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Zusammenfassung

Hintergrund: Aufgrund ihrer Zwei- oder Mehrsprachigkeit weisen viele Kinder in
Deutschland sprachliche Auffélligkeiten in der deutschen Sprache auf. Dies fiihrt haufig zu
Problemen in der Schule und zu Integrationsschwierigkeiten in der Gesellschaft und im
Berufsleben. Daher ist es notwendig, dass vor allem multilinguale Kinder sprachlich gefordert
werden. Es besteht eine allgemeine Uneinigkeit Uber den Effekt spezifischer
Sprachférderprogramme auf die Sprachentwicklung sprachforderbedurftiger Kinder.

Ziele: Diese Studie untersucht, inwieweit sprachforderbedirftige Kindergartenkinder, die
uberwiegend mehrsprachig aufwachsen, nach einer gezielten Sprachférderung mit dem
Programm ,,Logo-Land“ Verbesserungen beziiglich des aktiven und passiven Wortschatzes,
der Syntax, des Satzverstandnisses sowie der aktiven morphologischen Fahigkeiten aufzeigen.
Daruber hinaus wird geprift, inwieweit die Heterogenitdt der Gruppen und die
Teilnahmefrequenz der Kinder an der gezielten Sprachforderung einen Einfluss auf die
Leistungszuwdachse der Kinder nehmen. Zudem wird die praktische Umsetzung durch die
ErzieherInnen und die Integration des Sprachférderprogramms in den Alltag der Kindertages-
statte untersucht.

Methode: Hierfur wurden die sprachlichen Fahigkeiten von 20 Kindern, die die
Sprachforderung ,,Logo-Land* erhielten, und 18 Kindern einer Kontroll-KiTa in einem Pré&-
Post-Vergleich Uberprift. Zudem wurde der Korrelation zwischen der Heterogenitat der
Gruppen sowie zwischen der Teilnahmefrequenz der Kinder an den ,,Logo-Land“-Stunden
und den sprachlichen Leistungszuwéchsen der Kinder untersucht. Die praktische Umsetzung
des Sprachférderprogramms wurde anhand von Fragebdgen evaluiert.

Resultate: Es sind keine signifikanten \erbesserungen der Sprachkompetenzen der
Experimentalgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe erkennbar. Auch wurde keine
Korrelation zwischen der Heterogenitat der Gruppen sowie zwischen der Teilnahmefrequenz
an ,,Logo-Land“ und den sprachlichen Leistungszuwdchsen der Kinder gemessen. Die
Umsetzung des Sprachférderprogramms wurde durch die Erzieherlnnnen (berwiegend als
positiv bewertet. Beméngelt wurden die Rdaumlichkeiten, in denen die Sprachférderung
stattfand, allgemeine Sprachforderkenntnisse und die selbstindige Planung der ,,Logo-Land*-
Stunden. Dabei stellten vor allem der Zeitmangel, die schriftliche Planung und der inhaltliche
Aufbau ein Problem dar.

Schlussfolgerung: Die Ergebnisse der vorliegenden Studie deuten darauf hin, dass die



sprachférderbedirftigen Kinder der Experimentalgruppe (sowohl einsprachig als auch
mehrsprachig aufwachsend) nicht von der spezifischen Sprachférderung mit dem Programm
,Logo-Land*“ profitieren. Aufgrund der kurzen Interventionszeit und der Stichprobe, die sich
aus lediglich zwei KiTas zusammensetzt, lassen sich nur bedingt Schlussfolgerungen in
Bezug auf die Effektivitit des Sprachforderprogramms ,,.Logo-Land“ hinsichtlich der
Sprachkompetenzen sprachforderbediirftiger Kindergartenkinder ziehen. Die Angaben der
ErzieherInnen weisen darauf hin, dass das Sprachférderprogramm ,,Logo-Land*“ praktisch
umsetzbar ist. Es bestehen jedoch Mangel, die bei der zukinftigen Umsetzung dieses

Programms berticksichtigt werden sollten.

Mehrsprachigkeit - sprachliche Auffalligkeiten - gezielte Sprachférderung — Préa-Post
Vergleich
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1 EINLEITUNG

,»Das Wort erst vollendet die Idee und gibt ihr das Leben.*
Joseph Joubert (1754 - 1824), franzdsischer Moralist

Die Sprache ist das Tor zur Welt und gilt als ein wichtiger Bestandteil aller Kulturen. Sie wird
in erster Linie durch das Kommunizieren mit den engsten Kontaktpersonen (Eltern,
Geschwister, Erzieher) erworben. Die Weisheit, dass Sprache nur durch Sprechen erlernt
werden kann, gewinnt in der heutigen Zeit des iberwiegend passiven Medienkonsums (TV,
Radio, PC) an Bedeutung (Adler, 2006). Miteinander kommunizieren zu koénnen ist ein
Grundbedirfnis eines jeden Individuums. Von Geburt an senden wir Signale aus, um anderen
unsere Bedirfnisse mitteilen zu kénnen. Durch die Sprache kénnen wir unsere Botschaften
jedoch weitaus deutlicher formulieren. Aus diesem Grund ist die Sprache sowohl fir das
Individuum, als auch fir die Gesellschaft sehr wichtig. Wird die Sprache nicht oder nur
unzureichend beherrscht, so wirkt sich dies negativ auf die Entwicklung der eigenen
Personlichkeit aus (Adler, 2006).

Da nicht allen Kindern die gleichen Voraussetzungen fir einen guten Spracherwerb gegeben
sind, sei es individuell, sozial, oder gesellschaftlich begriindet, ist es wichtig, die
sprachschwachen Kinder zu unterstiitzen, um Nachteile auszugleichen oder gar nicht erst
entstehen zu lassen (Adler, 2006). Je 6fter das Kind eine Sprache hort, desto schneller lernt es
diese (Schaerlaekens, 2008). Die Kindergartenzeit wird laut Ehlich (2005) als sprachliche
»Schonfrist® angesehen, in welcher ,sprachliche Defizite [...] vielfach noch ohne
schwerwiegende Folgen fur das Kind bearbeitet werden* (S. 34) kénnen, bevor das Kind mit
Beginn des Schulbesuchs neuen Anforderungen ausgesetzt wird.

Wahrend sprachliche Férderung lange Zeit vor allem auf die Bedurfnisse der monolingual
aufwachsenden Kinder zugeschnitten war, hat sich dieser Forderschwerpunkt in den
vergangenen Jahren mehr und mehr auf die sprachliche Forderung von Kindern, die
mehrsprachig aufwachsen, verschoben (Thiersch, 2007). Diese Veréanderung resultiert aus der
Tatsache, dass sich die individuellen Sprachkompetenzen der monolingual aufwachsenden
Kinder im Vergleich zu den mehrsprachig aufwachsenden Kindern beim Schuleintritt sehr
zum Nachteil der mehrsprachig aufwachsenden Kinder unterscheiden. Diese Differenzen
I6sen sich auch im Laufe des Schulbesuchs kaum auf (Ehlich, 2005). Beziiglich der

Bedeutung des Begriffes Mehrsprachigkeit sind in der Literatur &hnliche Auffassungen zu


http://www.aphorismen.de/autoren/person/1949/Joseph+Joubert

finden. Laut Ahrenholz (2008) wird mit Mehrsprachigkeit eine individuelle oder auch
gesellschaftliche Sprachkompetenz bezeichnet, die mehr als eine Sprache umfasst. Haufig ist
jedoch erst dann von Mehrsprachigkeit die Rede, wenn das Individuum mehr als zwei
Sprachen beherrscht. Dem gegeniiber steht das Zitat von Oksaar (2003, S. 31):
»Mehrsprachigkeit ist die Féhigkeit eines Individuums, hier und jetzt zwei oder mehr
Sprachen als Kommunikationsmittel zu verwenden und ohne weiteres von der einen in die
andere umzuschalten, wenn die Situation es erfordert.*

Gogolin konzentriert sich in ihrer Definition zur Mehrsprachigkeit besonders auf die Sprach-
und Lebenssituation des mehrsprachig aufwachsenden Kindes. Diese zeichne sich dadurch
aus, dass ,,zwei (oder mehr) Sprachen fiir die alltdgliche Lebenspraxis eines Kindes von
Bedeutung sind*“ (Gogolin, 2007, S. 7).

Auch in der vorliegenden Studie taucht der Begriff Mehrsprachigkeit (Multilingualismus)
haufig auf. Er umfasst hier alle Kinder, die zweisprachig (bilingual) oder mit mehr als zwei
Sprachen (multilingual) aufwachsen. Da Wert auf eine moglichst natlrliche Verteilung
innerhalb der untersuchten Gruppen gelegt wurde, zeichnet sich die Stichprobe durch eine
hohe Heterogenitat aus. Sie setzt sich folglich aus sprachférderbedirftigen
Kindergartenkindern zusammen, darunter einzelne einsprachig deutsch aufwachsende Kinder
und rund 80% mehrsprachig aufwachsende Kinder. Unter den mehrsprachigen Kindern folgt
die Mehrheit einem Uberwiegend sukzessiven Spracherwerb, das heilst, dass die
verschiedenen Sprachen zu unterschiedlichen Lebensabschnitten erlernt werden. Die (brigen
mehrsprachigen Kinder folgen einem simultanen Spracherwerb, was bedeutet, dass sie die
verschiedenen Sprachen seit der Geburt lernen.

Aufgrund der hohen Anzahl mehrsprachiger Kinder in der Stichprobe soll in den folgenden
Kapiteln detaillierter auf das Thema Mehrsprachigkeit, Vorteile und Rahmenbedingungen des
Mehrsprachenerwerbs sowie Probleme beziglich der Sprachentwicklung mehrsprachiger
Kinder eingegangen werden. Es wird zudem die Notwendigkeit gezielter Sprachférderung
besonders bei mehrsprachigen Kindern betont und ein Uberblick tber die Effektivitat
gezielter Sprachforderprogramme flr sowohl ein- als auch mehrsprachige Kinder gegeben.
Schliel’lich wird das spezifische Sprachforderprogramm ,,Logo-Land* vorgestellt, welches in
der AWO-KiTa ,,Mittendrin® in Aachen durchgefiihrt wird. In der vorliegenden Studie wird
der sprachliche Leistungszuwachs sprachforderbedirftiger Kindergartenkinder, die

uberwiegend mehrsprachig aufwachsen, nach der gezielten Férderung mit diesem Programm



untersucht und diskutiert. In einem weiteren Schritt werden der Einfluss der Heterogenitét der
Untersuchungsgruppen sowie der Einfluss der Teilnahmefrequenz der Kinder am
Sprachforderprogramm ,,Logo-Land* auf den Leistungszuwachs der Kinder Uberprift. Zum
Schluss wird die Umsetzung der Sprachférderung durch das pédagogische Fachpersonal

bewertet und diskutiert.



2 THEORETISCHER HINTERGRUND
2.1 Mehrsprachigkeit

In Deutschland wachsen rund 1,5 Millionen Kinder zwei- oder mehrsprachig auf
(Statistisches Bundesamt, 2009). Das Ministerium fur Schule, Jugend und Kinder des Landes
Nordrhein—Westfalen gibt darliber hinaus an, dass fast ein Drittel aller Kinder im
\orschulalter zwei- oder mehrsprachig sind (Frischmann, 2004). Dies ist eine beachtliche
Anzahl. Wachst ein Kind mit zwei oder mehreren Sprachen auf, ist es wichtig, dass die Eltern
genau festlegen, welche Sprache durch welchen Elternteil gesprochen wird. Zudem ist auch
der Zeitpunkt entscheidend, zu dem die verschiedenen Sprachen angeboten werden. Die
Eltern kdnnen beispielsweise einfuhren, dass taglich zum Mittagessen Deutsch gesprochen
wird und beim Friuhstiick beispielsweise Turkisch, vorausgesetzt, die Sprachen werden von
beiden Eltern angemessen beherrscht (Steunpunt Diversiteit & Leren et al., n.d.). Je mehr eine
Struktur diesbeziiglich eingehalten wird, desto leichter kann ein Kind eine zweite bzw.
mehrere Sprachen lernen. Zudem sollte das Angebot in den Sprachen mdglichst gleich grof3
sein, um eine Sprache nicht zu vernachlassigen. Da es keine einheitliche Losung fir alle gibt,
muss jede Familie fur sich entscheiden, welcher Weg am geeignetsten fir das Kind ist und
womit sie das Kind im Spracherwerb am besten unterstiitzen kann (Nederlandse Vereniging
voor Logopedie en Foniatrie, 2013).

Dariiber hinaus muss bericksichtigt werden, dass manche Kinder eine neue Sprache
problemlos und schnell lernen, wahrend andere Kinder teilweise starke Schwierigkeiten
aufweisen. Aullerdem nimmt der Erwerb einer zweiten oder sogar mehreren Sprachen unter
Umsténden mehr Zeit in Anspruch, da das Kind jedes Wort in mehreren Sprachen lernt bzw.
erstmal mit dem Lautinventar und der Grammatik der Sprachen vertraut werden muss
(Nederlandse Vereniging voor Logopedie en Foniatrie, 2013). Diese Verzégerung des Sprach-
erwerbs wird als normal angesehen. Bei ausreichender Stimulation durch die Eltern sowie bei
einer normal entwickelten Intelligenz und einem gewissen Sprachgefiihl kann dieser
Ruckstand laut der niederlandischen Vereinigung fir Logopadie und Phoniatrie (2013)
problemlos aufgeholt werden. Es wird empfohlen, dass die Muttersprache von zwei- oder
mehrsprachig aufwachsenden Kindern zu Hause konsequent bzw. ausschlieRlich gesprochen
wird, damit das Kind diese aufgrund der sich entwickelnden dominanten Zweitsprache nicht
verlernt. Die Muttersprache biete schlieBlich eine engere Verbundenheit mit der eigenen

Kultur sowie das einzige Mittel, um mit Verwandten oder Freunden aus dem eigenen



Herkunftsland Kontakt zu halten (Nederlandse Vereniging voor Logopedie en Foniatrie,
2013). Unter Einhaltung dieser sowie weiterer Rahmenbedingungen stellt die Mehr-
sprachigkeit einen groRen Reichtum fir das Kind dar (Firstenau et al., 2003).

Die nachfolgenden Fakten zeigen jedoch, dass viele Kinder aufgrund ihrer Zwei- oder
Mehrsprachigkeit in Deutschland sprachliche Auffélligkeiten in der deutschen Sprache
aufweisen. Dies flhrt hdufig zu Problemen in der Schule und dartiber hinaus zu Integrations-
schwierigkeiten in der Gesellschaft und im Berufsleben. Laut der Untersuchungsergebnisse
von Grimm (2006) und Freude et al. (2006) weisen eine grof3e Anzahl mehrsprachiger Kinder
Leistungsschwierigkeiten in der Schule, Spracherwerbsprobleme sowie Sprachstérungen auf.
Auch Brizi¢ (2007) bestatigt, dass Kinder mit Migrationshintergrund geringere Sprach-
kompetenzen in Bezug auf die Zweitsprache Deutsch haben als Kinder mit deutscher
Muttersprache. Dass sich die sprachlichen Probleme bei bilingualen Kindern negativ auf die
gesellschaftliche und berufliche Zukunft auswirken, wird in der Studie von Hofmann et al.
deutlich. Hier wird angefuhrt, dass primar die ,,Beherrschung der deutschen Sprache
ausschlaggebend fiir eine erfolgreiche Bildungskarriere der Schiler/-innen(...)* (Hofmann et
al., 2008, S. 292) sei. Aufgrund der schwierigen ,,(...)sprachlichen Integration von Kindern
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund(...)* (Hofmann et al., 2008, S. 292) hatten diese
im Erwachsenenalter einen erschwerten ,,(...)Zugang zu Bildung, Einkommen und
gesellschaftlicher Anerkennung(...)* (Hofmann et al., 2008, S. 292), was auch Folgen fiir die
Gesellschaft mit sich ziehe, wie in den Befunden der PISA 2006 dargestellt wird
(Organisation for Economic Co-Operation and Development, 2007).

Aufgrund der erheblichen Konsequenzen des verzdgerten — bzw. gestorten Zweitsprach-
erwerbs ist es notwendig, dass vor allem multilinguale Kinder sprachlich gefordert werden.
Dies wird auch durch Kielhofer und Jonekeit (1995) bestatigt: Unabkommlich fiihre der
bilinguale Spracherwerb bei Kindern mit Migrationshintergrund zur Ausbildung einer starken
und einer schwachen Sprache (Kielhdfer & Jonekeit, 1995). Bis zum Eintritt in den
Kindergarten werde Uberwiegend in der Muttersprache gesprochen. Somit sei die
Herkunftssprache noch die dominante Sprache. Was eine erfolgreiche Schullaufbahn und
Integration betreffe, so sei jedoch die Beherrschung der Unterrichts- und Landessprache
unumganglich. Demnach misse die Zweitsprache (Deutsch) als zukunftige dominante
Sprache gefordert werden (Rosch, 2001). Aus wirtschaftlicher Sicht bedeute eine
Sprachforderung von sprachschwachen Kindern sowie Kindern mit Migrationshintergrund,
dass langerfristig Folgekosten (z.B. logopadische Therapie, Forderunterricht i. d. Schule)

vermieden werden konnten (Hofmann et al., 2008). Auch hier wird die Notwendigkeit einer
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intensiven, gezielten und regelmé&Rigen Sprachforderung der Risikokinder unterstrichen.

In der von Hofmann et al. (2008) vorgestellten wissenschaftlichen Evaluationsstudie zur
Sprachférderung von Vorschulkindern wird darliber hinaus deutlich, dass es eine wichtige
Rolle spielt, zu welchem Zeitpunkt sprachschwache Kinder gezielt geférdert werden. Eine
spezifische Sprachforderung im letzten Kindergartenjahr sei zu spat angesetzt, da gerade
jungere Kinder einen wesentlich groReren Lernerfolg verbuchen wirden. Die Studie
schlussfolgert, dass forderbedirftige Kinder im Idealfall schon im Alter von drei Jahren, zu
Beginn des Kindergartenbesuchs, sprachlich geférdert werden sollten, sodass die Foérderung
uber einen langeren Zeitraum stattfinde (Hofmann et al., 2008). Zudem finde bei Kindern
zwischen drei und sechs Jahren eine fir den Spracherwerb bedeutsame Entwicklungsphase
statt (Jampert, 2006). In dieser Entwicklungsphase sei die Sprache erstmals ausschlaggebend
fiir das Handeln und die Denkprozesse des Kindes (Breitkopf, 2009).

2.2 Sprachférderung

Sprachforderung verfolgt im Allgemeinen das Ziel, die Kommunikation anzuregen und die
Sprechfreude zu vergroRern (Schrey-Dern, 2006). Dariiber hinaus zielt die Sprachférderung
darauf ab, den Kindern die Landes- bzw. Unterrichtssprache als sprachliches Werkzeug in die
Hénde zu geben, um allen Kindern dieselben Chancen auf Bildungserfolg zu ermdglichen
(Holler, 2007). Demnach héangt der individuelle Schulerfolg maligeblich von der Sprach-
kompetenz ab. An dieser Feststellung wird heutzutage nicht mehr gezweifelt und sie wird als
definitiv erwiesen betrachtet (Muller, 1997). Reich (2005) verdeutlicht, dass es zu den
Aufgaben des Bildungssystems gehore, den Kindern entsprechende sprachliche Kompetenzen
in Form einer Forderung zu vermitteln. Einer Sprachforderung bedirfen Kinder, deren
Entwicklung ,,normal verlduft, die aber dennoch im Vergleich zu anderen gleichaltrigen
Kindern sprachlichen Forderbedarf haben. Dazu z&hlen sowohl Kinder, die zwei- oder
mehrsprachig aufwachsen, als auch monolingual deutschsprachig aufwachsende Kinder
(Knapp, 2009).

In der Sprachférderung werden im GroRen und Ganzen zwei Richtungen unterschieden. Die
gezielte Sprachforderung und die alltagsintegrierte Sprachférderung.
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Alltagsintegrierte Sprachférderung in Kindertagesstatten: Alltagsintegrierte Sprachférderung

bedeutet, dass sich die frihpadagogischen Fachkréfte gegentiber allen Kindern sprachférdernd
verhalten. Sie ist alltagsorientiert, da sie im Tagesablauf durchgehend anzuwenden ist, d.h. in
jeder Interaktions- oder Spielsituation zwischen ErzieherIn und Kind. Den fachpédagogischen
Fachkraften ist bewusst, dass bestimmte Verhaltensweisen (sprach)férdernd sind und andere
nicht, sie setzen gezielt spezifische Grundprinzipien sprachfordernden Verhaltens ein, um die
Kinder in ihrer Entwicklung zu unterstitzen (DBL, n.d.). Diese beziehen sich auf alle Stufen
und Bereiche der Sprachentwicklung und sind fur Kinder aller Altersgruppen geeignet. Die
alltagsintegrierte Sprachforderung unterstiitzt den Aufbau und den Einsatz vielféltiger Formen
der Kommunikation (u.a. Mimik, Gestik, Stimme, Kdrperausdruck). Hierfur bedarf es keiner
zusétzlichen Hilfsmittel, Raumlichkeiten oder zeitlich-organisatorischen Aufwand. Ein
Beispiel fiir alltagsintegrierte Sprachférderung stellt das Konzept ,,Sprachreich — Logopadisch
orientierte Sprachforderung im Alltag” dar, welches der Planung und Durchfiihrung einer
ErzieherInnenfortbildung dient, die von Logop&den/Logopéadinnen ausgefuhrt werden kann.
Diese Fortbildung orientiert sich an den fiinf oben beschriebenen Merkmalen ,,Entwicklung*,
,»Verhalten®, , Kommunikation®, ,,Alltag” und ,Praxis“ und zielt darauf ab, sprachliche
Forderung in Bildungsangebote zu integrieren und damit Bildungsbenachteiligungen
auszugleichen (DBL, n.d.).

Der aktuellen Literatur ist zu entnehmen, dass eine Kombination von alltagsintegrierter und
gezielter Sprachférderung den groBRten positiven Effekt habe (Zehnbauer & Jampert, 2007;
Reich, 2008; Lamparter-Posselt & Jeuk, 2008). Auch Tracy (2008) hebt hervor, dass eine
ausschlielRliche alltagsintegrierte Sprachférderung nicht eine vollstandige Forderung aller
Forderschwerpunkte leisten konne. ,,Naturlich missen Kinder Sprache in sinnvollen,
alltagsrelevanten Situationen erleben, aber dies bedeutet nicht, um es etwas zugespitzt zu
formulieren, dass man den Unterschied zwischen Nominativ und Akkusativ ertasten oder
erschniiffeln oder das Genus durch Seilspringen oder Klettern erwerben kénnte (Tracy, 2008,
S. 163).°

Gezielte Sprachférderung in Kindertagesstatten: Die gezielte Sprachforderung wird in

separaten Sprachférdereinheiten mit sprachforderbedurftigen Kindern durchgefiihrt. Sie geht
vom System der jeweiligen Zielsprache (in der vorliegenden Studie von der deutschen
Sprache) aus, deren Kompetenz in aufeinanderfolgenden Schritten durch ein ausreichendes,
kontrastreiches Sprachangebot ausgebaut werden soll (Reich, 2008). Somit wird der Inhalt der

spezifischen Sprachférderung vornehmlich fir die sprachforderbedirftigen Kinder konzipiert.
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2.3 Forschungsergebnisse zum Effekt spezifischer Sprachférderprogramme

Um die Frage nach der Effektivitdit einer gezielten Sprachférderung bei
sprachforderbedurftigen Kindern zu beantworten, wurde zunéchst nach bisherigen Studien
uber den Effekt gezielter Sprachforderprogramme auf die Sprachentwicklung sowohl ein- als
auch mehrsprachiger Kinder recherchiert und Folgendes gefunden:

Laut Heide et al. (2009) traten bei der sprachlichen Forderung mehrsprachiger Kinder
Méngel wie beispielsweise die ausschliefliche Forderung der Zweitsprache Deutsch bei
Kindern mit Migrationshintergrund auf. Auch andere Wissenschaftler Kkritisieren die
Ablehnung der Forderung der Erstsprache(n): Eine Ablehnung oder auch ein Unterdricken
der Erstsprache konne dem Selbstwertgefiihl der Kinder schaden. Die Erstsprache der Kinder
verliere im deutschsprachigen Kindergartenalltag haufig ihren hohen Stellenwert, sodass die
Kinder die Erstsprache als Ausgrenzung erleben wirden (Glnther & Giinther, 2004). Des
Weiteren wurden bilinguale sowie bikulturelle Bestdnde bzw. die Entwicklungs- und
Lebensbedingungen der Kinder mit Migrationshintergrund nicht im Forderkonzept
berucksichtigt. Allgemein bestehe wenig Interesse daran, die Effektivitat der verschiedenen
Forderkonzepte zu uberprifen (Heide et al., 2009).

Eine bisherige qualifizierte Forschungsarbeit ist die Evaluationsstudie EVAS der
Landesstiftung Baden—Wirttemberg (Hofmann et al., 2008). Hier wurden drei einjahrige
spezifische Sprachférderprogramme bei sowohl ein — als auch zweisprachigen Kindern in
KiTa—Einrichtungen evaluiert. Die Fdrdermalnahmen wurden (ber einen Zeitraum von
mindestens sechs Monaten durch entsprechend ausgebildete bzw. weitergebildete
Sprachforderkrafte ausgefiihrt und umfassten eine Forderzeit von vier bis finf Stunden pro
Woche. In den Fordergruppen befanden sich sechs bis maximal zehn Kinder. Um die Effekte
von spezifischen und unspezifischen SprachférdermaRnahmen zu untersuchen, wurden drei
Untersuchungsgruppen in einem Pra-Post-Design verglichen. Eine dieser Gruppen bestand
aus Kindern ohne Forderbedarf. Die zweite Gruppe setzte sich aus Kindern zusammen, die
forderbedirftig waren und eine alltagsintegrierte Sprachfoérderung erhielten. In der dritten
Gruppe befanden sich forderbedirftige Kinder, die an einem der drei spezifischen
Sprachférderprogramme von Penner (2003), Tracy (2003) oder Kaltenbacher und Klages
(2005) teilnahmen. Das Sprachforderprogramm von Penner (2003) ist fir Kinder mit
Migrationshintergrund, einer Spracherwerbsverzégerung, einem Risiko flr Lese-Recht-
schreibschwaéche, aber auch fir sprachunaufféallige Kinder gedacht und verfolgt das Ziel der

Vermittlung von kontextreduzierten und abstrakten Formen des Sprachgebrauchs. Es ist in
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drei aufeinander aufbauende Module unterteilt. Im ersten Modul mit dem Schwerpunkt
,»,Sprachrhythmus und Wortbildung™ lernen die Kinder sprachrhythmische und lautbezogene
Eigenschaften von Wortern sowie die Wort- und Pluralbildung. Im zweiten Modul
,,Grammatik®“ werden die Grammatik des bestimmten Artikels, seine \Verwendung im
Deutschen und Hauptsatzstrukturen vermittelt. Das dritte Modul ,,Sprachverstehen® behandelt
das Verstehen von Referenzen, Fragen, Aktiv- und Passivformen sowie Zeitabfolgen und
Mengen. Das Sprachférderprogramm nach Tracy (2003) ist fir Kinder ab drei Jahren
bestimmt, deren Deutschkenntnisse gering oder nicht vorhanden sind. Die Forderstunden
werden in einem taglichen Umfang von einer Stunde ausgefihrt und beinhalten eine intensive
sprachliche Interaktion, die nach dem Wortschatz, der Syntax und der Morphologie
strukturiert ist und sich an vier Entwicklungsschritten (EinwortaufRerungen, erste
Wortkombinationen, einfache Satze mit finiten Verben, komplexe Satzstrukturen) orientiert.
Dabei steht den Sprachforderkréften kein konkretes Material zur Verfugung. Sie sollen die
Forderstunden mit Hilfe eigener Erkenntnisse aus der Fort- und Weiterbildung und unter
Berlicksichtigung des Sprachstandes der Kinder gestalten. Die Zielgruppe des
Sprachférderprogramms von Kaltenbacher und Klages (2005) umfasst Kinder, die aufgrund
geringer sprachlicher Fahigkeiten noch nicht in der Lage sind, die Schule zu besuchen und
zwischen funf und sechs Jahre alt sind. Das Sprachférderprogramm fordert linguistische
Bereiche, die fir den Zweitspracherwerb problematisch sind (Genus- und Kasussystem,
Syntax, Erwerb rdumlicher Prapositionen, Wortschatz, \erstehen und Produzieren
zusammenhangender AuRerungen, Aussprache, Sprachrhythmus). Drei der finf Forder-
bereiche zielen darauf ab, sprachliche Kompetenzen wie den Wortschatz, die Grammatik und
den Text zu verbessern. Die uUbrigen zwei Forderbereiche trainieren mathematische
Vorlauferfahigkeiten und die phonologische Bewusstheit (Polotzek et al., 2008).

Die Ergebnisse zeigen, dass kein Unterschied in Bezug auf die Sprachkompetenzen der
Kinder (sowohl ein- als auch zweisprachig) bei einer spezifischen Sprachférderung und einer
unspezifischen Sprachférderung im Rahmen des Kindergartenalltags zu sehen war (Hofmann
et al., 2008; Heide et al., 2009). AuRerdem reichten die Férdermanahmen in ihrer Qualitat
und Quantitat nicht aus, um die sprachlichen Unterschiede zwischen den Kindern mit und
ohne Forderbedarf zu verringern. Dem ist hinzuzufiigen, dass die forderbedurftigen Kinder
uberwiegend bilingual aufwuchsen (Hofmann et al., 2008). Hofmann et al. fuhren in der
Diskussion ihrer Studie diverse Mangel an, die die drei Sprachférderprogramme von Penner
(2003), Tracy (2003), Kaltenbacher und Klages (2005) mit sich bringen. Zum einen wird der

Forderzeitpunkt der Kinder als problematisch angesehen. Die Kinder wurden im letzten
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Kindergartenjahr im Alter von finf und sechs Jahren gefdrdert. Ein friiherer Beginn der
Forderung wirde moglicherweise mehr Vorteile bringen. Des Weiteren hétten sich die
Sprachforderkrafte in ihren Kompetenzen hinsichtlich des Bereichs Sprache und
Sprachférderung unterschieden. Eine Beaufsichtigung und Beratung der Sprachférderkrafte
sei jedoch durch fehlende personelle und finanzielle Ressourcen nicht modglich gewesen.
Zudem fallt auf, dass keine Uberprifung der Satzproduktion bzw. der morphologischen
Féahigkeiten im expressiven Bereich stattfand. Es wird angeraten, weitere Sprachférdermal3-
nahmen zu untersuchen, um weitere Bedingungen und Kriterien zu inventarisieren, die die
Effektivitat dieser MalRnahmen, auch auf lange Sicht, erhéhen (Hofmann et al., 2008).

In Wolters Studie (2009) konnten dagegen signifikante Verbesserungen bezuglich des
rezeptiven und expressiven Wortschatzes bei zwei zweisprachig aufwachsenden Kindern (eins
davon mit vermuteter SES (Sprachentwicklungsstérung)) nach einer gezielten sprachlichen
Forderung mit dem Programm ,,Wir verstehen uns gut™ (Schldsser, 2007) erzielt werden. In
einem Pré-Post-Test-Design mit Follow-up-Untersuchung wurde untersucht, inwieweit das
spezifische Sprachférderprogramm, welches viermal taglich 20 bis 40 Minuten Uber eine
Dauer von vier Wochen bei beiden Probanden durchgefuhrt wurde, einen Effekt auf den
expressiven und rezeptiven Nomenwortschatz der Kinder zeigte (Wolter, 2009). Kritikpunkte
beziiglich dieser Studie sind zum Einen die Tatsache, dass es sich hier um zwei
Einzelfallberichte handelt, deren Ergebnisse eine Generalisierbarkeit aufgrund des geringen
Evidenzgrades in Frage stellen. Zum anderen kann eine tagliche Durchfuhrung von vier
Sitzungen bezogen auf den Kindergartenalltag als problematisch erachtet werden. Hier bleibt
die Frage nach der zeitlichen und organisatorischen Realisierbarkeit dieser Forderfrequenz.

In der Studie von Schwab et al. (2014) konnte gezeigt werden, dass spezifische
Sprachférderprogramme im Vorschulalter positive Fordereffekte bei Kindern mit Migrations-
hintergrund aufzeigen kdnnen, jedoch nicht alle Kinder von derselben Art der Frihférderung
profitieren. Zudem ist zu sagen, dass die signifikanten Effekte nur flr einen Teil der
Stichprobe beobachtet werden konnten. In einem quasi-experimentellen Design wurde u. a.
der Effekt einer speziellen Sprachférderung auf die sprachlichen Lernzuwéchse von 1150
Kindergartenkindern im Vorschulalter untersucht. Hierzu wurde die Leistungsentwicklung im
Langsschnitt zu Beginn und am Ende eines Kindergartenjahres mittels des Sprachscreenings
fir das Vorschulalter (SSV) Uberpruft. Die spezifische Sprachférderung wurde tber einen
Zeitraum von durchschnittlich 33,61 Wochen in 108 Gruppen mit je sechs bis zwolf
Vorschulkindern durchgefiihrt. Dabei variierte die Frequenz der Fordereinheiten (zweimal bis

viermal wochentlich) sowie die Dauer der Fordereinheiten (+ - 60 Minuten) und die Wahl des
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Sprachfdrderkonzeptes in den Gruppen. Schwab et al. fuhrten in ihrer Studie verschiedene
Kritikpunkte an. Zum einen wurden die Probanden der Studie nicht nach bestimmten
Testkriterien ausgewahlt und es fand keine randomisierte Zuordnung zur Experimentalgruppe
und Kontrollgruppe statt. Des Weiteren konnten die Sprachforderkrafte das Programm fir die
Sprachforderung selbst wahlen. Meist wurden keine spezifischen Sprachforderkonzepte
gewdhlt oder die Sprachforderprogramme wurden gewechselt. Ein weiterer Kritikpunkt
bestand darin, dass sich die wochentliche Anzahl der Sprachfordereinheiten, die Gesamtdauer
der Sprachforderprogramme und die Anzahl der Gruppenteilnehmer in den Gruppen
voneinander unterschieden. Beziglich der Sprachforderkrafte fiel auf, dass sie unterschiedlich
motiviert waren und unterschiedliche Kompetenzen und Erfahrungen im Bereich der
Sprachférderung aufwiesen. Laut Schwab et al. sollten zukiinftig gezielte Sprachforder-
programme entwickelt werden, die sich mittels einer differenzierten Ausgangsdiagnostik nach
den individuellen F&higkeiten und Schwéchen der zu férdernden Kinder richten und somit
eine zielgerechte und wirkungsvolle Forderung leisten kdnnten (Schwab et al., 2014). Der in
Kapitel 2.1 angefuhrten Literatur ist zu entnehmen, dass eine spezifische Sprachférderung im
letzten Kindergartenjahr zu spat angesetzt sei (Hofmann et al., 2008). Diesbezlglich kann
auch das Alter der in Schwabs Studie untersuchten Probanden (Funf Jahre) als kritisch
erachtet werden.

Auch in Klotz* Studie iiber die Wirksamkeit eines von Sprachheilpadagoginnen entworfenen
und von Kindergartenpadagoginnen durchgefiihrten spezifischen Sprachférderprogramms
zeigte sich eine signifikante positive Wirkung auf die Sprachentwicklung von
Kindergartenkindern, die in der Mehrzahl Deutsch als Zweitsprache erwarben und
Sprachentwicklungsbeeintrachtigungen aufwiesen (Klotz, 2008). Die Inhalte dieses
Forderprogramms betrafen die Grammatik — darunter den Satzbau, die phonologische
Bewusstheit bzw. den phonologischen Speicher, das Zuhdren und freie Sprechen, das
Erzdhlen und V\erstehen von Bildgeschichten, die morphologische und syntaktische
Regelbildung sowie die Wortschatzerweiterung. Hierbei zeigten sich in der Versuchsgruppe
signifikante  Verbesserungen beziglich des Wortschatzes, des Verstandnisses fir
grammatikalische  Strukturen sowie der alltagsbezogenen sprachlichen F&higkeiten
(Ausdriicken von Gefuhlszustanden etc.). In Gruppen zu je sieben Kindern im Alter von 44
bis 59 Monaten wurde zwei- bis dreimal wdchentlich gefordert. Die Gesamtdauer der
gezielten Sprachforderung wird in der Studie nicht deutlich herausgestellt. Klotz rat an,
weitere metaanalytische Untersuchungen zu diesem Thema durchzufuhren (Klotz, 2008).

In der Studie von Kammermeyer et al. (2011) wurden unter 37 Gruppen mit insgesamt 214
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Kindergartenkindern Sprachfordergruppen identifiziert, in denen die Kinder den grofiten
Fortschritt machten, und schlieBlich tberpruft, welche Manahmen zu diesem Erfolg gefiihrt
haben. Es wurden 3 Gruppen (Gruppe 31, Gruppe 35 und Gruppe 39) identifiziert, darunter
zwei Intensivfordergruppen, in denen die Kinder 200 Stunden im Jahr und eine
Basisfordergruppe, in der die Kinder 100 Stunden im Jahr gefdrdert wurden. Die drei
Gruppen umfassten jeweils sechs bis sieben Kinder. Dabei wachst mehr als die Hélfte der
Kinder aus Gruppe 35 mehrsprachig auf. Gruppe 39 zeigte eine starke Entwicklung im
Bereich des Wortschatzes und eine geringfligige Entwicklung der grammatikalischen
Kompetenzen (morphologische Regelbildung) und der phonologischen Bewusstheit. Gruppe
31 verbesserte sich besonders bezuglich des Wortschatzes und beztiglich der morphologischen
Regelbildung. In der Gruppe der berwiegend mehrsprachigen Kinder (Gruppe 35) wurden
\erbesserungen im sprachbezogenen Selbstkonzept und in der sprachbezogenen Lernfreude
sichtbar. Gruppe 31 und 39 zeigten zu Beginn bereits hohe sprachliche Ausgangsfahigkeiten,
wéhrend die sprachlichen Leistungen in Gruppe 35 zu Beginn im unterdurchschnittlichen
Bereich lagen. Somit zeigten sich bei den tGberwiegend mehrsprachigen Kindern im Vergleich
kaum sprachliche Fortschritte. Hinsichtlich der Ursachen fir die Auspragung der sprachlichen
Fortschritte wurde festgestellt, dass Gruppe 31 besonders sprachlich-kognitiv herausgefordert
wurde (Vielfalt des Wortschatzes, grammatikalisch komplexer Input, offene Fragen, Themen
benennen, entdecken, Themen verbinden, Zusammenhénge eines Themas erklaren), Gruppe
39 dahingegen weniger. In Gruppe 35 war die sprachlich-kognitive Herausforderung
mittelmaRig. Auch beziiglich der sprachlich-kognitiven Anregungen (Bucher und Bilder,
Anregung zur Kommunikation, Nutzung der Sprache zur Entwicklung kognitiver Fahigkeiten,
allgemeiner Sprachgebrauch) und Interaktionen erfullte Gruppe 35 ein MittelmalR,
wohingegen Gruppe 31 besonders sprachlich-kognitiv angeregt wurde und viele Interaktionen
erfuhr. Gruppe 39 erhielt zwar ebenfalls viel Interaktion, aber ahnlich geringe sprachlich-
kognitive Anregungen wie Gruppe 35. Deutet man die Ergebnisse dieser Studie im Hinblick
auf die Mehrsprachigkeit der Kinder, kdnnte der geringe sprachliche Fortschritt der
uberwiegend mehrsprachigen Kinder in Gruppe 35 auf die geringe sprachlich-kognitive
Herausforderung, die geringe sprachlich-kognitive Anregung sowie die geringe
Interaktionsqualitdt in der Gruppe zuruickgefiihrt werden. Die Ergebnisse lassen also keine
Ruckschlisse beziglich des Einflusses der Mehrsprachigkeit der Kinder auf die sprachlichen
Fortschritte ziehen. Laut der Studie besteht ein Qualifizierungsbedarf bei Sprachférderkréften
vor allem in der Verbesserung der Lernunterstiitzung im Sinne eines verstarkten Einsatzes

adaptiver Sprachforderstrategien, die die Kinder zu komplexen sprachlichen AuBerungen
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herausfordern (z.B. offene Fragen, Feedback). Diese Strategien sollten am Interesse der
Kinder ansetzen. Auch die Prozessqualitat (sprachlich-kognitive Anregungen, Aktivitaten,
Interaktionen, Strukturierung) muss hoch sein (Kammermeyer et al., 2011).

Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass eine allgemeine Uneinigkeit Gber den Effekt eines
spezifischen Sprachférderprogramms auf die Sprachentwicklung sprachférderbedurftiger
Kinder besteht. Die bisher untersuchten gezielten Sprachférdermafnahmen unterscheiden sich
hinsichtlich des Inhalts, der Dauer, des Aufbaus und der Durchfihrung und viele weisen in
allen vier Bereichen diverse Mangel auf. Auch die Fordergruppen sind unterschiedlich groR
und alt. Es besteht allgemein noch Forschungsbedarf bezlglich geeigneter effektiver
SprachférdermalRnahmen.

2.4 Kriterien einer gezielten Sprachférderung

In dem folgenden Abschnitt werden einige Kiriterien einer effektiven spezifischen
Sprachférderung nach Gusenbauer (2011) aufgelistet. Die Kriterien entstammen einem
Forschungsuberblick, den Gusenbauer in ihrer Diplomarbeit anstellt. Dabei versucht sie den
aktuellen Forschungsstand zu verschiedenen Aspekten der Sprachforderung darzulegen. Die
durch Gusenbauer prasentierten wissenschaftlichen Diskussionen orientieren sich an den
durch sie vorgestellten Rahmenbedingungen des Zweitspracherwerbs und an Literatur aus der
Linguistik und der Pdadagogik. In einem weiteren Schritt vergleicht Gusenbauer die
Forschungsergebnisse mit der Praxis in 6sterreichischen Kindergdrten, indem sie zundchst
MaRnahmen beziiglich der vorschulischen Sprachfoérderung in Osterreich untersucht und
anschlieBend feststellt, inwieweit die von ihr vorgestellten Kriterien fir eine erfolgreiche
Sprachforderung in Osterreich umgesetzt werden. Gusenbauers Erkenntnisse werden
schlieBlich zusammengefasst und es wird ein Ausblick tber Forschungsdefizite und uber
Verbesserungsaspekte beziiglich der vorschulischen Sprachfordersituation in Osterreich
gegeben. Zun&chst bendtigen Kinder mit Sprachférderbedarf einen gezielten und vor allem
strukturierten Input, um die sprachlichen Strukturen besser erlernen zu kénnen (Ehlich et al.,
2008). Dartiber hinaus muss dieser Input stets auf den Sprachstand der forderbedurftigen
Kinder abgestimmt sein (Tracy, 2008).

Gleichzeitig sollen Zielstrukturen wahrend der Sprachférderung in vermehrter Frequenz
auftreten, damit sie von den Kindern besser wahrgenommen, verarbeitet und automatisiert

werden konnen (Jeuk, 2003). Die Aufgabe der Sprachférderung besteht also nicht nur darin,
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gezielten, entwicklungsgerechten sprachlichen Input zur Verfiigung zu stellen, sondern diesen
auch in sehr dichter Form zu wiederholen.

Ein weiteres Kriterium ist der Bezug auf die gesamtsprachlichen Féahigkeiten der Kinder, was
beinhaltet, dass die Erstsprache bei mehrsprachigen Kindern mit integriert wird:
,untersuchungen, die vorliegen, zeigen in paralleler Weise, da3 die Beachtung und Férderung
beider Sprachen, der Herkunftssprache und der Zielsprache Deutsch, deutlich bessere
Ergebnisse fur die Sprachaneignung der Kinder zeigt als eine ungleichgewichtige Férderung
nur in der Zielsprache* (Ehlich, 2005, S. 30).

Fur das Einbeziehen der Erstsprache ist die Zusammenarbeit mit den Eltern ein wichtiges
Qualitatsmerkmal einer intensiven Sprachforderung, da die Eltern einen groRen Einfluss auf
die sprachliche Entwicklung und Leistungen der Kinder haben, (Thiersch, 2007; Vomhof et
al., 2009). Eine gute spezifische Sprachférderung zeichnet sich durch die Zusammenarbeit des
gesamten Fachpersonals in der Einrichtung untereinander sowie mit anderen Institutionen
(Schulen, Therapeuten) aus (Gogolin, 2007).

Was den Inhalt einer guten Sprachforderung betrifft, so ist es sinnvoll, samtliche aktuelle
inhaltliche Themen und Bildungsangebote innerhalb der Einrichtung an den Sprachférder-
inhalt zu koppeln: ,,Generell lieB sich [...] feststellen, dass die Kinder sprachlich aktiv waren,
wenn ein Thema sie interessierte oder ihre eigenen Erfahrungen angesprochen waren. Wenn
die Kinder Gelegenheit hatten, Uber eigene Erlebnisse zu berichten, strengten sie sich
sprachlich meist stark an“ (Reich, 2008, S. 113).

Ein wichtiges Kriterium flr das padagogische Fachpersonal ist, dass sich dieses seiner
\orbildrolle gegentiber den férderbedirftigen Kindern stets bewusst sein sollte. In diesem
Sinne sollte das Sprechverhalten des Fachpersonals einen sprachforderlichen Umgang erfillen
und die Kinder anregen verbal zu kommunizieren. Dies beinhaltet das Kreieren von
Gespréachsgelegenheiten sowie das zu Wort kommen lassen der Kinder (Knapp et al., 2010).
Dementsprechend ist eine Qualifikation des péadagogischen Fachpersonals, welches die
spezifische Sprachforderung ausfiihren soll, ein weiteres wichtiges Kriterium flr eine
erfolgreiche Forderung (Knapp et al., 2010).

Auch die GrolRe der Sprachfordergruppen sollte fir eine effektive Sprachférderung
beruicksichtigt werden. Wichtig ist, dass die Gruppen klein sind (ca. funf bis acht Kinder), da
vor allem mehrsprachige Kinder von der Arbeit in kleinen Gruppen besonders profitieren.
Durch kleine Gruppen ist es dem Fachpersonal moglich, den Kindern mehr Aufmerksamkeit
zu schenken und mit ihnen intensiver zu kommunizieren (Nusche, 2009). Trotz der o.g.

Kriterien einer guten Sprachforderung sind die Form und der Umfang der Interaktionen
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zwischen Kind und P&adagogin als malgebliche Faktoren zu berlcksichtigen (Fthenakis,
2003).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass es trotz einer intensiven Sprachférderung Jahre
bedarf, bis die mehrsprachigen Kinder ihre monolingualen Altersgenossen, was den
Sprachgebrauch betrifft, einholen (Gogolin, 2007). Daher muss darauf geachtet werden, dass
die frihe Sprachforderung nicht ausreichend sein kann, sondern mit Beginn des Schuleintritts
fortgefiihrt werden sollte (Thiersch, 2007).

2.5 Gezielte Sprachforderung mit ,,LL.ogo — Land*

Die vorliegende Studie untersucht das spezifische Sprachférderprogramm mit dem Namen
,Logo-Land“, welches in der AWO-KiTa ,Mittendrin“ in Aachen durchgefiihrt wurde.
Folgende Aspekte grenzen dieses Sprachforderprogramm von anderen spezifischen
Sprachférderprogrammen ab:

Zunéchst wurde das Sprachférderprogramm von einer Logopadin entwickelt, welche mit dem
padagogischen Fachpersonal und den Kindern in der AWO-Kindertagesstitte ,,Mittendrin®
eng zusammenarbeitet. Ausgefihrt wird das Sprachforderprogramm vom péadagogischen
Fachpersonal selbst, das durch die Logopadin intensiv betreut und begleitet wird. Dadurch
wird unter anderem sichergestellt, dass die Umsetzung in jeder zu fordernden Gruppe auf die
gleiche Art und Weise erfolgt. Die Erzieherlnnen erhalten neben inhaltlichem Feedback auch
therapeutische Ratschldge, um die sprachlichen Fahigkeiten der Kinder so effektiv wie
maoglich zu férdern. Um offene Fragen zu klaren und um die Durchfilhrung des gesamten
Projekts zu evaluieren, finden regelmalig Teamstunden statt, welche ebenfalls von der
Logopadin betreut werden. Zudem besucht die Logopadin einzelne ,,Logo-Land*“-Stunden
und gibt dem/der ausfiihrenden Erzieher/in anschlieBend schriftliches und mindliches
Feedback, indem sie das soziale Miteinander, die Kommunikation zwischen den Kindern
sowie die Kommunikation zwischen dem/der Erzieher/in und den Kindern, den Inhalt der
,Logo-Land“-Stunde sowie dessen Umsetzung und Auswirkungen auf die Kinder
beriuicksichtigt. Dartber hinaus reflektieren die ausfiihrenden Erzieherlnnen selbst tiber den
Verlauf der ,,Logo-Land“-Stunde. Dabei erfassen sie eventuelle Probleme, die aufgetreten
sind, und suchen stets nach neuen Mdglichkeiten und Zielen, um die Sprachférderung zu
optimieren und den Bedurfnissen und Interessen der Kinder gerecht zu werden. Das

fachpédagogische Personal sowie die verantwortliche Logopadin zeichnen sich durch ein
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hohes Mal} an Engagement, Motivation und fachlicher Qualitét aus.

Die oben genannten Tatigkeiten werden durch eine staatliche finanzielle Unterstltzung
gesichert.

Ein weiterer besonderer Aspekt hinsichtlich des ,,Logo-Land“-Programms stellt das frihe
Forderalter der Kinder dar. Die geforderten Kinder befinden sich im Alter von 2;09 bis 4;07
Jahren.

Alle Aktivitaten in dieser KiTa beruhen auf dem Prinzip der Freiwilligkeit, das heif3t, dass die
Kinder selbst entscheiden, ob sie an der ,,Logo-Land““-Stunde teilnehmen mdochten oder nicht.
Dadurch wird verhindert, dass die Kinder den SpaR und die Motivation bezliglich des Lernens
von Sprache verlieren und zu viel Leistungsdruck erfahren. Zudem werden die Kinder fur ihre
aktive Teilnahme an der ,,Logo-Land*“-Stunde gelobt und ihre sprachlichen AuBerungen
werden bestatigt bzw. mit korrektivem Feedback wiederholt. In Bezug auf die Effektivitat des
Sprachforderprogramms  stellt das Prinzip der Freiwilligkeit einen wichtigen zu
untersuchenden Faktor dar, der mit in die Datenanalyse der Studie aufgenommen wurde. Fir
jedes Kind wurde festgehalten, wie viele Sitzungen es insgesamt an der Sprachférderung
,»Logo-Land“ teilgenommen hat, um einen eventuellen Zusammenhang zwischen der
Teilnahme an den ,,Logo-Land“-Stunden und der sprachlichen Kompetenz der Kinder
herstellen zu kdnnen.

Eine Besonderheit des Sprachforderprogramms ,,.Logo-Land* ist zudem, dass auch die
Muttersprachen der multilingualen Kinder durch gemeinsame Rituale (Abschied und
BegriiBung) mit in die ,,Logo-Land“-Stunden einbezogen werden. Des Weiteren werden die
Kinder dazu angeregt, Worter, welche neu erlernt werden, auch in ihrer Muttersprache zu
sagen.

Der Aufbau der einzelnen ,,Logo-Land“-Stunden folgt einer festen Struktur, die einer
logopadischen Therapiesitzung dhnelt. Somit ist jede Stunde gleich organisiert.
Kennzeichnend ist, dass sich der didaktische Inhalt der Stunden auf alle linguistischen Ebenen
konzentriert. Die Themenwahl sowie die Reihenfolge verschiedener linguistischer Aspekte
orientieren sich an den aktuellen Themen sowie Bedirfnissen und Interessen der Kinder.
Hierzu werden die Kinder auch im KiTa-Alltag beobachtet. Ist beispielsweise der Wald,
indem die Kinder oft spazieren gehen und Tiere, die dort leben, ein geldufiges
Gesprachsthema unter den Kindern, so wird dieses auch in den ,,Logo-Land“-Stunden
aufgegriffen, um die sprachlichen F&higkeiten (Wortschatz, Grammatik etc.) in diesem
Bereich zu erweitern.

Im Folgenden soll der Aufbau des spezifischen Sprachférderprogramms ,,Logo-Land* néher
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erlautert werden. Die gezielte Sprachférderung findet einmal wdchentlich in einem frei
zugénglichen Nebenraum in der AWO-Kindertagesstatte "Mittendrin” in Aachen statt. Sie
wird vom fachpadagogischen Personal der AWO-KiTa ,,Mittendrin® ausgefiihrt. Das Ziel der
wochentlichen ,,Logo-Land“-Stunden besteht in der Fo6rderung der semantischen,
syntaktischen, morphologischen sowie pragmatischen Sprachkompetenzen. Darunter fallen
der allgemeine passive und aktive Wortschatz (Nomina, Verben, Adjektive), die Pluralbildung
bei Nomina, die Konjugation von Verben bzw. die Verbzweitstellung im Satz und die
Verbstellung im Fragesatz, der korrekte Gebrauch des Présens und Perfekts, der passive und
aktive Gebrauch von Prépositionen und unbestimmten sowie bestimmten Artikeln, die
Beherrschung des Akkusativs und Dativs, die Kongruenz zwischen Artikel, Substantiv und
Adjektiv sowie die Konjunktion ,,weil*“ mit passender Nebensatzbildung. Zudem lernen die
Kinder ein Gesprach angemessen zu fiihren. Dies bedeutet, dass sie sich aussprechen lassen,
sich an einem Gesprach beteiligen und Ricksicht auf das Vorwissen der Gesprachspartner
nehmen sowie den Kontext des Gesprachs beriicksichtigen. Was wann und in wie vielen
,,Logo-Land“-Stunden gefordert wird, ist abh&ngig von den Interessen sowie Bedurfnissen der
Kinder (siehe oben).

Vor jeder ,Logo-Land“-Stunde bestimmt das fachpadagogische Team der AWO-KiTa
,,Mittendrin“ vorab das Thema der bevorstehenden Stunde sowie Zielsitze, die sich innerhalb
der ,,Logo-Land““-Stunde mehrfach wiederholen sollen. Folgendes Beispiel soll dies veran-
schaulichen: Die Erzieherlnnen wahlen die sprachliche AuBerung ,,Das Pferd/Schaaf/Schwein
etc. steht auf der Weide.“ Diese wird im Verlauf der ,,Logo-Land“-Stunde immer wieder
verwendet. Der daran gekoppelte Zielwortschatz beinhaltet den passiven und aktiven
Gebrauch der Priposition ,auf‘. Die mit der sprachlichen AuRerung angestrebte
Zielgrammatik besteht aus dem aktiven Gebrauch des Dativs sowie der Praposition ,,auf im
Satz. Alle oben aufgefuhrten Aspekte werden durch die Erzieherinnen festgelegt und
schriftlich festgehalten, sodass sie vom Team jederzeit eingesehen werden kénnen. Zusétzlich
wird eine Spielform sowie passendes Material gewahlt, um die sprachlichen AuBerungen zu
unterstreichen und die Zielgrammatik und den Zielwortschatz effektiv zu vermitteln. Das
Material setzt sich aus verschiedenen Spiel- und Lernmaterialien aller Gruppen in der AWO-
KiTa ,,Mittendrin“ zusammen und steht den Kindern auch auflerhalb der ,,Logo-Land“-Stunde
zur Verfugung. Auch hier ist erwdhnenswert, dass es sich um Material handelt, welches gerne
und oft von den Kindern gebraucht wird bzw. welches den Kindern bekannt ist.

Jede ,,Logo-Land“-Stunde ist wie folgt aufgebaut: Die Kinder werden durch ,,.Logo®, den

Papagei (eine durch den jeweiligen Erzieher/ die jeweilige Erzieherin gespielte Handpuppe),
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zur ,,Logo-Land“-Stunde abgeholt. Basierend auf dem Prinzip der Freiwilligkeit gehen die
Kinder zusammen in den Nebenraum des Gruppenraumes. Alle Kinder setzen sich in einen
Kreis auf Stlhle oder Kissen. Es folgt die BegrufRung durch ,,Logo* und die BegriiBung des
Erziehers/ der Erzieherin und der Gruppe untereinander. Schlie3lich wird zusammen mit den
Kindern gezahlt, wie viele und welche Kinder in der ,,Logo-Land*“-Stunde anwesend sind. Die
Kinder diirfen danach erzahlen, wie es ihnen geht und was sie am Morgen schon erlebt haben.
Im Anschluss wird mithilfe verschiedener Materialien (z.B. Zaubersack) in das Thema der
,,Logo-Land“-Stunde eingeleitet und zur sprachgelenkten Ubung (ibergegangen. Gegebenen-
falls konnen die Kinder ein Arbeitsblatt zum Thema bearbeiten, was sie in den dafir
vorgesehenen Ordner abheften oder mit nach Hause nehmen konnen. Die ,,.Logo-Land“-
Stunde wird durch ein Lied (u. U. mit Bewegung) abgerundet. Wahrend des Aufraumens und
des Hinausgehens singen die Kinder ein Abschlusslied bzw. sprechen einen Abschlussreim.
Nach jeder ,,Logo-Land“-Stunde wird schriftlich protokolliert, welches Kind anwesend war.
In jeder Fordergruppe durfen maximal sieben Kinder teilnehmen. Es handelt sich dabei um
Kinder, die laut der in der AWO-KiTa durchgefuihrten Sprachscreenings sprachforderbedirftig
sind, und um sprachgesunde interessierte Kinder, die gerne am Sprachférderprogramm
teilnehmen mdchten. Durch die Teilnahme sprachgesunder Kinder am Férderprogramm
konnte eine erhohte Motivation zur aktiven Teilnahme bei sprachforderbedurftigen Kindern
beobachtet werden. Insgesamt gibt es in der AWO-KiTa ,,Mittendrin® vier Fordergruppen.
Zwei der Fordergruppen werden von jeweils einem Erzieher/ einer Erzieherin geleitet. In den
anderen beiden Fordergruppen sind jeweils zwei Erzieherlnnen fur die Durchfiihrung der
,,Logo-Land“-Stunden verantwortlich. Die Gruppen werden so gemischt, dass ein
ausgewogenes soziales Miteinander ermdglicht werden kann und alle Kinder gleichermal3en
von der ,,Logo-Land“-Stunde profitieren konnen. Zudem werden allgemeine Beobachtungen
sowie sprachliche AuBerungen der Kinder notiert. Die Erzieherlnnen reflektieren im Team
alle acht Wochen uber den Verlauf der Sprachférderung und eventuelle sprachliche
Fortschritte der Kinder. Die Ergebnisse werden ebenfalls schriftlich festgehalten.
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In Bezug auf die von Gusenbauer (2011) angefuhrten Kriterien fur eine gezielte
Sprachférderung werden folgende Kriterien durch das Sprachforderprogramm ,,Logo-Land*
erfullt:

- gezielter und strukturierter Input

- Kkleine Gruppengrolie (funf bis acht Kinder)

- erhohte Frequenz von Zielstrukturen

- Aktualitat und Popularitat der Themen

- Integration der Muttersprache bei mehrsprachigen Kindern

- Kreieren von Gespréachsgelegenheiten und zu Wort kommen lassen.

2.6 Untersuchungsfragen und Hypothesen

Untersuchungsfrage A

Zeigen sprachforderbedurftige Kindergartenkinder nach einer spezifischen Sprachférderung
mit dem Programm ,,Logo-Land“ kombiniert mit einer alltagsintegrierten Sprachférderung
einen signifikant hoheren sprachlichen Leistungszuwachs als die Kinder der Kontrollgruppe

nach einer ausschlieflich alltagsintegrierten Sprachférderung?

Hypothese
Die sprachforderbediirftigen Kinder, die durch das Programm ,,Logo-Land* gefoérdert werden,

befinden sich in einem jungen Alter (zwei bis vier Jahre), welches sich optimal fur die
Einfihrung einer gezielten Sprachférderung eignet (Jampert, 2006). Der in Kapitel 2.2
angeflhrten Literatur ist zu entnehmen, dass eine Kombination aus alltagsintegrierter und
spezifischer Sprachférderung den grofiten positiven Effekt mit sich bringe (Zehnbauer &
Jampert, 2007; Reich, 2008; Lamparter-Posselt & Jeuk, 2008). Dariiber hinaus erfullt das
Sprachforderprogramm ,,Logo-Land* wichtige Kriterien einer effektiven gezielten Sprach-
forderung (Gusenbauer, 2011), die auch in den Kiritiken der angefiihrten Studien
herausgestellt werden. Hieraus resultiert folgende Hypothese:

Die sprachforderbedirftigen Kindergartenkinder, die neben einer alltagsintegrierten
Sprachforderung das spezifische Sprachférderprogramm ,,Logo-Land* durchlaufen, zeigen
einen signifikant hoheren sprachlichen Leistungszuwachs als die Kinder der Kontrollgruppe

nach einer ausschliellich alltagsintegrierten Sprachférderung.
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Neben der primaren Untersuchungsfrage ergeben sich weitere sekundare Fragestellungen:

1. Ist eine signifikante \erbesserung des aktiven sowie passiven Wortschatzes bei den
Kindern, die das Sprachforderprogramm ,,Logo-Land“ durchlaufen, im Vergleich zu den

Kindern der Kontrollgruppe messbar?

2. Ist eine signifikante \erbesserung der Syntax bei den Kindern, die das
Sprachforderprogramm ,,Logo-Land* durchlaufen, im Vergleich zu den Kindern der

Kontrollgruppe messbar?

3. Ist eine signifikante Verbesserung des Satzverstandnisses bei den Kindern, die das
Sprachforderprogramm ,,Logo-Land“ durchlaufen, im Vergleich zu den Kindern der

Kontrollgruppe messbar?

4. Ist eine signifikante Verbesserung der aktiven morphologischen Fahigkeiten bei den
Kindern, die das spezifische Sprachférderprogramm ,,Logo-Land“ durchlaufen, im Vergleich

zu den Kindern der Kontrollgruppe messbar?

Hypothese

Das Ziel des spezifischen Sprachférderprogramms ,,Logo-Land* besteht in der intensiven
Forderung der semantischen, syntaktischen, morphologischen sowie pragmatischen
Sprachkompetenzen. Daher wurde folgende Hypothese formuliert:

Die Kinder, die das spezifische Sprachférderprogramm ,,Logo-Land“ durchlaufen, zeigen
verglichen mit der Kontrollgruppe signifikant bessere Leistungen in Bezug auf den aktiven
sowie passiven Wortschatz, die Syntax, das Satzverstdandnis sowie die aktiven
morphologischen Fahigkeiten.

Dabei ist anzumerken, dass der Bereich der Pragmatik nur begrenzt messbar ist und daher

nicht in die Untersuchung aufgenommen wurde.
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Untersuchungsfrage B
Inwieweit zeigen andere Faktoren einen Einfluss auf den sprachlichen Leistungszuwachs

sprachforderbedurftiger Kindergartenkinder?

Hypothese
Andere Faktoren zeigen einen Einfluss auf den sprachlichen Leistungszuwachs

sprachforderbedurftiger Kindergartenkinder.

Neben der priméren Untersuchungsfrage ergeben sich weitere sekundare Fragestellungen:

1. Ist ein Zusammenhang zwischen der Heterogenitit der Untersuchungsgruppen und dem

sprachlichen Leistungszuwachs der Kinder messbar?

Hypothese:
Viele mehrsprachige Kinder weisen sprachliche Auffélligkeiten in der deutschen Sprache auf

(Grimm, 2006; Freude, 2006). Der Spracherwerb mehrerer Sprachen kann durch das Erlernen
einer neuen Grammatik, eines neuen Wortschatzes und eines neuen Lautinventars mehr Zeit
in Anspruch nehmen (Nederlandse Vereniging voor Logopedie en Foniatrie, 2013). Haufig
besteht eine groRe Differenz zwischen der Sprachkompetenz einsprachiger und
mehrsprachiger Kinder, die oft trotz intensiver Sprachférderung erst nach vielen Jahren
ausgeglichen werden kann (Ehlich, 2005; Gusenbauer, 2011). Unter Berticksichtigung dieser
Erkenntnisse wurde folgende Hypothese aufgestellt:

Einsprachig aufwachsende Kinder profitieren mehr von der sprachlichen Férderung mit dem

spezifischen Sprachforderprogramm ,,Logo-Land* als mehrsprachig aufwachsende Kinder.

2. Ist ein Zusammenhang zwischen der Frequenz der Teilnahme der sprachforderbedurftigen
Kindergartenkinder an den ,,Logo-Land“-Stunden und dem sprachlichen Leistungszuwachs

dieser Kinder messhar?

Hypothese:
Je regelméRiger das Kind an der Sprachférderung teilnimmt, desto mehr sprachlichen Input

erhélt es, was wiederum zu einem schnelleren Lernerfolg fuhrt (Schaerlaekens, 2008).
In Untersuchungsfrage A wird angenommen, dass die Kinder, die an der spezifischen

Sprachforderung ,,Logo-Land* teilnechmen, ihre sprachlichen Fahigkeiten signifikant verbes-
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sern. Demnach wurde folgende Hypothese aufgestelit:
Die Kinder, die h&ufiger an der spezifischen Sprachférderung teilgenommen haben,
verbuchen einen héheren sprachlichen Leistungszuwachs als die Kinder, die nicht regelmaRig

teilgenommen haben.

Untersuchungsfrage C

Ist das gezielte Sprachforderprogramm ,,Logo-Land“ durch das geschulte piddagogische
Fachpersonal der KiTa ,,Mittendrin“ in Zusammenarbeit mit einer Logopadin praktisch
umsetzbar und integrierbar in den Alltag der Kindertagesstétte?

Hypothese:
Mit Hilfe der intensiven Begleitung des Sprachforderprogramms durch eine Logopédin wird

sichergestellt, dass jede ,,Logo-Land“-Stunde derselben Struktur folgt. Die Erzieherlnnen, die
das Programm durchfiihren, erhalten inhaltliches Feedback und therapeutische Ratschlage und
nehmen an regelméBigen Teamstunden teil, in denen der Verlauf der ,,Logo-Land“-Stunden
evaluiert wird und offene Fragen gekléart werden kdnnen. Sowohl die Erzieherinnen als auch
die Logopadin zeichnen sich durch ein hohes MalR an Engagement, Motivation und fachlicher
Qualitat aus. Dies flhrt zu folgender Annahme:

Das gezielte Sprachforderprogramm ,,Logo-Land* ist durch das geschulte Fachpersonal der
KiTa ,Mittendrin“ in Zusammenarbeit mit einer Logopadin praktisch umsetzbar und
integrierbar in den Alltag der Kindertagesstatte.
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3 METHODE
3.1 Design

Bei der vorliegenden Studie handelt es sich um eine nichtrandomisierte Einfachblindstudie,
die die Kriterien eines kombinierten Between- und Within-subjects-Designs erfullt. Zudem
liegt ein quasi-experimentelles Pra- Post- Design (nonequivalent control group design) vor
(Goodwin, 2010). Demzufolge wurde eine bereits bestehende Gruppe aus
sprachforderbedurftigen Kindern, die in der AWO-KiTa ,,Mittendrin“ spezifisch gefordert
wurden, als Experimentalgruppe gewahlt. Zudem wurde eine Kontrollgruppe aus
sprachforderbedurftigen Kindern aus der AWO-KiTa ,,Kunterbunt* zusammengestellt. Die
Zusammenstellung erfolgte durch die Kindertagesstatten. Auf eine randomisierte
Gruppenzuweisung wurde demnach verzichtet. Die Probanden der Experimentalgruppe
erhielten neben einer alltagsintegrierten Sprachforderung ein zusatzliches gezieltes
Sprachférderprogramm mit dem Namen "Logo-Land“. Die Probanden der Kontrollgruppe
erhielten dagegen ausschlieBlich eine alltagsintegrierte Sprachforderung.

Bei allen Probanden wurden dieselben  Untersuchungen abgenommen. Die
Erstuntersuchungen der Studie fanden in den Monaten September-November 2013, die
Zweituntersuchungen in den Monaten Februar-Méarz 2014 statt. Die Testergebnisse des ersten

sowie zweiten Testzeitpunktes wurden fiir beide Gruppen quantitativ ausgewertet.

. Intervention
Experimentalgruppe

Prétest "Logo-Land"&
"Logo-Land" & g. i Posttest
. . (September - alltagsintegrierte
alltagsintegrierte Oktober 2013) Sprachférderung {Februar 2014)

Sprachférderung

11/2013-02/2014

Pritest Intervention
. . Posttest
{Oktober - Alltagsintegrierte
November Sprachférderung nlf:abr;g;q—
2013) Durchgehend arz )

Abbildung 1. Studiendesign

Im Allgemeinen wird zwischen einer abh&ngigen und einer unabh&ngigen Variable
unterschieden. In dieser Arbeit ist die unabhéngige Variable die spezifische Sprachforderung
,,Logo-Land“. Die abhangige Variable ist die Sprachkompetenz der Probanden. Dies bedeutet,

dass die spezifische Sprachforderung die Sprachkompetenzen der Probanden beeinflusst. Des
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Weiteren gibt es die nicht zu beeinflussenden Variablen (,, ron-manipulated variables/ subject
variables ), Merkmale, die beim Probanden vorhanden und somit nicht &nderbar sind, die
jedoch bei der Auswahl der Probanden kontrolliert werden kénnen (Goodwin, 2010). In der
vorliegenden Studie sind es der Sprachforderbedarf der Kinder, gemessen in den
Kindertagesstatten, das Alter sowie eine vorhandene Mehrsprachigkeit der Kinder, die in
beiden Gruppen kontrolliert wurden.

3.2 Fragebogen zur Erfassung der personlichen Daten der Probanden

In einem allgemeinen selbst erstellten Fragebogen wurden relevante Informationen tber alle
Probanden erfasst. Der Fragebogen wurde sowohl fir die Kinder der Experimentalgruppe, als
auch fur die Kinder der Kontrollgruppe ausgefillt (siehe Anhang 4). Neben allgemeinen
Daten wie Name, Geschlecht, Geburtsdatum und Staatsangehdrigkeit wurden Informationen
Uber die Art der Mehrsprachigkeit (simultan oder sukzessiv), Gesundheitsprobleme, die Dauer
des KiTaverbleibs sowie Uber die allgemeine und hdusliche Kommunikation zwischen dem
Kind und dessen Umgebung erfragt. Bezlglich der allgemeinen hduslichen Kommunikation
wurde erfragt, ob das Kind im Allgemeinen gerne redet oder nicht. Kinder, die eher
schuchtern sind und weniger reden, erzielen u.U. schwachere Leistungen in den
Untersuchungen, da sie weniger sprachliche AuRerungen produziert haben, die bewertet
werden konnen. Der Faktor Mehrsprachigkeit kann ebenfalls einen entscheidenden Einfluss
auf die Testergebnisse der Kinder nehmen. In der Literatur zeigt sich, dass sich die
individuellen Sprachkompetenzen der einsprachig aufwachsenden Kinder im Vergleich zu den
mehrsprachig aufwachsenden Kindern beim Schuleintritt sehr zum Nachteil der mehrsprachig
aufwachsenden Kinder unterscheiden und sich diese Differenz auch trotz intensiver
Sprachférderung erst nach langer Zeit auflost (Ehlich, 2005; Gusenbauer, 2011). Aus diesen
Grinden wurde erfragt, welche Sprache(n) zuhause hauptsachlich mit dem Kind gesprochen
werden. Des Weiteren wurde inventarisiert, welche Sprache(n) die Mutter mit dem Kind
spricht, welche der Vater mit dem Kind spricht und welche Sprache(n) das Kind mit seinen
Geschwistern spricht. Hieraus wurde geschlussfolgert, ob das Kind einsprachig, simultan
mehrsprachig oder sukzessiv mehrsprachig aufwachst. Um eventuelle Rickschlisse beziglich
des Einflusses der Mehrsprachigkeit auf die sprachlichen Leistungen des Kindes zu ziehen,
wurde auch erfragt, welche Sprache das Kind am besten beherrscht und welche es weniger gut

beherrscht. Dabei konnten die Eltern insgesamt drei Sprachen eintragen, die sie von gut nach
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schlecht sortieren konnten. Zudem wurde erfragt, welche Sprache das Kind heute selbst
uberwiegend spricht, um festzustellen, mit welcher Sprache sich das Kind am wohlsten fhlt.
Einen weiteren wichtigen Aspekt stellte der Zeitpunkt des ersten Kontakts zur deutschen
Sprache und zur jeweiligen anderen Muttersprache oder Zweitsprache dar. Die Eltern der
Probanden sollten angeben, seit wie vielen Monaten ihr Kind die einzelnen Sprachen hort.
Dasselbe sollte auch fir den aktiven Gebrauch der einzelnen Sprachen durch das Kind
inventarisiert werden. Kinder, die erst seit kurzer Zeit Kontakt zur deutschen Sprache haben,
haben noch nicht so lang die Gelegenheit, die deutsche Sprache zu erwerben und weisen
dadurch wahrscheinlich schwéchere sprachliche Leistungen in der Untersuchung auf. Auch
die Gesundheit der Probanden wurde inventarisiert. Sie spielt eine mal3gebliche Rolle, da
Hor- oder Sehprobleme, aber auch z.B. eine geistige - bzw. Lernbeeintrachtigung die
Sprachentwicklung negativ beeinflussen kénnen. Demnach verfligen hérgeschadigte Kinder
beispielsweise Uber einen kleineren rezeptiven und expressiven Wortschatzumfang als
gesunde Kinder (Kiese-Himmel & Ohlwein, 2002). Was den KiTa-Verbleib betrifft, so sollten
die Eltern die Dauer des bisherigen KiTa-Verbleibs in Monaten sowie den téglichen
Aufenthalt in der KiTa in Stunden angeben. Sind die Kinder noch nicht so lang in der
Kindertagesstatte und sprechen zuhause hauptséchlich eine andere Sprache, so hatten sie bis
zum Eintritt in die KiTa keinen sprachlichen Input und keine Sprachpraxis in der deutschen
Sprache. Auch der tdgliche KiTa-Besuch entscheidet, wie lang das Kind sowohl passiv als
auch aktiv mit der deutschen Sprache in Kontakt steht. Dies spiegelt sich moglicherweise in
den Untersuchungsergebnissen wieder. In Beckers Studie zur Wortschatzentwicklung bei
Kindern deutscher und Kindern turkischer Herkunft (2010) wurde der Zusammenhang
zwischen der Dauer des Kindergartenbesuchs und dem sprachlichen Férderbedarf von
Kindern nichtdeutscher Herkunft belegt: Je langer diese Kinder den Kindergarten besucht
hatten, desto geringer war der sprachliche Forderbedarf.

Die Inhalte der Fragebdgen wurden anonym behandelt. Im Rahmen dieser Studie wurden
neben dem Faktor Mehrsprachigkeit das Alter, Geschlecht und Gesundheitsprobleme der

Kinder genauer untersucht.
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3.3 Stichprobenbeschreibung

Fur die Studie wurden insgesamt 46 Probanden aus zwei AWO-Kindertagesstatten im Raum
Aachen (AWO-KiTa ,,Mittendrin“ und AWO-KiTa ,,Kunterbunt*) herangezogen. Ca. 80 %
dieser Kinder wachsen mehrsprachig auf. Die mehrsprachigen Kinder, die an der
vorliegenden Studie teilnahmen, traten (berwiegend zum ersten Mal zu Beginn des
Kindergartenbesuchs mit der deutschen Sprache in Kontakt.

Es wurden 21 Kinder aus der AWO-Kindertagesstitte ,,Mittendrin“ in Aachen, der
Experimentalgruppe zugeordnet. Bei diesen Probanden handelte es sich um einsprachige und
mehrsprachige sprachférderbedirftige Kinder, die neben der alltagsintegrierten Sprach-
forderung nach ,,Sprachreich® (Deutscher Bundesverband fur Logopdadie, n.d.) in der
Kindertagesstatte speziell sprachlich gefordert wurden. Sprachgesunde Kinder sowie Kinder,
welche sich in logopéadischer Therapie befanden, wurden von der Untersuchung
ausgeschlossen.

Der Sprachentwicklungsstand sowie das kommunikative Verhalten der Kinder in der
Experimentalgruppe wurden durch den jahrlich ausgefiihrten Delfin 4 Test (Diagnostik,
Elternarbeit, Forderung der Sprachkompetenz In Nordrhein - Westfalen bei 4- Jahrigen) (Fried
et al., 2009) und die Beobachtungsbdgen der Screenings ,,SISMIK* (Ulich & Mayr, 2003)
und ,,SELDAK* (Ulich & Mayr, 2006) erfasst. Zudem werden die Kinder zweimal j&hrlich
anhand des Beobachtungsbogens des Leuvener Modells  beurteilt (Centrum voor
ErvaringsGericht Onderwijs, n.d.). Anhand der Resultate dieser Untersuchungen wurden die
Kinder, welche fiir das gezielte Sprachforderprogramm ,,Logo-Land* in Frage kamen, durch
die AWO-KiTa ausgewahit.

Fur die Kontrollgruppe wurden 25 Kinder aus der AWO-Kindertagesstatte ,,Kunterbunt
ausgewahlt, welche ebenfalls sprachforderbediirftig waren und einen vergleichbaren
Migrationshintergrund (tberwiegend multilingual aufwachsende Kinder) hatten. Daruber
hinaus wurde versucht, Kinder aus demselben Altersbereich heranzuziehen. Auch in dieser
Gruppe wurden Kinder, welche sich in logopéadischer Behandlung befanden, nicht mit

einbezogen. Die Auswahl erfolgte durch eine in der KiTa arbeitende Logopadin.
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Tabelle 1: Ausschlusskriterien fir die Probanden der Studie

Ausschlusskriterien der Probanden fir die Teilnahme an
der Studie

- Sprachgesunde Kinder

- Keine Einwilligung der Eltern

- Teilnahmeverweigerung der Kinder

- Erhalt logopadischer Therapie

Alle Eltern der Probanden mussten den Testungen durch eine schriftliche Einverstandnis-
erklarung zustimmen (siehe Anhang 2).

Unter der Beachtung der Ein- und Ausschlusskriterien befanden sich schlieBlich 20 Kinder in
der Experimentalgruppe und 18 Kinder in der Kontrollgruppe, deren Ergebnisse in die

Datenanalyse aufgenommen wurden.

In der Experimentalgruppe ist der jungste Proband 33 Monate und der alteste Proband 50
Monate alt. Das Durchschnittsalter in der Experimentalgruppe betragt 42,65 Monate.

In der Kontrollgruppe ist der jingste Proband ebenfalls 33 Monate und der alteste Proband
58 Monate alt. Die Kontrollgruppe ist somit im Durchschnitt alter als die Experimental-
gruppe (49,72 Monate) (siehe Anhang 8, Tabelle A.2).

In Bezug auf das Geschlecht waren 40 % der Probanden in der Experimentalgruppe
mannlich und 60% weiblich. In der Kontrollgruppe dagegen waren 44,4% mannlich und
55,6% weiblich (siehe Anhang 8, Tabelle A.4).

In beiden Gruppen wurden keine Seh- oder Horprobleme aufgefiihrt. 10% der Probanden der
Experimentalgruppe und 5,6 % der Probanden in der Kontrollgruppe wiesen ein anderes
gesundheitliches Problem auf, welches nicht ausschlaggebend fir die Sprachentwicklung war
(siehe Anhang 8, Tabelle A.5).

In der Experimentalgruppe wachsen 10 % der Probanden einsprachig deutsch auf. In der
Kontrollgruppe betrégt die Anzahl der einsprachig deutsch aufwachsenden Probanden 22,2 %.
10% der Probanden in der Experimentalgruppe wachsen simultan mehrsprachig und 80%
sukzessiv mehrsprachig auf. Im Vergleich wachsen in der Kontrollgruppe 27,8% simultan

mehrsprachig und 50% sukzessiv mehrsprachig auf (siehe Abbildung 2).
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Experimentalgruppe Kontrollgruppe

m DaM m DaZ simultan I DaZ sukzessiv

Abbildung 2. Heterogenitat in der Experimental- und Kontrollgruppe.

Anmerkungen. DaM = Deutsch als Muttersprache; DaZ simultan = Deutsch als Zweitsprache (die verschiedenen
Sprachen werden seit der Geburt erlernt); DaZ sukzessiv = Deutsch als Zweitsprache (die verschiedenen
Sprachen werden zu unterschiedlichen Lebensabschnitten erlernt).

Zudem wurden die verschiedenen Sprachen, die zuhause gesprochen wurden, aufgefihrt.
Gesprochen wurden folgende Sprachen: Turkisch, Kurdisch, Englisch, Arabisch, Afrikanisch,
Balanka (afrikanischer Dialekt), Ibo (afrikanischer Dialekt), Chinesisch, Serbisch, Russisch,
Tschetschenisch, Bosnisch, Jugoslavisch, Albanisch, Bulgarisch, Franzosisch, Twi (afri-
kanischer Dialekt), Griechisch, Marrokanisch (arabisch), Spanisch, Mina (afrikanischer
Dialekt). Zur Ubersicht wurden die Sprachen unterteilt in Sprachen, die der deutschen
Sprache ahnlich sind, sowie Sprachen, die der deutschen Sprache unédhnlich sind. Hierzu
wurden das Buch ,,Abenteuer Sprache. Ein Streifzug durch die Sprachen der Erde* von
Storig (1997) sowie das Buch ,,The Germanic Languages“ von Wayne Harbert (2007)
herangezogen. Folglich wurde ausschlieBlich die englische Sprache als der deutschen
Sprachen dahnlich zugeordnet. Alle anderen Sprachen galten als der deutschen Sprache
unéhnlich.

Sowohl in der Experimentalgruppe (45%), als auch in der Kontrollgruppe (66,7%) hort die
Mehrheit der Probanden eine Zweitsprache, die dem Deutschen unéhnlich ist. Abbildung 3
zeigt, dass in der Experimentalgruppe weitaus mehr verschiedene Arten des
Mehrsprachenerwerbs auftreten als in der Kontrollgruppe. Unterscheidet man die beiden
Gruppen nach Kindern, die ausschliellich dem Deutschen dhnliche Sprachen héren und
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Kindern, die dem Deutschen unahnliche Sprachen héren, so horen nur 5 % aller Kinder dem
Deutschen &hnliche Sprachen (siehe Abbildung 3).

Experimentalgruppe Kontrollgruppe

20%
10%
M nur deutsche Sprache Mehrere Zweitsprachen dem Deutschen unahnlich
M Eine Zweitsprache dem Deutschen dhnlich Deutsch + Zweitsprache(n) dem Deutschen dhnlich
M Eine Zweitsprache dem Deutschen unshnlich M Deutsch + Zweitsprache(n) dem Deutschen undhnlich

Eine Zweitsprache dem Deutschen dhnlich +
eine Zweitsprache dem Deutschen undhnlich

Abbildung 3. Verschiedene Sprachtypen der Kinder der Experimental- und Kontrollgruppe.

34 Prozedere

Um den Effekt des spezifischen Sprachférderprogramms ,,Logo-Land*“ zu untersuchen,
wurden bei allen 38 Probanden zwei Messungen durchgefiihrt. Hierbei wurde der Sprachstand
der Kinder untersucht.

Die erste Messung erstreckte sich von Ende September bis November 2013. Eine
Folgemessung fand im Februar und Méarz 2014 statt. Das Ziel dieser Testungen bestand darin,
die Einfliisse des gezielten Sprachforderprogramms ,,L.ogo-Land* auf die Sprachentwicklung
der ein - und mehrsprachigen Kinder in der AWO-KiTa ,,Mittendrin“ zu untersuchen. Damit
wurde ein Beitrag zur Evaluation und Optimierung dieser gezielten Sprachférderung fir ein-
sowie mehrsprachige Kinder geleistet. Zugleich diente dieses Projekt dem aktuellen
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Forschungsbedarf im Bereich Sprachférderung mono- und multilingualer Kinder. Um den
Effekt des gezielten Sprachforderprogramms ,,Logo-Land* untersuchen zu kénnen, wurden
die Ergebnisse in der Experimentalgruppe mit denen in der Kontrollgruppe verglichen. Die
Untersuchungsergebnisse bezogen sich somit ausschlieflich auf den Zeitraum zwischen der
ersten und der zweiten Messung. Bei den Messungen wurde auch beriicksichtigt, wie oft jedes
Kind, welches fiir das Sprachférderprogramm ,,L 0go-Land* in Frage kam, an den ,,Logo-
Land“-Stunden teilgenommen hatte. Hierzu erstellte die AWO-KiTa ,Mittendrin‘
Anwesenheitslisten, die in jeder ,,.Logo-Land“-Stunde von den Erzieherlnnen ausgefullt und
fiir die Analyse der Testergebnisse eingesehen wurden.

Die Erzieherlnnen und die Eltern der Probanden wurden tber das Ziel der Studie und die
Durchfihrung der Untersuchung sowie Uber die Art der Datenerhebung (anonymisiert)
schriftlich informiert (siehe Anhang 1 und Anhang 3).

Die Teilnahme an der Studie war freiwillig und konnte durch die Eltern jederzeit beendet
werden. Traten waéhrend der Testung Probleme auf, konnten die Versuchsleiterinnen die
Untersuchung ebenfalls abbrechen oder verschieben, um das Wohl der Probanden zu wahren.
Alle Daten wurden nur mit Zustimmung der Eltern der Probanden erhoben und unterliegen
dem Datenschutz. Die Weitergabe und Auswertung der Daten erfolgte anonymisiert.

Willigten die Eltern der Probanden ein, so wurden in Absprache mit den Erzieherinnen der
Kindertagesstatten Termine fur die Testungen vereinbart.

Insgesamt nahm eine komplette Testung pro Kind ca. 60 - 120 Minuten in Anspruch. Davon
wurden 30 - 60 Minuten zum ersten Testzeitpunkt (September-November 2013) und 30 - 60
Minuten zum zweiten Testzeitpunkt (Februar-Marz 2014) eingeplant. Jede Sitzung umfasste
max. 60 Minuten. Wahrend der Sitzungen wurden die Verfassung des zu untersuchenden
Kindes sowie die Stimmung bericksichtigt. Bei allen Testungen wurde eine finfminttige
Pause eingelegt, sodass das Kind sich kurz erholen konnte. Auch wéhrend der Pause war die
Aufsicht der Probanden durch die Versuchsleiterinnen gewéhrleistet. Es wurde ebenso Wert
auf eine Vertrauensbasis zwischen den Untersucherinnen und den Kindern gelegt. Hierfir
bauten die Untersucherinnen schon vorher Kontakt zu den Kindern auf und lernten diese
besser kennen, bevor sie sie testeten. Nach Beendigung der Testung wurden die Probanden
wieder zuriick zu ihrer Gruppe begleitet. AnschlieRend erhielten alle Probanden der Studie ein

kleines Prasent.
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35 Untersuchungsinstrumente

Fur die Testungen im September/ Oktober/ November 2013 und im Februar/ Méarz 2014
wurden die LiSe-DaZ (Linguistische Sprachstandserhebung - Deutsch als Zweitsprache) und
die PDSS (Patholinguistische Diagnostik bei Sprachentwicklungsstérungen) verwendet. Eine
néhere Erlauterung dieser Untersuchungen ist in den Anh&ngen 6 und 7 zu finden.
Die LiSe-DaZ wurde bei beiden Testungen komplett abgenommen, da diese das erste
Testverfahren ist, welches fur einen relativ groflen Altersbereich fir Produktions- und
Verstandnisleistungen entwickelt und an einer eigenen Stichprobe von Kindern mit Deutsch
als Zweitsprache sowie mit Deutsch als Muttersprache normiert wurde (Schulz & Tracy,
2011). Zudem Uberpruft dieses Untersuchungsinstrument einen grofRen Teil der syntaktischen
und morphologischen Fahigkeiten sowie des Satzverstdndnisses, die im Forderprogramm
,Logo-Land* abgedeckt werden.
Hierzu zahlen folgende Bereiche:

e die Konjugation von Verben bzw. die Verbzweitstellung im Satz

e das Verstandnis von Fragen und Aussagesétzen (einschlieBlich Perfekt)

e den korrekten Gebrauch des Préasens

e den aktiven Gebrauch von Prépositionen

e die Subjekt- Verb-Kongruenz

e die aktive Beherrschung des Akkusativs und Dativs

e die Konjunktion ,,weil* mit passender Nebensatzbildung
Objektivitat ist in der ,,LiSe-DaZ* durch standardisierte Anweisungen zur Durchfiihrung,
Auswertung sowie Interpretation gegeben. Dariiber hinaus wird Inhaltsvaliditat aufgrund der
zugrunde liegenden linguistischen Theorie und der spracherwerbstheoretischen Fundierung
gewahrleistet. Konstruktvaliditat wird durch positive und hoch signifikante Korrelationen
aller Untertests mit dem Alter und innerhalb der Untertests fiir Verstandnis und Produktion
belegt (Schulz & Tracy, 2011). Ein weiterer Grund fiir die Wahl der ,,LiSe-DaZ* ist, dass bei
den untersuchten Kindern die Kontaktdauer zur deutschen Sprache beriicksichtigt wird, um zu
uberprifen, seit wann die Kinder zum Testzeitpunkt die Gelegenheit hatten, die deutsche
Sprache zu erwerben. Zudem sind alle in der ,,LiSe-DaZ* untersuchten sprachlichen Bereiche
in der Spracherwerbsforschung (auch im friihen Zweitspracherwerb) erforscht. Die in der
,LiSe-DaZ* ftberpriiften sprachlichen Aspekte (verschiedene Satztypen, hierfur benétigte

Wortklassen, Subjekt-Verb-Kongruenz und Kasusmarkierung sowie Verstandnis ausgewahlter
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Verbklassen, einfacher W-Fragen und verneinter Sdtze) unterscheiden sich durch das
notwendige Erlernen von Regeln in der deutschen Sprache enorm von den Sprachen, die
durch die groften in Deutschland lebenden Migrantenpopulationen gesprochen werden
(Schulz & Tracy, 2011).

Neben morphologischen und syntaktischen Fahigkeiten, die in der ,,LiSe-DaZ* in erster Linie
untersucht werden, wird auch der produktive und rezeptive Wortschatz in den ,,Logo-Land*-
Stunden gefordert. Da in der ,,LiSe-DaZ* jedoch kein Wortschatztest enthalten ist, wurde
zusitzlich der rezeptive Wortschatztest aus der ,,PDSS (Patholinguistische Diagnostik bei
Sprachentwicklungsstérungen)“ (Kauschke & Siegmiiller, 2009) verwendet, um den
rezeptiven Wortschatz der Kinder tberpriifen zu kdnnen. Angesichts des teilweise jungen
Alters der Teilnehmer dieser Studie (2;09 — 5;10 Jahre) sollte sich die Vor- und Nachtestung
jeweils auf einen Termin pro Kind beschranken. Mit einer Durchfiihrungszeit von maximal 15
Minuten konnten die Untertests zum Wortverstandnis aus der ,,PDSS‘ im Anschluss an die
,LiSe-DaZ“ abgenommen werden, ohne die Konzentrationsgrenze der Kinder zu
uberschreiten.  Des  Weiteren  beinhaltet  dieser  Untertest eine  strukturierte
Auswertungsmoglichkeit sowie T-Werte und Prozentrdnge flr die verschiedenen
Altersgruppen zur Einschdtzung des jeweiligen Kindes. Zudem ist die PDSS ein valides
Untersuchungsinstrument, welches mit Hilfe von (ber 600 einsprachig aufwachsenden
Kindern normiert wurde. Auch die Reliabilitat der PDSS ist flr alle Subtests als gut zu
bewerten (Kauschke & Siegmuller, 2009). Die PDSS ist zwar nicht fiir mehrsprachige Kinder
normiert, kann jedoch in dieser Studie fur eine Vor-Nachtest-Situation verwendet werden, da
lediglich der Fortschritt der Sprachentwicklung der Kinder gemessen werden soll.

Um die Leistungszuwachse in der Experimentalgruppe mit denen in der Kontrollgruppe zu
vergleichen, wurden die sprachlichen F&higkeiten der Experimental- und Kontrollgruppe
anhand verschiedener Parameter gemessen. Diese setzen sich aus dem aktiven und passiven
Wortschatz, aus der Syntax, dem Satzverstdndnis sowie den aktiven morphologischen
Fahigkeiten zusammen.

Zur Messung des aktiven Wortschatzes wurden die Ergebnisse des Untertests ,,Wortklassen
(WK)*“ aus dem Bereich Sprachproduktion der LiSe-DaZ verwendet. Dieser Untertest
beinhaltet folgende Bereiche: Prapositionen, Fokuspartikel, \ollverben, Modal-und
Hilfsverben sowie Konjunktionen. Fiir die Messung des passiven Wortschatzes wurden die
Ergebnisse aller Untertests zum rezeptiven Wortschatz aus der PDSS (Wortverstandnis

Nomen, Wortverstandnis Verben, Wortverstandnis Adjektive und Farbadjektive, Wortver-
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standnis Prapositionen) herangezogen. Auf eine qualitative Auswertung mithilfe der durch das
Kind gezeigten semantisch nahen und weiten Ablenker (siehe Anhang 7) wurde verzichtet, da
diese zur Beantwortung der Untersuchungsfrage nicht relevant waren.

Die Untersuchung der Syntax der Probanden geschah mittels der Untertests ,,Satzklammer
(SK)*“ und ,,Subjekt-Verb-Kongruenz (SVK)“ aus dem Bereich Sprachproduktion der LiSe-
DaZ. Beim Untertest ,,Satzklammer (SK)*“ wurde jedem Kind eine Entwicklungsstufe (ESS I-
IV) zugeordnet, die sich durch die vom Kind produzierten Haupt- und Nebensatzstrukturen
sowie durch die Satzposition des verwendeten Verbs auszeichnete (siehe Anhang 6). Der im
Untertest ,,Subjekt-Verb-Kongruenz (SVK)“ durch die beiden Summenwerte errechnete
Rohwert wurde nicht mit in die Datenanalyse aufgenommen, da eine groRe Differenz
beziiglich der Anzahl der insgesamt durch die Kinder produzierten Subjekt-Verb-AuRerungen
bestand (siehe Anhang 10, Abbildung A.35 und Abbildung A 36). Der Rohwert erlaubt somit
keinen Vergleich der Kinder beziglich der Beherrschung der Subjekt-Verb-Kongruenz.
Dartber hinaus ist dieser Wert mit einem maximalen Leistungszuwachs bzw. Leistungsabfall
von 1 nicht aussagekraftig. Auch die Zuordnung der Leistung in Quartile (Unteres Viertel,
Unterer Mittelbereich, Oberer Mittelbereich, Oberes Viertel) wurde aufgrund vieler fehlender
Werte in der Experimentalgruppe (0 feniena = 13) aus der Auswertung ausgeschlossen (siehe
Anhang 10, Abbildung A.39). Die fehlenden Werte ergaben sich dadurch, dass der Anteil der
Kinder in der Vergleichsgruppe fiir Dreijahrige, die die dritte oder vierte Entwicklungsstufe
erreicht haben, zu klein war und die Quartile daher fir die dreijahrigen Kinder nicht ermittelt
werden konnten. Zudem konnte der Untertest ,,SVK- Subjekt- Verb- Kongruenz® nur
ausgewertet werden, wenn mindestens die dritte Entwicklungsstufe im Untertest ,,SK -
Satzklammer* erreicht wurde.

Zur Messung des Satzverstindnisses der Probanden wurden die Untertests ,,Verstehen der
Verbbedeutung (VB)“, ,,Verstehen von w-Fragen (WF)“ und ,Verstechen von Negation
(NEG)* aus dem Bereich Sprachverstandnis der LiSe-DaZ verwendet.

Um die aktiven morphologischen F&higkeiten der Probanden zu untersuchen, wurden der
Untertest ,,Subjekt-Verb-Kongruenz (SVK)*“ (siche oben) und der Untertest ,,Kasus (KAS)“
der LiSe-DaZ herangezogen. Aus den oben genannten Grinden wurden die Ergebnisse des
Untertests ,,Subjekt- Verb- Kongruenz (SVK)* aus der Auswertung ausgeschlossen.

Fur die Datenanalyse wurden alle Rohwerte der einzelnen Untertests sowie erreichte

Entwicklungsstufen aus der Vor- und Nachmessung verwendet.
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Neben Unterschieden in den sprachlichen Leistungszuwéchsen der Experimental- und
Kontrollgruppe wurde der Zusammenhang zwischen der Heterogenitét der Gruppen und dem
sprachlichen Leistungszuwachs der Kinder fir jeden Untertest untersucht. Hierfir wurde die
Variable ,,Mehrsprachigkeit®, welche zwischen einem sukzessiv mehrsprachigen, einem
simultan mehrsprachigen und einem einsprachigen Spracherwerb unterscheidet, verwendet
(siehe Kapitel 3.6).

Um den Zusammenhang zwischen der Frequenz der Teilnahme an der spezifischen
Sprachforderung ,,Logo-Land“ und den Leistungszuwéichsen der Kinder der Experimental-
gruppe zu untersuchen, wurde flr jedes Kind festgehalten, an wie vielen Sitzungen der
Sprachforderung ,,Logo-Land* es insgesamt teilgenommen hat (siehe Kapitel 3.6).

Damit ein Sprachférderprogramm als effektiv gelten kann, muss es nicht nur einen
sprachlichen Fortschritt bei den geforderten Kindern erzielen. Eine andere wichtige
\oraussetzung ist eine fur das paddagogische Fachpersonal tragbare Durchfiihrung.

Daher wurde die praktische Umsetzung des Sprachforderprogramms anhand eines selbst
erstellten Fragebogens evaluiert. Dieser Fragebogen sollte angeben, inwiefern die Ausfiihrung
des gezielten Sprachférderprogramms ,,Logo-Land* eine zusétzliche Arbeitsbelastung fiir die
Erzieherlnnen der AWO-KiTa ,,Mittendrin* darstellt. Zudem wurde herausgestellt, inwiefern

das Sprachférderprogramm in den taglichen Zeitplan der KiTa eingreift (sieche Anhang 5).

3.6 Datenanalyse

Die Datenanalyse erfolgte mit Hilfe des Programms SPSS (Statistical Packages for Social
Sciences) Version 22.0 fir Windows.

Um zu untersuchen, ob der sprachliche Leistungszuwachs in der Experimentalgruppe
signifikant groRer war als in der Kontrollgruppe, wurden fiir jeden Untertest Differenzwerte
aus den einzelnen Rohwerten sowie aus den Entwicklungsstufen vom Pra- zum Posttest
berechnet. Von diesen Differenzwerten wurde fir jede Gruppe ein Mittelwert (=
Mittelwertsdifferenz) errechnet. Die beiden Gruppen wurden schliellich beziglich dieser
Mittelwertsdifferenzen verglichen.

Aufgrund einer &hnlichen Verteilung der Untersuchungsergebnisse in beiden Gruppen sowie
einer dhnlichen Verteilung der Gruppenteilnehmer (Ex.: n = 20 vs. Ko.: n = 18) wurde flr

diesen Vergleich der t-Test verwendet (Moore et al., 2006). Der t-Test ist ein parametrischer
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Test, der prift, ob die Mittelwertsdifferenz vom Pra- zum Posttest signifikant ist oder auf
Zufall beruht. In der vorliegenden Studie betrégt das Signifikanzniveau 5%. Ist der empirische
t-Wert groRer als der Betrag des kritischen t-Werts, spricht man von einer signifikanten
Mittelwertsdifferenz (Rasch et al., 2006). Fir den \ergleich der Differenzwerte der
Entwicklungsstufen wurde der Chi-Quadrat-Test verwendet. Dieser eignet sich fur die
Untersuchung kategorischer Variablen (Van Borsel, 2004). Der Chi-Quadrat-Test Uberpruft
hier, inwieweit die Abwanderungen der Experimentalgruppe innerhalb der Entwicklungs-
stufen signifikant von den Abwanderungen der Kontrollgruppe abweichen. Ist der p-Wert
kleiner oder gleich 0.05 (Signifikanzniveau), deutet dies auf einen signifikanten Unterschied
hin (Rasch et al., 2006). Da die Kontrollgruppe im Durchschnitt &lter ist als die
Experimentalgruppe, wurde vorab fir jeden Untertest der Einfluss des Alters auf die
Leistungszuwdachse der Kinder mittels einer Korrelationsanalyse Uberprift. Da keine
signifikanten Korrelationen zwischen dem Alter und den Leistungszuwéchsen zu messen
waren, musste das Alter nicht als Kovariat in die Analyse mit aufgenommen werden (siehe
Anhang 9).

Es folgte eine Untersuchung des Zusammenhangs zwischen der Heterogenitét der Gruppen
und dem sprachlichen Leistungszuwachs der Kinder flr jeden Untertest. Da aufgrund der zu
kleinen Gruppe der einsprachigen Kinder keine statistische Analyse moglich war, wurden die
Stichprobenergebnisse lediglich deskriptiv dargestellt (siehe Anhang 12).

Dariiber hinaus wurde der Zusammenhang zwischen der Frequenz der Teilnahme an der
spezifischen Sprachforderung ,,Logo-Land“ und den Leistungszuwdchsen der Kinder fir
jeden Untertest anhand einer Korrelationsanalyse tiberpriift (siehe Anhang 13).

Zur Erfassung der Umsetzung des Sprachforderprogramms ,,.Logo-Land“ wurden die
Antworten der insgesamt sechs Erzieherlnnen aus den Fragebtgen mit Hilfe von
Haufigkeitstabellen ausgewertet. Anschliefend wurden ein Gesamtuberblick ber die
Bewertungen der Erzieherlnnen gegeben und Schlussfolgerungen gezogen (siehe Kapitel
4.3).
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4 RESULTATE

4.1 Leistungszuwéachse im Gruppenvergleich

Untersuchungsfrage: Zeigen sprachforderbedirftige  Kindergartenkinder nach einer

spezifischen Sprachforderung mit dem Programm ,Logo-Land“ kombiniert mit einer
alltagsintegrierten Sprachforderung einen signifikant hdheren sprachlichen Leistungszuwachs
als die Kinder der Kontrollgruppe nach einer ausschlieBlich alltagsintegrierten

Sprachforderung?

4.1.1  Aktiver und passiver Wortschatz

Fragestellung: Ist eine signifikante Verbesserung des aktiven sowie passiven Wortschatzes
bei den Kindern, die das Sprachférderprogramm ,,Logo-Land* durchlaufen, im Vergleich zu

den Kindern der Kontrollgruppe messbar?

In allen Untertests bezlglich des passiven Wortschatzes zeigt die Experimentalgruppe
verglichen mit der Kontrollgruppe keinen signifikant hoheren sprachlichen Leistungszuwachs.
In den Untertests ,,Wortverstiandnis Verben und ,,Wortverstidndnis Prapositionen® ist dagegen

eine signifikante Verbesserung in der Kontrollgruppe zu erkennen (siehe Tabelle 2).

Tabelle 2: Statistiken beztglich der Untertests zum Wortverstandnis der PDSS

Experimentalgruppe Kontrollgruppe
n=20 n=18
Untertest M SD Max Min M SD Max Min (36) p
WV NOM DIF 1.85 330 7.00 -6.00 144 238 6.00 -3.00 .430 .670
WV VER DIF 20 244 4.00 -3.00 206 213 700 -200 249 .018*
WV ADJ DIF 195 3.80 9.00 -5.00 161 188 6.00 -100 .342 .734
WV PRA DIF -.15 193 3.00 -4.00 144 206 4.00 -3.00 -246 .019*

Anmerkungen. WV NOM = Wortverstandnis Nomen; WV VER = Wortverstandnis Verben; WV ADJ =
Wortverstandnis Adjektive und Farbadjektive; WV PRA = Wortverstandnis Prapositionen. DIF = Differenzwerte
der Rohwerte vom Pré- zum Posttest. n = Elemente der definierten Teilstichprobe; M = Mittelwert; SD =
Standardabweichung; Max = Maximum; Min = Minimum; t = t-Wert; p = Signifikanzniveau; * p <.05.
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Die Verbesserungen im Bereich des Wortverstandnisses von Verben in der Kontrollgruppe
sind auf zwei Kinder zurtickzufthren, die verglichen mit der Gbrigen Gruppe deutlich bessere
Leistungen vom Pré- zum Posttest erzielten und die Mittelwertsdifferenz (néhere Erléauterung
siehe Kapitel 3.6) anhoben (siehe Anhang 10, Abbildungen A.18). Es féllt auf, dass die
Leistungen eines der beiden Kinder (DIF = 6.00) zu beiden Testzeitpunkten in allen
Untertests der LiSe-DaZ und in fast allen Untertests der PDSS im durchschnittlichen Bereich
lagen und dass das Kind beziglich aller Untertests tiberwiegend Verbesserungen vom Pré-
zum Posttest zeigte. Die Leistungen des anderen Kindes (DIF = 7.00) zeigten dagegen kein
eindeutiges Bild. Es traten sowohl Verbesserungen als auch vermehrt Unsicherheiten in den
ubrigen Untertests der LiSe-DaZ und der PDSS vom Pré&- zum Posttest auf.

Im Bereich des Wortverstandnisses von Prapositionen dagegen kamen die signifikanten
sprachlichen Leistungszuwachse in der Kontrollgruppe nicht durch AusreilRer (Einzel-
leistungen im Uber- oder unterdurchschnittlichen Bereich) zustande. Hier wiesen insgesamt
elf Kinder Verbesserungen auf (siehe Anhang 10, Abbildung A.22).

In allen Untertests bezlglich des aktiven Wortschatzes zeigt die Experimentalgruppe
verglichen mit der Kontrollgruppe vom Pr&- zum Posttest keinen signifikant hoheren

sprachlichen Leistungszuwachs (siehe Tabelle 3).

Tabelle 3: Statistiken beziiglich des Untertests ,, Wortklassen (WK) “ der LiSe-DaZ

Experimentalgruppe Kontrollgruppe
n=15 n=13
Untertest M SD Max Min M SD Max Min t(26) p
PRA DIF 1.80 3.55 11.00 -3.00 .69 328 500 -6.00 .83 .401
VV DIF 3.07 851 17.00 -12.00 54 237 500 -3.00 1.035 .310
MHYV DIF 1.07 423 7.00 -9.00 215 234 6.00 -100 -822 .418
FP DIF 1.20 3.38 6.00 -4.00 62 307 600 -3.00 .476 .638
KON DIF 40 3.09 500 -7.00 200 200 700 -100 -.159 .122

Anmerkungen. PRA = Prépositionen; VV = Vollverben; MHV = Modal- und Hilfsverben; FP = Fokuspartikel;
KON = Konjunktionen. DIF = Differenzwerte der Rohwerte vom Pré- zum Posttest. n = Elemente der definierten
Teilstichprobe; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; Max = Maximum; Min = Minimum; t = t-Wert; p
= Signifikanzniveau (p < 0,05).
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Im Gebrauch der Prépositionen, Vollverben und Fokuspartikel zeigte ca. ein Drittel der
Experimentalgruppe verglichen mit der Kontrollgruppe hohere, jedoch nicht signifikante
Fortschritte.

Beziiglich des Gebrauchs von Modal- und Hilfsverben sowie von Konjunktionen zeigte die
Kontrollgruppe eine hohere Mittelwertsdifferenz als die Experimentalgruppe. Im Untertest
,Modal- und Hilfsverben* waren nur bei einem Kind aus der Experimentalgruppe aufféllige
Verschlechterungen (DIF = —9.00) zu erkennen, wodurch die Mittelwertsdifferenz in der
Experimentalgruppe (M = 1.07) geringer war als die Mittelwertsdifferenz der Leistungen der
Kontrollgruppe (M = 2.15) (siehe Anhang 10, Abbildungen A.29, A.30). Eine noch stéarkere
Differenz zeigte sich im Gebrauch von Konjunktionen (Mgx = .40; Mg, = 2.00). Diese ist
auch hier in der Experimentalgruppe auf lediglich ein Kind (DIF = —7.00) zuriickzufuhren
(siehe Anhang 10, Abbildung A.31). Dabei handelt es sich um dasselbe Kind, welches auch
im Bereich der Modal-und Hilfsverben und dartiber hinaus im Bereich der Fokuspartikel und
Vollverben Verschlechterungen zeigte. In der Kontrollgruppe dagegen wurde die Mittel-
wertsdifferenz im Gebrauch von Konjunktionen allein durch ein Kind, welches sich auch in
anderen Bereichen der LiSe-DaZ und der PDSS verbesserte, erhoht (DIF = 7.00) (siehe
Anhang 10, Abbildung A.32).

412  Syntax

Fragestellung: Ist eine signifikante Verbesserung der Syntax bei den Kindern, die das
Sprachforderprogramm ,,Logo-Land“ durchlaufen, im Vergleich zu den Kindern der

Kontrollgruppe messbar?

Verglichen mit der Kontrollgruppe zeigt die Experimentalgruppe in Bezug auf die Syntax

keinen signifikant héheren sprachlichen Leistungszuwachs, ;(2(3) =1,87, p > 0.05.

Im Folgenden wird die individuelle Abwanderung innerhalb der Entwicklungsstufen (néhere
Erlauterung siehe Anhang 6) fiir beide Gruppen schematisch dargestellt. Fir die Darstellung
wurden nur die Ergebnisse der Kinder mit einbezogen, fur die der Untertest zu beiden

Testzeitpunkten ausgewertet werden konnte (siehe Abbildung 4 und Abbildung 5).
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In der Experimentalgruppe verteilten sich die Kinder zum ersten Testzeitpunkt auf alle vier
Entwicklungsstufen. Zum zweiten Testzeitpunkt erreichten die Kinder der Experimental-
gruppe minimal die zweite Entwicklungsstufe. Insgesamt wechselten 4 Kinder vom Préa- zum
Posttest in die nachst hohere Entwicklungsstufe (ESS 2 - ESS 3, ESS 3 - ESS 4). Zwei
Kinder verbesserten sich um zwei Entwicklungsstufen (ESS 1 - ESS 3) (siehe Abbildung 4).
Nur ein Kind erreichte im Posttest eine niedrigere Entwicklungsstufe als im Prétest (ESS 3 >
ESS 2). Folglich sind in der Experimentalgruppe Uberwiegend Verbesserungen beziiglich der

erreichten Entwicklungsstufen vom Préa- zum Posttest zu erkennen.

Experimentalgruppe
: %

- ‘ ‘ ‘ ‘

Abbildung 4. Abwanderungen der Kinder der Experimentalgruppe innerhalb der vier
Entwicklungsstufen vom Pré- zum Posttest.

In der Kontrollgruppe dagegen befanden sich die Kinder zu beiden Testzeitpunkten
ausschlieBlich in der dritten und vierten Entwicklungsstufe. Insgesamt wechselten vier Kinder
vom Pra- zum Posttest in die ndchst héhere Entwicklungsstufe (siehe Abbildung 5). Ein Kind
erreichte im Posttest eine niedrigere Entwicklungsstufe als im Préatest. Demzufolge fand bei
der Mehrheit der Kinder vom Pr& zum Posttest keine Verdnderung im Bereich der

Entwicklungsstufen statt.
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Kontrollgruppe
T1
n=13

T2
n=13

Abbildung 5. Abwanderungen der Kinder der Kontrollgruppe innerhalb der vier
Entwicklungsstufen vom Pra- zum Posttest.
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4.1.3  Satzverstandnis

Fragestellung: Ist eine signifikante Verbesserung des Satzverstdndnisses bei den Kindern, die
das Sprachforderprogramm ,,Logo-Land“ durchlaufen, im Vergleich zu den Kindern der

Kontrollgruppe messbar?
In allen Untertests beztiglich des Satzverstandnisses zeigt die Experimentalgruppe verglichen
mit der Kontrollgruppe keinen signifikant hoheren sprachlichen Leistungszuwachs vom Pré-

zum Posttest (siehe Tabelle 4).

Tabelle 4: Statistiken bezuglich der Untertests zum Sprachverstandnis der LiSe-DaZ

Experimentalgruppe Kontrollgruppe
Untertest n M SD Max Min n M SD Max Min t(df) p
VB DIF 19 2.00 197 5.00 -3.00 16 200 271 7.00 -2.00 .000(33) 1.00
WEF DIF 18 .89 247 5.00 -3.00 14 57 160 4.00 -2.00 .417(30) .680

NEG DIF 18 .83 238 4.00 -6.00 14 29 264 4.00 -6.00 .615(30) .543

Anmerkungen. VB = Verstehen der Verbbedeutung; WF = Verstehen von w-Fragen; NEG = Verstehen von
Negation. DIF = Differenzwerte der Rohwerte vom Prd- zum Posttest. n = Elemente der definierten
Teilstichprobe; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; Max = Maximum; Min = Minimum; t = t-Wert; df
= Zahl der Freiheitsgrade; p = Signifikanzniveau (p < 0,05).

Im Bereich des Verstehens von Negation waren die Mittelwertsdifferenzen der Leistungen in
beiden Gruppen sehr gering (siehe Anhang 10, Abbildungen A.47, A.48).

Dabei fielen in beiden Gruppen AusreiRer auf, die diese geringen Mittelwertsdifferenzen
verursachten. In der Experimentalgruppe handelte es sich um ein Kind, bei welchem die
Sprachproduktion beim Pratest nicht Uberprift werden konnte und welches allgemein
Verschlechterungen im Bereich des Sprachverstandnisses vom Pra- zum Posttest aufwies.
Auch in der Kontrollgruppe handelte es sich um ein Kind, welches ebenfalls in anderen
Bereichen des Sprachverstandnisses der LiSe-DaZ und der PDSS Verschlechterungen vom

Pré- zum Posttest zeigte.
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414  Aktive morphologische Fahigkeiten

Fragestellung: Ist eine signifikante Verbesserung der aktiven morphologischen Fahigkeiten
bei den Kindern, die das Sprachférderprogramm ,,Logo-Land* durchlaufen, im Vergleich zu

den Kindern der Kontrollgruppe messbar?
Bezlglich der Kasuszuweisung kann in der Experimentalgruppe verglichen mit der
Kontrollgruppe kein signifikant hoherer sprachlicher Leistungszuwachs vom Pra- zum

Posttest gemessen werden (siehe Tabelle 5).

Tabelle 5: Statistiken beziiglich des Untertests ,, Kasus (KAS)*“ der LiSe-DaZ

Experimentalgruppe Kontrollgruppe
Untertest n M SD  Max Min n M SD Max Min t(26) p
KAS DIF 15 -07 128 2.00 -3.00 13 -38 214 3.00 -400 .484 .632

Anmerkungen. KAS = Kasus. DIF = Differenzwerte der Rohwerte vom Pr&- zum Posttest. n = Elemente der
definierten Teilstichprobe; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; Max = Maximum; Min = Minimum; t =
t-Wert; p = Signifikanzniveau (p < 0,05).

Zur Hauptuntersuchungsfrage beziglich der Leistungszuwachse in der Experimental- und
Kontrollgruppe (siehe Kapitel 4.1) wurde folgende allgemeine Hypothese aufgestellt:

Hypothese: Die sprachforderbedirftigen Kindergartenkinder, die neben einer alltagsinte-
grierten Sprachférderung das spezifische Sprachférderprogramm ,,Logo-Land*“ durchlaufen,
zeigen einen signifikant hdéheren sprachlichen Leistungszuwachs als die Kinder der

Kontrollgruppe nach einer ausschlieBlich alltagsintegrierten Sprachférderung.
Die oben aufgefiihrten Ergebnisse zeigen, dass die Kinder der Experimentalgruppe verglichen

mit den Kindern der Kontrollgruppe keinen signifikant hoheren sprachlichen Leistungs-

zuwachs verbuchen. Die Ergebnisse unterstiitzen die Hypothese nicht.
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4.2 Einflussfaktoren

Untersuchungsfrage: Inwieweit zeigen andere Faktoren einen Einfluss auf den sprachlichen

Leistungszuwachs sprachférderbedurftiger Kindergartenkinder?

Die Ergebnisse befassen sich mit der Heterogenitat der Untersuchungsgruppen sowie mit der

Teilnahmefrequenz der Kinder an den ,,Logo-Land*“-Stunden.

4.2.1  Einfluss der Heterogenitat

Fragestellung: Ist ein Zusammenhang zwischen der Heterogenitat der Untersuchungs-

gruppen und den sprachlichen Leistungszuwéchsen der Kinder messbar?

Aufgrund der teilweise geringen GruppengroRe war es nicht mdoglich, eine statistische
Analyse durchzufiihren. Die sprachlichen Leistungszuwéchse der einsprachig, simultan
mehrsprachig und sukzessiv mehrsprachig aufwachsenden Kinder zeigen sowohl in der
Experimental- als auch in der Kontrollgruppe in allen Untertests der LiSe-DaZ und der PDSS
ein unterschiedliches Bild. Zur Verdeutlichung wurden drei Diagramme ausgewahlt, die einen
widersprichlichen sprachlichen Leistungszuwachs der einsprachig aufwachsenden Kinder
verglichen mit den mehrsprachig aufwachsenden Kindern in der Experimentalgruppe zeigen.
Im Untertest ,,Verstehen von w-Fragen (WF)* zeigten die einsprachig aufwachsenden Kinder
einen dhnlich hohen sprachlichen Leistungszuwachs wie die sukzessiv mehrsprachig
aufwachsenden Kinder (siehe Abbildung 6).
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Einsprachigkeit vs. Mehrsprachigkeit simultan vs.
Merhsprachigkeit sukzessiv

Abbildung 6. Sprachliche Leistungszuwéchse im Untertest ,,Verstehen von w-Fragen (WF)*
gegliedert nach DaM, DaZ simultan und DaZ sukzessiv Experimental- und Kontrollgruppe.

Bezliglich des Untertests ,,Verstehen von Negation (NEG)* zeigt sich das zu erwartende Bild.
Demnach verbuchten die einsprachig aufwachsenden Kinder den héchsten und die sukzessiv
mehrsprachig aufwachsenden Kinder den niedrigsten sprachlichen Leistungszuwachs (siehe
Abbildung 7).
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vs. Kontrollgruppe
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DaM DaZ-simulttan DaZ-sukzessiv

Einsprachigkeit vs. Mehrsprachigkeit simultan vs.
Merhsprachigkeit sukzessiv

Abbildung 7. Sprachliche Leistungszuwiachse im Untertest ,,Verstehen von Negation (NEG)*
gegliedert nach DaM, DaZ simultan und DaZ sukzessiv Experimental- und Kontrollgruppe.
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Dagegen zeigten die einsprachig aufwachsenden Kinder im Bereich der Konjunktionen im
Untertest ,, Wortklassen (WK)* den geringsten sprachlichen Leistungszuwachs, wahrend die
simultan mehrsprachig aufwachsenden Kinder den hochsten sprachlichen Leistungszuwachs
verbuchten (siehe Abbildung 8).

Experimentalgruppe

3,00 vs. Kontrollgruppe

— Experimentalgruppe
— Kontrollgruppe

2,00

1,00
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Mittelwert LISEDAZ_KON_RW_DIF
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T T T
Dam DaZ-simultan DaZ-sukzessiv

Einsprachigkeit vs. Mehrsprachigkeit simultan vs.
Merhsprachigkeit sukzessiv

Abbildung 8. Sprachliche Leistungszuwéachse im Bereich der Konjunktionen des Untertests
,, Wortklassen (WK)* gegliedert nach DaM, DaZ simultan und DaZ sukzessiv Experimental-
und Kontrollgruppe.

Die Ergebnisse aller Untertests weisen nicht auf einen Zusammenhang zwischen der Art des

Spracherwerbs und dem sprachlichen Leistungszuwachs der Kinder hin (siehe Anhang 12).

Zur Fragestellung bezlglich des Zusammenhangs zwischen der Heterogenitat der Gruppen
und der sprachlichen Leistungszuwachse der Kinder wurde folgende Hypothese formuliert:
Hypothese: Einsprachig aufwachsende Kinder profitieren mehr von der sprachlichen
Forderung mit dem spezifischen Sprachférderprogramm ,,.Logo-Land“ als mehrsprachig
aufwachsende Kinder.

Da keine statistischen Analysen durchgefiihrt werden konnten, kann die Hypothese nicht

getestet werden. Zur Uberpriifung der Hypothese ist eine groRere Stichprobe nétig.
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4.2.2  Einfluss der Teilnahmefrequenz an ,,Logo-Land*

Fragestellung: Ist ein Zusammenhang zwischen der Frequenz der Teilnahme der
sprachforderbedurftigen Kindergartenkinder an den ,Logo-Land“-Stunden und dem

sprachlichen Leistungszuwachs dieser Kinder messbar?

Die Teilnahme der Probanden der Experimentalgruppe an den ,,Logo-Land“-Sitzungen
variierte zwischen funf und zwolf Sitzungen. Dabei nahm die Mehrheit der Probanden (40 %)

insgesamt an sechs ,,Logo- Land“-Sitzungen teil (siehe Abbildung 9).

Teilnahme "Logo-Land"

| 5 Sitzungen
M 6 Sitzungen
m 7 Sitzungen
| 8 Sitzungen
| 9 Sitzungen
m 10 Sitzungen
11 Sitzungen
12 Sitzungen

Abbildung 9. Teilnahmefrequenz der Kinder der Experimentalgruppe an ,,Logo- Land*.
Anmerkung. Prozentsatz = Anteil der Kinder.

Mittels der Korrelationsanalyse konnte keine Korrelation zwischen der Teilnahmefrequenz
der Kinder an den ,,Logo-Land“-Stunden und dem sprachlichen Leistungszuwachs der Kinder
gemessen werden (siehe Anhang 13).

Zu der oben genannten Fragestellung wurde folgende Hypothese formuliert:

Hypothese: Die Kinder, die haufiger an der spezifischen Sprachforderung teilgenommen
haben, verbuchen einen hoheren sprachlichen Leistungszuwachs als die Kinder, die nicht
regelméRig teilgenommen haben.

Die oben genannten Ergebnisse unterstutzen die Hypothese nicht.
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Zur Hauptuntersuchungsfrage, ob andere Faktoren Einfluss auf die Leistungszuwéchse der
Kinder haben (siehe Kapitel 4.2), wurde folgende allgemeine Hypothese aufgestelit:
Hypothese: Andere Faktoren zeigen einen Einfluss auf den sprachlichen Leistungszuwachs

sprachforderbedurftiger Kindergartenkinder.

In Bezug auf den Einfluss der Teilnahmefrequenz der Kinder an den ,,Logo-Land“-Stunden

wird die Hypothese nicht unterstitzt. Hinsichtlich des Einflusses der Heterogenitat der

Gruppen auf die Leistungszuwéchse der Kinder kann keine Aussage getroffen werden.

4.3 Umsetzung der Sprachforderung ,,Logo-Land*

Untersuchungsfrage: Ist das gezielte Sprachforderprogramm , Logo-Land*“ der

Kindertagesstitte ,,Mittendrin® in Aachen durch das geschulte pddagogische Fachpersonal in
Zusammenarbeit mit einer Logopéadin praktisch umsetzbar und integrierbar in den Alltag der

Kindertagesstatte?

Zur Beantwortung dieser Frage wurden die an die ErzieherInnen der AWO-Kindertagesstatte
,Mittendrin“ ausgeteilten Fragebogen zur Umsetzung der gezielten Sprachforderung ,,Logo-
Land“ herangezogen und analysiert. In den folgenden Tabellen sind die Antworten fir die
einzelnen Fragen dargestellt. Insgesamt wurden sechs Fragebdgen durch die Erzieherlnnen
ausgefillt. Bei vier Fragen gab es jeweils eine fehlende Antwort.

Bezlglich der Frage nach der regelméaRigen Durchfiihrung der Sprachférderung ,,Logo-Land*
waren finf von sechs Erzieherlnnen in der Lage, die Sprachforderung ,,Logo-Land* einmal
wochentlich stattfinden zu lassen. Ein Erzieher/ eine Erzieherin kreuzte dagegen an, dass es
nicht immer mdglich war, die ,,Logo-Land“-Stunden wdchentlich durchzufihren (siehe
Abbildung 10).
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Abbildung 10. War es méoglich, ,,Logo-Land* regelmaBig (1x wochentlich) stattfinden zu

lassen?

In Bezug auf die Eignung der Raumlichkeiten, in denen die Sprachforderung ,,Logo-Land*

durchgefuhrt wurde, fand die Mehrheit (drei von flnf) der Erzieherlnnen, dass die

Raumlichkeiten nicht geeignet waren. Grunde hierfir waren, dass die Raumlichkeiten

entweder zu klein oder manchmal von zu viel Larm begleitet waren. Es wurde angegeben,

dass die ,,Logo-Land“-Stunden oftmals in den Nebenrdumen der KiTa-Gruppen stattfanden.

Die Ubrigen zwei Erzieherlnnen fanden die Raumlichkeiten optimal (siehe Abbildung 11).
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Abbildung 11. Wie eigneten sich die Raumlichkeiten, in denen die ,,Logo-Land“-Stunden

stattfanden?
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Bezlglich der Planung der ,,.Logo-Land“-Stunden gaben alle Erzieherinnen, die auf diese
Frage antworteten (n = 5), Probleme an. Drei Erzieherlnnen beklagten den Zeitmangel,
wohingegen zwei Erzieherlnnen neben dem Zeitmangel auch Schwierigkeiten im inhaltlichen
Aufbau angaben. In der Anmerkung des Fragebogens bezeichneten zwei Erzieherlnnen die
schriftliche Planung als schwierig. Es wird also deutlich, dass bei allen Erzieherlnnen, die

diese Frage beantworteten, zeitliche Probleme auftraten (siehe Abbildung 12).
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Abbildung 12. Gab es Probleme bei der Planung der ,,Logo-Land““-Stunden?

Hinsichtlich der Frage, ob die Kenntnisse liber Sprachforderung ausreichten, um die ,,Logo-
Land“-Stunden selbstdndig zu planen und durchzufiihren, gab es geteilte Ansichten. Ein
Erzieher/ eine Erzieherin gab an, dass er/ sie Uber ausreichende Kenntnisse verfligte. Zwei
Erzieherlnnen fanden, dass ihre Kenntnisse nicht reichten. Die 0brigen Erzieherlnnen
antworteten weder mit ,,Ja* noch mit ,,Nein®, sondern kreuzten beide Antwortmoglichkeiten

an oder schrieben als Antwort ,,Jain® in den Fragebogen (siehe Abbildung 13).
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Abbildung 13. Reichten die Kenntnisse Uber Sprachférderung von Kindern aus, um die
,,Logo-Land“-Stunden selbsténdig zu planen und durchzufihren?

Auf die Frage, ob es Probleme bei der Durchfiihrung der Sprachférderung ,,LLogo-Land* gab,
antworteten funf Erzieherlnnen mit ,,Nein“ und ein Erzieher/ eine Erzieherin mit ,,Ja*. Er/ sie
gab an, dass die Kinder in der Gruppe abgelenkt waren und fiihrte im Feld ,,Andere

Probleme* an, dass der Sprachstand der Kinder zu unterschiedlich war (siehe Abbildung 14).
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Kein Problem Kinder waren abgelenkt

Abbildung 14. Gab es Probleme bei der Durchfiihrung der ,,Logo-Land“-Stunden?
Die Grol3e der Fordergruppen wurde von vier Erzieherlnnen als optimal, von einem Erzieher/

einer Erzieherin als zu groR empfunden. Ein Erzieher/ eine Erzieherin gab bezuglich dieser
Frage keine Antwort (siehe Abbildung 15).
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Abbildung 15. Wie wurde die GroBe der ,,Logo-Land“-Fordergruppen empfunden?

Alle Erzieherlnnen, die die Fordergruppen leiteten, sagten aus, dass die Kinder gerne an den
,,Logo-Land“-Stunden teilgenommen haben und dass sie das Sprachforderprogramm ,,Logo-
Land*“ anderen KiTas weiterempfehlen wiirden. Beziiglich der Weiterempfehlung fiigte ein
Erzieher/ eine Erzieherin an, dass die Ausfiihrung der ,,Logo-Land“-Stunden in anderen
KiTas nur sinnvoll wére, wenn dem Fachpersonal ausreichende Kenntnisse ber Sprach-
forderung vermittelt werden kénnten und Material zur Dokumentation vorhanden sei.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass die Bewertung der ,,Logo-Land“-Stunden durch die
ausfuhrenden Erzieherlnnen tberwiegend positiv zu sehen ist (siehe Tabelle 6). Es wurden
negative Kritiken bezlglich der R&umlichkeiten, in denen die Sprachférderung stattfand,
sowie beziiglich der selbstindigen Planung der ,,Logo-Land“-Stunden genannt. Dabei bildete
vor allem der Zeitmangel ein Problem. Auch die schriftliche Planung, der inhaltliche Aufbau

und allgemeine Sprachforderkenntnisse wurden beméngelt.
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Tabelle 6: Zusammenfassung der Bewertungen der Erzieherinnen in Bezug auf das Sprach-
forderprogramm ,, Logo-Land “.

Regelméalige Durchfuhrung +

Eignung der Raumlichkeiten -

Planung ,,Logo-Land* -

(Zeitmangel)
Sprachforderkenntnisse: +—
Durchfiihrung ,,Logo-Land* +
GroRe der Fordergruppen +
Positive Wirkung auf die +
Kinder
Weiterempfehlung ,,Logo- +

Land*

Anmerkungen. + = positive Bewertung. — = negative Bewertung. + — = zweifelhaft.

Zu der Fragestellung beziiglich der Umsetzung und Integrierung der Sprachforderung ,,Logo-

Land“ in den Alltag der Kindertagesstitte wurde folgende Hypothese formuliert:

Hypothese: Das gezielte Sprachférderprogramm ,,Logo-Land“ ist durch das geschulte
Fachpersonal der KiTa ,Mittendrin“ in Zusammenarbeit mit einer Logopé&din praktisch

umsetzbar und integrierbar in den Alltag der Kindertagesstatte.

Die Ergebnisse zeigen, dass das Sprachforderprogramm ,,Logo-Land“ hinsichtlich der
allgemeinen Durchfiihrung und der RegelmaRigkeit der Durchfiihrung, der GroRe der
Fordergruppen sowie der freiwilligen Teilnahme der Kinder praktisch umsetzbar war.

Hinsichtlich dieser Komponenten kann die Hypothese als bestatigt angesehen werden.
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3) DISKUSSION

5.1 Zusammenfassungen der Ergebnisse

In Bezug auf den aktiven und passiven Wortschatz, die Syntax, das Satzverstandnis und die
aktiven morphologischen Fahigkeiten zeigte die Experimentalgruppe verglichen mit der
Kontrollgruppe vom Pra- zum Posttest keinen signifikant hoheren sprachlichen Leistungs-
zuwachs.

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass kein Zusammenhang zwischen der Heterogenitét der
Gruppen und deren sprachlichem Leistungszuwachs besteht. Auch zwischen der
Teilnahmefrequenz an der gezielten Sprachférderung und dem sprachlichen Leistungs-
zuwachs der Kinder in der Experimentalgruppe konnte keine Korrelation festgestellt werden.
Die Erzieherlnnen gaben eine Uberwiegend positive Bewertung beziiglich der Sprach-
forderung ,,Logo-Land“ ab. Die Antworten in den Fragebogen deuten zusammenfassend
darauf hin, dass das gezielte Sprachforderprogramm praktisch umsetzbar ist und in den Alltag
der Kindertagesstatte integriert werden kann. Es bestehen noch Verbesserungsmoglichkeiten
beziiglich der Raumlichkeiten, in denen die Sprachférderung stattfand, sowie bezuglich der
selbstindigen Planung der ,,Logo-Land“-Stunden. Dabei stellte vor allem der Faktor Zeit-
mangel ein Problem dar. Auch die schriftliche Planung, der inhaltliche Aufbau und allgemeine

Sprachférderkenntnisse wurden bemangelt.

5.2 Methodische Schwéachen und Starken der Studie

5.2.1 Bewertung Untersuchungsergebnisse

Aktiver und passiver Wortschatz

In allen Untertests beziglich des passiven Wortschatzes zeigte die Experimentalgruppe
verglichen mit der Kontrollgruppe keinen signifikant héheren sprachlichen Leistungszuwachs.
In den Untertests ,,Wortverstindnis Verben* und ,,Wortverstindnis Prédpositionen* war
dagegen eine signifikante Verbesserung in der Kontrollgruppe zu erkennen. Die Ergebnisse
zeigen, dass der signifikant hoéhere sprachliche Leistungszuwachs der Kontrollgruppe im
Untertest ,,Wortverstdndnis Verben auf die hohen Leistungszuwidchse lediglich zweier
Kinder zurtickzufiihren sind. Dies zeigt, dass die Ubrigen Kinder der Kontrollgruppe eine

ahnlich hohe Mittelwertsdifferenz erzielten wie die Experimentalgruppe. Schlieft man die
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Ausreifer aus der Kontrollgruppe aus, sind die Ergebnisse unauffallig. Im Untertest
,, Wortverstdndnis Prapositionen dagegen zeigte die Mehrheit der Kinder der Kontrollgruppe
Verbesserungen. Moglicherweise wurde das Thema ,,Prépositionen® in der Zeit zwischen dem
Pra- und Posttest in der KiTa ,Kunterbunt“ oder bei den Kindern zuhause intensiver
behandelt. Eine andere Erklarung fir die signifikanten Verbesserungen der Kontrollgruppe
verglichen mit der Experimentalgruppe konnte der Wiederholungseffekt der abgenommenen
Untersuchungen darstellen. Es ist wahrscheinlich, dass die Kinder im Posttest besser mit dem
Testmaterial und der Aufgabenstellung zurechtkamen als im Prétest. Dem ist entgegen zu
halten, dass die Kinder der Experimentalgruppe ebenso vom Wiederholungseffekt und
dariiber hinaus von der spezifischen Sprachforderung ,,Logo-Land* profitiert haben mussten.
Es ist denkbar, dass die Kinder der Experimentalgruppe mehr Schwierigkeiten mit dem
Verstdndnis von Prépositionen aufwiesen oder gegen Ende der Abnahme der PDSS (Der
Untertest ,,Wortverstindnis Prépositionen* bildet den Abschluss dieser Untersuchung)
allgemein unkonzentrierter bzw. unmotivierter waren als die Kinder der Kontrollgruppe. Im
Allgemeinen wurde beobachtet, dass einige Kinder der Experimentalgruppe meist, vor allem
gegen Ende der Untersuchung, ungeduldiger waren und mdglichst schnell wieder zuriick in

ihre Gruppe kehren wollten.

In allen Untertests beziglich des aktiven Wortschatzes (Préapositionen, Vollverben, Modal-
und Hilfsverben, Fokuspartikel und Konjunktionen) zeigte die Experimentalgruppe verglichen
mit der Kontrollgruppe keinen signifikant héheren sprachlichen Leistungszuwachs vom Pra-
zum Posttest. Unter Umsténden gentigte der Zeitraum zwischen dem Pra- und Posttest, in dem
die Kinder gezielt gefordert wurden, nicht, um signifikante sprachliche Fortschritte im
Bereich des aktiven Wortschatzes messen zu kénnen. Wendlandt (2011) fiihrt an, dass das
Kind zun&chst viel mehr versteht verglichen mit dem, was es selbst aktiv produziert. Da die
Mehrheit der Kinder vor dem Eintritt in die KiTa noch keinen sprachlichen Input in der
deutschen Sprache erhielt, befindet sich die Entwicklung des aktiven deutschen Wortschatzes
dieser Kinder noch im Anfangsstudium. Eine weitere mogliche Ursache dafir, dass keine
Verbesserungen gemessen werden konnten, koénnen jedoch auch Mangel im Untertest
»Wortklassen (WK)“, der zur Messung des aktiven Wortschatzes herangezogen wurde,
darstellen. Die Untersuchung der Wortklassen beruft sich auf die freien AuRerungen, die die

19

Kinder wihrend der Bildergeschichte ,,Abenteuer im Park* produzieren. Obwohl die
Untersuchungsleiterinnen konkrete Fragen an das Kind stellen, hat das Kind viele

verschiedene Antwortmadglichkeiten. Dabei kann es zwischen Subjekt-Verb-AuRerungen und
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ZweitwortaulRerungen variieren und es kann den Gebrauch von Modal- und Hilfsverben,
Fokuspartikeln oder Prapositionen auch leicht umgehen und dennoch eine korrekte Antwort
auf die Frage geben. Die natirliche und freie Untersuchungssituation, die durch die
Bildergeschichte geschaffen wird, ist zum Einen zwar eine hohere Motivation fir die Kinder,
gibt dadurch jedoch auch mehr Spielraum in Bezug auf die AuBerungen der Kinder und
ermoglicht somit keine genaue und zuverldssige Messung ihrer sprachlichen Leistungen. Beli
ca. einem Drittel der Experimentalgruppe zeigten sich bezuglich des Gebrauchs von
Préapositionen, \ollverben und Fokuspartikeln jedoch groRere Fortschritte als in der
Kontrollgruppe. Dies konnte auf einen Erfolg der spezifischen Sprachforderung ,,Logo-Land*
zuruckzufuhren sein, deren Ziel u. a. die Erweiterung des Wortschatzes der Kinder war.
Bezuglich des Gebrauchs von Modal- und Hilfsverben sowie von Konjunktionen zeigte die
Kontrollgruppe eine hohere Mittelwertsdifferenz als die Experimentalgruppe. Der durch-
schnittliche sprachliche Fortschritt der Experimentalgruppe wurde jedoch in beiden Untertests
durch lediglich ein Kind verringert, welches sich auch in anderen Bereichen der Sprach-
produktion, gemessen durch die LiSe-DaZ, verschlechterte. Im Bereich der Konjunktionen
wurde die Mittelwertsdifferenz in der Kontrollgruppe wiederum durch die Leistungen
lediglich eines Kindes erhoht. SchlieBt man die Ausreier beider Gruppen im Untertest
»Konjunktionen* und im Untertest ,,Modal- und Hilfsverben* aus der Analyse aus, erzielen
beide Gruppen einen vergleichbaren sprachlichen Fortschritt vom Pra- zum Posttest. Dies
deutet darauf hin, dass die Experimentalgruppe beziglich des Gebrauchs der Konjunktionen
und Modal- und Hilfsverben nicht von der spezifischen Sprachférderung ,,Logo-Land*
profitiert hat. Madglicherweise sind diese Bereiche im Sprachférderprogramm weniger
intensiv behandelt worden bzw. war der Zeitraum zwischen dem Pré&- und Posttest zu klein,

um hier Fortschritte erzielen zu kénnen.

Syntax
Beziglich der Syntax zeigte die Experimentalgruppe im Untertest ,,Satzklammer (SK)“

verglichen mit der Kontrollgruppe keinen signifikant hdheren sprachlichen Leistungszuwachs.
Auch dies flhrt zur Annahme, dass die Dauer der gezielten Sprachférderung zwischen dem
Prd- und Posttest nicht flr einen signifikanten sprachlichen Fortschritt in der Syntax
ausreichte. Daruber hinaus kann eine mangelnde Konzentration, mangelnde Motivation oder
einfach Sprachfaulheit bei den Kindern einen Einfluss auf die Syntax gehabt haben. Es macht
einen Unterschied, ob ein Kind auf die Frage ,,Und was macht Lise hier?* mit ,,auch winken*

(Entwicklungsstufe 2) oder ,,die winkt auch* (Entwicklungsstufe 3) antwortet. Gibt das Kind
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in der Bildergeschichte durchgehend kurze Antworten, kann dies die Entwicklungsstufe
insgesamt senken, obwohl das Kind moglicherweise in der Lage ist, einen vollstandigen
Hauptsatz mit Subjekt und Verb oder sogar komplexere Satze zu bilden.

Dennoch sind in der Experimentalgruppe Uberwiegend Verbesserungen im Bereich der
erreichten Entwicklungsstufen vom Prd- zum Posttest zu erkennen. Die Kinder der
Kontrollgruppe erreichten zu beiden Testzeitpunkten die hochsten Entwicklungsstufen. Bei
der Mehrheit fand im Gegensatz zur Experimentalgruppe aber keine Veranderung vom Pra-
zum Posttest statt. Dieser Unterschied konnte auf die Forderung der Syntax durch das
spezifische Sprachférderprogramm ,,Logo-Land“ zuriickzufiihren sein. Eine weitere Ursache
konnte das Alter darstellen: In den durchgefiihrten Korrelationsanalysen zum Alter der
Untersuchungsgruppen konnte gezeigt werden, dass das Alter der Kinder in der Experimental-
gruppe mit den sprachlichen Leistungszuwdachsen dieser Kinder im Bereich der Ent-
wicklungsstufen korrelierte. Je junger die Kinder in der Experimentalgruppe waren, desto
mehr verbesserten sie sich vom Pr&- zum Posttest. Da die Experimentalgruppe im Durch-
schnitt junger war als die Kontrollgruppe, kann die Alterskorrelation daher in der
Experimentalgruppe im Vergleich zur Kontrollgrupe zu mehr Fortschritten in Bezug auf die
Syntax gefiihrt haben.

Zur Messung der Syntax wurde neben dem Untertest ,,Satzklammer (SK)*“ der Untertest
,»Subjekt-Verb-Kongruenz (SVK)“ herangezogen. Durch die im Folgenden angefiihrten
Problematiken wurden die Ergebnisse dieses Tests jedoch nicht mit in die Datenanalyse
aufgenommen. Im Untertest ,,Subjekt-Verb-Kongruenz (SVK)* fiel auf, dass die Kinder kaum
Fehler beziiglich der Subjekt-Verb-Kongruenz machten, der Summenwert 2 (siehe Anhang 10,
Abbildung A.37 und A.38) also gering war. Dies kann auf die unterschiedliche Anzahl der
insgesamt produzierten Subjekt-Verb-AuBerungen der Kinder zuriickgefiihrt werden.
Produziert ein Kind wenige Subjekt-Verb-AuRerungen, ist die Wahrscheinlichkeit auftretender
Fehler in der Subjekt-Verb-Kongruenz gering. Darliber hinaus werden die Charaktere der
Bildergeschichte in den durch die Untersuchungsleiterinnen gestellten Fragen haufig durch
Pronomen oder bestimmte Artikel vertreten (Bsp.: ,,Warum wollen die (gemeint sind zwei
Eichhornchen) denn zu Lise?*). Dadurch neigt das Kind dazu, diese Pronomen/ bestimmten
Artikel ebenfalls in der Antwort zu verwenden (Bsp.: ,,Weil die Hunger hat.”). Besonders
wenn sich die Frage der Untersuchungsleiterinnen auf mehrere Charaktere bezieht, ist nicht
immer ersichtlich, ob das Kind einen Fehler bezlglich der Subjekt-Verb-Kongruenz macht
(Bsp.: ,,Weil die - das Kind meint beide Eichhtérnchen - Hunger hat.) oder ob es sich

vielleicht auf den Singular bezieht (Bsp.: ,,Weil die - das Kind meint hier nur ei
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Eichhdrnchen - Hunger hat.”), weil es vielleicht nur ein Objekt (im angefiihrten Beispiel das
Eichhdrnchen) gesehen und nicht richtig hingehort hat. Auch der aus dem Summenwert 1 und
dem Summenwert 2 errechnete Rohwert bleibt fragwirdig, da er die Leistung der Kinder
beziiglich der Subjekt-Verb-Kongruenz verallgemeinert, ohne dabei weiter zwischen der
Anzahl der insgesamt produzierten Subjekt-Verb-AuBerungen zu differenzieren. Produziert
ein Kind elf Subjekt-Verb-AuRerungen, von denen zwei fehlerhaft sind, so leisten diese
Kinder mehr als diejenigen, die einen Fehler von insgesamt zwei produzierten Subjekt-\Verb-
AuBerungen machen. Dies wird durch den Rohwert nicht beriicksichtigt. Dartiber hinaus ist
dieser Wert mit einem maximalen Leistungszuwachs bzw. Leistungsabfall von 1 wenig
aussagekraftig. Aus diesen Grinden wurden die Summenwerte 1 und 2 sowie der Rohwert
nicht mit in die Datenanalyse aufgenommen. Auch die Zuordnung der Quartile zum Rohwert
(ndhere Erléuterung siehe Anhang 6) wurde demnach als redundant erachtet. Dem ist
hinzuzuflgen, dass der Anteil der Kinder in der Vergleichsgruppe fur Dreijdhrige, die die
dritte oder vierte Entwicklungsstufe erreicht haben, zu klein war und die Quartile daher fir
alle dreijahrigen Kinder nicht ermittelt werden konnten. Darliber hinaus konnte der Untertest
,»Subjekt-Verb-Kongruenz (SVK)“ nur ausgewertet werden, wenn mindestens die dritte
Entwicklungsstufe im Untertest ,,Satzklammer (SK)““ erreicht wurde. Dadurch traten zum
ersten Testzeitpunkt 13 und zum zweiten Testzeitpunkt zehn fehlende Werte bezuglich der
Teilnehmeranzahl in der Experimentalgruppe im Untertest ,,Subjekt-Verb-Kongruenz (SVK)*
auf.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass die Aussagen Uber die sprachlichen Fortschritte der
Kinder in Bezug auf die Syntax einzig auf dem Untertest ,,Satzklammer (SK)* beruhen, was
die Beweiskraft einschrénkt. Auch bei diesem Untertest traten zum ersten Testzeitpunkt zehn
fehlende Werte beziglich der Teilnehmeranzahl in beiden Gruppen auf, da bei diesen
Teilnehmern die Sprachproduktion zum ersten Testzeitpunkt nicht abgenommen werden

konnte.

Satzverstandnis

In allen Untertests aus dem Bereich Sprachverstandnis der LiSe-DaZ (Verstehen der
Verbbedeutung (VB), Verstehen von w-Fragen (WF) und Verstehen von Negation (NEG))
zeigte die Experimentalgruppe verglichen mit der Kontrollgruppe keinen signifikant héheren
sprachlichen Leistungszuwachs vom Pra- zum Posttest. Auch diese Ergebnisse kdnnen durch
Mingel in den Untertests erkldrt werden. Beziiglich des Untertests ,,Verstehen von w-Fragen

(WF)*“ ist Testmaterial vorgegeben, welches der Bildergeschichte, die zuvor mit dem Kind
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durchlaufen wurde, sehr &dhnlich ist. Die Protagonisten und Handlungen in der Bilder-
geschichte werden in diesem Untertest nochmal wiederholt wiedergegeben und es werden
schliellich Fragen dazu gestellt. Dies fuhrte teilweise zu einer erhohten Lustlosigkeit und
geringerer Konzentration bei den Kindern, da sie dachten, dass sie die Bildergeschichte noch
einmal erzédhlen sollten. Im Untertest ,,Verstehen von Negation (NEG)“ wurde beobachtet,
dass viele Kinder die Aufgabenstellung nicht verstanden. Zudem wirken Aussagen des
Untersuchungsleiters wie z.B. ,,Der kleine Junge fiittert im Park die Ente nicht.”“ oder ,,Der
Mann verkauft dem Jungen die Ballons nicht.“ durch die Negation am Satzende eher
unnatdrlich und sind im Sprachalltag kaum gebrduchlich. Weiterhin fiel auf, dass Kinder auf
die Frage ,,Stimmt das?* konsequent mit ,,Ja* oder konsequent mit ,,Nein* antworteten. Somit
ergaben sich fir diese Kinder stets 50% falsche Antworten, wobei diese Fehler nur bei den
zutreffenden Negativen oder nur bei den nicht zutreffenden Negativen auftraten. Andere
Kinder schwankten in ihren Antworten und machten daher sowohl Fehler bei den
zutreffenden als auch Fehler bei den nicht zutreffenden Negativen. Ob ein Kind in seinen
Antworten schwankt oder konsequent dieselbe Antwort gibt, kann auf eine eventuelle
Unsicherheit bzw. auf eine Selbstsicherheit des Kindes zuriickgefuhrt werden. Das bedeutet,
dass die Testergebnisse auch durch den Charakter des Kindes beeinflusst werden kdnnen.
Abgesehen von Méngeln des Testinstrumentes zeigte sich im Untertest ,,Verstehen von
Negation®, dass die geringen Mittelwertsdifferenzen in beiden Gruppen durch Ausrei3er
verursacht wurden, die sich deutlich verschlechtert haben. Bei den anderen Kindern waren
demnach sowohl in der Experimentalgruppe als auch in der Kontrollgruppe sprachliche

Fortschritte zu verzeichnen.

Aktive morphologische Fahigkeiten

Beziiglich der aktiven morphologischen Fahigkeiten konnte im Bereich der Kasuszuweisung
in der Experimentalgruppe verglichen mit der Kontrollgruppe kein signifikant hoherer
sprachlicher Leistungszuwachs vom Pra- zum Posttest gemessen werden. Dieses Phanomen
kann moglicherweise auf die Auswertung des Untertests ,,Kasus (KAS)“ zuriickgefiihrt
werden. Oft produzierten die Kinder in der Bildergeschichte keine Kasus, sondern gaben eine
andere Antwort auf die an sie gerichtete Frage, die den Dativ oder Akkusativ elizitieren sollte.
Hierdurch wurden ihnen keine Punkte angerechnet und wurden sie demnach &hnlich
eingestuft wie die Kinder, die falsche Kasus produzierten. Dadurch kann nicht gemessen
werden, ob die Kinder den korrekten Gebrauch der Kasus nicht beherrschten, ob sie die Frage

nicht verstanden haben oder ob sie spontan ber einen anderen Sachverhalt erzéhlen wollten,
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die Kasus jedoch korrekt produzieren konnten, hatten sie diese verwendet. Durch den
Ausschluss der Ergebnisse des Untertests ,,Subjekt-Verb-Kongruenz (SVK)“, der neben der
Messung der Syntax auch zur Untersuchung der aktiven morphologischen Fahigkeiten
verwendet werden sollte, bleibt die Bewertung der aktiven morphologischen Fahigkeiten der

Kinder einzig durch den Untertest zur Kasuszuweisung wenig aussagekréaftig.

Einflussfaktoren auf die sprachlichen Leistungszuwéchse der Kinder

Fur eine Bewertung der Studienergebnisse ist es wichtig, alle moglichen Faktoren wie z.B.
personliche Merkmale der Probanden und duflere Umsténde, die einen Einfluss auf die
sprachlichen Leistungszuwdchse der Kinder nehmen konnten, in die Analyse aufzunehmen.
Dies war aufgrund des zeitlichen Rahmens der Studie nicht mdglich. Manche Faktoren wie
z.B. die verschiedenen gesprochenen Sprachen der Kinder, die Dauer des Kontakts der Kinder
zu den einzelnen Sprachen oder die vom Kind favorisierte Sprache konnten aufgrund zu vieler
verschiedener Daten nicht statistisch untersucht werden und ergaben auch mittels einer
deskriptiven Untersuchung kein eindeutiges Bild. Daher wurde der Fokus auf den Einfluss der
Heterogenitat der Gruppen, den Einfluss des Alters sowie den Einfluss der Teilnahmefrequenz
an den ,,Logo-Land“-Stunden gelegt.

Bezuglich des Alters und der Teilnahmefrequenz der Kinder an den ,,Logo-Land“-Stunden
konnte kein Einfluss gemessen werden. Dies deutet darauf hin, dass z.B. dreijahrige Kinder in
gleichem Mafle vom Sprachforderprogramm ,,Logo-Land* profitieren wie flinfjédhrige Kinder.
Auch scheinen Kinder, die sechsmal an der Sprachférderung teilnahmen, gleichermal3en von
der Forderung zu profitieren wie Kinder, die zwolfmal teilnahmen. Dies kann auf den
insgesamt kurzen Interventionszeitraum zurtckzufiihren sein, in dem so schnell noch keine
Effekte auf die Leistungszuwachse der Kinder sichtbar sind. Auch der Zusammenhang
zwischen der Heterogenitdt der Gruppen und den sprachlichen Leistungszuwéchsen der
Kinder wurde uberprift. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass einsprachig, simultan
mehrsprachig und sukzessiv mehrsprachig aufwachsende Kinder in der Experimentalgruppe
gleichermallen von der gezielten Sprachférderung profitierten, was der aufgestellten
Hypothese widerspricht. Eine mdogliche Erklarung hierfur konnte die geringe Anzahl
einsprachiger sowie simultan mehrsprachiger Kinder darstellen, die dazu fuhren kénnte, dass
die Ergebnisse durch Zufall entstanden sind. Dass einsprachig aufwachsende Kinder &hnliche
Leistungen zeigen wie mehrsprachig aufwachsende Kinder konnte jedoch auch durch eine
maogliche mangelnde Motivation bei den einsprachig aufwachsenden Kindern zustande

gekommen sein. Unter Umstanden ist das Ziel, sich sprachlich weiter zu entwickeln bei
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einsprachigen Kindern zuhause nicht so ausgepragt wie in den Familien der mehrsprachigen
Kinder, die sich an die deutsche Gesellschaft und somit auch an die deutsche Sprache
anpassen missen. Maglicherweise zeigen die Ergebnisse jedoch auch, dass die Differenz
zwischen den Sprachkompetenzen einsprachig und mehrsprachig aufwachsender Kinder bei
einer intensiven Sprachforderung doch nicht so grof? ist, wie sie in der Literatur dargestellt
wird (siehe Gusenbauer, 2011). Da die mehrsprachig aufwachsenden Kinder vor dem Eintritt
in die KiTa einen geringen oder gar keinen sprachlichen Input in der deutschen Sprache
erhielten, profitieren sie mdglicherweise umso mehr von der gezielten Forderung. Somit

gleicht sich die Differenz wieder aus.

Umsetzung des Sprachforderprogramms ,.lL.ogo-Land*

Hinsichtlich der Umsetzung der Sprachforderung ,,Logo-Land* wurde festgestellt, dass die
Erzieherlnnen in der Lage waren, die Sprachférderung auszufiihren, jedoch Mangel beziiglich
der Raumlichkeiten und der zeitlichen, inhaltlichen und schriftlichen Planung der ,,.Logo-
Land“-Stunden angaben. Bezlglich allgemeiner Sprachfoérderkenntnisse gab es geteilte
Meinungen. Die Antworten der Erzieherlnnen treffen lediglich eine Aussage Uber die
Umsetzung des Programms innerhalb der KiTa ,,Mittendrin®“. Sie kdonnen nicht auf andere

KiTas tbertragen werden.

5.2.2  Durchfihrung der Untersuchung und der Sprachférderung

Die Untersuchungsfragen dieser Studie wurden deutlich formuliert und konnten eindeutig
beantwortet werden. Lediglich die Hypothese beziglich des Einflusses der Heterogenitat
konnte statistisch nicht getestet und damit weder angenommen, noch verworfen werden.

Fur die vorliegende Studie wurden nur Kinder innerhalb einer KiTa untersucht. Um
aussagekraftigere Ergebnisse in Bezug auf die Wirksamkeit der gezielten Sprachférderung
,Logo-Land* auf die sprachlichen Leistungszuwichse sprachforderbediirftiger Kindergarten-
kinder zu erzielen und diese fiir andere KiTas generalisieren zu kdnnen, ist es nétig, eine
randomisierte Stichprobe aus mehreren KiTas zu waéhlen. Um einschédtzen zu kénnen,
inwieweit das Sprachforderprogramm ,,Logo-Land“ auch in anderen KiTas umzusetzen ist
und in den Alltag integriert werden kann, hétte eine groRere Anzahl von Erzieherlnnen aus
verschiedenen KiTas befragt werden missen. Es muss berlcksichtigt werden, dass nicht alle

Erzieherlnnen Uber gleiche Kenntnisse zum Thema ,,Sprachforderung® verfiigen. Auch die
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intensive Begleitung der Erzieherlnnen durch einen Logopdden/ eine Logopadin ist nicht in
jeder KiTa gegeben. Nicht allen KiTas stehen ausreichende finanzielle Ressourcen und
angemessene Raumlichkeiten zur Verfligung, um die Sprachférderung durchzufihren.

Das Sprachforderprogramm ,,Logo-Land* wird nur in der KiTa ,,Mittendrin® ausgefiihrt. ES
sollte eine beziglich des Alters, der Mehrsprachigkeit und des Sprachforderbedarfs
vergleichbare Kontrollgruppe herangezogen werden. Daher wurden bereits bestehende
Gruppen aus zwei KiTas gewéhlt. Somit gab es keine randomisierte Gruppenzuordnung.
Dariiber hinaus war der Zeitabstand zwischen der ersten und der zweiten Messung (zwolf
Wochen) sehr kurz, wodurch nur ein Kurzzeiteffekt der Sprachférderung ,,.Logo-Land*
untersucht werden konnte. Da das Sprachférderprogramm jedoch nur einmal wochentlich
stattfindet, ist es eher unwahrscheinlich, dass sich in dieser kurzen Zeit bereits Effekte sehen
lassen. Hinzu kommt, dass die Kinder im Zeitraum zwischen dem Pra- und Posttest im
Durchschnitt sechsmal an der Sprachforderung ,,Logo-Land* teilgenommen haben. Es bleibt
somit fragwirdig, inwieweit sich in dieser kurzen Zeit sprachliche Fortschritte zeigen. Ein
weiterer zu berucksichtigender Aspekt ist der Wiederholungseffekt, der aufgrund des kurzen
Zeitraums zwischen dem Pré-und Posttest ein falsches Bild der Leistungsfortschritte
wiedergeben kann.

Die Tatsache, dass die Testabnahme und Analyse der Tests durch zwei Untersuchungs-
leiterinnen erfolgte, birgt das Risiko, dass unterschiedliche Reaktionen wéhrend der
Testabnahme (Bsp.: Bildergeschichte) oder eine unterschiedliche Interpretation der Er-
gebnisse (Ursache: Spielraum in der Beurteilung der Aussagen des Kindes) die Testergebnisse
negativ beeinflussen kdénnen.

Fur die statistische Untersuchung des Unterschiedes zwischen den sprachlichen Leistungs-
zuwéchsen der Experimental- und der Kontrollgruppe wurde u. a. der t-Test durchgefiihrt.
Laut Van Borsel (2004) kann ein t-Test nur verwendet werden, wenn es sich bei der
Untersuchung um skalierte Variablen handelt. Daruiber hinaus missen eine Normalverteilung
der untersuchten Variablen sowie eine Varianzengleichheit der untersuchten Gruppen gegeben
sein. Die Voraussetzungen fiir die Wahl des t-Tests unterscheiden sich in der Literatur. In
dieser Studie wurde der t-Test aufgrund einer dhnlichen Verteilung der Untersuchungs-
ergebnisse in beiden Gruppen sowie &hnlich groRer Gruppen (Ex.: n = 20 vs. Ko.: n = 18)
verwendet. Dabei stutzen wir uns auf die Aussagen Moores et al. (2006).

Um eine Vergleichbarkeit der Untersuchungsgruppen herzustellen, wurde versucht, die
Gruppen nach dem Sprachforderbedarf, der Mehrsprachigkeit (Gberwiegend multilingual

aufwachsende Kinder) und dem Alter zu matchen. Dennoch ist die Kontrollgruppe im
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Durchschnitt alter als die Experimentalgruppe. Dass die Kinder alter sind, kann einen
entscheidenden Einfluss auf die Untersuchungsergebnisse nehmen. Ein funfjahriges Kind hat
langer Kontakt zur deutschen Sprache und langer Gelegenheit, die deutsche Sprache zu
sprechen als ein dreijahriges Kind. Das bedeutet, dass bei einer &lteren Kontrollgruppe
maoglicherweise von Beginn an bessere Leistungen und unter Umstanden hohere Leistungs-
zuwachse zu erwarten sind als bei der Experimentalgruppe. Dies konnte mogliche Effekte der
spezifischen Sprachforderung ,,Logo-Land* verdecken. Um die Vergleichbarkeit der Gruppen
hinsichtlich des Alters zu Uberprifen bzw. einen Einfluss des Alters auf die Ergebnisse
auszuschlielen, wurde die Korrelation zwischen den Leistungszuwéachsen der Kinder und
dem Alter gemessen.

Auch die Struktur der ,,Logo-Land“-Stunden kann kritisch hinterfragt werden. Was wann und
in wie vielen ,,Logo-Land““-Stunden gefordert wurde, ist abh&ngig von den Interessen sowie
Bedurfnissen der Kinder und den aktuellen Themen in der KiTa. Zum Einen wird dadurch
intensiv auf die Kinder eingegangen, was die Motivation der Kinder erhoht und eine
Anpassung der Forderung an den Bedarf der Kinder ermdglicht. Zum Anderen kann es jedoch
sein, dass in den einzelnen ,,Logo-Land“-Gruppen unterschiedliche Inhalte geférdert bzw. die
einzelnen Inhalte in unterschiedlicher Frequenz gefordert wurden (z.B. dreifache Wieder-
holung des Themas ,,aktiver und passiver Gebrauch von Prédpositionen sowie Gebrauch des
bestimmten und unbestimmten Artikels). Durch die flexible Struktur der ,,Logo-Land“-
Stunden erhalten somit nicht alle Kinder dasselbe Férderangebot.

Auch das Prinzip der Freiwilligkeit muss kritisch betrachtet werden. Dadurch, dass die Kinder
selbst entscheiden durfen, ob sie an der zusatzlichen Sprachférderung teilnehmen, werden sie
nicht unter Leistungsdruck gesetzt. Die Entscheidungsfreiheit der Kinder hat auflerdem den
Effekt, dass sie sich nicht benachteiligt oder schwacher fiihlen, weil sie im Gegensatz zu
anderen Kindern gesondert gefordert werden. Das Prinzip der Freiwilligkeit kann auf der
anderen Seite zu den Unterschieden in der Teilnahmefrequenz der Kinder an den ,,Logo-
Land“-Stunden beigetragen haben. Zwar konnte gezeigt werden, dass keine Korrelation
zwischen der Teilnahmefrequenz und den sprachlichen Leistungszuwéchsen der Kinder
bestand. Dennoch besteht das Problem, dass Kinder, die o6fters fehlen und damit weniger
gezielten sprachlichen Input im Vergleich zu anderen Kindern erhalten haben, nicht
gleichermalien intensiv gefordert wurden. Somit sind den Kindern nicht dieselben
\oraussetzungen geboten. Das Prinzip der Freiwilligkeit kann einen Einfluss auf die allge-
meine Motivation der Kinder und somit auch auf die Untersuchungsergebnisse gehabt haben.

In der KiTa ,,Kunterbunt® existiert das Prinzip der Freiwilligkeit dagegen nicht.
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5.2.3  Untersuchungsinstrumente

Bezuiglich der Abnahme und Auswertung der LiSe-DaZ und der PDSS fallen Kritikpunkte
auf. Zur Uberprifung der Sprachproduktion wurde in der LiSe-DaZ eine Bildergeschichte
durchgefuhrt, in der den Kindern Fragen zu verschiedenen Sachverhalten und Personen
gestellt wurden. Diese Bildergeschichte stellt eine fur die Kinder nattrliche Kommunikation
dar, welche die Kinder dazu motivierte, sich auf die Bildergeschichte einzulassen und in
einem natlrlichen Erzéhlstil zu antworten. Auf der anderen Seite kann der Verlauf der Bilder-
geschichte je nach Aussagen der Kinder in einzelnen Nuancen von Kind zu Kind variieren.
Beginnt das Kind, die Geschichte nachzuerzéhlen, zu ergédnzen oder Dinge zu erzéhlen, die
nicht im direkten Zusammenhang mit der Bildergeschichte stehen, kann der Testleiter dazu
neigen, seine Antworten denen des Kindes anzupassen bzw. seine Antworten zu variieren.
Dadurch kann er den weiteren Verlauf der Bildergeschichte unbewusst beeinflussen.

Bei der Auswertung der Kasuszuweisung im Bereich der Sprachproduktion der LiSe-DaZ ist
dem Testleiter ein relativ groRBer Spielraum fiir die Interpretation der Aussage des Kindes
gegeben. Es ist offensichtlich, wann das Kind eine korrekte Antwort gibt. Dahingegen ist der
Unterschied zwischen einer falschen Kasuszuweisung sowie einer ,,anderen Antwort* nicht
detailliert und explizit erldutert. Aussagen wie ,,Der Hase sitzt an Wasser.” - ist keine richtige
Antwort auf die Frage und zugleich eine falsche Kasuszuweisung. Auch die (brigen
Untertests zur Sprachproduktion der LiSe-DaZ sowie der Untertest ,,Verstehen von Negation
(NEG) weisen Méngel in Bezug auf die Auswertung bzw. Aussagekraft der Ergebnisse auf
(siehe Kapitel 5.2.1).

Es wurde beobachtet, dass die LiSe-DaZ bei zuriickhaltenden Kindern aufgrund des
Sprachproduktionsteils nicht immer vollstandig abgenommen werden konnte. Die PDSS
eignete sich dagegen besser fiir diese Kinder, da sie hier nur auf die abgebildeten Items zeigen
sollten. Die Untertests ,,Wortverstindnis Verben®, ,, Wortverstindnis Nomen“ und ,,Wort-
verstindnis Adjektive & Farbadjektive™ stellten jedoch hinsichtlich des Bildmaterials
Schwierigkeiten dar. In Bezug auf die gefragten Verben und Nomina wurde beobachtet, dass
Kinder haufig bei denselben Items denselben nahen semantischen Ablenker zeigten (n&here
Erl4auterung siehe Anhang 7). Beziiglich der Adjektive werden den Kindern viele verschiedene
Personen auf einer Seite gezeigt, was einen visuellen Uberblick tber alle abgebildeten
Personen erschwert. Zudem ist nicht deutlich, welches Bild das einzig Richtige ist. Beim
Adjektiv ,,dliinn“ wird es z.B. schwierig, zu entscheiden, welche Person diese Eigenschaft am

ehesten verkorpert, da auch andere Personen, die jedoch die Eigenschaften ,,nass®, ,,frohlich*
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und ,,traurig™ verkodrpern sollen, diinn sind.

5.3 Bezugnahme zum aktuellen Forschungsstand

Die vorliegende Studie zeigt keine signifikanten Leistungszuwéchse der Kinder, die neben
einer alltagsintegrierten Sprachférderung eine spezifische Sprachférderung mit dem
Programm ,,Logo-Land* erhielten, verglichen mit der Kontrollgruppe, die eine ausschlielich
alltagsintegrierte Sprachforderung erhielt. Die Ergebnisse stehen im Widerspruch zu den
Erkenntnissen mehrerer wissenschaftlicher Studien, die die Effektivitdt einer spezifischen
Sprachférderung im Kindergartenalter untersuchten (Klotz, 2008; Wolter, 2009; Schwab et al.,
2014). In der wissenschaftlichen Studie von Hofmann et al. (2008) dagegen werden die
Ergebnisse bestétigt. Auch hier sind keine sprachlichen Verbesserungen der sowohl ein- als
auch mehrsprachigen Kinder nach einer spezifischen Sprachférderung zu erkennen (Hofmann
et al., 2008). Die allgemeine Uneinigkeit tber den Effekt spezifischer Sprachférderpro-
gramme auf die Sprachkompetenzen sprachférderbedurftiger Kinder konnte mit dieser Studie
leider nicht aufgeldst werden.

Die zum Thema Mehrsprachigkeit angefuhrte Literatur (siehe Kapitel 2.1) animiert dazu, die
Ergebnisse der vorliegenden Studie auf den vorherrschenden Mehrsprachenerwerb der Kinder
zurlickzufuhren. Niklas et al. (2011) hat in einer durchgefiihrten Studie Effekte der Zusam-
mensetzung der Sprachfordergruppen in Bezug auf die Leistungszuwdchse der Kinder
untersucht. Es stellte sich heraus, dass die Sprachkompetenzen von Kindern mit Migrations-
hintergrund in einer KiTa-Gruppe umso schwécher waren, je mehr Kinder mit Migrations-
hintergrund sich in dieser Gruppe befanden. Dies kénnte damit zusammenhédngen, dass die
Quantitadt des Angebots der deutschen Sprache geringer ist, da kaum einsprachig deutsch
aufwachsende sprachforderbediirftige Kinder an den KiTa-Fordergruppen teilnehmen (Niklas
et al., 2011). Die Ergebnisse von Kuger und Kluczniok (2008) deuten ebenso darauf hin, dass
die Qualitat der sprachlichen Forderprozesse in KiTas mit einer wachsenden Migrantenguote
sinkt. Die Untersuchungen dieser Bachelorstudie deuten jedoch daraufhin, dass der Faktor
Mehrsprachigkeit keinen Einfluss auf die Leistungszuwéchse der untersuchten Kinder hatte.
Auch Weber et al. (2007) bestatigen diese Annahme. In ihrer Studie untersuchten sie,
inwieweit Kinder mit Migrationshintergrund von Forderprogrammen der phonologischen
Bewusstheit profitieren. Das Wiirzburger Trainingsprogramm ,,Horen, Lauschen, Lernen*

(Klspert und Schneider, 2006) wirkte sich bei Kindern nicht deutscher Herkunftssprache
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gleichermalen positiv auf die phonologische Bewusstheit und die Buchstabenkenntnis aus
wie bei Kindern deutscher Herkunftssprache.

Auch andere Studien belegen einen positiven Effekt spezifischer Sprachforderung auf die
sprachlichen Féhigkeiten mehrsprachiger Kinder (Klotz, 2008; Wolter, 2009; Schwab et al.,
2014).

Zwar wird in den Orientierungs- und Erziehungsplanen der Bundesléander die Notwendigkeit
sprachlicher Forderung betont, dies wird aber nicht mit Zielvorgaben und einheitlichen
Standards der Forderung verknupft und liegt somit im Ermessen der jeweiligen Einrichtungen
(Dietz und Lisker, 2008).

Es sollte weiter erforscht werden, wie ein spezifisches Sprachforderprogramm aufgebaut sein
sollte.

Die vorliegende Studie kann nicht belegen, dass das Sprachforderprogramm ,,Logo-Land*
einen positiven Effekt auf die sprachlichen Fahigkeiten der untersuchten Kinder zeigt. Es
erfolgte jedoch eine Bewertung der ausfiihrenden ErzieherInnen beziliglich der Umsetzung des
Sprachforderprogramms ,,Logo-Land*, die eine Einschitzung der Eignung der Férderung im
Alltag der KiTa ,Mittendrin“ ermdoglicht. Die Erzieherlnnen haben das Sprachforder-
programm ,,Logo-Land* iiberwiegend als praktisch umsetzbar bewertet. Alle ErzieherInnen
empfehlen dieses spezifische Sprachforderprogramm weiter. Des Weiteren waren die
Erzieherlnnen Uberwiegend in der Lage, das spezifische Sprachférderprogramm regelmaRig
stattfinden zu lassen. Hier wurde die GroRe der Fordergruppen von vier der sechs
ErzieherInnen als optimal empfunden. Gusenbauer (2011) fiihrt in ihren Kriterien bezuglich
einer effektiven spezifischen Sprachférderung an, dass besonders mehrsprachige Kinder von
der Arbeit in kleineren Gruppen profitieren, da das Fachpersonal den Kindern mehr
Aufmerksamkeit schenken und mit ihnen intensiver kommunizieren kann (Nusche, 2009).
Zudem beobachteten die Erzieherlnnen, dass die Kinder gerne an der spezifischen Sprach-
forderung mit ,,Logo-Land* teilnahmen.

Die Erzieherlnnen fiihrten jedoch auch Kritikpunkte beziiglich der Umsetzung von ,,Logo-
Land* an: Die Rdumlichkeiten, in welchen die spezifische Sprachforderung ausgefuhrt wurde,
wurden von zwei der sechs Erzieherlnnen als zu klein und von einem Erzieher/ einer
Erzieherin als zu laut bemangelt. Hierdurch kénnten die Kinder sich gegenseitig abgelenkt
haben und somit auch weniger konzentriert gewesen sein.

Alle teilnehmenden Erzieherinnen dieser Studie fanden, dass zu wenig Zeit flr die Planung
der Forderstunden zur \erfiigung steht. Zusétzlich brachte der inhaltliche Aufbau der

Sprachférdereinheiten fiir zwei von sechs der Probanden Schwierigkeiten mit sich.
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In der vorliegenden Studie gaben zwei von sechs Erzieherlnnen an, dass ihre fachlichen
Kenntnisse fur die Durchfiihrung des spezifischen Sprachférderprogramms unzureichend
waren. Nach Gusenbauer (2011) ist es empfehlenswert, den Erzieherlnnen im Bereich der
spezifischen Sprachférderung umfangreichere Kenntnisse zu vermitteln. Dies kénnte durch
spezielle Weiterbildungen realisiert werden, um den gestiegenen Anforderungen und
Bedurfnissen der heterogenen Kinder gerecht zu werden (Schéler & Roos, 2011). Eine bessere
Weiterbildungspraxis in den Kindertagesstétten konnte das Fachpersonal bei der Auswahl und
strukturierten Umsetzung von spezifischen FoérdermalRnahmen unterstitzen und die

Anwendung evidenzbasierter Malinahmen fordern (Lang et al., 2014).

5.4 Schlussfolgerung

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie deuten darauf hin, dass die sprachforderbedirftigen
Kinder der Experimentalgruppe (sowohl einsprachig als auch mehrsprachig aufwachsend)
nicht von der spezifischen Sprachforderung mit dem Programm ,,Logo-Land* profitierten.

Die Ergebnisse dieser Studie sind besonders aufgrund der kurzen Interventionszeit und der
Stichprobe, die sich aus lediglich zwei KiTas zusammensetzt, nicht generalisierbar. Aus den
ermittelten Resultaten lassen sich daher nur bedingt Schlussfolgerungen in Bezug auf die
Effektivitdt des Sprachforderprogramms ,,Logo-Land* hinsichtlich der Leistungszuwéchse
sprachforderbedurftiger Kindergartenkinder ziehen. Die Umsetzung des Sprachforderpro-
gramms wurde durch die Erzieherlnnnen jedoch Uberwiegend als positiv bewertet. Es ist
sinnvoll, das Sprachférderprogramm ,,Logo-Land* auch in anderen KiTas durchzufiihren und
die Wirksamkeit des Programms auf die Sprachentwicklung sprachférderbedurftiger ein- und
mehrsprachiger Kinder in mehreren KiTas zu untersuchen. Dabei sollten die negativen Kritik-
punkte beziiglich der Umsetzung der Sprachforderung bei der Ubertragung in andere KiTas

berticksichtigt werden.
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55 Ausblick

Es wird empfohlen, diese Studie erneut mit einer groReren Stichprobe — bestehend aus
Kindern aus moglichst vielen verschiedenen KiTas in ganz Deutschland — durchzufiihren. Die
sprachforderbedurftigen Kinder sollten den Gruppen randomisiert zugewiesen werden. Nur so
kénnen die Untersuchungsergebnisse auf viele verschiedene KiTas tbertragen werden und der
Effekt des spezifischen Sprachférderprogramms ,,Logo-Land* auf die sprachlichen Leistungs-
zuwéchse sprachforderbedurftiger Kinder (sowohl ein- als auch mehrsprachig) in ganz
Deutschland untersucht werden. AulRerdem wird angeraten, die Interventionszeit zu
verlangern, da eine Intervention von zwolf Wochen nur in geringem Mal3e zu Effekten fuhren
kann. Um den Langzeiteffekt der Sprachférderung auf die Sprachkompetenzen der Kinder zu
untersuchen, ist es aullerdem sinnvoll, ein Pré-Post-Design mit einer Follow-up-Untersuchung
durchzufiihren. Wichtig ist, dass die Sprachforderung ,,LLogo-Land* regelméBig und mehrmals
wadchentlich durchgefiihrt wird, um den Erzieherinnen mehr Routine und Sicherheit in der
Durchfiihrung der Sprachforderung zu verschaffen und um einen Transfer der gelernten
sprachlichen Strukturen in die Spontansprache der Kinder zu ermdglichen.

Das Testinstrument ,,LiSe-DaZ* zeigt einige Méngel auf, sodass es wiinschenswert ware, dies
noch einmal zu (berarbeiten oder ein weiteres normiertes Testverfahren fir mehrsprachige
Vorschulkinder zu entwickeln.

Um die Sprachforderung ,,.Logo-Land* zukiinftig in anderen KiTas umzusetzen, miissten
folgende Aspekte Uberdacht werden. Es ist wichtig, dass die Rdumlichkeiten nicht zu klein
sind und dass sie ruhig gelegen sind, sodass die Kinder nicht zu viel abgelenkt werden und in
Ruhe lernen kénnen. Nebenrdume von Gruppen eignen sich erfahrungsgemaf weniger fir die
Durchfiihrung einer spezifischen Sprachférderung. Dabei ist auch anzumerken, dass feste
Raumlichkeiten, die die Kinder regelmaRig nutzen, mehr Struktur geben. Darliber hinaus ist
eine umfassendere Einfliihrung der Erzieherlnnen in den Bereich der Sprachférderung
sinnvoll. Die Erzieherlnnen sollten sich in der Wahl des Themas einer Forderstunde sicher
fuhlen. Sie sollten vorab selbstandig herausstellen oder im Team gemeinsam besprechen, in
welchen sprachlichen Bereichen die Kinder besonders forderbedirftig sind. Es sollte fir die
ErzieherInnen ersichtlich sein, welche sprachlichen Bereiche sie durch welche Hilfsmittel
fordern und welche sprachlichen Zielstrukturen sie innerhalb einer Stunde verwenden kénnen.
Zudem sollten ihnen Ideen vermittelt werden, wie man diese sprachgelenkten Ubungen
spielerisch gestalten und dabei die Interessen der Kinder mit einbeziehen kann. Damit die

Erzieherlnnen diese Schritte selbstdandig umsetzen konnen, ist es notwendig, vorher eine
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Weiterbildung anzubieten. Hier sollen die Erzieherinnen eine theoretische Einfiihrung in die
verschiedenen linguistischen Bereiche erhalten und h&ufig auftretende Probleme bzw. Fehler
im Sprachverstdndnis und in der Sprachproduktion ein- und mehrsprachiger Kinder
analysieren. Daran anknipfend sollten sie in dieser Weiterbildung praktische Anleitungen
erhalten, wie sie mit Hilfe ihres eigenen sprachlichen Verhaltens und Arbeits- bzw.
Spielmaterialien sprachfordernd arbeiten und auf die spezifischen Probleme der Kinder
eingehen konnen. Durch Beispiele und praktische Ubungen soll den Erzieherlnnen die
Mdglichkeit geboten werden, Erfahrungen in diesem Bereich zu sammeln und professionelles
Feedback auf ihr sprachliches Verhalten sowie den Aufbau und die Durchfiihrung ihrer
Forderstunde zu erhalten. Zum Ende der Weiterbildung soll auf die noch verbleibenden
Fragen und individuellen Unsicherheiten der Erzieherlnnen eingegangen werden. Darlber
hinaus sollten die Erzieherlnnen wissen, wo sie zusétzliche Informationen nachschlagen
kénnen und an wen sie sich mit dringenden Fragen und Problemen wenden kénnen.

Neben einer intensiven Schulung der Erzieherinnen sollte jede Einrichtung zudem feste
Zeiten fur die Evaluationen der Férderstunden in Form von Teamsitzungen einplanen, in
welchen die Fachkrafte sich gegenseitig Feedback geben und Erfahrungen austauschen
kdnnen. AufRerdem sollten die Erzieherlnnen wéhrend der Durchfiihrung der Sprachférderung
durch einen Logopéaden/ eine Logopadin oder einen Sprachtherapeuten/ eine Sprach-
therapeutin begleitet werden.

Fur die zukinftige Entwicklung eines spezifischen Sprachférderprogrammes fur sprachférder-
bedirftige Kindergartenkinder ist es sinnvoll, allgemeine Richtlinien fur die Planung und
Struktur eines solchen Programms aufzustellen. In diesen Richtlinien sollte erklart sein, wie
man die verschiedenen linguistischen Ebenen férdern kann. Zudem sollte eine deutliche
Struktur bezuglich der Zielsetzung und des Aufbaus der Sprachférderung vorgegeben sein. Es
sollte fur diejenigen, die die spezifische Sprachférderung ausfuhren, eine spezielle Schulung
durch ausgebildete Logopaden/ Logopédinnen oder Sprachtherapeuten/ Sprachtherapeutinnen
stattfinden. Damit sich die Interventionszeit (iber einen moglichst langen Zeitraum erstreckt,
sollte die spezifische Sprachférderung bei allen sprachférderbedirftigen Kindern im Alter von

drei Jahren beginnen.
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5.6 Take home message

Es konnten keine Effekte des spezifischen Sprachforderprogramms ,,Logo-Land* auf die
sprachlichen Leistungszuwéchse der sprachforderbediirftigen Kinder aus der KiTa ,,Mitten-
drin“ gemessen werden.

Es besteht allgemein Bedarf an effektiven spezifischen Sprachforderprogrammen fiir sowohl
einsprachig als auch mehrsprachig aufwachsende sprachforderbedurftige Kinder.
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Anhang 1: Flyer

UNIKLINIK RWTHAACHEN
S UNIVERSITY

,Wir untersuchen, wie sich ein gezieltes Sprachforderprogramm
im Vergleich zu alltagsintegrierter Sprachfoérderung
auf die sprachlichen Leistungen von Kindern auswirkt.”

Dazu benétigen wir lhre

Unterstitzung!

Im Herbst und Winter 2013 werden in lhrer
Kita sprachliche Untersuchungen mit den
Kindern durchgefiihrt. Dabei soll Ihr Kind Bilder
benennen und einfache Fragen zu Bildern

beantworten.

Bei Riickfragen melden Sie sich bei:
Susanne Heimann, Corinna Réhlen
Dipl.-Log. Josefine Vollmar, PD Dr. Thomas Giinther
Tel.: 0241 8080571

Mail: jvollmar@ukaachen.de
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Anhang 2:  Einverstandniserklarung

Klinik fiir Psychiatrie, Psychosomatik

UNIVERSITATSKLINIKUM und Psychotherapie des Kindes- und

Jugendalters

a2y AACHEN
iiiiii|||||IIIIII”H::””:”:”" LFG Klinische Neuropsychologie

des Kindes- und Jugendalters
Leiterin: Univ.-Prof. Dr. rer. nat. Kerstin Konrad

MEDIZINISCHE FAKULTAT

AACHEN
Universitéatsklinikum e Klinik fiir Psychiatrie, Psychosomatik und
Psychotherapie des Kindes- und Jugendalters
Neuenhofer Weg 21, 52074 Aachen Tel.-Nr.: (0241) 80 80 571

Titel der Studie:
Evaluation der Effektivitct des Sprachférderprogramms Logo-Land

Wir sind tiber das Ziel, die Bedingungen und die Dauer der Untersuchung unseres Kindes

(Name des Kindes)
ausreichend und in uns verstandlicher Form aufgeklart worden.

Wir sind damit einverstanden, dass unser Kind an der Untersuchung teilnimmt. Unsere Ein-
willigung erfolgt freiwillig. Wir wurden darauf hingewiesen, dass wir unsere Einwilligung je-
derzeit ohne Angabe von Griinden widerrufen kénnen, ohne dass uns oder unserem Kind da-

durch irgendwelche Nachteile entstehen.

(Ort) (Datum)

(Unterschrift des / der Erziehungsberechtigten)

Wir sind damit einverstanden, dass die Leitung der Kindertagesstitte die Ergebnisse
der sprachlichen Untersuchungen meines Kindes einsehen darf.

O ja O nein
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Anhang 3:

Informationen an die Erzieherlnnen

Klinik fiir Psychiatrie, Psychosomatik
UNIVERSITATSKLINIKUM und Psychotherapie des Kindes- und

Jugendalters

n||l||| N. I\,
sy A ACHEN e caniscre newopsychatosi

des Kindes- und Jugendalters
Leiterin: Univ.-Prof. Dr. rer. nat. Kerstin Konrad

MEDIZINISCHE FAKULTAT

AACHEN
Universitétsklinikum e Klinik fiir Psychiatrie, Psychosomatik und
Psychotherapie des Kindes- und Jugendaliters
Neuenhofer Weg 21, 52074 Aachen Tel.-Nr.: (0241) 80 88 753

Informationen fur Erzieher/innen

Titel der Studie: ,Evaluation der Effektivitat des Sprachférderprogramms ,Logo — Land* bei sprach-
férderbedurftigen Kindern*

Sehr geehrte Damen und Herren,

wir méchten die Kinder der AWO Kindertagesstatten Mittendrin und Kunterbunt gerne zur Teilnahme
an einem Forschungsvorhaben einladen, bei dem wir die Effektivitat des gezielten Sprachférderpro-
gramms ,Logo-Land” in Kombination mit alltagsintegrierter Sprachférderung (durchgefiihrt in der Kita
Mittendrin) im Vergleich zur ausschlieBlich alltagsintegrierten Sprachférderung (durchgefiihrt in der
Kita Kunterbunt) untersuchen.

In den letzten Jahren hat die Férderung von sprachschwachen Kindern im Vorschulalter innerhalb der
Kindertagesstatten an Bedeutung gewonnen. Auch wir beschéftigen uns mit der gezielten Sprachfér-
derung sprachschwacher Kinder, wobei wir unseren Fokus besonders auf den Faktor Mehrsprachig-
keit legen. Es ist bemerkenswert, dass fast ein Drittel aller Kinder im Vorschulalter zwei- oder mehr-
sprachig aufwachsen. Der Literatur ist zu entnehmen, dass viele Kinder aufgrund ihrer Zwei- oder
Mehrsprachigkeit in Deutschland Spracherwerbsprobleme oder Sprachstérungen aufweisen. Dies
fuhrt haufig zu Leistungsschwierigkeiten in der Schule und dariiber hinaus zu Integrationsschwierig-
keiten in der Gesellschaft und dem Berufsleben. Auch in den AWO Kindertagesstatten Mittendrin und
Kunterbunt findet man eine hohe Anzahl mehrsprachig aufwachsender Kinder im Vorschulalter, die
einer sprachlichen Férderung bedurfen.

Der aktuelle Forschungsstand zeigt, dass es gezielte Sprachférderprogramme gibt, die sowohl ein-
als auch mehrsprachig aufwachsende Kinder beriicksichtigen. Es besteht jedoch eine allgemeine Un-
einigkeit bezlglich des Effekts solcher Sprachférderprogramme auf die Sprachentwicklung mehrspra-
chiger Kinder. Die bisher untersuchten gezielten Sprachférdermanahmen fur ein- und besonders
mehrsprachige Kinder unterscheiden sich hinsichtlich des Inhalts, des Aufbaus und der Durchfiihrung

und viele weisen in allen drei Bereichen diverse Mangel auf. Es besteht allgemein noch Forschungs-

Universitatsklinikum Aachen (UKA) Aufsichisratsvorsitzender: Banken:
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bedarf beziglich geeigneter effektiver Sprachférderkonzepte. Vor allem stellt sich die Frage, ob sich
ein gezieltes Sprachférderprogramm effektiver erweist als alltagsintegrierte Sprachférderung.

Hierflr werden wir zu zwei Zeitpunkten sprachliche Untersuchungen mit den an ,Logo-Land* teilneh-
menden Kindern durchfiihren. Die erste Testung erfolgt im Zeitraum ab Mitte September bis Mitte Ok-
tober, die zweite Testung findet Ende Januar/ Anfang Februar statt. In der Zeit zwischen den beiden
Testungen nehmen die Kinder wie gewohnt an den ,Logo-Land“- Stunden teil. Um die Wirksamkeit
der ,Logo-Land“- Stunden nachweisen zu kénnen, sollten zwischen der ersten und der zweiten Tes-
tung mindestens 10 ,Logo-Land"- Stunden stattgefunden haben. Durch den Vergleich der Testergeb-
nisse der ,Logo-Land-Kinder* mit denen der Kontrollkinder im September und im Dezember kénnen
Schlussfolgerungen gezogen werden, inwieweit die spezifische Sprachférderung durch Logoland die
sprachlichen Leistungen der Kinder zusétzlich zur alltagsintegrierten Sprachférderung beeinflusst.

In den Testungen werden das Sprachverstandnis, die Sprachproduktion sowie grammatikalische Fa-
higkeiten der Kinder tiberpriift. Hierzu werden wir mit den Kindern Bildergeschichten besprechen und
ihnen einzelne Bilder zeigen, die sie benennen bzw. zu denen sie einfache Fragen beantworten oder
selbst etwas erzéhlen sollen. Die Untersuchungsdauer beléuft sich jeweils auf ca. eine Stunde pro
Kind. Die Testungen finden mit jedem Kind einzeln in der Kindertagesstatte statt und enthalten eine
kurze Erholungspause. Jedes Kind erhélt nach der Testung eine kleine Belohnung. Alle gesammelten
Daten werden anonym behandelt. Dies bedeutet, dass die zusammengehdrenden Datensatze eine
laufende Nummer erhalten, so dass keine Riickschliisse auf die Kinder, die Eltern oder die Kinderta-
gesstétte gezogen werden kénnen. Die Eltern der Kinder treffen ihre Entscheidung zur Teilnahme an
der Studie freiwillig in Form einer schriftlichen Einversténdniserklarung und kénnen ihr Einverstandnis
jederzeit zurlicknehmen.

Wir wiirden uns freuen, wenn so viele Kinder wie méglich an der Studie teiinehmen und freuen uns
auf die Zusammenarbeit mit Innen!

Clobten  SHic = 7/ bps GRS
Corinna Rohlen Susanne Heimann /(o efine Horbach r. Thomas Gunther
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Anhang 4.  Fragebogen zur Erfassung der personlichen Daten der Kinder

Fragebogen zur Erfassung der personlichen Daten der Kinder

Allgemein
Vorname des Kindes: Nachname des Kindes:

Staatsangehorigkeit:

Geschlecht: mannlich O weiblich O

Geburtsdatum:  __ /__[/__
(Tag) (Monat) (Jahr)

Heutiges Datum: _ _ /__[____
(Tag) (Monat) (Jahr)

Besuch der Kindertagesstatte
Seit wann? / /

(Tagﬁ (_Mon;[)_ (Jahr)

Wie viele Stunden pro Tag? __ h/Tag

Kommunikation in der hauslichen Situation
Welche Sprachen werden zuhause gesprochen?

Welche Sprache spricht die Mutter? Welche der Vater? Welche die Geschwister untereinander?
Mutter:

Vater:

Geschwister:

Welche Sprache wird zuhause hauptséchlich mit dem Kind gesprochen?

Kommunikation allgemein
Seit wann spricht das Kind die verschiedenen Sprachen aktiv (bitte den Monat und das Jahr
angeben, Bsp.: deutsch: 07/2005)?
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1. Sprache (Muttersprache):
2. Sprache (falls zutreffend):
3. Sprache (falls zutreffend):

N (Monat/ Jahr)
N (Monat/ Jahr)
N (Monat/ Jahr)

Seit wann hat das Kind regelmaRigen Kontakt zu den verschiedenen Sprachen (bitte den Monat und
das Jahr angeben, Bsp.: 07/2005)?

1. Sprache (Muttersprache):
2. Sprache (falls zutreffend):
3. Sprache (falls zutreffend):

N (Monat/ Jahr)
N (Monat/ Jahr)
N (Monat/ Jahr)

Welche Sprache spricht das Kind heute tGiberwiegend?

Schétzen Sie ein, welche Sprache das Kind am besten spricht (Beginnen Sie mit der starksten
Sprache und enden Sie mit der schwéchsten Sprache).

1.

2.

3.

Redet das Kind gerne? Ja O Nein O]

Gesundheit
Wias trifft auf das Kind zu? Es sind mehrere Antworten moglich.

[0 Horprobleme
[0 Sehprobleme Brille: Ja O Nein O]
[0 Andere Erkrankungen:

Bitte Uberpriifen Sie noch einmal, ob Sie alle Fragen beantwortet haben.

Vielen Dank fir Ihre Mitarbeit!

88



Anhang 5:  Fragebogen zur Umsetzung der Sprachforderung ,,L.ogo-Land*

Fragebogen zur Umsetzung des Sprachférderprogramms

Dieser Fragebogen dient der Evaluation der Durchfiihrbarkeit des spezifischen
Sprachférderprogramms ,, Logo- Land” in der KiTa ,Mittendrin“. Wir bedanken uns recht herzlich flr
lhre Mitarbeit!

1.War es moglich das Sprachforderprogramm ,, Logo- Land“ regelmaRig ( 1x wéchentlich)
stattfinden zu lassen? 1aldd Nein [

2. Wie eignen sich die Raumlichkeiten in denen die ,Logo-Land“-Stunden stattgefunden haben?
Doptimal O zu viel Larm O visuelle Ablenkung Ozu klein

Anmerkungen:

3. Gab es Probleme bei der Planung der , Logo- Land" Stunden? la O Nein [J
Wenn ja, welche:

DZeitmangeI O Materialbeschaffung O themenauswahl O Inhaltlicher Aufbau

Andere:

4. Reichten lhre Kenntnisse liber Sprachférderung von Kindern aus, um die ,Logo-Land” -Stunden
selbststandig zu planen und durchzufiihren? lad Nein OJ

5. Gab es Probleme bei der Durchfiihrung der ,Logo- Land“-Stunden? Ja O Nein O
Wenn ja, welche:

[ motivation der Kinder [ Kinder waren abgelenkt O Zeitmangel
[ material hat die Kinder nicht angesprochen [ Themen haben die Kinder nicht angesprochen

O rorderinhalt war zu schwierig [ rFérderinhalt war zu leicht
Andere:
6. Wie fanden Sie die Gro3e der , Logo-Land“-F6rdergruppen? optimal O zu grol O

7. Hatten Sie den Eindruck, dass die Kinder gerne an den ,Logo- Land”- Stunden teilgenommen
haben? Ja O Nein [

8. Wiirden Sie , Logo- Land” anderen KiTas weiter empfehlen? Ja O Nein [
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Anhang 6:  Beschreibung LiSe-DaZ

LiSe-DaZ (Linguistische Sprachstandserhebung — Deutsch als Zweitsprache)

Dieser Test ist sowohl fur Kinder mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ) im Alter von 3;00 — 7;11
Jahren als auch fur Kinder mit Deutsch als Muttersprache (DaM) im Alter von 3;00 — 6;11 Jahren
bestimmt. Er untersucht die morphologischen, syntaktischen und semantischen Bereiche der
deutschen Sprache, wobei er sowohl die Produktions- als auch Verstehensfahigkeiten
berucksichtigt. Bezuglich des Produktionsteils werden verschiedene Satztypen und die daflr
notwendigen Wortklassen, die Subjekt—\Verb—Kongruenz (Ubereinstimmung) sowie die
Kasusmarkierung untersucht. Hinsichtlich des Sprachverstdndnisteils werden ausgewéhlte
Verbklassen sowie einfache Informationsfragen (W-Fragen) und Negationen (verneinte Séatze)
uberprift. Fur die Kinder mit Deutsch als Zweitsprache liegt eine eigene Normstichprobe vor, die
eine Einschatzung der sprachlichen Fahigkeiten verglichen mit anderen Kindern mit Deutsch als
Zweitsprache erlaubt. Zudem durfen aus den Testresultaten konkrete Entscheidungen beztiglich
einer Forderung abgeleitet werden. Entwicklungsfortschritte kénnen durch
Wiederholungsmessungen gepriift werden. Der Test ,,LiSe-DaZ‘ wurde an 912 Kindern (609 DaZ-
und 303 DaM-Kindern) normiert, differenziert nach Alter in Jahresschritten und
Deutschkontaktdauer. Dabei liegen fiir alle Altersgruppen Normwerte vor.

Insgesamt umfasst die ,,LiSe-DaZ* sieben Untertests (davon vier im Bereich Sprachproduktion und
drei im Bereich Sprachverstehen). Beim Untertest ,,Satzklammer (SK)*“ im Bereich
Sprachproduktion werden die Haupt- und Nebensatzstrukturen sowie die Satzposition des
verwendeten Verbs beim Kind ermittelt. Hierzu werden anhand einer Bildergeschichte gezielte
Fragen sowie Satzanfange formuliert, welche Haupt- und Nebensatzstrukturen (insgesamt 19) beim
Kind elizitieren. Bei der Auswertung dieses Untertests wird zwischen vier Entwicklungsstufen
unterschieden. Dabei zeichnet sich die erste Entwicklungsstufe durch EinwortduRerungen mit einem
Verb oder einer Verbpartikel aus. Der Gebrauch von MehrwortdulRerungen mit besetzter rechter
Satzklammer wird der zweiten Entwicklungsstufe zugeordnet. Der Bildung von Hauptsitzen mit
einer Verbzweitposition wird die dritte Entwicklungsstufe und der Bildung von Nebensatzen mit der
typischen Verbendstellung die vierte und hochste Entwicklungsstufe zugeordnet. Fur die erreichte
Entwicklungsstufe wird ein Prozentrang errechnet, der die Leistung des Kindes innerhalb der
Vergleichsgruppe (nach Alter und Kontaktmonaten zur deutschen Sprache) aufzeigt.

Der Untertest ,,Subjekt-Verb-Kongruenz (SVK)* iiberpriift die Subjekt-Verb-Kongruenz in der
ersten, zweiten und dritten Person Singular und in der ersten und dritten Person Plural. Das Kind

soll erzéhlen, was die in der Bildergeschichte wechselnden Protagonisten tun und was sich ereignen
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konnte. Fir die Auswertung werden alle vom Kind produzierten AuRerungen summiert, die sowohl
ein Subjekt als auch ein Verb enthalten (Summe aller Subjekt-Verb-AuBerungen). SchlieBlich wird
die Summe der fehlerhaften Subjekt-Verb-AuRerungen von der Summe aller Subjekt-Verb-
AuRerungen subtrahiert, wodurch sich die Anzahl der richtigen Subjekt-Verb-AuBerungen ergibt.
Zuletzt wird der Anteil der richtigen Subjekt-Verb-AuRerungen an allen Subjekt-Verb-AuRerungen
anhand eines Rohwertes bestimmt und einem Quartil (Unteres Viertel, Unterer Mittelbereich,
Oberer Mittelbereich, Oberes Viertel) zugeordnet. Die Auswertung des Untertests ,,Subjekt-\Verb-
Kongruenz (SVK)* darf nur erfolgen, wenn im Untertest ,,Satzklammer (SK)* mindestens die dritte
Entwicklungsstufe erreicht wurde.

Beim Untertest ,,Wortklassen (WK)*“ wird die Verfiigbarkeit von fiinf ausgewihlten Wortklassen
(Vollverben, Modal- und Hilfsverben, Fokuspartikeln wie ,,auch* und ,,nicht“, Pripositionen und
Konjunktionen) anhand der Anzahl der insgesamt produzierten Elemente einer Wortklasse
untersucht. Die Uberprifung findet in den bereits vorab elizitierten Satzstrukturen (siehe Untertest
,,Satzklammer* und ,,Subjekt-Verb-Kongruenz®) statt.

Im Untertest ,,Kasus (KAS)*“ werden die Kasusformen des Akkusativs und Dativs mit Hilfe der
Bildergeschichte elizitiert. Das Kind wird zum Beispiel gefragt: ,,Die Karotte gibt sie wem?* — K.:
,,Dem Hasen.” Die Anzahl der korrekt verwendeten Kasusformen stellt den Rohwert dar.

Bezliglich des Sprachverstehens wird zum Einen der Untertest ,,Verstehen der Verbbedeutung
(VB)* abgenommen. Hierbei werden dem Kind in zwolf Aufgaben Bildfolgen von Ereignissen mit
und ohne Endzustand gezeigt. Dazu werden Fragen wie z.B. ,Hat sie sie aufgemacht?/ Hat sie
gemalt?* gestellt, die vom Kind mit ,,Ja* oder ,Nein“ zu beantworten sind. Alle korrekten
Antworten werden zu einem Rohwert summiert. Somit wird das \Verstehen von prozessorientierten
und endzustandsorientierten Verben tberprift.

Der Untertest ,,Verstehen von w-Fragen (WF)* besteht aus zehn Testaufgaben, die das Verstandnis
von Subjekt-, Objekt- und Adjunktfragen untersuchen. Es werden die w-Fragepronomen ,,wer, was,
wem, wen, womit und wann“ verwendet. Dem Kind wird anhand eines Bildes eine kurze
Geschichte erzdhlt bzw. ein Ereignis geschildert. AnschlieBend wird hierzu eine w-Frage gestellt,
die sich auf ein Element des Bildes bzw. der Geschichte bezieht. Das Kind soll verbal oder
nonverbal durch Zeigen auf das korrekte Bildelement antworten. Auch hier ergibt sich der Rohwert
aus der Anzahl korrekt gegebener Antworten.

Der dritte Untertest im Bereich Sprachverstindnis lautet ,,Verstehen von Negation (NEG)“ und
enthalt zwolf Aufgaben. In jeder Aufgabe wird dem Kind ein Bild gezeigt, welches mit einem
einfihrenden Satz erklért wird. Schliel3lich wird ein negierter Satz zum Bild gedul3ert. Die Aufgabe

des Kindes liegt in der Entscheidung, ob der negierte Satz zum vorliegenden Bild passt oder nicht.
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Dabei ist zu sagen, dass die Halfte der Aufgaben aus nicht-zutreffenden Negativen besteht und die
andere Halfte aus zutreffenden Negativen.

Die Auswertung der Untertests der ,,LiSe-DaZ* erfolgt anhand der Addition der korrekten Items zu
Gesamtrohwerten. Diese werden pro Untertest in T-Werte (Normwerte) und Prozentrange bzw. in
Prozentangaben und Quartile umgewandelt.

Abhéangig vom Alter des zu prufenden Kindes werden ca. 20 bis 30 Minuten fir die Durchfiihrung
aller Tests benétigt (Schulz & Tracy, 2011).
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Anhang 7:  Beschreibung PDSS

PDSS (Patholinguistische Diagnostik bei Sprachentwicklungsstérungen)

Die zweite Auflage der ,,PDSS (Patholinguistische Diagnostik bei Sprachentwicklungsstérungen)*
(Kauschke & Siegmdller, 2009) umfasst 23 Untertests, die spezifische Teilleistungen auf den
einzelnen sprachlichen Ebenen (Phonologie, Phonetik, Semantik, Lexikon, Syntax und
Morphologie) sowie eine Spontansprachanalyse zu den Bereichen Phonetik, Lexikon/Semantik und
Grammatik untersuchen. Dieser Test untersucht sowohl die Produktions- als auch
Verstehensfahigkeiten. Die ,,PDSS“ ist fiir Kinder im Alter von 2;00 bis 6;11 Jahren und &ltere
Kinder mit Teilleistungsstdrungen im Bereich der Sprache bestimmt. Mit Hilfe der ,,PDSS* kann
der Therapeut ein homogenes Profil der Sprachentwicklung bei Vorschulkindern erstellen. Fir eine
Einschatzung der Leistung des Kindes liegen flr alle Untertests Normen (T-Werte, Prozentréange)
fur die Altersgruppen 2;00 bis 6;11 Jahre vor. Je nach Untertest werden dabei Halbjahres- oder
Jahresschritte unterschieden.

In den Bereichen Phonologie und Phonetik untersucht dieser Test die produktiven Féahigkeiten der
Kinder in Bezug auf den Lautbefund, die Phonemdifferenzierung, prosodische Strukturen sowie die
Mundmotorik.

Im Bereich Semantik und Lexikon werden die Fahigkeiten des Kindes sowohl rezeptiv, als auch
produktiv getestet. Im produktiven Teil wird die Wortproduktion von Nomina, Verben, Adjektiven,
Farbadjektiven, Prapositionen, die Begriffsklassifikation und Oberbegriffe nédher untersucht. Der
rezeptive  Teil konzentriert sich auf das Wortverstdndnis von Nomina, Verben, Adjektiven,
Farbadjektiven und Prépositionen.

Die Untertests zum rezeptivem Wortschatz, welche in dieser Studie abgenommen wurden, werden
wie folgt abgenommen. Im Nomen- und Verbverstandnistest wird dem Kind die jeweilige Seite mit
dem grafisch dargestellten Zielitem und den Ablenkern vorgelegt. Die Testleiterin fordert das Kind
zum Zeigen auf und nennt dann das isolierte Zielwort (Nomen ohne Artikel, Verben im Infinitiv).
Das Kind soll auf das entsprechende Bild zeigen. Zur Einlibung wird jeweils ein Ubungsitem
angeboten, bei welchem Erklédrungen gegeben werden dirfen. Dies wird nicht mit in die
Auswertung aufgenommen. Bei der Testung der Adjektive werden jeweils acht Personenmerkmale
dargestellt. Die Frage der Testleiterin an das Kind lautet hier: ,,Wo ist jemand diinn, traurig etc.?*
oder ,,Wer ist diinn, traurig etc.?*. Sechs weitere Fragen beziehen sich auf Merkmale von Objekten.
,»Was/Wo ist etwas voll, spitz etc.?*. Beziiglich der Untersuchung der Farbadjektive soll das Kind
den genannten Farbbegriff auf einer abgebildeten Farbpalette zeigen. Anschliellend erfolgt die

Uberpriifung der Pripositionen, bei der bei allen Objekten dieselbe Phrase vorgegeben wird: ,,Zeige
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mir: auf dem Schrank* statt ,,Zeige mir: auf™)

Fir den rezeptiven Wortschatztest gibt es kein Abbruchkriterium. Die Auswertung erfolgt
quantitativ und qualitativ. In der gquantitativen Auswertung wird zunachst die Anzahl der korrekt
gezeigten Bilder ermittelt. Im Anschluss wird der entsprechende T-Wert sowie Prozentrang
abgelesen (T-Wert Tabellen). Qualitativ werden die Fehler hinsichtlich der Art der gezeigten
Ablenker ausgewertet. Der Begriff ,,Ablenker* steht fur ein Bild, welches dem Zielitem semantisch
ahnlich ist. Dabei wird zwischen einem semantisch nahen und einem semantisch weiten Ablenker
unterschieden. Ein Beispiel soll dies verdeutlichen: Fir jedes durch den Testleiter genannte Wort
werden dem Kind drei Abbildungen gezeigt, darunter eine, die das genannte Wort darstellt. Der
Testleiter nennt das Wort ,,Hut“, welches durch das Kind gezeigt werden soll. Neben einem Hut
sind eine Mutze und eine Krawatte abgebildet, die die beiden semantischen Ablenker darstellen.
Beide Objekte zahlen zur Kategorie ,,Kleidung®. Die Krawatte ist jedoch anders als die Mtze und
der Hut keine Kopfbedeckung und stellt daher einen semantisch weiten Ablenker dar.

Ein weiterer Bereich inventarisiert die syntaktischen und morphologischen Fahigkeiten des Kindes.
Hierbei wird das \Verstehen von Satzstrukturen, das Verstandnis von W-Fragen, die Satzproduktion
anhand von Situationsbildern sowie einer Bildergeschichte, die Artikeleinsetzung vor Unika, die
Produktion von Kasusmarkierungen - Akkusativ, Dativ und die Produktion von Pluralmarkierungen
uberpraft.

Die PDSS wurde an 450 sprachlich unauffalligen Kindern (jeweils 90 pro Altersgruppe) und an 150
sprachlich auffélligen Kindern (klinische Stichprobe) normiert. Fur die T- Wert- Berechnungen
wurden zusétzlich noch weitere Daten der Kinder verwendet, um die Berechnung des T-Wertes
zusétzlich abzusichern. Hierbei wurde fir jeden Wert sichergestellt, dass zwischen der Kerngruppe
der 450 Kinder und der erweiterten Stichprobe keine signifikanten Veranderungen vorkamen. Was
die Validitat betrifft, so korrelieren die Subtests der unauffalligen Kinder der Kerngruppe
uberwiegend miteinander. Diese Korrelationen sind positiv und haben meist eine maRige
Effektstarke. Zwischen allen quantitativen Subtests bestehen in der klinischen Stichprobe (N=150)
signifikante Interkorrelationen, welche die Konstruktvaliditat belegen. Diese haben ebenfalls eine
méaikige Effektstarke, was auf eine substantielle Beziehung hinweist. Die Reliabilitdt der
quantitativen Subtests ist insgesamt als gut zu bewerten. Die Durchfiihrung der ,,PDSS* nimmt
ungefahr 45 bis maximal 120 Minuten in Anspruch. Bei jungen Kindern reduziert sich die
Testdauer, da nicht alle Tests angewendet werden kdnnen. Sie umfasst drei Ringblicher mit 212
linguistisch eindeutigen Aquarellzeichnungen und 60 Fotokarten mit kopierfahigen Protokollbdgen
plus Handbuch. Die Auswertung kann manuell, aber auch am PC durchgefuhrt werden. Wertet man

am PC aus, so erfolgt die quantitativ-standardisierte Auswertung sowie die T-Wert-Berechnung
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anhand des chronologischen Alters. Anhand der qualitativ-deskriptiven Ergebnisse wird ein
Ubersichtsprofil erstellt, welches den Sprachentwicklungsstand des Kindes detailliert darstellt
(Kauschke & Siegmuiller, 2009).
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Anhang 8:  Haufigkeiten Merkmale der Probanden

Tabelle A.1: Lage- und Streuungsmale Alter

Statistiken
Alter T1

Experimentalgruppe N Giiltig 20
Fehlend 0

Mittelwert 42,65

Standardabweichung 5,641

Minimum 33

Maximum 50

Kontrollgruppe N Giiltig 18
Fehlend 0

Mittelwert 49,72

Standardabweichung 7,331

Minimum 33

Maximum 58
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Tabelle A.2: Absolute und relative Haufigkeitsverteilung Alter

Alter T1
Kumulative

Experimentalgruppe vs. Kontrollgruppe Haufigkeit | Prozent | Gultige Prozent Prozente

Experimentalgruppe  Giiltig 33 1 50 5,0 5,0
35 2 10,0 10,0 15,0
36 1 5,0 5,0 20,0
38 2 10,0 10,0 30,0
39 1 5,0 5,0 35,0
40 1 5,0 5,0 40,0
41 1 5,0 5,0 45,0
43 1 5,0 5,0 50,0
44 1 5,0 5,0 55,0
45 2 10,0 10,0 65,0
46 1 5,0 5,0 70,0
48 2 10,0 10,0 80,0
49 1 5,0 5,0 85,0
50 3 15,0 15,0 100,0
Gesamtsumme 20 100,0 100,0

Kontrollgruppe Glltig 33 1 5,6 5,6 5,6
36 1 5,6 5,6 1,1
40 1 5,6 5,6 16,7
42 1 5,6 5,6 22,2
48 2 11,1 11,1 33,3
50 1 5,6 5,6 38,9
51 1 5,6 5,6 44,4
52 1 5,6 5,6 50,0
53 2 11,1 11,1 61,1
54 2 11,1 11,1 72,2
55 3 16,7 16,7 88,9
58 2 11,1 11,1 100,0
Gesamtsumme 18 100,0 100,0
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Tabelle A.3: Lage- und StreuungsmaRe Geschlecht

Statistiken
mannlich vs. weiblich
Experimentalgruppe N Glltig 20
Fehlend 0
Mittelwert ,60
Standardabweichung ,503
Minimum 0
Maximum 1
Kontrollgruppe N Giiltig 18
Fehlend 0
Mittelwert ,56
Standardabweichung ,511
Minimum 0
Maximum 1
Tabelle A.4: Absolute und relative Haufigkeitsverteilung Geschlecht
mannlich vs. weiblich
Kumulative
Experimentalgruppe vs. Kontrollgruppe Haufigkeit | Prozent | Gultige Prozent Prozente
Experimentalgruppe  Gliltig mannlich 8 40,0 40,0 40,0
weiblich 12 60,0 60,0 100,0
Gesamtsumme 20 100,0 100,0
Kontrollgruppe Gultig mannlich 8 44,4 44,4 44,4
weiblich 10 55,6 55,6 100,0
Gesamtsumme 18 100,0 100,0
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Tabelle A.5: Absolute und relative Haufigkeitsverteilung Gesundheitsprobleme

Kein Problem vs. Hérproblem vs. Sehproblem vs. Anderes Problem

Kumulative
Experimentalgruppe vs. Kontrollgruppe Haufigkeit | Prozent | Glltige Prozent Prozente
Experimentalgruppe  Glltig kein Problem 18 90,0 90,0 90,0
Anderes Problem 2 10,0 10,0 100,0
Gesamtsumme 20 100,0 100,0
Kontrollgruppe Giiltig kein Problem 17 94,4 94,4 94,4
Anderes Problem 1 5,6 5,6 100,0
Gesamtsumme 18 100,0 100,0
Tabelle A.6: Absolute und relative Haufigkeitsverteilung Mehrsprachigkeit
Einsprachigkeit vs. Mehrsprachigkeit simultan vs. Merhsprachigkeit sukzessiv
Kumulative
Experimentalgruppe vs. Kontrollgruppe Haufigkeit | Prozent | Gulltige Prozent Prozente
Experimentalgruppe  Giiltig DaM 2 10,0 10,0 10,0
DaZ-simultan 2 10,0 10,0 20,0
DaZ-sukzessiv 16 80,0 80,0 100,0
Gesamtsumme 20 100,0 100,0
Kontrollgruppe Glltig DaM 4 22,2 22,2 22,2
DaZ-simultan 5 27,8 27,8 50,0
DaZ-sukzessiv 9 50,0 50,0 100,0
Gesamtsumme 18 100,0 100,0
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Tabelle A.7: Absolute und relative Haufigkeitsverteilung verschiedene Sprachtypen

Typen Sprachen, die zuhause gesprochen werden

Glltige Kumulative
Experimentalgruppe vs. Kontrollgruppe Haufigkeit | Prozent Prozent Prozente
Experimentalgruppe Glltig nur deutsche Sprache 2 10,0 10,0 10,0
Zweitsprache dem
] 1 50 5,0 15,0
Deutschen dhnlich
Zweitsprache dem
9 45,0 45,0 60,0
Deutschen unahnlich
Zweitsprachen ahnlich +
) 2 10,0 10,0 70,0
unédhnlich (1+2)
Zweitsprachen dem
4 20,0 20,0 90,0
Deutschen unahnlich
Deutsch +
Zweitsprache(n) dem 1 5,0 5,0 95,0
Deutschen &hnlich
Deutsch +
Zweitsprache(n) dem 1 5,0 5,0 100,0
Deutschen unéhnlich
Gesamtsumme 20 100,0 100,0
Kontrollgruppe Glltig nur deutsche Sprache 4 22,2 22,2 22,2
Zweitsprache dem
12 66,7 66,7 88,9
Deutschen unéhnlich
Deutsch +
Zweitsprache(n) dem 2 11,1 11,1 100,0
Deutschen unéhnlich
Gesamtsumme 18 100,0 100,0
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Anhang 9:

Alterskorrelationen

Abbildung A.1: Korrelation Alter - Differenzwerte PDSS Wortverstandnis Nomen
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Tabelle A.8: Korrelation Alter - Differenzwerte PDSS Wortverstandnis Nomen

Korrelationen

Alter in Monaten

bei PDSS_NOM_R
Experimentalgruppe vs. Kontrollgruppe Nullmessung W_DIF
Experimentalgruppe Alter in Monaten bei Pearson-Korrelation 1 ,577gF
Nullmessung . .
Sig. (2-seitig) ,008
N 20 20
PDSS_NOM_RW_DIF Pearson-Korrelation 577" 1
Sig. (2-seitig) ,008
N 20 20
Kontrollgruppe Alter in Monaten bei Pearson-Korrelation 1 -,249
Nullmessung Sig. (2-seitig) ,320
N 18 18
PDSS NOM_RW_DIF Pearson-Korrelation -,249 1
Sig. (2-seitig) ,320
N 18 18

**_Korrelation ist bei Niveau 0,01 signifikant (zweiseitig).
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Abbildung A.2: Korrelation Alter - Differenzwerte PDSS Wortverstandnis Verben
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Tabelle A.9: Korrelation Alter - Differenzwerte PDSS Wortverstandnis Verben

Korrelationen

Alter in
Monaten bei

Experimentalgruppe vs. Kontrollgruppe Nullmessung |PDSS VER_RW_DIF
Experimentalgruppe  Alter in Monaten bei Pearson-Korrelation 1 ,051
Nullmessung Sig. (2-seitig) ,830
N 20 20
PDSS_VER_RW_DIF Pearson-Korrelation ,051 1

Sig. (2-seitig) ,830
N 20 20
Kontrollgruppe Alter in Monaten bei Pearson-Korrelation 1 ,152
Nullmessung Sig. (2-seitig) 547
N 18 18
PDSS_VER_RW_DIF Pearson-Korrelation ,152 1

Sig. (2-seitig) ,547
N 18 18
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Abbildung A.3: Korrelation Alter - Differenzwerte PDSS Wortverstandnis Adjektive
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Tabelle A.10: Korrelation Alter - Differenzwerte PDSS Wortverstandnis Adjektive

Korrelationen

Alter in
Monaten bei

Experimentalgruppe vs. Kontrollgruppe Nullmessung | PDSS ADJ RW DIF
Experimentalgruppe Alter in Monaten bei Pearson-Korrelation 1 ,217
Nullmessung Sig. (2-seitig) ,357
N 20 20
PDSS_ADJ_RW_DIF Pearson-Korrelation ,217 1

Sig. (2-seitig) ,357
N 20 20
Kontrollgruppe Alter in Monaten bei Pearson-Korrelation 1 -,017
Nullmessung Sig. (2-seitig) ,947
N 18 18
PDSS_ADJ RW_DIF Pearson-Korrelation -,017 1

Sig. (2-seitig) ,947
N 18 18
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Abbildung A.4: Korrelation Alter - Differenzwerte PDSS Wortverstandnis Prapositionen
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Tabelle A.11: Korrelation Alter - Differenzwerte PDSS Wortverstandnis Prapositionen

Korrelationen

Alter in
Monaten bei

Experimentalgruppe vs. Kontrollgruppe Nullmessung | PDSS PRA RW DIF
Experimentalgruppe  Alter in Monaten bei Pearson-Korrelation 1 ,130
Nullmessung Sig. (2-seitig) ,583
N 20 20
PDSS_PRA_RW_DIF Pearson-Korrelation ,130 1

Sig. (2-seitig) ,583
N 20 20
Kontrollgruppe Alter in Monaten bei Pearson-Korrelation 1 ,335
Nullmessung Sig. (2-seitig) 174
N 18 18
PDSS_PRA_RW_DIF Pearson-Korrelation ,335 1

Sig. (2-seitig) 174
N 18 18
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Abbildung A.5: Korrelation Alter — Differenzwerte LiSe-DaZ Wortklassen - Prapositionen
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Tabelle A.12: Korrelation Alter - Differenzwerte LiSe-DaZ Wortklassen — Prépositionen

Korrelationen

Alter in Monaten

bei LISEDAZ_PRA_
Experimentalgruppe vs. Kontrollgruppe Nullmessung RW_DIF
Experimentalgruppe Alter in Monaten bei Pearson-Korrelation 1 -,023
Nullmessung Sig. (2-seitig) ,935
N 20 15
LISEDAZ_PRA_RW_DIF Pearson-Korrelation -,023 1
Sig. (2-seitig) ,935
N 15 15
Kontrollgruppe Alter in Monaten bei Pearson-Korrelation 1 -,338
Nullmessung Sig. (2-seitig) ,259
N 18 13
LISEDAZ_PRA_RW_DIF Pearson-Korrelation -,338 1
Sig. (2-seitig) ,259
N 13 13
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Abbildung A.6: Korrelation Alter — Differenzwerte LiSe-DaZ Wortklassen - Fokuspartikel
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Tabelle A.13: Korrelation Alter - Differenzwerte LiSe-DaZ Wortklassen — Fokuspartikel

Korrelationen

Alter in Monaten

bei LISEDAZ_FP_R
Experimentalgruppe vs. Kontrollgruppe Nullmessung W_DIF
Experimentalgruppe Alter in Monaten bei Pearson-Korrelation 1 -,281
Nullmessung Sig. (2-seitig) 311
N 20 15
LISEDAZ_FP_RW_DIF Pearson-Korrelation -,281 1
Sig. (2-seitig) 311
N 15 15
Kontrollgruppe Alter in Monaten bei Pearson-Korrelation 1 -,009
Nullmessung Sig. (2-seitig) 976
N 18 13
LISEDAZ FP_RW_DIF Pearson-Korrelation -,009 1
Sig. (2-seitig) ,976
N 13 13
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Abbildung A.7: Korrelation Alter — Differenzwerte LiSe-DaZ Wortklassen - Vollverben
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Tabelle A.14: Korrelation Alter - Differenzwerte LiSe-DaZ Wortklassen — Vollverben

Korrelationen

Alter in Monaten

bei LISEDAZ_VV_R
Experimentalgruppe vs. Kontrollgruppe Nullmessung W_DIF
Experimentalgruppe Alter in Monaten bei Pearson-Korrelation 1 -,439
Nullmessung Sig. (2-seitig) ,102
N 20 15
LISEDAZ VV_RW_DIF Pearson-Korrelation -,439 1
Sig. (2-seitig) ,102
N 15 15
Kontrollgruppe Alter in Monaten bei Pearson-Korrelation 1 -,532
Nullmessung Sig. (2-seitig) ,061
N 18 13
LISEDAZ VV_RW_DIF Pearson-Korrelation -,532 1
Sig. (2-seitig) ,061
N 13 13
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Abbildung A.8: Korrelation Alter — Differenzwerte LiSe-DaZ Wortklassen — Modal- und

Hilfsverben
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Tabelle A.15; Korrelation Alter - Differenzwerte LiSe-DaZ Wortklassen — Modal- und Hilfsverben

Korrelationen

Alter in
Monaten bei

Experimentalgruppe vs. Kontrollgruppe Nullmessung | LISEDAZ MHV RW_DIF
Experimentalgruppe  Alter in Monaten bei Pearson-Korrelation 1 -,359
Nullmessung Sig. (2-seitig) ,189
N 20 15
LISEDAZ_MHV_RW_DIF  Pearson-Korrelation -,359 1

Sig. (2-seitig) ,189
N 15 15
Kontrollgruppe Alter in Monaten bei Pearson-Korrelation 1 -,322
Nullmessung Sig. (2-seitig) ,283
N 18 13
LISEDAZ MHV_RW_DIF Pearson-Korrelation -,322 1

Sig. (2-seitig) ,283
N 13 13
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Abbildung A.9: Korrelation Alter — Differenzwerte LiSe-DaZ Wortklassen — Konjunktionen
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Tabelle A.16: Korrelation Alter — Differenzwerte LiSe-DaZ Wortklassen — Konjunktionen

Korrelationen

Alter in
Monaten bei

Experimentalgruppe vs. Kontrollgruppe Nullmessung | LISEDAZ KON RW_DIF
Experimentalgruppe  Alter in Monaten bei Pearson-Korrelation 1 -,229
Nullmessung Sig. (2-seitig) 412
N 20 15
LISEDAZ KON_RW_DIF Pearson-Korrelation -,229 1

Sig. (2-seitig) 412
N 15 15
Kontrollgruppe Alter in Monaten bei Pearson-Korrelation 1 -,207
Nullmessung Sig. (2-seitig) ,498
N 18 13
LISEDAZ KON_RW_DIF Pearson-Korrelation -,207 1

Sig. (2-seitig) ,498
N 13 13

109



Abbildung A.10: Korrelation Alter — Differenzwerte LiSe-DaZ Satzklammer — Entwicklungsstufen
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Tabelle A.17: Korrelation Alter - Differenzwerte LiSe-DaZ Satzklammer - Entwicklungsstufen

Korrelationen

Experimentalgruppe vs. Kontrollgruppe

Alter in
Monaten bei

Nullmessung

LISEDAZ SK_ESS DIF

Experimentalgruppe  Alter in Monaten bei Pearson-Korrelation 1 -,596
Nullmessung Sig. (2-seitig) ,019
N 20 15
LISEDAZ_SK_ESS DIF Pearson-Korrelation -,596" 1
Sig. (2-seitig) ,019
N 15 15
Kontrollgruppe Alter in Monaten bei Pearson-Korrelation 1 -274
Nullmessung Sig. (2-seitig) ,365
N 18 13
LISEDAZ_SK_ESS_DIF Pearson-Korrelation -,274 1
Sig. (2-seitig) ,365
N 13 13

*, Korrelation ist bei Niveau 0,05 signifikant (zweiseitig).
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Abbildung A.11: Korrelation Alter — Differenzwerte LiSe-DaZ Kasus
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Tabelle A.18: Korrelation Alter - Differenzwerte LiSe-DaZ Kasus

Korrelationen

Experimentalgruppe vs. Kontrollgruppe

Alter in
Monaten bei

Nullmessung

LISEDAZ KAS RW DIF

Experimentalgruppe  Alter in Monaten bei Pearson-Korrelation 1 -,222
Nullmessung Sig. (2-seitig) 426
N 20 15
LISEDAZ KAS RW_DIF Pearson-Korrelation -,222 1
Sig. (2-seitig) 426
N 15 15
Kontrollgruppe Alter in Monaten bei Pearson-Korrelation 1 -,132
Nullmessung Sig. (2-seitig) ,668
N 18 13
LISEDAZ KAS RW_DIF Pearson-Korrelation -,132 1
Sig. (2-seitig) ,668
N 13 13
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Abbildung A.12: Korrelation Alter — Differenzwerte LiSe-DaZ Verstehen der Verbbedeutung
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Tabelle A.19: Korrelation Alter - Differenzwerte LiSe-DaZ Verstehen der Verbbedeutung

Korrelationen

Alter in
Monaten bei

Experimentalgruppe vs. Kontrollgruppe Nullmessung | LISEDAZ VB _RW _DIF
Experimentalgruppe  Alter in Monaten bei Pearson-Korrelation 1 ,256
Nullmessung Sig. (2-seitig) 289
N 20 19
LISEDAZ VB_RW_DIF Pearson-Korrelation ,256 1

Sig. (2-seitig) ,289
N 19 19
Kontrollgruppe Alter in Monaten bei Pearson-Korrelation 1 -,268
Nullmessung Sig. (2-seitig) 315
N 18 16
LISEDAZ VB_RW_DIF Pearson-Korrelation -,268 1

Sig. (2-seitig) ,315
N 16 16
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Abbildung A.13: Korrelation Alter — Differenzwerte LiSe-DaZ Verstehen von W-Fragen

6,00

4,00 oc

2,00

LISEDAZ_WF_RW_DIF

-2,004

4,00

00 fo!

(o] 000

Experimentalgruppe

vs. Kontrollgruppe
) Experimentalgruppe
U Kontrollgruppe

T T
30 35

T T T T
40 43 a0 a3

Alter in Monaten bei Nullmessung

G0

Tabelle A.20: Korrelation Alter - Differenzwerte LiSe-DaZ Verstehen von W-Fragen

Korrelationen

Alter in Monaten

bei LISEDAZ_WF_
Experimentalgruppe vs. Kontrollgruppe Nullmessung RW_DIF
Experimentalgruppe Alter in Monaten bei Pearson-Korrelation 1 ,156
Nullmessung Sig. (2-seitig) ,537
N 20 18
LISEDAZ WF_RW_DIF Pearson-Korrelation ,156 1
Sig. (2-seitig) ,537
N 18 18
Kontrollgruppe Alter in Monaten bei Pearson-Korrelation 1 -,190
Nullmessung Sig. (2-seitig) 516
N 18 14
LISEDAZ WF_RW_DIF Pearson-Korrelation -,190 1
Sig. (2-seitig) ,516
N 14 14
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Abbildung A.14: Korrelation Alter — Differenzwerte LiSe-DaZ Verstehen von Negation
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Tabelle A.21: Korrelation Alter - Differenzwerte LiSe-DaZ Verstehen von Negation

Korrelationen

Alter in
Monaten bei

Experimentalgruppe vs. Kontrollgruppe Nullmessung | LISEDAZ_NEG_RW_DIF
Experimentalgruppe  Alter in Monaten bei Pearson-Korrelation 1 ,460
Nullmessung Sig. (2-seitig) ,055
N 20 18
LISEDAZ NEG_RW_DIF Pearson-Korrelation ,460 1

Sig. (2-seitig) ,055
N 18 18
Kontrollgruppe Alter in Monaten bei Pearson-Korrelation 1 -,005
Nullmessung Sig. (2-seitig) ,987
N 18 14
LISEDAZ NEG_RW_DIF Pearson-Korrelation -,005 1

Sig. (2-seitig) ,987
N 14 14
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Anhang 10: Haufigkeitsverteilung Differenzwerte Untertests

Abbildung A.15: Haufigkeitsverteilung Differenzwerte PDSS Wortverstandnis Nomen
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Abbildung A.16: Haufigkeitsverteilung Differenzwerte PDSS Wortverstdndnis Nomen
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Abbildung A.17: Haufigkeitsverteilung Differenzwerte PDSS Wortverstandnis Verben
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Abbildung A.18: Haufigkeitsverteilung Differenzwerte PDSS Wortverstandnis Verben
Kontrollgruppe

Histogramm
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Abbildung A.19: Haufigkeitsverteilung Differenzwerte PDSS Wortverstandnis Adjektive
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Abbildung A.20: Haufigkeitsverteilung Differenzwerte PDSS Wortverstandnis Adjektive
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Abbildung A.21: Haufigkeitsverteilung Differenzwerte PDSS Wortverstandnis Prapositionen
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Abbildung A.22: Haufigkeitsverteilung Differenzwerte PDSS Wortverstandnis Prépositionen
Kontrollgruppe
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Abbildung A.23: Haufigkeitsverteilung Differenzwerte LiSe-DaZ Wortklassen - Prépositionen
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Abbildung A.24: Haufigkeitsverteilung Differenzwerte LiSe-DaZ Wortklassen - Prapositionen
Kontrollgruppe
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Abbildung A.25: Haufigkeitsverteilung Differenzwerte LiSe-DaZ Wortklassen — Fokuspartikel
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Abbildung A.26: Haufigkeitsverteilung Differenzwerte LiSe-DaZ Wortklassen — Fokuspartikel
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Abbildung A.27: Haufigkeitsverteilung Differenzwerte LiSe-DaZ Wortklassen — Vollverben
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Abbildung A.28: Haufigkeitsverteilung Differenzwerte LiSe-DaZ Wortklassen — Vollverben
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Abbildung A.29: Haufigkeitsverteilung Differenzwerte LiSe-DaZ Wortklassen — Modal- und
Hilfsverben Experimentalgruppe

Histogramm

fiir Gruppe= Experimentalgruppe

Mittelwert = 1,07
Standardabweichung = 4 234
M=13

e

Hiufigkeit

10,00 5 ,Ioo 0o 500
LISEDAZ_MHV_RW_DIF

Abbildung A.30: Haufigkeitsverteilung Differenzwerte LiSe-DaZ Wortklassen — Modal- und
Hilfsverben Kontrollgruppe
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Abbildung A.31: Haufigkeitsverteilung Differenzwerte LiSe-DaZ Wortklassen - Konjunktionen
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Abbildung A.32: Haufigkeitsverteilung Differenzwerte LiSe-DaZ Wortklassen - Konjunktionen
Kontrollgruppe
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Abbildung A.33: Haufigkeitsverteilung Differenzwerte LiSe-DaZ Satzklammer Entwicklungsstufen
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Abbildung A.34: Haufigkeitsverteilung Differenzwerte LiSe-DaZ Satzklammer Entwicklungsstufen
Kontrollgruppe
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Abbildung A.35: Haufigkeitsverteilung Differenzwerte LiSe-DaZ Subjekt-Verb-Kongruenz
Summenwert 1 Experimentalgruppe
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Abbildung A.36: Haufigkeitsverteilung Differenzwerte LiSe-DaZ Subjekt-Verb-Kongruenz
Summenwert 1 Kontrollgruppe
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Abbildung A.37: Haufigkeitsverteilung Differenzwerte LiSe-DaZ Subjekt-Verb-Kongruenz
Summenwert 2 Experimentalgruppe
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Abbildung A.38: Haufigkeitsverteilung Differenzwerte LiSe-DaZ Subjekt-Verb-Kongruenz
Summenwert 2 Kontrollgruppe
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Abbildung A.39: Haufigkeitsverteilung Differenzwerte LiSe-DaZ Subjekt-Verb-Kongruenz Quartile
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Abbildung A.40: Haufigkeitsverteilung Differenzwerte LiSe-DaZ Subjekt-Verb-Kongruenz Quartile
Kontrollgruppe
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Abbildung A.41: H&aufigkeitsverteilung Differenzwerte LiSe-DaZ Kasus Experimentalgruppe
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Abbildung A.42: Haufigkeitsverteilung Differenzwerte LiSe-DaZ Kasus Kontrollgruppe
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Abbildung A.43: Haufigkeitsverteilung Differenzwerte LiSe-DaZ Verstehen der Verbbedeutung
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Abbildung A.44: Haufigkeitsverteilung Differenzwerte LiSe-DaZ Verstehen der Verbbedeutung
Kontrollgruppe
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Abbildung A.45: Haufigkeitsverteilung Differenzwerte LiSe-DaZ Verstehen von W-Fragen
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Histogramm
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Abbildung A.46: Haufigkeitsverteilung Differenzwerte LiSe-DaZ Verstehen von W-Fragen
Kontrollgruppe
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Abbildung A.47: Haufigkeitsverteilung Differenzwerte LiSe-DaZ Verstehen von Negation
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Abbildung A.48: Haufigkeitsverteilung Differenzwerte LiSe-DaZ Verstehen von Negation
Kontrollgruppe
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Anhang 11: Chi-Quadrat-Test

Tabelle A.22: Kreuztabelle Differenzwerte Satzklammer Entwicklungsstufen

Experimentalgruppe vs. Kontrollgruppe * LISEDAZ_SK_ESS_DIF Kreuztabelle

LISEDAZ_SK_ESS_DIF

100 | .00 | 100 | 200 |&esaM

Experimentalgruppe vs. Kontrollgruppe  Experimentalgruppe  Anzahl 1 8 4 2 15
Erwartete Anzahl 11 8.6 4.3 11 15.0

% innerhalb von Experimentalgruppe vs. Kontrollgruppe 6.7%| 53.3%| 26.7%| 13.3% | 100.0%

% innerhalb von LISEDAZ_SK_ESS_DIF 50.0% | 50.0% | 50.0% | 100.0% | 53.6%

% der Gesamtzahl 3.6%| 28.6%| 14.3% 7.1%| 53.6%

Kontrollgruppe Anzahl 1 8 4 0 13

Erwartete Anzahl 9 7.4 3.7 9 13.0

% innerhalb von Experimentalgruppe vs. Kontrollgruppe 7.7%| 61.5%| 30.8% 0.0% | 100.0%

% innerhalb von LISEDAZ_SK_ESS_DIF 50.0% | 50.0% | 50.0% 0.0% | 46.4%

% der Gesamtzahl 3.6%| 28.6%| 14.3% 0.0% | 46.4%

Gesamt Anzahl 2 16 8 2 28
Erwartete Anzahl 2.0 16.0 8.0 2.0 28.0

% innerhalb von Experimentalgruppe vs. Kontrollgruppe 7.1%| 57.1%| 28.6% 7.1% | 100.0%

% innerhalb von LISEDAZ_SK_ESS_DIF 100.0% | 100.0% | 100.0% | 100.0% | 100.0%

% der Gesamtzahl 7.1% | 57.1%| 28.6% 7.1% | 100.0%

132




Tabelle A.23: Chi-Quadrat-Test Differenzwerte Satzklammer Entwicklungsstufen

Chi-Quadrat-Tests

Asymptotische Signifikanz

Wert df (2-seitig)
Chi-Quadrat nach Pearson 1.867°2 .601
Likelihood-Quotient 2.630 452
Zusammenhang linear-mit-linear .725 .394
Anzahl der gultigen Félle 28

a. 6 Zellen (75,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Haufigkeit ist ,93.
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Anhang 12: Einfluss Heterogenitat auf Leistungszuwachse

Abbildung A.49: Einfluss Heterogenitat PDSS Wortverstdndnis Nomen
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Abbildung A.50: Einfluss Heterogenitat PDSS Wortverstandnis Verben
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Abbildung A.51: Einfluss Heterogenitat PDSS Wortverstandnis Adjektive
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Abbildung A.52: Einfluss Heterogenitat PDSS Wortverstandnis Prapositionen
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Abbildung A.53: Einfluss Heterogenitat LiSe-DaZ Wortklassen - Prépositionen
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Abbildung A.54: Einfluss Heterogenitat LiSe-DaZ Wortklassen - Fokuspartikel
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Abbildung A.55: Einfluss Heterogenitat LiSe-DaZ Wortklassen - Vollverben
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Abbildung A.56: Einfluss Heterogenitat LiSe-DaZ Wortklassen — Modal- und Hilfsverben
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Abbildung A.57: Einfluss Heterogenitat LiSe-DaZ Wortklassen — Konjunktionen
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Abbildung A.58: Einfluss Heterogenitat LiSe-DaZ Satzklammer Entwicklungsstufe
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Abbildung A.59: Einfluss Heterogenitat LiSe-DaZ Kasus
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Abbildung A.60: Einfluss Heterogenitat LiSe-DaZ Verstehen der Verbbedeutung
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Abbildung A.61: Einfluss Heterogenitat LiSe-DaZ Verstehen von W-Fragen
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Abbildung A.62: Einfluss Heterogenitat LiSe-DaZ Verstehen von Negation
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Anhang 13: Einfluss Teilnahmefrequenz ,,Logo-Land“ auf Leistungszuwichse

Abbildung A.63: Korrelation Teilnahme ,,Logo-Land* — PDSS Wortverstandnis Nomen
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Tabelle A.24: Korrelation Teilnahme ,,Logo-Land* — PDSS Wortverstandnis Nomen

Korrelationen

Teilnahme an Logo-

Land in Sitzungen

PDSS_NOM_RW_DIF

Teilnahme an Logo-Land in Pearson-Korrelation 1 ,124
Sitzungen Sig. (2-seitig) ,604
N 20 20
PDSS NOM_RW_DIF Pearson-Korrelation 124 1
Sig. (2-seitig) ,604
N 20 20
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Abbildung A.64: Korrelation Teilnahme ,,Logo-Land“ — PDSS Wortverstandnis Verben
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Tabelle A.25: Korrelation Teilnahme ,,Logo-Land* — PDSS Wortverstandnis Verben

Korrelationen

Teilnahme an Logo-
Land in Sitzungen

PDSS_VER_RW_DIF

Teilnahme an Logo-Land in Pearson-Korrelation 1 ,248
Sitzungen Sig. (2-seitig) ,291
N 20 20
PDSS_VER_RW_DIF Pearson-Korrelation ,248 1
Sig. (2-seitig) ,291
N 20 20
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Abbildung A.65: Korrelation Teilnahme ,,Logo-Land* — PDSS Wortverstandnis Adjektive
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Tabelle A.26: Korrelation Teilnahme ,,Logo-Land* — PDSS Wortverstandnis Adjektive

Korrelationen

Teilnahme an Logo-
Land in Sitzungen

PDSS_ADJ_RW_DIF

Teilnahme an Logo-Land in Pearson-Korrelation 1 ,262
Sitzungen Sig. (2-seitig) ,264
N 20 20
PDSS ADJ RW _DIF Pearson-Korrelation ,262 1
Sig. (2-seitig) 264
N 20 20

143




Abbildung A.66: Korrelation Teilnahme ,,Logo-Land* — PDSS Wortverstandnis Prapositionen
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Tabelle A.27: Korrelation Teilnahme ,,Logo-Land* — PDSS Wortverstandnis Prapositionen

Korrelationen

Teilnahme an Logo-
Land in Sitzungen

PDSS_PRA_RW_DIF

Teilnahme an Logo-Land in Pearson-Korrelation 1 ,442
Sitzungen Sig. (2-seitig) ,051
N 20 20
PDSS_PRA_RW_DIF Pearson-Korrelation 442 1
Sig. (2-seitig) ,051
N 20 20
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Abbildung A.67: Korrelation Teilnahme ,,Logo-Land* — LiSe-DaZ Wortklassen -
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Tabelle A.28: Korrelation Teilnahme ,,Logo-Land* — LiSe-DaZ Wortklassen - Prapositionen

Korrelationen

Teilnahme an

Logo-Land in

Sitzungen LISEDAZ_PRA_RW_DIF

Teilnahme an Logo-Land in Pearson-Korrelation 1 -,208

Sitzungen Sig. (2-seitig) 457

N 20 15

LISEDAZ_PRA_RW_DIF Pearson-Korrelation -,208 1
Sig. (2-seitig) 457

N 15 15
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Abbildung A.68: Korrelation Teilnahme ,,Logo-Land* — LiSe-DaZ Wortklassen -

Fokuspartikel
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Tabelle A.29: Korrelation Teilnahme ,,Logo-Land* — LiSe-DaZ Wortklassen - Fokuspartikel

Korrelationen

Teilnahme an Logo-

Land in Sitzungen

LISEDAZ_FP_RW_DIF

Teilnahme an Logo-Land in Pearson-Korrelation 1 -,149
Sitzungen Sig. (2-seitig) 597
N 20 15
LISEDAZ FP_RW_DIF Pearson-Korrelation -,149 1
Sig. (2-seitig) 597
N 15 15
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Abbildung A.69: Korrelation Teilnahme ,,Logo-Land* — LiSe-DaZ Wortklassen - Vollverben
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Tabelle A.30: Korrelation Teilnahme ,,Logo-Land* — LiSe-DaZ Wortklassen - Vollverben

Korrelationen

Teilnahme an Logo-
Land in Sitzungen

LISEDAZ_VV_RW_DIF

Teilnahme an Logo-Land in Pearson-Korrelation 1 -,333
Sitzungen Sig. (2-seitig) 225
N 20 15
LISEDAZ VV_RW_DIF Pearson-Korrelation -,333 1
Sig. (2-seitig) 225
N 15 15
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Abbildung A.70: Korrelation Teilnahme ,,Logo-Land* — LiSe-DaZ Wortklassen — Modal- und

Hilfsverben
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Tabelle A.31: Korrelation Teilnahme ,,Logo-Land* — LiSe-DaZ Wortklassen - Modal- und

Hilfsverben

Korrelationen

Teilnahme an

Logo-Land in

Sitzungen LISEDAZ_MHV_RW_DIF
Teilnahme an Logo-Land in Pearson-Korrelation 1 -,153
Sitzungen Sig. (2-seitig) 585
N 20 15
LISEDAZ MHV_RW_DIF Pearson-Korrelation -,153 1

Sig. (2-seitig) 585
N 15 15
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Abbildung A.71: Korrelation Teilnahme ,,Logo-Land* — LiSe-DaZ Wortklassen —

Konjunktionen
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Tabelle A.32: Korrelation Teilnahme ,,Logo-Land* — LiSe-DaZ Wortklassen - Konjunktionen

Korrelationen

Teilnahme an
Logo-Land in | LISEDAZ_KON
Sitzungen _RW_DIF
Teilnahme an Logo-Land in  Pearson-Korrelation 1 ,239
Sitzungen Sig. (2-seitig) ,391
N 20 15
LISEDAZ_KON_RW_DIF Pearson-Korrelation ,239 1
Sig. (2-seitig) ,391
N 15 15
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Abbildung A.72: Korrelation Teilnahme ,,Logo-Land* — LiSe-DaZ Satzklammer

Entwicklungsstufen
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Tabelle A.33: Korrelation Teilnahme ,,Logo-Land* — LiSe-DaZ Satzklammer

Entwicklungsstufen

Korrelationen

Teilnahme

an Logo-

Land in
Experimentalgruppe vs. Kontrollgruppe Sitzungen |LISEDAZ_SK_ESS_DIF
Experimentalgruppe Teilnahme an Logo-Land  Pearson-Korrelation 1 -,215
in Sitzungen Sig. (2-seitig) 442
N 20 15
LISEDAZ SK_ESS DIF Pearson-Korrelation -,215 1

Sig. (2-seitig) 442

N 15 15
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Abbildung A.73: Korrelation Teilnahme ,,Logo-Land* — LiSe-DaZ Kasus
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Tabelle A.34: Korrelation Teilnahme ,,Logo-Land* — LiSe-DaZ Kasus

Korrelationen

Teilnahme an

Logo-Land in

Sitzungen LISEDAZ_KAS RW_DIF

Teilnahme an Logo-Land in Pearson-Korrelation 1 -,096

Sitzungen Sig. (2-seitig) 733

N 20 15

LISEDAZ_KAS_RW_DIF Pearson-Korrelation -,096 1
Sig. (2-seitig) 733

N 15 15
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Abbildung A.74: Korrelation Teilnahme ,,Logo-Land* — LiSe-DaZ Verstehen der

Verbbedeutung
6,00
Q o
400 © o]
W o s] Q
DI
= 200 s o] o
I:EI
EI =] ] o
2
a 00 o]
wn
= o]
2,00
-4 00
T T T T
3] g 10 12
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Tabelle A.35: Korrelation Teilnahme ,,Logo-Land* — LiSe-DaZ Verstehen der Verbbedeutung

Korrelationen

Teilnahme an Logo-

Land in Sitzungen

LISEDAZ_VB_RW_DIF

Teilnahme an Logo-Land in Pearson-Korrelation 1 247
Sitzungen Sig. (2-seitig) 307
N 20 19
LISEDAZ VB _RW_DIF Pearson-Korrelation 247 1
Sig. (2-seitig) 307
N 19 19
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Abbildung A.75: Korrelation Teilnahme ,,Logo-Land* — LiSe-DaZ Verstehen von W-Fragen
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Tabelle A.36: Korrelation Teilnahme ,,Logo-Land* — LiSe-DaZ Verstehen von W-Fragen

Korrelationen

Teilnahme an

Logo-Land in

Sitzungen LISEDAZ_ WF_RW_DIF

Teilnahme an Logo-Land in Pearson-Korrelation 1 -,278

Sitzungen Sig. (2-seitig) 265

N 20 18

LISEDAZ_WF_RW_DIF Pearson-Korrelation -,278 1
Sig. (2-seitig) 265

N 18 18
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Abbildung A.76: Korrelation Teilnahme ,,Logo-Land* — LiSe-DaZ Verstehen von Negation
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Tabelle A.37: Korrelation Teilnahme ,,Logo-Land* — LiSe-DaZ Verstehen von Negation

Korrelationen

Teilnahme an

Logo-Land in

Sitzungen LISEDAZ NEG_RW_DIF
Teilnahme an Logo-Land in Pearson-Korrelation 1 ,249
Sitzungen Sig. (2-seitig) 320
N 20 18
LISEDAZ_NEG_RW_DIF Pearson-Korrelation ,249 1

Sig. (2-seitig) 1320
N 18 18

154




