonders prag-
nante Sprachlehrstrategie ergab eine Steigerung von dessen Verwendung in der
Trainingsgruppe (Varianzanalyse mit Messwiederholung: Interaktionseffekt Zeit x
Gruppe: F[2;31] = 4.935; p =.010).

3114 Einflussvariablen

Soziodemografische Merkmale

Bei zwei personenbezogenen Merkmalen wurden Gruppenunterschiede gefunden:
bei der Berufserfahrung sowie bei dem Arbeitszeitmodell (vgl. Abschnitt 2.2.3.1).

Wichtig ist nun die Uberpriifung, ob die Unterschiede in diesen Merkmalen der

Berufstatigkeit mit unterschiedlichen Ausgangswerten bei der Videointeraktion
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einhergehen, also ob sich das sprachliche Interaktionsverhalten der Erzieherinnen
von vornherein unterscheidet, je nachdem wie lange sie bereits im Beruf arbeiten
oder nach ihrer wochentlichen Arbeitszeit. Zur Untersuchung dieser Moglichkeit
wurden bei der Berufstatigkeit Korrelationen zwischen der Anzahl der Jahre und
zentraler Variablen der Videointeraktion der Pratestung berechnet (verbaler Erzie-
herinnenanteil an allen verbalen AuBerungen in der analysierten Sequenz, Anzahl
sprachanregender Fragen, Anzahl Sprachlehrstrategien; vgl. Tabelle 24). Fur die
Uberprifung eines mdglichen Zusammenhangs zwischen Arbeitszeitmodell und
dem Ausgangsverhalten in der Videointeraktion wurde der Mann-Whitney U-Test
fur die Personen, die in Vollzeit oder Teilzeit arbeiten, mit denselben Variablen der
Videointeraktion berechnet (Tabelle 25).

Tabelle 24: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings® (durchge-
fihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Korrelationen
zwischen Dauer der Berufserfahrung der Erzieherinnen und Ausgangswerten im sprachli-
chen Interaktionsverhalten (Videointeraktionsanalyse) beim Prétest. N = 47

Korrelationskoeffizient nach
Pearson, Signifikanz

Jahre Berufserfahrung und Summe Sprachlehrstrategien, ein-

schlieRlich korrektives Feedback r=-.280; p =.060

Jahre Berufserfahrung und Summe korrektives Feedback r=-172;p=.253

Jahre Berufserfahrung und Summe sprachanregende Fragen r=-.137;p =.364

Jahre Berufserfahrung und verbaler Erzieherinnenanteil (in

Prozent) r=.295; p =.046
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Tabelle 25: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings® (durchge-
fiihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Unterschieds-
tberpriifung von Ausgangswerten (Mittelwerte) im sprachlichen Interaktionsverhalten (Vi-
deointeraktionsanalyse, Prétest) bei Vollzeit- und Teilzeitkrédften. N = 47

Vollzeit Teilzeit Mann-Whitney U, Signifikanz
N =11 N = 36
Summe Sprachlehrstrategien,
einschlieBlich korrektives Feed- 23.18 20.67 U =181.000; p = .669
back
Summe korrektives Feedback 7.36 5.69 U = 160.000; p = .337
Summe sprachanregende Fragen 4.00 5.39 U = 149.500; p = .220
Verbaler Erzieherinnenanteil (in 7799 75.09 U = 171.000; p = .498

Prozent)

Tatsachlich spielt die Dauer der Berufserfahrung fur das Ausgangsniveau des
sprachlichen Interaktionsverhaltens der Erzieherinnen zum Zeitpunkt der Prates-
tung bei einer Variable der Videointeraktion eine Rolle: Es besteht eine signifikan-
te positive Korrelation zwischen der Anzahl an Jahren der Berufserfahrung der
padagogischen Fachkrafte und dem verbalen Erzieherinnenanteil, d.h. je langer
die Erzieherinnen in ihrem Beruf arbeiten, desto mehr sprechen sie in der Vi-
deosequenz (r = .295; p = .046). Wenn auch nicht signifikant, findet sich ein Trend
bezuglich der Jahre an Berufserfahrung und der Summe der eingesetzten Sprach-
lehrstrategien einschliel3lich des korrektiven Feedbacks. Hier liegt eine negative
Korrelation vor, was bedeutet, je langer die Erzieherinnen in ihrem Beruf arbeiten,
desto weniger Sprachlehrstrategien werden in der Videosequenz beim Pratest
gezahlt (r = -.280; p = .060).

Zur langsschnittlichen Betrachtung der Entwicklung des Anteils verbaler Erziehe-
rinnendullerungen wurde eine Varianzanalyse mit Messwiederholung unter Ver-
wendung der Jahre an Berufserfahrung als Kovariate berechnet. Die Analyse
ergab keinen Effekt fur die Dauer der Berufserfahrung, aber einen deutlichen Ef-
fekt der Studiengruppe im Laufe der Untersuchung (Varianzanalyse mit Messwie-
derholung: Interaktionseffekt Zeit x Jahre Berufserfahrung: F[2;29] = 1.860; p =
.164; Interaktionseffekt Zeit x Gruppe: F[2;29] = 5.822; p = .005). Auch bei den
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anderen Variablen zeigten sich im Langsschnitt keine Effekte der Berufserfahrung.
Dies bedeutet, dass der Lernerfolg im ,Heidelberger Trainingsprogramm® von der
Berufserfahrung der Teilnehmerinnen unabhangig ist und der Gruppenunterschied

zu keinen Verzerrungen fuhrt.

Das Arbeitszeitmodell (Vollzeit vs. Teilzeit) spielt fur das Verhalten der Erzieherin-
nen zum Pratest keine Rolle und wird deshalb bei der weiteren Betrachtung der
Ergebnisse nicht mehr betrachtet.

Personlichkeitsmerkmale

Im Zuge einer differenzierten Beantwortung der Frage, ob sich das sprachliche
Interaktionsverhalten von Erzieherinnen modifizieren lasst, interessiert auch eine
mogliche Rolle von Eigenschaften der Personen fur das Ausmall der Verande-
rung. Profitieren Erzieherinnen mit bestimmten personlichen Eigenschaften starker
vom Training als andere? Aspekte der Personlichkeit wurden im Fragebogen, der
zur Posttestung ausgegeben wurde, erhoben (vgl. Abschnitt 2.2.5.1). Fur die 47
Erzieherinnen, von denen Daten vorliegen, wurden Scores anhand ausgewahlter
ltems aus dem NEO-Funf-Faktoren Inventar nach Costa und McCrae (Borkenau u.
Ostendorf 2008) sowie aus dem IPC-Fragebogen zu Kontrolliberzeugungen
(Krampen 1981) gebildet. Der TIPI (Hell u. Muck 2003) wurde bei der Befragung
zum Follow-up bei den 34 Personen eingesetzt, die sich zu diesem Zeitpunkt noch
in der Stichprobe befanden.

Im Zuge der Untersuchung dieser Frage wurden bei allen Erzieherinnen zunachst
Korrelationen zwischen ihren oben beschriebenen Ausgangswerten in der Vi-
deointeraktionsanalyse (Pratest) und verschiedenen Personlichkeitsmalien be-
rechnet. Es fanden sich bei zwei Personlichkeitsvariablen signifikante Zusammen-
hange. Zum einen bestand zwischen der Subskala ,Gewissenhaftigkeit” des TIPI
(Hell u. Muck 2003) und dem Anteil verbaler AuRerungen der Erzieherinnen eine
negative Korrelation (r = -.342; p = .048): Je hoher die Auspragung bei ,Gewis-
senhaftigkeit®, desto niedriger der Sprechanteil in der Videointeraktion beim Pra-
test. Personen mit hohen Werten in ,Gewissenhaftigkeit werden als zuverlassig,
kontrolliert und verantwortungsbewusst beschrieben. Sie sollen hart und zielorien-
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tiert arbeiten (vgl. George u. Zhou 2001). Zum anderen korrelierte der Score zu
LJnternalitat* (d.h. die subjektive Uberzeugung, Uber wichtige Aspekte des Lebens
selbst die Kontrolle zu besitzen) des IPC-Fragebogens zu Kontrolliberzeugungen
(Krampen 1981) positiv mit dem Einsatz von Sprachlehrstrategien (Sprachlehrstra-
tegien einschliellich korrektives Feedback: r = .315; p = .037; nur korrektives
Feedback: r = .332; p = .028). Je starker die individuelle Auspragung bei ,Internali-
tat”, desto mehr Sprachlehrstrategien wurden also gezeigt.

AnschlieRend wurden bei den Teilnehmerinnen der Trainingsgruppe Differenzen
zwischen ihren Verhaltensdaten in der Videointeraktion bei der Pratestung und
Posttestung errechnet, um individuelle Zuwachse an sprachférderlichen Verhal-
tensweisen sichtbar zu machen. Die ermittelten Differenzen wurden mit den
Scores zur Personlichkeit korreliert. Ein signifikanter Zusammenhang fand sich bei
der Subskala ,,Gewissenhaftigkeit* des TIPI (Hell u. Muck 2003) und der zwischen
Pra- und Posttestung festgestellten Differenz beim Anteil verbaler AuRerungen der
Erzieherinnen (N = 15 Erzieherinnen; r = -.569; p = .021). Sich als besonders ,ge-
wissenhaft® einstufende Personen zeigten von vornherein eine starkere Zuruckhal-
tung beim Sprechen in der Videointeraktion, wodurch vergleichsweise wenig Ver-
besserungspotential in dieser Hinsicht blieb. Sich in der Kommunikation zurtckzu-
nehmen konnte Personen mit einer hohen Selbstkontrolle, wie dies fur ,Gewis-
senhaftigkeit” kennzeichnend ist, moglicherweise von vornherein leichter fallen als
anderen. Ein weiterer signifikanter Zusammenhang bestand zwischen der Subska-
la ,Offenheit fur Erfahrungen® des TIPI (Hell u. Muck 2003) und der Differenz zwi-
schen den beiden Messzeitpunkten bei der Variable Einsatz von Sprachlehrstrate-
gien einschliellich korrektives Feedback (N = 15 Erzieherinnen; r = -.659; p =
.008). Personen mit niedrigen Werten in ,Offenheit fir Erfahrungen® sollen zu eher
wenig kreativem Verhalten tendieren und sich bevorzugt an bekannte Routinen
halten, die ihnen Sicherheit vermitteln (vgl. George u. Zhou 2001). Da die gefun-
dene Korrelation negativ ist, bedeutet dieser Befund, dass Personen, die niedrig
bei ,Offenheit fur Erfahrungen® luden, besonders starke Lernzuwachse im Einsatz
von Sprachlehrstrategien im Umgang mit den Kindern zeigten. Damit profitieren
die eher konventionellen Personen sogar noch starker vom ,Heidelberger Trai-

ningsprogramm® als andere Personengruppen.
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3.1.2 Trainingsakzeptanz und subjektive Einschatzung von Effekten

Daten zur Beurteilung der Inhalte und Vermittlungsmethoden des ,Heidelberger
Trainingsprogramms® wurden mit einem Evaluationsbogen am Ende des letzten
Trainingstages erfasst und liegen von 17 Erzieherinnen der Trainingsgruppe vor.
Die Teilnehmerinnen benoteten das Training insgesamt mit ,sehr gut® (M = 1.4 auf
einer Skala von 1 bis 5). Insbesondere die Inhalte ,gezielte Sprachlehrstrategien®
(82.4 %), ,sprachhemmende Verhaltensweisen® (68.8 %) und ,sprachforderliche
Grundhaltung® (62.5 %) wurden als wichtig und praxisrelevant eingestuft. Vermut-
lich haben sich die Fachkrafte noch nicht in dieser Form mit den Themen ausei-

nandergesetzt.

Die gewahlten didaktischen Vermittlungsmethoden des ,Heidelberger Trainings-
programms* fanden hohe Akzeptanz. Bei den Lehrmethoden wurde vor allem der
kollegiale Austausch in einer festen Gruppe von 93.8 % der Teilnehmerinnen sehr
geschatzt, auch die intensive Arbeit anhand einer eigenen Videointeraktion ein-
schlie3lich der personlichen Reflexion und Supervision des sprachlichen Interakti-
onsverhaltens wurde als sinnvolle Lernstrategie angesehen. 88.2 % der Teilneh-
merinnen bezeichneten diese Vermittlungsmethode als ,sehr wichtig“ oder ,wich-
tig“. Dies unterstreicht die Bedeutung einer praktischen Auseinandersetzung mit
den Lerninhalten durch eigenes Ausprobieren.

Zur Erfassung der subjektiv wahrgenommenen Verhaltensanderungen bei den
padagogischen Fachkraften liegen ebenfalls Daten aus dem Fragebogen zur Be-
urteilung des Trainings vor. 88.3 % der Teilnehmerinnen aullerten, ihr Verhalten
sprachauffalligen Kindern gegenuber ,sehr® oder ,ziemlich® verandert zu haben,
und nannten Verhaltensweisen, die der sprachforderlichen Grundhaltung sowie
dem Einsatz von Sprachlehrstrategien zuzuordnen sind, etwa ,Ich lasse mir mehr

Zeit, achte genauer auf die Worte“.

Beim Follow-up erhielten die Erzieherinnen beider Studiengruppen einen Frage-
bogen zur Anwendbarkeit der Forderung im padagogischen Alltag der Kinderta-
gesstatte (N = 37 Erzieherinnen; Trainingsgruppe N = 18, Vergleichsgruppe N =
19). Mehr Teilnehmerinnen der Trainingsgruppe sahen sich in der Lage, die in ih-

rer Fortbildung vermittelten Forderstrategien auf andere Kinder zu Ubertragen



88

(,Haben Sie die Forderideen im Rahmen der Studie auch fur andere Kinder lhrer
Gruppe anwenden kdonnen?*, Chi® = 4.08; df = 1; p = .043). 94 % der Erzieherin-
nen der Trainingsgruppe gaben an, die Kinder gut im padagogischen Alltag for-

dern zu kdnnen, auch nach dem Ende der eigentlichen Intervention.
3.1.3 Zusammenfassung Erzieherinnen

Die beiden auf Erzieherinnenebene abzielenden Fragestellungen der Studie laute-
ten: Wie wird ein solches Training von den Erzieherinnen angenommen und um-
gesetzt? Kann das sprachliche Interaktionsverhalten von Erzieherinnen dauerhaft
optimiert werden? Fur beide Fragen ergeben sich positive Interventionseffekte.
Die Erzieherinnen verandern als Folge des ,Heidelberger Trainingsprogramms® ihr
Verhalten im Umgang mit den Kindern, indem sie haufiger in den analysierten Vi-
deointeraktionen eine sprachforderliche Grundhaltung einnehmen und mehr
Sprachlehrstrategien einsetzen. Neben dem besonders pragnanten korrektiven
Feedback werden auch andere sprachmodellierende Verhaltensweisen wie das
Aufgreifen, Wiederholen und Erweitern korrekter kindlicher Sprachaulierungen
verstarkt gezeigt. Keine Effekte hingegen zeigen sich auf das Verwenden sprach-
anregender, offener Fragen in den Videointeraktionen. Die Dauer der Berufserfah-
rung spielt keine Rolle fur einen Trainingserfolg. Das ,Heidelberger Trainingspro-
gramm® zeigt Effekte bei Personen mit unterschiedlichen Personlichkeitsmerkma-

len.

Das ,Heidelberger Trainingsprogramm® wird von den Teilnehmerinnen insgesamt
als ,sehr gut” bewertet und es findet eine hohe Akzeptanz, sowohl die vermittelten
Inhalte als auch die Didaktik im Training betreffend.

3.2 Kinder

Auf Kindebene suchte die Studie Antworten auf diese Fragen: Sind Effekte des
Absolvierens des ,Heidelberger Trainingsprogramms® durch die Bezugspersonen
auf Sprechfreude und Sprachkompetenzen sprachlich forderbedurftiger Kinder
festzustellen? Bei welchen Kindern findet man Effekte auf die Sprachkompetenz?
Die Ergebnisse in diesem Abschnitt werden getrennt nach Sprachebenen darge-
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stellt, jeweils beginnend mit der kindlichen Sprechfreude. Anschlieend folgen Be-
trachtungen zu Semantik und Wortschatz, Grammatik, phonologisches Arbeitsge-
dachtnis und Sprachverstandnis. Zunachst werden jeweils die Ausgangswerte
beider Studiengruppen analysiert. Anschliel3end erfolgt eine auf Ebene der Ge-
samtstudiengruppen vorgenommene Untersuchung der Interventionseffekte mit-
tels Varianzanalysen mit Messwiederholungen — sowohl mit nur zwei Messzeit-
punkten (Pratest, Posttest) als auch mit drei Messzeitpunkten (Pratest, Posttest,
Follow-up). Zur differenzierten Betrachtung der langsschnittlichen Entwicklung von
Kindern unterschiedlicher Ausgangsniveaus in den Sprachtests wurde die Stich-
probe anschlielfend anhand der sprachlichen Leistungen zur Pratestung in Leis-
tungsdrittel eingeteilt, wo dies moglich war. Diese Einteilung wurde fur jeden Un-
tertest einzeln vorgenommen, entweder anhand standardisierter Ergebnisse (T-
Werte) oder Rohpunkte bei der Pratestung. Auch bei diesen Analysen werden
kurz- und langfristige Effekte eigens betrachtet (Varianzanalyse mit Messwieder-
holung mit zwei bzw. drei Messzeitpunkten). Abschlieliend werden Effekte folgen-
der Einflussvariablen fur die Studiengruppen insgesamt bei den Sprachtests un-
tersucht: Sprachstatus, Alter, Geschlecht, nonverbaler 1Q und sozio6konomischer
Status.

3.2.1 Ausgangswerte

Der Vergleich der Leistungen der Kinder in beiden Studiengruppen zu Studienbe-
ginn (Pratest) erfolgt mittels T-Tests. Die Daten zur Sprechfreude der Kinder
stammen aus der Videointeraktionsanalyse, zu der beim Pratest N = 49 Videose-
quenzen vorliegen. Die Daten zu den anderen Sprachebenen wurden anhand der
Sprachtestbatterie (vgl. 2.2.5.2) gewonnen. In den nachfolgenden Abschnitten
werden jeweils die Anzahl und das Ausgangsniveau der bei jedem Untertest un-
tersuchten Kinder wiedergegeben. Die Anzahl addiert sich nur bei einem Untertest
auf den vollen Stichprobenumfang zur Pratestung (N = 146 Kinder) und weist
Schwankungen auf, weil manche Kinder nicht bei allen Untertests mitarbeiteten
oder aber Fehler bei der Testdurchfihrung dokumentiert wurden, sodass deren
Daten nicht bertcksichtigt werden konnten. In ihren sprachlichen Ausgangsleis-
tungen unterschieden sich die beiden Studiengruppen mit Ausnahme eines Unter-
tests der Testbatterie nicht, sie gehen also mit gleichen Startbedingungen in die
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Untersuchung. Im Gegensatz zu der eher optimistischen elterlichen Einschatzung
zu den sprachlichen Kompetenzen ihrer Kinder (vgl. Abschnitt 2.2.3.2) zeigen die
Ergebnisse der Pratestung, dass das Auswahlverfahren durchaus die ,richtigen”
Kinder identifiziert hatte, denn die Kinder erzielten als Gesamtstichprobe niedrige
bis unterdurchschnittliche Leistungen in den Sprachtests und wiesen klaren
sprachlichen Forderbedarf in allen erfassten Bereichen auf. Besonders geringe
Fahigkeiten wurden im Bereich des Wortschatzes festgestellt.

3.211 Sprechfreude

Die Sprechfreude der Kinder wird in der vorliegenden Studie operationalisiert als
ihr verbaler Beitrag in der Kommunikation mit der Erzieherin, wie er in der Videoin-
teraktion festgestellt wird (vgl. Abschnitt 2.2.5.1). Erfasst wurden jeweils die abso-
lute Summe kindlicher verbaler Auerungen innerhalb der analysierten Videose-
quenzen, der Anteil verbaler kindlicher AuRerungen an allen verbalen AuRerungen
sowie der Anteil an Satzen der Kinder. Um den Anteil an Satzen zu ermitteln wur-
den AuRerungen der Kinder ab drei Wortern Lange gezahlt und dieser Prozentsatz
an allen verbalen AuRerungen der Kinder errechnet. Das Verwenden von Satzen
(im Gegensatz zu lediglich ein- oder zweiteiligen AuRBerungen) bedeutet eine ho-
here Komplexitat des sprachlichen Ausdrucks. Hohe Werte bei den Mallen zur
Sprechfreude sind im Sinne der sozialinteraktionistischen Perspektive des
Spracherwerbs als wunschenswert zu sehen und werden als Indikator gewertet,
dass Kinder die Chance erhalten, Sprache aktiv anzuwenden und zugleich tat-
sachlich motiviert sind, dies auch tun.

Alle aufgezeichneten Videosequenzen sind ausschliel3lich den Personen der je-
weiligen padagogischen Fachkrafte zuzuordnen, die gleichzeitig erhobenen Kin-
derdaten wurden lediglich als Gesamtgruppe jeder einzelnen Videosequenz er-
fasst, d. h. KinderauRerungen sind nicht individuellen Studienkindern zuzuordnen.
Die in Tabelle 26 dargestellten Daten wurden anhand von N = 49 Videointerakti-
onsaufzeichnungen gewonnen. Die Werte zeigen, dass die beiden Studiengrup-
pen sich bezuglich der Sprechfreude zur Pratestung nicht unterscheiden.
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Tabelle 26: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings*” (durchge-
fihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Sprechfreude der
Kinder in der Videointeraktionsanalyse beim Prétest, differenziert nach Trainings- und
Vergleichsgruppe zur Priifung von Gruppenunterschieden. N = Anzahl der ausgewerteten
Videoaufzeichnungen

Gesamtstichprobe Trainingsgruppe Vergleichsgruppe

N =49 N =27 N =22

Mittelwert SD Mittelwert SD Mittelwert SD T-Test

Absolute Summe
verbaler AuRe- 29.24 19.86 32.85 22.51 24.82 15.40
rungen

T =1.478;df =
45.754; p = .146

Anteil verbaler T=1.278; df =
AuBerungen (%) 23.56 12.44 25.52 14.23 21.15 9.60 45556: p= 208

Anteil Satze an
allen verbalen 28.02 19.16 26.86 19.16 29.45 19.52
AuRerungen (%)

= -.467; df =
47; p = 642

3.21.2 Semantik und Wortschatz

Die semantischen Fahigkeiten der Kinder wurden anhand des Untertests ESR des
SETK 3-5 (Grimm 2001) erfasst. Da das Verfahren lediglich fur Kinder bis 3;11
Jahren normiert ist, wurde zur Ergebnisdarstellung fur alle Kinder auf Rohwerte
statt auf T-Werte zurlickgegriffen. Zur Uberpriifung des Wortschatzes wurde der
AWST-R (Kiese-Himmel 2005) durchgefuhrt. Bei der Ergebnisdarstellung der
Ausgangsleistungen im AWST-R werden sowohl die T-Werte als auch die Roh-
werte berichtet, weil in der nachfolgenden Darstellung der Langsschnittergebnisse
auf Rohwerte zuruckgegriffen werden muss (vgl. Abschnitte 3.2.2.2 sowie 3.2.3.1).
Die Leistungen der Kinder zum Pratest waren in den Studiengruppen bei beiden
Verfahren vergleichbar, wie Tabelle 27 zeigt.
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Tabelle 27: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings*” (durchge-
fuhrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Semantik- und
Wortschatzleistungen der Kinder beim Prétest, differenziert nach Trainings- und Ver-
gleichsgruppe zur Priifung von Gruppenunterschieden

SETK-ESR = Sprachentwicklungstest fiir Kinder von drei bis fiinf Jahren SETK 3-5 — Un-
tertest ,,Enkodierung semantischer Relationen“ ESR (Grimm 2001)

AWST-R = Aktiver Wortschatztest fiir 3- bis 5-jéhrige Kinder - Revision AWST-R (Kiese-
Himmel 2005)

Gesamtstichprobe Trainingsgruppe Vergleichsgruppe

Untertest N Mittelwert SD Mittelwert SD Mittelwert SD T-Test

SR 10 252 161 254 159 250 164 oA
(max. 7.78) 38; p = 882
W 144 3481 1213 3401 1178 371 1285 o 0T
AWST-R T=-42;df =

Rohwert 144  20.61 15.23 20.11 14.96 21.18 15.61

(max. 75) 142; p = 675

3.21.3 Grammatik

Der Morphologieaspekt der Grammatik wird in der Studie mittels MR des SETK 3-
5 (Grimm 2001) erfasst. Uberprift wird hierbei die Fahigkeit der Kinder zur Plural-
bildung. Die syntaktisch-grammatischen Fahigkeiten der Kinder wurden anhand
des Untertests IS aus dem HSET (Grimm u. Schdler 1991) erhoben. Das Aus-
gangsniveau der Kinder (T-Werte) war in beiden Studiengruppen und in beiden

Verfahren vergleichbar (Tabelle 28).
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Tabelle 28: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings*” (durchge-
fihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Morphologie- und
Grammatikleistungen der Kinder beim Prétest, differenziert nach Trainings- und Ver-
gleichsgruppe zur Priifung von Gruppenunterschieden

SETK-MR = Sprachentwicklungstest fiir Kinder von drei bis fiinf Jahren SETK 3-5 — Unter-
test ,Morphologische Regelbildung“ MR (Grimm 2001)

HSET IS = Heidelberger Sprachentwicklungstest HSET — Untertest ,Imitation grammati-
scher Strukturformen® IS (Grimm u. Schéler 1991

Gesamtstichprobe Trainingsgruppe Vergleichsgruppe

Untertest N Mittelwert SD Mittelwert SD Mittelwert SD T-Test
et Y 136 4019 1077 4004 1093 40.34 1068 1315-1)63?_3;;
.';'_?/E;t's 120 4093 473 4087 501 4100 444 1=8;‘-; 16_?8‘?; N
Rohwert | 120 148 268 149 291 146 243 =078 d=
(max. 24) 118; p =.942
3.21.4 Phonologisches Arbeitsgedachtnis

Das phonologische Arbeitsgedachtnis wurde anhand des PGN des SETK 3-5
(Grimm 2001) erfasst (Tabelle 29). Artikulatorische Schwierigkeiten einiger Kinder
lieRen eine Auswertung dieses Untertests nach den Richtlinien des Manuals nicht
zu, sodass lediglich fur N = 106 Kinder Daten zur Pratestung vorliegen. Bei die-
sem Verfahren unterscheiden sich die Studiengruppen signifikant zur Pratestung,
mit einer Uberlegenheit der Trainingsgruppe. Der gefundene Unterschied Iasst
sich nicht logisch erklaren; denkbar ware, dass es sich um einen Testleitereffekt
handelt. Im weiteren Verlauf ebnen sich die Leistungen beider Gruppen ein, wie
nachfolgend gezeigt wird (vgl. Abschnitt 3.2.2.4).
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Tabelle 29: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings*” (durchge-
fuhrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache*, Hessen): Phonologische
Gedéchtnisleistungen der Kinder beim Prétest, differenziert nach Trainings- und Ver-
gleichsgruppe zur Priifung von Gruppenunterschieden

SETK-PGN = Sprachentwicklungstest fiir Kinder von drei bis flinf Jahren SETK 3-5 — Un-
tertest ,Phonologisches Gedéchtnis fiir Nichtwérter* PGN (Grimm 2001)

Gesamtstichprobe Trainingsgruppe Vergleichsgruppe

Untertest

N Mittelwert SD Mittelwert SD Mittelwert SD T-Test
SETK-PGN T =3.897; df =
T-Wert 106 42.43 9.55 45.58 9.37 38.78 8.46 104: p = .000
3.21.5 Sprachverstandnis

Das rezeptive Sprachverstandnis der Kinder wurde mittels TROG-D (Fox 2007)
erfasst. Das Ausgangsniveau war in beiden Studiengruppen vergleichbar (Tabelle
30).

Tabelle 30: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings*” (durchge-
fuhrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Sprachversténd-
nisleistungen der Kinder beim Prétest, differenziert nach Trainings- und Vergleichsgruppe
zur Priifung von Gruppenunterschieden

TROG-D = Test zur Uberpriifung des Grammatikversténdnisses TROG-D (Fox 2007)

Gesamtstichprobe Trainingsgruppe Vergleichsgruppe

Untertest N Mittelwert SD Mittelwert SD Mittelwert SD T-Test

TROG-D T=.195;df =
T-Wert 146 40.14 10.12 40.30 10.69 39.97 9.52 144: p = 846
TROG-D = -.428; df =

Rohwert 146 27.46 14.03 26.99 14.63 27.99 13.42

(max. 84) 144; p = .669
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3.2.2 Globale Interventionseffekte

3.2.21 Sprechfreude

Bei der Entwicklung der Sprechfreude findet man starke, eindeutige Interventions-
effekte. Die Sprechfreude der Kinder der Trainingsgruppe stieg bereits zur Postte-
stung und auch darUber hinaus. Beim letzten Messzeitpunkt betrug die absolute
Summe der kindlichen AuRerungen in der Trainingsgruppe fast doppelt so viel wie
in der Vergleichsgruppe. Tabelle 31 gibt die deskriptiven Kennwerte beider Stu-
diengruppen und die Entwicklungsverlaufe mittels Varianzanalyse mit Messwie-

derholung wieder.
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Tabelle 31: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings*” (durchge-
fihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache*, Hessen): Entwicklung der
Sprechfreude der Kinder (Videointeraktionsanalyse). N = Anzahl der ausgewerteten Vide-
oaufzeichnungen je Studiengruppe und Messzeitpunkt.

Trainingsgruppe Vergleichsgruppe

Pra- Post- Follow- Pra- Post- Follow- Varianzanalyse Varianzanalyse

Test Test Up Test Test Up mit Messwieder-  mit Messwieder-

M((SD) M(SD) M(SD) M(SD) M(SD) M (SD) holung (Pra, Post) holung (Pra, Post,

Follow-up)
N =27 N =25 N=18 N =22 N =20 N=18 N =45 N =34
Haupteffekt: Zeit:  Haupteffekt: Zeit:

Verbaler 5[10;612] =8.479; p 5[20;31] =8.178; p

Kommunika- 25.52 334 38.5 21.15 25.84 21.77 o . o .

: ; Interaktionseffekt: Interaktionseffekt:
t|ons§nte|l (14.23) (12.81) (6.88) (9.6) (11.65) (9.74) Zeit x Gruppe: Zeit x Gruppe:
?;r) e F[1:43] = 144: p= F[2:31] = 5.003; p

° .706 =.010
Haupteffekt: Zeit:  Haupteffekt: Zeit:
Absolute F[1;43]1=3.328; p F[2;31] =6.380; p

Summe =.075 =.003

A 3285 4092 4917 24.82 29.55 25.11 . .
kindlicher Interaktionseffekt: Interaktionseffekt:
verbaler (22.51) (21.06) (12.9)  (15.4)  (16.31) (12.94) Zeit x Gruppe: Zeit x Gruppe:
Auflerungen F[1;43]1=.012; p = F[2;31] =3.900; p

913 =.025
N =27 N =24 N=18 N =22 N =20 N=18 N =44 N =33
s o Haupteffekt: Zeit:  Haupteffekt: Zeit:
Sl B F[1:42] = 159: p = F[2:30] = 2.609; p
an allen 692 = 082

kindlichen 26.86 34.51 40.92 29.45 26.03 24.60 interaktionseffekt' Int.eraktionseffekt'
verbalen (19.16) (10.68) (13.64) (19.52) (20.67) (12.73) Zeit x Gruppe: ) Zeit x Gruppe: )
AuRerungen y y

(%)

F[1:42] = 1.369: p
= 249

F[2:30] = 4.162; p
=.020

Anmerkung: Bei der Berechnung ,Anteil Satze in %" konnte der Datensatz einer Erzieherin der
Trainingsgruppe beim Posttest nicht verwendet werden.

Ahnlich stellte sich die Entwicklung des kindlichen Redeanteils in der Videose-
quenz dar. Im selben Mal}, wie die Erzieherinnen sich verbal zuricknahmen (vgl.
3.1.1.1), erhielten die Kinder mehr Raum fur eigene Mitteilungen. Summe und An-
teil der verbalen AuRerungen der Kinder unterschieden sich zwischen den beiden
Gruppen signifikant und zeigen eine gestiegene Sprechfreude der Kinder der Trai-
ningsgruppe. Deren verbale AuRerungen wurden mit der Zeit auch langer und
komplexer, d.h. die Kinder formulierten beim Anschauen von Bilderblichern mit
ihren Erzieherinnen insgesamt mehr Satze. Die Untersuchung der langsschnittli-
chen Entwicklung erbrachte im Sinne der Hypothese einen signifikanten Gruppen-
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unterschied zugunsten der Trainingsgruppe. Diese Entwicklung ist in Abbildung 3

grafisch dargestellt.

70

60

50 —
40
30 VG

20

Anteil in Prozent

10

Pratest Posttest Follow-up

Abbildung 3: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings® (durch-
gefiihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Entwicklung
des Anteils von Sétzen an allen verbalen AuBerungen der Kinder der Trainingsgruppe
(TG) sowie der Vergleichsgruppe (VG) in der Videointeraktionsanalyse (N = 33 vollstandi-
ge Datensétze liber drei Messzeitpunkte). Varianzanalyse mit Messwiederholung: Interak-
tionseffekt Zeit x Gruppe: F[2;30] = 4.162; p =.020

3.2.2.2 Semantik und Wortschatz

Far die Auswertung des Untertests ESR des SETK 3-5 (Grimm 2001) wurden fur
alle Kinder nur Rohwerte verwendet, da dieser Untertest lediglich fur Kinder von
3;0 bis 3;11 Jahren normiert ist. Der AWST-R (Kiese-Himmel 2005) ist fur Kinder
im Alter von 3;0 bis 5;5 Jahren normiert. Da die altesten Kinder der Stichprobe bei
der Follow-up-Messung bereits alter als 5;5 Jahre waren und daher keine Norm-
werte mehr berechnet werden konnten, wurde zur Verlaufsdarstellung der Ent-
wicklung der Kinder die Auswertung mit Rohpunktwerten statt mit T-Werten vor-

genommen.

Die Varianzanalysen erbringen im Langsschnitt keine Uberlegenheit einer Stu-
diengruppe, weder im kurzfristigen noch im langfristigen Vergleich (Tabelle 32).
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Tabelle 32: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings*” (durchge-
fihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Vergleich der
Entwicklung der Kinder beider Studiengruppen in Semantik und Wortschatz, Angabe von
Mittelwerten (M) und Standardabweichung (SD)

SETK-ESR = Sprachentwicklungstest fiir Kinder von drei bis fiinf Jahren SETK 3-5 — Un-
tertest ,,Enkodierung semantischer Relationen“ ESR (Grimm 2001)

AWST-R = Aktiver Wortschatztest fiir 3- bis 5-jéhrige Kinder - Revision AWST-R (Kiese-
Himmel 2005)

Pré& = Prétest, Post = Posttest

Trainingsgruppe Vergleichsgruppe
Pra- Post- Follow- Pra- Post- Follow- Varianzanalyse mit Varianzanalyse mit
Test Test Up Test Test Up Messwiederholung Messwiederholung
M(SD) M(SD) M(SD) M(SD) M(SD) M (SD) (Pra, Post) (Pra, Post, Follow-
up)
N =128 N =110
SETK- _ _ _ _ _ _ Haupteffekt: Zeit: Haupteffekt: Zeit:
ESR N=71 N=66 N=54 N=69 N=63 N=60 1156400988 F[2:107]=53.805:
Rohwert p =.000 p =.000
2.54 3.34 4.08 25 3.39 3.75 . .
(max. Interaktionseffekt:  Interaktionseffekt:
7.78) (1.59)  (1.66) ~ (1.58)  (1.64)  (1.96) ~ (1.57) Zeit x Gruppe: Zeit x Gruppe:
F[1;126] = .130; p  F[2;107] = 1.084; p
=.719 =.340
N =128 N =108
AWST- _ _ _ _ _ _ Haupteffekt: Zeit: Haupteffekt: Zeit:
R N=76 N=67 N=56 N=68 N=62 N=59 1io6-70538 F[2:105]=266.311;
Rohwert p =.000 p =.000
20.11 24.34 32.71 2118  26.34 32.08 . .
(max. Interaktionseffekt:  Interaktionseffekt:
75) (14.96) (14.89) (16.4) (15.61) (16.13) (16.02) Zeit x Gruppe: Zeit x Gruppe:
F[1;126] = .005; p  F[2;105] = 1.992; p
=.943 =.139
3.2.2.3 Grammatik

Beim Untertest MR des SETK 3-5 (Grimm 2001) sind bei den Varianzanalysen mit
Messwiederholungen im Langsschnitt keine wesentlichen Unterschiede zwischen
den Gruppen festzustellen. Die Berechnung wurde anhand T-Werte sowie Roh-
werte vorgenommen, weil bei der Untersuchung der Entwicklung in einzelnen
Leistungsdritteln (vgl. Abschnitt 3.2.3.2) auf Rohwerte zurlckgegriffen werden

musste.
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Beim Untertest IS des HSET (Grimm u. Scholer 1991) liegen Normwerte fur Kin-
der im Alter unter vier Jahren bis 9;11 Jahren vor. Die langsschnittliche Auswer-
tung wurde dennoch anhand der ermittelten Rohwerte der Kinder vorgenommen,
da die Normwerte sich jeweils nur in Halbjahresschritten andern und die Kinder
beim Ubertritt in die nachste Altersstufe wesentlich schlechtere T-Werte erzielten,
auch wenn ihre Leistung nach Rohpunkten gestiegen war. Fur die Studiengruppen
als Gesamtheit erbrachte die Varianzanalyse mit Messwiederholungen keinen

Vorteil fur eine der beiden Gruppen (Tabelle 33).
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Tabelle 33: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings*” (durchge-
fihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Vergleich der
Entwicklung der Kinder beider Studiengruppen in der Grammatik, Angabe von Mittelwer-
ten (M) und Standardabweichung (SD)

SETK-MR = Sprachentwicklungstest fiir Kinder von drei bis fiinf Jahren SETK 3-5 — Unter-
test ,Morphologische Regelbildung“ MR (Grimm 2001)

HSET-IS = Heidelberger Sprachentwicklungstest HSET — Untertest ,Imitation grammati-
scher Strukturformen® IS (Grimm u. Schéler 1991)

Pré = Prétest, Post = Posttest

Trainingsgruppe Vergleichsgruppe
Pra- Post- Follow- Pra- Post- Follow- Varianzanalyse mit Varianzanalyse mit
Test Test Up Test Test Up Messwiederholung Messwiederholung
M(SD) M(SD) M(SD) M(SD) M(SD) M (SD) (Pra, Post) (Pra, Post, Follow-
up)
N =117 N =100
_ _ _ _ _ _ Haupteffekt: Zeit: Haupteffekt: Zeit:
SETk- N -069 N=62 N=54 N=67 N=62 N=60 p115=031,p F[2:97]=9.183;p
MR =.337 =.000
40.04  40.35 43.54 40.34 4229  45.07 . .
T-Wert Interaktionseffekt:  Interaktionseffekt:
(10.93) (11.33) (13.05) (10.68) (11.98) (12.92) Zeit x Gruppe: Zeit x Gruppe:
F[1;115]=.082; p F[2;97] =.250;p =
=.775 779
N =117 N =100
SETK- _ _ _ _ _ _ Haupteffekt: Zeit: Haupteffekt: Zeit:
MR N=69 N=62 N=54 N=67 N=62 N=60 11915 -14.060: F[2:97]= 46.663; p
Rohwert p =.000 =.000
10.12 12.13 16.41 9.94 12.81 16.87 . .
(max. Interaktionseffekt:  Interaktionseffekt:
36)° (8.:38) (877) (962) (9.03)  (9.62)  (9.48) Zeit x Gruppe: Zeit x Gruppe:
F[1;115]=.009; p  F[2;97] =.065; p =
=.924 .937
N =105 N =90
_ _ _ _ _ _ Haupteffekt: Zeit: Haupteffekt: Zeit:
HsET V=63 N=64 N=54 N=57 N=55 N=57  pryi031= 015.p F[2:87] = 5.878: p
IS T- =.902 =.003
40.87  40.27 38.02 41.00 4158 40.11 . .
Wert Interaktionseffekt:  Interaktionseffekt:
(5.01)  (6.49)  (5.49) (4.44)  (549)  (562) Zeit x Gruppe: Zeit x Gruppe:
F[1;103]=1.198; p F[2;87]=.833p =
=.276 437
N =105 N =90
HSET _ _ _ _ _ _ Haupteffekt: Zeit: Haupteffekt: Zeit:
IS N=63 N=64 N=54 N=57 N=55 N=57 p14031=38722; F[2:87]=52451:p
Rohwert p =.000 =.000
1.49 2.84 3.52 1.46 3.24 4.39 . .
(max. Interaktionseffekt:  Interaktionseffekt:
24) (291)  (4.28)  (3.86) (243)  (4.18)  (5.02) Zeit x Gruppe: Zeit x Gruppe:

F[1:103] = .482; p
= 489

F[2;87]=1.732; p
=.180

? Rohwertmaximum bei SETK-MR betragt 20 bei Kindern bis 3;11 und 36 bei Kindern ab 4;0 Jah-

ren.
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3.2.24 Phonologisches Arbeitsgedachtnis

Die urspriingliche Uberlegenheit der Trainingsgruppe beim Pratest im Untertest
PGN des SETK 3-5 (Grimm 2001, vgl. 3.2.1.4) aulert sich bei der kurzfristigen
Entwicklungsbetrachtung (nur Pratest und Posttest) in einem signifikant unter-
schiedlichen Verlauf beider Gruppen, da die urspringlich vergleichsweise hohe
Leistung der Trainingsgruppe nicht weiter ausgebaut wird, wahrend sich die Ver-
gleichsgruppe diesem Wert annahert. Bei der Betrachtung des Verlaufs tUber drei
Messzeitpunkte gibt es keine weiteren Unterschiede zwischen den beiden Stu-
diengruppen. Im Zeitraum zwischen Posttest und Follow-up entwickeln sich beide

Gruppen parallel weiter (Tabelle 34).

Tabelle 34: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings*” (durchge-
fihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Vergleich der
Entwicklung der Kinder beider Studiengruppen im phonologischen Arbeitsgedéachtnis,
Angabe von Mittelwerten (M) und Standardabweichung (SD)

SETK-PGN = Sprachentwicklungstest fiir Kinder von drei bis flinf Jahren SETK 3-5 — Un-
tertest ,Phonologisches Gedéchtnis fiir Nichtwérter* PGN (Grimm 2001)
Pré& = Prétest, Post = Posttest

Trainingsgruppe Vergleichsgruppe
Pra- Post- Follow- Pra- Post- Follow- Varianzanalyse Varianzanalyse
Test Test Up Test Test Up mit Messwieder-  mit Messwieder-
M M M (SD) M M (SD) M (SD) holung (Pra, Post) holung (Pra, Post,
(SD) (SD) (SD) Follow-up)

N =106 N =97

Haupteffekt: Zeit: Haupteffekt: Zeit:

SETK- N=57 N=54 N=45 N=49 N=52 N =52 F[1:90] = 10.038; F[2;75] = 12.709;

PGN . -
1 4558 455 = 4616 3878 4417 4598 Ipnt_e.rggtzionseffekt' Ipnt_e.rgggonseffekt'
37 .87 .41 4 10.71 7.82 : :
Wert  (9.37) (9.87) (8.41) (8.46) (10.71) (7.82) Zeit x Gruppe: Zeit x Gruppe:
F[1;90] = 8.735; p F[2;75] = 2.827; p
=.004 =.062
3.2.2.5 Sprachverstandnis

Bei der Berechnung der Interventionseffekte auf das Sprachverstandnis mittels
TROG-D (Fox 2007) zeigte sich bei der Verwendung von T-Werten als Bezugs-
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mal} bei einem kurzfristigen Vergleich beider Studiengruppen (nur Pra- und Post-
testung) eine signifikante Uberlegenheit der Vergleichsgruppe beim zweiten
Messzeitpunkt. Die langfristige Perspektive nivelliert diese Uberlegenheit wieder.
Verwendet man stattdessen Rohwerte als Bezugsmal}, liegen die Leistungen bei-
der Studiengruppen bei allen Messzeitpunkten nahe beieinander (Tabelle 35). Es
bleibt festzuhalten, dass die Intervention keinen globalen Effekt auf das Sprach-

verstandnis hat.

Tabelle 35: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings*” (durchge-
fihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Vergleich der
Entwicklung der Kinder beider Studiengruppen in Sprachversténdnis, Angabe von Mittel-
werten (M) und Standardabweichung (SD)

TROG-D = Test zur Uberpriifung des Grammatikversténdnisses TROG-D (Fox 2007)
Pré& = Prétest, Post = Posttest

Trainingsgruppe Vergleichsgruppe
Pra- Post- Follow- Pra- Post- Follow- Varianzanalyse mit Varianzanalyse mit
Test Test Up Test Test Up Messwiederholung Messwiederholung
M(SD) M(SD) M(SD) M(SD) M(SD) M (SD) (Pra, Post) (Pra, Post, Follow-
up)
N =135 N=118
_ _ _ _ _ _ Haupteffekt: Zeit: Haupteffekt: Zeit:
TROG- N=77 N=71 N=58 N=69 N=64 N=60 1433224316, F[2,113] = 15.901;
D T- p =.000 p =.000
40.30 4218  45.05 39.97 4514 4562 . .
Wert Interaktionseffekt:  Interaktionseffekt:
(10.69) (11.19) (12.16) (9.52) (11.79) (12.45) Zeit x Gruppe: Zeit x Gruppe:
F[1;133] = 4.440; p F[2;113] =1.639; p
=.037 =.196
N =135 N=118
TROG- _ _ _ _ _ _ Haupteffekt: Zeit: Haupteffekt: Zeit:
DRoh- N-77 N=71 N=58 N=69 N=64 N=60 p133=72115 F2;113]=
wert p =.000 103.301; p =.000
26.99 33.21 42.97 27.99 35.09 42.15 . .
(max. Interaktionseffekt:  Interaktionseffekt:
84) (14.63) (15.49) (17.00) (13.42) (16.30) (16.73) Zeit x Gruppe: Zeit x Gruppe:

F[1;133] = .298; p
= .586

F[2:113] = .147;: p
= .864
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3.2.3 Interventionseffekte bei unterschiedlichen Ausgangsniveaus in den

Sprachtests

Um Interventionseffekte auf Kinder mit unterschiedlichen sprachlichen Ausgangs-
niveaus differenziert zu betrachten, wurde die Stichprobe, wo dies moglich war,
anhand der Leistungen zur Pratestung in Leistungsdrittel unterteilt. Diese Eintei-
lung wurde fur jeden Untertest einzeln vorgenommen, entweder anhand standar-
disierter Ergebnisse (T-Werte) oder Rohpunkte bei der Pratestung. Varianzanaly-
sen wurden wie bei der Untersuchung globaler Effekte (vgl. Abschnitt 3.2.2) mit
zwei sowie mit drei Messzeitpunkten gerechnet, um untersuchen zu konnen, ob

sich Effekte lediglich kurzfristig oder auch langfristig manifestieren.

3.2.31 Semantik und Wortschatz

Semantik

Beim Untertest ESR des SETK 3-5 (Grimm 2001) konnte die Stichprobe zum Zeit-
punkt der Pratestung in gleichmalig besetzte Leistungsdrittel anhand der Rohwer-
te bei der Pratestung eingeteilt werden. Eine Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung Uber zwei Messzeitpunkte (Pra- und Posttestung) mit den Leistungsdritteln
als zusatzlicher Faktor ergab einen tendenziellen Unterschied zwischen den Stu-
diengruppen (Interaktionseffekt Zeit x Gruppe x Leistungsdrittel zur Pratestung: F
[2;,122] = 2.740; p = .069). Bei der Betrachtung der Verlaufe uber zwei Messzeit-
punkte in den einzelnen Dritteln findet sich jedoch ein signifikanter Interventionsef-
fekt im Sinne der Hypothese im unteren Leistungsdrittel (Interaktionseffekt Zeit x
Gruppe: F[1;38] = 4.485; p = .041). Da im mittleren und oberen Leistungsdrittel
keine Gruppeneffekte festzustellen sind, werden sie bei der weiteren Betrachtung
vernachlassigt (mittleres Leistungsdrittel: Interaktionseffekt Zeit x Gruppe: F[1;40]
= .605; p = .441; oberes Leistungsdrittel: F[1;44] = 1.429; p = .238). Tabelle 36 gibt
die Ergebnisse der Kinder im unteren Drittel des Untertests ESR des SETK 3-5
(Grimm 2001) differenziert wieder, indem die verschiedenen Komponenten der
KinderaufRerungen einzeln betrachtet werden. Fur diese Analyse wurden die ein-
zelnen Bestandteile der Kinderauf3erungen eigens ausgezahilt.
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Tabelle 36: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings*” (durchge-
fihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache*, Hessen): Entwicklung der
Kinder des unteren Leistungsdrittels im Sprachentwicklungstest fiir Kinder von drei bis
finf Jahren SETK 3-5 — Untertest ,Enkodierung semantischer Relationen“ ESR (Grimm
2001), Angabe von Mittelwerten (M) und Standardabweichung (SD)

Pré = Préatest, Post = Posttest

Trainingsgruppe Vergleichsgruppe
Pra- Post-  Follow- Pra- Post-  Follow- T- Varianzanalyse Varianzanalyse
Test Test Up Test Test Up Test mit Messwieder-  mit Messwieder-
M M M ((SD) M M M (SD) Pra holung (Pra, Post) holung (Pra, Post,
(SD) (SD) (SD) (SD) Follow-up)
N=23 N=21 N=18 N=23 N=19 N=19 N =40 N =36
_ Haupteffekt: Zeit:  Haupteffekt: Zeit:
Gesamt- 888 F[l;308(}0= 35.698; F[3;303(}0= 44.400;
TS 86 217 2.83 75 1.34 2.38 df = Ipnte}aktionseffekt' Ipnte}aktionseffekt'
DAWA (max. (.38) (1.34) (1.6) (.41)  (.76)  (.99) 44; Zei o ) o
7.78) p= eit x Gruppe: Zeit x Gruppe:
’ 380 F[1;38] = 4.485; F[2;33] = 2.019;
) p =.041 p=.141
_ Haupteffekt: Zeit:  Haupteffekt: Zeit:
4§5_ F[1;38] = 35.348; F[2;33] = 39.462;
Rohwert e p=.000 p =.000
. 5.74 12.10 12.78 5.26 8.42 13.58 df = . .
Subjekte . Interaktionseffekt: Interaktionseffekt:
(max. 22) (2.97) (6.69) (6.61) (3.56) (5.19) (4.38) 44=’ Zeit x Gruppe: Zeit x Gruppe:
p623 F[1;38] = 4.250; F[2;33] = 5.141;
) p =.046 p =.008
_ _ Haupteffekt: Zeit:  Haupteffekt: Zeit:
093.- F[1;38]1=7.194; p F[2;33] = 23.313;
\Ij(e):]t;,;irt(max 1.04 2.81 5.06 1.09 1.26 3.79 df = ;fg:;ktionseﬁekt' Fn?e?ggt(i)onseffekt'
11) (1.85) (2.82) (342) (162) (1.49) (3.44) 44_; Zeit x Gruppe: Zeit x Gruppe:
p956 F[1;38] = 3.219; F[2;33] = 1.096;
) p =.081 p =.340
_ Haupteffekt: Zeit: Haupteffekt: Zeit:
693 F[1;38] = 14.776; F[2;33] = 17.971;
E?éhp;,;zirttionen '(3792) (22791 4) ?é3131) (256 4) '(?822) (11 759) ﬂ: Ipnt-eéggt(i)onseffekt: Ipnt-eéggt(i)onseffekt:
(max. 11) ' ' ' ' ' ' Z Zeit x Gruppe: Zeit x Gruppe:
Z;Z F[1;38] =7.711; F[2;33] = 3.811;
) p=.008 p =.027

Die Untersuchung der Kinder im unteren Leistungsdrittel offenbart im kurzfristigen

Verlauf, d.h. von der Pratestung zur Posttestung, einen starkeren Lernzuwachs in

der Trainingsgruppe. Dies gilt sowohl fur den Gesamtrohwert als auch fur die iso-

lierte Betrachtung der Entwicklung in der Verwendung einzelner Satzkonstituenten

wie Subjekt und Praposition. Bezuglich der Verwendung von Verben ist kein
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Gruppenunterschied festzustellen. In der korrekten Verwendung der Prapositionen
hielt sich die signifikante Uberlegenheit der schwacheren Kinder der Trainings-
gruppe gegenuber der Vergleichsgruppe auch noch im Follow-up.

Im unteren Leistungsdrittel dieses Untertests befanden sich Gberwiegend jungere
Kinder (78.3 % Dreijahrige) sowie Kinder mit mehrsprachigem Hintergrund (78.3
%). Der 1Q betrug in dieser Gruppe von Kindern im Mittel 94.2 (SD = 13.66). Beide
Studiengruppen unterschieden sich in diesen Merkmalen nicht (Alter: Chi? = 2.04;
df = 1; p =.153; Sprache: Chi? = 2.04; df = 1; p =.153; Intelligenz: T = -1.145; df =
35; p = .260).

Wortschatz

Zur Einteilung in Leistungsdrittel im AWST-R (Kiese-Himmel 2005) wurden die
Rohwerte der Kinder zur Pratestung herangezogen. Dadurch konnten annahernd
gleich besetzte Untergruppen gebildet werden. Ahnlich wie beim Untertest ESR
des SETK 3-5 (Grimm 2001) ergab die Varianzanalyse mit Messwiederholung
uber zwei Messzeitpunkte (Pra- und Posttestung) mit den Leistungsdritteln als zu-
satzlicher Faktor keinen Unterschied zwischen den Studiengruppen (Interaktions-
effekt Zeit x Gruppe x Leistungsdrittel zur Pratestung: F [2;122] = 2.518; p = .085).
Bei der Betrachtung der Entwicklung im unteren Leistungsdrittel ergab die Vari-
anzanalyse mit zwei Messzeitpunkten aber eine Tendenz zugunsten der Kinder
der Trainingsgruppe, wenn auch nicht statistisch signifikant. In diesem Leistungs-
bereich befanden sich mehr Kinder im Alter von drei Jahren (66.7 %) und mit
mehrsprachigem Hintergrund (92.2 %). Im Mittel betrug der IQ in dieser Gruppe
von Kindern 95.85 (SD = 13.29). Die Studiengruppen waren hinsichtlich dieser
Merkmale vergleichbar (Alter: Chi? = 1.96; df = 1; p =.162; Sprache: Chi? = .582; df
=1; p =.445; Intelligenz: T = -.887; df = 37; p = .381).

Tabelle 37 gibt den Gruppenvergleich des unteren Leistungsdrittels im AWST-R
(Kiese-Himmel 2005) wieder.
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Tabelle 37: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings® (durchge-
fiihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Entwicklung der
Kinder des unteren Leistungsdrittels im Aktiven Wortschatztest fiir 3- bis 5-jahrige Kinder -
Revision AWST-R (Kiese-Himmel 2005)

Vergleich des unteren Leistungsdrit-  Vergleich des unteren Leistungsdrittels

tels beider Studiengruppen: Vari- beider Studiengruppen: Varianzanalyse
anzanalyse mit Messwiederholung mit Messwiederholung (Pra, Post,
(Pra, Post) Follow-up)
N =41 N =35
Haupteffekt: Zeit: F[1;39] = 30.261; p Haupteffekt: Zeit: F[2;32] = 86.55; p =
AWST-R Ge- =.00 .00
samtrohwert Interaktionseffekt: F[1;39] = 3.763; p Interaktionseffekt: Zeit x Gruppe:
(max. 75) =.060 F[2;32] = 1.037; p=.360
3.2.3.2 Grammatik
Morphologie

Beim Untertest zur Erfassung der Fahigkeit zur Bildung der Mehrzahl (MR des
SETK 3-5, Grimm 2001) waren die Entwicklungsverlaufe der Kinder in den unter-
schiedlichen Leistungsbereichen in beiden Gruppen ebenfalls vergleichbar, unab-
hangig davon, ob alle drei Messzeitpunkte oder nur Pratestung und Posttestung
untersucht wurden. Eine Einteilung in annahernd gleich stark besetzte Leistungs-
drittel war nur anhand der Verwendung der Rohwerte zur Pratestung moglich. Die
Varianzanalyse mit Messwiederholung uber zwei Messzeitpunkte (Pra- und Post-
testung) mit den Leistungsdritteln als zusatzlicher Faktor ergab keinen Unter-
schied zwischen den Studiengruppen (Interaktionseffekt Zeit x Gruppe x Leis-
tungsdrittel zur Pratestung: F [2;111] = .239; p = .788). Tabelle 38 gibt die Entwick-
lung (anhand der Rohwerte) der Kinder im unteren Drittel wieder.
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Tabelle 38: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings® (durchge-
fiihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Entwicklung der
Kinder des unteren Leistungsdrittels im Sprachentwicklungstest fiir Kinder von drei bis
flinf Jahren SETK 3-5 — Untertest ,Morphologische Regelbildung® MR (Grimm 2001)

Vergleich des unteren Leistungsdrit-  Vergleich des unteren Leistungsdrittels

tels beider Studiengruppen: Vari- beider Studiengruppen: Varianzanalyse
anzanalyse mit Messwiederholung mit Messwiederholung (Pra, Post,
(Pra, Post) Follow-up)
N =45 N =39
SETK 3-5 — I—(I)?)lapteffekt: Zeit: F[1;43] = 19.60; p = I—(I)?)lapteffekt: Zeit: F[2;36] = 20.39; p =
?:Inzf%%v;’frt Interaktionseffekt: Zeit x Gruppe: Interaktionseffekt: Zeit x Gruppe:
’ F[1;43] = .405; p = .528 F[2;36] = .062; p = .940

# Rohwertmaximum bei SETK-MR betragt 20 bei Kindern bis 3;11 und 36 bei Kindern ab 4;0 Jah-
ren.

Im unteren Leistungsspektrum befanden sich Uberwiegend mehrsprachig auf-
wachsende Kinder (86 %) und der Anteil jungerer Kinder war hoher (69.8 % Drei-
jahrige). Der durchschnittliche 1Q in dieser Gruppe betrug 96.56 (SD = 12.79). Die
Studiengruppen unterschieden sich in diesen Merkmalen nicht (Alter: Chi? = 1.691;
df = 1; p =.193; Sprache: Chi? = .487; df = 1; p =.485; Intelligenz: T = .029; df = 34;
p =.977).

Imitation grammatischer Strukturformen

Da im Untertest IS des HSET (Grimm u. Schéler 1991) 60 % der Kinder zur Prate-
stung einen Rohwert von Null erhielten, konnte eine Einteilung des Ausgangsni-
veaus in Leistungsdrittel nicht vorgenommen werden. Alternativ wurde deshalb der
Verlauf der Kinder untersucht, die bei der Pratestung einen T-Wert unter 40 auf-
wiesen, eine Leistung im unterdurchschnittlichen Bereich (N = 34 Kinder bzw. 28.3
%). Es zeigte sich keine Uberlegenheit einer Gruppe, weder im kurz- noch im
langfristigen Verlauf (Tabelle 39). In dieser Gruppe befanden sich mehrheitlich
mehrsprachig aufwachsende Kinder (64.7 %). Im Gegensatz zu allen anderen Un-
tertests, bei denen sich im unteren Leistungsspektrum eine Uberzahl von dreijéh-
rigen Kindern befand, waren beim Untertest IS des HSET (Grimm u. Scholer
1991) mehr vierjahrige Kinder vertreten (94.1 %). Dies liegt an der grobmaschigen
Normtabelle, die Kinder in Halbjahresschritten einteilt und somit altere Kinder

schlechtere Normwerte als jungere erzielen lasst, auch wenn sie deutlich mehr



108

Rohpunkte erreichen. Der 1Q betrug im unteren Leistungsbereich durchschnittlich
93.38 (SD = 11.34). Beide Studiengruppen waren in diesen Merkmalen vergleich-
bar (Alter: Chi* = 1.488; df = 1; p =.223; Sprache: Chi? = 2.254; df = 1; p =.133;
Intelligenz: T = .914; df = 27; p = .369).

Tabelle 39: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings® (durchge-
fihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Rohwertentwick-
lung der Kinder mit einem T-Wert < 40 zum Zeitpunkt der Prétestung im Heidelberger
Sprachentwicklungstest HSET — Untertest ,,Imitation grammatischer Strukturformen® IS
(Grimm u. Schéler 1991)

Vergleich der Kinder beider Studien-  Vergleich der Kinder beider Studien-
gruppen, die bei der Pratestung T- gruppen, die bei der Pratestung T-
Werte < 40 erreichten: Varianzanaly- Werte < 40 erreichten: Varianzanalyse
se mit Messwiederholung (Pra, Post) mit Messwiederholung (Pra, Post,

Follow-up)
N =30 N = 36
Haupteffekt: Zeit: F[1;28] = 13.823; p Haupteffekt: Zeit: F[2;23] = 19.684; p =
HSET - IS = 001 000
2R:)hwert e Interaktionseffekt: Zeit x Gruppe: Interaktionseffekt: Zeit x Gruppe:
F[1;28] = .528; p = .473 F[2;23] = .431; p = .653

Die Betrachtung der langsschnittlichen Entwicklung der Kinder, deren T-Werte in
IS der HSET (Grimm u. Schéler 1991) bei 40 oder hoher lagen, ergab ebenfalls
keinen Gruppenunterschied.

3.2.3.3 Phonologisches Arbeitsgedachtnis

Beim Untertest PGN des SETK 3-5 (Grimm 2001) konnten gleichmafig besetzte
Leistungsdrittel zur Pratestung anhand der T-Werte gebildet werden. Die Vari-
anzanalyse mit Messwiederholung uber zwei Messzeitpunkte mit den unterschied-
lichen Ausgangsniveaus als zusatzlicher Faktor ergab keinen Gruppenunterschied
(Interaktionseffekt Zeit x Gruppe x Leistungsdrittel zur Pratestung: F [2;86] =
1.592; p = .209). Die Betrachtung der Entwicklung im unteren Leistungsdrittel zeigt
einen praktisch identischen Verlauf in beiden Studiengruppen (Tabelle 40). Glei-
ches qilt fur das obere Leistungsdrittel. Die Entwicklung der Kinder im mittleren
Drittel unterscheidet sich dagegen signifikant - in diesem Segment zeigen sich
erwartungswidrige Fluktuationen in beiden Studiengruppen. Die Trainingsgruppe
hat zum zweiten Messzeitpunkt ein Leistungstief, wahrend die Vergleichsgruppe
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ein Leistungshoch aufweist - bei Pratestung und Follow-up liegen die Werte beider

Gruppen wiederum nahe beieinander.

Die Kinder im unteren Leistungsdrittel waren mehrheitlich drei Jahre alt (64.9 %)
und ein hoherer Anteil wuchs mehrsprachig auf (59.5 %). Der mittlere 1Q lag bei
95.63 (SD = 13.91). Die Studiengruppen unterschieden sich in diesen Merkmalen
nicht (Alter: Chi% = .426; df = 1; p =.514; Sprache: Chi? = .836; df = 1; p =.361; In-
telligenz: T = 1.560; df = 28; p = .130).

Tabelle 40: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings® (durchge-
fiihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Entwicklung der
Kinder des unteren Leistungsdrittels im Sprachentwicklungstest fiir Kinder von drei bis
flinf Jahren SETK 3-5 — Untertest ,,Phonologisches Gedéchtnis fiir Nichtwérter” PGN
(Grimm 2001)

Vergleich des unteren Leistungsdrit-  Vergleich des unteren Leistungsdrittels

tels beider Studiengruppen: Vari- beider Studiengruppen: Varianzanalyse
anzanalyse mit Messwiederholung mit Messwiederholung (Pra, Post,
(Pra, Post) Follow-up)
N = 31 N =28
Haupteffekt: Zeit: F[1;29] = 10.702; p Haupteffekt: Zeit: F[2;25] = 17.222; p =
SETK 3-5 PGN =.003 .000
T-Wert Interaktionseffekt: Zeit x Gruppe: Interaktionseffekt: Zeit x Gruppe:
F[1;29] = .129; p =.722 F[2;25] = .350; p=.706
3.2.34 Sprachverstandnis

Um ungefahr gleich stark besetzte Leistungsgruppen zu bilden, mussten die Roh-
werte im Sinne der Summe aller korrekter Items des TROG-D (Fox 2007) heran-
gezogen werden. Die Varianzanalyse mit Messwiederholung Uber zwei Messzeit-
punkte mit den unterschiedlichen Ausgangsniveaus als zusatzlicher Faktor ergab
keinen Gruppenunterschied (Interaktionseffekt Zeit x Gruppe x Leistungsdrittel zur
Pratestung: F [2;129] = .831; p = .438). Auch in den einzelnen Leistungsdritteln
zeigten sich keine Unterschiede. Tabelle 41 gibt die Entwicklung der Kinder im

unteren Segment wieder.
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Tabelle 41: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings® (durchge-
fiihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Entwicklung der
Kinder des unteren Leistungsdrittels im Test zur Uberpriifung des Grammatikversténdnis-
ses TROG-D (Fox 2007)

Vergleich des unteren Leistungsdrittels Vergleich des unteren Leistungsdrittels
beider Studiengruppen: Varianzanaly- beider Studiengruppen: Varianzanalyse
se mit Messwiederholung (Pra, Post)  mit Messwiederholung (Pra, Post,

Follow-up)
N =46 N =38
Haupteffekt: Zeit: F[1;44] = 43.920; p = Haupteffekt: Zeit: F[2;35] = 60.515; p =
TROG-D 000 000
l(-\;::)\?’%r;) Interaktionseffekt: Zeit x Gruppe: Interaktionseffekt: Zeit x Gruppe: F[2;35]
' F[1;,44] = .522; p = .474 =.981;p =.380

Mehrheitlich waren die Kinder im niedrigsten Drittel drei Jahre alt (79.6 %) und es
befand sich ein hoherer Anteil mehrsprachiger Kinder in diesem Leistungsbereich
(73.5 %). Im Mittel betrug der 1Q 96.16 (SD = 14.29). Die Kinder im unteren Leis-
tungsdrittel im TROG-D in beiden Studiengruppen unterschieden sich nicht in die-
sen Merkmalen (Alter: Chi? = 1.127; df = 1; p =.288; Sprache: Chi? = .296; df = 1; p
=.586; Intelligenz: T = .382; df = 36; p = .705).

3.2.4 Einflussvariablen

Durch zusatzliche Analysen unter Berucksichtigung von Einflussvariablen soll
Uberpruft werden, ob die in Abschnitt 3.2.2. dargestellten Ergebnisse durch andere
Faktoren beeinflusst sind. Dabei werden der Sprachstatus der Kinder, ihr Ge-
schlecht, sozio6konomischer Status, Alter zum Stichtag (01.01.2008) sowie der
Intelligenzquotient herangezogen. Es wurden fur die Gesamtstudiengruppen Vari-
anzanalysen mit Messwiederholung (drei Messzeitpunkte) gerechnet. Sprachsta-
tus, Geschlecht und sozioOkonomischer Status (SES; operationalisiert als Berufs-
ausbildung des Vaters, vgl. Abschnitt 2.2.3.2) wurden als Extrafaktor in die Be-
rechnung gegeben. Alter zum Stichtag und Intelligenzquotient wurden als Kovaria-
te mitberechnet.

Insgesamt ist festzustellen, dass die berucksichtigten Einflussvariablen keinen
Einfluss auf die Interaktion zwischen Zeit und Gruppe, also dem berichteten Trai-
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ningseffekt (bzw. deren Ausbleiben) auf die Entwicklung der Kinder in den Sprach-

tests haben. Tabelle 42 gibt die Kennzahlen fur die einzelnen Untertests wieder.

Tabelle 42: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings® (durchge-
fihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Effekte von Ein-
flussvariablen auf die Entwicklung in einzelnen Sprachebenen - Varianzanalysen mit
Messwiederholung (drei Messzeitpunkte). N bezieht sich auf Anzahl der Félle, die in der
Jeweiligen Berechnung berticksichtigt sind

Sprachebene / Verfah-  Sprachstatus Geschlecht SES (Be- Alter am 1Q
ren und Bezugsmafd rufsausbil- 01.01.2008
dung Vater)
N =110 N =110 N =96 N =110 N =110
Haupteffekt: Haupteffekt: Haupteffekt: Haupteffekt: Haupteffekt:
Zeit: F[2;105] = Zeit: F[2;105] = Zeit: F[2;86] = Zeit: F[2;106] = Zeit: F[2;106] =
55.88; p=.000 49.99;p=.000 9.519;p= 7.716; p =.001 .022;p=.978
Semantik: .000
Sprachentwicklungstest Interaktionsef- Interaktionsef- Interaktions- Interaktionsef- Interaktionsef-
fur Kinder von drei bis fekt: Zeit x fekt: Zeit x effekt: Zeit x  fekt: Zeit x fekt: Zeit x 1Q:
funf Jahren SETK 3-5 -  Gruppe: Gruppe: Gruppe: Alter: F[2;106] F[2;106] =
Untertest ,Enkodierung  F[2;105] = F[2;105] = F[2;86] = =3.972;p= 1.312;p =
semantischer Relatio- .753;p = .472 1.019;p = .710;p = .020 272
nen“ ESR (Grimm .363 493
2001)
Interaktionsef-  Interaktionsef- Interaktions- Interaktionsef- Interaktionsef-
Rohwert (max. 7.78) fekt: Zeit x fekt: Zeit x effekt: Zeitx  fekt: Zeit x fekt: Zeit x
Gruppe x Gruppe x Gruppe x Gruppe: Gruppe:
Sprachstatus: Geschlecht: SES: F[2;106] = F[2;106] =
F[2;105] = F[2;105] = F[6;174] = 1.817;p = 1.100; p =
819;p=.442 203;p=.816 .348;p= .165 .335
.910
N =108 N =108 N =93 N =108 N =108
Haupteffekt: Haupteffekt: Haupteffekt: Haupteffekt: Haupteffekt:
Zeit: F[2;103] = Zeit: F[2;103] = Zeit: F[2;83] = Zeit: F[2;104] = Zeit: F[2;104] =
262.355; p = 253.491;p = 45.186; p = 9.892; p=.000 1.892;p=.153
Wortschatz: .000 .000 .000
Aktiver Wortschatztest Interakt!onsef— Interakt!onsef— Interaktiops- Interakt!onsef— Interakt!onsef—
fiir 3- bis 5-jahrige fekt: Zeit x fekt: Zeit x effekt: Zeit x  fekt: Zeit x fekt: Zeit x 1Q:
Kinder - Revision Gruppe: Gruppe: Gruppe: Alter: F[2;104] F[2;104] =
AWST-R (Kiese- F[2;103] = F[2;103] = F[2;83] = =1.275;p = 2.745;p =
Himmel 2005) 1.955;p = 1.807;p = .813;p = .282 .067
144 167 445
Rohwert (max. 75) Interakt!onsef— Interakt!onsef— Interaktiops- Interakt!onsef— Interakt!onsef—
: fekt: Zeit x fekt: Zeit x effekt: Zeit x  fekt: Zeit x fekt: Zeit x
Gruppe x Gruppe x Gruppe x Gruppe: Gruppe:
Sprachstatus: Geschlecht: SES: F[2;104] = F[2;104] =
F[2;103] = F[2;103] = F[6;168] = 2.320;p = 1.937;p =
1.173;p = 1.275;p = 452;p = 101 147
311 .281 .843
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Tabelle 42: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings® (durchge-
fihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Effekte von Ein-
flussvariablen auf die Entwicklung in einzelnen Sprachebenen - Varianzanalysen mit
Messwiederholung (drei Messzeitpunkte). N bezieht sich auf Anzahl der Félle, die in der

jeweiligen Berechnung beriicksichtigt sind (Forts.)

Sprachebene / Verfah-  Sprachstatus Geschlecht SES (Berufs- Alter am 1Q
ren und Bezugsmaf ausbildung 01.01.2008
Vater)
N =100 N =100 N =85 N =100 N =100
Haupteffekt: Haupteffekt: Haupteffekt: Haupteffekt: Haupteffekt:
Zeit: F[2;95] =  Zeit: F[2;95] =  Zeit: F[2;75] =  Zeit: F[2;96] =  Zeit: F[2;96] =
8.698; p=.000 7.822;p=.001 3.454;p=.034 1.044;p=.354 .353;p=.703
Grammatik:
Sprachentwicklungstest Interaktionsef-  Interaktionsef- Interaktionsef- Interaktionsef- Interaktionsef-
fur Kinder von drei bis fekt: Zeit x fekt: Zeit x fekt: Zeit x fekt: Zeit x fekt: Zeit x 1Q:
funf Jahren SETK 3-5 -  Gruppe: Gruppe: Gruppe: Alter: F[2;96] = F[2;96] = .906;
Untertest ,Morphologi-  F[2;95] = .366; F[2;95] = .344; F[2;75]=.077; 1.968;p = p = .406
sche Regelbildung“ MR p =.694 p=.710 p =.926 143
(Grimm 2001)
Interaktionsef-  Interaktionsef-  Interaktionsef- Interaktionsef- Interaktionsef-
T-Wert fekt: Zeit x fekt: Zeit x fekt: Zeit x fekt: Zeit x fekt: Zeit x
Gruppe x Gruppe x Gruppe x SES:  Gruppe: Gruppe:
Sprachstatus: Geschlecht: F[6;152] = F[2;96] = .236; F[2;96] = .245;
F[2;95] =.040; F[2;95] = 521;p=.792 p=.790 p=.783
p=.961 1.413;p =
.246
N =90 N =90 N=77 N =90 N =90
Haupteffekt: Haupteffekt: Haupteffekt: Haupteffekt: Haupteffekt:
Zeit: F[2;85] =  Zeit: F[2;85] =  Zeit: F[2;67] =  Zeit: F[2;86] =  Zeit: F[2;86] =
43.475;p = 47.448;p = 5913;p=.003 4.477;p=.013 .709;p = .494
Grammatik: .000 .000
Heidelberger Sprach- Interaktionsef-  Interaktionsef-  Interaktionsef- Interaktionsef- Interaktionsef-
entwicklungstest HSET  fekt: Zeit x fekt: Zeit x fekt: Zeit x fekt: Zeit x fekt: Zeit x 1Q:
— Untertest ,Imitation Gruppe: Gruppe: Gruppe: Alter: F[2;86] = F[2;86] = .220;
grammatischer Struk- F[2;85] = .937; F[2;85] = F[2;67] =.916; 9.603;p = p =.802
turformen* IS (Grimm p=.39%4 1.743;p = p =.402 .000
u. Schéler 1991) 178
Rohwert (max. 24) Interaktionsef-  Interaktionsef-  Interaktionsef- Interaktionsef-  Interaktionsef-
fekt: Zeit x fekt: Zeit x fekt: Zeit x fekt: Zeit x fekt: Zeit x
Gruppe x Gruppe x Gruppe x SES:  Gruppe: Gruppe:
Sprachstatus: Geschlecht: F[6;136] = F[2;86] = F[2;86] =
F[2;85] = .566; F[2;85]=.334; 1.898;p= 2.337;p= 1.776;p =
p = .569 p=.717 .086 .100 172
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Tabelle 42: Studie ,SPATS — Sprachférderung: Auswirkungen eines Trainings® (durchge-
fihrt 2008 im Rahmen des Projektes ,Schwerpunkt Sprache®, Hessen): Effekte von Ein-
flussvariablen auf die Entwicklung in einzelnen Sprachebenen - Varianzanalysen mit
Messwiederholung (drei Messzeitpunkte) N bezieht sich auf Anzahl der Félle, die in der

jeweiligen Berechnung beriicksichtigt sind (Forts.)

Sprachebene / Verfah-  Sprachstatus Geschlecht SES (Be- Alter am 1Q
ren und Bezugsmaf rufsausbil- 01.01.2008
dung Vater)
N=78 N=78 N = 66 N=78 N=78
Haupteffekt: Haupteffekt: Haupteffekt: Haupteffekt: Haupteffekt: Zeit:
Zeit: F[2;73] =  Zeit: F[2;73]=  Zeit: F[2;56] = Zeit: F[2;74]=  F[2;74] = .636;p =
Phonologisches Ar- 12.847;p = 11.166; p = 4.467;p = 2.414;p=.093 .531
. > e .000 .000 .014
beitsgedachtnis:
Sorachentwicklunds- Interaktionsef-  Interaktionsef- Interaktions- Interaktionsef- Interaktionseffekt:
prachen 95 fekt: Zeit x fekt: Zeit x effekt: Zeitx  fekt: Zeit x Zeit x 1Q: F[2;74] =
test fur Kinder von drei . . . . AT = i =
g Gruppe: Gruppe: Gruppe: Alter: F[2;74]= 1.733; p=.180
bis finf Jahren SETK RS ol — ERT = i =
F[2;73] = F[2;73] = F[2;56] = 1.240;p =
3-5 — Untertest ,,Pho- S - L=
nologisches Gedacht- 2.738;p = 2.827;p= 874;p = 292
NN e .068 .062 420 Interaktionseffekt:
nis fir Nichtworter ) )
PGN (Grimm 2001) Zeit x Gruppe:
Interaktionsef-  Interaktionsef- Interaktions-  Interaktionsef- F[2;74] =3.151;p =
fekt: Zeit x fekt: Zeit x effekt: Zeit x  fekt: Zeit x .046
T-Wert .
Gruppe x Gruppe x Gruppe x Gruppe:
Sprachstatus: Geschlecht: SES: F[2;74] =
F[2;73]1=.559  F[2;73]=.328; F[6;114]= 2.360;p =
p=.573 p=.721 453;p = .098
.842
N =116 N =116 N =102 N =116 N =116
Haupteffekt: Haupteffekt: Haupteffekt: Haupteffekt: Haupteffekt: Zeit:
Zeit: F[2;111]1 = Zeit: F[2;111] = Zeit: F[2;92] = Zeit: F[2;112] = F[2;112] =2.783; p
14.603; p = 16.923;p = 4.099;p = .005; p =.995 =.064
.000 .000 .018
SO Interaktionsef-  Interaktionsef- Interaktions- Interaktionsef- Interaktionseffekt:
Test zur Uberoriifun fekt: Zeit x fekt: Zeit x effekt: Zeit x  fekt: Zeit x Zeit x 1Q: F[2;112]
P 9 Gruppe: Gruppe: Gruppe: Alter: F[2;112] =2.438; p =.090
des Grammatikver- . _ . _ .09 = - ch =
s F[2;111] = F[2;111] = F[2;92] = =.330;p=
sténdnisses TROG-D 1477 0 = 1241 o = 1513 1 = 20
(Fox 2007) 477, p = 241, p = S13p= 7 .
231 291 .223 Interaktionseffekt:
T-Wert Zeit x Gruppe:
Interaktionsef-  Interaktionsef-  Interaktions- Interaktionsef- F[2;112] =.1.614; p
fekt: Zeit x fekt: Zeit x effekt: Zeit x  fekt: Zeit x =.201
Gruppe x Gruppe x Gruppe x Gruppe:
Sprachstatus: Geschlecht: SES: F[2;112] =
F[2;111] = F[2;111] = F[6;186] = 1.775;p =
.682; p = .507 1.633;p= 1.101;p = 172
.198 .363
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3.2.5 Erzieherinnenratings

Um zu erfahren, wie die Erzieherinnen beider Studiengruppen Veranderungen in
den sprachlichen Kompetenzen und im Sozialverhalten der ihnen zugeordneten
Kinder erlebten, wurden sie beim letzten Messzeitpunkt schriftlich befragt (vgl. Ab-
schnitt 2.2.5.2). Bis auf wenige Ausnahmen ergaben sich keine Unterschiede zwi-
schen den Gruppen. Die Erzieherinnen beider Studiengruppen (N = 37) sollten
zunachst ihre jeweiligen Interventionen global beurteilen: ,Finden Sie, dass das
Forderkonzept den Kindern insgesamt in ihrer Sprachentwicklung geholfen hat?“.
89.2 % stimmten der Frage zu, womit die Gruppen vergleichbar waren (Chi2 =
4.249; df = 2; p = .120). Ebenfalls beim Follow-up erhielten die Erzieherinnen flr
jedes Kind einen Fragebogen mit 23 Items zu dessen sprachlicher und sozialer
Entwicklung (N = 121 Kinder; Trainingsgruppe N = 59, Vergleichsgruppe N = 62;
vgl. Abschnitt 5.5.1.2). In beiden Gruppen beurteilten die Erzieherinnen die Ent-
wicklung der meisten Kinder bei allen ltems positiv. Bei drei ltems fanden sich sig-
nifikante Gruppenunterschiede, mit besseren Beurteilungen der Kinder der Trai-
ningsgruppe. Die Frage ,Hat sich die Grammatik verbessert (z. B. Mehrzahl, Ver-
gangenheit)?“ beantworteten die Erzieherinnen fur 86.2 % der Kinder der Trai-
ningsgruppe und 75.8 % der Kinder der Vergleichsgruppe mit ,ja“. Fur die Kinder
der Vergleichsgruppe wurde die Frage jedoch zu 22.6 % verneint, wahrend diese
Quote in der Trainingsgruppe nur 5.2 % betragt (Chi® = 9.755; df = 2; p = .008).
Bei der Frage ,Hat sich das Sprachverstandnis gebessert?” stimmten die Erziehe-
rinnen der Trainingsgruppe bei 96.4 % der Studienkinder zu, in der Vergleichs-
gruppe bei 79.0 % (Chi2 = 8.03; df = 2; p = .018). Schliellich fand sich ein Unter-
schied im Ausmald der Zustimmung bei dem Item ,Das Kind ist eher bereit, sich
bei Konflikten mit anderen Kindern sprachlich auseinanderzusetzen®: ,Stimmt e-
her” bzw. ,stimmt vollig“ gaben die Erzieherinnen fur die Kinder der Trainingsgrup-
pe zu 85.5 % an, fiir die Vergleichsgruppe lediglich zu 66.1 % (Chi? = 10.607; df =
3; p = .014). Ungeklart bleibt an dieser Stelle, ob die wahrgenommenen Verande-
rungen tatsachlich bestanden oder ob die Erzieherinnen aufgrund des ,Heidelber-
ger Trainingsprogramms“ womaoglich eine hohere Sensibilitat fur die Bedeutung
von Sprache in verschiedenen Alltagssituationen entwickelt hatten.
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3.2.6 Zusammenfassung Kinder

Die Kinder in Trainings- und Vergleichsgruppe zeigten beim Auftakt der Untersu-
chung ein identisches Ausmal} an Sprechfreude, operationalisiert als ihr Redean-
teil und die absolute Summe kindlicher verbaler AuRerungen in der videografierten
Bilderbuchsituation mit ihrer zugeordneten Erzieherin. Die Studiengruppen unter-
schieden sich ebenfalls nicht hinsichtlich der Verwendung von Satzen. Auch bei
den Sprachtests (mit Ausnahme eines Untertests der Testbatterie) wiesen die
Studiengruppen gleiche Ausgangsbedingungen auf.

Das ,Heidelberger Trainingsprogramm® erbrachte starke und eindeutige Effekte
auf die Sprechfreude der Kinder. Die Kinder der Trainingsgruppe erhielten und
nutzten aufgrund des veranderten Verhaltens ihrer Bezugspersonen mehr Gele-
genheiten zum Sprechen in den aufgezeichneten Situationen. Diese Veranderung
bestand nicht nur kurzfristig, sondern die Werte in der Trainingsgruppe stiegen
kontinuierlich und erreichten bei der Follow-up-Messung das hochste Niveau.

Bei den sprachlichen Leistungen in der Testbatterie fanden sich keine globalen
Trainingseffekte des ,Heidelberger Trainingsprogramms®, da die Studiengruppen
sich als Kollektive insgesamt parallel weiterentwickelten. Die Betrachtung der
Entwicklungsverlaufe von Kindern mit besonders niedrigem Ausgangsniveau
ergab allerdings einen signifikanten Trainingseffekt im Bereich semantischer Fa-
higkeiten und einen ebenfalls hypothesenkonformen Trend im Bereich des Wort-
schatzes. Bei den anderen Sprachebenen (Grammatik, phonologisches Arbeits-
gedachtnis und Sprachverstandnis) waren keinerlei Trainingseffekte festzustellen,
auch nicht unter Berucksichtigung unterschiedlicher Leistungsniveaus der Kinder.

Weitere Einflussvariablen wie Sprachstatus der Kinder, Geschlecht, soziodkono-
mischer Status, Alter oder nonverbaler Intelligenzquotient spielten bei der Entfal-
tung etwaiger Trainingseffekte auf die sprachlichen Entwicklung der Kinder keine
Rolle.
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In der Beurteilung der Entwicklung der sprachlichen Kompetenzen der Studienkin-
der aus der Sicht der Erzieherinnen unterschieden sich die Gruppen praktisch
nicht.
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4 Diskussion

Ziel der vorliegenden Studie war es zu prufen, ob die sprachliche Entwicklung von
sprachlich forderbedurftigen drei- bis funfjahrigen Kindern durch eine Veranderung
des sprachlichen Interaktionsverhaltens von padagogischen Fachkraften im Kin-
dergartenalltag nachweisbar gefordert werden kann.

Evaluationsstudien haben bereits vor langerem demonstriert, dass Training das
sprachliche Interaktionsverhalten von Eltern im taglichen Umgang mit ihren Kin-
dern verbessern kann. Dies gilt sowohl fur sprachlich unauffallige (vgl. Whitehurst
et al. 1988) als auch fur sprachentwicklungsverzogerte Kinder (vgl. Girolametto,
Pearce et al. 1996; Buschmann et al. 2009). In der vorliegenden Studie wurde un-
tersucht, ob ein systematisches sprachbasiertes Interaktionstraining geeignet ist,
das sprachforderliche Potential auch von padagogischen Fachkraften effektiv und
nachhaltig anzuregen und ob eine dadurch bewirkte Verhaltensanderung sich po-
sitiv auf Kommunikation und Kompetenzen von Kindern mit erhéhtem sprachlichen
Forderbedarf auswirkt. Damit erfullt die Studie ein wichtiges Forschungsdesiderat,
welches Fukkink und Lont (2007) benennen, namlich einen Fokus sowohl auf pa-
dagogische Fachkrafte als auch auf Kinder zu legen. Die summative Evaluation
des ,Heidelberger Trainingsprogramms® (Buschmann u. Jooss 2010) benutzt ein
Kontrollgruppendesign mit Messwiederholung, ferner wird ein Follow-up erhoben,
um auch langerfristige Effekte bestimmen zu kdnnen. Zur Erfassung wesentlicher
Parameter wurden bereits existierende standardisierte Verfahren sowie eigens fur
die Untersuchung entwickelte Instrumente verwendet. Kernstuck zur Erfassung
von Verhaltensanderungen bei Erzieherinnen wie bei Kindern ist die Videointerak-
tionsanalyse, deren Objektivitat und Reliabilitat demonstriert wurde. Zur Messung
von sprachlichen Leistungen der Studienkinder wurde eine Testbatterie einge-
setzt, deren Untertests bestehenden Testverfahren entnommen wurden und flr
die Richtlinien zur objektiven Auswertungen vorliegen. Um maogliche Auswirkun-
gen auf Interventionseffekte zu untersuchen, wurden sowohl bei den Erzieherin-
nen als auch bei den Kindern Einflussvariablen berlcksichtigt. Die Teilnahme von
16 Kindertagesstatten und knapp 150 Studienkindern entspricht Standards, wie
sie von PCERC (2008; vgl. Kuger et al. 2012) gesetzt werden.
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4.1 Erzieherinnen

Das ,Heidelberger Trainingsprogramm® richtet sich explizit an padagogische
Fachkrafte, nicht an Kinder. Das Training soll eine Zunahme der Interaktionskom-
petenzen der Erzieherinnen bewirken, letztlich also zur Qualitatssteigerung in der
Kindertagesstatte beitragen, denn ,quality of care ultimately boils down to the qua-
lity of the relationship between the childcare provider or teacher and the child*
(Shonkoff u. Philipps 2000, zit. nach Fukkink u. Tavecchio 2010, S. 1652).

Roux und Tietze (2007) unterscheiden verschiedene Aspekte von Qualitat: Die
Strukturqualitét bezieht sich auf Rahmenbedingungen in Kindertagesstatten, z.B.
die Ausstattung, die Gruppengrolde, die zahlenmalige Relation zwischen Kindern
und padagogische Fachkraft und das Ausbildungsniveau der padagogischen
Fachkrafte. Die Orientierungsqualitét beschreibt Vorstellungen, Werthaltungen und
Uberzeugungen der padagogischen Fachkrafte, z.B. ihr eigenes Verstandnis von
padagogischer Qualitat oder ihre Haltung zur Kooperation mit den Sorgeberechtig-
ten. Ebenfalls zur Orientierungsqualitat gehoren ,ihre Vorstellungen Gber kindliche
Bildung und daruber, wie diese unterstutzt werden kann“ (Roux u. Tietze 2007, S.
373). Die Prozessqualitét schlieB3lich spiegelt die Strukturqualitat und die Orientie-
rungsqualitat wieder und umfasst die Interaktionen der Kinder zu den padagogi-
schen Fachkraften, zu anderen Kindern sowie auch zum Raum und den vorhan-
denen Materialien. ,Zu einer angemessenen padagogischen Prozessqualitat ge-
horen (...) Interaktionen, die fur entwicklungsgemale Aktivitaten des Kindes sor-
gen, seine emotionale Sicherheit und sein Lernen unterstutzen® (Roux u. Tietze
2007, S. 374). Fukkink und Lont (2007) unterscheiden bei der Beschreibung von
Kompetenzen professioneller Padagogen in Ubereinstimmung mit Orientierungs-
qualitat und Prozessqualitat zwischen ,attitudes®, ,knowledge“ und ,skills* (Fukkink
u. Lont 2007, S. 297), die Auswirkungen auf die Interaktionen zwischen der Erzie-
herin und den Kindern haben. Dieses Zusammenspiel der verschiedenen Kompe-
tenzbereiche kennzeichnet eine hohe Qualitat der Betreuung und wird im Kontext
mit gunstigen Entwicklungsverlaufen der Kinder in Zusammenhang gebracht
(Fukkink u. Lont 2007; Roux u. Tietze 2007).
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Die Videointeraktionsanalyse der Pratest-Daten der vorliegenden Studie offenbar-
te die Notwendigkeit von Verbesserungen im sprachlichen Interaktionsverhalten,
d.h. der padagogischen Prozessqualitat, obwohl die Erzieherinnen beider Stu-
diengruppen wussten, dass sie sich in einer Sprachfordersituation mit sprachauf-
falligen Kindern befanden. Sehr ungunstige Verhaltensweisen wie etwa explizite
Korrekturen von fehlerhaften AuRerungen kamen zwar selten vor, doch die Erzie-
herinnen beider Studiengruppen beanspruchten zur Pratestung rund 75 % der
Redezeit fur sich. Sie setzten nur wenige Sprachlehrstrategien ein. Dies entspricht
bereits vorliegenden Befunden, die zeigen, dass padagogisches Fachpersonal im
Umgang mit sprachlich schwachen Kindern eher direktiv ist und wenig sprachmo-
dellierenden Input an die Kinder richtet (z. B. Girolametto, Hoaken et al. 2000).

4.1.1 Sprachforderliche Grundhaltung

Die ,Sprachforderliche Grundhaltung® als Fundament fur eine gelingende Kommu-
nikation zwischen einem Kind und ihrer erwachsenen Bezugsperson hat ihre Wur-
zel in der gemeinsamen Aufmerksamkeit, die dann gegeben ist, wenn zwei Inter-
aktionspartner zur gleichen Zeit ihre selektive Aufmerksamkeit auf den gleichen
Sachverhalt richten. Es wurde ein positiver Zusammenhang zwischen der Dauer
der gemeinsamen Aufmerksamkeit zwischen Muttern und ihren einjahrigen Kin-
dern und dem Umfang des kindlichen Wortschatzes im zweiten Lebensjahr nach-
gewiesen (Tomasello u. Todd 1983). Der Bereitschaft und Fahigkeit von Eltern wie
von professionellen Padagogen, die Signale und Interessen der Kinder zu regist-
rieren und zeitnahe sowie angemessen darauf zu reagieren, wird nicht nur fur die
sprachliche und die kognitive, sondern auch fur die emotionale Entwicklung eine
wichtige Rolle zugeschrieben. Die Bindungstheorie beschreibt dies als ,Feinfuhlig-
keit® oder ,Responsivitat der Bezugspersonen (Lengning u. Lupschen 2012, S.
13). Die gemeinsame Aufmerksamkeit kann als optimale Lehr-Lern-Situation an-
gesehen werden, die anschlussfahig ist an moderne Konzepte von Padagogik, die
das Kind als ,Akteur” oder Subjekt seiner eigenen Entwicklung ansehen und die
Notwendigkeit betonen, sich an den Interessen und Themen des Kindes zu orien-
tieren (wie dies z.B. im Orientierungsplan von Baden-Wurttemberg beschrieben
wird; vgl. Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wurttemberg 2011).
Das Einnehmen einer sprachforderlichen Grundhaltung stellt also eine geeignete
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Strategie dar, ein Kind vielschichtig wahrzunehmen: sprachlich, aber auch kognitiv
und emotional. Das so ,gesehene” und gehodrte Kind kann anhand der Reaktionen
seiner Bezugsperson ein Gefuhl von Selbstwirksamkeit erwerben, da seine Auf-
merksamkeit nicht auf etwas ihm Fremdes gelenkt, sondern seine intrinsische Mo-
tivation erkannt und unterstiutzt wird. Dies kann am besten in einer Beziehung er-
folgen, bei der die Bezugsperson das Kind und seine Lebensumstande kennt und
daher leichter in der Lage sein sollte, mit dem Kind eine gemeinsame Aufmerk-
samkeit herzustellen. Bei der Nutzung von taglich wiederkehrenden Situationen
aus dem Alltag entfallt die Uberwindung von méglichen Hemmungen, die bei der
Implementierung von umschriebenen ,Sprachfordereinheiten” entstehen konnten.
Auch das Kind wird eher bereit sein zur Interaktion mit einer konstanten Bezugs-
person. Eine so verstandene Sprachforderung auf der Basis einer sprachforderli-
chen Grundhaltung ist ein wichtiges Argument fur eine alltagsintegrierte Sprach-
forderung in einem bekannten Setting und durch eine vertraute Person, nicht
durch eine externe Fachkraft.

Die Betrachtung der langsschnittlichen Entwicklung in der Videointeraktionsanaly-
se ergab bei den Erzieherinnen deutliche Interventionseffekte. Die Erzieherinnen
zeigten mehr an den Bedurfnissen der Kinder orientiertes, dialogisches Verhalten
und waren beim Buchanschauen eher bereit, den Kindern die Initiative zu Uberlas-
sen. Durch diese Zuruckhaltung kamen die Kinder mehr zu Wort und konnten gro-
Rere Anteile der verbalen Kommunikation einnehmen, wodurch sie verstarkt Gele-
genheiten zur aktiven Anwendung und Ubung von Sprache erhielten. Dazu war es
nicht erforderlich, die Einstellungen (im Sinne der Orientierungsqualitat) der Erzie-
herinnen zu verandern. Schriftliche Erhebungen padagogischer Einstellungen zum
Umgang mit Bilderbuchern als Sprachmedium wurden bei Pratest und Posttest
erhoben. Sie unterschieden sich zu keinem Zeitpunkt in den beiden Studiengrup-
pen, auch zeigte sich in der Trainingsgruppe keine wesentliche Veranderung der
Einstellungen als Effekt des ,Heidelberger Trainingsprogramms“. Der AuRerung
.ich versuche, Kinder beim Anschauen von Bilderblchern zu ermutigen, sich zu
den Bildern zu aul3ern und selbst viel zu sprechen® stimmten bereits bei der Pra-
testung 95.6 % der Erzieherinnen ,eher” bzw. ,vollig“ zu (Vergleich Trainings- und
Vergleichsgruppe: Chi? = 2.737; df = 3; p = 434). Die Einstellungen waren also
von vornherein in beiden Studiengruppen eher ,sprachforderlich® und die Antwor-
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ten konnten darauf schlie3en lassen, dass das Bilderbuch bereits als Medium zum
Erzahlen verstanden wurde. Die Videointeraktionsanalyse zur Pratestung offen-
barte aber, dass sich dieses Wissen nicht im Verhalten niederschlug, denn die
Erzieherinnen beider Studiengruppen beanspruchten vor der Intervention wie be-
reits erwahnt rund 75 % der Redezeit fur sich. Sie beherrschten die Situation auch
in anderer Hinsicht, z. B. hielten das Bilderbuch selbst in der Hand. Hier offenbart
sich eine Diskrepanz zwischen theoretischem Wissen um die Wichtigkeit kindli-
cher sprachlicher Aktivitat und praktischem Verhalten der Erzieherinnen in Realsi-
tuationen. Dabei wird deutlich, dass Orientierungsqualitat, also die Einstellung
bzw. Haltung und das vorhandene Fachwissen der padagogischen Fachkrafte,
nicht mit Prozessqualitat im Sinne des tatsachlich beobachtbaren padagogisch
wunschenswerten Handelns gleichgesetzt werden kann. Auch wenn der Terminus
,sprachforderliche Grundhaltung“ auf Einstellungen und Orientierungsqualitat hin-
zuweisen scheint, so vermittelt das ,Heidelberger Trainingsprogramm® doch Tech-
niken, diese sprachforderliche Basis praktisch zu gestalten, etwa beim gemeinsa-
men Betrachten und Besprechen von Bilderblchern, die eine Erhdhung der Fer-
tigkeiten der padagogischen Fachkrafte im Sinne gestiegener Prozessqualitat be-

deuten.

4.1.2 Sprachlehrstrategien

Ein Trainingseffekt konnte ebenfalls beim Einsatz von Sprachlehrstrategien im
Umgang mit den Kindern gezeigt werden. Sprachlehrstrategien stellen fur Kinder
in der Phase des Sprechenlernens einen wichtigen Input dar, an dem sie implizit
die Regeln der Sprache lernen (Syntax und Morphologie) und ihren Wortschatz
aufbauen konnen. Die Erzieherinnen der Studie haben die Bedeutung der Sprach-
lehrstrategien nicht nur theoretisch erfasst, sondern diese aktiv und langfristig auf
einem hohen Niveau in ihr Verhaltensrepertoire aufgenommen, und zwar auch
nach Abschluss des Trainings, als sie keinerlei Supervision mehr erhielten und die
Sprachforderung sich praktisch ausschlief3lich in den padagogischen Alltag verla-
gert hatte. Dass sie der Verwendung von Sprachlehrstrategien hohe Bedeutung
beimalien wurde sichtbar an ihrer Einschatzung der Relevanz dieses Themas als
Teil des ,Heidelberger Trainingsprogramms®: ,Gezielte Sprachlehrstrategien® wur-
de von 82.4 % der Teilnehmer als wichtig oder sehr wichtig genannt.
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Offen bleiben muss bei der vorliegenden Studie die Frage nach einem ,optimalen®
Ausmal} der Verwendung von Sprachlehrstrategien. Die statistisch signifikante
Verbesserung der sprachlich schwachsten Kinder im semantischen Bereich und
die tendenzielle Zunahme im Wortschatz (vgl. Abschnitt 3.2.3.1) konnen als Indi-
kator gedeutet werden, dass der sprachmodellierende Input ihrer Erzieherinnen
mindestens hinreichend war, um diese Verbesserung zu ermoglichen. Grimm
(2003) berichtet, dass bei Mutter-Kind-Interaktionen Sprachlehrstrategien 20 bis
40 % der gesamten miitterlichen AuRerungen ausmachen. Der restliche Teil der
Kommunikation hat ,sozial-kommunikativen Gehalt” (Grimm 2003, S. 60). Grimm
betont dabei, dass die Sprache an das Kind gerichtet und der sozial-
kommunikative Austausch an der ersten Stelle stehen muss. Eine Ubersteigerte
Verwendung von Sprachlehrstrategien kann diesen Austausch moglicherweise
stéren und die Interaktion verkiinsteln, sodass die AuBerungen der Bezugsperson
vom Kind nicht mehr als echtes Interesse an seiner Person erlebt werden, son-
dern es bemerkt, dass seine Sprache allein im Fokus der Aufmerksamkeit des
Erwachsenen steht. Dieser Effekt scheint bei den Videoaufzeichnungen in der vor-
liegenden Untersuchung nicht eingetreten zu sein, denn die kindliche Sprechfreu-
de nahm im Langsschnitt als Ergebnis des veranderten Erzieherinnenverhaltens
zu. Girolametto, Weitzman und Greenberg (2004) berichten von unerwarteten Ef-
fekten eines Erzieherinnentrainings auf das Verhalten der Studienkinder in einer
von ihnen durchgefuhrten Untersuchung: Die padagogischen Fachkrafte lernten
im Training, mehr verbale Unterstitzung zu geben, um soziale Interaktionen der
Kinder untereinander anzuregen (,verbal support strategies®, Girolametto, Weitz-
man u. Greenberg 2004, S. 254). Bei den Kindern zeigte sich einerseits, dass sie
selbst in der Folge ihre Peers haufiger verbal ansprachen. Andererseits ignorierten
die Kinder der Experimentalgruppe haufiger als die Kinder der Kontrollgruppe die
verbalen Anregungen ihrer Bezugspersonen. , |t is possible that children who were
engaged in play activities may have perceived the caregivers” verbal supports as
intrusive to their ongoing focus” (Girolametto, Weitzman u. Greenberg 2004, S.
263). Obwohl die Zielsetzung der genannten Studie nicht die Steigerung des Ein-
satzes von Sprachlehrstrategien im Sinne sprachmodellierender Inputs war, unter-
stutzt dieses Ergebnis die Logik, dass zuviel verbale Anregung kontraproduktiv

sein kann, wenn sie den sozial-kommunikativen Austausch stort.
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Zur weiteren Optimierung des reflektierten Einsatzes von Sprachlehrstrategien
konnte es hilfreich sein, im theoretischen Teil der Weiterbildung ein genaueres
Verstandnis der einzelnen Sprachebenen (hier: Lexikon / Wortschatz, Syntax,
Morphologie, Phonologie, aber auch Pragmatik) mit den Teilnehmern zu erarbei-
ten. Damit kdnnten passgenauere sprachmodellierende Inputs moglich sein.

4.1.3 Sprachanregende Fragen

Entgegen der theoretischen Erwartungen konnte das ,Heidelberger Trainingspro-
gramm® keine Veranderung beim Verwenden offener, als besonders sprachanre-
gend angesehener Fragen an die Kinder bewirken. Brophy und Hancock (1985)
beobachteten das Stellen von Fragen als haufigster Interaktionstyp zwischen Er-
wachsenen und Kindern im Kindergarten, gerade im Umgang mit sprachlich
schwachen Kindern. Erwachsene scheinen diese Strategie zu benutzen, um Kin-
der zur Konversation zu ermuntern, wobei Uberwiegend geschlossene Fragen bei
Kindern mit sprachlichen Schwierigkeiten verwendet werden. Dies trifft auf die Er-
zieherinnen in der vorliegenden Studie ebenfalls zu, auch nach Abschluss des
,Heidelberger Trainingsprogramms®. Bei der Suche nach Interpretationen fur die-
sen Befund ist zunachst die Mdglichkeit in Betracht zu ziehen, dass es sich um
einen Artefakt der Datenauswertung handeln konnte. Alle Fragen der Erzieherin-
nen in der Videointeraktionsanalyse wurden durch die Rater lediglich formal ko-
diert. Es ware bei der Datenauswertung zu komplex gewesen, neben der Art der
Frage auch noch die Intonation oder eine Geste der Erzieherin festzuhalten. Dabei
konnte moglicherweise eine geschlossene Frage in entsprechendem Tonfall den-
noch zur sprachlichen Mitteilung des Kindes anregen und eine positivere Wirkung
entfalten, als die rein formale Zuordnung als geschlossene Frage vermuten lassen
wurde. Ein weiterer Aspekt konnte sein, dass offene Fragen fur sprachlich beson-
ders schwache Kinder moglicherweise bereits zu anspruchsvoll sind (oder von den
Erzieherinnen so eingeschatzt werden) und nicht verstanden, geschweige denn
adaquat beantwortet werden konnen. In diesem Fall ware deren Einsatz mit einer
sprachforderlichen Grundhaltung, die Kinder zur verbalen Mitteilung animieren
mochte, nicht vereinbar. Der Verzicht kdnnte — positiv gedeutet - somit ein Indika-
tor fur eine bewusste Orientierung an den aktuellen sprachlichen Fahigkeiten der
Kinder sein. Als dritte Interpretationsmoglichkeit ist es denkbar, dass das Stellen
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von offenen Fragen dazu fuhren konnte, die Aufmerksamkeit der Gesamtgruppe
zu gefahrden: It may be that asking open-ended questions to individual pre-
school-aged children in the context of small-group dialogic reading permits the
other children to go off-task” (Zevenbergen u. Whitehurst 2003, S. 189). Und
schlie3lich ist zu Uberlegen, ob das Erlernen einer spezifischen Fragetechnik in
sich bereits besonders schwierig ist. In diesem Falle musste im Training starkeres
Gewicht auf das Stellen Uberwiegend offener Fragen gelegt und eine intensivere
aktive Auseinandersetzung damit angeregt werden. Hierbei konnte unterstutzend
wirken, wenn ein Zusammenhang zwischen dem Einsatz von offenen Fragen ohne
vorgegebenem Fokus und der sprachforderlichen Grundhaltung verdeutlicht bzw.
offene Fragen als Technik zur Umsetzung der sprachforderlichen Grundhaltung
vermittelt warden: Verzichtet die Erzieherin bei ihrer Frage darauf, den Blickwinkel
des Kindes durch ihre Formulierung einzuengen, erlaubt sie dem Kind implizit, die
Flhrung in der Interaktion zu ubernehmen und kann so in die gemeinsame Auf-
merksamkeit mit ihm treten, in der nachfolgende sprachliche Angebote optimal

platziert werden kdnnen.

4.1.4 Einflussvariablen auf den Trainingserfolg

Bei der Untersuchung von Verhaltensanderungen als Effekt des ,Heidelberger
Trainingsprogramms® war eine mogliche Rolle von Eigenschaften der Erzieherin-
nen fur das Ausmal} der Veranderung von Interesse. Betrachtet wurden zum ei-
nen personenbezogene Daten wie Alter und Dauer der Berufserfahrung, zum an-
deren Personlichkeitsmerkmale wie Extraversion und Kontrolliberzeugungen. Als
Fazit der Untersuchung des Effekts von Einflussvariablen kann festgehalten wer-
den, dass das ,Heidelberger Trainingsprogramm® als Qualifizierungsmal3nahme
fur Erzieherinnen mit ganz unterschiedlichen Charakteristika gut geeignet ist und
die untersuchten Einflussvariablen keine nennenswerten Auswirkungen haben.
Das Training kann also uneingeschrankt empfohlen werden, wenn Erzieherinnen

ein Interesse an alltagsintegrierter Sprachforderung haben.
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4.1.5 Wirkungsweise des ,,Heidelberger Trainingsprogramms*

,Changing teacher practices related to language use is proving to be nearly as
hard as raising children’s performance levels” (Dickinson 2011, S. 967). Entgegen
der eher pessimistischen Einschatzung Uber mogliche Trainingseffekte, zu der
Dickinson gelangt, hat sich das ,Heidelberger Trainingsprogramm® als Mal3nahme
der Erwachsenenbildung bewahrt, denn wesentliche Ziele der Verhaltensanderung
der Erzieherinnen konnten erreicht werden: Die Erzieherinnen reduzierten nicht
nur ihren Redeanteil und gaben den Kindern dadurch mehr Raum zum eigenen
Sprechen und Uben, sondern gleichzeitig war ihr sprachliches Angebot an die
Kinder von hoherer Qualitat.

Wie erklart sich das Zustandekommen dieser positiven Trainingseffekte? Ein As-
pekt durfte darin bestehen, dass es sich beim ,Heidelberger Trainingsprogramm®
um eine MalBnahme mit einem fest definierten, relativ eng umrissenem Curriculum
handelt. Fukkink und Lont (2007) haben in ihrer Metaanalyse herausgearbeitet,
dass WeiterbildungsmalRnahmen mit einem deutlich strukturierten Ablauf eher ef-
fektiv zu sein scheinen als freiere Formate. Hinzu kommen als weitere wichtige
Eigenschaften, dass die Teilnehmergruppe beim ,Heidelberger Trainingspro-
gramm® von Uberschaubarer Grolde ist (maximal 15 Personen) und die Inhalte
nicht kompakt vermittelt, sondern Gber mehrere Trainingstermine und Uber einen
langeren Zeitraum verteilt werden (Egert 2011; Fukkink u. Lont 2007). Die Wich-
tigkeit der Berucksichtigung der genannten Faktoren wird durch Ergebnisse einer
Studie von Buschmann und Jooss (2011) beeindruckend unterstrichen: lhre Eva-
luationsstudie zum ,Heidelberger Trainingsprogramm®, die in Kinderkrippen
durchgefuhrt wurde, kontrastierte das funftagige Training einschlie3lich zahlreicher
Ubungs- und Videosupervisionsgelegenheiten mit einer eintéagigen konventionel-
len Fortbildung, in der die Inhalte des ,Heidelberger Trainingsprogramms* Erziehe-
rinnen theoretisch, jedoch ohne praktische Ubungsanteile, vermittelt wurden. In
dieser Studie nahm nur in der Trainingsgruppe der Wortschatz der teilnehmenden
Studienkinder zu, ganz offensichtlich als Effekt des durch das intensive Uben und
Reflektieren veranderten Erzieherinnenverhaltens. Einer zentralen Rolle kommt

hierbei insbesondere der Videosupervision zu.
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Auch in der vorliegenden Studie war das aufwandige und moglicherweise mit an-
fanglicher Skepsis betrachtete Arbeiten mit eigenen Videoaufzeichnungen fur 88.2
% der Teilnehmerinnen ,sehr wichtig® oder ,wichtig“. Die hohe Akzeptanz dieser
speziellen Lernform bestatigt die in der Literatur zur Erwachsenenbildung (z.B.
Guskey 1991) beschriebene Notwendigkeit des von individuellem Feedback be-
gleiteten aktiven eigenen Ausprobierens von neuen Verhaltensweisen, um sie er-
folgreich lernen und dauerhaft ins Repertoire ubernehmen zu kénnen. Gerade
zum Thema ,Erzieher-Kind-Interaktion® berichten Fukkink und Tavecchio (2010)
uber positive Effekte von Videosupervision auf feinflhliges, stimulierendes und

verbal unterstitzendes Interaktionsverhalten von padagogischen Fachkraften.

Betrachtet man die unterschiedlichen Dimensionen von Qualitat, so wird deutlich,
dass WeiterbildungsmalRnahmen sowohl eine Verbesserung der Orientierungs-
qualitat als auch der Prozessqualitat intendieren mussen. Die Rufe von Fortbil-
dungsteilnehmern nach ,Praxisnahe® zeigen eindringlich, dass ein Bedarf an ge-
stiegenen Handlungskompetenzen bzw. Fertigkeiten besteht. Das ,Heidelberger
Trainingsprogramm® wird diesem Bedarf gerecht und bietet aus Sicht der Erziehe-
rinnen relevante, effektive und anwendbare Hilfen, um sprachauffallige Kinder all-
tagsintegriert, doch bewusst zu fordern. Die Ergebnisse der Befragung der Erzie-
herinnen zeigen, dass das ,Heidelberger Trainingsprogramm® von den Erzieherin-
nen gut angenommen wird, obwohl es sich deutlich von anderen Fortbildungen
unterscheidet und eine sehr aktive Mitarbeit sowie die Bereitschaft zur Selbstrefle-
xion anhand eigener Videoaufzeichnungen erfordert. Laut Aussage der padagogi-
schen Fachkrafte sind die innerhalb des ,Heidelberger Trainingsprogramms® be-
handelten Themen in hohem Mal3e praxisrelevant.

Early et al. (2007) stellen in ihrer Ubersichtsarbeit fest, dass der Blick lediglich auf
die formale Qualifikation der padagogischen Fachkraft nicht genugt, um die Quali-
tat ihrer Arbeit einzuschatzen. Die Autoren formulieren einen Bedarf an For-
schung, die Hinweise zur Beantwortung der Frage liefern konnte, wie Aus- und
Fortbildung Haltungen, Fachwissen und Verhalten von padagogischen Fachkraf-
ten anregt. Mit der vorliegenden Studie liegt ein Beitrag zur Beleuchtung dieser
wichtigen Aufgabe vor.
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4.2 Kinder

Zur Teilnahme an der Studie wurde die sprachlich schwachere Halfte aller zur Ver-
fugung stehenden Kinder in den 16 Kindertagesstatten ausgewahlt. Die beim Pra-
test erzielten Leistungen in den Sprachtests waren insgesamt niedrig bis unter-
durchschnittlich, d.h. die Stichprobe hatte einen klaren Forderbedarf in allen
Sprachebenen.

4.2.1 Sprechfreude und Komplexitat des sprachlichen Ausdrucks

Auf Ebene der Kinder konnten eindeutige und teils starke Effekte des ,Heidelber-
ger Trainingsprogramms® gefunden werden. In der videografierten Bilderbuchsitu-
ation war eine klare Zunahme der allgemeinen Sprechfreude festzustellen. Dar-
Uber hinaus formulierten die Kinder mehr vollstandige Satze, ihre AuBerungen
gewannen also an Lange und Komplexitat. Die berichteten Verhaltenseffekte auf
Ebene der Erzieherinnen lassen den Schluss zu, dass diese ursachlich fur die
vermehrte Sprechfreude der Kinder sind, da die Kinder der Trainingsgruppe mehr
Gelegenheiten zum Sprechen in den aufgezeichneten Situationen erhielten und
nutzten. Diese Effekte zeigten sich nicht nur kurzfristig, sondern die Summe der
kindlichen verbalen AuRerungen, der Anteil ihrer AuBerungen an der Gesamt-
kommunikation mit der Erzieherin und der Anteil an Satzen stiegen jeweils zum
hochsten Wert bei der Follow-up-Untersuchung. Da das ,Heidelberger Trainings-
programm® zum Zeitpunkt der Posttestung gerade abgeschlossen war und erst
danach eine Integration der geubten Verhaltensmuster in den alltaglichen Umgang
mit den Kindern stattfinden konnte, scheint dieser Befund erwartungsgemafy zu
sein. Dies leuchtet vor allem angesichts der Tatsache ein, dass auch in der Ver-
gleichsgruppe eine kurzfristige Steigerung der kindlichen Kommunikationsanteile
zur Posttestung festzustellen war. Dies konnte daran liegen, dass zum Zeitpunkt
der Beendigung der Interventionsphase in beiden Gruppen eine erhdhte Aufmerk-
samkeit fur sprachforderliche Aktivitaten vorlag, die in der Folge aber nur in der
Trainingsgruppe aufrechterhalten wurde. Die langfristige Steigerung der Sprech-
freude ist angesichts der Tatsache, dass auch die Kinder der Vergleichsgruppe im
Interventionszeitraum intensive Zuwendung mit der Zielsetzung einer sprachlichen

Anregung erhielten, als besonders relevant zu bewerten.
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4.2.2 Semantik und Wortschatz

Bei der Analyse der Entwicklung der Studienkinder in den verwendeten Sprach-
tests konnte bei keinem der sechs Verfahren der Sprachtestbatterie ein globaler
Gruppeneffekt als Folge der Forderung der Kinder nach dem ,Heidelberger Trai-
ningsprogramm® nachgewiesen werden. In beiden Studiengruppen entwickelten
sich die Kinder mit der Zeit spontan positiv weiter. Die differenzierte Betrachtung
von Kindern mit besonders starkem sprachlichen Forderbedarf (definiert als das
jeweils unterste Leistungsdrittel bei den eingesetzten Verfahren zum Zeitpunkt des
Pratests) offenbarte jedoch eine signifikante Steigerung der Leistungen der Kinder
der Trainingsgruppe im Bereich der Semantik bzw. Erzahlkompetenz. Das verbes-
serte sprachforderliche Verhalten der Erzieherinnen fuhrte nicht nur in der Videoin-
teraktionsanalyse, sondern auch auf Testebene zu messbaren positiven Effekten
bei denjenigen Kindern, die am ehesten eine besondere sprachliche Forderung
bendtigten. Die Stimulusbilder des Untertests ESR der SETK 3-5 (Grimm 2001)
l6sten bei dieser Kindergruppe langere und komplexere AulRerungen aus, in de-
nen mehr Komponenten des Bildes korrekt benannt wurden (Verwendung von
Subjekt und Praposition). Dass in der Gruppe der schwachsten Kinder uberwie-
gend jungere Kinder reprasentiert waren, konnte darauf hinweisen, dass ein Zu-
gang der Sprachforderung, der Uber ein optimiertes Interaktionsverhalten der pa-
dagogischen Bezugspersonen im Alltag arbeitet, besonders fur diese Gruppe Er-

folg versprechend ist.

Neben der Verbesserung in den semantischen Fahigkeiten fand sich im Bereich
des Wortschatzes ein starkerer Anstieg bei den Kindern im unteren Leistungs-
spektrum, wenn auch nur tendenziell signifikant. Dieses Ergebnis ist konform mit
Befunden der Krippenstudie (Buschmann u. Jooss 2011), die einen signifikanten
Anstieg im Wortschatz sprachentwicklungsverzogerter Kleinkinder feststellte,
nachdem ihre Erzieherinnen das ,Heidelberger Trainingsprogramm® absolviert
hatten.

FUr den syntaktisch-morphologischen Bereich oder im rezeptiven Sprachver-
standnis konnten keine Effekte gezeigt werden. Dies wurde auch weniger erwar-
tet.
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4.2.3 Ergebnisinterpretation

Fir positive Effekte im Bereich der Semantik und in schwacherer Auspragung
auch im Wortschatz sprechen sowohl die Ergebnisse der Videointeraktionsanalyse
wie auch die durch standardisierte Verfahren erfassten Entwicklungsverlaufe. Dies
scheint die Hypothese zu bestatigen, dass Uber eine Optimierung der sprachfor-
derlichen Grundhaltung der Erzieherinnen die Kinder in der Folge mehr Raum far
eigene sprachliche Mitteilungen erhalten und sie verstarkt zum Sprechen angeregt
werden. Nicht aufgezeigt werden konnten Veranderungen in den grammatischen
Kompetenzen, im Bereich der Morphologie oder im rezeptiven Sprachverstandnis.
Moglicherweise war die Studiendauer zu kurz, um Effekte in diesen Sprachebenen
zu erreichen. Die Studie von Buschmann und Jooss (2011) im Krippenbereich
fand ebenfalls Effekte des ,Heidelberger Trainingsprogramms® auf Ebene des ak-
tiven Wortschatzes. In dieser Studie wurden die signifikanten Veranderungen wie
in der vorliegenden Untersuchung bei sprachlich schwachen bzw. auffalligen Kin-
dern nachgewiesen. Da es bekannt ist, dass Bezugspersonen bei sprachauffalli-
gen Kindern eher zu wenig sprachforderlichem Verhalten neigen (z.B. Girolametto,
Hoaken et al. 2000; Grimm 2003) ist der Befund, dass bestimmte Aspekte der ex-
pressiven Sprache durch einen verbesserten Interaktionsstil positiv beeinflusst

werden konnen, ermutigend.

Dabei ist das ,Heidelberger Trainingsprogramm®, verglichen mit wesentlich inten-
siveren Coachings (z.B. Girolametto, Weitzman u. Greenberg 2003; Beller et al.
2007; King et al. 2011) eine kurze Fortbildungsmalinahme, die lediglich funf Fort-
bildungstage umfasst. Auch mit 6konomischen Interventionen kdnnen durch eine
qualitativ hochwertige Sprachanregung positive Effekte bei den geférderten Kin-

dern erzielt werden.

Dass die gefundenen Effekte lediglich aufgrund mehr gemeinsam verbrachter Zeit
zwischen Studienkindern und Erzieherinnen zuruckzufuhren sind, lasst sich auf-
grund des Studiendesigns verneinen, denn wahrend der Interventionsphase ver-
brachten auch die Erzieherinnen der Vergleichsgruppe mehr Zeit in der Interaktion
mit den Kindern. Hinzu kommt, dass die padagogischen Fachkrafte, die das ,Hei-
delberger Trainingsprogramm® durchlaufen hatten, die praktische Anwendbarkeit
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der gelernten Strategien im padagogischen Alltag als sehr gut bewerteten

(Buschmann, Simon et al. 2010).

Weshalb wurden nicht starkere Auswirkungen auf Ebene der Sprachentwicklungs-
tests gefunden? Eine Einschrankung der Studie ist, dass sie trotz der positiven
Einschatzung der Alltagstauglichkeit durch die Erzieherinnen nicht die Frage be-
antworten kann, ob diese ihr Verhalten tatsachlich in den taglichen Begegnungen
verbessert und die im Training vermittelten Strategien auf viele Situationen im Ta-
gesablauf haben Ubertragen konnen. Intention des ,Heidelberger Trainingspro-
gramms® ist es gerade, dass jedes Kind uUber einen langeren Zeitraum hinweg ge-
steigerten sprachforderlichen Input erhalt. Die auf Ebene der Erzieherinnen gefun-
denen Veranderungen wurden in der Studie nur beim Anschauen eines Bilder-

buchs, also in einer hoch strukturierten Situation, nachgewiesen.

Der Aspekt einer quantitativ ausreichenden Forderung muss ebenfalls in den Blick
genommen werden, denn die tatsachlich gemeinsam verbrachte Zeit von Erziehe-
rin und Kind konnte bedeutsam sein. Laut Mcintosh et al. (2007) sind zur Festi-
gung und Ausweitung neu erworbener sprachlicher Kompetenzen Zeit und
Ubungsgelegenheiten notwendig, was einen regelmaRigen Kindergartenbesuch
voraussetzt (vgl. auch Niklas et al. 2011). Bei der vorliegenden Studie haben die
Kinder wahrend des Interventionszeitraumes nicht so viel Zeit gemeinsam mit ih-
ren Erzieherinnen verbracht, wie aufgrund des Blicks in den Kalender vermutet
werden konnte. Fur den Interventionszeitraum wurde errechnet, dass die Kinder
theoretisch 65 Tage in der Einrichtung und damit in Kontakt mit ihren Erzieherin-
nen verbringen konnten. Tatsachlich hielten sich die Kinder den Protokollbogen
der Erzieherinnen zufolge im Mittel nur 53 Tage in der Kindertagesstatte auf, was
82 % der potentiell moglichen Zeit entspricht. Diese Zahl sinkt weiter, wenn aus-
schlieBlich die Tage berucksichtigt werden, an denen sowohl die Kinder als auch
die Erzieherinnen in der Einrichtung waren: Im Mittel war nur an 45 der 65 maogli-
chen Tage (69 %) ein Kontakt und damit die Gelegenheit zum Anbieten eines
sprachlichen Inputs fur die Kinder im Sinne des ,Heidelberger Trainingspro-
gramms” Uberhaupt erst gegeben. Bedenkt man ferner, dass Kinder und Erziehe-
rinnen sich im Laufe des Tages nur begrenzt in intensiver Interaktion miteinander

befinden konnen, bestehen nicht so viele Moglichkeiten zur Sprachférderung, wie
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dies wiunschenswert erscheint. Gleichzeitig wird an dieser Stelle ein wichtiger Vor-
zug der alltagsintegrierten Forderung deutlich: Das sprachlich auffallige Kind ist
bei einem solchen Modell nicht davon abhangig, an einem festen Termin oder zu
einer definierten Tageszeit bei einer die Kinder fokussierende ,Sprachforderein-
heit* anwesend zu sein, um sprachliche Anregung zu erhalten, sondern die Unter-
stutzung kann punktuell an vielen kleinen Gelegenheiten wahrend des Alltags er-
folgen. Das bedeutet, das Versaumen eines ,Termins® fallt nicht so sehr ins Ge-
wicht wie bei der Teilnahme an einem strukturierten Sprachférderprogramm. Au-
Rerdem ist bei einer alltagsintegrierten Sprachforderung individualisiertes Arbei-
ten, das jedes Kind mit seinen Bedurfnissen angemessen berucksichtigen kann,
moglich. Um auch langfristig positive Entwicklungen im sprachlichen Bereich zu

ermoglichen, scheint dies wichtig zu sein (O"Connor et al. 2009).

4.3 Weiterfuhrende Perspektiven

Die berichteten Ergebnisse dieser Untersuchung weisen auf einige noch offene
Punkte hin. Wichtig ware die Klarung der Frage, in welchem Alter welche Ansatze
zur Sprachforderung besonders effektiv sind. Ferner ist von besonderem (auch
offentlichem) Interesse, wie mehrsprachige Kinder sich sprachlich entwickeln und
wie sie gefordert werden konnen. In der vorliegenden Studie war diese Gruppe zu
klein fur eine differenzierte Betrachtung. Schlief3lich erscheint vor dem Hintergrund
der positiven Ergebnisse zur alltagsintegrierten Sprachférderung einerseits und
den tatsachlich zu beobachteten politischen Bemuihungen im Sinne additiver
Sprachférderung andererseits die Frage wichtig, welche Effekte eine Kombination
beider Ansatze zeigen konnte.

Die vorliegende Studie konnte einen Beitrag zu der Frage leisten, wie es durch
Training gelingen kann, dass eine unterstutzende padagogische Haltung sich im
konkreten reflektierten, systematischen Verhalten niederschlagt. Es konnte auch
demonstriert werden, dass Verhaltensanderungen bei den Erzieherinnen zu posi-
tiven Auswirkungen auf die kindliche Sprachentwicklung fuhren. Eine Limitation
besteht allerdings an dieser Untersuchung darin, dass keine konkreten Aussagen
zum Interaktionsverhalten der padagogischen Fachkrafte gegenuber einzelnen
Kindern moglich waren. Eine differenzierte Betrachtung (im Sinne einer Mikroana-
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lyse) wurde wertvolle Hinweise dazu liefern, wie aus dem Input der Erzieherinnen
tatsachlich ein ,uptake” (vgl. Ritterfeld 2000 a, S. 425) durch die Kinder wird.

Aufgrund der besonderen Wichtigkeit von sprachlichen Kompetenzen fur schuli-
schen und Lebenserfolg ware es winschenswert, dass Inhalte und Lernmethoden,
wie sie im ,Heidelberger Trainingsprogramm® vermittelt werden, einen festen Be-
standteil bereits der Ausbildung zu Erzieherinnen oder zu Kindheitspadagogen
darstellten, damit in Zukunft nicht nur einzelne Personen, sondern ganze Einrich-
tungsteams im Sinne einer Querschnittsaufgabe gemeinsam Sprachforderung be-

treiben kbnnen.
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5 Zusammenfassung

Kinder mit auffalliger Sprachentwicklung brauchen Bezugspersonen, die ihnen
einen qualitativ guten und quantitativ ausreichenden Input anbieten. Da die Be-
treuung in aufRerhauslichen Einrichtungen zum Alltag der meisten Kinder im Alter
von drei bis sechs Jahren gehort, ist es wichtig, diese Zeit zur gezielten sprachli-
chen Anregung zu nutzen. Die vorliegende Studie untersucht die Effekte eines
Trainingsprogramms auf das sprachliche Interaktionsverhalten von Erzieherinnen
sowie auf die sprachlichen Fahigkeiten der Kinder. Aus 16 Kindertagesstatten in
Hessen wurden 146 drei— und vierjahrige Kinder mit zusatzlichem sprachlichen
Forderbedarf sowie 49 Erzieherinnen ausgewahlt und zufallig zu Trainings- und
Vergleichsgruppe zugewiesen. Die Erzieherinnen der Trainingsgruppe (N = 27)
absolvierten das ,HIT - Heidelberger Interaktionstraining flir padagogisches Fach-
personal zur Forderung ein- und mehrsprachiger Kinder” (Buschmann u. Jooss
2010), wahrend die Erzieherinnen der Vergleichsgruppe (N = 22) eine Fortbildung
Uber den theoretischen Zusammenhang zwischen Sprechen, Denken und Spielen
erhielten. In beiden Gruppen wurden die Studienkinder (Trainingsgruppe: N = 77;
Vergleichsgruppe: N = 69) wahrend eines Interventionszeitraumes von vier Mona-
ten in ihren Einrichtungen gefordert.

Um die Effekte des Trainings auf das Interaktionsverhalten der Erzieherinnen zu
erfassen, wurden die Erzieherinnen beider Studiengruppen (N = 49) vor und nach
der Interventionsphase sowie in einem Follow-up funf Monate spater beim Be-
trachten von Bilderbuchern mit den Studienkindern gefilmt. Zur Analyse der Vi-
deointeraktionen wurde ein eigenes Kategorien- und Kodierungssystem entwickelt
und eingesetzt. Untersucht wurden das Einnehmen einer sprachforderlichen
Grundhaltung durch die Erzieherinnen (Abwarten und Zuhoren, Eigeninitiative der
Kinder fordern), der Einsatz von Sprachlehrstrategien (z.B. Wiederholen und Er-
weitern), die Reaktionen der Erzieherinnen auf fehlerhafte kindliche AuRerungen
und die Art der an die Kinder gerichteten Fragen. Das sprachliche Interaktionsver-
halten der Erzieherinnen der Trainingsgruppe konnte insgesamt optimiert werden,
und zwar nicht nur kurzfristig, sondern auch langfristig, mit den jeweils besten
Werten beim Follow-up. Der gefundene Trainingserfolg war unabhangig von Ein-
flussvariablen wie soziodemografische oder Personlichkeitsmerkmale. Die Erzie-
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herinnen der Trainingsgruppe bewerteten das Trainingsprogramm als sehr gut und

praxisrelevant.

Die Videointeraktionsanalyse offenbarte einen Anstieg der Sprechfreude der Kin-
der der Trainingsgruppe, operationalisiert als der Anteil und die Komplexitat kindli-
cher AuRerungen in den aufgezeichneten Filmsequenzen. Auch hier bestanden
diese Veranderungen nicht nur kurzfristig, sondern die Werte in der Trainings-
gruppe stiegen kontinuierlich und erreichten bei der Follow-up-Messung das
hochste Niveau. Zur Untersuchung der sprachlichen Leistungen der Kinder wurde
eine Sprachtestbatterie, bestehend aus sechs standardisierten Verfahren bzw.
Untertests aus existierenden Instrumenten, zu jedem Messzeitpunkt eingesetzt.
Es fanden sich keine globalen Trainingseffekte, allerdings ergab die Betrachtung
der Entwicklungsverlaufe von Kindern mit besonders niedrigem Ausgangsniveau
einen signifikanten Trainingseffekt im Bereich semantischer Fahigkeiten und einen
ebenfalls hypothesenkonformen Trend im Bereich des Wortschatzes. Bei den an-
deren Sprachebenen (Grammatik, phonologisches Arbeitsgedachtnis und Sprach-
verstandnis) waren keine Trainingseffekte festzustellen, auch nicht unter Bertck-
sichtigung unterschiedlicher Leistungsniveaus der Kinder. Weitere Einflussvariab-
len wie Sprachstatus der Kinder, Geschlecht, soziookonomischer Status, Alter o-
der nonverbaler Intelligenzquotient spielten bei der Entfaltung etwaiger Trainings-
effekte auf die sprachliche Entwicklung der Kinder keine Rolle.

Die Studie erfullt mit ihrem Design und ihrer StichprobengroRe Forschungsstan-
dards fur wissenschaftliche Evaluationen. Sie hat eine hohe bildungspolitische
Relevanz, da das eingesetzte Trainingsprogramm als Mal3nahme zur Erwachse-
nenbildung messbar zur Weiterqualifikation von padagogischem Fachpersonal
fuhrt, welche wiederum gestiegene sprachliche Kompetenzen forderbedurftiger
Kinder zur Folge hat. Obendrein ist das Trainingsprogramm im Vergleich zu ande-
ren Fortbildungsmallnahmen ausgesprochen o6konomisch. Angesichts wesentli-
cher aufwandigerer, aber bislang enttauschender Bemuhungen zur Sprachforde-
rung, welche bisher in Deutschland Uberwiegend praktiziert werden, sind die Stu-

dienergebnisse als wichtig und ermutigend einzuschatzen.



6

10.

11.

12.

135

Literaturverzeichnis

. Artelt C, Baumert J, Klieme E, Neubrand M, Prenzel M, Schiefele U, Schneider W,

Schimer G, Stanat P, Tillmann K-J, Wei® M (Hrsg): PISA 2000. Zusammenfassung
zentraler Befunde. Verflugbar unter: http://www.mpib-
berlin.Pmpg.de/pisa/ergebnisse.pdf [06.05.2010] (2001)

Autorengruppe Bildungsberichterstattung: Bildung in Deutschland 2012. Ein indikato-
rengestitzter Bericht mit einer Analyse zur kulturellen Bildung im Lebenslauf. Hrsg:
Bundesministerium fur Bildung und Forschung. Verfligbar unter:
http://www.bildungsbericht.de/daten2012/bb_2012.pdf [06.03.2014] (2012)

Beller EK, Merkens H, Preissing C, Beller S: Abschlussbericht des Projekts. Erzieher-
qualifizierung zur Erhéhung des sprachlichen Anregungsniveaus in Tageseinrichtun-
gen fur Kinder — eine Interventionsstudie. Verfugbar unter: http://www.beller-und-
beller.de/ESIA-Abschlussbericht-05-2007-2.pdf [30.06.2011] (2007)

Bohannon JN, Bonvillian JD: Theoretical Approaches to Language Acquisition. In:
Berko-Gleason J (Hrsg) The development of language, 4. Aufl, Allyn & Bacon, Need-
ham Heights MA, S. 254-314 (1997)

Borkenau P, Ostendorf F: NEO-Funf-Faktoren Inventar (NEO-FFI) nach Costa und
McCrae. Hogrefe, Goéttingen (2008)

Bortz J, Doring N: Forschungsmethoden und Evaluation fir Human- und Sozialwis-
senschaftler, 4. Aufl. Springer, Heidelberg (2006)

Brophy K, Hancock S: Adult-child interaction in an integrated preschool programme:
Implications for teacher training. Early Child Dev Care 22: 275 - 294 (1985)

Bulheller S, Hacker H: Coloured Progressive Matrices. Pearson Assessment, Frank-
furt/Main (2002)

Buschmann A: Heidelberger Elterntraining zur frihen Sprachférderung. Trainermanu-
al. Urban & Fischer, Miinchen (2009)

Buschmann A, Jooss B: ,Heidelberger Trainingsprogramm zur friihen Sprachférde-
rung“. Uberblick (iber das Konzept. Vortrag auf der Interdisziplindren Tagung (iber
Sprachentwicklungsstérungen (ISES 6) in Rostock, 11. - 13. Marz 2010 (2010)
Buschmann A, Jooss B: Alltagsintegrierte Sprachférderung in der Kinderkrippe. Effek-
tivitat eines sprachbasierten Interaktionstrainings fiir pAdagogisches Fachpersonal.
Verhaltenstherapie & psychosoziale Praxis 43: 303-312 (2011)

Buschmann A, Jooss B, Rupp A, Feldhusen F, Pietz J, Philippi H: Parent-based lan-
guage intervention for two-year-old children with specific expressive language delay: a
randomised controlled trial. Arch Dis Child 94: 110-116 (2009)



13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,

136

Buschmann A, Jooss B, Simon S, Sachse S: Alltagsintegrierte Sprachférderung in
Krippe und Kindergarten. Das "Heidelberger Trainingsprogramm®". Ein sprachbasiertes
Interaktionstraining fur den Frihbereich. Logos interdisziplinar 18: 84-95 (2010)
Buschmann A, Simon S, Jooss B, Sachse S: Ein sprachbasiertes Interaktionstraining
fur Erzieherlnnen ("Heidelberger Trainingsprogramm") zur alltagsintegrierten Sprach-
férderung in Krippe und Kindergarten - Konzept und Evaluation. In: Fréhlich-Gildhoff
K, Nentwig-Gesemann |, Strehmel P (Hrsg) Forschung in der Frihpadagogik Ill.
Schwerpunkt: Sprachentwicklung & Sprachférderung, FEL, Freiburg, S. 107-133
(2010)

Coder Digital Video Coding Software, Adam Feil, Universitat lllinois, Abteilung fir
Physik. Verfugbar unter: http://research.physics.illinois.edu/per/Coder/ [01.02.2009]
Dickinson DK: Why we must improve teacher-child conversations in preschools and
the promise of professional development. In: Girolametto L, Weitzman E (Hrsg) En-
hancing Caregiver Language Facilitation in Child Care Settings - Proceedings from the
Symposium October 18, 2002, Hanen Centre, Toronto, S. 4/1-4/8 (2002)

Dickinson DK: Teachers” Language Practices and Academic Outcomes of Preschool
Children. Science 333: 964-967 (2011)

Dilling H, Mombour W, Schmidt MH (Hrsg): Internationale Klassifikation psychischer
Stoérungen - ICD 10 Kapitel V (F), 7., Uberarbeitete Aufl. Hans Huber, Bern (2010)
Dubowy M, Ebert S, Maurice Jv, Weinert S: Sprachlich-kognitive Kompetenzen beim
Eintritt in den Kindergarten. Ein Vergleich von Kindern mit und ohne Migrationshinter-
grund. Z Entwicklungspsychol Padagog Psychol 40: 124-134 (2008)

Early DM, Maxwell KL, Burchinal M, Alva S, Bender RH, Bryant D, Cai K, Clifford RM,
Ebanks C, Griffin JA, Henry GT, Howes C, Iriondo-Perez J, Jeon H-J, Mashburn AJ,
Peisner-Feinberg E, Pianta RC, Vandergrift N, Zill N: Teachers' education, classroom
quality, and young children's academic skills: Results from seven studies of preschool
programs. Child Dev 78: 558-580 (2007)

Egert F: The impact of professional development programs on pre-k teacher perfor-
mance, pre-k quality, and child outcomes. Preliminary findings. Poster presented at
the JURE Conference 2011 in Exeter (2011)

Ennemoser M, Kuhl J, Pepouna S: Evaluation des Dialogischen Lesens zur Sprach-
foérderung bei Kindern mit Migrationshintergrund. Zeitschrift fir Padagogische Psycho-
logie 27: 1-11 (2013)

Fox AV: Test zur Uberprifung des Grammatikverstéandnisses (TROG-D). Schulz-
Kirchner, Idstein (2007)

Fukkink RG, Lont A: Does training matter? A meta-analysis and review of caregiver
training studies. Early Child Res Q 22: 294-311 (2007)



25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.
37.

38.

39.

40.

137

Fukkink RG, Tavecchio LWC: Effects of Video Interaction Guidance on early childhood
teachers. Teaching and Teacher Education 26: 1652-1659 (2010)

George J, Zhou J: When Openness to Experience and Conscientiousness Are Related
to Creative Behavior: An Interactional Approach. J Appl Psychol 86: 513-524 (2001)
Girolametto L, Hoaken L, Weitzman E, van Lieshout R: Patterns of adult-child linguis-
tic interaction in integrated day care groups. Lang Speech Hear Serv Sch 31: 155-168
(2000)

Girolametto L, Pearce PS, Weitzman E: Interactive focused stimulation for toddlers
with expressive vocabulary delays. J Speech Lang Hear Res 39: 1274-1283 (1996)
Girolametto L, Weitzman E: Language facilitation in child care settings: A social-
interactionist perspective. In: Girolametto L, Weitzman E (Hrsg) Enhancing Caregiver
Language Facilitation in Child Care Settings - Proceedings from the Symposium Octo-
ber 18, 2002, Hanen Centre, Toronto, S. 5/1-5/17 (2002)

Girolametto L, Weitzman E, Greenberg J: Teacher Interaction and Language Rating
Scale. Hanen Centre, Toronto (2000)

Girolametto L, Weitzman E, Greenberg J: Training day care staff to facilitate children's
language. Am J Speech Lang Pathol 12: 299-311 (2003)

Girolametto L, Weitzman E, Greenberg J: The effects of verbal support strategies on
small-group peer interactions. Lang Speech Hear Serv Sch 35: 254-268 (2004)
Girolametto L, Weitzman E, van Lieshout R, Duff D: Directiveness in teachers' lan-
guage input to toddlers and preschoolers in day care. J Speech Lang Hear Res 43:
1101-1114 (2000)

Grimm H: Entwicklungskritische Dialogmerkmale in Mutter-Kind-Dyaden mit sprach-
gestoérten und sprachunauffalligen Kindern. Z Entwicklungspsychol Padagog Psychol
26: 35-52 (1994)

Grimm H: Sprachentwicklungstest fur 3-5jahrige Kinder — SETK 3-5. Hogrefe, Géttin-
gen (2001)

Grimm H: Stérungen der Sprachentwicklung, 2. Aufl. Hogrefe, Géttingen (2003)
Grimm H, Doil H: ELFRA - Elternfragebogen fur die Friherkennung von Risikokindern.
Hogrefe, Gottingen (2006)

Grimm H, Schéler H: Heidelberger Sprachentwicklungstest (HSET). Hogrefe, Géttin-
gen (1991)

Guskey TR: Enhancing the Effectiveness of Professional Development Programs. J
Educ Psychol Consult 2: 239-247 (1991)

Hauser D, Jilisch B-R: Handlung und Sprache. Das Sprachférderprogramm. NIF, Ber-
lin (2006)



41.

42.

43.

44.

45.

46.

47.

48.

49.

50.

51.

52.

53.
54.

138

Hamre BK, Justice LM, Pianta RC, Kilday C, Sweeney B, Downer JT, Leach A: Im-
plementation fidelity of MyTeachingPartner literacy and language activities: Associa-
tion with preschoolers” language and literacy growth. Early Child Res Q 25: 329-347
(2010)

Hargrave A, Sénéchal M: A Book Reading Intervention with Preschool Children Who
Have Limited Vocabularies: The Benefits of Regular Reading and Dialogic Reading.
Early Child Res Q 15: 75-90 (2000)

Hell B, Muck PM: Deutsche Ubersetzung des Ten-ltem Personality Measure (TIPI).
[Electronic Version]. Verfuigbar unter: https://www.uni-hohenheim.de/~hell/tipi/tipi/html
[30.07.2008] (2003)

Hofmann N, Polotzek S, Roos J, Schéler H: Sprachférderung im Vorschulalter — Eva-
luation dreier Sprachférderkonzepte. Diskurs Kindheits- und Jugendforschung 3: 291-
300 (2008)

Jager D, Faust F, Blatter C, Schéppe D, Artelt C, Schneider W, Stanat P: Kompensa-
torische Forderung am Beispiel eines vorschulischen Trainings der phonologischen
Bewusstheit. Fruhe Bildung 1: 202-209 (2012)

Kaltenbacher E, Klages H: Sprachférderung im Vorschulalter. Entwicklung und Erpro-
bung eines Programms zur sprachlichen Integration von Vorschulkindern. Institut fir
Deutsch als Fremdsprachenphilologie, Heidelberg (2005)

Kaltenbacher E, Klages H: Deutsch fur den Schulstart: Zielsetzungen und Aufbau ei-
nes Férderprogramms. In Ahrenholz B (Hrsg) Deutsch als Zweitsprache - Férderkon-
zepte und Perspektiven. Filibach, Freiburg, S. 135-150 (2007)

Kauschke C: Sprache im Spannungsfeld von Erbe und Umwelt. Die Sprachheilarbeit
52: 4-16 (2007)

Kiese-Himmel C: Aktiver Wortschatztest fir 3- bis 5-jahrige Kinder (AWST-R). Beltz,
Weinheim (2005)

King S, Metz A, Kammermeyer G, Roux S: Ein sprachbezogenes Fortbildungskonzept
fur Erzieherinnen auf Basis situierter Lernbedingungen. In: Roux S, Kammermeyer G
(Hrsg) Sprachférderung im Blickpunkt. Empirische Padagogik 25 (Themenheft): 481-
498 (2011)

Krampen G: IPC-Fragebogen zu Kontrolliberzeugungen ("Locus of Control"). Deut-
sche Bearbeitung der IPC-Scales von Hanna Levenson. Hogrefe, Géttingen (1981)
Kuger S, Sechtig J, Anders Y: Kompensatorische (Sprach-)Férderung - Was I&sst sich
aus US-amerikanischen Projekten lernen? Frihe Bildung 1: 183-191 (2012)
Lengning A, Lipschen N: Bindung. Ernst Reinhardt, Minchen (2012)

Lisker A: Additive MaRnahmen zur vorschulischen Sprachférderung in den Bundes-

landern. Expertise im Auftrag des Deutschen Jugendinstituts. Verfiigbar unter:



55.

56.

57.

58.

59.

60.

61.

62.

63.

64.

139

http://www.dji.de/bibs/Expertise_Sprachfoerderung_Lisker _2011.pdf [30.06.2011]
(2011)

Mashburn AJ, Pianta RC, Hamre BK, Downer JT, Barbarin OA, Bryant D, Burchinal M,
Early DM, Howes C: Measures of classroom quality in prekindergarten and children’s
development of academic, language, and social skills. Child Dev 79: 732-749 (2008)
Mclintosh B, Crosbie S, Holm A, Dodd B: Enhancing the phonological awareness and
language skills of socially disadvantaged preschoolers: An interdisciplinary pro-
gramme. Child Lang Teach Ther 23: 267-286 (2007)

Ministerium fiur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg: Orientierungsplan fir
Bildung und Erziehung in baden-wuirttembergischen Kindergarten und weiteren Kin-
dertageseinrichtungen. Fassung vom 15. Marz 2011. Verfugbar unter:

http://www kultusportal-
bw.de/serviet/PB/show/1285728/KM_KIGA_Orientierungsplan_2011.pdf [23.04.2013]
(2011)

Mdller HM: Psycholinguistik - Neurolinguistik. Die Verarbeitung von Sprache im Ge-
hirn. Fink, Paderborn (2013)

Niklas F, Schmiedeler S, Préstler N, Schneider W: Die Bedeutung des Migrationshin-
tergrunds, des Kindergartenbesuchs sowie der Zusammensetzung der Kindergarten-
gruppe fur sprachliche Leistungen von Vorschulkindern. Z Padagog Psychol 25: 115-
130 (2011)

O’Connor M, Arnott W, Mcintosh B, Dodd B: Phonological awareness and language
intervention in preschoolers from low socio-economic backgrounds: A longitudinal in-
vestigation. Br J Dev Psychol 27: 767-782 (2009)

Penner Z: Forschung fir die Praxis. Neue Wege der sprachlichen Férderung von Mig-
rantenkindern. Kon-lab GmbH, CH-Berg (2003)

PISA 2012 Ergebnisse Deutschland: Verflugbar unter:
http://www.oecd.org/pisa/keyfindings/PISA-2012-results-germany-DEU.pdf
[06.03.2014] (2012)

Prengel A: Inklusion in der Frihpadagogik - Bildungstheoretische, empirische und
padagogische Grundlagen. Expertise flr das Projekt Weiterbildungsinitiative Frihpa-
dagogische Fachkrafte WiFF. Hrsg: Deutsches Jugendinstitut e.V. DJI. Verfligbar un-
ter: http://www.weiterbildungsinitiative.de/uploads/media/Prengel.pdf [14.11.2012]
(2010)

Ramsauer K: Bildungserfolge von Migrantenkindern. Der Einfluss der Herkunftsfamilie.
Expertise im Auftrag des Deutschen Jugendinstituts. Verfugbar unter:
http://www.dji.de/bibs/6_Ramsauer_Bildungsexpertise_Migrantenkinder.pdf
[01.02.2013] (2011)



65.

66.

67.

68.

69.

70.

71.

72.

73.

74.

75.

76.

77.

140

Ritterfeld U: Pragmatische Elternpartizipation in der Behandlung dysphasischer Kin-
der. Sprache Stimme Gehér 4: 192-197 (1999)

Ritterfeld U: Welchen und wieviel Input braucht das Kind? In: Grimm, H. (Hrsg) Spra-
chentwicklung. Enzyklopadie der Psychologie, Hogrefe, Goéttingen, S. 403-432 (2000
a)

Ritterfeld U: Zur Pravention bei Verdacht auf eine Spracherwerbsstérung: Argumente
fur eine gezielte Interaktionsschulung der Eltern. Friihférderung interdisziplinar 2: 80-
87 (2000 b)

Roux S, Tietze W: Effekte und Sicherung von (Bildungs-)Qualitat in Kindertagesein-
richtungen. Zeitschrift fir Soziologie der Erziehung und Sozialisation 27: 367-384
(2007)

Sachse S: Friherkennung von Sprachentwicklungsstérungen. In: Suchodoletz, W.
(Hrsg) Friherkennung von Entwicklungsstérungen, Hogrefe, Géttingen, S. 155-189
(2005)

Sachse S, Budde N, Rinker T, Groth K: Evaluation einer Sprachférdermafinahme fir
Vorschulkinder. Frihe Bildung 1: 194-201 (2012)

Schakib-Ekbatan K, Hasselbach P, Roos J, Schéler H: Die Wirksamkeit der Sprach-
férderungen in Mannheim und Heidelberg auf die Sprachentwicklung im letzten Kin-
dergartenjahr [Electronic Version]. Verfugbar unter: http://www.sagmalwas-
bw.de/media/WiBe1/pdf/EVAS_Zwischenbericht_April-2007.pdf [02.10.2008] (2007)
Schoéler H, Brunner M: HASE - Heidelberger Auditives Screening in der Einschulungs-
untersuchung. Westra, Wertingen (2007)

Schoéler H, Roos J: Ergebnisse einer Evaluation von Sprachférdermaflinahmen in
Mannheimer und Heidelberger Kitas. In: Fréhlich-Gildhoff K, Nentwig-Gesemann |,
Strehmel P (Hrsg) Forschung in der Frihpadagogik Ill. Schwerpunkt: Sprachentwick-
lung und Sprachférderung FEL, Freiburg, S. 35-74 (2010)

Siegler R, DeLoache J, Eisenberg N: Entwicklungspsychologie im Kindes- und Ju-
gendalter. Deutsche Aufl: Sabina Pauen. Spektrum, Heidelberg (2008)

Simon S, Sachse S: Sprachforderung in der Kindertagesstatte - Verbessert ein Inter-
aktionstraining das sprachférderliche Verhalten von Erzieherinnen? In: Roux S, Kam-
mermeyer G (Hrsg) Sprachférderung im Blickpunkt. Empirische Padagogik 25 (The-
menheft): 462-480 (2011)

Simon S, Sachse S: Anregung der Sprachentwicklung durch ein Interaktionstraining
fur Erzieherinnen. Diskurs Kindheits- und Jugendforschung 8, Schwerpunkt Sprach-
erwerb in Kindheit und Jugend: 379-397 (2013)

Stanat P, Artelt C, Baumert J, Klieme E, Neubrand M, Prenzel M, Schiefele U,
Schneider W, Schimer G, Tillmann K-J, Weil® M (Hrsg): PISA 2000: Die Studie im



78.

79.

80.

81.

82.

83.

84.

85.

86.

87.

88.

89.

141

Uberblick — Grundlagen, Methoden und Ergebnisse. Verfiigbar unter: http://www.mpib-
berlin.mpg.de/pisa/PISA_im_Ueberblick.pdf [06.05.2010] (2002)

Stlrzer M, Taubig V, Uchronski M, Bruhns K: Schulische und auRerschulische Bil-
dungssituation von Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Jugend-Migrationsreport.
Ein Daten- und Forschungsuberblick. Minchen. Verfigbar unter: www.dji.de/jugend-
migrationsreport [01.02.2013] (2012)

Suchodoletz W: Zur Prognose von Kindern mit umschriebenen Sprachentwicklungs-
stérungen. In: Suchodoletz W (Hrsg) Welche Chancen haben Kinder mit Entwick-
lungsstérungen? Hogrefe, Goéttingen, S. 155-199 (2004)

Szagun G: Sprachentwicklung beim Kind: ein Lehrbuch, 3. Aufl. Beltz, Weinheim
(2010)

Tabors PO, Snow CE, Dickinson DK: Homes and Schools Together: Supporting Lan-
guage and Literacy Development. In: Dickinson DK, Tabors PO (Hrsg) Beginning Lit-
eracy With Language, Paul Brookes Publishing, Baltimore, S. 313 - 334 (2001)
Tomasello M, Todd J: Joint attention and lexical acquisition style. First Lang 4: 197-
212 (1983)

Tracy R: Sprachliche Frihférderung - Konzeptuelle Grundlagen eines Programms zur
Forderung von Deutsch als Zweitsprache im Vorschulalter. Universitat Mannheim,
Forschungs- und Kontaktstelle Mehrsprachigkeit, Mannheim (2003)

Weinert S, Ebert S, Lockl K, Kuger S: Disparitaten im Wortschatzerwerb. Zum Einfluss
des Arbeitsgedachtnisses und der Anregungsqualitat in Kindergarten und Familie auf
den Erwerb lexikalischen Wissens. Unterrichtswissenschaft 40: 4-25 (2012)

Weinert S, Lockl K: Sprachférderung. In: Petermann F, Schneider W (Hrsg) Ange-
wandte Entwicklungspsychologie. Enzyklopadie der Psychologie, Hogrefe, Géttingen,
S. 91-134 (2008)

Whitehurst GJ, Arnold DS, Epstein JN, Angell AL, Smith M, Fischel JE: A Picture Book
Reading Intervention in Day Care and Home for Children From Low-Income Families.
Dev Psychol 30: 679-689 (1994)

Whitehurst GJ, Falco FL, Lonigan CJ, Fischel JE, DeBaryshe BD, Valdez-Menchaca
MC, Caulfield M: Accelerating language development through picture book reading.
Dev Psychol 24: 552-559 (1988)

Wirtz M, Caspar F: Beurteileribereinstimmung und Beurteilerreliabilitdt. Methoden zur
Bestimmung und Verbesserung der Zuverlassigkeit von Einschatzungen mittels Kate-
goriensystem und Ratingskalen. Hogrefe, Géttingen (2002)

Wolf M, Stanat P, Wendt W: EkoS — Evaluation der kompensatorischen Sprachférde-
rung. Abschlussbericht. Verfiigbar unter: http://www.isq-bb.de/uploads/media/ekos-
bericht-3-110216.pdf [22.07.2013] (2011)



142

90. Zevenbergen AA, Whitehurst GJ: Dialogic Reading: A Shared Picture Book Reading
Intervention for Preschoolers. In: Kleeck Av, Stahl SA, Bauer EB (Hrsg) On Reading
Books to Children: Parents and Teachers, Lawrence Erlbaum Associates, Mahwah
New York London, S. 177-200 (2003)



7

143

Anhang

Dieser Dissertation liegen folgende Fragebdgen zu Grunde:

Borkenau u. Ostendorf (2008): Einige Items sind im Fragebogen fur Erziehe-
rinnen zum Posttest enthalten. Die entsprechenden Items sind aus dieser Ar-
beit aus urheberrechtlichen Grunden entfernt.

Grimm u. Doil (2006)

Hell u. Muck (2003): Der Fragebogen der Autoren ist im Fragebogen fur Erzie-
herinnen zum Follow-up enthalten. Der entsprechende Ausschnitt ist aus die-
ser Arbeit aus urheberrechtlichen Grinden entfernt.

Krampen (1981): Einige ltems sind im Fragebogen fur Erzieherinnen zum Post-
test enthalten. Die entsprechenden Items sind aus dieser Arbeit aus urheber-
rechtlichen Grunden entfernt.

Die Reihenfolge der insgesamt zwolf Abschnitte im Anhang entspricht der Reihen-

folge ihrer erstmaligen Erwahnung im Text.

An der Studie SPATS teilnehmende Kindertagesstatten
Elternfragebogen mit ELFRA-Items (Screening) — aus urheberrechtlichen
Grinden komplett entfernt
Elternfragebogen
Videointeraktionsanalyse (vier Abschnitte):
o Kategorien- und Kodierungssystem der Videointeraktionsanalyse
o Erlauterungen und Regeln zum Kategorien- und Kodierungssystem
o Ratingbogen Videointeraktionsanalyse
o Erlauterungen zum Ratingbogen
Fragebogen fur Erzieherinnen (Pratest)
Fragebogen fur Erzieherinnen (Posttest)
Fragebogen fur Erzieherinnen (Follow-up):
o Version fur Trainingsgruppe
o Version fur Vergleichsgruppe
Fragebogen fur Erzieherinnen zur Beurteilung der individuellen Entwicklung
der Kinder (Erzieherinnenrating)
Ruckmeldebogen zum ,Heidelberger Trainingsprogramm® fur Erzieherinnen
der Trainingsgruppe (Evaluationsbogen)
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An der Studie SPATS teilnehmende Kindertagesstatten Seite 1 von 1

Trainingsgruppe

Stadt. Kindertagesstatte Hofgeismar
Adolf-Hager-Str. 2
34369 Hofgeismar

Kindergarten Kunterbunt
Kasseler Str. 8
34317 Habichtswald-Ehlen

Stadt. Kindertagesstatte Schotten
Parkstr. 12
63679 Schotten

Kath. Kindergarten Christkonig
Heinzmannstr. 3
61462 Konigstein

Ev. Kindergarten Vielbrunn
Ohrenbachtalstr. 24b
64720 Michelstadt

Das 6kumenische Kaleidoskop
An den Muhlwegen 50
60439 Frankfurt / Main

Stadt. Kindertagesstatte Neu-Isenburg
Gartenstralle 32
63263 Neu-Isenburg

Kath. Kindertagesstatte St. Josef
KirchstralRe 20
63263 Neu-Isenburg

Vergleichsgruppe

Kindertagesstatte Pusteblume Sarnau
Zum Kindergarten 5
35094 Lahntal-Sarnau

Kath. Kindertagesstatte St. Christopho-
rus

Beethovenstr. 2

36110 Schlitz

Kindergarten Abenteuerland

Zindelweg 18b

63674 Altenstadt

Villa Regenbogen
Nuringstr. 6
61462 Konigstein

Kindertagesstatte Charlotte Schiffler
Muhlwiesenstr. 14a
60488 Frankfurt / Main

Kindertagesstatte St. Anna
Am Hohen Weg 19
60488 Frankfurt / Main

Kath. Kindergarten St. Marien
Kirchstr. 46
69483 Unter-Schonmattenwag

Kindertagesstatte Hoffnrungsgemeinde
St. Matthaus

Hohenstauffenstr. 30

60327 Frankfurt / Main
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Fragebogen aus urheberrechtlichen Granden entfernt
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Elternfragebogen mit ELFRA-Items (Screening) Seite 2 von 2

Fragebogen aus urheberrechtlichen Granden entfernt
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Elternfragebogen Seite 1 von 5

Schwerpunkt Sprache — Studie SPATS
Elternfragebogen

Liebe Eltern,

vielen Dank, dass Sie sich bereit erklart haben, diesen Fragebogen auszufillen! Wir bitten Sie, sich
hierfir einige Minuten Zeit zu nehmen. Bitte kreuzen Sie Zutreffendes an oder tragen Sie die In-
formationen auf dem Bogen ein. Beantworten Sie bitte alle Fragen immer vollstandig.

Alle Informationen unterliegen dem Datenschutz und werden nur verschlisselt weiterbearbeitet.

2

Beispiel: Q\ein @ Ja Beispiel: > Wie lange? Seit Jahren

Wer hat den Fragebogen ausgefiillt? O Mutter @ Vater & Andere Person:

I. Allgemeine Angaben zum Kind und zur Familie

1. Geburtsdatum des Kindes:

2. Geschlecht des Kindes: ® Mannlich @ Weiblich

3a. Geburtsland des Kindes: @ Deutschland @ Anderes Land - Welches?

3b. Wenn anderes Land — seit wann ist lhr Kind in Deutschland?

4a. Geburtsland der Mutter: 4b. Geburtsland des Vaters

4c. Falls zutreffend: Seit wann ist lhre Familie in Deutsch-
land?

5a. Wie viele Geschwister hat Ihr Kind? 5b. Wie viele Geschwister sind alter?

6. Sind oder waren Sie seit Geburt lhres an der Studie teilnehmenden Kindes alleinerzie-
hend?
© Nein ®Ja > Wielange? Jahre

7. Welcher ist Ihr hochster Schulabschluss?

Vater (a) Mutter (b)

ohne Schulabschluss ® @

Hauptschulabschluss (9 Schuljahre)

Mittlere Reife (Realschule, 10 Schuljahre)

Fachhochschulreife/Abitur (Gymnasium o. A.; 12 /13 Schuljahre)

Sonstiges > Was?

CEECRNCRES)

@
®
@
®

8. Welche abgeschlossene Berufsausbildung haben Sie?

Vater (a) Mutter (b)

Keine abgeschlossene Berufsausbildung ©)

Lehre oder vergleichbarer Abschluss

Fachschule/Techniker/Meister oder vergleichbarer
Abschluss

Hochschulabschluss, Fachhochschulstudium, o. A.

@ | ® OO0

@
®
®
®

Sonstiges > Was?
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9. Wie ldsst sich lhre derzeitige berufliche Situation beschreiben?

Vater (a) Mutter (b)
Vollzeit O] @
Teilzeit @ @
Ausbildung/Studium ® ©)
Nicht berufstatig ® @
Sonstiges > Was? ® ®

10. Haben oder hatten Sie als Eltern oder die Geschwister lhres Kindes Lese- Rechtschreib-
Schwierigkeiten?
a) Vater: © Nein @ Ja b) Mutter: © Nein @ Ja c)Geschwister: ® Nein O
Ja

11. Haben oder hatten Sie als Eltern oder die Geschwister lhres Kindes Auffélligkeiten in der
Sprachentwicklung?
a) Vater: ©® Nein ® Ja -> Welche?

b) Mutter: ©® Nein ©® Ja > Welche?

c) Geschwister: © Nein @ Ja > Welche?

Il. Entwicklung und Krankheiten des Kindes

12. Hatte oder hat Ihr Kind schwerwiegende allgemeine oder vererbte Erkrankungen oder
wurden Operationen durchgefiihrt?
© Nein  ® Ja - Wann und wel-

che?

13. Nimmt lhr Kind regelmaBig Medikamente ein?
© Nein  ©® Ja > Welche?

14. Hatte lhr Kind schon héufiger eine Mittelohrentziindung?
©® Nein @ Ja > Wie oft? mal

15. Besteht oder bestand bei lhrem Kind eine Erkrankung im Hals-Nasen-Ohren-Bereich
oder
wurde schon einmal in dem Bereich eine Operation durchgefiihrt (z.B. Paukenréhrchen)?
© Nein
® Ja 2> Wann und welche?

16. In welchem Alter lernte lhr Kind laufen? Mit Monaten

17. Machen Sie sich Sorgen um die Entwicklung lhres Kindes in einem speziellen Bereich (z.
B.

motorische Entwicklung)?

©® Nein  ® Ja - In welchem Be-
reich?

18. War oder ist Ihr Kind in Behandlung (z.B. Ergotherapie oder Krankengymnastik)?
© Nein
® Ja > Wie lange (Zeitraum in Monaten oder Jahren)?

- In welchem Alter?
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Ill. Interessen des Kindes

19. Wie oft beschiftigt sich Ihr Kind zu Hause mit folgenden Dingen?

Téaglich | Mehrmals | Ca. 1x | Weniger Nie

pro Wo- pro als 1x

che Woche pro

Woche
a | DrauRen spielen, klettern, Radfahren ©) ® ©) ©) ©)
b | Allein spielen ©) ® ©) ©) @
¢ | Basteln, Lego spielen, Malen ©) O] @ ©) @
d | Fernsehen © ® @ ©) @
e | Musik hdren, singen ©) 0] @ ©) ®
f | Blicher anschauen / allein © @ @ ©] @
g | Bicher lesen / mit Erwachsenen ©) ® ©) ©) @
h | Mit anderen Kindern spielen ©) ® ©) ©) @
i | Puppen, Kaufladen, Polizei usw. spielen ©) ® ©) ©) @
j | Computerspiele>Welche? © @ @ ® ©)
k | Sonstiges>Was? © O) @ ©) @

20. Wie viele Kinderbiicher besitzt Ihr Kind? Ca.

Biicher

21. Hat Ihr Kind derzeit ein Lieblingsbuch? © Nein © Ja > Wel-
ches?

22. Wie oft besuchen Sie mit lhrem Kind eine 6ffentliche Bibliothek?
©® Nie  © Selten @ Manchmal & Haufig

23. Wie viele Biicher fiir Erwachsene besitzen Sie als Eltern zu Hause?

(Zeitungen, Zeitschriften und Kinderbiicher bitte nicht mitzéhlen.) Ca. Blcher
24. a) Wie viele Stunden schaut Ihr Kind pro Tag Fernsehen? Ca. Stunden
b) Was schaut lhr Kind eher? © Deutsches Fernsehen
@ Fernsehen aus (Bitte Land eintra-
gen.)

25. Gibt es im Kinderzimmer einen Fernseher? © Nein ® Ja

IV. Kindergartenbesuch

26. Seit wann besucht lhr Kind den Kindergarten (in Deutschland)?
Seit (Monat/Jahr, z.B. September 2006)

27. Besucht Ihr Kind den Kindergarten als Integrationskind? © Nein @ Ja

28. Wie viel Zeit verbringt Ihr Kind in der Regel téglich im Kindergarten?
Stunden/Tag

29. Wird lhr Kind auBer von lhnen und im Kindergarten regelméaBig von weiteren Personen
betreut?

© Nein

® Ja > Von wem (z.B.
Oma)?

- Wie viele Stunden pro Woche? Stunden

30. Erhielt Ihr Kind im Kindergarten schon friiher eine spezielle Sprachférderung?
© Nein
® Ja > Wie lange (Zeitraum in Monaten oder Jahren)?

- Wie oft wurde |hr Kind in der Woche geférdert? mal
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V. Sprachliche Entwicklung und Sprachkenntnisse des Kindes

31. Machen Sie sich Sorgen um die sprachliche Entwicklung lhres Kindes?
© Nein
® Ja > Warum?

32. War oder ist lhr Kind in logopéddischer Behandlung (vom Kinderarzt verschrieben)?
© Nein
® Ja > Warum und welche Behand-

lung?

- Wann und wie lange?

- In welcher/welchen Sprache(n) wurde lhr Kind behandelt?

33. Welche Sprachen spricht lhr Kind?

® Deutsch

@ Deutsch und andere Sprache(n) > Wel-
che?

® Nur andere Sprache(n) > Welche?

34. Mit wie vielen Jahren hat lhr Kind begonnen zu sprechen?

® Deutsch: mit Jahren
@ Andere Sprache: mit Jahren > Welche?
® Andere Sprache: mit Jahren > Welche?

35. Wie schitzen Sie die Sprachkenntnisse lhres Kindes ein?
(©® =Sehrgut, @ =Gut, ® =Mittel, @ =Schlecht, ® = Sehr schlecht)

Bitte ggf. weitere Sprachen eintragen.

a Deutsch ® @ ® @ ® | © Kannich nicht beurteilen
b ® @ ® @ ® | © Kannich nicht beurteilen
c ® @ ® @ ® | © Kannich nicht beurteilen

Alle weiteren Fragen richten sich an Familien, in denen mehrere Sprachen gesprochen wer-
den. Wenn Sie in lhrer Familie ausschlieBlich deutsch sprechen, sind Sie an dieser Stelle
mit dem Fragebogen fertig.

36. Welche Sprache spricht Ihr Kind liberwiegend in der Familie?

a) mit Vater: ® Deutsch @ Andere Sprache(n) @ Deutsch und andere Sprache gleichviel
b) mit Mutter: © Deutsch @ Andere Sprache(n) @ Deutsch und andere Sprache gleichviel
c) mit Geschwistern: ® Deutsch @ Andere Sprache(n) ® Deutsch und andere Sprache gleich-
viel

37. Welche Sprache spricht Ihr Kind Giberwiegend auSerhalb der Familie?
® Deutsch @ Andere Sprache(n) ® Deutsch und andere Sprache gleichviel

38. Wo hat Ihr Kind hauptséachlich Deutsch gelernt?
@ Innerhalb der Familie
@ Aulerhalb der Familie ->

Wo?

39. Falls das Kind nicht in Deutschland geboren wurde: Wie verlief die sprachliche
Entwicklung bis zum Zeitpunkt der Ausreise?
® Unauffallig @ Auffallig (z.B. langsamer als bei anderen Kindern)
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VI. Sprachliches Umfeld des Kindes
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40. Sprachkenntnisse der Eltern (® = Sehrgut, @ =Gut, ® =Mittel, @ = Schlecht, ® = Sehr schlecht)
40a. Mutter 40b. Vater
Bitte ggf. weitere Sprachen eintragen. Bitte ggf. weitere Sprachen eintragen.
a | Deutsch (ONONONONG) a | Deutsch ® 006 6 6
b | Andere Sprache(n) b | Andere Sprache(n)
® 006 6 6 (ONONONONG,
(ONOEONONGO) ® 006 6 6

41. Welche Sprache sprechen die einzelnen Familienmitglieder iiberwiegend in der Familie?

Vater ® Nur Deutsch | @ Andere Sprache(n) | ® Deutsch und andere Sprache
gleichviel

Mutter ® Nur Deutsch | @ Andere Sprache(n) | ® Deutsch und andere Sprache
gleichviel

Geschwister ® Nur Deutsch | @ Andere Sprache(n) | ® Deutsch und andere Sprache
gleichviel

Weitere Familienmit-
glie-der (z.B. Tante,
Oma)

® Nur Deutsch

® Andere Sprache(n)

® Deutsch und andere Sprache
gleichviel

42. Welche Sprache
Kind?

sprechen die einzelnen Familienmitglieder iiberwiegend mit lhrem

Vater ® Nur Deutsch | @ Andere Sprache(n) | ® Deutsch und andere Sprache
gleichviel

Mutter ® Nur Deutsch | @ Andere Sprache(n) | ® Deutsch und andere Sprache
gleichviel

Geschwister ® Nur Deutsch | @ Andere Sprache(n) | ® Deutsch und andere Sprache

gleichviel

Weitere Familienmit-
glie-der (z.B. Tante,
Oma)

® Nur Deutsch

® Andere Sprache(n)

® Deutsch und andere Sprache

gleichviel

43. In welcher Sprache unterhalten Sie sich wiahrend des Essens?
® Nur deutsch; d.h. alle Familienmitglieder sprechen untereinander und mit dem Kind nur

deutsch.

@ Deutsch und andere Sprache(n) > Welche?

® Nur andere Sprache(n) > Welche?

44. Wie ist es in lhrer Familie?

In welcher Sprache schimpfen Sie ® Nur @ Deutsch und andere | ® Nur andere Sprache(n)
mit lhrem Kind? Deutsch | Sprache(n) > Welche? | > Welche?

In welcher Sprache trosten Sie Ihr | @ Nur @ Deutsch und andere | @ Nur andere Sprache(n)
Kind? Deutsch | Sprache(n) > Welche? | > Welche?

In welcher Sprache unterhalten Sie | © Nur @ Deutsch und andere | @ Nur andere Sprache(n)
sich mit Inrem Mann / Ihrer Frau Deutsch | Sprache(n) > Welche? | > Welche?

bzw. lhrem Partner / Ihrer Partne-

rin?

Herzlichen Dank fiir Ihre Mithilfe!
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Kategorien und Kodierung - Erzieherin

Fragen
Code Fragetyp Beispiele / Anmerkungen
EF1 Aufforderung zu zeigen Zeige mir ...; Woiist ...?
EF2 Aufforderung zu benennen / Quiz- | Was ist das? Wie heilt das? Wie nennt
oder Testfrage man das? Wer ist das?
EF3 Ja-Nein-Frage Ist das ein blaues Auto?
EF4 Alternativfrage / Auswabhlfrage Istdas ein ... oder ein ...? Tut der ... oder
?
EF5 Satzerganzungsaufforderung Ein kleines Schaf nennt man ein:
EF6 Frage, die eine beschreibende Was tut jemand? Warum ...? Was pas-
Antwort verlangt siert mit dem Traktor? Was ist ein Pflug?
EF7 Offene Frage Was siehst du hier? Was ist hier los? Was
passiert hier? Da ist aber ganz schon viel
los...
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Sprachlehrstrategien

Code

Sprachlehrstrategie

Beispiele / Anmerkungen

ES1

Benennen

als Reaktion auf wortlosen kindlichen Fin-
gerzeig, fragenden Blick; Kind fragt ,Was
ist das?“; Kind ratselt herum oder sucht
nach Formulierung; ,der macht wau-wau®,
,der macht brumm-brumm®

E stellt Frage, kein Kind antwortet ( = alle
KRO) = E liefert Antwort

Grundsatzlich: ES2-6 wird nur bei korrekter AuBRerung eines Kindes vergeben. Wenn
Aullerung des Kindes nicht korrekt ist, wird ,Reaktion auf Fehler” kodiert. » Bei der Ko-
dierung muss sofort Gber Korrektheit der kindlichen Auf3erung entschieden werden.

ES2 Imitation / Wiederholung einer K: Wau-wau = E: Wau-wau
korrekten kindlichen AuRerung:
Exakte Reproduktion der kindli- K: Ja/ Nein = E: Ja/ Nein wird nicht als
chen AuRerung, auch von Laut- Imitation kodiert
malereien; Wiederholung ohne
Veranderung der kindlichen Au-
Rerung
ES3 Imitation / Wiederholung einer K: Ein gro3er Baum. = E: Ein Baum.
korrekten kindlichen AuRerung:
Reduzierte Reproduktion
ES4 Ungefahre Imitation der kindli- K: Das macht die Wohnung dreckig. =
chen AuBerung E: Das Schwein ist ganz schén dreckig.
ES5 Erweiterung auf korrekte kindliche | K: Ein Baum =» E: Ein grof3er Baum; Ein
AuRerung mit Aufgreifen der grolier Baum, der im Herbst die Blatter
Wortwahl des Kindes verliert.
K: Hund. = E: Ja, der Hund jagt die Kat-
ze.
Alles, was auf die Aussage reagiert und
daruber hinausgeht (syntaktisch und / oder
semantisch). Sobald dies der Fall ist, wird
diese Kodierung verwendet.
ES6 Inhaltliche Reaktion auf korrekte K: Da ist ein Haus. = E: Leute wohnen

verbale kindliche AuRerung, ohne
diese zu wiederholen oder zu
erweitern. Auch bei nonverbalen
AuRerungen maglich.

darin.
K: (zeigt) = E: Da wohnen die Menschen.
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Reaktion auf Fehler

Code Reaktion Beispiele / Anmerkungen
ERO Keine Reaktion Wendet sich anderem Kind zu, wechselt
Thema
ER1 Keine Reaktion auf den Fehler, K: Da Haus. = E: Leute wohnen darin.
bleibt aber beim Thema des Kin-
des
ER2 Reaktion auf Fehler: explizit E: Nein / falsch. E: Nein, das heif3t doch ...
ER3 Reaktion auf Fehler: implizit K: Musli = E: Das ist doch Pudding.
Nur Nennung des richtigen (in-
haltlichen) Begriffes
ER4 Reaktion auf Fehler, explizit, plus | K: Ein Tiger. = E: Das ist doch kein Tiger,
Wiederholung des Fehlers das ist ein Lowe
ER5 Korrektives Feedback K: hab Schlafsack ausgezogen [unvollstan-
dig, daher nicht korrekte AuRerung] = E:
Du hast den Schlafsack ausgezogen
ERG6 Korrektives Feedback in Frage K: Da ist eine Muh. = E: Was macht denn

eingebettet

die Kuh?

Andere AuBerungen / Verhaltensweisen

Code Verhalten Beispiele / Anmerkungen
EAO Auf kindliche AuBerung/Verhalten | Bsp.: E liest vor, K sagt/zeigt ,Hund*, E liest
folgt keine SLS, keine Frage, die | konsequent weiter vor.
beim Thema bleibt.
Wechselt Thema, obwohl Kind K: Da ist eine Kuh = E: So, jetzt schauen
interessiert und sich korrekt ge- wir mal die nachste Seite an.
aulert hat.
( = verpasste Chance) K: blattert um = E: blattert zurick.
EA1 Aufforderung zu sprechen, ein Sag mal ,Ld&mmchen*; Sprich mal einen
Wort zu wiederholen, usw. ganzen Satz!
EA2 Imperativ Setz dich hin! Hor auf!
EA3 Unterbricht Kind Stop, jetzt ist XX dran.
EA4 Wartet nicht ab, nachdem sie Was seht ihr hier? Da ist ein ...
eine Frage gestellt hat, sondern
liefert selbst sofort die Antwort (=
verpasste Chance)
EAS Vorlesen, mehr oder weniger Jeder gesprochene Satz wird kodiert.
wortlich aus BB
EAG6 Spontane AuRerung Jeder gesprochene Satz wird kodiert.
EA7 Unspezifische AuBerung Mmh ...Ja, genau...Ja stimmt.




155

Kategorien- und Kodierungssystem der Videointeraktionsanalyse Seite 4
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Unverstindliche AuBerung

Code Unverstindliche AuBerung Beispiele / Anmerkungen
EU Unverstéandliche AuRerung

Umblattern

Code Umblattern Beispiele / Anmerkungen

EB Erzieherin blattert um.
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Kategorien und Kodierung - Kinder

Spontane AuBerungen

Code | Spontane AuBerung
KS1 Spontane AuBerung, 1 Wort, kor- | Auch Tierlaute wie ,Miau.“ in Bezug auf ein
rekt Tier.
KS2 Spontane AuBerung, 2 Wérter,
korrekt
KS3 Spontane AuBerung, mehr als 2
Worte =» Satz, korrekt
KS4 Spontane AuBerung,1 Wort, feh-
lerhaft
KS5 Spontane AuBerung, 2 Wérter,
fehlerhaft
KS6 Spontane AuBerung, mehr als 2
Worte =» Satz, fehlerhaft
KS7 Stellt Frage
KS8 Imitation der Erzieherin / eines Exakte und / oder reduzierte Reproduktion
anderen Kindes / sich selbst
KS9 Spontanes, wortloses Zeigen K: ,da“ und zeigt.

Reaktion auf Frage der Erzieherin

Code Reaktion Kind
KRO keine Reaktion
KR1 (Zeigt und) Benennt 1 Wort, kor- | Auch Tierlaute wie ,Miau.” in Bezug auf
rekt ein Tier.
KR2 (Zeigt und) Benennt 2 Wbrter,
korrekt
KR3 (Zeigt und) Benennt mehr als 2
Worter = Satz, korrekt
KR4 (Zeigt und) Benennt 1 Wort, feh-
lerhaft
KRS (Zeigt und) Benennt 2 Wbrter,
fehlerhaft
KR6 (Zeigt und) Benennt mehr als 2
Worter = Satz, fehlerhaft
KR7 Zeigt deutlich Unverstandnis Ha?
KR8 Nickt / schittelt den Kopf wortlos | Egal ob es inhaltlich richtig oder falsch ist
/ antwortet nur mit ,ja“ oder ,nein”
KR9 zeigt wortlos K: ,da“ und zeigt
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Unverstindliche AuBerung

Code | Unverstindliche AuBerung

Beispiele / Anmerkungen

KU Unversténdliche AuRerung

Umblattern

Code Umblattern

Beispiele / Anmerkungen

KB Kind blattert um.

eigeninitiativ
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Erlauterungen und Regeln zu Kategorien und Ko-

dierung - ErzieherinnenauBerungen

Zur Kodierung: Alle AuRerungen oder Verhaltensweisen der Erzieherin werden kodiert.
Diese Codes beginnen mit ,E* fur ,Erzieherin®.

Zahlt die Erzieherin, wird dieser Vorgang als Gesamtheit angesehen und nur die letzte
Zahl (das Zahlergebnis) als EAB, ES1 (als Antwort auf kindliche Frage) kodiert.

Fragen (EF1 bis EF7)

F = Fragen

Jede Frage wird einzeln kodiert. Reagiert kein Kind auf eine Frage der Erzieherin und
fragt die Erzieherin dann ,hm?“ oder spricht ein Kind mit Namen an, dann wird dies als
EA7 (unspezifische AuRerung) kodiert.

EF2 / Aufforderung zu benennen/ Quiz- oder Testfrage: mit vorgegebenem Fokus der
Erzieherin, d.h. es ist klar, worauf die Erzieherin hinaus will.

EF7 | Offene Frage: Kann auch eine allgemein gehaltene Feststellung sein wie ,Oh, hier
ist aber viel los* oder ,schaut mal hier! (evt. mit staunendem Ton), die offenbar zum Ge-

sprach anregen will. Ohne vorgegebenem Fokus der Erzieherin, d.h. die Antwort des Kin-
des kann in jede Richtung gehen. Wird kodiert , wenn die Kinder beliebig antworten kon-

nen und/oder das Thema uber das Buch hinaus geht.

Abgrenzung EF7 zu EF2: In beiden Fallen sind mehrere Antwortalternativen maglich;
sind diese Antwortalternativen begrenzt wird EF2 kodiert.

Bsp.: Erzieherin zeigt aufs Buch: ,Welche Tiere seht ihr?“ = EF2, mehrere Tiere sind ab-
gebildet, Kinder kdnnen aber nicht beliebige Tiere nennen.

E: Was sind eure Lieblingstiere? = EF7, Kinder kénnen frei innerhalb des Themengebiets
,Tiere“ antworten.

Sprachlehrstrategien (ES1 bis ES6)

S = Sprachlehrstrategien

ES1/ Benennen, z.B. als Reaktion auf wortlosen kindlichen Fingerzeig, fragenden Blick;
Kind fragt ,Was ist das?“; Kind ratselt herum oder sucht nach Formulierung; ,der macht
wau-wau“, ,der macht brumm-brumm®.

Wird ebenfalls kodiert, falls auf eine Frage der Erzieherin (EF2) bei keinem Kind eine Re-
aktion erfolgt (KRO) und die Erzieherin die Antwort selbst liefert.

Bsp.: E: Wie heilt das? Alle Kinder KRO. E: Ein Lammchen ist das = ES1

ES2 bis ES6 werden nur bei einer korrekten kindlichen AuRerung kodiert.

Korrekt ist eine AuRerung wenn:
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- Bei 1-Wort-AuRerung: Wort und Artikulation sind richtig.

- Bei 2-Wort-AuRerung: das geht eigentlich nur als Reaktion auf eine Frage der Er-
zieherin. Bsp.: E: Was ist das? = K: Ein Fahrrad.

- Bei 3-Wort-AuBerung bzw. Satz: vollstandiger, korrekter Satz.

ES2 / Exakte Reproduktion der kindlichen"AuBerung, auch von Lautmalereien; Wie-
derholung ohne Veranderung der kindlichen AufRerung. Bei Imitation von ,ja“/ Nicken oder
»nein®/ Kopf schitteln wird kein ES2 kodiert.

ES3 / Reduzierte Reproduktion

ES4 / Ungefahre Imitation der kindlichen AuBerung: Sobald die Erzieherin die kindli-
che AulRerung ungefahr imitiert (K: Das macht die Wohnung dreckig; E: Das Schwein ist
ganz schon dreckig) wird ES4 kodiert.

ES5 / Erweiterung: Sobald tiber die kindliche AuRerung hinausgegangen wird: Kodierung
als ,Erweiterung®. Wichtig: die Wortwahl des Kindes wird hierbei aufgegriffen. Wann ist
eine Erweitung eine korrigierende Riickmeldung (= ER5)? - Nur, wenn sie auf Fehler des
Kindes erfolgt. = als ER5 = Reaktion kodieren.

Folgt auf eine korrekte kindliche AuBerung eine Erweiterung, wird diese mit ES5 kodiert.
Benennt die Erzieherin anschlieBend den Gegenstand, so wird dies zusatzlich mit ES1
kodiert.

Bsp.: K: Bulldog. E: Ein Bulldog, ein Traktor = kodieren als ES5 (,Ein Bulldog“; Erweite-
rung durch Artikel) und ES1 (,ein Traktor®; Benennen)

ES6 / Inhaltliche Reaktion: Die Reaktion ist sinnvoll und bleibt beim Thema des Kindes,
ohne die AuBerung des Kindes woértlich aufzugreifen. Es ist eher eine Strategie, wie sie im
Gesprach von Erwachsenen untereinander vorkommt. Jeder Satz wird einzeln kodiert. Es
kénnen somit ggf. auch mehrere ES6 nacheinander erfolgen. ES6 kann auf korrekte ver-
bale und jegliche nonverbale KinderauRRerung kodiert werden (z.B. wenn das Kind zeigt).

Reaktion auf Fehler (ER0 bis ER6)

R = Reaktion

ERO / Keine Reaktion: Die ,0“ im Code weist darauf hin, dass keine Reaktion auf den
Fehler erfolgt. Stellt die Erzieherin bspw. eine weitere Frage, die nicht beim Thema bleibt,
dann wird ERO und diese Frage kodiert.

Bsp.: K: Tschélen (statt Zahlen) E: Und was macht er da mit den Pfoten?

ERO wird auch dann kodiert, wenn die Erzieherin auf einen Fehler ausschlieRlich mit einer
Bestatigung wie z.B. ,Genau.” reagiert.

ERO wird nicht kodiert, wenn ein Kind unaufgefordert die Interaktion von Erzieherin mit
einem anderen Kind unterbricht und die Erzieherin darauf nicht reagiert.
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ER1/ Keine Reaktion auf den Fehler, bleibt aber beim Thema des Kindes: ER1 wird
kodiert, wenn die Erzieherin zwar auf den Fehler nicht reagiert, jedoch beim Thema des
Kindes bleibt. Reagiert die Erzieherin jedoch mit einer Frage, die beim Thema bleibt, dann

wird nicht ER1, sondern ausschliel3lich diese Frage kodiert.

Bsp.: K: Da ist ein roter Viereck. E: Da ist ein roter Viereck. > ER1

ER5 / Korrektives Feedback bzw. korrigierende Riickmeldung: Dieses Verhalten ist
geeignet, dem Kind die Richtigkeit seiner AuBerung zu bestatigen (v.a. inhaltlich) und ihm
gleichzeitig ein Modell eines korrekten, wohlgeformten Satzes zu bieten, an dem es ler-
nen kann. Die Wortwahl und Satzstruktur des Kindes werden hierbei aufgegriffen.

Wo liegt der Fehler des
Kindes?

Beispiele

Mégliche ER5S

Lautebene

Die Tinder tommen.

Die Kinder kommen.

Die Kinder kommen und sie
rennen ganz schnell. [Die
Erweiterung wird als Teil der
korrigierenden Ruckmel-
dung erfasst.]

Dies gilt auch bei den weite-
ren Beispielen.

Semantische Ebene = fal-
sches Wort; auch ,Kinder-
sprache”

- Eine Muh.

- Da sitzt der Hund (wenn
er eigentlich liegt).

- Die Kuh sitzt neben/in
der Stange (wenn sie
eigentlich auf der Stan-
ge sitzt).

- Ja, daist eine Kuh.
- Der Hund ist mude, er
schlaft/liegt.

- Die Kuh sitzt auf der
Stange.

Syntaktische bzw. Satzebe-
ne = falscher Satzbau, fal-
sche Reihenfolge der Wérter
im Satz

Schwein schmutzig ist.

Das Schwein ist schmutzig.

Wortebene bzw. morpholo-
gischer Fehler, z.B. falscher
Plural, Steigerungsform,
Vergangenheitsform, Artikel

- Da sind die Traktors.

- Die sind viel grosser/
Die sind die grossten.

- Das Schwein hat geef3t.

- Der Schwein ist schmut-

zig.

- Da sind die Traktoren.

- Die sind viel gréRer / Die
sind die grofiten.

- Das Schwein hat ge-
gessen.

- Das Schwein ist
schmutzig.

Unvollstandige AuRerung

Hab Schlafsack ausgezo-
gen.

Du hast den Schlafsack
ausgezogen.

Tab.: Fehlerarten und mégliche korrigierende Riickmeldungen.

Die Art des Fehlers des Kindes braucht nicht kodiert werden. Manche AuRerungen wer-
den gleichzeitig mehrere Fehler beinhalten. Es braucht nicht kodiert werden, auf welchen
Fehler des Kindes die korrigierende Rickmeldung der Erzieherin sich bezieht.
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Folgen auf eine fehlerhafte kindliche AuRerung mehrere korrektive Feedbacks, dann wird
jeder Satz einzeln als ER5 kodiert.

Bsp.: K: Ein Schwein ist in die Kiiche gelauft. E.: Das Schwein lauft in die Kiche. Ein
Schwein in der Kuche. = beide als ERS.

Nach einem korrektiven Feedback kann auch eine Frage folgen, in der ein weiteres kor-
rektives Feedback auftaucht.

K: Der féllt. E: Der fahrt. = ERS (Korrektives Feedback). E: Von wem wird er gefahren? =
ERG6 (korrektives Feedback in Frage eingebettet.) Dies wird deshalb kodiert, weil dem
Kind guter Input in der Frage gegeben wird und Erzieherin bei seinem Thema bleibt. Ein-
zige Alternative (EF2) ist nicht geeignet.

Andere AuRerungen / Verhaltensweisen (EA0 bis EA7)

A = Andere

EAO / Wechselt Thema: Abgrenzung zu ERO: Bei ERO héatte eine korrigierende Riickmel-
dung erfolgen kénnen, weil die AuRerung des Kindes fehlerhaft war. Bei EAQ bewegt sich
Erzieherin aktiv vom Thema des Kindes weg; dabei war die Auerung des Kindes korrekt.
Sie verwendet keine SLS, keine Frage, die beim Thema bleibt.

EAO wird nicht kodiert, wenn ein Kind unaufgefordert die Interaktion von Erzieherin mit
einem anderen Kind unterbricht und die Erzieherin darauf nicht reagiert.

Sagt das Kind mehrere Dinge hintereinander und die Erzieherin reagiert nur auf eines
davon, dann wird nicht EAO kodiert, da die Erzieherin immerhin auf eine AuRerung ein-
geht.

EA1 / Aufforderung zu sprechen: Kind wird explizit aufgefordert, iberhaupt zu spre-
chen, nachzusprechen, in ganzen Satzen zu sprechen.

EA5 / Vorlesen: Jeder vorgelesene Satz wird kodiert. Liest die Erzieherin jedoch den
Satz des Buches als Satzerganzungsfrage, wird dieser Satz als EF5 kodiert.

E: (liest vor:) Er wohnt mit Mama und Papa auf dem: “ = EF5 (Satzerganzungsauf-
forderung), nicht EAS (Vorlesen).

Wenn eine Frage aus dem Buch vollstandig vorgelesen wird und Kind antwortet darauf,
dann wird Erzieherin mit EA5 und Kind mit KR (Reaktion auf Frage) kodiert.

EAG6 / Spontane AuBerung: wird nur kodiert, wenn keine kindliche AuRerung erfolgte, die
Erzieherin jedoch spontan etwas erzahlt. Jeder gesprochene Satz wird einzeln kodiert.
Erfolgt die AuBerung jedoch als Reaktion auf eine kindliche AuRerung muss EAO bei kor-
rekter kindlicher AuRerung oder ERO bei fehlerhafter kindlicher Aulerung kodiert werden.

EA7 / Unspezifische AuBerung: Nur kodieren, wenn es tatsachlich bei dieser AuBerung
bleibt. Nicht kodieren, wenn ,mmh* nur kurz am Anfang von einer weiterfiihrenden Frage
oder AuRerung der Erzieherin benutzt wird. Wird auch als Reaktion auf spontanes Zeigen
des Kindes kodiert.
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Unverstindliche AuBerung

EU = Unverstandlich

Umblattern

EB = Erzieherin blattert um

Zur Kodierung: Alle Auerungen oder Verhaltensweisen der Kinder werden kodiert. Diese
Codes beginnen mit ,K“ fur ,Kinder".

Zahlt das Kind mehrere Dinge auf wie z.B. ,und ein Baum. Und ein Ball. Und ein Schaf.”
Dann wird jede AuBerung wie eine 2-Wort-AuRerung (KS2/KR2) kodiert, das ,und* wird
also ignoriert.

Z&hlt das Kind Objekte, wird nur die letzte Zahl (das Zahlergebnis) als 1-Wort-AuRerung
kodiert (KR1/KS1 bzw. KR4/KS4).

Spontane AuBerungen (KS0-KS9)

S= Spontane AuRerung

KS1 bis KS3 werden nur bei korrekter kindlicher AuRerung kodiert. Darauf kann fiir die
Erzieherin ES, EF oder EA erfolgen.

Korrekt ist eine AuRerung wenn:

- Bei 1-Wort-AuRerung: Wort und Artikulation sind richtig.

- Bei 2-Wort-AuBRerung: das geht eigentlich nur als Reaktion auf eine Frage der Er-
zieherin. Bsp.: E: Was ist das? = K: Ein Fahrrad.

- Bei 3-Wort-AuRerung bzw. Satz: vollstandiger, korrekter Satz.

KS4 bis KS6 werden nur bei fehlerhafter kindlicher AuRerung kodiert: Darauf folgt im
Normalfall bei der Erzieherin nur eine Reaktion auf Fehler ER0-ER6. In manchen Fallen
ist es aber auch moglich, dass keine der ER-Kodierungen passend ist, dann kann auch
eine andere Reaktion erfolgen. ER hat aber immer Prioritat.

Bsp.: K: Ein Bagger (statt Traktor) E: Ein Bagger. (ES2) Ist das ein Bagger (EF3).
KS7 / Stellt Frage: Antwortet die Erzieherin auf die Frage des Kindes, wird bei Benennen

ES1 kodiert, bei ungefahrer Imitation ES4 und bei einer Antwort ohne Aufgreifen der
Wortwahl des Kindes ES6 kodiert.
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Bsp.1: K: Was ist das? E: Ein Schwein. > ES1
Bsp.2: K: Aber wo ist die Zwei? E: Die Zwei ist wo anders. > ES4
Bsp.3: K: Wo ist die Zwei? E: Die steht da nicht. > ES6

KS8 / Imitation der Erzieherin oder eines anderen Kindes/oder sich selbst: exakte,
erweiterte und/oder reduzierte Reproduktion der AuRerung unabhéngig davon, ob das
Kind die Erzieherin / anderes Kind / sich selbst fehlerhaft oder korrekt imitiert. Antworten
mehrere Kinder nacheinander das Gleiche auf eine Frage der Erzieherin, dann wird nur
das Kind mit einer Reaktion auf Frage (KR) kodiert, das die Antwort als erstes liefert. Alle
anderen werden mit KS8 kodiert.

KS9 / Spontanes, wortloses Zeigen: Wird kodiert, wenn Kind spontan auf etwas zeigt.
Ebenfalls wird KS9 kodiert, wenn Kind zeigt und beispielsweise ,da“ sagt. Eine Reaktion
der Erzieherin auf das Zeigen wird als ES1 kodiert.

Reaktion auf Frage der Erzieherin (KR0-KR9)

R = Reaktion auf Frage der Erzieherin (auch auf vorgelesene Fragen)
Jede kindliche AulRerung innerhalb einer Interaktion zwischen Erzieherin und Kinder, die
als eine Reaktion auf eine Frage folgt, wird allgemein als KR kodiert.

KRO / Keine Reaktion: Die ,0“ weist darauf hin, dass keine Reaktion erfolgt.

Wenn Erzieherin Frage an alle stellt und ein Kind antwortet, die anderen aber nicht, dann
wird die Antwort dieses Kindes kodiert, bei den anderen wird aber nicht KRO kodiert.
Fragt Erzieherin alle, und keiner reagiert werden alle mit KRO kodiert.

Spricht Erzieherin ein Kind direkt an und dieses zeigt keine Reaktion, wird nur dieses mit
KRO kodiert.

Fragt Erzieherin bestimmtes Kind, aber ein anderes antwortet, wird die Antwort dieses
zweiten Kindes kodiert, aber nicht KRO beim urspringlich angesprochenen Kind.

KR1 bis KR3 werden nur bei korrekter kindlicher AuRerung kodiert (s. oben). Darauf kann
fur die Erzieherin ES, EF oder EA erfolgen.

KR4 bis KR6 werden nur bei fehlerhafter kindlicher AuBerung kodiert: Darauf folgt im
Normalfall bei der Erzieherin nur eine Reaktion auf Fehler ER0-ER6 folgen. In manchen
Fallen ist es aber auch moglich, dass keine der ER-Kodierungen passend ist, dann kann
auch eine andere Reaktion erfolgen. ER hat aber immer Prioritat.

Bsp.: K: Ein Bagger (statt Traktor) E: Ein Bagger. (ES2) Ist das ein Bagger (EF3).

KR7 / zeigt deutlich Unverstédndnis: Kind reagiert auf eine Frage beispielsweise mit
,na?“

KRS8 / nickt/schiittelt den Kopf wortlos, antwortet nur mit ja oder nein: Dies wird ko-
diert unabhangig davon, ob die Antwort inhaltlich korrekt oder fehlerhaft ist.

KR9 / Kind zeigt wortlos: Zeigen des Kindes wird nur kodiert, wenn es alleine vorkommt.
Sagt das Kind wahrend dem Zeigen etwas, dann wird diese kindliche Auflerung kodiert,
das Zeigen nicht. Dies ist auch dann der Fall, wenn diese AuRerung unverstandlich ist.
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Unverstindliche AuBerung

KU = Unverstandlich
Nur wenn kindliche AuRerung keine nennenswerten Informationen liefert, wird KU kodiert.
Dies ist auch dann der Fall, wenn nur ein Wort klar verstandlich ist.

Liefert die kindliche AuRerung jedoch ausreichend nennenswerte Informationen, dann
wird der unverstéandliche Teil ignoriert und die restliche AuRerung kodiert.

K: ein Schwein kommt ...(Rest unverstandlich oder unterbrochen) = kodieren als
KR3/KR6 bzw. KS3/KS6.

Wird bei den Kindern KU kodiert, sollte theoretisch eine ERO-ERG6 bei der Erzieherin fol-

gen. Liefert die Erzieherin durch ihre AuRerung guten Input und zeigt offensichtlich Wert-
schéatzung fiir die AuRerung des Kindes (bleibt beim Thema) wird ER5 kodiert. Reagiert

sie nur knapp (z.B. ,Das ist ja bléd“) = ER1.

KU wird demnach wie eine fehlerhafte AuBerung kodiert. Einen Ausnahmefall zeigt fol-
gendes Beispiel.

Bsp.: K: unverstandliche AuRerung (KU) E: Meinst du, das Schwein macht den Boden
dreckig? (EF3)

Umblattern

KB = Kind blattert eigeninitiativ um. KB wird nicht kodiert, wenn das Umblattern auf Auf-
forderung erfolgt.
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Rating zur Videoauswertung SPATS

Auswerter:

Code_fiir_Auswertung: = Gruppencode: S

1. Wie viele Kinder sind auf der Aufnahme? Kinder
2. Wie ist die Sitzordnung fiir die Videoaufnahme? (Bitte nur eine Nennung.)
® Erzieherin sitzt mit Kindern in einer Reihe.
@ Erzieherin sitzt den Kindern gegenlber.
® Erzieherin sitzt mit Kindern im Halbkreis.
= Wechselt dies im Laufe der Aufnahme? @ Ja © Nein

3. Wie ist die Position der Erzieherin und der Kinder zueinander? (Bitte nur eine
Nennung.)

©

Erzieherin sitzt in der Mitte (nur bei 2 Kindern!)

@ 2 Kinder rechts/links und 1 Kind rechts/links

® Erzieherin rechts/links und alle Kinder auf einer Seite

@  Erzieherin hat 1-2 Kind(er) auf dem Schof}

®  Trifft nicht zu, weil Erzieherin den Kindern gegentiber sitzt.
>

Wechselt dies im Laufe der Aufnahme? @ Ja © Nein

Bitte kleine Skizze auf Seite 2 anbringen! O = Kind (bitte Kind 1/2/3 kenn-
zeichnen); & = Erzieherin

4. Wer hilt bei Beginn der Aufnahme das Bilderbuch? (Bitte nur eine Nennung.)

Erzieherin

Kind 1

Kind 2

Kind 3

Liegt (auf dem Tisch / Boden...)

V 00000

Wechselt dies im Laufe der Aufnahme? @ Ja © Nein

5. Koénnen Kinder die Abbildungen im Laufe der Aufnahme gut sehen? (Bitte pro
Kind nur eine Nennung.)

Kind 1: @ Ja, Uberwiegend ®© Nein, Uberwiegend nicht
Kind 2: @ Ja, Uberwiegend ®© Nein, Uberwiegend nicht
Kind 3: @ Ja, Uberwiegend @ Nein, Uberwiegend nicht
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10.

11.

12.

Wie héaufig bemiiht sich die Erzieherin darum, dass die Kinder sich auBern?

® nie @ selten ® oft @ sehr oft

Wie héaufig spricht die Erzieherin Kinder mit Namen an? (Bitte pro Kind nur eine
Nennung.)

Kind1: ® nie @ 1-2mal ® 3-4mal @& 5mal und ofter

Kind2: ® nie @ 1-2mal ® 3-4mal @& 5mal und ofter
Kind3: ® nie @ 1-2mal ® 3-4mal @& 5mal und ofter

Strahlt Erzieherin Interesse fiir das Buch aus? (Bitte nur eine Nennung.)

® Ja
@ teilweise
@ Nein

Wie haufig haben die Erzieherin und die Kinder denselben Aufmerksamkeits-
fokus?

® nie O selten ® oft @ sehr oft
Sind die Kinder im Laufe der Aufnahme aufmerksam? (Bitte pro Kind nur eine Nen-
nung.)
Kind 1:  fast gar nicht

O @ O @ 6 ®
Kind 2: fastgarnicht ®© @ & ® O ® sehr
Kind 3: fastgarnicht ®© @ & @ 6 ®

Wirken die Kinder im Laufe der Aufnahme begeistert? (Bitte pro Kind nur eine Nen-
nung.)

Kind 1: fastgarnicht ®© @ & ® O ® sehr
Kind 2: fastgarnicht ®© @ & ® O ® sehr
Kind 3: fastgarnicht ®© @ & ® O ® sehr

Ist die Erzieherin empathisch im Umgang mit den Kindern?

@ fast gar nicht @ weniger ® ziemlich @ sehr
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13. Besonderheiten der Kinder (z.B. auffillige Aussprache, Essen, Schnuller, hau-
figes Storen, Kinder verlassen den Ort usw.) = bitte eintragen, wenn zutref-
fend:

Kind 1:

Kind 2:

Kind 3:
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Erlauterungen zum Rating zur Videoauswertung SPATS

Um nicht nur die AuBerungen der Erzieherinnen und der Kinder zu kodieren, sondern
auch die Rahmenbedingungen der Videoaufnahme festzuhalten, gibt es ein Zusatzblatt.
Dieses Zusatzblatt besteht aus 13 Fragen bzw. Ratings, die weitere Informationen tber
das Video liefern. Die Ratings liefern Erklarungen fur folgende Ereignisse:

Die Form und die Reihenfolge der Sitzordnung kénnen die Beteiligung der Kinder
beeinflussen.

Gibt Erzieherin die Fuhrung teilweise oder ganz ab und inwieweit beeinflusst das
die Beteiligung der Kinder?

Durch Fragen 5-13 kdnnen Unterschiede in der Beteiligung der Kinder erklart wer-
den.

Kann die Grundhaltung der Erzieherin die (unterschiedliche) Beteiligung der Kin-
der erklaren? (Fragen 6-9 und 12)

Beeinflusst die Aufmerksamkeit und die Begeisterung der Kinder die jeweilige Be-
teiligung? Welche Verhaltensausfalligkeiten zeigen die Kinder? (Fragen 10,11,13)

. Wie viele Kinder sind auf der Aufnahme?

Hier wird die Anzahl der Kinder (2 oder 3) notiert.

Wie ist die Sitzordnung fiir die Videoaufnahme?
Hier wird festgehalten, in welcher Form die Erzieherin mit den Kindern sitzt und ob
sich diese im Laufe der Aufnahme andert.

Wie ist die Position der Erzieherin und der Kinder zueinander?

Hier wird festgehalten, in welcher Reihenfolge die Erzieherin und die Kinder sitzen
und ob sich diese im Laufe der Aufnahme verandert. Dies wird durch eine Skizze
verdeutlicht. Dabei bekommt jedes Kind eine Zahl von 1-3, die im weitern Verlauf
des Ratings wichtig wird und ebenfalls in Coder verwendet wird.

Wer hilt bei Beginn der Aufnahme das Bilderbuch?

Durch diese Frage kann erkannt werden, ob die Erzieherin die Fuhrung abgibt und
somit das Buch den Kindern Uberlasst. Ebenfalls wird festgehalten, ob sich dies im
Verlauf der Aufnahme andert.

Bei den nachfolgenden Fragen werden die Kinder teilweise einzeln bewertet. Die in 3.
vergebene Zahl wird daflr eingesetzt. Damit kdnnen die Kinder genau zugeteilt werden.

5.

Koénnen die Kinder die Abbildungen im Laufe der Aufnahme gut sehen?

Hier wird festgehalten, ob die Kinder die Abbildungen aus dem Buch sehen kon-
nen. Die Kinder kdbnnen die Abbildungen dann gut sehen, wenn die Erzieherin sich
darum bemiuht, dass alle Kinder ungefahr gleich gut in das Buch schauen kénnen.
Ebenfalls trifft dies zu, wenn sich das Kind selbst bemiht, die Abbildungen zu se-
hen (z.B. beugt sich daflir iber den Tisch).
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10.

11.

12.

13.

Wie haufig bemiiht sich die Erzieherin darum, dass die Kinder sich duBern?
Hier wird festgehalten, wie haufig die Erzieherin die Kinder zur Beteiligung anregt.
Dies kann vor allem durch Fragen und Reaktionen auf kindliche Auerung erzielt
werden. Das Verhalten wird global fiir alle Kinder beurteilt.

Wie haufig spricht Erzieherin die Kinder mit Namen an?

Die Haufigkeiten werden wie folgt definiert:

Nie = 0 mal selten = 1-2 mal oft = 3-4 mal Sehroft=ab 5
mal

Wie haufig haben die Erzieherin und die Kinder denselben Aufmerksamkeits-
fokus?

Erzieherin und Kind haben dann einen gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus,
wenn die Erzieherin auf Themen der Kinder eingeht und/oder sie denselben Ge-
genstand im Buch betrachten. Dies beinhaltet ebenfalls, dass die Erzieherin dem
Aufmerksamkeitsfokus der Kindes folgt und/oder umgekehrt. Das Verhalten wird
global fiir alle Kinder beurteilt.

Strahlt die Erzieherin Interesse fiir das Buch aus?
Eine Erzieherin, die Interesse fiir das Buch ausstrahlt, versucht die Kinder zu be-
geistern, unterstitzt dies mit Mimik und Gestik und liest lebhaft vor.

Sind die Kinder im Laufe der Aufnahme aufmerksam?
Ein Kind, das aufmerksam ist, hort der Erzieherin zu, lenkt nicht ab und wirkt wach.

Wirken die Kinder im Laufe der Aufnahme begeistert?

Ist ein Kind begeistert, dann beteiligt es sich lebhaft am Geschehen, zeigt grolies
Interesse z.B. duBert sich oft spontan, stellt Fragen, beantwortet eigeninitiativ Fra-
gen der Erzieherin. Es scheint Freude in der Situation zu empfinden. Die Mimik
des Kindes wirkt lebhaft.

Ist die Erzieherin empathisch im Umgang mit den Kindern?

Die Erzieherin ist empathisch, wenn sie einfiihlsam ist, die Kinder beachtet, wert-
schatzt und freundlich ist. Nimmt sie wahr, wie die Kinder sich fliihlen, und bemiiht
sich darum, das zu berlcksichtigen? Das Verhalten wird global fiir alle Kinder be-
urteilt.

Besonderheiten
Hier kdnnen Auffalligkeiten notiert werden, z.B. auffallige Aussprache, Essen,
Schnuller, Kinder verlassen den Ort, haufiges Stdren usw.
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Kodierung:

Fragebogen fir padagogisches Fachpersonal
Studie SPATS

Liebe Teilnehmerinnen bei SPATS, heute bitten wir Sie, einige Fragen zu beant-
worten. Wie bei allen Erhebungen in SPATS (Beobachtung und Testung der Kin-
der, Fragebogen fur Eltern) dient auch dieser Fragebogen reinen Forschungszwe-
cken. Zugang zu den anonymisierten Daten haben ausschlief3lich die Mitarbeiter
des ZNL. Samtliche Befragungsergebnisse werden ausschliellich in anonymisier-
ter Form in wissenschaftlichen Veroffentlichungen verwendet.

Vielen Dank fiir Ihre Mitarbeit!

Datum:

1. Wie beurteilen Sie folgende Aussagen? Denken Sie beim Ausfiillen bitte an

die Altersgruppe der drei- und vierjahrigen Kinder.
(Bitte fullen Sie jede Zeile aus, jeweils nur eine Nennung.)

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt

gar nicht | eher nicht eher vollig

@ @ ©) @

\[gl_ele Kinder haben Probleme, sich 0 0 0 0
inge zu merken.

Beim Anschauen von Bilderblchern
mit Kindern ist es nicht so wichtig, 4 d 4 d
sich an den Wortlaut zu halten.
Jede__s Kind interessiert sich fir Bil- 0 0 0 0
derbucher.
Damit sie in dieser Welt zurecht- 0 0 0 0

kommen, muss man Kindern viele
Dinge beibringen.

Mir ist es wichtig, ein Bilderbuch
von Anfang bis zum Ende mit Kin- J J J J
dern anzuschauen.

Es ist schwierig, mit Kindern ver- 0 0 0 0
schiedenen Alters gemeinsam Re-
gelspiele durchzufihren.

Ich finde es gut, wenn mich Kinder 0 0 0 0
beim Vorlesen etwas fragen.
Damit Kinder mit Freude lernen 0 0 0 0

kdnnen, mussen sie ihren Interes-
sen nachgehen dirfen.

Mehrsprachige Kinder sind oft mit

deutschen Bilderbiichern tberfor- J J 4 u
dert.

Motorische Spiele sprechen alle 0 0 0 0

Kinder an.
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Ich finde es wichtig, dass Kinder in
der Bilderbuchsituation in der Lage J J J J
sind, still zu sitzen und zuzuhdren.

Die mels_teq B|I_derbucher haben 0 0 0 0
genau die richtige Menge an Text
im Verhaltnis zu den Bildern.

Ich versuche, Kinder beim An- 0 0 0 0
schauen von Bilderblichern zu er-
mutigen, sich zu den Bildern du-

Rern und selbst viel zu sprechen.

Kinder lenken ihre Aufmerksamkeit
selbst darauf, was fiir ihre Entwick- 4 4 4 d
lung gerade am wichtigsten ist.

Viele Kinder bleiben in der Bilder- 0 0 0 0
buchsituation nur wenige Minuten
aufmerksam.

Kinder sind gut zu motivieren, ein
Regelspiel bis zu Ende durchzufih- J J J 4
ren.

Vorlesen finde ich unbefriedigend,

weil Bilderblcher selten fiir alle J J J J
Kinder der Gruppe gleich gut ge-
eignet sind.

Das Anschauen von Bilderblchern
eignet sich fur den Stuhlkreis. J Jd J J

Kinder mussen an wichtige Lernin-

halte gezielt herangefuhrt werden. J J J J
Kinder erzahlen von sich aus viel
beim Anschauen von Bilderbu- J J J =
chern.
Haufig schaffen Kinder es nicht, 0 0 0 0
konzentriert bei einem Regelspiel
mitzumachen.
2. Wie oft schauen Sie in der Woche in lhrer Gruppe Bilderbiicher gemeinsam
an oder lesen vor?
Male. Anmerkungen:
3. Wie viele Kinder sind fiir gewohnlich in der Bilderbuchsituation anwesend?
Kinder. Anmerkungen:
4, Wie oft machen Sie in der Woche in lhrer Gruppe gemeinsam Regelspiele?
Male. Anmerkungen:
5. Wie viele Kinder sind fiir gewohnlich in der Regelspielsituation anwesend?

Kinder. Anmerkungen:
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Kodierung:

Fragebogen fiur padagogisches Fachpersonal
Studie SPATS

Liebe Teilnehmerinnen bei SPATS, wir bitten Sie freundlich, sich etwas Zeit zu
nehmen und diesen Fragebogen auszufiillen. Wie bei allen Erhebungen in
SPATS dient auch dieser Fragebogen reinen Forschungszwecken. Zugang zu
den anonymisierten Daten haben ausschliellich die Mitarbeiter des ZNL. Samt-
liche Befragungsergebnisse werden ausschlielich in anonymisierter Form in
wissenschaftlichen Veréffentlichungen verwendet.

Vielen Dank fir Ihre Mitarbeit!
Wichtig! ,,Mehrsprachige Kinder“ meint hier alle Kinder, deren Erstspra-

che nicht Deutsch ist und/oder in deren Familien mehrere Sprachen ge-
sprochen werden.

Datum:

1. Alter
Jahre

2. Welche ist Ihre Muttersprache?

(J Deutsch (J Andere =& Welche?

3. Welcher ist Ihr hochster Schulabschluss? (Bitte nur eine Nennung)

Hauptschulabschluss
Mittlere Reife

Abitur

Sonstiges:

®O 00

4. Welche Berufsausbildung haben Sie absolviert? (Mehrere Nennungen méglich.)

Erzieherin
Kinderpflegerin
Heilpadagogin
Sozialpadagogin
Sonstiges:

a
b

(¢

aaaag
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10.

Uber welche Sprachkenntnisse verfiigen Sie? (Bitte kreuzen Sie nur die Sprachen an, in
denen Sie Kenntnisse haben. Mehrere Nennungen méglich.)

Kaum vorhanden Mittel Gut Sehr gut Mutter-
sprache
O] @) ©) @ ®
Deutsch Q a a a a
Englisch Q a a a a
Turkisch D D D D D
Russisch Q a a a a
Sonstige
> ?
Welche 0 0 0 0 0
a a a a a

Wie viele Jahre arbeiten Sie in Kindertagesstatten (ohne Pausenzeiten wie
z.B. Elternzeit)?

___ Jahre

Wie viele Jahre arbeiten Sie in dieser Kindertagesstatte?
Jahre

Wie ist Ihre wochentliche Arbeitszeit? (Bitte nur eine Nennung.)

@ Vollzeit: Stunden
@ Teilzeit: Stunden

Wie viele Stunden verbringen Sie taglich im Gruppendienst mit den Kindern?
Bitte tragen Sie fiir jeden Wochentag die entsprechende durchschnittliche
Stundenzahl ein.

a [J Montag: __ Stunden

b [ Dienstag: _ Stunden

¢ ([J Mittwoch: __ Stunden

d [ Donnerstag: _ Stunden
e [ Freitag: Stunden

Wie sind die Offnungszeiten der Kindertagesstitte?

a Montag Uhr  bis Uhr
b Dienstag Uhr bis Uhr
¢ Mittwoch Uhr  bis Uhr
d  Donnerstag Uhr bis Uhr
e Freitag Uhr  bis Uhr
f Wochenende:
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11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

Wie viele Kinder sind in lhrer Gruppe?
Kinder
Handelt es sich um eine integrative Gruppe?

©® Nein
@ Ja

Wie viele Personen sind auBer lhnen fiir die Kinder der Gruppe zustiandig? Wie
viele Stunden pro Woche sind diese in der Gruppe?

a [ 1.Person: Stunden
b [ 2. Person: Stunden
¢ [J 3.Person: Stunden

Wie viele Kinder Ihrer Gruppe sind mehrsprachig?

Gesamt: Kinder = Madchen Jungen

Wie ist die aktuelle Altersverteilung der Kinder der Gruppe? (Bitte geben Sie jeweils
die Anzahl der Kinder an.)

a  Unter 3-Jahrige |:| Kinder
b 3-Jahrige I:I Kinder
¢ 4-Jahrige |:| Kinder
d 5-Jahrige I:I Kinder
e 6-Jahrige I:I Kinder

Warum nehmen Sie an der Studie SPATS teil? (Mehrere Nennungen méglich.)

a [ Ich wurde von der Kindergartenleitung dazu ausgewahit.

b [ Ich finde die Thematik interessant und habe selbst darum gebeten, teilneh-
men zu kdnnen.

¢ [J Aus organisatorischen Grin-
den:

d [ Sonstiges:

Haben Sie bereits vorher ausdriickliche Sprachférderaufgaben in der Kita
tibernommen?

©® Nein
@ Ja = Welche? Bitte beschreiben Sie kurz:
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18. Gibt es einen regelméaRigen fachlichen Austausch innerhalb oder auBerhalb der
Kita in Bezug auf das Thema Sprachférderung?

19.

20.

©® Nein
@ Ja = Mit wem? Bitte beschreiben Sie kurz:

An welchen und wie vielen Fortbildungen im Bereich Sprache haben Sie in den
letzten fiinf Jahren teilgenommen? Bitte zdhlen Sie die besuchte Fortbildung im

Rahmen der Studie SPATS nicht dazu. (Mehrere Nennungen méglich. Bitte Anzahl in die Kist-
chen eintragen.)

a

O

o aoaaaaaaaqaa

Allgemeine Sprachforderung

Friherkennung / Diagnose von einsprachig deutschen Kindern mit
sprachlichen Auffalligkeiten

Sprachférderung von einsprachig deutschen Kindern mit sprachli-
chen Auffalligkeiten

Sprachlicher Umgang mit mehrsprachigen Kindern

Sprachférderung flur mehrsprachige Kinder

Anwendung bestimmter Férderprogramme = Welche?

Forderung von Interesse der Kinder an Schrift und Biicher
Fruherkennung von Risikokindern fur Lese-Rechtschreibstérung
Theoretisches Wissen uber Vorlauferfertigkeiten des Lesens und

Schreibens
Sonstiges:

Keine

In welchen anderen Themenbereichen haben Sie sich schwerpunktmafig fort-
gebildet? (Bitte tragen Sie ein.)

21.

In welchem dieser Bereiche sehen Sie fiir sich Fortbildungs- und persoénli-
chen Weiterentwicklungsbedarf? (Menhrere Nennungen méglich.)

a

b

ua 4 aa

Allgemeine Sprachforderung

Friherkennung / Diagnose von einsprachig deutschen Kindern mit sprachli-

chen Auffalligkeiten

Sprachférderung von einsprachig deutschen Kindern mit sprachlichen Auffal-

ligkeiten
Sprachlicher Umgang mit mehrsprachigen Kindern

Sprachférderung flur mehrsprachige Kinder
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Anwendung bestimmter Férderprogramme = Welche?

Forderung von Interesse der Kinder an Schrift und Biicher
Fruherkennung von Risikokindern fur Lese-Rechtschreibstérung

Theoretisches Wissen uber Vorlauferfertigkeiten des Lesens und
Schreibens
Sonstiges:

o adaa a

22. Welche dieser Aussagen treffen auf Sie zu? (Mehrere Nennungen méglich.)

a [ Ich bin am Thema Sprachférderung fur Kinder interessiert, hatte aber noch
keine oder nur wenig Gelegenheit zur Fortbildung.

b 7 Ich habe einige Fortbildungen zum Thema Sprache besucht, wiinsche mir
aber mehr Sicherheit und Uberblick in dieser Thematik.

¢ [J Es fallt mir trotz des Besuchs von Fortbildungen schwer, zu erkennen,
welche Ansétze, Verfahren oder Programme flr Kinder wirklich hilfreich
sind.

d J Durch meine Fortbildung(en) zum Themenbereich Sprache habe ich An-
satze / Verfahren / Programme kennen gelernt, die mich in meiner Arbeit
mit den Kindern sicher machen und mir helfen, systematisch vorzugehen.

23. Bitte kreuzen Sie auf einer Skala von 1-10 an, wie routiniert und erfahren Sie
sich in den unterschiedlichen Bereichen einschatzen.

Allgemeine Sprachférderung Einsteiger © @ ® ® © ® © ® ® ,Profi

Wissen um sprachdiagnostische In- | Einsteiger © @ ®@ ® © ® @ ® © ® ,Profi*
strumente und deren Einsatz

Foérderung von mehrsprachigen Kin- | Einsteiger © @ @ @ ® ® @ ® © © ,Profi*
dern

Foérderung von mehrsprachigen Kin- | Einsteiger © @ @ @ ® ® @ ® © © ,Profi*
dern mit sprachlichen Auffalligkeiten
(Sprachentwicklungsstérung)

Forderung von sprachauffilligen Kin- | Einsteiger © @ @ @ ©® ® @ ® © © ,Profi*
dern (mit Deutsch als Erstsprache)

Wissen um Vorlauferfahigkeiten zum |Einsteiger © @ @ ® © ® @ ® © ® ,Profi*
Schriftspracherwerb

Forderung der Vorlauferfahigkeiten | Einsteiger ®© @ @ ® ©® ® @ ® © ® ,Profi
zum Schriftspracherwerb
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Umgang mit Mehrsprachigkeit in der
Kindertagesstatte

Einsteiger ® @ ® ® ® ® ©@ @ © ,Profi

Sicherheit in der Auswahl von geeig-
neten Férdermaterialien

Einsteiger ® @ ©® ® ® ® ©@ @ © ,Profi"

24. Wie beurteilen Sie folgende Aussagen? (Bitte kreuzen Sie jeweils eine Antwort an.)

Ja, stimme zu. Nein, stimme Kann ich
nicht zu. nicht beurtei-
@ © len.
@

Kinder sind mit dem Erlernen von zwei Q a a
oder mehr Sprachen vor Schuleintritt
Uberfordert.
Eltern, die selbst nur geringe Deutsch- Q Q Q
kenntnisse haben, sollten mit ihren
Kindern nicht Deutsch sprechen.
Mehrsprachige Kinder haben Uber-
durchschnittlich haufig eine Sprach- J J =
entwicklungsstérung.
Das Mischen von Sprachen ist bei Q Q Q
Mehrsprachigen véllig normal.
Das Sprachverstandnis eines Kindes Q Q Q
ist leichter zu beurteilen als seine akti-
ve Sprache.
Die Anzahl der Kinder mit Sprachst6- Q Q Q
rungen ist seit Jahrzehnten konstant
geblieben.
Die modernen Medien und die allge- Q Q a
meine ,Sprachlosigkeit verursachen
Sprachentwicklungsstérungen.
Lese- und Rechtschreibstérungen sind Q Q Q
zum grofiten Teil genetisch bedingt.
Probleme beim Lesen und Schreiben Q Q Q

lassen sich behandeln, indem der Aus-
tausch zwischen den Hirnhalften ge-
fordert wird.
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25.  Wie beurteilen Sie folgende Aussagen? Denken Sie beim Ausfiillen bitte an

die Altersgruppe der drei- und vierjahrigen Kinder.
(Bitte fullen Sie jede Zeile aus, jeweils nur eine Nennung.)

Stimmt gar
nicht

Stimmt
eher nicht

Stimmt
eher

Stimmt
vollig

Viele Kinder haben Probleme, sich Dinge
zu merken.

Beim Anschauen von Bilderbtichern mit
Kindern ist es nicht so wichtig, sich an den
Wortlaut zu halten.

Jedes Kind interessiert sich flir Bilderbi-
cher.

Damit sie in dieser Welt zurechtkommen,
muss man Kindern viele Dinge beibringen.

Mir ist es wichtig, ein Bilderbuch von An-
fang bis zum Ende mit Kindern anzuschau-
en.

Es ist schwierig, mit Kindern verschiedenen
Alters gemeinsam Regelspiele durchzuflh-
ren.

Ich finde es gut, wenn mich Kinder beim
Vorlesen etwas fragen.

Damit Kinder mit Freude lernen konnen,
mussen sie ihren Interessen nachgehen
durfen.

Mehrsprachige Kinder sind oft mit deut-
schen Bilderbiichern iberfordert.

Motorische Spiele sprechen alle Kinder an.

Ich finde es wichtig, dass Kinder in der
Bilderbuchsituation in der Lage sind, still zu
sitzen und zuzuhéren.

Die meisten Bilderblicher haben genau die
richtige Menge an Text im Verhaltnis zu
den Bildern.

Ich versuche, Kinder beim Anschauen von
Bilderblichern zu ermutigen, sich zu den
Bildern auf3ern und selbst viel zu sprechen.

Kinder lenken ihre Aufmerksamkeit selbst
darauf, was fur ihre Entwicklung gerade am
wichtigsten ist.

Viele Kinder bleiben in der Bilderbuchsitua-
tion nur wenige Minuten aufmerksam.

Kinder sind gut zu motivieren, ein Regel-
spiel bis zu Ende durchzufiihren.

Vorlesen finde ich unbefriedigend, weil
Bilderblcher selten fiir alle Kinder der
Gruppe gleich gut geeignet sind.

Das Anschauen von Bilderbichern eignet
sich fiir den Stuhlkreis.

Kinder mussen an wichtige Lerninhalte
gezielt herangefuhrt werden.

Kinder erzahlen von sich aus viel beim
Anschauen von Bilderbiichern.

o0 OO0 O O O OO0, DD D] DID|OD| DD

o0 OO0 O O O OO DD O DIDO DID®

oo OO0 O OO OO0, DD O DIDO DD

o0 OO0 O O O OODD DD O DIDO DD
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Haufig schaffen Kinder es nicht, kon-
zentriert bei einem Regelspiel mitzuma- a g a Q
chen.

26. Wie oft schauen Sie in der Woche in lhrer Gruppe Bilderbiicher gemeinsam
an oder lesen vor?

Male. Anmerkungen:

27. Wie viele Kinder sind fiir gewohnlich in der Bilderbuchsituation anwesend?

Kinder. Anmerkungen:

28. Wie oft machen Sie in der Woche in lhrer Gruppe gemeinsam Regelspiele?

Male. Anmerkungen:

29. Wie viele Kinder sind fiir gewohnlich in der Regelspielsituation anwesend?

Kinder. Anmerkungen:

Einige personliche Fragen zum Schluss ...

Bei den Studien in ,Schwerpunkt Sprache” geht es in letzter Konsequenz um Lernen, und
Lernen ist wiederum von vielen personlichen Variablen abhangig. Aus diesem Grund bit-
ten wir Sie sehr herzlich, auch folgende Fragen zu beantworten, und zwar ganz ,aus dem
Bauch heraus®.

30. Items aus urheberrechtlichen Griinden entfernt
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31. Items aus urheberrechtlichen Griinden entfernt
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32. Wie wiirden Sie lhre persénlichen Erfahrungen mit dem Lernen allgemein
beschreiben? Bitte kreuzen Sie auf der Skala von 1 bis 10 an, was lhrem Erle-

ben am ehesten entspricht.

Ich lerne nicht gerne

etwas Neues. / Lernen OO0 66 6 @ ©)
hat mir noch nie Spal3
gemacht.

Vielen Dank fiir lhre Geduld und Mitarbeit!

Ich freue mich darauf,
etwas Neues zu ler-
nen. / Lernen hat mir
schon immer Spaf}
gemacht.
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Kodierung:

SPATS - Fragebogen fur padagogisches Fachpersonal

Liebe Teilnehmerinnen bei SPATS,

diese Befragung gliedert sich in zwei Teile. Der erste Fragebogen enthalt Fra-
gen zur Férderung der Kinder im Rahmen der Studie. Der zweite Teil soll lhre
Sicht der Entwicklung der lhnen zugewiesenen SPATS-Kinder erfassen. Dazu
bitten wir Sie, die vorbereiteten Fragen fir jedes Kind einzeln auszufillen. Damit
dies anonym erfolgt, haben wir nicht die Namen, sondern nur die Codenummern
der Kinder auf die Bogen notiert.

Vielen Dank fiir Ihre Mitarbeit!

Datum:

Einige Fragen zur Forderung der Kinder

1.

Wie praktikabel war es fiir Sie, die Férderung der SPATS-Kinder in der Klein-
gruppe durchzufithren? (Mehrere Nennungen méglich.)

Kein Problem
Zeit stellte eine Herausforderung dar.
Die Raumsituation stellte eine Herausforderung dar.

Die Zusammensetzung der Gruppe der SPATS-Kinder stellte eine Heraus-
forderung dar.
Sonstiges = Bitte beschreiben Sie:

a
b

(¢

o aadad

Welche Materialien sind bei den Kindern besonders gut angekommen? Bitte
benennen Sie maximal drei:

Welche Materialien haben die Kinder nicht so sehr gemocht? Bitte benennen
Sie maximal drei:

Wo fand die Forderung uiblicherweise statt? (Bitte nur eine Nennung.)

@ Im Gruppenraum
@ In einem anderen Raum in der Kita = Bitte beschreiben Sie:

Wie viele Kinder nahmen fiir gewohnlich an der Kleingruppenférderung teil?
Kinder & Waren dies ausschlieRlich SPATS-Kinder? @ Ja © Nein
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10.

11.

12.

Wie viele Kinder waren fiir gewohnlich in dem Raum anwesend, in dem die
Forderung stattfand?
Kinder

Wie fanden Sie insgesamt die Motivation der Kinder in der Kleingruppenfor-
derung? (Bitte nur eine Nennung.)

@M Die Kinder haben gerne mitgemacht.
@ Die Kinder haben maflig gerne mitgemacht.
(3 Die Kinder haben nicht so gerne mitgemacht.

Finden Sie, dass das Forderkonzept den Kindern insgesamt in ihrer Sprach-
entwicklung geholfen hat? (Bitte nur eine Nennung.)

@ Nein, die Kinder profitieren in sprachlicher Hinsicht nicht bzw. kaum davon.
@ Ja, insgesamt profitieren die Kinder in sprachlicher Hinsicht davon.
® Kann ich nicht beurteilen.

Haben Sie die Forderideen im Rahmen der Studie auch fiir andere Kinder Ih-
rer Gruppe anwenden kénnen?

©® Nein ® Ja

Wie wiirden Sie die Forderung der SPATS-Kinder in der Zeit von Juni 2008 bis
heute insgesamt beschreiben? (Mehrere Nennungen méglich.)

@ 0
0
© 0
¢ 0
¢ 0
" a

Die Férderung fand weiterhin in der festen Kleingruppe statt.

Die Férderung fand in der festen Kleingruppe statt, erweitert um andere Kin-
der aus der Gruppe.

Die Férderung fand jeweils mit einzelnen SPATS-Kindern statt, dazu wurde
ein fester Zeitrahmen / ein fester Ort bestimmt.

Die Férderung fand jeweils mit einzelnen SPATS-Kindern statt, wenn es sich
aus der Situation ergeben hat. Dabei wurden die Kinder von mir bewusst aus
ihrer aktuellen Alltagssituation herausgeholt und einzeln geférdert.

Die Férderung der SPATS-Kinder erfolgte in den Alltag integriert.

Sonstiges = Bitte beschreiben Sie:

Uberwiegt eine der in Frage 10 aufgefiihrten Beschreibungen?

© Nein @® Ja= Bitte notieren Sie den entsprechenden Buchstaben:

Hier ist Raum fiir lhre Anmerkungen oder Kommentare:
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Personliche Fragen

Zum Schluss haben wir wieder einige persénliche Fragen, um deren Beantwortung wir Sie
sehr herzlich bitten.

13. Items aus urheberrechtlichen Griinden entfernt

Vielen Dank fiir lhre Mitarbeit
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Kodierung:

SPATS - Fragebogen fur padagogisches Fachpersonal

Liebe Teilnehmerinnen bei SPATS,

diese Befragung gliedert sich in zwei Teile. Der erste Fragebogen enthalt Fragen
zur Férderung der Kinder im Rahmen der Studie. Der zweite Teil soll Ihre Sicht der
Entwicklung der Ihnen zugewiesenen SPATS-Kinder erfassen. Dazu bitten wir Sie,
die vorbereiteten Fragen fir jedes Kind einzeln auszufullen. Damit dies anonym er-
folgt, haben wir nicht die Namen, sondern nur die Codenummern der Kinder auf
die Bogen notiert.

Vielen Dank fiir Ihre Mitarbeit!

Datum:

Einige Fragen zur Forderung der Kinder

1.

Wie praktikabel war es fiir Sie, die Forderung der SPATS-Kinder in der Klein-
gruppe wahrend des Interventionszeitraumes (Februar bis Mai 2008) durchzu-
filhren? (Mehrere Nennungen méglich.)

Kein Problem
Zeit stellte eine Herausforderung dar.
Die Raumsituation stellte eine Herausforderung dar.

Die Zusammensetzung der Gruppe der SPATS-Kinder stellte eine Heraus-
forderung dar.
Sonstiges = Bitte beschreiben Sie:

a
b

(¢

o aadaa

Welche Materialien sind bei den Kindern besonders gut angekommen? Bitte
benennen Sie maximal drei:

Welche Materialien haben die Kinder nicht so sehr gemocht? Bitte benennen
Sie maximal drei:

Wo fand die Forderung uiblicherweise statt? (Bitte nur eine Nennung.)

@ Im Gruppenraum
@ In einem anderen Raum in der Kita = Bitte beschreiben Sie:

Wie viele Kinder nahmen fiir gewohnlich an der Kleingruppenférderung teil?
Kinder & Waren dies ausschlieRlich SPATS-Kinder? @ Ja © Nein
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10.

11.

12.

Wie viele Kinder waren fiir gewohnlich in dem Raum anwesend, in dem die
Forderung stattfand?
Kinder

Wie fanden Sie insgesamt die Motivation der Kinder in der Kleingruppenfor-
derung? (Bitte nur eine Nennung.)

@M Die Kinder haben gerne mitgemacht.
@ Die Kinder haben maflig gerne mitgemacht.
3 Die Kinder haben nicht so gerne mitgemacht.

Wie beurteilen Sie das Forderkonzept? Finden Sie, dass es den Kindern ins-
gesamt in ihrer kognitiven Entwicklung geholfen hat? (Bitte nur eine Nennung.)

©® Nein, die Kinder profitieren in kognitiver Hinsicht nicht bzw. kaum davon.
@ Ja, insgesamt profitieren die Kinder in kognitiver Hinsicht davon.
® Kann ich nicht beurteilen.

Finden Sie, dass das Forderkonzept den Kindern insgesamt in ihrer Sprach-
entwicklung geholfen hat? (Bitte nur eine Nennung.)

@ Nein, die Kinder profitieren in sprachlicher Hinsicht nicht bzw. kaum davon.
@ Ja, insgesamt profitieren die Kinder in sprachlicher Hinsicht davon.
® Kann ich nicht beurteilen.

Haben Sie die Forderideen im Rahmen der Studie auch fiir andere Kinder Ih-
rer Gruppe anwenden kénnen?

©® Nein ® Ja

Haben Sie die Forderung der SPATS-Kinder in der festen Kleingruppe in der
Zeit von Juni 2008 bis heute fortgefiihrt? (Bitte nur eine Nennung.)

Nein, es fand gar keine Férderung mehr statt.
Ja, vielleicht zwei- bis dreimal insgesamt.

Ja, etwa einmal in jedem Kalendermonat.

Ja, etwa zweimal in jedem Kalendermonat.
Ja, etwa jede Woche.

Ja, mehrmals die Woche.

O®OO6

Haben Sie die Forderung vielleicht in einer anderen Form auBer der Klein-
gruppe mit den SPATS-Kindern weitergefiihrt? (Mehrere Nennung méglich.)

a [ Nein
b Ja, nur mit einem einzelnen SPATS-Kind, ohne weitere Kinder.
¢ [ Ja, miteinem SPATS-Kind und anderen Kindern aus der Gruppe.
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d [ Sonstiges = Bitte beschreiben Sie:

13. Hier ist Raum fiir lhre Anmerkungen oder Kommentare:

Personliche Fragen

Zum Schluss haben wir wieder einige persénliche Fragen, um deren Beantwortung wir Sie
sehr herzlich bitten.

14. Items aus urheberrechtlichen Griinden entfernt

Vielen Dank fiir Ihre Mitarbeit!
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Kodierung:

SPATS - Entwicklung der Kinder

Um den sprachlichen Entwicklungsstand der Kinder vor und nach der Intervention
bei SPATS zu erfassen, fihren wir standardisierte Untersuchungen durch. Uns in-
teressiert aber auch lhre Meinung! Bitte beantworten Sie die nachfolgenden Fra-

gen fir das Kind mit der Codenummer:

Hat sich die Aussprache | © @) @® O starke Verbesserung
des Kindes seit Beginn Nein | Kann ich 2 @ maRige Verbesserung
der Studie (Februar nicht beur- | Ja ® geri
2008) verbessert? teilen geringe Verbesserung
Hat sich der Wortschatz © @ @® O starke Verbesserung
verbessert? Nein | Kannich | 2 @ maRige Verbesserung
nicht beur- | Ja :
oilon ® geringe Verbesserung
Hat sich der Satzbau © @ @® O starke Verbesserung
verbessert? Nein | Kannich | 2 @ maRige Verbesserung
nicht beur- | Ja :
oilon ® geringe Verbesserung
Hat sich die Grammatik © @ @® O starke Verbesserung
ve:‘llaessert (z.B. :\‘"e:‘[’ Nein | Kannich | & @ maRige Verbesserung
zahl, Vergangenheit)? i . )
gang ) nicht beur- | Ja ® geringe Verbesserung
teilen
Hat sich das Sprachver- © @ @® O starke Verbesserung
standnis verbessert? Nein | Kann ich 2 @ maRige Verbesserung
nicht beur- | Ja :
oilon ® geringe Verbesserung
Hat sich die Féhigkeit © @ @® O starke Verbesserung
des Kindes verbessert, | Nein | Kannich | 2 @ magige Verbesserung
zusammenhangend liber nicht beur- | Ja 3 qeri
etwas zu berichten oder teilen geringe Verbesserung
zu einem Bild etwas zu
erzdhlen?

Mochten Sie etwas zu diesem Kind anmerken?
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8. Wie beurteilen Sie am Ende der Studie SPATS folgende Aussagen in Hinblick
auf das Kind? Versuchen Sie bitte, sich zu erinnern, wie Sie das Kind im Februar
2008 erlebt haben und wie Sie es heute wahrnehmen.

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
gar nicht | eher nicht eher vollig
® @ ©) @
Das Kind spricht mehr als friiher.
P a a a a
Das Kind sucht haufiger als friher mei-
ne Nahe. a a a u
Die AuRerungen des Kindes sind langer
geworden. g g g d
Die AuRerungen des Kindes sind kom-
plexer geworden (schwierigerer Satz- g g g g
bau).
Das Kind kann seine Gedanken, Win-
sche und Plane besser sprachlich aus- g g g g
driicken.
Das Kind kann besser als friiher dar-
Uber berichten, was es z.B. am Wo- g g g g
chenende oder im Urlaub erlebt hat.
Wenn das Kind zu mir kommt, versucht
es vermehrt, mir mit gesprochener g g g g
Sprache etwas zu sagen.
Das Kind ist selbstbewusster geworden.
g a a a a
Das Kind ist in der Kita-Gruppe besser
integriert und wird von den anderen . Q . .
Kindern mehr geschétzt.
Das Kind zeigt gegenuber bekannten
Erwachsenen (z.B. Kolleginnen in der . Q . .
Kita) mehr Kontaktfreude.
Das Kind zeigt gegenuber fremden
Erwachsenen mehr Kontaktfreude. g g g d
Das Kind zeigt gegenuber den Kindern
in der Gruppe mehr Kontaktfreude. a a Q .
Das Kind ist eher bereit, sich bei Kon-
flikten mit anderen Kindern sprachlich a g g g
auseinanderzusetzen.
Das Kind kann sich besser konzentrie-
ron, Q Q Q a
Das Kind kann besser abwarten, bis es
an der Reihe ist. g g g d
Das Kind kann sich Dinge leichter mer-
ken, seine Gedachtnisleistungen sind a a a g
besser.
Andere Personen haben gedulert, dass
das Kind sich sprachlich verbessert hat. g g g d
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Riickmeldebogen:
Heidelberger Trainingsprogramm zur Sprachférderung in Kindertagesstatten

Liebe Teilnehmerlnnen,

fur die Planung weiterer Trainings ist uns Ihre Meinung ganz besonders wichtig.
Wir bitten Sie daher, uns folgende Fragen zu beantworten.

Allgemeine Angaben:
Mein Alter: Jahre o weiblich o mannlich

Meine Motivation zu dieser Fortbildung:

Ihr Eindruck von dem Training:

Mein Gesamteindruck war Sehrgut ©oooo Sehr schlecht
Einladung/Vorinformation Sehrgut o o o oo Sehr schlecht
Veranstaltungsort Gut geeignet o o oo o Nicht geeignet
Gesamtléange der Fortbildung Zukurz o oo oo Zu lang
Zeitdauer der einzelnen Termine Zukurz o oooo Zu lang
GruppengrofBle ZugroB o0 oo oo Zu klein
Gruppenatmosphare Angenehm o0 o o o o Unangenehm
Vermittlung der Inhalte Sehrgut ©o oooao Sehr schlecht
Eingehen der Referentin auf Fragen Sehrgut o o o oo Sehr schlecht
und Probleme

Meine Erwartungen wurden erfllt Erfillt o o o o o Nicht erfullt
Ich kann die Anregungen und Informa- Sehrgut o oooao Uberhaupt nicht

tionen im taglichen Kita-Alltag anwenden

Ich habe mein sprachliches Verhalten Ja,sehr o0 o o o o Uberhaupt nicht
sprachauffalligen Kindern gegeniber verandert

Wenn ja, was haben Sie verandert?

Wenn nein, warum nicht?

Glauben Sie, sprachauffallige Kinder jetzt besser in ihrer sprachlichen
Entwicklung unterstitzen zu kénnen? Ja,sehr o oo oo Uberhaupt nicht

Wirden Sie diese Fortbildung anderen KollegInnen weiter empfehlen?

Ja,sehr o oooo Uberhaupt nicht
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Wie wichtig waren fiir Sie persénlich die einzelnen Fortbildungsbausteine?

® \Voraussetzungen & Ablauf des Spracherwerbs Sehr wichtig o o o o © Unwichtig

® \Verzdgerte Sprachentwicklung Sehr wichtig o o o o o Unwichtig
® Mehrsprachigkeit Sehr wichtig o o o o o Unwichtig
® Sprachfdrderliche Grundhaltung Sehr wichtig o o o o o Unwichtig

(Blickkontakt usw.)

® Anschauen von Bilderbichern Sehr wichtig o o o o o Unwichtig
® Dialogisches Vorlesen Sehr wichtig o o o o o Unwichtig
® (Gezielte Sprachlehrstrategien Sehr wichtig o o o o o Unwichtig
® Stellen gezielter Fragen Sehr wichtig o o o o o Unwichtig
® Gemeinsames Spiel Sehr wichtig o o o o o Unwichtig
® Sprachhemmende Verhaltensweisen Sehr wichtig o o o o o Unwichtig
® Bewegungslieder, Bewegungsspiele Sehr wichtig o o o o o Unwichtig
® Mundmotorik Sehr wichtig o o o o o Unwichtig
® Umgang mit Medien Sehr wichtig o o o o o Unwichtig

Den Austausch mit anderen KollegInnen fand ich Sehr wichtig o o o o o Unwichtig
Das Anschauen von Beispielvideos fand ich Sehr wichtig o o o o o Unwichtig

Das Aufnehmen und Anschauen eigener

Videosequenzen fand ich Sehr wichtig o o o o o Unwichtig

Was hat Ihnen an der Fortbildung besonders gut gefallen?

Was hat Ihnen an der Fortbildung nicht so gut gefallen?

Welche Themen hatten ausfihrlicher behandelt werden sollen?

Auf welche Themen hatte man noch zusatzlich eingehen sollen?

Geben Sie der Fortbildung bitte eine Gesamtnote 1 2 3 4 5 6
Vielen Dank fur Ihre Muhe!
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