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Zusammenfassung

Zusammenfassung

In der vorliegenden Arbeit wurde die Sprachférderung im Elementarbereich thematisiert. Unter-
sucht wurde, inwieweit ein- und mehrsprachige forderbedirftige Kinder von einer inputorientier-
ten SprachférdermaBnahme in Anlehnung an den Patholinguistischen Ansatz profitieren. Gewahlt
wurde ein quasiexperimentelles Pra- Postdesign mit Kontrollaufgabe ohne Verblindung sowie oh-
ne Kontrollgruppe. Als sprachliche Strukturen wurden topikalisierte Akkusativobjekte rezeptiv
evoziert. Nach einer vierwoéchigen Sprachférdermallnahme zeigten alle Probanden signifikant
bessere Verstehensleistungen als vor der Intervention. Die an der Forderung teilgenommenen
mehrsprachigen Kinder haben nach der Forderung vergleichbare Ergebnisse erzielt wie die ein-
sprachigen Kinder. Daher ist davon auszugehen, dass forderbediirftige ein- und mehrsprachige
Kinder von einer inputorientierten, strukturellen rezeptiven Sprachférderung gleichermalien pro-

fitieren.

Schliisselworter: spezifische Sprachférderung, Elementarbereich, Mehrsprachigkeit



Zusammenfassung

Abstract

The present thesis addresses a specific language program in the early childhood educa-
tion. The extent to which mono- and multilingual children requiring remedial language
support profit from an input-oriented remedial language program was investigated based
on the patholinguistic approach to speech and language therapy. A non blinded quasi ex-
perimental pre-postdesign with control test and without control group was chosen.
Topicalized direct objects were evoked as linguistic structures. All subjects showed signifi-
cantly improved comprehension abilities after a four-week long remedial language pro-
gram. Multilingual children achieved, at the end of the remedial course, results compara-
ble to those of the monolingual children. It can therefore be assumed that mono- and
multilingual children who would profit from a remedial language program benefit equally

from an input-oriented language program relating to receptive language structure.

Keywords: spezific language program, early childhood education, bilingualism



Einleitung

1 Einleitung

,Das sichere Beherrschen der deutschen Sprache ist der Schliissel zum Bildungserfolg (...)“

(Pressemitteilung der Bund- Landerinitiative zur Sprachférderung, Sprachdiagnostik und Lesefor-
derung, 2012). Diesen Standpunkt vertreten derzeit viele Politiker der Bundes- und Landesregie-
rungen. Aus diesem Grund wurde im Oktober 2012 die bundesweite Initiative ,Bildung durch
Sprache und Schrift” (BISS) verabschiedet. Ziel dieser Initiative ist es zukinftig Sprachférderung
unter Berlicksichtigung des Foderalismus deutschlandweit durch Zuhilfenahme wissenschaftlicher

Kriterien zu evaluieren (Schneider et al., 2012).

Bildung und damit auch Sprachférderung fallt derzeitig unter Landesrecht und weist daher, bun-
deslandibergreifend betrachtet, ein groRes Variationsspektrum auf. Durch die BISS- Initiative so-
wie durch die aktuellen Bemihungen der Landesregierungen die Abiturpriifungen in ausgewahl-
ten Fachern landerlbergreifend zu standardisieren (Pressemitteilung des NRW Schul- und
Weiterbildungsministeriums, 2012) werden erste Schritte zur Umstrukturierung des Bildungssek-
tors unternommen. Die Notwendigkeit eines landeribergreifenden Ansatzes wurde vor allem in
den vergangenen Jahren durch nationale sowie internationale Leistungsvergleiche von Schiilern
(IGLU, PISA, IQB Landervergleich 2011) deutlich. Dadurch wurde erkennbar, dass die Bildungspoli-
tik der einzelnen Lander zu unterschiedlichen Bildungserfolgen fiihren kann. So formulierte die
Kultusministerkonferenz nach Vorliegen der 2009 erschienenen zweiten PISA- Studie, dass es trotz
der bisher erfolgten Verbesserungen weiterhin groRe Disparitdten zwischen den Leistungen ver-
schiedener Lander und Schiiler gebe (Pressemitteilung der Kultusministerkonferenz, 2009). So ha-
ben demnach Schiiller ohne Migrationshintergrund einen Lernvorsprung von gut einem Jahr im
Vergleich zu ihren Mitschiilern mit Migrationshintergrund (Pressemitteilung der Kultusminister-

konferenz, 2009). Die Kultusminister verweisen deutlich auf den Faktor Migrationshintergrund.

Vor allem Kinder und Jugendliche, die einen Migrationshintergrund aufweisen, seien nach Kiziak
et al. im heutigen Schul- und Bildungssystem nicht addquat versorgt (Kiziak et al., 2012, S. 2). Die

Autoren vertreten die These, das deutsche Schulsystem habe bei dieser ethnischen Gruppe ver-
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sagt (Kiziak et al., 2012, S. 2). Sie fuihren dies auf , Defizite im Erwerb und Gebrauch der deutschen
Sprache” zurlick (Kiziak et al., 2012, S. 2). Die Bund- Lander- Initiative BISS unterstiitzt diese Mei-
nung und verweist auf das besondere Risiko von Kindern mit Migrationshintergrund , keine hinrei-

chenden (schrift-) sprachlichen Kompetenzen zu entwickeln” (Schneider et al., 2012, S. 4 f.).

Auf die Frage hin, warum Menschen mit Migrationshintergrund Schwierigkeiten im Deutscher-
werb aufweisen, ist ein analysierender Blick auf die Auswanderldnder der Migranten empfeh-
lenswert. Das statistische Bundesamt stellt diesbeziiglich einige Fakten zusammen. Danach haben
ca. drei Millionen Bundesbiirger ihre Wurzeln in der Tirkei, ebenfalls ca. drei Millionen in den
Nachfolgestaaten der ehemaligen Sowjetunion (Statistisches Bundesamt, 2010, S. 8). Ungefahr je
1,5 Millionen stammen aus dem ehemaligen Jugoslawien sowie aus Polen (Statistisches Bundes-
amt, 2010, S. 8). Es wird also ersichtlich, dass in Deutschland der GroRteil der Menschen mit Mig-
rationshintergrund aus dem nicht deutschsprachigen Ausland einwandert und demnach mit hoher
Wahrscheinlichkeit mit Mehrsprachigkeit konfrontiert wird. Vor allem durch die Globalisierung
wird in Zukunft die Zahl dieser Gruppe weiter steigen. 2009 betrug nach Angaben des statisti-
schen Bundesamtes die Zahl der Personen mit Migrationshintergrund -und mit hoher Wahrschein-
lichkeit auch mit Mehrsprachenkontakten- in Deutschland rund 16 Millionen, Anzahl steigend
(Statistisches Bundesamt, 2010, S. 5). Derzeitig gehen Schneider et al. von etwa jedem dritten
Kind aus, welches vom Elementarbereich bis hin zur Sekundarstufe Il mit Deutsch als Zweit- oder

sogar Drittsprache in Kontakt kommt (Schneider et al., 2012, S. 23).

Aber nicht nur die abweichende Erstsprache ist von Bedeutung. Ebenso spielen auch der Zeit-
punkt sowie die Art des Erwerbs der Zweitsprache eine fundamentale Rolle. Kinder aus bildungs-
nahen Familien, die bereits seit ihrer Geburt mit einer oder mehreren Sprachen konfrontiert wer-
den, haben ein groReres Potential diese Mehrsprachigkeit als Forderung aufzunehmen, als solche
Kinder, die aus bildungsfernen Familien stammen und die Zweitsprache erst mit dem Eintritt in
die Kindertageseinrichtung erlernen (List, 2010, S. 8 ff.). Vor allem Letztere werden in Studien als
besonders gefahrdet betrachtet, das deutsche Bildungswesen nicht addquat durchlaufen zu kon-

nen.

Aufgrund des demographischen Wandels und des damit einhergehenden befiirchteten Fachkraf-

temangels in Deutschland, ist es umso wichtiger vorhandenes Potential zu férdern und zu nutzen.
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Die Bund- Landerinitiative BISS warnt vor dem fehlenden oder nicht ausreichenden Niveau der
sprachlichen Bildung bei den Absolventen allgemeinbildender und beruflicher Schulen (Schneider
et al,, 2012, S. 4). Dies konne dauerhafte Auswirkungen auf das deutsche Sozialwesen, die Volks-
wirtschaft sowie die Integration des Gemeinwesens haben (Schneider et al., 2012, S.4). Auch
Kiziak et al. heben vor allem die wirtschaftlichen Ressourcen von Migranten hervor: Es gebe ver-
gleichsweise wenig Altere, umso mehr Kinder und Erwachsene im erwerbsfihigen Alter (Kiziak et
al., 2012, S. 3). Diese kénnten nach Angaben der Autoren durch ihre Kapazitdten dazu beitragen
die deutsch- demographischen Probleme zu I6sen (Kiziak et al., 2012, S. 3). Hoffmann et al. ver-
weisen ebenso darauf, dass Deutschland unter anderem im internationalen Vergleich bereits vor-
handene ,Humanressourcen nicht auszuschopfen vermag” (Hoffmann et al., 2008, S. 292). Die ge-
sellschaftlich langfristigen Folgekosten erfordern nach Ansicht der Autoren die ,dringende Not-
wendigkeit einer konsequenten, sprachlichen Forderung der (potentiellen) Risikokinder” (Hoff-
mann et al., 2008, S. 293). Aufgrund des schon friih differenzierenden deutschen Schulsystems sei
es nach Ansicht der Autoren ratsam die jeweiligen SprachférdermalRnahmen im Elementarbereich

zu fokussieren (Hoffmann et al., 2008, S. 293).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass der Sprachférderung bei mehrsprachigen Kindern
aufgrund der derzeitigen politischen und soziodemographischen Situation eine wichtige Funktion
zur Eingliederung von Migranten in das Gemeinwohl zukomme (Kiziak et al., 2012, S. 3; Hoffmann
et al.,, 2008, S. 292). Dennoch sind die verschiedenen Sprachférderkonzepte nicht (ausreichend)
evaluiert (Hoffmann et al., 2008, S. 293; Kiziak et al., 2012, S. 13; Schneider et al., 2012, S. 5).

Sprachférderung weiter auszubauen und vor allem wissenschaftlich fundiert zu entwickeln und
evaluieren ist daher Schwerpunkt dieser Bachelorthesis. Aufgrund der reduzierten Datenlage be-
zlglich Evaluationen von Sprachférdermalnamen (genaueres siehe Kapitel 2. Theoretischer Hin-
tergrund) sowie dem haufig nicht ausreichend berlicksichtigten Faktor Mehrsprachigkeit liegt der

Thesis folgende Fragestellung zugrunde:

Unterscheiden sich ein- und mehrsprachige forderbediirftige Kinder in ihren rezeptiven sprach-
lichen Leistungen nach einer inputorientierten, strukturellen

SprachférdermaBnahme?
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2 Theoretischer Hintergrund

Nachdem bereits einleitend ein Uberblick tiber die derzeitige politische Situation gegeben wurde,
werden im Folgenden die theoretischen Aspekte erlautert, die das Verstandnis und die Notwen-
digkeit der vorliegenden Arbeit untermauern. Dazu werden zur besseren Verstandlichkeit Defini-
tionen und thematische Zusammenhange dargestellt. Ein Schwerpunkt liegt auf der Beschreibung

der aktuellen Umsetzung von Sprachférderung und deren Evaluation.

2.1 Mehrsprachigkeit

Der Begriff ,,Mehrsprachigkeit” wird in der Literatur haufig synonym mit den Betitelungen , Zwei-
sprachigkeit”, ,,Bilingualismus” und ,Multilingualismus” verwendet. BuBmann bezeichnet damit
die , Fahigkeit eines Individuums, sich in mehreren Sprachen auszudriicken” (BuBmann, 1990, S.

508).

Auch durch die Festlegung des Erwerbsalters ldsst sich Mehrsprachigkeit weitergehend differen-
zieren. Der zeitgleiche Erwerb mehrerer Sprache seit der Geburt wird als simultaner Mehrsprach-
erwerb bezeichnet (Rothweiler, Ruberg, 2011, S. 10). Dieser unterscheide sich kaum vom mono-
lingualen Spracherwerb (Rothweiler, Ruberg, 2011, S. 10). Auch hier sind die bereits postulierten
Variationsmoglichkeiten bezliglich Quantitdt und Qualitat im kindlichen Spracherwerb erkennbar
(Szagun, 2007). Das Erlenen einer weiteren Sprache neben der Erstsprache zu einem spateren
Zeitpunkt, jedoch noch vor dem vierten Lebensjahr, gilt als sukzessiver Mehrspracherwerb
(Rothweiler, Ruberg, 2011, S. 11). Auch dieser variiere nur leicht im Vergleich zum einsprachigen
Spracherwerb (Rothweiler, Ruberg, 2011, S. 11). Der Kontakt mit der Zweitsprache nach dem vier-
ten Lebensjahr hingegen fiihre ,zu einem kindlichen Zweitspracherwerb, also zu einer Mischform
zwischen Erstspracherwerb im Kindesalter und Zweitspracherwerb im Erwachsenenalter”
(Rothweiler, Ruberg, 2011, S.11). Abzugrenzen dazu ist jedoch der Fremdspracherwerb bei dem

durch eine kulturelle Norm in Form von Unterricht eine weitere Sprache vermittelt wird (Ocak,

Spaerke, 2010, S. 668 ff.).
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Andere Autoren hingegen betonen es gebe derzeitig keine ,,allgemeingiiltige und umfassende De-
finition” (Wagner, 2009, S. 154) der Mehrsprachigkeit, da diese kein ,einheitliches Phanomen”
(Wagner, 2009, S. 154) sei. Auch Ritterfeld und Liike verweisen auf diesen Umstand und heben die
Bedeutung der Inputbedingungen beim Erwerb der entsprechenden Sprachen hervor (Ritterfeld,
Like, 2011, S. 24). Diese erst erlauben es einen addquaten Eindruck der Sprachkenntnisse der
Kinder zu gewahrleisten um darauf aufbauend eine Einschatzung beziiglich der Sprachentwicklung
abzuleiten (Ritterfeld, Liike, 2011). Rothweiler und Ruberg postulieren ebenfalls, dass unzurei-
chende Inputbedingungen vor allem den kindlichen Zweitspracherwerb erheblich gefahrden kon-
nen (Rothweiler, Ruberg, 2011, S. 12). Quantitative Inputdefizite wie eine sehr begrenzte wo-
chentliche Aufenthaltsdauer des Kindes in einer Kindertageseinrichtung oder die geringe Anzahl
deutschsprachiger Kinder in der Kindertagesstatte stellen mangelnde exogenen Faktoren der
Sprachentwicklung dar und fiihren zu einem Missstand des Deutscherwerbs sowie zu einer redu-
zierten Motivation des Kindes die Zeitsprache zu verwenden (Rothweiler, Ruberg, 2011, S. 12).
Ebenso verhilt es sich mit qualitativen Inputdefiziten, bei denen die Kinder den Deutschinput
vorwiegend von Zweitsprachensprechern und damit nicht auf Muttersprachniveau erfahren

(Rothweiler, Ruberg, 2011, S. 12).

In vielen politischen Diskussionen sowie wissenschaftlichen Ausarbeitungen werden haufig die
negativen Auswirkungen von Mehrsprachigkeit betrachtet. In diesen Arbeiten ist haufig von
“Kindern mit Migrationshintergrund” als Stereotyp die Rede (Roos et al., 2010, S. 5; Schneider et
al., 2012, S. 4 f.). Diese ethnische Gruppe sei im deutschen Bildungswesen wegen ihrer unzurei-
chenden Deutschkenntnisse nicht addquat versorgt, was zu schlechten Schulnoten fiihre (Kiziak et
al., 2012, S. 2). Jedoch wird haufig nicht ausreichend differenziert betrachtet, unter welchen Um-
stinden diese Kinder mit Migrationshintergrund den Mehrspracherwerb durchlaufen. Simultan
und sukzessiv mehrsprachig Aufwachsende profitieren sogar in vielen Fallen durch ihre Mehrspra-
chigkeit hinsichtlich verbesserter kognitiver Prozesse wie einer gesteigerten Aufmerksamkeit oder
dem sinnvollen Unterdriicken von moglichen Storreizen (De Bleser, 2010). Kramer zitiert nach ei-
nem Interview mit dem Linguisten Ludi diesen wie folgt: ,Sie [die Eltern, Anm. der Autorin] brau-
chen nicht zu befilrchten, dass sie das Kind durcheinander bringen. Im Gegenteil: Es profitiert
nicht nur sprachlich, sondern auch intellektuell und im sozialen Umgang erheblich®. Damit be-

schreibt auch Kramer die sozialen Vorteile von Mehrsprachigkeit (Kramer, 2010, S. 40).
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Jedoch sind Kinder mit Migrationshintergrund, die erst mit dem Eintritt in die Kindertageseinrich-
tung die Umgebungssprache Deutsch erlernen, haufig kindliche Zweitsprachlerner, was die Be-
deutung eines angemessenen qualitativen und quantitativen Sprachinputs noch einmal verdeut-

licht.

2.2 Migrationshintergrund

Definitorisch umfasst der Begriff ,Personen mit Migrationshintergrund” alle in Deutschland ansas-
sigen Auslander sowie Zugewanderten unabhdngig ihrer Nationalitat (Statistisches Bundesamt,
2010, S.388). Der Migrationshintergrund lasst sich auch aus dem Migrationsstatus der Eltern ab-
leiten: Sobald eines der Elternteile einen solchen aufweist, ist das Kind eine ,Person mit Migrati-
onshintergrund” (vgl. Statistisches Bundesamt, 2010, S.388). In der Regel beinhaltet diese Defini-

tion Migranten der ersten bis dritten Generation (Statistisches Bundesamt, 2010, S.6).

2.3 Sprachforderung

Im Folgenden werden allgemeine Definitionen sowie Erlduterungen zur Umsetzung von Sprach-
forderung beschrieben. Darauf aufbauend werden die Begriffe ,,Sprachférderung” und ,Sprach-
therapie” behandelt. Danach folgt ein Ausblick auf den derzeitigen Stand veroffentlichter Evalua-

tionen von Sprachférderkonzepten.

2.3.1. Definition

Der deutsche Bundesverband fiir Logopadie e.V. definiert Sprachférderung als eine MaRRnahme,
die ,sprachliche Benachteiligungen, soziale(n) Sprachdefizite oder sprachliche Minderbegabun-
gen“ (2004, S. 14) von Kindern auszugleichen versucht. Zu diesem Zwecke kénnen Bezugsperso-
nen wie Eltern oder Erzieher unterstiitzend den Spracherwerb beeinflussen. Dies kann im Einzel-

aber auch im Gruppensetting erfolgen (Deutscher Bundesverband fiir Logopadie e.V., 2004, S. 14).

Bunse und Hoffschildt unterscheiden zwei Tendenzen von SprachféordermaBnahmen: Ganzheitli-

che Sprachforderkonzepte sowie strukturelle Férderprogramme (Bunse, Hoffschildt, 2011, S. 153
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ff.). Diese Ausrichtungen basieren nach Angaben der Autoren auf unterschiedlichen Bezugsdiszip-
linen und weisen damit distinguierende Schwerpunkte und Herangehensweisen auf. Die ganzheit-
lichen Ansatze ,stehen in der Tradition des situationsorientierten Ansatzes unter Einbeziehung
von interkulturellen Aspekten” (Bunse, Hoffschildt, 2011, S. 154). Damit stellen sie Rahmenkon-
zepte zur integrierten Forderung im Kindergartenalltag dar und sind der Padagogik zuzuordnen.
Strukturelle Programme hingegen fordern spezifische Sprachmodalitdaten wie Semantik- Lexikon
oder Syntax- Morphologie im expressiven und rezeptiven Bereich sowie phonologische Fahigkei-
ten (Bunse, Hoffschildt, 2011, S. 154). Diese Férderung sei aus der Sprachwissenschaft entstanden
und werde nach einem bestimmten Handlungsmuster mit vorstrukturiertem Material umgesetzt
(Bunse, Hoffschildt, S. 2011, 154). Fir beide Richtungen existiert eine Vielzahl publizierter Konzep-
te (Jampert et al, 2007; Dietz et al, 2008, S. 30 ff.).

2.3.2. Sprachforderung versus Sprachtherapie

Um dem Thema Sprachforderung gerecht zu werden, ist es notwendig auch die Sprachtherapie zu

erlautern und Gemeinsamkeiten sowie Grenzen aufzuzeigen.

Sprachtherapie ist deutschlandweit insbesondere ber das flinfte Sozialgesetzbuch (SGB V) gere-
gelt und steht demnach im Sinne eines Heilmittels jedem sprachentwicklungsgestorten Kind zu
(SGB V, §92). Fiir den Fall einer gravierenden Einschrankung am gesellschaftlichen Leben, die auf
mangelnde Verstandigungsmoglichkeiten des Betroffenen zurtickzufiihren ist, kdnnen Therapien
aus dem neunten Sozialgesetzbuch erlassen und empfangen werden (SGB IX, § 55). Auch im Sinne
der sekundaren sowie tertidren Pravention kann Sprachtherapie im Rahmen von Friihférderung
angewendet werden (SGB IX, § 30). Durchgefiihrt werden solche Behandlungen von Logopéaden,

Sprachheilpdadagogen oder Sprachtherapeuten.

Sprachférderung hingegen wird durch das achte Sozialgesetzbuch geregelt, also durch die Kinder-
und Jugendbhilfe finanziert (SGB Xlll, § 22-25). Dadurch sollen die emotionale, kognitive sowie so-
ziale Entwicklung gefordert und mogliche Benachteiligungen reduziert werden. Mittel dafiir sind
unter anderem Familienhilfen zur Erziehung, aber auch Forderangebote in den entsprechenden
Kindertageseinrichtungen. Hierunter fallen auch Angebote, um sprachliche Defizite im Erwerb des

Deutschen bei Migranten vorzubeugen.
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Die strikte Trennung zwischen Sprachférderung und Therapie markiert deutlich die (finanziellen)
Zustandigkeitsbereiche der entsprechenden Behdrden. Diese Trennung sollte dennoch nicht fir
das von Sprachdefiziten betroffene Kind zum Nachteil werden. Das Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein- Westfalen sowie das NRW- Landesministerium fiir Genera-
tion, Familie, Frauen und Integration betonen, dass ein Kind, welches Sprachtherapie erhalt, bei
Bedarf zusatzlich SprachférdermalRnahmen in Anspruch nehmen kann (Schulministerium NRW,
mgffi NRW, 2009, S. 8). Das bedeutet, dass ein sprachentwicklungsgestortes Kind einen rechtli-
chen Anspruch auf Therapie hat und eine Sprachférderung im Rahmen des Kindergartenalltags
zusatzlich ausgefuhrt werden kann, aber isoliert ohne Sprachtherapie nicht auseichend ist (Bunse,
Hoffschildt, 2011, S. 150 f.; Ocak, Spaerke, 2010, S. 680; Deutscher Bundesverband fiir Logopadie
e.V.- Positionspapier, 2008, S. 2). Bunse und Hoffschildt betonen deutlich die Differenzierung von
forder- und therapiebediirftigen Kindern sowie die angemessene Berlicksichtigung der jeweiligen
Bedirfnisse (Bunse, Hoffschildt, 2011, S. 155). Ebenso wie ein therapiebedirftiges Kind mit iso-
lierter Forderung nicht ausreichend unterstitzt werden kann, ist ein Kind mit ausschlieflichem

Forderbedarf innerhalb eines Therapiesettings falsch versorgt.

Die momentanen Strukturen zur Sprachforderung und Sprachtherapie sowie das entsprechende
Klientenprofil hat das Sprachheilpddagogisches Zentrum des Kreises Aachen (SHZ) in Form eines
Dreistufen- Models dargestellt (siehe Abb. 1). Hier werden die Zuordnung der Kinder in eine fiir
sie passende MaRBnahme erldutert sowie die fachlichen Zustdandigkeitsbereiche benannt. Anhand
diesen Modells ist die interdisziplindre Zusammenarbeit im Bereich Sprachférderung und

Sprachtherapie gut nachvollziehbar dargestellt.
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¢ Alle Kinder erhalten eine allgemeine (interkulturell orientierte) Sprachférderung. Sie ist fester
Bestandteil eines ganzheitlichen Forderkonzeptes, findet im Rahmen des normalen Kita- Alltags statt
Stufe 1: und wird von Erzieherinnen bzw. Erziehern durchgefiihrt.

Sprachférderung im
Kita- Alltag

e Kinder mit Sprachentwicklungsriickstanden bedurfen einer spezifischen, individuellen
Sprachférderung. Dazu gehort auch die gezielte Férderung vo Kindern mit Migrationshintergrund.
Die hier zu leistende Arbeit findet in Sprachférdergruppen statt und wird von Erzieherinnen bzw.
Erziehern mit Zusatzqualifikation (z.B. Aufbaubildungsgang Sprachférderung) durchgefiihrt. Die
Kleingruppenarbeit kann entweder ganzheitlich oder sprachstrukturell orientiert sein. Die hier

Stufe 2: eingesetzten Fachkrafte gehoren im Idealfall zum Kollegium der Einrichtung oder kommen als

ambulante Honorarkrafte "von auBen". In jedem Fall mussen fur diese besondere Aufgabe

Sprachfordergruppe zusatzliche personelle Ressourcen zur Verfligung gestellt werden.

¢ Kinder mit einer spezifischen Sprachentwicklungsstorung (bzw. Sprachbehinderung ) bedirfen einer
(fachartzlich verordneten) Sprachtherapie. Sie wird von Logopad(innen), Sprachheilpadagogen oder
Sprachtherapeut(innen) durchgefiihrt.

Stufe 3:

Sprachtherapie

Abbildung 1: Dreistufen- Model SHZ (Bunse, Hoffschildt, 2011, S. 169)

Vor allem aber im Bereich der Férderung von Mehrsprachigkeit wird haufig auBer Acht gelassen,
dass ein forderbedirftiges mehrsprachiges Kind nicht nur aufgrund seines Mehrsprachenkontex-
tes sprachauffillig ist, sondern unabhéangig davon zusatzlich eine Sprachentwicklungsverzogerung
aufweisen kann (Deutscher Bundesverband fiir Logopadie e.V., 2004, S. 25; Rothweiler, Ruberg,
2011, S. 12). Daher ist ein addquates Diagnostizieren des Therapiebedarfs unabhangig vom Faktor
Mehrsprachigkeit unerlasslich und wird bereits von fachlicher Seite dringend gefordert (Ritterfeld,
Like, 2011; Jenny, 2008). Da sich eine Sprachentwicklungsstérung auf alle vorhandenen Sprachen
auswirkt (Rothweiler, Ruberg, 2011, S. 12) ist im besten Falle das Diagnostizieren in allen Spra-
chen sinnvoll, kann aber in Ermangelung entsprechender Diagnostikinstrumente derzeitig nur

vereinzelt durchgefiihrt werden (Jenny, 2008, S. 67 ff.).
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2.3.3. Sprachforderung bei Mehrsprachigkeit

Vor allem in der Elternberatung mehrsprachiger Kinder beziglich Férderung und/ oder Therapie
wird deutlich, mit welchen Fragen sich Eltern mehrsprachiger Kinder beschaftigen (Deutscher
Bundesverband fiir Logopéadie e.V., 2004; Deutscher Bundesverband fiir Logopéadie e.V., 0.J.). Es
werden unter anderem Fragen aufgeworfen, inwieweit Mehrsprachigkeit als Grund fir einen For-
der- oder Therapiebedarf gelten kann. Auch ob das StorungsausmaR sich auf alle beteiligten Spra-
chen ausweitet und ob Forderung und/ oder Therapie in lediglich einer Sprache sinnvoll ist, wird
haufig diskutiert. Berufspolitisch interessant ist die Frage inwieweit eine einsprachige padagogi-
sche oder therapeutische Fachkraft ein mehrsprachiges Kind angemessen unterstitzen kann.

Bei Beantwortung dieser Fragen ist es wichtig das mehrsprachige Kind und seine Spracherwerbs-
bedingungen genau zu erfassen. Dabei spielen vor allem die Sprachlernbiographie sowie die In-

putbedingungen eine Rolle (Rothweiler, Ruberg, 2011, S. 10 ff.).

Handelt es sich um einen simultanen oder sukzessiven Mehrspracherwerb bei dem in allen betrof-
fenen Sprachen quantitativ und qualitativ ausreichend Input wahrnehmbar ist und sich das St6-
rungsausmal auf alle beteiligten Sprachen ausdehnt, liegt eine Sprachentwicklungsstérung vor
(Rothweiler, Ruberg, S. 12). Diese tritt in gleicher Pravalenz ebenso bei einsprachigen Kindern auf

(Rothweiler, Ruberg, 2011, S. 12).

,Von einer genuinen Spracherwerbsstorung sind natirlich auch zweisprachig aufwach-
sende Kinder betroffen und zwar zum gleichen prozentualen Anteil wie einsprachige Kin-
der. Da bei Kindern mit einer spezifischen Sprachentwicklungsstorung die Spracherwerbs-
fahigkeit als solches beeintrachtig ist, ist der Erwerb beider Sprachen beeintrachtigt”
(Rothweiler, Ruberg, 2011, S. 12).

Triarchi- Herrmann vertritt ebenfalls eine solche Auffassung: ,Der Faktor ,Zweisprachigkeit’ hat
bei einer Sprachstérung von zweisprachigen Kindern eher die Rolle eines Auslsers oder Multipli-
kators” (Triarchi- Herrmann, 2006, S. 71). Sie verneint entschieden die Behauptung, Mehrspra-
chigkeit allein sei der Grund fir die Entwicklung einer Sprachstérung (Triarchi- Herrmann, 2006, S.
71). Falls ein Kausalzusammenhang bestiinde, so waren demnach alle mehrsprachigen Kinder

sprachentwicklungsgestort.
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Die Frage, ob Sprachentwicklungsstorungen lediglich eine Sprache betreffen, wird von Rothweiler
und Ruberg deutlich negiert (Rothweiler, Ruberg, 2011, S. 12). Sie sind der Auffassung, dass eine
Sprachentwicklungsstérung immer Einfluss auf beide Sprachen habe (Rothweiler, Ruberg, 2011, S.
12). Unterstitzende Belege dafiir lassen sich auch in der aktuellen Hirn- und Mehrsprachigkeits-
forschung finden. Demnach entwickeln sich bei simultan und sukzessiv mehrsprachig aufgewach-
senen Sprechern hirnorganische Strukturen im Broca- Areal, die fir alle gelernten Sprachen akti-
viert werden (Kramer, 2010, S. 39 ff.). Beim kindlichen oder erwachsenen Zweitspracherwerb hin-
gegen werden zusatzliche Neuronengruppen aktiviert (Kramer, 2010, S. 39 ff.; Abb. 2). In Abbil-
dung zwei sind fMRT- Aufnahmen eines simultan mehrsprachigen Probanden (links) sowie eines
kindlichen Zweitsprachlerners (rechts) zu sehen. ,Bei ihm [dem simultan Mehrsprachigen, Anm.
der Autorin] wird dasselbe Netzwerk im Broca- Areal (Kreis) aktiv, unabhangig davon, welche
Sprache er gerade spricht. (...) Bei ihm [dem kindlichen Zweitsprachlerner, Anm. der Autorin] feu-
ert flr jede [Sprache, Anm. der Autorin] ein anderes Netzwerk” (Kramer, 2010, S. 40). Die erste

Sprache wird farblich bei beiden Probanden gelb-rot markiert, die zweite blau und die dritte griin.

Abbildung 2: fMRT- Aufnahmen mehrsprachiger Probanden (Kramer, 2010, S. 40)

Es ist also erkennbar, dass ein simultan oder sukzessiv Mehrsprachiger im Vergleich zu einem
Zweitsprachlerner weniger Kapazitaten fiir eine gréBere Anzahl an sprachlichen Strukturen auf-
bringen muss (Kramer, 2010, S. 39 ff.). Dies wird durch die kompensierte Nutzung eines Nerven-

zellverbundes als sprachliches Areal fiir alle vorhandenen Sprachen gewéhrleistet.
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Liegt nun eine Sprachentwicklungsstorung vor, ist es durchaus nachvollziehbar, dass sich diese
aufgrund der neuronalen Nadhe auf alle vorhandenen Sprachen bezieht sowie auf die Modalitaten
dieser Sprachen auswirkt (Rothweiler, Ruberg, 2011, S. 12). Dennoch ist festzuhalten, dass trotz
der vermehrten Mehrsprachigkeitsforschung in den letzten Jahren noch nicht eindeutig geklart
werden konnte, wie der Erwerb mehrerer Sprachen im Detail vollzogen wird (Scharff Rethfeld,

2011, S. 38).

Anders verhalt es sich, wenn ein Kind simultan, sukzessiv mehrsprachig aufwachst oder den kind-
lichen Zweispracherwerb durchlduft, aber in den vorliegenden Sprachen keinen quantitativen
und/oder qualitativen ausreichenden Input erfahrt. Dies kann zu einem Ungleichgewicht zwischen
den sprachlichen Fahigkeiten fiihren. Hier ist der mangelnde Input als Grund fir die Sprachprob-
leme zu sehen und ist durch die Forderung der betroffenen Sprache(n) -bestenfalls durch einen

Muttersprachler- kompensierbar (Jenny, 2008, S. 68).

Im Zusammenhang mit Mehrsprachigkeit wird viel Giber die Notwendigkeit, aber auch in besonde-
rem Malle iber die Umsetzung von Sprachforderung und Therapie diskutiert. Viele, darunter un-
ter anderem Triarchi-Herrmann als auch der Bundesverband der Logopéadie e.V., vertreten die
Auffassung, dass Sprachtherapie bei einem mehrsprachigen, sprachentwicklungsgestorten Kind
im ldealfall alle das Kind betreffenden Sprachen beriicksichtigen sollte (Deutscher Bundesverband
fir Logopéadie e.V., 2012a; Triarchi- Herrmann, 2009, S. 31 ff.). Denn , Stérungen in der einen
Sprache [beeinflussen; Anm. der Autorin] auch die Entwicklung der anderen Sprache” (Triarchi-
Herrmann, 2006, S.73). Eine Therapie beider betroffener Sprachen ist aufgrund der geringen An-
zahl von zweisprachigen Therapeuten jedoch kaum umsetzbar (Triarchi- Herrmann, 2006, S.73)
und wird dadurch bedingt in sehr geringem Male durchgefiihrt (Triarchi- Herrmann, 2009, S. 40
ff.). Triarchi- Herrmann postuliert jedoch: ,,Wenn in einer Sprache ein Symptom, z.B. die falsche
Pluralbildung, behoben wird, verschwindet in Kiirze das dquivalente Symptom in der anderen
Sprache ebenfalls (...)“ (Triarchi- Herrmann, 2006, S. 73). Diese Erfahrung habe sie durch die Be-
obachtung mehrsprachiger Kinder in der Therapie machen kénnen und sieht als mogliche Ursache
die gesteigerten allgemeinen sprachlichen Fahigkeiten sowie ein verbessertes Sprachgefiihl

(Triarchi- Herrmann, 2006, S. 73).

14



Theoretischer Hintergrund

Demnach lasst sich Folgendes festhalten: Eine logopadische Therapie ist bei einer zweisprachigen
Sprachentwicklungsstérung bestenfalls in allen betroffenen Sprachen durchzufiihren (Deutscher
Bundesverband flir Logopadie e.V., 2012b). Da es derzeit in den meisten Fallen nicht umsetzbar ist
(Triarchi- Herrmann, 2006, S. 73) und ein positiver Effekt in beiden Sprachen auch nach einspra-
chiger Therapie zu verzeichnen ist (Triarchi- Herrmann, 2006, S. 73), profitieren auch sprachent-
wicklungsgestorte mehrsprachige Kinder von einer einsprachigen Therapie, weshalb auf diese

nicht verzichtet werden sollte.

Wichtig ist dennoch die Unterscheidung zwischen einer Sprachentwicklungsstérung sowie einem
unvollstdandigen Zweitspracherwerb. Bei Ersterer sind beide Sprachen betroffen und sind wie be-
reits erwahnt therapiebeddrftig (Triarchi- Herrmann, 2006, S.73), Letzterer zeigt jedoch wegen ei-
nes mangelnden Sprachinputs eine Auffilligkeit in lediglich einer Sprache (Triarchi-Herrmann,
2006, S.70 ff.). Dies stelle keinen logopadischen Handlungsrahmen, sondern den Bedarf einer
Sprachférderung dar (Triarchi- Herrmann, 2006, S. 70 ff.). Diese Forderung solle die schwache
Sprache betreffen und kann bestenfalls durch einen Muttersprachler angemessen gewahrleistet
werden (vgl. Jenny, 2008, S. 30 ff.). Sollte der mangelnde Input im Deutschen vorliegen, ist die
Umsetzung einer Férderung durch Muttersprachler vermutlich einfacher umzusetzen als die je-
weilige vom Deutschen abweichende Muttersprache des mehrsprachigen Kindes. Ausreichend
muttersprachliche Forderung in allen auftretenden Muttersprachen zu gewahrleisten ist im ele-

mentarpddagogischen Alltag mutmaRlich schwer zu realisieren.
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2.3.4. Aktuelle Evaluationen

Wie bereits eingangs erwahnt, liegt Bildung und damit auch die geforderte Sprachférderung in
erster Linie im Hoheitsbereich der einzelnen Bundesldnder. Allein schon aus diesem Grund exis-
tiert derzeit eine Vielzahl an verschiedenen Konzepten (vgl. Dietz et al. 2008, S.30 ff.). Kiziak et al.
fihren die Masse an Konzepten jedoch nicht nur auf den Féderalismus an sich, sondern auch auf
den Wunsch der Bundeslander nach ,Prestigeprojekten” (Kiziak et al., 2012, S. 13) zuriick. Die
entsprechenden Konzepte seien aber in nur wenigen Fallen beziiglich der Mindeststandards Kon-
struktion, Anwendung und Evaluation Gberprift worden (Hoffmann et al., 2008, S. 293; Kiziak et
al., 2012, S. 13; Schneider et al., 2012, S. 5). Erschwerend komme der Umstand der Publikations-
bias hinzu, was bedeutet, dass Evaluationen teilweise verzogert oder gar nicht veréffentlicht wiir-
den, sobald die tatsachlichen Ergebnisse nicht den erwarteten entsprechen (Kiziak et al., 2012, S.

17).

Nach Sichtung verschiedener Studienergebnisse bezliglich Evaluationen von Sprachférderung

kénnen zusammenfassend folgende Aussagen getatigt werden:

- Die ,Anbindung an eine oder mehrere Sprachentwicklungstheorie(n)“ (Hopp et al., 2010,
S. 4) ist von elementarer Bedeutung um Aspekte des kindlichen Spracherwerbs, die ent-
wicklungstheoretisch relevant sind, im besonderen Male zu férdern. Dieses Vorgehen sei

einem ganzheitlichem Ansatz vorzuziehen (Hopp et al., 2010).

- Linguistisch orientierte, strukturelle SprachférdermaBnahmen sind bei Kindern mit
Sprachférderbedarf im letzten Jahr vor der Einschulung nicht mehr effektiv, weshalb der

Ruf nach frihkindlicher Forderung immer lauter wird (Wolf et al., 2011, S. 41).

- Trotz der bisherigen Evaluationen sei Sprachférderung im Elementarbereich noch nicht
ausreichend erforscht. Vor allem die praxisbegleitende Evaluation sei von Bedeutung um
die Wirkfaktoren effektiver und effizienter Sprachférderung sichtbar zu machen (Gastei-

ger- Klicpera, 2010, S. 213).

Demnach werden die Forderungen nach weiterer Forschung lauter, auch —oder grade wegen- der

teilweise widerspriichlichen Aussagen der bisher getesteten Sprachférderkonzepte (vgl. ,EVAS”,
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2010, Gasteiger-Klicpera et al. sowie Roos et al. ,,Evaluationsstudie: Sprachférderung mit dem Ele-

fanten”, 2009, Hopp et al., ,,EkoS*, 2011, Wolf et al.).

Vor allem die Ergebnisse der Evaluationsstudien von Roos et al. sowie Gasteiger- Klicpera und
Mitarbeitern (2010) stellen die Effektivitdt von struktureller Férderung im Jahr vor der Einschu-
lung in Frage . In dieser Evaluationsstudie wurden drei spezifische Sprachférderkonzepte nach
Penner (2003), Tracy (2003) sowie Kaltenbach und Klages (2005)" in einer Pra- und Postmessung
sowie im Follow- up im Vergleich zu einer allgemeinen Férderung beziiglich ihrer Wirksamkeit ge-

priift. Auch eine Kontrollgruppe ohne jegliche Forderung wurde eingesetzt.

Kritisch —aber ethisch gerechtfertigt- ist die Einteilung der jeweiligen Gruppen. So wurden diejeni-
gen Kinder, die in der Pratestung unauffallige Werte erzielten, der Kontrollgruppe ohne jede For-
derung zugewiesen (Roos et al., 2010, S. 15). Die sprachauffalligen Kinder wurden entweder nach
einem der drei genannten Konzepte gefordert —wobei die Wahl des Konzeptes in der Hand der
Anwenderlnnen lag- oder nahmen an einer unspezifischen Forderung wahrend des alltdglichen
Kindergartenablaufs teil (Roos et al., 2010, S. 14 ff.). Es fand also eine Differenzierung zwischen

struktureller und ganzheitlicher Forderung statt.

Ein Vergleich zwischen den Interventionsgruppen und der Kontrollgruppe ohne Forderung ist auf-
grund der unterschiedlichen Ausgangsvoraussetzungen der Kinder sehr vorsichtig zu bewerten. So
unterscheiden sich die Kinder der Kontroll- und Interventionsgruppen nicht nur hinsichtlich ihres
Forderbedarfs, sondern auch in ihrem sozio6konomischen Status und ihrem Sprachumfeld stark
voneinander: In der Interventionsgruppe war der Anteil der mehrsprachigen Kinder signifikant

hoher als in der Kontrollgruppe (vgl. Hoffmann et al., 2008, S. 294).

Der Vergleich der drei Konzepte untereinander zeigte, dass es kaum Unterschiede beziglich der
Effektivitat gab (Roos et al., 2010, S. 35). Ebenso war ein Unterschied zwischen der Anwendung
dieser Konzepte und einer unspezifischen Sprachférderung kaum ausmachbar (Roos et al., 2010,

S. 39f.).

! Eine ausfiihrliche Beschreibung dieser Konzepte ist im Rahmen dieser Bachelorarbeit nicht mog-
lich, kann aber bei Polotzek et al. unter http://www.kindergartenpaedagogik.de/1726.html eingesehen
werden
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Vereinfacht kann man die Ergebnisse dieser Studie wie folgt zusammenfassen:

- Sprachlich unaufféllige Kinder sind auch ohne Forderung im Posttest besser als Kinder, die
aufgrund ihrer im Pratest dokumentierten Auffalligkeiten an einer Sprachférdermallnah-

me teilgenommen haben

- die angewendeten sprachstrukturellen Konzepte (Penner, Tracy, Kaltenbacher und Klages)

sind gleichermalien effektiv

- spezifisch strukturelle Forderung und unspezifische ganzheitliche Forderung unterschei-

den sich nicht in ihren Effekten

Bei allen Untersuchungsgruppen wurde in der Pra- und Posttestung der Faktor ,Mehrsprachig-
keit” berticksichtigend dokumentiert. Jedoch ist wichtig zu betonen, dass Mehrsprachigkeit nicht
hinsichtlich des Erwerbszeitpunktes sowie der Inputbedingungen weitergehend klassifiziert wur-
de. Die teilnehmenden Kinder galten als mehrsprachig, sobald innerhalb der Eltern- sowie Erzie-
herlnnenfragebdgen aus der Pratestung mindestens eine weitere Sprache neben Deutsch aufge-

flihrt wurde (Gasteiger- Klicpera, 2010, S. 28).

Die anschliefende Auswertung zeigte, dass einsprachige Kinder durchweg bessere Leistungen er-
zielten als die mehrsprachigen Kinder (Roos et al., 2010, S. 37). Hierbei ist zu beachten, dass diese
Auswertung auch die nicht geférderte Kontrollgruppe beinhaltet. In dieser war der Anteil an ein-
sprachig aufgewachsenen Kindern mit 73,9 % mehr als doppelt so hoch wie der Anteil der
deutschsprachigen Kinder in den Untersuchungsgruppen 28,3 % (Hoffmann et al., 2008, S. 294).
Das bedeutet, dass bei der Bericksichtigung des Merkmals ,Mehrsprachigkeit” die unauffalligen

sowie auffalligen Kinder gleichgestellt wurden, was jedoch zu einer Verzerrung fihrt.

Auf Grundlage der aktuellen Forschung und als Erganzung dieser ist das Ziel der vorliegenden Ar-
beit die Sprachférderung im Elementarbereich bezliglich ihrer Wirksamkeit bei ein- und mehr-
sprachigen forderbediirftigen Kindern zu untersuchen. Als Erweiterung der aktuellen Forschungs-
lage wird daher der Fokus auf den Faktor ,,Mehrsprachigkeit” gelegt. Es soll untersucht werden,

ob einsprachige forderbedirftige Kinder und mehrsprachige forderbedirftige Kinder in unter-
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schiedlichem MaRe von einer strukturellen, linguistisch ausgerichteten SprachférdermaRnahmen
profitieren. Dies kdnnte ein moglicher Hinweis auf die spezielle Beriicksichtigung des Faktors

»Mehrsprachigkeit” sein.

Als Methode hat sich die Autorin fiir eine inputorientierte FordermaRnahme in Anlehnung an den
Patholinguistischen Ansatz nach Siegmiiller und Kauschke (2006) entschieden. Dieser Ansatz nutzt
und beschreibt sehr ausfiihrlich den positiven Nutzen von speziell aufbereitetem Input in Thera-
piesituationen sprachentwicklungsgestorter Kinder (Siegmiller, Kauschke, 2006, S. S. 31 ff.; Sieg-
miiller et al., 2010, S. 19 ff.) und wird vermehrt auch in der Férderung von Sprachauffalligkeiten

angewendet (Siegmdiller, Frohling, 2010, S. 65 ff.).

Die Fragestellung dieser Arbeit lautet daher:

Unterscheiden sich ein- und mehrsprachige forderbediirftige Kinder in ihren rezeptiven sprach-

lichen Leistungen nach einer inputorientierten, strukturellen

SprachférdermaBnahme?

Davon abhéngig ergeben sich folgende Unterfragen, die nun aufgefiihrt werden.

- Unterstitzt Sprachférderung in Anlehnung an den Patholinguistischen Ansatz die gram-

matischen Fahigkeiten von Kindergartenkindern?

- Ist eine SprachférdermalRnahme in Anlehnung an den Patholinguistischen Ansatz ebenso

fiir ein- und mehrsprachige Kinder geeignet?
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3. Materialien & Methoden

Nachfolgend wird der Schwerpunkt auf die Vermittlung der Material- und Methodenwahl gelegt.
Im Zuge dessen werden die zugrundeliegenden Hypothesen sowie das entsprechende Studiende-
sign erlautert. AuBerdem wird die flr die Intervention kooperierende Kindertagesstatte vorge-
stellt. AnschlieRend werden die teilnehmenden Probanden durch die vorliegenden Ein- sowie
Ausschlusskriterien beschrieben. Es folgt die Wahl der Testmaterialien. Den Abschluss bilden die

Auswahl der zu evozierenden Strukturen sowie das gewahlte Setting der Sprachféordermafnahme.

3.1. Hypothesenbildung und Untersuchungsdesign

Die Intervention wurde durch eine summative Evaluation zur Uberpriifung einer strukturellen
SprachférdermalRnahme abgeschlossen. Summativ war diese Evaluation, da sie einen bereits ab-
geschlossenen Prozess riickblickend beziglich seiner Effektivitdt bewertet (Stockmann, 2007, S.
34). Die im Vorfeld festgelegte Fragestellung ,Unterscheiden sich ein- und mehrsprachige forder-
bediirftige Kinder in ihren rezeptiven sprachlichen Leistungen nach einer inputorientierten, struk-
turellen SprachférdermaBRnahme?” legte das quantitative Forschen nahe. Hierbei war vor allem
die Inferenzstatistik Mittel der Wahl, um Hypothesen priifende Aussagen treffen zu kénnen. Die
dafiir notwendigen Hypothesen lassen sich aus den zuvor bereits aufgefiihrten Unterfragen ablei-

ten und lauten wie folgt:
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Unterstiitzt Sprachférderung in Anlehnung an den Patholinguistischen Ansatz die

grammatischen Fahigkeiten von Kindergartenkindern?

H1: Sprachférderung in Anlehnung an den Patholinguistischen Ansatz unterstiitzt die
grammatischen Fdhigkeiten von Kindergartenkindern, das heifst sie fiihrt verglichen mit
der Prétestung in der Interventionsgruppe zu einer signifikanten Verbesserung im Ver-

stdndhnis flexibler Satzstrukturen.

H1/ 0: Sprachférderung in Anlehnung an den Patholinguistischen Ansatz unterstiitzt nicht
die grammatischen Féhigkeiten von Kindergartenkindern, das heifst sie fiihrt verglichen
mit der Priitestung in der Interventionsgruppe zu keinen signifikanten Verbesserungen im

Verstéindnis flexibler Satzstrukturen.

Ist eine SprachférdermaBnahme in Anlehnung an den Patholinguistischen Ansatz eben-

so fiir ein- und mehrsprachige Kinder geeignet?

H2: Eine Sprachférderung in Anlehnung an den Patholinguistischen Ansatz unterstiitzt
zweisprachige Kindergartenkinder im gleichen MafSe wie einsprachige Kindergartenkinder,
das heifdt sie fiihrt auch bei heterogener Gruppenanordnung zu nicht signifikanten Unter-

schieden im Zuwachs der grammatischen Féhigkeiten.

H2/0:

Eine Sprachférderung in Anlehnung an den Patholinguistischen Ansatz unterstiitzt zwei-
sprachige Kindergartenkinder nicht im gleichen MafSe wie einsprachige Kindergartenkin-
der, das heifst sie fiihrt bei heterogener Gruppenanordnung zu signifikanten Unterschieden

im Zuwachs grammatischer Féhigkeiten.
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Um diese Hypothesen im Anschluss an die vierwdchige Intervention hinreichend belegen oder wi-
dersprechen zu kénnen, wurde ein Studiendesign mit Pra- und Posttestung gewahlt. Ein Follow-

up war aufgrund des begrenzten zeitlichen Rahmens dieser Bachelorthesis nicht durchfiihrbar.

Es handelt sich -basierend auf der Fragestellung- um eine quasiexperimentelle Interventionsstudie
ohne Randomisierung. Die Durchfiihrung und Auswertung konnten im Rahmen dieser Arbeit nicht
verblindet durchgefiihrt werden. Zum Evaluieren der Interventionseffektivitdt wurde eine Test-
aufgabe ausgewadhlt. Um mogliche Veranderungen wie beispielsweise einen Zuwachs der sprach-
lichen Fahigkeiten auf die Intervention zurlickfihren zu kénnen, wurde eine Kontrollaufgabe in-
volviert. Diese stellt eine VergleichsgroRe dar und beriicksichtigt dadurch den kindlichen Sprach-

erwerb.

Die entsprechende Umsetzung der Interventionsstudie wird nachfolgend erlautert.

3.2. Kooperierende Kindertageseinrichtung

Bei der fiir die Intervention kooperierende Kindertagesstatte , Katholischer Kindergarten St. Mar-
tin“ handelt es sich um eine kirchliche Einrichtung, die seit 1957 als solche besteht und 2008 als
Familienzentrum zertifiziert wurde (Konzeption St. Martin, 2009, S. 7 ff.). Sie befindet sich in land-
licher Lage und wurde von Seiten der Autorin aufgrund der Arbeitsschwerpunkte Migration und

Sprachférderung kontaktiert.

Im Rahmen der langjahrigen Tatigkeit hat die oben benannte Kindertageseinrichtung vor allem die
Betreuung von Unterdreijahrigen sowie die Arbeit mit von Behinderung betroffenen oder bedroh-
ten Kindern intensiv ausgebaut (Konzeption St. Martin, 2009, S. 13). In diesem Zusammenhang
sind vor allem die inklusive Arbeit sowie die interkulturelle Erziehung der Kinder zu nennen (Kon-
zeption St. Martin, 2009, S. 14). Durch das ortliche Einzugsgebiet weisen ca. 20 Prozent der Kinder
einen Migrationshintergrund auf (Konzeption St. Martin, 2009, S. 14). Aus diesem Grund verfolgt

die interkulturelle Erziehung der Einrichtung folgende Ziele (Konzeption St. Martin, 2009, S. 14):
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- Forderung des Verstandnisses unterschiedlicher Perspektiven
- Abbau von Widersprichen

- Erziehung zu Respekt vor anderen Menschen

- Abbau von Vorurteilen

- Friedenserziehung

- Antirassistische Erziehung

- Mehrsprachige Erziehung

Vor allem durch die Arbeitsschwerpunkte Migration und Sprachférderung integriert die Einrich-
tung verschiedene Methoden und Materialien zur Sprachférderung der Kinder (Konzeption St.
Martin, 2009, S. 20 ff.). Diese erfolgt bei den jlingeren Kindern ganzheitlich zum Beispiel Gber
Literalitatserziehung (Konzeption St. Martin, 2009, S. 21). Spezifische Sprachférderung wird er-
folgt unter anderem mit Hilfe von Sprachstandserhebungen wie beispielsweise ,Delfin 4“ und
,Sismik/ Seldak” durchgefihrt (Konzeption St. Martin, 2009, S. 21 ff.). Sprachférderkonzepte wie
»Horen, Lauschen, Lernen” werden ebenso angewendet (Konzeption St. Martin, 2009, S. 21).

Nachfolgend werden die angewendeten Konzepte kurz vorgestellt.

3.2.1. Literalititserziehung

,Wir haben leider flir den Begriff "Literacy" kein passendes deutsches Wort (in Fachkrei-
sen wird es gelegentlich mit "Literalitat" Gbersetzt). Wortlich heildt "Literacy" Lese- und
Schreibkompetenz, aber der Begriff beschreibt weit mehr als die Grundfertigkeit des Le-
sens und Schreibens, er umfasst Kompetenzen wie Textverstandnis und Sinnverstehen,
sprachliche Abstraktionsfahigkeit, Lesefreude, Vertrautheit mit Blichern, die Fahigkeit sich
schriftlich auszudriicken, Vertrautheit mit Schriftsprache oder mit "literarischer" Sprache,
oder sogar Medienkompetenz” (Ulich, 2003, S. 6).

Mit diesem Zitat wird deutlich wie weit sich Literalitat erstreckt. Im engeren Sinn versteht man
darunter die Verwendung eines allgemeingiltigen Zeichen- und Schriftsystems zur Verstandigung

untereinander (Bunse, Hoffschildt, 2011, S. 180). Im weiteren Sinne werden die kindlichen Erfah-
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rungen und Kompetenzen in Bezug auf die ,,Buch-, Erzdhl- und Schriftkultur” (Ulich, 2003, S. 7)

umfasst.

Im Kindergartenalltag der oben genannten Einrichtung geschieht dies unter anderem durch die
Gestaltung einer Leseecke mit fiir die Kinder frei zuganglichem Lesematerial. Die kindgerechte Un-
terstlitzung der graphomotorischen Versuche die eigenen Namen umzusetzen ist ebenso fester
Bestandteil. Auch sind auf Plakaten und Tir- sowie Namensschildern Buchstaben allgegenwartig
und den Kindern prasent. Literalitatserziehung spielt in der Kindertageseinrichtung St. Martin eine

selbstverstandliche Rolle.

3.2.2. Delfin 4

Seit 2007 wird in Nordrhein- Westfalen die Sprachstandserfassung im Elementarbereich vor
Schuleintritt verpflichtend durchgefiihrt (Schulministerium NRW, Ministerium fir Generationen,
Familie, Frauen und Integration NRW, 2009, S. 3 ff.). Zu diesem Zweck wurde eigens das Testma-
terial , Diagnostik, Elternarbeit und Forderung der Sprachkompetenz 4- Jahriger in NRW* (Delfin 4)
durch Fried entwickelt. Es handelt sich um ein zweistufiges Testverfahren bei dem Erzieherinnen
und Lehrerlnnen jedes vierjahrige Kind zwei Jahre vor der Einschulung beziglich seiner sprachli-

chen Fahigkeiten einschatzen sollen (Bunse, Hoffschildt, 2011, S. 145 ff.).

In der ersten Stufe werden alle Kinder in vier Bereichen Uberpriift: Sdtze nachsprechen, Kunstwor-
ter nachsprechen, Handlungsanweisungen ausfiihren und Bilderzdhlungen (Fried, 2012 a). Ent-
sprechen die Ergebnisse der Kinder nicht den Normdaten, oder waren die Kinder am Termin der
ersten Testung verhindert, folgt Stufe zwei (Bunse, Hoffschildt, 2011, S. 145). Auch hier werden
wieder vier sprachliche Bereiche involviert: Semantik- Lexikon, Phonemgedachtnis, Syntax- Mor-
phologie und Bilderzahlung (Fried, 2012 b). Stellt sich dabei heraus, dass ein getestetes Kind einen
Forderbedarf aufweist, werden umgehend die Eltern sowie das Schulamt informiert (Bunse,
Hoffschildt, 2011, S. 146). Die Erzieher hingegen, die wihrend der zweiten Uberpriifung nicht an-
wesend sind, werden ausschlielich durch die Eltern Uber das mogliche Vorhandensein eines
Sprachférderbedarfs aufgeklart. Dadurch kann es zu Verzerrungen kommen, wodurch ein sprach-
auffalliges Kind im Einzelfall nicht die relevante Sprachforderung erhalten kann (Bunse,

Hoffschildt, 2011, S. 146). Auch aufgrund des hohen Zeitaufwandes wahrend der Durchfiihrung
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und Auswertung ist diese Form der Sprachstandsfeststellung in die Kritik geraten (Bunse,
Hoffschildt, 2011, S. 146). Dennoch wird sie wie gesetzlich vorgeschrieben in der Kindertagesstat-

te St. Martin regelmaRig durchgefiihrt.

3.2.3. SISMIK und SELDAK

Ulich und Mayr haben in den letzen Jahren verschiedene Beobachtungsbdgen zur Einschatzung
der sprachlichen Fahigkeiten von Kindern im Elementarbereich konzipiert. Darunter unter ande-
rem ein Beobachtungsinstrument, das das ,,Sprachverhalten und Interesse an Sprache bei Migran-
tenkindern im Kindergarten” (SISMIK) erfasst (Ulich, Mayr, 2006a). Dieser wurde 2003 entwickelt
und im Rahmen einer bundesweiten Studie erprobt und empirisch belegt.

SISMIK ist ein Beobachtungsbogen fiir deutschsprachige Erzieher zur Erfassung des Sprachstandes
der Zweitsprache bei Kindern mit Migrationshintergrund. Es handelt sich um ,ein strukturiertes
Beobachtungsverfahren, dass die Alters- und Entwicklungsspanne von zirka dreieinhalb bis sechs
Jahren abdeckt” (Ulich, Mayr, 20064, S. 13). Erzieherlnnen kénnen damit zu einem frilhen Zeit-
punkt die sprachliche Entwicklung von mehrsprachigen Kindern beobachten und dokumentieren,
um gegebenenfalls bis zum Schuleintritt kompensierend durch Sprachférderprogramme zu inter-

venieren.

SISMIK ist ein mehrdimensionales Konzept und erfasst verschiedene Modalitdten der Sprache so-
wie das Sprachinteresse des Kindes. So wird beispielsweise das Sprachverhalten des Kindes wah-
rend des Frihstiickes, im Stuhlkreis oder bei Vorlesesituationen beobachtet. Auch die Einschat-
zung der sprachlichen Fahigkeiten innerhalb des Deutschen wird durch die Erzieherlnnen in den
Bereichen Semantik- Lexikon, Syntax- Morphologie, Phonologie- Phonetik und vor allem in Bezug
auf das Sprachverstandnis gefordert. Die Einschatzung der Kompetenzen des Kindes hinsichtlich
seiner Familiensprache erfolgt durch Gesprache mit Familienangehérigen sowie die sprachliche
Beurteilung des Kindesdurch dessen Familie. Dadurch kénnen auch einsprachige Erzieherlnnen
einen Einblick in den Sprachstand des mehrsprachigen Kindes gewinnen. AbschlieRend erfolgt ei-

ne Beschreibung der familidren Situation (Bunse, Hoffschildt, S. 145 ff.).

Neben dem SISMIK wurde ebenfalls von Ulich und Mayr ein weiterer Beobachtungsbogen zur

sprachlichen Entwicklung von Kindergartenkindern publiziert. Hierbei handelt es sich um ein Beo-
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bachtungsinstrument, welches die , Sprachentwicklung und Literacy deutschsprachig aufwach-
sender Kinder” (SELDAK) berticksichtigt (Ulich, Mayr, 2006b). Auch dieses wurde bundesweit eva-
luiert. Anders als bei SISMIK wird bei SELDAK der Fokus sowohl auf einsprachige Kinder sowie de-
ren Interesse an Sprache und Literalitat, als auch auf die sprachlichen Fahigkeiten gelegt. Die Be-
obachtung erfolgt wieder durch die Erzieherlnn und befasst sich mit den , Aktivitditen und Kompe-
tenzen der Kinder in sprachrelevanten Situationen” (Bunse, Hoffschildt, 2011, S. 142). Hierunter
fallen beispielsweise das selbststandige Betrachten und Beschaftigen mit Blichern, aber auch das
Verhalten wahrend Gesprachsrunden sowie Reimspielen (Ulich, Mayr, 2006b). Wie SISMIK wer-
den auch die sprachlichen Fahigkeiten bezliglich Semantik- Lexikon, Syntax- Morphologie, Phone-

tik- Phonologie und das Verstehen von Handlungsanweisungen involviert.

Die Auswertung der gewonnenen Daten von SISMIK und SELDAK kann qualitativ als Grundlage fur
eine mogliche Forderung sowie quantitativ erfolgen. Die quantitative Auswertung erlaubt eine

Einschatzung des Kindes im Vergleich zu Normdaten

Beide Instrumente wurden bereits in den Kindergartenalltag implementiert und finden ebenso ih-

re Anwendung.

3.2.4. Horen, lauschen, lernen

Das Wirzburger Trainingsprogramm ,Horen, lauschen, lernen” (HLL) zur phonologischen Be-
wusstheit wurde 2006 von Kispert und Schneider publiziert (Kispert, Schneider, 2006). Es han-
delt sich um ein Férderkonzept zur Pravention von Lese-Rechtschreibstérungen (LRS), das bereits
im Elementarbereich eingesetzt wird (Kiispert, 2002, S. 7). Das Programm wurde bereits in mehre-
ren Langsschnittstudien evaluiert (Kiispert, 2002, S. 8, Huemer et al., 2009, S. 12 ff.) und erleich-
tert vor allem Kindern mit einem erhdhten Risiko einer LRS den Einstieg in den Schriftspracher-

werb (Huemer et al., 2009, S. 13).

In taglichen Sitzungen von zehnminitiger Dauer findet dieses Konzept seine Anwendung (Klspert,
2002, S. 8). Durchgefiihrt wird es kurz vor der Einschulung der Kinder Uber einen Zeitraum von 20
Wochen von einer geschulten Erzieherln im Kleingruppen- Setting (Kiispert, 2002, S. 8). Es ist nach

einem Stufenprinzip aufgebaut, welches mit dem Fokussieren auf Gerdusche jeglicher Art beginnt
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und schlielRlich mit dem Analysieren sowie Synthetisieren von Phonemen endet (Kispert, 2002, S.

7 ff.).

Dieses Programm wird in der Kindertageseinrichtung St. Martin kurz vor der Einschulung durchge-

flhrt und von einer im Bereich Sprachforderung fortgebildeten Elementarfachkraft umgesetzt.

3.3. Diagnostische Testinstrumente

Im Folgenden werden die fiir die Pra- sowie Posttestung genutzten Testinstrumente vorgestellt

sowie deren Auswahl kurz begriindet.

3.3.1. Test zum Satzverstehen von Kindern

Der von Siegmiller und anderen 2011 veroffentlichte ,Test zum Satzverstehen von Kindern”
(TSVK) ist ein standardisiertes Messinstrument zum Uberpriifen der rezeptiv morpho- syntakti-
schen Fahigkeiten von Kindern (Siegmdiller et al., 2011, S. 1). Er ist hinsichtlich der Testgutekriteri-
en Objektivitat, Validitdt und Reliabilitdat hinreichend geprift worden (Siegmdiller et al., 2011, S.
17 ff.).

Der TSVK liegt in einer Langversion fir Kinder im Alter von zwei bis acht Jahren sowie als Scree-
ning- Version fiir das Alter von drei bis acht Jahren vor (Siegmdiiller et al., 2011, S. 1). Aufgrund der
Normierung ist ein Altersvergleich der Kinder zu einer Stichprobe mdglich (Siegmiiller et al., 2011,
S. 17 ff.). Diese Standardisierung erfolgte jedoch ausschlieRlich fir einsprachige Kinder. Dennoch
konne der TSVK nach Angaben der Autoren auch bei mehrsprachigen Kindern informelle Erkennt-

nisse von Morphologie und Syntax gewahrleisten (Siegmidiller et al., 2011, Vorwort).

Die Uberprifbaren sprachlichen Strukturen beinhalten das ,Verarbeiten der Argumentstruktur
von Verben“, das ,Verarbeiten von Tempusmarkierungen”, das ,Verarbeiten von Wortstellungs-
varianten im Aktivsatz“, das ,Verarbeiten von Passiv- Strukturen®, das , Verarbeiten von Bindungs-
regeln” sowie das , Verarbeiten von Relativsdtzen an verschiedenen Positionen im Satz“ (Siegmiil-

leretal., 2011, S. 1).
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Methodisch wurde die in der Praxis leicht umzusetzende Satz- Bild- Zuordnung gewahlt. Diese be-
deutet keinen groRen Zeitaufwand hinsichtlich der Vorbereitung sowie Auswertung und gewahr-

leistet ein hohes Mal’ an Objektivitat (Siegmiiller et al., S. 17).

Aufgrund der guten Umsetzbarkeit des TSVK im Rahmen der Pra- und Posttestung sowie dessen
Aktualitat wurde dieser als ein Bestandteil der Interventionsevaluation gewahlt. Vor allem die
Moglichkeit einzelne Subtests isoliert durchzufiihren und die gute Handhabe der Satz- Bild- Zu-
ordnung haben die Autorin Uberzeugt. Die Standardisierung und Normierung sprechen fiir die

evidenzbasierte Anwendung.

Durchgefiihrt wurden der Subtest 3 ,Verarbeiten von Wortstellungsvarianten im Aktivsatz als
Testaufgabe sowie der Untertest 2 ,, Verarbeiten von Tempusmarkierungen“ als Kontrollaufgabe®.
Diese wurde wie bereits erwahnt eingeflihrt, um mogliche Effekte nach der Intervention auf die
selbige und nicht auf die spontane Weiterentwicklung der allgemeinen kindlichen Fahigkeiten zu-
rick fiihren zu kénnen. Zwischen Pra- und Posttestung lag ein Zeitraum von vier Wochen. Sieg-
miiller et al. machen keine Angaben zum Einhalten eines zeitlichen Abstandes zwischen den ein-
zelnen Testdurchldufen, um gegebenfalls einen Ubungseffekt zu vermeiden. Daher kann davon

ausgegangen werden, dass eine wiederholte Anwendung generell moglich ist.

3.3.2. Mehrsprachen- Kontexte

Das von Ritterfeld und Like an der Technischen Universitdt Dortmund entwickelte Konzept
»Mehrsprachen- Kontexte” befasst sich mit der detaillierten Erfassung der sprachlichen Inputbe
dingungen von mehrsprachig aufwachsenden Kindern (Ritterfeld, Like, 2011, S. 24). Diese sei
nach Angaben der Autoren wichtig, um eine addquate Beurteilung der allgemeinen Sprachkompe-
tenz im Hinblick auf einen moglichen Férder- oder gar Therapiebedarf zu gewahrleisten (Ritter-
feld, Like, 2011, S. 24). Des Weiteren ist es dadurch maoglich eine Spezifizierung der vorhandenen
Mehrsprachigkeit in einen simultanen, sukzessiven Mehrspracherwerb oder in einen kindlichen
Zweitspracherwerb vorzunehmen (Ritterfeld, Liike, 2011, S. 26). Auch die Einstellung der Bezugs-

personen und Umgebung des Kindes zur Mehrsprachigkeit als solche sowie zu den vorliegenden

2 Nachfolgend werden die benannten Subtests zum Zwecke der erleichterten Lesbarkeit abgekiirzt:
- ,Verarbeiten von Wortstellungsvarianten im Aktivsatz“ = Subtest ,Wortstellung”;
-, Verarbeiten von Tempusmarkierungen“-> Subtest , Tempus”
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Sprachen sei fiir die Motivation des Kindes sich mit allen vorhandenen Sprachen zu beschaftigen,
von Bedeutung und wird ebenso erfasst (Ritterfeld, Lilke, 2011, S. 26). In diesem Zusammenhang

ist vor allem das Sprachprestige zu nennen, welches die ,offizielle Anerkennung der Sprache”

Mehrsprachen-Kontext von im Alter von bis Jahren

Interviewpartner:

Datum: Typus: eher multilingual [_] eher monolingual [] Interviewsprache:

Institutionelles
Umfeld

Wohnort >
@ EzM: ﬁ EzM:

Wohnumfeld Medien-
nutzung

1D
& sz &

Verindert sich der Sprachgebrauch in der Offentlichkeit? D eher nein |:| Anpassung an sprachliches Umfeld @) Ritterfeld & Liike, 2011

Abbildung 3: "Mehrsprachen- Kontexte" 8Ritterfeld, Liike, 2011, S. 25)

Wagner, 2009, S. 155) darstellt. Dieses kann als individueller Faktor einen groRen Einfluss auf die
Sprechfreude des Kindes nehmen (Wagner, 2009, S. 155).
Das Konzept solle zusatzlich zum Anamnesegesprach ermdglichen anhand der graphischen Dar-

stellung den ,sprachlichen Sozialisationskontext(es)” (Ritterfeld. Like, 2011, S. 26) des mehrspra-
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chigen Kindes zu erfassen. Die zur Verfiigung stehende Graphik wird in Abbildung 2° vorgestellt.
Anhand dieser werden Angaben zu relevanten Lebensabschnitten wie Umziige oder Migration,
zur Sprachverwendung wie beispielsweise die Bevorzugung einer Sprache in bestimmten Situatio-
nen oder gegeniber bestimmten Personen sowie auch die Einstellungen zur Sprachverwendung,
welche das Verhaltnis der Sprachen und die Dominanzausbildung einer Sprachen beschreibt, vi-

sualisiert (Ritterfeld, Like, 2011, S. 26 ff.).

Die Autorin hat sich entschieden dieses informelle aktuelle Verfahren anzuwenden, da es prakti-
kabel und wenig zeitintensiv erschien. Aufgrund des Umstandes, dass alle teilnehmenden Pro-
banden ganztagig in der Einrichtung betreut wurden und die Erziehungsberechtigten das Angebot
der Einrichtung bezlglich eines eigenstandigen zeitlichen Gestaltens der Bring- und Abholsituati-
on ihrer Kinder annahmen, war es der Autorin nicht moéglich, die Durchfiihrung der Mehrspra-
chen- Kontexte mit den Eltern durchzufiihren. Bereits bei der ersten Kontaktaufnahme der Eltern
zum Einholen der bendtigten Einverstandniserklarung wurden die begrenzten zeitlichen Kapazita-
ten der Eltern sowie durch Sprachbarrieren bedingte Verstandigungsschwierigkeiten erkennbar.
Aus diesem Grund entschied sich die Autorin die Inputbedingungen durch das elementarpadago-
gische Fachpersonal zu erfassen. Dieses hat bereits langjahrigen Kontakt mit den Familien der
Kinder, haufig sind auch Geschwister bereits in der Einrichtung betreut worden. Unter anderem
durch die regelmaRigen Hausbesuche der Fachkrafte zum Zwecke der Elternberatung konnten
diese hinreichende Informationen zum hauslichen Sprachumfeld einholen (genaueres siehe Dis-

kussion).

3.4. Untersuchungsgruppe

Die Teilnehmer der Studie waren Kinder der Kindertageseinrichtung , Kath. Kindergarten St. Mar-
tin Emsdetten”. Als GruppengréRe wurde ein Kleingruppensetting von maximal zehn Kindern ge-
wahlt: flinf ein- sowie finf mehrsprachige Kinder. Diese Gruppengréfe gewahrleistete auch bei
moglichen Stor- und Ausfallen geniigend auswertbares Datenmaterial.

Eines der Einschlusskriterien war das Vorliegen eines Forderbedarfs. Um einen Forderbedarf fest-

zustellen, wurde das Alter der Teilnehmer im Hinblick auf die abgeschlossene physiologische

>Im Anhang befindet sich die Auflistung der Symbolerlauterungen zum besseren Verstandnis der dargestell-
ten Graphik
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Sprachentwicklung gewahlt. Der normgerechte Spracherwerb des Deutschen gilt in der Fachlitera-
tur mit Ende des vierten Lebensjahres als abgeschlossen, wobei sich die Erzahlkultur ebenso sowie
der Schriftspracherwerb vor allem im Schulalter entwickeln (AWMF, 2011, S. 10 ff.). Kinder, die
demnach im Alter von vier Jahren von der sprachlichen Norm abweichen, offenbaren einen For-
derbedarf. Um diesen festzustellen, wurde die fachliche Expertise der in der Einrichtung tatigen
Elementarpdadagogen herangezogen. In Form einer Teamsitzung wurden im gemeinsamen Aus-
tausch mogliche ein- und mehrsprachige forderbedirftige Teilnehmer ausgewahlt. AnschlieRend
folgte die Durchfiihrung der Pratestung unter Zuhilfenahme des TSVK sowie des Instruments
»Mehrsprachen- Kontexte“. Vor allem durch den TSVK wurde erkennbar, dass sich bei allen Kin-
dern die Einschatzungen der Erzieherinnen bezlglich des verzogerten Sprachstandes als realis-
tisch erwiesen. Die Ergebnisse der Kinder erstreckten sich vom unteren Normbereich bis hin zu
unterdurchschnittlichen Leistungen (siehe Kapitel 4: Ergebnisse). Damit war der Forderbedarf der

Kinder als Inklusionskriterium in jedem Fall gewahrleistet.

An der Intervention haben sieben mannliche und drei weibliche Probanden teilgenommen (n=10).
Dies entspricht in etwa den aus der Literatur bekannten Daten zur Prdvalenz von spezifischen
Sprachentwicklungsstérungen, bei denen Jungen ein hoheres Risiko zum Ausbilden einer Stérung

aufweisen als Madchen (AWMF, 2011, 15).

Bei der Befragung zur Erfassung der Mehrsprachen- Kontexte wurde deutlich, dass alle teilneh-
menden mehrsprachigen Kinder (n=5) erst mit dem Eintritt in die Kindertageseinrichtung mit dem
vierten Lebensjahr Deutsch als Zweitsprache erworben haben. Damit weisen alle mehrsprachigen
Probanden einen kindlichen Zweitspracherwerb auf (Rothweiler, Ruberg, 2011, S. 11). Es kann je-
doch nicht ausgeschlossen werden, dass die Teilnehmer zusatzlich zu ihrem Férderbedarf eine pa-
thologische Sprachentwicklungsstérung aufweisen. Dies festzustellen war im Rahmen dieser Stu-
die nicht moglich. Da aber die Kinder in jedem Fall einen Forderbedarf im Deutscherwerb aufwei-

sen, konnten sie fir diese Intervention gewonnen werden.

Die Eltern der potentiell teilnehmenden Kinder wurden schriftlich sowie mindlich tber das For-
schungsvorhaben informiert. In diesem Zusammenhang wurde eine aktive Einverstdandniserkla-
rung eingeholt. Eine passive Einverstandniserklarung war aufgrund der durch die Mehrsprachig-

keit der Eltern gegebenen Sprachbarrieren aus Griinden der Forschungsethik nicht ausreichend.
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Durch die aktive Einverstandniserklarung war es notwendig, dass alle an der Intervention interes-
sierten Erziehungsberechtigten aktiv dem Forschungsprozess einwilligen mussten und ein Aus-

bleiben eines Widerspruchs nicht annehmbar war (vgl. Range et al., 2001, S. 23).

3.5. Interventionsdarstellung

Es folgt die Beschreibung der Intervention anhand der zu evozierenden Strukturen und der kon-

kreten Umsetzung der vorgestellten SprachfordermaBnahme.

3.5.1. Auswahl der zu evozierenden Strukturen

Aufgrund des aktuellen Forschungsstandes ist die hier vorgestellte SprachférdermalRnahme
sprachsystematisch ausgerichtet (vgl. Hopp et al., 2010). Dies wird nun ausfihrlicher Bestandteil

der folgenden Kapitel.

3.5.1.1. Sprachverstandnis

In der Fachliteratur sind die Bedeutung des Sprachverstandnisses im physiologischen Spracher-
werb sowie die Gefahren eines nicht ausdifferenzierten Sprachverstandnisses hinreichend be-
kannt (Buschmann, Jooss, 2011, S. 20; Zollinger, 2007, S 74 ff.). Die pathologische Einschrankung
des Sprachverstandnisse korreliert haufig mit einer Sekundarproblematik in psychosozialen Inter-
aktionen (Buschmann, Jooss, 2011, S. 20). Vor allem Zollinger betont die Wichtigkeit und stellt ei-
nen moglichen Kausalzusammenhang von Stérungen in der rezeptiven Sprachverarbeitung sowie

Spracherwerbsstérungen her (Zollinger, 2007, S. 74 ff.).

Im physiologischen Spracherwerb ist das Sprachverstandnis deutlich friiher ausdifferenziert als die
Sprachproduktion (Bunse, Hoffschildt, 2011, S. 65 ff.). Dies ist auch im Mehrspracherwerb der Fall

und markiert die Relevanz von Sprachverstehensleistungen.

Neben diesen wichtigen Aspekten der rezeptiven kindlichen Leistungen hat das Fokussieren auf

das Sprachverstandnis auch praktische Vorteile in der Umsetzung der Interventionsevaluation. So
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kann ein mogliches Verzerren durch Aussprachestérungen ausgeschlossen werden. Das Evozieren
sowie Uberpriifen der Fihigkeiten zu Beginn und Ende der SprachférdermaRnahme erfolgte durch
die Satz- Bild- Zuordnung im TSVK und erfordert keine artikulatorischen Umsetzungen durch das

Kind.

Aus diesem Grund wurde fir das Forschungsdesign der Schwerpunkt ,Sprachverstandnis” ge-

wahlt.

3.5.1.2. Flexible Satzstrukturen

Siegmiller und andere postulieren liber den physiologischen Spracherwerb:

,...der Erwerb der Hauptsatzstruktur [ist, Anm. der Autorin] erst dann erfolgreich beendet
(ist), wenn das Kind Satze mit flexibler Besetzung des Vorfeldes produzieren kann. Die re-
zeptive Verarbeitung von Satzen mit Objekten im Satzvorfeld stellt (...) eine Vorstufe zur
Produktion von Satzen mit flexibler Vorfeldbesetzung dar (Siegmdiiller et al., 2011, S. 5).

Weiterhin beschreiben Siegmiller und Kauschke die Verwendung grammatisch korrekter, aber
starrer Satzmuster als ein Indiz flr die noch nicht vollstandig erworbene Verbzweitstellung (Sieg-
mdller, Kauschke, 2006, S. 141 ff.). Diese stellt im Deutschen einen wichtigen Meilenstein der
kindlichen Syntaxentwicklung dar (AWMF, 2011, S. 10 ff.). Daher hat sich die Intervention auf das
Verstandnis flexibler Satzstrukturen als Zeichen eines vollstandigen Spracherwerbs fokussiert. Be-
sonders die Objekttopikalisierungen® wurden dabei wegen ihrer guten Umsetzbarkeit gewahlt. Da
der physiologische Spracherwerb mit dem vierten Lebensjahr eines Kindes als abgeschlossen gilt
(Bunse, Hoffschildt, 2011, S. 74 ff.; AWMTF, 2011, S. 10), beherrschen sprachunauffallige Vierjahri-

ge das Verstandnis topikalisierter Satzstrukturen.

Die Verwendung von Objekten im Vorfeld im direkten Kontrast zur Verwendung im Mittelfeld er-
leichtert den Teilnehmern die Wahrnehmung der Zielstrukturen. Siegmiller und Kauschke be-

schreiben diese entwicklungsauslosende Methode aufgrund des reduzierten Kontextes als sehr ef-

4 Topikalisierung beschreibt ,,das Voranstellen eines vom Sprecher/ Schreiber als besonders wichtig erach-
teten Satzteils” (Gadler, 206, S. 259)
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fektiv (Siegmiller, Kauschke, 2006, S. 42). Nachfolgend zur Veranschaulichung ein kurzes Beispiel

aus dem Interventionsmaterial:

Es war einmal ein furchtloser Pirat. Den furchtlosen Piraten nannten sie Knirps, Képt'n

Knirps.

Hierbei hat sich die Autorin auf das Verstandnis topikalisierter Akkusativstrukturen beschrankt. Al-
le an der Intervention teilnehmenden Kinder wiesen ein Alter auf, in dem davon ausgegangen
werden kann, dass (einsprachige) Kinder den Kasuserwerb des Akkusativs bereits vollstandig voll-
zogen haben (AWMF, 2011, S. 10). Des Weiteren sind die Kasusmarkierungen vor allem beim
neutralen oder maskulinen Genus anhand der Wortendungen sowie der deklinierten Artikel gut
realisierbar und wahrnehmbar. Auf die ebenfalls gut erkennbare Dativmarkierung wurde im Zuge
dieser Intervention wegen der spateren Erwerbsphase dieses Kasus verzichtet (AWMF, 2011, S.

10).

3.5.2. Methode: Input

Im Rahmen des Emergenzmodels ist ein addaquates Sprachangebot in Form von Input ein wichtiger
exogener Faktor der Sprachentwicklung (Siegmiiller, Kausche, 2006, S. 8). Siegmdiller et al. betiteln
einen solchen Input als ,die treibende Kraft des Spracherwerbs” (Siegmiiller et al., 2011, S. 65),
dessen Effektivitat bereits gut erforscht wurde (Siegmdiiller et al., 2010). Input sei im Allgemeinen
Sprache, die an jemanden gerichtet und von demjenigen rezeptiv verarbeitet werde (Siegmdller

etal., 2011, S.65).

Auch in ihrer patholinguistischen, profilorientierten Therapie fir sprachentwicklungsgestorte Kin-

der nutzen Siegmiiller und Kauschke speziell aufbereiteten Input in Form von Inputsequenzen’

> Inputsequenz: ,,Geschichten, Bilderbuchuntermalungen bzw. Bildergeschichten oder Dialoge zwischen
Handpuppen oder Therapeutin und Handpuppe” (Siegmiiller, Kauschke, 2006, S. 29 f.)
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und/oder Interaktiven Inputspezifizierungen®, um gewiinschte sprachlichen Strukturen zu evozie-
ren (Siegmdller et al., 2006, 29 ff.).

Die patholinguistische Therapie bei Sprachentwicklungsstorungen richtet sich anhand von flnf
Prinzipien an sprachentwicklungsgestorte Kinder. Auf diesen Prinzipien fulSt das gesamte Thera-

piekonzept:

- Entwicklungsorientierung: Der ungestorte Spracherwerb dient als VergleichsgrofRe bei der
Diagnostik und Therapie von Pathologie (Siegmiiller, Kauschke, 2006, S. 18)

- Theorie- und Forschungsanbindung: Anbindung an die , psycho- und patholinguistische
Forschung” (Siegmdiiller, Kauschke, 2006, S. 18)

- Aktivierung: Nutzen kindlicher eigendynamischer Entwickungsméglichkeiten (Kauschke,
Siegmiiller, 2006, S. 18)

- Dialogische Einbettung: Der kommunikative Nutzen der gemeinsamen Arbeit wird dem
Kind durch ein natirliches Kommunikationsumfeld verdeutlicht (Siegmiller, Kauschke,
2006, S. 18)

- Flexibilisierung: Nutzung starrer Strukturen als Zeichen einer Sprachentwicklungsstorung
werden abgebaut (Siegmdller, Kauschke, 2006, S. 19)

- Methodenvielfalt: Die zum Einsatz kommenden Methoden werden entsprechend des Al-
ters und der Bediirfnisse des Kindes ausgewdahlt und kombiniert (Siegmdiiller, Kauschke,

2006, S. 18)

Eine dieser Methoden ist die Inputspezifizierung in Form von Bilderbuchbetrachtung mit speziell
aufbereitetem Inhalt. Dies konnte im Rahmen dieser Interventionsstudie im Forschungsfeld der
Elementarpadagogik gut umgesetzt werden, was unter anderem wegen der ausgepragten
Literalitatsarbeit der Einrichtung ermdglicht wurde. Den Kindern war das Setting bereits vertraut,
sodass keine Irritation oder Ablehnung gegeniiber der Methode zu erwarten war. Die genutzten
Bilderblicher dienten lediglich als unterstlitzendes Bildmaterial. Der jeweilige Input wurde speziell
fiir die Intervention verfasst. Die genutzten Visualisierungen wurden unter den nachfolgenden Kri-

terien ausgewahlt:

® Interaktive Inputspezifizierung: ,Handlungssituationen zwischen Kind und Therapeutin, in denen ein spie-
lerisches oder exploratives gemeinsames Handlungsangebot an das Kind gerichtet wird, die aber keinen
Ubungscharakter tragen” (Siegmiiller, Kauschke, 2006, S. 29 f.)
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- Adaquate GroRe der Darstellungen, damit sie wahrend des Vortragens leicht zu erkennen
waren

- Ansprechende Gestaltung

- Thematisch geschlechtsneutral, um alle Teilnehmer gleichermafien anzusprechen

- Unbekannte Darstellungen, um einen erhéhten Motivationsfaktor zu gewahrleisten sowie
zusatzlich mogliche Irritationen wegen des abweichenden Inputs bei bekannten Kinder-

blichern zu minimieren.

Alle gewahlten Bilderbiicher entsprachen diesen Vorgaben und werden im Anhang aufgefihrt.

3.5.3. Gestaltung des Settings

Die Dauer der Sprachfordermafinahme belief sich auf vier Wochen, was durch die Rahmenbedin-
gungen der Bachelor- Thesis festgelegt war. Die Frequenz betrug eine zweimalige Intervention pro
Woche. Dies wurde in Absprache mit der kooperierenden Einrichtung als sinnvoll und praktikabel
erachtet und erwies sich wahrend der Durchfiihrungsphase als solches. Die Dauer der einzelnen
Termine wurde mit circa 10 bis 20 Minuten veranschlagt und auch dementsprechend durchge-

fuhrt.

Die Ortlichkeiten der Einrichtung machten es moglich, die Intervention in einem separaten Raum
durchzuflihren. Hier konnten alle beteiligten Kinder in der fiir sie gewohnten Weise dem vorge-
tragenen Input folgen. Das heil3t, es wurde am Boden ein Sitzkreis gebildet und die vortragende
Versuchsleiterin hat die Inputspezifizierung vorgetragen. Parallel dazu hat sie die auditiven Ein-
driicke durch den Einsatz der Bilderbiicher visuell unterstiitzt. Bei Zwischenrufen, Nachfragen
oder Kommentaren der Kinder hat die Versuchsleiterin ebenfalls die topikalsierten Akkusativ-

strukturen kontrastreich in ihren Antworten bericksichtigt.
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4. Ergebnisse

Die durch die angewendeten Testverfahren gewonnenen Daten wurden entsprechende der im
Manual aufgefiihrten Anweisungen ausgewertet. Es folgt nun die Analyse und Ausarbeitung der
Mehrsprachen- Kontexte nach Ritterfeld und Lilke sowie hinsichtlich der deskriptiven Statistik und
der zugrunde liegenden Hypothesen. Dies hat die abschlieBende Beantwortung der eingangs auf-
geflihrten Fragestellungen und Hypothesen zum Ziel. Zu diesem Zwecke wurde exemplarisch eine
originale Darstellung der Sprachlernbiographie aufgefiihrt und ausgewertet sowie fiir die statisti-
schen Aussagen die entsprechende Statistik- Software SPSS 19 genutzt.

Die im TSVK gewonnenen Daten waren Testdaten, die als T- Werte angegeben wurden. Die gerin-
ge Probandenanzahl machte es statistisch nicht moglich parametrische Testverfahren zu verwen-
den, daher wurde auf das entsprechende Gegenstlick der nicht-parametrischen Testverfahren zu-

rackgegriffen (vgl. Greenhalgh, 2003, S. 109).

4.1. Mehrsprachen- Kontext

Es folgt nun exemplarisch die Analyse des ,Mehrsprachen-Kontextes“ nach Ritterfeld und Like
(2011) fiir eines der an der Intervention teilnehmenden mehrsprachigen Kinder. Wie alle perso-
nenbezogenen Daten der Probanden wurde in der einzusehenden graphischen Darstellung der
Sprachbiographie (Abb. 7) sowie in den schriftlichen Ausfiihrungen der Name unkenntlich ge-
macht. Alle personlichen Daten der Teilnehmer verbleiben in der Obhut der Autorin, weshalb das

hier vorgestellte Kind anonymisiert ,,C.“ genannt wird.

C. ist ein zu Beginn der Intervention 5;11- jahriger, tlrkisch- deutscher Junge. Er ist seit seiner Ge-
burt in Deutschland. Die elementarpddagogische Fachkraft, mit der die Datenerhebung stattge-
funden hat, beschreibt C. als eher multilingualen Typus. Was bedeutet, dass er mit seiner Mehr-

sprachigkeit spielerisch umgeht und nicht ausschlieBlich eine
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Abbildung 4: Mehrsprachen- Kontext von C. (nach Ritterfeld, Like, 2011, S. 25)
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der angebotenen Sprachen praferiert (Ritterfeld, Like, 2011, S. 5). C. nimmt im Kindergarten hau-
fig die Rolle eines Dolmetschers ein und Ubersetzt die im Kindergartenalltag vorkommenden Be-
griffe fur seine Freunde. Auch C.’s Eltern stehen der Mehrsprachigkeit positiv gegeniiber und
winschen sich, dass C. in beiden Sprachen sicher kommunizieren kann.

Mit dem Sprachumfeld Deutsch ist C. hauptsachlich durch den Kindergarteneintritt in Kontakt ge-
kommen. Die Kindertageseinrichtung besucht C. seit seinem vierten Lebensjahr mit einer wo-
chentlichen Anwesenheit von 45 Stunden. Auch lber seine dlteren Schwestern und der Stief-
schwester wird C. mit der deutschen Sprache konfrontiert, wobei auch diese in der Verwendung
der Mutter- und Umgebungssprache haufig wechseln. Seine in Trennung lebenden Eltern spre-
chen ausschlieflich tirkisch mit ihm. Das Medium Fernseher wird in C.” Familie Gberwiegend auf
Tlrkisch genutzt. Auch im Wohnumfeld wird mehrheitlich tiirkisch gesprochen. C. selber kommu-
niziert vermehrt auf Deutsch mit seinen Mitmenschen. Dies Sprachverhalten zeigt er auch unab-

hangig von Person und Situation.

C. ist nach diesen Angaben ein deutsch- tiirkisch aufwachsender Junge, der seiner Mehrsprachig-
keit positiv gegenilibersteht, derzeitig jedoch im Gesprach mit seinen Mitmenschen die deutsche
Sprache praferiert. Da er die Umgebungssprache deutsch lberwiegend (iber den Eintritt in den
Kindergarten erfahrt, und das vierte Lebensjahr zu diesem Zeitpunkt bereits (iberschritten hatte,

ist C. ein kindlicher Zweitspracherlerner.

Alle an der Intervention teilgenommenen Kinder haben erst mit dem Eintritt in die Kindertages-

einrichtung mach dem vierten Lebensjahr regelmaRigen Kontakt zur deutschen Sprache. Dies be-

deutet, alle mehrsprachigen Probanden waren kindliche Zweitsprachlerner.
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4.2. DesKkriptive Statistik

Es folgt die Beschreibung der Probanden. Teilgenommen haben insgesamt zehn Kinder (n=10=),
davon fiunf kindliche Zweitsprachlerner (n=5). Von den drei weiblichen Teilnehmern waren zwei
einsprachig. Das durchschnittliche Alter betrug wahrend der Patestung 5;0 Jahre in einer Alters-
panne von 4;2 bis 5;11 Jahre. Als Erstsprachen der mehrsprachigen Kinder wurden Albanisch, Tir-
kisch, Russisch und Tamilisch dokumentiert. Eine Auflistung der gewonnenen Daten ist der aufge-

flhrten Tabelle zu entnehmen (Tabelle 1).

Anzahl der Kinder 10
Geschlechtsverteilung 3w/7m
Alter zum Zeitpunkt der Pratestung 4;2 bis 5;11
Arithmetisches Mittel 5;0
Standardabweichung 0;7 Jahre
Erstsprachen:

Albanisch 2
Tiirkisch 1
Russisch 1
Tamilisch 1
Deutsch 5

Tabelle 1: Teilnehmerdaten (eigene Darstellung)

Zu Beginn der Intervention zeigten die getesteten, teilnehmenden Kinder im TSVK Mittelwerte im
Subtest , Wortstellung”, die einen Férderbedarf darstellten (Abbildung 3). Hier lag das arithmeti-
sche Mittel bei einem T- Wert von 35,5 im Vergleich zu einer normierten Stichprobe (T-Werte zwi-
schen 40 und 60) im unterdurchschnittlichen Bereich (Sachse et al, 2010, S. 342). Dadurch war der
Forderbedarf der Kinder gewahrleistet, weshalb sie an der Intervention teilnehmen konnten. Mit
T- Werten von 43,6 waren die Durchschnittswerte des Subtests , Tempus” im unteren Bereich der
Normalverteilung, jedoch noch nicht therapiebediirftig. Da dieser jedoch lediglich als Vergleichs-

wert diente, sind diese Werte als hinreichend wahrgenommen worden (Abbildung 3).
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Abbildung 5: T- Werte der Pratestung (eigene Darstellung)

Die durchschnittliche Anwesenheit der Probanden betrug 86,25 % (Standardabweichung 19, 0485;

Abbildung 4).

Anwesenheit in %

14%

B Anwesenheit insgesamt

fehlende Anwesenheit

Abbildung 6: Probandenanwesenheit wahrend der vierwdchigen Intervention (eigene Darstellung)
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Abbildung 7: Anwesenheit der ein- und mehrsprachigen Probanden (eigene Darstellung)

Es ist anzumerken, dass die Anwesenheitsrate sich um 17,5 % zwischen den ein- und mehrspra-

chigen Kindern unterschied (Abbildung 5).
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4.3. Effektivitat der Intervention

Ergebnisse

Um die Effektivitat der Intervention zu lberpriifen wurde der Wilcoxon- Test fiir paarige Daten

gewadhlt. Dieser vergleicht die Mittelwerte der erhobenen Daten aller beteiligten Probanden

(n=10), um mogliche Signifikanzen zu erkennen (Abbildung 6).

60

50

40

30

20

10

48,78

46,11

43,6

T Werte Wortstellung

MW Pratestung

T- Werte Tempus

Posttestung

Abbildung 8: Ergebnisse der Pra- und Posttestung, Wilcoxon (eigene Darstellung)

Mittels des Wilcoxon- Testes wurde demnach also deutlich, dass die Interventionsteilnehmer nach

der inputorientierten SprachférdermaRnahme signifikant besser Ergebnisse im Subtest ,Wortstel-

lung” des TSVK erzielten (p=.012) als in der Kontrollaufgabe im Subtest , Tempus” (p=.352). Damit

kann die H1 angenommen und die H1/0 verworfen werden.
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4.4. Vergleich der Effektivitit bei ein- und mehrsprachigen Kin-
dern

Um einen Unterschied im Zuwachs der grammatischen Fahigkeiten der forderbedirftigen ein- und
mehrsprachigen Kindern feststellen zu kénnen, wurden die Probanden in Gruppen eingeteilt. We-
gen der geringen GruppengroRe von jeweils fiinf Probanden wurde mit dem nicht- parametri-
schen Testverfahren nach McNemar analysiert. Daflir wurden die Probanden entsprechend ihrer
Rangdaten in ,gut, also oberhalb des Medians” und ,schlecht, also unterhalb des Medians“ grup-
piert.

Dabei wurde ersichtlich, dass zwischen den ein- und mehrsprachigen Kindern keine erkennbaren
Unterschiede im Zuwachs der Verstehensleistungen im Subtest , Wortstellung” zu verzeichnen

waren (Tabelle 2, 3).

Pratestung ,,Wortstellung” Gesamt
Gut Schlecht
mehrsprachig 2 3 5
einsprachig 3 2 5
Gesamt 5 5 10

Tabelle 2: Kreuztabelle, Pratestung im Subtest "Wortstellung", McNemar (eigene Darstellung)

Posttestung ,,Wortstellung” Gesamt
Gut Schlecht
mehrsprachig 2 2 4
einsprachig 3 2 5
Gesamt 5 4 9

Tabelle 3: Kreuztabelle, Posttestung im Subtest "Wortstellung", McNemar (eigene Darstellung)
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Auch im Subtest ,Tempus” des TSVK waren keine auffallenden Unterschiede zwischen den ein-

und mehrsprachigen Kindern erkennbar (Tabelle 4, 5).

Pratestung ,Tempus” Gesamt
Gut Schlecht
mehrsprachig 1 4 5
einsprachig 4 1 5
Gesamt 5 5 10

Tabelle 4: Kreuztabelle, Pratestung im Subtest "Tempus", McNemar (eigene Darstellung)

Posttestung ,, Tempus” Gesamt
Gut Schlecht
mehrsprachig 2 2 4
einsprachig 3 2 5
Gesamt 5 4 9

Tabelle 5: Kreuztabelle, Posttestung im Subtest "Tempus", McNemar (eigene Darstellung)

Nach Sichtung dieser statistischen Ergebnisauswertungen ist die H2/0 zu verwerfen und demnach

die H2 anzunehmen.
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5. Diskussion

Die vorliegende Arbeit abschlieRen wird die Diskussion. Diese beinhaltet die Analyse der Ergebnis-

se sowie die kritische Betrachtung der gewahlten Methoden. Es folgt ein abschlieBendes Fazit.

5.1. Ergebnisdiskussion

Die durchgefiihrte Intervention beschéaftigte sich mit linguistisch ausgerichteter Sprachférderung
im Elementarbereich. Fokus war vor allem die Frage, in welchem Male ein- und mehrsprachige
Kinder von der gleichen Forderung profitieren konnen. Zu diesem Zweck wurde eine Sprachférde-
rung entwickelt und im Hinblick auf allgemeine Effektivitat evaluiert. In einem zweiten Schritt er-
folgte die Analyse nach etwaigen Unterschieden im Zuwachs der rezeptiv sprachlichen Fahigkei-

ten zwischen ein- und mehrsprachigen Kindern.

Bei der Auswertung der gesammelten Daten wurde ersichtlich, dass alle an der Sprachférderung
teilnehmenden Kinder einen durch die Intervention evozierten Zuwachs ihrer sprachlichen Fahig-
keiten aufwiesen. Die verbesserten Verstehensleistungen bei topikalisierten Objekten konnen auf
die Intervention zuriickgefiihrt werden, da in der Pra- und Posttestung eine Kontrollaufgabe in-
volviert war. Diese ermoglichte es eine durch die allgemeine kindliche Entwicklung ausgeldste
Verbesserung der Verstehensleistungen auszuschliefen. Alle Kinder zeigten einen signifikanten
Anstieg ihrer rezeptiven Fahigkeiten im Subtest , Wortstellung” des TSVK (p=.012). Dagegen ist
keine Verdnderung im Verlauf der Intervention bezliglich des Verstehens von
Tempusmarkierungen (Subtest , Tempus®) zu registrieren (p=.352). Diese Ergebnisse decken sich
mit den Studienergebnissen von Domrdse (2011, S. 155). In der von Domrése durchgefihrten
Interventionsstudie erzielten die nach einem sprachspezifischen Férderprogramm unterstitzten
Kinder signifikant bessere Ergebnisse (p<.001) im Subtest , Verstehen von Satzen” (SETK 3-5) als
die nicht geférderte Kontrollgruppe (Domrése, 2011, S. 155). Der Vergleich der Pra- Postdaten der
geforderten sprachauffalligen Kinder mit den forderbedirftigen nicht geforderten Kindern der
Kontrollgruppe zeigte zusatzlich eine Verschlechterung im Verstandnis von Satzstrukturen (Dom-

rose, 2011, S. 156). Dies unterstreicht die Notwendigkeit der Forderung zusatzlich.
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Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit sowie die unterstitzenden Belege anderer Forschungen
(Domrose, 2011) lassen es zu, die durchgefiihrte SprachférdermalRnahme als effektiv zu bewer-
ten. Die H1 ,Sprachférderung in Anlehnung an den Patholinguistischen Ansatz unterstiitzt die
grammatischen Féhigkeiten von Kindergartenkindern, das heifst sie fiihrt verglichen mit der
Préitestung in der Interventionsgruppe zu einer signifikanten Verbesserung im Verstdndnis flexibler

Satzstrukturen” konnte folglich verifiziert werden.

Es folgt nun die Analyse der zweiten Hypothese. Hierbei wurde der Zuwachs im Sprachverstandnis
grammatischer Strukturen vergleichend bei ein- und mehrsprachigen Kindern gemessen. Auf-
grund der geringen Probandenanzahl in der Gegenliberstellung von fiinf einsprachigen zu finf
mehrsprachigen Kindern konnte nicht interferenzstatistisch analysiert werden. Daher wurde de-
skriptiv mithilfe der Rangdaten ein Vorher- Nachher- Vergleich nach McNemar durchgefihrt. Da-
bei waren keine Unterschiede bezlglich des Faktors Mehrsprachigkeit erkennbar. Das lasst den
Schluss zu, dass ein- und mehrsprachige férderbediirftige Kinder gleichermalRen von einer linguis-
tisch ausgerichteten, inputorientierten SprachférdermalRnahme im Zuwachs ihrer Verstehensleis-
tungen profitieren. Daher kann die H2 , Eine Sprachférderung in Anlehnung an den Patholinguisti-
schen Ansatz unterstiitzt zweisprachige Kindergartenkinder im gleichen Mafle wie einsprachige
Kindergartenkinder, das heifSt sie fiihrt auch bei heterogener Gruppenanordnung zu nicht signifi-

kanten Unterschieden im Zuwachs der grammatischen Fihigkeiten” ebenfalls verifiziert werden.

Wahrend der Literaturrecherche wurde erkennbar, dass die Datenlage zum Vergleich der Effekti-
vitdt bei ein- und mehrsprachigen forderbedirftigen Kindern deutlich reduziert war (Kapitel 2.3.4.
Aktuelle Evaluationen). Diese Forschungsliicke stellte die Notwendigkeit der Evaluationsstudie
dar. In bisherigen Evaluationsstudien wurde deutlich, dass mehrsprachige Kinder nach einer
SprachférdermalRnahme lediglich auf dem gleichen sprachlichen Stand waren wie die deutsch-
sprachigen Altersgenossen vor der Forderung (Gasteiger- Klicpera et al., 2010, S. 210). Wie bereits
erwdhnt, war jedoch der Anteil der forderbedurftigen Kinder in der Gruppe der Mehrsprachigen
sehr viel gréRer als in der Gruppe der Einsprachigen (Gasteiger- Klicpera et al., 2010, S. 129). Das
heilt, dass unter Einbezug der Verzerrung mehrsprachige Kinder weniger im Zuwachs ihrer
sprachlichen Fahigkeiten profitieren als die einsprachigen Kinder (Gasteiger- Klicpera et al., 2010,
S. 210). Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit kommen jedoch zu dem Schluss, dass férderbe-

diirftige ein- und mehrsprachige Kinder im gleichen Malle und ohne signifikante Abweichungen
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von einer inputorientierten SprachfordermaBnahme profitieren. Dies hat vor allem fir die prakti-
sche Umsetzung von Sprachférderprogrammen im Elementarbereich einen sinnvollen Nutzen. Die
Ergebnisse der vorliegenden Arbeit lassen den Schluss zu, syntaktisch ausgerichtete, inputorien-
tierte Sprachférderung im Kleingruppensetting unabhdngig vom Faktor Mehrsprachigkeit als ef-

fektive Methode der elementarpadagogischen Forderung zu implementieren.

Bei der statistisch- deskriptiven Auswertung des Datenmaterials war auch der Aspekt der durch-
schnittlichen Anwesenheit interessant. Dabei wurde deutlich, dass die einsprachigen Kinder zu ei-
nem sehr viel hoheren Prozentteil regelmaRig an der Intervention teilgenommen haben als die
mehrsprachigen Kinder. Eines der Kinder war selbst wahrend der Posttestung fiir nicht absehbare
Zeit verhindert. Das kann zum Einen kulturbedingt durch den soziodemographischen Hintergrund
der Kinder zu Stande gekommen sein. Zum Anderen ist es durchaus moglich, dass die Erziehungs-
berechtigten der mehrsprachigen Kinder das Informationsgesprach sowie die Einwilligungserkla-
rung, in denen die regelmaRige Teilnahme an der Intervention als notwendig beschrieben wurde,
nicht in allen Ziigen erfassen konnten. Hier sind mogliche sprachliche Hindernisse zwischen Eltern

und Untersucherin zu nennen.
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5 .2. Methodendiskussion

Im Folgenden beschaftigt sich die Autorin mit der kritischen Bewertung der gewahlten Methoden

sowie der allgemeinen Umsetzbarkeit der Sprachforderung.

5.2.1. Testinstrumente

Die genutzten Testinstrumente waren der ,Test zum Satzverstehen von Kindern” (Siegmdiller, et
al., 2011) sowie das Screening ,,Mehrsprachen- Kontexte” von Ritterfeld und Like (2011). Diese

wurden aufgrund ihrer Aktualitat sowie ihrer guten Umsetzbarkeit gewahlt.

Um fir alle Probanden die unter gleichen Umstdanden erhobenen Werte zu erheben, sowie einen
Pra- Postvergleich moglich zu machen, hat sich die Autorin gegen die Nutzung der bereits in der
Kindertageseinrichtung vorliegenden Daten aus Sprachstandserhebungen entschieden. Dadurch
wurden mogliche durch verschiedene Untersucher verursachte Verzerrungen in der Bewertung
der Kinder reduziert. Dennoch wurden die durch diese Testverfahren gewonnenen Daten indirekt
Uber die Vorauswahl der Erzieherlnnen integriert. Das elementarpddagogische Fachpersonal nut-
ze das bereits gesammelte Datenmaterial, um die Probandenwahl unter dem Einschlusskriterium

,Forderbedarf” umzusetzen.

Unter den im TSVK (Subtest ,Wortstellung”) abgepriiften topikalisierten Objekten waren neben
den Akkusativ- Objekten ebenso Dativobjekte. Die Topikalisierung von Dativobjekten wurde je-
doch nicht in die Intervention involviert, da sich der vollstéandige Erwerb des Dativs bis in das

Schulalter erstreckt (AWMF, 2011, S. 24).

Des Weiteren ist kritisch anzumerken, dass es sich beim TSVK um ein nicht standardisiertes
Screeningverfahren handelt. Dieses stark subjektive Verfahren diente der genauen Erfassung des
Sprachumfelds, sowie der Sprachlernbiographie der mehrsprachigen Kinder. Die Autorin hat es
zur Einteilung der mehrsprachigen Kinder in die verschiedenen Erwerbsformen von Mehrspra-
chigkeit genutzt. Dennoch ist es ratsam diese Screening- Form zu evaluieren und zu standardisie-

ren, um den wissenschaftlichen Testglterkriterien gerecht zu werden.
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5.2.2. Dauer, Zeitrahmen, Frequenz

Die FordermalRinahme beschrankte sich aufgrund des festgeschriebenen Rahmens der vorliegen-
den Bachelorthesis auf vier Wochen. Trotz dieser verkiirzten Dauer konnten Effekte nachgewiesen
werden. Andere Autoren postulieren eine kurzweilige Forderung wie beispielsweise kurz vor dem
Schuleintritt Gber die Dauer eines Jahres sei zu kurz (Hoffmann et al., 2008, S. 298). Es ist moglich,
dass sich die positiven Ergebnisse der vorliegenden Studie auf die sehr kurze Dauer von vier Wo-
chen zurickfiihren lassen. Da eine Follow- up- Untersuchung nicht durchfiihrbar war, konnten
mogliche Transfereffekte der Intervention zu einem spateren Zeitpunkt nicht sichtbar gemacht
werden. Hier kénnte erkennbar werden, inwieweit die durchgefiihrte SprachférdermalRnahme
auch langfristige Effekte zeigt. Es konnte zu einem Abnehmen der grammatischen Verstehensleis-
tungen kommen oder aber zu einem gesteigerten Sprachniveau. Ein moégliches Follow- up im ers-
ten oder zweiten Schuljahr kénnte mogliche Auswirkungen auf das Erwerbsverhalten beim Lesen

und Schreiben offenbaren.

Auch das durchschnittliche Alter der an der Forderung teilnehmenden Kinder war 5;0 recht hoch.
Damit befanden sich viele der Teilnehmer bereits im letzten Kindergartenjahr vor der Einschulung.
Hoffmann und andere erachten ebenso wie Wolf und Mitarbeiter einen frilheren Beginn der In-
tervention als sinnvoll (Hoffmann et al., 2008, S. 298; Wolf et al., 2011, S. 28 f.). Damit stiinde den
Kindern eine langere Zeitdauer zum Erwerb der sprachlichen Strukturen zur Verfligung in der
»weitere Kompetenzen im Sprachbereich aufgebaut und nachhaltig gefestigt werden” (Hoffmann

et al., 2008, S. 298) kdnnten.

Die Frequenz der Intervention war eine zweimalige Sprachférderung pro Woche. Die regelmaRige
Umsetzung zu festgelegten Uhrzeiten machte es moglich, die Sprachforderung als festen Bestand-
teil des Kindergartenalltags zu integrieren. So war es vor allem fiir die Kinder und padagogischen
Fachkraften konstant umzusetzen, die Kinder fir die Dauer der Intervention vom Ubrigen Ta-
gesgeschehen zu isolieren. Auch fiir die Kinder erzeugte diese RegelmaRigkeit eine bezliglich der

Motivation erfolgreiche Transparenz.
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5.2.3. Gruppenzusammenstellung

Wegen der reduzierten Anzahl in Betracht kommender Probanden zwecks einer Kontrollgruppe
musste auf eine solche verzichtet werden. Aber auch ethische Aspekte, die in einem Verweigern
einer erfolgreichen Sprachforderung liegen, waren fiir diese Entscheidung verantwortlich. Um
dieses ethische Dilemma zu vermeiden, ware ein cross-over-Studiendesign sinnvoll gewesen. Dies
war aus zeitlichen Griinden nicht durchfihrbar. Um jedoch die sprachlichen Zuwéachse auf die
durchgefihrte Sprachférderung zuriick fihren zu kénnen, wurde eine Kontrollaufgabe im Sinne

einer Kovariante eingefihrt.

Die GruppengrofRe von insgesamt zehn Probanden stellt keine addquate VersuchsgroRe dar, um
mogliche Aussagen auf die Gesamtpopulation treffen zu kdnnen. Daher wurde mit den nicht pa-
rametrischen Testverfahren gearbeitet. Dies ist beim Interpretieren der Ergebnisse weiterhin zu

beachten.

Ebenso wie bei Hoffmann und anderen wurde auch in dieser Studie erkennbar, dass das Durch-
flihren einer SprachférdermalRnahme stark von der GroRe und Zusammensetzung der Forder-
gruppe abhangig sein kann (Hoffmann et al., 2008, S. 297). Hoffmann und Mitarbeiten befinden
eine Gruppengroélie von zwei bis drei Kindern fiir sinnvoll, wobei dabei die realistische Umsetzbar-
keit beziglich personeller, finanzieller und zeitlicher Ressourcen der Kindertageseinrichtungen zu

beachten ist.

Im Zuge der vorliegenden Arbeit wurde ebenso die Probandenzusammenstellung als wichtiger
Faktor erkennbar. Da bei der Probandenwahl lediglich der Faktor ,, Férderbedarf” als Inklusionskri-
terium galt, d.h. eine Sprachentwicklungsstorung nicht als Exklusionskriterium genannt wurde, ist
es nicht unwahrscheinlich, dass in der aufgefiihrten Probandenzusammensetzung ebenso Kinder
mit (spezifischen) Sprachentwicklungsstérungen involviert waren. Diese kdnnen neben ihrer
Sprachauffalligkeit ebenso weitere Komorbiditaten aufweisen (AWMF, 2011, S. 20). Hierbei sind
in diesem Zusammenhang vor allem die sensorischen Beeintrachtigungen, wie , Einschrankungen
im verbalen Kurzzeitgedachtnis und der auditiven Verarbeitung und Wahrnehmung” (AWMF,
2011, S. 21) sowie Verhaltens- und emotionale Stérungen wie beispielsweise , hyperkinetische
Stérungen” (AWMF, 2011, S. 21) zu nennen. Aufgrund der fehlenden Aussagen in der Pratestung

beziiglich des Auftretens dieser Stérungen behalt es sich die Autorin vor, keine Angaben zum Auf-
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treten der oben genannten Storungen bei der gewahlten Probandengruppe zu tatigen. Sollten
Teilnehmer der Sprachforderung solche Auffalligkeiten aufweisen, ist es ratsam die GruppengréfRe
entsprechend zu reduzieren, da die die daraus resultierenden Verhaltensweisen den Betroffenen
und den anderen Teilnehmern der Férderung erschweren kdnnte, den Inhalten angemessen zu

folgen.

5.2.4. Einbettung der Forderung im Alltag

Im Laufe der Intervention wurde deutlich, dass es sinnvoll erscheint die im Sprachférderinput be-
handelten Themen zusatzlich in den Kindergartenalltag zu integrieren. Da der benétigte Input zum
Zweck dieser Intervention verfasst wurde, konnte er auf die aktuellen Themen der Kindertages-
einrichtung Bezug nehmen. So wurde beispielsweise das Thema ,Indianer” von den Kindern als
Wochenprogramm sehr begriiBt, sodass als Vorlage einer Sprachférdersequenz ebenso dieses
Thema gewahlt wurde. Dadurch war eine hohe Motivation seitens der Kinder gegeben. Des Wei-
teren war der Input dadurch ebenso aullerhalb des Fordersettings prasent. Aus diesem Grund ist
ein Ausarbeiten verschiedener Inputsequenzen zu verschiedenen Kindergartensettings, wie zum

Beispiel ,Jahreszeiten”, denkbar.

5.2.5. Zusammenarbeit mit den mehrsprachigen Eltern

Im Rahmen der Elterngesprache zum Zwecke der Datenerhebung und Einverstandniserklarung
wurde der Untersucherin schnell deutlich, dass etwaige Sprachhiirden das Zusammenarbeiten mit
den Eltern der mehrsprachigen Kinder deutlich erschweren werden. Da auch ein Kommunizieren
auf Englisch in keinem Fall moéglich war, wurde die Datenerhebung der ,Mehrsprachen- Kontexte”
(Ritterfeld, Liike, 2011) durch die Elementarpddagogen durchgefiihrt. Diese stehen seit Jahren im
engen Kontakt zu den entsprechenden Familien und konnten hinlanglich zur Datenerhebung bei-
tragen. Dennoch ist nicht auszuschlieBen, dass die Befragung der Eltern zu anderen Angaben ge-

fuhrt haben konnte.
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Vor allem das Einfordern einer aktiven Einverstandniserklarung hat sich in diesem Zusammenhang
als sehr sinnvoll erwiesen. Aufgrund der Sprachbarrieren ware eine passive Einwilligungserklarung

nicht mit den Prinzipien der Forschungsethik vereinbar gewesen.

Auch eines moglicherweise aus den sprachlichen Hindernissen resultierendes Problem war die re-
gelmaRige Teilnahme der Kinder an der Sprachférderintervention. Die mehrsprachigen Kinder ha-
ben haufiger an Sitzungen nicht teilgenommen als ihre einsprachigen Altersgenossen. Wie bereits
erwahnt konnen soziokulturelle Griinde vorliegen. Ebenso ist es durchaus moglich, dass die miind-
lichen und schriftlichen Informationen nicht hinreichend verstanden werden konnten. Bei nach-

folgenden Arbeiten ist dies zu berticksichtigen.

5.3. Schlussfolgerungen und Fazit

Die vorliegende Arbeit beschaftigte sich mit der Sprachforderung im Elementarbereich. Hierbei
war aufgrund der nicht hinlanglichen bisherigen Forschungsergebnisse vor allem der Faktor Mehr-
sprachigkeit von besonderem Interesse. Ziel der durchgefiihrten Evaluationsstudie war es in einer
quasiexperimentellen Pra- Posttestung herauszufinden, inwieweit férderbeddlrftige einsprachige
Kinder im Vergleich zu forderbedirftigen mehrsprachigen Kindern von einer inputorientierten
grammatisch rezeptiven Sprachférderung profitieren. Dabei wurde die durchgefiihrte Sprachfor-
dermalnahme als effektiv evaluiert. Der Vergleich der grammatischen Zuwachse bei ein- und
mehrsprachigen Kindern zeigte, dass beide im gleichen MaRe von einer solchen Sprachférderung
profitieren konnen. Dies kdnnte die Moglichkeit eines weiteren interdisziplindren Austauschs zwi-
schen den an der kindlichen Sprachforderung beteiligten Professionen aufweisen. Hierbei sind vor
allem Elementarpadagoglinnen sowie Logopadinnen zu nennen. Da wie bereits erldutert Sprach-
forderung Bestandteil der pdadagogischen Arbeit ist, ist die Durchfiihrung einer solchen Malnah-
me den Elementarpadagoglinnen zu Uberlassen. Dennoch kénnen Logopadinnen durch ihre fachli-
che Expertise bei der , Konzeptentwicklung und Evaluation von Verfahren zur Friiherkennung,
Sprachfoérderung fiir unterschiedliche Zielgruppen” (Schrey- Dern, 2006, S. 16) beteiligt und unter-
stltzend tatig werden. Dies ist in der vorliegenden Arbeit durch die Entwicklung und Evaluation
einer Sprachféordermalnahme sowie durch die Erweiterung der Forschungslage bezliglich Mehr-

sprachigkeit geschehen. Es ist also moglich die Zusammenarbeit zwischen den beteiligten Profes-
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sionen weiter auszubauen um férderbedirftigen ein- und mehrsprachigen Kindern die nétige Un-

terstiitzung zu Gute kommen zu lassen.

Hoffmann und Mitarbeiter geben an, das schlechte Abschneiden sprachspezifischer Férderpro-
gramme, die durch Elementarpadagogen durchgefiihrt wurden, sei ein Indiz fir die ausbaufahige
linguistische Wissengrundlage der Berufsgruppe der Elementarpddagogen (Hoffmann, et al., S.
298). Ein Beispiel fiir die gute und erfolgreiche Zusammenarbeit zwischen Logopadinnen und Er-
zieherlnnen ist am Beispiel ,Sprachreich” erkennbar. Diese Erzieherlnnen- Fortbildung ermdglicht
es schon jetzt kommunikativ- unterstiitzende Aspekte aus sprachtherapeutischer Sicht effektiv
und effizient in den Kindergartenalltag zu integrieren (vgl. Follner et al., 2011). Ein dhnliches Vor-
gehen ist auch zum Ausbau der linguistischen Grundfertigkeiten zur Umsetzung sprachspezifischer

Forderprogramme denkbar.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass das Durchfiihren dieses inputorientierten sprachspe-
zifischen Foérderprogramms bei forderbedirftigen ein- und mehrsprachigen Kindern effektiv war
und weitergehend Potential zum Ausbau aufweist. Des Weiteren ergeben sich weitere Schnitt-

mengen zur interdisziplindren Zusammenarbeit von Elementarpadagoginnen und Logopadinnen.
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Anhang

Symbolerklirungen ,Mehrsprachenkontexte“

Symbolerliuterungen

Abbildung 9:

[Symbol

Bedeutung und Funktion

graue
Cuadrate

Die grauen Quadrate stellen Personan dar. Bitte tragen Sie die fur das Kind relevan-
ten Personen mit ihrem Namen und weiteren wichtigen Informationen ein.

dunkle Quadrate

Die drei dunkelgrauen Quadrate im Zentrum der Ubersicht stellen das Kind {unten),
die zwei wichtigsten Bezugspersonen (links und rechts oben) dar. Tragen Sie die
Namen dieser Personen, ihr Verhiltnis zum Kind (z.B.: Mutter) sowie weitere wich-
tige Informationen ein.

helle Quadrate

In die hellgrauen Quadrate kdinnen Sie weitere Personen eintragen, die engen und
hiufigen Sprachkontakt zum Kind haben. Hierzu gehdren Geschwister des Kindes
(jingeres Geschwister links, dlteres Geschwister rechts vom Kind) und andere Ver-
wandte oder enge Freunde der Familie (kleine graue Quadrate cberhalb der Eltern
und unterhalb des Kindes).

———

In die Pieile tragen Sie digjenigen Sprachen ein, die die jeweilige Person [Pfeilan-
fang) gegeniber der anderen Parson (Pfeilspitze) spricht. Sollte eine Person mehre-
re Sprachen gegenilber der anderen Person verwenden, teilen Sie den Pfeil ge-
schitzten Anteilen entsprechend auf und tragen Sie alle gesprochensan Sprachen
gin. Erganzen Sie weitere Pfeile, wenn Sie weitere Personan in diz hellgrauen
Quadrate eintragen, die hdufigen Sprachkontakt haben. Wichtig ist, dass Sie jede
Person und das Kind mit jeweils zwei Pfeilen verbinden und eintragen welche Spra-
chen, die Bezugsperson mit dem Kind spricht und welche Sprache das Kind im Kon-
takt mit der jeweiligen Person wahlt. Sollte das Kind (noch) nicht {mit dieser Per-
son) sprechen, markieren Sie dies hitte durch einen unterbrochenen Pfeil.

[%l Ifl Hauser

Verwenden Sie die kleinen Hiuser, um zu markieren, welche Personen mit dem
Kind im gleichen Haushalt leben. Markieren Sie dazu die vorhandenen Hauser mit
einem Kreuz und zeichnen Sie gegebenanfalls ein neues Haus in ein entsprechen-
des graues Quadrat.

1.[ ] Rangordnung der
2.[] sprachen

Bringen Sie die Sprachen, die das Kind spricht, entsprechend der affektiven Bawer-
tung des Kindes in gine Hierarchie. Die Sprache, die das Kind am liebsten spricht,
tragen Sie abgekirzt in das 1. Kastchen, die weiteren Sprachen darunter ein. Ist
eine Rangordnung nicht eindeutig, streichen Sie die beiden Felder durch.

EzM: Einstellung zur
Mehrsprachigkeit

©O®

Vermerken Sie die Einstellungen der nahen Bezugspersonen zur Mehrsprachigkeit
des Kindes. Verwenden Sie das Zeichen (3} um zu verdeutlichen, dass die Mehr-
sprachigkeit des Kindes beflirwortet wird. Verwenden Sie das Zeichen (), um zu
verdeutlichen, dass diz Mehrsprachigkeit des Kindes eher abgelehnt wird. Neutrale
oder unklare Einstellungen kénnen Sie durch das Zeichen(@)darstellen.

Wohnort

Tragen Sie den Wohnort des Kindes ein, fiir den Sie den Mehrsprachen-Kontext
visualisieren méchten.

== Wohnumfeld

Mit dem Wohnumfeld ist das sprachliche Umfeld des Kindes gemeint. Hierzu gehd-
ren die Nachbarschaft und anders Kinder, die das Kind beispielsweise beim Spizlen
trifft.

== Instit utionelles
Umfeld

Hiermit sind Kindergarten, Schulen, Spiel- und Freizeitgruppen gemeint, in denen
sich das Kind regelmaBig aufhalt. Tragen Sie die relevante(n) Institutionen ein und
welche Sprache(n) dort gesprochen werden.

=% Mediennutzung

Tragen Sie im Feld Mediennutzung ein, welche Medien das Kind (Hérspiele, Bicher,
Fernsehear, Computer) in welchem Umfang pro Woche und in welchen Sprachen
nutzt.

Symbolerlduterungen

"Mehrsprachenkontexte" (Ritterfeld, LUke, 2011, S. 27)
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