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Zusammenfassung

Kinder aus sozial schwachen oder zugewanderten Familien weisen bereits beim Eintritt in die
Kita geringere sprachliche Kompetenzen auf als Kinder aus privilegierten Familien ohne Zu-
wanderungshintergrund. Diese Entwicklungsverzégerungen wirken sich nachteilig auf die
weitere Sprachentwicklung sowie den Schriftspracherwerb und die weitere Bildungsbiografie
aus. Insbesondere motiviert durch die ersten PISA-Befunde wurden in Deutschland daher ad-
ditive Sprachférdermanahmen implementiert, die Kinder mit besonderem Sprachférderbe-
darf besser auf die sprachlichen Anforderungen im Unterricht vorbereiten sollen. Die Effekti-
vitat additiver Fordermalinahmen konnte bislang jedoch nicht belegt werden. Zudem stehen
bislang keine addaquaten Instrumente zur Diagnostik eines besonderen Sprachférderbedarfs
durch die padagogischen Fachkréfte zur Verfligung.

Mit der vorliegenden Untersuchung soll der Kenntnisstand zur Effektivitat additiver
Sprachforderprogramme sowie zur Validitéat verschiedener diagnostischer Instrumente erwei-
tert werden. Die externe, quasi-experimentelle Evaluation des Sprachférderprogramms
»,Handlung und Sprache” mit einem Pra-Post-Follow up-Design ergab keine positiven Effekte
der Forderung auf die sprachlichen und friihen schriftsprachlichen Kompetenzen der geforder-
ten Kinder. Eine Metaanalyse von Befunden deutscher Studien zur Wirksamkeit von phonolo-
gischen Férdermalinahmen vor der Einschulung demonstrierte moderate Effekte auf die pho-
nologische Bewusstheit. Allerdings konnten keine Effekte auf die Dekodierfahigkeit und nur
geringe Effekte auf die Rechtschreibkompetenzen nachgewiesen werden. In einer dritten Un-
tersuchung wurde die Klassifikationsgtite eines Sprachscreenings, eines Beobachtungsinstru-
ments sowie eines informellen Urteils von pédagogischen Fachkraften zum Vorliegen eines
Sprachférderbedarfs verglichen. Es zeigte sich, dass die einfacheren, aber auch unstandardi-
sierteren Verfahren Beobachtung und informelles Urteil dem standardiserten Sprachscreening
unterlegen sind.

Die frihe Identifikation und Férderung von Kindern mit besonderem Sprachforderbedarf
hat in Anbetracht der bestehenden Bildungsungleichheiten weiterhin eine groRe Bedeutung in
Deutschland. Die Ergebnisse der Untersuchungen werden daher eingehend hinsichtlich ihrer
Implikationen fur die padagogische Praxis und die Forschung diskutiert.



Abstract

Children from socially disadvantaged or immigrant families exhibit lesser language skills
when entering daycare than children from privileged families without immigration back-
ground. These delays in language development have detrimental effects on further language
development as well as the acquisition of reading and writing, and the further education biog-
raphy. Motivated in particular by the first PISA findings, therefore, additive language support
programs have been implemented in Germany, which are designed to better prepare children
with special needs for language support for the language requirements in the classroom. How-
ever, the effectiveness of additive support measures has so far not been proven. In addition,
there are currently no adequate instruments for diagnosing special needs for language support
by the pedagogical staff.

The aim of the present study is to expand the knowledge about the effectiveness of addi-
tive language promotion programs and the validity of various diagnostic instruments. The ex-
ternal, quasi-experimental evaluation of the language promotion program "Handlung und
Sprache" with a pre-post follow-up design showed no positive effects on the linguistic and
early literacy skills. A meta-analysis of findings from German studies on the effectiveness of
phonological promotion programs before school enrollment demonstrated moderate effects on
phonological awareness. However, no effects on the decoding ability and only minor effects
on the spelling competences have been found. A third study compared the classification qual-
ity of a language screening, an observational instrument, and an informal judgment of educa-
tional professionals on the special needs for language support. The study showed that the sim-
pler, but also less standardized, methods of observation and informal judgment are inferior to
a standardized language screening.

The early identification and promotion of children with special needs for language sup-
port continues to be of great importance in Germany, given the existing educational inequali-
ties. The results of the investigations are therefore discussed in detail with regard to their im-

plications for pedagogical practice and research.



1. Einleitung

Die Fahigkeit zu sprechen und Sprache zu verstehen unterscheidet den Menschen von allen
anderen Lebewesen: ,,Die Sprache ist zentral fiir das menschliche Leben. Sie dient dem Aus-
druck von Intentionen, Wiinschen und Abneigungen, sie ermdglicht Kommunikation mit an-
deren Menschen und sie steht in enger Beziehung zu kognitiven und sozialen Fahigkeiten*
(Grimm, 2012, S. 15). Sprachliche Kompetenzen sind auBerdem die zentrale VVoraussetzung
fiir den Wissenserwerb sowie fir das Erlernen von wichtigen Kulturtechniken wie Lesen und
Schreiben (vgl. Kapitel 3). Allgemein wird davon ausgegangen, dass schulische Leistungen in
den meisten Fachern davon abhéngig sind, wie gut ein/-e Schiler/-in die jeweilige Unter-
richtssprache beherrscht (Kempert et al., 2016). Damit nehmen die frihen Sprachkompeten-
zen von Kindern eine herausragende Bedeutung fur ihre Bildungs- und Erwerbsbiografie ein.
Allerdings weisen rund 25 Prozent der Kinder in Deutschland vor der Einschulung einen be-
sonderen Sprachforderbedarf auf (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016). Entspre-
chend grof3 ist die Relevanz von friihkindlichen SprachférdermalRnahmen fir Kinder mit be-
sonderem Sprachférderbedarf. Bislang konnten jedoch keine der bestehenden additiven
Sprachforderansétze als wirksam identifiziert werden (Kempert et al., 2016). Zudem erweist
sich bislang keines der vorliegenden Instrumente zur Diagnostik eines besonderen Sprachfor-
derbedarfs — eine notwendige Voraussetzung fur die gezielte Forderung von sprachforderbe-
durftigen Kindern — als optimal flr die valide und 6konomische Identifikation von Kindern
mit schwachen Sprachkompetenzen.

Mit diesen Untersuchungen soll der Forschungsstand zur Wirksamkeit von Sprachférder-
maBnahmen erweitert werden. Der Fokus liegt dabei explizit auf der Untersuchung additiver
FoérdermaRnahmen, also von Ansétzen und Programmen zur Sprachférderung von Kindern
mit besonderem Sprachforderbedarf, die in Ergdnzung zum padagogischen Regelangebot
durchgeftuhrt werden. Darlber hinaus soll die Qualitat von diagnostischen Instrumenten zur
Identifikation von Kindern mit Sprachférderbedarf geprift werden. Explorativ wird dabei die
Qualitat einer informellen Beurteilung von sprachlichen Auffalligkeiten durch padagogische
Fachkrafte! untersucht. Die Ergebnisse sollen zur Weiterentwicklung der Praxis der friihkind-
lichen Sprachférderung beitragen.

! padagogische Fachkrafte werden in dieser Arbeit allgemein als padagogisch Tétige in Kindertageseinrichtun-
gen verstanden.



2. Theoretischer und empirischer Hintergrund zum (Schrift-)

Spracherwerb
In diesem Kapitel werden theoretische Modelle der kindlichen (Sprach-)Entwicklung be-
schrieben, an denen sich die vorliegende Arbeit orientiert. Des Weiteren wird ein Uberblick
uber den empirischen Forschungsstand Uber relevante Determinanten der Sprachentwicklung
gegeben.

Die Bedeutung der Sprache und der individuellen Sprachkompetenzen fiir die gesell-
schaftliche Teilhabe und den Bildungsverlauf sind unbestritten. Was aber genau ist Sprache?
Nach Rupp (2013) lassen sich grundsatzlich zwei Sprachdimensionen voneinander unter-
scheiden (vgl. Abbildung 1): die Lautsprache und die Schriftsprache. Die Entwicklung der
Lautsprache setzt bereits pranatal ein und wird im Kapitel 2.1 auf den Ebenen der phonetisch-
phonologischen, der semantisch-lexikalischen, der morpho-syntaktischen sowie der pragmati-
schen Entwicklung kurz beschrieben. Kapitel 2.2 geht auf die Entwicklung der schriftsprach-
lichen Kompetenzen ein. In den Kapiteln 2.3 und 2.4 erfolgt eine theoretische Verortung der
vorliegenden Arbeit. AnschlieBend wird die Bedeutung des familidren und weiteren sozialen
Umfelds fur die sprachliche Entwicklung der Kinder beschrieben (vgl. Kapitel 2.5 und 2.6).

Sprache Sprachlicher Bereich Rezeptiv Produktiv
Lautsprache Sprachge- Pragmatik Situationsverstandnis/Sprachver- Situationsadadquater
brauch/Sprach- standnis im weiten Sinne Sprachgebrauch
verwendung
Semantisch- Wortschatz/ Wortverstandnis  Sprachver- Wortproduktion
lexikalischer mentales Passiver standnis im Aktiver Wortschatz
Bereich Lexikon Wortschatz engen Sinne Wortschatzumfang
Wortabruf
UnregelmaBige
Wortformen
Syntaktisch- Grammatik Satzverstandnis/ Satzproduktion
morphologi- Textverstandnis — Satzbau
scher Bereich — Flexion
Textproduktion
Phonetisch- Aussprache Lautdifferenzierung Lautbildung
phonologischer Lautidentifikation (phonetisch)
Bereich Lautverwendung
(phonologisch)
Schriftsprache  Lese-Recht- Lesen und Lesen Schreiben
schreib-Bereich  Schreiben Lesesinnverstandnis Lautgetreues
Lesetempo Schreiben

Abbildung 1. Die Ebenen der Sprachentwicklung (aus Rupp, 2013, S. 41)

Lesesicherheit
Lesefliissigkeit

Rechtschreibung



2.1 Die Entwicklung lautsprachlicher Kompetenzen

Die Sprachentwicklung verlduft interindividuell unterschiedlich und ist abhdngig von den
kindlichen Wahrnehmungs-, Gedachtnis- und Lernféhigkeiten (Weinert, 2006). AuRerdem be-
einflusst die Umwelt die kindliche Sprachentwicklung erheblich, z.B. durch das jeweilige
Sprachangebot im Elternhaus (vgl. Kapitel 2.3). Gleichwohl existieren einige universelle Mei-
lensteine und Entwicklungslinien in der kindlichen (Erst-)Sprachentwicklung?, die im Kapitel
2.1.1 kurz dargestellt werden. AnschlieRend werden empirische Befunde zur prognostischen
Bedeutung der friihen Sprachkompetenzen flr die weitere Sprachentwicklung dargestellt, da
dieses Wissen grundlegend fir die inhaltliche Ausrichtung von Sprachférderma3nahmen sein
sollte.

2.1.1  Uberblick tber die lautsprachliche Entwicklung

Phonetisch-phonologische Entwicklung

Die phonetisch-phonologischen Kompetenzen umfassen auf der rezeptiven Ebene die Laut-
wahrnehmung (Lautidentifikation, Lautdifferenzierung) und auf der produktiven Ebene die
Aussprache von Lauten (Lautbildung, Lautverwendung).

Heute ist unbestritten, dass der Spracherwerb bereits vor der Geburt und damit deutlich
vor den ersten Sprachauf3erungen beginnt. Im letzten Schwangerschaftstrimester verfligen Fo-
ten bereits Uber vergleichsweise gute Horfahigkeiten und konnen auf akustische Reize wie die
mitterliche Stimme reagieren. Wahrgenommen werden v.a. prosodische Merkmale (Sprachr-
hythmik, Sprachmelodie). Unmittelbar nach der Geburt verfiigen Sauglinge bereits tiber pho-
nologische Représentationen, die ihnen eine Diskrimination von lautlichen Einheiten und die
Unterscheidung der Muttersprache von anderen Sprachen erlauben (Penner, 2000). Wéhrend
des ersten Lebensjahres basieren diese prosodischen Kompetenzen auf suprasegmentalen
Sprachmerkmalen, wie z.B. der Intonation. Erst ab dem zehnten Lebensmonat werden auch
segmentale Merkmale zum Erkennen von Satz- und Wortgrenzen und damit zur Unterschei-
dung einzelner Sétze, Phrasen, Worter und schliellich Silben genutzt (Penner, 2000). Eben-
falls mit circa zehn Monaten nimmt auf’erdem die Unterscheidungsfahigkeit fur nicht-mutter-
sprachliche Laute ab (Trautmann, 2010; Weinert, 2006). Im Alter von circa anderthalb Jahren
verfugen Kinder Uber deutlich erweiterte rezeptive Fahigkeiten und kénnen beispielsweise
Worter differenzieren, die sich nur hinsichtlich eines Lautes unterscheiden (z.B. ,,Hase” und
,,Hose").

2 Ein ausfiihrlicher Uberblick findet sich bei Grimm (2000) und Weinert (2006). Fiir Ausfiihrungen zu Unter-
schieden beim Erst- und Zweitspracherwerb wird auf Albers (2009) verwiesen.
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Wahrend des ersten Lebensjahres beginnen Kinder zundchst in einem vorsilbischen Sta-
dium Laute zu produzieren (Gurrlaute, Lallen). In der zweiten Hélfte des ersten Lebensjahres
sind bereits erste silbendhnliche Strukturen zu beobachten (Trautmann, 2010), die im Verlauf
der weiteren Zeit wie auch die Intonationsmuster zunehmend der Zielsprache ahneln. Im Alter
von circa anderthalb Jahren haben sich Kinder ein groRes Lautinventar angeeignet, das wéh-
rend des dritten und vierten Lebensjahres weiter anwéchst (fir einen Uberblick zur altersspe-
zifischen Lautaneignung siehe Trautmann, 2010). Aussprachefehler sind in dieser Zeit noch
haufig zu beobachten und nehmen langsam bis zum Alter von vier bis sechs Jahren ab
(Weinert, 2006).

Die phonologische Bewusstheit bezieht sich auf die bewusste Reflexion der Lautstruktur
einer Sprache. Diese metalinguistische Fahigkeit wird aufbauend auf der basalen Sprachverar-
beitung erworben und bezieht sich zunachst auf die Ebene einzelner Worter und Silben (Sil-
benbewusstheit). Zwischen vier und funf Jahren sind Kinder in der Lage, Silben-Onset, also
den Konsonanten/-cluster am Silbenbeginn, und Rime, den Rest einer Silbe, zu unterscheiden
(Reimbewusstheit) (Goswami, 1997; Goswami & Bryant, 1990). Die bewusste Wahrnehmung
und Analyse von diesen grolieren sprachlichen Einheiten (Silben, Wérter und Reime) wird in
der deutschsprachigen Literatur als phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne bezeichnet
(Skowronek & Marx, 1989). Die phonologische Bewusstheit im engeren Sinne, die sich auf
die Wahrnehmung und Analyse der kleinsten sprachlichen Einheiten einer Sprache, den ein-
zelnen Lauten oder Phonemen, bezieht, wird in der Regel erst durch den Kontakt mit einer al-
phabetischen Schriftsprache und das Erlernen der Buchstaben-Laut-Zuordnungen, also mit
Beginn des Schriftspracherwerbs, erworben.

Semantisch-lexikalische Entwicklung

Die semantisch-lexikalische Entwicklung bezieht sich auf den Wortschatzerwerb, der so-
wohl den Umfang des Lexikons (passiv und aktiv) als auch das zugehdrige Bedeutungswissen
(z.B. Funktionsbedeutungen wie Beziehungen zwischen Handlung und Objekt; semantische
Ebene) umfasst (Menyuk, 2000; Rupp, 2013).

Mit circa acht bis neun Monaten beginnen Kinder erste Worter zu verstehen. Wenig spa-
ter, im Alter zwischen zehn und vierzehn Monaten, produzieren sie bereits erste Worter. In
diesem Alter umfasst ihr passiver Wortschatz schon mehr als 60 Worter. In der darauf folgen-
den Zeit ist die Entwicklung des aktiven und passiven Wortschatzes noch langsam (Weinert,

2006). In dieser Phase werden vorrangig soziale Worter wie GrifRe und Sympathieausdriicke
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gelernt sowie Namen fiir Menschen, Gegenstande und Ereignisse aus dem unmittelbaren All-
tag der Kinder, deren lexikalische Formen phonologisch noch vereinfacht sein kdnnen (Rupp,
2013; Siegler, DeLoache & Eisenberg, 2011; Trautmann, 2010).

Mit anderthalb Jahren sprechen Kinder durchschnittlich 50 Wérter und verstehen unge-
fahr 200 Worter (Rupp, 2013; Weinert, 2006), wobei dies aufgrund grof3er interindividueller
Unterschiede lediglich grobe Richtwerte darstellen. In der Literatur wird ein aktiver Wort-
schatz von 50 Wortern als kritische Masse bezeichnet, da sich der weitere Wortschatzerwerb
ab diesem Zeitpunkt rasant beschleunigt. Diese Phase wird auch als ,,Wortschatzexplosion®,
,,Vokabelspurt” oder ,,Wortschatzspurt* beschrieben (Grimm & Wilde, 1998; Rupp, 2013,
Weinert, 2006), in der durchschnittlich neun Worter pro Tag gelernt werden (Carey, 1978).
Nach Komor und Reich (2008) werden im dritten Lebensjahr pro Tag ungefahr 14 neue Wor-
ter dem rezeptiven und 3,5 Worter dem produktiven Wortschatz hinzugefiigt. Mehrheitlich
sind die neuen Worter zunéchst Nomen, zunehmend kommen auch Adjektive, ab einem Wort-
schatzumfang von 100 Wortern auch Verben und ab circa 400 Wartern Funktionsworter dazu
(Weinert, 2006). Mit fiinf Jahren umfasst der aktive Wortschatz zwischen 2.600 und 5.200
Worter; der passive Wortschatz im Alter von sechs Jahren liegt bereits bei 9.000 bis 14.000
Wortern (Augst, 1984; Eisenberg, P. & Linke, 1996; Komor & Reich, 2008; Rothweiler &
Meibauer, 1999).

Ab dem Auftreten von Wortkombinationen entwickeln sich Lexikon, Semantik und Syn-
tax gleichzeitig. Kasus- und Basisbeziehungen zwischen Subjekt, Handlung und Objekt wer-
den zun&chst verstanden und dann produziert. Mit etwa drei Jahren sind Kinder in der Lage,
zundchst in einfachen, dann in zunehmend komplexen Sétzen alle semantischen Beziehungen
auszudriicken (Menyuk, 2000). Im weiteren Wortschatzerwerb erschlieRen sich Kinder neue
Worter und Wortbedeutungen zunehmend durch gezielte Fragen selbststéndig (,,Was ist

das?*).

Morpho-syntaktische Entwicklung

Die Grammatik umfasst das Regelwerk einer Sprache. Die Morphologie bezieht sich da-
bei auf die Formenlehre, also auf die Deklination und Konjugation von Wértern und die ver-
schiedenen Wortarten. Die Syntax (Satzlehre) beschreibt Regeln zur Kombination von Wor-
tern und Wortgruppen zu grofieren Einheiten, also beispielsweise wie Sétze gebildet werden
(Satzstellung, Zeichensetzung). Der Erwerb der grammatischen und morphologischen Struk-
turen stellt nach Weinert (2006) eines der groen Geheimnisse der Psychologie dar und wurde

bisher nur in Teilen verstanden. Ein ausfiihrlicher Uberblick tiber die frithe grammatische
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Entwicklung findet sich bei Weissenborn (2000). Im Folgenden werden die wichtigsten Ent-
wicklungsschritte dargestellt.

Die rezeptiven grammatischen Féhigkeiten beziehen sich auf das Verstandnis von Sétzen
und Texten (Rupp, 2013; Weissenborn, 2000). Auf der rezeptiven Ebene lassen sich rasch
Entwicklungsfortschritte verzeichnen. Mit zweieinhalb Jahr kénnen Kinder langere Aufforde-
rungen und mit circa drei Jahren schon einfache Geschichten verstehen (Trautmann, 2010).
Generell gilt, dass grammatische Regularitaten deutlich friiher von den Kindern erkannt und
verstanden als produziert werden.

EinwortduBerungen haben Satzcharakter, da sie kommunikativ eingesetzt werden und die
Kinder damit etwas Bestimmtes aussagen wollen. Ein einzelnes Wort steht also fur eine ganze
Frage oder Aussage (z.B. ,,Arm!“ = Ich will auf deinen Arm.*). Als Beginn der grammatika-
lischen Entwicklung gilt die Produktion erster Zweiwortsatze, die ungefahr im Alter von 18
Monaten mit Beginn des VVokabelspurts auftritt (Trautmann, 2010; Weinert, 2006). Ab einem
Wortschatzumfang von circa 300 bis 400 Worter ist eine deutliche Zunahme in der Komplexi-
tat der geduRerten grammatischen Formen zu verzeichnen. Die semantisch-lexikalische und
die morpho-syntaktische Entwicklung scheinen sich dabei wechselseitig zu beeinflussen (Di-
onne, Dale, Boivin & Plomin, 2003). Im Alter von ungefahr zwei Jahren bilden Kinder zuneh-
mend Zwei- bis Dreiwortsétze. Ein halbes Jahr spéter sind in der Regel bereits die Zweitstel-
lung des Verbes und der Einsatz von Artikeln zu beobachten.

Im weiteren Entwicklungsverlauf nehmen Lange und Komplexitat der produzierten Satze
weiter zu. Im Alter von durchschnittlich vier Jahren kdnnen Kinder Passivkonstruktionen bil-
den sowie Aussagen in Vergangenheits- und Zukunftsform und manchmal auch schon im
Konjunktiv aulRern (Trautmann, 2010). In den folgenden zwei Jahren werden zunehmend
komplexe Satzkonstruktionen produziert, z.B. Relativ- und Temporalséatze. Mit etwa flinf Jah-

ren haben Kinder die Beherrschung der Grundstruktur ihrer Muttersprache gelernt.

Pragmatische Entwicklung

Die Pragmatik umschreibt den sozialen Sprachgebrauch, also inwieweit Sprache situati-
onsangemessen verwendet wird und Kinder in passender Weise kommunizieren. Dies umfasst
auch das nonverbale Interaktionsverhalten (Gestik, Mimik, vgl. Rupp, 2013).

Nach Auffassung einiger Autoren partizipieren bereits Sduglinge mit ihrem Schreiverhal-
ten, spatestens mit dem ersten zielgerichteten L&cheln an kommunikativen Interaktionen (vgl.
Trautmann, 2010). Fir Andere beginnt das Kommunikationsverhalten im Alter von circa acht
bis zehn Monaten mit den kindlichen Kopfbewegungen und Gesten (Galliker, 2013). Der
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Zeitpunkt, ab dem das Kind in der Lage ist, seine Aufmerksamkeit auf die Bezugsperson und
auf ein Objekt oder eine Handlung zu richten, stellt einen weiteren Meilenstein der pragmati-
schen Entwicklung dar. Diese Fahigkeit zur gemeinsamen Wahrnehmung (joint attention,
(Tomasello & Farrar, 1986) ist die VVoraussetzung daflr, mit einer Person ber etwas Be-
stimmtes zu kommunizieren. Im zweiten Lebensjahr erkennen Kinder zunehmend die Inten-
tion im Handeln Anderer (Trautmann, 2010), was wichtig fir die Antizipation von moglichen
Reaktionen ist. Im Alter von zwei Jahren sind Kinder in der Lage, eine wechselseitige Inter-
aktion aufrechtzuerhalten und in angemessener Weise auf die AuRerungen ihres Interaktions-
partners zu reagieren (Pan & Snow, 1999). Diese Fahigkeit nimmt in den folgenden Jahren
kontinuierlich zu. Wéhrend des dritten Lebensjahres zeigt sich das auch beim gemeinsamen
Spielen mit anderen Kindern. Sprachliche Interaktionen unter Kindern und erste Rollenspiele
lassen sich ab einem Alter von ungeféhr zweieinhalb Jahren beobachten (Trautmann, 2010).

Gegen Ende des dritten Lebensjahres kénnen sich Kinder mit zunehmender grammatika-
lischer Kompetenz in ihren AuRerungen auch auf Dinge fern vom Ich, Hier und Jetzt bezie-
hen. Diese Dekontextualisierung der Sprache ermdglicht neue sprachliche Handlungsmaog-
lichkeiten wie z.B. das Erzéhlen, Berichten und Erfinden fiktiver Geschichten. Vierjahrige
kénnen ihre Aussagen zudem bereits dem Alter, Geschlecht und sozialen Status ihres Ge-
sprachspartners anpassen (Anderson, 2000).

2.1.2 Fruhe sprachliche Kompetenzen als Pradiktoren der weiteren Sprachentwicklung

Phonologische Informationsverarbeitung

Die phonologische Informationsverarbeitung bezieht sich auf die Verarbeitung von mundli-
cher und schriftlicher Sprache unter Nutzung ihrer lautbezogenen Struktur (Wagner, R. K. &
Torgesen, 1987). Sie umfasst nach Wagner und Torgesen drei Komponenten: (1) die phonolo-
gische Bewusstheit (phonological awareness), (2) die Geschwindigkeit des phonologischen
Rekodierens beim Zugriff auf das semantische Lexikon (phonological recoding in lexical ac-
cess, oft auch Benenngeschwindigkeit genannt) und (3) das phonetische Rekodieren im Ar-
beitsgedéchtnis (phonetic recoding to maintain information in working memory).

In der deutschsprachigen Forschung werden Einflusse des phonetischen Rekodierens im
Arbeitsgedachtnis auf die laut- und schriftsprachliche Entwicklung h&ufig unter Verwendung

des Arbeitsgedachtnismodells von Baddeley (2000)2 untersucht. Von Baddeley Komponenten

3 Das Arbeitsgedachtnis wird nach Baddeley (2000) unterteilt in die phonologische Schleife (phonological loop),
den rdumlich-visuellen Skizzenblock (visuo-spatial sketch/scratch pad), einen episodischen Bereich (episodic
buffer) und die zentrale Exekutive. Die phonologische Schleife besteht aus zwei Komponenten: dem phoneti-
schen Speicher (phonological store) zum kurzzeitigen Festhalten auditiv-verbaler Informationen (bis zu zwei
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des Arbeitsgedéchtnisses weist die phonologische Schleife (bzw. der phonetische Speicher)
grole Parallelen zum phonetischen Rekodieren im Arbeitsgedachtnis im Modell von Wagner
und Torgesen (1987) auf. Tatséchlich werden sowohl die Funktionstiichtigkeit der phonologi-
schen Schleife bzw. des phonetischen Speichers als auch die Fahigkeit zum phonetischen Re-
kodieren im Arbeitsgeddchtnis in der Regel durch Leistungen beim Nachsprechen von Pseu-
dowdrtern gemessen (Gathercole & Baddeley, 1993; Gathercole, Willis, Emslie & Baddeley,
1991; Hasselhorn & Marx, 2000b; Wagner & Torgesen, 1987b). In der folgenden Darstellung
werden daher Befunde dargestellt, die sich konzeptionell entweder auf das phonetische Reko-
dieren im Arbeitsgedachtnis nach Wagner und Torgesen beziehen oder auf die phonologische
Schleife bzw. den phonetischen Speicher im Baddeley-Modell. Der Begriff phonologisches
Arbeitsgedachtnis wird in der vorliegenden Arbeit fiir die Funktionstichtigkeit der phonologi-
schen Schleife verwendet (Hasselhorn & Marx, 2000; Hasselhorn & Werner, 2000).

In der internationalen und nationalen Forschung besteht Konsens darlber, dass die Verar-
beitung phonologischer Informationen eine zentrale VVoraussetzung des Spracherwerbs dar-
stellt (Baddeley, 2003; Hasselhorn & Werner, 2000). Beispielsweise besteht eine enge rezip-
roke Beziehung zwischen der Verarbeitung und Speicherung phonologischer Informationen
und dem Aufbau des prosodisch-phonologischen Wissens im frihkindlichen Spracherwerb
(Weinert, 2006). Fur den Wortschatzerwerb spielt die phonologische Informationsverarbei-
tung ebenfalls eine wichtige Rolle. Sprachliche Informationen missen im phonologischen Ar-
beitsgedéchtnis verarbeitet werden, bevor sie Eingang ins Langzeitgedachtnis finden. Dafir
miussen sie zundchst in der phonologischen Schleife gespeichert werden (Baddeley, Gather-
cole & Papagno, 1998). Die Bedeutung der phonologischen Schleife fur den Wortschatzer-
werb wurde empirisch umfassend nachgewiesen (siehe Hasselhorn & Werner, 2000, fur einen
Uberblick). Insbesondere fiir die Kapazitat der Speicherkomponente wurden unter Kontrolle
der nonverbalen Intelligenz prognostische Zusammenhange mit dem Wortschatz von Kindern

im Alter von vier bis dreizehn Jahren nachgewiesen (Baddeley et al., 1998; Gathercole &

Sekunden) und ,,einem subvokalen artikulatorischen Kontrollprozess, der durch eine Art ,inneres Sprechen*
(subvocal rehearsal) erreichen kann, dass Informationen langer als zwei Sekunden im phonetischen Speicher
verbleiben, und dass visuell dargebotene Informationen phonetisch umkodiert werden* (Hasselhorn & Werner,
2000, S. 364). Mindlich dargebotene Sprache gelangt demnach direkt in den phonetischen Speicher, wahrend
schriftlich dargebotene Sprache zunachst durch eine artikulatorische Schleife (subvokaler Rehearsalprozess) ak-
tiviert werden muss, um in den phonetischen Speicher zu gelangen (Baddeley, 1982). Das Subsystem des raum-
lich-visuellen Skizzenblocks dient der Speicherung und Verarbeitung von bildhaften Informationen und stellt das
Gegenstlick zur phonologischen Schleife dar. Der multimodal arbeitende episodische Speicher verarbeitet so-
wohl die phonologischen als auch visuellen Informationen und verbindet sie zu kohdrenten Episoden (chunks,
vgl. Miller, 1956), in die auch Informationen aus dem Langzeitgedachtnis einflieRen kénnen (Krauser, 2010).
Die zentrale Exekutive stellt eine modalitatsunspezifische Kontrollinstanz fiir die Koordination der beiden moda-
litdtsspezifischen Subsysteme phonologische Schleife und rdumlich-visueller Skizzenblick sowie das episodisch
arbeitende Hilfssystem dar.
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Baddeley, 1990; Gathercole, Willis, Emslie & Baddeley, 1992). Befunde aus der BiKS-3-10-
Studie deuten jedoch darauf hin, dass der Einfluss des phonologischen Arbeitsgedéchtnisses
auf den Wortschatzerwerb in Abhangigkeit des individuellen Sprachstandes variiert (Weinert,
Ebert, Lockl & Kuger, 2012): Wéhrend das phonologische Arbeitsgedachtnis bei Kindern mit
eher schwacheren Sprachleistungen (bezuglich Wortschatz, Sprachverstandnis und morphe-
matischen Kompetenzen lagen diese Kinder unter dem Median) sowohl fur den Wortschatz
im Alter von drei Jahren als auch dessen Entwicklung in den beiden folgenden Jahren eine
verlassliche Vorhersage leistet, gelingt dies bei den sprachlich kompetenteren Kindern nur fir
die Ausgangsleistung, jedoch nicht fiir die weitere Entwicklung im Wortschatz.

Fur das Sprachverstandnis wurde der Zusammenhang mit der phonologischen Speicher-
leistung metaanalytisch bestétigt (Daneman & Merikle, 1996). Dabei ergaben sich moderate
Zusammenhdange zwischen Indikatoren der Speicherkapazitat verbaler Informationen einer-
seits und MaRen der rezeptiven Sprachfahigkeiten andererseits (r = .28 fur globale Verste-
hensleistungen wie z.B. passiver Wortschatz; r = .40 fur spezifische Verstehensleistungen wie
z.B. Horverstehen, Befolgen von Handlungsaufforderungen). Weitere Befunde deuten darauf
hin, dass die phonologische Informationsverarbeitung auch mit der Entwicklung der sprach-
produktiven Fahigkeiten zusammenhangt. Beispielsweise wurden bedeutsame Zusammen-
h&nge zwischen den Leistungen beim Pseudowdrter-Nachsprechen einerseits und aktivem
Wortschatz, Lange und Informationsgehalt der kindlichen AuRerungen sowie der Bandbreite
der syntaktischen Konstruktionen andererseits nachgewiesen (Adams, 1996; Adams & Ga-
thercole, 1995; Gathercole, 2000). Solche Zusammenhénge werden u. a. dadurch erklért, dass
Einschrankungen in der Verarbeitungskapazitat phonologischer Informationen zu Defiziten
bei der sprachlichen Imitation fuhren, was sich auch nachteilig auf den Aufbau linguistischer
Muster und damit auf die morpho-syntaktische Entwicklung auswirken kann (Speidel, 1993).
Nach Weinert (2006) ist noch ungekléart, ob die phonologische Informationsverarbeitung den
Erwerb grammatischer Kompetenzen direkt tiber die phonologische Schleife beeinflusst, oder
ob der Einfluss indirekt tiber die Beitrdge des phonologischen Arbeitsgedéchtnisses fir den
Wortschatzerwerb vermittelt wird. Befunde deuten zudem darauf hin, dass der subvokale Re-
hearsalprozess starker mit den syntaktischen Sprachkompetenzen zusammenhéngt als der
phonetische Speicher (Hasselhorn & Marx, 2000).

Hinweise auf die Bedeutung der phonologischen Schleife fir die Ausbildung von Sprach-
entwicklungsstérungen ergaben sich aus den Untersuchungen von Gathercole und Baddeley
(1990). In ihren Studien mit sprachentwicklungsgestorten Kindern wiesen diese deutliche De-

fizite beim Nachsprechen von Pseudowdrtern auf. Ihre Leistungen waren sogar signifikant
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schwécher als die einer hinsichtlich der sprachlichen F&higkeiten parallelisierten und um circa
zwei Jahre jingeren Vergleichsgruppe. Tatsachlich entsprachen sie einer Leistung, die vier
Jahre unter ihrem chronologischen Alter lag. Der Zusammenhang von schwachen Leistungen
der phonologischen Schleife mit der Entwicklung einer spezifischen Sprachentwicklungssto-
rung wurde in weiteren Studien bestétigt (Baddeley et al., 1998; Hasselhorn, 1999; Hassel-
horn & Marx, 2000).

Semantisch-lexikalische Kompetenzen

Die Bedeutung des friithen Wortschatzumfangs fiir die weitere semantisch-lexikalische Ent-
wicklung wurde bereits in Kapitel 2.1.1 beschrieben. So gilt ein aktiver Wortschatz von 50
Wortern fiir die morpho-syntaktische Entwicklung als bedeutsam (Grimm & Wilde, 1998), da
dieser Zeitpunkt mit der ersten Produktion von Zweiwortsatzen in Zusammenhang gebracht
wird und damit als Einstieg in die grammatische Entwicklung gilt (Rupp, 2013). Befunde von
Marchman und Bates (1994) sprechen weiterhin daftir, dass eine ,,kritische [Wortschatz-]
Masse* im Sinne einer ausreichenden Induktionsbasis (Grimm & Wilde, 1998) erreicht wer-
den muss, um auch grammatische Regeln ableiten zu kénnen. Es wird angenommen, dass sich
die grammatischen Fé&higkeiten danach linear zum Wortschatz entwickeln (Szagun, 2006).
Daten einer grolRen US-amerikanischen Langsschnittstudie belegen eindrucksvoll die Be-
deutung des friihen, im Alter von zwei Jahren gemessenen aktiven Wortschatzes fir die wei-
tere Sprachentwicklung generell (Lee, H.-J., 2011). Uber einen Zeitraum von neun Jahren
wurden Kinder, die im Alter von zwei Jahren entweder einen grof3en (mehr als 460 Worter)
oder einen geringen Wortschatz (weniger als 230 Worter) aufwiesen, regelmaiig hinsichtlich
ihrer rezeptiven und produktiven Sprachkompetenzen untersucht und miteinander verglichen.
Dabei zeigte sich fiir alle Messzeitpunkte bis zur flinften Klasse, dass die Kinder mit anfangs
grolRem aktivem Wortschatz sowohl in rezeptiver als auch produktiver Hinsicht Gber signifi-

kant bessere Sprachfahigkeiten verfugten als die Kinder mit geringem Wortschatz.

Morpho-syntaktische Kompetenzen

Dass die morpho-syntaktischen Kompetenzen auch den Wortschatzerwerb beeinflussen kén-
nen, wird durch die Annahme der sogenannten ,,Steigbtigelhalterfunktion® syntaktischer Mus-
ter verdeutlicht. Demnach geht man davon aus, dass die differentielle Bedeutung einiger Wor-

ter (z.B. nicht-konkrete Verben wie sehen/wahrnehmen/beobachten oder relationale Begriffe)
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erst aus dem jeweiligen linguistischen Satzkontext heraus erschlossen werden kann. Der Er-
werb solcher Worter wird also erst durch das Verstehen und Erkennen morpho-syntaktischer
Muster ermdglicht (Grimm & Wilde, 1998; Weinert, 2006).

2.2 Die Entwicklung der Schriftsprache

Der Verlauf des Schriftspracherwerbs wird unter anderem durch Merkmale der jeweiligen Or-
thografie und Merkmale der Instruktionsmethoden fir den anfanglichen Unterricht im Lesen
und Schreiben beeinflusst. Daher erfolgt in Kapitel 2.2.1 zunéchst eine kurze Darstellung der
deutschen Orthografie und der in Deutschland tblichen Methoden im friihen Lese- und
Schreibunterricht. In Kapitel 2.2.2 wird die Bedeutung der friithen lautsprachlichen Kompe-
tenzen flr den Schriftspracherwerb erldutert. Anschliefend wird der Verlauf des Lesen- und
Schreibenlernens mittels theoretischer Modelle zum Schriftspracherwerb beschrieben (Kapitel
2.2.3).

2.2.1 Die deutsche Orthografie und Methoden des Lese- und Schreibunterrichts in
Deutschland
Sprachen unterscheiden sich u. a. durch die Transparenz ihrer Orthografie. Diese bezieht sich
auf die Konsistenz der Zuordnungen von Graphemen und Phonemen. Nach Schriinder-Lenzen
kénnen Phoneme ,,als kleinste bedeutungsdifferenzierende Segmente der Lautsprache* defi-
niert werden und Grapheme als ,,Buchstaben oder Buchstabengruppen, die mit einem Phonem
korrespondieren® (Schriinder-Lenzen, 2007, S. 49f). Auf Basis dieser Phoneme und Gra-
pheme wird demnach die Verbindung zwischen miindlicher und schriftlicher Sprache herge-
stellt.

Die deutsche Orthografie zeichnet sich einerseits durch sehr konsistente Graphem-Pho-
nem-Korrespondenzen (GPK) aus, da den Graphemen in der Regel nur ein Phonem oder nur
wenige Phoneme zugeordnet werden kdnnen. Es existieren also kaum identische Wortschrei-
bungen, die unterschiedlich ausgesprochen werden (hohe GPK-Konsistenz)*. Demgegeniiber
gibt es jedoch einige lautgleiche Worter, die unterschiedlich geschrieben werden® (moderate
PGK-Konsistenz). Damit besteht im deutschen Schriftsystem eine gewisse Asymmetrie be-

zuglich der orthografischen Regularitét aus Leser- und Schreibersicht (Costard, 2011, S. 51).

4 Beispiel 1: modern (1. Adjektiv fiir zeitgemaR, 2. Verb fiir faulen); Beispiel 2: Konstanz (1. Stadtname, 2. No-
men fir Bestandigkeit)
> Beispiele: Wahl/Wal oder fiel/viel (vgl. Neef, 2005)
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Fur das Lesens ist vor allem die Konsistenz der GPK relevant (Ziegler & Goswami,
2005). Diese wirkt sich insbesondere auf das Lesen neuer Worter aus. Die deutsche Sprache
stellt aufgrund ihrer hohen GPK-Konsistenz geringere Anforderungen an den Leseanfanger,
da die Kenntnis der den Graphemen zugeordneten Phoneme in der Regel ausreicht, um ein
Wort richtig lesen zu kénnen (Wimmer & Goswami, 1994). In intransparenten Orthografien
ist dies aufgrund der inkonsistenten GPK nur mit Einschrankungen mdglich. Im Englischen,
einer hoch intransparenten Orthografie, kdnnen viele Grapheme ganz unterschiedlich ausge-
sprochen werden (z.B. Phoneme fiir ,,a“ in ,,hall*, ,,hat”, ,,data*). Dies verdeutlicht auch fol-

gendes Gedicht® (anonymer Verfasser, aus Suggate, Reese, Lenhard & Schneider, 2014).

Beware of heard, a dreadful word,

That looks like beard and sounds like bird.
And dead—it’s said like bed, not bead;

For goodness sake, don’t call it deed!

Watch out for meat and great and threat.
(They rhyme with suite and straight and debt.)
A moth is not a moth in mother;

Nor both in bother, broth in brother.

Der Einfluss der Orthografie-Transparenz auf die Entwicklung der Lesekompetenz wurde
u.a. durch vergleichende Untersuchungen der Leseentwicklung von deutsch- und englisch-
sprachigen Kindern belegt (Landerl, 2000; Wimmer & Goswami, 1994). Englischsprachige
Kinder in den USA haben zwar frilher Zugang zum alphabetischen Schriftsystem, die
deutschsprachigen Kinder holten ihren anféanglichen Leistungsriickstand im Lesen aber
schnell auf und erzielten am Ende der ersten Jahrgangsstufe bereits bessere Leistungen in der
Genauigkeit und Geschwindigkeit beim Lesen von Pseudowdrtern als die englischsprachigen
Kinder mit langerer Leseerfahrung (Mann & Wimmer, 2002).

Bislang besteht wenig Einigkeit dartber, wie sich die Transparenz verschiedener Ortho-
grafien quantifizieren lasst: ,,Although, there is notable agreement on where to place particu-
lar writing systems on a continuum of orthographic complexity (...) the adequate levels of de-
scription and their quantification are still under discussion*“ (Moll et al., 2014, S. 68). Der
deutschen Sprache wird mit ihren sehr konsistenten GPK und etwas geringeren konsistenten
PGK insgesamt eine moderate Transparenz (,,medium complexity level*) bescheinigt (Lan-
derl et al., 2013, S. 687; Moll et al., 2014, S. 69).

¢ Bekannt fur die Versinnbildlichung der sehr inkonsistenten Graphem-Phonem-Korrespondenzen in der engli-
schen Sprache ist auch das Beispiel von George Bernard Shaw zum fiktiven Wort ,,ghoti*. Liest man ,,gh* wie
im Wort enough, ,,0* wie in women und ,.ti wie in nation, dann wird ,,ghoti* wie ,fish“ ausgesprochen.
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Neben den orthografischen Merkmalen einer Sprache kdnnen auch die didaktischen Kon-
zepte des friihen Lese- und Schreibunterrichts die Entwicklung schriftsprachlicher Kompeten-
zen beeinflussen. Die Instruktionsmethoden im schriftsprachlichen Anfangsunterricht kénnen
grundsatzlich in analytische und synthetische Konzepte unterteilt werden. Der analytische Le-
seunterricht ist dadurch gekennzeichnet, dass die Kinder zunachst ganze Worter ohne Buch-
stabenkenntnisse ganzheitlich im Gedé&chtnis behalten sollen. Diese kénnen dann ganzheitlich
visuell erkannt bzw. gelesen werden. Erst im zweiten Schritt werden die Graphem-Phonem-
Korrespondenzen vermittelt. Bei der synthetischen Unterrichtsmethode werden die Kinder da-
rin geschult, ein Bewusstsein fir die Laustruktur von Wartern zu entwickeln und die Gra-
phem-Phonem-Korrespondenzen zu erwerben. Nach einer systematischen Vermittlung der
einzelnen Buchstaben lernen die Kinder, Worter mit den jeweiligen Buchstaben zu lesen
(Costard, 2007).

Nach Goswami, Gombert und Barrera (1998) besteht ein Zusammenhang zwischen der
Transparenz einer Orthografie und den verwendeten Unterrichtsmethoden beim friihen
Schriftspracherwerb. In intransparenten Orthografien mit inkonsistenten Zuordnungen von
Graphemen und Phonemen sind Kombinationen aus der analytischen Ganzwortmethode
(whole language) und der synthetisch-phonetischen Methode (phonics) tblich. Die Ganzwort-
methode folgt einem ganzheitlichen Sprachansatz und basiert auf der konstruktivistischen An-
nahme, dass die Verbindung zwischen miindlicher und schriftlicher Sprache durch die Kinder
aktiv und selbst hergestellt werden muss, und die Lehrkrafte diesen Prozess lediglich beglei-
ten und unterstltzen konnen. Ein systematischer Unterricht wiirde das Kind in seinem Er-
werbsverlauf demzufolge nur verwirren (Klicpera, Schabmann & Gasteiger-Klicpera, 2010).
Die Grundlage des phonetisch- oder lautorientierten Unterrichts bilden die GPK, die systema-
tisch durch die Lehrkraft vermittelt werden. Diese Form des Unterrichts ist daher starker leh-
rerzentriert. Rein phonetische Methoden sind in intransparenten Orthografien aufgrund der
inkonsistenten GPK nur mit Einschrankungen mdglich. Stattdessen wird im Schriftsprachun-
terricht hdufig mit Anlaut- und Reimanalogien (,,could®, ,,should®, ,,would*), Ableitungen
vom Wortstamm und einem Sichtwortschatz gearbeitet (Ehri, 1999; Goswami, 1988;
Goswami et al., 1998).

In transparenten Orthografien werden hdufig rein lautorientierte Strategien verwendet, die
durch die konsistenten Graphem-Korrespondenzen unterstitzt werden. Gleichwohl sind die
schriftsprachlichen Instruktionskonzepte im deutschsprachigen Raum heutzutage durch eine

Methodenintegration gekennzeichnet, da stets vom ganzen Wort und seiner Bedeutung ausge-
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gangen wird (analytisch), jedes Wort aber in seine Buchstaben zerlegt und anhand der zuge-
hérigen Phoneme wieder zusammengesetzt wird (synthetisch, vgl. Kirschhock, 2004). Dieser
analytisch-synthetische Ansatz ist gepragt durch eine friihe Fokussierung auf Buchstaben (ex-
plizite und systematische Vermittlung der GPK und PGK) und die gleichzeitige Arbeit mit
Satzen und kurzen Texten (Klicpera et al., 2010). Ein Beispiel sind moderne Fibellehrgénge,
die durch eine klare vorgegebene Reihenfolge der zu lernenden Buchstaben und der damit zu-
sammenhangend lesbaren Worter sowie eine Hierarchisierung des Lehrangebots (vom Leich-
ten zum Schweren; Einflihrung der Schriftsprache = Buchstabe flr Buchstabe) gekennzeich-
net sind (Schriinder-Lenzen, 2007). In der deutschsprachigen Praxis finden sich mitunter,
wenn auch deutlich seltener, rein ganzheitliche Methoden wie z.B. der Spracherfahrungsan-
satz (Briigelmann & Brinkmann, 1998). Eine detaillierte Beschreibung der einzelnen Kon-
zepte sowie eine Ubersicht zu Befunden von Auswirkungen der unterschiedlichen Unter-
richtsmethoden auf den Schriftspracherwerb im Kontext der deutschen Sprache finden sich
bei Klicpera et al. (2010) und Schrinder-Lenzen (2007).

2.2.2 Fruhe sprachliche Kompetenzen als Pradiktoren des Schriftspracherwerbs

Der Identifikation bedeutsamer sprachbezogener Vorlauferfertigkeiten fir den Schriftsprach-
erwerb wird aus zwei Griinden grofRe Bedeutung beigemessen. Einerseits konnten diese
Kenntnisse genutzt werden fir die Entwicklung entsprechender Préaventionsprogramme, um
das Risiko fir die Ausbildung von spéteren Problemen im Schriftspracherwerb bei Kindern
mit Defiziten in diesen Sprachkompetenzen zu reduzieren (vgl. Kapitel 3 zur Sprachforde-
rung). Andererseits sind diese Vorlauferfertigkeiten relevant fur die Entwicklung von diag-
nostischen Verfahren zur Identifikation dieser Risikokinder.

Unter Beriicksichtigung der zum Lesen erforderlichen kognitiven Prozesse haben
Ennemoser, Marx, Weber und Schneider (2012) folgende Pradiktoren der Dekodiergeschwin-
digkeit identifiziert: (1) die Buchstabenkenntnis (fiir das phonologische Rekodieren), (2) die
Benenngeschwindigkeit (fur die schnelle Zuordnung von Lauten oder Wortbedeutungen beim
Zugriff auf das mentale Lexikon), (3) das phonologische Arbeitsgeddchtnis (fur das Bereithal-
ten der bereits kodierten Laute beim phonologischen Rekodieren) sowie (4) die phonologi-
sche Bewusstheit im engeren Sinne (fur die Konstruktion der Lautfolge). Flr das Lesever-
standnis sollten wiederum die Dekodiergeschwindigkeit und das Sprachverstandnis pradiktiv
sein, wobei das Sprachverstandnis durch den Wortschatz, die grammatischen Kompetenzen,

das phonologische Arbeitsgedéachtnis und das thematische Vorwissen bestimmt wird.
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Ennemoser und Kollegen (2012) weisen darauf hin, dass in den ersten beiden Schuljahren ins-
besondere die Dekodiergeschwindigkeit fur das Leseverstandnis wichtig sein sollte, wahrend
spater das Sprachverstandnis eine grolRere Rolle spiele (vgl. simple view of reading, Kapitel
2.2.3). Fur das Rechtschreiben sollten theoretisch folgende Pradiktoren relevant sein: (1) die
Sprachwahrnehmung bzw. das Horverstehen (fur das Verschriftlichen auditiver Informatio-
nen), (2) das phonologische Arbeitsgedachtnis, (3) die phonologische Bewusstheit, (4) die
Buchstabenkenntnis sowie (5) morphologische Fahigkeiten (Ennemoser, Marx, Weber &
Schneider, 2012).

Nachfolgend werden empirische Befunde zu den sprachlichen Determinanten des Schrift-
spracherwerbs dargestellt.

Phonologische Informationsverarbeitung

Im englischsprachigen Raum haben sich von den drei Komponenten der phonologischen In-
formationsverarbeitung v. a. die phonologische Bewusstheit und die Benenngeschwindigkeit
als bedeutsam fiir die Erklarung von Leistungsunterschieden im Lesen erwiesen (Hasselhorn,
Tiffin-Richards, Woerner, Banaschewski & Rothenberger, 2000). Wolf, M. und Bowers
(1999) sprechen daher auch vom phonologischen ,,double deficit* der Dyslexie. Langsschnitt-
studien in Deutschland und Osterreich ergaben dagegen, dass in der deutschen Sprache alle
drei Komponenten der phonologischen Informationsverarbeitung signifikante Pradiktoren
spaterer Lese- und Rechtschreibleistungen darstellen (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1995;
Né&slund & Schneider, 1996; Schneider, W. & Néslund, 1993). Eine mdgliche Ursache flr die
unterschiedlichen Befunde zur Bedeutung des phonologischen Arbeitsgedachtnisses ist neben
orthografischen Merkmalen und (damit zusammenhéangend) typischen Manifestationen von
Lese-/ Rechtschreibproblemen die durchschnittliche Wort- und Satzlénge, die in der deut-
schen Sprache groRer als im Englischen ist und daher zu erhéhten Anforderungen an den pho-

netischen Speicher beim Lesen und Schreiben fiihren kdnnte (Hasselhorn et al., 2000).

Phonologische Bewusstheit

Die Beziehung zwischen phonologischer Bewusstheit und Schriftspracherwerb wurde im
internationalen wie auch im deutschsprachigen Kontext umfassend untersucht. Dabei wird an-
genommen, dass zwischen phonologischer Bewusstheit und Schriftspracherwerb eine wech-
selseitige Beziehung besteht (z.B. Ehri, 1992): Die phonologische Bewusstheit im weiteren
Sinne bildet sich spontan in der natlrlichen Entwicklung heraus, ist bereits bei Vorschulkin-

dern nachweisbar und erleichtert den Erwerb von Schriftsprachkenntnissen. Der Unterricht im
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Lesen und Schreiben beziehungsweise Buchstabenwissen ermdglicht dann in einem weiter-
fihrenden Schritt die Ausbildung der phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne, die wie-
derum zu besseren schriftsprachlichen Kompetenzen fuhrt (z.B. Burgess & Lonigan, 1998;
Goswami & Bryant, 1990).

Die pradiktive Bedeutung der phonologischen Bewusstheit flir den Schriftspracherwerb
wird von der Transparenz des orthografischen Systems beeinflusst. Wie in Kapitel 2.2.1 dar-
gestellt wurde, spielt die Konsistenz der Graphem-Phonem-Korrespondenzen (GPK) eine
wichtige Rolle fur den Leseerwerb (Ziegler & Goswami, 2005). In transparenten Orthografien
kdnnen Leser auf eine indirekte Worterkennung zurickgreifen, die durch konsistente GPK
unterstutzt wird (Wimmer & Goswami, 1994). Die deutsche Sprache sollte aufgrund ihrer
konsistenten GPK (vgl. Kapitel 2.2.1) somit geringere Anforderungen an den Leseanfanger
stellen, da die Kenntnis der den Buchstaben zugeordneten Laute in der Regel ausreicht, um
ein Wort richtig lesen zu kdnnen (phonologische Rekodierung). In intransparenten Orthogra-
fien wie beispielsweise der englischen Sprache ist dies aufgrund der inkonsistenten GPK nur
mit Einschrdnkungen maglich. Daher greifen Leseanfanger beim Lesen neuer Worter haufig
auf Anlaut- und Reimanalogien zurtick (Goswami, 1988). Damit dirfte die phonologische Be-
wusstheit im weiteren Sinne in intransparenten Orthografien beim Lesenlernen eine weitaus
groRere Rolle spielen als in transparenten Orthografien wie der deutschen Sprache. Als weite-
rer Beleg fir differenzielle Effekte der phonologischen Bewusstheit auf den Schriftspracher-
werb in Abhangigkeit der (In)Transparenz der Orthografie kann auch gewertet werden, dass
der Erwerb von phonologischen Rekodierféhigkeiten und die Ausbildung der phonologischen
Bewusstheit im engeren Sinne bei inkonsistenten GPK mehr Zeit als in transparenten Ortho-
grafien in Anspruch nehmen (Anthony & Francis, 2005).

Die Bedeutung der orthografischen Transparenz als Moderator des Zusammenhangs von
phonologischer Bewusstheit und Schriftspracherwerb wurde in mehreren quer- und langs-
schnittlichen sowie Orthografie-vergleichenden Studien untersucht. Die resultierenden Be-
funde sind widersprichlich. Einerseits wurden empirische Hinweise darauf ermittelt, dass die
phonologische Bewusstheit in intransparenten Orthografien eine groRere pradiktive Bedeu-
tung fiir den Schriftspracherwerb hat als in transparenten Orthografien (Georgiou, Parrila &
Papadopoulos, 2008; Landerl et al., 2013; Mann & Wimmer, 2002; Ziegler et al., 2010). Wei-
tere Studien ergaben andererseits, dass die friihe phonologische Bewusstheit fur Orthografien
mit unterschiedlicher Transparenz gleichermafen bedeutsam fir den Schriftspracherwerb ist
(Caravolas et al., 2012; Furnes & Samuelsson, 2011; Moll et al., 2014; Patel, Snowling &
Jong, 2004; Vaessen et al., 2010). Gleichzeitig erwies sich die phonologische Bewusstheit
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aber auch in transparenten Orthografien als signifikanter Pradiktor des friihen Schriftspracher-
werbs (z. B. Ziegler et al., 2010).

Darauf weisen auch die Ergebnisse einer aktuellen Metaanalyse hin, in der die Bedeutung
der vorschulischen phonologischen Bewusstheit fiir das Lesen- und Schreibenlernen fir die
deutsche Sprache untersucht wurde (Pfost, 2015): Es ergab sich eine durchschnittliche Korre-
lation der phonologischen Bewusstheit mit den basalen Lesekompetenzen in Héhe von
r = .27 und mit den Schreibkompetenzen in Hohe von r = .35. Diese Zusammenhange sind
statistisch wie praktisch bedeutsam, liegen aber unter denen, die in internationalen Metaanaly-
sen auf Basis englischsprachig publizierter Untersuchungen ermittelt wurden: Mit den Lese-
fertigkeiten korrelierte die frihe phonologische Bewusstheit beispielsweise in Hohe von
r = .40-.57 (Melby-Lervag & Hulme, 2013; Melby-Lervag, Lyster & Hulme, 2012; National
Early Literacy Panel [NELP], 2008; Scarborough, 1998), mit dem Leseverstandnis in Héhe
von r = .44 (NELP, 2008) und mit den Rechtschreibfertigkeiten in H6he von r = .40 (NELP,
2008). Diesen Befunden zufolge ist die phonologische Bewusstheit im internationalen Kon-
text gleichermaRen bedeutend fir die Lese- und fir die Rechtschreibfertigkeiten bzw. bedeut-
samer fur die Lesekompetenz als flr die Rechtschreibkompetenz. Im Kontext der deutschen
Orthografie scheint die phonologische Bewusstheit dagegen eine groRere Rolle fur den Recht-
schreiberwerb als flr den Leseerwerb zu spielen.

Dies wird auch am Beispiel der Salzburger Langsschnittstudie verdeutlicht: Wimmer,
Mayringer und Landerl (2000) zeigten, dass Kinder mit einem vorschulischen Defizit in der
phonologischen Bewusstheit sich in der 3. Jahrgangsstufe zwar nicht in der Lesekompetenz
(Genauigkeit, Geschwindigkeit) von Kindern ohne phonologisches Defizit unterschieden, je-
doch in der Rechtschreibfahigkeit bedeutsam schwacher waren. Dieses Ergebnismuster wurde
unabhéngig davon nachgewiesen, ob das phonologische Defizit auf Ebene der phonologi-
schen Bewusstheit im weiteren oder engeren Sinne vorlag. In einer retrospektiven Analyse
dieser Langsschnittdaten wurden in der 3. Jahrgangsstufe Kinder mit (a) einer isolierten Lese-
storung, (b) einer isolierten Rechtschreibstérung und (c) unauffélligen Lese- und Recht-
schreibleistungen hinsichtlich ihrer Leistungen in der kurz nach der Einschulung erfassten
phonologischen Bewusstheit verglichen (Wimmer & Mayringer, 2002). Dabei zeigte sich,
dass zwischen den Kindern mit einer Lesestorung und den Kindern ohne schriftsprachliche
Auffalligkeiten keine Unterschiede in der phonologischen Bewusstheit bestanden. Jedoch
wiesen Kinder mit einer Rechtschreibstorung signifikant schwéchere Leistungen in der pho-
nologischen Bewusstheit auf als die Vergleichsgruppe. Vorschulische Defizite in der phono-

logischen Bewusstheit hingen in einer Folgeuntersuchung auch noch fiinf Jahre spater in der
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achten Jahrgangsstufe mit schwachen Rechtschreibleistungen zusammen (Landerl & Wim-
mer, 2008). Auch in weiteren Studien wurden nur bei einem Teil der Kinder mit vorschuli-
schen Defiziten in der phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne Probleme beim Schrift-
spracherwerb nachgewiesen (Landerl, Linortner & Wimmer, 1992; Mayringer, Wimmer &
Landerl, 1998; Wimmer, Landerl, Linortner & Hummer, 1991). Gleichzeitig verfugten Kinder
mit anfanglich hoher phonologischer Bewusstheit im engeren Sinne spater auch iber gute
Kompetenzen im Lesen und Schreiben. Aufgrund ihrer Ergebnisse folgerten Landerl und Kol-
legen, dass die phonologische Bewusstheit im engeren Sinne zu Schulbeginn ,,nicht notwen-
dig aber sehr hilfreich beim Lesen- und Schreibenlernen ist“ (1992, S. 30).

Phonologische Defizite in der deutschen Sprache scheinen demnach seltener zu Proble-
men beim Lesenlernen als beim Schreibenlernen zu fiihren. Eine mégliche Erklarung fur diese
differenziellen Zusammenhénge ist die asymmetrische orthografische Regularitét aus Leser-
und Schreibersicht im deutschen Schriftsystem (vgl. Kapitel 2.2.1). Der hohen Konsistenz der
GPK steht demnach eine niedrigere Konsistenz hinsichtlich der Phonem-Graphem-Korres-
pondenzen (PGK) gegenuber. Der phonologischen Bewusstheit sollte im Kontext der deut-
schen Orthografie folglich fur das Schreibenlernen eine grofRere Bedeutung zukommen als fur

das Lesenlernen.

Phonologisches Arbeitsgedachtnis

In einer Orthografie-vergleichenden Studie wurde die Bedeutung des phonologischen Ar-
beitsgedachtnisses fur vier Sprachen (Englisch, Spanisch, Tschechisch und Slowakisch) ge-
genuberstellend untersucht. Das phonologische Arbeitsgedéchtnis leistete (unter Kontrolle der
Ausgangsleistungen im Lesen bzw. Rechtschreiben, der phonologischen Bewusstheit, der
Buchstabenkenntnis und der Benenngeschwindigkeit) fur keine der untersuchten Sprachen ei-
nen signifikanten Beitrag fir die Vorhersage der Kompetenzzuwéchse im frihen Lesen und
Rechtschreiben (Caravolas et al., 2012). Dieser Befund steht in Widerspruch zu einer Reihe
von deutschsprachigen Untersuchungen. In Studien mit Grundschulkindern wurden im Ver-
gleich zu Kindern mit guten schriftsprachlichen Leistungen signifikant schwachere Leistun-
gen der phonologischen Schleife bei Kindern mit isoliertem Lesedefizit (Schuchardt, Mahler
& Hasselhorn, 2008) bzw. mit einer kombinierten Lese-Rechtschreibstérung nachgewiesen
(Steinbrink & Klatte, 2008). Daruber hinaus wiesen Kinder mit isolierten Defiziten ihrer ma-
thematischen Fahigkeiten keine Einschrankungen der phonologischen Schleife auf, wahrend

eine Beeintrachtigung des raumlich-visuellen Skizzenblocks bei diesen Kindern belegt wer-
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den konnte. Kinder mit kombinierten Defiziten der schriftsprachlichen und arithmetischen Fa-
higkeiten zeichneten sich durch kombinierte Schwachen der phonologischen Schleife und des
raumlich-visuellen Skizzenblocks aus (Schuchardt et al., 2008). Demzufolge scheint die pho-

nologische Schleife eine spezifische Rolle fiir den Schriftspracherwerb zu spielen.

In einer Reihe von deutschsprachigen Studien wurde untersucht, ob sich fur die Lese- und
Rechtschreibkompetenz unterschiedliche Zusammenhange mit dem phonologischen Arbeits-
gedachtnis feststellen lassen. Die Ergebnisse sprechen mehrheitlich fur starkere Zusammen-
hénge mit der Rechtschreibkompetenz als mit der Lesekompetenz (Brandenburg et al., 2015;
Fischbach, PreRler & Hasselhorn, 2012; Wimmer & Mayringer, 2002), wobei sich vereinzelt
gegenldufige Befunde ergaben (Hasselhorn, Schuchardt & Mahler, 2010).

Deutsche Léngsschnittstudien haben weiterhin zeigen kdnnen, dass das vorschulische
Satzgedichtnis’ ebenfalls ein Pradiktor der frithen Lese- und Rechtschreibleistungen ist. In
einer Gottinger Studie erwies sich das vorschulische Satzgedéachtnis im Vergleich zu anderen
Vorléauferfertigkeiten des Schriftspracherwerbs (Wortschatz, grammatische Fahigkeiten, pho-
nologische Bewusstheit, phonologisches Arbeitsgedachtnis) bei der Vorhersage der Lese- und
Rechtschreibleistungen in der zweiten Klasse sogar als bester Prédiktor, das zudem als einzi-
ges Mal? sowohl signifikant mit der Dekodierfahigkeit, dem Leseverstandnis als auch der
Rechtschreibféhigkeit zusammenhing (Goldammer, Mé&hler, Bockmann & Hasselhorn, 2010).
Weitere Analysen wiesen darauf hin, dass das Satzgedachtnis wiederum durch das phonologi-
sche Arbeitsgedachtnis und den Wortschatz determiniert wird (Goldammer et al., 2010; Gold-
ammer, Méhler & Hasselhorn, 2011).

Geschwindigkeit des phonologischen Rekodierens beim Zugriff auf das semantische Lexikon
(Benenngeschwindigkeit)

Der Benenngeschwindigkeit (rapid automatized naming; RAN) wurde in den Untersu-
chungen zu relevanten Pradiktoren des Schriftspracherwerbs die geringste Aufmerksamkeit
unter den drei Komponenten der phonologischen Informationsgeschwindigkeit gewidmet.
Dennoch liegen einige internationale und nationale Langsschnittstudien vor. In den multivari-
aten Analysen mehrerer Orthografie-vergleichenden Studien zeigte sich, dass die Benennge-

schwindigkeit auf Wortebene (Objekte, Farben, Buchstaben)...

" Nach Hasselhorn und Marx (2000) ist das Satzgedachtnis eher ein Indikator der syntaktisch-sprachstrukturellen
Féhigkeiten. In anderen Arbeiten wird es dagegen den SprachgedachtnismaRen zugeordnet, wenngleich ihm auf-
grund des erforderlichen Riickgriffs auf implizites grammatikalisches Wissen im Langzeitgedéchtnis eine Son-
derstellung bescheinigt wird (vgl. Goldammer et al., 2010). Dies muss bei der Interpretation der Befunde berlick-
sichtigt werden.
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e ...ein bedeutsamer Pradiktor spaterer schriftsprachlicher Kompetenzen ist bzw. die
gleiche prognostische Bedeutung hat wie die phonologische Bewusstheit oder die
Buchstabenkenntnis (Baumert, Watermann & Schiimer, 2003; Caravolas et al., 2012,
Landerl et al., 2013; Mann & Wimmer, 2002),

e ...starker mit den Lesekompetenzen zusammenhéngt als mit den Rechtschreibkompe-
tenzen (Furnes & Samuelsson, 2011)

e ...mit zunehmender Leseerfahrung stérker mit der Lesekompetenz korreliert (Moll et
al., 2014; Vaessen et al., 2010).

In einigen dieser Studien fanden sich Belege, dass die Bedeutung der Benenngeschwin-
digkeit fur den Schriftspracherwerb unabhéngig von der orthografischen Transparenz ist (Fur-
nes & Samuelsson, 2011; Vaessen et al., 2010). In der Studie von Landerl und Kollegen
(2013) fanden sich dagegen in intransparenten Orthografien engere Zusammenhénge von Be-
nenngeschwindigkeit und Lesefertigkeit als in transparenten Orthografien. In der Studie von
Mann und Wimmer (2002) mit englisch- und deutschsprachigen Kindern hing die Benennge-
schwindigkeit dagegen weder mit der Lesegenauigkeit noch mit der Dekodiergeschwindigkeit
der englischsprachigen Kinder zusammen. Fr die deutschsprachigen Kinder war die Benenn-
geschwindigkeit unter Kontrolle der phonologischen Bewusstheit und des phonologischen Ar-
beitsgedéchtnisses der starkste Pradiktor der Dekodiergeschwindigkeit (B = .42), korrelierte
jedoch statistisch nicht bedeutsam mit der Lesegenauigkeit (B = .24).

In einer deutschen Untersuchung zur Bedeutung der Benenngeschwindigkeit fir die Aus-
bildung von Problemen im Schriftspracherwerb fanden sich ebenfalls deutliche Hinweise da-
rauf, dass die Benenngeschwindigkeit einerseits insbesondere mit Geschwindigkeitsproble-
men zusammenhéangt und andererseits eine groRere Rolle fur das Lesen als fiir das Schreiben
spielt (Wimmer & Mayringer, 2002). Dies wird auch durch die Ergebnisse weiterer Langs-
schnittstudien im deutschsprachigen Raum bestétigt. In der Wiener Langsschnittstudie war
die zu Beginn der Schulzeit gemessene Benenngeschwindigkeit ein bedeutsamer Préadiktor fur
die Lesegeschwindigkeit bis zur achten Klasse, nicht aber fiir die Dekodiergenauigkeit
(Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993). In den Wirzburger Langsschnittstudien erwies sich
die am Ende der Kita-Zeit erfasste Benenngeschwindigkeit in multiplen Regressionsanalysen
(unter Kontrolle der Intelligenz, der phonologischen Bewusstheit, des phonologischen Ar-
beitsgedéchtnisses sowie semantisch-lexikalischer und morpho-syntaktischer Kompetenzen)
als bedeutsamster Pradiktor der Dekodiergeschwindigkeit von der ersten bis zur vierten
Klasse, wobei die Bedeutung der Benenngeschwindigkeit tendenziell mit der Zeit zunahm

(Ennemoser et al., 2012).
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Eine mogliche Erklarung dieser Befunde ist die Bedeutung der Benenngeschwindigkeit
fiir den Zugriff auf das mentale Lexikon (vgl. Kapitel 2.2.2). Mit Beginn der orthografischen
Phase (Frith, 1985; Gunther, K., 1986) bzw. der lexikalischen Lesestrategie (Klicpera, Schab-
mann & Gasteiger-Klicpera, 2003) wird die phonologische Rekodierung durch den Abruf or-
thografischer Einheiten aus dem mentalen Lexikon abgeldst. Wimmer (2000) begriinden Le-
seprobleme von deutschen Kindern, die vorwiegend im Bereich der Lesegeschwindigkeit lie-
gen, mit Einschrankungen beim Zugriff auf das mentale Lexikon. Dieser Zugriff wiederum

wird durch die Benenngeschwindigkeit unterstiitzt (z.B. Klicpera et al., 2003).

Semantisch-lexikalische und morpho-syntaktische Kompetenzen

Aus theoretischer Sicht stellt das Hor- bzw. Sprachverstéandnis einen bedeutsamen Prédiktor
des Leseverstandnisses dar (vgl. simple view of reading oder Goldammer et al., 2010). Das
Sprachverstandnis wird wiederum durch die semantisch-lexikalischen und morpho-syntakti-
schen Kompetenzen bestimmt (vgl. Rupp, 2013). Die Bedeutung des friihen Wortschatzes fiir
das Leseverstandnis wurde beispielsweise in der Langsschnittstudie von Storch und White-
hurst (2002) belegt. Den Ergebnissen zufolge bestand ein direkter Einfluss des Wortschatzes
im Alter von vier Jahren auf das Leseverstandnis der Kinder im dritten und vierten Schuljahr
(Storch & Whitehurst, 2002).

In zwei Wurzburger L&ngsschnittstudien wurde die Bedeutung der am Ende der Kita-Zeit
gemessenen linguistischen Kompetenz der Kinder flir den Schriftspracherwerb im Verlauf der
Grundschulzeit untersucht (Ennemoser et al., 2012). Die linguistische Kompetenz entsprach
dabei einem aggregierten Mal aus semantisch-lexikalischen sowie morpho-syntaktischen Fa-
higkeiten (Definition vorgegebener Worter, Sprachverstandnis, Bildung von Ableitungsmor-
phemen, Korrektur semantischer Inkonsistenzen). Unter Kontrolle der phonologischen Infor-
mationsverarbeitung und der Intelligenz ergaben sich keine Zusammenhange mit der Deko-
diergeschwindigkeit bis zur vierten Klasse. Das Mal der linguistischen Kompetenz erwies
sich aber als bedeutsamster Pradiktor des Textverstandnisses. In Einklang mit den Annahmen
des Modells zum simple view of reading nahm die Bedeutung im zeitlichen Verlauf zu
(Ennemoser et al., 2012). Hier ist kritisch anzumerken, dass die Interkorrelationen der zugrun-
deliegenden Skalen nur moderat ausfielen, so dass dabei von einem recht heterogenen Kon-
strukt auszugehen ist. In einer weiteren Langsschnittstudie leistete das vorschulische Sprach-
verstandnis auch fur ein aggregiertes Mal aus Leistungen im Rechtschreiben und Rechnen in

der zweiten Klasse die beste VVorhersage im Vergleich zu den kognitiven Pradiktoren auditive
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Merkspanne, visuell-raumliche Wahrnehmung und selektive Aufmerksamkeit (Knievel, Dase-
king & Petermann, 2010).

Weitere Studien aus dem anglo-amerikanischen Raum konnten dariiber hinaus zeigen,
dass auch die friihen sprachproduktiven Féahigkeiten mit dem Erwerb der Lesefertigkeiten zu-
sammenhdngen. Diese narrativen Fahigkeiten werden durch die semantisch-lexikalischen,
morpho-syntaktischen sowie weiteren Kompetenzen bestimmt und typischerweise durch fol-
gende Aufgaben erfasst: Weitererzahlen einer begonnenen Geschichte, Beschreibung einer
grafisch abgebildeten Situation und Nacherzahlen einer zuvor vorgelesenen Geschichte.
Langsschnittstudien haben belegt, dass diese kindlichen narrativen Erzahlfertigkeiten einen
bedeutsamen Pradiktor der friihen Lesekompetenz, insbesondere des Leseverstandnisses dar-
stellen (Griffin, Hemphill, Camp & Wolf, 2004; Paris, A. H. & Paris, 2003; Patel et al., 2004;
Reese, Suggate, Long & Schaughency, 2010).

Bewertung der Ergebnisse zur Bedeutung friiher sprachlicher Kompetenzen

Aus dem Forschungsstand kénnen somit folgende Schlussfolgerungen fir die Bedeutung der
frihen Sprachkompetenzen flr den Schriftspracherwerb in der deutschen Sprache abgeleitet
werden: Die phonologische Bewusstheit und das phonologische Arbeitsgedachtnis sind insbe-
sondere fir die Rechtschreibkompetenzen relevante Prédiktoren. Die Benenngeschwindigkeit
hangt bedeutsam mit der Dekodiergeschwindigkeit zusammen und beeinflusst Giber die Deko-
diergeschwindigkeit im friihen Leseerwerb auch indirekt das Leseverstdndnis. Die seman-
tisch-lexikalischen und morpho-syntaktischen Fahigkeiten bestimmen primér das Sprachver-
stdndnis und damit auch direkt das Leseverstandnis. Weiterhin ist davon auszugehen, dass das
Sprachverstandnis schulische Leistungen generell beeinflusst, da es eine VVoraussetzung fir
eine erfolgreiche Teilnahme am Unterricht ist. Die Annahmen von Ennemoser et al. (2012)
zur Bedeutung einzelner Sprachkomponenten fiir den Schriftspracherwerb wurden demnach
uberwiegend bestéatigt.

Diese Fahigkeiten sind folglich in hohem MaRe relevant fir MaRnahmen zur Pravention
der Entwicklung von Problemen beim Schriftspracherwerb. Die Buchstabenkenntnis scheint
dagegen fur eine Forderung weniger wichtig, da sich Schilerinnen und Schiiler im Kontext
der deutschen Orthografie die Graphem-Phonem-Korrespondenzen vergleichsweise schnell
aneignen (vgl. Kapitel 2.2).
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2.2.3 Modelle des Schriftspracherwerbs

Einige Modelle zum Schriftspracherwerb wurden im anglo-amerikanischen Raum speziell fir
die Entwicklung schriftsprachlicher Kompetenzen in der englischen Sprache entwickelt. Auf-
grund der beschriebenen Unterschiede in den Merkmalen der englischen und deutschen Or-
thografie konnen diese Modelle nicht ohne Weiteres auf den deutschen Sprachkontext tber-
tragen werden. Daher werden im Folgenden die Modelle, die sich auf typische Lesestrategien
in der intransparenten englischen Orthografie beziehen, nicht dargestellt (z.B. Modell des
,»sight word reading® von Ehri, 1999, zur Entwicklung eines Sichtwortschatzes sowie das ,,In-
teraktive Modell des Lesens* von Goswami, 1993, zum Lesenlernen auf Basis von Onset und
Rime). Der Fokus liegt stattdessen auf Modellen, die fur den Schriftspracherwerb in der deut-
schen Sprache entwickelt wurden oder fur den deutschen Sprachkontext empirisch bestétigt

wurden.

Die Phasenmodelle von Frith (1985) und Giinther (1986)

Das Modell von Frith (1985) bezieht sich sowohl auf das Lesen- als auch Schreibenler-

nen und geht von der Annahme aus, dass Lesen und (Recht-)Schreiben sich gegenseitig beein-
flussen. Frith unterscheidet folgende drei Phasen beim Schriftspracherwerb: In der logogra-
phischen Phase werden Worter aufgrund &ul3erer Merkmale erkannt. Diese mussen dem Leser
bereits bekannt und im Gedé&chtnis reprasentiert sein. Ein typisches Beispiel ist ein VVorschul-
kind ohne Schriftsprachkenntnisse, das seinen VVornamen anhand der Form oder des Ausse-
hens des geschriebenen Wortes wiedererkennt. Umgekehrt kénnen der Name oder andere
Worter auch geschrieben werden, wenn Form und Reihenfolge der Buchstaben auswendig ge-
lernt werden. Mit Beginn des Schriftspracherwerbs, also mit dem Erlernen der Buchstaben-
Laut-Verbindungen, beginnt die alphabetische Phase, in der auch unbekannte Worter anhand
der GPK phonologisch rekodiert werden kdnnen. In dieser Phase der phonologischen Reko-
dierung werden Worter verschriftlicht, indem das gesprochene Wort hinsichtlich der einzel-
nen Laute analysiert wird, diesen Lauten die korrespondierenden Buchstaben zugeordnet und
diese dann anschlieBend zusammengefligt werden. Am Ende der alphabetischen Phase beherr-
schen die Kinder das lautgetreue Schreiben. Das bedeutet, dass einige Worter zwar korrekt
gelesen, aber nicht zwangslaufig korrekt geschrieben werden. Mit zunehmender schriftsprach-
licher Erfahrung werden orthografische Regeln gelernt. Dadurch werden Warter nicht mehr in
einzelne Buchstaben geteilt, sondern in orthografischen Einheiten abgespeichert, z.B. in Mor-

phemen. Basiert das Lesen und Schreiben nicht mehr auf den einzelnen Buchstaben, sondern
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auf den Abruf dieser im mentalen Lexikon® gespeicherten orthografischen Einheiten, dann
spricht Frith von der orthografischen Phase.

Das ,,Stufenmodell des Schriftspracherwerbs als Entwicklungsprozess“ von Gilnther, K.
(1986) stellt inhaltlich eine Erweiterung des Phasenmodells von Frith (1985) dar. Glinther
postuliert vor der logographischen Phase die praliteral-symbolische Phase, in der Kinder
Worter wie Bilder als graphische Einheit erkennen. Ein Beispiel sind Schriftziige bekannter
Marken (z.B. McDonalds). Auf die orthografische Phase folgt bei Glinther die integrativ-au-
tomatisierte Phase des kompetenten Lesers und Schreibers, in der Lesen und Schreiben auto-
matisiert ablaufende Handlungen darstellen.

Beide Phasenmodelle werden h&ufig zitiert und sind sehr prominent. Dennoch bestehen
einige Kritikpunkte. Fur die deutsche Sprache wird beispielsweise die Bedeutung der logogra-
phischen bzw. logographemischen Phase angezweifelt (z.B. Wimmer & Hummer, 1990). Au-
Rerdem wird die Fokussierung der Modelle der schriftsprachlichen Prozesse auf Wortniveau
kritisch betrachtet. Leseverstandnis kann beispielsweise nicht mit diesen Modellen erklart

werden.

Das Entwicklungsmodell des Schriftspracherwerbs von May (2003)

Das Phasenmodell von Frith (1985) wurde von May, P. (2003) um eine Differenzierung
der orthografischen Phase nach orthografischen Strukturen und morphematischen Einheiten
sowie um eine letzte Phase auf wortiibergreifender Ebene erweitert (vgl. Anhang D). May
geht dabei wie Frith von einer gegenseitigen Beeinflussung des Lese- und Schreibprozesses
aus. Beispielsweise nimmt er an, dass Leseerfahrungen dem Erwerb orthografischer und mor-
phematischer Muster dienen, die dann wiederum fiir das Schreiben genutzt werden kénnen.
Dies impliziert, dass haufiges Lesen den Schreiberwerb fordert. Umgekehrt wird durch das
Schreiben der automatische Abruf von orthografischen und morphematischen Schrifteinheiten
aus dem mentalen Lexikon geiibt, was sich wiederum glnstig auf die Lesegeschwindigkeit

auswirkt.

Das Kompetenzentwicklungsmodell von Klicpera, Schabmann und Gasteiger-Klicpera (2003)

Klicpera et al. (2003, 2010) haben in Anlehnung an die Phasenmodelle und auf Basis em-
pirischer Befunde aus dem deutschen Sprachraum ein Kompetenzentwicklungsmodell fir das

8 Der Begriff mentales Lexikon bezieht sich auf den Teil des Langzeitgedachtnisses, der das gesamte internali-
sierte Wortwissen speichert, organisiert und verarbeitet. Im mentalen Lexikon sind Informationen zur Bedeutung
sowie zur phonologischen und morphologischen Struktur der lexikalischen Einheiten verfligbar (Dannenbauer
(2000).
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Worterkennen und laute Lesen in der deutschen Sprache entwickelt (vgl. Anhang E). Die Au-
toren unterscheiden zwei unterschiedliche Lesestrategien: (1) den direkten Zugriff auf das
mentale Lexikon fur bekannte Worter, die holistisch gespeichert und erkannt (bzw. gelesen)
werden sowie (2) die phonologische Rekodierung, die in der Regel bei unbekannten, noch
nicht im mentalen Lexikon gespeicherten Wortern Anwendung findet. Zudem wird angenom-
men, dass sich die Lesefahigkeit in starker Abhangigkeit von sowohl der Leseinstruktion (Le-
seunterricht, individuelle FérdermalRnahmen) als auch den individuellen Lernausgangsvoraus-
setzungen entwickelt. Demnach kdnnen interindividuelle Leistungsunterschiede und Leis-
tungsrickstande im Lesen nur unter gemeinsamer Berlicksichtigung von Merkmalen der kog-
nitiven Fahigkeiten und der individuellen Leseinstruktion erklart werden.

Dem Modell zufolge beginnt die Leseentwicklung in der deutschen Sprache mit einer
praalphabetischen Phase, in der den Kindern die GPK noch unbekannt sind. Dies ist typisch
fiir den deutschen Sprachraum, in dem Kinder vor der Einschulung in der Regel uber keine
Schriftsprachkenntnisse verfuigen — abgesehen von der Verschriftlichung des eigenen Vorna-
mens. Diese praalphabetische Phase ist dabei von der logographischen Phase zu unterschei-
den, die diesem Modell zufolge erst mit der Einschulung eintritt®. Die logographische Phase
wird jedoch nur von wenigen Kindern durchlaufen, z.B. bei einer ganzheitlich, nicht phone-
tisch ausgerichteten Erstlesemethode.

Der weitere Erwerb der Lesekompetenz wird nach dem Modell durch individuelle Vor-
lauferfertigkeiten des Leseerwerbs beeinflusst, insbesondere durch die phonologische Be-
wusstheit, Gedéchtnisleistungen und die visuelle Aufmerksamkeit. Die Wirksamkeit der Le-
seinstruktion wird durch diese kindlichen Merkmale beeinflusst, so dass die Kinder in unter-
schiedlichem MaRe von der Instruktion profitieren und unterschiedliche Lernfortschritte ma-
chen. Schwache Ausgangskompetenzen kénnen dabei durch eine adaquate Leseinstruktion
kompensiert werden. Beispielsweise kann sich der Erstleseunterricht auch forderlich auf die
Entwicklung der phonologischen Bewusstheit auswirken (Einsiedler, Frank, Kirschhock,
Martschinke & Treinies, 2002).

Mit beginnendem Leseunterricht und wachsender Buchstabenkenntnis beginnt die alpha-
betische Phase mit geringer Integration. In dieser Phase werden die GPK erworben, deren
hohe Konsistenz in der deutschen Orthografie es den Kindern ermdglicht, bereits nach kurzer
Zeit unbekannte Worter zu lesen (phonologische Rekodierung). Gleichzeitig, also vor der Au-

tomatisierung des phonologischen Rekodierens, entwickelt sich die lexikalische Lesestrategie,

® Verfligen Kinder bereits vor der Einschulung Gber einige Buchstabenkenntnisse, die es ihnen ermdglicht, Wor-
ter aufgrund hervorstechender optischer Merkmale zu ,,lesen”, interpretieren Klicpera und Kollegen dies als ,,ru-
dimentére ,logographische Phase* im Sinne von Frith (1985)“ (2010, S. 31).
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die den Autoren zufolge durch gute phonologische Fahigkeiten und Ged&chtnisleistungen be-
gunstigt wird. Die alphabetische Phase mit voller Integration resultiert schlieRlich aufgrund
der zunehmenden Leseerfahrung und ist durch Automatisierung, Zunahme der Lesegeschwin-
digkeit und Abnahme der Lesefehler gekennzeichnet. Beide Lesestrategien verbessern sich
stetig, wobei die lexikalische Strategie vom Erwerb orthografischer Einheiten profitiert. Wer-
den beispielsweise hdufig vorkommende Pra- und Suffixe gelernt, missen diese nicht mehr
Buchstabe flir Buchstabe rekodiert, sondern kdnnen als Ganzes aus dem mentalen Lexikon
abgerufen werden. Diese letzte Phase des Kompetenzentwicklungsmodells gilt als abge-
schlossen, wenn die beteiligten Verarbeitungsprozesse automatisiert, integriert und konsoli-
diert sind (Klicpera et al., 2010).

Die Entwicklung der Rechtschreibfahigkeiten wird durch das Modell zwar nicht explizit
abgebildet, durch die Autoren aber folgendermalien beschrieben: In der logographischen
Phase werden Worter ohne Lauttreue und ohne Beachtung orthografischer Regeln produziert.
Die alphabetische Phase ist durch lautgetreue Verschriftlichung und orthografische Fehler ge-
kennzeichnet. In der orthografischen Phase werden schlieBlich morphematische Einheiten und
orthografische Regeln berlicksichtigt. Aufgrund des hohen empirischen Zusammenhangs zwi-
schen Lese- und Rechtschreibfahigkeiten gehen die Autoren von einer wechselseitigen Beein-
flussung beider Kompetenzen aus. Schreiberfahrungen starken demnach beispielsweise pho-
nologische Fahigkeiten, die sich wiederum gunstig auf das Lesen auswirken kénnen. Umge-
kehrt profitieren auch die Rechtschreibfertigkeiten von hdufigem Lesen, da dadurch beispiels-
weise morphematische Einheiten erworben werden, die beim Rechtschreiben genutzt werden

kdnnen.

Der ,simple view of reading*“-Ansatz

Das Modell des “simple view of reading” von Gough und Tunmer (1986) wurde explizit
fur die Entwicklung des Leseverstandnisses konzipiert. Dem Modell zufolge wird das Lese-
verstandnis lediglich durch zwei Fahigkeiten und zwar in gleichem Ausmal} beeinflusst: das
Haorverstehen und die Effizienz der Worterkennung (Dekodieren). Das Dekodieren ist dabeli
unabhéngig von der verwendeten Lesestrategie (phonologisches Rekodieren, holistischer Ab-
ruf aus dem mentalen Lexikon). Das Horverstehen wird als Fahigkeit beschrieben, einen Satz
syntaktisch zu analysieren, seine Bedeutung zu erfassen und ihn mit den umgebenden S&tzen
in Verbindung zu setzten (Gough, Hoover & Peterson, 1996). Das Modell basiert auf der An-

nahme, dass das Verstehen im Wesentlichen unabhangig von der Darbietungsmodalitét
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(schriftlich, auditiv) ist (Gough et al., 1996). Diese Annahme wird auch durch deutsche Un-
tersuchungsergebnisse gestiitzt (Rost & Hartmann, 1992). Verstandnisunterschiede im Horen
und im Lesen sind demnach lediglich auf zusatzliche lesespezifische Faktoren wie z.B. das
Dekodieren zuriickzufuhren (Lenhard, 2013). Studien belegen, dass dieser fiir die englische
Sprache entwickelte Ansatz im Wesentlichen auch auf den deutschen Sprachkontext tibertrag-
bar ist (Marx, H. & Jungmann, 2000). Weitere Untersuchungen weisen zudem darauf hin,
dass sich mit dem zusétzlichen Pradiktor Dekodiergeschwindigkeit noch héhere Varianzauf-
klarungen im Leseverstandnis durch das ,,simple view of reading*“-Modell erzielen lassen (Jo-
shi & Aaron, 2010; Rupley, Willson & Nichols, 1998)

Weitere Modelle zur Entwicklung des Leseverstandnisses auf Wort-, Satz und Textebene
werden bei Lenhard und Artelt (2009) dargestelit.

2.3 Spracherwerbstheoretischer Ansatz

Die aktuellen Spracherwerbstheorien stimmen in folgenden Annahmen Gberein (vgl. Kany &
Scholer, 2014): (1) Das Sprachvermogen basiert auf angeborenen Komponenten, z.B. Artiku-
lationsapparat. (2) Die Voraussetzung des Spracherwerbs ist der Zugang zur Sprache.

(3) Sprache wird durch dyadische Interaktionen mit sprachkundigen Bezugspersonen erwor-
ben. (4) Kinder sind intrinsisch motiviert, die dominante Sprache in ihrer Umgebung zu erler-
nen. (5) Der Spracherwerb wird zun&chst durch erfahrungsgesteuerte Bottom-up-Prozesse bei
der Sprachverarbeitung dominiert. Mit fortschreitendem Spracherwerb werden diese durch
wissensgesteuerte Top-down-Prozesse abgeltst. Der Spracherwerbsprozess ist somit abhéngig
vom Sprachangebot.

In der Spracherwerbsforschung hat sich die Dichotomisierung der vorliegenden Theorien
in Inside-out-Theorien und Outside-in-Theorien von Hirsh-Pasek und Golinkoff (1993) etab-
liert (vgl. Tabelle 1). Demzufolge sind die nativistischen Inside-out-Theorien durch die An-
nahmen gekennzeichnet, dass sie sprachliches Wissen als angeboren ansehen und der Sprach-
erwerb nach einem biologisch vorgegebenen Programm ablduft. Die empiristischen Outside-
in-Theorien betonen dagegen den Einfluss der Umwelt auf den Spracherwerb. So wird ange-
nommen, dass Sprache wie anderes Wissen gelernt werden muss, und dass dieser Spracher-
werb eng an soziale Interaktionen gebunden ist. Outside-in-Theorien werden in drei Gruppen
unterteilt. (1) Die kognitionspsychologischen Ansatze gehen davon aus, dass kognitive Kon-
zepte zunéchst erworben werden missen, bevor sie sprachlich ausgedriickt werden kdnnen

(z.B. Piaget, 1970). Beispielsweise kénnen Pluralformen diesem Verstandnis entsprechend
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erst ausgedriickt werden, nachdem ein Mengenkonzept ausgebildet wurde. (2) In den lernthe-
oretischen Ansatzen liegt der Fokus auf der Bedeutung von klassischen Lernformen (v.a. klas-
sische und operante Konditionierung sowie Lernen am Modell) fiir den Spracherwerb (vgl.
Kany & Scholer, 2014). (3) Sozial-interaktionistische Ansétze gehen davon aus, dass Sprache
nicht isoliert, sondern in Sprechhandlungen erworben wird (z.B. Bruner, 1983). Als Voraus-
setzung des Spracherwerbs gilt demnach ein durch viele soziale Interaktionen stimulierendes
sprachliches Umfeld.

Welche dieser Sprachentwicklungstheorien nun Gltigkeit besitzt, wurde bislang nicht
eindeutig beantwortet (Kany & Schdler, 2014). Die vorliegende Arbeit orientiert sich in theo-
retischer Hinsicht am sozial-interaktionistischen Ansatz und untersucht den Einfluss von Um-

weltfaktoren (SprachférdermaRnahmen in der Kita) auf den kindlichen Spracherwerb.

Tabelle 1. Theoretische Annahmen von Spracherwerbstheorien

Inside-out-Theorien Outside-in-Theorien
e  Sprachwissen ist Uberwiegend gene- e Sprache wird wie anderes Wissen
tisch angelegt. gelernt.
e Es gibt sprachspezifische Lernmecha- e Fur den Spracherwerb sind keine
nismen. spezifischen Lernarten anzunehmen.
e Esgibt universelle Strukturen, die e Spracherwerb erfolgt in sozialen In-
dem Aufbau einer spezifischen Spra- teraktionen.

che zugrunde liegen; der Input spielt _
. . ) e Unterschieden werden
dabei nur eine auslésende und selek-

tierende Rolle. (a) kognitive,

e Der Sprachaufbau erfolgt auf der (b) lerntheoretische,

Grundlage universell gultiger, angebo- Lo . }
(c) sozial-interaktive Ansétze.
rener Strukturen. Das Kind agiert wie
ein Linguist: Die Kategorien und die
Struktur einer Sprache sind gegeben,
es missen nur noch die jeweiligen

Spezifika der Muttersprache durch
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Hypothesen gefunden bzw. identifi-

ziert werden.

2.4 Entwicklungstheoretischer Ansatz

In Einklang mit dem sozial-interaktionistischen Verstandnis des kindlichen Spracherwerbs
steht Bronfenbrenners Okologische Systemtheorie, die verdeutlicht, wie sowohl die Eigen-
schaften des Kindes als auch die seiner Umgebung(en) die Entwicklung des Kindes beeinflus-
sen (z.B. Bronfenbrenner, 1981). Dies unterstreicht die Notwendigkeit, ein Kind und seine
Entwicklung stets im Kontext seiner multiplen Umweltbedingungen (Okosysteme) zu begrei-
fen. Bronfenbrenner klassifiziert diese Okosysteme folgendermafen:

Das Mikrosystem ist die unmittelbarste Umgebung, in der ein Kind aufwéchst. Typische
Mikrosysteme sind beispielsweise die Familie, die Kita oder Schule, die Peer-Gruppe oder die
Nachbarschaft des Kindes. Interaktionen innerhalb des Mikrosystems umfassen somit person-
liche Beziehungen mit Familienmitgliedern, Freunden oder padagogischen Fachkraften. Wie
diese Gruppen oder Individuen mit dem Kind interagieren, hat Einfluss darauf, wie sich ein
Kind entwickelt. Gleichzeitig beeinflusst das Verhalten des Kindes gegeniiber Anderen in sei-
nen Mikrosystemen, wie diese das Kind behandeln. Die Beziehungen zwischen dem Kind und
seiner Umgebungen sind demnach stets wechselseitig. Das Mesosystem umfasst das Zusam-
menwirken der verschiedenen Mikrosysteme, in denen sich das sich entwickelnde Kind befin-
det. Das Exosystem bezieht sich auf die Lebensbereiche, die das Kind nicht unmittelbar be-
treffen, in denen aber Ereignisse stattfinden, die das Kind und seine Entwicklung beeinflussen
kénnen (z.B. Arbeitsplatz der Eltern). Das Makrosystem umfasst die kulturellen Orientierun-
gen, das politische System und wirtschaftliche Aspekte der Gesellschaft, in der das Kind auf-
wachst. Auch diese distalen Faktoren kdnnen die kindliche Entwicklung beeinflussen. Kinder
in Kriegsgebieten erfahren beispielsweise andere Entwicklungsbedingungen als Kinder, die in
Frieden aufwachsen. Mit dem Chronosystem hat Bronfenbrenner eine zeitliche Dimension in
seinem Modell ergénzt, die dem Einfluss von Veranderungen und Konstanz in den Umgebun-
gen eines Kindes Rechnung tragen soll.

Durch die Berlcksichtigung der verschiedenen Systeme, die ein Kind gleichzeitig beein-
flussen, demonstriert Bronfenbrenners Theorie die Vielfalt der mdglichen und teils miteinan-
der zusammenhéangenden Einflisse auf die kindliche Entwicklung. Im Folgenden werden die
Mikrosysteme Familie und Kita aufgrund ihrer Relevanz fur die frihkindliche Sprachentwick-

lung genauer beschrieben. Die Darstellung fokussiert auf einer Beschreibung (1) der jeweili-
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gen Merkmale des Mikrosystems, die aus theoretischer Sicht die Sprachentwicklung beein-
flussen sollten, (2) der empirischen Befundlage sowie (3) zum Zusammenwirken der beiden

Mikrosysteme.

2.5 Das Mikrosystem Familie als primére Lernumgebung

Die h&usliche Lernumgebung wird bestimmt durch zeitlich stabile Strukturmerkmale (z.B.
Bildungshintergrund, Erwerbstétigkeit und Einkommen der Eltern) und durch Prozessmerk-
male, also ,,die padagogischen Interaktionen und Anregungen, die das Kind in seiner Familie,
primér im Umgang mit seinen Eltern, erfahrt* (Tietze, 1998, S. 123). Andere Autoren z&hlen
auch die familiaren Orientierungen, also Werte, Vorstellungen und Ideen tber die Entwick-
lung und Bildung des Kindes, zu den Merkmalen der hauslichen Lernumgebung (z.B. Lehrl,
2018).

Die strukturellen Lebensumsténde der in Deutschland aufwachsenden Kinder sind sehr
unterschiedlich. Beispielsweise wuchs 2014 jedes sechste Kind unter drei Jahren in relativer
Armut auf (17,1 Prozent), wobei dies fir die Halfte dieser Kinder als Dauerzustand gilt
(Groos & Jehles, 2015). Im Jahr 2013 wiesen in den Altersgruppen null bis drei Jahre, drei bis
sechs Jahre sowie sechs bis zehn Jahre jeweils rund 35 Prozent der Kinder einen Zuwande-
rungshintergrund auf (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016). Solche sozialen und
zuwanderungsbezogenen Familienmerkmale werden haufig mit der kindlichen Kompetenz-
entwicklung in Verbindung gebracht. Im Bildungsbericht (Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung, 2016) wurden drei Risikolagen definiert, die negativ mit der Kompetenzentwicklung
von Kindern zusammenhangen: geringe Qualifikation der Eltern (bildungsbezogene Risiko-
lage), Erwerbslosigkeit der Eltern (soziale Risikolage) sowie ein Familieneinkommen unter
der Armutsgefédhrdungsgrenze (finanzielle Risikolage). 24 Prozent der Kinder in Deutschland
sind von mindestens einer Risikolage betroffen. Das Risiko fur Kinder mit Zuwanderungshin-
tergrund ist dabei deutlich hoher als fiir Kinder ohne Zuwanderungshintergrund (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung, 2016). Empirische Befunde belegen, dass Kinder mit Zu-
wanderungshintergrund doppelt so hdufig nicht erwerbstétige Eltern haben wie Kinder ohne
Zuwanderungshintergrund und haufiger in ihren Familien ungunstigere Bildungsbedingungen
vorfinden als Kinder ohne Zuwanderungshintergrund (Cinar, Otremba & Stiirzer, 2013). Wei-
terhin wachsen laut Daten des Mikrozensus 2008 ,,nur* 25 Prozent der VVorschulkinder ohne
Zuwanderungshintergrund in armutsgeféahrdeten Familien auf, wéhrend es unter den Kindern

mit Zuwanderungshintergrund fast 50 Prozent sind (Schwarz & Weishaupt, 2014).
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Ein theoretisches Modell zum Einfluss des familiaren Umfeldes auf die Kompetenzen der
Kinder wurde von Becker und Biedinger (2016) vorgelegt (vgl. Abbildung 4). Demzufolge
bestimmen die Familien die Lernumwelten (familiér, informell und institutionell) und damit
die Lerngelegenheiten der Kinder. Die Auswahl und Gestaltung dieser Lernumwelten wird
wiederum bestimmt durch die zur Verfligung stehenden Ressourcen der Familien (generelle
Ressourcen: z.B. Einkommen; gesellschaftsspezifische Ressourcen: z.B. Sprache), welche ih-
rerseits mit dem sozialen und ethnischen Hintergrund der Familien in Beziehung stehen. Der
Erfolg im Kompetenzerwerb der Kinder lasst sich darauf zurtickfiihren, wie viel Zeit die Kin-
der in den Lernumwelten verbringen (Quantitat, z.B. Kitabesuchsdauer) und welche Merk-
male diese Lernumwelten aufweisen (Qualitat, Komposition). Demzufolge lasst sich bei-
spielsweise erwarten, dass sozial benachteiligte Familien aufgrund eingeschrankter Ressour-
cen in geringerem Umfang in die Lernumwelten ihrer Kinder investieren und die Kinder auf-

grund dieser eingeschrankten Lerngelegenheiten beim Kompetenzerwerb benachteiligt sind.

4 Familien A 4 Lernumwelten N 4 Kompetenzen N
Sozio- Migrations-
Skonomischer s gzifische Familidre AuBerfamiliare o .
P Lernumwelt Lernumwelt Kognitive Sprachliche
Status Faktoren Kompetenz Kompetenz
1 =) ¥ ¥ =)
. Lernen
tionen
R ilie: i U ind: “ .
essourcenausstattung Familie Lerngeleg'etlhelten fir das K'md Vorlsufer- Weitere
* Generelle Ressourcen ¢ Quantitat:verbrachte Zeit L
e fertigkeiten | Kompetenzen
¢ Gesellschaftsspez. Ressourcen * Qualitat: Merkmale Lernumwelt

N / - J & =~
Abbildung 4. ,,Investitionsmodell zum Kompetenzerwerb in der friihen Kindheit* von Becker

und Biedinger (2016, S. 435)

2.5.1 Uberblick zu herkunftsbedingten Disparitaten im Erwerb (schrift-)sprachlicher Kom-
petenzen
Zum Einfluss des familidren Hintergrunds auf die kindliche Sprachentwicklung und den schu-
lischen Kompetenzerwerb liegen viele nationale und internationale Quer- und Langsschnitt-
studien vor. In der L&ngsschnittstudie von Hart und Risley (2003) wurden bereits ab einem
Alter von neun Monaten bedeutsame Unterschiede im Wortschatz in Abhangigkeit des sozia-
len Hintergrunds identifiziert, die im zeitlichen Verlauf an Starke zunahmen. Im Alter von
drei Jahren wiesen die sozial benachteiligten Kinder einen nur halb so groen Wortschatz auf
wie Kinder aus Familien mit hohem soziodkonomischen Status (Hart & Risley, 2003). In der
BiKS-Studie wurden bei dreijédhrigen Kindern mit Deutsch als Muttersprache bedeutsame Zu-

sammenhange von soziodkonomischem Status und Bildungshintergrund der Eltern einerseits
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und den sprachlichen Kompetenzen andererseits nachgewiesen (Weinert & Ebert, 2013).
Diese sozialen Disparitaten wurden in gleichem Umfang fiir den Wortschatz und die gramma-
tischen Kompetenzen der Kinder belegt und erwiesen sich wahrend der gesamten Kindergar-
tenzeit als stabil. Befunde weiterer Untersuchungen zur Bedeutung der sozialen Herkunft auf
die frihe Sprachentwicklung werden bei Hoff-Ginsberg (2000) ausfuhrlicher dargestellt.

Einige Studien haben speziell den Einfluss von Armut auf die kindliche Entwicklung un-
tersucht. Die Ergebnisse einer Langsschnittstudie zeigten beispielsweise, dass Kinder, die in
relativer Armut aufwachsen (Aquivalenzeinkommen unter 938 €), signifikant schwéachere
kognitive Fahigkeiten und einen kleineren Wortschatz aufweisen als privilegiertere Kinder
(Biedinger, 2009). In Analysen der Schuleingangsuntersuchungen von Kindern, die zwischen
2010 und 2013 in Mihlheim an der Ruhr eingeschult wurden, erwies sich Kinderarmut als
nachweisbares Risiko fir die kindliche Entwicklung (Groos & Jehles, 2015): Kinder aus Ar-
mutslagen sprachen schlechter Deutsch, konnten schlechter zéhlen und sich schlechter kon-
zentrieren als Kinder, deren Familien keine Leistungen nach dem SGB 11 erhielten. Auch un-
ter Kontrolle weiterer Kontextmerkmale waren negative Zusammenhange zwischen dem Be-
zug von SGB Il-Leistungen als Armutsindikator und der kindlichen Entwicklung nachweis-
bar.

Weitere Studien berichteten Zusammenhange zwischen dem Zuwanderungshintergrund
und der Sprachentwicklung von Kindern im Alter von drei Jahren bis zum Schuleintritt. Dabei
wurden konsistent geringere Sprachkompetenzen bei Kindern mit Zuwanderungshintergrund
im Vergleich zu einsprachig Deutsch aufwachsenden Kindern festgestellt, die sowohl die se-
mantisch-lexikalischen als auch die morpho-syntaktischen Fahigkeiten umfassten und gleich-
ermafen auf rezeptiver und produktiver Ebene nachweisbar waren (Becker, 2012; Becker &
Biedinger, 2006; Berendes, Wagner, Meurers & Trautwein, 2015; Biedinger & Becker, 2006;
Dubowy, Ebert, Maurice & Weinert, 2008; Keller, K., Troesch, Loher & Grob, 2015; Niklas,
Segerer, Schmiedeler & Schneider, 2012; Relikowski, Schneider & Linberg, 2015).

Die Bedeutung des familidren Hintergrunds wurde auch fiir den Schriftspracherwerb un-
tersucht. Die Ergebnisse aus dem langsschnittlichen EVES-Projekt belegten beispielsweise,
dass Kinder aus bildungsnahen Familien bessere schriftsprachliche Leistungen wahrend der
Grundschulzeit aufwiesen (Z6ller, Roos & Schéler, 2006). Weitere Befunde kénnen den large
scale assessments entnommen werden. Der 1QB-Landervergleich mit Kindern der vierten
Jahrgangsstufe demonstrierte, dass am Ende der Grundschulzeit deutliche Disparitaten im Le-
sen, im Zuhdren und in Mathematik bestehen und zwar sowohl in Abhangigkeit vom sozialen

Status (Richter, D., Kuhl & Pant, 2012) als auch vom Zuwanderungshintergrund (Haag,
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Bohme & Stanat, 2012). Ahnliche Befundmuster wurden in PISA 2009 fiir die Lesekompe-
tenz von 15-jahrigen Schulerinnen und Schilern identifiziert (Stanat, Rauch & Segeritz,
2010) sowie im 1QB-Landervergleich fur die Kompetenzen im Lesen und Zuhéren von Schi-
lerinnen und Schilern der neunten Jahrgangsstufe (Béhme, Tiffin-Richards, Schipolowski &
Leucht, 2010).

2.5.2 Erklarung herkunftsbedingter Disparitaten im Erwerb (schrift-)sprachlicher
Kompetenzen
Multivariate Analysen unter Kontrolle des soziookonomischen Status‘ und des Bildungshin-
tergrunds der Familien ergaben, dass die zuwanderungsbezogenen Disparitaten in den Sprach-
und Lesekompetenzen durch den sozialen und den Bildungshintergrund erklart werden kon-
nen (DESI-Konsortium, 2006; Haag et al., 2012; Relikowski et al., 2015; Stanat et al., 2010).
In anderen Studien lieRen sich vorhandene zuwanderungsbezogene Kompetenzunterschiede
vor Schuleintritt nicht vollstandig durch diese familidren Strukturmerkmale erklaren (Dubowy
et al., 2008; Niklas et al., 2012). Solche ,,Resteffekte* werden haufig auf unzureichende
Kenntnisse der deutschen Sprache zurtickgefihrt (Kristen & Granato, 2007). Die BiKS-Daten
weisen in Einklang mit dieser Hypothese darauf hin, dass der Einfluss des Zuwanderungshin-
tergrunds Uber die Familiensprache vermittelt wird (Dubowy et al., 2008).

Dies verweist auf die Bedeutung der Prozessmerkmale im familidren Umfeld. Der hausli-
che Sprachgebrauch (Verwendung der deutschen Sprache in der Familie sowie deren Qualitat)
beispielsweise gilt als eines der relevanten familidren Prozessmerkmale, zu denen auch die
gemeinsamen Aktivitdten von Eltern und Kindern z&hlen. Beispielsweise wird argumentiert,
dass sozial privilegierte Familien ihre Kinder besser auf die Schule vorbereiten, indem sie
ihnen haufiger vorlesen, mehr mit ihnen sprechen, spielen und unternehmen, ihnen insgesamt
mehr Zugénge zur Laut- und Schriftsprache bieten und wahrend der Schulzeit gunstigere
Lernbedingungen ermdglichen (z.B. leichterer Zugang zu lernrelevanten Medien, Nachhilfe,
kulturelle Erfahrungen, Auslandsbesuche), wodurch diese Kinder bessere sprachliche und
schulische Kompetenzen erwerben kdnnen (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1995; Zoller et
al., 2006).

Analysen der NUBBEK-Studie bestétigten, dass die sprachbezogenen Aktivitaten, die
Familien gemeinsam mit ihren Kindern durchfihren, sowie der hdusliche Anregungsgehalt in
hohem Zusammenhang mit dem sprachlichen Entwicklungsstand der Kinder stehen (Tietze et
al., 2013). Weitere Studien belegen, dass diese Prozessmerkmale in Abhangigkeit der Struk-

turmerkmale variieren. So weisen Befunde beispielsweise darauf hin, dass...
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e die soziale Herkunft die Haufigkeit entwicklungsforderlicher Eltern-Kind-Aktivitaten
beeinflusst (Biedinger & Klein, 2010);

e frihkindliche Angebote neben der Kindertagesbetreuung wie beispielsweise Eltern-
Kind-Gruppen oder Sportangebote seltener von bildungsfernen oder sozial benachtei-
ligten Familien in Anspruch genommen werden (Schmiade & SpieR, 2010);

¢ Kinder aus zugewanderten Familien haufiger fernsehen, seltener sportliche bzw. musi-
kalische Angebote in Anspruch nehmen (Leyendecker, Citlak, Schrapler & Schol-
merich, 2014);

e es in Familien mit mindestens einem nicht in Deutschland geborenen Elternteil signifi-
kant weniger entwicklungsfoérderliche Eltern-Kind-Aktivitdten gibt als in Familien
deutscher Herkunft (Biedinger & Klein, 2010);

o die Qualitat der padagogischen Prozesse in Familien mit Zuwanderungshintergrund
insgesamt ungunstiger ist als in Familien ohne Zuwanderungshintergrund — auch unter

Kontrolle von Strukturmerkmalen der Familie (Tietze et al., 2013).

Insbesondere die Haufigkeit und Qualitét der sprachlichen Eltern-Kind-Interaktionen hat
sich in vielen Studien als relevante Determinante der kindlichen Sprachentwicklung erwiesen.
Auch hier lassen sich jedoch soziale Disparitaten feststellen: Aus der viel zitierten L&ngs-
schnittstudie von Hart und Risley (2003) ging hervor, dass Kinder mit hohem sozio6konomi-
schem Status in den ersten drei Lebensjahren in etwa 30 Millionen mehr Worter héren als
Kinder mit schwéacherem sozialem Hintergrund. In der Studie von Hoff (2003) horten zwei-
jahrige Kinder aus Familien mit einem hohen sozioékonomischen Status deutlich mehr Wor-
ter mit einer groReren lexikalischen Vielfalt als auch einer héheren Satzkomplexitat als Kin-
der aus sozial schwécheren Familien. Gleichzeitig wurde belegt, dass dieser quantitativ und
qualitativ reichhaltigere Sprachinput mit einem schnelleren Aufbau des Wortschatzes zusam-
menhing. Auch in der Langsschnittstudie von Reese (1995) sagte die Qualitét der frihen Mut-
ter-Kind-Interaktionen noch 18 Monate spater die Sprachkompetenzen (z.B. Wortschatz,
Sprachverstandnis) der Kinder voraus. Weitere Studien belegten die pradiktive Bedeutung der
mdtterlichen Sprache fiir die kindliche Sprachentwicklung. Als besonders relevant erwiesen
sich dabei die Vielfalt des verwendeten VVokabulars (z.B. Hart & Risley, 1995; Rowe, 2012)
und die sprachliche Komplexitit!® (z.B. Hoff & Naigles, 2002).

10 Wird haufig operationalisiert durch ,,mean lenght of utterance* (MLU), entweder auf Morphem- oder Wort-
ebene sowie durch die syntaktische Komplexitat und die Verwendung von Konjunktionen, die sich komplexe
semantische Konstrukte beziehen, bspw. Kausalitat oder zeitliche Abfolgen vgl. Vernon-Feagans und Bratsch-
Hines (2013).
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Fir Kinder aus zugewanderten Familien spielt neben der Qualitét dieser sprachlichen In-
teraktionen auch die Verwendung von Deutsch als Familiensprache eine wichtige Rolle fir
den Erwerb der Kompetenzen in der deutschen Sprache. Die Quantitat und Qualitat des Kon-
takts mit der deutschen Sprache gilt als eine zentrale Determinante zuwanderungsbezogener
Unterschiede in den Sprachkompetenzen (Kempert et al., 2016). Durch den Gebrauch der
deutschen Sprache im familidren Umfeld haben Kinder nicht-deutscher Herkunft einen starke-
ren Zugang zur deutschen Sprache. Allerdings sprechen 63 Prozent der 4- und 5-jahrigen
Kita-Kinder mit Zuwanderungshintergrund tberwiegend eine andere Sprache als Deutsch im
Elternhaus (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016, S. 166).

Werden neben familidren Strukturmerkmalen auch die Prozessmerkmale (z.B. Familien-
sprache, Eltern-Kind-Aktivitédten) in statistischen Analysen beriicksichtigt, dann sind die be-
stehenden (sozialen und zuwanderungsbezogenen) Disparitdten in den Kompetenzen statis-
tisch nicht mehr bedeutsam waren oder fallen deutlich geringer aus (Biedinger, 2009; Hertel,
Jude & Naumann, 2010). Weitere Studien weisen darauf hin, dass die Prozessmerkmale der
Familie einen grofieren Einfluss auf die kindlichen Sprachkompetenzen haben als die Struk-
turmerkmale (Biedinger, 2011; Niklas et al., 2012). Analysen der Daten von PISA 2000, mit
denen fir Deutschland besonders enge Zusammenhéange zwischen den familidren Struktur-
merkmalen (sozio6konomischer Status, Bildungshintergrund, Zuwanderungshintergrund) und
den Kompetenzen der Jugendlichen nachgewiesen wurden, ergaben, dass Effekte der Struk-
turmerkmale Uberwiegend durch die familidren Prozessmerkmale vermittelt wurden. Hier er-
wiesen sich insbesondere die Familiensprache (Deutsch vs. nicht Deutsch), Investitionen in
Kulturglter und gemeinsame Eltern-Kind-Aktivitaten als bedeutsam (Baumert et al., 2003).

Insgesamt kann also festgehalten werden, dass das familidre Umfeld einen grof3en Ein-
fluss auf die kindliche Kompetenzentwicklung hat. Bedeutsam sind dabei sowohl distale
Strukturmerkmale der Familien wie der soziokonomische Status sowie der Bildungshinter-
grund als auch proximale Prozessmerkmale, zu denen insbesondere der h&usliche Sprachge-
brauch und die hdusliche Anregungsqualitat gehdren. Zwischen diesen Struktur- und Prozess-
merkmalen besteht ein Zusammenhang, wobei belegt werden konnte, dass Strukturmerkmale
einen Uber die Prozessmerkmale indirekt vermittelten Einfluss auf den Kompetenzerwerb aus-
uben. Abbildung 3 stellt diese Zusammenhange mit Fokus auf die kindliche Sprachentwick-
lung modellhaft dar.
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Abbildung 2: Einfluss des Elternhauses auf die kindliche Sprachentwicklung

2.6 Mikrosystem Kita als sekundare Lernumgebung

Die Kita'! ist fiir die meisten Kindern die erste formelle Bildungseinrichtung. Damit hat die
Kita als weiteres Mikrosystem neben der Familie ebenfalls einen grof3en Einfluss auf die Ent-
wicklung der Kinder.

2.6.1 Theoretische Konzeptionen von padagogischer Qualitat

Dimensionsmodell pddagogischer Qualitat

Die Qualitat von Angeboten der frihkindlichen Bildung, Erziehung und Betreuung wird in
der Forschung als multidimensionales Konstrukt aufgefasst. In neueren Publikationen werden
dabei flnf Qualitatsdimensionen friher Bildung unterschieden (vgl. Abbildung 3): Die Struk-
turqualitat umfasst die relativ stabilen Rahmenbedingungen der Kindertagesbetreuung, die in
der Regel vorgegeben und politisch regulierbar sind (z.B. GruppengroRe, Fachkraft-Kind-Re-
lation). Unter Orientierungsqualitat werden allgemeine Erziehungsvorstellungen, Ziele und
Werte der padagogischen Fachkrafte, ihr Bild vom Kind, Einschétzungen der padagogischen
Aufgaben sowie Einstellungen zu verschiedenen Forderbereichen verstanden. Da padagogi-
sche Prozesse in das Gesamtsystem Kindertagesbetreuung eingebettet sind, muss auch die
Organisationsqualitat bertcksichtigt werden, zu der alle Teamprozesse (z.B. Personalma-
nagement, Kommunikation, Kooperation) sowie das Arbeitsklima und die Arbeitszufrieden-
heit zdhlen. Die Qualitéat der Vernetzung bezieht sich einerseits auf die Zusammenarbeit mit

den Eltern und deren Unterstltzung bei der Forderung ihrer Kinder und andererseits auf die

11 Der Begriff ,,Kita“ umfasst in der folgenden Darstellung auch Angebote der Bildung, Erziehung und Betreu-
ung fiir Kinder unter drei Jahren.
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Zusammenarbeit mit externen Unterstutzungssystemen wie der Fachberatung oder mit Grund-

schulen fiir die Gestaltung des Ubergangs von der Kindertageseinrichtung in die Schule.

SchlieRlich bildet die Prozessqualitat die Art und Weise ab, wie der Bildungs-, Erziehungs-

und Betreuungsauftrag umgesetzt wird. Dazu gehdren Interaktionen der padagogischen Fach-

krafte mit den Kindern (z.B. Interaktionsklima, Anregungsgehalt). Allgemeine Merkmale der

Prozessqualitat (z.B. Responsivitat der Fachkréfte, allgemeine bildungs- und entwicklungsfor-

derliche Interaktionen) werden als globale Prozessqualitét bezeichnet und die Qualitat der auf

bestimmte Bildungsbereiche (z.B. Sprache/Literacy, Mathematik) bezogenen Lernangebote

und Fachkraft-Kind-Interaktionen als bereichsspezifische Prozessqualitét.
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Abbildung 3. Modell zur Struktur und Wirkung der Qualitét in der Kindertagesbetreuung (ei-
gene Abbildung, basierend auf Becker-Stoll, 2009; BMFSFJ, 2006; Tietze, 2008; Tietze et al.,

2013)

Struktur-, Orientierungs- und Organisationsqualitit kénnen als Rahmenbedingungen der

padagogischen Arbeit betrachtet werden, die die Qualitat der Vernetzung und die Prozessqua-

litdt bestimmen. Da dieselben Rahmenbedingungen der Struktur- und Orientierungsqualitét je

nach Organisation einer Einrichtung unterschiedlich wirken kénnen, kommt der Organisati-

onsqualitat eine moderierende Rolle zu (Becker-Stoll, 2009; Tietze, 2008; Wertfein, Muller &

Danay, 2013). Uber die Prozessqualitét entfalten die anderen Qualitatsbereiche ihre Aus-
wirklungen auf die kindliche Entwicklung (Becker-Stoll & Wertfein, 2013). Dartber hinaus
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kann auch eine direkte Beeinflussung der kindlichen Entwicklung durch die Vernetzungsqua-
litdt vermutet werden. SchlieBlich ist anzunehmen, dass eine hoch qualitative Zusammenar-
beit von Fachkréften und den Familien der Kinder eine Beratung und Unterstiitzung beinhal-
tet, wie die Familien ihre Kinder zuhause (sprachlich) anregen und férdern kénnen (vgl. Kapi-
tel 2.7). Dies sollte sich ebenfalls auf die kindlichen Kompetenzen auswirken.

Einer représentativen Studie zufolge wiesen 69 Prozent der deutschen Kindergartengrup-
pen Ende der 1990er Jahre eine mittelmaRige, 29 Prozent eine gute und 2 Prozent eine unzu-
reichende Prozessqualitat auf (Tietze et al., 1998; Tietze, RolRbach & Grenner, 2005). Rund
15 Jahre spater waren in der représentativen NUBBEK-Studie keine bedeutsamen Verande-
rungen in der durchschnittlichen Qualitat deutscher Kitas festzustellen (Tietze et al., 2013):
Einerseits wurde erneut eine durchschnittlich nur mittlere Prozessqualitit nachgewiesen; so
war die Prozessqualitat nur bei knapp 10 Prozent der untersuchten Gruppen gut oder sehr gut
und bei weiteren gut zehn Prozent nur unzureichend. Andererseits bestand eine hohe Hetero-
genitat in den Auspragungen in der Struktur-, Orientierungs- und Prozessqualitat in den unter-

suchten Gruppen.

Kompetenzmodelle fir pddagogische Fachkrafte

Infolge der 6ffentlichen Debatte um die ersten PISA-Befunde wurde der Bildungsauftrag der
frihkindlichen Betreuung durch die Implementation von Bildungs- bzw. Orientierungsplanen
fiir den Elementarbereich deutlich gestérkt. Dies &uRerte sich beispielsweise in neuen bzw. in
ihrer Bedeutung gestérkten padagogischen Aufgaben (z.B. Lernangebote in definierten Bil-
dungsbereichen, Beobachtung und Dokumentation, Sprachforderung, Inklusion, Zusammen-
arbeit mit Eltern), die insgesamt zu einer deutlichen Erhéhung der Anforderungen an die Qua-
lifikation der paddagogischen Fachkréfte beitrugen und gezieltere Malinahmen der Professio-
nalisierung erforderlich machen (Faas, 2013). Die Kompetenzen der paddagogischen Fach-
krafte, im Dimensionsmodell der padagogischen Qualitat im Bereich Strukturqualitét verortet,
sind in den letzten Jahren daher zunehmend in die Aufmerksamkeit des wissenschaftlichen
und bildungspolitischen Interesses geriickt.

Entsprechend den etablierten Kompetenzmodelle aus der Forschung zur Professionalisie-
rung von Lehrkréaften (z.B. Baumert & Kunter, 2006) wurden in den letzten Jahren Kompe-
tenzmodelle fiir die Frihpadagogik entwickelt. Nach Anders (2012) umfassen professionelle
Kompetenzen padagogischer Fachkrafte das Professionswissen, padagogische Orientierungen
und Einstellungen, motivationale und emotionale Aspekte, selbstregulatorische Fahigkeiten

sowie das professionelle Selbst- und Rollenverstandnis. All diese Kompetenzen beeinflussen
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die Prozessqualitat der padagogischen Arbeit und damit die Qualitat der frihkindlichen Bil-
dung, Erziehung und Betreuung. Insbesondere das Professionswissen spielt als Grundlage fir
die Gestaltung von anregenden Lerngelegenheiten eine bedeutende Rolle. In der Bildungsfor-
schung hat sich eine Differenzierung des professionellen Wissens in drei Kategorien etabliert
(Anders, 2012):

1. Das Fachwissen umfasst das konzeptuelle Hintergrundwissen sowie das Verstandnis
der Inhalte der unterschiedlichen Bildungsbereiche (z.B. Motorik, Sprache), die in den
jeweiligen Bildungsplanen der L&nder definiert sind.

2. Das fachdidaktische Wissen bezieht sich auf Ablaufe von Bildungsprozessen und de-
ren Voraussetzungen sowie auf Férdermoglichkeiten.

3. Unter dem allgemeinen padagogischen Wissen werden fachibergreifende Kenntnisse
verstanden, die zur Gestaltung der Lernangebote und der paddagogischen Interaktionen
notwendig sind (z.B. Wissen zu Lernformen, entwicklungspsychologischen Grundla-
gen und Beziehungsgestaltung).

Alle drei Kategorien sind nach Anders (2012) fur eine erfolgreiche Bildung, Erziehung
und Betreuung der Kinder notwendig und miussen entsprechend in der Qualifizierung adres-
siert werden.

In dem Kompetenzprofil fur frih- und kindheitspéddagogische Fachkréfte von Frohlich-
Gildhoff, Weltzien, Kirstein, Pietsch und Rauh (2014) wird explizit zwischen Basis- und Spe-
zialkompetenzen unterschieden. Unter die Basiskompetenzen fallen personale Kompetenzen
und Kompetenzen fir die vier pddagogischen Handlungsbereiche (1) Arbeit mit dem Kind,
(2) Zusammenarbeit mit den Familien, (3) Arbeit in und mit der Institution sowie (4) Vernet-
zung und Kooperation. Uber diese Basiskompetenzen sollten alle padagogisch Tatigen verfi-
gen. Unter Spezialkompetenzen werden vertiefte Kompetenzen in den vier Handlungsberei-
chen, aber auch in weiteren Bereichen wie beispielsweise der Sprachentwicklung und -forde-
rung, der Integration und Inklusion, der Anleitung und Begleitung von Praktikantinnen und
Praktikanten sowie Auszubildenden oder der Diagnostik verstanden. Frohlich-Gildhoff und
Kollegen (2014) empfehlen, fir diese Bereiche speziell aus- oder fortgebildete Fachkréfte ein-
zustellen, die als Multiplikator/-innen ihr Spezialwissen an das padagogische Team weiterge-

ben (z.B. Fachkraft fir Sprachférderung).

Exkurs: Ausbildung und Qualifikationsniveau von padagogischen Fachkraften
Wahrend der Ausbildung sollen die fiir die padagogische Praxis notwendigen Kompetenzen
vermittelt werden. Regelungen zur Ausbildung padagogischer Fachkréfte finden sich in den
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jeweiligen Schul- und Fachschulverordnungen der Bundeslander. Die Zugangsvorausset-
zungen und die Ausbildungsdauer der einzelnen Ausbildungsformate unterscheiden sich
zwischen den Bundesléndern. Die Ausbildung zur staatlich anerkannten Erzieherin/zum
staatlich anerkannten Erzieher wird an Fachschulen fiir Sozialpddagogik angeboten und ba-
siert auf der Rahmenvereinbarung der Kulturministerkonferenz (KMK, 2015). Dennoch va-
riieren die Ausbildungsinhalte zwischen den Bundeséndern. Schulische Zugangsvorausset-
zung ist in der Regel der mittlere Schulabschluss. Die Ausbildung qualifiziert fur einen
breiten Einsatz innerhalb der Kinder- und Jugendhilfe; das Haupteinsatzgebiet sind jedoch
Kindertageseinrichtungen (Schilling & Wilk, 2008). Die Ausbildung im Bereich der Kin-
derpflege und Sozialassistenz ist an den Berufsfachschulen verortet (Autorengruppe Fach-
kraftebarometer, 2014). Die Ausbildung zur Kinderpflege wird in einigen Bundeslédndern
zunehmend durch die Ausbildung zur Sozialassistenz ersetzt. Diese Umstellung flihrt meist
zur Anhebung der Zugangsvoraussetzungen (mittlerer Schulabschluss). Seit 2004 ist ein
Ausbau der friih- bzw. kindheitspddagogischen Studiengénge an Hochschulen zu verzeich-
nen. Die Studiengénge unterscheiden sich in der Bezeichnung, den Abschliissen, der inhalt-
lich-konzeptionellen Ausrichtung, der Schwerpunktsetzung, der Studiendauer sowie in den
Zulassungsvoraussetzungen (Autorengruppe Fachkréaftebarometer, 2014).

69 Prozent der padagogisch Tatigen (inkl. Horte, ohne Leitungspersonal) in Kinderta-
geseinrichtungen hatten 2016 einen einschlégigen Fachschulabschluss und 14 Prozent einen
einschlagigen Berufsfachschulabschluss. Absolvent/-innen von Hochschulen sind unter den
padagogisch Tatigen mit insgesamt 4 Prozent vertreten (Autorengruppe Fachkréaftebarome-
ter, 2017). Mit Blick auf die Qualifizierung friihpadagogischer Fachkréfte hinkt Deutsch-
land damit internationalen Entwicklungen hinterher (Oberhuemer & Schreyer, 2010). So ist

in der Uberwiegenden Zahl der EU-Lander mindestens ein Bachelor-Abschluss die Qualifi-

kationsvoraussetzung fiir die Kernfachkréfte.

Nach Frohlich-Gildhoff et al. (2014) kann grundsétzlich davon ausgegangen werden, dass
Absolvent/-innen der Fachschulen und Bachelorstudiengange wéahrend ihrer Ausbildung die
erforderlichen Basiskompetenzen erworben haben. Absolvent/-innen der Fachschulen verfu-
gen Uber starker anwendungs- bzw. handlungsbezogene Kompetenzen, padagogisch Tétige
mit Bachelor-Abschluss eher tber reflexive Kompetenzen. Die Analysen zeigen jedoch auch,

dass Sozialassistent/-innen sowie Kinderpfleger/-innen wéhrend der Ausbildung die erforder-
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lichen Basiskompetenzen nicht in ausreichendem MaR erwerben. Ihre Anrechnung als voll-
wertige padagogische Fachkraft in einigen Bundesléandern sollte daher kritisch diskutiert wer-
den.

Additive Sprachférderung, alltagsintegrierte sprachliche Bildung und Sprachstandsdiag-
nostik stellen hohe Anforderungen an die Kompetenzen padagogischer Fachkrafte. Die Um-
setzung dieser padagogischen Aufgaben erfordert zusatzliche bereichsspezifische Kompeten-
zen (Fillmore & Snow, 2000; Fried, 2009; Jungmann, T., Koch & Etzien, 2013; List, 2010;
Rothweiler, Ruberg & Utecht, 2009), die in der Regel nicht im Rahmen der Ausbildung ver-
mittelt werden. Unabh&ngig vom Sprachforderkonzept werden die professionellen Kompeten-
zen der Fachkréfte als sehr bedeutsam fiir gelingende Sprachbildungsprozesse angesehen
(Fried, 2010; Redder et al., 2011; Thoma, Ofner, Seybel & Tracy, 2011). Wissen (ber den
kindlichen Erst- und Zweitspracherwerb ist eine Voraussetzung, um Kinder mit einem beson-
deren Sprachforderbedarf zuverlassig zu identifizieren. Fir die Anwendung diagnostischer
Verfahren sind zudem diagnostische Fertigkeiten erforderlich, wie beispielsweise die Einsicht
in die Notwendigkeit einer moglichst objektiven und standardisierten Durchfiihrung sowie die
Beurteilung individueller Leistungen anhand der bereitgestellten Auswertungs- und Interpre-
tationsrichtlinien. Kenntnisse tiber Sprachlehr- und Sprachmodellierungsstrategien werden
vorausgesetzt, um potenzielle Sprachfordersituationen erkennen und gezielt nutzen zu kon-
nen. Darlber hinaus sind Reflexionskompetenzen seitens der Fachkrafte notwendig, beispiels-
weise hinsichtlich des eigenen sprachlichen Handelns. All diese Facetten wurden in dem von
(Hopp, Thoma & Tracy, 2010) entwickelten Modell von Sprachférderkompetenz beriicksich-
tigt, das explizit zwischen den Dimensionen von Wissen, Konnen und Machen unterscheidet.

Das péadagogische Handeln (,,Machen®) ist allerdings nicht nur von den Kenntnissen
(,,Wissen®) und Fahigkeiten (,,Konnen*) der padagogischen Fachkréfte abhéngig. Auch die
strukturellen und organisatorischen Rahmenbedingungen der Arbeit in den Kindertagesein-
richtungen (Struktur- und Organisationsqualitat) beeinflussen die Qualitat der sprachpadago-
gischen Arbeit (Viernickel, Nentwig-Gesemann, Nicolai, Schwarz & Zenker, 2013). Bei-
spielsweise werden auch die kompetentesten Fachkréfte bei einer schlechten Personalausstat-
tung, einer mangelhaften Leitung und einem unglnstigen Arbeitsklima kaum in der Lage sein,
ihre Kenntnisse und F&higkeiten tatsachlich in professionelles padagogisches Handeln umzu-
setzen.

Obwohl die Bedeutung der sprachforderlichen und kognitiv anregenden Qualitat von
Fachkraft-Kind-Interaktionen flr den Erfolg von sprachpadagogischen Prozessen unumstrit-

ten und empirisch belegt ist (Kammermeyer, Roux & Stuck, 2011; Sylva, K. et al., 2003),
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wurde dieser in der Aus-, Fort- und Weiterbildung paddagogischer Fachkrafte bislang verhalt-
nisméaliig wenig Aufmerksamkeit zuteil (Kucharz, Gasteiger-Klicpera, Knapp, Roos &
Scholer, 2011; Simon, S. & Sachse, 2013).

2.6.2 Effekte der Kindertagesbetreuung auf die kindliche Sprachentwicklung

Zu den Auswirkungen der Inanspruchnahme frihkindlicher Bildungs- und Betreuungsange-
bote liegen eine Reihe von Forschungsbefunden aus dem nationalen und internationalen Kon-
text vor. Die nachfolgende Ubersicht fokussiert auf die kurz- und langerfristigen Effekte der
Kindertagesbetreuung (Inanspruchnahme, Dauer der Bildungsbeteiligung und p&dagogische
Qualitat) auf die sprachliche Entwicklung der Kinder.

Hinsichtlich der Inanspruchnahme deuten Datenanalysen der langsschnittlichen UK Mil-
lennium Cohort Study auf differentielle Effekte'? des Kita-Besuchs hin: Hier wurden nur bei
Kindern aus bildungsfernen Familien positive Effekte der institutionellen Betreuung auf die
Wortschatzentwicklung nachgewiesen, wahrend der Wortschatz von Kindern aus bildungsna-
hen Familien nicht durch einen Kitabesuch beeinflusst wurde (Becker, 2011). In der Ziircher
Langsschnittstudie wurden kompensatorische Effekte des Kitabesuchs auf den Wortschatz in
der deutschen Sprache auch fiir Kinder mit nicht-deutscher Familiensprache belegt (Burger,
2010): Diese profitierten hinsichtlich der Wortschatzentwicklung signifikant starker von ei-
nem Kitabesuch als Kinder mit deutscher Familiensprache.

Weitere Studien wiesen dartiber hinaus nach, dass nicht nur der Kitabesuch per se bedeut-
sam ist, sondern auch die Dauer der Inanspruchnahme. Bei Kindern aus Armutslagen wurde
beispielsweise eine préventive Wirkung eines frihzeitigen Kita-Besuchs auf die Sprachent-
wicklung festgestellt (Groos & Jehles, 2015). Fur Kinder turkischer Herkunft wurde nachge-
wiesen, dass mit zunehmender Kitabesuchsdauer die Auftretenswahrscheinlichkeit von
sprachlichem Forderbedarf sinkt. So wiesen 61 Prozent der Kinder, die nur ein Jahr eine Kita
besucht haben, einen besonderen Sprachférderbedarf im Deutschen auf, wahrend es bei den
Kindern mit mindestens dreijahriger Besuchsdauer ,,nur* 19 Prozent waren (Biedinger & Be-
cker, 2010). Weiterfihrende Befunde ergab eine Analyse von Paneldaten fur Kinder deutscher
und tarkischer Herkunft (Klein & Becker, 2017): So zeigte sich der signifikant positive Zu-

sammenhang zwischen Kitabesuchsdauer und Deutschkompetenzen (operationalisiert als akti-

2 \/on ,.kompensatorischen Effekten* ist in der vorliegenden Arbeit die Rede, wenn fiir benachteiligte Kinder
starkere Effekte als fur nicht benachteiligte Kinder nachgewiesen werden bzw. wenn Effekte ausschlieflich fir
benachteiligte Kinder belegt werden — unabhéngig davon, ob die benachteiligten Kinder ihren Leistungsriick-
stand im Vergleich zu den nicht benachteiligten Kinder tatsachlich aufholen bzw. kompensieren kénnen.
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ver Wortschatz) lediglich bei den Kindern turkischer Herkunft, die Deutsch nur selten zu-
hause mit ihren Eltern sprechen. Flr Kinder tirkischer Herkunft mit haufigem Deutschge-
brauch im Elternhaus sowie fur Kinder deutscher Herkunft konnte dagegen kein statistisch be-
deutsamer Zusammenhang zwischen Kitabesuchsdauer und Wortschatz festgestellt werden.
Insgesamt weist der aktuelle Forschungsstand darauf hin, dass Kinder mit Zuwanderungshin-
tergrund oder aus sozial benachteiligten Familien starker von einem langeren Kitabesuch pro-
fitieren als sozial privilegierte Kinder deutscher Herkunft (z.B. Becker, 2010). Dies kann da-
hingehend interpretiert werden, dass friihkindliche Betreuungsangebote eine kompensatori-
sche Wirkung entfalten konnen, also als weiteres relevantes Mikrosystem der Kinder eine un-
zureichende Entwicklungsanregung im Mikrosystem Familie kompensieren kdnnen. Dabei
muss jedoch beachtet werden, dass fir den deutschsprachigen Raum bislang nur wenige Be-
funde vorliegen. Beispielsweise mangelt es im Vergleich zum angloamerikanischen Raum
hierzulande noch an Langsschnittstudien, in denen auch mogliche Griinde fur einen langeren
bzw. spéteren Kitabesuch kontrolliert werden (Schmidt, Rol3bach & Sechtig, 2010).

Effekte der padagogischen Qualitat wurden bereits vor rund 20 Jahren in der ,,European
Child Care and Education Study* (ECCE) untersucht. Fir den deutschen Teil ergab sich ein
positiver Zusammenhang zwischen der Qualitat in den von Kindern im Alter von vier Jahren
besuchten Kindergartengruppen und dem kognitiven Entwicklungsstand der Kinder vier Jahre
spater (Tietze et al., 1998; Tietze et al., 2005). Beispielsweise konnten im Alter von acht Jah-
ren marginale Effekte auf den Wortschatz festgestellt werden. Der Einfluss der Familie auf
die kindliche Entwicklung war allerdings mindestens doppelt so hoch wie der Einfluss der
Kita. Die Qualitat der Kita wirkte sich dabei additiv zu den Auswirkungen des familidren
Umfeldes aus; es wurden keine kompensatorischen Effekte der padagogischen Qualitat fur
Kinder aus sozial benachteiligten Familien nachgewiesen. Die NUBBEK-Studie belegte 15
Jahre spater ebenfalls positive Zusammenhange zwischen der Prozessqualitat der besuchten
Kitagruppen und dem kindlichen Entwicklungsstand wie beispielsweise dem Wortschatz.
Gleichzeitig wurde bestétigt, dass Merkmale der Familie starker mit der kindlichen Entwick-
lung korrelieren als Merkmale der institutionellen Betreuung (Tietze et al., 2013). Re-Analy-
sen der NUBBEK-Daten weisen zudem darauf hin, dass zweijéhrige Kinder mit turkischem
oder russischen Zuwanderungshintergrund hinsichtlich des rezeptiven Wortschatzes nach
mindestens dreimonatigem Kita-Besuch stérker von einer hohen Prozessqualitét profitieren
als Zweijéhrige deutscher Herkunft (Beckh, Mayer, Berkic & Becker-Stoll, 2014). Bei einem

Vergleich mit ausschliellich familidr betreuten Kindern zeigte sich unter Kontrolle des mut-



50

terlichen Bildungshintergrunds, des sozio6konomischen Status* sowie der Qualitat der hausli-
chen Entwicklungsumwelt, dass institutionell betreute Zweijahrige mit tirkischem oder russi-
schem Zuwanderungshintergrund Uber einen besseren rezeptiven Wortschatz verfiigten — al-
lerdings nur, wenn die besuchten Einrichtungen eine hohe Qualitat aufwiesen. Bei Einrichtun-
gen mit niedriger oder mittlerer Prozessqualitat ergaben sich keine Unterschiede im Wort-
schatz von institutionell oder familiar betreuten Zweijahrigen mit russischem bzw. turkischem
Zuwanderungshintergrund. Die querschnittliche NUBBEK-Studie ergab weiterhin, dass Qua-
litdttsmerkmale dagegen nicht mit dem Wortschatz von Kindern ohne Zuwanderungshinter-
grund zusammenhangen (Beckh et al., 2014). Auch durch die ESKOM-V-Studie, in der Kin-
der ab dem dritten Lebensjahr bis zum Beginn der Schulzeit regelméaRig untersucht wurden,
wurde belegt, dass der Kitabesuch hinsichtlich der Wortschatzentwicklung von Kindern deut-
scher Herkunft keine Bedeutung hat (Becker, 2012). Fir Kinder tlrkischer Herkunft wurden
dagegen positive Effekte des Kitabesuchs auf die Wortschatzentwicklung in der deutschen
Sprache nachgewiesen — dieser Befund zeigte sich allerdings nur, wenn die Kinder ,,sehr gut
ausgestattete Einrichtungen* (hinsichtlich Spielmaterialien, Blicher, AulRengelédnde, Ausfliige
und musikalische Friiherziehung) besuchten. Allerdings wurde ebenfalls gezeigt, dass Kinder
tarkischer Herkunft haufiger Einrichtungen mit schlechterer Qualitat besuchen als Kinder
deutscher Herkunft. Das zeigte sich insbesondere bei der ethnischen Zusammensetzung der
Kinder. So wiesen die von deutschen Kindern besuchten Einrichtungen einen durchschnittli-
chen Migrantenanteil von 23 Prozent auf, wahrend dieser bei von Kindern turkischer Her-
kunft besuchten Einrichtungen durchschnittlich 42 Prozent betrug (Becker, 2012). Dies ist in-
sofern bedenklich, da andere Studien gezeigt haben, dass ein héherer Anteil von Kindern mit
Zuwanderungshintergrund in der Gruppe sowohl mit einer geringeren Prozessqualitit zusam-
menhangt als auch negativ mit den Sprachkompetenzen der Kinder (insbesondere der mit Zu-
wanderungshintergrund) korreliert (Becker, 2006; Biedinger & Becker, 2010; Niklas, Schmie-
deler, Prostler & Schneider, 2011).

In der BiKS-Studie wurden fur monolingual deutschsprachig aufwachsende Kinder unab-
hangig von ihren Ausgangskompetenzen keine Effekte der literacy-bezogenen Anregungsqua-
litdt von Kitas auf den Wortschatz und seine Entwicklung nachgewiesen (Weinert et al.,
2012). Ein weiterer Befund dieser Studie war, dass die Kinder mit den schwachsten Sprach-
leistungen durchschnittlich Kitas mit niedrigerer Qualitat besuchen. Die Autoren argumentie-
ren, dass dieses Ergebnis als Selektionseffekt bei der Kita-Wahl interpretiert werden kann,
aber auch ein Einfluss der schwachen Sprachleistungen der Kinder auf die Prozessqualitét

nicht ausgeschlossen werden sollte. Weitere Analysen der BiKS-Daten belegten fiir eine
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Stichprobe von Kindern, die zu 80 Prozent monolingual deutschsprachig aufwuchsen, eben-
falls keinen Einfluss der strukturellen und prozessualen Kita-Qualitat auf die Entwicklung der
grammatischen Kompetenzen; differentielle Effekte in Abhangigkeit des Sprach- bzw. Zu-
wanderungshintergrunds wurden nicht untersucht (Weinert & Ebert, 2013).

International liegt eine Reihe von Langsschnittstudien vor, die auch mittel- und l&anger-
fristige Effekte der institutionellen Kindertagesbetreuung untersucht haben. Eine ausfihrliche
Beschreibung dieser Studien findet sich bei Biedinger und Becker (2006) oder Rof3bach, H.
und Weinert (2008); eine tabellarische Ubersicht der Ergebnisse im Anhang F. Ergebnisse
dieser Studien kdnnen jedoch nicht ohne Weiteres auf die deutsche Situation ibertragen wer-
den, da sich die Bildungssysteme zwischen den L&ndern stark unterscheiden und methodische
Studienmerkmale (z.B. Stichprobenmerkmale, Gruppenzuweisung, Prifung der Implementati-
onsqualitat) die Generalisierbarkeit einschranken (Kuger, Sechtig & Anders, 2012). Darlber
hinaus sind die betreffenden Studien teilweise Evaluationen von sehr intensiven Interventi-
onsprogrammen flir mehrfach benachteiligte Kinder (High/Scope Perry Preschool Project,
Carolina Abecedarian Study, Head Start) und daher nicht Gbertragbar auf die Auswirkungen
der reguléren Kindertagesbetreuung in Deutschland. Da es in Deutschland bislang keine Un-
tersuchungen langfristige Effekte der Kindertagesbetreuung gibt, kann die nachfolgende Dar-
stellung des internationalen Forschungsstands zumindest aber als grobe Orientierung dienen.

Die internationale Befundlage zeichnet ein positives Bild von den Wirkungen frihkindli-
cher Bildung, Erziehung und Betreuung (vgl. Anhang F). So wurden positive Effekte auf die
kognitiven und schulischen Leistungen festgestellt, die jedoch im zeitlichen Verlauf an Starke
zu verlieren scheinen. Weiterhin wird anhand der Befunde deutlich, dass umfangreiche friih-
kindliche Interventionen sowie Bildungs- und Betreuungsangebote von hoher Qualitat die
kognitive und schulische Leistungsentwicklung am stérksten begiinstigen. VVon den Bildungs-
angeboten vor der Einschulung profitieren den internationalen Studien zufolge insbesondere
Kinder aus sozio6konomisch oder bildungsbenachteiligten Familien (Burger, 2010; Heckman,
2006). Die Voraussetzung fir solch positive und langfristige Effekte ist jedoch eine hohe
Qualitat der frihkindlichen Bildungsangebote (SpieR, 2015).

2.7 Zusammenwirken der Mikrosysteme Familie und Kita

Das Zusammenwirken der Mikrosysteme Familie und Kita bildet ein Mesosystem, das eben-
falls Einfluss auf die kindliche Sprachentwicklung hat. Hier sind insbesondere zwei Wirkme-
chanismen relevant: (1) die Entscheidung der Eltern fur die Kindertagesbetreuung (Zeitpunkt

des Betreuungsbeginns und woéchentlicher Umfang der Betreuung, Wahl der Einrichtung) und
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(2) die partnerschaftliche Zusammenarbeit der padagogischen Fachkréfte und der Eltern mit
dem Ziel, dem Kind bestmogliche Entwicklungsbedingungen im Elternhaus und in der Kita
zu ermdglichen.

Entsprechend des Investitionsmodells von Becker und Biedinger (2016) bestimmen die
strukturellen Familiencharakteristika auch die elterliche Entscheidung fiir eine institutionelle
Betreuung ihres Kindes. In den ersten Bundeslandern wird oder wurde in jlingster Vergangen-
heit die Beitragsfreiheit fiir die Kindertagesbetreuung zwar eingefihrt. In anderen Bundeslan-
dern stellt die Inanspruchnahme der Kindertagesbetreuung dagegen immer noch nicht uner-
hebliche finanzielle Investitionen dar (Bertelsmann Stiftung, 2018). Ebenso ergibt sich aus
der beruflichen Tétigkeit beider Eltern nattrlich auch die Notwendigkeit fur die Betreuung
wahrend der Arbeitszeit.

Studien belegen, dass familiare Strukturmerkmale mit der frihkindlichen Bildungsbeteili-
gung zusammenhangen (vgl. Becker & Biedinger, 2016). Beispielsweise besuchen weniger
unter Dreijédhrige mit Zuwanderungshintergrund eine Kita als Gleichaltrige deutscher Her-
kunft (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018). Bei den Kindern im Alter von drei
Jahren bis zum Schuleintritt betragt die Betreuungsquote bei den Kindern mit Zuwanderungs-
hintergrund 85 Prozent und 98 Prozent bei den Kindern ohne Zuwanderungshintergrund. Em-
pirische Hinweise, dass Kinder aus sozial privilegierteren Familien hdufiger bzw. friiher eine
Kita besuchen als Kinder aus sozial benachteiligten Familien, fanden sich in vielen Studien
(vgl. Becker & Biedinger, 2016). Unter den Kindern aus Armutslagen profitieren beispiels-
weise nur Wenige von einem frihen Kitabeginn (Groos & Jehles, 2015).

In der Studie von Leyendecker und Kollegen (2014) fand sich die hochste Wahrschein-
lichkeit eines kurzen Kitabesuchs (maximal zwei Jahre) bei Kindern aus Zuwandererfamilien
mit geringem Bildungshintergrund. Die Bildung der Eltern korrelierte sowohl bei den Kindern
mit als auch ohne Zuwanderungshintergrund positiv mit der Kitabesuchsdauer. In der Langs-
schnittstudie von Becker (2012) zeigte sich, dass Kinder mit tirkischem Zuwanderungshinter-
grund spéter eine Kita besuchen als Kinder deutscher Herkunft. Analysen des soziodkonomi-
schen Panels (SOEP) weisen flr Zweijéhrige darauf hin, dass die Entscheidung fir einen
Kitabesuch vor allem mit der Schulbildung und dem Zuwanderungshintergrund der Mutter
zusammenhéangt (Kreyenfeld & Krapf, 2010): Demzufolge betreuen Miitter nicht-deutscher
Herkunft ihre Kinder hdufiger zuhause. In einer Befragung des Deutschen Jugendinstituts
(DJ1) erwiesen sich das Erwerbsverhalten der Mutter und das Haushaltsnettoeinkommen als
bedeutsame Determinanten flr einen Kitabesuch von zwei- bis dreijahrigen Kindern, nicht

aber ein Zuwanderungshintergrund (Geier & Riedel, 2009). Fuchs-Rechlin und Bergmann
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(2014) ziehen aus ihrem Studientberblick den Schluss, dass ein Kitabesuch wahrscheinlicher
ist, wenn die Eltern erwerbstatig sind und einen héheren Bildungshintergrund oder ein héhe-
res Einkommen aufweisen. Die Lebensumstande der Mutter hatten dabei einen gréReren Ein-
fluss als die des Vaters. Die Wahrscheinlichkeit eines Kitabesuchs sinkt wiederum, wenn das
Kind oder seine Eltern einen Zuwanderungsgrund haben. Dies begriinden die Autoren mit
dem unterschiedlichen Erwerbsverhalten von Muttern ohne bzw. mit Zuwanderungshinter-
grund sowie mit unterschiedlichen kulturellen VVorstellungen tber Erziehung und Arbeitstei-
lung innerhalb der Familie. Analysen der NUBBEK-Studie wiesen in Ubereinstimmung mit
dieser Annahme darauf hin, dass insbesondere bei Familien mit tirkischem Zuwanderungs-
hintergrund die Unterschiede in der Inanspruchnahme frihkindlicher Betreuungsangebote im
Vergleich zu Kindern ohne Zuwanderungshintergrund verschwinden, wenn neben Struktur-
merkmalen der Familie auch deren Orientierungen (z.B. traditionelle Rolleneinstellungen)
kontrolliert werden (Tietze et al., 2013b).

Hinsichtlich der Qualitat der besuchten Einrichtungen wurden ebenfalls einige Zusam-
menhange mit Merkmalen des familiaren Hintergrunds festgestellt. Beispielsweise zeigte
sich, dass Kinder mit nicht-deutscher Familiensprache héufiger Einrichtungen mit sehr vielen
Kindern nicht-deutscher Herkunft besuchen, was auf deutliche Segregationstendenzen hin-
weist (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014a). In der ESKOM-V-Studie wurde dies
insbesondere fur Kinder von turkischstammigen Eltern belegt (Becker, 2012): Wéhrend Kin-
der ohne Zuwanderungshintergrund Einrichtungen mit einem durchschnittlichen Migranten-
anteil von 23,3 Prozent besuchen, betragt diese Quote in von tirkischstdmmigen Kindern be-
suchten Einrichtungen durchschnittlich 42 Prozent. Ahnliche Befunde zur ethnischen Zusam-
mensetzung von Einrichtungen, die von Kindern ohne bzw. mit tirkischem Zuwanderungs-
hintergrund besucht werden, ergaben sich aus den Daten der Osnabriicker Einschulungsunter-
suchungen der Jahrgange 2000 bis 2005 (Becker, 2010). Weiterhin deuten aktuelle Untersu-
chungen (z.B. BiKS, NUBBEK) darauf hin, dass der Anteil von Kindern mit Zuwanderungs-
hintergrund in der Kita-Gruppe negativ mit der Prozessqualitat korreliert (Kuger &
Kluczniok, 2009; Tietze et al., 2013b). Aus diesen Befunden lasst sich folgern, ,,dass Kinder
mit Zuwanderungshintergrund im Durchschnitt Kindergérten mit ungunstigeren Lernbedin-
gungen besuchen als Kinder ohne Zuwanderungshintergrund“ (Becker & Biedinger, 2016, S.
445).
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Der Einfluss der Kindertagesbetreuung auf die hdusliche Lernumgebung wird im Modell
der padagogischen Qualitat durch die Dimension ,,Qualitat der Vernetzung*“ abgebildet, der
zudem auch die Vernetzung im Sozialraum beinhaltet (z.B. Kooperationen mit Grundschulen,
Bibliotheken).

Die Zusammenarbeit der padagogischen Fachkréfte mit den Eltern ist in den Bildungsplé-
nen der Bundeslénder fest verankert. Dies soll einerseits dazu beitragen, dass die Eingewoh-
nung des Kindes in die Kita gut verlauft und die padagogischen Fachkrafte informiert sind
uber die h&usliche Situation, die Interessen und Besonderheiten des Kindes. Andererseits wird
zunehmend gefordert, dass die pddagogischen Fachkrafte die Eltern beraten und unterstiitzen,
wie sie ihren Kindern auch zuhause beste Lern- und Entwicklungsmdglichkeiten bieten kon-
nen. Erste empirische Hinweise, dass dies sich positiv auf die Sprachentwicklung der Kinder
auswirken kann, finden sich bei (RofRbach, H., Anders & Tietze, 2015).

2.8 Merkmale spracherwerbsforderlicher Interaktionen

Entwicklungsforderliche Interaktionen zeichnen sich allgemein dadurch aus, dass die Bezugs-
personen (Eltern, aber auch padagogische Fachkrafte) sich im Kontakt mit den Kindern ein-
fiihlsam zeigen, Lernumgebungen individualisiert und anregend gestalten, und bei der Ge-
sprachsfiihrung Strategien anwenden, die selbstgesteuertes Lernen begunstigen (Lonigan &
Whitehurst, 1998; Siraj-Blatchford, 1., 2007; Tomasello & Carpenter, 2007). Es gibt zahlrei-
che Befunde, die darlber hinaus zeigen, dass ein sprachunterstiitzendes Interaktionsverhalten
im Kita-Alltag die sprachlichen Kompetenzen von Kindern positiv beeinflussen kann. Haufi-
gere verbale Interaktionen zwischen Fachkraft und Kind wirken sich allgemein forderlich auf
die sprachliche Entwicklung aus (z.B. Melhuish, E., LIoyd, Martin & Mooney, 1990). Be-
funde weisen im Besonderen auf die Bedeutung der zielgerichteten Sprachlehrstrategien bzw.
Modellierungsmethoden hin (Girolametto & Weitzman, 2002; Jungmann, T. et al., 2013). Im
Gegensatz zur eher ,,intuitiven* Verwendung entwicklungsforderlicher sprachlicher Mittel,
wie sie im Rahmen informeller Primarbeziehungen, meist mit Muttern, untersucht wurden
(z.B. Papousek, H. & Papousek, 2012), unterscheiden sich Sprachlehrstrategien durch ihre re-
flektierte adaptive Anwendung. Der hdufige Einsatz offener Fragen zeigt in Studien zur Fach-
kraft-Kind-Interaktion beispielsweise einen positiven Zusammenhang mit der Sprachentwick-
lung der Kinder (Siraj-Blatchford, I., Muttock, Sylva, Gilden & Bell, 2002; Whitehurst et al.,
1994). Weitere bewahrte Sprachlehrstrategien sind handlungsbegleitendes Sprechen, expansi-
ves und korrektives Feedback sowie gezielte Présentation von Zielbegriffen/Zielstrukturen in

unterschiedlichen Zusammenhéngen und Formen (Adler, 2011).
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Die Orientierung von padagogischen Aktivitaten und Interaktionen an Interesse und Motiva-
tion der Kinder weist positive Zusammenhange mit kindlichen Kompetenzzuwéchsen auf
(Siraj-Blatchford, 1. et al., 2002). Fachkraft-Kind-Interaktionen mit einer langeren, gemeinsa-
men kognitiven Fokussierung, das sog. ,,sustained shared thinking* (Siraj-Blatchford, 2009),
wirken entwicklungsforderlich (Albers, 2009; Hopf, 2012). Zudem sollte das Sprachniveau
der AuRerungen der Fachkrafte am individuellen Sprachniveau der Kinder angepasst werden
(vgl. Ruberg & Rothweiler, 2012): Dafir sollte man sich grundsatzlich an drei grundlegenden
Fragen orientieren: Welche Fahigkeiten beherrscht das Kind bereits sicher? Auf welcher Stufe
des Spracherwerbs steht es momentan? Welchen Entwicklungsschritt wird es als nachstes ge-
hen? Aufbauend darauf konnen Bezugspersonen ihre sprachlichen AuBerungen so anpassen,
dass das Kind in der Zone der proximalen Entwicklung unterstutzt wird.

Forschungsbefunde weisen jedoch darauf hin, dass solche spracherwerbsforderlichen An-
regungs- und Modellierungsstrategien in der Praxis noch nicht hdufig angewendet werden
(Briedigkeit, 2011; Girolametto & Weitzman, 2002; Konig, 2009; Wildgruber, Wirts & Wert-
fein, 2014). Zudem wurde festgestellt, dass padagogische Fachkrafte ihre sprachlichen AuRe-
rungen und Sprachlehrstrategien nicht an die Sprachkompetenzen der Kinder anpassen (Al-
bers, 2009, S. 262). Insbesondere hinsichtlich der sprachlichen Lernunterstiitzung in All-
tagsinteraktionen wurde ein deutlicher Entwicklungsbedarf identifiziert (Suchodoletz, Fasche,
Gunzenhauser & Hamre, 2014; Wildgruber, Wirts & Wertfein, 2014). Nach einer Studie von
(Fried, 2010) weisen padagogische Fachkréfte deutliche Defizite beim flexiblen und kompe-
tenten Gebrauch gezielter sprachlicher ,,Unterstltzungs- und Herausforderungsstrategien* auf.
Daruber hinaus gibt es empirische Belege, die ein unglnstigeres Interaktionsverhalten von pa-
dagogischen Fachkréften im Umgang mit sprachlich auffalligen Kindern attestieren (Gi-
rolametto & Weitzman, 2002). So wurde eine geringere sprachliche Anregung in Fachkraft-
Kind-Interaktionen mit sprachlich schwachen Kindern nachgewiesen (Albers, Bendler,
Schroder & Lindmeier, 2013). Weitere Untersuchungen belegen Defizite im bereichsspezifi-
schen Wissen von padagogischen Fachkraften (Hendler, Mischo, Wahl & Strohmer, 2011;
Michel, Ofner & Thoma, 2014). Gleichzeitig wurde festgestellt, dass offene Fragen und ko-
konstruktive Dialogformen bislang nur selten im Alltag deutscher Kindertageseinrichtungen
vorkommen (Anders et al., 2012; Briedigkeit, 2011; Konig, 2009). Auswertungen von Audio-
aufnahmen und Videografien von Sprachférdereinheiten ergaben dartiber hinaus Nachholbe-
darf beim responsiven Verhalten der Fachkréfte (Albers, 2009; Ricart Brede, 2011): Fach-

krafte passten die Gestaltung ihres sprachlichen Inputs nur unzureichend an die Féhigkeiten
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der Kinder an. Zudem fanden sich keine Belege fiir den Einsatz von Strategien sprachforderli-
chen Verhaltens (Albers, 2009). Insgesamt wurde festgestellt, dass nur ein geringer Teil der
Interaktionsprozesse im Elementarbereich eine hohe Anregungsqualitét erreicht (Albers,
2009; Konig, 2009).

3. Sprachforderung im Elementarbereich
3.1 Ziele der fruhkindlichen Sprachférderung

Sprachliche Bildung und Sprachférderung lagen schon immer im Aufgabenbereich der vor-
schulischen Bildung und Erziehung im Rahmen der Kindertagesbetreuung (Kammermeyer &
Roux, 2013). Nach der Veroffentlichung der ersten PISA-Befunde, die fur Deutschland einer-
seits vergleichsweise schwache Leseleistungen der Schilerinnen und Schiler und andererseits
einen sehr starken Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft und den schulischen Kom-
petenzen der Jugendlichen sowie zuwanderungsbezogene Disparitaten im Kompetenzerwerb
ergeben haben, ist der Bildungsbereich Sprache jedoch in den Mittelpunkt der politischen und
fachlichen Diskussion geruckt. Die u.a. von der KMK geforderten Sprachférderma3nahmen
(Kultusministerkonferenz, 2001) sollten vorrangig dazu dienen,
e die natlrliche Sprachentwicklung der Kinder zu unterstitzen,
e den nattrlichen Zweitspracherwerb von Kindern mit nicht-deutscher Familiensprache
und somit ihre Integration zu unterstitzen,
e Sprachentwicklungsverzdgerungen aufgrund ungunstiger Lernbedingungen im Eltern-
haus zu kompensieren sowie
e dadurch die schulischen Bildungschancen und spateren Erwerbsaussichten der Kinder
zu verbessern.
Frihkindliche Sprachforderung soll damit als Teil des Forderungsauftrags der Kinderta-
gesbetreuung zu gerechteren Bildungschancen, zur Armuts-préavention sowie zu einer besse-

ren Integration der Kinder in die Gesellschaft beitragen.

3.2 Klassifikation von Ansatzen der frihkindlichen Sprachférderung

Die in der Praxis existierenden MalRnahmen der frihkindlichen Sprachférderung unterschei-
den sich in vielen Merkmalen: Wer fuhrt die Forderung durch? Setzt die Intervention direkt
beim Kind an oder soll die kindliche Sprachentwicklung indirekt durch eine Verbesserung der
sprachlichen Anregungsqualitat der Bezugspersonen gefordert werden? Welche Sprachkom-
petenzen sollen gefordert werden? Folgt die Forderung detaillierten VVorgaben aus einem spe-

zifischen Forderprogramm oder liegt die konkrete Gestaltung im Ermessen der Forderkraft?
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Entsprechend der Vielzahl an Unterscheidungsmerkmalen liegen verschiedene Klassifikati-
onsansatze fur Sprachfordermanahmen in der Kindertagesbetreuung vor. Die meisten kon-
zentrieren sich dabei auf die Unterscheidung von (1) MaRnahmen, die eingebettet in den pa-
dagogischen Alltag in der Kindertagesbetreuung stattfinden und sich an alle Kinder richten,
und von (2) systematischen Forderprogrammen, die zusétzlich zum padagogischen Regelan-
gebot in Kleingruppen aus Kindern mit besonderem Sprachférderbedarf durchgefiihrt werden.
Die damit zusammenhangenden gel&ufigen Unterscheidungen ,,alltagsintegrierte* vs. ,,addi-
tive” FordermalRnahmen (z.B. Lisker, 2011) bzw. ,,ganzheitliche® vs. ,,sprachstrukturelle*
Sprachforderung (z.B. Zehnbauer & Jampert, 2005) werden in der Praxis haufig synonym
verwendet, beziehen sich jedoch auf unterschiedliche Klassifikationsdimensionen (vgl. Ta-
belle 2).

Mit der Dimension Zielgruppe der Férderung wird beschrieben, an welche Kinder sich

die Forderung richtet. Hier lassen sich zwei Kategorien unterscheiden: Eine universelle For-
derung ist grundsétzlich fiir alle Kinder (beispielsweise in einer Kita-Gruppe) konzipiert, auch
wenn die FérdermalRnahmen nicht zwangslaufig mit der ganzen Gruppe durchgefiihrt werden
miussen. Demgegendber richtet sich eine Forderung mit kompensatorischer Zielsetzung nur an
Kinder mit besonderem Sprachfoérderbedarf. Das sind Kinder mit geringen Sprachkompeten-
zen, bei denen aufgrund ihrer schwachen Ausgangskompetenzen das Risiko besteht, dass sie
im weiteren Bildungsverlauf Probleme beim Kompetenzerwerb, z.B. beim Lesen- und Schrei-
benlernen, entwickeln kdénnten. Diese ,,Risikokinder* werden in der Regel im Rahmen eines
vorgeschalteten diagnostischen Prozesses identifiziert (vgl. Kapitel 4). Das Ziel kompensato-
rischer SprachférdermalRnahmen ist eine Kompensation einer ungunstigen familiaren Anre-
gungsqualitat durch die gezielte Férderung von sprachlichen Kompetenzen, die hinreichend
sind, um im Anfangsunterricht in der Schule erfolgreich lernen zu kénnen (Schriinder-Len-
zen, 2013, S. 135). Der Begriff ,,kompensatorisch* wird insofern entsprechend der Zielset-
zung dieses Forderansatzes verwendet, unabhangig davon, ob die Kinder nach einer Forde-
rung tatsachlich an das Sprachleistungsniveau der Kinder ohne besonderen Sprachférderbe-
darf aufschlielen kdnnen.

Die Dimension Organisation der Férderung (vgl. Kammermeyer & Roux, 2013) bezieht

sich auf die Einbettung der FOrderung im Kontext der Kindertagesbetreuung. Finden die For-
dermalinahmen innerhalb des reguléren paddagogischen Gruppenalltags statt (z.B. Erweiterung
des Wortschatzes durch wiederholte, in die Situation eingebettete Verwendungen der Begriffe

Teller, Gabel, Loffel, Kartoffeln usw. wahrend der Mahlzeiten), spricht man von einer all-
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tagsintegrierten Sprachférderung. Additive Fordermalinahmen werden dagegen als zusétzli-
ches padagogisches Angebot, in der Regel in Kleingruppen und rdumlich abgetrennt, durch-
gefiihrt. Daflr werden die zu férdernden Kinder aus dem padagogischen Alltag herausgenom-
men und in Kleingruppen geférdert.

Die Inhalte der Férderung als dritte Dimension kdnnen in drei Kategorien unterteilt wer-

den. Bei einer Forderung von spezifischen Sprachkomponenten fokussieren die Malinahmen
auf bestimmte Aspekte der Sprachkompetenz, die bedeutend fur die weitere Sprachentwick-
lung und/oder den Schriftspracherwerb sind (vgl. Kapitel 2). Dazu zéhlen z.B. Malinahmen
zur Forderung der phonologischen Bewusstheit, zur Erweiterung des kindlichen Wortschatzes
und zur Vermittlung von morphologischem oder syntaktischem Regelwissen (sprachstruktu-
relle Férderung). Die Forderung frahkindlicher Erfahrungen mit der Buch-, Erzéahl- und
Schriftkultur bezieht sich auf Erfahrungen, die eine zentrale VVoraussetzung fur den spéteren
Schriftspracherwerb darstellen und als wichtiger Aspekt der emergent literacy gelten (Teale &
Sulzby, 1986; Ulich, 2003). Dazu gehdren beispielsweise die Einsicht in die Bedeutung der
Schriftsprache fir die Teilhabe am gesellschaftlichen, kulturellen und beruflichen Leben oder
erste Buchstabenkenntnisse. Die Kategorie der ganzheitlich sprachanregenden Forderung
umfasst alle Forderkonzepte, bei denen die kindliche Sprachentwicklung durch das Angebot
eines intensiven, stimulierenden und komplexen Sprachinputs generell angeregt werden soll.
ZielfGhrend ist in diesem Sinne eine Verbesserung der sprachlichen Anregungsqualitét der
Bezugspersonen (Eltern oder padagogische Fachkrafte) durch beispielsweise handlungsbe-
gleitendes Sprechen oder Expansionen und Korrekturen der kindlichen AuRerungen (vgl. Ka-
pitel 4.4.2). Durch die Erhéhung der sprachlichen Anregungsqualitdt in den nattrlichen Inter-
aktionen von Bezugspersonen und Kindern soll eine Erweiterung der rezeptiven und expressi-
ven Sprachfahigkeiten der Kinder erreicht werden.

Die Dimension der Strukturiertheit der Férderung bezieht sich auf VVorgaben, wie die

Forderung durchgefihrt werden soll. Bei einer hochstrukturierten Forderung wird in der Re-
gel ein spezifisches Sprachforderprogramm umgesetzt mit detaillierten Angaben zur Vorbe-
reitung und Gestaltung der Fordersituation, fest vorgegebenen Materialien und Regeln, wie
und in welcher Abfolge diese verwendet werden sollen. Demgegentber stehen gering struktu-
rierte Interventionen, die sich dadurch auszeichnen, dass ihnen lediglich ein allgemeines Kon-
zept mit zentralen Leitlinien zugrunde liegt. Wie die Forderung dann konkret gestaltet wird,

obliegt den padagogischen Fachkréften.
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Mit Hilfe der Dimension Férderkraft konnen die FordermaRnahmen dahingehend unter-
schieden werden, wer die FordermalRnahmen bei den Kindern im Elementarbereich durch-
fihrt. In der Praxis existieren Interventionen, die mit den Kindern durch die padagogischen
Fachkrafte in den Kindertageseinrichtungen, durch die Eltern zuhause oder durch Lehrkrafte
in den Kindertageseinrichtungen oder Grundschulen durchgeftihrt werden. Friihkindliche
SprachfordermaBnahmen werden dabei mehrheitlich durch die padagogischen Fachkréfte in
den Einrichtungen umgesetzt. Beispiele fur Sprachférdermanahmen, die von den Eltern um-
gesetzt werden, sind das ,,Heidelberger Elterntraining* (Buschmann, Jooss & Pietz, 2009) zur
kompensatorischen und unspezifisch sprachanregenden Forderung von zwei- bis dreijahrigen
Kindern mit deutlichen Sprachentwicklungsverzégerungen und das Elterntraining ,,Lass uns
Lesen” (Rickert, Kunze & Schulte-Kdrne, 2010), das eine Forderung der phonologischen Be-
wusstheit mit der Forderung von frihkindlicher Erfahrungen mit der Buch-, Erzahl- und
Schriftkultur durch gezielte VVorlesetechniken kombiniert. W&hrend noch vor wenigen Jahren
die Durchfiihrung von vorschulischen SprachférdermalRnahmen in einigen Bundeslandern den
Lehrkraften oblag (z.B. Hamburg, Hessen und Niedersachsen, vgl. Lisker, 2011), ist die
Sprachférderung in der Kindertagesbetreuung durch Lehrkrafte heute kaum noch ein Thema.
Dies kann auf die aktuelle Praferenz flr alltagsintegrierte Malinahmen der sprachlichen Bil-
dung und der damit einhergehenden Abkehr von additiven Sprachforderprogrammen in der
Bildungspolitik und der Praxis zuriickgefiihrt werden (vgl. Kapitel 3.3.2). Diese Dimensionen

werden mit ihren Kategorien in Tabelle 2 dargestellt.

Tabelle 2. Unterscheidungsdimensionen fiir SprachférdermaRnahmen in der Kindertagesbe-

treuung
Dimension Kategorien
Zielgruppe der Forderung e universell
e kompensatorisch
Organisation der Férderung e alltagsintegriert
e additiv
Inhalte der Forderung e Forderung spezifischer Sprachkomponen-
ten

e Forderung frihkindlicher Erfahrungen
mit der Buch-, Erz&hl- und Schriftkultur
e ganzheitlich sprachanregende Forderung
Strukturiertheit der Forderung e hoch strukturiert: Forderung nach einem
hoch strukturierten Forderprogramm
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e gering strukturiert: Férderung nach einem
allgemeinen Konzept

Forderkraft e padagogische Fachkréfte in der Kita
e Lehrkrafte
e Eltern

In der vorliegenden Klassifikation werden die Adressaten der Intervention nicht bertick-
sichtigt. Kammermeyer und Roux (2013) sprechen hier von der Dimension ,,Methodik* und
unterscheiden zwischen Sprachforderansatzen, die primar auf die Sprachkompetenzen der
Kinder bzw. auf die Sprachférderkompetenzen der Fachkréfte fokussieren. Da die fir eine ge-
lingende Sprachforderung erforderlichen professionellen Kompetenzen der padagogischen
Fachkrafte im Allgemeinen nicht im Rahmen der Ausbildung vermittelt werden (vgl. Kapitel
6), sollte den Sprachférdermalinahmen jedoch immer eine Qualifizierung der Fachkréfte vo-
rangehen. Insofern ist zundchst eine Intervention auf Ebene der Fachkrafte erforderlich (Qua-
lifizierung), die unmittelbare Effekte auf die Sprachforderkompetenzen der Fachkréafte erzie-
len sollte. Im Anschluss daran setzen die Fachkréfte ihre erworbenen Kompetenzen in kon-
kreten Sprachférdermanahmen um (Intervention auf Ebene der Kinder), die wiederum mit-

telbare Effekte auf die kindliche Sprachentwicklung entfalten sollten.

Theoretisch ergeben sich aus der Kombination dieser Dimensionskategorien 72 verschie-
dene Forderansatze. Sehr haufig finden bestimmte Kategorien jedoch nur in Kombination mit
bestimmten anderen Kategorien Anwendung. Beispielsweise zeichnet sich der alltagsinte-
grierte Ansatz dadurch aus, dass er universell und ganzheitlich sprachanregend wirken soll,
die Intervention auf das Sprachverhalten der Forderkréfte fokussiert, die Durchfiihrung im pé-
dagogischen Kontext gering strukturiert und durch die Fachkrafte umzusetzen ist. Auf der an-
deren Seite werden additive SprachférdermalRnahmen meist mit Hilfe hochstrukturierter For-
derprogramme umgesetzt, die spezifische Komponenten der kindlichen Sprachkompetenz di-
rekt férdern und kompensatorisch wirken sollen.

Fur die vorliegende Arbeit wird daher eine verkirzte Klassifikation von friihkindlichen
Sprachférdermalinahmen préferiert (vgl. Tabelle 3). Diese stellt die Dimension Organisation
der Forderung (additiv vs. alltagsintegriert) in den Vordergrund, um eine Anschlussfahigkeit
an die in der Praxis verbreiteten Begrifflichkeiten zu gewéhrleisten, erweitert diese Unter-
scheidung jedoch um die Dimensionen Inhalte der Forderung (spezifische Sprachkomponen-

ten vs. fruhkindliche schriftbezogene Erfahrungen vs. ganzheitlich sprachanregend) und Ziel-
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gruppe (kompensatorisch vs. universell). Gemeinsam ist allen Ansatzen dabei das systemati-
sche Angebot sprachanregender Situationen, das zu einer impliziten Sprachentwicklung bei-

tragen soll.

3.3 Darstellung der Férderansatze und der Befunde zu ihrer Wirksamkeit

3.3.1 Additive Sprachférderung

In Folge der Kultusministerkonferenz im Jahr 2001 und ihrer Forderung die vorschulische
Sprachférderung auszubauen, wurden zunéchst vorrangig additive Sprachférderkonzepte in
den L&ndern implementiert (Lisker, 2011). Zum Foérderansatz der additiven Sprachforderung
zéhlen die klassischen Sprachférderprogramme, die sich in der Regel nur an bestimmte Risi-
kogruppen®3, d. h. Kinder mit sprachlichen Auffalligkeiten bzw. diagnostiziertem Sprachfor-
derbedarf richten. Diese Programme sind in der Regel auf wenige Wochen bis Monate be-
grenzt und geben konkrete Hinweise fiir die Durchfiihrung und die Abfolge dieser Ubungen.
Oft werden auch begleitende Férdermaterialien bereitgestellt. Mit diesem festen Trainingsab-
lauf zeichnen sich additive SprachférdermaBnahmen durch eine sehr hohe Strukturierung aus.
Die einzelnen Programme unterscheiden sich jedoch in ihren Inhalten, ihrer theoretischen
Konfundierung und zum Teil in der Zielgruppe der Forderung. Auch wenn einige Ausnahmen
(z.B. ,,HOren, lauschen, lernen* von Kispert & Schneider, 2008) fiir den universellen Einsatz
konzipiert worden sind, sich also gleichermal3en an Kinder mit und ohne besonderen Sprach-
forderbedarf richten, nehmen in der Regel nur Kinder mit besonderem Sprachforderbedarf an
additiven Sprachférdermafinahmen teil. Diese Interventionen werden zusatzlich zum regula-
ren padagogischen Angebot, meist in einem separaten Raum in Kleingruppen durchgefthrt
und fokussieren in der Regel auf die Férderung spezifischer Prédiktoren der weiteren Sprach-

entwicklung bzw. Vorlauferfertigkeiten des Schriftspracherwerbs.

13 Davon abzugrenzen sind Kinder mit einer Sprachentwicklungsstorung, die eine spezifische Sprachtherapie
durch speziell ausgebildete Expert/-innen (z.B. Logopé&d/-innen) bendtigen, die in der Regel auBRerhalb der Kin-
dertagesbetreuung stattfindet.



Tabelle 3. Klassifikation von existierenden Sprachférdermalinahmen im frihkindlichen Bereich

Forderung spezifischer

Sprachkomponenten

kompensatorisch

universell

Forderung frahkindlicher
Erfahrungen
universell

kompensatorisch kompensatorisch

63

Ganzheitlich sprachanregende

Forderung

universell

Forderung von

Forderung der Forderung der

Vorléufer- Forderung der
o o ) Graphem- Graphem-

additiv fertigkeiten des phonologischen - -

) _ Phonem- Phonem-

Schriftspracher- Bewusstheit
Korrespondenzen  Korrespondenzen

werb
alltagsinte- Dialogisches Dialogisches alltagsintegrierte alltagsintegrierte
griert Lesen Lesen sprachliche Bildung  sprachliche Bildung
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Additive Forderung spezifischer Sprachkomponenten

Programme zur additiven FOrderung spezifischer Sprachkomponenten zielen auf die Verbes-
serung von Komponenten der frithen kindlichen Sprachkompetenz, die in direktem Zusam-
menhang mit der weiteren Sprachentwicklung bzw. dem spéteren Schriftspracherwerb stehen
(sogenannte Vorlauferfertigkeiten, vgl. Kapitel 2.1.2 und 2.2.2). Die Forderung orientiert sich
dabei an den Vorgaben des jeweiligen Sprachférderprogramms. Gemeinsam ist ihnen, dass sie
durch die gezielte Gestaltung von sprachférderlichen Situationen bestimmte Aspekte der
Sprachkompetenz implizit fordern sollen. Zur Anwendung kommen dabei haufig verschie-
dene als Sprachspiele aufbereitete Wortschatz- und Grammatikibungen, mit deren Hilfe spe-
zifische Aspekte des Sprachverstandnisses und des Ausdrucksvermdégens verbessert werden
sollen. Weitere additive Forderkonzepte fokussieren auf einzelne Komponenten der phonolo-
gischen Informationsverarbeitung.

In der Praxis existieren viele additive Sprachforderprogramme (fiir einen Uberblick vgl.
Jampert, Best, Guadatiello, Holler & Zehnbauer, 2005), von denen bislang jedoch nur wenige
einer wissenschaftlichen Priifung unterzogen wurden. Die Ergebnisse der bisher vorliegenden
Evaluationen von Effekten additiver, kompensatorischer und hoch strukturierter Forderpro-

gramme werden im Folgenden dargestellt.

(1) Forderung von lexikalischen und morpho-syntaktischen Kompetenzen

Lexikalische und morpho-syntaktische Féhigkeiten bestimmen das Sprachverstandnis
(vgl. Kapitel 2.1.2) und sind damit eine VVoraussetzung fur die erfolgreiche Teilnahme am
schulischen Unterricht und dem Wissenserwerb allgemein. Laut dem simple view of reading
(vgl. Kapitel 2.2.3) wird auBerdem das Leseverstehen zu einem wesentlichen Teil durch das
Sprachverstéandnis bestimmt. Ferner ist davon auszugehen, dass das Bewusstsein fir Mor-
pheme und grammatische Regelkenntnisse im Zusammenhang mit der Rechtschreibkompe-
tenz stehen.

In den ersten drei Lebensjahren sollte eine Sprachférderung immer im lexikalischen Be-
reich ansetzen, da der Grammatikerwerb eine kritische Masse von Woértern voraussetzt (vgl.
Kapitel 2.1.2). Beispielsweise wird die Verwendung von Drei-Wort-Satzen wahrscheinlich ab
einem aktiven Wortschatz von 201-300 Wartern (Schneider, H.-J. et al., 2013). In diesem Al-
ter sollte die sprachpddagogische Arbeit somit auf eine Wortschatzerweiterung fokussieren,
um die notwendigen Voraussetzungen fiir die grammatische Entwicklung sicherzustellen (Ru-
berg & Rothweiler, 2012, S. 109).
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Fur die Forderung von lexikalischen und morpho-syntaktischen Kompetenzen existieren
nur wenige evaluierte Programme. Im quasi-experimentellen und langsschnittlichen Projekt
»Sag‘ mal was — Sprachférderung fir Vorschulkinder!# in Baden-Wiirttemberg wurden ver-
schiedene Programme zur systematischen Sprachférderung von Kindern mit Sprachférderbe-
darf am Ende der Kindergartenzeit erstmalig flachendeckend eingesetzt. Es wurde von zwei
unabh&ngigen Evaluationen begleitet. Die EVAS-Studie (,,Evaluationsstudie zur Sprachforde-
rung von Vorschulkindern®) Gberprufte die Wirksamkeit von drei spezifischen Sprachforder-
programmen, die im Projekt eingesetzt wurden: "Sprachliche Frihférderung™ (Tracy, 2004),
"KonLab" (Penner, 2000, 2003) und "Deutsch fur den Schulstart” (Kaltenbacher & Klages,
2007). Gemeinsame Merkmale dieser Programme sind die implizite Férderung der kindlichen
Sprachentwicklung durch ein wiederkehrendes und strukturiertes Sprachangebot auf Basis
theoretischer Annahmen zum Ablauf des Spracherwerbs. Spielerisch werden einzelne As-
pekte der lexikalischen und morpho-syntaktischen Kompetenzen trainiert (Polotzek, Hof-
mann, Roos & Schéler, 2008). Die Sprachentwicklung der mit diesen Programmen geforder-
ten Kinder unterschied sich dabei nicht im Vergleich zu Kindern, die eine unspezifische For-
derung erhalten haben. Auch hinsichtlich des friihen Schriftspracherwerbs bis zum Ende der
zweiten Klasse lief3en sich keine Effekte der additiven Forderung feststellen. Es waren keine
differentiellen Effekte nachweisbar, weder fur die drei Programme noch fir Kinder mit und
ohne Zuwanderungshintergrund (Roos, Polotzek & Schéler, 2010). Auch in der zweiten Eva-
luationsstudie lieRen sich Fortschritte in der Sprachentwicklung nicht auf die Teilnahme an
der additiven Sprachférderung zuriickfiihren (Gasteiger-Klicpera, Knapp & Kucharz, 2010).

Das Forderprogramm von Kaltenbacher & Klages (2007) wurde in einer weiteren Studie
untersucht und hinsichtlich seiner Wirksamkeit mit der unspezifischen Sprachférderung im
Rahmen der hessischen Vorlaufkurse verglichen (Sachse, Budde, Rinker & Groth, 2012). Die
Stichprobe bildeten mehrsprachige Kinder. Die Férderung wurde jeweils durch Lehrkrafte
durchgefuhrt. Auch hier zeigten sich zwischen den Forderbedingungen keine Unterschiede,
weder hinsichtlich der Entwicklung lexikalischer und morpho-syntaktischer Kompetenzen
noch in Bezug auf den friihen Erwerb der Lese- und Rechtschreibkompetenz.

Das Sprachférderprojekt des Niedersachsischen Kultusministeriums zielte ebenfalls auf
die additive Sprachférderung durch Lehrkréafte. Die Forderung richtete sich an Kinder mit Zu-
wanderungshintergrund und sprachférderbedirftige Kinder deutscher Herkunft. Im VVorder-
grund stand auch hier die implizite Vermittlung lexikalischer und grammatischer Kompeten-

zen. Die Ergebnisse fielen ebenfalls ernlichternd aus (Koch, 2003, 2009) und bescheinigten

14 http://www.sagmalwas-bw.de/sag-mal-was-die-projekte/sprachfoerderung-fuer-vorschulkinder/
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»bestenfalls eine Stabilisierung der sprachlichen Leistungen von Kindern nichtdeutscher Her-
kunftssprache auf einem niedrigen Niveau“ (Koch, 2009, S. 54).

Eine Forschergruppe der Universitat Koblenz-Landau evaluierte die additive Sprachfor-
derung in Rheinland-Pfalz an einer reprasentativen Stichprobe (Kammermeyer et al., 2011,
2013). In den Analysen zeigte sich, dass die Anregungsqualitéat (Einsatz von Sprachlehrstrate-
gien) nur als niedrig beurteilt werden konnte. AulRerdem zeigte sich auch nicht der erhoffte
Transfer auf schulische Leistungen. Weitere Studien kamen zu ahnlich erntichternden Befun-
den zur Wirksamkeit von additiven Férderprogrammen im Vorschulbereich (Anders & RoR-
bach, 2013; Betz, 2010; Bunse & Hoffschildt, 2014; Kiziak, Kreuter & Klingholz, 2012;
Kuger et al., 2012; Schneider, W. et al., 2012; Weinert & Lockl, 2008).

(2) Forderung der phonologischen Bewusstheit

Die phonologische Bewusstheit gilt als VVorlauferfertigkeit des Schriftspracherwerbs (vgl.
Kapitel 2.2.2). Lundberg et al. (1988) haben in einer viel zitierten Studie bereits zu einem sehr
frihen Zeitpunkt zeigen kdnnen, dass sich die phonologische Bewusstheit von VVorschulkin-
dern fordern lasst und dass diese Férderung mit positiven Effekten auf den Schriftspracher-
werb in der dénischen Sprache verbunden ist. Diese positiven Ergebnisse haben zur Entwick-
lung vergleichbarer Forderprogramme in weiteren Sprachen geflhrt. Internationale Metaana-
lysen (Bus & van l1Jzendoorn, 1999; Ehri et al., 2001) haben ergeben, dass eine phonologische
Forderung mit grol3en Effekten auf die Entwicklung der phonologischen Bewusstheit und mit
moderaten Effekten auf den Schriftspracherwerb verbunden ist, wenngleich die Hohe der Ef-
fekte mit der Zeit abnimmt (vgl. Tabelle 4). Diese Metaanalysen beziehen sich jedoch grofi-
tenteils auf Studien aus dem angloamerikanischen Bereich. Zu beachten ist daher, dass so-
wohl Englisch als auch Danisch von einer geringen Transparenz des orthografischen Systems
gekennzeichnet sind.

Fur die FOrderung der phonologischen Bewusstheit in der deutschen Sprache liegen in-
zwischen mehrere Programme vor. Am bekanntesten ist sicherlich das Wiirzburger Trainings-
programm ,,Héren, lauschen, lernen® (Kispert & Schneider, 2006). Das Programm beinhaltet
aufeinander aufbauende Trainingseinheiten mit Lauschspielen, Reimen sowie Ubungen zu
den verschiedenen phonologischen Einheiten der Sprache (Satze, Wérter, Silben und Pho-
neme). Die Forderung soll im letzten Kindergartenhalbjahr taglich fur ungeféhr zehn Minuten
in Kleingruppen durch die paddagogischen Fachkrafte durchgefuhrt werden.
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Tabelle 4. Ergebnisse der internationalen Metaanalysen zu Effekten einer Forderung der pho-

nologischen Bewusstheit

Posttest Follow-up 1 Follow-up 2
B&I: phon. Bewusstheit d=1.04 (k =36) d=0.48(k=7)
Ehri: phon. Bewusstheit d=0.86 (k=72) d=0.73 (k= 14)
B&I: Lesen d=0.44 (k=34) d=0.16 (k=8)
Ehri: Lesen d=053(k=90) d=045(k=35  d=0.23(k=8)
Ehri: Rechtschreiben d=0.59 (k=39) d=0.37(k=17) d=0.20 (k=6)

Anmerkungen: B&I = Metaanalyse von Bus und van 1Jzendoorn (1999); Ehri = Metaanalyse
von Ehri et al. (2001). d = mittlere Effektstarke, k = Anzahl der untersuchten Studien.

Evaluationen von Programmen zur Férderung der phonologischen Bewusstheit erbrach-
ten inkonsistente Befunde. Sowohl hinsichtlich der Effekte auf die phonologische Bewusstheit
als auch auf den Schriftspracherwerb ist die Streubreite der ermittelten Effektstarken hoch, sie
erstrecken sich vom leicht negativen bis zum deutlich positiven Bereich (Hartmann, E., 2002;
Mannhaupt, Hittinger, Schoéttler & Vélzke, 1999; Rothe, 2007; Schneider, W., Visé, Reimers
& Blaesser, 1994). Eine Metaanalyse von Fischer und Pfost (2015) mit insgesamt 19 unter-
suchten Studien hat ergeben, dass vorschulische und schulische phonologische Férdermal3-
nahmen in der deutschen Sprache mit geringeren Effekten verbunden sind, als es die internati-
onalen Metaanalysen berichten (vgl. Abbildung 5). Demnach werden kurzfristig signifikante
Effekte von geringer HOhe auf die phonologische Bewusstheit und auf den Schriftspracher-
werb durch phonologische Férdermalinahmen in der deutschen Sprache erzielt. Langfristig
verlieren die Effekte an praktischer Bedeutsamkeit und kdnnen nicht mehr statistisch abgesi-
chert werden.

Fischer und Pfost (2015) erkl&ren die divergierenden Ergebnisse im Vergleich zu den in-
ternationalen Befunden mit Unterschieden in der Transparenz der Orthografie in der deut-
schen und der englischen Sprache. Demzufolge sollte die phonologische Bewusstheit in Spra-
chen mit einer inkonsistenten Korrespondenz von Graphemen und Phonemen (wie z.B. der
Englischen Sprache) eine groRere Bedeutung fur den Schriftspracherwerb aufweisen als in
Sprachen mit einer transparenten Orthografie, da die orthografische Komplexitat hohere An-
forderungen an die Einsicht in die lautsprachliche Struktur einer Sprache stellt (Fischer &
Pfost, 2015, S. 46).
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kurzfristiger Effekt (< 1 Jahr) langfristiger Effekt (> 1 Jahr)
k d SE KI z Ordf) k d SE KI z Qrdf)

Phonologische Bewusstheit 19 0.358 0.076  [0.21,0.51] 4.72%** 43.71(18)*** 2 0.272 0.176 [-0.07,0.62] 1.54 0.55(1)
Phonologische Bewusstheit im engeren Sinne 19 0.391 0.077  [0.24,0.54] 5.05%*%* 4543(18)*** 2 0.181 0.176 [-0.16,0.53] 1.03 0.10(1)
Phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne 18 0.333 0.083  [0.17,0.50] 4.01*** 49 13(17)*** 1* 0532 0230 [0.08,098] 2.31%* (-
Buchstabenkenntnis 8§ 0.261 0.088 [0.09,0.43] 2.99*%*  10.55(7) 1* 0201 0227 [-0.24,065] 0.89 (-)
Lesen und Rechtschreiben (Gesamt) 14 0.210 0.066 [0.08,0.34] 3.20%* 18.40(13) 11 0.136 0.053 [0.03,0.24] 2.59%* 9.35(10)
Dekodierfertigkeit 8 0.178 0.060 [0.06,0.30] 2.96** 5.53(7) 7 0.033 0069 [-0.10,017] 048 4.12(6)
Leseverstehen 3 0.259 0.094 [0.07,0.44] 2.74** 3.39(2) 6 0.156 0.108 [-0.06,037] 145 9.47(5)
Rechtschreibung 11 0.258 0.085 [0.09,0.42] 3.05%* 18.27(10) 10 0.194 0.095 [0.01,0.38] 2.05% 19.93(9)*
Mischscores 3 0.241 0.153 [-0.06,0.54] 1.58 2.58(2) 1* 0211 0.137 [-0.06,048] 1.54 (-)

Anmerkungen: Die Darstellung erfolgt getrennt nach kurzfristigen (<X 1 Jahr nach Interventionsende) und langfristigen (> 1 Jahr nach Interventionsende) Effekten. Die Schitzungen erfolgten ab k = 2 im
Rahmen eines random-effects-Modells. ¥ = Anzahl der integrierten Studieneffekte. d mittlere Gesamteffektstirke (gewichtet). SE = mittlerer Standardfehler (gewichtet). —95 % K1 und +95 %Kl =
Konfidenzintervallschranken (95 %). z = d/SE. *p < 05, **p < .01, ***p < 001. O = Testwert, der auf Gleichverteilung (Homogenitiit) mithilfe der 1" Verteilung testet. Ein signifikanter x*-Wert zeigt an, dass
die aufgetretene Variabilitit zwischen den Studieneffekten nicht allein durch Stichprobenfehler erklirt werden kann. * (Q-Statistik konnte nicht berechnet werden.

Abbildung 5. Ergebnisse der Metaanalyse von Fischer und Pfost (2015, S. 44)
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Die Wirksamkeit einer phonologischen Forderung dirfte daneben auch durch deren
Merkmale selbst beeinflusst werden. Dies betrifft den Zeitpunkt, die Zielgruppe und die In-
halte sowie die Implementationsqualitat der Forderung.

Zeitpunkt der Férderung: Phonologische Trainingsprogramme werden meist im letzten

Kitajahr oder im ersten Schuljahr eingesetzt. Wie in Kapitel 2.2.1 beschrieben, entwickeln
sich die Wahrnehmung von Silben in Wértern im Alter von drei bis vier Jahren und das Er-
kennen von Anlaut und Reim (onset und rime) zwischen dem vierten und flinften Lebensjahr
bei normaler kindlicher Entwicklung. Die phonologische Bewusstheit im engeren Sinne bildet
sich mit Beginn des Schriftspracherwerbs heraus. Aufgrund des vergleichsweise schnellen Er-
werbs der phonologischen Bewusstheit im engeren Sinn kann erwartet werden, dass eine pho-
nologische Forderung vor der Einschulung gréliere Effekte auf die phonologische Bewusst-
heit und damit auch auf den Schriftspracherwerb hat als eine Férderung wahrend der Schul-
zeit. Diese Annahme wird durch Befunde gestiitzt, denen zufolge die friihe phonologische Be-
wusstheit (vor dem Schriftspracherwerb) einen grélieren Einfluss auf das Lesen hat als die
phonologische Bewusstheit zu einem spéteren Zeitpunkt (Jong, P. F. de & van der Leij, 2003;
Landerl & Wimmer, 2000; Ziegler et al., 2010). Laut Fischer und Pfost (2015) sind vorschu-
lisch durchgefuhrten Fordermalnahmen im Vergleich zu Interventionen nach dem Schulein-
tritt hinsichtlich der phonologischen Bewusstheit wirksamer (vor Schuleintritt:

d =0.51, erste Klasse: d = 0.08, zweite Klasse: d = —0.20). Flr Effekte auf den Schriftsprach-
erwerb lieRen sich dagegen keine statistisch bedeutsamen Unterschiede in Abhangigkeit des
Forderzeitpunkts feststellen (kurzfristige Effekte: vor Schuleintritt: d = 0.27, erste Klasse:

d =0.11, zweite Klasse: d = 0.23; langfristige Effekte: vor Schuleintritt: d = 0.13, erste
Klasse: d = 0.15).

Zielgruppe der Forderung: Phonologische FérdermaRnahmen kénnen sowohl universell

als auch kompensatorisch eingesetzt werden. Die Befundlage der Metaanalysen zu differenti-
ellen Effekten in Abh&angigkeit der Ausgangskompetenzen der geférderten Kinder ist inkon-
sistent. Beispielsweise ergaben sich hinsichtlich der Lesekompetenz bei Bus und van
ljzendoorn (1999) vergleichbare Effekte fiir Risikokinder® und Nicht-Risikokinder (d = 0.60
vs. d = 0.40), laut Ehri et al. (2001) war die Foérderung bei den Risikokindern signifikant wirk-
samer (d = 0.86 vs. d = 0.47) und bei Fischer und Pfost (2015) zeigten sich geringere Effekte
auf den Schriftspracherwerb bei Risikokindern als bei unausgelesenen Stichproben

(d=-0.11, d = 0.19).

15 Kinder mit einem Risiko zur Entwicklung von Problemen im Schriftspracherwerb aufgrund unzureichender
Sprachkompetenzen
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Zur Familiensprache bzw. zum Zuwanderungshintergrund der Kinder als Moderator von
phonologischen FordermaBnahmen liegen nur wenige Befunde vor. Bislang verfiigbare Er-
gebnisse deuten darauf hin, dass eine phonologische Forderung gleichermalien bei Kindern
mit und ohne Zuwanderungshintergrund wirkt (Préscholdt et al., 2013; Weber, Marx &
Schneider, 2007) oder sogar etwas wirksamer bei den Kindern nicht-deutscher Herkunft ist
(Blatter et al., 2013).

Inhalte der Férderung: Die ,,phonological linkage*-Hypothese (Hatcher, Hulme & Ellis,

1994) besagt, dass mit einer Kombination aus phonologischer Férderung und einem Training
der Graphem-Phonem-Korrespondenzen (GPK) gréRRere Effekte auf die Lesekompetenz ver-
bunden sind als mit einer rein phonologischen Forderung. Dies wurde in den internationalen
Metaanalysen bestétigt (Bus & van ljzendoorn, 1999; Ehri et al., 2001). Die in Deutschland
vorhandenen Trainingsprogramme sehen ebenfalls h&ufig eine kombinierte Forderung der
phonologischen Bewusstheit und der Graphem-Phonem-Korrespondenzen (GPK) vor oder
bieten entsprechende Zusatzprogramme an (z.B. ,,H6ren, lauschen, lernen 2* von Plume &
Schneider, 2004). Einige Evaluationsbefunde zum Wirzburger Trainingsprogramm bestatigen
die ,,phonological linkage“-Hypothese (Roth, E. & Schneider, 2001, 2002; Schneider, W.,
Roth & Ennemoser, 2000). Andere Studien ergaben insgesamt geringe Effekte fur ein kombi-
niertes Training (Blaser, Preuss, Groner, Groner & Felder, 2007; Fischer & Pfost, 2015; Hatz
& Sachse, 2010). Die Befundlage zur Giltigkeit der ,,phonological linkage*“-Hypothese im
Kontext der deutschen Sprache ist folglich inkonsistent. Einige Programme zielen dartiber
hinaus auf die Férderung weiterer Kompetenzen ab, wie beispielsweise dialogische Fahigkei-
ten (Globo-Programme, vgl. (Frohlich, Petermann & Metz, 2011) oder Lesestrategien (vgl.
(Rothe, 2007).

Implementationsqualitét: Die Bedeutung der Implementationsqualitét fur die Wirksam-

keit von FordermalRnahmen ist selbsterklarend. Schneider und Kollegen haben hierzu schon
frihzeitig empirische Befunde vorgelegt. Demnach ergaben sich nur fir jene Fordergruppen
signifikante Effekte auf den Schriftspracherwerb, in denen erstens das Training konsequent
und vollstandig durchgefiihrt wurde und zweitens die Forderkraft motiviert war, die Forde-
rung umzusetzen (Schneider, W. et al., 1994; Schneider, W., Kispert, Roth, Visé & Marx,
1997). Dennoch werden in den meisten Evaluationsstudien keine Angaben zur Implementati-
onsqualitat gemacht, was insbesondere darin begriindet sein dirfte, dass die Implementations-

qualitat allgemein schwer zu quantifizieren ist.
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(3) Forderung der Benenngeschwindigkeit

Studien aus dem deutschsprachigen Raum haben die Benenngeschwindigkeit als sehr
wichtigen Pradiktor flr die spatere Dekodiergeschwindigkeit identifiziert (vgl. Kapitel 3.2.1),
die wiederum im bedeutsamen Zusammenhang mit dem Leseversténdnis steht. Daher mag es
Uberraschen, dass dieser Féhigkeit vergleichsweise wenig Aufmerksamkeit zuteilwurde. Flr
den deutschsprachigen Kontext ist bislang nur eine Interventionsstudie bekannt, in der die Ef-
fekte eines frihkindlichen Trainings der Benenngeschwindigkeit untersucht worden sind
(Berglez, 2002). Das Training wurde im letzten Jahr vor der Einschulung mit dem Ziel durch-
gefiihrt, Transfereffekte auf den Schriftspracherwerb zu erzielen. Gleichwohl wurden nur die
kurzfristigen Effekte auf die Benenngeschwindigkeit sechs Monate nach dem Training evalu-
iert. Das Studiendesign war durch eine Treatment- und zwei Kontrollgruppen (je eine mit und
ohne Zuwendung durch die Versuchsleiter zum Ausschluss moglicher Hawthorne-Effekte)
mit randomisierter Gruppenzuweisung gekennzeichnet. Die Kinder der Treatmentgruppe wur-
den dabei in Einzelsitzungen von geschulten Versuchsleiterinnen in vier 30- bis 50-min(tigen
Sitzungen (eine Sitzung pro Woche) im Kindergarten gefordert. In den Einheiten wurden mit
den Kindern Ubungen zum schnellen Benennen von Farben durchgefiihrt. Sechs Monate nach
dem Training hatten sich alle Kinder in ihrer Benenngeschwindigkeit verbessert — unabhangig
von ihrer Gruppenzugehdrigkeit. Somit konnten keine Trainingseffekte auf die unmittelbar
geforderte Fertigkeit nachgewiesen werden. Zu langerfristigen oder Transfereffekten (insbe-
sondere auf die Dekodiergeschwindigkeit) konnen aufgrund fehlender Untersuchungen keine

Aussagen gemacht werden.

(4) Forderung des phonologischen Arbeitsgedachtnisses

Das phonologische Arbeitsgedéachtnis erwies sich fir die deutsche Sprache ebenfalls als
wichtiger Pradiktor insbesondere der friihen Rechtschreibkompetenz (vgl. Kapitel 2.2.2). In-
ternational liegt eine Reihe von Studien vor, die die Effekte von frihkindlichen Férdermal-
nahmen des phonologischen Arbeitsgedéchtnisses untersucht haben (Kroesbergen et al., 2014,
2014; Maridaki-Kassotaki, 2002; Passolunghi & Costa, 2014). Eine Metaanalyse auf Basis
von 23 Studien konnte Transfereffekte auf die Dekodierféhigkeit oder arithmetische Kompe-
tenzen nicht bestatigen (Melby-Lervag & Hulme, 2013). Im deutschsprachigen Raum existiert
nur eine Untersuchung zur Wirksamkeit einer Forderung des phonologischen Arbeitsgedécht-
nisses (Berner, 2015). Kinder der Treatmentgruppe erhielten ein Training von visuell-rdumli-
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chen Arbeitsgedachtnisprozessen. Es ergaben sich vergleichbare Leistungszuwéchse im pho-
nologischen Arbeitsgedachtnis fir die geforderten und nicht-gefoérderten Kinder. Transferef-
fekte auf den Schriftspracherwerb wurden nicht untersucht.

Additive Forderung frihkindlicher Erfahrungen mit der Buch-, Erzahl- und Schriftkultur

Zur additiven Forderung frahkindlicher Erfahrungen mit der Buch-, Erz&hl- und Schrift-
kultur existieren Trainingsprogramme, die auf die Férderung der GPK abzielen. Entsprechend
der phonological linkage-Hypothese (Hatcher et al., 1994) l&sst sich der Schriftspracherwerb
durch eine Kombination aus phonologischer Férderung und Vermittlung der GPK besonders
effizient fordern. Daher werden phonologische Fordermalinahmen hdufig durch GPK-Trai-
nings erganzt. Die isolierte Wirksamkeit eines solchen Trainings wurde nur in einer langs-
schnittlichen Evaluation der Forderprogramme ,,Horen, lauschen, lernen 1* (Klspert &
Schneider, 2006) und ,,Hdren, lauschen, lernen 2* (Plume & Schneider, 2004) untersucht. Mit
»,HoOren, lauschen, lernen 2* sollen die zwolf hdufigsten GPK der deutschen Sprache vermit-
telt werden. Das Programm besteht beispielsweise aus Geschichten, in denen bestimmte Pho-
neme mit ihren dazugehdrigen Graphemen eingefiihrt werden, und Spielen zum Nachbilden
der Buchstaben mit dem Korper bei gleichzeitigem Aussprechen der dazugehérigen Laute.
Die isolierte Durchfuhrung dieses Programms nimmt 10 Wochen in Anspruch mit taglich 10
Minuten.

In der L&ngsschnittstudie wurden vier Untersuchungsgruppen miteinander verglichen
(Roth, E., 1999; Roth, E. & Schneider, 2001, 2002): Die erste Gruppe erhielt eine isolierte
phonologische Forderung (Horen, lauschen, lernen 1), die zweite Gruppe erhielt ein isoliertes
GPK-Training (Horen, lauschen, lernen 2) und die dritte Gruppe erhielt die kombinierte For-
derung aus beiden Programmen. Diese drei Fordergruppen wurden jeweils mit Risikokindern
besetzt. Verglichen wurde ihre Entwicklung mit der einer unausgelesenen Kontrollgruppe.
Die Evaluation ergab eine isolierte Wirksamkeit des GPK-Trainings auf die friihe Buchsta-
benkenntnis, jedoch keine Transfereffekte auf den Schriftspracherwerb.

Dariiber hinaus liegen mit einer Evaluation des Baden-Wirttemberger Modellprojekts
»Schulreifes Kind* Befunde zu einer additiven Forderung von Kindern mit einem erhthten
Risiko fur Bildungsmisserfolge vor, die sich nicht klar in das vorliegende Schema (vgl. Ta-
belle 3) einordnen lassen (Hasselhorn et al., 2012). Die Foérderung findet im Modellprojekt
wéhrend des letzten Kitajahres in Kitas oder Grundschulen statt. Die Inhalte und Strategien

der Forderung liegen dabei im Ermessen der Forderkréfte, fokussierten je nach individuellem
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Entwicklungsstand aber nicht nur auf sprachliche Fahigkeiten. Die langsschnittliche Evalua-
tion im Kontrollgruppendesign belegte kurzfristig positive Effekte der Zusatzfoérderung auf
die Entwicklung des aktiven Wortschatzes und der phonologischen Bewusstheit im weiteren
Sinne — jeweils in geringer Hohe. Auf die Dekodiergeschwindigkeit am Ende der ersten

Klasse liel3en sich jedoch keine Transfereffekte nachweisen (Hasselhorn et al., 2012).

3.3.2 Alltagsintegrierte Sprachforderung

Aufgrund der erniichternden Ergebnisse zur Wirksamkeit additiver Sprachférdermanahmen
sind vermehrt Konzepte einer alltagsintegrierten Sprachférderung in den Mittelpunkt der For-
schung und pédagogischen Arbeit gerlckt (Schneider, W. et al., 2012). Diese basieren auf
empirischen Befunden, denen zufolge sich im Bereich der pddagogischen Prozessqualitat von
Kindertageseinrichtungen die deutlichsten Zusammenhénge der kindlichen Entwicklung mit
der Qualitat von Fachkraft-Kind-Interaktionen ergeben (Melhuish, E. et al., 1990; Siraj-
Blatchford, I. et al., 2002). In internationalen Studien konnten sogar mittel- bis langfristige
Effekte einer hohen Interaktionsqualitat auf den weiteren (Zweit-)

Spracherwerb und auf den Schriftspracherwerb nachgewiesen werden (Aukrust & Rydland,
2011; Tabors, Snow & Dickinson, 2001). Dies spricht daftr, nicht nur spezifische bzw. zu-
sétzliche Sprachfordersituationen fir die sprachpadagogische Arbeit zu nutzen, sondern den
gesamten péadagogischen Alltag in der Kindertagesbetreuung (Rezavandy, 2005).

Alltagsintegrierte Sprachférderung hat sich in der Praxis und teils auch in der Bildungs-
administration zum Gegenpol von additiven SprachférdermaBnahmen entwickelt; Hasselhorn
und Sallat sprechen hier sogar von einem “Glaubenskrieg* (Hasselhorn & Sallat, 2014, S. 28).
In der Folge haben sich unterschiedliche Begrifflichkeiten etabliert, wobei der Begriff
»Sprachforderung* stets mit dem additiven Ansatz gleichgesetzt wird. Der Ansatz der alltags-
integrierten Sprachférderung wird als ,,alltagsintegrierte sprachliche Bildung* (aisB) bezeich-
net.

,unter alltagsintegrierter sprachlicher Bildung wird eine umfassende systematische Un-
terstlitzung und Begleitung der natiirlichen Sprachentwicklung aller Kinder in allen Altersstu-
fen verstanden, die tber die gesamte Verweildauer der Kinder in der Kindertageseinrichtung
das Handeln der padagogischen Fachkréfte wéhrend der alltdglichen padagogischen Arbeit
bestimmt* (BMFSFJ, 2015). Die Sprachentwicklung wird in diesem Ansatz als ganzheitlich
betrachtet; folglich gibt es keine Fokussierung auf einzelne Sprachbereiche. Grundsatzlich
sollen alle padagogischen Situationen im Kitaalltag zur aisB genutzt werden, insbesondere

Routinesituationen wie Anziehen, Wickeln, Essen sowie systematisch gestaltete Dialog- und
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Interaktionssituationen. AisB ist im hdchsten Malie dialog- und interaktionsorientiert: Die pé-
dagogischen Fachkréfte initiieren vielfaltige Interaktionen mit den Kindern sowie zwischen
den Kindern und schaffen dadurch eine Vielzahl an Kommunikationsanl&ssen. Wesentlich da-
bei ist, dass vor allem die Kinder sprechen und der Redeanteil der Fachkrafte nicht zu hoch
ist. Weitere Prinzipien der sprachpadagogischen Arbeit nach diesem Ansatz sind (Adler,
2011): (1) an den Fahigkeiten und Interessen des Kindes ankniipfen sowie AuBerungen und
Gedanken des Kindes aufgreifen; (2) das eigene Sprachniveau am Sprachniveau des Kindes
ausrichten (hinsichtlich Satzlange, grammatischer Komplexitat etc.); (3) die Aufmerksamkeit
des Kindes wecken und aufrecht erhalten; (4) die kindliche Sprachwahrnehmung durch
Reime, rhythmisierte Sprache und Lieder unterstltzen; (5) Kinder zu h&ufigen und vielfalti-
gen AuBerungen anregen und ermutigen (z.B. durch Verwendung der W-Fragen); (6) ein gu-
tes Sprachvorbild fir die Kinder sein (z.B. korrekte Grammatik, deutliche Aussprache); (7)
bewahrte Sprachlehrstrategien verwenden (z.B. handlungsbegleitendes Sprechen, expansives
und korrektives Feedback sowie gezielte Prasentation von Zielbegriffen/Zielstrukturen in un-
terschiedlichen Zusammenhangen und Formen).

AisB stellt somit sehr hohe Anforderungen an die professionellen Kompetenzen der péda-
gogischen Fachkréfte: Sie missen geeignete Situationen zur sprachlichen Bildung erkennen,
diese individuell passend und sprachforderlich gestalten und gleichzeitig das eigene sprachli-
che Verhalten im Blick behalten und an die sprachlichen Fahigkeiten des Kindes anpassen.
Schneider, H.-J. et al. (2013) argumentieren daher, dass aisB mehr Expertise seitens der Fach-
krafte und daher eine umfassendere Qualifizierung erfordert als additive Sprachférderansatze.
Dieser Ansatz stellt allgemein eine Erhdhung der sprachforderlichen Prozessqualitét dar.

AisB kann grundsétzlich auch kompensatorisch erfolgen: Erfahrene Fachkrafte erkennen
Kinder mit Sprachauffalligkeiten, sie bestimmen, welches Sprachangebot das Kind bendtigt,
um die nachsten Entwicklungsschritte zu gehen und gestalten dementsprechend systematisch
individuell passende Sprachlernanlésse im padagogischen Alltag. Wenngleich dies generell
maoglich ist, setzen die aktuell suboptimalen strukturellen Rahmenbedingungen der Kinderta-

gesbetreuung (Qualifizierung, Personalausstattung etc.) dieser Option Grenzen.

Wirksamkeit alltagsinteqgrierter sprachlicher Bildung

Zur Wirksamkeit von aisB liegen zunehmend Befunde vor, die bislang allerdings in der
uberwiegenden Mehrheit auf die kurzfristigen Effekte fokussieren. Zur alltagsintegrierten
Forderung frihkindlicher Erfahrungen mit der Buch-, Erzéhl- und Schriftkultur zéhlen spezi-

fische Fordermalinahmen nach dem Ansatz des Dialogischen Lesens (Whitehurst et al., 1988),
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zur ganzheitlich sprachanregenden Forderung alle weiteren Ansétze, die durch die Einhaltung
spezifischer Prinzipien und die Verwendung geeigneter Sprachlehrstrategien (siehe oben) auf
eine Erhdhung der sprachlichen Anregungsqualitat im Kindergartenalltag zielen. Diese lassen
sich in der Praxis nicht immer klar trennen, da dialogische Bilderbuchsituationen auch als
spezifische Sprachlehrstrategie im Rahmen der aisB aufgefasst werden (Petermann, 2015) und
daher die Methode des Dialogischen Lesens meist Bestandteil der aisB-Qualifizierung der
Fachkrafte ist. Aus diesem Grund wird im Folgenden der Forschungsstand fir beide Ansatze
gemeinsam dargestelit.

Mit Dialogischem Lesen wird eine Form der Kommunikation zwischen Erwachsenen und
Kind(ern) bezeichnet, bei der das Gespréch lber ein Buch im Zentrum steht. Diese Lesesitua-
tion ist durch einen Rollenwechsel gekennzeichnet, da auf Anregung und gezielte Fragen des
Erwachsenen das Kind zum Geschichtenerzahler wird. Die Interaktionsmerkmale des Dialogi-
schen Lesens sind die Anregung der Sprachproduktion durch den gezielten Einsatz von Fra-
gen, die Modellierung kindlicher AuRerung sowie die Verstarkung und Motivation des Kindes
(Ennemoser, Kuhl & Pepouna, 2013). Zur Wirksamkeit des Dialogischen Lesens liegen bis-
lang v. a. internationale Befunde vor, insbesondere von der Forschergruppe um Whitehurst
(Whitehurst et al., 1994). Internationale Metaanalysen belegen die positiven Effekte dieses
Ansatzes primar auf die sprachproduktiven Fahigkeiten der Kinder (Mol, Bus & Jong, 2009;
Mol, Bus, Jong & Smeets, 2008). Diese weisen auch darauf hin, dass jingere Kinder starker
profitieren (Mol et al., 2008) und bei einer Individualférderung nach diesem Ansatz grofiere
Effekte resultieren als bei der Durchfuhrung in Kleingruppen (Mol et al., 2009). Schickedanz
und McGee (2010) empfehlen, dialogische und nichtdialogische Vorlesestrategien zu kombi-
nieren, um breitere Effekte auf die Sprachkompetenz zu erzielen, die auch das Sprachverste-
hen der Kinder einbeziehen.

Fur den deutschsprachigen Kontext liegen bislang nur wenige Evaluationen dieses For-
deransatzes vor. In der Studie von Ennemoser et al. (2013) zeigte sich, dass Kinder mit Zu-
wanderungshintergrund, die an einer kompensatorischen Forderung mit Dialogischem Lesen
teilgenommen haben, sich in einem Pré-Post-Vergleich mit achtwdchigem Zeitabstand stérker
in einem standardisierten Sprachtest verbessern konnten als Kinder mit Zuwanderungshinter-
grund, die eine regulédre Sprachférderung im Rahmen der hessischen Vorlaufkurse erhielten.
Hartung (2015) konnte belegen, dass Dialogisches Lesen im Vergleich zu einer phonologi-
schen Forderung und der konventionellen Sprachférderung in Kindertageseinrichtungen kurz-

fristig groliere Effekte auf das Sprachverstdndnis und die Artikelbildung erzielt. In einer



76

Follow-up-Untersuchung drei Monate nach der Férderung waren diese Gruppenunterschiede
jedoch wieder verschwunden.

Untersuchungen zu Effekten einer aisB-Qualifizierung von Fachkréften auf ihre sprachli-
che Interaktionsqualitat zeichnen insgesamt ein recht positives Bild. Befunde deuten darauf
hin, dass sich das sprachforderliche Interaktionsverhalten der Fachkréfte nach einer entspre-
chenden Qualifizierung verbessert (Beckerle, Mackowiak & Kucharz, 2014; Beller, S. & Bel-
ler, 2009; Beller, E. K., Merkens & Preissing, 2007; Morawiak, Meindl, Stockheim, Etzien &
Jungmann, 2014; Simon, S. & Sachse, 2011). Gemessen an proximalen Faktoren, die direkt
am sprachlichen Verhalten und den sprachforderlichen Kompetenzen der Fachkrafte ansetzen,
spricht dies fur eine hohe Implementationsqualitét in diesen Studien. Eine groRe Evaluation,
die die Qualitat der Durchfiihrung von aisB anhand eher distaler Faktoren operationalisierte
(allgemeine und bereichsspezifische Prozessqualitat), ergab dagegen keine Unterschiede im
Vergleich zu einer Kontrollgruppe ohne spezifische Qualifizierung (Rof3bach, H. et al., 2015).
Dabei muss berticksichtigt werden, dass die Qualifizierung der Fachkréfte und damit die Pro-
gramm-Implementationen in dieser groR angelegten Intervention® sehr heterogen ausfielen
(Anders, RoRBbach & Tietze, 2016).

Hinsichtlich der kurzfristigen Effekte von aisB auf die kindliche Sprachentwicklung erga-
ben sich ebenfalls recht positive Ergebnisse. In einigen Studien profitierten alle Kinder von
aisB (Beller, E. K. et al., 2007; Buschmann, Jooss, Simon & Sachse, 2010; Madeira Firmino,
Menke, Ruploh & Zimmer, 2014; Schuler, Budde-Spengler & Sachse, 2014; Siegmiller,
Frohling, Herrmann & Gies, 2008). In anderen Studien bestand die Stichprobe nur aus Kin-
dern mit schwachen Sprachkompetenzen oder es wurden nur (bzw. stérkere) Effekte fir
sprachlich schwache, aber nicht fiir sprachlich kompetente Kinder nachgewiesen (Beckerle,
Mackowiak & Kucharz, 2016; Buschmann et al., 2010; Buschmann & Jooss, 2011; Jung-
mann, T. et al., 2013; Schrapler, U., Kopinke & Rinneberg-Schmidt, 2011; Schuler et al.,
2014, 2014; Simon, S. & Sachse, 2011). Weitere Befunde belegen eine h6here Wirksamkeit
des aisB-Ansatzes fur jungere Kinder (Beller, S. & Beller, 2009; Schrépler, U. et al., 2011)
und fur Kinder mit deutscher Herkunftssprache (Motsch, 2012). Nur wenige Studien konnten
keine Effekte auf die sprachlichen Fahigkeiten der Kinder nachweisen (Jungmann, T. &
Koch, 2014; Lee, H.-J., Jahn & Tietze, 2011; Rol3bach, H. et al., 2015).

16 Im Bundesprogramm ,,Schwerpunkt-Kitas Sprache & Integration erhielten rund 4.000 Kitas eine zusatzliche
Fachkraft mit aisB-Expertise, die im eigenen Ermessen die p&ddagogischen Teams dieser Schwerpunkt-Kitas zur
alltagsintegrierten Sprachférderung qualifizierte.
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Mit der Evaluation von Rol3bach, H. et al. (2015) wurden auch langerfristige Effekte all-
tagsintegrierter sprachlicher Bildung auf die kindliche Sprachentwicklung untersucht. Wenn-
gleich sich die Kinder der Treatmentgruppe im Zeitverlauf in ihren rezeptiven Sprachfahig-
keiten (Wortschatz, Satzverstandnis) verbesserten und an die Vergleichskinder mit besserer
Ausgangslage annaherten, konnten sie ihren Rickstand nicht vollstandig aufholen. Insgesamt
werden die Treatmenteffekte auf die kindliche Sprachentwicklung von den Autor/-innen als
sehr gering eingeschatzt (RoRRbach, H. et al., 2015, S. 254). Die Evaluation des Fortbildungs-
konzepts ,,Mit Kindern im Gespréch* (Kammermeyer, 2018) konnte dartber hinaus mit ei-
nem experimentellen Studiendesign die langerfristige Wirksamkeit eines Qualifizierungskon-
zepts zur aisB auf die Anregungsqualitat von Fachkraft-Kind-Interaktionen ein Jahr nach
Fortbildungsende belegen (Kammermeyer, Leber, Metz, Roux, Biskup-Ackermann & Fondel,
im Druck). Der Nachweis der mittel- und langfristigen Wirksamkeit von alltagsintegrierter

sprachlicher Bildung hinsichtlich der kindlichen Sprachentwicklung steht allerdings noch aus.

3.3.3 Bewertung der empirischen Befundlage zur Wirksamkeit verschiedener Ansatze zur
Sprachférderung im Elementarbereich
Wenngleich nach dem PISA-Schock ein erhebliches Engagement in Wissenschaft und Praxis
zur Konzeption und Implementation von frihkindlichen Sprachférdermalinahmen zu ver-
zeichnen war und immer noch besteht, so ist der Forschungsstand zu deren Wirksamkeit bis-
lang noch eher diirftig. Zwar ist eine zunehmende Zahl von Evaluationsstudien zu verzeich-
nen, darunter gibt es allerdings nur wenige, die den wissenschaftlichen Kriterien einer sum-
mativen Evaluation genligen (Schneider, W. et al., 2012). Zudem sind unter sehr kontrollier-
ten Bedingungen generierte Ergebnisse auch nur eingeschrénkt auf den Kitaalltag ubertragbar.
Der positive Einfluss eines sprachunterstiitzenden sowie anregenden Interaktionsverhal-
tens von padagogischen Fachkréften allgemein auf die kindliche Sprachentwicklung konnte
wiederholt belegt werden. Qualifizierungsmalinahmen zur Erhéhung der sprachlichen Anre-
gungsqualitat wirkten sich in Untersuchungen in der Regel positiv auf das sprachliche Verhal-
ten der Fachkréafte aus. Dies hatte allerdings nicht immer bzw. nur bei Teilgruppen positive
Effekte auf die kindlichen Sprachkompetenzen. Haufig profitierten nur sprachlich schwache
oder sehr junge Kinder von entsprechenden Qualifizierungsmanahmen. Zudem liegen hier
bislang nur Studien zu kurzfristigen Effekten vor. AuRerdem wurde die Wirksamkeit von aisB

meist in internen Evaluationen Uberprift.
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Bei additiven SprachférdermaRnahmen wurden dagegen auch anhand externer Evaluatio-
nen (wenn auch nur mit wenigen Studien) kurzfristige Effekte auf die Sprachentwicklung so-
wie Transfereffekte auf den Schriftspracherwerb untersucht. Die bislang vorliegenden Ergeb-
nisse fallen jedoch erntichternd aus. Dennoch lassen sie keine Schlussfolgerung auf die Eig-
nung dieses Ansatzes generell zu, da Befunde darauf hin deuten, dass die additiven Sprachfor-
dermalRnahmen nur mit unzureichender Implementationsqualitat umgesetzt wurden (Kam-
mermeyer & Roux, 2013) bzw. nicht instruktionsgemal3, sondern nach eigenem Ermessen
durchgefuhrt wurden (Kammermeyer et al., 2011). Viernickel et al. (2013) weisen darauf hin,
dass auch die oftmals unzureichenden strukturellen Rahmenbedingungen eine optimale Um-
setzung der Sprachforderung behindern. Zudem wurde diskutiert, dass die additive Sprachfor-
derung aufgrund ihrer meist spaten Durchfiihrung im letzten Kitajahr bzw. aufgrund der ge-
ringen Forderdauer ihre Effekte nicht entfalten konnte (Roos et al., 2010).

Selbst flr die Programme zur Férderung der phonologischen Bewusstheit kénnen trotz
einer Vielzahl von vorliegenden Evaluationen aufgrund ihrer heterogenen Befunde keine all-
gemeinen Aussagen zu ihrer Wirksamkeit abgeleitet werden. Fischer und Pfost (2015) haben
zwar kirzlich eine Metaanalyse zur Wirksamkeit phonologischer Férdermalinahmen verof-
fentlicht. Darin wurden vorschulische und schulische FérdermalRnahmen aber gemeinsam be-
trachtet, wodurch moglicherweise unterschiedliche Wirkungen (insbesondere bei den Modera-
torenanalysen) nicht identifiziert werden konnten. Zudem wurde nur ein Teil der vorhandenen
Primarstudien darin bertcksichtigt und es lagen nur wenige Analysen zur Bedeutung der Im-
plementationsqualitét vor.

So bleibt festzuhalten, dass es — trotz einer langen Tradition von sprachlicher Bildung in
der Kindertagesbetreuung, trotz erheblicher politischer und wissenschaftlicher Bemuhungen
zur Weiterentwicklung, Starkung und Verankerung von frihkindlicher Sprachférderung in der
Praxis und trotz der enormen gesellschaftlichen Bedeutung, die herkunftsbedingten Diskre-
panzen im Bildungsverlauf zu reduzieren — bislang nicht gelungen ist, wirksame Ansétze der

frihkindlichen Sprachférderung zu identifizieren und implementieren.

4. Diagnostik von besonderem Sprachforderbedarf im Elementarbereich
Eine umschriebene Stérung der Sprachentwicklung erfordert in der Regel eine langjahrige
sprachtherapeutische Behandlung, die tiber den Fokus der vorliegenden Arbeit hinausgeht.

Daher wird auf eine weitere Darstellung dieses Stérungsbildes verzichtet. Im Mittelpunkt der
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Betrachtung steht vielmehr das Vorliegen eines besonderen Sprachférderbedarfs, der von ei-
nem Therapiebedarf abgegrenzt werden kann. Kinder weisen einen besonderen Sprachforder-
bedarf auf, wenn

e Verzogerungen in der Sprachentwicklung vorliegen (circa Riickstand von 3-4 Mona-
ten im Vergleich zur durchschnittlichen Sprachentwicklung, vgl. Becker-Mrotzek et
al., 2013),

e sie nicht Gber die notwendigen rezeptiven und produktiven Sprachkompetenzen verfi-
gen, um erfolgreich am schulischen Unterricht teilnehmen zu kénnen,

o Defizite in spezifischen Vorlauferfertigkeiten des Schriftspracherwerbs bestehen, auf-
grund derer dem Kind ein Risiko fur die Ausbildung von Schwierigkeiten beim spate-
ren Schriftspracherwerb zugeschrieben wird.

Die Ursachen fur diese Sprachentwicklungsverzégerungen und -auffélligkeiten bestehen
zumeist in unglinstigen Sozialisationsbedingungen im Sinne eines unzureichenden Sprachan-
gebots und mangelnder sprachlicher Interaktionen wéhrend der ersten Lebensjahre (Ruberg &
Rothweiler, 2012; vgl. Kapitel 2.5 zum Einfluss des familidren Hintergrunds auf die Sprach-
entwicklung). Daher geht man auch davon aus, dass Kinder mit besonderem Sprachforderbe-
darf von MaRnahmen der Sprachférderung profitieren sollten, die im Wesentlichen nichts
anderes darstellen als systematisch gestaltete Verbesserungen des Sprachangebots (vgl. Kapi-
tel 3). Untersuchungen in Deutschland ergaben eine grofl3e Varianz in den Befunden zur Pré&-
valenz von besonderem Sprachforderbedarf. Im Jahr 2014 lag der Anteil von Kindern mit be-
sonderem Sprachférderbedarf in den vorschulischen Sprachstandserhebungen der Bundeslan-
der zwischen 15 und 50 Prozent (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016). Diese Un-
terschiede konnen zu einem grofRen Teil auf die verwendeten diagnostischen Instrumente zu-
rickgefiihrt werden (vgl. Kapitel 4). Bundesweite Elternbefragungen haben wiederholt ge-
zeigt, dass fast jedes vierte Kind im Rahmen der vorschulischen Sprachstandsdiagnostik die
Diagnose ,,Sprachférderbedarf* erhélt. Dazu gehéren rund 21 Prozent der Kinder mit deut-
scher Familiensprache sowie jeweils 39 Prozent der Kinder mit nicht-deutscher Familienspra-
che und der Kinder von Eltern mit niedrigem Schulabschluss (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2016).

4.1 Bedeutung der Diagnostik von besonderem Sprachférderbedarf vor der Einschulung
Rund jedes vierte Kind weist vor der Einschulung einen besonderen Sprachforderbedarf auf
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016). Da solche Sprachentwicklungsverzogerun-

gen sowohl den weiteren Spracherwerb als auch den Schriftspracherwerb und den schulischen
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Kompetenzerwerb allgemein beeintrachtigen konnen (vgl. Kapitel 2) und damit einen grof3en
Einfluss auf die gesamte Bildungs- und Erwerbsbiografie austben, wurden flachendeckend
kompensatorische MafRnahmen zur vorschulischen Sprachférderung implementiert (vgl. Kapi-
tel 3). Diagnostische Verfahren zur Identifikation von Kindern mit einem besonderen Sprach-
forderbedarf sind erforderlich, um die Kinder, die einer Sprachférderung mit kompensatori-
scher Zielsetzung zugefuhrt werden sollen, auszuwahlen (Selektionsdiagnostik, vgl. Kapitel
4.2). Diese Auswabhl ist erforderlich, da in der Regel fur eine additive FOorderung aller Kinder
(im Sinne einer universellen Pravention) nicht ausreichend Ressourcen bereitstehen. Aul3er-
dem sollen Sprachstandsfeststellungsverfahren konkrete Hinweise geben, in welchen Berei-
chen eine Forderung ansetzen sollte (Modifikationsdiagnostik, vgl. Kapitel 4.2). Im Idealfall
kdnnen solche Verfahren auch zur Beurteilung der Wirksamkeit von Fordermalnahmen her-
angezogen werden (Prozessdiagnostik, vgl. Kapitel 4.2).

Aufgrund dieser herausgehobenen Bedeutung haben fast alle Bundeslander Sprachstands-
feststellungsverfahren eingefiihrt, die meist ein bis zwei Jahre vor der Einschulung zur Identi-
fikation von Kindern mit besonderem Sprachférderbedarf eingesetzt werden. Diese Verfahren
unterscheiden sich dabei teils erheblich, und zwar hinsichtlich:

e der Art des diagnostischen Verfahrens (Beobachtungs- bzw. Einschatzverfahren vs.

Sprachscreening vs. Sprachentwicklungstest),

e der Auswahl sowie der Breite und Tiefe der erfassten Sprachkompetenzen,

e der Zielrichtung (differenzierte Sprachentwicklungsdiagnostik; Diagnostik von Spra-
chentwicklungsstérung oder -verzégerung; Friherkennung von Problemen beim
Schriftspracherwerb, Identifikation von Kindern mit besonderem Sprachférderbedarf),

e der theoretischen Fundierung,

e der Definition bzw. Operationalisierung von ,,besonderem Sprachforderbedarf®,

e der Zielgruppe der Sprachstandserhebung (z.B. alle Kinder versus nur Kinder mit Zu-
wanderungshintergrund),

e des Zeitpunkts der Untersuchung (ein bis zwei Jahre vor der Einschulung),

e der Durchfuhrung (z.B. in der Kita durch paddagogische Fachkraft oder in der Schule
durch Lehrkraft),

e der Anforderungen an die diagnostischen Kompetenzen der Person, die das Verfahren
durchfthrt,

e der Qualifikation und Qualifizierung der Person, die die Diagnostik durchfihrt (Quali-
fizierung anhand einer entsprechenden Schulung vs. Informationen in einem Manual)

sowie
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o des Ressourcenverbrauchs.

Diese Verfahren lassen sich demnach kaum vergleichen, entsprechend fallen auch ihre
diagnostische Qualitat sowie die jeweils resultierenden Forderbedarfsquoten sehr unterschied-
lich aus. Im Rahmen einer Untersuchung bei Brandenburger Kindern im letzten Jahr vor der
Einschulung, die mehrheitlich keinen Zuwanderungshintergrund aufweisen und mit deutscher
Familiensprache aufwachsen (vgl. Studie 1 der vorliegenden Arbeit), wurden beispielsweise
mit den eingesetzten Diagnoseverfahren sehr unterschiedliche Quoten von Kindern mit beson-
derem Sprachférderbedarf ermittelt (Wolf, K. M., Stanat, Wendt & Wolfgang, 2009). Diese
reichen von 12,9 Prozent (erfasst mit dem Screening ,,Bielefelder Screening zur Friherken-
nung von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten®/ BISC von Jansen, Mannhaupt, Marx &
Skowronek, 2002) tber 46,3 Prozent (erfasst mit dem Beobachtungsinstrument ,,Wir Erziehe-
rinnen schatzen den Sprachstand ein“/WESPE von Eichhorn & Liebe, 2006) bis zu 60,1 Pro-
zent (erfasst mit dem Sprachentwicklungstest ,,Kindersprachtest fiir das Vorschulal-
ter“/KISTE von Hauser, Kasielke & Scheidereiter, 1994).

4.2 Zielsetzungen und Qualitadtsmerkmale von Sprachstandsdiagnostik im Elementarbe-
reich

Die Diagnostik von besonderem Sprachférderbedarf im Elementarbereich ist ein Teilbereich

der padagogisch-psychologischen Diagnostik. ,,Padagogisch-psychologische Diagnostik nutzt

Konzepte und Methoden der psychologischen Diagnostik, um in systematischer und mog-

lichst akkurater Weise Informationen tber Personen zu sammeln, aufzubereiten und zu be-

werten, die als Grundlage fir Entscheidungen in Bezug auf Einzelpersonen in padagogischen

Handlungsfeldern geeignet sind, in denen es um das Lernen, Lehren und Erziehen geht*

(Brunner, M., Stanat & Pant, 2014). Es werden vier mogliche Zielsetzungen von péadagogisch-

psychologischer Diagnostik unterschieden (Brunner, M. et al., 2014):

1. Selektionsdiagnostik dient Entscheidungen zur Auswahl der richtigen Person flr eine
bestimmte Lernumwelt oder der richtigen Lernumwelt fiir eine bestimmte Person. Die
Diagnostik von besonderem Sprachforderbedarf l&sst sich in diesem Sinne als Selektion
der Kinder beschreiben, die einer Sprachférderung zugefihrt werden sollten.

2. Modifikationsdiagnostik soll Informationen bereitstellen, die zur Verdnderung von Per-
sonen oder Lernumwelten genutzt werden kdnnen. Beispielsweise kénnen anhand einer
differenzierten Erfassung des kindlichen Sprachentwicklungsstandes erforderliche For-

dermalRnahmen abgeleitet werden.
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3. Statusdiagnostik dient der prazisen Beschreibung von aktuellen Auspragungen des indi-
viduellen Verhaltens bzw. der Leistungsfahigkeit einer Person. Hierzu zahlt z.B. die dif-
ferenzierte Feststellung des individuellen Sprachstandes.

4. Prozessdiagnostik dient der prazisen Beschreibung von Anderungen des individuellen
Verhaltens einer Person im zeitlichen Verlauf, beispielsweise um die Wirksamkeit einer

Sprachforderung zu beurteilen.

Nicht alle Verfahren zur Sprachstandsdiagnostik kénnen fiir alle Zielsetzungen verwendet
werden (vgl. Kapitel 4.3 bis 4.5). Instrumente zur Diagnostik von besonderem Sprachférder-
bedarf im Elementarbereich werden insbesondere zur Selektionsdiagnostik, aber auch zur Mo-
difikationsdiagnostik eingesetzt, da alle MaRnahmen zur sprachlichen Bildung und Sprachfor-
derung auf Wissen basieren sollten, welche Fahigkeiten das Kind bereits beherrscht und wel-
che noch nicht (Adler, 2011). Dieses ist notwendig um zu bestimmen, welche sprachlichen
Formen das Kind als n&chstes erwerben wird (z.B. Erwerb des Akkusativs), um ihm dann
sprachliche Angebote aus der ,,Zone der proximalen Entwicklung“ machen und es so in sei-
nem naturlichen Spracherwerb bestmoglich unterstiitzen zu kénnen (Ruberg & Rothweiler,
2012). ,,0Ohne eine vorgeschaltete Diagnostik kann eine Forderung im besten Fall nur gering
effektiv sein. Wahrscheinlicher ist es, dass an den Schwdchen eines Kindes ,vorbeigefordert*
wird. Ein Kind, das Schwierigkeiten bei der Lautdiskrimination hat, wird durch Ubungen zu
Verbbeugungen nur (weiter) Frustrationen aufbauen* (Schneider, H.-J. et al., 2013, S. 10).

Zur Bewertung der Qualitat von diagnostischen Testverfahren wurden im Kontext der
Klassischen Testtheorie Gutekriterien entwickelt, die auch auf andere diagnostische Verfah-
ren wie beispielsweise Befragungen oder Beobachtungen angewandt werden kdnnen. Die
Hauptgutekriterien sind die Objektivitat, Reliabilitat, VValiditat und Normierung. Zentrale Ne-
bengutekriterien umfassen die Zumutbarkeit, die Akzeptanz, die Fairness, die Okonomie und
Nutzlichkeit (Schmidt-Atzert & Amelang, 2012). Die Anforderungen an ein Verfahren zur
Diagnostik eines besonderen Sprachforderbedarfs im Kindergarten unterscheiden sich nicht
grundsatzlich von denen flr andere Erhebungsverfahren, d.h. dass die blichen Gitekriterien
fur Erhebungsverfahren anzuwenden sind. Aufgrund ihres sehr spezifischen padagogischen
Anwendungsbereichs wurden diese Glitekriterien fiir die Sprachstandsdiagnostik im Elemen-
tarbereich bzw. spezifisch flr die Friherkennung von maoglichen Problemen beim Schrift-
spracherwerb konkretisiert, gewichtet und erweitert (Becker-Mrotzek et al., 2013; Marx, P. &
Lenhard, 2011). Die Auswahl dieser Qualitdtsmerkmale (Becker-Mrotzek et al., 2013) wurde
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dahingehend kritisiert, dass diese trotz unterschiedlicher diagnostischer Zielsetzungen fir alle
Instrumente gleichen Anspruch haben (Hoffmann & Bohme, 2014).

Fur ,,flachendeckende Sprachstandsfeststellungen im Elementarbereich und die Diagnos-
tik eines besonderen Sprachférderbedarfs durch die padagogischen Fachkréfte” sind die in Ta-
belle 4 dargestellten Qualitatsmerkmale relevant, die auf den Testgitekriterien der Klassi-
schen Testtheorie sowie relevanten Publikationen aufbauen (Becker-Mrotzek et al., 2013;
Marx, P. & Lenhard, 2011) und nicht vollkommen unabhéngig voneinander sind. Fur diese
Zielsetzung und die damit verbundenen Rahmenbedingungen (insbesondere Anwendung
durch padagogische Fachkrafte im padagogischen Alltag, flachendeckender Einsatz) erschei-
nen die oberen sechs Kriterien am bedeutsamsten. Fir die paddagogischen Fachkréfte ohne di-
agnostische Ausbildung muss sich ein diagnostisches Verfahren unbedingt durch eine hohe
Standardisierung und eine hohe Einfachheit auszeichnen — nur so lasst sich eine instruktions-
gemalie und objektive Durchfiihrung erzielen, die eine VVoraussetzung fur valide Ergebnisse
ist. Ein Verfahren muss dartiber hinaus sehr 6konomisch sein, um fir einen flachendeckenden
Einsatz infrage zu kommen. Eine hohe Fehlerquote bzw. Diagnosegenauigkeit garantiert die
Validitat des Verfahrens und die Spezifitat der Diagnostik ermoglicht es den paddagogischen
Fachkraften, eine individuell passende Sprachférderung an die Diagnostik anzuschlieRen.
Eine hohe Akzeptanz des Verfahrens und seiner Ergebnisse sichert schlie3lich die angemes-
sene Bertiicksichtigung der Diagnostik im padagogischen Alltag. Die weiteren Kriterien stel-
len zu einem wesentlichen Teil notwendige Bedingungen fir die Erfiillung der priorisierten
Kriterien dar (z.B. Objektivitét, Reliabilitat).

Tabelle 5. Qualitatskriterien fiir Verfahren zur Diagnostik von besonderem Sprachforderbe-
darf im Elementarbereich (nach (Becker-Mrotzek et al., 2013; Marx, P. & Lenhard, 2011;
Schmidt-Atzert & Amelang, 2012)

Kriterium Bedeutung des Kriteriums

Hohe Standardi-  Das Verfahren wird standardisiert durchgefuhrt und ausgewertet. Eine

sierung hohe Standardisierung ist eine Voraussetzung fur die Objektivitat.

Einfachheit Das Verfahren ist auch fir die Anwendung durch padagogische Fach-
krafte geeignet und demnach nicht zu komplex und anforderungsreich in
der Durchfuihrung, Auswertung und Interpretation.

Okonomie Das Verhaltnis von Ressourcenverbrauch (Zeit, Material) zum diagnosti-

schen Informationsgewinn ist bei dem Verfahren glinstig. Fur einen fla-
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Bedeutung des Kriteriums

chendeckenden Einsatz in Kitas zeichnen sich Verfahren durch einen gerin-
gen Ressourcenverbrauch hinsichtlich Durchfiihrungsdauer, Materialkosten

und Raumbedarf flr die Durchfihrung der Diagnostik aus.

Fehlerquote bzw.
Diagnosegenau-

igkeit

Das Verfahren stellt sicher, dass die Kinder, die einen Sprachférderbe-
darf aufweisen, auch wirklich identifiziert werden. Dieses Kriterium ist

ein Teilaspekt der Validitéat.

Spezifitat der
Diagnostik

Das Verfahren gibt Hinweise darauf, welche SprachférdermaRnahmen

fur das Kind infrage kommen.

Akzeptanz

Das Verfahren sollte von den beteiligten Personen (v. a. padagogische
Fachkrafte, Eltern, Kindern) anerkannt werden und keine Akzeptanz-
probleme hinsichtlich des Aufwands und Nutzens mit sich bringen. Ver-
fahren, die konkrete Hinweise auf erforderliche Fordermalinahmen bie-
ten und sich gut in den padagogischen Alltag integrieren lassen, sichern
i.d.R. die Akzeptanz der Fachkréfte. Eine abwechslungsreiche und spie-

lerische Gestaltung der Testaufgaben sichert die Akzeptanz der Kinder.

Objektivitat

Das Verfahren ist unabhdngig von subjektiven Einflussfaktoren, wie bei-

spielsweise dem Verhalten der padagogischen Fachkraft.

Reliabilitét

Das Verfahren misst den Sprachstand des Kindes préazise. Wird es wie-

derholt, steht am Ende das gleiche Ergebnis.

Validitat

Das Verfahren ist so konstruiert, dass es exakt den Sprachstand eines

Kindes erfasst und nicht andere Bereiche, wie z.B. kulturelles Wissen.

Bericksichtigung
sprachlicher Ba-
sisqualifikationen

Das Verfahren erfasst die zentralen Bereiche der sprachlichen Entwick-

lung eines Kindes. Dieses Kriterium ist ein Teilaspekt der Validitat.

Prognostische

Das Verfahren identifiziert tatsachlich diejenigen Kinder, die spater in

Validitat der Schule Defizite in ihren Lese-/Rechtschreibfertigkeiten aufweisen.
Die prognostische Validitat ist ein Teilaspekt der Validitat.
Normierung Das Verfahren stellt Interpretationsrichtlinien bereit, mit Hilfe derer sich

die Ergebnisse eines Kindes mit den Ergebnissen anderer Kinder ver-

gleichen lassen.

Mehrsprachigkeit

Das Verfahren erfasst die besonderen Rahmenbedingungen von Kin-

dern, die Deutsch als Zweitsprache erlernen.
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Kriterium Bedeutung des Kriteriums

Fairness Das Verfahren benachteiligt keine bestimmten Testpersonen oder Perso-

nengruppen in systematischer Weise.

Qualifizierung Die Personen, die das Verfahren anwenden, sind im Vorfeld fir Sprach-
der padagogi- standsdiagnostik sensibilisiert und qualifiziert worden.
schen Fachkrafte

Zeitliche Anfor-  Das Verfahren berlicksichtigt die Konzentrationsfahigkeit des Kindes
derungen und Zu- und die zeitliche Machbarkeit im pédagogischen Alltag.

mutbarkeit

Die Interpretation von Ergebnissen einer individuellen Sprachstandsdiagnostik wird in
der Regel anhand von Normwerten vorgenommen. Hier kommen zwei verschiedene Bezugs-
normen zum Einsatz!’. Bei der sozialen Bezugsnorm wird ein individuelles Ergebnis mit den
durchschnittlichen Ergebnissen einer hinsichtlich zentraler Merkmale (z.B. Alter, Geschlecht)
reprasentativen Referenzgruppe verglichen. Mit Hilfe von entsprechenden Normwerten (z.B.
IQ-Werte oder Prozentrange) kann ein individuelles Ergebnis im sozialen Vergleich eingeord-
net und interpretiert werden. Der Vorteil der sozialen Bezugsnorm ist die einfache Anwen-
dung, auch fur diagnostisch ungeschulte pddagogische Fachkréfte. Es ist anzunehmen, dass
Fachkrafte die soziale Bezugsnorm auch bei unstandardisierten Bewertungen heranziehen und
die Fahigkeiten eines Kindes mit jenen von Gleichaltrigen in seiner Kitagruppe vergleichen.
Dabei muss allerdings beachtet werden, dass mittels sozialer Bezugsnorm lediglich Informati-
onen uber den individuellen Rangplatz innerhalb einer Bezugsgruppe resultieren — unabhén-
gig davon, wie eine individuelle Leistung entwicklungspsychologisch zu beurteilen ist und in
welchem Ausmal? die Bezugsgruppe tatsachlich in den wesentlichen Kriterien vergleichbar
ist. Normwerte nach der sozialen Bezugsnorm kénnen zudem schnell veralten und miissen re-
gelméRig anhand ausreichend grolRer sowie hinreichend représentativer Normstichproben ak-
tualisiert werden.

Bei einer kriterialen Bezugsnorm wird eine individuelle Leistung mit einem sachlich
begriindeten Kriterium verglichen (z.B. Ziel Ubertroffen vs. Ziel erreicht vs. Ziel verfehlt).
Die Grundlage bilden h&ufig theoretische Annahmen und empirische Daten zur idealtypischen
Entwicklung. Haufig entspricht die kriteriale Bezugsnorm einer fachlich begriindeten

Schwelle; so sollte es auch bei der Diagnostik von vorschulischem Sprachférderbedarf sein:

17 Auf die individuelle Bezugsnorm wird an dieser Stelle nicht eingegangen, da diese fiir die Selektions- und
Modifikationsdiagnostik in der Regel keine Rolle spielt.
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Welche Sprachkompetenzen muss ein Kind mindestens aufweisen, um erfolgreich am schuli-
schen (Anfangs-)Unterricht teilnehmen zu kdnnen? Bei welchen Sprachleistungen ist die Aus-
bildung von Problemen oder Stérungen im Schriftspracherwerb sehr wahrscheinlich? Solche
Schwellen werden nie exakt sein, da es in der Regel keine festen Grenzen gibt. Aber sie bie-

ten eine fachliche Begriindung, warum genau diese Kinder einer Férderung bendtigen.

4.3 Diagnostik mit standardisierten Sprachentwicklungstests

Kinder kénnen etwa ab einem Alter von drei Jahren getestet werden (Macha, Proske & Peter-
mann, 2005). Standardisierte Sprachentwicklungstests ermdglichen eine differenzierte Diag-
nostik des individuellen Sprachentwicklungsstandes in mehreren Dimensionen der Sprach-
kompetenz. Durch die sehr genaue und spezifische Diagnostik hinsichtlich Breite und Tiefe
des erfassten Merkmals eignen sie sich grundséatzlich auch fir eine Diagnostik von besonde-
rem Sprachforderbedarf. Damit gewahrleisten sie sowohl eine Status-, Prozess-, Selektions-
als auch Modifikationsdiagnostik. Sprachentwicklungstests sind in der Regel theoretisch fun-
diert und psychometrisch geprift. Die Testgutekriterien publizierter Sprachentwicklungstests
sind zufriedenstellend bis sehr gut. Sie beanspruchen haufig relativ viel Zeit fir die Durchfiih-
rung und Auswertung und stellen hohe Anforderungen an die diagnostischen Kompetenzen
der Personen, die die Tests anwenden. Dadurch eignen sie sich weder fiir einen flachende-
ckenden Einsatz in Kindertageseinrichtungen noch fiir eine Anwendung durch pédagogische
Fachkréfte. Anforderungen an die Qualifizierung der Testleiter/-innen wurden von Macha und
Petermann (2013) beschrieben.

Der Sprachentwicklungstest fur drei- bis fiinfjahrige Kinder (SETK 3-5, Grimm, 2015)
gewahrleistet beispielsweise eine genaue Diagnostik des Sprachverstehens, der Sprachproduk-
tion und des Sprachgedéchtnisses und ist mit einer Testlange von circa 25 Minuten kindge-
recht. Der Heidelberger Entwicklungstest (HSET, Grimm & Schéler, 1991) leistet eine tber-
aus umfassende und differenzierte Diagnostik des Sprachentwicklungsstandes von Kindern im
Alter von drei bis neun Jahren. Er besteht aus 13 theoretisch und empirisch fundierten Skalen,
die sowohl die Sprachféhigkeiten als auch die zugrunde liegenden Verarbeitungsmechanis-
men erfassen. Der CITO-Sprachtest (Duindam, Konak & Kamphuis, 2010) ist ein digitales
und zweisprachiges Instrument zur Sprachstandsfeststellung bei vier- bis sechsjahrigen Kin-
dern und berticksichtigt den passiven Wortschatz, das Sprachverstéandnis allgemein sowie die
phonologische Bewusstheit. Die Kinder kénnen in deutscher und ttrkischer Sprache am Com-
puter getestet werden, wodurch auch die Kompetenzen in einer tiirkischen Erstsprache beur-

teilt werden kdnnen.
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4.4 Diagnostik mit standardisierten Sprachscreenings

Sprachscreenings ermdglichen die Identifikation von Kindern mit einem hohen Risiko fiir die
Entwicklung von Sprachentwicklungsverzogerungen oder fur die Ausbildung von Lese- und
Rechtschreibproblemen. Sie zielen auf eine zuverlassige Selektion von sprachauffélligen Kin-
dern, die anschlielend einer umfassenden und differenzierten Diagnostik zugefuhrt werden
sollten. Dafur erfassen sie in der Regel weniger Aspekte der Sprachkompetenz und fokussie-
ren auf jene, die mit dem weiteren Spracherwerb bzw. dem Schriftspracherwerb in Beziehung
stehen. Eine untergeordnete Rolle spielt allerdings oftmals, ob diese Fahigkeiten wirksam
durch padagogische Fachkrafte geférdert werden kdnnen (z.B. phonologisches Arbeitsge-
déachtnis und Benenngeschwindigkeit als Pradiktoren des Schriftspracherwerbs). Screening-
verfahren ermitteln daher manchmal nur eingeschrénkt Hinweise, wo eine Sprachférderung
ansetzen sollte und eignen sich damit nur bedingt zur Modifikationsdiagnostik.

Sprachscreenings differenzieren insbesondere im unteren Leistungsspektrum, um eine zu-
verléssige ldentifikation der Risikokinder zu gewahrleisten. Damit eignen sie sich nur einge-
schrankt zur Status- und Prozessdiagnostik. Sprachscreenings werden in der Regel psycho-
metrisch Gberprift; zur prognostischen Validitat liegen allerdings nur in Ausnahmeféllen Be-
funde vor. Diese weisen bislang auf eine nicht hinreichende prognostische Validitét hin
(Marx, P. & Weber, 2006).

Sprachscreenings erlauben eine vergleichsweise 6konomische und valide Identifikation
von Kindern mit besonderem Sprachférderbedarf. Durch die haufig anspruchsvolle Durchfiih-
rung und Auswertung setzen sie jedoch diagnostische Kompetenzen seitens der Anwender/
-innen voraus. Daher eignen sie sich nur eingeschrankt fir den Einsatz durch padagogische
Fachkrafte.

Das Bielefelder Screening zur Friherkennung von Lese-/Rechtschreibschwierigkeiten
(BISC, Jansen et al., 2002) erfasst beispielsweise die Komponenten der phonologischen Infor-
mationsverarbeitung (phonologische Bewusstheit, phonologisches Arbeitsgedéchtnis, Be-
nenngeschwindigkeit), die als VVorlauferfertigkeiten des Schriftspracherwerbs gelten. Das
BISC kann im letzten Kita-Jahr vor und nach einer Forderung eingesetzt werden. Auch das
Heidelberger Auditive Screening in der Einschulungsuntersuchung (HASE, (Brunner, M. &
Schéler, 2001/2001) und das Heidelberger VVorschulscreenings zur auditiv-kinasthetischen
Wahrnehmung und Sprachverarbeitung (HVS, Brunner, M. et al., 2001) erfassen Vorlaufer-
fertigkeiten des Schriftspracherwerbs (z.B. phonologisches Arbeitsgedéchtnis, morphologi-
sche Kompetenz). Fur das HVS liegen Befunde zur prognostischen Kriteriumsvaliditat vor

(Troost, Brunner & Proschel, 2004). Die Korrelationen des vorschulisch durchgefiihrten HVS
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mit schriftsprachlichen Leistungen in der zweiten Klasse sind als gering bis mittel zu beurtei-

len (Dekodiergeschwindigkeit: r = .29, Rechtschreibkompetenz: r = .41).

4.5 Diagnostik mit standardisierten Beobachtungsinstrumenten

Standardisierte Beobachtungsverfahren kénnen zur Beurteilung des kindlichen Sprachent-
wicklungsstandes sowie eines maglichen Sprachférderbedarfs eingesetzt werden. Grundsatz-
lich bestehen diese Verfahren aus einer systematischen Beobachtung und der Beurteilung des
beobachteten Verhaltens bzw. der beobachteten Merkmale anhand eines standardisierten Kri-
teriensystems. Haufig wird der kindliche Sprachentwicklungsstand mit Hilfe von Ra-
tingskalen fir spezifische Aspekte der Sprachkompetenz eingeschétzt. Beobachtungsverfah-
ren und Einschéatzverfahren konnen damit nicht immer klar voneinander unterschieden wer-
den.

Durch die Vorgabe der zu beobachtenden und einzuschatzenden Merkmale sowie klarer
Bewertungsrichtlinien sollen die Standardisierung und Objektivitét dieser Verfahren sicherge-
stellt werden. Es kann jedoch nicht ausgeschlossen werden, dass die Beurteilung des kindli-
chen Sprachvermdgens in der padagogischen Praxis ohne eine vorherige systematische Be-
obachtung auf Basis der Erinnerung bzw. des subjektiven Eindrucks vorgenommen wird.
Mdgliche Grinde sind sowohl die hohe Arbeitsbelastung der paddagogischen Fachkréfte (nicht
ausreichend Arbeitszeit fur mittelbare paddagogische Tatigkeiten) als auch Wissensdefizite
hinsichtlich der diagnostischen Bedeutung einer systematischen Beobachtung. In diesen Fé&l-
len sind Urteilsfehler eine wahrscheinliche Konsequenz (z.B. Halo-Effekt, logischer Fehler,
Perseverationsfehler).

Die diagnostische Qualitat von Beobachtungsverfahren wird nicht immer Gberprift. Da
sich Beobachtungen nicht in gleichem Mal3e standardisiert durchfiihren lassen wie Testsituati-
onen, ist die Objektivitat geringer als bei Sprachentwicklungstests und Sprachscreenings. Zu-
dem erfassen Beobachtungsverfahren die jeweiligen Aspekte der Sprachkompetenz meist nur
blitzlichtartig und nicht umfassend. Dies kann sich beeintréchtigend auf die Reliabilitat und
Validitat der Beobachtungen auswirken. Einige Aspekte der Sprachkompetenz lassen sich au-
Rerdem nur schwer beobachten (z.B. passiver Wortschatz).

Beobachtungsverfahren zur Diagnostik von besonderem Sprachférderbedarf zeichnen
sich aber auch durch eine Reihe von Vorteilen aus, z.B. geringer Ressourcenverbrauch und
hohe Okonomie sowie meist eine einfache Durchfiihrung und Auswertung. Einige Merkmale
der Sprachkompetenz lassen sich zudem kaum testen, aber gut beobachten (z.B. pragmatische
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Kompetenz, Gebrauch von Gestik und Mimik). Dariiber hinaus wurden einige Beobachtungs-
verfahren speziell fir den Einsatz in Kindertagesstatten zur Anwendung durch padagogische
Fachkrafte konzipiert und sind daher haufig durch eine einfache Durchfiihrung und Auswer-
tung gekennzeichnet. Dennoch sind die Anforderungen an die diagnostischen Kompetenzen
der Anwender/-innen nicht gering: Die Beobachtungen missen standardisiert durchgefuhrt
werden. AnschlieRend muss eine Beurteilung erfolgen, die sich streng an den vorgegebenen
Bewertungsrichtlinien orientiert. Es werden daher diagnostische Kenntnisse und Fertigkeiten
vorausgesetzt. Hierzu zéhlen z.B. die Einsicht, dass Beobachtungen und Beurteilungen immer
subjektiv sind und verzerrt sein kdnnen sowie das Bewusstsein dafir, dass die Durchfiihrung
standardisiert und instruktionsgeman erfolgen muss.

Insgesamt eignen sich Beobachtungsverfahren nicht zur Status- oder Prozessdiagnostik,
da der kindliche Sprachstand in der Regel weder breit noch tief erhoben wird: Es werden
meist nur wenige Merkmale der Sprachkompetenz berucksichtigt und diese zudem nur ober-
flachlich erfasst. Dadurch kénnen sie auch nicht fur eine Modifikationsdiagnostik empfohlen
werden. Fir die Diagnostik eines besonderen Sprachforderbedarfs (Selektionsdiagnostik) sind
Beobachtungsverfahren grundsétzlich geeignet. Wie zuverlassig sie Kinder mit Férderbedarf
erkennen, ist dabei abhéngig von der jeweiligen diagnostischen Qualitat des Verfahrens. Be-
obachtungsverfahren kdnnen von padagogischen Fachkréaften demnach genutzt werden, um
Hinweise darauf zu erhalten, welche Kinder einen Sprachforderbedarf aufweisen. Die Akzep-
tanz dieser Verfahren ist in der padagogischen Praxis recht hoch, da sie sich gut in den pada-
gogischen Alltag integrieren lassen. Zudem zeigen Kinder in einer natiirlichen Beobachtungs-
situation eher ihre wahre Leistungsfahigkeit als in einer Testsituation mit einer fremden Per-
son. Beobachtungsverfahren sind fur sich allein genommen jedoch nur eingeschrankt geeig-
net, bei vorhandenem Sprachforderbedarf erforderliche Sprachférdermalinahmen abzuleiten.

Beispiele fir Beobachtungsverfahren, die fiir den Einsatz in der Kita konzipiert und wis-
senschaftlich untersucht wurden, sind die Instrumente des bayrischen Staatsinstituts fur
Frihpadagogik ,,sismik* (,,Sprachverhalten und Interesse an Sprache bei Migrantenkindern in
Kindertageseinrichtungen* von (Ulich & Mayr, 2006) und ,,seldak* (,,Sprachentwicklung und
Literacy bei deutschsprachig aufwachsenden Kindern* von (Ulich & Mayr, 2007) sowie das
Dortmunder Entwicklungsscreening fur den Kindergarten (DESK 3-6, (Troster, Flender &
Reineke, 2005). Das DESK 3-6 beansprucht, allgemein Entwicklungs- und Verhaltensauffal-
ligkeiten im Kita-Alter festzustellen, und erfasst neben Sprache und Kognition auch Fein-/
Grobmotorik sowie Merkmale der sozialen Entwicklung. Fur das DESK 3-6 wurde auch die

prognostische Validitat untersucht; die Ergebnisse sind befriedigend (Troster, Flender &
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Reineke, 2011; Troster & Reineke, 2006). Die zugrundeliegenden Stichproben waren aller-
dings sehr klein.

4.6 Prozess der Diagnostik von besonderem Sprachférderbedarf im Elementarbereich
Fur eine 6konomische und valide Identifikation von Kindern mit besonderem Sprachférderbe-
darf empfiehlt sich ein zweistufiger Prozess. In einer Selektionsphase sollten zunachst stan-
dardisierte Screeningverfahren eingesetzt werden, die ohne hohen Zeitaufwand alle sprachlich
auffalligen Kinder erkennen. Diese Screeningverfahren (z.B. Sprachscreenings oder Beobach-
tungsverfahren) sollten sich insbesondere durch eine hohe Sensitivitat auszeichnen, demnach
maoglichst viele der Kinder identifizieren, die im weiteren Spracherwerb bzw. spateren
Schriftspracherwerb deutliche Probleme entwickeln werden. Screeningverfahren sollten daher
eine Selektionsrate verwenden, die Uber der Grundrate bzw. Pravalenz liegen (Marx, P. &
Lenhard, 2011). Das heif3t, dass mehr Kinder durch das Screening als Risikokinder klassifi-
ziert werden sollten, als spater tatsachlich Auffalligkeiten aufweisen werden. Die Selektions-
phase kann folglich als ,,Grobsiebverfahren“ bezeichnet werden (Marx, P. & Lenhard, 2011).
Der dadurch in Kauf genommene hohe Anteil an Kindern mit falsch-positiver Diagnose (siehe
unten) sollte anschlielend in einer feindiagnostischen Phase reduziert werden. Flr diese Dif-
ferentialdiagnostik eignen sich bewahrte Sprachentwicklungstests am besten, da sie den kind-
lichen Sprachentwicklungsstand differenziert und valide abbilden. Sprachentwicklungstests
eignen sich aufgrund des hohen Zeitaufwands bei der Durchfiihrung und Auswertung jedoch
nicht fiir einen flachendeckenden Einsatz in der Selektionsphase. Auf Grundlage dieser Fein-
diagnostik kann das Vorliegen eines besonderen Sprachférderbedarfs validiert bzw. ausge-
schlossen werden (Selektionsdiagnostik). Darliber hinaus bietet erst diese differenzierte Erfas-
sung der kindlichen Sprachkompetenz Hinweise, wo eine Forderung ansetzen sollte (Modifi-
kationsdiagnostik). Wenn einem auffélligen Screeningbefund keine weitere Diagnostik folgt,
sollte deutlich gemacht werden, dass das Risiko der ,,Risikokinder Giberschatzt sein konnte.
Bezliglich der Diagnosegenauigkeit kdnnen zwei Arten von Fehlklassifikationen unter-
schieden werden. ,,Falsch positive Diagnosen* resultieren, wenn Kinder mit altersentspre-
chenden Sprachleistungen als sprachférderbedirftig identifiziert werden; ,,falsch negative Di-
agnosen“ wenn ein eigentlich vorhandener Sprachférderbedarf nicht erkannt wird. Haufig
werden nur die negativen Konsequenzen ,,falsch negativer Diagnosen* diskutiert: Ein forder-
bedurftiges Kind erhalt keine Forderung, wodurch das Risiko persistierender Sprachentwick-
lungsdefizite sowie in der Folge von Problemen im Schriftspracherwerb steigt. Bei ,,falsch po-
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sitiven Diagnosen“ wird dagegen meist argumentiert, die Forderung von Kindern ohne spezi-
fischen Forderbedarf habe keine Nachteile, abgesehen von einer unnétigen Beanspruchung
von Ressourcen. Vernachlassigt wird dabei, dass eine falsch positive Diagnose sowohl zu ne-
gativen Einflussen auf das Selbstbildes des Kindes fuihren kann als auch durch die Alarmie-
rung der Eltern und Fachkrafte ein verandertes Verhalten gegenuiber dem Kind resultieren
kann, das im Sinne sich selbst erfillender Prophezeiungen weitere Probleme nach sich fuhren
kann (Marx, P. & Lenhard, 2011).

4.7 Fazit und Bewertung: Diagnostik von besonderem Sprachforderbedarf im Elemen-
tarbereich
Bis vor kurzem fanden in 15 Bundesléndern ein bis zwei Jahre vor der Einschulung landes-
weite Sprachstandserhebungen zur Identifikation der Kinder mit besonderem Sprachfoérderbe-
darf statt, damit die verbleibende Zeit bis zur Einschulung fiir eine Sprachférderung genutzt
werden kann. In zehn dieser L&nder nehmen alle Kinder an dieser Untersuchung teil. In den
anderen funf Bundeslandern richtet sich die Sprachstandserhebung nur an einen Teil der Kin-
der, haufig sind dies Kinder mit nicht-deutscher Herkunftssprach (z.B. in Bayern). Eine Uber-
sicht der eingesetzten Verfahren findet sich in einer ergianzenden Tabelle!® des Bildungsbe-
richts (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016). Aufgrund der Heterogenitét der ein-
gesetzten Verfahren und zugrundeliegenden Stichproben ergeben sich sehr unterschiedliche
Anteile von als sprachfdrderbedurftig diagnostizierten Kindern, die im Jahr 2014 von 15 Pro-
zent in Brandenburg bis 50 Prozent in Bremen reichten. Inzwischen verzichten Sachsen-An-
halt und Nordrhein-Westfalen auf die standardisierte Sprachstandserhebung im Elementarbe-
reich zugunsten einer Kita-integrierten Beobachtung (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2016; Autorengruppe Fachkraftebarometer, 2014).

Die in den L&ndern eingesetzten Verfahren lassen sich groftenteils den standardisierten
Sprachscreenings und standardisierten Beobachtungsverfahren zuordnen. Daher muss infrage
gestellt werden, inwieweit die Sprachstandserhebungen auch das Ziel einer Modifikationsdi-
agnostik erreichen. In Tabelle 6 werden standardisierte Sprachentwicklungstests, standardi-
sierte Sprachscreenings und standardisierte Beobachtungsverfahren hinsichtlich der in Kapitel
4.2 genannten Qualitétskriterien bewertet. Dabeli ist zu beachten, dass diese zusammenge-

fasste Bewertung teilweise auf nur wenigen Studien beruht, die mitunter widerspruchliche Er-

18 Tab. C5-1A, vgl. http://www.bildungsbericht.de/de/bildungsberichte-seit-2006/bildungsbericht-2016/excel-
bildungsbericht-2016/c5_2016.xIsx
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gebnisse ermittelt haben. Sprachentwicklungstests eignen sich folglich nicht zur Selektionsdi-
agnostik, da sie fir einen flachendeckenden Einsatz zu unékonomisch sind. Auch Screening-
und Beobachtungsverfahren sind bei einer landesweiten Durchfiihrung mit nicht unerhebli-
chem Materialverbrauch und Zeitaufwand verbunden. Dennoch zeichnen sie sich im Ver-
gleich zu Sprachentwicklungstests durch eine héhere Okonomie aus. Zudem stellen sie eben-
falls Anforderungen an die diagnostischen Kompetenzen seitens der Anwender/-innen. Insbe-
sondere Beobachtungsverfahren verfiigen dartiber hinaus h&ufig tber eine unzureichende di-
agnostische Qualitat oder es liegen kaum Informationen zu ihrer diagnostischen Gite vor. Zur
Modifikationsdiagnostik eignen sich Instrumente, die den kindlichen Sprachstand in ausrei-
chender Breite und Tiefe erheben. Nur so kdnnen alle relevanten Entwicklungsverzégerungen
erkannt und ggf. erforderliche Sprachférdermafinahmen abgeleitet werden. Sprachscreenings
und Beobachtungsverfahren erflllen diesen Anspruch in der Regel jedoch nicht. Zudem ist ihr
Einsatz, v.a. der von standardisierten Sprachscreenings, haufig mit Akzeptanzproblemen in
der padagogischen Praxis verbunden. Diese kdnnen auf den mit der Erhebung verbundenen
Mehraufwand, die steigende Arbeitsbelastung der Fachkréfte, eine als nicht kindgerecht wahr-
genommene Testsituation® und einen (aus Sicht der Fachkréafte) fraglichen Nutzen zuriickge-
fuhrt werden konnen, da die Ergebnisse ,,keine Uberraschungen boten fiir die Erzieher/-in-
nen® (Arent-Kruger, 2007, S. 5) oder nicht mit ihrer subjektiven Wahrnehmung tberein-
stimmten (Gréfe, Espig & Kurtenbach, 2012).

Eine Bewertung existierender Verfahren zur Diagnostik von besonderem Sprachforderbe-
darf findet sich beispielsweise bei (Ehlich, 2007; Fried, 2004; Weinert, Doil & Frevert, 2008).
Bislang liegen fir den Einsatz von Verfahren zur Identifizierung von Kindern mit sprachli-
chem Forderbedarf keine Befunde vor, die auf eine systematisch zuverl&ssige Auswahl von
forderbedurftigen Kindern in der Anwendungspraxis hinweisen (Albers, 2010; Martins Antu-
nes, Lee & Tietze, 2011). Neugebauer und Becker-Mrotzek (2013) haben die Sprachstandser-
hebungsverfahren der Bundeslander hinsichtlich der vom Mercator-Institut definierten Quali-
tatsmerkmale von Sprachstandsverfahren im Elementarbereich (Becker-Mrotzek et al., 2013)
bewertet. Dabei zeigte sich, dass die Halfte der 21 bewerteten Verfahren maximal die Halfte
der Qualitatsmerkmale in einem ausreichenden Mal3e erfullt. Insbesondere Beobachtungs-
und Einschétzverfahren erreichten hdufig eine nicht ausreichende Bewertung. Die Empfehlun-
gen der Autoren umfassen: (1) einen landertbergreifenden Konsens Gber Ziel und Funktion
von Sprachstandserhebungen im Elementarbereich herstellen, (2) empirische Belege fir die

19 vgl. Pressemeldung aus Sachsen-Anhalt: http://www.volksstimme.de/nachrichten/sachsen_an-
halt/1000986 _Kindergarten-Sprachtests-sind-Geschichte.html
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diagnostische Qualitéat der Verfahren ermitteln (insbesondere hinsichtlich ihrer prognostischen

Validitat), die flr die Weiterentwicklung der Verfahren genutzt werden sollten, (3) Diagnostik

und Forderung starker miteinander verbinden mit dem Ziel, die Qualitat der Modifikationsdi-

agnostik in der feindiagnostischen Phase eines zweistufigen Selektionsprozesses zu erhéhen,

(4) padagogische Fachkrdafte fir die Handhabung der Sprachstandsverfahren ausreichend qua-

lifizieren sowie (5) einen bundesléandertbergreifenden Transfer von einheitlichen Qualitéts-

standards herbeiftihren, mit dem perspektivischen Ziel weniger Verfahren einzusetzen und

diese prozessbegleitend zu optimieren (Neugebauer & Becker-Mrotzek, 2013).

Tabelle 6. Qualitat von Sprachentwicklungstests, Sprachscreenings und Beobachtungs-verfah-

ren
o ) Beobachtungsver-
Kriterium Tests Screenings
fahren
Hohe Standardisierung  Ja Ja Eingeschrankt
Objektivitat Hoch Hoch Hé&ufig eingeschrénkt
Reliabilitat Hoch Eher hoch Gering bis mittel
Validitat Hoch Eher hoch Gering bis mittel
Berlicksichtigung
sprachlicher Basisqua- Ja Teilweise Unterschiedlich
lifikationen
) o meist nicht meist nicht meist nicht
Prognostische Validitat
untersucht untersucht untersucht
Fehlerquote bzw. Diag- _ L
Eher hoch Mittel Gering bis mittel

nosegenauigkeit

i.d.R. Altersnormen

i.d.R. Altersnormen

Normierung von groRen Stich-  unterschiedlich von Kkleinen Stichpro-
proben ben
Mehrsprachigkeit Selten Selten Selten

Fairness

Unterschiedlich

Unterschiedlich

Unterschiedlich

Qualifizierung der pa-

dagogischen Fachkréfte

Zwingend erforder-
lich

Meist erforderlich

Meist erforderlich
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o ) Beobachtungsver-
Kriterium Tests Screenings
fahren
Einfachheit Gering Mittel Hoch

Hoher Zeitumfang;  Mittlerer Zeitum- _ o
o ] o Geringer bis mittlerer
Zeitliche Anforderun-  eingeschrénkte Zu-  fang, unterschiedli- )
] ) ) ) Zeitumfang; zumut-
gen und Zumutbarkeit ~ mutbarkeit fir Kin- che Zumutbarkeit fir )
bar fur Kinder

der Kinder
Okonomie Eher gering Mittel Eher hoch
Spezifitét der )
] ] Hoch Eher hoch Eher gering
Diagnostik
Akzeptanz (bei padago-
gischen Fachkréften Gering Eher gering Eher hoch

und Eltern)

4.8 Ausblick: Identifikation von Kindern mit besonderem Sprachforderbedarf mittels

informeller Beurteilung durch padagogische Fachkréafte
Sprachentwicklungstests, Sprachscreenings und Beobachtungsverfahren erweisen sich somit
jeweils flr sich allein genommen als nicht geeignet fir die Selektions- und Modifikationsdi-
agnostik. Auch aufgrund der oben beschriebenen Akzeptanzprobleme (v.a. von Sprachent-
wicklungstests und Sprachscreenings) in der pddagogischen Praxis wurde durch das padago-
gische Personal eine unstandardisierte Beurteilung hinsichtlich des Vorliegens eines besonde-
ren Sprachforderbedarfs durch die paddagogischen Fachkrafte vorgeschlagen (Arent-Kriger,
2007). Solch eine informelle Beurteilung beruht ebenso wie Beobachtungsverfahren auf der
Beobachtungsleistung der padagogischen Fachkréfte und ist als nicht standardisierte Beobach-
tung einzuordnen. P4dagogische Fachkrafte konnen die Kinder und ihre Entwicklung tber ei-
nen langeren Zeitraum in natdrlichen und gezielt gestalteten Situationen beobachten als auch
mit anderen Kindern vergleichen. Diese Kenntnisse konnten zur Identifikation von Kindern
mit besonderem Forderbedarf und zur Ableitung erforderlicher Sprachférdermalinahmen bei-
tragen. Die Voraussetzung hierfur ist jedoch, dass die Fachkrafte tiber ausreichend Wissen
uber den Ablauf des Erst- und Zweitspracherwerbs verfligen und ihre Beobachtungen objektiv
einordnen koénnen.

Dieses Vorgehen bietet einige Vorteile: Diese informelle Beurteilung kann bei Kindern
in allen Altersgruppen angewendet werden, solange die Fachkrafte die Kinder ausreichend
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kennen. Dies ist besonders glnstig fir die Identifikation von sehr jungen Risikokindern: Im
Jahr 2017 haben 33,1 Prozent aller unter Dreijahrigen ein Angebot der institutionellen Kinder-
tagesbetreuung besucht (BMFSFJ, 2018). Diese gute Erreichbarkeit sollte fur eine friihe For-
derung und Unterstltzung des Spracherwerbs genutzt werden, da sich einerseits im Alter von
drei Jahren bereits deutliche herkunftsbedingte Disparitaten in den Sprachkompetenzen nach-
weisen lassen und (sprachliche) Interventionen in den ersten Lebensjahren andererseits die
groRten Effekte erzielen (Heckman, 2006). Der kindliche Sprachstand kann jedoch erst ab ei-
nem Alter von circa drei Jahren valide in einer Testsituation erfasst werden (Macha et al.,
2005). Grundsatzlich mangelt es an guten diagnostischen Instrumenten fiir das Kleinkindalter.
Erfahrene padagogische Fachkréfte kénnen eine informelle Beurteilung zum Vorliegen eines
Forderbedarfs aber prinzipiell bei Kindern aller Altersgruppen vornehmen. Dariber hinaus
zeichnet sich diese Vorgehensweise durch vergleichsweise geringe Anforderungen an die test-
diagnostischen Kompetenzen und ein hohes MaR an Okonomie aus, und zwar sowohl hin-
sichtlich des Materialverbrauchs als auch des Zeitaufwands. Dabei ist jedoch zu beachten,
dass entwicklungsbegleitende Beobachtungen und Dokumentationen, die ihrerseits gewisse
Zeit beanspruchen, die Basis dieser Beurteilungen bilden sollten. Zudem entfallen die bei
standardisierten Verfahren teils erforderlichen Neu-Normierungen und Adaptionen.

Mit einer informellen Beurteilung als Grundlage der Selektions- und Modifikationsdiag-
nostik sind allerdings auch Nachteile verbunden. Eine Reihe von Studien zur informellen Ur-
teilsbildung bei erfahrenen Lehrkréften (diagnostische Experten) und Lehramtsstudierenden
(diagnostische Laien) legt nahe, dass die diagnostische Expertise einen Einfluss auf die Quali-
tat informeller Urteile hat und diese bei diagnostischen Laien so genannten Urteilsverzerrun-
gen unterliegen durften (Dunnebier, Grasel & Krolak-Schwerdt, 2009; Krolak-Schwerdt,
Béhmer & Grasel, 2012; van Ophuysen, 2006). Die Befunde sprechen hier insbesondere fir
eine hohere Auftretenswahrscheinlichkeit (1) des Halo-Effekts, also die Urteilsverzerrung
aufgrund sozialer Merkmale des Kindes (Krolak-Schwerdt et al., 2012), (2) des Perseverati-
onsfehlers bzw. des Primacy-Effekts, also der Beibehaltung einmal geféllter Urteile trotz an-
schlieRend vom ersten Eindruck abweichenden Informationen (van Ophuysen, 2006) und (3)
der Verzerrung aufgrund von Anker-Heuristiken (Dlnnebier et al., 2009). (4) Weitere Ergeb-
nisse legen nahe, dass die Notengebung durch Lehrkrafte durch ihre Einschatzung lernrele-
vanter Personlichkeitsmerkmale beeinflusst wird (Anders, McElvany & Baumert, 2010), dem-
nach auch der logische Fehler auftreten kann. Ubertragt man diese Befunde auf diagnostisch
ungeschulte padagogische Fachkrafte, so ist zu erwarten, dass auch die informelle Beurteilung

kindlicher Sprachfertigkeiten durch padagogische Fachkrafte einer Reihe von Urteilsfehlern
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unterliegt. Bei ihnen sollte die informelle Beurteilung der kindlichen Sprachkompetenz und
eines besonderen Sprachforderbedarfs in besonderem Malie durch soziale Kategorien und
Kindesmerkmale, wie z.B. das Geschlecht, die soziale oder ethnische Herkunft, beeinflusst
sein. AulRerdem kann angenommen werden, dass padagogische Fachkrafte die Scheu von
sprachlich auffélligen Kindern zu sprechen (z.B. aus Angst vor Kritik) als Schichternheit
deuten und daher bei einer informellen Urteilsbildung den Sprachférderbedarf von Kindern
mit geringer Sprechfreude tbersehen.

Die wenigen bislang vorliegenden Forschungsbefunde zur Qualitat der informellen Beur-
teilung der kindlichen Sprachkompetenzen durch padagogische Fachkrafte sind widerspriich-
lich. In der Studie von Schuler et al. (2014) ergab sich eine hohe Ubereinstimmung zwischen
der informellen Bewertung und den Ergebnissen standardisierter Sprachtests; Fachkréafte
konnten auch Kinder mit geringen Sprachkompetenzen ,,mit hoher Treffsicherheit* identifi-
zieren (Schuler et al., 2014, S. 11). Siegmidiller et al. (2007) berichten dagegen von einer ge-
ringen Ubereinstimmung von informeller Beurteilung des kindlichen Sprachentwicklungs-
standes durch p&dagogische Fachkrafte und den Ergebnissen standardisierter Sprachentwick-

lungstests, wobei sich die Fachkrafte auch in ihren Fehlurteilen haufig sicher fihlten.

5. Ziele und Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit

Mit Hilfe der vorliegenden Arbeit soll der Forschungsstand zu Effekten additiver Sprachfor-
deransétze und zur Validitat von Instrumenten zur Diagnostik eines besonderen Sprachférder-
bedarfs erweitert werden. Auf Ebene der additiven Sprachférdermalinahmen werden zwei
Ziele verfolgt: Einerseits sollen belastbare Daten zur Wirksamkeit des Sprachforderpro-
gramms ,,Handlung und Sprache* (Hauser & Jilisch, 2006) gewonnen werden, zu dem bis-
lang nur die Ergebnisse eines Modellprojekts vorliegen. Andererseits sollen die vorliegenden
Evaluationen von Férdermalinahmen der phonologischen Bewusstheit in der deutschen Spra-
che metaanalytisch aggregiert werden, um verlasslichere Schlussfolgerungen zur Wirksamkeit
dieses FOrderansatzes zu ermitteln. Da eine Forderung der phonologischen Bewusstheit haufig
in Kombination mit einem Training der Graphem-Phonem-Korrespondenzen erfolgt und da-
her auch Aussagen zur Wirksamkeit dieses Ansatzes aus der Metaanalyse abgeleitet werden
kdnnen, ermdglichen die vorliegenden Untersuchungen Aussagen zu den Effekten von additi-
ven FordermalRnahmen von sowohl spezifischen Sprachkomponenten als auch von Forder-

malnahmen frihkindlicher Erfahrungen mit der Schriftkultur. VVoraussetzung fir die Durch-
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fuhrung additiver SprachférdermalRnahmen ist die Selektion von Kindern mit einem besonde-
ren Sprachforderbedarf. Aus diesem Grund sollen verschiedene Screening-Ansétze hinsicht-
lich ihrer diagnostischen Gite verglichen und beurteilt werden.

Die den Untersuchungen zugrundeliegenden Forschungsfragen werden im Folgenden de-

taillierter dargestellt.

5.1 Forschungsfragen der Evaluation von ,,Handlung und Sprache*
Das Sprachférderprogramm ,,Handlung und Sprache* (H&user & Julisch, 2006) zielt insbe-
sondere auf eine Erweiterung der semantisch-lexikalischen Kompetenzen. Hierzu werden ver-
schiedene Ubungen zur Wortschatzerweiterung genannt (z.B. Benennen von Tatigkeiten,
Handlungen und Korperteilen; Erwerb von Prépositionen, Ober- und Unterkategorien). Die
sprachproduktiven Fahigkeiten werden auBerdem mit Ubungen zu verschiedenen Relationen
(z.B. Handlung-Objekt-Relation, Handlungs-Finalitits-Relation) und zum Beschreiben von
Geflhlen und Erlebnissen geschult. Die Gedachtnisleistungen der Kinder sollen mit Gedacht-
nisspielen (z.B. ,,Ich packe meinen Koffer...*), vielen Nachsprechaufgaben sowie mit Reim-
und Versspielen (z.B. Abzéhlreime) verbessert werden, die auch die phonologische Bewusst-
heit der Kinder schulen sollen. Durch die Nachsprechspiele sollen zudem syntaktische Satz-
muster verfestigt werden. SchlieBlich wird durch Ubungen zum Ausfiihren von Handlungs-
aufforderungen sowie zum Erkennen von semantischen Inkonsistenzen (z.B. ,,Die Wiese ist
rosa.”) und Fehlern in Fantasiegeschichten das Sprachverstehen der Kinder trainiert. Das Pro-
gramm richtet sich an VVorschulkinder mit schwachen Sprachkompetenzen, die durch ungins-
tige Entwicklungsbedingungen begrundet sind. Kinder mit spezifischen Sprachentwicklungs-
storungen gehoren explizit nicht zur Zielgruppe des Forderprogramms. Das Programm besteht
aus einer strukturierten Aufgabensammlung flr eine 12- bis 14-wdchige Sprachférderung mit
taglichen Fordereinheiten (jeweils 20 bis 30 Minuten) in Kleingruppen von zwei bis sechs
Kindern, die im letzten Kitajahr durch geschulte pddagogische Fachkrafte der jeweiligen
Kitas durchgefiihrt werden. Mit Hilfe von Rollenspielen, Ratespielen, verbalen Wettbewerbs-
spielen, Sprachscherzen und -spielen, Schiittel- und Fingerversen, Reimen und der Inszenie-
rung kleiner thematisch fokussierter Gesprache soll die Sprachentwicklung der Kinder impli-
zit trainiert werden. Damit lasst sich ,,Handlung und Sprache* dem additiven Sprachférderan-
satz mit kompensatorischer Zielrichtung und einer hohen Strukturierung zuordnen.
»,Handlung und Sprache* wurde im Jahr 2006 flachendeckend in Brandenburger Kinder-

tagesstatten zur additiven Sprachférderung von Vorschulkindern mit besonderem Sprachfor-
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derbedarf eingefuhrt. Hierfur nahm aus jeder Brandenburger Kita mindestens eine padagogi-
sche Fachkraft an einer Qualifizierung teil, die aus finf Modulen bestand und insgesamt 80
Stunden umfasste:

1. Padagogische, psychologische, arbeitsorganisatorische Grundlagen und Voraussetzun-

gen (8 Stunden)

2. Sprache, Sprachentwicklung, Sprachstérungen (16 Stunden)

3. Sprachdiagnostik (20 Stunden)

4. Sprachférderung (28 Stunden)

5. Elternarbeit (8 Stunden)

Die padagogischen Fachkrafte wurden im Modul 3 beispielsweise in der Anwendung der
diagnostischen Verfahren geschult, die in Brandenburg eingesetzt werden sollten (Grenzsteine
der Entwicklung von Laewen, 2000; WESPE von Eichhorn & Liebe, 2006; Sismik von Ulich
& Mayr, 2006; KISTE von Hauser et al., 1994). Im Modul 4 ,,Sprachforderung* erhielten sie
eine kurze Einweisung in sprachférderliche Interaktionsstrategien, die auch in der aisB An-
wendung finden (vgl. Kapitel 2.8) sowie in die Forderprogramme ,,H6ren, lauschen, lernen
1+2“ (vgl. Kapitel 4.4.1) und ,,Handlung und Sprache®. Die auf ,,Handlung und Sprache* be-
zogene Qualifizierung (inkl. Supervisionszeiten) umfasste insgesamt 24 Stunden, deren Wis-
sensvermittlung groBtenteils durch Frontalunterricht und Rollenspiele erfolgte. Zwischen den
einzelnen Modulen lagen jeweils vier bis finf Wochen, in denen die Inhalte in der Praxis er-
probt werden sollen.

Die Studie (vgl. Anhang A) diente der externen Evaluation dieses Férderprogramms und
damit der Erweiterung von Befunden zur Wirksamkeit des additiven, kompensatorischen und
hoch-strukturierten Férderansatzes, der im vorliegenden Fall durch eine relativ kurze Qualifi-
zierung der padagogischen Fachkrafte sowie einem spéten Forderzeitpunkt und kurzem For-
derumfang gekennzeichnet war. Untersucht wurden sowohl kurzfristige Effekte auf die wei-
tere Sprachentwicklung (aktiver Wortschatz, Satzproduktion, Sprachverstdndnis, syntaktische
Kompetenz, phonologische Informationsverarbeitung) als auch Transfereffekte auf die friihen
schulischen Leistungen (Dekodiergeschwindigkeit, basale mathematische Fertigkeiten) sowie
das Horverstandnis und das schulische Selbstkonzept am Ende der ersten Jahrgangsstufe).

Die methodischen Grundlagen dieser Untersuchung sind ausfthrlich in den Projektbe-
richten (Wolf, K. M., Stanat & Wendt, 2009, 2010, 2011) sowie im Anhang A dargestellt.
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5.2 Forschungsfragen der Metaanalyse von FérdermalRnahmen der phonologischen Be-
wusstheit in der deutschen Sprache

Die Metaanalyse sollte die vielen Evaluationen mit heterogenen Befunden aggregieren und so
belastbarere Daten zur Wirksamkeit von vorschulischen phonologischen FérdermalRnahmen
in der deutschen Sprache generieren. Dabei wurde (insbesondere aufgrund der relativ hohen
Transparenz der deutschen Orthografie) erwartet, dass die Effekte auf den Schriftspracher-
werb geringer ausfallen als in den internationalen Metaanalysen (Bus & van 1Jzendoorn,
1999; Ehri et al., 2001). Da die GPK durch eine héhere Konsistenz gekennzeichnet sind als
die PGK, bestand die Annahme hoherer Effekte auf die Rechtschreibkompetenz als auf die
Lesekompetenz.

Moderatorenanalysen wurden durchgefihrt, um Fragen zu Einflussfaktoren von Effekten
phonologischer FérdermalRnahmen zu beleuchten. Im Fokus standen dabei folgende Modera-
toren bzw. folgende Fragestellungen:

Merkmale der Stichprobe: Profitieren Kinder mit schwachen Ausgangskompetenzen (so

genannte Risikokinder) im gleichen Mal3e wie Kinder mit unauffalligen Sprachleistungen?
Lassen sich differentielle Effekte fiir Kinder deutscher und nicht-deutscher Herkunft feststel-
len?

Merkmale der Férderung: Lassen sich unterschiedliche Effekte feststellen (1) fur rein

phonologische Férdermalinahmen, (2) fiir eine Kombination aus phonologischer Férderung
und Buchstaben-Laut-Training (phonological linkage Hypothese) und (3) fur eine Kombina-
tion aus phonologischer Forderung und weiteren Forderinhalten (z.B. Dialogische Kompeten-
zen)? Beeinflusst die Grole der Férdergruppe (Einzelférderung, Kleingruppe, ganze Kita-
gruppe) die Wirksamkeit phonologischer Fordermalinahmen?

Merkmale der Implementationsqualitat: Wurden in Untersuchungen der Wiirzburger For-

schergruppe, die schon friihzeitig empirische Belege fir eine hohe Implementationsqualitét
gefunden und daher vermutlich in weiteren Studien auf die Umsetzung der Férderung beson-
deres Augenmerk gelegt haben, hohere Effekte erzielt als in Untersuchungen anderer Wissen-
schaftler/-innen? Hat die Forderdauer eine Bedeutung fiir die Hohe der Effekte von phonolo-
gischen Fordermalinahmen? Wirkt sich der Umfang der Qualifizierung der padagogischen
Fachkrafte zur Durchfiihrung einer phonologischen Forderung auf die Fordereffekte aus?

Die methodischen Grundlagen der Metaanalyse sind im Anhang B dargestellt.
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5.3 Forschungsfragen zur Untersuchung der diagnostischen Qualitat von unterschiedli-

chen Ansatzen der Identifikation von Kindern mit besonderem Sprachforderbedarf
Mit Hilfe dieser Untersuchung sollten vergleichende Daten zur Giite der Diagnostik eines be-
sonderen Sprachférderbedarfs durch ein standardisiertes Sprachscreening und ein standardi-
siertes Beobachtungsverfahren gewonnen werden. Im Fokus stand die Eignung zur Selekti-
onsdiagnostik. Weiterhin wurde explorativ untersucht, wie die Qualitat der informellen Beur-
teilung eines besonderen Sprachforderbedarfs im Vergleich dazu zu bewerten ist und ob sozi-
odemografische Merkmale der Kinder (Geschlecht, soziale Herkunft, Zuwanderungshinter-
grund) und die Einschétzung der kindlichen Sprechfreude im Zusammenhang mit Fehlklassi-
fikationen stehen. Es wurde angenommen, dass insbesondere die informelle Beurteilung und
in einem geringeren MaRe die Diagnostik mittels Beobachtungsverfahren durch diese Kon-
textmerkmale verzerrt werden.

Die methodischen Grundlagen der Studie sind im Anhang C dargestellt.

6. Diskussion

Die Ergebnisse der drei Untersuchungen sind ausfthrlich in den Anhéngen A bis C darge-
stellt. Die ausfuhrlichen Evaluationsergebnisse finden sich in den Projektberichten (Wolf, K.
M. et al., 2010, 2011, 2009). Im Folgenden werden nur die wichtigsten Befunde hinsichtlich
der genannten Fragestellungen kurz skizziert. Entsprechend werden aus der Metaanalyse nur
die Befunde zu Effekten vorschulischer Férdermanahmen der phonologischen Bewusstheit
berichtet und diskutiert.

6.1 Zur Wirksamkeit additiver Sprachférderprogramme

Die Wirksamkeit additiver Sprachforderprogramme wurde einerseits anhand einer langs-
schnittlichen, quasiexperimentellen Evaluation eines hoch strukturierten Programmes zur ad-
ditiven Forderung lexikalischer und morpho-syntaktischer Kompetenzen und andererseits mit
einer Metaanalyse vorliegender Priméarstudien zu den Effekten von vorschulischen, phonolo-

gischen Férdermalinahmen untersucht.

6.1.1 Wirksamkeit einer additiven, hoch strukturierten Forderung lexikalischer und
morpho-syntaktischer Kompetenzen
In der Evaluation des Programms ,,Handlung und Sprache* (Hauser & Jilisch, 2006) fanden

sich unter Kontrolle des familidren Hintergrunds (Indikatoren des sozio6konomischen Status®
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und des Bildungshintergrunds) nur schwache kurzfristige Effekte auf die Entwicklung der Fa-
higkeiten zur Satzproduktion: Die Kinder, die an der Férderung mit ,,Handlung und Sprache*
teilgenommen haben, starteten mit schwécheren Leistungen im Pratest, konnten aber zum
Posttest ihren Riickstand im Vergleich zu den Kontrollkindern, die ebenfalls einen sprachli-
chen Forderbedarf aufwiesen, aufholen. Keine Effekte lieBen sich dagegen auf die kindliche
Entwicklung im aktiven Wortschatz, im Erkennen von Inkonsistenzen und in der phonologi-
schen Informationsverarbeitung feststellen. Auf die sprachlichen und schulischen Leistungen
am Ende der ersten Jahrgangsstufe lieRen sich keine positiven Effekte der additiven Sprach-
forderung nachweisen. In allen Indikatoren (Horverstehen, Dekodiergeschwindigkeit, basale
mathematische Fahigkeiten, schulisches Selbstkonzept) wiesen die geforderten Kinder die
schwachsten Leistungen auf. Kovarianzanalysen ergaben fur die geférderten Kinder (unter
Kontrolle des familidren Hintergrunds sowie der sprachlichen Ausgangskompetenzen) im Be-
reich Horverstehen und schulisches Selbstkonzept sogar signifikant schwéchere Leistungen
als fur die Kontrollgruppe mit Sprachforderbedarf. Die GroRe des Unterschieds entsprach da-
bei jeweils einem kleinen Effekt.

Die Evaluationsergebnisse zu den Effekten des Programms ,,Handlung und Sprache*
(Hauser & Julisch, 2006) zur additiven, kompensatorischen und hoch strukturierten Férderung
spezifischer Sprachkomponenten reihen sich damit ein in die erniichternden Befunde weiterer
Evaluationen zu dhnlichen Sprachférderprogrammen (Gasteiger-Klicpera et al., 2010; Roos et
al., 2010). Zwar konnten mit ,,Handlung und Sprache* kurzfristig geringe Effekte auf die
kindlichen Féahigkeiten zur Satzproduktion erzielt werden, die ihrerseits sowohl semantisch-
lexikalische als auch morpho-syntaktische Kompetenzen voraussetzen. Das Hauptziel des
Programms — die Erweiterung des kindlichen Wortschatzes — wurde dagegen nicht erreicht.
Weiterhin lie sich auch kein Effekt auf die unmittelbar mit dem Programm trainierten Fertig-
keiten (z.B. Erkennen von semantischen und grammatikalischen Inkonsistenzen) sowie auf
die mittelbar geforderten Kompetenzen (z.B. phonologische Bewusstheit, phonologisches Ar-
beitsgedachtnis) verzeichnen. Nicht verwunderlich ist daher der Befund, dass mit dem Forder-
programm keine (positiven) Transfereffekte auf das Horverstehen und schulische Leistungen
(Dekodiergeschwindigkeit, basale mathematische Fahigkeiten) am Ende der ersten Jahrgangs-
stufe erzielt wurden. Die gefoérderten Kinder wiesen zum letzten Messzeitpunkt sogar ein sig-
nifikant schlechteres schulbezogenes Selbstkonzept auf als die Kinder, die zwar zum Préatest
ebenfalls einen Sprachforderbedarf aufwiesen, aber keine Sprachforderung erhalten haben.
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Diese Ergebnisse kénnen jedoch nicht zweifelsfrei als mangelnde Eignung des Ansatzes
zur additiven, kompensatorischen und hoch strukturierten Foérderung spezifischer Sprachkom-
ponenten interpretiert werden, auch wenn dies aufgrund der Ergebnislage nicht ausgeschlos-
sen werden kann. Insgesamt kommen drei mogliche Annahmen als Ursache fir die geringen
bzw. ausbleibenden Effekte in Betracht, die nachfolgend diskutiert werden:

1. Der Ansatz der additiven, kompensatorischen und hoch strukturierten Forderung spe-
zifischer Sprachkomponenten ist generell nicht geeignet, sprachliche Kompetenzdefi-
zite auszugleichen und gunstigere Lernvoraussetzungen zu schaffen, um den Schrift-
spracherwerb zu erleichtern.

2. Das Programm ,,Handlung und Sprache* ist nicht geeignet, sprachliche Kompetenzde-
fizite auszugleichen und guinstigere Lernvoraussetzungen zu schaffen, um den Schrift-
spracherwerb zu erleichtern.

3. Das Programm ,,Handlung und Sprache* wurde in den untersuchten Férdergruppen
nicht instruktionsgemal durchgefihrt, weshalb keine Effekte auf die weitere Sprach-

entwicklung und den Schriftspracherwerb erzielt werden konnten.

Annahme 1: Unzureichende Eignung des FOrderansatzes

Als Argument gegen die generelle Eignung des Forderansatzes ist der Befund zu werten,
dass die geforderten Kinder am Ende der ersten Klasse tber ein signifikant schlechteres schu-
lisches Selbstkonzept verfugten. Wenngleich dieses Ergebnis auch in methodischen Mangeln
der Evaluation begriindet sein kénnte (vgl. Kapitel 6.3), sollten negative Konsequenzen einer
Kleingruppenforderung diskutiert werden. Es besteht haufig die Annahme, dass falsch posi-
tive Diagnosen hinsichtlich eines Forderbedarfs (abgesehen von einer Ressourcenverschwen-
dung aufgrund einer eigentlich nicht erforderlichen Forderung) keine negativen Folgen hatten.
Der negative Effekt auf das Selbstkonzept kénnte allerdings bedeuten, dass die Selektion der
forderbedurftigen Kinder aus der Gesamtgruppe und dem pédagogischen Alltag bei Kindern
im Vorschulalter ein Defizitbewusstsein erzeugen kdnnte, das sich nachhaltig und benachteili-
gend auf die weitere Entwicklung der Kinder auswirkt. Dies wére eine fatale Folge zu einem
sehr sensiblen Zeitpunkt, da deutsche Langsschnittstudien Hinweise darauf ermittelt haben,
dass das Selbstkonzept insbesondere in der Ubergangsphase von der Kindertagesbetreuung in
die Grundschule einen Einfluss auf die friihe Leistungsentwicklung der Kinder in der Schule
ausubt (Martschinke & Kammermeyer, 2006; van Aken, Helmke & Schneider, 1997). Diese
Wirkung kénnte durch eine sich selbst erfullende Prophezeiung infolge der mit einer Forder-

bedarfsdiagnose maglicherweise verbundenen Stigmatisierung erklart werden (Marx, P. &
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Lenhard, 2011). Dies konnte durch ein verandertes Verhalten der alarmierten Eltern und be-
treuenden Fachkréafte vermittelt werden.

Des Weiteren widerspricht eine selektive und additive Sprachférderung dem Grundge-
danken der Bildungsplane im Elementarbereich, die durch eine inklusive Haltung und eine
Alltagsorientierung von Bildungsangeboten gekennzeichnet sind. Dies kdnnte sich nachteilig
auf die Akzeptanz solcher Forderprogramme bei den paddagogischen Fachkraften und ihre
Motivation, diese Programme durchzufthren, auswirken. Dariiber hinaus ist zu beachten, dass
sich jede sprachliche Férderung und die ihr zugrunde liegenden Forderziele am jeweiligen
Sprachentwicklungsstand der Kinder orientieren miissen (Adler, 2011). Vor dem Hintergrund
der groRBen Varianz in den Sprachentwicklungsstdnden der Kinder kénnen individuell ganz
unterschiedliche Fordermalinahmen erforderlich sein. Hoch strukturierte Sprachférderpro-
gramme lassen diese Flexibilitat aufgrund ihrer starren VVorgaben zum Inhalt und Ablauf der
Fordereinheiten jedoch nicht zu. Von anderen wird ein hoher Strukturierungsgrad der Manu-
ale auch positiv betrachtet, da dies ,,in vielen Féllen die Lehr- und Erlernbarkeit des VVorge-
hens erleichtert” (Petermann, 2015, S. 162).

Mit diesem Forderansatz sind auch Vorteile verbunden. Die ohnehin knappen (personel-
len und zeitlichen) Ressourcen werden auf die Forderung der Kinder mit besonderem Forder-
bedarf konzentriert. Dies entspricht einer pragmatischen und ressourcenschonenden Vorge-
hensweise, die gezielt die Entwicklungsbedingungen der schwéchsten Kinder durch eine opti-
mierte Lernumgebung verbessern soll. Zudem stellen die hoch strukturierten Férderpro-
gramme geringere Anforderungen an die professionellen Kompetenzen der padagogischen
Fachkréfte als die alltagsintegrierte sprachliche Bildung, da die detaillierten Vorgaben zum
Ablauf der Sprachférderung prinzipiell auch bei pddagogischen Fachkraften mit geringen
Vorkenntnissen eine instruktionsgemalie Umsetzung des zugrundeliegenden Konzepts ermog-

lichen.

Annahme 2: Unzureichende Eignung des Férderprogramms ,,Handlung und Sprache*

Hinsichtlich der Eignung des Forderprogramms ,,Handlung und Sprache* missen ver-
schiedene Programmmerkmale diskutiert werden, beispielsweise der spate Zeitpunkt und die
kurze Dauer der Férderung sowie die Auswahl der Inhalte des Férderprogramms. Fiir einen
sehr friihen Forderzeitpunkt sprechen viele Argumente: Die kindliche Sprachentwicklung ist
von sensiblen und kritischen Phasen gekennzeichnet, in denen sich spezifische Spracher-
werbsschritte im Allgemeinen mihelos und beildufig, wenn auch aufbauend auf dem vorheri-

gen Spracherwerb vollziehen (Ruben, 1999). Es wird angenommen, dass sich der kindliche
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Spracherwerb auch bei Sprachentwicklungsverzdgerungen wéhrend dieser sensiblen Phasen
vergleichsweise einfach und effektiv fordern lasst, da die gleichen Spracherwerbsmechanis-
men wie beim nattrlichen (Erst-)Spracherwerb genutzt werden kdnnen. Die gleichen Forder-
effekte lassen sich in einem spateren Alter nur mit einem deutlich héheren Aufwand erzielen
(Heckman, 2006). Zudem besagt der aktuelle Forschungsstand, dass sowohl friihe Fahigkeits-
potenziale als auch frihe F&higkeitsdefizite im zeitlichen Verlauf zunehmen (Heckman &
Masterov, 2007), was ebenfalls ein Argument fur eine friihzeitige Intervention ist. Generell
gilt, dass die Effekte einer Forderung von benachteiligten Kindern umso geringer sind, je spé-
ter die Forderung durchgefiihrt wird (Cunha & Heckman, 2009). Zudem weisen Befunde aus
dem deutschsprachigen Raum darauf hin, dass sich spezifische Sprachentwicklungsstérungen
bereits im Alter von drei Jahren manifestieren (Siegmuller & Beier, 2015). Aus 6konomischer
Sicht ist mit einer sehr friihen Férderung eine deutlich hohere Rendite verbunden als mit spa-
ter einsetzenden Interventionen; selbst fir die Zeit wahrend der friihkindlichen und vorschuli-
schen Kindertagesbetreuung nimmt die Wirksamkeit von kompensatorischen FérdermafRnah-
men im Zeitverlauf deutlich ab (Heckman, 2006). Vor diesem Hintergrund erscheint eine
Sprachférderung im Jahr vor der Einschulung recht spat.

Mit einer zwolf- bis vierzehnwochigen Forderung und téglichen Fordereinheiten von
etwa 20 Minuten ist mit dem Programm nur eine Forderdauer von etwa 20-25 Stunden ver-
bunden. Im Vergleich zum Férderumfang anderer additiver Sprachférderprogramme ist dies
als auferst kurz zu werten. Die drei im ,,Sag‘ mal was"“-Projekt evaluierten Forderprogramme
nahmen beispielsweise jeweils circa 100 Stunden bzw. sechs Monate in Anspruch (Roos et
al., 2010). Die additive Sprachforderung vor der Einschulung in Bayern erstreckt sich sogar
uber ca. 240 Stunden bzw. 18 Monate (Lisker, 2011). Vor dem Hintergrund dieser begrenzten
Forderdosis von ,,Handlung und Sprache” muss diskutiert werden, inwieweit Gberhaupt ein
Einfluss auf die Sprachentwicklung mdglich erscheint. Dieses Argument erhalt noch stérkeres
Gewicht, wenn man die Vielfalt der Férderinhalte von ,,Handlung und Sprache* berticksich-
tigt, da den einzelnen geférderten Kompetenzen dadurch jeweils nur ein kleiner Teil der ge-
samten Forderzeit zur Verfligung steht.

Mit dem Fokus auf eine Erweiterung der Lexik sowie auf syntaktische Kompetenzen ist
die Auswahl der Forderinhalte auf den ersten Blick als positiv zu beurteilen. Im Vergleich zu
den im ,Sag‘ mal was*“-Projekt evaluierten Férderprogrammen (Polotzek et al., 2008), die
sich an Kinder mit sehr geringen oder keinen Deutschkenntnissen richten und gleichzeitig
teils recht anspruchsvolle Inhalte vermitteln, scheint ,,Handlung und Sprache® mit seinen ein-

fachen Ubungen fiir eine jiingere Zielgruppe als Kinder im Vorschulalter geeigneter zu sein.
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Die Autoren des Forderprogramms orientierten sich zwar an entwicklungspsychologischen
Spracherwerbsschritten (Hauser & Jilisch, 2006). Dennoch beinhaltet ,,Handlung und Spra-
che* sehr viele Ubungen zu diversen Relationen (Handlungs-Objekt-Relation, Lokalrelation,
Handlungstrager-Handlungs-Relation, Attribut-Relation, Handlungs-Objekt-Relation, Hand-
lungs-Instrument-Relation, Handlungs-Finalitats-Relation), die den Autoren zufolge vor dem
Gebrauch der Fragewdrter ,,was®, ,,wo* und ,,wer“ erworben werden. Dies entspricht damit
Leistungen, die im Allgemeinen bereits von Vierjahrigen beherrscht werden. Das Programm
richtet sich zwar an Kinder mit Sprachentwicklungsverzégerungen, dennoch ist nicht auszu-
schlieRen, dass viele Ubungen die Kinder eher unterfordern kdnnten, anstatt sie kognitiv zu
stimulieren. Grundsétzlich sollte sich eine Wortschatzerweiterung allerdings positiv auf den
Grammatikerwerb austiben als auch auf das Sprach- und Leseverstehen. Ennemoser et al.
(2012) diskutieren, dass Effekte einer Forderung linguistischer Kompetenzen (Wortschatz,
Grammatik) erst mit deutlicher zeitlicher Verzégerung auftreten und sich hauptséachlich beim
Leseverstehen zeigen sollten, wenn die basalen Dekodierféahigkeiten bzw. die F&higkeit zum
lautgetreuen Verschriftlichen erworben wurden. Dies konnte zwar erklaren, warum in der
Evaluation keine Effekte auf die Dekodiergeschwindigkeit festgestellt wurden — fur die aus-
bleibenden Effekte auf das Horverstehen ist dies jedoch keine Erklarung.

»-Handlung und Sprache* zielt auch auf eine Forderung der phonologischen Bewusstheit
und des Kurz- und Langzeitgedachtnisses. Wie in Kapitel 3.2.1 dargestellt wurde, ist das pho-
nologische Arbeitsgedachtnis vor allem flr den Erwerb der Rechtschreibkompetenzen bedeut-
sam, die im Rahmen der Evaluation jedoch nicht Gberprift wurden. Da sich allerdings kurz-
fristig keine Effekte der Forderung auf die phonologische Bewusstheit und das phonologische
Arbeitsgedéchtnis in der Evaluation zeigten, erscheint es fraglich, ob ,,Handlung und Spra-
che* den Rechtschreiberwerb bedeutsam unterstiitzen kann. Theoretisch kdénnen durch eine
Forderung des Langzeitgedachtnisses auch positive Effekte auf die Zugriffsmoglichkeiten auf
das mentale Lexikon angenommen werden, die sich in einer effizienteren Dekodierung nie-
derschlagen kdnnte. Durch das Forderprogramm wurden jedoch keine Effekte auf die Deko-
diergeschwindigkeit erzielt.

Ob Qualitat und Handhabbarkeit der Férdermaterialien des Programms ,,Handlung und
Sprache* ebenfalls einen Einfluss auf die Wirksamkeit des Programms haben, kénnen auf-

grund der Evaluationsergebnisse keine Aussagen abgeleitet werden.
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Annahme 3: Unzureichende Implementationsqualitét

Eine unzureichende Umsetzung des Forderprogramms kdnnte beispielsweise in einer
nicht ausreichenden Qualifizierung oder geringen Motivation der pddagogischen Fachkréfte
sowie in mangelhaften Rahmenbedingungen der Férderung begriindet sein, die sich letztlich
in einer schlechten Implementationsqualitdt manifestieren. Es ist keine ungewoéhnliche Erfah-
rung, dass ein Férderprogramm nicht so in der Praxis umgesetzt wird, wie es von den jeweili-
gen Autor/-innen intendiert war (vgl. Fried, 2009, S. 40). Eine unzureichende Qualitat der
Umsetzung von Sprachférdermalinahmen wurde in einigen Studien auf unzureichende
Sprachférderkompetenzen der Fachkrafte zuriickgefiihrt (Simon, S. & Sachse, 2011). Tatséch-
lich kdnnten die geringen bzw. ausbleibenden Effekte des Forderprogramms durch die Anfor-
derungen an die professionellen Kompetenzen der Fachkréfte erklart werden, die im Rahmen
der Qualifizierung vielleicht nicht vermittelt werden konnten. Die Autoren einer der Evaluati-
onen des ,,Sag‘ mal was“-Projekts kommen zu einer ahnlichen Schlussfolgerung: ,,Fur die
Planung und Gestaltung sprachlicher Lernsituationen ist sowohl ein hohes paddagogisch-didak-
tisches als auch ein fundiertes linguistisches Wissen von Noéten. Tatsache ist allerdings, dass
Sprachforderkrafte sich stark in ihrer beruflichen Qualifikation unterscheiden und somit tber
verschiedene Kompetenzen bezuglich des Gegenstandsbereichs Sprache und dessen Forde-
rung verfugen. WeiterbildungsmaRnahmen, die im Rahmen der jeweiligen Forderprogramme
angeboten und durchgefiihrt werden, konnen auf Grund der kurzen Schulungszeit (max. 3-4
Tage) insbesondere unerfahrenen Forderkréften keine ausreichende Wissensgrundlage bieten*
(Hofmann, Polotzek, Roos & Schéler, 2008, S. 298). Die Brandenburger Fachkrafte haben
zwar eine langere Qualifizierung erhalten und wahrscheinlich stellt die Durchfiihrung des ver-
gleichsweise starker strukturierten Programms "Handlung und Sprache* geringere Anspriiche
an die Sprachforderkompetenzen der Fachkrafte. Dennoch kann nicht ausgeschlossen werden,
dass mit der Qualifizierung nicht alle erforderlichen Kompetenzen und Kenntnisse vermittelt
werden.

In einer Untersuchung zu Gelingensbedingungen einer additiven Sprachférderung hat
sich gezeigt, dass eine hohe Prozessqualitat sowohl auf Gruppen- als auch auf Einrichtungs-
ebene einen wichtigen Erfolgsfaktor darstellt (Kammermeyer et al., 2011, 2013). Allerdings
kann die durchschnittliche Prozessqualitat in deutschen Kindertageseinrichtungen nur als mit-
telmaiig beschrieben werden (Kuger & Kluczniok, 2008; Tietze et al., 2013). Neben der Pro-
zessqualitat beeinflussen auch Strukturmerkmale die Qualitat der Sprachforderung. Neben der
bereits diskutierten Qualifikation haben insbesondere die Personalausstattung und damit zu-

sammenhdangend die Bereitstellung zeitlicher Ressourcen flr die mittelbaren padagogischen
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Tatigkeiten (z.B. Vorbereitung und Nachbereitung der Fordereinheiten) eine hohe Bedeutung.
Dies wird auch gestitzt durch Daten der Evaluation. In einer Befragung der Sprachférder-
kréfte in der Stichprobe bestatigte sich, dass die Forderung hdufig aufgrund personeller und
zeitlicher Restriktionen nicht entsprechend des vorgegebenen Zeitplans durchgefuhrt werden
konnte. Zudem gaben einige Fachkrafte an, dass die Sprachférderung als Zusatzbelastung
wahrgenommen wird, da sie bei ihren tblichen taglichen Aufgaben nicht entlastet werden und
keine Zeit zur Vor- und Nachbereitung bereitgestellt wird. Darlber hinaus ergaben Extrem-
gruppenvergleiche, dass die grofiten Fordereffekte zu verzeichnen waren, wenn die Sprachfor-
derkraft mehr Zeit flr die Vor- und Nachbereitung der Fordereinheiten aufgewendet hatte und
uber mehr Erfahrung in der Anwendung des Forderprogramms verflgte (Wolf, K. M. et al.,
2011).

6.1.2 Wirksamkeit der additiven Forderung der phonologischen Bewusstheit

Die Metaanalyse zu FérdermalRnahmen der phonologischen Bewusstheit im Elementarbereich
ergab kurzfristig (bis zu vier Monate nach der Férderung) moderate Effekte auf die Entwick-
lung der phonologischen Bewusstheit (g = 0,60). Finf bis zw6lf Monate nach der Férderung
haben die Effekte an Stérke verloren, waren mit g = 0,43 aber signifikant. Auf Aspekte der
Lesekompetenz (Dekodierfahigkeit, Leseverstehen) liel3en sich weder kurz- bis mittelfristig
noch langfristig signifikante Effekte einer phonologischen Forderung vor der Einschulung
feststellen. Dagegen wurden kurz- bis mittelfristig geringe Effekte auf die Rechtschreibkom-
petenz festgestellt (g = 0,30). Auch langfristig ergab sich mit g = 0,24 ein nominell geringer
Effekt auf die Rechtschreibkompetenz, der sich allerdings nicht gegen den Zufall absichern
liel3.

Die Effektstarken der Priméarstudien wiesen eine bedeutsame Heterogenitat auf, die durch
die untersuchten Moderatoren nur zu einem geringen Teil erklart werden konnte. Merkmale
der Stichprobe (Ausgangskompetenzen, Sprachhintergrund der Kinder) hatten beispielsweise
keinen signifikanten Einfluss auf die Effekthdhe. In Widerspruch zur phonological linkage-
Hypothese fanden sich Belege fir eine signifikant starkere Wirksamkeit von rein phonologi-
schen FordermalRnahmen. Fur eine rein phonologische Forderung lieRen sich kurz- bis mittel-
fristige Effekte auf die Dekodierfahigkeit in moderater Hohe nachweisen, die auch statistisch
bedeutsam sind, langfristig aber an Bedeutung verlieren (g = 0,35 bzw. g = 0,10). Auch hin-
sichtlich der Rechtschreibkompetenz finden sich Hinweise, dass rein phonologische Forder-
malnahmen langfristig wirksamer sind als eine Kombination aus phonologischer Férderung

und einem Buchstaben-Laut-Training (g = 0,36 vs. g = 0,08). Aufgrund der geringen Anzahl
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berucksichtigter Primarstudien sind diese Befunde zu Rechtschreibfahigkeiten allerdings nur
mit Vorsicht zu interpretieren. Fir die Indikatoren der Implementationsqualitat (Forderdauer,
Forschergruppe) ergaben die Moderatorenanalysen keine konsistent signifikanten Ergebnisse.

Die differentielle Wirkung einer phonologischen Foérderung auf die Lesefertigkeiten und
Rechtschreibkompetenzen wurde erwartet und kann durch die unterschiedliche Konsistenz der
GPK bzw. PGK erklart werden. Das Ergebnis steht dartiber hinaus in Einklang mit einer aktu-
ellen Metaanalyse zur Bedeutung der vorschulischen phonologischen Bewusstheit fiir den
Schriftspracherwerb (Pfost, 2015), die ebenfalls fir die Rechtschreibkompetenz einen grolie-
ren Zusammenhang mit der phonologischen Bewusstheit belegt hat als fur die Lesekompe-
tenz. Der Autor bescheinigte der phonologischen Bewusstheit im Vergleich zu internationalen
Metaanalysen generell eine geringere Bedeutung fiir den Schriftspracherwerb in der deut-
schen Sprache, was er mit den besonderen Merkmalen der deutschen Orthografie begriindet
(Pfost, 2015). Gleichwohl missen alternative Erklarungsansatze diskutiert werden, die neben
der vergleichsweise hohen Transparenz der deutschen Orthografie ebenfalls fir die geringeren
Effekte einer phonologischen Forderung in der deutschen Sprache verantwortlich sein konn-
ten. Die Gestaltung des Erstleseunterrichts konnte in diesem Zusammenhang eine Rolle spie-
len (vgl. Kapitel 2.2.1). Die in Deutschland Ubliche explizite Vermittlung von Buchstaben und
ihren zugehorigen Lauten stellt ebenfalls eine Forderung phonologischer Fahigkeiten dar
(Einsiedler et al., 2002), was den Einfluss einer vorschulischen phonologischen Férderung re-
duzieren koénnte. Daruber hinaus ist es denkbar, dass aufgrund der politischen Forderung nach
einem Ausbau der frihkindlichen Sprachférderung die Bildung unbehandelter Kontrollgrup-
pen in den der Metaanalyse zugrundeliegenden Evaluationen nach 2001 zunehmend erschwert
wurde. Alle berticksichtigten Primarstudien wurden als Feldexperiment durchgeftihrt.
Dadurch war eine Kontrolle der Lernumgebung der Kontrollgruppen nicht méglich.

Die Moderatorenanalysen der Metaanalyse belegten nachdriicklich, dass eine Kombina-
tion aus phonologischer Férderung und einem Buchstaben-Laut-Training nicht zu hoheren Ef-
fekten auf den Schriftspracherwerb fiihrt als eine alleinige phonologische Férderung. Ganz im
Gegenteil wurden hinsichtlich der Dekodierfahigkeit fur rein phonologische FérdermafRnah-
men sogar kurzfristig signifikante Effekte festgestellt, wéhrend dies fur kombinierte Férderan-
sétze nicht der Fall war. Dabei muss jedoch berlcksichtigt werden, dass die Zahl der zu-
grunde liegenden Studien hier mit k = 6 duBerst gering war. Auch hinsichtlich der langfristi-
gen Effekte auf die Rechtschreibkompetenz erwies sich eine rein phonologische Férderung
einem kombinierten Ansatz aus phonologischen Férdermanahmen und einem Buchstaben-

Laut-Training als eindeutig tberlegen. Die metaanalytischen Ergebnisse sind damit als Beleg
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gegen die Gultigkeit der phonological linkage-Hypothese im Kontext der deutschen Sprache
zu werten. Eine mogliche Erklarung hierflr ist darin zu sehen, dass sich Schuler/-innen die
GPK und PGK in der deutschen Sprache aufgrund der hoheren Transparenz leichter aneignen
konnen als Schiler/-innen in der englischen Sprache. Der Nutzen eines vorschulischen Buch-
staben-Laut-Trainings ist damit in der deutschen Sprache deutlich begrenzt.

Dies kann jedoch nicht allgemein als Indiz gegen die Wirksamkeit additiver FérdermaR-
nahmen von frihkindlichen Erfahrungen mit der Buch-, Erz&hl- und Schriftkultur interpretiert
werden, da die Buchstabenkenntnisse nur einen kleinen Bereich friihkindlicher Erfahrungen
mit der Buch-, Erzahl- und Schriftkultur darstellen. Ennemoser et al. (2013) haben beispiels-
weise Hinweise auf die Wirksamkeit des Dialogischen Lesens in einem additiven und kom-
pensatorischen Setting vorgelegt (vgl. Kapitel 3.3.1).

Die Moderatorenanalysen belegten keine héheren Effekte fur Kinder mit schwachen Aus-
gangskompetenzen. Hier ist allerdings zu beachten, dass es weitere Evaluationen gibt, die aus
methodischen Griinden nicht in die Metaanalyse aufgenommen werden konnten, aber bele-
gen, dass Risikokinder nach einer phonologischen Forderung an die Fahigkeiten einer unaus-
gelesene Kontrollgruppen aufschlieRen konnten (Roth, E. & Schneider, 2001, 2002; Schnei-
der, W., Roth, Kispert & Ennemoser, 1998). Hinsichtlich des Sprachhintergrunds der Kinder
konnten keine differentiellen Effekte phonologischer Fordermalinahmen ermittelt werden. Die
Datenbasis war fur diese Fragestellung allerdings sehr gering, was eine Generalisierbarkeit
erschwert.

Hinsichtlich der Implementationsqualitéit ergaben die Moderatorenanalysen keine konsis-
tenten Ergebnisse. Die Qualifizierung der FOrderkrafte erwies sich als nicht bedeutsam, was
allerdings auf eine nicht optimale Operationalisierung der Schulung zurtickgefiihrt werden
konnte. In den Primérstudien wurden (wenn tberhaupt) lediglich Angaben zum Umfang, nicht
aber zur Qualitat der Qualifizierung gemacht. Befunde zur Dauer der Férderung waren teils
signifikant, wenngleich auch teils hypothesenkontrér. Das heil3t, dass die Forderdauer positiv
mit der phonologischen Bewusstheit bis zu vier Monate nach der Férderung und negativ mit
den schriftsprachlichen Leistungen zusammenhing. Eine mdgliche Erklarung fur dieses kon-
traintuitive Ergebnis ist eine Verzerrung der Daten aufgrund weniger Studien, die die Wirk-
samkeit einer wiederholten Forderung (beispielsweise im vorletzten und letzten Kitajahr) un-
tersucht und keine oder negative Effekte auf den Schriftspracherwerb ermittelt haben (z.B.
Rothe, 2007). In Studien der Wurzburger Forschergruppen wurden kurz- bis mittelfristig sig-

nifikant hohere Effekte auf die schriftsprachlichen Leistungen ermittelt als in Studien anderer
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Forscher/-innen. Dies kann als Hinweis auf die Bedeutung der Implementationsqualitat pho-
nologischer Fordermalnahmen fir ihre Wirksamkeit gewertet werde.

Grundsatzlich konnten die untersuchten Moderatoren die Heterogenitat in den einzelnen
Effektstarken nur zu einem sehr geringen Teil aufkléren. Dies spricht fir den Einfluss weite-
rer relevanter Determinanten. Plausibel erscheinen hier insbesondere strukturelle und qualita-
tive Merkmale der Umsetzung der phonologischen Férderung, die in der Metaanalyse auf-
grund der eingeschrankten Informationen in den Primérstudien nur unzureichend abgebildet

werden konnte.

6.1.3 Zusammenfassung

Zusammenfassend sprechen die Befunde fur eine spezifische Wirkung phonologischer For-
dermalRnahmen auf die Entwicklung der friihen Rechtschreibkompetenz, nicht aber auf die der
frihen Lesekompetenz. Die Hohe der Effekte ist dabei als gering zu bezeichnen. Dennoch
nehmen phonologische Fordermanahmen im Kontext weiterer vorschulischer und additiver
SprachfordermalRnahmen damit eine Sonderstellung ein, da fiir diese Art der Forderung weit-
gehend konsistent positive Effekte ermittelt werden kénnen, die sich bis zur zweiten Klasse
nachweisen lassen. Grundsétzlich scheinen rein phonologische Fordermalinahmen die groRten
Effekte zu erzielen. Die Evaluation des Forderprogramms ,,Handlung und Sprache* konnte in
Einklang mit weiteren Evaluationen von additiven Programmen zur Foérderung spezifischer
Sprachkomponenten (abgesehen von Forderprogrammen fir die phonologische Bewusstheit)
keine bzw. nur sehr geringe Effekte auf die weitere Sprachentwicklung und keinerlei (posi-
tive) Wirksamkeit hinsichtlich der friihen schulischen Leistungen nachweisen. Diese Ergeb-
nisse konnen jedoch nicht zweifelsfrei auf eine geringe Eignung des Ansatzes einer additiven
Sprachférderung zuriickgefuhrt werden. Als Ursachen kommen ebenso eine unzureichende
Eignung des Forderprogramms wie auch eine schlechte Implementationsqualitét in den unter-
suchten Fordergruppen in Betracht. Aufgrund der vorangehend diskutierten Aspekte scheinen
die Qualitat des Forderprogramms und seiner Implementation eine gewichtigere Bedeutung
fur das Ausbleiben der Effekte zu haben als der Forderansatz allgemein.

Die Vertreter/-innen sowohl der Bildungsadministration als auch der Praxis bringen dem
additiven Sprachférderansatz eine zunehmend geringere Akzeptanz entgegen. Dies ist sicher-
lich teilweise in den enttduschenden Evaluationsergebnissen begriindet, teilweise wahrschein-
lich auch in einer groReren Passung von padagogischer Haltung bzw. den Bildungsplénen des

Elementarbereichs und dem alltagsorientierten Sprachférderansatz, die sich beide durch ein
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inklusives Prinzip auszeichnen und mit einer defizit-orientierten Sichtweise, wie es die Selek-
tion der Kinder mit Férderbedarf erfordert, kaum in Einklang zu bringen sind. Aus fachlicher
Sicht ist auch nichts gegen den Ausbau einer alltagsorientierten Sprachférderung einzuwen-
den. Dieser Ansatz hat das groRe Potenzial mit der damit einhergehenden Qualifizierung der
padagogischen Fachkréfte zur Verbesserung der Interaktionsqualitat insgesamt und damit
auch der (bislang nur mittelméafiigen) Prozessqualitat beizutragen. Davon wirden alle Kinder
profitieren. Dies rechtfertigt jedoch nicht die nahezu vollkommene Abkehr vom additiven
Forderansatz, ohne zundchst die Ursachen der geringen Wirksamkeit zu erforschen. Wie be-
reits dargestellt wurde, erscheint es sehr plausibel, dass die additiven FérdermaRnahmen auf-
grund unzureichender Rahmenbedingungen (Qualifizierung, Personalausstattung, zeitliche
Ressourcen) nicht optimal umgesetzt werden. Daher erscheint es sehr sinnvoll und notwendig,
zunachst hier anzusetzen und die Qualifizierungsmalinahmen weiterzuentwickeln, die perso-
nalen und zeitlichen Ressourcen sicherzustellen und sicherlich auch die konzeptionellen
Grundlagen der vorliegenden Férderprogramme zu prifen. Grundsatzlich erscheint es auch
empfehlenswert, den Forderzeitraum auszudehnen und vorzuverlegen sowie die padagogi-
schen Fachkrafte besser darauf vorzubereiten, Fordermalinahmen am individuellen Sprachent-
wicklungsstand der Kinder anzupassen.

Alltagsintegrierte Sprachfordermafnahmen sollten aulerdem auf Basis externer, formati-
ver und summativer Evaluationen tberprift und weiterentwickelt werden. Auch fiir diesen
Ansatz ist die Bereitstellung der erforderlichen Ressourcen, vor allem in personaler und zeitli-
cher Hinsicht, sowie die Qualifizierung der Fachkréfte eine wichtige VVoraussetzung fur ihren
Erfolg. Bei aller Begeisterung und Unterstlitzung fir diesen Ansatz in der Praxis darf nicht
vergessen werden, dass bislang keine belastbaren empirischen Befunde fir nachhaltige Ef-
fekte auf die kindliche Sprachentwicklung vorliegen. In der Bildungsforschung wird zudem
argumentiert, dass eine alltagsintegrierte Sprachforderung allein nicht geniigen wird, um Risi-
kokinder auf die sprachlichen Anforderungen im Schulunterricht optimal vorzubereiten
(Grimm & Aktas, 2011; Kammermeyer et al., 2011, 2013). ,,Weder eine verstarkte Professio-
nalisierung alltagsintegrierter sprachlicher Bildung in den KiTas, noch ein systematischer
Ausbau kompensatorischer Sprachférderangebote werden dies allein leisten. Aus einer pré-
ventionstheoretischen Perspektive wird vielmehr deutlich, dass wir Beides brauchen* (Hassel-
horn & Sallat, 2014, S. 29). Die wenigen bislang vorliegenden Ergebnissen zu einer kombi-
nierten - alltagsintegrierten und additiven — Sprachfdérderung sind inkonsistent; teilweise wur-
den positive Effekte gefunden (Grimm & Aktas, 2011; Krempin, Lemke & Mehler, 2009;
May, B. & Volhans), teilweise nicht (Gretsch & Frohlich-Gildhoff, 2012).
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Mit der vorliegenden Arbeit wird daher die Position unterstitzt, alltagsintegrierte und ad-
ditive Sprachfordermanahmen wissenschaftlich zu prifen, weiterzuentwickeln, und vor al-
lem miteinander zu kombinieren, da dies den grofiten Erfolg bei der Pravention von Proble-
men im Schriftspracherwerb sowie bei der Reduktion herkunftsbedingter Disparitaten im Bil-
dungsverlauf allgemein verspricht. Um der Entwicklung eines Defizitbewusstseins und nega-
tiven Effekten einer selektiven Forderung auf das Selbstkonzept vorzubeugen, sollten Wege
einer additiven bzw. intensiven Sprachforderung von forderbedirftigen Kindern im Kita-All-
tag beschritten und untersucht werden. Erste Untersuchungen deuten darauf hin, dass bei-
spielsweise die additive Sprachférderung von Risikokindern mittels Dialogischem Lesen in
Kleingruppen im reguldren Alltag erfolgreich sein kann (z. B. Grimm & Aktas, 2011).

Zudem sollten auch die Eltern und Familien der Kinder starker in die Sprachforderung
einbezogen werden. Unumstritten ist, dass Merkmale der hduslichen Lernumgebung (insbe-
sondere die familidare Anregungsqualitét) die kindliche Entwicklung starker beeinflussen als
Merkmale der friihkindlichen, auRerfamilidren Betreuung (z. B. Tietze et al., 2013). Interven-
tionen, die auf eine Verbesserung sowohl der institutionellen als auch der familidren Prozess-
qualitat abzielen, erscheinen daher &uRerst Erfolg versprechend. Internationale Studien haben
bestatigen konnen, das vorschulische Interventionen erfolgreicher sind, wenn auch die Eltern
eingebunden werden (vgl. Organisation for Economic Cooperation and Development
[OECD], 2006). Dar(ber hinaus gibt es empirische Hinweise darauf, dass eine positive Erzie-
hungs- und Bildungspartnerschaft von padagogischen Fachkréften und Eltern zum akademi-
schen Erfolg der Kinder beitragt (Hachfeld, Anders, Kuger & Smidt, 2015). Inzwischen lie-
gen erste Sprachférderprogramme fir den Einsatz in der Familie vor. Von Buschmann (2011)
stammt ein alltagsintegriertes Sprachférderkonzept, das auf dem ,,Heidelberger Interaktions-
training* (Buschmann et al., 2010) aufbaut. Fur die frihkindliche Férderung der phonologi-
schen Bewusstheit gibt es ebenfalls ein Elternprogramm aus der Lobo-vom-Globo-Reihe (Pe-
termann, 2010). Daruber hinaus wurde eine Vielzahl von Praxiskonzepten entwickelt, die so-
wohl als aufsuchende Arbeit als auch als niedrigschwellige Angebote in Familienzentren oder
Kindertageseinrichtungen konzipiert, sich insbesondere an Familien mit Zuwanderungshinter-
grund richten und diese u. a. bei der sprachlichen Bildung ihrer Kinder unterstiitzen sollen
(z.B. Hippy, Rucksack, Stadtteilmiitter; fiir einen Uberblick siehe Friedrich & Siegert, 2009).

Fur das grolRe Potenzial der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft von paddagogischen
Fachkraften und Familien im Rahmen der Kindertagesbetreuung fur die Sprachférderung

sprechen Befunde von RolRbach, H. et al. (2015), denen zufolge sprachbezogene Angebote an
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die Eltern (Tipps und Anregungen, wie die Eltern die Sprachentwicklung ihrer Kinder zu-
hause unterstiitzen kdnnen) sich positiv auf die Entwicklung im Wortschatz von Kindern mit
nicht-deutscher Familiensprache auswirkte. Die Studie belegte aber auch gleichzeitig, dass

diese Form der Zusammenarbeit bislang eher selten angewendet wird.

6.2 Zur Qualitat von diagnostischen Instrumenten zur Identifikation von Kindern mit
besonderem Sprachférderbedarf
Eine additive Sprachférderung von Risikokindern setzt die valide Identifikation von Kindern
mit besonderem Sprachférderbedarf voraus. Der bisherige Forschungsstand zur Qualitét der
Diagnostik von besonderem Sprachforderbedarf im Elementarbereich ist trotz einer Vielzahl
von entsprechenden Instrumenten eher dirftig, weist aber generell darauf hin, dass fir diesen
Zweck bislang keines der vorliegenden Instrumente allen Anspriichen gentigt (vgl. Kapitel
4.7). Fur eine moglichst 6konomische und valide Identifikation von sprachférderbedurftigen
Kindern wird ein zweistufiges VVorgehen mit einer Screeningphase und einer feindiagnosti-
schen Phase empfohlen (z.B. Neugebauer & Becker-Mrotzek, 2013). In der Screeningphase
konnen standardisierte Sprachscreenings und standardisierte Beobachtungsverfahren einge-
setzt werden, um alle sprachlich auffalligen Kinder zu erkennen. Da die Akzeptanz dieser
Verfahren bei den padagogischen Fachkraften teilweise beschréankt ist und ihre Anwendung
Kompetenzen erfordert, die padagogische Fachkrafte in der Regel nicht aufweisen, wird dis-
kutiert, ob eine informelle Beurteilung zum Vorliegen eines besonderen Sprachférderbedarfs
durch die jeweilige betreuende Fachkraft den standardisierten Instrumenten nicht vorzuziehen
ist.

Im relativen Vergleich eines standardisierten Sprachscreenings, eines standardisierten Be-
obachtungsinstruments und eines informellen Urteils padagogischer Fachkrafte wies das
Sprachscreening mit lediglich rund 15 Prozent Fehlklassifikationen die hdchste Klassifikati-
onsgenauigkeit bei der Identifikation von Kindern mit besonderem Sprachforderbedarf auf.
Die Diagnostik mittels Beobachtung und informellen Beurteilung fuhrte zu deutlich mehr
Fehlklassifikationen (25 bzw. 26 Prozent). Zwischen dem Beobachtungsinstrument und dem
informellen Urteil der pddagogischen Fachkrafte lieBen sich keine signifikanten Unterschiede
hinsichtlich ihrer Klassifikationsgenauigkeit feststellen. Fehlklassifikationen der Instrumente
standen in keinem Zusammenhang mit dem sozio6konomischen Status, dem Sprachhinter-
grund und dem Geschlecht der Kinder. Logistische Regressionen belegten aber einen Einfluss

der durch die Fachkréfte beurteilten Sprechfreude der Kinder auf falsche Klassifikationen
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durch die Beobachtung und eine informelle Beurteilung. Demnach erhalten Kinder mit gerin-
ger Sprechfreude haufiger eine falsch positive Diagnose, wahrend bei Kindern mit hoher
Sprechfreude ein vorhandener Sprachforderbedarf haufiger tibersehen wird. Die hohere Klas-
sifikationsgenauigkeit des Sprachscreenings kann wahrscheinlich auf die hohere Objektivitat
im Vergleich zum Beobachtungsverfahren und der informellen Beurteilung zuriickgefuhrt
werden. Die Ergebnisse zum standardisierten Beobachtungsinstrument stimmen mit jenen ei-
ner weiteren Studie Uberein, der ein vergleichbares methodisches Design zugrunde lag — wenn
auch mit deutlich kleinerer Stichprobe (Dusterh6ft, Triiggelmann & Richter, 2014).

Dies spricht generell daftr, dass padagogische Fachkrafte mit Hilfe einer standardisierten
Beobachtung sowie auf Basis einer informellen Beurteilung einen GroR3teil der sprachlich auf-
falligen Kinder erkennen konnen. Ein objektiveres Sprachscreening weist im Vergleich dazu
dennoch die héhere Klassifikationsgute auf. Das Sprachscreening wurde zwar auch durch die
padagogischen Fachkréfte durchgefihrt, allerdings waren geschulte Sonderpadagog/-innen
dabei anwesend, was die Durchfiihrungsobjektivitat der Erhebung erhohte. Zudem wurde die
Auswertung der kindlichen Leistungen im Anschluss tberprift und falls erforderlich korri-
giert. Daher kann keine Aussage dazu getroffen werden, inwieweit sich das Sprachscreening
fur die Anwendung durch diagnostisch ungeschulte padagogische Fachkrafte eignet.

Uberraschenderweise wurden die Diagnosen mit den drei Verfahren nicht durch Kindes-
merkmale (z.B. Geschlecht, sozio6konomischer Status oder Sprachhintergrund) verzerrt. Die
Wahrnehmung der kindlichen Sprechfreude hing dagegen durchaus mit Fehlklassifikationen
der Beobachtung und der Beurteilung zusammen. Dies kdnnte ein Beleg fiir die einge-
schrénkte Objektivitat dieser beiden VVorgehensweisen sein. Mit der vorliegenden Studie wur-
den somit nur wenige der in Tabelle 4 genannten Qualitdtsmerkmale beruicksichtigt. Der Fo-
kus lag auf der Fehlerquote bzw. Diagnosegenauigkeit der untersuchten Verfahren. Wenn da-
mit auch ein wesentlicher Aspekt der Validitat abgedeckt ist, kénnen doch keine Aussagen

zum wichtigsten Qualitatsmerkmal — der prognostischen Validitat — abgeleitet werden.

6.3 Limitationen der Arbeit

Die vorliegenden Ergebnisse und Schlussfolgerungen kénnten aufgrund methodischer As-
pekte in ihrer Giiltigkeit und Generalisierbarkeit eingeschréankt sein.?° In der Evaluation des
Sprachforderprogramms ,,Handlung und Sprache* war eine randomisierte Gruppenbildung
beispielsweise nicht moglich, wodurch deutliche Gruppenunterschiede hinsichtlich der famili-

aren Herkunft und der Ausgangskompetenzen der Kinder resultierten. Dies kann auch damit

20 Die Limitationen werden ausfiihrlich in den Publikationen in den Anhangen A bis C dargestellt.
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begriindet werden, dass die Evaluation zu einem Zeitpunkt begann, zu dem die Kitas mit dem
hdchsten Bedarf an Sprachforderung bereits tiber eine qualifizierte Sprachforderkraft verfug-
ten und es nur noch sehr wenige Kitas (mit eher geringem Bedarf an Sprachférderung) gab,
deren Sprachférderkraft noch nicht mit der Qualifizierung begonnen hatte. Eine Stichprobe
der ersten Gruppe bildete die Treatmentgruppe und nahezu alle Kitas der zweiten Gruppe
wurden in die Kontrollgruppe aufgenommen. Zudem bestehen Zweifel an der Validitat der
Diagnostik von besonderem Sprachforderbedarf durch den KISTE-Test, was auf eine einge-
schrénkte Objektivitat zurtickgefiihrt werden kann als auch auf das Fehlen einer fachlichen
Fundierung und empirischen Uberpriifung der diagnostischen Richtlinien zur Bestimmung
von Forderbedarf. Weiterhin muss Kritisiert werden, dass keine Erfassung der Implementati-
onsqualitat in den untersuchten Férdergruppen erfolgte, was einer eindeutigen Erkl&rung der
geringen bzw. ausbleibenden Effekte im Wege steht. Das sprachférderliche Angebot in der
Kontrollgruppe wurde ebenfalls nicht erhoben und kontrolliert.

In den Moderatorenanalysen der Metaanalyse wurde die Implementationsqualitat zwar
berucksichtigt. Da sich diese entsprechend der in den Primarstudien berichteten Angaben al-
lerdings nur unzureichend abbilden liel3, konnten keine belastbaren Schlussfolgerungen zur
Bedeutung der Implementationsqualitit von phonologischen FérdermalRnahmen abgeleitet
werden. Dies kdnnte auch erkl&ren, warum nur ein geringer Teil der Varianz der einzelnen Ef-
fektstarken durch die untersuchten Moderatoren aufgeklart werden konnte. Bei der Interpreta-
tion der metaanalytischen Ergebnisse muss zudem beachtet werden, dass die teils vorhande-
nen Unterschiede in den Ausgangskompetenzen der Forder- und Vergleichsgruppen nicht op-
timal kontrolliert werden konnten. Der eigens konstruierte Moderator ,,VVergleichbarkeit der
Untersuchungsgruppen® erwies sich in den Analysen zwar als nicht signifikant, er konnte das
Ausmal der Gruppenunterschiede allerdings nicht ausreichend abbilden.

Bei der vergleichenden Untersuchung der Klassifikationsgute eines Sprachscreenings, ei-
nes Beobachtungsinstruments und einer informellen Beurteilung kann die Operationalisierung
des Kriteriums diskutiert werden. Das ,,wahre* (Nicht-)Vorliegen eines besonderen Sprach-
forderbedarfs wurde mittels drei bewahrter Sprachtestskalen erfasst. Dies entspricht dem Gibli-
chen, wenn auch empirisch nicht tiberpriften Vorgehen der diagnostischen Praxis. Die Gultig-
keit des Kriteriums kann daher nicht als unumstritten betrachtet werden. AuRerdem wurde die
Basisrate des Kriteriums der jeweiligen Selektionsrate angepasst. Durch dieses konservative
Vorgehen kdnnten die RATZ-Werte unterschatzt worden sein.
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Die Befunde zur Qualitéat der informellen Beurteilung sollten nur zuriickhaltend interpre-
tiert werden, da das informelle Urteil der paddagogischen Fachkréfte zum Vorliegen eines be-
sonderen Sprachférderbedarfs unmittelbar nach der standardisierten Beobachtung erfasst
wurde. Aufgrund dieser VVorgehensweise ist eine Verzerrung der informellen Beurteilung
durch die Angaben beim Beobachtungsverfahren nicht auszuschliel3en. Die moderate Korrela-
tion der beiden Instrumente in Hohe von gkorr = .56 spricht zwar dafur, dass circa zwei Drittel
der Varianz in den Klassifikationen wechselseitig nicht erklart werden kdnnen. Dennoch soll-
ten die Befunde zum informellen Urteil explorativ verstanden werden. Zudem koénnen die Er-
gebnisse nicht auf die Klassifikationsgenauigkeit von standardisierten Sprachscreenings und

Beobachtungsverfahren insgesamt verallgemeinert werden.

6.4 Implikationen fr die Forschung

Trotz der herausragenden gesellschaftlichen Bedeutung einer frihkindlichen Sprachférderung
fur die Reduktion herkunftsbedingter Disparitaten im Bildungsverlauf, fur die Ermodglichung
gerechter Bildungschancen und fur die Integration von Heranwachsenden nicht-deutscher
Herkunft und einer langen Tradition von sprachlicher Bildung in der Kindertagesbetreuung
konnen anhand des vorliegenden Forschungsstands viele Fragen nicht beantwortet werden:
Wie kann die Sprachentwicklung von Kindern mit schwachen Sprachkompetenzen erfolgreich
gefordert werden? Mit welchen Forderkonzepten lassen sich nachhaltige Effekte auf den
Schriftspracherwerb erzielen? Warum erwiesen sich die bislang untersuchten additiven
Sprachfdrderprogramme als nicht erfolgreich? Wie kdnnen die erforderlichen professionellen
Kompetenzen von pédagogischen Fachkraften fur eine erfolgreiche Sprachférderung am bes-
ten vermittelt werden, so dass sie sich im padagogischen Handeln manifestieren? Welche
strukturellen Rahmenbedingungen missen vorhanden sein, um eine erfolgreiche Sprachforde-
rung sicherzustellen? Wie kdnnen padagogische Fachkrafte den kindlichen Sprachentwick-
lungsstand moglichst einfach und valide beurteilen? Welche diagnostischen Instrumente eig-
nen sich sowohl fiir eine 6konomische und valide Selektions- und Modifikationsdiagnostik als
auch fir die Anwendung durch padagogische Fachkrafte?

Da nur wenige der bislang durchgefiihrten Studien zu Effekten friihkindlicher Sprachfor-
dermalRnahmen den wissenschaftlichen Kriterien einer summativen Evaluation entsprechen
(Schneider, W. et al., 2012), kénnen selbst die vorliegenden Befunde nicht immer zweifelsfrei
interpretiert werden. Dies spricht eindringlich dafiir, weitere Untersuchungen mit einer besse-
ren methodischen Qualitat durchzufiihren, um die genannten Fragen beantworten zu kénnen

(Egert & Hopf, 2016; vgl. auch Lisker, 2011). Zudem sollten bestehende Férderprogramme
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und -konzepte auch immer extern evaluiert werden, um Zweifel an der Objektivitat der Unter-
suchung und Ergebnisinterpretation auszuschlieBen. Evaluationen sollten (berdies stets an der
Qualifizierung der padagogischen Fachkréfte als Intervention ansetzen und sowohl die unmit-
telbaren Effekte dieser Qualifizierung auf die professionellen Kompetenzen der Fachkréfte
(Kenntnisse, Fertigkeiten sowie tatsachliches Handeln) untersuchen als auch die mittelbaren
Effekte auf die kindliche Sprachentwicklung bzw. den Schriftspracherwerb. Die unmittelba-
ren Effekte auf das Verhalten der padagogischen Fachkrafte konnen auch als Aspekt der Im-
plementationsqualitat interpretiert werden. Diese sollte konsequent und umfassend mittels ge-
eigneter Verfahren erfasst und als wichtiger Moderator der Wirksamkeit in den Analysen und
Interpretationen berticksichtigt werden. Entsprechende Instrumente sollten dabei sowohl qua-
litative als auch quantitative Merkmale der Umsetzung erfassen, insbesondere die Interakti-
onsqualitat und das sprachliche Anregungsniveau der Fachkrafte. In Evaluationen additiver
Sprachférderprogramme ist zudem eine Dokumentation der Haufigkeit und Dauer der For-
dereinheiten wie auch der Anwesenheit der Kinder notwendig. Die Wirksamkeit von Forder-
malnahmen sollte stets auch langerfristig untersucht werden, da mit der Intervention oftmals
Verhaltensanderungen seitens der Fachkrafte verbunden sind, die sich manchmal erst nach ei-
ner langeren Zeit in der Praxis niederschlagen. Effekte auf die kindliche Sprachentwicklung
wirden sich demzufolge ebenfalls erst nach einer Wartezeit ergeben.

Metaanalysen zu Interventionseffekten kdnnen nur adéquat durchgeftihrt werden, wenn
alle erforderlichen Informationen vorliegen. Bei der Publikation von Evaluationsergebnissen
sollte daher stets darauf geachtet werden, dass diese vollstandig berichtet werden. Fir das
Forschungsfeld der Sprachférderung ist eine randomisierte Gruppenzuweisung haufig nicht
maoglich, wodurch Gruppenunterschiede in den Ausgangskompetenzen resultieren kénnen.
Fur die metaanalytische Uberpriifung von quasi-experimentellen Evaluationen im Pra-Post-
Kontrollgruppendesign liegen zwar bereits Ansatze vor, die eine statistische Kontrolle solcher
Gruppenunterschiede ermdglichen (Morris, 2008; Morris & DeShon, 2002). Damit diese an-
gewendet werden kdnnen, missen Angaben zur Pra-Post-Korrelation berticksichtigt werden,
die daher konsequent in Evaluationsberichten benannt werden sollten. Aufgrund der bestandi-
gen methodischen Weiterentwicklungen l&sst sich nur schwer vorhersagen, welche statisti-
schen Daten flr welches methodische Design berichtet werden mussen, damit die Ergebnisse
auch fir Re- und Metaanalysen genutzt werden kénnen. Winschenswert ist daher die Verof-
fentlichung der zugrundeliegenden Datensétze (Wicherts & Bakker, 2012; Wicherts, Bors-
boom, Kats & Molenaar, 2006). Eine metaanalytische Uberpriifung von Gelingensbedingun-

gen fruhkindlicher Sprachforderung setzt auRerdem detaillierte Angaben zur Qualifizierung
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der Forderkrafte (Dauer, Inhalte, Qualitit) sowie zu Merkmalen der Implementation in den
Primérstudien voraus.

Neben diesen methodischen Implikationen ergibt sich aus den Forschungsdesiderata auch
eine Reihe von fachlichen Fragestellungen, die wissenschaftlich untersucht werden sollten,
und deren Beantwortung zur erfolgreichen Weiterentwicklung der Ansétze der frihkindlichen
Sprachférderung beitragen wird. Dazu gehort einerseits die Entwicklung und Uberpriifung
von Qualifizierungskonzepten, die einen nachhaltigen Transfer der vermittelten Inhalte auf
das padagogische Handeln gewahrleisten. Erfolgversprechend erscheinen hier beispielsweise
ein stérkerer Einsatz von Videografien/Videofeedback, Inhouse-Schulungen sowie eine konti-
nuierliche Begleitung und (Fach-)Beratung der Fachkrafte wahrend der Anwendung von
Sprachforderkonzepten mittels Coachings und Supervision (vgl. Kammermeyer et al., im
Druck). Zudem sollte Gberprift werden, inwieweit auch die Benenngeschwindigkeit und das
phonologische Arbeitsgedachtnis — zwei wichtige Vorlauferfertigkeiten des Schriftspracher-
werbs — durch Férdermalinahmen trainiert werden kdnnen und welche Transfereffekte sich
dadurch auf die schriftsprachlichen Leistungen erzielen lassen.

Weiterhin sollten sowohl universelle als auch kompensatorische Sprachférderkonzepte
weiterentwickelt und hinsichtlich ihrer Gelingensbedingungen untersucht werden. Fir den
Ansatz mit kompensatorischer Zielsetzung sollten Maoglichkeiten erprobt werden, die eine in-
tensive Sprachforderung von Risikokindern im péadagogischen Alltag ermdglichen. Dies er-
scheint wichtig, um der Entwicklung eines Defizitbewusstseins bei den geforderten Kindern
vorzubeugen und die Akzeptanz der Fachkrafte gegenlber solchen intensiven Sprachférder-
malnahmen zu erhéhen. Diese Forderung sollte dabei frih und nicht erst im VVorschulalter er-
folgen, um das grol3e Potenzial der nattirlichen Spracherwerbsmechanismen nutzen zu kon-
nen. Daher sollten kombinierte Ansatze einer alltagsintegrierten und kompensatorischen
Sprachférderung entwickelt und untersucht werden, um jedem Kind die Anregung und Forde-
rung ermoglichen zu kdnnen, die es braucht, um einen Sprachentwicklungsstand zu erreichen,
der ihm eine erfolgreiche Teilnahme am schulischen Unterricht erlaubt. Daneben sollte der
Einbezug der Eltern und Familien in die Sprachférderung der Kinder systematisch bei der
Konzeptentwicklung bericksichtigt werden, um auch eine Verbesserung der hauslichen
(sprachlichen) Anregungsqualitét erzielen zu kénnen.

Eine kompensatorische Sprachforderung setzt die valide Identifikation von Kindern mit
besonderem Sprachférderbedarf voraus. Um bestimmen zu kénnen, welche Sprachfordermaf-
nahmen ein Kind in seiner Sprachentwicklung unterstiitzen, miissen differenzierte Kenntnisse

zum individuellen Sprachentwicklungsstand vorliegen. Da die vorhandenen diagnostischen
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Instrumente diesen Anspriichen haufig nicht gentigen oder ihre diagnostische Qualitét nicht
hinreichend tberprift wurde, sollten die entsprechenden Verfahren weiterentwickelt werden.
Das Ziel sollten 6konomische und (prognostisch) valide Instrumente sein, die auch durch pé-
dagogische Fachkrafte angewendet werden kénnen und sich sowohl zur Selektions- als auch
zur Modifikationsdiagnostik eignen. Die Verfahren sollten differenzierte Normwerte (z.B.
hinsichtlich Alter, Geschlecht) bereitstellen, die regelmaRig aktualisiert werden.

Wenngleich in der Literatur sehr hdufig der Standpunkt vertreten wird, fur mehrsprachig
aufwachsende Kinder eigene Normwerte zu nutzen (Lengyel, 2012; Voet Cornelli, Schulz &
Tracy, 2013), sollte dies im Kontext von frihkindlichen Sprachférdermanahmen in der Kin-
dertagesbetreuung grindlich geprift werden. Spezifische Normwerte auf Basis von Stichpro-
ben mit mehrsprachig aufwachsenden Kindern in Deutschland kénnen zu einer deutlich mil-
deren Bewertung flihren, wenn man sich die herkunftsbedingten Disparitaten im Erwerb der
deutschen Sprache vor Augen fiihrt (vgl. Kapitel 2.5.1). Dies kdnnte die Folge haben, dass
Kinder mit einer anderen Muttersprache als Deutsch trotz schwacher Deutschkompetenzen
eine Sprachférderung verwehrt bliebe. Die Diagnostik eines besonderen Sprachférderbedarfs
sollte sich an den sprachlichen Anforderungen des Unterrichts messen, die fiir Kinder mit
deutschem und mit nicht-deutschem Sprachhintergrund in der Regel identisch sind. Solch ein
kriterialer Standard spricht damit fur die gleichen Normwerte unabh&ngig von der Familien-
sprache der Kinder. Eine Ausnahme bildet die Diagnostik einer spezifischen Sprachentwick-
lungsstorung; hier sind die Kontaktdauer mit der deutschen Sprache wie auch die Kompeten-
zen in der Erstsprache durchaus relevante Informationen, die fir eine valide Diagnose beriick-

sichtigt werden mdissen.

6.5 Implikationen fur die padagogische Praxis

Das Ziel aller Bemuhungen zur Optimierung der frihkindlichen Sprachférderung sollten

kompetente Fachkréfte in ausreichender Anzahl sein,

e die Uber ausreichend Kenntnisse verfugen, wie sich der Erst- und Zweitspracherwerb voll-
zieht, wie sich Sprachentwicklungsverzégerungen &ufRern und wie man dem vorbeugen
kann bzw. welche p&dagogischen Interventionen daraufhin zu ergreifen sind,

o die wahrend der unmittelbaren padagogischen Téatigkeiten stets auf ihr eigenes Sprachver-
halten achten und (durch eine korrekte und deutliche Aussprache als auch dem kindlichen
Sprachentwicklungsstand angepasste AuRerungen) ein gutes Sprachvorbild fiir die Kinder

darstellen,
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e die allen Kindern wéhrend ihrer gesamten Betreuungszeit eine moglichst sprachanregende
Umgebung ermdglichen (insbesondere durch eine dialogorientierte Grundhaltung, vielfal-
tige sprachliche Interaktionen und die Verwendung bewahrter Sprachlehrstrategien),

o die entwicklungsbegleitend die kindliche Sprachentwicklung beobachten und dokumentie-
ren (bzw. mittels geeigneter VVerfahren erfassen) und dadurch in der Lage sind, sprachlich
forderbedurftige Kinder zu erkennen und ableiten zu kénnen, welche SprachfordermaR-
nahmen bei welchen Sprachkompetenzen indiziert sind,

e die Uber die zeitlichen Ressourcen, Kenntnisse und erforderlichen Kompetenzen verfugen,
um sich im padagogischen Alltag intensiv um die Kinder mit besonderem Sprachforderbe-
darf kimmern und deren Sprachentwicklung wahrend ihrer gesamten Betreuungsdauer
mit individuell passenden, kindgerechten Malinahmen unterstutzen zu kénnen, sowie

o die auf Basis einer vertrauensvollen Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit Eltern
diese bei der sprachlichen Bildung und Férderung ihrer Kinder auch zuhause beratend un-

terstutzen.

Mit diesem Ziel sind hohe Anforderungen an die Kompetenzen der padagogischen Fach-
krafte verbunden, deren Erflllung durch geeignete QualifizierungsmalRnahmen sichergestellt
werden sollte (vgl. auch Gasteiger-Klicpera et al., 2010; Kammermeyer et al., 2013; Roos et
al., 2010). Die Ausbildungscurricula der Bundeslénder sollten daher entsprechend angepasst
werden. Die CORE-Studie (Competence Requirements in Early Childhood Education and
Care; Urban, Vandenbroeck, Peeters, Lazzari & van Laere, 2011) empfiehlt eine Starkung des
Anteils hochschulisch ausgebildeter Fachkrafte. Perspektivisch erscheint eine Anhebung der
Qualifikationsanforderungen notwendig, um die Anforderungen an die frihe Bildung zu erful-
len (Fréhlich-Gildhoff et al., 2014).

Fur die bereits ausgebildeten Fachkréfte missen geeignete Fort- und Weiterbildungsfor-
mate bereitgestellt werden, die die Vermittlung der erforderlichen Kompetenzen gewéhrleis-
ten. Zur Sicherstellung des nachhaltigen Transfers der vermittelten Inhalte auf das padagogi-
sche Handeln sollte ein team-interner, fachlicher Austausch ermdéglicht werden, der empiri-
schen Ergebnissen zufolge mit der Entwicklung der sprachforderlichen Prozessqualitat in po-
sitiver Beziehung steht (RolRbach, H. et al., 2015, S. 141). Fur die erfolgreiche Implementa-
tion neuer padagogischer Konzepte hat sich die Begleitung der padagogischen Teams durch
eine Fachberatung als Erfolgsfaktor erwiesen (Preissing, Berry & Gerszonowics, 2016), die

daher zum Standard werden sollte.
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Dariiber hinaus mussen die zeitlichen und personalen Ressourcen bereitgestellt werden.
Die Vorgaben der Lander und Kommunen hinsichtlich der Zeitkontingente fir mittelbare pé-
dagogische Tétigkeiten sollten diesbezuglich gepriift werden. Trager und Leitungskréfte soll-
ten in ihrem Verantwortungsbereich ebenfalls auf die Sicherstellung der erforderlichen Res-
sourcen achten und einen Fachaustausch im Team initiieren, starken und koordinieren.

VVor dem Hintergrund der negativen Auswirkungen von Segregationstendenzen auf die
padagogische Qualitat und die Sprachentwicklung der betreuten Kinder sollten vorbeugende
MalRnahmen ergriffen werden. Kindertageseinrichtungen in sozialen Brennpunkten bzw. mit
besonders vielen Kindern mit nicht-deutscher Familiensprache oder mit Fluchthintergrund
sollten hinsichtlich ihrer strukturellen Rahmenbedingungen besonders gut ausgestattet wer-
den. Dies wurde einerseits zur Unterstutzung der paddagogischen Arbeit unter besonderen Her-
ausforderungen beitragen. Andererseits kdnnte die verbesserte Strukturqualitat auch zu einer
besseren Durchmischung der Kitagruppen hinsichtlich der Herkunftsmerkmale der Kinder
beitragen, da eine gute Ausstattung der Kitas das Interesse von privilegierteren Familien an
einem Betreuungsplatz erhéhen kann. Andererseits konnte in Einrichtungen, die mehrheitlich
von Kindern aus bildungsnahen Familien besucht werden, die Aufnahme benachteiligter Kin-
der durch finanzielle Anreize gefordert werden.

Fur die Diagnostik der kindlichen Sprachkompetenzen und eines besonderen Sprachfor-
derbedarfs sollte ein zweistufiger Prozess mit einer Selektion aller sprachlich auffalligen Kin-
der im ersten Schritt und einer Feindiagnostik im zweiten Schritt implementiert werden. Al-
ternativ sollten diagnostische Instrumente zur Verfugung gestellt werden, die sich sowohl zur
Selektions- als auch zur Modifikationsdiagnostik eignen, und die aufgrund ihrer einfachen
Handhabung auch durch padagogische Fachkrafte angewendet werden kénnen. Solche Instru-
mente mussen sehr 6konomisch sein, damit sie auch flachendeckend eingesetzt werden kon-
nen. Die Scheu vieler Fachkréfte, standardisierte diagnostische Verfahren anzuwenden, sollte
durch eine geeignete Qualifizierung sowie die Bereitstellung einfach durchzuftihrender Instru-
mente abgebaut werden.
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METAANALYSE TRAINING PHONOLOGISCHER BEWUSSTHEIT

Zusammenfassung
Internationale Metaanalysen belegen bedeutsame Effekte einer Forderung der phonologischen
Bewusstheit auf den Schriftspracherwerb. In der vorliegenden Metaanalyse mit 27
Primérstudien wurden die Effekte phonologischer FordermaBBnahmen auf die frithen
schriftsprachlichen Kompetenzen im Deutschen quantifiziert. Die Analysen belegten generell
hohere Effekte fiir Fordermalnahmen, die vor der Einschulung stattfanden. Eine
vorschulische Forderung besall zwar keine signifikanten Effekte auf die Dekodierfahigkeit;
jedoch konnten geringe Effekte auf die Rechtschreibkompetenz nachgewiesen werden, was
auf die unterschiedliche Konsistenz der Graphem-Phonem- und Phonem-Graphem-
Zuordnung zuriickzufiihren sein konnte. Analysen zum Einfluss von Moderatoren ergaben,
dass Kinder mit schwachen und guten Ausgangskompetenzen gleichermallen von der
Forderung profitieren, und dass die Kombination mit einem Buchstaben-Laut-Training keine
inkrementellen Effekten im Vergleich zu rein phonologischen Fordermafnahmen hat.
Insgesamt fielen die metaanalytischen Trainingseffekte der deutschsprachigen
Forderprogramme deutlich niedriger aus als in den internationalen Metaanalysen. Fiir diesen

Befund werden sprachliche und methodische Erklarungen gegeben.

Schliisselworter: Metaanalyse, phonologische Bewusstheit, Sprachforderung,

Schriftspracherwerb, Trainingsevaluation



METAANALYSE TRAINING PHONOLOGISCHER BEWUSSTHEIT

Abstract
International meta-analyses show significant effects of phonological awareness training on the
acquisition of written language. In the present meta-analysis of 27 primary studies the effects
of phonological awareness on the early reading and writing skills are assessed in German. In
general, we found higher effects for pre-school training programs. However, pre-school
training did not have significant effects on decoding, but small effects on spelling skills. This
pattern could be attributed to differences in the consistency of phoneme-grapheme vs.
grapheme-phoneme correspondence. Moderator analyses indicated that children with weak vs.
good initial competencies equally benefit from the training. Furthermore, combining the
training with a phonic-letter training yield no additional effects in comparison to a purely
phonological awareness training. Overall, the meta-analytical training effects of the German
programs were lower than in the international meta-analyses. For these findings linguistic and

methodological explanations are given.

Keywords: meta-analysis, phonological awareness, special language support, acquisition of

reading and spelling, program evaluation
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Metaanalyse zur Wirksamkeit einer Forderung der
phonologischen Bewusstheit in der deutschen Sprache
1.Hintergrund

Unter phonologischer Bewusstheit wird die Einsicht in die Lautstruktur einer Sprache
verstanden, wobei sich zwei Dimensionen voneinander abgrenzen lassen: Phonologische
Bewusstheit im weiteren Sinne bezieht sich auf die Wahrnehmung und Analyse von groBeren
sprachlichen Einheiten wie Wortern, Silben und Reimen; unter phonologischer Bewusstheit
im engeren Sinne wird die Wahrnehmung und Analyse der kleinsten sprachlichen Einheiten
einer Sprache, den Phonemen, verstanden (vgl. Skowronek & Marx, 1989). Die Bedeutung
der phonologischen Bewusstheit als spezifische Vorlduferfiahigkeit des Schriftspracherwerbs
wurde umfassend untersucht und metaanalytisch bestétigt (Pfost, 2015; Schneider & Néslund,
1993). Lundberg, Frost und Petersen (1988) zeigten in einer viel beachteten Studie, dass eine
Forderung der phonologischen Bewusstheit in der dédnischen Sprache vor Schuleintritt
nachhaltige positive Effekte auf das Lesen und Schreiben hatte, die sich bis zum Ende der
Grundschulzeit nachweisen lieen. Seitdem wurden vergleichbare Forderprogramme in vielen
Landern und Sprachen entwickelt und die initialen Befunde vielfach repliziert. In zwei
internationalen Metaanalysen wurde die Wirksamkeit dieser Programme wie folgt
beschrieben: Fiir die Lesekompetenz wurde eine durchschnittliche Effektstirke von d = 0.70
(Bus & van Ijzendoorn, 1999) bzw. d = 0.53 (Ehri et al., 2001) berichtet, die jedoch in einem
Zeitraum bis zu drei Jahre nach dem Training mit d = 0.16 bzw. d = 0.23 deutlich geringer
ausfiel. Auch in Deutschland wurde eine Reihe von Programmen zur Forderung der
phonologischen Bewusstheit entwickelt, um giinstigere Voraussetzungen fiir den
Schriftspracherwerb zu schaffen (z. B. Kiispert & Schneider, 2006). Eine aktuelle
Metaanalyse zur Wirksamkeit von Forderma3nahmen der phonologischen Bewusstheit in der
deutschen Sprache mit 19 Primérstudien deutet im Vergleich zu den Ergebnissen der
internationalen Metaanalysen auf eine geringere Wirksamkeit hin (Fischer & Pfost, 2015).
Mit der vorliegenden Metaanalyse soll gepriift werden, ob sich diese Befunde mit einer
umfangreicheren Datenbasis replizieren und mittels einer anderen methodischen und
inhaltlichen Ausrichtung erweitern lassen.
1.1 Phonologische Bewusstheit und Schriftspracherwerb

In der Forschung geht man heute davon aus, dass zwischen phonologischer Bewusstheit
und Schriftspracherwerb eine wechselseitige Beziehung besteht (Ehri, 1992): Die
phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne bildet sich im Zuge der natiirlichen

Entwicklung heraus, ist bereits bei Vorschulkindern nachweisbar und erleichtert den Erwerb
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von Schriftsprachkenntnissen. Der Unterricht im Lesen und Schreiben beziehungsweise
Buchstabenwissen ermdglicht dann in einem weiterfiihrenden Schritt die Ausbildung der
phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne, die wiederum zu besseren schriftsprachlichen
Kompetenzen fiihrt (Burgess & Lonigan, 1998; Goswami & Bryant, 1990).

Der Verlauf des Schriftspracherwerbs wird unter anderem durch die Transparenz der
Orthografie beeinflusst. Darunter wird die Konsistenz der Korrespondenz von gesprochener
und geschriebener Sprache verstanden, also die Konsistenz der Graphem-Phonem-
Korrespondenzen sowie der Phonem-Graphem-Korrespondenzen'. In transparenten
Orthografien wie dem Finnischen werden die einzelnen Grapheme immer identisch
ausgesprochen und einem Phonem wird immer dasselbe Graphem zugeordnet. In
intransparenten Orthografien wie dem Englischen besteht hingegen eine hohe Inkonsistenz
bei der Zuordnung von Phonemen und Graphemen. Ubereinstimmend konnte belegt werden,
dass in transparenten Orthografien die kompetente Zuordnung von Graphemen und Phonemen
und damit die basalen schriftsprachlichen Fahigkeiten schneller erworben werden als in
intransparenten Orthografien (z. B. Seymour, Aro & Erskine, 2003). Erste Dekodierleistungen
sind dann wenig mehr als das Zusammenfiihren von Phonemen, die den Graphemen eindeutig
zugeordnet werden konnen.

In jlingster Zeit wurde die Transparenz der Orthografie auch als Moderator des
Zusammenhangs von vorschulischer phonologischer Bewusstheit und den ersten
schriftsprachlichen Fahigkeiten kontrovers diskutiert. Gestiitzt wurde diese Diskussion durch
mehrere quer- und ldngsschnittliche Studien, die den Zusammenhang in verschiedenen
Orthografien verglichen und widerspriichliche Befunde ermittelt haben. Einerseits gibt es
empirische Hinweise darauf, dass die phonologische Bewusstheit in intransparenten
Orthografien eine groflere pradiktive Bedeutung fiir den Schriftspracherwerb hat als in
transparenten Orthografien (Georgiou, Parrila & Papadopoulos, 2008; Landerl et al., 2013;
Mann & Wimmer, 2002; Ziegler et al., 2010), andererseits sprechen andere Studien dafiir,
dass die frithe phonologische Bewusstheit in Orthografien mit unterschiedlicher Transparenz
die gleiche Bedeutung fiir den Schriftspracherwerb hat (Caravolas et al., 2012; Furness &
Samuelsson, 2011; Moll et al., 2014; Patel, Snowling & de Jong, 2004; Vaessen et al., 2010).
Wenngleich diese Frage nicht abschlieend gekléart ist, kann festgehalten werden, dass auch in
transparenten Orthografien die phonologische Bewusstheit ein signifikanter Priadiktor des
frithen Schriftspracherwerbs ist (z. B. Ziegler et al., 2010).

Im deutschen Schriftsystem liegt eine Asymmetrie beziiglich der orthografischen

Transparenz aus Leser- und Schreibersicht vor (Costard, 2011). Einerseits sind die fiir das
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Lesen wichtigen Graphem-Phonem-Korrespondenzen konsistent. Das bedeutet, es existieren
kaum identische Wortschreibungen, die unterschiedlich ausgesprochen werden, was den
Erwerb der Lesefdhigkeiten vereinfacht. Andererseits bestehen jedoch diverse lautgleiche
Worter, die unterschiedlich geschrieben werden (inkonsistente Phonem-Graphem-
Korrespondenzen, z. B. Wahl/Wal oder fiel/viel, vgl. Neef, 2005). Im Kontext der deutschen
Orthografie diirfte der phonologischen Bewusstheit folglich fiir das Schreibenlernen eine
groflere Bedeutung zukommen als fiir das Lesenlernen. Insgesamt wird der deutschen
Orthografie im Vergleich zu anderen Sprachen damit eine moderate Transparenz
zugeschrieben (Landerl et al., 2013; Moll et al., 2014). Fiir die deutsche Sprache wurde die
Bedeutung der vorschulischen phonologischen Bewusstheit fiir das Lesen- und
Schreibenlernen in einer aktuellen Metaanalyse untersucht (Pfost, 2015). Die Ergebnisse
belegen einen Zusammenhang mit den basalen Lesekompetenzen in Héhe von » = .27 und mit
den Schreibkompetenzen in Hohe von 7 = .35. In internationalen Metaanalysen wurden
Zusammenhédnge der frithen phonologischen Bewusstheit mit den Lesefertigkeiten in Hohe
von r = .40-.57 (Melby-Lervag, Lyster & Hulme, 2012; NELP, 2008; Scarborough, 1998), mit
dem Leseverstindnis in Hohe von » = .44 (NELP, 2008) und mit den Rechtschreibfertigkeiten
in Hohe von » = .40 (NELP, 2008) gefunden. Die in der deutschen Metaanalyse berichteten
Korrelationen sind damit geringer als die der internationalen Metaanalysen.
1.2 Forderung der phonologischen Bewusstheit in der deutschen Sprache

Aufbauend auf den vielversprechenden Ergebnissen von Lundberg und Kollegen (1988)
zur Forderung der phonologischen Bewusstheit in der didnischen Sprache und den positiven
Transfereffekten auf den Schriftspracherwerb hat in Deutschland insbesondere die
Wiirzburger Arbeitsgruppe um Wolfgang Schneider Untersuchungen zu den Effekten von
phonologischen Fordermafinahmen durchgefiihrt. In der Folge wurden weitere Programme
zur Forderung der phonologischen Bewusstheit entwickelt, die sich teilweise in Bezug auf die
Zielgruppe, den Zeitpunkt und die Dauer der Férderung oder auch die Forderinhalte vom
Wiirzburger Trainingsprogramm ,,Horen, lauschen, lernen* (Kiispert & Schneider, 2006)
unterscheiden. Evaluationen der Programme erbrachten inkonsistente Befunde. Sowohl
hinsichtlich der Effekte auf die phonologische Bewusstheit als auch auf den
Schriftspracherwerb lag eine hohe Streubreite der Effektstarken vor, die sich vom leicht
negativen bis zum deutlich positiven Bereich erstreckte (z. B. Hartmann, 2002; Mannhaupt,
Hiittinger, Schoéttler & Volzke, 1999; Rothe, 2007; Schneider, Visé, Reimers & Blaesser,
1994).
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Eine aktuelle Metaanalyse (Fischer & Pfost, 2015) mit insgesamt 19 untersuchten
Studien hat Hinweise darauf erbracht, dass eine phonologische Férderung im Kontext der
deutschen Sprache mit geringeren Effekten verbunden ist als in den internationalen
Metaanalysen berichtet. Demnach wurden durchschnittlich kurzfristige Effekte auf die
phonologische Bewusstheit von d = 0.36 erzielt. Auch fiir den Schriftspracherwerb wurden
geringe signifikante Effekte verzeichnet: Fiir die Dekodierfahigkeit lief3 sich ein
durchschnittlicher Effekt von d = 0.18 feststellen und fiir das Leseverstidndnis sowie die
Rechtschreibkompetenz ein durchschnittlicher Effekt von jeweils d = 0.26. Die Effekte der
phonologischen Forderung in der deutschen Sprache lagen damit fiir alle untersuchten
Kompetenzbereiche deutlich unter denen der internationalen Metaanalysen. Die Autoren
erkldren die divergierenden Ergebnisse mit Unterschieden hinsichtlich der Transparenz der
Orthografie zwischen der deutschen und der englischen Sprache. Fischer und Pfost
argumentieren, dass die phonologische Bewusstheit in Sprachen mit einer inkonsistenten
Korrespondenz von Graphem und Phonemen (wie z.B. der englischen Sprache) eine groflere
Bedeutung fiir den Schriftspracherwerb aufweisen sollte als in Sprachen mit einer
transparenten Orthografie, da die orthografische Komplexitit hohere Anforderungen an die
Einsicht in die lautsprachliche Struktur einer Sprache stellt (2015, S. 46f).

Die Ursache fiir diese Diskrepanz kann jedoch nicht allein in der moderaten
Transparenz der deutschen Orthografie und dem mutmaBlich damit korrespondierenden leicht
geringeren Einfluss der vorschulischen phonologischen Bewusstheit auf den friihen
Schriftspracherwerb liegen. Eine weitere mogliche Erklarung ist die Gestaltung des
Erstleseunterrichts. In den deutschsprachigen Landern sind phonetische bzw. synthetische
Methoden verbreitet, die auf einzelne Laute fokussieren und Lesen durch aufeinander
aufbauende Schritte — Lautgewinnung, Lautverschmelzung und Zusammenfassendes Lesen
vermitteln. Diese Methode wird durch die hohe Konsistenz der Graphem-Phonem-
Korrespondenzen ermdglicht. Damit stellt diese Unterrichtsmethode, die durch die
Einfiihrung der Buchstaben mit ihren Lauten und viele Ubungen zur Lautanalyse und
—synthese charakterisiert ist, eine systematische Forderung der phonologischen Bewusstheit
dar (vgl. Einsiedler, Frank, Kirschhock, Martschinke & Treinies, 2002). Fiir den
deutschsprachigen Forschungskontext bedeutet dies, dass die in den Evaluationsstudien
untersuchten Kontrollgruppen im schulischen Kontext ebenfalls eine phonologische
Forderung erhalten. In der englischen Sprache sind rein phonetische Methoden aufgrund der
inkonsistenten Graphem-Phonem-Korrespondenzen dagegen nur mit Einschrdnkungen

moglich. Daher wird im Schriftsprachunterricht hdufig mit Anlaut- und Reimanalogien
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(,,could®, ,,should®, ,,would) und Ableitungen vom Wortstamm gearbeitet (Goswami, 1988;
Goswami, Gombert & de Barrera, 1998). Im Vergleich mit den internationalen Studien
konnte also der in Deutschland verbreitete synthetische Erstleseunterricht die in den
entsprechenden Studien gefundenen Effekte verringern.

Eine systematische Forderung der phonologischen Bewusstheit der Kontrollgruppen
kann in Deutschland auch fiir das letzte Jahr vor der Einschulung nicht mehr ausgeschlossen
werden. Aufgrund der vergleichsweise schwachen Leseleistungen der deutschen Jugendlichen
in der ersten PISA-Studie wurde der Bildungsauftrag im Elementarbereich deutlich gestarkt
(Stamm & Edelmann, 2013). Nach der Forderung der Kultusministerkonferenz ,,MafBlnahmen
zur Verbesserung der Sprachkompetenz bereits im vorschulischen Bereich® zu
implementieren (KMK, 2001) wurden in allen Bundesldndern Bildungs- oder
Orientierungsplane fiir den Elementarbereich eingefiihrt und zunehmend Konzepte zur
kompensatorischen und universellen Sprachférderung und Sprachbildung umgesetzt. Zu
einem groBen Teil enthalten diese Konzepte phonologische Ubungseinheiten (Lisker, 2011).
Dies konnte dazu gefiihrt haben, dass die Effekte aus Wirksamkeitsiiberpriifungen von
phonologischen Férdermafnahmen seit der Einfiihrung dieser Bildungsreformen in
Deutschland abgenommen haben.

1.3 Potenzielle Moderatoren der Wirksamkeit

Die Wirksamkeit einer phonologischen Forderung diirfte daneben auch durch Merkmale
der Forderung selbst beeinflusst werden:

Zeitpunkt der Férderung: Phonologische Trainingsprogramme werden meist im letzten
Kitajahr oder im ersten Schuljahr eingesetzt. Nach Ziegler und Goswami (2005) entwickeln
sich die Wahrnehmung von Silben in Woértern im Alter von drei bis vier Jahren und das
Erkennen von Anlaut und Reim (onset und rime) zwischen dem vierten und fiinften
Lebensjahr bei normaler kindlicher Entwicklung. Die phonologische Bewusstheit im engeren
Sinne bildet sich dagegen erst mit Beginn des Schriftspracherwerbs als Folge der
alphabetischen Literalisierung heraus. Der Kontakt mit Buchstaben im Unterricht
beschleunigt die Entwicklung der phonologischen Bewusstheit beachtlich, was besonders auf
Sprachen mit einer transparenten Orthografie zutrifft (Anthony & Francis, 2005). Da
deutschsprachige Kinder im Verlauf des ersten Schuljahres rasante Zuwéchse in der
phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne aufweisen, sind am Ende der ersten Klasse bei
entsprechenden Testverfahren bereits Deckeneffekte zu verzeichnen (Mann & Wimmer,
2002). Aufgrund der schnellen Lernfortschritte nach dem Einstieg in die Literalisierung ist zu

erwarten, dass eine phonologische Forderung wéhrend der Kita-Zeit groBBere Effekte auf die
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Entwicklung der phonologischen Bewusstheit und damit auch auf den Schriftspracherwerb
hat als eine Forderung wihrend der Schulzeit. Dies steht in Einklang mit Befunden, die darauf
hindeuten, dass der Einfluss der phonologischen Bewusstheit auf das Lesen vor dem
eigentlichen Leseerwerb grofier ist als zu einem spéteren Zeitpunkt (de Jong & van der Leij,
2003; Landerl & Wimmer, 2000; Ziegler et al., 2010). Die Metaanalyse von Fischer und Pfost
(2015) berichtet hinsichtlich der kurzfristigen Effekte auf die phonologische Bewusstheit eine
signifikant groBere Wirksamkeit bei vorschulisch durchgefiihrten Férderma3nahmen im
Vergleich zu Interventionen nach dem Schuleintritt (vor Schuleintritt: d = 0.51, erste Klasse:
d =0.08, zweite Klasse: d =—0.20). Fiir den Schriftspracherwerb lieBen sich dagegen keine
statistisch bedeutsamen Unterschiede in den Effekten von FordermafBBnahmen vor und nach
der Einschulung feststellen (kurzfristige Effekte: vor Schuleintritt: d = 0.27, erste Klasse: d =
0.11, zweite Klasse: d = 0.23; langfristige Effekte: vor Schuleintritt: d = 0.13, erste Klasse: d
=0.15).

Zielgruppe der Férderung. Infolge des PISA-Schocks forderten Expertinnen und
Experten der Bildungsforschung, Schulpraxis und Bildungsadministration die Implementation
von Mallnahmen zur wirksamen Foérderung bildungsbenachteiligter Kinder, insbesondere fiir
Kinder und Jugendliche mit Zuwanderungshintergrund (KMK, 2001). Die Sprachforderung in
Deutschland konzentrierte sich in der Folgezeit entsprechend auf die Frage, inwieweit
sprachliche Forderprogramme auch bei Kindern mit geringen Ausgangskompetenzen und bei
Kindern nicht-deutscher Herkunft wirksam sind. Hinsichtlich der Effekte einer
phonologischen Forderung bei so genannten Risikokindern, also Kindern mit einem Risiko
zur Entwicklung von Problemen beim Schriftspracherwerb aufgrund unzureichender
Sprachkompetenzen, ergaben die internationalen Metaanalysen inkonsistente Befunde. Die
Analysen von Bus und van [jzendoorn (1999) belegten, dass beziiglich der phonologischen
Bewusstheit Risikokinder deutlich weniger von einem phonologischen Forderprogramm
profitieren als Nicht-Risikokinder (d = 0.54 vs. d = 1.16), hinsichtlich der spiteren
Lesekompetenz ergaben sich jedoch keine signifikanten differenziellen Forderunterschiede
(d=0.60 vs. d=0.40). Ehri et al. (2001) identifizierten vergleichbare Effektstirken in Bezug
auf die phonologische Bewusstheit (d = 0.95 vs. d = 0.93) und das Rechtschreiben (d = 0.76
vs. d = 0.88), hinsichtlich der Lesekompetenz war die Férderung bei den Risikokindern aber
signifikant wirksamer (d = 0.86 vs. d = 0.47). Auch in deutschen Studien waren die Befunde
inkonsistent: Einige Studien deuten darauf hin, dass Kinder mit schwachen
Ausgangskompetenzen stiarker von einer phonologischen Forderung profitieren (z. B.

Einsiedler et al., 2002; Jager et al., 2012; Schneider, Roth, Kiispert & Ennemoser, 1998),
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wohingegen der Metaanalyse von Fischer und Pfost (2015) zufolge die Effekte auf die
phonologische Bewusstheit sowie die langfristigen Effekte auf den Schriftspracherwerb bei
Risikokindern signifikant geringer als bei unausgelesenen Stichproben waren (z. B. fiir den
Schriftspracherwerb: Risikostichprobe d = —0.11, unausgelesene Stichprobe d = 0.19).

Hinsichtlich der Herkunft der Kinder deuten die wenigen bislang vorliegenden Studien
darauf hin, dass eine phonologische Forderung gleichermallen bei Kindern mit und ohne
Zuwanderungshintergrund wirkt (Proscholdt et al., 2013; Weber, Marx & Schneider, 2007)
oder sogar etwas wirksamer bei den Kindern nicht-deutscher Herkunft ist (Blatter et al.,
2013).

Inhalte der Forderung: Gemal der ,,phonological linkage“~-Hypothese (Hatcher, Hulme
& Ellis, 1994) sind mit der Kombination aus einer phonologischen Forderung und einem
Training der Graphem-Phonem-Korrespondenzen (GPK) grof3ere Effekte auf die
Lesekompetenz verbunden als mit einer rein phonologischen Forderung, was in den
internationalen Metaanalysen bestdtigt werden konnte (Bus & van Ijzendoorn, 1999; Ehri et
al., 2001). Auch in Deutschland ist die Kombination einer phonologischen Foérderung mit
einem Buchstaben-Laut-Training sehr populir. Sehr hiufig sind GPK-Ubungen Bestandteil
der phonologischen Forderprogramme oder sie werden in Form eigener Programme mit der
phonologischen Forderung kombiniert (z. B. ,,H6ren, lauschen, lernen 2* von Plume &
Schneider, 2004). Teilweise beanspruchen die Programme, dariiber hinaus noch weitere
Kompetenzen zu fordern, wie beispielsweise dialogische Fahigkeiten oder Lesestrategien.
Wihrend Studien der Wiirzburger Arbeitsgruppe darauf hindeuten, dass die Kombination mit
einem Buchstaben-Laut-Training im direkten Vergleich groflere und nachhaltigere Effekte
insbesondere auf die Rechtschreibleistungen ausiibt als eine rein phonologische Férderung
(Roth & Schneider, 2001, 2002; Schneider, Roth & Ennemoser, 2000), berichten andere
Studien insgesamt geringe Effekte fiir ein kombiniertes Training (Blaser et al., 2007; Hatz &
Sachse, 2010). Folglich ist bislang ungeklért, ob im Sinne der ,,phonological linkage*-
Hypothese durch eine Kombination aus phonologischen und weiteren Forderinhalten
inkrementelle Effekte im Vergleich zur rein phonologischen Forderung verbunden sind.

Implementationsqualitdit: Im deutschsprachigen Raum wurde bereits sehr friih
nachgewiesen, dass die Implementationsqualitét einer phonologischen Férderung die
Transfereffekte auf den Schriftspracherwerb entscheidend beeinflusst (Schneider et al., 1994).
Demnach konnten nur fiir die Férdergruppen signifikante Effekte auf den Schriftspracherwerb
ermittelt werden, in denen erstens das Training konsequent und vollstindig durchgefiihrt

wurde und zweitens die Forderkraft motiviert war, die Forderung umzusetzen (Schneider,



METAANALYSE TRAINING PHONOLOGISCHER BEWUSSTHEIT

Kiispert, Roth, Visé¢ & Marx, 1997; Schneider et al., 1994). Obwohl die Bedeutung der
Implementationsqualitdt fiir die Wirksamkeit einer phonologischen Forderung auller Frage
steht, werden in den meisten Evaluationsstudien keine Angaben zur Implementationsqualitit
gemacht. Dies diirfte unter anderem daran liegen, dass die Implementationsqualitit allgemein
schwer zu quantifizieren ist.

2. Fragestellungen

Im Rahmen der vorliegenden Metaanalyse sollen die Effekte von FordermaBBnahmen der
phonologischen Bewusstheit in der deutschen Sprache auf die Entwicklung der
phonologischen Bewusstheit sowie auf frithe Kompetenzen im Lesen und Rechtschreiben
untersucht werden. Gepriift wird, ob die Befunde der internationalen Metaanalysen auf das
deutsche Schriftsystem generalisiert werden konnen. Da die fiir das Schreiben relevanten
Phonem-Graphem-Korrespondenzen in der deutschen Sprache deutlich weniger konsistent
sind als die fiir das Lesen bedeutsamen Graphem-Phonem-Korrespondenzen, werden fiir die
phonologische Forderung in der deutschen Sprache stirkere Effekte auf die frithen
Rechtschreibfahigkeiten angenommen als auf die frithen Lesefertigkeiten. Da weiterhin fiir
die FordermaBnahmen in der Schule angenommen werden kann, dass die Vergleichsgruppen
im Rahmen des Schriftsprachunterrichts ebenfalls eine systematische Férderung der
phonologischen Bewusstheit erhalten (vgl. Einsiedler et al., 2002), werden im Gegensatz zur
Metaanalyse von Fischer und Pfost (2015) die Effekte fiir kitabasierte und schulbasierte
Interventionen in der vorliegenden Metaanalyse getrennt betrachtet, um so die Uberlagerung
potenziell unterschiedlicher Effektstérken zu vermeiden.

Mit Hilfe von Moderatorenanalysen soll weiterhin untersucht werden, ob a) Merkmale
der Stichprobe, b) Merkmale der Férderung, c) Merkmale der Implementationsqualitdt und
d) Merkmale der Untersuchung einen Einfluss auf die mittlere Effektstirke haben. Folgende
Fragestellungen werden so unter anderem tUberpriift: Profitieren Kinder mit schwachen
Ausgangskompetenzen mehr oder weniger von einer phonologischen Férderung als Kinder
mit unauffilligen Ausgangskompetenzen? Sind mit der Kombination aus phonologischen
Fordereinheiten und einem Training der Graphem-Phonem-Korrespondenzen oder weiteren
Forderinhalten groBere Effekte verbunden als mit einer rein phonologischen Forderung?
Lassen sich Merkmale der Implementationsqualitét identifizieren, die die Wirksamkeit der
Forderung bedeutsam beeinflussen? Insbesondere die Ergebnisse zur Implementationsqualitét
versprechen einen Informationsgewinn, da diese in der Metaanalyse von Fischer und Pfost
(2015) lediglich anhand der Forderkraft untersucht worden ist. In Abgrenzung zur bereits

vorliegenden deutschsprachigen Metaanalyse erscheinen dariiber hinaus separate
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Moderatorenanalysen fiir das Lesen und Schreiben notwendig, da zu vermuten ist, dass sich
die Unterschiede in der Konsistenz der Graphem-Phonem- bzw. Phonem-Graphem-
Korrespondenzen auch differenziell auf die Bedeutung von Moderatoren fiir beide
Kompetenzen auswirken. Dariiber hinaus wird eine metaanalytische Untersuchung der
Effekte einer phonologischen Forderung in der deutschen Sprache sowie des Einflusses
potentieller Moderatoren anhand einer groBBeren Stichprobe zu préiziseren Ergebnissen
beitragen.

3. Methoden
3.1 Datenbasis

Fiir die Aufnahme in die Metaanalyse mussten folgende Inklusionskriterien erfiillt sein:
(1) Trainingsstudie zur Forderung der phonologischen Bewusstheit in der deutschen Sprache;
bei kombinierten Trainingsprogrammen fokussiert mindestens die Hélfte der Fordereinheiten
auf die phonologische Bewusstheit, (2) Effekte auf die phonologische Bewusstheit und/oder
Lese-/Rechtschreibfihigkeiten wurden mit Hilfe standardisierter Leistungstests untersucht, (3)
Vorhandensein einer Vergleichsgruppe, die keine systematische Sprachférderung erhalten hat
und prinzipiell vergleichbare Kompetenzen zur Trainingsgruppe aufweist (Trainings-
Kontrollgruppendesign), (4) mindestens zwei Messzeitpunkte (Pra-Post-Design) und (5)
Angabe von EffektstirkemalBen oder von Statistiken, die die Berechnung von Effektstarken
erlauben.

Zur Identifikation aller relevanten Studien wurden mehrere Suchstrategien verfolgt.
Zunichst wurde eine vollstandige Literaturrecherche in den Datenbanken PsycInfo/Psyndex,
ERIC und IST Web of Science/Web of Knowledge durchgefiihrt. Des Weiteren wurden die
Suchmaschinen Google und Google Scholar sowie einschldgige deutsch- und
englischsprachigen Fachzeitschriften (Zeitschrift fiir Pddagogische Psychologie, Zeitschrift
fiir Entwicklungspsychologie und Padagogische Psychologie, Diagnostica, Kindheit und
Entwicklung, Zeitschrift fiir Psychologie, Psychologische Rundschau, Zeitschrift fiir
Differentielle und Diagnostische Psychologie/ Journal of Individual Differences, Journal of
Learning Disabilities und Journal of Educational Psychology) in die Suche einbezogen. Zur
Anwendung kamen folgende Kombinationen von Suchbegriffen: phonolog* und bewusstheit*
sowie pravent*/intervent*/evaluat™® (englisch: phonolog*/phonem* und awareness* sowie
prevent*/intervent*/evaluat*). Zusitzlich wurden die Literaturverzeichnisse aller
identifizierten Arbeiten nach weiteren relevanten Studien iiberpriift (rolling snowball

method).
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Um einem moglichen Publication Bias vorzubeugen, wurden Kolleginnen und Kollegen
iber die entsprechenden Fachgruppenverteiler der Deutschen Gesellschaft fiir Psychologie
um ihre Mithilfe und die Zusendung bis dato unverdffentlichter Forschungsergebnisse
gebeten. Auf diese Weise konnten drei unveroffentlichte Diplomarbeiten der Jenaer
Arbeitsgruppe um Peter Noack (Hennig, 2005; Polotzek, 2007; Stahn, 2006), dem Pool an
Studien hinzugefiigt werden. Des Weiteren wurden vier Autorinnen und Autoren von Studien
mit unvollstindiger Ergebnisdarstellung um die Ubermittlung der betreffenden Statistiken
gebeten. Leider konnten die fehlenden Angaben in drei von vier Fillen wegen
Nonresponsivitdt der Autoren bzw. eines fehlenden Datensatzes nicht ergéinzt werden
(vgl. Wicherts, Borsboom, Kats & Molenaar, 2006).

Insgesamt 27 Studien aus 31 Publikationen erfiillten die Inklusionskriterien; sie bilden
die Datengrundlage fiir die nachfolgend berichteten Analysen (vgl. Tabelle 1). 22 Studien
untersuchen Effekte der kitabasierten und fiinf Studien der schulbasierten Forderung.
Teilweise werden in den Publikationen Gruppenvergleiche — zum Beispiel zwischen Kindern
mit deutscher und nicht-deutscher Familiensprache — gezogen. Insgesamt liegen 34
Gruppenvergleiche zur Férderung in der Kita und neun Gruppenvergleiche zur Forderung in
der Schule vor, die die Basis der Moderatorenanalysen bilden. Eine vollstindige Ubersicht
iber die Merkmale der Gruppenvergleiche wird im online supplement bereitgestellt. Die
Publikationen Blatter et al. (2013), Jéger et al. (2012) und Schoppe et al. (2013) entstammen
zwar dem gleichen Forschungsprojekt; aufgrund der unterschiedlichen Operationalisierung
des Sprachhintergrunds bei der Gruppenbildung (Erstsprache der Eltern, Erstsprache des
Kindes) wurden diese Publikationen jedoch als Einzelstudien behandelt.

Neben dem Wiirzburger Trainingsprogramm ,,Horen, lauschen, lernen 1* (Kiispert &
Schneider, 2006) wurden folgende Programme zur Foérderung der phonologischen
Bewusstheit verwendet: die ,,Lobo vom Globo*“-Programme fiir den Einsatz in der Kita, in der
Schule und zuhause (Frohlich, Metz & Petermann, 2010; Metz, Frohlich & Petermann, 2010;
Petermann, Frohlich, Metz & Koglin, 2010), ,,Lass uns Lesen* (Riickert, Kunze & Schulte-
Korne, 2010), ,,Leichter lesen und schreiben lernen mit der Hexe Susi* (Forster &
Martschinke, 2001), die Heifer-Methode (Heifer, 2004; Rohr-Sendlmeier & Rauch-Redeker,
2009), das ,,Miinsteraner Trainingsprogramm* (Mannhaupt, 2006), eine Schweizer Adaption
von ,,Horen, lauschen, lernen* (Kiispert, Plume & Schneider, 2005), eine Forderung nach den
Leitideen des Modellversuchs der Bund-Lander-Kommission ,,Elementare Schriftkultur als
Pravention von Lese-/ Rechtschreibschwierigkeiten und Analphabetismus bei

Grundschulkindern® (vgl. Hiittis-Graf & Widmann, 1996) sowie die metaphonologische
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Intervention fiir Schweizerdeutsch sprechende Kindergartenkinder mit einer
Sprachentwicklungsstérung von Hartmann (2002).
3.2 Abhingige Variablen

Mogliche Effekte der Forderung der phonologischen Bewusstheit werden einerseits im
Hinblick auf die Entwicklung der phonologischen Bewusstheit und andererseits auf den
Erwerb erster schriftsprachlicher Kompetenzen untersucht. Bei der phonologischen
Bewusstheit wurde neben einer iibergeordneten Einschitzung (phonologische Bewusstheit
insgesamt) zwischen der phonologischen Bewusstheit im weiteren und der im engeren Sinne
unterschieden. Entsprechend der Klassifikation von Skowronek und Marx (1989) wurden zur
phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinne alle Skalen gezéhlt, die Leistungen zur
Wahrnehmung grof3erer sprachlicher Einheiten (Worter, Silben, Reime) erfassen, wie zum
Beispiel Reimen oder Silben segmentieren. Skalen, die auf die Wahrnehmung und
Manipulation einzelner Laute fokussieren, wurden dagegen der phonologischen Bewusstheit
im engeren Sinne zugeordnet (z. B. Phonemsynthese, -analyse, Alliteration, Anlautdehnung).
Bei der Uberpriifung der Effekte auf erste Lesekompetenzen wurden die Dekodierfihigkeit
sowie das Leseverstidndnis untersucht. Indikatoren der Schreibkompetenz waren
Graphemtreffer sowie die Anzahl korrekter Worter in Rechtschreibtests und
Pseudowdrterdiktaten.

In den meisten hier einbezogenen Studien wurden die Effekte der phonologischen
Forderung zu mehr als zwei Messzeitpunkten untersucht. Fiir die phonologische Bewusstheit
als abhéngige Variable wurde in der vorliegenden Metaanalyse zwischen kurz- und
mittelfristigen Effekten unterschieden. In die Analyse der kurzfristigen Effekte wurden alle
Effektstiarken integriert, die bis zu vier Monate nach Ende des Trainings ermittelt wurden.
Mittelfristige Effekte beziehen sich auf Effektstirken, die in einem Abstand von flinf bis
zwOlf Monaten nach dem Training untersucht wurden. Bei den Effekten auf die
Dekodierfahigkeit und die Rechtschreibkompetenz wurde zwischen kurz- bis mittelfristigen
Effekten (ein bis einschlieBlich zwolf Monate nach Ende des Trainings) und langfristigen
Effekten (mehr als zwolf Monate nach Ende des Trainings) unterschieden. Da nur sehr
wenige Studien Effekte auf das Leseverstdndnis untersucht haben, wurde hier nicht zwischen
kurz-, mittel- und langfristigen Effekten unterschieden.

3.3 Moderatoren

Folgende Moderatorvariablen wurden in der Metaanalyse untersucht: Merkmale der
Stichprobe (Ausgangskompetenz der Kinder, Sprachhintergrund der Kinder), Merkmale der
Forderung (Inhalte der Forderung, GroB3e der Fordergruppen), Merkmale der
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Implementationsqualitit (Schulung der Forderkraft, Dauer der Férderung, Forschergruppe)
sowie Merkmale der Untersuchung (Zeitpunkt der Untersuchung, Vergleichbarkeit der
Ausgangskompetenzen der Untersuchungsgruppen).

Ausgangskompetenz der Kinder: Bei einigen Studien bestand die Stichprobe aus so
genannten Risikokindern. Dazu gehoren Kinder mit einer schwach ausgepréigten
phonologischen Bewusstheit (z. B. klassifiziert anhand des Bielefelder Screenings zur
Fritherkennung von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten bei Jansen, Mannhaupt, Marx &
Skowronek, 2002), Kinder mit Defiziten in der Grammatik, Kinder mit einer
Sprachentwicklungsstérung oder einer diagnostizierten Lese-Rechtschreibstorung. Auch der
Sprachhintergrund der Kinder wurde in den Studien anhand unterschiedlicher Indikatoren
operationalisiert (z. B. Geburtsland der Eltern, iiberwiegend zuhause gesprochene Sprache).

Die Studien wurden hinsichtlich ihrer Férderinhalte in drei Gruppen eingeteilt: (1) rein
phonologische Forderinhalte, (2) eine phonologische Forderung und ein Training der
Graphem-Phonem-Korrespondenzen und (3) eine Kombination aus phonologischen
Forderinhalten, Graphem-Phonem-Training sowie weiteren Forderinhalten (z. B. basale
Lesehandlung, dialogische Kompetenz). Bei der Grofse der Fordergruppen wurde
unterschieden zwischen (1) Einzelforderung, (2) Kleingruppen mit bis zu zwolf Kindern und
(3) groBeren Fordergruppen mit mehr als zwolf Kindern.

Die Implementationsqualitit wurde mit Hilfe von drei Indikatoren abgebildet. Bei der
Schulung der Forderkrdfte wurde zwischen folgenden Auspriagungen unterschieden: keine
Schulung (hierzu wurden auch Studien gezahlt, die die Schulung gar nicht erwéhnen), eine
kurze Schulung (maximal zwei Stunden Fortbildung oder maximal eine Supervision) und eine
langere Schulung (mindestens zwei Stunden oder mindestens eine Supervision). Die Dauer
der Forderung wurde als Produkt aus der Trainingsdauer in Wochen, der Anzahl von
Einheiten pro Woche und der Dauer einer Einheit in Minuten ermittelt. Weiterhin wurde ein
dichotomer Moderator Forschergruppe gebildet, der zwischen Studien der Wiirzburger
Forschergruppe und Studien andere Wissenschaftler differenziert. Der Grund fiir diese
Zweiteilung ist, dass die Wiirzburger Gruppe bereits friih die Bedeutung der
Implementationsqualitit (Schulung und Unterstiitzung der Forderkrifte, konsequentes
Training) nachgewiesen (vgl. Schneider et al., 1994) und in weiteren Interventionsstudien
explizit auf eine hohe Qualitdt der Forderung geachtet hat. Sollten sich hohere Effekte in den
Wiirzburger Studien feststellen lassen, konnte dies als Hinweis auf die Bedeutung der

Implementationsqualitit fiir die Effekte einer phonologischen Forderung gewertet werden.
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Weitere Aspekte zur Durchfithrungsqualitét der Fordereinheiten konnten aufgrund fehlender
Informationen in den Primédrstudien nicht abgebildet werden.

Der Zeitpunkt der Untersuchung wurde einbezogen, um zu priifen, ob die Effekte einer
phonologischen Forderung seit der Implementation der Bildungs- und Orientierungspldane im
Elementarbereich aufgrund eines verbesserten Bildungs- und Betreuungsangebots in den
Kindertagesstatten abnehmen. Als “Wendepunkt” wurde das Jahr 2001 festgesetzt, da die
KMK nach der Veroffentlichung der ersten PISA-Befunde im Dezember 2001 explizit
»Malnahmen zur Verbesserung der Sprachkompetenz bereits im vorschulischen Bereich*
forderte (KMK, 2001). Die Vergleichbarkeit der Ausgangskompetenzen der
Untersuchungsgruppen wurde fiir alle Studien mittels #-Test der Prétest-Gruppenleistungen
gepriift.

Zwei Rater stimmten in 89 % aller Fille in den Kodierungen der relevanten Merkmale
iberein. Die Kodiereriibereinstimmung reichte von Cohens k = 1.00 (Jahr der Untersuchung)
bis k = 0.64 (Inhalte der Forderung). Abweichende Kodierungen wurden kontrolliert und
konsensual festgelegt. In einigen Féllen konnten Moderatoren aufgrund fehlender
Darstellungen in den Studien nicht kodiert werden. Diese Fille wurden von den betreffenden
Analysen ausgeschlossen (/istwise-deletion).

3.4 Metaanalytisches Vorgehen

Die Effekte der phonologischen Forderprogramme wurden fiir jede Studie anhand von
Leistungsunterschieden zwischen Forder- und Kontrollgruppe zum Posttest beziehungsweise
zu den Follow-up-Untersuchungen mittels standardisierter Mittelwertsdifferenz (Hedges g)
berechnet. Hedges g ist eine Variante von Cohens d, die auf kleinen Stichproben resultierende
Verzerrungen korrigiert (Hedges & Olkin, 1985), aber wie d interpretiert werden kann. Die
Overall-Effekte wurden auf Basis der 27 Studien (vgl. Tabelle 1) und getrennt fiir die
Interventionen in der Kita und in der Schule mit Random-Effekt-Modellen ermittelt. Durch
diese Schitzungen der Effektstirken aus der Population aller mdglichen Studien kénnen
Unterschiede in den Methoden und Stichprobenmerkmalen der Primérstudien berticksichtigt
werden (Borenstein, Hedges, Higgins & Rothstein, 2009; Hedges & Vevea, 1998;
Viechtbauer, 2010). Die Schitzung der Varianz der ,,wahren* Effekte in der Population, 12,
wurde mit der Restricted Maximum Likelihood-Methode (REML) vorgenommen, da die
Schitzung nahezu unverzerrt und effizient ist (Viechtbauer, 2005). Vor der Integration der
einzelnen Effektstirken in das Random-Effekt-Modell wurden diese mit der inversen Varianz
gewichtet. In die Berechnung der inversen Varianz (w;) gehen sowohl die Populationsvarianz

(t?, between-study-variance) als auch die sampling variance (v;, within-study variance) ein
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(wi = 1/(t*+v;); vgl. Hedges & Vevea, 1998). Diese Form der Gewichtung ist in Random-
Effekt-Modellen mit standardisierter Mittelwertsdifferenz als EffektgroBenindikator die
Methode der Wahl, da sie in Simulationsstudien der reinen Gewichtung mit der
Stichprobengrofle (vgl. Hunter & Schmidt, 1990, 2004) hinsichtlich Akkuratheit und
Effizienz iiberlegen ist (Brannick, Yang & Cafri, 2011; Marin-Martinez & Sanchez-Meca,
2010).

Die Homogenitit der Effekte wurde mit Cochrans Q-Test (Cochran, 1954) und /7, das
insbesondere bei geringen Stichprobengréflen dem Q-Test vorzuziehen ist (Higgins,
Thompson, Deeks & Altman, 2003), gepriift, die beide die Variabilitit der beobachteten
EffektgroBen zur Sampling-Variabilitit in Beziehung setzen. Higgins und Green (2008)
bieten zur Interpretation von /? folgende Richtlinien an: Ein /2 zwischen 0-40% verweist auf
keine bedeutende Heterogenitét, zwischen 30-60% auf moderate, zwischen 50-90% auf
substantielle und zwischen 75-100% auf betrachtliche Heterogenitét. Zusétzlich wurden
Moderatorenanalysen mit Mixed-Effekt-Modellen berechnet, um die Heterogenitét in den
Ergebnissen der Primérstudien auf den Einfluss von Moderatorvariablen zuriickzufiihren.
Aufgrund der geringen Anzahl an Evaluationen von schulbasierten Interventionen wurden die
Moderatorenanalysen nur fiir die kitabasierten Studien durchgefiihrt. Die Analysen wurden im
Gegensatz zur Metaanalyse von Fischer und Pfost (2015) fiir die Indikatoren der Lese- und
Schreibkompetenz getrennt durchgefiihrt, wodurch differenzierte Aussagen zu Determinanten
der Transfereffekte auf die Dekodierfédhigkeit, das Leseverstdndnis und die
Rechtschreibkompetenz méglich sind. Die Signifikanz der Moderatoren wurde mit einem
Omnibus-Test (Qu) gepriift. Der Qg-Test untersucht die Homogenitdt der Residuen, also ob
die Variabilitit in den beobachteten Effektstirken, die nicht durch die Moderatoren abgedeckt
wird, grofer ist als man dies auf Basis der Sampling-Varianz vermuten wiirde (Viechtbauer,
2014). Ein signifikanter Qg-Wert deutet darauf hin, dass weitere, nicht berticksichtigte
Moderatoren einen Einfluss auf die Effektstidrken haben. Aufgrund der teilweise geringen
Anzahl an Primérstudien wird neben der statistischen Signifikanz auch die Hohe der
aggregierten Effektstirken bei der Interpretation beriicksichtigt.

Damit aus jeder Studie jeweils nur eine Effektstirke in die Analysen einbezogen werden
konnte, wurden in folgenden Féllen einzelne Effektstirken vor der eigentlichen Metaanalyse
metaanalytisch aggregiert: 1) Die Ergebnisse wurden fiir mehrere Untertests einzeln berichtet
(z. B. Leistungen im Pseudoworterdiktat und im Rechtschreibtest) und mussten auf
Konstruktebene (z. B. Rechtschreibkompetenz) zusammengetasst werden. 2) Fiir die

Untersuchung der Effektdistanzen (z. B. kurz- bis mittelfristige Effekte) lagen im
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entsprechenden Zeitraum (ein bis zwolf Monate nach Ende des Trainings) mehrere
Messzeitpunkte vor, so dass deren Ergebnisse aggregiert werden mussten. 3) Die
Primérstudien enthielten mehrere Gruppenvergleiche (z. B. Kinder mit deutscher und nicht-
deutscher Familiensprache) und eine entsprechend getrennte Ergebnisdarstellung. Fiir die
Kalkulation der Overall-Effekte wurden die Ergebnisse {iber alle vorliegenden Vergleiche
aggregiert.

Bei den Moderatorenanalysen wurden dagegen die Ergebnisse aus den verschiedenen
Vergleichen einer Studie separat aufgenommen, sofern die zugrundeliegenden Stichproben
disjunkt waren (vgl. Darstellung der Vergleiche im online supplement). Wegen dieses
Vorgehens war die Anzahl der in den Overall-Analysen berticksichtigten Studien teilweise
geringer als die Anzahl der Vergleiche, die in die Moderatorenanalysen eingingen. Alle
Analysen wurden mit dem R Paket Meta for durchgefiihrt (Viechtbauer, 2014).

4. Ergebnisse
4.1 Publication Bias
Zunichst wurden die Daten auf das Vorhandensein eines Publication Bias gepriift. Dabei
handelt es sich um eine systematische Selektivitit in der Auswahl von Primérstudien, die z. B.
dadurch zustande kommt, dass in Fachzeitschriften bevorzugt positive und statistisch
bedeutsame Ergebnisse publiziert werden. Um das Risiko fiir eine solche Verzerrung zu
minimieren, wurden auch unverdffentlichte Arbeiten in die Untersuchung einbezogen (siche
Methoden, Datenbasis). Auf analytischer Seite wurden die Daten mit so genannten Funnel
Plots, die die einzelnen Effektstirken (x-Achse) und das dazugehdrige Gewicht (inverse
Varianz; y-Achse) grafisch zueinander in Beziehung setzen (vgl. Abbildung 1), auf das
Vorliegen eines Publication Bias gepriift. Wenn Studien mit geringer Prézision oder geringen
Effektstirken unterrepréasentiert wiren, wire die Verteilung der Studien im
Koordinatensystem asymmetrisch (vgl. Fiebig, Riidebusch & Urban, 2012). Fiir die
Untersuchung eines Publication Bias sollten mindestens zehn Primérstudien in eine
Metaanalyse eingehen (Sterne, Gavaghan & Egger, 2000); dieses Kriterium war in der
vorliegenden Studie erfiillt. Fiir keine der abhingigen Variablen lagen asymmetrische
Verteilungen der Studien in den Funnel Plots vor (siche Abbildung 1 fiir die Studien der
kitabasierten Interventionen). Dies bedeutet, dass in der Auswahl an Primérstudien keine
publikationsbedingte Verzerrung nachgewiesen werden konnte.
4.2 Effekte auf die phonologische Bewusstheit

Der kurzfristige Effekt der kitabasierten Forderung auf die phonologische Bewusstheit
ist mit g = 0.60 mittelstark ausgepriigt’ und deutlich hoher als der durchschnittliche Effekt der
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schulbasierten Fordermafnahmen, der mit g = 0.28 statistisch nicht bedeutsam ist (vgl.
Tabelle 2). Fiir Fordermafinahmen in der Kita wurden hohere Effekte auf die phonologische
Bewusstheit im engeren Sinne als im weiteren Sinne identifiziert (g = 0.65 vs. g = 0.39).
Kitabasierte FordermaBnahmen erzielen mittelfristig ebenfalls signifikante Effekte auf die
phonologische Bewusstheit; die Effekthohe von g = 0.43 entspricht einem kleinen bis
moderaten Effekt. Eine phonologische Forderung in der Schule ist mittelfristig dagegen nicht
mit positiven Effekten auf die phonologische Bewusstheit verbunden (g = -0.10).

Fiir die kitabasierten Interventionen wurde eine bedeutsame Heterogenitét in den
Effektstirken der Studien nachgewiesen (kurzfristige Effekte: 17 = 62 %, mittelfristige
Effekte: 17 = 82 %). In Moderatorenanalysen wurde deshalb untersucht, ob die Moderatoren
einen Teil der Heterogenitét in den Effektstarken aufkldaren konnen (vgl. Tabelle 3). Die
Ergebnisse belegen tendenziell grofBere Effekte auf die phonologische Bewusstheit bei
FordermafBnahmen in Kleingruppen sowie bei Studien, die bis 2001 oder von der Wiirzburger
Forschergruppe durchgefiihrt wurden. Hinsichtlich der kurzfristigen Wirksamkeit hatte die
Dauer der Forderung einen signifikanten, positiven Einfluss, bei der mittelfristigen
Wirksamkeit war dies noch als Tendenz erkennbar. Weiterhin konnten zumindest tendenziell
Vorteile einer rein phonologischen Forderung bei den mittelfristigen Effekten auf die
phonologische Bewusstheit identifiziert werden.

4.3 Effekte auf den Schriftspracherwerb

Fiir die Dekodierfahigkeit wurden keine statistisch bedeutsamen Effekte der
phonologischen FordermaBBnahmen identifiziert. Die kitabasierten Interventionen haben im
ersten Jahr nach der Férderung mit g = 0.18 einen geringen Einfluss auf die Entwicklung der
Dekodierfahigkeit (siche Tabelle 2). Sowohl fiir die kurz- bis mittelfristigen als auch fiir die
langfristigen Effekte der kitabasierten FordermalBnahmen auf die Dekodierfiahigkeit wurde
eine bedeutsame Heterogenitit in den einzelnen Effektstirken festgestellt (/2= 78 % bzw.
60%). Die Moderatorenanalysen belegen, dass bei rein phonologischen FérdermaBnahmen,
bei einer Forderung in Kleingruppen, bei einer langeren Schulung der Forderkréfte sowie in
Untersuchungen der Wiirzburger Forschungsgruppe sogar hohere kurz- bis mittelfristige
Effekte um g = 0.35 erzielt wurden (vgl. Tabelle 4). Bei der Interpretation der Ergebnisse sind
jedoch Konfundierungen der Moderatorvariablen untereinander zu beachten (siehe
Diskussion). Uberraschenderweise hing die Dauer der Férderung bei der Dekodierfihigkeit
negativ mit der kurz- bis mittelfristigen Wirksamkeit zusammen. Hinsichtlich der
langfristigen Effekte erwies sich der Sprachhintergrund als bedeutsam, wenngleich der relativ

hohe Effekt fiir Kinder nicht-deutscher Herkunft auf lediglich einer Studie beruht. Die
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Schulung der Forderkréfte erwies sich wiederum als praktisch bedeutsam, da lediglich fiir
Interventionen mit einer langeren Schulung langfristig signifikante Effekte auf die
Dekodierfahigkeit identifiziert werden konnten.

Die Effekte auf das Leseverstdndnis waren bei den kitabasierten Interventionen mit
g = 0.18 gering und bei den schulbasierten Fordermafinahmen mit g = 0.39 moderat
ausgeprigt (vgl. Tabelle 2). Weiterhin lag mit /7 = 69 % eine bedeutsame Heterogenitit in den
Eftfektstirken der Trainingsstudien mit kitabasierter Forderung vor. Die Moderatorenanalysen
belegen, dass bei den kitabasierten FordermafBnahmen nur Interventionen mit einer
Kombination aus phonologischen Forderinhalten, einem Buchstaben-Laut-Training und
weiteren Inhalten mit signifikanten Effekten auf das Leseverstindnis verbunden waren (vgl.
Tabelle 5). Dariiber hinaus wurden auch nur bedeutsame Effekte bei Studien nachgewiesen,
die nicht von der Wiirzburger Forschergruppe stammen.

Fiir kitabasierte FordermaBBnahmen wurden Effekte auf die Rechtschreibkompetenz von
geringer Hohe nachgewiesen. Fiir die Zeit von bis zu zwolf Monaten nach Trainingsende ist
der Effekt mit g = 0.30 statistisch bedeutsam, nicht jedoch die langfristigen Effekte mit g =
0.24 (siehe Tabelle 2). Die Forderung der phonologischen Bewusstheit in der Schule hing
nicht mit Effekten auf die Rechtschreibkompetenz zusammen. Die Heterogenitit in den
Effektstarken der kitabasierten Interventionen ist mit /2= 75 % fiir die kurz- bis mittelfristigen
Effekte und /7 = 80 % fiir die langfristigen Effekte sehr hoch. Unabhéngig von der
Effektdistanz erwies sich die Gruppengrofe als wichtige Einflussgrofie, da nur fiir die
Forderung in Kleingruppen praktisch bedeutsame Effekte nachgewiesen wurden. Wie bereits
bei der Dekodierfahigkeit wurde ein signifikanter negativer Zusammenhang zwischen der
Forderdauer und der kurz- bis mittelfristigen Wirksamkeit festgestellt (vgl. Tabelle 6). In der
vorliegenden Metaanalyse wurde die Vergleichbarkeit der Ausgangskompetenzen in den
Untersuchungsgruppen durch einen Moderator beriicksichtigt. Tatsachlich haben
unterschiedliche Ausgangskompetenzen aber nicht zu Unterschieden in der mittleren
Effektstirke gefiihrt.

5. Diskussion
5.1 Zusammenfassung

In der vorliegenden Metaanalyse wurde die Wirksamkeit von Férdermafinahmen der
phonologischen Bewusstheit in der deutschen Sprache untersucht. Da die fiir das Schreiben
wichtigen Phonem-Graphem-Korrespondenzen in der deutschen Orthografie eine deutlich
geringere Konsistenz aufweisen als die fiir das Lesen wichtigen Graphem-Phonem-

Korrespondenzen, wurden groflere Transfereffekte auf Rechtschreibfertigkeiten als auf die



METAANALYSE TRAINING PHONOLOGISCHER BEWUSSTHEIT

Dekodierfahigkeit erwartet. Die Analysen wurden getrennt fiir FordermafBnahmen in der Kita
und in der Schule durchgefiihrt, da groBere Effekte fiir kitabasierte Interventionen im
Vergleich zu schulbasierten Interventionen angenommen wurden.

Die kitabasierten, phonologischen Férdermalnahmen erzielten auf die phonologische
Bewusstheit unmittelbare Effekte in moderater Hohe (g = 0.60). Fiir die phonologische
Bewusstheit im engeren Sinne wurden dabei groBBere Effekte verzeichnet (g = 0.65) als fiir die
phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne (g = 0.39). Die mittelfristigen Effekte auf die
phonologische Bewusstheit neun bis vierzehn Monate nach der Férderung waren mit g = 0.43
etwas geringer ausgeprigt. Auf die Dekodierfahigkeit hatte die phonologische Férderung
weder kurz- bis mittelfristig noch langfristig einen statistisch bedeutsamen Einfluss (g =0.18
bzw. g = 0.07). Das trifft auch auf das Leseverstindnis zu (g = 0.18). Uber alle Studien
betrachtet ist eine phonologische Forderung vor der Einschulung demnach nicht mit
statistisch bedeutsamen Effekten auf Aspekte der Lesekompetenz verbunden, wenngleich
vereinzelte Studien durchaus positive Effekte berichten. Fiir die frithen
Rechtschreibfahigkeiten wurden geringe Effekte der phonologischen Férdermafinahmen
nachgewiesen, die an der Grenze zu dem von Cohen aufgestellten Schwellenwert von 0.20
liegen (g = 0.24 und langfristig g = 0.19). Bestimmte Implementationskonditionen,
insbesondere die Forderung in Kleingruppen, fiihrten auch bei der Rechtschreibkompetenz zu
hoheren Effekten.

Fiir schulische FordermaBBnahmen wurden keine signifikanten Effekte ermittelt. Bei den
kurzfristigen Effekten auf die phonologische Bewusstheit und den Effekten auf das
Leseverstindnis ist die Effekthohe mit g = 0.28 und g = 0.39 zwar nominell hoch, aufgrund
der geringen Anzahl der bertlicksichtigten Primérstudien aber nicht von einem Nulleffekt
verschieden. Auf die frithen Dekodier- und Rechtschreibfahigkeiten scheinen erst nach der
Einschulung einsetzende Fordermafnahmen der phonologischen Bewusstheit jedoch keinen
Einfluss zu haben. Da sich in der deutschen Sprache — gestiitzt durch die hohe Konsistenz der
Graphem-Phonem-Korrespondenzen — die basalen Dekodierfdahigkeiten enorm schnell
entwickeln, scheinen nur FérdermaBBnahmen vor der Einschulung diesen Prozess zu
unterstiitzen. Die Hypothese, dass aufgrund der geringen Konsistenz der Phonem-Graphem-
Korrespondenzen eine phonologische Forderung fiir das Schreibenlernen bedeutsamer ist als
fiir das Lesen, wurde durch die vorliegenden Befunde bestitigt.

Die Effektstirken der Priméarstudien zu den kitabasierten Fordermafinahmen wiesen
generell eine bedeutsame Heterogenitit auf. Die untersuchten Moderatoren konnten jedoch

nur wenig zur Erkldrung dieser Variabilitét beitragen. Die Ausgangskompetenzen und der
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Sprachhintergrund der Kinder hatten beispielsweise keinen signifikanten Einfluss auf die
Hohe der Effekte, wenngleich fiir Kinder nicht-deutscher Herkunft oft tendenziell hohere
Effekte ermittelt wurden. Ebenso fand sich keine Unterstiitzung fiir die Annahme, dass mit
der Kombination aus phonologischer Forderung und einem Buchstaben-Laut-Training hohere
Transfereffekte auf den Schriftspracherwerb verbunden sind. Fiir die Dekodierfahigkeit
wurden sogar gegenteilige Hinweise ermittelt: Mit rein phonologischen Férderma3nahmen
waren kurz- bis mittelfristig moderate Effekte verbunden, die sich auch als statistisch
bedeutsam erwiesen. Dies konnte teilweise daran liegen, dass die zusitzlichen Forderinhalte
aus dem Zeitkontingent der phonologischen Bewusstheitsforderung bestritten werden. Der
Befund, dass nur fiir die Kombination mit weiteren Forderinhalten signifikante Effekte auf
das Leseverstdndnis bestehen, kann hingegen damit erkldrt werden, dass in den beiden
zugrunde liegenden Studien mit dem ,,Globo vom Lobo‘“-Programm das Textverstindnis als
weiterer Bestandteil der Ubungen explizit gefordert wurde.

Hinsichtlich der Wirksamkeit einer phonologischen Forderung bei Kindern mit
unterschiedlichen Ausgangskompetenzen reihen sich die vorliegenden Ergebnisse in die
inkonsistente Befundlage der Priméirstudien und der Metaanalyse von Fischer und Pfost
(2015) ein. Dass bei Fischer und Pfost (2015) fiir sogenannte Risikokinder tiberwiegend
signifikant geringere Effekte als fiir unausgelesene Kinder berichtet wurden, ldsst sich
dadurch erkldren, dass die dort beriicksichtigten Studien mehrheitlich eine schulbezogene
Forderung evaluierten. Diese wurden jedoch nicht in die vorliegenden getrennten
Moderatorenanalysen zu den Effekten einer kitabezogenen Férderung einbezogen. Bei der
Interpretation der vorliegenden Befunde ist aulerdem zu beachten, dass eine Reihe von
Studien vorliegt, die die Effekte einer phonologischen Férderung bei einer Risikostichprobe
im Vergleich zu einer unausgelesenen Kontrollgruppe explizit untersuchen (Probst, 2009;
Roth, 1999; Roth & Schneider, 2001, 2002; Schneider et al., 1998). Aufgrund dieser stark
unterschiedlichen Ausgangskompetenzen und der daraus resultierenden mangelnden
Vergleichbarkeit der Untersuchungsgruppen wurden diese aber aus der vorliegenden
Metaanalyse ausgeschlossen. Diese Studien kommen mehrheitlich zu dem Ergebnis, dass
Risikokinder nach der Forderung der phonologischen Bewusstheit an die Kompetenzen einer
unausgelesenen Kontrollgruppe anschlieBen konnen.

Die Ergebnisse der Moderatorenanalysen zum Sprachhintergrund der Kinder sollten mit
Vorsicht interpretiert werden. Es liegen empirische Hinweise darauf vor, dass die
phonologische Bewusstheit fiir die Lesegeschwindigkeit und das Leseverstindnis bei Kindern

mit Deutsch als Zweitsprache bzw. bilingualen Kindern eine geringere Rolle als bei Kindern
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deutscher Herkunft spielt (Duzy, Ehm, Souvignier, Schneider & Gold, 2013; Limbird &
Stanat, 2006). In Trainingsstudien, die aufgrund des Fehlens einer Vergleichsgruppe ohne
phonologische Forderung nicht in die Metaanalyse einbezogen werden konnten, wurden
hingegen vergleichbare Effekte fiir Kinder deutscher und nicht-deutscher Herkunft ermittelt
(Proscholdt et al.; 2013; Weber et al., 2007). Die vorliegende Metaanalyse ergab aufgrund der
bei Blatter et al. (2013) berichteten Befunde zwar groere Effekte fiir Kinder mit einer
anderen Herkunftssprache als Deutsch, aufgrund der sehr geringen Anzahl an Primérstudien
mit Kindern nicht-deutscher Herkuntt ist dieser Befund jedoch nur bedingt verlésslich.

Die ,,phonological linkage“-Hypothese, die besagt, dass mit der Kombination aus
phonologischer Forderung und einem Buchstaben-Laut-Training hohere Effekte auf den
Schriftspracherwerb erzielt werden sollten als mit rein phonologischen FérdermafBnahmen,
kann anhand der vorliegenden Befunde nicht bestitigt werden. Dies steht in Widerspruch zu
den Ergebnissen einer Wiirzburger Studie (Roth, 1999; Roth & Schneider, 2001, 2002;
Schneider, Roth & Ennemoser, 2000), die sehr positive Effekte eines kombinierten Ansatzes
bis zum Ende der Grundschulzeit berichtet, die sich auf die Rechtschreibleistung, die
Dekodiergeschwindigkeit und das Leseverstdndnis beziehen. Aufgrund der stark
unterschiedlichen Ausgangskompetenzen der Forder- und Vergleichsgruppe wurde diese
Studie jedoch nicht in die vorliegende Metaanalyse einbezogen (siehe oben). Fiir die
Dekodierfahigkeit konnten metaanalytisch im Gegenteil sogar nur fiir rein phonologische
FordermafBnahmen bedeutsame Effekte nachgewiesen werden. Eine mogliche Erklarung ist
die hohe Konsistenz der Graphem-Phonem-Korrespondenzen und die moderate Konsistenz
der Phonem-Graphem-Korrespondenzen, die den Nutzen eines Buchstaben-Laut-Trainings in
der deutschen Sprache begrenzen konnten. Allerdings sind allzu generalisierende Aussagen
an dieser Stelle nicht moglich; es scheint stark auf die Art und Umsetzung der kombinierten
Forderung anzukommen. Da vorschulische FordermaBnahmen in Deutschland oft einen
kompensatorischen Anspruch verfolgen, erscheinen weitere Untersuchungen zur Frage, wer
unter welchen Bedingungen profitiert, dringend erforderlich.

Hinsichtlich der Implementationsqualitét konnten keine Merkmale identifiziert werden,
die die Wirksamkeit in allen Kompetenzbereichen beeinflussten. Die Schulung der
Forderkraft war fiir die Hohe der Effekte nicht relevant, was darauf zuriickzufiihren sein
konnte, dass die Schulungen sehr unterschiedlich ausgestaltet wurden, die Dauer wenig {iber
die Qualitat der Schulung aussagt und teilweise auch Angaben in den Primérstudien fehlten.
Die Dauer der Forderung bestdtigte sich zwar als bedeutsamer Moderator,

tiberraschenderweise waren die Ergebnisse zur Wirkrichtung aber inkonsistent. Hinsichtlich
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der kurzfristigen Effekte auf die phonologische Bewusstheit wiesen die Befunde darauf hin,
dass eine Forderung umso wirksamer ist, je langer sie dauert. Bei den kurz- bis mittelfristigen
Effekten auf die Dekodierfahigkeit und die Rechtschreibfahigkeit sowie bei den Effekten auf
das Leseverstindnis nahm die Wirksamkeit dagegen mit der Forderdauer ab. Eine mogliche
Erklarung fiir diesen kontraintuitiven Befund sind einige wenige Studien in der Stichprobe, in
denen durch wiederholte FordermaBnahmen sehr lange gefordert wurde (z. B. im vorletzten
und letzten Kitajahr bei Rothe, 2007), und fiir die keine oder negative Effekte auf den
Schriftspracherwerb ermittelt wurden. Beziiglich der Forschergruppe wurden fiir die
Dekodier- und Rechtschreibfahigkeiten hohere kurz- bis mittelfristige Effekte in den Studien
der Wiirzburger Arbeitsgruppe festgestellt. Dies kann als Hinweis darauf gesehen werden,
dass die Anstrengungen der Wiirzburger Arbeitsgruppe zur Sicherstellung der
Implementationsqualitit erfolgreich waren, was die Bedeutung der Implementationsqualitét
fiir ein erfolgreiches Training unterstreicht. Die gegenteiligen hoheren Effekte fiir das
Leseverstindnis bei anderen Forschergruppen lassen sich damit erkldren, dass die in den
Vergleich eingehenden Studien mit dem ,,Globo vom Lobo‘“-Programm arbeiten, dessen
Bestandteil auch die Forderung des Textverstdndnisses ist.

Die Vermutung, dass eine phonologische Forderung seit 2001 aufgrund einer
zunehmenden Verbreitung systematischer SprachférdermafBnahmen im Elementarbereich
allgemein mit geringeren Effekten verbunden sein konnte, wurde nicht bestétigt. Tendenziell
weisen die Effektstarken sogar darauf hin, dass seit 2001 groBere Transfereffekte auf den
Schriftspracherwerb verzeichnet werden. Ein mdglicher Grund ist darin zu sehen, dass die
Umsetzung der Forderung der Kultusministerkonferenz erst mit einer zeitlichen Verzogerung
erfolgte.

5.2 Vergleich mit den internationalen Metaanalysen

Auftillig ist, dass die Effekte von phonologischen Fordermaf3nahmen in der deutschen
Sprache insgesamt geringer sind als die in den internationalen Metaanalysen. Dies trifft auch
zu, wenn man aus den internationalen Metaanalysen nur die Befunde zu Fordermalinahmen
unmittelbar vor der Einschulung (kindergarten®) zum Vergleich heranzieht: Fiir die
phonologische Bewusstheit als abhéngige Variable ergaben die Analysen internationaler
Datensitze eine durchschnittliche Effekthdhe von d = 1.26 (Bus & van Ijzendoorn, 1999) und
d=0.95 (Ehri et al., 2001). Bei der Dekodierféhigkeit betragen die Vergleichswerte d = 0.32
(Bus & van Ijzendoorn, 1999) bzw. d = 0.49 (Ehri et al., 2001). Bemerkenswert ist, dass in
den internationalen Metaanalysen hinsichtlich der Dekodierfahigkeit die hochsten Effekte fiir

Fordermafinahmen in der ,,preschool* ermittelt wurden, was zeitlich in etwa dem vorletzten
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Kitajahr in Deutschland gleichzusetzen ist (d = 1.30, Bus & van Ijzendoorn, 1999, bzw. d =
1.25, Ehri et al., 2001). Fiir das Rechtschreiben wurde von Ehri et al. (2001) ein mittlerer
Effekt von d = 0.97 fiir Férdermallnahmen im ,,kindergarten* festgestellt. Vor dem
Hintergrund, dass fiir diese durchschnittlichen Effektstirken der internationalen
Moderatorenanalysen die kurz- bis langfristigen Effekte aggregiert wurden, erscheinen die
Diskrepanzen zu den Ergebnissen der vorliegenden Metaanalyse noch beachtlicher.

Dies konnte auf Unterschiede in der Gestaltung des Erstleseunterrichts zuriickgefiihrt
werden. Nach Goswami und Kollegen (1998) besteht ein Zusammenhang zwischen der
Transparenz einer Orthografie und den verwendeten Unterrichtsmethoden beim frithen
Schriftspracherwerb. In intransparenten Orthografien mit inkonsistenten Zuordnungen von
Graphemen und Phonemen sind Kombinationen aus der Ganzwortmethode und der
phonetischen Methode tiblich, wéhrend in transparenten Orthografien in der Regel rein
phonetische Strategien verwendet werden. In deutschsprachigen Léindern werden
entsprechend zumeist synthetische Methoden angewandt, die durch die explizite und
systematische Vermittlung der Graphem-Phonem- und Phonem-Graphem-Zuordnungen
ebenfalls phonologische Fihigkeiten ausbilden oder fordern kénnten (Einsiedler et al., 2002).
Dies konnte die Bedeutung einer vorschulischen phonologischen Férderung fiir den
Schriftspracherwerb in der deutschen Sprache reduzieren (vgl. Jenkins, 2002).

Neben inhaltlichen Erkldrungen wie der unterschiedlichen Bedeutsamkeit der
Vorlauferfahigkeit phonologische Bewusstheit in unterschiedlichen Sprachen oder der
Ausgestaltung des Schriftsprachunterrichts kommen fiir die diskrepanten Befunde der
internationalen und der vorliegenden Metaanalyse auch methodische Alternativerkldrungen in
Frage. Dazu gehoren Unterschiede in der Stichprobengrof3e der untersuchten Primérstudien,
in deren Abhdngigkeit die mittlere errechnete Effektgrofe einer Metaanalyse variiert. Lipsey
und Wilson (1993) schliisselten die Effektstarken unterschiedlicher padagogischer und
psychologischer Interventionen ungeachtet des Trainingsgegenstandes hinsichtlich der
Stichprobengrdéfe auf und erkannten, dass in Studien mit weniger als 50 Teilnehmern die
mittleren Effektstdrken deutlich hoher ausfielen (d = 0.58) als bei mehr als 100 Teilnehmern
(d = 0.35). Dieser Effekt wurde mit mangelnder Standardisierung der Trainingsbedingungen
einerseits und der sinkenden Qualitdt der Implementation mit zunehmender Stichprobengrdfe
andererseits erklirt. Insgesamt sind die Stichprobenumfinge der Studien aus den
internationalen Metaanalysen geringer als die Stichprobenumfinge, die in die vorliegenden
Metaanalyse eingingen. Allerdings liegen die durchschnittlichen Stichprobenumfange aller

drei Metaanalysen mit durchschnittlich n = 98 (Bus & van Ijzendoorn, 1999), n = 89 (Ehri et
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al., 2001) und n = 139 Studien in der aktuellen Metaanalyse nahe beieinander, so dass die
angesprochenen Effekte niedriger ausfallen diirften als in der Ubersicht von Lipsey und
Wilson (1993).
5.3 Vergleich mit der deutschen Metaanalyse

Die Befunde von Fischer und Pfost (2015) wurden durch die vorliegende Metaanalyse
teilweise repliziert sowie durch den Einbezug weiterer Moderatoren und den fiir das Lesen
und Schreiben getrennten Moderatorenanalysen ergédnzt. Die Befunde beider Metaanalysen zu
den kurzfristigen Transfereffekten auf die Dekodierfahigkeit und die Rechtschreibkompetenz
stimmen {iberein. Hier ist jedoch zu beachten, dass sich die vorliegenden Befunde nur auf
Evaluationen kitabezogener FérdermaBnahmen beziehen, wéihrend bei Fischer und Pfost die
Effekte fiir die vorschulischen und schulischen Trainingsprogramme aggregiert wurden. In
der vorliegenden Metaanalyse wurden fiir die schulbasierten Férdermaflnahmen dagegen gar
keine kurzfristigen Effekte auf das Dekodieren und Rechtschreiben nachgewiesen. Aulerdem
widersprechen die vorliegenden Ergebnisse dem Befund, dass unausgelesene Stichproben
hinsichtlich der phonologischen Bewusstheit und der langfristigen Effekte auf den
Schriftspracherwerb stirker von einer phonologischen Forderung profitieren (sieche oben).
Diese abweichenden Befunde sind auf Unterschiede in der Datenbasis* und im methodischen
Vorgehen zuriickzufiihren. In methodischer Hinsicht grenzt sich die vorliegende Studie von
Fischer und Pfost (2015) einerseits durch die Berechnung separater Overall-Analysen fiir die
kita- und schulbasierten FordermaBnahmen und andererseits durch separate
Moderatorenanalysen fiir die Dekodierfahigkeit, das Leseverstidndnis und die
Rechtschreibfahigkeiten ab. Fischer und Pfost analysierten die Fordereffekte dagegen
unabhingig vom Zeitpunkt der Férderung und verwendeten in den Moderatorenanalysen die
aggregierte Leistung aus Lesen und Rechtschreiben als Kriterium. Eine aufgesplittete Analyse
bietet jedoch den Vorteil differenzierter Ergebnisse und Interpretationen. Zudem wurden im
Gegensatz zu Fischer und Pfost Aggregationen von Einzeleffekten auf Ebene der
Primérstudien mit Hilfe zusétzlicher, ,,vorgeschalteter Metaanalysen vorgenommen und
nicht durch die Bildung des arithmetischen Mittelwerts. Weiterhin sind ausschlieBlich in der
vorliegenden Metaanalyse Studien enthalten, die moderate Transfereffekte von kitabasierten
FordermaBnahmen (Kiispert, 1998), einen negativen Transfereffekte von schulischen
Fordermafinahmen (Mannhaupt et al., 19995) und hohe Fordereffekte fiir Kinder mit
schwachen Ausgangskompetenzen belegen (Schneider et al., 1998) sowie nicht publizierte
Studien (Henning, 2005; Polotzek, 2007; Stahn, 2006).
5.4 Limitationen und Ausblick
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Die hier untersuchten Moderatoren konnten nur einen geringen Beitrag zur Erklérung
der Heterogenitdt in den Effektstdrken der einzelnen Primérstudien leisten, was gemeinhin als
Hinweis auf den Einfluss weiterer, nicht beriicksichtigter Moderatoren gesehen wird. Als
potenzielle Faktoren kommen insbesondere strukturelle und qualitative Merkmale der
Umsetzung infrage. Die Strukturmerkmale GréBe der Férdergruppen und Forderdauer wurden
in der vorliegenden Studie untersucht, erkldrten das Ausmaf3 der Heterogenitdt in den
Effektstarken aber nicht bedeutsam. Die Ergebnisse zur Forderdauer scheinen zudem durch
Ausreifler verzerrt zu sein (siche oben die Erlduterungen zu Studien mit wiederholter
Forderung und keinen oder negativen Effekten). Bedeutsamer als der quantitative Umfang der
Forderung konnte vielmehr der Umfang der rein phonologischen Forderinhalte sein, der
anhand der Programm- und Studienbeschreibungen aber nicht quantifiziert werden konnte.
Qualitative Merkmale wie die professionelle Kompetenz und die Motivation der Forderkraft
zur Umsetzung der phonologischen FordermaBBnahmen sowie die Qualitdt der realisierten
Implementation der Férderung lassen sich zudem nur sehr schwer bestimmen.
Dementsprechend fehlen solche Angaben gréf3tenteils in den Studien. Zwar wurde versucht,
die Schulung der Forderkréfte hinsichtlich ihres Umfangs zu operationalisieren, aufgrund der
unzureichenden Informationen in den Primérstudien gelang dies jedoch nur unzureichend.
Detaillierte Angaben, auch zur Qualitdt der Schulung, wéren notwendig, beispielsweise eine
Bewertung der Schulung nach den Qualitdtsindikatoren fiir Fort- und Weiterbildungen im
friihpddagogischen Bereich der Weiterbildungsinitiative ,,Frithpddagogische Fachkréfte*
(Expertengruppe Berufsbegleitende Weiterbildung, 2013). Fiir Informationen zur Qualitét der
Durchfiihrung der Fordereinheiten wiren externe Beobachtungen der Implementationsqualitét
oder Dokumentationen der Fordereinheiten notwendig, in denen die Forderkraft Angaben zur
Haufigkeit und Dauer der Fordereinheiten, der Teilnahme der Kinder sowie eine
Einschitzung zur Qualitit der Umsetzung protokolliert. So lange entsprechende Erfassungen
der Implementationsqualitit kein fester Bestandteil wissenschaftlicher Evaluationen sind,
kann der Einfluss dieser Aspekte metaanalytisch nicht einheitlich und mit ausreichender
Prézision bestimmt werden. Bei der Interpretation der Befunde der Moderatorenanalysen ist
weiterhin zu beachten, dass der Umfang der zugrunde liegenden Primérstudien teilweise sehr
gering ist. So basieren die Ergebnisse zu Fordereffekten bei Kindern nichtdeutscher Herkunft
beispielsweise teilweise auf lediglich einer Studie. Diese Einschrinkung trifft zum Teil auch
auf die metaanalytischen Befunde zu.

Eines der Kriterien zur Aufnahme einer Trainingsstudie war das Vorhandensein einer

Vergleichsgruppe, die keine systematische Sprachforderung erhalten hat. Nach PISA 2000



METAANALYSE TRAINING PHONOLOGISCHER BEWUSSTHEIT

und den eingeleiteten MaBBnahmen im Elementarbereich kann jedoch nicht davon
ausgegangen werden, dass dies tatséchlich der Fall ist, da alltagsintegrierte und additive
Sprachforderkonzepte zunehmend in der paddagogischen Arbeit eingesetzt werden. Hier
scheint eine systematische Erfassung der Forderung der Vergleichsgruppen sinnvoll; diese
Informationen kdnnten zu einer statistischen Kontrolle des Einflusses oder einer
Beriicksichtigung in Form eines Moderators genutzt werden.

Die Aussagekraft einer jeden Metaanalyse ist weiterhin stark von der Giite der ihr
zugrunde liegenden Primérstudien abhéngig. Im Vergleich zu anderen Trainingsprogrammen
— mit Ausnahme des Trainings zum induktiven Denken von Klauer (2014) — ist die
Datenbasis zur Uberpriifung der Effekte von phonologischen Forderprogrammen
ausgesprochen gut. Die meisten Evaluationen entsprechen den methodischen Standards (z. B.
standardisierte Trainingsbedingung, Pra-Post-Kontrollgruppen-Design, ausreichende
Stichprobengrofie). Ein Schwachpunkt liegt allerdings hédufig in der nicht randomisierten
Gruppenzuweisung, was teilweise zu Gruppenunterschieden in den Ausgangskompetenzen
zwischen Trainings- und Vergleichsgruppe fiihrt. Weiterhin werden nicht alle fiir eine
Metaanalyse notwendigen Informationen berichtet. Dies bezieht sich nicht nur auf
Informationen zur Implementationsgiite, sondern auch auf statistische Angaben. So liegen
beispielsweise bereits Ansétze fiir den metaanalytischen Umgang mit Daten aus einem Pré-
Post-Kontrollgruppendesign vor (Morris, 2008; Morris & DeShon, 2002) vor, die eine
statistische Kontrolle unterschiedlicher Ausgangskompetenzen in den Untersuchungsgruppen
ermoglichen. Diese erfordern jedoch zur Berechnung der Stichprobenvarianz Angaben zur
Pri-Post-Korrelation in den Untersuchungsgruppen, die in den Primérstudien nicht berichtet
wurden. Das Problem sind also weniger das Studiendesign oder die gewdhlten
Analysemethoden als vielmehr das unvollstindige Berichten der statistischen Kennwerte, die
fiir eine optimale metaanalytische Auswertung notwendig waren. Da solche Angaben
standardmifBig nicht berichtet werden und Publikationen auch nicht alle Eventualitdten
berticksichtigen konnen, wire es flir Re- und Metaanalysen wichtig, dass auch die Datensétze
veroffentlicht werden (Wicherts & Bakker, 2012; Wicherts, Borsboom, Kats & Molenaar,
2006).

Die Befunde der Metaanalyse belegen, dass der Zeitpunkt von phonologischen
Fordermafinahmen entscheidend fiir ihre Wirksamkeit ist. Mit einer kitabasierten Forderung
konnen bedeutsame Effekte auf die phonologische Bewusstheit und die
Rechtschreibkompetenz erzielt werden. Eine statistisch bedeutsame Wirksamkeit von

schulischen FordermaBBnahmen konnte dagegen nicht bestdtigt werden. Des Weiteren kann die
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in der Praxis verbreitete Kombination aus einer phonologischen Férderung und einem
Training der Graphem-Phonem-Korrespondenzen aufgrund der vorliegenden Ergebnisse nicht
gestiitzt werden. Insbesondere hinsichtlich der frithen Dekodierfahigkeit scheinen rein
phonologische Fordermafinahmen effektiver zu sein. Im Vergleich zu vorschulischen,
additiven Sprachforderprogrammen mit kompensatorischer Zielsetzung, denen bislang keine
statistisch oder praktisch bedeutsamen Transfereffekte auf den Schriftspracherwerb attestiert
werden konnten (z. B. Gasteiger-Klicpera, Knapp & Kucharz, 2010; Roos, Polotzek &
Scholer, 2010; Wolf, Felbrich, Stanat & Wendt, 2011), erweist sich die Forderung der
phonologischen Bewusstheit vor der Einschulung als geeignet, glinstige Voraussetzungen fiir
den Schriftspracherwerb, insbesondere fiir den Erwerb der Rechtschreibfertigkeiten, zu

schaffen.
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FuBinoten
! Ein Phonem ist die kleinste bedeutungsunterscheidende akustische Einheit des Lautsystems
einer Sprache. Ein Graphem ist als kleinste bedeutungsunterscheidende graphische Einheit
des Schriftsystems einer Sprache definiert. Grapheme sind folglich Buchstaben oder
Buchstabengruppen, die mit einem Phonem korrespondieren (Schriinder-Lenzen, 2007).
2 Die Forest plots der Random-Effekt-Modelle zur Darstellung der Effektstirken der
Primérstudien sind im online supplement dargestellt.
3 In den USA besuchen Kinder im Alter von drei bis vier Jahren die ,,preschool und danach
im Jahr vor der Einschulung den ,,kindergarten“. Phonologische Bewusstheitstrainings
werden sowohl in der ,,preschool* als auch im ,,kindergarten* eingesetzt, wihrend in
Deutschland eine kitabasierte, phonologische Forderung in der Regel im letzten Jahr vor der
Einschulung stattfindet.
# 17 Publikationen wurden in beide Metaanalysen einbezogen. Hinzu kommen zwei weitere
Studien, die in der vorliegenden Metaanalyse mit aktuelleren Publikationen beriicksichtigt
wurden (Blatter et al., 2013; Petermann et al., 2010). Dariiber hinaus wurden in der
vorliegenden Studie zwolf weitere Publikationen untersucht (Blaser, 2002; Degé &
Schwarzer, 2011; Frohlich et al., 2011; Hartmann, 2002; Henning, 2005; Kiispert, 1998;
Mannhaupt et al., 1999; Noack & Brindel, 2007; Polotzek, 2007; Schneider et al., 1998;
Schoppe et al., 2013; Stahn, 2006). Demgegeniiber wurde die Studie von Berger (2010) nicht
in die vorliegende Metaanalyse aufgenommen, da der Umfang der phonologischen
Bewusstheitsforderung nicht den Einschlusskriterien entsprach.
> Die negativen Effekte dieser Studie konnen moglicherweise mit Schwiichen im Testdesign
erklart werden. So stammen die Daten der Kontrollgruppe aus einer zwei Jahre vorher
durchgefiihrten Langsschnittstudie, wobei Informationen iiber eine mogliche Férderung der
Kontrollgruppe fehlen. Des Weiteren sind die Stichprobenumfiange der Experimental- und der

Kontrollgruppe mit jeweils 27 Kindern gering.



Tabelle 1.

Effektstirken der integrierten Studien

Forderung in der Kita

pB pB DF (kurz bis DF LV (kurz bis RS (kurz bis RS
(kurz) (mittel) mittel) (lang) lang) mittel) (lang)
g v g v g v g v g v g v g v
Blatter ct al., 2013 0.69 0.03 034 005 024 004 029  0.07
];éi‘)sf’ 2002; Blaseretal, 35 009 0.15 0.1 021 0.03 044 0.04
Degé & Schwarzer, 2011 0.84 0.16
Frohlich et al., 2009;
Rifiling ot ol 2011 0.62  0.00 067 0.0 050 003 052 004
Frohlich et al., 2011 0.59  0.05
Hartmann, 2002 090 010 -0.18 0.0 -0.17 0.10 0.12 0.10
Lenning, 2005; Polotzel, 058 005 0.6 0.03 0.18  0.03 026 001
Tager et al., 2012 0.68 002 026 001
Kiispert, 1998 093 001 071 003 045 0.0 018 002 039 001
Marx et al., 2005a; Marx et 57 003 0.1 0.6 026 006 -0.10 0.06 0.05 003
al., 2005b
May & Okwume, 1999 0.18 003 048 0.04 030 0.16
Noack & Brandel, 2007 0.18 0.15
Petermann et al., 2010 0.37 0.03
Rohr-Sendlmeier & Krag,
2007; Rohr-Sendimeier & ~ 0.60 024 073 0.02 077 004 039 008
Renger, 2008
Rothe, 2007 097 004 075 005 -026 0.02 017 0.03
Riickert et al., 2010 040 0.2
Schneider et al., 1957, 065 001 038 001 026 001 -022 001 029 002 -0.11 002

Studie 1



Schneider et al., 1997,

. 0.26  0.01 0.54 0.01
Studie 2
Schneider et al., 1998 1.28 0.06 139 0.06 046 0.05 026 0.05 0.55 0.02 0.85 0.05
Schoppe et al., 2013 0.80  0.09
Stahn, 2006 0.15 0.04
Treutlein et al., 2008 026 0.05 0.44 0.03
Forderung in der Schule

pB pB DF (kurz bis DF LV (kurz bis RS (kurz bis RS
(kurz) (mittel) mittel) (lang) lang) mittel) (lang)
g 14 g 14 g 14 g 14 4 v g v g v

Einsiedler et al., 2002 0.36 0.01 0.05 0.02 0.11 0.02 -0.08 0.02
Hatz & Sachse, 2010 023 0.02 -0.08 0.05 0.04 0.03 -0.15 0.03 0.20 0.04 -0.08 0.03
Mannhaupt et al., 1999 -0.55 0.14 -0.11 0.04 -0.09 0.04 -0.08 0.04
Metz et al., 2011 0.66 0.01 0.69 0.02 0.37 0.02
Wimmer & Hartl, 1991 -0.04 0.20 0.07  0.20

Anmerkungen: pB = phonologische Bewusstheit, DF = Dekodierfahigkeit, LV = Leseverstidndnis, RS = Rechtschreiben, g = Effektstirke
(ungewichtet), v = Samplingvarianz.
Die Publikationen von Blatter et al. (2013), Jéger et al. (2012) und Schoppe et al. (2013) entstammen dem gleichen Forschungsprojekt.

Fortsetzung



Tabelle 2.

Mittlere gewichtete Effektstirken

Kurzfristige Effekte Mittelfristige Effekte
Zeit k g SE Z 0 I k g SE zZ 0 I

Phonologische Bewusstheit im Kita 15 039 0.06 6.89* 27.63* 483 4 028 0.19 1.50 7.92% 58.9
weiteren Sinne Schule 3 041 0.09 4.30* 2.01 00 O
Phonologische Bewusstheit im Kita 16 0.65 0.09 7.28* 67.43* 823 9 057 0.12 4.74* 41.61* 83.5
engeren Sinne Schule 3 046 0.14 327 7.03* 69.1 1 -0.08 023 -0.37 0.00 0.0
Phonologische Bewusstheit Kita 19 0.60 0.07 9.20* 39.87* 624 12 043 0.11 3.99* 49.48* 82.5

Schule 4 028 019 148 1595 883 2 -0.10 0.15 -0.66 0.01 0.0

Kurz- bis mittelfristige Effekte Langfristige Effekte

Dekodierfihigkeit Kita 5 0.18 0.15 1.18 15.85* 779 8 0.07 0.09 0.70 19.41* 59.7
Schule 4 0.01 0.09 0.16 0.41 0.0 1 -0.15 0.17 -0.87 0.00 0.0
Rechtschreiben Kita 8 0.30 0.12 246* 2325* 750 9 024 0.13 1.88 37.19* 80.3
Schule 4 -0.01 0.09 -0.12 1.56 0.0 2 0.16 022 0.71 4.20%* 76.2
Kurz- bis langfristige Effekte
. . Kita 5 0.18 0.16 1.15 14.21* 694
Leseverstindnis

Schule 2 039 029 135 949% 895

Anmerkungen: k = Anzahl der integrierten Einzeleffekte, g = mittlere gewichtete Gesamteffektstirke, SE = mittlerer gewichteter Standardfehler, Z =
g/SE, O = Testwert des Q-Tests auf Homogenitdt der Einzeleffekte mit df = k-1, I = Index der Heterogenitit der Einzeleffekte (in Prozent). *
Parameter ist signifikant (p<.05).



Tabelle 3.

Ergebnisse der Moderatorenanalysen fiir die Effekte der kitabasierten Fordermafsnahmen auf die phonologische Bewusstheit

Kurzfristige Effekte Mittelfristige Effekte
Moderatorenanalyse k g SE Y4 Oc Om k g SE Y4 Ok Om
Merkmale der Stichprobe
Ausgangskompetenzen 0.67 51.80* 045 045 56.72*  0.20
mittel bis hoch 24 0.61 0.06 9.45% 14 0.40 0.10 4.02*
gering 4 0.73 0.18 4.15* 4 0.51 020 2.51*
Sprachhintergrund 0.77 52.11%* 0.59 -0.25 58.62*  0.06
deutsch 25  0.60 0.07 9.25% 17 0.43 0.09 4.60*
andere Sprache 3 0.75 0.18 4.20%* 1 0.33 0.39 0.85
Merkmale der Forderung
Inhalte der Forderung -0.46 51.59* 0.21 -1.83  50.71*  3.35
pB 11 0.68 0.10 6.88* 9 0.58 0.12  4.79*
pB+BLT 12 056 0.10 5.52% 9 0.27 0.12  2.21*
pB+BLT+X 4 0.61 0.13 4.70* 0
Gruppengrof3e -0.30 45.11*  0.09 -0.14  44.13*  0.02
Einzelforderung 5 0.40 0.10 3.85* 3 0.00 0.24 0.02
Kleingruppe (bis 12) 15 072 0.05 13.17* 8 0.61 0.11 5.28*
GroB3gruppe (ab 12) 5 0.25 0.13 1.95 6 0.25 0.12  2.02*
Implementationsqualitiit
Schulung der Forderkraft -0.07 52.43*  0.01 0.14 53.67* 0.02
keine 4 0.41 020 2.03* 3 0.42 0.25 1.71
kurze Schulung bis 2h 8 0.74 0.10 7.08* 6 0.40 0.17  2.29*
langere Schulung 16 058 0.08 7.34% 9 0.44 0.13  3.48*
Dauer der Forderung (in 15 2.57* 36.16  6.58%* 4 097  49.59*  0.95
Minuten)
Forschergruppe 1.59 47.04*%  2.54 0.65 5446* 042
Wiirzburger Gruppe 11 072 0.09 8.42% 7 0.50 0.14 3.51*
andere 17 054 0.07 7.25% 11 0.38 0.12  3.27*

Merkmale der




Untersuchung
Jahr der Untersuchung -1.25 48.07* 1.57 -1.17  58.59*% 1.34
bis 2001 11 072 0.10 7.34%* 11 0.51 0.12 4.41*
nach 2001 17 057 0.12  7.82% 7 030 0.14 2.10%*
Vergleichbare 0.24 51.45*  0.06 0.57 55.17* 0.32
Ausgangskompetenzen
ja 20 0.61 0.07 8.63* 12 0.39 0.11  3.59*
nein 8 0.65 0.12 542* 6 0.51 0.17  2.98*

Anmerkungen: k = Anzahl der integrierten Einzeleffekte, g = mittlere gewichtete Gesamteffektstirke, SE = mittlerer gewichteter Standardfehler, Z =
g/SE, Or = Testwert des Tests auf Residualheterogenitét nach Berlicksichtigung des Moderators mit df = k-2, Ou = Testwert des Omnibustests auf
Signifikanz des Moderators mit df = Anzahl der Moderatorkategorien-1, pB = phonologische Bewusstheit, BLT = Buchstaben-Laut-Training, X =
andere Forderinhalte.

* Parameter ist signifikant (p<.05).

Fortsetzung



Tabelle 4.

Ergebnisse der Moderatorenanalysen fiir die Effekte der kitabasierten Fordermafsnahmen auf die Dekodierfihigkeit

Kurz- bis mittelfristige Effekte Langfristige Effekte
Moderatorenanalyse k g SE Y4 Ok Om k g SE Y4 Ok Om
Merkmale der Stichprobe
Ausgangskompetenzen -0.06 7.97 0.00 -0.33  24.65* 0.11
mittel bis hoch 4 024 0.14 1.72 8 0.10  0.10 1.03
gering 2 022 023 0095 3 0.01 024  0.06
Sprachhintergrund 1.92  18.79*  3.67
deutsch 6 10 0.05 0.08 0.56
andere Sprache 0 1 0.62 0.29  2.15%
Merkmale der Forderung
Inhalte der Forderung -2.08%* 3.60 4.32% -0.10  24.22*  0.01
pB 3 035 0.08 4.55* 4 0.10  0.13 0.74
pB+BLT 1 -0.17 033 -0.53 7 0.08 0.13 0.62
pB+BLT+X 2 -0.22  0.24 -0.47 0
Gruppengrof3e 1.57 1.83 2.26 0.18 23.84*  0.03
Einzelforderung 1 -0.17 033  -0.53 2 -0.27 030  -0.89
Kleingruppe (bis 12) 4 0.35 0.08 4.48* 5 0.17  0.12 1.36
GroBgruppe (ab 12) 0 3 -0.03  0.19 -0.14
Implementationsqualitiit
Schulung der Forderkraft 1.62 1.69 2.63 .31  17.77%  1.73
keine 0 3 0.02  0.18 0.09
kurze Schulung bis 2h 2 023  0.09 2.54* 1 -022 013 -1.65
langere Schulung 2 045 0.11 431* 7 0.19  0.07 2.49%*
Dauer der Forderung (in 6 -2.16* 3.29 4.65*% 4 0.12  24.25*% 0.01
Minuten)
Forschergruppe 2.35% 242 5.50* 0.28  24.66* 0.08
Wiirzburger Gruppe 3 0.35 0.07 4.68% 7 0.11 0.11 0.96
andere 3 -0.13  0.19 -0.70 4 0.05 0.16  0.31

Merkmale der




Untersuchung
Jahr der Untersuchung 1.03  20.90* 1.06
bis 2001 6 5 0.00 0.12  0.02
nach 2001 0 6 0.18  0.12 1.47
Vergleichbare -0.15 7.70 0.02 -0.02  2236* 0.00
Ausgangskompetenzen
ja 3 024 0.17 1.38 8 0.07 0.12  0.62
nein 3 020 0.19 1.05 2 0.07 020 0.34

Anmerkungen: k = Anzahl der integrierten Einzeleffekte, g = mittlere gewichtete Gesamteffektstirke, SE = mittlerer gewichteter Standardfehler, Z =
g/SE, Or = Testwert des Tests auf Residualheterogenitét nach Berlicksichtigung des Moderators mit df = k-2, Ou = Testwert des Omnibustests auf
Signifikanz des Moderators mit df = Anzahl der Moderatorkategorien-1, pB = phonologische Bewusstheit, BLT = Buchstaben-Laut-Training, X =
andere Forderinhalte.

* Parameter ist signifikant (p<.05).

Fortsetzung



Tabelle 5.
Ergebnisse der Moderatorenanalysen fiir die Effekte der kitabasierten Fordermafinahmen auf das Leseverstdndnis

Kurz- bis langfristige Effekte

Moderatorenanalyse k g SE V4 Oe Om
Merkmale der Stichprobe
Ausgangskompetenzen -0.70  23.77*  0.49
mittel bis hoch 7 0.27 0.15 1.86
gering 1 -0.13 0.55 -0.23
Sprachhintergrund 0.64 21.98%* 0.41
deutsch 7 021 0.15 1.38
andere Sprache 1 0.49 040 1.21
Merkmale der Forderung
Inhalte der Forderung 2.91% 9.27 8.49*
pB 1 -0.18 022 -0.84
pB+BLT 5 022 013 1.75
pB+BLT+X 2 0.67 023 2.92%
Gruppengrof3e 0.70 8.52 0.50
Einzelforderung 2 -0.11  0.30 -0.36
Kleingruppe (bis 12) 4 0.12 0.14 0.89
GroB3gruppe (ab 12) 0

Implementationsqualitiit
Schulung der Forderkraft -0.26  19.78*  0.07
keine 0.17 023 0.75
kurze Schulung bis 2h 0.67 027 2.46*
langere Schulung 0.10 0.18 0.52
Dauer der Forderung (in Minuten) 0.22 22.97* 0.05
Forschergruppe -247*  11.00 6.11%
Wiirzburger Gruppe 0.04 0.13 0.32
andere 0.57 0.17 3.31*
Merkmale der Untersuchung
Jahr der Untersuchung 1.72 13.39% 2.95

o W N W

W W




bis 2001
nach 2001
Vergleichbare Ausgangskompetenzen
ja
nein

—_—

9

4
3

-0.18
0.33

0.12
0.32

0.27
0.13

0.23
0.26

-0.68
2.57*
0.57
0.53
1.26

20.38*

0.33

Anmerkungen: k = Anzahl der integrierten Einzeleffekte, g = mittlere gewichtete Gesamteffektstirke, SE = mittlerer gewichteter Standardfehler, Z =
g/SE, Ok = Testwert des Tests auf Residualheterogenitét nach Berilicksichtigung des Moderators mit df = k-2, Oy = Testwert des Omnibustests auf
Signifikanz des Moderators mit df = Anzahl der Moderatorkategorien-1, pB = phonologische Bewusstheit, BLT = Buchstaben-Laut-Training, X =

andere Forderinhalte.
* Parameter ist signifikant (p<.05).

Fortsetzung



Tabelle 6.

Ergebnisse der Moderatorenanalysen fiir die Effekte der kitabasierten Fordermafsnahmen auf die Rechtschreibkompetenz

Kurz- bis mittelfristige Effekte Langfristige Effekte
Moderatorenanalyse k g SE Z Ok Om k g SE Z Ok Om
Merkmale der Stichprobe
Ausgangskompetenzen 0.10 19.65*  0.01 1.17  37.40*% 1.36
mittel bis hoch 8 0.27 0.14 1.98* 9 0.18 0.12 1.55
gering 2 030 027 1.13 2 0.55 0.29 1.89
Sprachhintergrund 0.91 39.57* 0.83
deutsch 10 10 0.21 0.12 1.72
andere Sprache 0 1 0.59 0.40 1.47
Merkmale der Forderung
Inhalte der Forderung -0.17  19.78* 0.03 -0.01  41.73*  0.00
pB 4 025 0.19 133 4 036 0.18 2.05%
pB+BLT 3 036 026 1.37 6 0.08 0.16  0.51
pB+BLT+X 3 021 025 0.84 1 0.52 038 1.37
Gruppengrof3e -0.61  10.87*  0.37 -0.26  41.37*  0.07
Einzelfoérderung 1 -0.12  0.32 -0.38 2 -0.02 030 -0.06
Kleingruppe (bis 12) 3 0.39 0.07 5.84* 6 0.38 0.15 2.53%
GroBgruppe (ab 12) 2 -0.35 030 -1.17 2 -0.05 026 -0.20
Implementationsqualitiit
Schulung der Forderkraft -1.11  15.10%* 1.24 0.67  38.90* 0.45
keine 1 0.77 0.34 2.24* 3 0.12 026 045
kurze Schulung bis 2h 3 027 020 134 2 0.19  0.28 0.67
langere Schulung 4 025 0.19 1.32 6 0.30 0.16 1.85
Dauer der Forderung (in 8 -2.08%* 7.65 4.32% 11 0.34 41.02*  0.12
Minuten)
Forschergruppe 0.89 19.52* 0.79 0.38 41.60* 0.14
Wiirzburger Gruppe 3 040 0.19 2.18%* 7 0.27 0.15 1.81
andere 7 0.19 0.16 1.17 4 0.18 0.20  0.90

Merkmale der




Untersuchung
Jahr der Untersuchung 1.91 14.88 3.63 0.20 41.86* 0.04
bis 2001 8 021 011 1.85 4 0.21 0.19 1.07
nach 2001 2 0.63 0.19 3.26* 7 026  0.15 1.67
Vergleichbare -0.08  19.75*  0.01 1.41  28.70*% 1.98
Ausgangskompetenzen
ja 5 029 0.17 1.72 9 0.16 0.12 1.34
nein 5 027 0.18 1.50 2 0.53 024 2.26*

Anmerkungen: k = Anzahl der integrierten Einzeleffekte, g = mittlere gewichtete Gesamteffektstirke, SE = mittlerer gewichteter Standardfehler, Z =
g/SE, Or = Testwert des Tests auf Residualheterogenitét nach Berlicksichtigung des Moderators mit df = k-2, Ou = Testwert des Omnibustests auf
Signifikanz des Moderators mit df = Anzahl der Moderatorkategorien-1, pB = phonologische Bewusstheit, BLT = Buchstaben-Laut-Training, X =
andere Forderinhalte.

* Parameter ist signifikant (p<.05).

Fortsetzung



Titel zu den Abbildungen

Abbildung 1. Funnel plots der Random-Effekt-Modelle zur Kontrolle eines Publication Bias
Anmerkungen: Im Koordinatensystem wurden die Effektstarken der Primérstudien (x-Achse)

gegen ihre inverse Varianz (y-Achse) abgetragen.
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der Metaanalyse bertcksichtigten Untersuchungsgruppen



Anhang B2: Darstellung von Merkmalen der in den Moderatorenanalysen beriicksichtigten Untersuchungsgruppen

DF (kurz- bis

LV (kurz- bis

RS (kurz- bis

Merkmale der Untersuchung Merkmale der Stichprobe Merkmale der Forderung Implementationsqualitiit pB pB DF RS
Vergleich-
Jahr der Sprach- bare Schulung der
Untersuchungs- Unter- Ausgangs- hinter- Ausgangs- Forder- Inhalte der weitere Inhalte  Gruppen- Forder- Forscher-  Dauer in
Studie gruppen suchung kompetenzen grund kompetenzen programm’ Forderung® ®* grite? kraft gruppe® Minuten e v e v e v e v e v e v e v
Blatter et al., 2013 keine deutsch- nach 2001 unauffillig nicht deutsch ja HLL pB+BLT - Klein lang Wii 1300 081 0,05 - o] - o] 0,62 006 049 0,05 - 6] 0,59 0,05
sprachigen Elterr
Blatter et al., 2013 zwei deutschsprachige  bis 2001 unauffallig deutsch ja HLL pB+BLT - Klein lang Wii 1300 0,59 0,09 - 6] - o] 0,15 0,01 0,10 0,01 - 6] 0,07 0,01
Eltern
Blaser, 2002 unauffillige bis 2001 unauffillig deutsch nein ppp pB+BLT - grof lang andere 1105 0,17 029 0,05 0,01 - o) 020 0,04 - - - - 6] )
Ausgangskompe-
tenzen
Blaser, 2002 schwache Ausgangskompe- bis 2001 schwach deutsch ja PPP pB+BLT - grof lang andere 1105 0,56 014 037 0,02 - 6] 027 031 - o] - o] - [G]
tenzen
Blaser et al., 2007 bis 2001 unauffillig deutsch ja ppp pB+BLT - grof lang andere 1105 - ) - 6] - 6] - - - - - - 044 0,04
Degé & Schwarzer, 2011 nach2001  unauffillig deutsch ja HLL pB - Klein keine andere 1300 0,84 0.16 - - - o) - 6] ) ) ) ) ) )
Frohlich et al., 2009; RiBling et nach 2001 unauffillig deutsch nein Globo K pB+BLT+X  Tv,dK Klein kurz andere 720 0,62 0,00 - - - 6] - - 035 0,08 - 6] 0,52 0,04
al., 2011
Frohlich etal., 2011; RiBling et~ Forderung im letzten Kita- nach 2001 unauffillig deutsch ja Globo K + pB+BLT+X  Tv,dK 6] kurz andere 1080 1,04 0,03 - [e] 6] ) ) o] 0,98 0,07 0,50 0,03 - [G]
al, 2011 und ersten Schuljahr Globo_S
Frohlich et al., 2011 Forderung im letzten nach2001  unauffillig deutsch ja Globo K pB+BLT+X  Tv,dK Klein kurz andere 720 042 0,02 - - - - - 6] ) ) ) ) ) )
Kitajahr
Hartmann, 2002 bis 2001 schwach deutsch ja EE pB+BLT - cinzeln kurz andere 2400 0,90 010 018 010 -017 010 - 6] - 6] 012 010 ) 6]
Henning, 2005; Polotzek, 2007 nach 2001 unauffillig deutsch ja HLL pB - grof lang andere 1300 028 0,05 0,16 0,03 ) 6] 018 0,03 - 6] 6] 6] 0.26 0,01
Jager etal., 2012 mit Migrationshinter- nach 2001 unauffillig nicht deutsch ja HLL pB+BLT - Klein lang Wii 1300 0,60 0,01 033 0,06 - ) - 6] ) [e] ) ) ) )
grund
Jager etal., 2012 ohne Migrationshinter-  nach 2001 unauffallig deutsch ja HLL pB+BLT - Klein lang Wii 1300 0.79 0,05 025 0,03 - o] ) 6] - 6] ) ) ) )
grund
Kiispert, 1998 bis 2001 unauffillig deutsch nein HLL pB - Klein lang Wii 1560 0,93 0,01 071 0,03 045 0,01 - 6] 018 0,02 039 0,01 - 6]
Marx et al., 2005a, 2005b kein Grammatikdefizit ~ nach 2001 unauffallig deutsch ja HLL pB+BLT - einzeln keine Wit 1300 034 0,13 0,07 0,09 6] o] 018 009 009 009 - ) 013 0,04
Marx et al., 2005a, 2005b mit Grammatikdefizit nach 2001 schwach deutsch ja HLL pB+BLT - einzeln keine Wit 1300 0,17 006 0,18 0,20 6] [e] 043 021 013 020 - [e] 0,14 0,11
May & Okwume, 1999 pB-Forderung und BLT  bis 2001 unauffallig deutsch nein ESK pB+BLT - groB lang andere o] 002 006 033 0,22 - [e] 6] 6] - 6] 0,16 024 - )
May & Okwume, 1999 nur pB-Forderung bis 2001 unauffillig deutsch ja HLL* pB - grof lang andere ) 035 0,05 0,61 0,06 - o] - [e] - ) 065 0,14 - [e]
Noack & Brindel, 2007 nach 2001 unauffillig deutsch nein HLL pB - lang andere 1300 0,18 0,15 - 6] 6] 6] - o] ) ) ) ) ) )
Petermann et al., 2010 nach 2001 unauffillig deutsch ja Globo_E pB - cinzeln lang andere 900 037 0,03 - [G] - [G] - [G] ) ) ) ) ) )
Rohr-Sendimeier & Krag, 2007; nach 2001 unauffillig deutsch ja Heifer pB+BLT - 6] keine andere 1272 0,60 024 073 0,02 - 6] - [G] - [e] 0.77 004 039 0,08
Rohr-Sendlmeier & Renger, 2008
Rothe, 2007 Forderung im letzten Kita- bis 2001 unauffillig deutsch nein HLL + pB+BLT+X  sL o] 6] andere 3900 - o] 6] o] 0,06 0,11 - [e] - [e] 015 011 - 6]
und ersten Schuljahr Hexe Susi
Rothe, 2007 Forderung in letzten beiden bis 2001 unauffillig deutsch nein HLL + pB+BLT+X  sL ) ) andere 5460 6] 6] - 6] 030 012 - - - - 011 0,12 - 6]
Kitajahren und ersten Hexe Susi
Schuljah
Rothe, 2007 Forderung im vorletzten  bis 2001 unauffillig deutsch nein HLL pB - Klein kurz andere 1300 0,70 0,13 035 0,12 - ) - ) - 6] ) ) ) )
Kitajaht
Rothe, 2007 Forderung im letzten bis 2001 unauffillig deutsch nein HLL pB - Klein kurz andere 1300 0,90 0,12 0,78 0,12 - ) - ) - 6] ) ) ) )
Kitajaht
Rothe, 2007 Forderung im vorletzten  bis 2001 unauffillig deutsch nein HLL pB - Klein kurz andere 2600 136 0,15 115 0,14 - 6] - 6] - ) ) ) ) )
und letzten Kitajahr
Riickert et al., 2010 nach 2001 unauffillig deutsch ja LuL pB+BLT+X dL cinzeln lang andere 1040 0,40 0,02 - [e] - [e] - 6] ) ) ) ) ) )
Schneider et al., 1997, Studie 1 bis 2001 unauffallig deutsch ja HLL pB - Klein kurz Wii 1560 0,65 0,01 038 0,01 0.26 001 022 001 - 6] 0.29 002 011 002
Schneider et al., 1997, Studie 2 bis 2001 unauffallig deutsch nein HLL pB - Klein lang Wii 1560 - o] - [e] - o] 0.26 0,01 6] [G] 6] ) 0,54 0,01
Schneider et al., 1998 bis 2001 schwach deutsch ja HLL pB - Klein lang Wii 1560 128 0,06 139 006 046 0,05 0.26 0,05 - 6] 0,55 0,02 0,85 0,05
Schéppe etal., 2013 andere Erstsprache nach 2001 unauffillig nicht deutsch ja HLL pB+BLT - Klein lang Wii 1300 1,14 017 - 6] - 6] - 6] ) ) ) ) ) )



klein lang Wii 1300 0,67 0,10 ) ) ) )
grof kurz andere 1300 ) ) 0,15 0,04 ) )

© keine andere 1040 ) © ©) ©) ©) ©)

it, DF = Dekodierfahigkeit, LV = L

Heifer-Methode, HLL = Horen, lauschen, lernen, LuL = Lass uns Lesen, MUT = Miinsteraner Trainingsprogramm, PPP = pift, paff, p:
PR

Laut-Training, | B&B = Eigenentwicklung nach dem Programm von Bryant & Bradley, EE = Eigenentwicklung, Globo_K = Globo vom Lobo (Kita), Globo_S = Globo vom Lobo (Schule), Globo_E = Globo vom
uff, Hexe Susi = Leichter lesen und schreiben lernen mit der Hexe Siisi= weitere Forderi 3Ty =T indnis, dK = dialogische Kompetenz, sL = schnelles Lesen, dL = dialogisches Lesen, moL = metakognitiv orientierte Lernstrategic, Rt

Klein = Forderung in Klcingruppen mit bis zu zwlf Kindern, groB = Forderung in groBeren Fordergruppen mit mehr als zwdlf Kindehii = Wiirzburg

isches Vorgehen beim Einprigen von
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Anhang C: Beobachtungsbogen, Sprachscreening und informelle Beurtei-

lung: Wie prazise schatzen sie den individuellen Sprachférderbedarf ein?
(Studie 3)

Wolf, K. M., Roick, T., Wendt, W. & Stanat, P. (2015). Beobachtungsbogen, Sprachscreening
und informelle Beurteilung. Frihe Bildung, 4(2), 93-101. https://doi.org/10.1026/2191-
9186/a000178.
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Zusammenfassung

Entscheidungen iiber einen besonderen Sprachforderbedarf von Kindern zéhlen zu den
anspruchsvolleren Aufgaben im Kita-Alltag. Anhand von Daten einer Querschnittsstudie mit
545 Kita-Kindern wurde die Qualitdt der Bestimmung sprachlichen Forderbedarfs durch
einen standardisierten Beobachtungsbogen, ein standardisiertes Screening und ein
informelles Urteil von Erzieherinnen untersucht. Die Validitit der Einschitzungen wurde
mittels Ubereinstimmungen zu Klassifikationen durch Sprachentwicklungstests gepriift.
Zudem wurde die Bedeutung méglicher Determinanten von Fehlklassifikationen der
Instrumente untersucht. Die Klassifikationsgiite des Screenings war der Beobachtung und
dem informellen Urteil bedeutsam iiberlegen. Fehlklassifikationen lassen sich v.a. durch die
von den Erzieherinnen eingeschétzte Sprechfreude der Kinder erkléren. Ein Zusammenhang
mit dem Geschlecht, der ethnischen und sozialen Herkunft der Kinder liel3 sich dagegen

nicht aufzeigen.

Schlagworte: Sprachforderbedarf, Kindertagesstatten, Diagnosegenauigkeit, Screening



Screening test, observation instrument and informal judgment: How accurate do they
assess special needs for language support?

Summary
Deciding about children’s special needs for language support is a challenging task in
everyday work of child care centers. Based on a sample of N=545 preschool children, this
study compares how accurately a standardized screening test, a standardized observation
instrument and the informal judgment of preschool teachers identify children with special
needs for language support. The validity of the identifications was assessed by predicting the
classifications with standardized language tests. Additionally, determinants of inaccurate
classifications were examined. The screening test’s predictive quality proved to be slightly
superior. Inaccurate identifications correlate with the perceived speaking frequency of the

children but neither with the children’s gender nor with their ethnic and social background.

Keywords: special needs for language support, preschool, diagnostic accuracy, screening



Eine friihe Identifikation von Verzdgerungen der Sprachentwicklung bildet die Grundlage
fiir die Durchfiihrung von kompensatorischen Sprachférdermafinahmen. Da spét einsetzende
Interventionen deutlich weniger effektiv sind als Mafinahmen in der friihen Kindheit (von
Suchodoletz, 2005), hat die Kultusministerkonferenz den Ausbau der Sprachférderung im
frithkindlichen Bereich initiiert (KMK, 2001). Hinsichtlich der genutzten Verfahren zur
Messung frither Sprachkompetenzen und eines besonderen Sprachforderbedarfs (SFB)
bestehen gro3e Unterschiede zwischen den Bundesldndern (vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2012, S. 248). Zum Einsatz kommen dabei Sprachscreenings und
Beobachtungsverfahren.

In dieser Arbeit wird die Klassifikationsgenauigkeit eines Sprachscreenings und eines
Beobachtungsverfahrens verglichen. Da in der Praxis mitunter angenommen wurde, dass
eine informelle Einschédtzung der Erzieherinnen zum Vorliegen eines SFB den
aufwiéndigeren standardisierten Verfahren vorzuziehen sei (z.B. Arent-Kriiger, 2007),
bislang aber keine Befunde zur wissenschaftlichen Giite der SFB-Diagnostik anhand
informeller Urteile vorliegen, werden zusitzlich Ergebnisse zur Klassifikationsgenauigkeit

von informellen Urteilen vorgestellt.

Verfahren zur friihkindlichen Beurteilung eines Sprachforderbedarfs

Der Prozess der Sprachstandsdiagnostik im Elementarbereich gliedert sich idealerweise in
zwel Schritte: Im ersten Schritt werden im Rahmen einer Selektionsphase alle potenziell
auffilligen Kinder identifiziert, die im zweiten Schritt einer eingehenderen Diagnostik
unterzogen werden. Eine spdtere Intervention, sofern sie erforderlich ist, orientiert sich an
den Ergebnissen des zweiten Schrittes. Fiir diesen werden in der Praxis hdufig
Sprachentwicklungstests (Tests) genutzt, die in der Regel theoretisch fundiert und
psychometrisch gepriift sind. Sie erfassen meist mehrere Dimensionen der
Sprachkompetenz, um ein differenziertes Bild des Sprachentwicklungsstandes geben zu
konnen. Beispiele sind der SETK 3-5 (Grimm, 2001) und der HSET (Grimm & Schéler,
1991).

Das Ziel von standardisierten Sprachscreenings (Screenings) ist die 6konomische
Identifikation von Kindern, die vor ihrer Einschulung von einer Sprachforderung profitieren
wiirden, um den Ubergang in die Schule zu erleichtern und Probleme beim
Schriftspracherwerb zu verhindern. Einige Screenings (z.B. BISC von Jansen, Mannhaupt,

H. Marx & Skowronek, 2002; HASE von Brunner & Schéler, 2001/2002) erfassen wichtige



Vorlduferfahigkeiten des Schriftspracherwerbs im Hinblick auf die Fritherkennung von
Lese-Rechtschreibschwierigkeiten. Diese werden meist im letzten Kindergartenjahr
eingesetzt. Andere Verfahren fokussieren starker auf die Diagnostik von
Sprachentwicklungsverzogerungen und werden bei jiingeren Kindern angewendet (z.B. SSV,
Grimm & Aktas, 2003). Viele Screenings (z.B. BISC, HASE) stellen in Bezug auf die
Durchfiithrung und Auswertung geringere Anspriiche an die testdiagnostische Kompetenz
und beanspruchen weniger Zeit fiir die Durchfiihrung als Tests. Screenings sind ebenfalls
hinsichtlich ihrer Giitekriterien in der Regel gepriift worden. Neben einer guten Reliabilitét
ist fiir diese Verfahren v.a. die prognostische Validitat mafgeblich, die jedoch nur in
Ausnahmefillen gepriift wird. Studien, die diese im Bereich Sprachentwicklung untersucht
haben (z.B. Brunner & Schoéler, 2001/2002; Jansen et al., 2002), kommen zu wenig
zufriedenstellenden Ergebnissen. So wurden beispielsweise durch das 10 Monate vor der
Einschulung erhobene BISC, unabhéngig davon, ob Rechtschreibleistung,
Lesegeschwindigkeit oder -verstdndnis als Kriterium betrachtet werden, nur etwa die Hilfte
der Kinder identifiziert, die zum Ende der ersten Klasse Leistungsbeeintrdchtigungen
aufwiesen (vgl. P. Marx & Weber, 2006).

Standardisierte Beobachtungsbogen (Beobachtungen) dienen ebenfalls zur ersten
Selektion von sprachlich auffilligen Kindern. Sie werden héufig speziell fiir die
Verwendung in Kindertagesstétten konstruiert und scheinen einerseits durch ihre einfache
Handhabung geeignet fiir die Anwendung durch Erzieherinnen zu sein (z.B. Grenzsteine der
Entwicklung von Laewen, 2003; Sismik von Ulich & Mayr, 2006). Eine angemessene
Durchfiihrung erfordert andererseits jedoch systematische Verhaltensbeobachtungen und
setzt daher ebenfalls diagnostische Kompetenzen voraus (z.B. Fihigkeit zu standardisierter
Durchfiihrung). Beobachtungen wurden bislang nur selten auf ihre psychometrische Giite
gepriift. Eine Ausnahme stellt der Beobachtungsbogen Seldak von Mayr und Ulich (2010)
dar. Angaben zur prognostischen Validitit fehlen aber auch hier.

In den meisten Bundesldndern werden lediglich Screenings oder Beobachtungen in der
SFB-Diagnostik eingesetzt (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012, S. 248).
Hinsichtlich eines flichendeckenden Einsatzes erweist sich jedoch keines der Verfahren als
optimal. Einerseits geben diese Verfahren allein in der Regel keine Anhaltspunkte darauf, in
welchen Bereichen die anschlieBende Sprachforderung erfolgen sollte. Andererseits ist die
psychometrische Qualitit von Beobachtungsverfahren in den meisten Fillen ungepriift.

Zudem ist auch der flichendeckende Einsatz von Screenings und Beobachtungen mit nicht



unerheblichem Zeit- und Materialverbrauch verbunden. Einen weiteren Nachteil stellen
mogliche Akzeptanzprobleme bei den beteiligten Personen wie Eltern oder Erzieherinnen
dar. Diese werden v.a. auf den verbundenen Aufwand und den fraglichen Nutzen bezogen,
da die Ergebnisse ,,keine Uberraschungen boten fiir die Erzieher/-innen* (Arent-Kriiger,
2007, S. 5). Als effektive Alternative wurde die unstandardisierte Beurteilung eines SFB

durch das padagogische Personal in den Kindertagesstétten vorgeschlagen (ebd.).

Identifizierung von Sprachforderbedarf durch informelle Beurteilungen von
Erzieherinnen

Die informelle Beurteilung des SFB durch die betreuende Erzieherin kann nahezu ohne
Material und mit minimalem Zeitaufwand erfolgen. Sollte die diagnostische Giite der
informellen Beurteilung von SFB vergleichbar mit der von Screenings und Beobachtungen
sein, wiirde diese Methode eine 6konomisch sinnvolle Alternative darstellen.

Die informelle Beurteilung des SFB beruht — ebenso wie die Nutzung von
Beobachtungsbdgen — auf der Beobachtungsleistung der Erzieherinnen, ist aber als
unsystematische Beobachtung einzuordnen. Fiir die Verwendung von informellen Urteilen
sprechen v.a. der geringe zeitliche und materielle Ressourcenbedarf. Zudem kann die
informelle SFB-Beurteilung bei allen Altersgruppen erfolgen. Die Erzieherinnen kénnen die
Kinder und ihre Kompetenzentwicklung iiber einen ldngeren Zeitraum in Alltagssituationen
beobachten und mit anderen Kindern vergleichen. Durch die langere Bekanntheit mit den
Kindern (Kenndauer) konnten anfangliche Urteile hinsichtlich der Sprachkompetenz z.B.
verifiziert oder falsifiziert werden.

Es ist es moglich, dass die informelle Beurteilung eines SFB aufgrund mangelnder
Standardisierung Verzerrungen unterliegt. Studien, die die informelle Urteilsfindung von
Experten und Laien vergleichen, bieten erste Hinweise auf die Relevanz der diagnostischen
Erfahrungen fiir die Giite der informellen Diagnostik. Demnach sollten Urteilsfehler
besonders haufig bei diagnostisch unerfahrenen Erzieherinnen auftreten. Krolak-Schwerdt,
Bohmer und Grésel (2012) haben z.B. zeigen kdnnen, dass Experten — erfahrene Lehrkréfte
—in der Lage sind, abhdngig vom Verarbeitungsziel — Eindrucksbildung vs. Vorhersage —
flexibel zwischen zwei Prozessen der Verarbeitung von Schiilerinformationen zu variieren.
Unter dem Verarbeitungsziel der Eindrucksbildung tendierten die Experten zur
Beriicksichtigung von sozialen Kategorien, um eine schnelle, effiziente Verarbeitung

sicherzustellen. Sollte dagegen die kiinftige Entwicklung vorhergesagt werden, fokussierten



sie auf individuelle Schiilermerkmale. Soziale Kategorien hatten dabei keinen Einfluss auf
die Urteilsfindung, da eine vollstdndige Verarbeitung verfligbarer Informationen unter
hohem kognitivem Aufwand erfolgte. Laien — Studierende der Naturwissenschaften —
nutzten die sozialen Kategorien hingegen unabhéngig von den Zielvorgaben.

Die informelle SFB-Beurteilung entspricht der Vorhersage von kiinftigen Problemen im
schulischen Bildungsverlauf. Erzieherinnen, die sich erst seit Kurzem und ohne angemessene
diagnostische Ausbildung mit der SFB-Diagnostik beschiftigen, diirften in dieser Hinsicht
noch Laien sein. Bei ihnen sollte die informelle SFB-Beurteilung in besonderem Maf3e durch
soziale Kategorien bzw. Kindesmerkmale, wie z.B. das Geschlecht, die soziale oder
ethnische Herkunft, beeinflusst sein. Des Weiteren ist es naheliegend anzunehmen, dass
Kinder mit SFB — z.B. aus Angst vor Kritik — sprachlich zuriickhaltender agieren als Kinder
ohne SFB. Erzieher konnten diese Befangenheit als Schiichternheit deuten und bei einer
informellen Urteilsbildung einen vorhandenen SFB bei Kindern mit geringer Sprechfreude

ubersehen.

Fragestellungen der Untersuchung

Im Rahmen der vorliegenden Studie soll untersucht werden, welche Diagnosegiite
Einschitzungen des Sprachforderbedarfs von Kindern aufweisen. Dazu werden die
Diagnosegiite eines standardisierten Sprachscreenings und eines standardisierten
Beobachtungsbogens im Vergleich zueinander bewertet. Explorativ wird zudem die
Klassifikationsgiite von informellen Urteilen zum Sprachférderbedarf durch Erzieherinnen
untersucht. Dariiber hinaus soll der Frage nachgegangen werden, mit welchen Determinanten
Fehlklassifikationen der Instrumente zusammenhingen. Dazu werden soziodemografische
Merkmale der Kinder (Geschlecht, soziale Herkunft, Zuwanderungshintergrund), die
Einschitzung ihrer Sprechfreude sowie die Kenndauer von Kind und Erzieherin einbezogen.
Wihrend fiir die standardisierten Verfahren nicht zu erwarten ist, dass diese Variablen in
Zusammenhang mit Fehlklassifikationen stehen, kann dies fiir das Urteil der Erzieherinnen

nicht ausgeschlossen werden.

Methode
Stichprobe

Die Stichprobe wurde in Berliner Kitas rekrutiert und basiert auf einer geschichteten

Zufallsziehung. Um je fiinf Kitas in jedem der 12 Berliner Stadtbezirke fiir die Studie zu



gewinnen, wurden zunichst in jedem Bezirk acht (davon drei als Ersatz) zufillig
ausgewdhlte Kitas iiber die Studie informiert und um ihre Teilnahme gebeten. In diesen
Kitas wurden je 18 Kinder im Zielalter zufillig ausgewdhlt, von denen 12 an der Studie
teilnehmen sollten. Letztlich konnte so eine Stichprobe von 545 Kindern (49.5 % Médchen)
aus 53 Kitas gewonnen werden.

Das Alter der Kinder betrug durchschnittlich 56.02 Monate (s = 5.22). Bei 74.9 % der
Kinder war Deutsch die zu Hause iiberwiegend gesprochene Sprache, gefolgt von Tiirkisch
(10.3 %) und Russisch (3.8 %). Die Kinder besuchten seit durchschnittlich 29.78 Monaten (s
= 11.88) eine Kita. Den in die Untersuchung einbezogenen Erzieherinnen (N = 69) waren die
Kinder seit durchschnittlich 23.02 Monaten (s = 13.72) bekannt.

Alle Kinder nahmen an zwei getrennten Sitzungen mit je 35 Minuten zur Untersuchung
ihres Sprachstandes teil. Zur Kontrolle von Sequenzeffekten wurde die Reihung der beiden

Sitzungen ausbalanciert.

Instrumente

Erfassung der Sprachforderbedarfsurteile durch Erzieherinnen

Die Beurteilung eines SFB durch die Erzieherinnen wurde mit einem Sprachscreening,
einem Beobachtungsbogen und einem informellen Urteil erhoben.

Als standardisiertes Sprachscreening wurde eine Vorversion des Verfahrens Deutsch
Plus 4 (SenBWF, 2007a) eingesetzt. Das Verfahren soll Kinder identifizieren, die vor
Schuleintritt eine besondere Sprachforderung bendtigen und kann bei Kindern im Alter von
4;1 Jahren bis 5;4 Jahren verwendet werden. Es ist modular mit mehreren Abbruchkriterien
aufgebaut, damit nicht alle Kinder die gesamte Sprachstandsfeststellung durchlaufen miissen
und umfasst die Bereiche Sprachumfeld (Modul A, 2 Items, z.B. ,,Ist die deutsche Sprache
fiir das Kind die Erstsprache?), Basisinformationen zur Sprachbeherrschung (Modul B, 10
Items, z.B. ,,Es versteht Aufforderungen.*), passiver Wortschatz (Modul C, 15 Items zu
Nomen und Verben mit Bezug auf Alltagsgegenstinde) und aktiver Wortschatz (Modul D,
21 Items, die anhand gezielter Fragen zu einem Ereignisbild erfasst werden). Die Module A
und B, die auf einer Fremdbefragung beruhen, dienen dabei einer Vorselektion im Sinne
einer Sicherstellung ausreichender Deutschkenntnisse fiir die Testung der Module C und D.
Damit ist das Instrument hinsichtlich der Erhebungsmodalititen (befragen, testen) streng

genommen ein gemischtes Verfahren (vgl. Neugebauer & Becker-Mrotzek, 2013). Da der



Fokus jedoch auf dem Testen liegt, wird das Instrument im Folgenden analog zum
Bildungsbericht (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012) als Screening bezeichnet.

In der vorliegenden Studie wurde das Screening vollstdndig im Rahmen einer Sitzung von
ca. 35 Minuten erhoben. Die interne Konsistenz der Gesamtskala betrdgt o= .92 (48 Items).

Als standardisierter Beobachtungsbogen wurde eine Vorfassung der Qualifizierten
Statuserhebung vierjihriger Kinder in Kitas und Kindertagespflege (SenBWF, 2007b)
eingesetzt. Der Beobachtungsbogen erfragt in vier Teilen die Einschédtzung von
Entwicklungsschritten, die Kinder in diesem Alter bereits durchlaufen haben sollten: basale
Fahigkeiten werden aufgrund ihrer Bedeutung fiir die Sprachentwicklung erfasst (12 Items,
z.B. Grob-, Feinmotorik), Sprachhandeln (16 Items, z.B. Sprachverstindnis, Wortschatz),
phonologische Bewusstheit als wichtige Vorlauferfahigkeit fiir den Schriftspracherwerb (7
Items, z.B. Silbentrennung) sowie erste Erfahrungen mit der Bild- und Schriftsprache (8
Items, z.B. beim Vorlesen zuhoren) als Bestandteil der emergent literacy (Teale & Sulzby,
1986). Das Ziel der Diagnostik mit dem Beobachtungsbogen ist ,,Kinder mit einem Bedarf
an besonderer Sprachforderung (...) zu erkennen (...) und die Zeit bis zur Einschulung fiir
eine verstirkte Sprachférderung zu nutzen* (SenBWF, 2007b, S. 1). Die interne Konsistenz
des Beobachtungsbogen betriagt o = .97 (43 Items).

Der Beobachtungsbogen wurde einige Tage vor der Testung mit dem Screening von den
Erzieherinnen auf Grundlage ihrer Beobachtungen mit dem Kind ausgefiillt. Zum Abschluss
des Beobachtungsbogens wurden sie um ein informelles Urteil gebeten, ob aus ihrer Sicht
beim Kind eine Sprachforderung indiziert wire (,,Ist aus Threr Sicht bei diesem Kind eine
Sprachférderung erforderlich, um einen erfolgreichen Ubergang in die Grundschule zu
gewihrleisten? Antwortvorgabe: ja vs. nein). Die Klassifikation im Screening und bei der

Beobachtung erfolgte entsprechend der Verfahrensvorgaben.

Erfassung der Sprachkompetenz

Der Sprachentwicklungsstand der Kinder wurde anhand von drei objektiven Skalen zur
Messung der Sprachkompetenz erfasst: der Aktive Wortschatztest fiir 3- bis 5-jiahrige Kinder
(AWST-R, Kiese-Himmel, 2005) sowie die Skalen Verstehen von Sdtzen (VS) und
Enkodierung semantischer Relationen (ESR) aus dem Sprachentwicklungstest fiir drei- bis
fiinfjihrige Kinder (SETK 3-5; Grimm, 2001). Der AWST-R priift den aktiven Wortschatz
durch Vorlage von Abbildungen, die von den Kindern benannt werden miissen (75 Items,

z.B. Pinsel; o= .96). Mit der VS-Skala wird die Fahigkeit der Kinder erfasst, verbalen



Handlungsaufforderungen nachzukommen (15 Items, z.B. ,,Leg den blauen Stift unter den
Sack.”; o= .88). Die Skala ESR misst die sprachliche Produktionsfahigkeit der Kinder. Dem
Kind wird dabei ein Bild vorgelegt, das es beschreiben soll (11 Items, o = .85). Die drei
Skalen wurden in einer festen Reihenfolge (VS, AWST-R, ESR) durch geschulte
Sonderpiddagoginnen in einer Sitzung von insgesamt ca. 35 Minuten erhoben. Die
Summenwerte der drei Skalen korrelieren im Bereich von » = .70 bis » =.78. Eine
exploratorische Faktorenanalyse der Summenwerte ergab eine einfaktorielle Losung mit 83
% Varianzaufklarung. Fiir eine optimale Modellierung der vorhandenen Sprachkompetenz

wurde der Faktorwert der drei Skalen als Indikator in die weiteren Analysen einbezogen.

Hintergrundmerkmale

Zentrale Hintergrundmerkmale der Kinder wurden iiber Fragebogenverfahren erfasst, die
den Eltern bzw. den Erzieherinnen vorgelegt wurden. Der Sprachhintergrund beruht auf
Elternangaben zur zu Hause tiberwiegend gesprochenen Sprache (0 = deutsch, 1 = nicht
deutsch). Ein Indikator fiir den sozio6konomischen Status wurde anhand des Faktorwertes
einer exploratorischen Faktorenanalyse iiber die Variablen Biicheranzahl,
Kinderbiicheranzahl, Schulabschluss der Eltern sowie Haushaltsnettoeinkommen gebildet
(einfaktorielle Losung mit 60 % Varianzautkldrung).

Uber einen Erzieherfragebogen wurden das Geschlecht sowie das Alter der Kinder und
die Kenndauer von Kind und Erzieherin (jeweils in Monaten) erfasst. Aulerdem nahmen die
Erzieherinnen eine Einschidtzung der Sprechfreude der Kinder vor (8 Items, z.B. zur
Haufigkeit der Kommunikation mit anderen Kindern, « = .88), die als Summenscore in

weitere Analysen einbezogen wurde.

Analysestrategie

Da der Elternfragebogen eine Riicklaufquote von 58 % hatte, wurden fehlende Werte fiir die
relevanten Hintergrundmerkmalen (Biicheranzahl, Kinderbiicheranzahl, Schulabschliisse der
Eltern, Einkommen) der Kinder ersetzt. Hierzu wurde eine multiple Imputation (Allison,
2001) dieser sowie weiterer Variablen mit fehlenden Daten (Screening, Beobachtung,
informelles Urteil, Tests, Geschlecht, Kenndauer, Sprachhintergrund) vorgenommen.
Samtliche Analysen basieren auf fiinf vollstindigen Datensétzen, deren Ergebnisse

entsprechend kombiniert wurden (vgl. Allison, 2001).



Die Ubereinstimmung vom Screening, dem Beobachtungsbogen und dem informellen
Urteil in ihren SFB-Ergebnissen wurde mit Hilfe von Yules Y (Yule, 1912) gepriift. Die
Diagnosegenauigkeit der Instrumente wurde mittels klassifikatorischer Zuordnung (z.B.
Hasselhorn, Grube, Mihler & Roick, 2007) untersucht. Hierbei wird gepriift, inwieweit die
Verfahren zuverldssig diejenigen Kinder identifizieren, die entsprechend der mit den Tests
bestimmten Sprachkompetenz (Kriterium) als auffillig in der Sprachentwicklung erscheinen.
Durch die dabei gewéhlte Selektionsrate und die Basisrate wird das Ausmal zufallsbedingter
und maximal méglicher korrekter Klassifikationen bestimmt. Ein Kennwert, der den
prozentualen Zugewinn an systematischer Klassifikation relativ zur maximal moglichen
korrekten Klassifikation und unter Beriicksichtigung der Zufallsklassifikation angibt, ist der
RATZ-Index (vgl. H. Marx, Jansen & Skowronek, 2000). Ein RATZ-Wert von 0 %
bedeutet, dass das Instrument einer Zufallsklassifikation nicht iiberlegen ist. Ein RATZ-Wert
von 100 % driickt aus, dass eine maximale Verringerung der Fehlklassifikation erreicht
wurde. Mathematisch entsprechen RATZ-Koeffizienten korrigierten Phi-Koeffizienten (vgl.
Cole, 1949), so dass ihre praktische Relevanz wie die von Korrelationen eingeschitzt werden
kann (vgl. Farrington & Loeber, 1989). Zur Priifung, ob sich zwei RATZ-Werte bzw.
korrigierte Phi-Koeffizienten aus einer Stichprobe bedeutsam voneinander unterscheiden,
kann auf die von Steiger (1980) entwickelten Formeln fiir Vergleiche von
Zusammenhangsmalen zuriickgegriffen werden (vgl. zu einem &hnlichen Vorgehen auch
Copas & Loeber, 1990). Nach H. Marx et al. (2000) spiegeln Indizes ab 34 % eine gute und
Indizes iiber 66 % eine sehr gute Klassifikationsleistung wider.

Zur Beurteilung der klassifikatorischen Zuordnung wurde die Basisrate (BR) beim
Kriterium jeweils der Selektionsrate (SR) der Instrumente angeglichen. Wurde z.B. bei 18 %
der Kinder ein SFB festgestellt, dann wurde auf der Leistungsskala des Kriteriums der Cut-
off Wert so justiert, dass die unteren 18 % als sprachlich auffillig klassifiziert wurden. Eine
Gleichsetzung von BR und SR hat zur Folge, dass falsch positive und falsch negative
Diagnosen vollstindig ausbalanciert werden. Auch kann durch dieses Vorgehen die Vorgabe
einer festen (ggf. willkiirlichen) Quote fiir den tatsdchlichen Sprachforderbedarf vermieden
werden. Die daraus resultierenden RATZ-Werte sind jedoch als Minimalschitzungen der
Klassifikationsleistung zu betrachten. Eine Verschiebung von SR und BR in Form von Uber-
oder Unterselektion wiirde eine Erhdhung der RATZ-Werte mit sich bringen. Die

Gleichsetzung von BR und SR ermdglicht also einen fairen Vergleich der Instrumente, da



ausgeschlossen wird, dass ein Verfahren aufgrund einer besonders hohen oder niedrigen SR
hinsichtlich des RATZ-Wertes bevorteilt wird.

Die Priifung der zweiten Fragestellung erfolgte anhand multipler logistischer
Regressionsanalysen. Um der hierarchischen Datenstruktur (Kinder in Kitas) gerecht zu
werden, wurden in den Analysen die Standardfehler korrigiert (Complex-Modul und MLR-
Schitzer in Mplus 7.11, Muthén & Muthén, 1998-2012).

Ergebnisse

Deskriptive Statistiken

Die Klassifikationsquoten der SFB-Ergebnisse der drei Instrumente sowie die
Interkorrelationen untereinander und zum Kriterium der Sprachkompetenz sind in Tabelle 1
dargestellt. Die Korrelationen mit dem Kriterium weisen insgesamt auf eine gute empirische
Validitit der SFB-Diagnostik mit den drei untersuchten Instrumenten hin, wobei das
Screening etwas hoher mit dem Kriterium korreliert ist als die Beobachtung und das Urteil.

- Tabelle 1 hier einfligen -

Ubereinstimmung der Ergebnisse zum Forderbedarf

Tabelle 2 stellt die SFB-Ergebnisse vom Screening, der Beobachtung und dem informellen
Urteil gegeniiber. Beim Vergleich vom Screening und der Beobachtung zeigt sich demnach,
dass es bei insgesamt 22 % der Kinder zu abweichenden Einschédtzungen kam. Die
Vergleiche der Klassifikationen vom informellen Urteil und der Beobachtung bzw. dem
Screening weisen dhnliche Resultate auf. Bei allen Vergleichen zeigt sich nur eine
mittelmiBige Ubereinstimmung, wie die Yules Y Koeffizienten (Yule, 1912) verdeutlichen.
Die Instrumente kommen also nur eingeschrinkt zu den gleichen Ergebnissen.

- Tabelle 2 hier einfiigen -

Analyse der Klassifikationsgiite

Die Giite der SFB-Ergebnisse der untersuchten Instrumente wurde durch die
Ubereinstimmung mit den Ergebnissen der Sprachtests (Kriterium) anhand
klassifikatorischer Zuordnungen ermittelt (vgl. Tabelle 3).

Bei einer zufilligen Klassifikation und einer Basis- und Selektionsrate von 21.1 %
ergiben sich 33.3 % falsch positive und falsch negative Diagnosen. Das Screening wies

hierbei nur 15.4 % Fehlentscheidungen auf, lag also 2.2 mal unter der erwartbaren



Fehlerzahl bei einer zufélligen Klassifikation. Der RATZ-Wert betrigt 54 % und deutet auf
eine gute Ubereinstimmung in den Klassifikationen hin. Durch die Beobachtung wurden 1.6
mal weniger falsche Diagnosen vergeben, als bei einer zufdlligen Klassifikation zu erwarten
wire. Mit einem RATZ-Index von 38 % ist die Klassifikationsgenauigkeit der Beobachtung
als akzeptabel zu werten. Der RATZ-Index des informellen Urteils, dessen Fehlerzahl 1.7
mal unter der erwartbaren Fehlerzahl bei einer zufélligen Klassifikation lag, betrdgt ca. 41
%.

Im Vergleich ist die Klassifikationsgiite des Screenings iiberzufillig besser als die der
Beobachtung (z =4.28, p <.01) und des Urteils (z = 3.69, p <.01). Die
Klassifikationsgenauigkeiten der Beobachtung und des Urteils unterscheiden sich nicht (z = -
1.00, p = .32).

- Tabelle 3 hier einfiigen -

Pradiktoren von Fehlklassifikationen

Inwieweit inkorrekte SFB-Ergebnisse der Instrumente von spezifischen Merkmalen der
Kinder abhingen, wurde anhand multipler logistischer Regressionen gepriift (vgl. Tabelle 4).
Um die nach Klassifikation vorhandenen Unterschiede im Sprachstand zu kontrollieren,
wurde der Indikator der Sprachkompetenz als Kovariate beriicksichtigt. Folgende weitere
Merkmale wurden in die Analyse einbezogen: das Geschlecht der Kinder, die Kenndauer,
die Umgangssprache in der Familie (deutsch vs. nichtdeutsch), der soziodkonomische Status
sowie die durch die Erzieherinnen eingeschitzte Sprechfreude der Kinder.

Keines der untersuchten Merkmale weist einen bedeutsamen Zusammenhang mit den
falschen SFB-Diagnosen des Screenings auf. In der Regression der Fehlklassifikationen der
Beobachtung erwies sich die Einschétzung der Sprechfreude als bedeutsamer Pradiktor fiir
einen falschlich zugewiesenen SFB und einen félschlich nicht erkannten SFB. Fiir
Fehlklassifikationen durch das informelle Urteil ist die Einschitzung der Sprechfreude
ebenfalls bedeutsam. Somit ist die Wahrscheinlichkeit einer ,,falsch positiven* Diagnose —
wie bei der Beobachtung — hoher, wenn die Kinder in der Wahrnehmung der Erzieherinnen
sprachlich zuriickhaltend sind. Sind die Kinder hingegen kommunikativ extrovertiert, ist die
Wahrscheinlichkeit einer ,,falsch negativen* Diagnose hoher.

- Tabelle 4 hier einfligen -



Diskussion

Es ist unbestritten, dass SprachférdermafBnahmen im frithkindlichen Bereich erforderlich
sind, um die Folgen von ungiinstigen Sozialisationsbedingungen auf die sprachliche
Entwicklung der Kinder zu kompensieren und so die Bildungschancen der Kinder zu
verbessern. Die Identifikation moglicher Verzdgerungen der Sprachentwicklung erfordert
einfach und 6konomisch zu handhabende, valide Diagnoseverfahren, denen die beteiligten
Erzieherinnen und Eltern mit ausreichender Akzeptanz begegnen. Fiir die erste Selektion von
sprachlich auffilligen Kindern kénnen im Elementarbereich drei Verfahrensweisen
angewendet werden: das standardisierte Sprachscreening, der standardisierte
Beobachtungsbogen sowie das informelle Urteil der Erzieherinnen.

Der vorliegende Beitrag widmete sich der Frage, wie valide diese Verfahren zur
Feststellung eines besonderen Sprachforderbedarfs (SFB) im relativen Vergleich zueinander
sind. Als Mal3stab fiir diesen Vergleich wurde die Klassifikationsgenauigkeit betrachtet. Die
beste Gesamtbilanz weist das Screening auf. Das informelle Urteil der Erzieherinnen und die
Beobachtung zeigten hinsichtlich der Klassifikationsgiite keine bedeutsamen Unterschiede.
Aufgrund der methodischen Anlage der Untersuchung sind die Ergebnisse zum Urteil jedoch
mit Vorsicht zu interpretieren.

Durch das informelle Urteil und die Beobachtung werden mehr falsche Diagnosen gefillt
als durch das Screening. Eine weitere Frage der vorliegenden Studie war, ob solche
Fehlklassifikationen mit spezifischen Merkmalen der Kinder in Zusammenhang stehen.
Positiv iiberraschend ist das Ergebnis, dass weder Geschlecht noch Sprachhintergrund oder
soziodkonomischer Status der Kinder mit falschen Diagnosen der untersuchten Instrumente
korrelieren. Es wére durchaus zu erwarten gewesen, dass sich diese Merkmale bei den
Erzieherinnen als im engeren Sinne ,,diagnostische Laien* im Rahmen von sozialen
Kategorien negativ auf die Beurteilung des SFB auswirken und demnach vor allem zu
,»falsch positiven* Urteilen fiihren. Bei der informellen Beurteilung des Vorliegens eines
SFB — wie auch beim Sprachscreening und der standardisierten Beobachtung — scheinen
diese Merkmale jedoch keine Rolle zu spielen.

Dagegen hingt die von den Erzieherinnen eingeschitzte Sprechfreude mit SFB-
Fehlklassifikationen beim informellen Urteil und dem Beobachtungsbogen zusammen.
Entgegen der Erwartung erhalten ,,redescheue* Kinder hdufiger eine falsch positive
Diagnose, wihrend bei Kindern mit hoher Sprechfreude ein vorhandener SFB haufiger nicht

erkannt wird. Sprachlich zuriickhaltende Kinder konnen nur schwer mittels Beobachtungen



hinsichtlich ihrer sprachlichen Féahigkeiten beurteilt werden. Es ist mdglich, dass aus Sicht
der Erzieherinnen ein falsch positives Urteil weniger negative Konsequenzen fiir das Kind
hat als ein falsch negatives Urteil (ein Kind ohne SFB fordern vs. ein Kind mit SFB
iibersehen) und sie daher in ihrer Unsicherheit die weniger folgenreiche Entscheidung
bevorzugen. Andererseits konnte bei Kindern mit grofer Sprechfreude die Stirke im
kommunikativen Verhalten im Sinne klassischer Beobachtungsfehler (logischer Fehler,
Halo-Effekt) auf die sprachliche Kompetenz generell iibertragen und somit ein SFB
iibersehen werden.

Die Relevanz der kindlichen Sprechfreude fiir falsche Diagnosen der Beobachtung und
des informellen Urteils verweist auf bestehende Objektivititsprobleme bei diesen
Instrumenten. Dies verdeutlicht die Notwendigkeit, bei Beobachtungsverfahren die
Objektivitdt mittels Interrater-Reliabilitit zu priifen und zu dokumentieren. Standardisierte
Screeningverfahren sollten dagegen weniger anfillig fiir solche Urteilsfehler sein. Insgesamt
und v.a. bei den falsch positiven Diagnosen leisteten die hier untersuchten Merkmale jedoch
nur einen geringen Beitrag zur Varianzaufklarung der Fehlklassifikationen.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie kdnnten durch die methodische Anlage der
Untersuchung eingeschriankt sein. Da das informelle Urteil der Erzieherinnen zum Vorliegen
eines SFB direkt im Anschluss an die standardisierte Beobachtung erhoben wurde, ist eine
Verzerrung des Urteils durch die Angaben bei der Beobachtung nicht auszuschlieBBen. Die
Korrelation der Instrumente von ¢xorr = .56 weist zwar daraufhin, dass ca. 68 % wechselseitig
nicht erklédrte Varianz in den Klassifikationen verbleiben. Dennoch sind die Ergebnisse zum
informellen Urteil explorativ zu verstehen und mit Zuriickhaltung zu interpretieren. Die
Aussagen zur Giite der drei untersuchten Instrumente sind zusétzlich insofern eingeschrénkt,
da keine Langsschnittdaten zur Beurteilung der prognostischen Validitit vorliegen.

Die als objektiv erachtete Beurteilung des SFB wurde anhand von drei bewihrten
Testskalen zur Sprachkompetenz operationalisiert. Dies entspricht dem {iblichen Vorgehen
in der diagnostischen Praxis zur Feststellung eines SFB. Dennoch ist es nur eine der Studie
zugrunde gelegte Annahme, dass die drei Testskalen in Kombination eine solche
Klassifikation zuverldssig und giiltig leisten. Empirisch iiberpriift ist diese Annahme bislang
nicht. Hinzu kommt, dass bei der Bestimmung der Klassifikationsgenauigkeit die Basisrate
den jeweiligen Selektionsraten angepasst wurde. Dies steht einerseits im Widerspruch zu

einer gestuften Sprachstandsdiagnostik, die {iblicherweise im ersten Schritt eine



Uberselektion (d.h. SR > BR) vorsieht. Andererseits werden durch dieses konservative
Vorgehen die RATZ-Werte unterschétzt.

Den vorliegenden Ergebnissen zufolge sind Erzieherinnen durchaus in der Lage, durch
die Nutzung von standardisierten Beobachtungsbdgen oder im Rahmen einer informellen
Beurteilung einen Teil der Kinder mit SFB korrekt zu identifizieren. Diese Diagnosen
scheinen aber auch zu einer substanziellen Anzahl von Fehlklassifikationen zu fithren, so
dass einerseits bei einigen Kindern ein SFB félschlich diagnostiziert und andererseits bei
einigen Kindern der SFB iibersehen wird. ,,Falsch positive* Diagnosen blieben ohne
Konsequenz, wenn anschlielend eine standardisierte Sprachentwicklungsdiagnostik
durchgefiihrt wird. Die Kinder mit einer ,,falsch negativen Diagnose blieben hierbei aber
weiterhin unentdeckt. Trotz der 6konomischen Vorteile und der vermutlich hohen Akzeptanz
einer auf Erzieherinnen gestiitzten SFB-Beurteilung konnen diese Vorgehensweisen nicht
uneingeschrankt empfohlen werden.

Da diagnostisch ungeschulte Erzieherinnen in der Praxis zunehmend Aufgaben der
Entwicklungsdokumentation und -diagnostik {ibernehmen und deren Ergebnisse mitunter mit
weitreichenden Konsequenzen verbunden sein konnen, erscheint eine weitere Untersuchung
der diagnostischen Kompetenzen von Erzieherinnen dringend erforderlich. Insbesondere die
gesicherte Vermittlung diagnostischer Fertigkeiten im Rahmen von Ausbildungsstandards

konnte hier auch einen Beitrag zu einer optimierten Férderung im Elementarbereich leisten.
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Tabelle 1
Deskriptive Statistiken der SFB-Ergebnisse und Sprachtests

Interkorrelationen
M SE
1) 2) 3)
1) Screening (SFB) ! 0.21 0.02
2) Beobachtung (SFB) ! 0.28 0.02 Sl
3) Urteil (SFB) ! 0.33 0.02 .60 .56
4) Sprachtests (Kriterium)? 0.00 0.04 -.55 -.44 -.48

Anmerkungen. ' Dichotomes Urteil iiber Sprachforderbedarf, SFB (1 = Sprachforderbedarf
vorhanden). ? Faktorwert der einfaktoriellen Analyse i{iber die Summenwerte von AWST-R,
SETK-VS und -ESR. Angegeben werden nach Cole (1949) korrigierte Phi-Koeffizienten fiir
die Interkorrelationen der SFB-Urteile und punktbiseriale Korrelationen fiir die

Zusammenhdnge zwischen den SFB-Urteilen und dem Kriterium. N = 545.



Tabelle 2
Diagnosetibereinstimmung von Sprachscreening, Beobachtungsbogen und informellem

Urteil zum SFB der Kinder

Screening / Beobachtung  Screening / Urteil Beobachtung / Urteil

SFB+ / SFB+ 13.6 % 15.5% 19.6 %
SFB+ / SFB— 7.5 % 5.6 % 8.0 %
SFB-/ SFB+ 14.1 % 17.8 % 13.7 %
SFB—-/ SFB— 64.8 % 61.1 % 58.7%
Yules Y'! 49 Sl 53

Anmerkungen. SFB+ = Sprachforderung erforderlich; SFB— = Sprachforderung nicht
erforderlich. ! Yules Y als MaB zur randsummenunabhingigen Bestimmung von

Klassifikationsiibereinstimmung (Yule, 1912). N = 545.



Tabelle 3

Ergebnisse der klassifikatorischen Zuordnung von SFB durch Sprachscreening,

Beobachtungsbogen und informelles Urteil

Screening Beobachtung Urteil

SFB+/ SFB+ 13.4% 152 % 20.3 %
SFB+/ SFB— 7.7 % 12.4 % 13.0 %
SFB—-/ SFB+ 7.7 % 12.4 % 13.0 %
SFB-/ SFB- 71.2 % 60.0 % 53.7%
Basisrate 21.1% 27.6 % 333 %
RATZ-Index 53.9% 38.0 % 41.3 %

Anmerkungen. Kriterium bilden die im Faktorwert der Sprachstandstests leistungsauffélligen

Kinder; SFB+ = Sprachférderung erforderlich; SFB— = Sprachférderung nicht erforderlich;

RATZ = relativer Anstieg der Trefferquote gegeniiber der Zufallstrefferquote unter

Beriicksichtigung der maximalen Trefferquote (vgl. H. Marx et al., 2000). N = 545.



Tabelle 4

Ergebnisse der multiplen logistischen Regression zur Erkldrung von Fehlklassifikationen

durch Sprachscreening, Beobachtungsbogen und informelles Urteil

Screening

Beobachtung

Urteil

Sprachkompetenz !

Geschlecht 2

Kenndauer 3

Sprachhintergrund

SES °

Sprechfreude ¢

Konstante

R2

falschlich falschlich falschlich falschlich falschlich falschlich

SFB+
b (SE)

0.29
(0.29)

-0.01
(0.38)

0.00
(0.01)

0.80
(0.59)

0.57
(0.31)

-0.06
(0.04)

1.70%*

3%

SFB-
b (SE)

-2.46*
(0.33)

0.03
(0.37)

-0.01
(0.02)

-0.81
(0.61)

0.53
(0.37)

0.08
(0.05)

5.11*

56*

SFB+
b (SE)

0.66*
(0.27)

0.33
(0.29)

-0.01
(0.01)

-0.34
(0.52)

-0.40
(0.25)

-0.14*
(0.03)

-0.45

5%

SFB-
b (SE)

-2.08*
(0.33)

0.31
(0.36)

0.02
(0.01)

-0.13
(0.48)

0.29
(0.29)

0.14*
(0.05)

5.99*

S50*

SFB+
b (SE)

0.67*
(0.24)

0.22
(0.26)

0.01
(0.01)

0.89
(0.48)

0.1
(0.22)

0.11*
(0.03)

0.33

2%

SFB-
b (SE)

-1.73*
(0.24)

0.01
(0.33)

0.02
(0.01)

-0.48
(0.43)

0.12
(0.26)

0.11%
(0.04)

5.05%

40%

Anmerkungen. Dargestellt werden Logitkoeffizienten sowie Standardfehler. SFB+ =

Sprachforderung erforderlich. SFB— = Sprachforderung nicht erforderlich. ! Faktorwert der

Sprachstandstests als Indikator der Sprachkompetenz, einbezogen als Kovariate. > 0 =

weiblich; 1 = ménnlich. > Kenndauer von Erzieherin und Kind in Monaten. * 0 = deutsch; 1 =

nicht deutsch. 4 Soziookonomischer Status als Faktorwert der Variablen Biicheranzahl,



Kinderbiicheranzahl, Schulabschluss der Eltern und Haushaltsnettoeinkommen. °
Eingeschitzte Sprechfreude als Summenwert. N = 545.
*p<.01
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Anhang D: Stufenmodell des Schriftspracherwerbs von May, P. (2003)

Schreiben Lesen

Wortiibergreifende Strategie
Beachte Wortart, Bedeutung, Grammatik!

Richtige Schreibung unter Beachtung Lesen der schriftlich fixierten Gedanken anderer Schreiber:
waorttibergreifender Aspekte Erfassen der Stilistik und des Satzbaus
Anwendung orthographischer, grammatischer Entwicklung der Lesekompetenz durch das Lesen
und stilistischer Kenntnisse zur Textgestaltung kentinuierlicher und nichtkontinuierlicher Texte

Schreiben freier Texte
L
Morphematische Strategie

Gliedere in Worthausteine! Leite vom Wortstamm ah!
Erprobung ableitbarer morphematischer Strukturen Entwicklung des fliissigen und sinnerfassenden Lesens
Automatisierung des Schreibens haufig verwendeter Worter durch Erfassen von Morphemen und Signalgruppen
als ,.Superzeichen” auf einen Blick;
Automatisiertes Worterkennen

L I
Orthographische Strategie

Merke dir von der Lautung abweichende Schreibweisen oder nutze eine bekannte Regel!

Erprobung der erfassten Sammeln von Mustern fiir orthographische Regeln beim Lesen,
orthographischen Strukturen (Regelungen Erfassen der Laut-Buchstaben-Beziehungen,
und Merkelemente), Ubergeneralisierung mdglich die nicht alphabetischen Prinzipien folgen

L
Alphabetische Strategie

Achte auf die Aussprache, schreibe fiir jeden horbaren Laut einen Buchstaben!

Schreiben von Buchstaben fiir jeden erkannten Lesen von einfachen Wortern
Laut mit individuellen Annaherungslésungen an und Erkennen der Buchstaben
das alphabetische Schreiben als Zeichen fir artikulatorische Einheiten

L
Logographemische Strategie

Merlke dir die Form und die Anordnung der Zeichen!

Schreiben (,kritzeln") weniger Warter, Lesen von Schriftzeichen als logographemische
2. B. den eigenen Namen Zeichen wie CocaCola, McDonalds, ZDF, RTL



254

Anhang E: Kompetenzentwicklungsmodell fir das Worterkennen und laute Lesen (Klicpera et al., 2010, S. 30)
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Anhang F. Effekte frihkindlicher Bildung und Betreuung — Ergebnisse aus internationalen Langsschnittstudien

Projekt Kurzfristiger Ef-  Langfristiger Ef-  Kurzfristiger Langfristiger Langfristiger  Verdffentlichungen
fekt auf kognitive fekt auf kognitive Effekt auf Effekt auf Effekt auf (Auswahl)
Leistungen Leistungen Mathe-/ Mathe-/ Schulerfolg
Leseleistung  Leseleistung
High/Scope Perry Pre- (Barnett, S., 1985; Barnett, S. W., Young & Schwein-
school hart, 1998; Belfield, Nores, Barnett & Schweinhart,
Project + 0 0 + + 2006; Berrueta-Clement, 1984; Heckman, Moon, Pinto,
Savelyev & Yavitz, 2010; Schweinhart, L. J., 2003;
Schweinhart, L. J., Barnes & Weikart, 1993)
Carolina Abecedarian (Campbell & Ramey, 1994; Campbell, Ramey, Pungello,
Study + + KA + + Sparling & Miller-Johnson, 2002; Masse & Barnett,
T 2002; Pungello, E. P. et al., 2010; Ramey, C. T. et al.,
2000)
Head Start (Currie, J. & Neidell, 2003; Currie, J. & Thomas, 1993;
+ (v. a. bei hoher +.(nur be;i + (nur bei wei- Garces, Thomas &_Currie, 2000; Lee, V. E., Brooks-
+ Qualitit) + weilen Kin- Ren Kindern) Gunn, Schnur &_Llaw, 199_0;.U.S._ Departme_nt of Health
dern) and Human Services, Administration for Children and
Families)
Early Childhood Lon- (Magnuson, Meyers, Ruhm & Waldfogel, 2004; Mag-
gitudinal k. A k. A + k. A k. A nuson, Ruhm & Waldfogel, 2004)
Study (ECLS-K)
National Institute of (NICHD Early Child Care Research Network, 2002,
Child Positiver Effekt Positiver Effekt  2003; NICHD Early Child Care Research Network &
Health and Human De- der Be- Duncan, 2003; Vandell, Belsky, Burchinal, Steinberg &
+ der Be- + k. A . -
velopment treuungsqualitit treuungsquali-  Vandergrift, 2010)
(NICHD) tat
Study
Study of Cost, Quality Effekt der Effekt der (Peisner-Feinberg, E. S. et al., 1999; Peisner-Feinberg, E.
and Child Outcomes in  + (bei hoher Qual-  + (bei hoher Qual- Qualitat: + Qualitat: + + (bei hoher S. etal.,, 2001; Peisner-Feinberg, E. S. & Yazejian, 2004)
Child Care Centers itat) itat) bei Mathe bei Mathe Qualitat)
(CQO) 0 bei Lesen 0 bei Lesen
Effective Provision of +(v. a bei (Sammons, P. et al., 2004, 2004; Sammons, P. et al.,
Pre-School Education + (v. a. bei hoher KA + hohef Quali— KA 2008; Sylva, K., Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford
(EPPE) Qualitat) T t4t) T & Taggart, 2004; Sylva, K., Melhuish, Sammons, Siraj-

Blatchford & Taggart, 2011)
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Anmerkungen: Darstellung nach Biedinger und Becker (2006, S. 23), erganzt um aktuelle Verdffentlichungen. + = positiver Effekt, 0 = kein Effekt,
- = negativer Effekt, k. A. = keine Angabe.
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