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Zusammenfassung

Die Forderung von sprachlichen Kompetenzen ist eine zeitdgabe der vorschulischen
Bildung. Das Angebot an unterschiedlichen Methoden undhiirgs ist in den letzten Jahre

stark angewachseAllerdings liegt selbst fir etablierte Sprachfordermafinahnbesiang
kaumwissenschatftlibe Evidenz fur die Wirksamkeior (Jampert et al., 2007Hinweise auf
evidenzbasierte Sprachforderung finden sich zumeist in internationalen Untersuchungen
(Justice & Pullen, 2003)Eine vielbeachtete Methode ist hier das Dialogische Lesen
(Whitehurst et al., 1988)

Im anglecamerikamschen Raum konnte das sprachforderliche Potential in verschiedenen
Untersuchungsbedingungen nachgewiesen wemBn Mol et al., 2008; 2009; Slavin, 2008)

Fur den deutschen Sprachraum liegen bislang noch keine umfassenden Studien vor.

Die vorliegende Tainingsstudie befasst sich mit der Frage, ob das Dialogische Lesen auch in
deutschen Kindergarten zur Forderung von Risikokindern in Kleingruppen als meksa
Sprachférdermethodeingesetzt werden kanHhlierfir wurden aus einer Ausgangsstichprobe
von 660Kindern 174 sprachauffalligerisikokindermit Hilfe eines Sprachscreenings (Grimm,
2003)ausgelesen und randomisiert zu einer von drei Untersuchungsbedingungen zugewiesen.
Kinder der Trainingsgruppen nahmen entweder an einer Forderung im Sinne des Bisogis
Lesens(n = 59) oder an einem Training der Phonologischen Bewusstheit58) teil. Die
Kontrollgruppe ( = 57) erhielt das konventionelle Sprachférderangebot der Kindergarten.
Der Interventionszeitraum erstreckte sich Uber 3 Monate. Insgesamt wutden
Fordersitzungen erteilt. Vor und nach der Férderung, sowie 3 Monate ¢damaaten
sprachliche und metasprachliche Kompetenzen (Wortschatz, Grammatik, Sprachverstandnis,
Phonologische Bewusstheit) erfas&ontrollvariablen waren die Intelligenzleistyn die
Arbeitsgedachtnisleistungnd das Erzieherurteil in Bezug auf die Sprachentwicklucer
Kinder. Aul3erdem wurde gi eigenes Instrument entwickelnit dem die Durch
fuhrungsqualitat im Dialogischen Lesen erfasst werden konnte.

Die Ergebnisse zeigemass Kinder, die am Dialogischen Lesen teilnahmen, im Nachtest
signifikant bessere Leistungen im Sprachverstandnis und in der Artikelbiktareden als

Ki nder aus de rPhdnholagischen Bayssgthieiingd gue derdKontrollgruppe

In der norphobgischen Entwicklung sindeide Trainingsgruppen der Kontrallgppe
Uberlegen. AuRRerdem leistaedie Durchfihrungsqualitdt im Dialogischen Lesen einen
signifikanten Beitrag zur Etarung der Fordereffekte. Kinder von Trainern, bei degiae

hoheDurchfiihrungsqalitéat im Dialogischen Lesen festgestellt werden konnte, profitierten im



Wortschatz und im Sprachverst@igl mehr, als Kinde von Trainern, bei denerie
Durchfihrungsqualitat weniger hoch eingeschéatzt wurde.

Die Kinder aus denTraining zur Phonologischen Bewusstt, sindi wie erwarteti dem
Dialogischen Lesen und der Kontrollgruppe in der Phonologischen Bewusstheit Uberlegen.
Zusatzlich ergibt sich fur diese Gruppe ein signifikanter Effekt in der syntaktischen

Entwicklung. Langfristige Eékte bleiben derweil aus.

Schlusselworter:Sprachforderung, KindergarteByaluation, Dialogisches Lesens,

Phonologische Bewusstheit, Treamentvaliditat, evidenzbasierte Fordeeshgractice
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Einleitung 1

Einleitung

Die friihe Férderung von sprachlichen Kompetenzen spigie Zweifel eine zentrale Rolle

fur die kindliche BildungskarriereNicht erstmit dem Eintritt in die Grundschule bilden
sprachliche Fahigkeiten eine wichtige Basis fir den Erwerb von -Lased
Rechschreibfahigkeiten

Die Vielfalt an Methoden und Programmen zur sprachlichen Férderung im Elementarbereich

i st i mmens. | n i hrer Recherchearbeit ASchl

Guadatiello, Holler und Zehbauer (2007) zusammen, dass @@l unterschiedliche
Methoden und Programme zur Sprachférderung in der Praxis etabliert haben. Sie richten sich
an unterschiedliche Zielgruppen. Dazu zahlen im Besonderen Kinder mit
Sprachentwicklungsstorungen, Kinder mit nideutscher Erstsprache sewKinder aus
sozial und bildungsbenachteiligten Verhaltnissen. Auch wenn sich in der Vergangenheit eine
Vielzahl von Sprachforderkonzepten im Kindergartenalltag etablieren konnte, stellen die
Autoren fest, dass fur die meisten Programme kaum wissenstietEvidenz in Bezug auf

ihre Wirksamkeit vorliegt. Unklar istin welchem Mal3e geforderte Kinder von einer
Maflnahme im Allgemeinen profitieren kbnnen und in welchen Sprachkompetenzbereichen
eine Methode im Speziellen ihre Wirkung =zeigt (z.B. Wortscha@&ammatik,
SprachverstandnisMethodische Debatten befassen sich auRerdem mit der Frage, ob sich
Sprachkompetenzen nachhaltiger durch formale Ubunémoug on forrp oder implizite

Gesprachsanlassm¢us on meaningrerbessern lassen.

Bundesweit wurdn in den vergangenen Jahren groBeanzielle Anstrengungen
unternommen, umProjekte zu unterstitzen, die sich im Sinne der evidenzbasierten
Wissenschaft mit der Wirksamkeitsprifung von Sprachférdermallnahmen befd&iisten
kamen jedoch zu dem erniichternde Ergebnis, dass sich die Sprachkompetenzen von
geforderten und ungeforderten Kindern nach Abschluss der Interventidig hiiaht
substanziell untersaofden (Roos, Polotzek & Scholer, 2007).

Derweil lassen sich, vor allermi angleamerikanische Raum, Ve positive Befunde zur
Wirksamkeit von Sprachférdermethoden finden (National Early Literacy Panel,. Z008)

vielfach evaluierte und als evidenzbasiert geltende Methstdelas Dialogisches Lesen
(Whitehurst et al.,, 1988 1991; 1994; 1999. Beim Dialogschen Lesen werden

Sprachkompetenzen der Kindérim Sinne des focus on meanirig durch gesprachs

¢



Einleitung 2

begleitende Modellierungstebniken geférdert die Erwachsene beim Mesen einer

Geschichte einsetzen

Das sprachforderliaghPotential des Dialogischen Lesekonnte bereits Uber den englischen
Sprachraum hinausls wirksame Fordermethode fir Kinder mit Sprachférderbdustatigt
werden Fur den deutschen Sprachraum liegen bislang noch keine umfassenden
Untersuchungen vor, die die Wirksamkeit des Dialogiachesens als Sprachférderangebot
fur Risikokinder im Kindergarten umfanglich untersuchen.

Ebenfalls fehlt es national wie international an Studien, die den Einfluss der
Durchfihrungsqualitat teatment validity zur Beurteilung der Wirksamkeit von
Spraclidrderprogrammen in ausreichendem Mal3e bertcksichtigen.

Aus der beschrieben Forschungssituation ergedeinfir die vorliegende Arbéimehrere
Ziele. Sosoll gepruft werdepob sich Dialogisches Lesauchin deutschen Kindergarten zur
Sprachférderung voRisikokindern wirksanals Kleingruppenforderung einsetzen lasst.

Um herauszufinden, ob geforderte Kinder vom Dialogischen Lesen in den
Entwicklungsbereichen Wortschatz, Grammatik, Sprachverstandnis undolBfische
Bewusstheigleichemal3en oder unterschiedlich stanofitieren, sollen differentielle Effekte
betrachtet und mit einem formfokussierenden Sprachtraining zur Forderung der
Phonologischen Bewusstheit verglichen werden.

Zuletzt soll die Arbeit este Hinweise zum Einfluss dddurchfihrungsqualitatauf die

Wirksamkeit des Dialogischen Lesens geben.

Die vorliegendeArbeit umfasstacht Kapitel.Im Anschluss an die Einleitung geben Kapitel 1
bis 4 zun&chst einen Uberblick tiber den theoretischen kdinted, bevor daraus Hypothesen

und Fragestellung fur die eigene Untersuchung abgeleitet werden.

In Kapitel 1 werden Meilensteine der kindlichen Sprachentwicklungchgezeichnet.
Ausgangkage fur die entwicklungstheoretische Betrachtung ist &wachentwicklungs
modell nach Barett (2001) aus dem sich vier Sprachekibmgsdomane ableiten lassen.
Dargestellt werden bedeutsame Entwicklungsschritte fir den Erwerb von phonetisch
phonologischen, semantistdxikalischen, morphayntaktischen und pgmatischen
Kompetenzen. Gleichzeitig werden Erkenntnisse ausndérereg-Forschungauf denen das
Dialogische Lesen basiedrlautert



Einleitung 3

Das zweite Kapitel befasst sich in aller Kiirze mit Stérungen in der SprachentwicRinng
dieser Stelle wird definrg welche Formen von kindlichen Sprachauffalligkeiten gemeint
sind, wenn im Verlauf dieser Arbeit von Risikokindern die Rede ist.

Kapitel 3 gibt zunachst einen Uberblick Uber die Ergebnisse aus nationalen
Forschungsvorhaben, die sich mit der Evaluatioon vSprachférdermallnahmen im
Allgemeinen befaseh. Danach werden im Speziellenationale und internationale
Forschungsergebnisse dargestalie sich auf die Wirksamkeit des Dialogischen Lesens
beziehen. Da n der durcgefuhrten Studie auch ein Programnur zF6rderung der
Phonologischen Beusstheit als Vergleichstraining zum Einsatz kommdyden zuletzt auch
Ergebnisse aus Evaluationsstudien zur Férderung der Phonologischen Bewusstheit berichtet.
Theoretische Uberlegungen zur Operationalisierung der Bilmamgsqualitat werden in

Kapitel 4 erortert.

Aus den theoretischen Uberlegungen der ersten vier Kapitel werden in Kapitel 5 Hypothesen
und Fragestellungen fur die eigene Studie abgeleitet. Kapitel 6 gibt einen Uberblick tber
Studiendesign und Methoderdeigenen Untersuchung. Aul3erdem werden die verwendeten
Messinstrumente dargestellt und das statistische Vorgehen erlautert. Die Darstellung der
Ergebnisse erfolgt in Kapitel 7, bevor sie in Kapitel 8 diskutiert und Implikationen fir die
padagogische Praxabgeleitet werden.
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1 Sprachentwicklung deKkindes

Welche Entwicklungsprozesse Kindschon im Sauglingsalter dazu befahigen Sprache zu
verstehen und spater selbst zu produzieren, ist eine zentrale und haufig diskutieria Frage
der Psychologie und den [EeaungswissenschaftenGrundsatzlich lassen sich drei
Erwerbstheorien  unterscheiden:1) InsideOutTheorien 2) Outsideln-Theorien

3) interaktionistische TheoriefCrystal, 2010; NuRbeck, 200Owens, 2005; Szagun, 2006).

1) InsideOut-Theorien

Nativistische Entwicklungsmodelle odénsideOutTheorien (Hirsh-Pasek & Golinkoff,

1996) verstehen Spracherwerb als Resultat regenetischen Dispositio(Chomsky, 1986;
Pinker, 2000). Die menschliche Fahigkeit eine Sprache zu erwerben wird einem
entwicklungsspezifischen Modalugeschrieben, das nur in sehr geringdal3e an andere
Prozesse gekoppelt ist (NuRbeck, 2007). Etwaige Einflisse der Sprachumwlelh &riverb

von Sprache spielen nach dieser dine eine untergeordnete Ral Sprachlicher Inputvie

zum Beispiel die kindgerichtete Sprache von Erwachsemiedi,allenfalls dazu bendétigt, den

universellen Entwicklungsplan des Sprachmoduls zu aktivi€barfisky, 1988).

2) Outsideln-Theorien

Dem gegenuber steht die Tradition der soziolingggeen Erklarungsmodelle odeimin der
Sprache von HirsiPasek undGolinkoff (1996) zu bleibendie Outsideln-Theorien Sie
betonen in besonderem Maffen Einflus der Sprachumgebung beziehungsweides
sprachlichen Inputs auf den Erwerb von sprachlichem Regehviss dieser Tradition spricht
Tomasello (2001) vom gebrauchsbasierten Spracherwsdgébased language acdgition).
Sprache wird hierals Resultat vo Erwerbsprozessen verstanden, deren Grundlage die
sprachliche Interaktio@wischen Kind und Umwelt bildeTomasello geht davon audass
kognitive Lernstrategien Kinddsefahigen sprachlichennput zu abstrahiererDer Art und
Weise, wie Kindernsprachicher Input prasentiert wird,kommt dabei einewichtige

Steuerungsfunktionu (Tracy, 2000).

Outsideln- und InsideOutTheorienliefern gleichermaf3erwichtige Erkenntnisse Uber die
komplexen Prozesse des Spracherwerbs. In bestimmten Fragen sto3en beide
Erklarungsanséatze indes an ihre Grenzen. Theorien, die ausschlief3lichutigde B-Ansatz
verhaftet sind, vermdégen nicht zu klare wieso manchen Kindern ein ungestorter

Spracherwerb auch bei widrigem Kommunikationsverhalten der Umwelt fast problemlos
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gdingt. Verfechter der InsideOutTheorien geraten in Erklarungsnéte, wenn sie
VerknlUpfungsprozesse einer angeboreféniversalgrammatik mit der zu erwerbenden
Zielsprache erklaren sollgfinking problen). Diese Uberlegungen filhren zu der Frage, wie
sich totz eines einheitlichen Erwerbsmechanismus eine Vielzahl von Sprachen mit eigenen
Regeln und Gesetzmaligkeiten entwink&onnte. Unklar bleibt auchwie im weiteren
Entwicklungsverlauf sprachliche Unterschiede bei vermeintlich gleichen Voraussetzungen
ertstehen kdnnercOntinuity problemNuf3beck, 2007).

3) Interaktionistische Theorien

Eine Vielzahl von Autoren sght sich fur eine dritte theoretische Sich#ise aus, die
gewissermal3en einen Schulterschluss beider zuvor risssfien Theori®ole darstié
(Grimm & Weinert, 2002; Hennon, HirshPasek & Golinkoff, 2000; NuRbeck 2007;
Ritterfeld, 2005; Szagun, 2006). Gemeint ist ohteraktionistische SichtweasGrimm &
Weinert, 2002) oder auchr a d i k a | (Blennbri, HitskiPdisek & Golinkoff, 2000).
Vertreter dieses Ansatzes verstehen den kindlichen Spracherwerb als Zusammenspiel aus
biologisch bedingten Fahigkeiteund sozialen Umweltfaktoredracy (2000) weist darauf

hin, dass bis heute sehr wenig Uber die genaue Verhaltnismafigkeit kognitiverziatd so
kommunikativer Faktoren und ihren Beitrag zum erfolgreichen Erwerb von Sprache bekannt
ist. Deutsch und EI Mogharbel (2087 weisen grundséatzlich darauf hin, dass
Sprachentwicklug ni c ht als einmali ger Adshierarchibch =z u
aufgebauter Entwicklungsprozes®arrett (2001) nennt drei Sauleder sprachlichen

Entwicklung:Lautentwicklung Semantikund Pragmatik(Abb. 1)

v v

Lautbildung —> Semantik “« Pragmatik
* Phonetik e Lexikon « Kommunikation
- artikulatorisch _
- akustisch e Grammatik + Konversation
- Morphologie
+ Phonologie - Syntax e Diskurs

Abbildung1l Komponenten der Sprachentwicklung nach Barrett (3001
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Einen Grundbausteijeder gesprochenen Sprache stellt ilsezifische Lautstruktutar. Sie

setzt sich aus einzelnen Lautelement@honemen)zusammen.Die Gesamtheit aller
Phoneme und ihre Abfolgemnerhalb eines Sprachsystems werdem der Phonologie
beschieben.

Der Teilbereich dePhonetikbefasst sich mit der phischen Produktiomnd Perzeptiowon
Lauten. Bechrieben werdenMerkmale der Artikulation (zum Beispiel anatomische
Vorrausetzungender Lautbildung) undMerkmale des Klangs undler akustischen

EigenschaftenRrequenz, Amplitude, Dauevpn Lauten

Um ein sprachspezifisches Lautsystem erwerben nmdad, verfiigen bereitSauglinge Uber
angeborene Fahigkeite®sdnsitivitat fir rhythmisciprosodische Strukturen, Wahrnehmung
lautlicher Kontraste, verfuglte Gedéachtnisleistungylie zum Teil schon vor der Geburt
ausgebildet werden (Weinert, 2006). DieseprasegmentaleiKompetenzensind dafur
verantwortlich, dass bereits Babgasden Lautstrome ihrer Umwelt eine Struktur ableiten
kénnen (Grimm, 2003). Anhand besonders pragnanter oder haufig auftretender Lautmerkmale
einer Sprache gelingt es SauglingéedeutungsuntecheidendeElemente aus einem
anfanglich nicht strukturierbarebhautstrom aufzufassennd zu #&strahieren. Zahlreiche
Studiender Sauglingsforschung liefern Benz fir die frihe Sensitivitat finhythmisch
prosodische Strukture(DeCasper, Lecanuet, Busnel, Grafimfrerre & Maugeais, 1994;
Hohle, 2004 Jusczyk,Housten & Goodman, 1998Die besondere Achtsamkeit fur auditive
Stimuli erleichtert es Sauglingesuch unterschiedlich&mweltsprachen zu differenzieren
und spezifishe Merkmale eines Sprachcodas speichern (MandelJusczk, Kemler &
Nelson, 1994).

Dass es Neugeborenen schonemérsten Lebensmonaten gelimtyé lautliche Struktur ihrer
Muttersprache wiederzuerkennen, zeigt eine Untersuchung von Mehler, Jusczyk, Lambertz,
Halsted,Bertoncini undAmiel-Tison (198). Die Forschergruppe kawhtierteSauglinge aus
angloamerikanische Sprachumgebung mit muttersprachlichen und fremdsprachlichen
Stimuli. Gleichzeitig wurde ihre Saugrate gemessen. Beim Erklingdmekannter,
muttersprachlicherStimuli produzierten die Neugeborenen hdhere S#éegrals es bei
fremdsprachlicherstimuli der Rll war. Offensichtlich gelingt es Sauglingenhemn weit vor

der Produktion erster bedeutungsvollerutstrukturen, haufig gehortgrosodische Muster
von unbekanntenzu unterscheiden. Diese basal@iskriminationsfertigkeit legtden
Grundstein fur den Erwbrdes phonologischen Systems einer Sprache.
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Phoneme sind die klesten bedeutungsunterscheidenden Einha&teer SpracheDas heil3t,

die Veranderungeinzelner Phoeeme innerhalb eines Wortes h&influss auf die
Wortbedeutung(z.B. Mucke versusLiickg. Frih lernen Kinder, das®honeme in ihrer
Sprache bedeutungsurdeheidend sind. Sie verstehen, dass die Warter ihrer Muttersprache
phonotaktischen Regeln unterlieg@teinert & Lockl, 2008). Lautkombinationen werden als

auditiveZeichen verstandemit denen Bedeutundransportiert werden kann.

Der Analyse von Bedeutungszusammenhangmerhalb einer Sprache widmet sich die
Semantk Si e beschreibt die zweite SfHgl.lAm. 1i n Bar
S. 5. Bedeutung kann tber Satze und Wioeber auch nonverbal durch Gestik transportiert

werden. Auch nichsprachlichen Lauten wie kiichem Schreien messen videdeutung bei.

Die kleinsten bedeutungstragenden Einheiten stellenMdigphemedar. Sie kdnnen als
Derivationsmorpheméschon- Schomeit) oder alg-lexionsmorphemenit grammatkalischer

Funktion gehen- du gelsf) in Erscheinung treten (Grimm, 2Q08zagun, 2006; Nul3beck,

2007). Morpheme sind gewissermaf3en die Grundbaustemes denen sich Worter
konstituieren. Deutsch und ElI Mogrbel (2003) sprechen von W°rter:H
sel bst2andige Bedeutungseinheitenf (S.12).

Auf welche WeiséNoérter mit ihren Morphemerzu Phrasen und Satzen kombiniert werden

durfen unterliegt den Regeln deByntax. Syntaktische Konstruktionen folgen em
grammatischen Kongruenbas bedeutet, dass die grammatikalische Form eines Wortes die
Form von weiteren Wortern eines Satzes mitbestimmt. So kann die Bieasaten Blumen

nur deshalbals grammatisctkorrekt gelten, weil alle Bestandteilérikel, Adjektiv und

Substantiy der Plualmarkierung folgen. Folglich unterliegegrammatischeKompetenen

immer eirem Zusammenspiel aus morphologisshaind syntaktische Regelwissen. Es

handelt sich on eine aul3st komplexe Doméne der kindlichen Sprachentwicglun

Der BereichLexikonbezieht sichauf die Wortserantik, also die Bedeutungen der Inhalts
Wortschatzes (Grimm & Weinert, 2002). Die Struktur der lexikalischen Unterscheidungen
hangt dabei stark von der zu erwerbenden Sprabh Theoretisch ware esngtellbar, dass

eine Sprache keine sprachliche Unterscheidungsmdglichkeit zwisiemewo r t en AVoge |
und AFlugzeugfi bereithalt, wo hl aber ei n Wo
Lexikon eines Muttersprachlers dieser Sprache unterlage dann einderaa
Bedeutungsstruktur als es im Deutschen der FalDias Beispiel verdeutlicht auch, dass ein

Kind im Laufe seiner sprachlichen Entwicklung ein komplex vernetztes Kategoriesystem aus

Wortbedeutugen aufbaut, das mit zunehmendem sprachlichétandeln stetige
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Umstrukturierung und Erweiterung erfaliinder lernen dass sich die Bedeutung desselben
Wortes im Kontext eies Satzesverschieben kannDfomi, 2001; Grimm, 2003). Zum
Beispiel verkniipfen wir mit der/ort A1 e iimao Kontéxt der Aussagh Di ese Auf gabe

leichtzu | °sen. i einel ander eAlBichthe Eedeg i st

Die dritte Saule der Sprachentwicklung bildet nach Barrett (200 Brdigmatik(vgl. Abb. 1,
S. 5. Der EntwicklungsbereicPragmatikbeschreibt das kommunilke® System,jn dessen
Rahmen Sprache gebraucht wi@imm (2003)definiert pragmatische Kompetenzais das
Wi ssen A[...] um die angemessenen kommuni ke

unterschiedlichen Kontexten [...].08 (S.19).

Die Analyse von Sprdthandlungenin der Kommunikationist ein bedeutsamer Aspekt der
Pragmatik. Sprachhandlungen kénrsgtuationsbedingt unterschiedliche Funktionen erftillen
(Barrett, 2001). Abh&ngig vom Setting und der Beziehung der Sprecher zueinander kann eine
bestimmte Assagezum Beispiel die Intention verfolgen Gefiuihle amsdricken eine
Information zu erhalten, eine Hdodg zu kommentieren odenehrere Funktionemugleich

bedienen.

Jedweles Wissen Uuber gespréachsstader Prinzipien und Regel (zum Beispiel
Redeubergabeordnet sich dem Feld d&onversationunter. Walhend unteionversation in
besonderer Weise sprachliche Interaktund Austausch beleuchtet werdbefasst sich der
BereichDiskursin erster Linie mit dem kommunikativen Verteal des Sprechers. Von einem
geuibten Sprecher erwarten wir stillschweidetiskursive Kompetenzen. Es muss ihm
gelingen einzelne Satze im Rahmen einer Erzdhlung in einen angemessenen, koharenten
Zusammenhang zu bringen, sich in die éags Zuhodrers zu \s&tzen ungeane Sprache an

die gegebenkommunikative Situation ampassen (Barrett, 2001).

In den Erlauterungezu Barrets Komponentemodell der Sprachentwicklungst deutlich
geworden, dass die kindliche Sprachentwicglaichtvon eirer Komponente din bestimmt
wird. Der Erwerb vonSprache muss als Resultat eines komgrleZusammenspiels von
phonologischen, semantisaiorphologischen und pragmatischEnmpetenzen verstden
werden (Plaut & Kello, 1999%racy, 2000).
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Erganzend zu den Entwicklungspesserder beschriebenen Sprachdomakemmt auch der
kognitiven Entwicklung eine bedeutsame Rolle im Spracherwerb zu. Viele Studien stellen die
Bedeutung des Arbeitsgedachtnis, genagesagtder Phonologischen Scifie fir den
Spracherwerb heraugGahercole & Baddeley, 2004; Grimnmi995; Janczyk, Scholer &
Grabowski, 2004). @ndlegenden Gedachtnisleistungen ermdglickidrstraktiors- und
Lernprozesse, die eng mit dem Spraelegb assoziiert singHasselhorn & Werer, 2000;
Weinert, 2000, 2006). Auch extmale Voraussetzungen, wie das Sprachangebot in der
Familie, kbnnen die Sprachentwicklung beeinflusseiar HofGinsberg (2000) sind die
Haufigkeit und die Intensitat des sprachlichen Angebotes der Eltern mal3gebende
Einflussfaktoren fur ein sprachfordefies Umfeld.

Trotz des komplexen Bedingungsgefiiges, gelingt es Kindern im Normallfall recht muhelos
immanentefRegel und Konventionswisseilrer Muttersprache zu erwerbdm Folgenden

sollen bedeutsame Phasen der kindlichen Sprachekiineg ndhebetrachtet werden.

In Anlehnung an das beschriebene Barréets c he Ent wi ¢ k| u begeuitsamnd e | |
Erwerbsprozesse in vier Entwicklungsdonrérteestimmen (1) phonologischphonetische
Entwicklung (2) lexikalischsemantische Entwicklung8) morphasyntaktischeEntwicklung

und (4) pragmatischeEntwicklung Sie sollen im Folgenden vertiefend und mit Bezug auf
spezifische Forschungsliteratur dargestellt werden.
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1.1 Phonologischphonetische Entwicklung

Es wurde bereits erwéhnt, das&iuglinge schon sehrfrih die Fahigkeit entwickeln,
Lautstrome aus ihrer Umwelt isprachrelevante Einheiten zu gliederSchon imersten
Lebenshalbjahr sind Babys der Lagenachprosodschen Merkmale ihre Muttersprache von
Fremdsprachen zu unterscheiden. Dabei zeigesirsedraferenur ihre Umgebungssprache
(Mehler et al., 1988; Nazzi, Bertoncini & Mehler, 1998uch gelingt es ihen verschiedene
Betonungsmuster und Worter nach ihrer Silbenzahl zu differenzi@8galjac-Babic,
Bertoncini & Mehler, 1993).

In einerweiteren Experimentalreihe zeigten Christophe, Mehler und Seb&siés (2001),

dass Babys auch Silbenfolgen, die eine Wortgrenze beinhalten (z-BlaNf&Pa), und
Silbenfolgen ohne Wortgrenze voneinander unterscheiden kénnen. Interessanterweise zeigt
die untersuchten Sauglinge diese Fahigkeit nicht nur bei muttersprachlichen Stimuli
(Franzéssch). Auch bei der Vorgabe fremdsprachlicktimuli (Spanisch) gelang es ihnen
Unterschiede zwischen Silbenfolgen mit und ohne Wenze wahrzunehmen, sofedme

Silbender Muttersprache ahnelten.

Die berichteten Erkenntnisse der Sauglingsforschung liefern Evidenz fur die Annahme, dass
Neugeborene diese basalen Segmentierungs Differenzierungsfahigkeiten aufgrund einer

sehr hohen Sensitivitat flr prosoche Informationen erwerbehifhle & Weissenborn, 2000
Weinert, 2006; Jusczyk, 2001). Den besondereStellenwert der Prosodie fur die
Perzeptionsleistung sehen die Forschgygem auch darin bestétigt, dass Sauglinge auch
Sprachstimuli die mit einemLow-Pass Filterbearbeitet wurden, diskriminieren kdnnen. Ein
Low-Pass Filter reduziert den hohen Frequenzbereich einer Sprachaufnahme. Dadurch sind
nur die prosodischeMerkmalehdrbar nicht aber einzelne Laute und Silb@dohle, 2004,

2005; Nuf3beck, 200. Auch unter diesen Bedingungen gelang es BabysNhuttersprache

von Fremdsprachen zu unterscheiden. Sauglinge schenken den prosodischen Merkmalen ihrer
Muttersprache im frihen Stadium des Spracherwerbs offensichtlich viel Aufmerksamkeit, um
weitere Irformationen Uber die Beschaffenheit ihrer Muttersprache zu erhalten. Einige
Autoren beschreiben den Fokus auf die ProsodieAa®&t ei gb¢gel A f ¢ den
Erwerb der Muttersprache (Penner, 2000jernational hat sich der Begriff dggosodic
bootdrappingdurchgesetztCutler, 1999; Penner, 2000; Szagun, 2006 ).

Im Verlauf des ersten Lebensjahres beginBahysnicht nur damit lautsprachlichen Input zu

diskriminieren. Mit zunehmender Fokussierung auf die lautliche Struktur ihrer Muttersprache
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nehmen sie Laute auch ungeachtet ihrer Variation (z.B. durch die vaterliche oder mutterliche
Stimme) als konstante Kategarieavahr (Kuhl, Williams, Lacerda, Stevens & Lindblom,
1992; Owens, 2005).

Dass Sauglingschon innerhalb des ersten Lebensjahres irLdge sind muttersprachliches
Lautmaterial in prototypischen Kategorien zu organisieren belegten Eimas, Siqueland,
Jusczyk und Vigoritio (1971) in einem vielbeachteten Experiment. Die Forschergruppe
untersuchte, ob Babys im Alter von 1 bis Monaten zwische und innerhalb der
Laut kategori en Abah und Apah Unterschied
Diskriminierungsfahigkeit innerhalb einer Lautkategorie zu testen, wurden den Kindern
kl angliche Varianten der Sti mul.i Ab,adass bz w.
Sauglinge den Unterschied zwischen beiden Lautkategorien erhdren kdnnen. Es gelang ihnen
allerdings nicht zwischelKlangvarianten einer Kategoral unterscheiden

Kuhl et al. (1992) beschreiben in der Entwicklung kltegorialen Wahrnehmungn Lauten

den sogp annt en -EA Na& &d gdhen davoraus, dass jedelLautkategorie ein
phonetischerPrototyp zugrunde liegt, dewie ein Magnetschwéachere und unausgepragte
Variantendes gleichenbLat t yps quiasi Aanzi eht

Mit der frihen Organisation demuttersprachlichen L&systens vollziehen Kinder in den

ersten zehn Monaten einen bedeutsameshift Die generelle Fahigkeit jedwede
Sprachmerkmale zu differenzieren weicht einer spezifischen Sensitivitat fir die phenetisch
phonologische Struktur der Matsprache. In diesem Entwicklusg¢gdiumsind prosodische
Merkmale langst nichmehr der alleinige Fixpunkt dekindlichen Sprachwahrnehmung.

Durch denwahrnehmungsfokus fur die Lautstruktur der Muttersprache gelingt es Babys sehr
schnell sequenzielle, gelhaft auftretende Lautfolgen wiederzuerkennen.

Parallel zu den rezeptiven Prozessen der Sprachwahrnehmung entwickeln Kinder schon im
ersten Lebensjahr basale Fahigkeiten auf dem Gebiet der Lautproduididutikulation

In der 6. bis 8. Lebenswochesdinnen S&uglinge erst®urr-Laute zu produzieren und

erreichen Uber das zwischenzeitlidbgpansiosstadium(gekennzeichnet durch zunehmende
Produktion nichtsprachlicheLaute wie Quiken, Brummen, etc.) mit ca. sedi®naten die

Lallphase (Penner, 2000; Weinert, 2006). Der Beginn der Lallphase wird bei
normalentwickelten Sauglingen durch die kanonische Whemung bestimmter
Lautsequenzegekennzeichnet Ad a d a d a d a d @llér,& Eifets,a1938)bla Weeren

Verlauf der Lallphase ist zu beobachtdassmehrsilbige Lautketten mit unterschiedlichen
Artikulationsstellen (z.B. Adabadabaf) das a
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Mit ca. 10- 12 Monaten erreicht die Lautproduktiater Kinder eine neue QualitaZu
beobachten ist ein sogenanrtebblingdrift. Die Lautproduktion der Kinder nahert sich also
immer starker den Eigenschaften der Zielsprache an (Dett&tiMogharbel 200b). Daran

wird deutlich, dass die Silbenstrukturen, die Sauglinge im ersten Lebensjahr produzieren,
keinesfalls universeller Natusind. Sie konstituieren sich aus Lautclustern, die in der

Muttersprache besonders haufig vorkommen (Grimm & Weinert, 2002).

Interessanterweise bertcksichtigen Eltern die Entwicklungsvoraussetzungen ihrer Kinder
scheinbar intuitiv und passen ihre Spragchéder Interaktion mit Babys an der&ensibilitat

fur Prosodie, Rhythmus und Betonuag (Weinert, 2006). Noch bevor der Saugling in der

Lage ist erste Sprachlaute zu produzieren, wenden Eltern einen stark verlangsamten Sprachstil

in hoher Tonlage an. Bser ist durch viele Pausenduwiederholungen gekennzeichnetd

wird landlaufig alsAmmenspracheder babytalk bezeichnet (Grimm & Weinert, 2002;

Meyer, Jungheim & Ptok, 2011). Baialk tritt kulturunabhangign Erscheinung (Ferguson,
1964).Eltern gréfen zumeist bis zur Vollendung des ersterbémesjahres ihres Kindes auf

diesen Sprechstituriick. Babytalk bietet dem Kind die Mdglichkeit lautliche Strukturen

seiner Umwelt nachzuahmen. Durch die elterlichen Sprachmodelle erhélt der Saugling
gleichzeity ei ne Art Kkorrektives Feedback ¢ber di
wird so an das Lautinventar der Muttersprac
Zeitpunkt entstehen in der Eltekind-Kommunikation schon erste dialogische Strukturen

die fur die weitere Sprachentwicklung eimedeutsame Rolle spielen.

Gegen Ende des ersten Lebensjahres entwickeln Kinder eine Vorstellung davon, welche
Lautmuster des Sprachstremals bedeutungsvolle Einheiten in Frage kommerd
produzieren erstd’rotoworter Gemeint sind damit diejenigen Lautstrukturen, die einen
Wortcharakter aufweisen, aber von der Umwelt nicht zwangslaufig als bedeutungstragend
Einheiten erkanntwerden (Deutsch& EI Mogharbe] 200D; NufRbeck, 200y Kinder
entwickeln zunehmendie Fahigkeit zierkennenwelche Lautmusteder Muttersprache fir

bestimmte Worter stehen

Aus neurologischer Perspigke untersuchten Friedrich undFriedeici (2005)
ereigniskorreliertePotentiale (EKP), die in 22und 19Monate alten Sauglingen au$ims
wurden, wenn sie zu einer bildlichen Darbietung entweder das passende Wort, ein

muttersprachnahes Pseudowort oder ein phonetisch fremdes Nichtwort horten. 19 Monate alte
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Kinder zeigten bei der Prasentation von realen und muttersprachlichen Pseutowiirte
ahnliches EKP wie eine erwachsene Kontrollgruppe. Das heif3t: Auch phonotaktisch
regelhafte Pseudoworter werden im Alter von 19 Monaten als potentielle neue Worter
wahrgenommen, wahrend nicht zuldssige Lautkombinationen keine neuronale Reaktion
auslésten. Diese Differenzierunigpnnte bei Kindern am Ende des ersteensjahresoch

nicht nachgewiesen werden.

Es ist deutlich geworden, dass Sauglinge schon kurz nach der Geburt beginnen phonetisch
phonologische Charakteristika ihrer Muttersprache zu edr@n. Die phonetiseh
phonologische Entwicklung unterlieginem komplexen Zusammenspiel geszeptiven und
produktiven Fertigkiten Weiter wirkenintuitive Prinzipien der ElterKind-Kommunikation
(Verlangsamung, Wiederholen des Gesagten, positive iRra&tif lautliche AuRerungen)
forderlich auf die Entwicklung von phonetisphonologischen KompetenzeAuch wenn

Kinder zu diesem Zeitpunkt nur weeigrkennbare Wortgroduzieren, begleiten Eltern den
Sprachentwicklungsprozess ihres Kindes intuitiv enfter stiitzenden Sprachscéffolding.

Das responsive Verhalten der Eltern fordert Sprachverstandnis und Sprachproduktion des
Kindes gleichermalRen. Um mit seinen Eltern in einen Dialog treten zu kénnen, gewinnt fur
das Kind die Angnung und Produktion voWorterngrol3e BedeutungTomasello, 2000)

An dieser Stelle vollzieht das Kind einen bedeutsamen Schritt iiexikdisch-sematischen
Entwicklung Die einzelnen Phasen dieser Entwicklungsdoméne sollen im néchsten Kapitel

beschrieben werden.
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1.2 Lexikalschrsemantische Entwicklung

Die lexikalischsemantische Entwicklung beginnt nicht erst mit der Produktion von W¢rtern
sondern ist eng mit den phonetigainonologischen Kompetenzen und den zeitlich parallelen
sozialen, soziakognitiven und kogitiv-konzeptuellen Entwicklungassoziiert (Weinert,
2006).

Noch ehe Kinder selbst Worter produzieretnnen sie Lautkombinationen, diehhaufig in

der Umwelt Verwendung findemls eigensténdige Einheit wiedererkennen (Jusczyk, 2000).
Nach Rothweiler undKauschke (2007) setzt der Beginn der lexikalisemantischen
Entwicklung dann ein, wenn es Kindern gelingt lautlichen Einheiten eine Bedeutung
zuzuweisen. Gleichzeitig bewaltigen Kinder die komplexe Aufgabe neuerlernte- Wort
bedeutungen in ein mentales Egbriensysgm einzuordnen. Dieses Organigassystem
wird haufig alsmentales Lexikobeschriebenuczaj, 2001)Das mentale Lexikon speichert
eine Reihe von Informationen Uber jede erwogbxikalische Einheit Unterschiedthe
Informationen werden immentalen Lexikon schlie3lich miteinander in Beziehwegetzt
(Rothweiler & Kauschke, 2007

Kuczaj (2001) nennt vier grofRe Informationskategqriemch denen Woérter im mentalen
Lexikon organisiert werden. Dazu zahlen (1) phonetgubnologische Informationen E.
Aussprache, Wortakzent etc() morphologiscksyntaktische Informationez.B. Genus,
Wortart etc.), (3) semantische Informationen (Wbedeutung) und (4)pragmatische
Informationen Yerwendungskonventionen innerhalb der KommunikatioBitrage im
mentalen Lexikon unterliegen ein Leben lang Reorganisationsprozessen, denn der
Wortschatzerwerkst auch im Erwachsenenalter nicht abgescigas

Kinder beginnen schon in den ersten Lebensmongieonologischen Einheitenine
Bedeutung zuzuweisen. Mit IMonaten kéinen Sauglinge bereits Gber 60 Wontezeptiv
verstehen (Grimm, 20Q03Menyuk, 2000; Weinert 2006). Parallel dazu beginnen ste er
Protoworter zu produzieramd referentiell zu gebrauchddas Erlernen der ersten 50 Worter
schreitet verhaltnismaRig Ilgsam voran (Dromi, 2001).Aber \ele internationale
Untersuchungen beschreiben einen sogenanf&abelspurtden Kinder nach der&rwerb

der ergen 50 Worter durchlauferBates, Marchmam Thal et al., 1994; Goldfield & Reznick,
1990. Kinder erlernen aldiesem Entwicklungspunkt immer schneller neue Wérter und

stellen semantische Referenzen her. Haufig treten d#tmaidiskriminiermmgen( ASof aid nur

! Der Wortschatz eingsildungsnaheiErwachsenen umfasst ca. 100.000 Wauted erweitert sich mit
zunehmender Lebensdauer st¢hgiRbek, 2007; Kuczaj, 2001).
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fur das Sofa im eigenen Wohnzimmeund Ubergeneralisierungen( A Hu n d f fer
Vierbeiner) auf.Gleichzeitig gelingt es Kindern unbekannte Worter schon nach dem ersten
Horen zu reproduzieren und neue Eintrage im meamiadgikon miteinandezu verknipfen
(fastmappng; Menyuk, 2000; Rothweiler & Kauschke, 2007; Owens, 2005; Weinert, 2006).

In der Literatur werden Alterspanne und der Verlauf des Vokabelspurts kerstrdiskutiert
(Ganger &Brent, 2004).Szagun (2006) vertritt die Ansichdass der Vokabelspurt keinem
genauen Entwicklungsalter zugeordnet werden kann, da die Entwicklung des Wortschatzes
auferst individuell verlaufe. Andere Autoren (Grimm & Weinert, 2002; Plunkett & Schafer,
2001; Siegmuller & Kauschke, 2011) verorten den Begles Vokabelspurts zwischdem

17. und dem 24 Lebensmonat. Die Begrifféatetalker oder ginstigenfalldate-bloomer
beschreiberKinder, die nach Beginn des zweiten Lebensjahres di#Vé6A-Grenze noch

nicht Gberschritten habdhierzu ausfihrlich: Sdesiger, 2009).

Der Einsatz des Vokabelspsigilt als Indiz fur fundamentale Umbriiche in der kognitiven
Entwicklung des Kinds. Phonologische Informationen kénnen Arbeitsgedachtnis nun
langer verfugbar gehalten Gathercole & Baddeley, 2004) und ebalertee
Kategorisierungemnd Assoziationervollzogen werder{Johnson, Jusczyk, Cutler & Norris,
2003).

Tomasello (2000) siefit wie in Kapitel 1.1 bereits angedeutieden Ursprung des rasanten
Wortzuwachses in Veranderungdas Kommunikationsverhafte vonEltern und Kind. Er
nimmt an, dass es Kindemunehmendyelingt Handlungsintentionen rés Gegentibers zu
deuten unceentsprechendu handelnDaraus resultieren langeredumtensivere ElteniKind-
Dialoge, die sich immer haufigexuf einen gemeinsan Aufmerksamkeitsfokus beziehen
(joint attentior). Der gemeinsameBezug auf einen Gegenstand (beispielswdisem
Betrachten eines Bilderbbes) erleichtert das Erlernen neuer Woérter (Nul3beck, 2007).
Kindern gelingt es, die von nun an neu gelernten Wostdmeller mit Wortern des
bestehenden Wortschatzes in Verbindung zu setzen. Dieser Prozes$astmthpping
genannt.

Die Fahigkeit zunfastmappingwird haufig auch mit Hilfe sogenanntesnstraintTheorien
erklart (Markman, 1992 Befurworter derconstrairiTheorie nehmen andass Kinderine
Reihe von Erwartungen undbrannahmendpnstraintg in das Erlernemeuer Worte(haufig

sinddiesSubstanti ve) einbringen. ADi ese Voranna
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Uber die Bedeutung neuer Worter @hch und machen damit das sogenannte

l ndukti onsproblem des Wortschd6).zer werbs | °sb

Es kdnnen vier Arten vonoostraints unterschiken werdern{Rothweiler & Kauschke, 2007;
Weinert, 2006 ):

1) Type assumption

Neue Worte beziehen sich auf Klassen und nicht auf Individuen.
Bespiel : Wenn Kinder da $iehiin si¢ anAdssllen d i h °

Hunde sdezeichnewerden und nicht der Einzelne.

2) Whole Object assumptipn

Neue Waorter bezeichnen das ganze Objekt und nighTeile davon.
Beispel. : Wenn Kinder da sehriéo sigan, Aassigicd i h ©
das Wort autlasganze Objekt und nicht nur auf einen Teil (z.B. die Pfote)
bezieht.

3) Taxonomic assmtion:

Neue Worter beziehen sich auf das Ausgabpgekt und sind haufig gleicher Art.
Beispiel : Wenn ein Ki, wid ed Weiteral Objektesitn n t

ahnlichenEi genschaften auch der Kategorie

4) Mutual extusive assumption / Namelesgagory bias:

Neue Worter nehmen Bezug auf eine noch nicht vorhandene KateQbjakten kanrjede

Wortbezeichnung nur einmal vergeben werden.

Bei den genarten ®nstraints handelt es sich nicht um deterministische Regeln, die die
Kinder stereotyp befgen (Weinert, 2006). Unklar ist, in welcher Haufigkeit und in welchem
Entwicklungsstadium Kinder von den einzelnen Strategien Gebrauch m&dtbweiler und

Kauschke (2007halten dafty dass das Kind im Lexikonerwerb alle diskutierten Aspekte

nutzt und dbei erwerbssteuerda Strategien selbst entwickekritiker der constraint
Theorienmerken an, dass sich constraints zwar auf den Erwerb bestiMfttyedeutungen

anwenden lassemicht aber als allgemeingiltige Erwerbsprozesse verstanden vgaiiten.

Dass Kinder schon sehr friilh Worte i genschaften (Aliebid), Me n
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auch Details (APfotefd beim Hund,)schane emigant i s c h
Annahmen der constratitheorie zu widersprechgiuczaj, 2001).

Mit einem Wortschatzumfang von etwa 100 bis 200 Wibrtsteigt allmahlich die
Komplexitat der kindlichen Aussagen. In vielen Sprachen produzieren Kindern in der Ein
Wort-Phase zumeist NomemN¢unbias). Mit dem Gebrauch von MetWort-AuRerungen
beginnen Kindr syntaktische Bezlige zwischeinzelnen Wortern herzustellen.

Bates und Kollegen (1994) untersuchten in einer groRangelegten Studie die
Wortschatzentwicklung von 1803 amerikanischen Kindern zwischen 0;8 und 2;6. Uber eine
Checklisté mit 396 Wértern sollten Eltern einschétzen, ob ihr Kind in seiner aktuellen
Entwicklungsphase diese Worteerstehen odeproduzieren kann. Die Autoren fanden
signifikante Interaktionseffekte zwischen der GréRe des Wortschatzes und den produzierten
Wortaiten. Kinder mit einem Wortschatzumfangon bis 100 Wortern produzierten
hauptséchlich Substantive. Bei einem Wortschatz zwischemn®s0 200 Wortern traten
vermeht Verben und Adjektive auf. Ab ca. 400 Wértern verwendeten die Kinder zukatzlic
geschlossen®ortklassen Adverben, Konjunktionen, Interjektionen, Prapositionen, Artikel,
Pronomen).

Mit ihren Ergebnissesehen die Autoredie sogenannteritical massHypothese bestatigt.
Danach wird angenommen, dass Kinder Beverb von morphayntaktischenmRegdwissen

er st dann gelingt, wennndssiteo c kliierane iVhoekna b g & \a
Verfugen Kinder schlie3lich tbenorphesyntaktische Kompetenzeso kénnen diesebenso

als Steigbtuigetum ErwerbneuerWadrterund Wortformen dienen. Gleitman (1®S%prcht in
diesem Zusammenhang vonsyntactic bootstrapping Die lexikalischsemantische

Entwicklung ist als@ng mit der Entwicklungnorphasyntaktischer Fahikeiten verknipft

Es wurde bereits erwdhnt, dass Eltern die Wortschatzentwicklungkilmess intuitiv durch

den Einsatz von Kommunikationsstrategien fordern. Als besonders wortschatzférderlich
gelten zum Beispiel Vorlesesituationen mit Bilderbtichern (Grimm, 2003; Kleeck, Stahl &
Bauer, 2003; Ritterfeld, 2000; Zevenbergen & Whitehurst, 20D8pei unterstiitzen Eltern

den Sprachentwicklungsprozess ihres kemdndem sie es unbekannte Worter nachsprechen
lassen und Leerstellen im Wortschatz mit sprachlichem Input fillen. Gleichzeitig fordern

Eltern durch das Vorsprechen von komplexeren spchem Strukturen auch die

2 Es handelte sich um das MacArthur Communicative Developemt Inventory (CDI), das Wérter aus
verschiedenen semantischen Feldemiiddesichtigt.
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Entwicklung von morphayntaktischen Kompetenzen. Bedeutsame Phasen der morpho
syntaktischen Entwicklung sollen im néchsten Kapitel beschrieben werden. Talbadst 1

abschliefendie zentralen Phasen des Wortschatzerwerbs znsam

Tabellel Phasen des Wortschatzerwerbs nd@hmm & Weinert (2002) und Weinert (2006)

Erstes Wortverstandnis ab dem 10. Lebensmonat
Langsamer Anstieg des produktiven Wortschatzes
Vornehmlich soziale Wérter und komtgebundene Bezeichnungen
ab ca. 18 Monaten: 50 Worter produktiv; ca. 200 Woérter rezeptiv

Phase |

Phase Il Schneller Zuwachs des nominalen Wortschatdésr{schatzspujt
Schnelle Zuordnung von Wortbedeutungist{ mappiny

ab 100- 200 Wortern erst&/ortkombinationen

Phase Il ab 30 Monaten: Verben und andere relationale Worter werden erwg

Syntaktische Merkmale als Steigbuégintactic bootstrapping)

=4 =4 =244 -49_-9_-9_-°
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1.3 Morpho-syntaktische Entwicklung

Die Phasejn der Kinder beginnen erste Satze mwei oder mehWoértem zu produzieren
markiertden Einstieg in die produktive Grammatikentwicklung (Dannenbauer, 2002; Grimm
& Weinert, 2002).

Rezeptiv gelingt es Kindern weitaus frihegehorte Satze aufgrund syntaktischer
Eigenschaften voneinander zu unterscheiden. Dies zeigemwdx@erimente von HirsRasek

und Golinkoff (1993, 1996) mit Kindern im Alter von 17 Monaten. Zum Zeitpunkt der
Untersuchungen befanden sich alle Kinder im Benwortphase. Getestet wurde u.a. das
Verstandni s v ©ookie $M®nster dsnwashingeBigirB .Dafir wurden den
Kindern zu jedem Satz zwei Bilder prasentiert. Ein Bild zeigte die Handlung des
vorgegebenen Satzes (Cookie Monster wascht Big Biwdhrend im zweiten Bild Subjekt
und Objekt vertauscht wurden (Big Bird wascht Cookie Monster). Die Messung der
Blickpraferenz ergab, dass die Kinder das korrekte Bild signifikant langer ansah#enals
inkongruenten Stimulus. Vermutlich haben Kinder alsechon Kenntnisse uber die
grammatikalischen Strukturen ihrer Muttersprache erworben (hier: die SWgakObjekt
Stellung im Englischenpevor sie in der Lage sind diese selbst zu produzieren.

Welche syntaktischen Struk@n Kinder zuerst préaferieremst in hohem MaRevon der
Struktur ihrerMuttersprachea b h2 ngi g. Somi t darf A[ .. .] das
englischsprachigen (oder deutschspraahig&tudien nicht vorschnell Gbergeneralisiert
werden. A (Weinert, 2006; S. 657).

Fur deuschspraciy aufwachsende Kindekonnte gezeigt werden, dass sie zu Beginn der
morphaesyntaktischen Entwicklung haufig Satzformen mit Subf@kjektVerb Struktur
(APapa K u ¢ hppaduzieees. sFeanzibsjschund englischsprachig aufwachsende
Kinder im selben Entwgklungsstadium produzieren indes héaufiger Subjéitb-Objekt

Ko mb i n a tJohmreats calfe AVeissenborn, 2000)Weiter gilt fir englisch und
deutschsprachige Kinder, dass sie viele Flexionsregeln zunéchst aysiasséer Gebrauch
flektierter Verbformen viel spater auftritils beispielsweise bei italienischsprachigen Kindern
(Weissenborn, 2000; Weinert, 2006). Deutsche Kinder produzieren zu Beginn der morpho
syntaktischen Ent wicklung v Ball rhabli)m | Artikeh I nha
Prapositioen und andere Funktionsworter kommen nur selten \aternationale
Forschungsarbeitenbefassen sich haufig mit der Analyse der ersten kindlichen
Wortkombinationen (Tomasello, 2003). Es geht dabei um die Frage, auf welchen Wegen

Kinder dietiefenRegulariiten ihrer Muttersprache erwerben.
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Zwei Annahmen lassen sickach WeinertZ006)unterscheiden.

Vertreter derKontinuitatsannahme(Pinker, 1984)gehen davon ausdass Kinder nativ
linguistischen Abstraktionen der Erwachsenensprache besitzen. DiesegeeR#gelwissen
spiegelt sich daher schon in den ahVortkombinationen wider (NbBck, 2007). Dagegen
nehmen Vertreter dddiskontinuitditsannahm@rain, 1967) an, dass es sich bei den ersten
Wortkombinationen um rein semantischielationen handelt, €i keinem Regelwissen
unterliegen.Tomasello (2003) konstatiert, dass fur beide Annahmen keine Uberzeugenden
empirischen Belege vorliegemNativistisch gepragte Autoren vermochten im Sinne der
Kontinuitatsannahme nicht zu klaren, weshalb sich Kinder hoehgerschiedliche
Spraclsysteme aneignen, wenn ihnen igfheeitig eine universelle Basis an
grammatikalischen Kompetenzddnjversalgrammatikzur Verfligung steht.

Gegen die Diskontinuitatsannahmespricht, dass Kinder die Wortordnungsregeln ihrer
Mutterspache sehr friih beherrschétinder formulieren Satze wid D e s ©odefADas

grol. AuBerungenin denen das Adjektiv an ¢es Stelle verwendet wirdA8 h°n di e f)
kommen in der Kindersprache so gut wie nicht vor, obwohl auch hier ein enger semantische
Zusammenhag gegeben igGrimm & Weinert, 2002).

Karmiloff-Smith (1999) konnte zeigen, dass Kindem der Lage sind bedeutungslosen
Pseudowortern einen maskulinen oder femininen Artikel korrekt zuzuordnen. Sie orientieren
sich dafur vermutlich an bestmten morphologischen Eigermsaften (z.B. Wortendungen)

und folgen unter Beriucksichtigung bekannter Regeln der Umgangssprache eine
probabilistische Annahme Aber mdglicherweise sind Kindeauch sehr frih in der Lage
strukturelle Informationen UberaiGranmatik ihrer Muttersprachdialogischen Situationen

zu entnehmen, in denen Eltern und Kind miteinander kommunizieren.

Tomasello (2003) sieht in ddeommunikativen Aktivitaten zwishen dem Kind und seiner
Umwelt den Schliisselur Bildung von abstraktem Relgvissen.

AChi | dr en abstracthess ofitpeir itelasedconstructions using

their general skills of intentiereading and patterfinding. They
understand the communicative functions of utterances that embody various s
yntactic constructions, as well as some of their constituents, by reading the
intention of the speaker. They then find patterns across-htesed
constructions by schematizing and making analogi€somasello, 2003,
S.143).

Die kindgerichtete Spraehvon Erwachsenen bietet dem Kind also eine Fille an morpho

syntaktischen Hinweiseraus denenes Regelhaftigkeen der Muttersprache ableiten kann
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Gleichzeitig verwendeiiltern zumeist intutiv bestimmte Sprechtechnikemit deren Hilfe

sie die morphoesyntaktische Qualitat der kindlichen Aagge implizit zuriickmelderSolche
rudimentéaren Dialoge zwischen Eltern und Kiadsen sich ab deintwicklungseitpunkt
beobachten,an dem das Kind in der Lage istm telegraphischen Sprachstizu
kommunizieren(Grimm & Weinert, 2002).Die AuBerungen des Kindes sind zu diesem
Zeitpunkt von vielen Leetsllen und Auslassungen gepragt, sodass maAcissagennur
engeBezugspersonen imirekten Handlungskontext versteher® n n Mamawed k° nnt e
z. B. bedeuten, dassaiMutter gerade aus der Tur gegangenaderdass ebendiese eine
Handlung beenden soll. Ohne den Handlungskontext zu kennen ist es kaum madglich die
intendierte Aussage des Kindes zu entschliisseln.

Eltern reagieren auf den telegraphischen Sprachsts iKnedes meist intuitiv. Sie hehmen
Interpretationen vgrindem sie die kindliche Aussage wiederholen und gleichzeitig fehlende
Informationen ergéanzen A(QJ a , di e Ma ma n3t Daqi Hteengapvg éer
Wortkombinationen auf, die dem Kind bereits baka sird und erweitern diese um
unbekante grammatikalische StrukturelVenrgleich die Komplexitat der Kindsprache

noch weit von der Erwachsenenspmatntfernt ist, erhalten Kinder auf diesem Wiig
Moglichkeit, die eignen AuRerungen mit der Reaktion ihrer Umwelt abzugleichekirBeen

sie ihre linguistischen Kompetenzen weiterentwick&8itterfeld, 2000).

In der Folgezeit steigt die durchschnittliche Lange der kindlichen AuRRerungen {Mutga.

4,5 Morphemebis zum dritten Lebensjahr an (Weinert, 2006ndern gelingt es haufiger
Verben korrekt zu flektieren. Sie erwerben allmahlich das zRxirder Subjekierb-
Kongruenz. DieSubjektVerb-Kongruenz beschreibt die morphologische Abhangigkeit des
Verbs vom voausgegangenefubjekt. Viele Kinder kénnemon nunan Verbendungen auf
das Subjektder Nominalphrase atimmen(Ich spiele Du spielst usw.; Kany & Schdler,
2010.

Mit zunehmender Spracherfahrung erwerben Kinder typische Wortstellungsmuster der
deutsche Sprache (Dannenbauer, 2002). EiMerkmal ist die Verbzweitstellung. In
Hauptsatzen bildet das Verb immer die zweite Konstituente, wéhrend bspw. Subjekt oder
Objekt flexibel & erster Stelle stehétdonnen. Dieses grammatikalische Begssen haben
Kinder mit etwa dreiJatren erworben (Clahsen,1982).

% Die durchschnittliche AuRerungslange als wird MLrdefan lagth of utterancebezeichnet. Sie berechnet sich
Uber die durchschnittliche Anzahl von Wdrtern unter Berlcksichtigung der StandrFlexionsmorpheme in
einer AuRerung. Sie gilisMaR zur Erfassung der sprachlichen Produktivitat eines Kindes.
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Gegen Endeales dritten Lebensjahres geling&mdem schliel3lich komplexe Satze (z.B.
Konditionalsate). Bis zum vierten Lebensjahr versteht das Kind Passivsatze und beginnt
diese auch zu produzierédany & Schéler, 2010 Wenn entsprechendes Regelwissen noch
nicht vorhanden isfgreifen Kinder haufig auf Interpretationsstrategien zuriick um den Inhalt
komplexer Satze zu veehen. Sie orientieren sich zum Beis@el der Reihenfolge, in der
Personen und Ereigsse in einem Satz erwahnerden,odersie ziehen eigenes Weltwissen

zum Verstandnis heran (Weinert, 2006). Werden bestimmte Satzkonstruktionen indes noch
nicht sicher beherrscht, kbnnen die genannten Interpretationsstrategien zu Verstandnisfehlern
fuhren. Dies zeigt sichin der Sprachdiagnostiki&ufig in Manipulationsaufgaben zum
Sprachverstandnis. Mit Hilfe von Figuren sollélinder zum Beispiel vorgegebene
Tempor al sDertMaen springedrefnal in die Luft, nachdem die Frau ihn getragen
hatf nactspielen (Petermann, Metz & Fréhlich, 2010WWenn ihnendas Verstandnis von
TemporalsatzenochSchwierigkeiten bereitet, bewegkmderndie Spielfiguren h&ufig nach

der Nennungsreihenfolge im Satz.

Mit zunehmender Spracherfahrung erlerndfinder grammatikalische Regelnzu
dekontexualisieren. Es gelingt ihnen grammatische Formen (z.B. in Texten oder
Erzahlungen) isoliert und unabhéngig vom Inhalt zu betrachtendi;ndsrammatik ihrer
Muttersprachezu analysiererfWeinert, 2006) Zusammenfassend seien die Meilensteine der

morphasyntaktischen Entwickhg in Anlehnung an Tracy (20P&bellarisch dargestellt.

Tabelle2 Entwicklung der syntaktisen Fahigkeiten nach Tracy (2008

Alter Entwicklung
1 bis 15 1 Einwortau3erungefmeist Nomen, Partikel)
1;5 bis 2 1 Erwerb des syntaktischen Prinzips
2 bis 3 1 einfache vollstdndige Satze
9 zielsprachliche Wortstellungen (z.B. Verbztgéellung oder Subjekt
Verb-Kongruenz)
3 bis 4 1 komplexe Satzgeflige (z.Bonditionalsatze)
1 Nebensatze mit flektiertem Verb am Ende
1 die meisten Wortklassen sind verfigbar
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1.4 Pragmatische Entwicklung

Es ist bereits in den vangegangen Abschnitten deutligeworden, dass der Erwerb einer
Sprache nicht adin darin besteht eine Vielzahl von Wortbedeutungen oder
grammatikalischenRegeln zu kennen. Sprachige Kompetenz auf3ersich auch in der

Fahigkeit zur GesprachsfuhrungErfahrene Sprecherverfigen Uber pragmatische

Kompetenzen und sind mit Gespréachsregeln ver{Nubek, 2007)

In den vorangegangenen Abschemttist darauf hingewiesen worden, daSauglinge die
dialogtypische Wechseinechanismervon Sprechen und Adren noch nicht beherrschen
Sie erwerben rudimentare pragmatische Fertigkeiten zunéchst tUber didicpeaateraktion

mit den engsten &ugpersoner{Deutsch& El Mogharbel,2007). Bruner (183) misst dem
frihen Dialog zwischen Eltern undihrem Kind hohe Bedeutung fur die weitere
Sprachentwicklung beEr nimmtan, dasschonKleinkinder iber einsogemnnted_anguage
Acquisition Support SytehASS) verfigen. Bruner geht davon aus, dass Kinder mit Hilfe
des LASS in der Lage sindtrukturelle Informationen ihrer Verkehrssprache zu analysieren

undauf die eigene Sprachproduktiarzuwenden

Al t [ frafn&sSor structures the input of language andrimtec t i on t o t he ¢
Language Acquisition Device in a manner t o O0make t he Sy S
(Bruner, 1983, S.9).

Im Sinne der Outsidén-Theorie (vgl. Kapitel 1) ist auclBruner der Ansicht, dasgslie
Sprachentwicklung von KindenalRgeblich vonSprachangebader Eltern (Inputhbestimmt

wird.

Bei den zuvor beschriebeneRrozessen demphonetischphonologischen, semantisch
lexikalischen und morphsyntaktischen Entwicklung ist bereits darauf hingeamesorden,
dass Eltern durch intuitive Mod@lungsstrategien einBasis fur die Sprachférderung des
Kindes legen. Die Anpassurder Erwachsenensprache an das Niveau des Kindes ist z. B.
beim babytalk zu beobachten. Bei Unterhaltungen mit dem KaéthlenEltern zumeist eine
langsame Geschwindigkeit und sowie eine erhdohte Tonlage fur ihre Spraaghebdbsitalk

liegt diese zwischen 400 und 600 HiulRerdem werdernuberzogene Intonationsmuster
eingesetzt, um dem Kind die Diskriminierung von unterschiediichautstrukturen zu
erleichtern (vgl. Kap. 1.1) Auch langere Pausen zwischen einzelnen Satzen sind zu

beobachten.
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Semantik und Syntaxler Elternspracheind gepragt durch haufig&/ortwiederholungen,
kurze Phrasen, DiminutiveA(Na, wo i st Hduadeind/ Yeiafacioteh \Wantwafil
( z . 8chau, Ala ist der Wawwii ) Inhaltlich beziehen sich die AuRerungen der Miitter
zumeist auf konkrete Gegenstande und Sachverhal&r iGegenwarivgl. Kap. 1.2).

Ritterfeld (2000) weistdarauf hin, dass der Einsatles babytalks haufig von kdrperlichen
Formen der Kommunikeon (zum Beispiel Schaukeln oder Streicheln) begleitet wird.
Dadurch werden erste spréiche Erfahrungen des Kindes in eineengen emotionalen
Kontext vermittelt

Erste dialogartigestrukturen Knnen beim babyalk dann auftreten, wenn Eltebegimen,
die Emotionen ihrer Kinderzu spiegeln oder Befindlichkeiten zu interpretieregl
Mogharbel& Deutsch 2007)

Etwa ab dem zweiten Lebgakr verandern viele Elterihr Sprachverhaltegegenibeihrem

Kind. Der babytalk weicht einerstiitzenden Sprachscaffolding Grimm & Weinert, 2002)

Sie lasst sich haufig in Situationen beobachten in denen sich die Aufmerksamkeit von Mutter
und Kind auf einen gemeinsamen Gegenstand ricjuiet @ttentior). Dies ist zum Beispiel

beim gemeinsamen Betrachten eines Bilderbuchs dern\ialé Miitter bieten ihren Kindern

in solchen Situationen einfache, meist hoch ritieris Dialogstrukturen (Anredi Fragei
Benennung Bestatgung) an

Beispiel einer ritubsierten Dialogstruktur

Anrede: AOh, schau, was das it!
Frage: Was ist das nur?
Benennung Das ist ein Hihnchen.
Bestatigung Ja, das stimmt, das ist ein Hihnchen.
(nach Grimm & Weinert, 2002, 547)

Mutter verwenden die stiitzende Sprache vor attletrdem Ziel den Wortscha ihrer Kinder

zu erweitern.Die stutzende Sprache wird von Eltehdufig dann eingesetzivenn sie
vermuten, dass iHKind zu der Erkenntnis gelangt ist, dass alles einen Namen hat und somit
jeder Gegenstand benannt werden kdRittérfeld, 2000) Kinder erwerbendurch stiitzende
Sprache nicht nur diguistische Kompetenzen. Sie erfahren awgblche Sprachmuster in
welchen Situationen angemessen sind und wie sie ihre Gedanken verbalisieren missen, damit
ihre Elternsie verstehe(Nul3beck, 2007).
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Mit zunehmender Komplexitat der kindlichen Rede &@ndert sich auch die Erwartungshaltung

der Eltern an die Stuktur der kindlichen Aussyen. Der Fokus des Eltekind-Dialogs

bezieht sich immer weger auf das Abfragen von reinéMortwissen Elterngehen von nun

an verstarkt auf die wrphosyntaktische Kenntnissedes Kinds ein. Hierfir nutzen sie

implizite Sprachlehrstrategien, die in der Literatur EBrende Sprach@der motherese
beschreben werden. Motherese bezeichnet die Strategierkltern anwenden, um sich an

das Sprachverstandnis des Kindes anzupassen (Zollinger, 1997). Sagt das Kind einen noch
nicht korrekten Satz, so wiederholt die Bezugsperson diesen Satz mit identischem Inhalt, aber
grammatikalisch richtig, ohne das Kind offéchtlich zu verbessern (Brandl, 2010). Ein
Beispi el fer di ese Modellierungstechni k gib
tetangenfi und die Mutter antwortet: AJa, das
eine implizite Korrektur arin dem sie den Sagrammatisch korrekt wiederholt.

In Anlehnung anGrimm und Weinert (2002)lassen sicHolgende Merkmale der lehrenden

Sprache feststellen:

I Anpassung der durchschnittlichen AuRerungslange und der Anzahl
von Nominalphrasen pro Aul3eruag den Entwicklungsstand des
Kindes

1 héaufiges Stellen von offenen ¥ragen um Sprachanlasse fir das
Kind zu schaffen.

1 Modellierung und Erweiterung der kindlichen Aussagen.

f  Wiederholung der kindlichen AuRerung

1.4.1 Motherese und Scaffolding als Vorbild fldialogisches Lesen

Im Allgemeinen gilt der Einsatz deben beschriebenemModellierungstechniken aus der
motheres-Forschung als entwicklungsférderlich (Jungmann, 2007). Zur Pravention von
Sprachentwicklungsstérungen erhalten Eltern haufig die Empfehkeagfolding und
Modellierungstechniken bei Unterhaltungemt ihren Kindern einzusetzefWarren, Yoder,
Gazdag, Kim & Jones, 1993)llerdingsmangelt es noch an gezielten Evaluationsstudien, die
das langfristigesprachférderliche Potential dieseechniken bestatigenJungmann, 2007)
Einige Studien fanden unmittelbare Effekte bei Kindern, deren Eltern im Rahmen von
Elterntrainingssprachforderliche Modellierungstechniken erlern{&@rimm, 2003).Einen
ersten  experimentellen  Nachweisfir das  sprachfordedhe  Potential von
ModellierungstechnikererbrachtenWhitehurst und Kollegen (1988). Ausgehend von den
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Erkenntnissen der mothereBerschung entwickelten sie die Methode des Dialogischen
Lesens (DL). Ziel der Methode ist es, die Qualitat der elterlichemdppache zu verbessern

Als Fordersetting wahlteniel Autoren Gesprachssituationem, denen die Eltern ihren
Kindern worlasen bzw. gemeinsam ein Buch betrachteten. Die Eltern erhielten die Anweisung
dem Kind Fragen zu den Inhalten des Buches zu stefidnauf Antworten mit stitzender
Sprache und Modellierungstechniken zu reagieNathfragen zm Inhalt geben dem Kind

die Mdoglichkeit sich frei zu aul3er®ie regen das Kind dazu an dschichte in eigenen
Worten nachzuerzéhlen. Im Gesprach mit dem Ksatten die Vorleser die beschriebenen
Modellierungstechniken ein und wiederholen das Ges&géeAutoren konnten Fortschritte

in der Sprachentwicklung der BKinder feststellen. Bislang geben hauptsachlich anglo
amerikanische Forschusarbeiten Hinweise atauf, dass Dialogisches Leseirksam zu
Forderung der Sprachentwickluegngesetzt werden kann. ldeutschspraggen Raum fehlt
esderzeitan entsprechenden Befunden.

Die folgenden Kapitefjeben zunachst ein Uberblick tiber den nationalen Forschundgstan
Evaluation von Sprachférdermethoden. Mit Dialogischem Lesen und Trainings zur Forderung
der Phonologischen Bewusstheit sind im Anschluss ewieienzbasiert&drdermalRnahmen

fur Vorschulkinder Brvorzuheben Wahrend die Wirksamkeit von Trainings der
Phonologischen Bewusstheit in Deutschland und international vielfach bestatigt werden
konnte, liegen fur das Dialogischen Lesen bislang zumeist Studien aus dem
englischsprachigen Raum vor. Fir deutschsprachige Kindern fehlen entsprechende
UntersuchungerEinen Uberblick Giber den aktuellen Stand der Forschung vaiuation des
Dialogischen Lesengelen Kapitel 3.2.1.2 und 3.2.1.3.

Zuvor gibt Kapitel 2 einen Uberblick tiber Varianten von Sprachstérungen. Dabei gilt es
herauszuarbeiten, welche Kinder gemeindswenn im Rahmen der eignen Untersuchung

von Risikokindern die Rede ist.
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2 Storungender Sprachentwicklung

Kaum ein Bereich der kognitiven Entwicklung ist so haufig von Stérungen betroffen wie die
Entwicklung der Sprache (Grimm, 1999prachliche Auffalligkeiten kénnen individueléhr
unterschiedlich auftreten.

Studien, die sich mit der Evaluation von Sprachférderung befassen, prifen die Wirksamkeit
einer Mal3nahme héaufig an Stichproben aus sogenaRig#okindern Dabei handelt esch

um Kinder, die zu Beginn der Untersuchung Auffalligkeiten in einem Sprachentwicklungstest
zeigten. Allerdings sind Sprachstérungen haufig sehr individuell ausgepragt und kénnen
unterschiedliche Ursachen haben. Deshalb soll im Vorfeld der eigenen Sarditert
werden, welche Art von Sprachauffalligkeiten gemeint sind, wenn im Folgenden von

Risikokindern die Rede ist.

Kany und Scholer(2010 schlagengrundséatzlicheeine Unterscheidung von funf Arten der
Sprachauffalligkeit vor:

1. Spracktérung aufrund kognitiver Beeintrachtigungen

2. Stimm und Redeflussstérungen (Sprechstérungen)

3. Kommunikationsstérungen

4. Spracherwerbsstorungen (expressive und rezeptive Formen)

5. Unzureichende Sprachkennt(fishlende Modelle/ Sprachenreguigput)

Kinder, bei denen eine kognitive Beeintrachtigung festgestellt wurde und die somit unter die
erste Kategorie fielen, wurden von der Untersuchung ausgeschlossen. Gjalthi@sKinder

bei denerder Redefluss durch Stottern odRalterngestdt war (Kategoie 2). Kinder die eine
Kommunikationsstorung aufwiesegiiKategorie 3) waren in der Agangsstichprobe nicht
vertreten Wenn im Rahmen der eigenen Untersuchung von Risikokindern die Rede ist, sind
Kindern gemeint, bei denen sich das Risiko eine Sprachesstéring zu entwickeln in
einem standardisierten Sprachscreening feststellen liel3 (Kategorie 4). Auch Migrantenkinder,
bei denen sich ein Sprachentwicklungsrisiko aufgrund unzureichender Sprachkenntnis nicht
ausschlie3en lie3, zahlten zur Risikogruppetégarie 5). Beide studienrelevante Gruppen

werden im Folgenden genauer beschrieben
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2.1.1 Kinder mit Spracherwerbsstérungen

Nach der Internationalen Klassifikation psychischer Stérungen der - Welt
gesundheitsorganisation (IGID) werden Sprachentwicklungsstérunge al s AUmschr i
Entwicklungsst®rungen des Sprechens und der
Storungen, die nicht direkt auf neurologische Stérungen oder Veranderungen des
Sprachablaufs, sensorische Beeintrachtigungen, IntelligenzmindedergUmweltfaktoren
zurtckzufihren sind (Dilling & SchukBlarkwort, 2014). Um der genannten Definition
gerecht zu werden, hat sich der Begi@pezifische SprachentwicklungsstorufB8SES)
durchgesetzt. Betroffene Kinder fallen zunachst im sprachlichemeidde durch
Artikulationsstérungen, Ausdrucksstorungen (expressive Stérungen) oder Stdérungen im
Verstehensprozess (rezeptive Stérungen) Esifwird zwischenphonetischen Stérungemd
phonologischen Stoérungemterschieden (Grimm, 1999; Nuf3beck, 2007).

Von einer phonetischen Stérung kann gesprochen werden, wenn es dem Kind nicht oder nur
mit Verzogerung gelingt, sdmtliche Laute seiner Muttersprache zu bilden (Kany & Schdler,
2010). Auffalligkeiten kbnnen aber auch dann entstehen, wenn dem Kind das Wieselie
sprachsystematische Funktion von Lauten fehlt oder nur teilweise vorhanden ist. In diesem
Fall ist von einer phonologischen Storung zu sprechen.

Kany und Schoéler (2010) weisen drauf hin, dass sich die diagnostische Unterscheidung
zwischen phoné&tchen und pharlogischen Stérungen zumeist sedvhwierig gestaltet.
Ahnliche Aussprachefehler sind im einen Fall auf fehlende Voraussetzungen und Fertigkeiten
zur Lautbildung (phonetische Stdrung), im anderen Fall auf fehlendes Wissen uber die
korrekte \erwendung von Lauten (phonologischér8ng) zuriickzufiihren.

In Bezug aufdie Diagnostik von Spracméwicklungsstérungen legen nel&kenntnisse
entgegen derlCD 10-Definition nale, dass Stérungen der Sprachentwicklung oft mit
Einschrankungen in Teilleistungen der kdtyen Entwicklung einhergehefGrimm, 1999;

Kany & Schdler 2010. SESKinder zeigen zum Beispiel Schwachen im verbalen
Kurzzeitgedachtnis (phonologische Schleife) undeedaraus resultierende verlangsamte
Artikulationsgeschwindigkeit (Grimm, 1999). Kushnir und Blake (1996) konnten in
Testaufgaben, die die Nachsprechleistung von Kindern mit Auffalligkeiten in der
Sprachentwicklung erfassterhohe Korrelationen mit produki&n sowie rezeptiven
Sprachenwicklungsmal3en feststeller=(.68- r = .74). Auf Grund ihres hohen pradiktiven
Wertes werden Aufgaben zur Erfassung der Leistung des phonologischen
Arbeitsgedéachtnisses und der auditiven Merkspanne in vielen Sprachscseamifmjagnose

von Risikokindern eingesetzt (Ennemoser, Pepouna & Hartung, 2012; G20@3). Diese



Stérungen der Sprachentwicklung9

Aufgabenformate kommeauch in der igenen Untersuchungum Einsatz Wenn also im

Zuge dieser Arbeit von ARi si ko keigeeat dieim di e F
Sprachscreening von Grimmnd Kollegen (2003) ein unterdurchschnittliches Ergebnis
erzielten (T O 40). Das Screening erfrmsst d
und im Nachsprechen von semantisch kdaeekund inkorrekten S&mn. Einausfuhrliche

Uberblick Uber die eingesetzten Instrumente zur Erfassung des Sprachentwicklungsstands in

der eigenen Untersuchung findet sich in Kapitel 6.1 dieser Arbeit.

2.1.2 Kinder mit unzureichenden Sprachkenntnissen

Unter diese Kategorie fallen dsuohsprachige Kinder, die unter anregungsarmen
Entwicklungsbedingungen aufwachseaber auch Kinder mit Migrationshintergrund, die
Deutsch als Fremdsprache erlernen. Gerade in der ArbeMigiantenkindernist es eine
wichtige diagnostische  Aufgape Spracherwerbsstérunge aufgund mangelnder
Entwicklungsvoraussetzungervon Auffalligkeiten als Resultat vonunzureichender
Spracherfahrung zu unterscheiden.

Mangelnde Sprachkenntnisse in der Zweitsprache filhren haufig dazu, dass ben Kiitder
Migrationshintegrund in deutschen Sprachentwicklungstests falschlicherweise eine
Sprachentwicklungsstérung diagnostiziert wird. Ennemoser, Pepouna und Hartung (2012)
zeigten in einer Untersuchung, dass russische und tirkische Muttersprachler deutlich bessere
Leistungenbeim Nachsprechen von Pseudowdrtermielteny die auf den phonotaktischen
Strukturen ihrer Muttersprache beruhten. In Pseudowortaufgaben Grundlage er
deutschen Phonologie, dim vielen Sprachentwidingstests Verwendung finden, sind
schlechtere Ergebnisse von Kindar mit Migrationshintergrund eherAusdruck von
mangelnder graderfahrung und weniger Hinweis auf efdpradientwicklungsstérung.

In der vorliegenden Studie wurden alle Kinddie ein unterdurchschnittlickérgebnis im
Screening erzleen als Risikokinderklassifizierti auch jene mit MigrationshintergrunBa
grundsatzlich bei allen Risikokinderdie Notwendigkeit fur eine sprachliche Fdrderung
besteht, wurde bei der Zusammenstellung der Stichprobe nicht zwischen
entwicklungsbedingten und spracherfahrungsbedingten Ursachen des Sprachdefizits

unterschieden.

Es ist deutlich geworden, dass die Storung der kindlichen Sprachentwicklung sehr
unterschiedliche undndividuelle Grinde haben ka. Ganz gleich ob derSprachdefizit

mangelnde Spicherfahrung oder eine Sprachentwicklungsstomuggunde liegen, stellt sich



Stérungen defSprachentwicklunjg30

in der padagogischen Praxis die Frage nacksamen Foérdermethoden. Dialogisches Lesen
stellt hierfuir eine vielversprechende Maoglichkesiar (Whitehurst et al., 1988). Wahrend
weltweit zahlreiche Studien das raphforderliche Potential von Dialogischem Lesen
bestédtigen Nlol & Bus, 201), liegen fur deutsche Kinder noch keimatsprechenden
Evaluatonsstudien vor. Ebenfallsingeklart ist die Frage, ob sich der Kindergarten als
ingtitutiondles Setting fir den Einsatz von Dialogischem Les@met. Folglich betrachtet
Kapitel 3 Sprachfordermethodewnlie aufgrundpositiver Befundein Evaluationsstudien als
evidenzbasiergelten kénner{Slavin, 2008; Justice & Pullen, 2008)azu zahén Trainings

der Phonologischen Bewusstheit und Dialogisches Lesens. Bevor beide FordermalRnahmen
naher beschrieben werden und eine Ubersicht tiber den Stand der internationalen Forschung
erfolgt, fasst das folgende Kapitel zu Beginn Ergebnisse aus deutSehkrationsstudien
zusammen, die sich in den letzten Jahren mit der Wirksamkeitsprifung von

Sprachférdermal3Bnahmen befassten.
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3 FoOrderung von Sprachkompetenzen

Die Ergebnisse der internationalen Schulvergleichsstudie PISA l6sten in Deutschland um die
Jahr t ausendwende den-Scvhiced kzii t iaairst. enDi 2Pl BAk e nn
soziookonomische Statumnes Kindes in Deutschland ein bedeutsamer Pradiktor fur den
schulischen Werdegang idtjhrte zu einer bundesweiten Bildungsdebatte (Baumert et al.,
2001 Baumert, Stanat & Watermann, 2008 rotz positiver Entwicklungstendenzen in den
schulischen Leistungsbereichen zeigten die neuerlichen Ergebnisse von PISA 2009, dass
Bildungserfolg in Deutschland nach wie vor eng an die soziale Herkunft der Kinder und
Jugendlichen gekoppelt ist (Klieme, 2010).

Zwei zentrale Themen dominieren bis heute die Bildungsdebatti/elghe Kompetenzen
muissen zu b)welchem Entwicklungszeitpunktefordert werden, um die Bindung von
Bildungschancen an soziale Herkunft zu verringern

Zahlreiche Léangsschnittstudien der letzten Dekaden verfolgten das Ziel bedeutsame
Vorlauferkompetenzen im Bereich des Schriftspracherwerbs zu klassifizieren. Neben
kognitiven Faktoren (Arbeitsgedachtnisind Intelligenzleistung) und metasprachlichen
Kompetenzen (Phonologische Bewusstheit) werden stets allgemeine Sprachkompetenzen als
bedeutsamer Pradiktor fur die LeRechtschreibentwicklung genannt (Marx, Weber &
Schneider, 200% Schneider, 2004).

Zum Beispiel zeigten die Ergebnisse einer UntersuclwvengEnnemoser, Marx, Weber und
Schneider (2012), dass die sprachlichen Kompetenzen von VorschulKimierim die 4.

Klasse hinein die Leistungen im Textverstandnis und ichBehreibung vorhersagebie
frihzeitige Sprachforderung ist also mit Blickfadie Entwicklung spaterer dse und

Rechtschreibkompetergne zentrale Aufgabe der vorschulischen Bildung (Tracy, 2008).

Im Bildungssektor wuchs in den vergangenenrelahdas Angebot afrogrammen zur
Forderury der sprachlichen Kompetenzen wWimdern mit und ohne Migrationshintergrund.

Einen ausfiihrlichenUberblick geben Jampert et. @007). Die Autoren stellten fest, dass

sich einzelne Forderkonzepte in Bezug auf ihre inhaltliche Ausrichtung und im methodischen
Vorgehen zuweilen stark voneinander terscheiden. AuRerdem mangelt es an
Evaluationsstudien, die die Wirksamkeit der diversen Forderprogramme beBgeEn.
veranlasste in den vergangen Jahren Kommunen und Lander, aber auch private und kirchliche
Stiftungen dazu Forschungsprojekte zu forddra,sich mit der Entwicklung und Anwendung

von Sprachférderprogrammendahéftigten (Kany & Scholer, 2010

“ Die Autoren sprechen im Rahmen ihrer Untersuchung von linguistischen Kompetenzen.
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Auch die Bundesregierung wies in ihrem zweiten Integrationsbemctfit die besondere
Bedeutung von empirisch&ildungsforschung im Bereich d&prachforderunghin. Neben

dem Ausbau von Betuungsangeboteond der Ausbildungsférderung frihpadagogischer
Fachkraftesollten insbesondere Forschungsvorhaben geférdert werden, die fundiessesn W

Uber eine angemessene Forderung der Sprache Kowlem mit und ohne
Migrationshintergrund bereitstell§Engels Koller & Koopman, 201}

Trotz vielschichtiger Anstrengungenund der gezielten Forderung evaluativer
Forschungsvorhaben, stefiir die Forderung von Kindern mit gerieg Sprachkenntnissen

oder mit Sprahentwicklungsstérungen bisher nur eine sehr kleine Anzahl von
Sprachférderprogrammen zur Verfiigung, die als evidenzbasiert gelten konnen (Stanat, 2006).
Gleichzeitig steigt die Nachfrage nach erprobten Sprachférderkonzepten, deren Wirksamkeit
auch wisserghatftlich belegt ist.

Einige Bundeslander sehen den Erfetnn Sprachférdermal3nahmen schdarin bestatigt,

dass in den vergangen Jahren weniger Zurtuickstellungen auf Grund von sprachlichen Defiziten
verzeichnet wurden. In Hessen und Bayern werden zum iBeig Einschétzungen von
padagogischen Fachkraften zur Beurteilung der sprachlichen Weiterentwicklung der Kinder
nach einer FordermaflRnahme herangezogen (Lisker, 20id).empirische Prifung der
Wirksamkeit von unterschiedlichen Sprachférderprogrammeeerime Aufgabe, der sich in

den letzten Jahren einige groRangeldgt@luationsstudien im ganzen Bundesgebieimen

Sie sollen im Folgenden beschrieben werden.



Forderung von Sprachkompetenzesid

3.1 Evaluaton von Sprachférdrmalinahmen im deutsche8prachaum

Das Proj ekt A'S 2002 vomm Her BadewirttembdrgStiftung und dem
Landesinstitut fur Schulentwicklung initiiert wurde, zahlt zu den bundesweit gréf3ten und
finanzstarksten Vorhaben mit dem Schwerpunkt Evaluation von SprachférdermaRfiahmen.
Ziel des Projekts war es die spniche Bildung von Vorschulkindern zu starken. Hierflr
nahmen bis zum Ende des Schuljahres 2009/2010 90.000 Kinder in tber 2000 Kindergarten
an unterschiedlichen Sprachférderprogrammen teil (Weber Bacher, 2011).
Wissenschaftlich bedeitet wurde das Proj von den Padagogischen Hochschulen
Heidelberg undVeingarten.

An der PH Heidelberg priften Roos, Polotzek und Scholer (2010) im Rahmen der EVAS
Studie Evduation von Sprachférderung beWVorschulkindern) die Wirksamkeit von drei
SprachférdermalBnahmen B&ndern mit Forderbedarf. Die Untersuchung folgte einem Pra
PostDesign. Durch den Einsatz von zwei Screeningverfalf8¢dMIK Ulich & Mayr, 2004

HASE Brunner & Schdler, 2002) konnte bei 291 Kindern der Gesamtstichprobe sprachlicher
Forderbedarf festgeellt werden. 199 Kinder waren nicht forderbedurftig. Alle Kinder
befanden sich zum Zeitpunkt der Erhebung im letzten Kindergartenbesuchsjahr und waren im
Sahnitt 5;3 Jahre alt.

Nach Abschluss des Screenings wurde Uber alle Messzeitgunwieg die Spratkompetenz

aller Kinder (mit und ohne Fo6rderbedar durch vier Untertests deddeidelberger
Sprachentwicklungstes{H-S-E-T, Grimm & Scholer 1991) erfadstAuRBerdem wurde die
Wortschatzleistung erhoben. (Ravensburger Prifmaterial). Kontrolliert wurden die
Intelligenzleistungind der soziodkonomische Status.

Nach Abschluss des Vortests wurden die Forderkinder goredrei Trainingsbedingungen

(n = 209) oder einer Kontrollgruppe 6 = 81) zugewiesen. Die Kinder der
Experimentalgruppenahmen fir sechdonate (4 bis 5 Forderstunden pro Woche) entweder
am Kon-Lab Programm(Penner, 2003), aDeutsch fur den SchulstafiKaltenbacher, 2008)

oder an einer wachlichen Fruhférderungnach Tracy (2003) teil. Ausgebildete
Sprachférderkrafte fihrten die Programme durdke Kinder wurde in Kleingruppen mit
maximal zehnTeilnehmern geforderDie Dauer derntervention betrug mindestens sechs

Monate (4 bis 5 Forderstunden pro Woche). Parallel zu den Experimaptsgr nahm die

F¢r das A S®jékt steltd die Badewiirttemberg Stiftung ein Projektvolumen von 39 Millionen
Euro bereit (Weber & Bacher, 2011).

® Eingesetzt wurden die Untertedtaitation und Verstehen grammatischer Strukturform@s, VS), Plural-
Singudar-Bildung (PS) undWortfindung(WF) (Hoffmann, Polotzek, Roos & Schdler, 2008).
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Kontrollgruppe 6 = 81) am konventionellerSprachférderangebot der Kindergarten ohne
inhaltliche Schwerpunkte teil.

In ihren Analysen betrachten die Autoren die Sprachentwicklung von insgesamt drei
Subgruppen der Stichprobe: (1) spezifisch geférderte Kinder mit Sprachférderbedarf, (2)
unspezifisch geférderte Kinder mit Sprachférderbedarf und (3) Kinder ohne
Sprachférderbedarf.

Wider Erwartenverbesserte sich die Sprachkompetenz von Forderkindern, die an einer
spezifischen Sprachférderung teilnahmen, im Vergleich zu unspezifisch geférderten Kindern
nicht substanziell. Das heif3t, durch eine spezifische sprachliche Forderung, die einem
bestimmten Programm folgte, konnten im Vergleich zum konventionellen Férderangebot in
den Kitas keine signifikanten Sprachentwicklungseffekte festgestellt werden.kanaoken
geforderte Kinder mit Sprachforderbedarf ihren Leistungsriickstand gegenuber

normalentwickelten Kindern nicht bedeutsam verringern.

In einer zweiten Begleitstudie der PH Weingarten untéitgunc GasteigeKlicpera, Knapp

und Kucharz (2011 Bedingungfaktoren fir eine wirksame Sprddtderung in
Kindertagesstattermit dem Zie| erfolgreiche Vorgehensweisefbest practicg fur die
Sprachférderarbeizu klassifizieren In ihrer Langsschnittstudie erhoben die Autoren die
Sprachleistungen von 1150 Kindem zwei Kohorten (606 erste Kohorte; 544 zweite
Kohorte). Fur die Erhebung der Sprachleistung wurdeSgmachscreening im Vorschulalter
(SSV; Grimm, 2003) eingesetzt. AuRerdem wurden die kognitiven Fahigkeiten der Kinder
kontrolliert (CRM; Bulheller & H&ker, 2002) Ca. drei Viertel der Kindem(=867) nahmen

ein Jahr lang an einem Sprachférderangebot ihres Kindergartens teil. Die inhaltliche
Gestaltung oblag dem Forderpersonal vor Ort. Informationen zur Konzeption der
Sprachfoérderung, zur Zusammensetzdeg Fordergruppe und zum padagogischen Konzept
der Einrichtungen wurden tber Fragebdgen erfasst, die das Forderpersonal ausfiillte.

Als zentrales Ergebnis stellten die Autoren fir die Gesamtstichprobe (Kohorte 1 + Kohorte 2)
fest, dass sich Kinder, diengl FOorderung erhalten hattam Vergleich zu ungeférderten
Kindern Uber die Zeitim Subtest Satzgedadinis verbessern konnten. In weiteren
differentiellen Analysen, bei denen ausschliellich sprachférderbedirftige Kinder
berticksichtigt wurden, zeigten siéir die erste und zweite Kohorte keine Unterschiede in
der Leistungsentwicklungeforderter versus ungeforderter Risikokinder

Die Ergebnisse der Fragebogendaten des Forderpersonals zeigten starke Unterschiede in
Bezug auf die Durchfiihrungsqualitéduf die Frage welches Konzept bzw. Programm
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mehrheitlich in den Sitzungen umgesetzt wurde, gaben rund 69% der Forderkrafte an kein
bestimmtes  Programm sondern  Mischdrmen  eingesetzt zu haben. Die
Durchfihrungsintensitat variierte abhangig vom Forderer staischen einer und funf
Fordersitzungen pro Woche. Die Fachkréfte rsuieieden sich auRerdem im Grad ihrer
Erfahrung 23% flhrten SprachférdermaRnahmen erst seit weniger als zwei Jahren durch,
wahrend 15% auf sechs oder mehr Jahre Erfahrung zurtick bkokerten.Auf Grundlage

dieser Ergebnisse ist es nur schwer mdoglich die Wirksamkeit einzelner Forderprogramme
vergleichend zu beurteileie Untersuchung zur Gestaltung der Sprachférderung kam zu
dem Ergebnis, dass Uber 90% der ForderinhalteGasprachen, Wortschatzarbeit, Versen
und Liedern sowie Ubungen zur phonologischen Bewusstheit bestandéssediuationen
kamen in 10% deanalsierten Videosequenzen vor.eéWger als 5% der Férdersequenzen
vermittelten granmatikalische Inhalte.Allerdings geben auch diese Ergebnisse keinen
Aufschluss dariiber, welche Mettosh i m Si nne d-6edankebsels besopderact i ¢

sprachforderlich gelten kdnnen.

Mit der Evaluation des Forderprogrammsutsch fir den Schulstabefasste sich auch die
DACHS-Studie (Deutsctsprachférderung vor der Schul8achse, Budde, Rinker & Groth,
2012). Im Rahmen der hessischen Vorlaufklrgerde das Foérderprogramm ein Jahr lang
eingesetzt. 79 Kinder nahmen an der Forderung durch spezifisch geschulte Léhibee tei
Kontrollgruppe ( = 46) folgte den konventionellen Richtlinien der Vorlaufkurse (Hessisches
Kultusministerium, 2001). Rezeptive, expressive und morphologische Sprachleistungen
wurden mit drei Untertests des$HE-T (Grimm & Scholer, 1991) erhoben. Nach Absdd

der Vorlaufkurse folgte ein Nachtest und am Ende der 1. Klasse eimsvRdfi-Erhebung.

Wie schon in der EVAStudie erwies sich die Trainingsgruppe im Bereich der
Sprachkompetenz der unspezifisch geférderten Kontrollgrupenicht Uberlegen. Das
Ausbleiben von Effekten begriinden diatoren damit, dass im Studiesgign keine ganzlich
ungeforderte Kontrollgruppe vorgesehen war. Aul3erdem sollten zukinftigliche
Veranderungen in bestimmten Sprachentwicklungsbereichen (z.B. Semantik) mit Hilfe einer

differenzierteren Testauswahl betrachtet werden.

'Seit 2002 werden in Hessen f¢r sprachauffallige Kind
angeboten. Hierbei erhalten Vorschulkinder seitens der Gruadscim Kleingruppen tber 12 Monate 10 bis 15
Wochenstunden additive Sprachférderung. Da die inhaltliche Gestaltung dem Lehrpersonal Uberlassen ist,
variieren die Auswahl der Forderangebote und die Darbietungsqualitéat zwischen den Vorlaufkursen zum Teil
stark (Fiebich & Probst, 2011).
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In Brandenburg untersuchten Wolf, Stanat und Wendt (2011) im Rahmen deiSEHS
(Evaluation derkompensatorischerSprachférderung im Jahr vor der Einschulung) die
Wirksamkeit eines inhaltspezifischen &ginforderprogramms (Hauser & Julisch, 2006). Am
Vortest nahm eine Ausgangsstichprobe von 904 Kindern teil. Die sprachlichgpekanen
wurden mit dem KISTE(Kindersprachtest fur das VorschulalteHauser, Kasielke &
Scheidereiter, 1994) erfasst. Zusatzliwwurden bei je der Halfte déeilnehmenden Kinder

das BISC (Bielefelder  Screening zur  Fruherkennung von Lese und
Rechtschreibschwierigkeitedansen, Mannhaupt, Marx & Skowronek, 2002) oder das HASE
(Brunner & Schdler, 2002) eingesetzt. Fur die weiteersuchung wurden nuralle
beriicksichtigtfiir die Ergebnisse aus KISTE und BISC vorlages ¢17)°

Kinder, fir dieauf Grund der Testergebnisse Spfadtterbedarf feststanadvurden entweder

der Experimentalgruppe & 99) oderder Kontrollgruppe 6 = 170) zugewiesen. Eine zweite
Kontrollgruppe umfasste alle Kinder ohne Sprachforderbedarf (148). Alle Kinder
befanden sich zum Zeitpunkt der Studie im letzten Kigaieenjahr (Durchschnittsaltér3).

Die Forderungfuhrten ausgebildete Erziehen der Experimentalgruppelurch An einer
Fordereinheit (28 Min@n) nahmen im Schnitt 11 Kindézil. Die Einteiten wurden in der
Regel funfral pro Woche lber einen Zeitraum von 15 Wochen durchgefihrt. Im Nachtest
war die geférderte Gruppe der Kinder r8prachforderbedarf der ungeférderten Gruppe mit
Sprachorderbedarf nur im KISTBJnteitest Satzbildungsfahigkewignifikant tberlegen. In
allen weiteren Bereichen ergaben sich keine signifikanten Leistungsunterschiede zwischen
den beiden Gruppen. AuBRerdémmnnten die Kinder der Trainingsgruppe im Nachtest nicht
nennenswert zur Gruppe der Kinder ohne Sprachférderbedarf aufschlie3en. Es gelang also
nicht sprachliche Defizite durch ein spezifisches Férderprogramm zu kompensieren.

Insgesamist festzuhaltendass alle Studien zur Wirksamkeit von Sprachférderprogrammen
weitgehend erniichternde Befunde berichten. Als Grinde fur die geringe Effektivitat der
Sprachférderprogrammeennen die Autoren haufig dep&en Zeitpunkt der Intervention
(Roos et al., 2010), dizukurze Interventionsdaue(Sachse et al., 2012) oder die fehlende
Kontrolle von Moderatorvariablen wie Intelligenz, Herkunftssprache oder soziékonomischer
Status (Esser, 2011) Auch wurde in keiner der genannten Studien die Validitat der
Treatments, ab die Genauigkeitmit der ausgebildete Fachkrafte eine Fordermalinahme
umsetzen, kontrolliert. Starke Unterschiede in der Durchfihrungsqualitat konnte

8Alle HASE-Kinder wurden von der Untersuchung ausgeschlossen. Die Autoren begriinden den Ausschluss
damit, dass die Ergebnisse aus dem HASE nur fir den ersten MZP vorlagen und somit keine langsschnittlichen
Analysen durchgefithwerden konnten.
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maoglicherweise das Ausbleiben von Fordereffekten erklarBie Bedeutung der
Durchfuhrungsqualitat fur id Wirksamkeit einer Foérdermal3nahme soll in Kapitel 4
ausfuhrlich Thema sein.

Sachse et a(2012) stellten im Zuge der DACHStudie fest, dass Lehrer in Vorlaufkursen
das durchzufe¢s¢hrende Sprachforderprogramm AD
2008) sehr unterschiedlich umsetzten. Der Umfang einer Fordersitzung lag zwischen 45 min.
bis 120 min M = 80.5,SD = 25.1). Ebenso variierte die Anzahl der erfolgten Kurseinheiten
Uber das Schuljahr statk6 bis 128 Einheiteriyl = 81.5;SD= 27.1).Die Autaren sehen das
Ausbleiben von Fordereffekten unter anderem in deutlichen Durchfihrungsunterschieden
begrtindet.

Im Rahmen der EkoeStudie wurden die fordernden Erzieher nach der Durchfihrung des
Sprachférderprogramms von Hauser und Jilisch (2006) um eimst&eschatzung zur
Durchfuhrungsqualitdt gebeten. Nach Angaben der Erzieher gelang es ihnen zu 86% die
vorgegebenen Ubungen im Manual umzusetzen. Um die Durchfiihrungsqualitat noch genauer
bestimmen zu kdnnen, empfiehlt es sich allerdings auf objektivei@éeMuruckzugreifen.

Eine Mdglichkeit ist die Beurteilung der Durchfiihrungsqualitat durch geschulte Supervisoren.

Ein weiteres Problem konntedarin bestehen, dass etwaige Veranderungen in der
Sprachentwicklung mit den eingesetzten Speatiicklungstestsicht validegenug erfasst
wurden Zum Beispiel konnten Kinder durch eine Sprachférderung neue Worter gelernt
haben, die aber in einem allgemeinen Wortschatztests nicht abgefragt wurden. Aus diesem
Grund ist das Ausbleiben vdfirdereffekten nicht immer eiBeleg fur de Unwirksamkeit

einer MalinahméEsser, 2011).

Ein weiterer Einflussfaktorder in Wirksamkeitsprifungen bislang nur selten kontrolliert
wird, ist die Durchfihrungsqualitdt der Intervention (vgl. Kap. 3.1.2). Auch bei hoch
standardisierten Uatsudiungsdesigns kann die ungenaumsetzung einer MalRnahme ein
Grund fur das Auftreten von Nulleffekten sein.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass trotz zahlreicher Forschungsbemuihungen in
Deutschland weiterhin ein grofR3er Bedarf an Untersuctunigesteht, die sich mit der
Wirksamkeitsevaluation von Sprachférderprogramnbeschaftigen. Kuger, Sechting und
Anders (2012) weisen darauf hin, dass internationale Studien bereits vielversprechende
Ergebnisse in Bezug auf die Wirksamkespezifischer Sprachféordermalinahmen im
Kindergarten hervorgebracht haben. Auch wenn internationale Befunde naturlich nur
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eingeschrankt auf deutsche Stichproben Ubertragbar sind, lassen sich dennochewertvoll
Hinweise zur Wirksamkeit dies€6rdermethoden finden.

Eine vielersprechende Sprachférdermethodertisivie in den vorherigen Kapitel bereits
erwahnti in das Dialogische Lesen (DL). Vor allem in anglmerikanischen Studien konnte

das sprachférakche Potential von Dialogischem Leséri unterschiedlichen Stichproben

und in unterschiedlichen Fordersettings nachgewiesen werden (National Early Literacy Panel,
2008). In Daitschland stehen Untersuchundpsiang noch aus.

Ebenfalls als evidenzbasiert geltd@mainings der Phonologischen Bewusstheit (PBie
Phonologische Bewusstheit bildet eine Komponente metasprachlichen Bewusstheit
Metasprache kann als allgemeine Fahigkeit verstanden werden, tber Sprache zu reflektieren
(Metz, Frohlich, Petermann, 2010). Phonologische Bewusstheit bezikldusidie Einsicht

in lautliche Strukturen einer Sprache und umfasst Fahigkeiten, wie Reimen, Worter in Silben
zerlegen und die Laute eines Wortes zu diskriminieren. Fahégkeiif der phonologiseh
phonetischen Ebenen sind demnach wichtige Voraussetzung fur Edeerb der
Phonologischen Bewusstheit

In den folgenden Abschnitten des Kapitels werden das Dialogische Lesen und die Forderung
Phonologishen Bewusstheit exemplarisch fievidenzbasierte Sprachfordesatze im
Kindergarten vorgestelltAul3erdem sollen Ergebnisse aus Studien berichtet werden, die

Aufschluss Uber digVirksamkeit unddasEffektspektrum beider MalZnahmen geben.



Forderung von SprachkompetenzeB9

3.2 Evidenzbasierte Methoden der Sprachférderuig Deutschland undm
internationalen Raum

3.2.1 Dialogisches Lesen

Dialogisches Lesen (DL) ist eine Methode des Vorleséms, der ein Erwachsene
verschiedend-rage und Feedbacktechniken einsetzt, um Kinder zagdpicher Aktivitat
anzuregen. In Kapitel 1.4 wurde bereits daraufigéwiesen, dass die Theorie des
Dialogisthen Lesensauf den Erkenntnissen der mothex€srschung beruht. Daol gilt es

als sprachforderlichwenn Eltern die sprachlichen AuRerungereshKinde unterstiitzen
indem sie bestimmte Modellierungstechniken einsetzen (z.B. Erweiterungen und
Wiederholungen) und haufig offene Fragen zu den Inhalten eines Buches steden.
schreibtHuebner(2000)

AStudies of social interaction between paren
ways in whit everyday conversationsupprt t he chi |l dés task of | ang
Among the most common examples are parentséo
responses, and questiromstsd3dh@$. foll ow the chi

Diese Kommunikatiorelemente die Eltern meist initiv verwenden, wenn sie mit ihren
Kindem sprechenbilden die Grundprinzipien des Dialogischen Lesens

Das Dialogische Leserfolgt keinem programmatischen Aufbau. Auch sollaicht
Sprachregel, wie z.B. die SingulaPluralBildung, explizit vermittelt werdn. Vielmehr
basiertesauf der Annahmedass sictkindliche Sprachentwicklung durch eine hohe Qualitat
des Sprachinputs und emesensitiven Einsatz von Modellierungstechniken bestmdglich
fordernlasst. Damit verfolgt Dialogisches Lesegineninhaltsbasieten Sprachférderansatz
(focus on meaningDenn gundséatzlich lassen im Bereich von Sprachférdermal3nazmei
Konzeptionen unterscheiden. Die angesprochenen inhaltsbasierten Sprachférderansatze
basieren auf der Annahme, dass formalsprachliche Regglrch regelmafigen
Sprachgebrauch implizit erworben werden (Ellis, 198#h)altsbasierte Fordermethoden sind
von formbasiertenForderkonzepterzu unterscheiderdie sprachstrukturelles Wissen durch
konkrete Ulingen vermitteln(focus on form DeKeyser, 199 Darsow, Patsch, Stanat,
Felbrich, 2012; Ellis, 1994). Formbasierte Sprachkonzepte kommen léufeg Forderung

von metasprachlichreKompetenzen (z. B. Phonologische Bewusstheit; Klispert & Schneider
2006 und zur Forderung der Grammatik (Penner, 2048 EinsatzDialogisches Lesen
gehort zuden in Kapitel 3 beschriebenéedeutungsorientierten Sprachférderanséafimous

on meaniny
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Anders als in deklassischen Vorlesesituan, in der Kinderzumeist die Rolle des pagsn
Zuhorers einnehmen, $dDialogisches Lesenlie Kinder unterstitzerselbst Erzahler der
Gecghichte zu werden. Das Vorleseestaltet sich also als Dialog zwischen Kind und
Erwachsenemder sich durch die hohe Qualitdt der kindgerichteten Sprache auszeichnet
(Brannon & Daukas,@1L2b). Indemdie Vorleser jede AuRerungen des Kindes mit scaffolding
und Modellierungstechniken begleiten, nimmt das Kind zunehmend selbst die Rolle des
Geschichtenerzahleesn.

Der nachsteAbschnitt stellt zunéachst die Grundprinzipien von Dialogischerasénvor.
Darauf folgt ein Uberblick tiber Ergebnisse aus internationalen Evaluationsstudien, die das
Forderpotential der Methode priuften. Dabei werden Ergebnisseutigrschiedliche
Zielgruppen £.B. Kinder ohne Fdrderbedarf vers#Snder mit Foreerbedarf) und fir
verschiedend-ordersettingsverglichen (z.B. hausliche versusinstitutioneller Einsatz von
Dialogischem Lesén Einige Studien geben auchdinweise Uber das zu erwartde
Effektspektrum der Methode Sie untersuchen differentielle Forddéegte in den
beschriebenen Sprachentwicklungsdoméanen (siehe Kapitel 1). Abschliel3endeifolgt

Uberblick tiber Forschungsmiihungeaus dendeutschen Sprachraum.

3.2.1.1 Methode

Die ersten Evaluationsstugh, die sich mit der Dialogischem Lesbefassten fihrteid
amerikanische Forschergruppe @nover J. Whitehtst in den spaten 1980er Jahren durch
(Arnold, Lonigan, Whitehurst &pdein, 1994; Lonigan & Whitehurst,998; Whitehurst et
al., 1988, 1991 1994 1999. Zevenbergen und Whitehurst (2008chreiben Uberdie
Methode

AThis technique [ ... ] practiseinlusing éadguagen feetdack t he or
regarding language, and appriapely scaffolded aduthild interactions in the context of
picture book reading faciliatée.3oung childre

Abhé&ngigvom Alter der Kinder postulierewhitehurstund Kollegenzwei unterschiedliche
Varianten des Dialogischen LesenSowohl fur Kinder im Alter von 2 bis 3 Jahren, algla

fur 4 bis 5jahrige liegteine Zusammenstellung von sprachforderlichen Prinzipien vor, die im
Rahmen des dialogischen Vorlesens beachtet werden sollen. Da inrder Bigtersuchung
Dialogisches Lesetei Vorschulkindern (im Alter zwischen 5 und 6 Jai)r umgesetzt
wurde, werden an dieser Stelle die methodischen Prinzipien fir Arbeit mit alteren Kindern
ausfuhrlich betrachtet. Fur die Arbeit mit alteren Kindern nennt Whitehurst insgasamt

Regeln, die Erwadene beim Einsatz von Cdeachten solle(siehe Abb. 2.
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Fragetechniken
CROWD

Modellierungstechniken
PEER

AC omplete Prompts:

Séatze sollen vervollstandigt
werden.Bsp.: Der Bar nahm

AP rompt:
Stetige Aufforderung zu

. , sprachlichem Handeln.
seine Angel mit, um

AE xpand:
Konsequentes Erweitern der
kindlichen Sprache.

AR ecall Prompts:

Inhalte desBuchs sollen
erinnert werderBsp.:
Erklare mir: Warum musste dey
Tigher ir;s Krankenhaus AE valuate:
ehen” .
J Jeder AuRerung des Kindes
folgt eine Bewertung durch

AO penended Prompts: implizite Rickmeldungen des

Aufforderung zum Erzéhlen Trainers.
in eigenen WorterBsp.:
Erzahle mal, was passiert
auf dieser Seite. AR epeat:
Das Kind wird

aufgefordert jede
erweiterte Aul3erung zu
wiederholen.

AwWnh -Prompts

Offene und geschlossen-W
Fragen stellerBsp.: Wen

hat der Tiger hier zBBesuch?
Was machen der Bar und
der Tiger hier?

AD istancing Prompts
Fragen zum Alltagsbezug.
Bsp.: Wart ihr auch schon
mal auf einer Schatzsuche
wie der Bar und der Tiger

Abbildung2 Prinzipien des Dialogischen Leséirs4-5jahrige Kinder in nacWhitehurstet al.(1988.

Die ersten funf Prinzipien fasst Whitehurst unter dem Akron@ROWD zusammen.
Beschreben werden hiennterschedliche Fragetechniken, die déorlesereinsetzn soll
Der Vorleser stellt Fragen, die dem Kinlinlasse bieteninhalte der Geschichte zu

wiederholen(Weil3t Du noch wie die Geschichte weiter gingZrum wollten die beiden
nach Panama reisen?)

Um gezielt auf wichtige Inhalte der Geschichte hinzger] kann der Vorleser das Kiadch
unvollstandige Satze beenden lasééhe r B2 r nahm

sei)he Angel

Haufiger sollten allerdingsoffene Sprachanldssgeschaffen werden, die dem Kind die
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Moglichkeit bietenin eigenen Worten die Geschichte nachzuerzéhlen £BBa nnst Du mi
erz@ahlen, was auf) diesem Bild passiert??i

Der Vorleser sollte auRerdegeschlossexund offere Fragernzu der vorgelesenen Geschichte

stellen. Geschlossene Fragen aein der Regel auflie Nennung einzelner Wortée.B.

AWas hat der Bar in seiner Hafl, W& gehen der B2ar, AWed oder sTieg
si ch unt er). OffenenFragen gebdnVém Kind die Mdglichkeit sich ausfihrlicher

zu aulRen. Sie kdnnenige distanziertd’>erspektive auf die Handlung einfordemmd erfolgen

dann wenn das Kind z.B. nach seiner Meinung gefragt wird oder erahnen soll, wie die
Geschichte endet (z.BBWas gl aubst Du, war,AWassmadéat Tiege
wohl als Nic h s t).eZan?Hinsatz geschlosserfaiagen (bw demand questions) und offener

Fragen (high demand questions) merken Whitehurst und Arnold (2004) an, dass Erwachsene
geschlossene Fragen vermehrt in den ersten Sitzwigsetzen solltenin denendas Kind

noch nichtmit der Methodevertraut istSi e k°nnen aber auch als A
einer Fordersitzung hilfreich sein.

Grundsatzlich ist darauf zu achten, d&swachsene nach mehreren {Skessions den Anteil

an geschlossenen Fragen reduziared haufiger offene Fragen stellemlewitt und Rump

(2009) konnten in einer Untershwng mit Vorschilern im Altevon 3 bis 4 Jahren zeigen,

dass Kinder, denen ein Durchfiihrungsleiter beim Vorlesen zunachst haufiger geschlossene
und spate haufiger offeneFragen stelltebessere Leistungen in einem Wortdefinitionstest
erzielten, als Kinder, dem die Durchfuhrungsleiter Uber die gesamte Foérderphase
ausschlieBlich offene odageschlossene Fragen stellten.

Auch im Sinne der Entwicklungstbee nach Wygotsky 1078) kommtden komplexen
sprachlichen Auengen von Kindern eine groMedeutung zu. Sie kdnnen Erwachsenen
Aufschluss geben, auf welchem Entwicklungsniveau sich ihr Kind sprachlich befindet. Durch
Fragen, die sicklem geeigneten ieau deKindes anpass, kann egelingendieAn2 chst e

Z o nderiSprachentwicklung zu erreichen

Um Eltern eine Hilfestellung zgeben, wie sie mit Hilfe von Modellierungstechniken den
sprachlichen Input fur ihr Kind forderlich gestalten konndasst Whitehurstvier
Modellierungstechnikerunter dem Akronym PEER zusammen. Grundsétzlich sollten Eltern
wahrend einer DiSituation darauf achten, dass sie dem Kindevigprehanlasse bieten.

Durch Lob sollten kmplexe sprachliche AuRBerung@ositiv verstarkt werdenBesonders

wichtig ist, dassVorlesser jede AuRerung aufgreifen und als Moglichkeit zur Modellierung
nutzen.Eltern kdnnen die Aussage ihres Kindes auch modellieren, istediese erweitern

und neue Informationen in ihre Antwort einbauen.
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Beispiel: Erweiterung
Kind:ADer Tiger hat eine Tascheh

VorleserRi chti g, der Tiger hat einej|gre¢ne

Jede Aussage des Kindes solltenn notigimplizit korrigiert werden.

Beispiel: Implizite Korrektur
Kind:ADer hat die i mer 6éputt mach|t

VorleserrASt i mmt , der Bar hati den Ei mer k a

AuRerdem soll das Kind dazu aufgefordert werden Korrigierte oder erweiterte Auezung

wiederholen.

Beispiel: Erweiterung + Wiederholung
Kind: DAr Hase mit den Schuhen. f
Vorleser/ARi ¢ h tist ger Haseanit den schnellen Schuhen
Jetzt sag Du es nochmal!ihq

KinddADas i stmidterdethassechnel |l en Schuhen. f

Grundsatzlich kdnnen die DPrinzipien in jeder Vorlesesituation, mit jedem Buch zur
Anwendung kommen. Vor allem in dérbeit mit jingeren Kindern empfiehks Blcher
auszuwabhlen, die viele lllustrationen enthalten.

Dass DLeinen positiven Beitrag zu kindlichen Sprachentwicklung leisten ,Keosrmte in
diversen Experimentalsdien nachgewiesen werden. Im Folgenden aioll Uberblick tber
den aktuellen Forschungstand gegeben werdanelle 3 fasst die sprehforderlichen

Interaktionen des Dialogischen Lesensammen.
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Tabelle3 Techniken des Dialogischen Leseash Ennemoser et al. (2811

Funktion MaRnahme / Technik

Anregungder Sprachproduktion 9 W-Fragen

1 offene Fragen
1 Nachfragen zu AuRRerungen des Kindes
1 Satze vervollstéandigen lassen
Modellierung 1 korrektive Wiederholung der AuRerungen des
Kindes
1 Erweiterung und Umformulierung
1 Unterstitzung
Verstarkung Motivation 1 Lob und Verstarkung
1 Orientierung an Interessen und Erfahrungen des

Kindes
1 Spald haben

3.2.1.2 Internationaler Forschungsstand

Die meisten Untersuchungen, die sich or Wirksamkeit von Dialogischem LeséDL)
befassenstammen auglem angleamerikanischen SprachrauL wird in der Literatur
haufig als eine spezifische Methode unter dem Oberbegjaff/bookreading interventions
beschreben (Brannon & Dauksas, 20 Marulis & Neuman, 2010; Swanson at, 2011).
Neben den DL zéhlen dadViederholende Lesefmepeated reading) und dksnventionelle
Vorlesen (storybook reading) zum Kreis detorybookreading interventionsAllerdings
liegen allen genannten Interventionsarten unterschiedliche methodische Uberlegungen
zugrunde.

Beim repeated readingzum Beispiel wird dem Kinddasselbe Buch bei verschieden
Anlassen mehrfach vorgelesdédie Modellierungstechniken des Dialogischen Lessrislen
dabei eine untergeordnete Rolle (Swanson et al., 2011). Auch beim konventistailbook
reading kommen die genannten Modellierungstechnikécht explizit zum Eisatz In der
Literatur firmiert Dialogisches Leseh&ufig unter verschiedenen Namen, wigeractive
storybookreading oder shared readig. Die unklar abgegrenzten methodischBagriffe
erschweren es die Wirksamkeit von @erdasslich einzuschatzen. Um eim#glichst genaue
Einschatzung Uber das sprachforderliche Potential des Dialogischen |msesrhalten,
werden im Folgenden vornehmlich Ergebnisse aus Untersuchungen undnigsan
berichtet, die sichexplizit mit der Evaluation des Dialogischen Lesens nach Whitehurst
(1988)befassen.
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Die Wirksamkeit von DLwurde uUber viele Jahre international, bei unterschiedlichen
Stichproben und in verschiedenertibgs (ElternKind Forderung vs.ausgebildete Trainer;
Einzelférderung vs. Kleingruppenforderung) untersudhtihe Studien untersucintedie

Wirksamkeitinsbesondere bei Mittern, die ihren Kindern zws¢adialogisclvorlasen.

Whitehurst und Kollegen(1988) fuhrten eine erstéangsschnittuntersuchung mit 29
Kleinkindern im Alter von durchschnittlich 2;1 Jahren durch. Alle Kinder waren
normalentwickelt und zeigten keine sprachlichen Aufféalligkeiten. Sie wurden randomisiert
auf ane Experimentalgruppe (& n = 14) und eine Kontrbgruppe (KG;n = 15) verteilt. In
beiden Gruppen wurden die Eltern auf die Bedeutung des Vorlesens fur die kindliche
Sprachentwicklung hingewiesen. Den Eltder EG wurde die Anwendung von rlautert.

Alle Eltern lasenihren Kindern einen Monat lang bis 4 Mal pro Woche vor. Aul3erdem
bekamen die Eltern die Aufgabe die Vorlesesituationéreinem Audiogerat aufzummenen

Vor und nach der Intervention wurden die Leistungen im pasdivertschaz mittels des
PeabodyPicture Vocabulary Test (PPVT) erhobéder aktive Wortschatz wurde anhand von
drei Malen gemessen: Expressiv @verd Vocabulary Test (EOWVT), lllonois Test of
Psycholinguistic Abilities (ITPA) und der durchschnittlichen AuBerungslange der Kinder
(MLU). Ein Nachtest im Anschluss an die Fomaeg ergab, dass Kindeslenen dialogisch
vorgelesen wurdesignifikant besserLeistungen im aktiven Wortschatz erzielten als die KG
(d = 1.03). Im passiven Wortschatz zeigten sich keineifsignten Gruppeuanterschiede
NeunMonate nach der Férderunggaben sich im passiven wie auch im aktiven Wortschatz
zwar tendenzielle Vorteile der DGruppe, jedoch erreichten dlgnterschiedenicht das
Signifikanzniveau.

Die positiven Ergebnisseed erstenStudie zum Dialogischen LesekonntenArnold und
Kollegen (1994) anhand eimegroReren Stichprobe replizier&ie untersuchten den Einfluss
verschiedermreCoachingMalRnahmen (personliches Coaching vs. Vi@aaching) mit denen
teilnehmendeEltern die Modeierungsstrategien im Dialogischen Lesemernten Von 64
Kindem im Alter von 2;0 bis 2;10 wurden die Leistungen im passiven utidesk\Wortschatz
(PPVT, EOWVT,ITPA) erhoben. Im Anschluss erfolgte eine randomisierte Verteilung auf
drei Untersuchungsbedingungen. Eltern der ersten EG nahmen an zwei G&itzuingen

teil, in denen Projektmitarbeiter Dpersonlich vermittelten. Eltern deweitenEG erhielten

kein personliches Coaching. Sie sahen einen Vilteofnit Ubungen zum Dialogischen
Lesen Auch die Eltern der Kontrollgruppe erhieltekein spezifisches Cazning. Sie lasen
ihren Kindern auf koventionelle Art und Weise vor.
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Nach Abschluss der finfmonatigen Interventionsphase wurde ein Nachtest durchgefihrt.
Kinder, deren Eltern das Vidgooaching erhalten hatten, erzielten im Vergleich zur KG
besseré.eistungen im passiven und aktiven Wortschatz. Kinder, deren Eltern ein personliches
Coaching erhielten, waren der Kontrollgruppe in einem MalR des aktiven Wortschatzes
(ITPA) Uberlegen. Im VergleicWideocoachingversus personliche€oaching erzielte die
Video-Gruppe signifikant bessere Leistungen im passiven Wortschatz und in einem Mal3 des
aktiven Wortschatzes (EOWVT). Effektstarken werden nicht berichtet. Die Uberlegenheit des
Videocoaching gegenuber einem personlichen Coaching sehen die Autoren dammiéig

dass Eltern die DiTechniken besser erlernenenn sie andere Eltern bei der Interaktion mit
ihren Kindern beobachten kénnen und die Methode nicht ausschlie3lich durch Erklarungen

und Rollenspele erlernen.

Die Wirksamkeit des Dialogischen Lesdys gecoachten Eltern, die ihren Kindern zu Hause
vorlasen konnten zahlreich€olgauntersuchungen repliziereMol, Bus, de Jong und Smeets
(2008) fassen in einer metanalytischen Betrachtung die Ergebnisse aus 16 Studien zusammen
(N = 626).Die Analyse egab einen moderabh Zusammenhang zwischen déethode(DL)

und der Sprachentwicklungler gefoérderten Kindemach der Interventionr (= .20).
Verbesserungen in der Sprachentwicklung konnten mit 4% durclhntievention eklart
werden. Beschrankt&ch dieAnalyseauf die Entwicklungdes aktiven Wortschatzes, waren

8% der Varianz im Nachtesturch den Einsatz des Dialogischen Lesansrklaren®

Weiter konnten die Autoren zeigen, dass jlund€reler deutlich starker vom Dialogischen
Lesenprofitieren ds altere. Bei 45jahrigen klarte das Vorlesen durdternweniger als 1%
Varianz @ =.14) in Bezug auf die w&ere Sprachentwicklung der Kinder aiei den 2
3jahrigen ergaben sich indes 4 bis 3farianzaufklarung. Dies entspradiner mittleren
Effektstdke vond = .50.

Weitere Analysen ergaben, dass Risikokinder wilevarten weniger vom Dialogischen
Lesenprofitierten als Kinderohne ForderbedarDie Autoren sehen in diesem Ergebnis den
sogenannten Matthalsfekt bestatigt, der sinngemal} besagt,ssdeeine erfolgreiche
Entwicklung sehr wahrscheinlich weitere Erfolge nach sich zieht. Bezogen auf die Ergebnisse
konnten alsoEltern von unautilligen Kinderndie Prinzipien des Dialogischen Lesens
moglicherweisebesser umgesetzt haben als Eltern \Risikokindern, die zumeist aus
Schichten mit niedrigerem Bildungsniveau stammen. Denkbar wéare auch, dass vor allem

jungere Risikokindeweniger von der Forderungofitiertenals altere Risikokinder, welil sie

° Leistungen des aktiven Wortschatzes wurden insgesamt in 9 Studien erfasst.
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zusatzlich zu etwaigen Entwicklungsverzégerumgeit groReren sprachlichen Hiurden zu
k&dmpfen haben. Gesicherte Befunde, die diese Hypothese stltzen konnten, liegen indes noch
nicht vor. Insgesamt liefern alle Untersuchungen positive Befunde flr das spraatitirel
Potential des Dialogischen Lesemgenn geschulte Eltern ihren Kindern zu Hause vorlasen
Weitere Untersuchungen befassten sich mit Frage, obDdicluchbei Kleingruppen im
institutionellen Setting (Schule, Kindergarten) als sprachférderlich erweist. Vorleser waren in
diesem Fall nicht di&ltern, sondar geschulte Erzieher, Lehrer oder Studenten.

Erste Hinweise lieferte eine Untersuchung von ¥alellenchaca & Whitehurst (1992 der

20 Kinder im Alter zwischen 2;3 und 2;11 Jahren teilnahmde. Kinder sprachen Englisch

als Zweitspralbe und zeigten Schwachen in der Zweitsprachentwicklung. Die Stichprobe
wurde randomisiert auf zwduntersuchungsbedingungen vdtteKinder der EG erhielten
Dialogisches Lesen im Rahmen eineinzelforderung, die von ausgebildeten Studenten
durchgefiihrt wrde. Kinder der KG erhielten eine Einzelférderung im Kunstunterricht. Die
Dauer der Intervention ersteckte sich uber 30 Tagdei die taglichen SitzungetD - 12
Minuten dauertenKinder der DLGruppe erzielten im Nachtest bessere Leistungen im
aktiven wie auch im passiven Wortschatz als die Kinder der KG. Aul3erdem zeigte sich
wahrend einer inszenierten Vorlesesituation, die nach der Forderung mit beiden Gruppen
videographiert wurde, dass Kinder der -Bltuppesich haufiger zu Wort meldeten sowie
langere und komplexere Satze produzierten, als die Kinder der Kontrollgruppe.
Einschrankend muss angemerkt werdelass die Ergebnisse aufgrund dgeringen
Stichprobenmfang lediglich als Tendenzen interpretiert werd&dnnen Effektstarken
berichten die Autorenicht.

In einer groRBer angeleggi Untersuchung iggen Whitehurst et al. (1994er Frage nach, ob
sichdas DL auch dann als wirksam erweisen wirde, wesals Kleingruppenférderung in
Kindertagesstatten stattfindet. 73 Risikokinder im Alter von dedien nahmen an der
Untersuchung teil. Die Stichprobe wurde randomisiert auf drei Untersuchungsgruppen
verteit. In der ersten Gruppe gestaltetansgebildete Eregher Vorlesesituationenin einer
Kleingruppe mit max. funKindern taglich fir cal10 Minuten n ihrer Kita Die zweie
Gruppe erhielt ebenfalld~6rderung im Sinne des Dialogischen Lesems denselben
Bedingungen wie die ersteruppe, aberuwsatzlich lasen ihnen die Elteanchzu Hause vor.
Kinder der Kontrollgruppe nahmen an verschiedenen unspgmhSpielsituationen teil, die
ausgebildete Lehran Kleingruppen mit maximafinf Kindern angeleiteterDie Dauer des
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Interventionszéraums betrug fur alle Gruppen sectochen. Im Nachtest zeigten die
Kinder beideDL-Gruppen bessere Leistungen iktigen Wortschatz als die Kontrollgruppe.
Auch im passiven Wortschatz waren beide-Birdergruppen der Kontrollgruppe tendenziell
Uberlegen. In einer Follow URrhebungnhach sech$lonaten blieben die DLFordergruppen
der Kontrollgruppe im aktivetWortschatz signifikant Uberlege Effektstarken werden zu
keinemMesszépunkt berichteté Die Ergebnisse deuten an, dass mit mdtht nurals Eins
zu-EinsForderung durch Eltern sprachforderliche Effekte erzielt werden k{rsmmdern
awch, wenn geschudt Fachkrafte DL in einer Kleingruppenférderung einsetzten. Zudem

fandensich langfristige Fordererfolge.

Diese positiven BefundeonntenLonigan und Whitehurst (199&) einer ahhch angelegten
Untersuchung replizieren. Sie wiesen 43ahrige Kinder, au€lternhdausern mit geringem
soziobkonomischen Status einer von vier Untersuchungsgruppeim zler ersten Gruppe
lasen Lehrer deKindern dialogischin der Schule vor. Kinder der zweiten Gruppe bekamen
ausschlief3lich zu Hause von ihren Eltern vorgeleséhrend die dritte Gruppe zu Hause und

in der Schule am Dialogischen Lesen teilnahm. Lehrer und Eltern nahmen an einem
Videocoaching teil. Die Intervention dauerte 6 Wochen. Die Ergebnisse zeigten, dass Kinder
aus Gruppe, in denen das Dialogische Lesen Hause von Eltern angebotevurde, am
meisten von der Forderung profitierten. Dialogisches Lesen als Kleingruppenférderung in der
Schule erwies sich ebenfalls algrksam, allerdingsfielen die Effekte im Vergleich zur
Einzelférderung durch Eltern geringeaus. Die Autoren berichten Effektstarken im
expressiven Wortschatz vah= .74 fir die kombinierte Trainingsgruppe (Schule + zu Hause)
bisd = .30 fur die Schulgruppe. Alle Trainingsgruppen waren der Kontrollgruppe tberlegen.

In Bezug auf das Effektspgum von Dialogischem Leseals Kleingruppenférderung im
institutionellen Rahmen zeigten Untersuchung von Justice und Ezell (2002) sowie Ukrainetz,
Cooney, Dyer, Kysar und Harris (2000), dass skinder nicht nur im Wortschatz
verbesserten. Sie profitem auch in der Buchstabenkenntnis und in der Phonologischen
Bewusstheit. Hierzu untersuchte auch Aram (2006 &stichprobe von 156 israelischen
Risikokindern im Vorschulalter (3-5 Jahre), die randomisierteiner von vier
Trainingsbedingungen zugewiesenrden. Die erste Experimentalgruppex 37) nahm an

DL teil. Die zweite EG ( = 38) trainierte ausschliellich schriftspchliche
Vorlauferkompetenzen (Buchstabenkenntnis urbri®logische Bewusstheit). Eine dritte
Gruppe ( = 40) erhielt eine kombiniertedfderung bei der die Trainer iinerdialogischen
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Vorlesesitation auciJbungen zur Buchstabenkenntnis umot Fhonologischen Bewusstheit
durcHihrten. Kinder der Kontrollgruppe n( = 41) nahmen am konventionellen
Vorschulunterricht teilIn allen Experimentalgruppen integrierten geschulte Vorschullehrer
die Interventionen Uber 28 Wochen zwei Mal wochentlich fir- 2D Minuten in ihren
Unterricht. Gefordert wute in Kleingruppen mit maximal seckindern. Im Nachtest waren

die Kinder allerTrainingsgruppen der Kontrollgruppe sowohl im Wortschatz als auch in den
schriftsprachlichen Vorlauferkompetenzen tberlegen.

Differentielle Vergleiche der Trainingsgruppen untereinander zeigten, dass Kulider
ausschlieBlich am Schriftsprachtrainingilniehmen hdohere Leistungszuwachsen der
Buchstabenkenntnis und der Phonologischen Bewusstize#lien als die Kinder der Gbrigen
Interventionsgruppen. Kinder, die an der kombinierten Intervention teilnglpreditierten in

der Schriftsprachentwicklungmehr als die klassische B&ruppe und in der
Wortschatzentwicklung mehr als die Schriftspré@uppe. Die klassische DGruppe war

der Kontrollgruppe im Wortschatz, in der Buchstabenkenntnis und in Phonologischen
Bewusstheit Uberlegen. Allerdings profrten Kinder dieser Gruppe im Wortschamzders als

erwartetnicht mehr & die anderen Trainingsgruppen.

Mit der positiven Wirkung interaktiver Vorlesesituationeauf die Schriftsprachentwicklung

von Kindern mit und ohne Sprachférderbedsfasstnsichauch Mol, Bus & de Jong (2009)

in einer umfangreichen Metaanalydeie Autoren fassten die Ergebnisse aus 31 (guasi
experimentellen StudienN(= 2049) zusammen in denen ausgebildete Fachkrafte die
Intervention anleiteten Davon untersuchten act$tudien das Dialogische Lesemach
Whitehurst et al. (1988). EIf weiter&tudien setzten Dhnliche sprachférderliche
Technikenein (interactive readinyj ohne jedoch explizit auf Whiteirst und Kollegen zu
verweisen.Weitere 12 Studien verbanden zusatzlichesKémaktivitaten mit interaktivem
Vorlesen {nteractive reading ¥.

Unabhangig von der Art der Vorlesaterventionen konnten die Autoren sprachférderliche
Effekte fur die Gesamtstichprobe nachweiseth £ .54). Eine Teilstichprobe von
Risikokindern (@ = 1448) konnteihre Sprachkompetenzemnabhangig von der Art des
interaktiven Vorlesens dhnlichem MaRe verbessemh= .57). Ahnlich wie in den Studien
zum hauslichen Vorlesen profitierten die Kinder der Gesamtstichprobe vor allem im aktiven
Wortschatz § = .62). Bei Risikokindern fiel die Effektstarke im aktiven Wortschatz noch
etwas hoher aud(= .72). Im passiven Wortschatz ergaben sich moderate Effekte fur die
Gesamtstichprobe (d = .45) wie auch fir die Stichprobe der Risikokinder (d = .48). Obwohl in
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den durchgefihen Vorleseinterventionen keinachriftsprachlichen Inhalte vermittelt
wurden berichten die Autoren moderate Effektstarkauf die Schriftsprachentwicklung.
Geforderte Kinder der Gesamtstichprobe verzeichneten signifikante Leistungszenwadas
Buchstabenkenntnis (d = .39), der PhonologischHgewusstheit (d = .43) und der
orthographische Bewussthei{d = .41). Die Teilstichprobe der Risikokinder erzielte ahnlich
hohe Effektstarken (Buchstabenkenntnis: d = .40;nBlogische Bewusstheitd = .52;
orthographische Bewusstheit; d .36). Differentielle Analysen ergaben zudem groliere
Fordereffekte fur Interventionen, die von wissenschaftlichen Hilfskraften durchgefuhrt
wurden. Ausgebilde Fachkrafte erzielten geringdfektstarken in MalRenedt Sprach und
Schriftsprachentwicklung. Die Autoren nehmen an, dass es ausgebildeten Fachkraften
grundsatzlich schwerdallt eine neugelernte Methode strikt nach den Vorstellungen ihrer
Entwickler umzusetzen.

In Bezug auf die Int@entionsform erzielten Studien, die hoch standardisiert nach der
WhitehurstMethode arbeiteteniberraschender Weise die geringsten Effekte. Studien, die
das weniger standardisierte interaktive Vorlesesrwendeten,waren dem klassischen
Dialogischen Lesemach Whitehurst (1988)berlegen. Een Grund sehen Mol, Bus & de
Jong (2009)n der Ausbildung der Trainer. In den hoch standardisierten WhiteStudien
erhielten die Trainerin Anlehnung an die Erdmisse von Arnold et al. (1994) ein
standardisiertes Coachingittels Videdfilmen, die best practicBeispiek zeigten. Die
Autoren vermuten, dass andere Forschungsgruppen den rfrainetensivere
SchulungsmalRnahmemgeboten habenUm diese Vermutungen zu prifen sind jedoch
verlassliche Daten zur Durchfihrungsqualit@&atmentvalidility) von Noten Die Autoren
kritisieren, dass keine der bertcksichtigten Studien die Qualitat der Durchfihrung in

ausreichendem Malf3 untersuchte. Hier bedarf es welerschungsarbeiten.

3.2.1.3 Forschungsstand in Deutschland

Verglichen mit den umfangriehen Befunden internationaletUntersuchungen istdie
Wirksamkeit von Dialogischem Lesemm deutschen Sprachraum laisg noch nicht
hinreichend evaluierHinweise zur positiven Wirkung bei deutschsprachigmdem liefern
insbesondere Untersuahgen, indenen DLim Rahmen von Eerntrainings eingesetzt wurde
Buschmann (200%ntwickeltedasHeidelberger Elterntraining zur frihen Sprachférderung

Das Training ri cht e]t deremi Kinder Ilaen derE padischenm, Al .
Vorsorgeuntersuchung U7 im Altevon 2124 Monaten durch eine isolierte Verzdgerung in

der sprachlichen Entwi ckl unl§). SehehSitzangdnemd. i ( B
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eine Nachschulung vermittelnden Eltern den Einsatz von sprachférddichen
Kommunikationstechnikendie sie beimBetrachten von Bilderbiichern einsetzen kdnnen
(ebd.). Dabei nimmt die Autariauch Bezug auf das Dialogische Lesgth Whitehurst
(1988). Zur Abbildung der Prozessqualitat werden die Teilnehmer am Ende der siebten
Sitzung um eine Beurteilung des Elteamings anhand eines kurzen Rickmeldebogen
gebeten.

Die Wirksamkeit des Trainings wurde im Rahmen einer Evaluationsstudie am
Sozialpadiatrische Zentrum der Universitdt Heidelberg bei Kindern mit einer isolierten
Sprachentwicklungsverzégeruny € 65) ernittelt. Die Studie folgte einem Kontrollgruppen
Design mit Pr§ Post und Follow UpTestung. Die Stichprobe wurde randomisiert auf zwei
Untersuchungsbedingungen verteilt. Eltern von Kindern der EG: (31) nahmen am
Heidelberger Elterntraining teil. Eltervon Kindern der KGr( = 34) nahmen zu einem
spateren Zeitpunkt am Trainingsprogramm teil (Wartekontrollgruppe). Die rezeptiven und
expressiven sprachlichen Fertigkeiten wurden im -Vamd Nachtest mit dem
Sprachentwicklungstest fur zweijdhrige Kind&E(K-2; Grimm, 2000) erfasstAul3erdem
wurde die Einschatzung der Eltern zum Sprachentwigdstand ihrer Kinder durch den
Fragebogen ELFRAR erfasst(Grimm & Doil, 2000) Im Nachtest zeigten Kinder, deren
Eltern an Training teilgenommen hatten, im SEKTbessereLeistungen m der Wort und
Satzproduktion. Im Sprachverstandnis (Wortverstdndnis und Satzverstandnis) ergaben sich
keine Unterschiede zwischen den Gruppen. Effektstarken werden nicht berichtet. Eine Follow
Up-Erhebung neurMonate nach der Interveoti ergab keine signifikanten Unterschiede
zwischen de Gruppen. Mal3e zur Kontrolle der Durchfihrungsqualitat werden in der
Untersuchung nicht eingesetzt. Kritisahzumerken ist, dass die kleisichprobenanzahl
sowie das Design der Untersuchung keinechliel3ende Beurteilung der Wirksamkeit des
Trainings zulassen. Es ist nicht ausgeschlossen, dass es sich bei den berichteten Befunden
moglicherweise nur um Zuwendungseffekte handelt. Um herauszufinden, ob die Effekte
tatsachlich auf Verbesserungen in ddtei-Kind-Kommunikation zurtckzufihren sind

hatte ein anderes Studi®esgn gewahlt werden missen, in dem auch die Kontrollgruppe
eine elterliche Zuwendung (z.B. durch Spielsituationen) erhalten sollte. Nur auf diesem Weg
lasst sich der Mehrwert von Mellierungstechniken beim Vorlesen gegenuber alltaglicher

Sprachzuwendung sicher feststellen.

Die Wirksamkei't eines weiteren Elternt-rainin
Korne, 2010) untersuchten Ruckert, Kunze, Schillert und ScKoltee (2010) bei
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normalentwickelten Kindern im Alter zwischen 5 und 6 Jahidn=(5.5). Anders als das

Hei del berger Elterntraining folgt ALass uns
Wochen fuhren die Eltern mit ihren Kindern taglich-I® Minuten vogegebene Aktivitaten

zum Dialogischen Vorlesen und zur Férderung der Phonologischen Bewusstheit durch. Nach
abgeschlossener Interventionsphase konnten geférderte Kinder3({) ihre Leistungen
gegenuber einer Kontrollgruppe £ 41) in derPhonologisbhe Bewusstheit im engeren Sinne
(Bestimmung des Anlauts, Bestimmung des Restworts und Phonemsynthese) signifikant
verbessernd = .54). In der Wortschatzentwicklung wie auch im Textverstandnis ergaben sich
im Nachtest keine signifikantednterschiedezwischenden Gruppen. Gleiches traf auf die
Buchstabenentwicklung und die Phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne zu. Insgesamt
konnten die Autoren zwar spezifische Effekte auf den Bereich der Phonologischen
Bewusstheit nachweisen. Allerdings geben die Befukéime Hinweise, inwieweit das
dialogische Vrlesen die Effekte beeinflusdEs ist anzunehmen, dass der formalsprachliche
Fokus auf die Phonologische Bewusstheit in erster Linie fir die Lernzuwachse verantwortlich

ist.

Weitere Untersuchungen befassten sich mit der Wirksamkeit einer Adaption des Heidelberger
Elterntrainings  (Buschmann,2009) zur Schulung von Erziehemen fir den
alltagsintegrierten Einsatz von Sprachlehrstrategien im KindergrBtestchmann und Joos
(2011) evalierten die Wirksamkeit des Erziehertrainings an ausgelesenen Kindern mit
Sprachentwicklungsverzégerung im Alter von 18 bis 30 Monatear Kinder der
Interventionsgruppen(= 15) ndamen Erzieherinnen an einextd&gigen Verastaltung zum
Heidelberger Traimg teil. Fur Kinderder Kontrollgrupperf =13) erhielten die Erzieherinnen
eine verkirzte eintdgige Ausbildung mit den Inhalten des Hmedgér Trainings. Im
Anschluss hatten diErziehemnenaus beiden Gruppen die Aufgabe mit den Forderkindern
Uber sebhs Monate moglichst taglich fur zehWinuten ein Buch anzuschauemie
Sprachentwicklung vor und nach der Intervention wurde mit dem-KSETerhoben Die
Autoren fanden im Nachtest furKinder, deren Erziehedie intensivere Schulung erhalten
hatten bessee Leistungen in den SEK 2-Subtests ar Wort und Satzproduktion als flr die
Kinder, deren Erziehean der kurzen Schulung teilgenommen hatten. Die Autorinnen weisen
darauf hin, dass die Untersuchung auf Grund der Stichprobengrof3e lediglich als pdetiere
Untersuchung zu verstehen ist. Es kdnnene&aiigemeinen Schlisseif die Wirksamkeit

des Trainings abgeleitet werden.
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Simon und Sachse (2013) untersuchten die -kwmd langfristige Wirksamkeit des
Heidelberger Trainings fur Erzieher an einer gréfie Stichprobe von ausgelesenen
Risikokindern § = 146) mit einem Durchschnittsalter von 3;11 Jahren. Eine
Experimentalgruppe von 76 Kindern arbeitete mit Erziehern, die nach dem Heidelberger
Training geschult wurden. Bei Kindern der Kontrollgruppe=(69 nahmen die Erzieher an

einer eintagigen Schulung zum Zusammenhang zwischen Denken und Sprechen und zu
Maglichkeiten der indirekten sprachlichen Férderung durch eine Unterstitzung kognitiver
Funktionen mit Brettund Regelspielen teil.

In ihren Ergebnisgefanden die Autorinnen in videographierten Bilderbuchsituationen eine
hohere AuRerungslange und mehr Sprechfreude bei Kindern, deren Erzieherinnen eine
Schulung im Sinne des Heidelberger Trainings erhalten hatten. Allerdingsnzsicjein
standardisiegn Sprachentwicklungstests (SKT3-5; AWST-R; HSET und TRO&) im
Nachtest und im Follovdp keine signifikanterlUnterschiedezwischen den Gruppen.i®
Autoren merken an, dass d&tudie nicht festgestedit ob der Einsatz des Heidelberger
Trainings tatsddich zu einem erhohten Einsatz von Sprachlehrstrategien im Alltag der
geschulten Erzieher fuhrten. Damit ist nicht hinreichend geklart, welchen Einfluss das
Heidelberger Training tatsédchlich auf die padagogische PhatisBislang mangelt ean
Evaluatiosstudien, die zunachst die generelle Wirksamkeit von Sprachlehrstrategien in gut
kontrollierbaren Fordersituationein z. B. beim Vorlesen im Kindergarten untersuchen,

bevor Schlussfolgerungen fir den Einsatz einer alltagintegrierte Sprachférderuggrgezo

werden konnen.

Erste Hinweise, dassich der Einsatzon Sprachlehrstrategien im Sinne des Dialogischen
Lesens in einer kontrollierten Vorlesesituationen als Kleingruppenférderung von
Migrantenkindern im Rahmen der hessischen Vorlaufkurse eifameten Ennemoser, Kuhl
und Pepouna (2013) in einer pilotierenden Untersuchung. Kindern der £&2( wurde von
geschulten Lehramtsstudierenden in acht Sitzungen (a 30 Minuten) dialogisch vorgelesen.
Kinder der KG (i = 23) nahmen am konventionellen Foaegebot der Vorlaufkurse teil. Die
Sprachentwicklung der Kinder wurde mit dem SKT3-5 erhoben (Grimm, 2000). Im
Nachtest ergaben sich fur die HEiruppe bei Betrachtung des Gesamtscores grofiere
Leistungszuwéacde als fur die KG d = .47). Mit Blick auf dieeinzelnen Untertests waren
Kinder, an DL teilnahmender KG in der morphologischen Regelbildund) £ .41), im
Enkodieren semantischer Relationdr=(.43) und im Nachsprechen von Pseudowortdra (

43) Uberlegen. Ergédnzend zu den internationalen Befurdienzumeist Wortschatzund
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Sprachproduktionseffekte behnien, ist anzunehmen, dass dialogisches Vorlesen
maoglicherweise auch férderlich adfe Entwicklung von grammatikachen Kompetenzen

wirkt.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass im deutschgac Raum bislang keine
Untersuchung vorliegt, die desprachférderliche Potential des Dialogischem Les®ash
Whitehurst (1988) alspotentielle Sprachférdermethode irindergarten umfanglich
untersucht. Das beschrielgerieidelberger Training (Buschman@009) nimmt in seiner
theoretischen Konzeption zwar Bezug aMfhitehurss Prinzipien alerdings wird
Dialogisches Lesemicht isoliert eingesetzt, sondern als Baustein fur eine alltagintegrierte
Sprachférderungpetrachtet. Somit kann nicht eindeutigstmmt werden, welcheAnteil der
Fordererfolge tatséchlich auf Dialogisches Lesen zuriickzufihren \Wlaier untersuchten
die Studien zumeissehr kleine und spezielle i&proben. Sie lassen keine allgemeine
Aussage Uber die Wirksamkeit von DL als Methaue Forderung von Kleingruppezru.
Auch fehlen Nachweise zur laingtigen Wirkung Um das Potential von Dialogischem Lesen
als FérdermalRnahme im Kindergarten besser einschatagimmen, ware es dartiber hinaus
interesant, das Effektspektrum dbtethodemit einem bereits etablierteformalsprachlich
aufgebauten Sprachférderprogramm zu vergleichen. Dieneig/ntersuchung mochte den
genannten offinen Fragen zur Wirksamkeit des Dialogischen Le&&thnung tragen. Es
sollen lang und kurzfristige Effektein einem kontrollierten Kleingruppensetting bei
Risikokindern mit und ohne Migrationshintergrundtersucht werdendie sich im letzten
Kindergartenjar vor der Einschulung befinden. UAussagen Uber das Effektspektrum von
DL treffen zu kdnnen, soll ein &ites Sprachtraining zum Einsatz kommen, in dem die
Vermittlung von formalsprachlichem Wissen im Vordergrund steht. Im letzten
Kindergartenjahr bietet sich der Einsatz eines Trainings der Phonologischen Bewusstheit an,
weil sich derTrainingsinhaltauf fomalsprachliche Ubungen zur Férderung von phonetisch
phonologischen Sprachkompetebeschrankt. Bei dem Vergleichstraining handelt es sich
also um eine Methode der Sprachforderung, die sich klar vom Dialogischen Lesens
unterscheiden lasst.

Im folgendenKapitel wird das Konzept der Phonologischen Bewusstheit vieltjeand ein

Uberblick Giber nationalend internationale Befunde zur Trainingswirksamkeit gegeben.
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3.2.2 Phonologische Bewusstheit

Trainingsprogramme zur Foérderung derhoRologischen Bewusstheit mden als
Paradebeispiel fur die erfolgreiche Implementierung gwidenzbasiertefzrkenntnissen in

die padagogische Praxis gelt@&efunde aus zahlrehen Langsschnittuntersuchungen fihrten

zu der Erkenntnis, dass Kinder bereits vor Schuleintritt spdadisrkenntnisse erwerben,

die fr den Erfolg des spéateren Schriftspracherwerbs entscheidend sind (Weber, Marx &
Schneider, 2007). Es zeigte sich, dass eine frihzeitige Vermittlung von spezifischem Wissen
Uber die phonlogische Struktur einer Sprachéhee Bedeutung fur eine erfolgreiche Lese
Rechtschreibentwidking hat als der Einfluss von allgemeinE&mtwicklungsfaktoren wie
Gedachtnisleistung, Intelligenz oder visuelle Fahigkegi&ahneider & Naslund, 199Diese
Erkenntnisse haben in den letzten é&ahrvermeht Einzug in die Forderpraxis der
Kindergéaten erhalten. Die Foérderung der Phampéchen Bewusstheit (PB) zahlt in
Deutschlanchunmehrzum Standanepertoire der vorschulisen Férderung. Auch allgemein
gefassterarorschulischeSpractiorderprogranme greifen haufig Ubungen zur Forderung der
PB auf(z.B. Deutsch fur den SchulstaKKaltenbacher, 2008

Ziel eines PBTrainingsist es, Kndern metasprachliches Wissen tber die lautliche Struktur
ihrer Sprache zu vermittel(Metz, Frohlich, Petermann,020). Phonetisckphonologische
Kompetenzen, die Kinder im Verlauf ihr&prachentwicklungerworbenhaben (vgl.Kap.

1.1), sollen durch unterschiedlicheJbungen (z.B. Reimen, Anlaute bestimmen, Worte in
Phoneme zerlegen)zu einem bewussten Verstandnis vonformalen Aspekten der
sprachlichen Lautstruktur verfestigevden (Kuspert & Schneider, 2006

Im folgenden Abschnitwvird die Methode der Forderung von PB zunéachst naher erlautert. Im
Anschluss werden bedeutsame nationale und internationale Befundeirksakeit von
PB-Trainings dargestellt und diskutiert. Vorweg sei angemerkt, dass die Evaluation von PB
Trainings in Deutschland bereits eine lange Tradition hat. So bezieht sich der folgende
Uberblick vornehmlich auf Ergebnisse aus dem deutschspradRayem.

3.2.2.1 Methodeder Forderung der Phonologischen Bewusstheit

In der Literatur wird das Konzept der PB unter dem Sammelbegriffpdenologischen
Informationsverarbeitung us a mmengef asst. ADamit ist die
die Lautstruktur bei deAuseinandersetzung mit gesprochener und geschriebener Sprache
genrei nti (K¢gspert S&).Schneider, 2006,

Es wuirde zu kurz greifen, verstinde man PB als einheitlich strukturierte Kompetenz.

Vielmehr setzt sich die Fahigkeit der PB aus einer Reihe vatigkaten zusammen, fur
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deren Durchfihrung unterschiedliche kognitive Ressourcen von No6ten sind (ebd.).
Skowronek und Marx (1989) unterscheiden daher zwiséi®nologische Bewusstherh
weiterenund im engeren SinnePhonologische Bewusstherh weiterenSinnebefasst sich

mit gréReren Einheiten dgesprochenen Sprache, also mit datergliederungeines Wortes

in Silben oder dentrkennen von ReimerPhonologische Bewusstheimn engeren Sinne
meint den bewussten Umgang mit dem lautlichen Material eingache. Hierzu zahlen
klassischerwise Aufgaben zumAnlauterkennen odezur Phonemsynthese (Zerlegung eines
Wortes in seine lautlichendBiseine). Abbildung 3 fasst die beschriebenealtdbereiche von

PB zusammen.

Haufig erwerbenKinder Kompeénzen der PBm weiteren Sinne bereits ohne explizites
Training durch Klatschoder Singspiele. Fertigkeiten im Bereich der PB im engeren Sinne
entwickeln sich haufig erst mit Eintritt in die Schule Uber erste Erfahrungen mi lwede
Schreibibungen (ebd.). UmSchwigigkeiten in der LeseRechschreibentwicklung
vorzubeugen, kommen PBainings vor allemm Kindergartenalter zum Einsatz. Durch ein
PB-Training gewinnen KindeEinsichten in didautliche Struktur der gesprochenen Sprache.
Da die PBTrainings formalspradithe Kenntnissedurch explizite Aufgaben und gerichtete
Anleitung vermitteln, sind sie aldormorientierte Foérderanséatz€focus on form zu

klassifizieren (vgl. Kap. 3.2)1

Phonologische Bewusstheit

Im weiteren Sinn Im engeren Sinn

Bewusstheit um groBere sprachliche Die Fahigkeit vorgesprochene Worter

Einheiten:¥Vorter, Reime und Silben in Ihre Lautbestandteile zu zerlegen

Abbildung3 Aufbau des Konstrukts d&honologischen Bewusstheit
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3.2.2.2 Wissenschaftliche Evaluation

Die Wirksamké von PB-Trainings konnten nationalendinternationéen Forschungsarbeite
nachweisenEine der ersten Studien fuhméundberg, Frost und Petersg®88) durch. Sie
konnten zeigen, dss sich PB.eistungen mit Hilfe eines strtkrierten Trainingsprogramms

fur Kinderim Vorschulalter, die keinerlei Schriftspra@nntnisse besal3everbessern liel3en.
Geforderte Kinder konnten in ihrdrese und Rechtschreibleistungen bis zum Ende ihrer
Grundschulzeivon der Forderungrofitierten.

In Deutschland untersuchten Schneider und Kollegen seit Beginn der 1990er Jahre die
Wirksamkeit des Wirzburger Trainingprogramhi@ren, lauschen,ernen Dabei handelt es

sich im Kern um eine deutsche Adapti;ms Lundber géschen Trainings
In einer ersten Interventionsstudie konnten Schneider, Visé, Reimers und Blasser (1994) die
kurzfristige Wirksamkeit des Trainings an einer unausgelesenen Stichprobe von
KindergartenkindernN = 317) zunachst nur dann nachsa, wenn sich Erzieherinnen exakt

an die Trainingsvorgaben gehalten hatten. Langfristige Effekte konnten an dieser Stelle noch
nicht verzeichnet werden.

In einer zweiten Untersuchung (Schneider, Kispert, Roth, Visé & Marx, 1997; Schneider,
Roth & Kuspert 1999) wurde die Qualitdt der Trainingsdurchfihrung von den
Wissenschaftlern starker kontrolliert. Die Stichprobengréf3e war mit der ersten Untersuchung
vergleichbar. Die Tainingsgruppe zéhlte 191 Kinderl51 Kinder umfasste die
Kontrollgruppe. In Nachteészeigten sich zunachst spezifische Effekte auf dieLBiBtung.

Eine Follow UpErhebung zeigte zudem positive Transfereffekte auf die -Lesel
Rechtschreibentwicklung von geférderten Kinder bis ins 2. Schuljahr.

In einer dritten Untersuchung wurden erats ausschlief3lich Kinder gefordert, deren
schriftsprachliche Vorlauferkompetenzen im Risikobereich lagen (unterdurchschnittliche
Leistungen in der phonologisen InformationsverarbeitungRoth, Schneider, 2002;
Schneider, Roth & Ennemes 2000). Dabei ntersuchten die Autoren dieffektivitat von

drei TrainingsvariantenDie erste Trainingsgruppe erhielt das klassischeTRihing, die

zweite Gruppe ein Buchstabémut-Training und die dritte Gruppe eine Kombination aus
beiden Trainingsinhalten. Im Na@st zeigte sich, dass die fBistungen vor allem durch

das klassische RBraining sowie durch die kombinier Trainingsversion gefordert wurde
Kinder, die das Buchstabéraut-Training erhalten hatterund Kinder die amkombinierten
Training teilnahmen zeigen verbesserte Buchstabenkenntnis. PiB-Effekte blieberbis ins

1. Schuljahr hinein erlii@n. Am Ende der ersten Klassairden Transfereffekte auf Lese
Rechtschreibkompetenzen untersucht. Es zeigth, sdass die Risikokinderdie im
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Kindergarten arder kombinierten Forderung teilgenommen hattan meisten profitiéen
Ihre Leistungen unterschieden sich nicsignifikant von denender unausgelesenen

Kontrollgruppe.

Befunde, die auf die Wirksamkeiteines PBTrainings auch fur Kinder mit
Sprachentwicklungsstéruag hinweisen,berichten Marx, Weber und Schneider (2005a,
2005b). In einem Vortest wurden neben der-lRstung auch die Wortschataind
Grammatikleistung erhoben, um entsprechende Risikokimd&tassifizierenEs zeiget sich
zurachst, dass sprachentwicklungsverzogerte Kinder grundlegend schlechiiesesteBgen
erzielten als unauffallige Kinder. Beide Gruppen konnten jedoch von der
Interventionsmal3nahme profitiereimd zeigten verbesserte fBistung Die unmittelbaren
Effekte konnten indes nicht langfristig bestatigt werden.

Eine weitere Subgruppehnalyse fuhrten WebeMarx und Schneider (2007a, 2007b) an
Kindern mit Migrationshintergrund durch. In einem Vortest zeigten Kinder mit
Migrationshintergund deutlich  niedrigere  Lstungen in der phonologischen
Informationsverarbeitung als Kinder mit deutscher Muttersprache. Der Nachtest ergab, dass
Migrantenkinder von einem PRBraining im gleichen Ausmal profitien wie die
muttersprachliche Vergleichsgruppe. Bei der Erhebung veseRechtschreibfertigkeiten
schnitten Kinder mit Migrationshintergrund insgesamt etwas esbtér ab als

Muttersprachler.

Die positven Befundader in Deutschland durchgefiihrten Studien zur Wirksamkeit einer PB
Forderung decken sich mit internationalesrdehungsergebnissen, die Bus und van Izedoorn
(1999) in einer M@manalyse zusammenfassten. Smalysierten die Ergebnisse aus-US
ameikanischen Interventionsstudien. Dabei priften sieMi&kung van PBTrainings auf die
Entwicklung der PBLeistung sowie Transfereffekte auf spatere Lesleig. Die Autoren
berichten, dass Kinder, die an einemPfining teilnahmepunmittelbar nach der Forderung
gro3e Lernzuwdachse in ihrer REistung zeigtend = 1.04). Moderate Effekte ergaben sich

in der nach Suuleintritt untersuchten Leseleistung der Forderkinder (44).

Zusammenfassend lasst sich feststellelass PB-Trainings als FoérdermaRnahme im
Vorschulalter in vielen deutschsprachigen und internationalen Untersuchungen mit
verschiedenen Stichproberaaihweslich wirksam sind. Im Unterstdd zum Dialogischen
Lesen, daseinem inhaltsbasierten Sprachférderansatz folgt, liegt eineATr&Bing ein
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formbasierter Forderansatz zugrunde. Das Training beschrankt sich explizit auf die
Vermittlung von phonologideen KompetenzerEbenso wie die Dialogisches Lesest auch

ein PBTraining fur den Einsatz im letzten Klargartenjahr geeignet und kann unter
vergleichbaren Bedingungem Kleingruppen mit maximal finf Kindern durchgefihrt
werden. In der vorliegenden UWmsuchung soll ein RBraining als Kontrolltraining
eingesetzt werdefs ist dabenicht als Konkurrenztrainingum Dialogischen Lesegedacht,

weil sich beide MafRRnahmen inhaltlich stark voneinander unterscheiden. DasiRiBg

wird in der Untersuchung vielmehr als Reprasentant fir ein formbaseerte
Sprachférdertraining  eingesetzt, das Kompetenzen in  einem  spezifischen
Sprachenentwicklungsbereich fordekul3erdem ist es zur Kontrolle des Zuwendungseffekts
zu verwenden. Dialogisches Lesen hingegen st @haltsbasierte Foérdermethode, von der
eine breitere Effektstreuung auf andere Sprachkompetenzbereiche, wie Wortschatz,
Sprachverstandnis und Grammatik, erwartet wird. Allenfalls im Bereich der phonetisch
phonologischen Entwicklung kdnnten beide Mal3nahraine positive Wirkung erzielen. Zu
vergleichen ist also das Effektspektrum einer inhaltsbasierten Fordermethode und eines
formbasierten Spraatainings in Bezug auf die sprachliehFérderung von Risikokindern im
Vorschulkindern

Neben der Untersuchungowr Wirksamkeit und Effektspektrum moéchte die vorliegende
Studie auch der Frage nachgehen, welchen Einfluss die Durchfihrungsquaétiment
Validitat) fur die Wirksamkeit des Dialogischen Lesens. lixa DL keinem vorgegebenen
Skript folgt und die Guteler Férderung somit nicht tGber die Manualtreue erhoben werden
kann, gibt Kapitel 4 zunachst einen theoretischen Uberblick tber Mdoglichkeiten zur
Operationalisierung der Durchfihrungsqualitat. Dabei sollen Impulse diér eigene

Untersuchung heragearbeitewerden.
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4 Evaluation von Sprachférderung unter Berticksichtigung der
Durchfiihrungsqualitat

In Kapitel 3.1 wurden bereits die Ergebnisse der grofRangelegten Interventionsstudien in
Deutschland berichtet, die sich ravaluation von Sprachférdermalinadmmim Kindergarten
befassten Dabei sorgten die Befundebundesweit fur Ernlichterung. ekhe der
Untersuchungen konnte die Wirksamkeit der untersuchten FérdermalRnahmen umfassend
bestatigen. Die naheliegende Schlussfolgerudgss Sprachfordermal3maén geerell
wirkungslos seien, isbei der Frage, warum Effekte nicht na&hsbar waren, voreilig
Grundsatlich unterliegen fdagogishe Trainingsstudieainer Vielzahl von Einflussfaktoren

die die Wirksamkeit einer Intervention beeinflussen konremessleyund Harris (199%
stellen fest, dass elaboriert@aterventionsstudien nicht alleimlanach fragen, okeine
Intervention wirkt, sondern auch, wie eine Wirkung zustande kamhtvelche Faktoren fr
einen wrksamen Einsatz einer Intervention verantivoh sind. Die Autoren fordern in der
Planung von Interventionsstudien eine breitere Berlcksichtigwog pdentiellen
Einflussvariablendgie neben der Intervention Einfluss auf #idrksamkeit nehmen kinten.

Ein einflusseicher Faktor kanmlie Genauigkeit sein, mit der die fordernde Personen eine
Methode oder ein Training nach den Vorgaben der Entwickler aerseDie Gulte der
Trainingsdurchfiihrung wird h&ufig mit den Begriff@neatmerdvaliditat (z. B., Pressley &
Harris, 1994) odeburchfihrungsqualitaf{z.B. Hess Moéller & Probst, 2008peschrieben
Diese Arbeit verwendet denBegriff Durchfihrungsqualitdt Der Priafung der
Durchfihrungsqualitdt kommt nicht nur als post hoc Analyse bei abshtier Wirkung
Bedeutung zu (Bickman & Athay, 2009). Sie ist ebenso BelegiéiiAdnlichkeit gegentiber
Gruppenbedingungen wahrend der Interventionsphase (Mowbray, ,Hod@gue & Bybee,
2003).

Auch wenn viele Evaluationsstudien die Kontrolle der Durchfihrungsqualitat als
wiunschenswert und notwendig erachten, finden sich fir die Evaluation von
Sprachférdermal3nahmen bislang kaum Untersuchungen, die diesen Aspgektessn
bertcksichtigen. Einder ersten Studien zur Evaluatiemes Trainings der Phonologischen
Bewusstheit von Schneider, Visé, Reimers und Blasser (19®iyte, dass die
Durchfihrungsqualitdeinen entscheidendeBinfluss auf die Wirksamkeit vofdrainings

haben kann. In der genannten Untersuchung konnten Effekte des Trainings nur flr Gruppen
gezeigt werden, in denen sich diedernden Erzieher genan die Vorgaben des Manuals
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hielten. Die hier durchgefuihrte Erfassung dbfanualtreue bietet eine Mdglichk& die
Durchfihrungsqualitat eines Trainings zu erfassen. Weitaus schwieriger gestaltet sich die
Operationdkierung, wenn die eingesetzte Intervention keinem programmatischen Aufbau
folgt, dessen Einhaltung kontrolliert werden kann. Dies ist bei vielémltsbasierten
Sprachférdermethoden, wie dem Dialogischen Lesen, der Fall.

Bislang finden sich in der Literatur keine Hinweisenit welchen Mallen die
Durchfiihrungsqualitat des Dialogischen Lesens erhoben werden kann. Allerdings finden sich
unterschieliche methodische Mdoglichkeiten, mit denen die Beurteilung der
Durchfiihrungsqualitdtunabhéngig von der inhaltlichen Ausrichtung einer Intervention
realisiert werden kann.

Unterschiede wird zwischen 1) Programmtreue, 2) Durchfiihrungsintensitat, 3)
Vermittlungsqualitat, 4) Teilnehmerreaktion und 5) Differenziertheit (Dane & Schneider,

1998; Dusenbury, Brannigan, Falco & Hansen, 2003).

1) Programmtreudadherence; fidelity; program integrity

Die Programmtreue ist das gelaufigste Mald zur OperationalisiedengProgrammgute
(Durlak & DuPre, 2008). Programtreue wird haufig als &auigkeit verstanden, mit der sich

ein Programmanwender an Instruktionen, Aufbau und Methode der Interventionsmafinahme
halt. Berkel und Kollegen (2011) weisen darauf hin, dass demeh keine einheitlichen
Standards zur Erfassung der Programmtreue vorliegen. Dies ist vor allem der Tatsache
geschuldet, dass Interventionsprogramme in verschiedenen Einsatzbereichen (z.B. in Medizin,
Psychologie oder Padagogik) argchiedliche InhaltabdeckenUm die Programmtreue zu
beurteilen erheben viele Studien das prozentuale Verhéaltnis zwischen vorgegebenen und
tatsachlich erteilten InstruktionemMénualtreu@. Auch Zeitmessungen koénnen feststellen,

wie haufig die Anwender die vorgegebenen Itéhaeines Trainings in einer Sitzung
behandeln (ebd.).Fir die Beurteilung voninterventionen bei denen Trainerkein
standardisiegs Manual an die Hand bekommen, kann die Durchfiihrungsqualitat tber
Beobachtungsbdgeron externen Ratern erfasst werden.b&akdnnen unterschiedliche
Bewertungsverfahren zum Einsatz kommen. Eine recht einfache Moglichdteit
Durchfiihrungsqualitat zu bewertdneten mehrstufige Ratingskalen. Dabei werden externe
Rater gebeten, die Stufe der Skala anzukreuzen, die ihreshBtmang in Bezug auf das zu
beurteilende Merkmal (z. B. Durchfihrungsqualitat) am ehesten entspricht. Ratingskalen
werden in den USA z. B. haufig fiur die B¢eilung von ElterrKind-Interaktionen eingesetzt.

Einen Uberblick geben Neuman & Carta (2011).
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Neben Ratingskalen kann die Beurteilung der Durchfiihrungsqualitat auch Uber Auseéhlung
erfolgen. Gezahlt wird z. Bwie haufig ein Trainer ein gewtnschtes Verhalten rinak®

einer Fordersitzung zeidDies erfordert allerdings eine umfassende und intenSusbildung

der externen Beobachter und ist zugleich mit einem hohen Auswertungsduferdminden

(Kany & Schoéler, 2010 AuRerdem missen die forderlichen Kernelemente der Intervention

im Vorfeld eindeutig definiert und voneinander abgrenzbar sein (EBiokrRiemer, Brown,

Jones, Flay et al., 2009). Im Vergleich zu einer Ratingskala konnte der Vorteil des Zahlens
von gewinschten Verhaltensweisen darin liegen, dass es sich um ein sehr sensitives Mal3 im
Vergleich zu den eher grobmaschigen Ratingitems handBlennoch werden
Auszahlungsitems bislang selten in Beobachtungsbégen eingesetzt (Berkel et al., 2011).

2) Durchfiihrungsintensitéexposure; dos)s

Die Durchfuhrungsintensitat wird in der Regel Uber die Anzahl der durchgeflhrten
Fordersitzungen Sessions operationalisiert (Dusenbury et al.,, 2003). In den meisten
Interventionsstudien ist die Anzahl der Sessions ein streng kontrollierter Faktor, so dass
Unt erschiede i n der ADosi erungi i nnerhal b
werden koénnen. Daneind Schneider (1998) nennen zwei weitere Maleinheiten der
Durchfuhrungsintensitat, die zusatzlich kontrolliert werden: a) die Lange der Sitzungen und
b) die Frequenz, in welcher die Sitzungen erteilt wurden (z.B. Anzahl der Sitzungen pro
Woche).

Innerhab einer Untersuchung kénnen Unterschiede in der Durchfiihrungsintensitét z.B. durch
Fehlzeiten der Teilnehmer oder durch ausgefallene Sitzungen entstehen. Die H&aufigkeit der
Teilnahme kdnnen Anwesenheitslisten und Trainerberichte erfassen (Dusenbur20&3l.,

Post hoeSchatzungen der Trainer oder Hochrechnungen aufndBrge von zuféllig
ausgewahltersessions sind keine probaten Erhebungsmethaibe Fehlzeiten systematisch
unterschatziverden kénnteBerkel et al., 2011

Problematisch ist eine diveegende Durchfihrungsintensitat auch dann, wenn die
Effektivitat eines Programms anhand mehrerer Studienergebnisse beurteilt werden soll, zum
Beispiel in Rahmen einer Metanalyse. Um dennoch Vergleichbarkeit in Metaanalysen zu
gewahrleisten, werden a prigedingungen in Bezug auf das Untersuchungsdesign
formuliert. Unzureichende Durchflihrungsintensitat (z.B. Interventionszeitraum < 3 Monate)

ist dabei ein haufiges Ausschlusskriterium fur Studien (Swanson et al., 2011).
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3) Vermittlungsqualita{Quality of program delivery

Dane und Schneider (1998) fassen unter dem Beédeifinittlungsqualita@all jene Faktoren
zusammen, die unabhangig von Umsetzungsvorgaben die Interventionsqualitat positiv oder
negativ beeinflussen kénnen. Gemeint sind zum BeispelMbtivation der Trainer, die
Arbeitsatmosphare, die pérdiche Einstellunggegentber der Intervention, der Umgang mit
Stérungen oder die Empathie im Verhalten gegentber den Teilnehmern.

Viele InterventionsmaRnahmen verweisen in ihren Handreichungenoagfesn annt e As «
skillsfA hin, die Anwender bei der Durchf ¢hrt
desWurzburger Trainingd H° r e n | a uxcldagen mlen Anwendernezani Beispiel

vor die Durchf¢ghrung Ain geamptdiictherz watde lelng
und langsam zu sprechen umdlividuelle Leistungsunterschiedsvischen den Kinderzu
bertcksichtigerfKuspert & Schneider, 2006&.21ff.).

Die Art und Weise der Vermittlung von Trainingsinhalten kann sich selbgtrbfeissonelen

Anwendern starkunterscheiden.Dusenbury und Kollegen(2003) schlagen folgende

Merkmale zur Operationalisierung der Vermittlungsqualitat vor:

AThe quality of interaction and the degree
attentionondesied el ements are t HU2R4)i mportant to mes

Es ist moglich eine Selbsteinschatzung der Trainer zur Bewertung der Vermittlungsqualitét
heranzuziehen. Allerdings stellen Beobachtungsbdgen, die von externen Ratern bearbeitet
werden, vermutlich einbjektiveres Mal} dar.

4) Teilnehmerreaktioffparticipant respasivenesy

Einige Untersuchunge erfassen die Durchfihrungsqualitat mit der Reaktion der
Trainingsteilnehmer bezlglich der erhaltenen Intervention. Dane und Schneider (1998)
definieren die Teilnehmerreaktion als ein M
levels of participation and enthusiagm. Al s weitere Il ndi kat or en
Kollegen (2011) Messungen der aktiven Teilnahme, Befragungen zur Zufriedenheit und zur
Ubertragbarkeit der Programminhalte in den Alltag vor. Erstaunlicherweise erfahrt die
Untersuchung der Teilnehmerreaktiomei Interventionsstudien in padagogischen

Forschungsfeldern bislang nur wenig Beachtung.

5) Differenzierthei{program differentiatioh

Um die Differenziertheit einer Intervention sicherzustellen, sollte kontrolliert werden, ob die

Teilnehmer wahrend demterventionszeitraums zusatzlich an anderen MalRnahmen mit
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ahnlicher Zielrichtung teilnehmemane und Schneiddd998) definieren die Kontrolle der
Differenziertheit alsA [ € ] mani pul ation check that I's pe
diffusion of treatnents, that is, to ensure that the subjects in eachiegrgal group received

onl vy pl anned (S.i 4bt Bei \der nWirksamkeitgevaluation schulischer und
vorschuli€her Férdermalinahmen ist davon auszugett@ss nahezu alle Kinder neben dem
Forsdhungsprogramm an weiteren MalRnahmen des Schaod Vorschulcurriculums
teiinehmen. Durch Befragungen der padagogischen Fachkraftelkdnhalte und Intensitéat

zusatzlicheZuwendungen erhoben werden.

Es ist deutlich geworden, dass Durchfihrungsqualitdtdfe Beurteilung der Wirksamkeit

von Interventionen eine bedeutsame Rolle spielt. Sie bietet eine Méglichkeit die interne
Validitdt einer Intervention zu kontrollieren (Gollwitzer & Jager, 200Meuman und
Dickinson  (2011) kritisieren, dass viele UntgBungen den Aspekt der
Durchfihrungsqualitat bei der Wirksamkeitsprifung von SprachférdermalRnahmen nicht
bertcksichtigen.

Da die Kontrolle der Durchfiuhrungsqualitdt in vielen Evaluationsstudien von
Sprachférdermal3nahmerislang keine Beachtung fahh méche die eigene Untersuchung
diesen Aspekt mitberticksichtigeBurch die recht offen gestaltete Férderung ohrmizate
Handlungsvorgabemines Manuak, konnten bei der Umsetzung des Dialogischen Lesens
wirksamkeitsbeeinflussendégnterschiedewischen den mainern entsteherBezogen auf das
Dialogische Lesen konnten Swanson et al. (2011) bereits zeigen, dass Effekte in der
Sprachkompetenz in Abhangigkeit vom Trainer unterschiedlich ausfallen kdnnen. Kinder, die
von geschulten studentischen Hilfskraften geéot wurden erzielten gré3ere Effekte als
Kinder, bei denen Lehrer Dialogisches Lesem Unterricht einsetzen. Effekte im
Dialogischen Lesen koénnen also in Abhangigkeit von der durchfihrenden Person
unterschiedlich ausfallen. Offen bleibt, ob die Durchfifgsqualitdit oder die
Durchfiihrungsintensitat fur diesen Unterschied verantwortlich sind. Um dies genauer zu
erfassenfehlen bislang Instrumente mit deneie Durchfuhrungsqué#kt des Dialogischen
Lesens zuverlassig erhoben werden kabeshalb wurde im Vorfeld der vorliegenden
Untersuchung ein Beobachtungsbogemwickelt, mit dem externdRater die Gite der
Durchfiihrurg beurteilen Da wenig dariber bekannt ist, welche Mal3e sich am besten zur
Erfassung der Durchfliihrungsqualitdt des Dialogischen Lesenergidperticksichtigder
Beobachtungsbogen Ratingskalen und Auszahlungsitems gleichermal3en. Eine ausfihrliche
Beschreibung des Messinstrants erfolgt in Kapitel 6.2.6.
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Bevor sich die folgenden Kapitel mit Aufbau und Durchfuhrung der eigenen Untersuchung
befassen, werden in Kapitel 5, ausgehend von der aktuellen Befundlage, die Fragestellungen

und Hypothesedereigenen Untersuchung zusammengefasst.
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5 Fragestellunguind Hypothesen

Es besteht kein Zweifel, dass die sprachlichémmpetenen eines Kindes eine hohe
Bedeutungfur seine allgemeineund <hulische Entwicklung haben. Damit zahlt die
Forderungsprachlicher Kompetenzenu den zentrale Herausforderungndervorschulischen
Bildung (Redder et. al, 2011).

Trotz der hierzulande groRRen Vielfalt an Progrannmund Methoden zur sprachlichen
Forderung im Kindergarten, liefern empirische Studien zur Wirksamkeit von
Sprachférderprogramen eher erntichternde Befunde.

Die grol3eVielfalt an Sprachférderppgrammen erschwert die Suchacherprobtenund gut
eval uierten Angeboten i-Gedarkéns.Reeder dtead. (2&LB)e s t

formulieren in Beug auf den Forschungsstand:

A E dbt zghlreiche, jedoch unkoordiniertand im Qualitatssind unvereinbare Diagnese
und Férdermaflinahmeudje Uber eine attoc Aktivitat nicht hinausfiihren. [...] Beangelt
an wissenschatftlicharantwot et en | nt éSr6yent i onen. A

Mit Blick auf internationale Forschungsarbeiten lassen sich allerdivgs Fordermethoden
herausstellenderen Wirksamkeit flir die kindliche Sprachentwicklungn vielen Studien
positiv belegt werden konnten. Dazu zahlen nach Justice und Pullen (2€68nhgs der
Phonologischen Bewussthei(PB) und die Sprachférderung nach der Methode des
Dialogischen LesenfDL). Allerdings zielen beide Fordermethadé wie in den Kapiteln
3.2.1 und 3.3.3 beschreibemuf unterschiedliche Bereielder Sprachkompetenz

Wahrend dieWirksamkeit von Trainings derh®nologischen Bewusstheit in einer Vielzahl
von Interventionsstudien auch bei deutschen Kimadechgewiean werden konnte (vgl. Kap
3.2.2, ist das Potential des Dialogischen Lesens als Sprachfordermalinahme bei
sprachauffalligen Vorschulkindern in Deutschland kaum erfors&hRerdem mangelt es an
Studien, die den Einfluss deburchfihrungqualitat (Treatment Validitat auf die
Wirksamkeit von SprachférdermalRnahmen untersu¢gin Kap. 4) Ausgehend von dieser

Forschungslage eepen sich mehreragestellungerdie zu dieser Untersuchung fiihrten
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1. Erweist sich Sprachférderung durdhialogisches Lesenauch als Kleingruppeforderung
in deutschen Kindergten beiRisikokindernmit und ohne Migrationshintergrunkurz und

langfristig alswirksam?

Aus vorhandenen Forschungsergebnissen geht herversidasder Einsatz von Dialogischem
Lesenvor allem positiv auf die Wortschatzentwickludgr geférderten Kinder auswiridiol,

Bus & de Jong, 2009Viele Befundedeuten darauf hin, dass Dialogisches Lesienbreites
Spektruman sprachlicen Kompetenzen wirksam fordern kaf#iram, 2006; Justice & Ezell,
2002 Swanson et al.,, 20L1Im deutschensprachigen Raum liegt bislang nur eine
Untersuchung vor, die den isolien Einsatz des Dialogischen Lesens nach Whitehurst et al.
(1988) als SprachfordermalRnahme zur Forderung von Kleingruppen untersucht (Ennemoser,
Kuhl & Pepouna, 2013). Untersucht wurdabei allerdings ausschliel3lich eine sehr kleine
Stichprobe von Kinder mit Migrationshintergrund, die an hessischen Vorlaufkursen
teilnahmen. Fundiée Erkenntnisse zur Wirksamkeit von Ris Kleingruppenforderung im
Kindergarten liegen bislang noch nicht vor. Auch fehlen Erkenntnisse uber die langfristige

Wirkung des Dialoggchen Lesens.

2. Auf welche Bereiche der Sprachkompetenz wirkt sich das Dialogische Lesen im Vergleich

mit einem formbasierten Training der Phonologischen Bewussthéit aus

Die vorliegende Untersuchung sallfferentielle Effekte einer Kleingruppenfomndmg mit
Dialogischem Lesen b&isikokindern untersuchers wird erwartet, dass Risikokinder ihre
sprachlichen  Kmpetenzen durch DL verbessern. Dialogisches Lesen soll
Sprachkompetenzbereiche hgefachert fordern Es sind Effekte im Wortschatz, im
Sprachverstandnis und in der Grammatik zu erwarten.

Kindern die an einem Vergleichstraining zur Forderung der Phonologidgeeusstheit
teilnehmen, sollten sich in diesem Bereich am starksten verbessern. Allerdings guzh
Hinweise, dass sicDialogisches Lesen mdglicherweiaach forderlich auflie Entwicklung
der Phonologidzen Bewusstheit auswirKAram, 2006; Mol et al., 20095wanson et al.,
2011). Veglichen mit zu erwartenden nmiéten bis grof3en Effektedes formbasierten PB
Training in der Phonologischen Bewstiseit sollten mogliche Effekte des Dialogischen
Lesens allerdings deutlich geringer ausfalletir das PBTraining werdenausschlief3lich
Effekte in der Phonologischen Bewusstheit und nicht in and&peachkompetenzbereichen

erwartet.
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3. Hat dieDurchfuhrungsqualitaEinfluss auf die Wirksamkeades Dialogischen Lesens?

Die dritte Fragstellung beschaftigt sich mit dem Einfluss der Durchfuhrungsqualitétea
Wirksamkeit des Dialogischen LesenBinige Studien in denen Eltern ihren Kinder
dialogisch vorlasenhaben gezeigt, dass Kinder mehr von der Methode prédiiewenn
Eltern Modellierungstechnikehaufiger beachén und einseten (Blewitt et al., 2009). Die
Untersuchung soll mit Hilfe eine8eobachtungsbogendie Durchfihrungsqualitat von
geschulten Trainekontrollieren Es wird erwartet, dass die Durchfiihrungsqualitat einen
bedeutsamen Einfluss adfe Effektivitat von DL hat.Kinder aus Gruppenn denen eine
hohe Durchfihrungsqualitatdtgestellt wurdesollten starkewon der Férderung profitieren,
als Kinder aus Gruppen in denen die Durchfuhrungsqualigg@iiger hoch eingeschéatzt war

Die formulierten Hypothesen kénnen wie folgt zusammen gefasst werde:

(1) Spezifitat
Dialogisches Leen

DL verbessert die allgemeinen Sprachentwicklung.

DL verbessert die Leistungen im produktiven Wortschatz.
DL verbessert die Leistungen im Sprachverstandnis.

DL verbessert die Leistungen in der Grammatik

® o 6 T o

DL verbessert die Leistungen in der Phonologischen Bewusstheit, aber in
geringerem Male als das spezifiscieaining der Phonologischen

Bewusstheit

Phonologische Bewusstheit

a. Ein Training der Phonologischen Bewusstheit verbesseRB-Leistungen

b. Es gibt keine Effekte auf die eingesetzten Mal3e der Sprachentwicklung.

(2) Stabilitat
Erwartete Fordereffekte bleiben in einer Ball Up-Erhebung ein halbes

Jahrnach Abschluss der Férderung bestehen.

(3) Durchfuihrungsqualitat
Die Qualitat mit der geschultdrainerdas Dialogische Lesen umsetzbat
Einfluss auf dieNirksamkeit defFérdermethode
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6 Methode

6.1 Stichprobe und Verlauder Untersuchung

Die Errebung gliederte sich in vier Messzeitpunkte (MZRJZP 1 umfasste eine
Screeningerhebung, die von Oktober bis Dezember 2009 in 63 mittelhessischen
Kindertagestattenstattfand 54% der Kitasbefanden sich in einemandlich gepragten
Einzugsgebiet, 46% stadtischen Gebieten.

Vor der Untersuchung wurden von alEltern, deen Kinder das letzte Kindergartenjahr vor

der Einschulung besuchten, das Einverstandnis zur Teilnahme elbbeterr14) Am Ende

der Rekrutierungsphaden Oktober 2009agen Einverstandniserklarungen fur 660 Kinder

vor. Dies entspricht einerdusageAnteil von 92,4%.

Okt./Nov. Screening (N=660) (Grimm,2003)

Alter: M= 6;0

Dialogisches Kontroll-
Lesen gruppe
n=59 n=57

Juni/Juli Nachtest (n=165)

Einschulung

Nov. Follow Up (n=154)

Abbildung4 Studiendesign und Untersuchungsverlauf

Die Ausgangsstichprobsetzte sich aus 358 Jungen und 302 Madchen zusanihren.
Altersdurchschnitt lag bei 5;9 Jahren (in Monatdns 69.33;SD= 4.18;MD = 69).
509 Kinderwurden als deutsche Muttersprachler klassifiziert. 151 Probanden speinken

andere Muttersprache
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Zur ldentifikation von Risikokindern miAuffalligkeiten in der Sprachentwicklungurden

die Sprachkomgenzen der Kinder mit dem Sprachscreening fur das Vorschu(8&Y;

Grimm, Aktas & Kiel3ig, 2003; vgKapitel 6.2)erfasst. AuRerdem schégzn jeder Kitaeine
Erzieherin den Sprachentwicklungsstand der teilnehmenden Kinder mit HEilfes
Beobachtungsigens ein (Frey, Duhm, Althaus, Heinz & Mengelkamp, 2008). Das
Erzieherurteil diente als wichtiges AulRenkriterium, um die externe Validitat der
Screeningergebnisge Uberprufen

Nach Abschluss deScreening erfolgte im Dezember 2009 die Identifikatioardinder mit
sprachlichen Auffalligkeiten.Zur Bestimmung der Risikokinder wurderur#é&chst die
erzielten Rohpunkte in den Subtests des Screerngs$srundlage der Tésormen in F
Werte umgerechnet. Al s Kkriti schBdfnitbheemT wur de
Wert zwischen 60 und 40 den Normalbereich abbildet, gehéren Kidaerdiesen Wert
unterschreitenzu den unteren 15% ihrer Altersgruppe. Als Risikokind wurde klassifiziert,
wer den kritischen Wert in mindestens einem Subtests untetsohrétte. Nach Meinung der
Testautoren sind diese Kinder in ihrer Sprachentwicklung besonders zu beobAcltiten.
diesem Wegewurden 175 Kinder (26.5% der Gesamtsticmpbe) als Risikokinder
klassifiziert. Sie wurden fir die were Untersuchung ausgelesé&mn Kind musste posihoc

von der Untersuchung ausgeschlossen werden, da es sich um ein Integrationskind mit
geistiger Behinderunghandelte. Somit ergab sich fir die Pratestphase MZP 2 eine
ausgelesene Teiishprobe von 174 Risikokindeaus105 Jungennd 69 Madchen.

Zum Zeitpunkt des Pratests waren die Kinder im Durchschnitt 6;0 JaliM al71.91;SD=

4.44 MD = 71). Von der Ausgangsstichprobe verbliebe&dd Kinder mit Deutsh als
Muttersprache und 7Rinder mit Deutsch als Zweitsprache der Untersuchunggichprobe.

Uber die Muttersprache der Kinder gaben die Erzieher im eingesetzten Beobachtungsbogen
Auskunft. Die ausgelesenen Risikokindemhmen im Januar und Februar 2010 an einer
ausfuhrlicherPratestErhebungMZP 2)teil.

Zum MZP 2konrten die Sprachleistungen umfanglicher als zuvor erhoben welddasst
wurden Kompetenzen im Wortschatz, im Sprachverstandnis und in der Grammatik. Dartber
hinaus wurden die Leistungen in der Phonologischen Bewusstheit erbzbdre Intelligenz

einen gewichtigen Faktor fur die kognitive Entwicklung und somit auch fur die Entwicklung
von Sprache darstellt, wurde auch dggsenstrukt erfasst.

Nach Abschluss voMZP 2 nahmen die Kinder an einer dreimonatigen Interventionsphase
(Méarz bis Mai 201D in Kleingruppenteil. Die Kitas wurden zuvor zufélligauf die
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Interventionsmal3nahmen oder die Kontrollbedinguageilt. Die Untersuchung kann somit

als experimentelle Studgelten.

Insgesamt wurde fur die Studie drei Untersuchungsgruppenfestgelegt: (1)
Kleingruppentaining mit Dialogischem LesefDL; n = 59), (2) Kleingruppentaining der
Phonologischen BewusstheitPB; n = 58), (3) Kontrollgruppe (KG;n = 57). Eine
ausfuhrliche Beschreibung des Aufbaus und Ablaufs der Kleimpgmgpainings folgt in Kap.
6.3.

Direkt nach Beendigung der dreimonatigen Trainingsphaedger im Juni und Juli 2010
eine Posttestungler Untersuchungsichprobe(MZP 3). Zu MZP 3 kamen dieselben Test
wie zu MZP 2 zum Einsatzi mit Ausnahme des Intelligenztests. Da die Intelligenz
ausschlief3lich als Kontrollvariable dientend von einer hohen Pastenz der Leistung
auszugehewar, wurde sie nuzum MZP 2 erhoben.

Bedingt duch Umzilge konntedie Daten von neuKindern zum MZP 3icht mehr erhoben
werden. Grundlage der durchgefigm PréaPostAnalysen bilden also die Daten von 165
Kindern. Diesentspricht einem Dre@ut von 0.56.

Vier Monate nach Abschluss des Posttests folgte Momember 2010 eine Followp-
Erhebung zur Feststellung etwaiger Langzeiteffekte (MZP 4). Zu diesgpuizld befanden
sich 121 Probanden deti&probe (B.6%) im 1. Halbjahr der ersten Klasse. B®banden
(214%) erfuhren keine regaite Einschulung und besuchten weiterhin Hardergarten oder
eine Vorklasse. Die Stichprobe verteilte sich regional weggedehnauf 51 Schulen und
Kindergartensodass es nicht vollends gelang alle Probanden noch vor den Weihmehtsfe
zu testen. Die Erhebungen warémfang Februar 2011 abgeschlossen. Bedingt durch
Umzlge und Absagen seitens der Elteenringerte sictdie Stichprobeauf 154 Probanden.
Diesentspricht einem Dre@ut von 6.%6.

Im Follow Up wurderdieselben Instrumente wie zuvor zu MZRind MZP3 eingesetzBei

der Auswertung der Grammatikleistungpigte sich ein Testleitereffektder auf einen
systemaschen Auswertungsfehler in deSingularPlural-Bildung zurickging. Die
betroffenen Falle mussten von der Follow WAnalyse flr den BereichGrammatik
ausgeschlossen werden. Bé#ten waren 17 Falle (23%) in der PBGruppe und 18 Falle
(28.1%) in derKontrollgruppe. In der DtGruppe waren keine Félle betroffen. In den anderen
Bereidhen der Sprachentwicklung gabkesneTestleitereffekte.
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Das folgende Kapitel bieteinen Uberblick tiber die eingesetztdassinstrumentand nennt

theoriegeleitet Grinde fur deren Auswabhl.

Tabelle4 Erfasste Konstrukte in der Interventionsstudie

Konstrukt Messzeitpunkt Testaufgaben Testverfahren
Auditives Gedéachtnis Screening Phonologisches Sprachscreening fiir das
Arbeitsgedachtnifir Vorschulalter
Nichtworter (PGN) (SSV: Grimm et al., 2003)
Satzgedachtnis (SG)
Erzieherinnenurteil Screening Sprachentwicklungsskala Der Beobachtungsbogen fi
3-6jahrige Kinder
(BBK; Frey et al., 2008)
Intelligenz (1Q) Pra MatrizenTest (MAT) HannoverWechsler

Klassifikation (KLAB)

Intelligenztest fur Kinder im
Vorschulalteri 111

(HAWIVA i 1Il; Ricken et
al., 2007)

Wortschatz (WS) Pr&, Post, Follow Up

Bildbenennung (BB)
Kategoriebildung (KB)

Sprachentwicklungstest flr
Funf bis Zehnjéhrige

(SET 510; Petermann,
Frohlich & Metz, 2010

Sprachverstandnis (SV) Pré, Post, Follow Up Handlungssequenzen (HS SET 510
Fragen zum Text (FT)
Grammatik (GRA) Pré, Post, Follow Up Satzbildung (SB) SET 510

SingularPlural Bildung
(SPB)

Morphologie
Artikelbildung

Syntax

Erweiterte Auswertung de
SET-SubtestsSatzbildung

Phon. Bewusstheit (PB)  Pra, Post, Follow Up

Reimen
Phonemsynthese | (PS)
Phonemsynthese Il (SYN)

Anlautidentifikation
(ANID)

Aus der Wirzburger
Arbeitsgruppe von
Wolfgang Schneider

(z.B. Ennemoser, Marx,
Weber & Schneider, 2012)

Durchfiihrungsqualitat Nach Abschluss der
des Dialogischen Lesens Interventionsphase

Beobachtungsbogen fur
externe Rater

eigenes Instrument
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6.2.1 Auditives Gedachtnis

Die auditive Gedachtnisleistung istng mit der Entwicklung von Sprachkompetenzen
assoziiert (Ennemoser, pina & Hartung, 2013,2Hasselhorn, SeidléBrandler & Kérner,

2000). Aufgaben, bei denen sich Kinder Pseudoworter und Satze merkeaadhsgrechen
mussen, werden haufig zur Auslese von sprachauffélligen Risikokindern eingesetzt (Roos &
Scholer, 2007). Um Risikakder fir die eigene Untersuchung zu klassifizieren, wurde das
Screening fir das Vorschulalt¢sSV; Grimm et al., 2003) eingegetBei Kindern von 4,0

bis 5;11 Jahren wird die Leistung im Nachsprechen von Pseudowdrtern (PGN) und im
Nachsprechen von Satzen (SG) erhoben.

6.2.1.1 Phonologisches Arbeitsgedachtnis flichtworter (PGN)

Starker als klassische Arbeitsgedachtnisaufgaben wie- dalelr Wortspannenmal3e legen
Pseudowortaufgaben den Fokus auf die Erfassung der phonologischen Re
prasentationsfahigkeit (Grimm et aR003). Sie gelten daher als sensitiveres Mald zur
Messung von  Verarbeitungskapazitdt und -genauigkeit des  phonologischen
Arbeitggedachtnisses (Eepmoser et. al2012;Kany & Schdler, 2010)Es liegen Normendir
Vorschulkinder bis 5;11ahrevor.

Der Altersdurchschnitt der Gesamtstichprobe fur dies@gUntersuchung lag zum Zeitpunkt
des Screeningbei 5;9 Jahren Da Screeningaufgaben zur Auswahl von Risikokindern vor
allem in den unteren Leistungsbereichen gut differenzieren sollten, wurde die Aufgabe als
geeignet eingeschatzt.

Die Schwierigkeit dereinzelnen ltems ist eng mit der Silbenzahl der verwendeten
Psewoworter verkniipft. Zum Einsatz kommewet bis funfsilbige Kunstworte¢z.B. Maluk

SkatagurpoderVominlapertust

Die einschlagigen Testgutekniien gelten PGN als erfulliFir die PGNAufgaben lagen
standardisierte Instruktionen und einheitliche edungskriterien vor. Sie stellen hohe
Objektivitat sicher (Lienert & Raatz, 199&ur die Altersgruppe von 5;0 bis 5;11 berichten
die Autoren eine akzeptable interne Konsistenz (Cronbikhs.74). In puncto Validitat
konnte einénohe Korrelation des RGScreeningscores mit dem Gesamtergebnis im SETK 3
5 (r =.75) festgestellt werden.
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6.2.1.2 Satzgedachtnis (SG)

Das Nachsprechen von Satzen Uberprift, ob es Kindern gelingt Séatze korrekt zu
reproduzieren, die in unterschiedlicher semantischer und syntaktistthevierigkeit
dargeboten werden (Grimm, 2003)ieses Aufgabenformat tberprift, wie gut ein Kind

bereits erworbene grammatikalische Strukturen fir die geforderte Nachsprechleistung zu
nutzen weif3.

Nach Roos und Schdler (2008 dasNachsprechen von Satzeni n Ver f ahr en, da
Konigsweg in der Diagnostik und Differentialdiagnostik von Sprachentwickiungs
auffalligkeiten und-stérungen g1 t e n kann. i ( Ssich m 44ahlreithen) . Es
Untersuchungen als diskriminativ valide bei Spraghd Schrtsprachproblemen erwiesen

(ebd.).

DasFormatderltem$ 2 sst sich in zwei A SrcenenesteniTglk ei t s s
der Aufgabe sollen die Kinder seckemantisch korrekte Satze nachsprecfeR. Lena

lacht, nachdem sie gekitzelt wurdén einem zweiterTeil werden neusyntaxkorrekteSatze

ohne semantiseém Zusammenhang vorgesprocheB(Die klatschenden Bhle singen einen

Becher) Die Schwierigkeit der Items wird von der Satzlange und shamtaktischen
Komplexitat determiniert Auch fir den SubtestSG berichten Grimm et al. (2003)
ausreichende Reliabilitatsind ValiditatsmaReDie interne Konsistenz ergabronbachd] =

.89. Die Korrelation zwischemlem SGScore und dem Gesamtergebnis im SE&Tiegt

ebenfalls i hohen Bereichr(=.80).

Um die prognostisch¥aliditat des Screenings zu Uberpetif untersuchten die Autoren den
pradiktiven Wert beider Subtests fdie Leistungen im SEK 3-5 an einer Stichprobeon

162 Funjahrigen (Grimm et al., 2003). PGN und SG konnten gemeinsam \éare@mzanteil

von 78%fur dieVorhersage der Gesamtleistung im SET& 8ufklaren.

Weitere positive Befunde, die die Validitat der Screeningergebnisse stligfent eine
Korrelationsanalyse zwischen ScreenBpre und Erzieherurteil, die auf Grundlader

vorliegenden Stichprobe berechnet wurde (siehe hierzu: Kap. 7.1).

6.2.1.3 Durchfihrung

Beide Screenind\ufgaben wurden er Ort in den Kindergarten durchgefiihrt. Die Testleiter
waren geschulte studentische Hilfskréfte des Studiengangen Psychologie unchtamt an
ForderschulenDie Kindag nahmen an einer Einzelsitzungn ca. 20 Minuten teilDie
Antworten der Kinder wureh protokolliert undmit Hilfe eines digitalen Aufnahmegerates

mitgeschnitten.



Methode| 75

6.2.2 Erziehemnenurteil

Zusatzlich zum Screening wurden die Erzieherinaer Kinder der Ausgangsstichprobe

gebeten, den Sprachentwicklungsstand mibem Beobachtungsbogerau beurteilen.

Eingesetzt wurde hierfur die lems SprachentwicklungSE)aus dem Beobachtungsbogen fur

Drei- bis Sechgihrige Kinder (BBK 36, Frey et al.2008)

SE setzt sich aus zeHBeobachtungsitems zusamméBsp..AEs [ das Ki nd] er
Erl ebni s/ ei ne Geschi)cDabeeschatzem dieHrziemef aufteiher c h nac
funfstufigen Skala en, wie haufig ein Kind diessSprachverhalten zeigtl = Asel t en (
bis 5 = As e hDie Aatdren befidhtennfie di§ SE9ms hohe interne Konsistenz
(Cronbachd] = .96). AuRerdem konnten BteMengelkamp und Riebel (2010 Rahmen

einer f&torenanalyischen Bewertungeigen dass alle Itemsler SESkala einheitlich auf

demFaktor lluden. Somit isausreichende Kotrsiktvaliditat anzunehmen

Im Folgendersollendie Aufgaben zur Erhebung der Sprachentwick]uiey Phonologischen
Bewusstheit und der Intelligenbeschriebenwerden. Sie wurden vor und nach der
Interventionsphase sowie im Followp ausschliel3lich midenausgelesgen Risikokindern
durchgefuhrt.

6.2.3 Sprachentwicklung
6.2.3.1 Wortschatz (WS)

6.2.3.1.1 Bildbenennung (BB)

Die Bildbenennungsagibe wurdelem SET 510 (Petermanet al.,2010) entnommerBB
prift den aktivenWortschatz der Probanden n#i0 Bildkarten. Die Kinder sollen dabel
sowohl Gegenstande als auch Handlungenennen. Jede korrekt benannte Bildkarte wird
mit 1 Rohpunkt beweet. Die Autoren berichten eine guhterne Konsistenz (Cronbachk=
.91).

6.2.3.1.2 Kategoriebildung (KB)

KB entstammt ebenfalls dem SET16 (Petermann et aR010). Sieliberprift dievertikale
Strukur des Wortschatzes durch danden von Oberbegriffen. Aufien eingesetzten
Bildkarten sind stets vier Gegenstande abgebijldigt die die Kinder einen Oberbegriff

nennen solleiiz.B. Tiere, Pflanzeriyidbel).
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Bei der Auswertung werddfir eine karekte Antwort zweRohpunkte vergeben. Antworten,
die nicht dem Zielwort entsprechen, aber den Oberbegriff implizieren (z.B. statt
Himmelskorper ist am Himmel sieht man am Himmeglsind mit einem Rohpunkt zu

bewertenFir KB fallt Conbach&)= .74 ebenfalls zufriedenstetld aus.
6.2.3.2 SprachverstandnigSV)

6.2.3.2.1 Handlungssequenzen (HS)

Bei den HSItems (Petermann et aR010) sollen die Probanden verbale Instruktionen der
Testleiter mit Hilfe von Spielfiguren umsetzerAufgaben dieser Art finden sich
klassischerweise in einer Vield von Sprachentwicklungstestgz.B. Verstehen
grammatikalischer  Strukturformenim HSET; Grimm & Scholer, 1991). Dieses
Aufgabenformat kann tberprufemwieweit Kinder grammatisches Regelwissen erworben
haben daszum Verstandis der Satze von Noten isB€ispiel: Der Junge springt Uber die
Bank, weil der Hundhn jagt). Die vorgegebenen AnweisungeariierenhinsichtlichLange
und sprachlicher Komplexitat (z.B. Einsatz verschiedeneiKonjunktionen und/oder
unterschiedlichen Hgt und Nebensatzstrukturenpie Autoren berichtenbefriedigende

interne Konsistenz (Cronbachbis= .77).

6.2.3.2.2 Fragen zum Text (FT)

Der SubtestFragen zum Textiberprift die Leistungen im Textverstéandnis. Die Kinder
werden aufgefordefragenzu kurzen Vorlesetextenu beantworten. Dah gibt der Testleiter
fur jede Frage mehrere Antwortmaoglichkeiten vor. Die Kinstdlendie Antwortauswahlen
die am besten zu den vorgelesenen Inhalten pBsdfag laut Testmanual ebenfaleine

akzeptable Homogenitat v¢€ronbachs)= .62).
6.2.3.3 Grammatik

6.2.3.3.1 SingularPluralBildung (SPB)

Die Aufgabe zur SPRBRiberprift, obdas Kinddie Unterscheidung desurerus regelhaft
beherrscht Um von der Reproduktionsleistung gelernter Woriar Pluralform zu
unterscheiden, bestehen die 18 Itesms Real und aus Kunstwortern Die Kinder solén
nach Vorgabe des Singuladée Puralform des Zielworts nenndga. B. Das ist eine Katze.
Das sind viele...? / Das ist eine Girame. Das sind vie)Je i einzeln&kunstworter gibt es

mehrere Antwortmdglichkeiten, diadt Marual als korrekt geltetf z.B. Das istein Rolz.
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Das sind viele Rolzer/Rolze/RolxeDie berichtetenterne Konsisten kann als gut bewertet
werden(Cronbachd)= .84).

6.2.3.3.2 Satzbildung (SB)

Bei SB solldas Testkincaus vorgegebenaWartern eiren grammaikalisch und semantisch
korrekten Satz bildenDie dargebtenen Items enthalten entweder zwei oder @féiter, die
es regelhaft miteinander zu verknupfen flB. gelb i Banane Die Banane ist gelbHund

T bellen i Katze: Der Hund bellt die Katze anFur jeden korrekten Satz vergibt der
Testleiter einen Rolynkt. Die Aufgabe besteht aus zwtikms. Die Autoren berichtegine

hohe Homogenitader ltems (Cronachd= .91).

6.2.3.3.3 Erweiterte Auswertung der Satzbildungsaufgabe

Da mit den SETSubtestsSatzbildug und SingularPluralbildung mdgliche Entwicklungen

in den Bereichen Morphologie, Syntax und Artikelbildung moglicherweise nur sehr
undifferenziert erfasst werden, wurde fur die Satzbildungsaufgabe eine erweiternde
Auswertung entwickeltDa alle Antwortenmit Hilfe von Aufnahmegeratedokumentiert
wurden, war es mdglich die Satze der Kinder post hoc genau zu analysisgasamt lagen
Aufnahmen von 156 Kindern der Untersuchungsstichprobe vor. Geschulte Rater lsawertet
jeden produzierten Satz in Bezug awrphologische und syntaktische Fehler sowie Fehler in
der Artikelbildung.

Zum Beispiel erhielt ein Kind fiir den gebildeten Safzek Hund bellen die Katze &keinen
Rohpunkteim Bereich Morphologie weil bellen nicht korrekt konjugiert istDa es alle
Artikel allerdings korrekt verwendete, vergaben die Rater einen Rohpunkt fur die
Artikelbildung. AuRerdem beachtete das Kind alle Regeln der Satzstellung. Somit konnte
daflir ein Rohpunkt in deBynta vergeben werden.

Am Ende der Auswertung wurden die Raoinkte fiir jeden Bereich gesondert addiert. So
konnten fir jedes Kind die Leistungen in der Morphologie, der Syntax und der Artikelbildung
bestimmt werden. Fir alle drei Grammatikbereiche liel3 sich eine hohe interne Konsistenz
feststellen(Cronbachd)= .88 - .90).

6.2.4 Phonologische Bewusstheit

Die Aufgaben zur Erfassung der Phonologischen Bewusstheit stammen aus unterschiedlichen
TestverfahrenDer SubtestReimen ist denBielefelder Screening zur Friherkennung von

LeseRechtschreibschwierigkeitefBISC, Janseret. al 2002) entnommerAulRerdem kam
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eine Aufgabe zuPhonemsynthese (ohne Bil)sdemNeuropsychologische&creening fur 5
bis 1%jahrige zur Anwendung BVN/NPS; Bisiacchi, Kaufmann et al. 2008)Zwei weitere
Aufgaben Anlautidentifikation und Phonemsyese (mit Bilj) stammen aus der Waburger
Arbeitsgruppe von Wolfgan&chneider se haben sich in zahlreichen Untersuchungen zur

Schriftsprachentwicklung bewéha.B. Ennemoser, Mrx, Weber & Schneider, 2012).

6.2.4.1 Reime

Im SubtestReimensollen die Kinder anhand vazwei vorgegebemeWortem (Real - und
Kunstworter) schlicht entscheiden, ob ein Reim vorliegtler nicht (z.B. Alibammi
Lausekamm; Misté Schinde)lnsgesamt bearbeiten die Probandehnitems.

F¢er die AlteMosarepyer AdehnEinschul ungf i st
der Aufgaben nachgewiesen (Cronbadhs= .70). De Autoren berichtenallerdings eie
mittlere Itemschwierigkeitzon p = .83, die alsiul3erst gering einzustufen istielé Kinder
kénnen demnach drgegebenen Items richtig I6sen.

Um etwaige Deckeneffekte im Nachtest zu vermeiden, wurde die Reimaufgabe fur den
weiteren Untersuchungsverlauf um vier selbstentwickelte Items erweitert. Hinzu kamen zwei
ltems mit semantischem Bezug (WanhdMauer; Fischi Wasser), ein Iltem mit lautlicher
Ahnlichkeit (Fleischi Schleif) und ein Pseudoweltem (Kaliding i Riesenspring). Die

Aufgabenkonsistenz blieb dadurch nahezu unverandert (CronBaclés).

6.2.4.2 Phonemsynthese (ohne Bild)

Im Subtest Phonemsynthesehne Bild (Kaufmann et al., 2009) spriclailer Testleiter den
Kindern einzelne Phoneme eines Wortes \{@ar B. NA-S-E oder EL-E-F-A-N-T). Das
gesuchte Zielwort soll nuohne bidliche Hilfestellunggenannt werdeninsgesamt besteht
der Subtests aus zeltems wobeidie Phonemanzahl pro Warh Verlauf der Aufgabe/on

vier auf sieberansteigt. Auch hiewurde die interne Konsistenz der Aufgabe auf Grundlage
der eigenen Stichprobendaten (iberpriift. Cronbaithg mit .82 in einenmohen Bereich.

6.2.4.3 Phonemsynthesen(it Bild)

Bei dieser Aufgablegt der Testleister den Kindern Bildkarten mitvjer Abbildungen (z.B.
Eimeri Eisi Glasi Rakete)vor und spricht im Anschluss die Laute eines vgejeenen
Zielwortes segmentiervor (z.B. Ei- S). Das Kind erhalt die Agfabe, das segmentiert
vorgesprochen®ort auf der Bildkarte zu zeigeDie Aufgabe umfasst aclkiems. Dakeine

statistischen Kennwerte vorlagenwurde die Homogenitdt auf Grundlage der
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Vortestergebnisse berechnet. Die Berechnungen ergaben eine auseeioteaneé Konsistenz
(Cronbachd)= .61).

6.2.4.4 Anlautidentifikation

Bei der Anlautidentifikation prasentiert der Testleiter dem Kingine Karte mit vier
Abbildungen(z. B. Schnecké Koffer i Dracheni Kamel). Nachdem der Testleiter alle vier
Worter einmal wrgesprochen hasoll das Kind entscheiden, welche der genannten Woérter
mit dem gleichen Laut beginngnA Z we i di eser Werter fangen
Versuche mal herauszufinden, welche Wédea s si ndén) . | nslems a mt
abgefragtDa auch hierkeine statistischen Kennwenerlagen,wurdedie interne Konsistenz
ebenfalls an Vortestdateberechnet Die Prifung der internen Konsistenz ergab mit

Cronbachd)= .70 ein ausreichendes Ergebnis.

6.2.5 Intelligenz

Die Messung der Intelligenz erfolgte tber déatrizenTestund den Subtedtlassen bilden

aus dem Handlungsteil dddannoverWechslefintelligenztest fur das Vorschulalter Il
(HAWIVA -lII; Ricken & Wechsley2007) Beide Tests priifen dituide Intelligerz, die nach
Carroll (1993) die Verarbeitung von Abstraktionen, Regeln, Verallgemeinerungen und
logischen Beziehungdaistet.

6.2.5.1 Matrizentest

Der Matrizenesterfasst in 17 Items Fahigkeiten des problemlésenden und schlussfolgernden
Denkers, die als wichtigeéndikatoren deffluiden Intelligenz beschrieben werd€Ricken &
Wechsley 2007) Die Kinder erhalten die Aufgab ein dargebotenes Muster zu
vervollstandigen. Die richtige Losung soll aus vier oder fumntwortmoglichkeiten
ausgewahlt werden. Fur den Zusammenhang zwischen MT und dem Gesamtergebnis des
HAWIVA -lll berichten die Autoren einen mittleren Korrelationskoeffizienten mpr .87.

Die Validitat als Korrelation zum Gesamttésinn damit als ausiehend betachtet werden.

6.2.5.2 Klassen hilden

Klassen bildenerfasst die Fahigkeit des abstrakten und kategorialen Denkegesamt
besteht der Subtest aus 17 ltems. Jedes Item besteht aus zwei Bilderragh@deh Reihe
soll das Kind ein Bild so auswédn, dass sich beidgilder zu einer Kategorie bzw. Klasse

zusammenfassen lasseDie Autoren berichten flidas Klassen bildeneinen mittleren
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Korrelationskoeffizienten vom, = .82 mit der Gesamtskala des HAWIVA. Die interne
Konsistenazst hier zufriedenstellendim Gegensatz zu den zuvor besebhenerKonstruken
wurde dielntelligenzleistungur im Pratesgemessenda keine Veranderungen uber die Zeit

Zu erwarten waren.

6.2.6 Durchfihrungsqualitat

Um die Durchfuhrungsqualitat des Bilrainings zutberprifen, wurden alle Trainer der DL
Gruppe gebeten in ihren Trainingsgruppen drei Audioaufnahmen zu unterschiedlichen
Zeitpunkten der Intervention zu erstellen. Im ersten, zweiten und dritten Monat der
Interventionsphase wurde jeweils eine Sitzung rsitbaeitten. Die Trainer benutzen hierfur

ein digitales Aufnahmegerat. Zum Ende der Interventionsphase lagen aus allen Kleingruppen
61 Audioaufnahmen vor.

Die Audioaufnahmen dienten als Grundlage zur Beurteilung der Durchfihrungsqualitat.
Beurteilt wurde dieDurchfihrungsqualitat nach Abschluss der Forderung von zwei externen
Ratern, die nit den Prinzipien des Dialogischen Lesemstraut waren. Dabei handelte es sich

um studentische Hilfskrafte mit den Studienschwerpunkten Psychologie und Lehramt an
Grundsclulen. Sie nahmen im Vorfeld an einer umfassenden Schulung teil. Im Rahmen der
Schulung erhielten die Rater zunachst eine kurze thedretEmfihrung in Umsetzung des
Dialogischen LesendJm geschulte Beobachtungsleistungen sicherzustellen, folgten in den
weiteren Einheiten praktische Beurteilungsiibungen. Gelbt wurde das Beurteilen der
Trainings anhand kurzer Videosequenzen, die nicht zum Pool der aufgenommenen
Trainingssitzungen gehdrten.

Der Beurteilungsbogen erfasste sieben Verhaltenskategorien, deenbeiF6rdeung durch

Dialogisches Lesemum Hnsatz kommen sollten (Tabellg. 5

Tabelle5 Struktur des Beobachtungsbogens zur ErhebdergDurchfiihrungsqualitét im Dialogischen Lesen

Verhaltenskategorien

GeschlossenEragen

Offene Fragen

Erweiterung der Aussage

Korrektive Wiederholung

Nachfragen

Satze vervollstandigen

N O 01 B W N

Alltagsbezug
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Die Verhaltenskategorien wurden mit zwei verschiedenen Kennwerten erfasst:

1) Haufigkeitszahlungen und 2) Rating auf einer vierstufigen R&tikga | a ( 14= Ani e
Ai mmer i) . Die Stufe Aimmerf ga-Tachnkanl & er f ¢
unterschiedlichen Gesprachsphasen immer angemessen einsetzten. Als dritten Kennwert
sdlten die Rater ein Globalurteil in Form ein€Gesamtnote(0 - 15 Punkte) fir jede
Fordersitzung angeben.

Nach Abschluss des Proberatings wurden die Ergebnisse der Beurteilung gemeinsam mit den
beiden Ratern analysiert und etwaige Unterschiede bei deteBeng der Probeaufnahmen
diskutiert. Im Anschluss an die Schulung beurteilte jeder Rater alle Férdersitzungen einmal
hinsichtlich der vorgegebenen Kennwerte, so dass fur jede Trainingssitzung zwei Raterurteile

vorlagen.

Um die Reliabilitat der Raterwile in Bezugauf die Durchfiihrungsqualitat im Dialogischen
Lesen zu Uberprifen, wurden Intraklassenkorrelationen (ICC) fur alle Iltems des
Beobachtungsbogens berechnet. Die ICC schéatzt erwartungstreu die Reliabilitdt der Urteile
beliebig vieler Rater. Wirdrerlangt, dass die von verschiedenen Ratern vergebenen Urteile
absolut Ubereinstimmen, so muss entweder die unjustierte oder die unjustierte, einfaktorielle
ICC berechnet werden (Wirtz, 2004, 2013). Mussen lediglich die relativen Abweichungen
vom individwellen Mittelwert der einzelnen Beurteiler &ahnlich ausgepragt sein, well
Mittelwertunterschiede zwischen den Beurteilern die Datenqualitéat nicht beeintrachtigen,
sollte eine justierte ICC bestimmt werden (ebd.). Da die ausgewéhlten Rater speziell fur die
Beurteilung der Durchfuihrungsqualitat des Dialogischen Lesens ausgebildet waren und beide
Rater alle gesammelten Fordersitzungen beurteilten, wurden justierte ICCs berechnet.
Allgemein kénnen ICCs bisr.= .50 als ausreichend betrachtet werden. Korrelatiamter

=.50 gelten als nicht mehr akzepta#lirtz & Casper, 2002).

Da die Rater von jedem Trainer drei bis vier Fordersitzurigmmnteilten, wurddir jeden
Trainer ein Mittelwert Uber alle gerateten Sitzungen gebildet. Eine Analyse der-Retest
Reliahlitdten ergab durchweg hohe Korrelationen zwischen den bewerteten Sitzungen eines
Trainers (alle im Bereichr = .80). Die gemittelten Werte waren Grundlage fur die
Berechnung der ICCslabelle 6fasst die ICCs fur alle Items des Beobachtungsbogens

zusamnen.
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Tabelle 6 Justierte Interklassenkorrelionen der Raterurteile in deritems des Beobachtungsbogens zur
Durchfiihrungsqualitat.

Beobachtungsitems Interklassenkorrelation
Zahlen
Geschlossene Fragen .92
Offene Fragen .89
Erweiterung der Aussage .80
Korrektive Wiederholung .60
Nachfragen 73
Séatze vervollstandigen .99
Alltagsbezug .78
Rating
Geschlossene Fragen .56
Offene Fragen .69
Erweiterung der Aussage .63
Korrektive Wiederholung .62
Nachfragen .36
Séatze vervollstandigen .88
Alltagsbezug 91
Gesamtnote .86

Insgesamt liegen die ICCs bei fast allen Items in einem guten bis sehr guten Bereich.
Offenbar gelangten beide Rater bei der Beurteilung der Durchfihrungsqualitat zu sehr
ahnlichenEinschatzunge Einzig f¢r das Ratingitem ANact
nicht ausreichend reliabel.

Insgesamt zeigte sich, dass die Ubereinstimmung der Raterurteile besonders hoch ausfiel,
wenn die Haufigkeit der eingesetztenDechniken exakt gezléitwerden sollte. Dies spricht

nicht zuletzt fur eine erfolgreiche CoachiRyase, in der es gelang beide Rater so
auszubilden, dass sie alle BArinzipien eindeutig erfassen konnten.

Die Reliabilitditen fur die Ratingitems, bei denen die Qualitdt der Haedd und
Modellierungstechniken auf einer vierstufigen Skala eingeschétzt werden sollte, fielen
deutlich geringer aus. Angesichts der Tatsache, dass Ratingskalen ein deutlich groberes
Beurteilungsmald darstellen, als exakte H&aufigkeitszahlungen, ist dlesenschied wenig
Uberraschend.

Ebenfalls hohe Ubereinstimmungen zwischen beiden Ratern konnten bei der Vergabe einer
Gesamtnote im Sinne der Schulbenotung 0 bis 15 Punkte festgestellt werd$).(

6.2.6.1 Berechnung der Interkorrelationen

Die Berechnungeuer internen Korrelationen alldeobachtungsitems ergaben erwartungs

gemal bedeutsame Zusammenhdnge von Items, denen dasselbe Auswertungsprinzip zu
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Grunde lag. Das heildt, Items, bd#nendie Rater Verhaltensweisen zahlten, korrelierten
haufig bedeutsam iteinander. Die Ratingitems korrelierten untereinander deutlich weniger
stark als die Zahlitems.

Weiter wurden die Korrelationen zwischen Zabihd Ratingitems betrachtet. Da beide
Auswertungsprinzipien denselben Beobachtungsgegenstand (Trainerverhalt&myndlage
hatten und somit dasselbe Konstrukt (Durchfuhrungsqualitat) erfassten, sollten beide
Auswertungsprinzipien auch in einem bedeutsamen korrelativen Zusammenhang zueinander
stehen. Diese Annahme konnte bestétigt werden. Der Beobachtungsbadjersarfit die
geforderte interne Kiriteriumsvaliditdt. Da fur das Dialogische Lesen bislang kein
vergleichbarer Beobachtungsbogen zur Erfassung der Durchfiihrungsqualitat vioolede,

kein Aul3enkriterium zuAbsicherung der Validitdt hergezogen werderHierzu bedarf es
weiterer Forschungsarbeiten.

Die vollstandige tabellarische Darstellung der internen Korrelationen zwischen den Items des

Beobachtungsbogeng dem Anhang beigefiigT @bellen 20 bis 25

6.2.6.2 Bildung des Qualitatsscores

Tabelle 7 zeigt, dassalle Gesamtwerte in hohem Maldteinander korrelierten. Es ist
anzunehmen dass alle Werte trotz unterschiedlicher Beurteilungstechniken dasselbe

Konstrukt (Durchfiihrungsqualitat) erfassen.

Tabelle7 Korrelationenzwischenden Gesamtwerta der Beurteilungsmale Zéhlen, Rating und Benotung

N=59| Gesamtwert: Rating Gesamtwert: Note

Gesamtwert: Zahlen 87** .92%*

Gesamtwert: Rating -- .90**

Trotzdem ist es mdglich, dass mit Ratingd Zahlitems sowie der Vergabe eisamtnote
unterschiedliche Facetten der Durchfiihrungsqualitat erhoben werden.

Wahrend die Zahlitems ausschlie3lich die Haufigkeit der eingesetzteiPribtipien
erfassen, konnte Uber Gesamtnote weitere forderrelevante Merkmale, wie die
motivationalen Faigkeiten des Trainers, sein genereller Umgang mit den Kindern oder die
Struktur der Fordersitzung, implizitund eventuell auf subjektiven Theorien basieriemait

erfasst worden sein. Da bislang kaum etwas dariiber bekannt ist, welches Maf3 zur Erhebung
der Durchfuhrungsqualitat als Mittel der Wahl gelten kann, wurden in den hier
durchgefuhrten Analysen alle drei QualitatsmalRe (Zahlen + Rating + Benotung) zu einem
Gesamtscore dDakich® ¢ fhr e des Einzblstaees untechiedliche
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Maf3enheiten zu Grune lagen, wurden die Werte zunachsstandardisiert, bevor sie zu

einem gemeinsamen Qualitatsscore zusammengefasst werden konnten.



Methode| 85

6.3 Trainingsbedingungn
6.3.1 Dialogisches Lesen

6.3.1.1 Material

Zur Forderung nach der Methode d#islogischen LesenfDL; vgl. Kap. 3.2.1.) wurdefur

die Trainer ein Materialordner mit 127Bildkarten zu drei JanoseBeschichten erstellt
(Janosch, 2007)n den dargestellten Studien zZtvaluationdes Dialogischen Leselsiehe
Kap. 3.2.1.2 war es Elternund Trainernhaufig selbst Uberlassenvelche Blicher sieur
Forderung verwendeten Fiur die hier durchgefiihrte Studie wurde ein einktielies
Fordermaterial erstel]lum Unterschede des Materials wie d&prachlitie Komplexitat der
VorlesetextaunddenAnregungsgehatter Abbildungerzu kontrollieren

Die Forderung wurden Kleingruppen mit bis zu funKindern von geschultenTrainen
durchgefuhrt. DieTrainer waren wiederunstudentische Hilfskrafte aus den Studiengangen
Psychologieund Lehramt an Fordesisulen.Alle Trainernahmenan dreiWorkshopPhasen
vor demund wahrend des Interventionszeitraugik in denen sie intensiv fiden Einsatz der
Methodeund den Umgang mit dem Material ausgebildet wurden

Die Reihenfolgeder Bildkarten entgpachjeweils derinhaltlichenAbfolge der ausgewahlten
Bildergeschichter{Janosch, 2007Bei der Auswahl des Textmaterials wurde darauf geachtet,
dass die einzelnen Geschichten wiederkehreSttakturen (Orte, Figuren, Textinhalte)
enthielten Dieses Kriterium erflllten in ansprechender Weigshke JanosciGeschichten vom
kleinen Bar und kleinen TigerTabelle 8 veranschaulicht den Aufbau des eingesetzten

Materialordners

Tabelle8 Aufbaudes Materialordners

Bildkarten Nr. Geschichte F Bildkarten

1-35 Oh, wie schén ist Panama 35
36- 64 Komm, wir finden einen Schatz 29
65-97 Post fur den Tiger 33
98-127 lch macho6é dich gesund, sag 30

Alle Bildkarten zeigen auf der Vorderseite anfarbige Abbildungzu dersich auf der

Ruckseite ein entsprhender Vorlesetexand
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Dem bevorzugten Einsatz von Bildkarten an Stebe Biichern lagetJberlegungen zum
Konzept gemeinsamer Aufmerksamkgnirft attentior) zugrunde Gemeint ist in diesem
Zusammenhang der gemeinsafokusaufund der verbale Austausciber ein gemeinsames
Referenzobjekt. Auflas sprachforderliche Potent@ddr joint attention weisen verschiedene
Untersuchungen hirBaldwin, 199% Carpenter, Nagell & Tomasello, 1998euman & Carta
2011).

Der Vortel von Bildkarten liegt nicht allein in ihrem flexiblen Einsaawohl in Gruppenals

in Einzelsituation. & bieten denTrainern auch die Madoglichkeit inhétlich komplexe
Sequenzemurch das Nebeneinanderlegen mehr&maten zu verdeutlichen. Sonkbnnen
auch schwerer verstandliche Inhalte der Gesalichanschaulich wiederholt und zu
gewinnbringende Sprachanlasseverden.

Da zu jeder Bildkarte der entsprecheMiglesetext auf der Rickseite aalyuckt ist, bleiben
die zu besprechenden Refereneabg fur alle Kindervisuell prasent. Im Vergleich zu
klassisclen Buchernst diesein Gberaus bedeutsamer Vorteil. Stets prasente Bilder kdnnen
den konstanten Erhalt eines gemeinsamen Aufmerksamkeitstdeishtern und bieten
sprachschwachen Kinde visuelle Hilfestellungen besondersn eher monodirektional
gepragten Vorlesephasen.

Unter denVorlesetexén fanden sich af der Rickseite der Bildkarten vorformulierte Frage
die sich an dem Kapitel 32.1 beschriebendfragetypemach Whitehurst (198&yientieren.
Die Trainer konnten sie bei Bedarfeinseten, um zum Beispieleinen Einstieg in die
Fordesitzung zu schaffen oder d&ialog aufrecht zuhalten.

Tabelle9 gibt einen ®emplarischen Uberblick tiber einige Fragentypen, die den Trainern am

Ende ds Vorlesetextes optional zur Verfigung standen
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Tabelle9 Hilfen imFérdermaterial im Sinne der CROWD und PEtRipien nach Whitehurst et al. (1988)
Typus Beispiel

Satze Nachdem der Badie Kiste gefunden hat
vervolistandigen Der keine Bar hat Angst, dass

Der Tiger zindet ein Feuer an, weil

Inhalte erinnern Warum moche die Krahe, dass die beiden auf einen Baum klettern ?
Erinnerst Du dich noch, wen sie alles auf ihrem Weg getrbéban?
Warum brauchten der Bar und der Tiger das Flo3?

Offene Was konnte in der Flaschenpost steben

Anregungen Wen treffen der Bar und der Tiger wohl als naclstes

Koénnt ihr mir erzahlen, wdser auf dem Bilghassier?

W-Fragen Woraus bauen sich dlzeiden einen Wegweiser?

Wohin laufen die beiden?

Womit graben der Bar und der Tiger das Loch?

Alltagbezug Hast Du schon mal einen Brief verschickt? Was hast Du geschrieben?
Bist Du schon mal mit einem Boot gefahren? Wie war das?

Hast Du auch schon maihen Strand gesehen? Was gab es da alles?

Wie schon erwahntand vor Beginn der Trainingsphase eine intensive Schulung statt, um
sicherzustellen, dass lal Trainer gleichermal3en mit den sprachforderlichen Techniken
vertraut waren. Der nachsténschnitt beschaftigt sich daher mit dem Aufbau und den

Inhalten der Trainerschulung.

6.3.1.2 Schulungder Trainerim Dialogischen Lesen

Alle Trainer nahmen vor Beginn der Intervention an einer eintagigen Schulung thst sie
die Methode&kennen lernten. RiSchulunggliederte sich in vier Abschnitte:

1) Theoretische Einfihrung
Zu Beginn des Seminars erhielten die Trainee #éeoretische Einfuihrung in didethode.
Weiter bekamen alle Trainer ein kurzes Mandalkdie Prinzipien des Dialogischen Lesens

erlautere und wichtige Hinweise zur Durélihrung des Trainings zusammenfasste.
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2) Prasentation der Fordermaterialen

Nach Abschluss der theoretischen Einfuhrung folgte die Prasentation desaldabeers
(vgl. Tabelle 8. Die WorkshopLeiter informierten die Trainer Uber d#éusammenstelig
der Bildergeschichtennal den Aufbau des Ordners. Ndelm die Verwendungsprinzipien der
Bildkarten erlautertvaren folgten anwendungsbezogene Ubungtia,im Folgenden naher

beschriben werden.

3) Ubung zur Anwendung derd@agischen Prinzipien im Rollepiel

ZentralenBestandteider Schulungtellten praktischeUbungen dar, imlenen dieangehenden
Trainer sprachforderliche¥erhalten im Sinne des Dialogischen Leseamubten Hierflr
wurden unterschiedliche Rollenspgéttings initiiert. Die Rollenspiele waren so konzipiert,
dass jeler Trainerdie DL-Interaktionenmehrmals in einer gespielten Trainingssitzuroy
einer Kleingruppe vo PseudéProbanden (gespielt durch andere Trainer des Workshops)
einsetzemrmusste. Wahrend des Rollenspiels bekamen die tbrigen Teilnelenéufgabe
ihre Beobachtungen zu protokollieren uhd Qualitat der Umsetzung Aeurteilen.

Nachdem Rollenspiefand eine Feedbackrutie stattin derdie Trainer Rickmeldungesus
dem Plenunbekamen JederFeedbackrunde folgte eine weitere Rolleéakgituation, inder
die Trainer noch einmal den Einsatz der -Diteraktionen unter Beachtung der

zurtickgemeldeten Hinvge Gberkonnten

4) Klarung offener Fragen un&icherung der Ergebnisse
Eine Fragerunde zum Abscisisder Schulunggab den Trainern die Mdoglichkeit bis dahin
unbeantwortetdcragen zurAnwendungzu stellen. Abschliel3end fassten die Seminarleiter

zentrak Aspekte und Ergebnisder Schulungzusammen.

Zusatzlich zur Vorbereitung auf elil2wdchige Interventionsphase fandemerhalb des
Forderzeitraumgzwei Begleitseminargeweils vier und acht Wochen nach Trainingsbeginn
statt Der Schwerpunkt der Folgeminare lag auf dem Austausch bisheriger Erfahrungen.
AuBerdem wurden spezifische Problemsituation®&ollenspelen nachgestellt und

Ldsungsvorschlage diskutiert

6.3.1.3 Durchfihrung

Die Forderung fand in em Kleingruppensetting mit maximi@inf Kindern pro Gruppe statt.
Insgesamt nahmetlie Probanden an 24 Sitzunge®@ Minuten teil Die Stzungen fanden
zweibis drei Mal in de Woche statt.



Methode] 89

Da beim Dialogische@ Lesen im Sinne eines inhabasierten Sprachférderansatzes
formalsprachliche Regeldlurch regelmalligen Spragigauch zur Anwendung kommen
soliten (vgl. Kap 3.2.1.1), gab es keirsandardi®rten Vorgaben zur Durchfihrung der
FordersitzungenSo war nicht festgelegtyie viele Bildkarten die Trainer mit den Kindern in
einer $tzung beabeiten sollten. Einzige Vorgabe war eifimfminitige Einfuhrungsphase
zum Einstieg in jed&itzung in der die Kindedie Inhalteder vorange@ngenen Sitzung in
eignen Worten nacherzahlteBerechnungnnach Abschluss der Forderung zeigterssddie
Trainer im Durchschnitt acht bis zehneue Bildkarten pro Sitzung mit den Kindern
bearbeiteten.

Ebenfalls beachtet wurde ein sinnvoller Wechsel zwischen geschlossenen und offenen
Fragestellungen (Blewitt et al., 2009)e$&hlossene Fragesollen dieTrainer hafiger zu
Beginn der Sitzung stelh Im weiteren Verlauf sollten haufiger offene Fragen zum Einsatz
kommen Auch uwbekannte oder schwerdVorter wurden zundchst in Form von
geschlossenen Fragagefragt.Offene Fragensollten neu gelernte Inhalte guéifen und
wiederholen Grundsatzlich sollten die Trainer bei jeder Aussage der Kinder die von
Whitehurst (1988) postulierten Modellierungstechniken einsdtagnKap. 32.11).

6.3.2 Training derPhonologischen Bewusstheit

6.3.2.1 Klassischer Aufbau des Trainings

Zur Forderung derPhonologischen Bewussthediente das TrainingsprogramniHoren,
lauschen, érnen (Kuspert & Schneider, 2006 Insgesamt setzt sich die klassische
Trainingsvarianteaus 57Spielen zusammen, die sich auf 200 #&ainheiten & Minuten
vertelen. Die effektive Trainingszeit betragingefahrl7 Zeitstunden. Tabelle lfasst den

Programmaufbau zusammen.

Tabelle10 AufbaudesOriginatTrainingLINE A NI YY & ol | NBYSy & | dza OKSy s f
Lauschspiele Reimen Satze und Wortel Silben Anlaut Phon 1

Anzahl der Spiels 9 10 8 7 8 15 | 57
1 RSNJ 9A 11 29 18 22 45 75 | 200

Zentalen Inhalt des Programms bilden i8lvarianten zur Férderung deh@hologischen

Bewusstheit im engeren und im weiteren Sinne.
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Den Einstieg bildenLautspiele Hierbe sollen zunéchst basale Fek@ien wie das
Differenzieren, Lokalisieren und Erkennen von Klangen Gedauschen geiibt werddbie
Lauschspiele habeeinfihrenden Charakter und kommen nur in den ersten Sitzungen zum

Einsatz.

Nach derEinstiegsphase folgt eine Phase mit vieReimspiela. Als Ubergeordnetes Ziel
sollen phonologische Afichkeiten bei unterschiedlichewértem und Lautkombinationen
als sprachlichesPrinzip verstanden werderKijspert & Schneider, 2006 Die Trainer
erabeiten dieses Ziel sukzessive zunachsthiwtas Vor und Nachsprecheworgegebeer
Reimpaare Spater |6seispielezum freien Reimen die festen Vorgaben Abch Liedtexte
und kurze Abzahlreime kommen in dieser Phase Einsatz.

Als Nachstes folgerSpiele mit ganzen Satzemie Kinder sollen (ahnlich wie beim
Dialogischen Lesenz. B. Satze auf Grundlage eines vorgegebenen Sekllirorts reimend
erganzen (BeispielAuf dem Dache breit und fest, hat ein Storchenpaar sein _.).
Gleichzeitig werdererste Erkenntnisse tber den Aafi vonSatzerund Worternvermittelt

Die Zerlegung vorgatze in einzelne Wokr wird ankonkretenHandlungenKlatschen)und
Materialien (farbige Bauklotze) gelibt

Im weiteren Verlauf vertiefen Silbenspieledie Analyse und Synthesefertigkeiten auf
Wortebene. Die Kinder bekommen déeifgabe Silben zu klatschen oder nachzusprechen.
Zunachst arbeitet die Gruppe mit vorgegebenen Wortern, spater kdnnen sicndiee Ki

eigene Worter ausdenken.

Mit dem funften Inhaltsbereichger Identifikation von Anlautenerfolgt nunmehr der
Briickenschlag zu einenKernbereich der Phonologischen Bewussthéitifgaben zur

Analyse und Synthese auf Phonemeb=itden zuPhonologischen Bewusstheih iengeren

Sinre (vgl. Kap. 3.2.21)und ver st ehen sich gewi ssermaCen
phonologischer Fertigkeiten. Im Fall der Anlautspiele lassen die Trainer Worter
nachsprechen, deren Anlaute bei der Artikulation starklystdwerdenEeeelefart, Mmmm

und). In einem weiteren Bildkartensh sollen die Kinder Worte finden, die mit dem gleichen

Laut beginnen. AulRerdem werd@forter bearbeitet, bei dem Anlaute vom Rest des Wortes

A g e t rwendem tsdllen. Durch das Hinzufiigen eines neuen Anlauts lassen die Kimder

neue Worter entstehgRis wird zu Rreeis).
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Der sechste Trainingstech konzentriert sich auf die Diskriminierungn Einzellauten
innerhalb eines WortesDie Kinder beobachten beim Sprechen ihre Lautbildung und
markieren diese durch B. gleichzeitiges Legen eines Bauldébens. Spater sollesie
Einzellaute innerhalb eines Wortes ohne Hilfestellureygennen

Die Autoren weisen drauf hin, dass Analyseaufgaben vorerst den Vorrang vor
Syntheseaufgaben erhalten sollten, da Vorschulkindeises Aufgabenformat leichtéillt.

Auch sollten die Ubungen zun&chst kurze Wonerwendenbevor langere Warter geiibt
werden (Kiusper & Schneider, 2008).

Da zur Durchfuihrung des klassischen Trainings effesdi. 17 Zeitstunden bendtigt wien,

im Rahmen des Untersuchusgftings abenur 24 Sitzungen 80 Minuten (12 Stunden) zur
Verflgung standen, mussten die Trainingsinhalte an die Rahmenbedingungen der
Untersuchung angepasst werden. Der modifizierte Programmabladf imirfolgenden
Abschnitt bescheben.

6.3.2.2 Modifizierter Aufbau desTrainings

Um vergleichbare Voraussetzungen zur-O&ruppezu schaffen, musstdie vorgegebene
Trainingsstruktur von Ho6ren, lauschen, efrmen an den zeitichen Rahmen des
Interventionszeitraums der Trainingsstudie angepasst weStati.der vorgegebene200
Einheiten erlaubte der verfugbarZeitrahmennur 144 Kurzeinheiten. Tabelle 1dtellt die

Verteilung demodifizierten Trainingsvariantgar.

Tabellell! dzF 6 dz RSNJ Y2RAFAT ASNISY ¢N}IAYyAy3IagdlINRIyYyiS @2y
Lauschspiele Reimen Satze und Wortel Silben Anlaut Phon 1

Anzahl der Spiels - 10 8 7 8 15 | 48
1 RSNJ 9A - 18 13 13 39 61 | 144

Die notwendigerKiirzungen seen aus inhaltlichen Uberlegungen den Lautspielen an (9
Spiele in 11 Einheiten), dae lediglich einfihrenden Charaktegaben und keinen Bereich der
Phonologischen Bewusstheit gezielt fordefie Trainingsvariante bertcksichtigte alle

verbleibernlen48 Spiele

Da dasOriginaltraining haufige Wieerholungen der Spiele vorsighvurde auwch dieses
Prinzip in der Studienvariante beifialten. Jedes Spiel kanmehrfach zum Einsatz. Durch die

a
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Klrzung der Fordersitzunge auf eine Lange von 30 Minuteargab sich flir manche
Sitzungen eirunverhaltnismafig hoher Ant@an WiederholungenZum Beispel kam es vor,
dass vielEinheiten des Sdenballspiel§20 Minuten)in einer Sitzung untergebracht warém.
solchen Fallen wurde dieeghrfache Durchfiihrung eines Spidlsrch ein infltlich dhnliches
Spiel ersetzt. Somit konnten inhaltlicherschiebungemnm Vergleich zur klassischen Form

vermieden werden

In der Trainingsvariante deckten 69% der Einheitaiterhin den Bereich ®nologische
Bewusstheit im engeren Sinne @e waren in der klassischen Variante zu 60% vertreten).
31% derSpele trainierten diePhonologischeBewusstheit im weiteren Sinn@5% in der

Originalform).

6.3.2.3 Durchfuihrungund Schulungder Trainerin der Phonologischen Bewusstheit

Die modifizierte Traininggariante wurde ebenso wie das Dialogische Lesaneinem
Kleingruppensetting 80 Minuten mitmaximal funf Kindern zwei bis drei Mal pro Woche
durchgefuhrt. Wieim DL dbernahmenweitere geschulte Trainer (Studierendder
Psychologie und des Lehramts an Forderschulen) die Férderung.

Anders als bei beim Dialogisen Lesenlagen fir das Training der Phonologischen
Bewusstheit (PBlraining) standardisiertdnstruktionen vor. Um die Rahmeathingungen
konstant zu haltemahmenauch die Trainer der RBruppean einer Schulungor und
wahrend der Interventionsphassl. Die Struktur des Schulungsseminars war identisch mit
der Schulung der DL-Trainer. Jeweils vier und acht Wochemach Beginn der

Interventionsphase fanden auch in der@®Bppe zwei Feedbackseminare statt.

6.3.3 Kontrollgruppe

Die Kinder der Kontrollgruppenahmen am konventionellen Sprachférderangebot in ihren
Kitas teil. Sie erhielten kein zusatzliches Trainingsprograrbim festzustellen welche
MalRnahmen in der Kontrollgruppe zum Einsatz kamen, wurden die Erzieherinnen vor der
Interventionsphase befragt. ®&prachforderangebot war wie erwartet astlRleeterogen.

Viele Erzieherinnen arbeiteten mit einem Mix aus verschiedenen Programmeit e,
lauschen, érnen Lobo vom Globo; Wapis Abenteuerreisen durch dieh&hologsche
Bewusstheit)Auch Vorlesen, Big- und Bewegungsspielgurden genannt. Zum Teiurden

gezielte Grammatikspiele eingesetEinige Kitas srukturierten ihr Angebot auf tagliche
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Einheitena 15 Minuten. Andere forderten in wochentlichem Turnus ein bis zwei Mal fir
mindestens eine halbeudde.

Von einer Vereinheitlichung des Forderangebots in der Kontrollgruppe \abgiesehen, da
sich der Mehrwerterwarteter Trainingseffektanmer an den Gepflogenheiten der Praxis

messen sollte
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6.4 Statistisches Vorgehen

6.4.1 Prufung der kurzund der langfristigen Wirksamkeit

Um zu prifen, olsich die DLGruppe im Vergleich zu den anderen Untersuchungsgruppen
kurz- und langfristigin denunterschiedlichen Sprachentwicklungsbereichen verbiessey
ob die PB-Gruppe spezifische Effekte in ddthonologischerBewusstheiterzielen konnte,
wurde die Entwicklung in den Untersuchungsgruppen mit Hilfe von Kovarianzanalysen
(ANCOVA) untersucht Im Folgenden werden die statistischen Voraussetzungen des

Verfahrens dargestellt.

6.4.1.1 Anwendungsvorrausetzungen fur Kovarianzalysen

Alle ANCOVAs wurdenmit dem Statistikprogramm SPSS B@rechnetln der Literatur gilt

die ANCOVA als robustes und haufig eingesetztes Verfahren zur Analyse der
Programmwirksamkeit in einem Vergleichsgrupji@esign mit mindestens zwei MZField,

2009; Hager, 2000

Die ANCOVA bietet zdem die Moglichkeit, den Einfluss von (Si{dfariablen zu
kontrollieren, die mit der abh&angigen Variable konfundiert sein konnten. Die damit
einhergehende Reduktion der Fehlervarianz kann die Testpower (Wahrsbkeihlimit der

ein Signifikanztest zu Gunsten einer spezifischen Alternativhypothese entscheidet) der
Analyse erhdhen (Dimitrov & Rumrill Jr., 2003; Wildt & Ahtola, 1978). Im vorliegenden Fall
wurde die Intelligenzleistung der Probanden als zusatzlichearkadg in den Analysen
bertcksichtigt.

Grundsatzlich gelten fur alle varianzanalytischen Verfahren drei Anwendungsbedingungen
(Bortz & Schustey 2010 S.274):

(1) Bedingung derNormalverteilung: Die Verteilung der Residuen (Abweichung
eines Messwertes vom Stiprobenmittelwert) dargich pro Treatmentstufe nicht
signifikant von der Normalverteilung unterscheiden.

(2) Bedingung der Varianzhomogenitdidie Varianzen der Residuen dirfen sich
innerhalb der Stichprobe nicht signifikant unterscheiden.

(3) Bedingung der Undiiingigkeit:Die Residuen innerhalb einer Stichprobe mussen

unabhangig voneinander sein.
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Glass und Kollegen (1972) weisen darauf hin, dagggeringemStichprobenumfangéaufig
Verletzungen der obengenannten Voraussetzungémhergehen. Bei ausreichender
Stichprobengréf3e und nahezu gleichgrol3en Gruppen gelten varianzanalytische Verfahren als
robust gegen etwaige Verletzungen. Als ausreichendes Mal3 wirdedad&tichprobengrolRe
zwischen 10 und 20 Probanden pro Treatmentstufe angesehen §&thuster 2010;
Stevens, 2007 In der vorliegenden Untersuchung ist dies gewahrleistet, sodass die
Bedingunger(1) und(2) erfullt sind.

Nach Bortz und Schuster(2010) kann die letztgenannte Bedingung der unabh&ngigen
Residuen dann angenommen werden, wenn die daoteitu den Trainingsbedingungen
randomisiert erfolgte. In dieséntersuchung ist die zuféllige Zuteilung der Kindergarten zu
einer von drei Treatmentstufen gegeben, sodass auch das dritteiirieefllt ist.

Zusatzlich zu den allgemeinen Voraussetzungen fiir varianzanalytische Verfahren gelten fur
die Anwendung der ANCOVA zwei spezifische Bedingungen. Gefordert we(dlEn
Unabhangigkeit zwischen Kovariatend Treatmentfaktor und (2Homogenitat der
Regressiorseigung innerhalb der Koviaten Bortz & Schustey 2010; Dimitrov & Rumrill,
2003;Field, 2009Keselman, Huberty, Lix et al., 1998)

Miller und Chapman (2001)weisen darauf hin, dass Vie ANCOVAs haufig
falschlicherveise auch dann angewendet werdemnn ein substantieller Zusammenhang
zwischen Treatmentfaktor und Kariate bestehtRogosa (1980) wie auch Hamilton (1977)
unterstreichen indes, dass bei randomisierter Zuteilung und gleichgrof3en Stichproben etwaige
Verletzungen der Bedingungemu vernacléssigen sind Selbst bei ungleichgrof3en
Stichproben gelten Unterschiede zwischen den Regressionssteigungan=bi6.4 als
tolerabel, da sie nur zu unbedeutenden Verzerrungen fliBogtz & Schuster 2010; Wu,

1986.

Obwohl beide Vorrasetzungen der Kovianzanalyse in der vorliegenden Untersuchalsy

erfullt gelten kdnnen, wurden beide Kriterieauch statistisch abgesichert. Eine ANOVA
ergab keine signifikanten Zusammenh&nge zwischen den Treatmentstufen und den
Kovariaten. Homogenitat der Regressiongstiegen konnte ebenfalls nachgewiesen werden,

da in erganzend dchgefihrten ANCOVAs fir alle abhéangigen Variabkame signifikanten
Interaktionseffekte zwischen 1Q Gruppe und Pratestleistung X Gruppe gefunden wurden.

Um zu Uberprufen, ob Unterschein der Durchfihrungsqualitbiedeutsame Einflisse auf
die Effektivitdt der Forderung haben, wurden multiple Regressionsanalysen berechnet.
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Regressionsanalysen werden haufig alsfAfeen zur Vorhersage vdRriteriumsvariablen

durch den Einflusseiner ode mehrerer Pradiktorvariablen eingesetzt. ImFall der
vorliegenden Untersuchung dienten die Regressionsanalysen zur Bestimmigfldeses
der Duchfuhrungsqualitat des Dialogischen Lesé@Psadiktorvariableluf Trainingserfolge

der DL-Gruppe(Kriteriumsvariable)

Bortz und Schuster (2010) nennen eine Vielzahl von Anwendungsvoraussetzuiggen, d
zumindest annahernd erflillt segollten. So sollterdie Auspragungen der einzelnen zu
untersuchenden Memkale ebenso normalverteilt seine die Arrayverteilmg (die Verteilung

der zu einzelnen -¥Verten gehorenden-Werte). Auerdem sollten die Mittelwerte der
Arrayverteilung auf einer Geraden liegen. Vorausgesetzt wird zudeldotimskedastizitat

der Arrayvertdung; dann ist Varianzhomogenitat gegeb®ahlie3lich missen die zu einem
x-Wert gehdrenden -Werte unabhangig voneinander sein. Die Prufung dieser Kriterien
erfolgt in der Forschungspraxis per Augenschaier die optische Prifung der
Verteilungsformen der einzelnen Merkmale. Bortz und Schu&@t0) raumen ein dass
geringfugige Abweichungen zu tolerierbaren Verzerrungen fihren. Fir die durchgefuhrten
Analysen  sind die  Voraussetzungen erfullt. Bei Nichterfullung der

Anwendungsvoraussetzungen wird an entsprechender Stelle darauf hingewiesen.
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7 BEqgebnisse
7.1 Prifung der Kriteriumsvaliditat

Tabellel2 Korrelationen zwischemestwerten des SSV udém Erzieherurteil zum Sprachentwicklungsstand

N= 587 Satzgedachtnis Erzieherurtell
Pseudowort 53** .36**
Satzgedachtnis - B1**

** gignifikant auf dem .0ANiveau

Zur Prifung der Kriteumsvaliditat wurden die Ergebnisse des Screenings mit dem
Erzieherurteil zur Einschatzung der Sprachentwicklung der Ausgangsstichprobe korreliert. In
den Berechnungen wurden die Daten &7 Probanden beriicksichtigt. Von 73 Probanden
lag kein Erzieharrteil vor, da die Eltern keine Zustimmung erteilterder weil einige
Erzieherunausgefillk Bégen abgaben

Es ergab sich einesolide Korrelation zwischen der Satzgedachtnisaby und dem
Erzieherurteil. Da$eil3t, die Leistungen der Kinder in der Satzgedachtnisaufgabe stimmten in
hohen Maf3e mit den ErziehREmschatzungen des Sprachentwicklungsstandes Uberein. Die
Satzgedachtnisaufgabe erweist sich somit als geeigneter Marker zur Beurtddang
Sprachentwicklungsstandes.

Die Korrelationen zwischen der Pseudowortabgaind dem Erzieherurteil faldeutlich
geringer ausr(= .36). Dies ist nicht verwunderlich, da es sich bei der Pseudowortaufgabe in
erster Linie um einen Test der Aitsgedéhtnisleistung handelt und diese Uber einen
Beobachtungsbogereur Sprachentwicklung kaum korrekt eingeschéatzt werden .kann
Insgesmt zeigen dieErgebnsse dass mit denSSV ein valides Instrument zur Auswahl von

Risikokindern eingesetzt worden ist.

7.2 Deskriptive Statistikerund korrelative Zusammenhénge

Die Pr&, Post und FollowUp-Ergebnissén den einzelnetntertests fasst Tabelle X8r alle
Untersuchungsgruppenusammen. Die Intelligenzleistung wurde nur einmalig iratést
erhoben, da es sich uein relativ stabiles Konstrukt heelt bei dem keine bedeutsamen

Veranderungen zu erwarten walgnKap. 6.2.5).
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Zwischen derUntertests deeinzelnen Sprachdomamergaben sich zu allen drei MZP hohe
Korrelationen (vgl. Tabelle 23 im Anhang)Fur den BereichWortschatzlagen die
Korrelationen der SubtestsBildbenennung und Kategoriebildung abhéngig vom
Messzeitpunkizwischenr = .72 undr =.75. Die Subtest$iandlungssequenzemd Fragen

zum Texkorrelierten im Bereiclsprachverstandnizwischenr = .46 undr = .55. Die geringe
Korrelation ist mdglicherweise auf die unterschiedliche Kompkxder Aufgabenformate
zurickzufihren. Wéahrend di€inder zur Umsetzung der Handlungssequenzen immer nur
einen Satz verstehen mussten, wurden ihneffrtagien zum Texinehree Satze vorgelesen.
Um die Fragen richtig zu beantworten war eine hdhere Verstandnisleistung von Néten.

Im Bereich Grammatik korrelierten die SubteStmgularPlural-Bildung und Satzbildung
zwischenr = .45 undr = .55. Alle Korrelationen zeigendass die ausgewéhlten Subtests
innerhalb ihrer Inhaltsbereichedeutliche Zusammenhange aufweisebas hd3t, die
Wortschatzleistung wurdebesonders gut Uber die Subtes®ildbenennung und
Kategoriebildungerfasst; die Grammatiklestung konnteam besten durch die Aufgaben
Satzbildungund SingularPlural-Bildung abgebildet werdenund das Sprachverstandnis
wurdeam betendurch dieAufgabenHandlungssequenzemdFragen zum Te)drfasst.

Um mit den Ergebnissen der Untersuchung eine Aussage Uber die Entwicklung von grofl3er
gefassten Sprachkompetenzbereichen zu treffen, anstatt vereinzelte Subtestleistungen zu
untersuche und Redundanzen zbefdrdern wurden die Subtestergebnisse inhaltlich
zusammengefasst. Das heil3t, die LeistungdBildbenennungind Kategoriebildungwvurden

als WortschatZWS)zusammengefasst. Die Subtestdtmdlungssegenzenund Fragen zum
Text erfasten zusammen daSprachverstandnigSV) Grammatik (GRA) setzte sich aus
SingularPlural-Bildung und Satzbildungzusammen. Fir die statistische Zusammenfassung
der Daten wurden die einzelnen Subtestwerte zunaetnahgformiert. Danach wurden die
Testergebnisse Uber gemittelteWerte zu den genannten Sprachentwicklungsbereichen
zusammengefasddie Ergebnisse auden Subtests zur Bhologischen Bewusstheit wurden
ebenfalls z-transformiert undzu einem eigenerScore PhonologischeBewusstheit (PB)
zusammengefasst.

Wie erwartet ergaben ¢ic zwischen den Scores der zusammengefassten
Sprachentwicklungsbereich®/S, SV uml GRA hohe korrelative Zusammenhénde
zwischen .68 undr6), die sich Uber alle Messzeitpunkte als stabil erwiesemvischen .60
und .71; vgl. Tabelle 24 im Anhand)ies deutet darauf hjrdass alle drei Scores inhaltlich
aulBerst eng mit einander asdert sind. Somit erschienes sinnvoll aus allen drei

Sprachentwicklungsbereichen einen Gesamtscatg Feststellung derAllgemeinen
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SprachentwicklungAS) zu bilden Hierflr wurdendie Werte ausVS, SV und GRA erneut

zu einemgemitteltenz-Wert zusammegefasst.

Die Leistung in Phonologische Bewusstheit wurde getrennt von den anderen
Sprachkompetenzen betrachtet, um die Wirksamkeit des formbasiert&orfBlltrainings
feststellen zu kénnen. Auch theoriegeleitet erschien einen isolierte BetrachtuiB-der
Leistung sinnvoll, da hier mdglicherweise mehmetasprachliche Kompetenzen erfasst
wurden, als in den anderen Sprachentwicklungsbereichen (siehe. Kap. 3.2.2 ). Die geringen
Korrelationen zwischen PB und den anderen drei Sprachscores3% bisr = .37)
untermauern diese Vermutungen.

Die nonverbaldntelligenzleistung korrelierte modenait WS, SV GRA und PBr zwischen
.30 und.44).

Bevordie Ergebnisse der statistisch®malysen ausfuhrlich berichtet werden, fasst Talklle

die deskriptiven Statiken auf Basis der einzelnen Trainingsgruppen zusammen
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Tabelle1l4 Deskriptive Statistiken der mittlerern\¥erte der abhangigen Variablen fir alle
Untersuchungsgruppen.

Pra-Test PostTest Follow Up
Min Max M SD M SD M SD
Dialogisches Lesen n=59 n=>55 n=53
Sprachkompetenzen (SK | -1.55 1.59 000 0.84 | 056 0.94 0.67 0.97
Wortschatz (WS| -2.44 2.07 001 1.04 | 057 1.04 0.54 0.88
Sprachverstandnis (S\ -1.52 2.31 -0.02 090 | 0.62 0.94 1.03 1.32
Grammatik(GRA) | -1.38 1.68 0.02 084 | 048 1.13 0.45 0.97
Phonol Bewusstheit (PB)  -1.11 2.29 005 072 | 0.88 0.91 1.66 1.07
Phonologische Bewussthei n=58 n=54 n =49
Sprachkompetenz (SK | .1.73 214 003 077 | 042 076 0.69 0.63
Wortschatz (WS| _2.08 219 005 086 | 059 083 0.67 0.83
Sprachverstandnis (SN 172 211 005 084 | 047 090 1.08 0.99
Grammatik (GRA)  .1.38 211 003 084| 021 o081 0.43 0.78
Phonol Bewusstheit (PB) 597 158 002 o056 | 154 074 1.96 1.00
Kontrollgruppe n=57 n =56 n=>52
Sprachkompetenz (SK | 156 171 002 o079| 037 071 055 0.87
Wortschatz (WS| 5 19 151 004 089 | 048 072 0.75 0.91
Sprachverstandnis (S\\ 1 57 151  -002 083| 039 082 113 1.29
Grammatik (GRA) 135 230 o001 o092 024 088 | 044 095
Phonol.Bewusstheit (PB)  9g9 157 007 o060| 088 095 2.04 1.05

4Um die Entvicklungsverlaufe Uber die Zeit anschaulabbilden zu kénnen, wurden die ermittelt
z-Werte der Posttestung und des Follow Up auf Basis der Pratestleistung normiert.



Ergebnissp102

7.3 Kurz und langfristigeTrainingseffekte

7.3.1 Effekte auf die Ronologische Bewusstheit

Abbildung 5 zeigt die Entwicklungsvéiufe der Untersuchungsgruppen in der
Phonologischen Bewusstheit vom Przum Pos{Test sowie zum FollonUp. Um die
Entwicklung Uber die Zeit anschaulich dastellenwurdenfur alle MZP zWerte gebildet

und an den Vortestergebnissen normiert

Phonologische Bewussther
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Abbildung5 Durchschnittliche ¢istungen aller Gruppen in dehBnologischen Bewussthein Pr&, Post und
Follow UpTest.

Zur Analyse von kurzfristigen Trainingseffekten unmittelbar nach der Intervention wurde eine
ANCOVA mit der Posttestleistung in deh&nologischen Bewusstheit als abhangige Variable
sowie der Gruppenzugehorigkeit alsabh&ngigem Faktor berechnet. Als Kovariaten wurden
Pratestleistung und Intelligenz berucksichtigrwartungsgemaRonnte die Pratestleistung
einen signifikanten Beitrag zur Varianzaufklarung im Postesten(F[1;160] = 68.77;p <

.01; d]= .30). Aud die Intelligenzleistung hatte signifikanten Einfluss auf die
Posttestergebniss€&[(;160] = 16.07 p < .01; d? = .09). Das heil3glie IQ-Leistung konnte

9% NachtesWarianz erklaren Auferdem ergab sich ein signifikanter Effekt der Gruppe
(F[2;160] = 1524; p < .01; d? = .15). PosthocAnalysen zeigten dassdie Kinder des PB

Trainings im Nachtest signifikant besre Leistungen in Aufgaben zumhd®ologischen
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Bewusstheit erzielten als Kinder d€6 (p < .01) und Kinder der DIGruppe p < .01). Kein

signifikanter Leistungsunterschied ergab sich zwischen den Leistidigand KG.

Um die GroRRe despezifischen Effekte des PBainings empirisch eiguordnen wurden
korrigierte Effektstarkendy,r berechnet (Klaue& Biichel, 1993). Nach Cohen (1988) handelt
es sich bei Effekten ath= 0.2 um eine kleinen, atb= 0.5 um einen mittleren und ab= 0.8
um einen groRen Effekie Uberlegenheit von PB gegeniiber KG entspeichm mittleren
Effekt (dkorr = 0.62). Die Uberlegenhievon PBgegeniber der®L entsprach einem groRRen
Effekt (dwor = 0.84). Insgesamt konnten mit dem gewahlten Analyseverfaltépo
Gesamtvarianz im Posttest aufgekléerden R2= .51).

Im Follow Up klarte diePratestleistunguur noch 14% der Leistungsvana auf £[1;149] =
24.82;p < .01;¢? = .14).Die graphische Datsllung der Werte ergab eineadt rechtsgipflige
Verteilung, sodasgon Deckeneffekten auszugehen i&ne Prifung mit denshapireWilks-
Test bestatigte, dasdie Follow Up-Ergebnissein der Phonlogischen Bewusstheit nicht
normalverteilt sind. Es ist damit von einer eingeschrénkten Varianz auszugelen
Varianzeinschrankung ist dafir verantwortlich, dl®saTest und Follow Ug_eistungennur

noch schwach miteinander korrelieren.

Die Intelligenzleistung hatteveiterhin einen signifikanten Mifluss auf die Follow Up
Leistungen(F[1;149] = 5.77;p < .05; d |]= .04). Allerdings ergab sich kein signifikanter
Gruppeneffekt(F[2;149] = 2.86;p = .06; d |= .04). Das heildt, dass sich kein sstich
bedeutsamer Unterscheid zwischen den Trainingsgruppen und der Kontrollgruppe feststellen
liel3. Aufgrund der berichteten Deckeneffekst zu vermutendass die eingesetzten Aufgaben
etwaige Leistungmterschiedewischen den Gruppen zur Mitte desSthuljahres nicht mehr
adaquat abbilden konnten. Sonsit keine gesicherte Aussage Uber die langfristige Stabilitat

der Trainingseffektenoglich.
7.3.2 Effekte auf weitereSprachentwicklungbereiche

7.3.2.1 Allgemeine Sprachentwicklun(AS)

Abbildung 6 zeigt die Entwicklungsverlaufe der Untersuchungsgrugpeter allgemeinen

Sprachkompetenzum Praund PosfTed sowie zum Follow Up.
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Allgemeine Sprachentwicklung
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Abbildung6 Durchschnittliche_eistungen aller Gruppenn! f f 3 Spféehegtdicklungim Pra, Post und
Follow UpTest.

In denberechneten ANCOVAs zur Ermittlung karand langfristiger Leistogsuntersciede
wurden die Pratestleistung und die Intelligenz als Kovariaten bertcksidhigera Post
Vergleich lonnte die Pratestleistur@f% cer Varianz zum Nachtest aufklareR[1;160] =
306.90 ;p < .01;d F .66).Die Intelligenzleistung hatte keinen signifikanten Einfluss auf die
Ergebnisse im NachtedE[(;160] = 1.03 ;p = .31;d F .01). Weiter konnte ein signifikanter
Effekt der Gruppdestgestellt werde(F[2;160] = 4.00 p < .05;d F .05).

DL-Kinder konnten ihre allgemeine Spradrpetenz sowohl im Vergleich 20G (p < .05)
als auch im Vergleiclzu PB(p < .05 signifikant verbessernDie korrigierten Effektstarken
ergaben im Verglich von DL vs. KGdkor = 0.20 und DL vs. PBlor = 0.19. Demnach
konnten kléne Effekte verzeichnet werden. Insgesamt klarte das Mod&h der
Gesamtvarianz im Postte§t= .73).

Zum Follow Up konnte die Prétestleistung erneuthohemMale zur Variazaufklarung
beitragenF[1;116] = 190.74 p< .01;d F .62).

Die Intelligenzleistung silte im Follow Up den zweiten doeutsamen Einflussfaktor
(F[1;116] = 4.00 p<.05;d E .03).

Tendenziell zeigt sich dieUberlegenheit beider Experimentalgruppgegeniiber der
Kontrollgruppe. Die Hektstarken von DL und PBaren im Follow Upallerdings so gering
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dass der Unterschied zudas Signifikanzniveau verfehl{®L vs. KG: dyor = 0.11, PB vs.
KG: dwor = 0.12). Insgesamt konntdas Modell 70% der Vama der allgemeinen
Sprachkompetenz im Follow Up aufklareR?(= .7Q. Die Befuncke stitzendie Hypothesge
dass eine Forderung durch Dialogisches Lesean positiven Einfluss auf die Entwicklung
der allgemeinen Sprachkompetenz Hdterdings ergaben sichur kleine Effekte, die sich

nicht als nachhaltig erwiesen.
Im Folgendensollen die Entwicklungsverlaufe innerhalb d&prachentwicklungsdoméme

Wortschatz, Sprachverstandnis und Grammadier betrachtet werden

7.3.2.2 WortschatzentwicklungWS)

Abbildung 7 zeigt die Entwicklungsverlaufe der Untexshungsgruppen im Wortschatz vom

Pr& zumPostTestsowie zum Follow Up.
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Abbildung7 Durchschnittliche Leistungen aller GrupgenWortschatz im PréPost und Follow UpTest.

Wie Abbildung 7 verdeutlicht ergaben sich Uber alle Gruppen hinweg nahezu parallele
Entwicklungsverlaufein der WortschatzentwicklungZum Posttest konnten weder die
GruppenzugehorigkeitF(2;160] = 0.59;p = .56; d ]= .01) noch die Intelligenzleistung
(F[1;160] = 2.77;p = .10;d E .02) einen signifikanten Beiigazur Varianzaufklarung leisten;
nach Abschluss der Forderung konnten fir die Wortschatzentwicklung keinmsisstat

signifikanten Unterschiee zwischen den Untersuchungsgruppen festgestellt wemien.
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Vortestleistung erklart®6% der Varianz im Postteatf (F[1;160] = 205.37 p < .01;d E

.56). Insgesamt konnte das Modell 66% der Varianz im Posttest erklaren

Auch langzeitlich lie3 sich kein bedeutsamer Effekt der Gruppe fur die
Wortschatzentwiklung feststellenK[2;149] = 0.96 ;p = 39;d [E .01). Im Follow p klarte

die Vortestleistung erneut die meiste Varigfil;149] = 145.08 p < .01; d? = .49). Die
Intelligenzleistung hatte keinen signifikanten Einfluss auf die Langezeitentwicklung
(F[1;149] = 1.20 ;p = 27; @ = .01). Das Modell klarte insgesamt 57% Varianz der
Wortschatzentwicklung im Follow Up auR{ =.57).

7.3.2.3 SprachverstandnigSV)

Abbildung 8zeigt die Entwicklungsverlaufe der Untersuchungsgruppen iontdthatz zum

Pr& undPostTestsowie zum Follow Up.
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Abbildung8 Durchschnittliche Leistungen aller Gruppen im Sprachverstandnis inHeist und Follow Up
Test.

Im Bereich Sprachverstandnis konmterreut die Leistungen inortest den grofRteAnteil
der Varianz im Nachtest (42%) erklar@f1;160] =116.19;p < .01;d | .42). AuBerdem
hatte dielntelligenzleistungbedeutsamen Einfluss auf das Sprachverstandnidlachtest
(F[1;160] = 5.08p < .05;d [ .03).
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Weiter ergab sich ein signifikamt&ffekt der TrainngsgruppgF[2;160] = 3.35;p < .05;R =
.04). DL-Kinder zeigten signifikant bessere Nachtestleistungisndie PBGruppe(p < .09
und ebenfalls signifikantbessere Leistungen als die Kontrollgruppge € .05) Kein
signifikanter Unérscheid fand sich zwischen PB und K= .88)

Im Vergleich zur KG erda sich fur die DLGruppe eine geringEffektstarke(dkor = 0.26).
Auch im Vergleich mit PB wurdeein kleiner Effekt fir DL festgestellt(dkorr = 0.25).
Insgesamt konntelber das eingesetzkdodell 54% der Varianz im Nachtest erklart werden
(R2= .54

Die Leistungsnterschiedem Nachtest konnten im Follow Up nicht bestatigt werden.

Hier konnte ausschlielich die Pratestleistung einen bedeutsamen Beitrag zur
Varianzauklarung leisten (F[1;149] = 104.14; p < .01; d ] = .41). Waler die
Intelligendeistung (F[1;149]1 = 2. 3 7 ; p = . 13; d) = .02) n o c
(F[2;149] = 0.47;p = .64 ;d F .01)lieferte zu diesem Zeitpunktinen signifikanten Beitrag

zur Varianzaufklarunglinsgesamt klarte das Modell 49% der Gesamtvarianz auf.

Zusammenfassendt festzuhaltendass Kinder, dienach denPrinzipien des Dialogischen
Lesengyefdrdert wurden, kurzzeitig bessere Leistungen im Sprachverstandieisen als ai
Kinder der KG und bessere Leistungen als dieG*Bppe Allerdings konnta nur geringe

Effektstarken festgestellt werden. Langfristig erwiesen gdietEffekte als nicht stabil.
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7.3.2.4 Grammatik (GRA

Abbildung 9 zeigt die Entwicklungsverlaufe der Untersuchungsgruppen in der

Grammatikeistung zum Préund PostTestsowie zum Follow Up.
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Abbildung9 Durchschnittliche Leistungen aller Gruppen in der Grammatikleistung imMHRr& und Follow
Up-Test.

Im Bereich Grammatik klarte die Vortestleistufg% der Varianz(F[1;16( = 160.56;p <

.01; d) = .50). Zusatzlich konnten7% der Varianz im Nehtest durch die
Gruppenzugehorigkeit erklart werdehendenziell war die DiGruppe der PBSruppeund

der Kontrollgruppe mit jeweils kleinen Effektstarken tberlegen (DL vsdiB= .21; DL vs.

KG dkorr = .20). Allerdings verfehlte der FaktdBruppeknappdas erforderliche Signifikarz
Niveau vonp < .05 s0 dass die gefundenen Gruppaterschiede nichdtatistisch bdeutsam
sind (F[2;160] = 3.04p = .05;d F .04).Betrachtet man jedoch die Ergebnisse im Gesamtbild
stitzen siedie Hypothese, dass Dugyisches Lesen ein breites Spektrum sprachlicher
Kompetenzen fordertDie Intelligenzeistung hatte keinenbedeutsamerkEinfluss auf die
PosttestErgebnissgF[1;160] = 1.10;p = .30;d F .01) Insgesamt konnten mit deModell
57% der Varianz im Nachteaufgeklart werderfR?= .57).
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Zum Follow Up ergaben sich keineeiteren signifikanten GruppanterschieddF[1;116] =
6.17;p < .05;d F .05) Wie aus Albildung 9hervor gehtkonnten die PBGruppe und die
Kontrollgruppe ihre Grammatikkompetenzenm Fdlow Up steigern, wéahrend die DL
Gruppe imVergleich auf dem erreichten Niveau blieb.

46% der Vaianz im Follow Up konntelie Vortestleistung erklare¢F[1;116] = 97.70;p <
.01; d ]= .46). AulRerdem zeigte sich ein signifikanter Einfluss detelligenzleistung
(F[1;116] = 6.17p < .05;d [ .05).

7.3.2.5 Erweiterte Auswertung der Satzbildungsaufgabe

Tabelle 15fasst die deskriptiven Statistiken, der erweiterten Auswertung des Subtests
Satzbildung (Petermannet al., 2010) zusammen. Die erweite@swertung sollte die
Entwicklung von morphologischen und syntaktischen Kompetenzen, sowie die Entwicklung
der Artikelbidung isoliert erfassen

Tabelle 15 Deskriptive Statistiken der durchschiith erreichten Rohpunkte ider emeiterten Auswertung
der Satzbildungsaufgabe

Pra-Test PostTest Follow Up

Min  Max N M SD N M SD N M SD

Gesamtstichprobe

Morphologie| O 12 156 4.88 3.8 | 151 580 3.88| 140 8.75 3.35
Artikelbildung | O 12 156 4.41 39 | 151 5.10 3.96| 140 6.78 3.82
Syntax| O 12 156 530 4.1 | 151 6.53 4.20| 140 6.31 3.62

Dialogisches Lesen

Morpho|ogie 0 12 46 520 4.04 44 6.68 3.96 42 8.93 3.31
Artikelbildung 0 12 46 430 3.86| 44 6.27 4.40| 42 6.29 3.89
Syntax| O 12 46 546 4.00| 44 661 4.02| 42 595 3.60

PhonologischeBewusstheit

Morphologie 0 12 54 467 355| 52 6.19 333| 48 835 3.34
Artikelbildung 0 12 54 441 386| 52 6.27 4.40| 48 6.29 3.86
Syntax 0 12 54 519 401| 52 7.33 3.83| 48 5.88 3.47

Kontrollgruppe

Morphologie| O 12 56 484 397| 55 473 4.11| 50 8.98 3.43
Artikelbildung | O 12 56 450 397| 55 444 405| 50 7.60 3.80

syntax| 0 12 56 529 428| 55 571 459| 50 7.04 3.72
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Zur statistischen Analyse der Ergebnisse wurden wie schon in den Abschnitten zuvor

ANCOVAs berechnetDie Ergebnisse werden in desigenden Abschnitten dargelite

7.3.2.5.1 Morphologie

Im BereichMorphologie ergab sich inPostTest ein signifikanteUnterscheidzwischen den
Gruppen (F[2;146] = 5.36 p < .01;d E .07). Sowohl das DIp < .05)als auch PEp < .05)
waren der KQiberlegen. DiorrigiertenEffektstarkeragenfir beide Gruppen im mittleren
Bereich DL: dkorr = 0.39 und PBuyor = 0.43. Weiter leisteten di&/ortestleistung f[1;146]

= 41.32;p < .01;d = .22) und die IntelligenzH{1;146] = 793;p< . 01 ; anen =
signifikanten Beitrag zur Varianzaufklarung im Nachtest. Insgesabrachte das Modell
35% VarianzaufklarungR?=.35).

Bei derAnalyse der Follow UfErgebnisse blieb der zum blaest gefundenGruppeneffekt
nicht erhalter(F[2;135] = .47 ;p =.63;d F .01).Dasheifl3t, vier Monate nach der Férderung
unterschieden sich die Leistungen im Bereich Morpholpgischen den Gruppen nicht mehr
signifikant Tendenziell konnten all&ruppen ihreAusgangsleistung im Prétest zufollow

Up um 3 bis 4 Rohpkte zu verbessern.
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Abbildung10 Durchschnittliche Leisngen aller Gruppen iobMorphologigiim Pra, Post und Follow UpTest.
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7.3.2.5.2 Artikelbildung

In derArtikelbildung klarte die Vortstleistung in dePr&Post Analyse 25% der Varianz auf
(F[1;146] = 49.66;p < .01;d |= .25). Aulerdem ergab sich ein signifikanter Einfluss der
Intelligenzleistung K[1;146] = 4.86;p < .05;d F .03). Auchdie Guppe hatteEinfluss auf

die Artikelbildung im PosttestH2;146] = 5.91;p < .01;d E .08). Die DLwar KG und PB
Uberlegen(p < .05). ZwischenDL und KG ergab sich einmittlere Effektstarkevon dyorr =
0.48 Fur die Entwicklung zwischenDL und FB wurde ebenfalls ein mittlereEffekt
gemesseridwor = 0.41). Langfristig blieb derTrainingseffekt jedoch nicht stabil. Das heif3t,
zum  Follow Up konnten keine Unterschiede zwischen den Untersuchungsgruppen
nachgewiesen werderr[@;135] = 2.09;p =.13; d |]= .03). Die Kovariaten Pratestldisng
(F[1;135] = 22.31;p < .01; d |- .14) und IntelligenzK[1;135] = 6.81;p < .05;d |- .05)
klarten 19% der Gesamtvarianz auf. Fur das im Follow Up angewandte Modell Raxde
.24 ermittelt.

Wie aus den Leistungsentidungsverlaufen in Abbildung 1érsichtlich wird, ergab sich
zum Follow Up eine unerwartete Leistungsverbesserurder Kontrollgruppe. Die
Leistungsinterschiedezwischen den Gruppeearwiesen sich allerdings nicht adsatistisch

bedeutsam.
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7.3.2.5.3 Syntax

Im Bereich Syntax lieferte die Vortestleisting mit 29% den grof3ten Beitrag zur
Varianzaufklarung (F[1;146] = 58.30; p < .01; d ]J= .29) im Nachtest Auch die
Intelligenzleistung hatte einen bedeutsamen Einfluss auf die Nachtestergebflisb6{ =
4.40;p < .05;d [ .03). Weiter ergab sich ein signifikanter Effekt der Grugp§;146] =
3.26;p < .05;d [ .04).Es zeigte sich, dass Kinder des-Piinings besser im Bereich der
Syntax abschnitten als Kinder der Kontrollgrupjpe< .05). Es ergab sich eine moderate
Effektstarke vordyor = 0.41. Auch die DEGruppe war der Kontrollgruppe mit einer kleinen
Effektstarke @korr = 0.17) Uberlegen allerdings verfehlte der Effekt das $tdische
SignifikanzniveauDie unmittelbarenFordererfolgeblieben zumFollow Up nicht stabil. Die
Gruppenzugehorigkeit leistete vier Monate nach dem Nachtest keinen substantiellen Beitrag
zur Varianzaufklarung in der Symantwicklung(F[2;135] = 1.81;p = .17;d F .03).Einzig
VortestleistungF[1;135] = 24.02p < .01;d F .15) und IntelligenzK[1;135] = 4.51;p < .05;

d E .03) konnten auch im Follow Up Varianz erklaren.

Wie stion zuvor in der Artikelbildung verschlechterteith PB und DL im Bllow Up
tendenziell, wahrend sich die KG uberraschender Weise sogar verbessern Kmamte
verwendet Modell konnte im Vortest 34 % der Varianz aufklaren. Zum Follow URaggei
18.
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7.3.3 Zusammenfassung dewurz- und der langfristigen Trainingseffekte

Die Ergebnisse zeigten, dass sowohl éibederung im Sinne des Dialogischen Lesens (DL)
als auch ein Training der Phonologischen Bewusstheit (PB) sprachférderliche Effekte bei
Risikokindern im letzten Kindergartenjahr ergggl. DasWirksamkeitsspektrunder beiden
Interventionen fielvie erwarté sehr unterschiedlich aus.

Kinder der PBGruppe erzielten die grofRten Leistungszuwéchse in trainingsnahen Aufgaben
zur Phonologischen Bewuheit und waren hier sowohl dem Dialogischen Lessrauch der
Kontrollgruppe ubdegen. Déir waren fur Kinder, dnen dialogisch vorgelesen wurdeeit
gestreute Effekte in mehreren Sprachentwicklungsbereichen zu verzei@merigte sich

die DL-Gruppe dem PHraining und @r Kontrollgruppe in Sprachentwicklungsbereichen
jenseits der Phonologischen Bewusstheitlélgen. Differentielle Analysen ergaben, dass die
Uberlegenheit der DiGruppe vor allem auf VerbesserungenSprachverstandnisnd in de
Grammatik zurtickzufuhren waAllerdings konnten fur die DIGruppe insgesamt nur kleine
Trainingseffekte festgesteilterden.

Eine differentielle Auswertung des SElubtetsSatzbildung/Petermann et al., 2010) ergab,
dass sich Kinder der DGruppe in der Artikelbildung kurzzeitig starker verbesserten, als die
Kinder des PBrlraining und der Kontrollgruppe. Die Zuwachsetsprachenmittleren
Effektstarke. Auch in cer Morphologie ergab sich im Vergleich zur Kontrollgruppe ein
mittlerer Effekt fir Kinder, denen dialogisclorgelesen wurde.

Uberraschender Weisearen auch fir Kinder, die am PBaining teilnahmenEffekte inder
Grammatik festzustelie Kinder der PBGruppe waren, wie die DGruppe, der
Kontrollgruppe in puncto Morphologie benoderater Effektstarke tberlegen. AufRerdem
zeigte sich das PRBraining in der Syntax gegentber der Kontrollgruppe mit mittlerer
Effektstarke im Vateil. Zur DL-Gruppe konnte kein Vorsprurigstgestellt werden.

Die beschieberen Fordereffekte lieBen sich nudirekt nach der Interventionsphase
nachweisen. Zum Follow Up, das drei Monate nach der Einschulung durchgefuhrt wurde,
konnen die Effekte in beiden Experimentalgruppen nicht bestatigt welbbmadagogische

Wert dieser Effekte wird in Kapitel 8 zu diskutieren sein.
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7.4 Einfluss der Durchfuhrungsqualitat

Um den Einfluss der Durchfuhrungsqualitat auf sieachliche Entwicklung im Nachtest zu
Uberprufen, wurden schrittweise Regressionsanalipseechnet. Abhangige Variablen waren

die Nachestleistungen in den BereicheAllgemeine Sprachkompetenz Wortschatz
Sprachverstandnis und Grammatik Als mogliche Einflussfaktoren wurden die
Durchfuhrungsqualitatlie Vortestleistung und die Intglenz in den Analysen beriicksichtigt

Im Folgenden werden die Ergebnisse der schrittweisen Regressionsanalysen tabellarisch
dargestellt.

Tabelle 16 zeigt die schrittweise Regsion fur die abhéngige Variablgllgemeine
Sprachkompeten¥Vie erwartet trug die Vortestleistung ersten Schritin besonders hohem

Mal3e zur Vaanzklarung bei. Sie erklari&s% de Gesamtvarianz im Nachtest.

In einem zweiten Schritt wurde di®urchfihrungsqualitatin die Regressionsanalyse
einbezogen. Sie konnte zur wWI=t00R;,d;,52Var i anz
4.27, p <.05). Die Hinzunahme der Durchfuhrungsqualitdiarte zuséatzlich zur
Vortestlestung 2% Varianz aut(52) = 2.07 p < .05) Der positive Regressionskoeffizieft (

= .14)sagt aus, dass Kinder von Trainern, denen lmlrehfihungsqualitatim Dialogischen

Lesens attestierurde, bessere Leistungén Nachtest zeigten als Kinder von Traingoei

denen eine geringere Bahfihrungsqualitétestgestellt wurde.

Auch wenn es sich dabei nur um eisehr kleine Einflussgrof3e handeeigt cas Ergebnis,

dass Risikokinder etwadessere Leistungen in den allgemeinen Sprachkompetenzen
erbrachten, wenn die Trainer die rinzipien haufig und konsequent umsetzten.

Die Intelligenzleistung hattkeeinen bedeutsamen Einfluss auf die Nachtestleistung.

Tabelle 16 Zusammenfassung der hierarchischen Regressionsanalyse zur Vorhersage des Einflusses der
Durchfiitrungsqualkiat I dzF RA S bl OK( Sa i f Spraghérdayeclundgh yA Yo ! 5 Af I SABM Y SKNS [
55).

Beta T p
Schritt 1
Vortestleistung .87 1258 <.01
Schritt 2
Vortestleistung 84 1224 < .01
Durchfiihrungsqualitat A4 207 <.05

AnmerkungenR2= .75 fur Schritt 1pdR2= .02 flr Schritt 2.
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In drei weiteren Analysen wurde der Einfluss der Durchfihrungsqualitat auf die Entwicklung
im Wortschatz Sprachverstandnisind Grammatik narer untersucht. Tabelle 17 fasst die
Ergebnisse der hierarchischen Regressionsanalyse ffattechatzentwicklug zusammen

Tabelle 17 Zusammenfassung der hierarchischen Regressionsanalyse zur Vorhersage des Einflusses der
Durchfiihrungsquatiéit auf die Nachtestleistung im Wortschafzir Dialogisches Lesén =55).

Beta T p
Schritt 1
Vortestleistung .82 1055 <.01
Schritt 2
Vortestleistung .78 1041 <.01
Durchfuihrungsqualitat 20 268 <.05

AnmerkungenRz? = .68 flr Schritt 1gdR2= .04 fur Schritt 2.

Im Wortschatzlarte dieVortestleistung im ersteschritt 68% der Nachdstvarianz auflm
zweiten Schritt wurde die Durchfihrungsqualitéat in den Berechnungen bericksiSlgigt.
hatte ebenfalls einen statistisch bedauomsn Einfluss(F(1;52) = 7.20, p < .05)Die
Hinzunahme dr Durchfuhrungsqualitéiklarte zusatzlich 4% der Varianz im Nachtemsif
(t(52) = 2.07, p <.05).

Erneut konnte ein positiver Regressionskoeffizientdiér Durchfihrungsqualitat festgestellt
werden Das heifl3t, je ther die Durchfihrungsqualitéit den Gruppen eingeschatzt wurde,
destobesser fielen die Nachtestergebnisse in der Wortschatzentwicklung aus.

In denzuvor berichteten Befundenuz Wortschatentwicklung (vgl.Kap. 7.3.3)warenzwar
keine Entwicklungsuntersaitle zu Gunsten der DGruppefestzustellen dlerdings deute
der signifikante Einfluss der DurchfUhrungslitat darauf hin, dass bei durchweg hoher
Durchfiihrungsqualitat auch Férdereffekm Watschatz moglich gewesen waren.

Die Intelligenzleistung erwies sich erneut nicht als bedeutsamer Einflussfaktor

Die weiteren Tabellen zeigen die Ergebnisse der stufenweisen Regressionsafialyise
abhangigen Variablesprachverstandnisind Grammatik (Tabelle 18 undl9). In beiden
Fallenlie3 sich kein bedeutsamer Einfluss der Durchfiihrungsqualitat nachweisen.

Fur Sprachverstandniklarte ausschlie3lichie Vortestleistungtatistisch bedeutsaf8% der
Varianz im Nachtest aufm BereichGrammatikkonnte die Vortestleistung 65% der Varianz
erklaren. Die Intelligenzleistung hatte in beiden Domé&nen erneut keinen bedeutsamen

Einfluss.
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Tabelle 18 Zusammenfassung der hierarchischengiResionsanalyse zur Vorhersage desfliEsses der
Durchfiihrungsquatiéit auf die Nachtestleistung irBprachverstandnifir Dialogisches Lesén =55).

Beta T p

Schritt 1
Vortestleistung 76 863 <.01

AnmerkungenR2 = .58 flr Schritt 1

Tabelle 19 Zusammenfassung der hierarchischengiRssionsanalyse ruVorhersage des Einflusses der
Durchfuhrungsqualitat auf die Nachtestleistung im Ber&echmmatikfir Dialogisches Lesén = 55).

Beta T p

Schritt 1
Vortestleistung .81 10.04 <.01

AnmerkungenR2 = .66 fur Schritt 1

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dasgh bei der Durchfihrungsqualitat um
einen bedeutsamen Einflussfaktor bei der Erklarung von Fordereffekten habDaelt.

vorliegenden Ergebnisse sind im Folgenden zu diskutieren.
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8 Diskussion

Die durchgefuhrte Studibatte zum Ziel diesprachférderlichéNirkung von Dialogischem
Lesen(DL) als KleingruppefForderungbe Risikokindern im lézten Kindergartenjahzu
untersuchenDa mit Blick auf den internationalen Forschungsstand durchaus breitgestreute
Effekte n unterschiedlichen Bereichen d&prachemicklung zu erwarten warenwurden
Leistungsveréanderungen imaischatz, im Sprachverstandnis,der Grammatik nd in der
Phonologischen Bewusstheittersucht

Uber ein Sprachscreeningan dem 660 Kindergartenkindeeilnahmen, wurde 174
Risikokinder mit Sprachauffélligkeiten ausgeleseSie wurden zufallig zu einer
Sprachbrderung im Sinne des Dialogischen Leseemem Training der Phonologischen
Bewusstheit oder einer Kontrollgruppe, die das Sprachférderangebot ihrer Kita erhielt,
zugewiesen Aus organisatorischen Grind&onnte die randomisierte Zuweisung nicht auf
Individualebene erfolgen Forderkinder aus derselben Kindergarten wurden immer
gemeinsam zu einer Untersuchungsbedingung zugewidsgndieses Weise konnte die
Forderung im gewohnten Umfeld der Kindeatfinden und potentieller Dro@ut durch

Mehrbelastung fur Eltern und Erziehaarmeden werden.

Die Ergebnisse der Untersuchung bestatigen die positiven internationalen Befunde zum
Dialogischen Lesenz( B. National Early Literacy Panel2008) Risikokinder, die am
Dialogischen Lesen teilnahmereigten im Nachtest besse€8prachkompetenzen als Kinder,

die ein Training zur Phonologischen Bewusstheit (PB) erhalten hatten und bessere
Sprachkompetenzen als die Kinder &ontrollgruppe (KG)DifferenzierteAnalysen zeigten,

dass sich Kinder, die amDialogischen Lesen teilnahm® im Sprachverstéandnis in
grammatikalischen Kompetenzen (Mbologie und Artikelbildungbedeutsam verbesserten.
Kinder, die am PBIraining teilnahmenerzielten im Nachtest signifikant bessere Leistungen

in der Phonoloigchen Bewusstheitlberraschendemise zeigten auch siessere Leistungen

in der morphologischen Entwicklung als die KG. In 8gntaxwar das PBlraining demDL
undderKG uberlegenZum FollowUp blieb keiner der beschriebenen Eftegtabil.

Im Folgenden sind die Befuredfir die erhobene Teilbereicham Einzelren zu diskutieren
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8.1 Phonologische Bewusstheit

Im Bereich der Phonologischen Bewusstheit zeigte die-GREBpe im Nachtest
erwartungsgemaaie starksten Leistungszuwachse. Sie war der Kontrollgruppe und der DL
Gruppesignifikant Uberlegen. Es ergaben sich modebégegro3e Effektstarken zugsten

des PBTrainings.

Die kurzfristigen Fordererfolge bestatigen die zahlreichertionalen und internationalen
Befunde zur Wirksamkeit eines PBainings in der Phonologisch&ewusstheit (Bus & van
ljizendoorn, 1999; Schneider, Kuspert, Roth, Visé & Marx, 1997).

Der, im Vergleich mit zu DL,deutliche Entwiklungszugewinn der P&ruppe in der
Phonologischen  Bewusstheit  stitzt  dieHypothese, dass ein formbasiertes
Sprachférderprogmm, das formalsprachliche Aspekte isoliert und explizit fordert, grol3ere
Fordereffekte in diesem spezail Bereich erzielt, als einehaltfokussierteFérdermethode
(Norris & Ortega, 2000)

Anders als dieTrainer der PBGruppe wurden didrainer des Dialogischen Lesensicht
explizit auf die Vermittlung von Aspekten der Phonologischen Bewusstheit geschult.
Dennoch legten einige internationale Befunde die Vermutung nahe, ade$s durch
Dialogisches LeserfFordereffektein der Plonologischen Bewussthe#u erreichen sind
(Aram, 2006; Mol, Bus & de Jong, 2009Swarson et al.2011). Dies bestatigendie
Ergebnise der eigenen Untersuchung nicht. Im Nachtest schnitten Kinder, die im Sinne des
Dialogischen Lesens gefordert wurdeém,der Phonologischen Bewulssit nicht signifikant
besser ab als diKinder der Kontrollgruppe. Die Ursache hierfir kann auf die
Untersuchungsbedingungen der Kontrollgruppe zuriickzufiihren sein. Wie in Kapitel 6.3.3
berets erwahnthandelte es sichei der KGnicht um eine NofilreatmentGruppe, dalie am
konventionellen Sprachfordengebot ihrerKitas teilnahmen In einer Befragungvor der
Interventionphase gaben viele KindergarenEl e ment e aus AH°kF enderl au
anderen Programm zur Forderung déwmologischen Bewastheitim Kindergartenalltag
einzusetzen. EineinheitlicheFérdermethod&onnte allerdings nicht festgestellt werd&ur

Frage wie oft und in welchemJmfang Aufgaben zur Phonologischen Bewussthreitien

Kitas angeboten werden, machten die Ieigdirterkeine genauen Angaben.

Grundsétzlich ist davorauszugehen, dadSlemente aus Trainings zWhonologoischen

Bewusstheitm Forderangebot der KG enthalten warBwes konnte erklaren, warum sich im
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Nachtest hier kein signifikanter Vorteil des Dialogischen Lesens im Vergleich mit der KG
findenliel3.

Moglicherweise hat auch dieauer der Interventn eine Rolle gespielt Mol et al. (2009)
fanden in ihrer Metaanalyse vo8tudienzur Wirksankeit des Ditogischen Lesens bei
Risikokinden im Kindergaten einensignifikanten Zusammenhang vdnterventonsdauer

und Effekten in derPhonologischen Bewusstheit. Studidre Dialogisches Lesett Wochen

und weniger einsetzerwiesen durchschnittlich kleinere Eékte in der Phorogischen
Bewusstheit aufd = 0.21) als Studien mit einer langeren Interventionsdaler0(60).1n der
eigenen Untersuchung betrdg Interventionsdauewdlf Wochen Effekte des Dialogischen
Lesens in dePhonologischdBewusstheit sid also erst bei einer langerérterventiordauer

zu erwartenDies sollte in Folgestudien Beriicksichtigung finden.

Das Follow Up zur Mitte des ersten Schulbesuchsjahkesinte anders als in den
Untersuchungen von Schneider und Kollegen (z.B. Roth & &dhn 2002; Sateider, Roth

& Ennemoser, 2000)keine Langzeiteffekte fur die P8ruppe in der Phonologischen
Bewusstheitfinden Dieser Befund konnte darauf zurtickzufiihren seirgsda der eigen
Studieeine modifizerte Variané von Horen, lauschenernenzum Einsatz kamim Original
erhaltenKinder tber 20 Vdchen taglich 10 bi&5 Minuten ForderungKkispert& Schneider,
2006. Da fur die eigne Untersuchung ein Interventionszeitraum von 12 Wochen eingeplant
war, musste die Struktur deBB-Trainings angepasst werden. Um Vergleichbarkeit zu
gewabhrleisten hatte daaining den selberreitlichen Umfangwie dasDialogische Lesen.
Die Kinder nahmerzwei bis drei Malwochentlich fir je 30 Minuten an der Forderung.teil
Auch wenn sehr darauf geaeh wurde,dass sich der Aufbades Programms und die
Verteilung der Ubungemdglichst wenig von der konventionellen Variante unterscheiden
(vgl. Kap. 6.3.2.2)ist anzunehmerdassdie originaleAnwendung von 10 bis 15 Minuten zu
einer hohere Forderintensitél fuhrt. Die Einteilung des Lernstoffes in kleine Einheiten
entspricht dem Prinzip desverteilten Lernens (Buchner, 2012). Vergleichende
Untersuchungn zeigten, dass die selben Inhalteenn sie durch verteiltes Lernen erworben
wurden, langer erinnert werden dlshalte, die durch massiertes Lernen erworben wurden
(Bahrick & Phelps, 1987)Durch die Modifikation des Trainings ist die langzeitliche
Entwicklung der PBGruppedeshalbnur schwerlich mit den Befunden von Schreeidind
Kollegen zu vergleichenBei eing langeren Interventionsphasehatten voraussichtlich
weniger Modifikationen am Trainingsprogramm vorgenommen werden muassen. So héatten

maoglicherweise auch langfristige Erfolgafgezeigt werden kénnen.
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Im Gegensatzu den Untersuchungen vdbchneider undollegen wurde im Follow Up
mogliche Transfereffekte auf die LeBechtschreibentwicklungicht untersucht. Diesollte

in Folgeuntersuchungen Beachtung finden.

Weiter zeigen die Ergebnisse, dass di€& Kind die DLGruppe im Follow Up ihren
Ruckstand zur PB-Gruppe aufholen konntenDiese Entwicklung istallerdings wenig
Uberraschend, wenman bedenkt, dass die Forderung dRdronologishen Bewusstheit
mittlerweilefester Bestandteil des Deutschunterrichts in der 1. uKth&se ist undich auch

in denBildungsstandardiir den Primarbereich etabliert a&gl. KMK, 2005). Wahrend sich

die PBGruppe nach den deutlichen Effekten im Nachtest zum Follow Up nur geringfligiger
steigern konnte, verbesserten sich die Leistungen von DL und Kontrollgauwppkesem
Zeitpunktmdglicherweisestarker, weilkompetenzerder Phonologischen Bewusstheit in der
Schule expliziter gelehrund gelerntwurden als zuvorim Kindergarten Die gefunden
Deckeneffekte fur Entwicklung der PBruppe im Follow Up sprecheratfiir, dass di&inder
dieser Grupp&honologische Bewusstheit inrde Klasse so sicher beherrsam dass keine
Weiterentwicklung mehr abgebildet werden konwtkerdings missen auch die eingesetzten
Tests kritisch betrachtet werden. Aufgaben wie das Reimen aus &@va&h Jansen (2002)
haben sich schon im Kindergarten als zu einfach erwiesen. Fiur Folgeuntersuchungen sollten

die Testaufgabenauswahl in der Phonologischen Bewusstheit Uberarbeitet werden.

Die ausgelieben Follow UpEffekte sindmdglicherweiseauchauf Beschulungsuntersidule
innerhalb der Gruppen zurtickzufiihren. Die FollowAlmlysen bericksichtigten die Daten
aller geférarten Kinder unabhéngidavon ob sie nach der Foérderung reguldr ins erste
Schuljahreingeschult wurden oder nicht. Bezogen auf ieschulung ergaben sictum
Follow Up unerwartete Untersigdle zwischen den GruppeWahrendaus der PBGruppe
achtKinder (163%) und aus der KG neuinder (17,3% ) imFollow Up weiterhin ihren
Kindergarten oder eine Vorklas®esuchten, waren es inrd&_-Gruppe 16 Kinde(30,2%),
die nicht regulareingeschult wurden. Es ist mdglich dass die DiGruppe in der
Phonologischen Bewussthatim Follow Up weniger gut abschnittveil in dieser Gruppe
durch Zufall deutlich weniger Kinder eingeschult wurden aldém Vergleichsgruppen.
Zusatzliche Analysen bei denen die nicktingeschulten Kinder aus den Daten
ausgeschlossen wurdeangaben im Follow Up deutlich geringelumterscheide zwischen den

Gruppen.
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8.2 Weitere Sprachentwicklung

Als zentrales Ergebnis der Untersuchung konnte festgestaiien, dass sich Kinder, die am
Dialogischen Leseteilnahmen, in ihren Spchkompetenzen verbessertdts ergaben sich
kleine Effektstarken im Vergleichur KG (dkorr = 0.20 und zumPB-Training (dkorr = 0.19).
Dass Kinder des Dialogischen Lesens im Nachtest demTRining in allgemeinen
Sprahkompetenzen jenseits der Phonologischen Bewussibeitegen wam, ist ein Indiz
fur das sprachférderlicheoRential deMethode.

Wahrend sich fir das formbasierte Training &onologischen Bewussthéitwie zuvor
beschrieberi spezifische Trainingseffekte feststellen liel3en, zeigen die Ergelnisser
Sprachentwicklung dass von einer inhaltsbasiertdfethode im Sinne des Dialogischen
Lesens ein breiteres Effektspektrum in unterschiedlichen Sprachelntvgskereichen zu

erwarten ist.

Die positive Wirkung von DL fir die Entwicklung von Sprachkompetenzen steht in Einklang
mit aktwellen Forschungsergebnissen internatiengtudien.Swanson eal. (2011)fasstenn
einer Metanalysedie Ergebnisse auf23 Interventionsstudienzusammen,in denen
ausschliel3lichRisikokinder entweder mit Dialogischem Leserach Whitehurst oder einer
vergleichbarenVorlesemethode gefordewurden. Die Autoren fanden heraus, dass DL
geforderte Kinderder KG in Sprachentwicklungsmafl3emit einer durchschnittliche
Effektstarke von @9 Uberlegen waren. Die einzelnen Effetiirken hatten eine Range von
-0.48 bis 1.79Auch wenn der kistungsurgrschied zwischen DLund Kontrollgruppe das
statistische Signifikanzniveau knapp verfehlte, werten die reatdas Ergebnis als Hinweis
fur das sprachfoetliche Potential der Methode.

Die durchschnittlichdntensitat der Interventionen bei Swanson urallégeist gut mit der
eigenen Untersuchung vergleichbar. Die Autoren berichten, dass Lehrgesofuliltelrainer
durchschnittlich29 Sitzungen Dialogisches LesduarchfiihrtenDie durchschnittliche Lange
einer Sitzung lag bei 20 Minuteim Vergleichwurden in derigena Studie24 Sitzungera
30 Minuten durcbefuhrt Die leicht hohera Effektstarken bei Swanson und Kollegen
konnten auf de geringflgig hdhere Intensitat der Intervengionuriickzufiihren sein.

Durch eine hoheré&orderntensitatin der eignen Untersuchunbgétte vielleicht auctdie
tendenzielldUberkegenheit der DiGruppe im Follow Ugstatistisch bestéatigt werden kénnen.

Folgestudien sollten daher einen langeren Interventionszeitraum wéhlen.
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Auch waren moglicherweisedeutlichereForderdéfekte zuginsten des Dialogischen Lesens
gefunden wordenwenn die Untersuchung auch jingere Risiko#&er berlicksichtigt hatte
Diese Vermutung legen die Ergebnisse einer MetaanalysdebrBus und de Jong (2009)
nahe Die Autoren fassteB1 Studen zusammenjn denen entweder Dialogisches Leseth
Whitehurst oder eine &hnliche Methode des interaktiven Vorlesens eingesetzt wurde
Insgesamt stellen esi fur Experimentalgruppen mit ausgelesenen Risikokindern einen
durchschittlichen Effekt von 0.57 festBeziglich des Stichprobenalters zeigte sich, dass
jungerePreschocKinder durchschnittlich hohere Effektstarken erzieltdr=(0.60) als altere
Kindergartenkinder d = 0.42). Mit Blick auf die eigenen Befunde sollterukinftige
Untersuchungn also einen ¥rgleich von Effekten begiingeren und alterenigtkokindern
anstreben

Ferner ware es nteressantdie Wirksamkeit des Dialogischen Lesenauch fir Nicht-
Risikokinder zu evaluiererMol und Kollegenkonnten in einer Metanalyse von Studien, in
denenElternihren Kindern dialogischarlasenzeigen, dass Risikokindgrundsatzlichmehr

von Dialogischem Leseprofitierten als normalentwickelte KindgiMol, Bus, de Jong &
Smeets 2008). Lasen gesahe Traineroder Lehrer ihren Kindern dialogisch vor, waren
keine Unterschiedein der Wirksamkeit fur Risiko und NichtRisikogruppenzu finden.
Risikokinder profitierten tendenziell sogar etwas mehr von der FordealmdNicht-
Risikokinder (Mol, Bus& de Jong, 2009). Diese Befundearen mit weiterfihrenden
Untersichungen fir den deutsch8prachraunzu bestatigen.

Einschrankend ist darauf hinzuweisen, dass Metaanalysen zum Dialogischen Lesen
vornehmlich Ergebnisse aus dem angloamerikanischen Raum zusammerbassernsind

die Befundenur bedingt mit der wdiegenden Arbeit vergleichbar, die erstmals die Wirkung
des Dialogischen Lesens bei Risikokindern in Deutschland umfassend untersuchte. Trotz
eingeschrankter Vergleichbarkeitinterscheiden sich die eigenen Befundber nicht
grundsétzlich vom internationalen FosingsstandDies spricht dafir, dass der kumulierte
Gesamtscore aus Wortschatzentwicklung, Sprachverstandnis und Grammiatik
angemesseseMall zur Erfassung der Sprachentwicklung jenseits der Phonologischen
Bewusstheitarstellt Die differentiellen Effete im Wortschatzjm Sprachverstandnis und

derGrammatikwerden im Folgendeausfihrlichdiskutiert.
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8.2.1 Wortschatz

Die Ergebnissezur Entwicklung im aktiven Wortschatz zeigen, dass allaippen im
Nachtest und im Followdp mehr Worter in einem allgemeinen Wortschatztest benennen
konnten als vor der Forderung.

Uberraschenderweisgab eszu keinem Zeitpunkt eine signifikante Uberlegenheit von DL
oder PB gegentber der Kontrollgruppe. Dge&Fgebnis scheint zunachst den ipoesn
Befunden von Whitehurst (1988, 1994), Mol, Bus und de Jong (2009) und Sweatnabn
(2011) entgegenzustehen. Sie berichten Rialogisches Lesenmoderate bis grol3e
Fordereffekte in der Enteklung des aktiven Wortschatzed\llerdings beruhen die
international berichteten Effekte zumeist auf Ergebnissen aus proximalen Wortschatztests.
Das heil3t, esvurden ausschliel3lichWorter abgefragt, die haufig in den vorgelesenen
Bilderbtchern erwéahnt wurden.

Coyne, Simmons, Kaed e n u i und St o untemucHteh elr die (EEet® 4 )
Dialogischen Lesens in einem proximalen Wortschatztest hoher ausfielen als in einem
allgemeinen und somit eher distalenVortschatztestim Nachtest konnten die Autoren im
proximalen Test einen signifikanten Fordereffekr @d.-Gruppe feststellend(= 0.74),
wahrend im nichproximalen Wortschatztest keirsignifikanter Leistungsuntersicl
zwischen den Grupperu finden war.

Mit Blick auf die eignen Ergebnissast es wahrscheinlich, dass die sehr allgemeinen
Wortschatzaufgben des SET -50 die Entwicklung des Wortschatzescht differenziert
genug abbildeten,weil keine inhaltliche Nahe zu den Vorlesegeschichten gegeben war.
Moglichweise hatten mit einem proximalen Messinstrument auch langdrigtigdereffekte
durch Dialogsches Lesefestgestellt werden kdnnen.

Die Entscheidungmit Subtests aus dem SET1B distale Wortschatzaufgabender Studie

zu verwenden, hatte methodische Grunddager (2000) formuliert als Paradigma fir
vergleichende Evaationsstudien, dass amslzuuntersuchende Experimentalprogramm die
gleichen Zielezu stellen sindwie an das AkrnativprogrammDurch den Einsatz eines
proximalen Wortschatztest der vor allem Worter aus dem Dialogischen Lesen
berticksichtigt, ware die RBruppe systematischenachteiligtgewesen. Auch ware das
Forderpotential von Dialogischem Leseim Bezug auf die Wortschatzentwicklung
maoglicherwiese Uberschatzt wordg@eaching to the tekt

Der einheitliche Einsatz der Wortschatzaufgaben aus $lei 510 stellte hingegenisher,

dass dieWortauswahl fur alle Gruppen gleichermalien trainingsfear. Bedeutsame
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Zuwachse hatten als starkerginweis fur die Generalisierbarkeit des wortstzfarderlichen
Potentials des Dialogischen Lesgesvertet werden konneals bei einemnpximalem Mal3.

Die SubtestBildbenennungund Kategoriebildungaus dem SET -0 (vgl. Kap. 6.2.3.1)
wurden grundsatzlichals sehr praktikable und okonomrie Aufgabenformate beeitt.
Allerdings besteht bei der Erfassung des Wortschatgyelagelle Problem, dass verfluigbare
Instrumente nur einen extrem kleinen Ausschnitt des kindlichen Wortschatzes prifen.
Folgeuntersuchurem sollten die Entwicklung des aktiven Wortschatzes nicht nur
umfanglicher, sonde auch gezielter reeben. Idealerweise solltdie Ermittlung der
Wortschatzleistungleichermal3ennoximale und distale Wortfelder berticksichtigen.

Bei vergleichendeEvaluationsstudiemit zwei oder mehmen Experimentalgruppen sollten
im proximalen Wortschatztest Worter  berlcksichtigt  werden die fur alle
Expeimentalgruppen gleichermal3en trainingsimeransind. Auf diesem Weg lassen sich

systematisch¥or- und Nachteilewischen den Gruppen vermeiden

Ein weitere Grund fir die ausgebliebenen Effektim Wortschatz kénntelie GroRe der
Fordergrppengewesen sein. In der egen Untersuchung wurdkas Dialogische Lesen
Kleingruppen mit drei bis funKindern duchgefuhrt. In ihrer Metaanalygasden Mol, Bus
und de Jong (20Q0%inen signifikanten Einfluss der Moderatorvariablaterventionsleer
und GruppengroéfReauf die Leistungszuwédchse im aldh Wortschatz bei Risikokindgr
denen dialogisch vorgelesen wurdaeforderte Kinderprofitierten am meisten, wenn der
Experimentator selbst oder eine geschulte Hilfskraft die Forderung anlgdtetel.38).
Kinder in Kleingruppen, in den der Experimentator oder eine geschulte Hilfskraft forderte,
profitierten verglichen mit der Einzelférderung durchschnittlimiger im Wortschatzd(=
0.73). Die geringsten Zuwéchse zeig@roRgruppenn denen LehreDialogisches Lesen
anwendeten(d = 0.47). Fur weiterfihrende Untersuchungest zu Uberlegen, ob die
Fordergruppen grundsatzlich verkiert werden kénnerDa eine individuelle Foradeng bei
grofRen Stichprobekaum zu realisieren ist, kdnnte sich die Greipgrol3e aumaximal drei
Kinder beschrdnkenGegen diesen Gedlen spricht allerdings, dassr viele Praktiker eine
solche Forderung im Alltag auf Grdnenger Personalschlissel wahrscheinligcht
umzusetzen wé. Etwaige Fordereffekte waren damit ustmhungsspezifisch und liel3en

keine Verallgemeinerungen fdre Praxis zu.
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8.2.2 Sprachverstandnis

Im Bereich des Sprachverstandm@s erzielten Kinder, die am Dialogischen Lesen
teilnahmenjm Nachtest signikant bessere Leistungen als Kinder 8&sTrainings und der
Kontrollgruppe Es ergaben sickleine bis mittlere Effektstarken (DL vs. K@or = 0.26;

DL vs. PB:dkor = 0.25).Die Ergebnisse der Follow UprhebungMitte der 1. Klasse zeigten,
das PB und KG ihren Rickstand zur Qltuppe soweit aufholen konnten, dass kein
signifikanter Unterschied zwischen rdeGruppen mehr bestandDie kurzfristigen
Fordereffektestehen in Einklang mit den Ergebnissen idésrnatioralen Forschungsstasd
Swanson und Kollegen (2011) berichten in ihrer MetaanalgaeStudien zum Dialogischen
Lesen dassd e r Ber ei ch A CadmRisikestickprosen @nfs§i wuiden Die
Ergebnisse zeigtemass Dialogisches Leseen Kontrollgruppnim Sprachverstandnisit
einer durchschriichen Effektstarke von 0.60berlegen war. DeRange der gfundenen
Effektstarken reichtgon -0.52 bis 1.47.

Dass der berichteteurchschnittseffekt im Sprachverstandnis bei Swanson et al. etwas hdher
ausfid als in der eigenetntersuchung, konnte auf die unterschiedliche Operationalisierung
der Sprachversté@misvariablen in den bericksichtigt&tudien zurtickzufiihren seirlaufig
wurde dasSprachverstandnis Uber das Nacherzahlen von Geschichten (VerBale#&, de
Jong, 2006)oder Uber das Fragenbeantworten erholfgtorrow, 1988). Die eigene
Untersuchung stiite sich derweil auf diSET-AufgabenHandlungssequenzamd Fragen

zum Tex{vgl. Kap. 6.2.3.2).

Wahrend internationale Studien haufig proximale,o aleiningsnahe Aufgaben fir die
Messung des Sprachverstangdes/erwendeten, kamen in der eigenen Studie Aufgaben eines
allgemeinen Sprachentwicklungstegtam Einsatz die inhaltlich nicht auf i@ Forderungen
abgestimmt warerDie gefundenen Effak fir Dialogisches Lesen zeigen, dagsforderte
Kinder in Aufgaben die nicht auf die Trainingsinhalte abgestimmt wardiessere
Sprachverstandnisleistungen zeigten, als die Vergleichsgruppen. Dieses Ergebnis bestarkt die
Annahme, dass esnit Dialogischem Lesenmdglich ist, das Sprachverstadndnis von
Risikokindern umfassend zu fordernTrotzdem sollten kiinftige Untersuchungene di
Sprachverstandnisleistungumfanglich erfassen und dabei auch auf trainingsnahe
Aufgabenformate zurtickgreifen.

Fur die eigeneStudie wurde in der Planungsphasesétzlich zu den SEAufgabenein Test
zum Frageverstehamtwickelt. Da sich allerdings im Vorte®deckeneffekte in allen Gruppen
ergaben, erwies sich der Test zur Abbildung von Fordereffelate ungeeigrite Fur

weiterfihrende Untersuchungen sollte destlerweitert und erneetrprobt werden.
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Dasssich die gefundenen Effekte augstender DL-Gruppe im Follow Upnicht als stabil
erwiesen, ist mdglicherweise auf diebereits angesprochene kurZ@auer der Irter
ventionsphase zurtickzufiimeDa in allen Gruppen ein deutlicher Entwicklungsfortschritt zu
beobachten war, koénnte die Entwicklung des Sprachverstandnis alwich
Sprachanregungen irSchulunterrichtverstarkt worden sein. Es ist anzunehmen, dass alle
Forderkinder durch den Schulunterricht neue Spracherfahrungen sammeln konnten und
maoglicherweise mehr sprachlichen Input und gezieltSmschfeedback erhielten als noch
im Kindergaten. Das heil3t, eine abschlieRentlessageiliber die Langzeitwirkung von
Dialogischem Lesekann nur schwerlich getroffen werden, da &aflow Up im Vergleich
zum Nachtest unter stark verdnderten Rahmenbedingung stattfand. Zukunftige
Untersichung sollten nach Mdglichkewei Follow UpErhebungen in ihStudienDesign
aufnehma. Eine erste Follow UykErhebung sollte bereits im Kindergarten erfolgen. Eine
zweite Erhebung kann in d&chulzeit erfolgenin der égenen Untersuchung war es nicht
maoglich einen friiheren Zeitpunkt fur das Follow Up zu wahlen.

Wie Dbereits fur die vorterigen Sprachentwicklgsbereiche formuliert sollten
Folgeuntesuchungen das sprachforderliche Potential des Dialogischen Lemecis fur
jungere Stichproben untersuchddie Metaanalyse von Mol, Bus und de JqR209) legt
nahe, dass juingere Kinder ireeptiven Sprachentwicklungsmaf3en mehr von der Intervention

profitierenals altere. Dieser Befund itr deutschsprachigstichproben zibestatigen.

8.2.3 Grammatik

Im Bereich Grammatik zeigte die BGruppe im Nachtest signifikant bessere Leistungen als
die Kontrollgruppe und die P&ruppe(DL vs. KG: dkorr = 0.21 d; DL vs. PBdkor = 0.20).

Dieses Ergebnis stiitdie Annahmedass Rsikokinder yom Dialogischen Leseim mehreren
Bereich der Sprachentwickluri§prachverstandis und Grammatik) profitieren

Die kleinen Effektstarken konnen, wiezuvor erwdhnt auf den relativ kurzen
Interventionszeitraum und dakohe Durchschnittsalter dertiGprobe zurtickgehen.
AulRRerdem ist zu beachten, dass die Trainer wahrend des Dialogischen Lesens kein
formalsprachliches Wsen (z.B. Artikelbildung, Syntax, etc.) vermittelten. Die Fordereffekte

in der Grammatik sind daher tatsdch auf die Modellierungstechniken und impliziten

Ruckmeldungerzuriickzufuihrendie Trainer beim Dialogche Lesen einsetzten.
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Zur Follow UpErhelung ergaben sich kae Unterschiede in den Gruppen. Einige Griinde
hierfir (kurzer Interventionszeitraum, Alter der Stichprobe, ausgelesene RmslkoKi
wurden bereitsliskutiert.

Insgesamt ist festzustelledass die kurzfristigen Fordereffekte in dema@matik mit Blick
auf den internationalen Stand der Forschung neue Hinweiselglich des
Wirkungsspektrums vobBialogischem Lesen liefern. Denn, bislang wurde die Entwicklung
Grammatikleistunghur in wenigen Studien bericksichtigHinweise finden sich bé.onigan
und Whitehurst (1998), die in ihrer Untersunfgwzeigen konnten, dass Kinddre von ihren
Eltern dialogisch vorgelesen bekamenhaufiger Verben und generelinehr Worte
verwendeten, als di&inder einer Kontrollgruppe. Allerdings kamen in dertéhsuchung
keine Instrumente zum Einsatdie feststellen konnte in welchen Grammatikkompetenzen
sich die Kinder genau verbesserten.

Hinweise, dass Dialogisches Lesd® morphologische Entwicklundpei deutschsprachig
aufwachsende Kindern mit Migrationshintergrundférdert fanden Ennemoser, Kuhund
Pepouna (@13) in einer PilotstudieDie Autorenweisendarauf hin, dass weiterfihrende
Belege fir diesen Wirkusgusammenhang zu erbringen sind

Auf Grund deser vielversprechenden Befundalt es auchin der eigenen Untersuchung
einzelne Teilbereiche der grammatikalischen Entwicklung untersuchen unddas
Wirkungsspektrum des Dialogischen Lesens fir Risikokinder genau abzustecken
Informationen zur morphologischen und syntaktischen Ektung der Stichprobe sowie fir
die Entwicklung derArtikelbildung ergaben sictaus einererweiterten Auswertungler
Satzhldungsaufgabe aus dem SET16 (vgl. Kap. 6.2.3.3.3). Geschulte Hilfskrafte
beurteilten fur jedes Item Kompetenzen inorfdhologie undSyntax sowiekorrekter

Artikelverwendung

Hinsichtlich derMorphologieentwicklung bestatigte die eigene Untersuchutig Befunde
von Ennemoser, Kuhl und Pepouna (20XK3pder, die am Dialogischen Lesen teilnahmen
verbesserten ihre morphologische Kompe& im Nachtest starker als Kinder der
Kontrollgruppe. Der gefundene moderate Effekdd;r = 0.39 steht in Einklang mit den
Befunden von Ennemoser und Kealen, die eineteicht starkeren, abesbenfalls moderaten
Effekt im SubtestMorphologischeRegellldung aus demSET-K (Grimm, Aktak & Frevert,
2001)feststelltendyorr = 0.41)

Uberraschenderweise war in der eigenen Untersuchuriddsphologieim Nachtestuch ein
moderater Effekt fir daBB-Training festzusteller{dkor = 0.43). Die Lestungen von DL und
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PB unterschigen sich nichbedeutsanvoneinanderMoglicherwiese konnten Kinder des PB
Trainings in der Morphologie profitieren, weil Ubungen zur Phonologischen Bewusstheit
haufige Analyse und Syntheseleistungen erfordern und dadurchcha implizit
morphologische Eigenschaften von Waortern getibt wurden.

Befunde einer Untersuchunglie Lyser (2002) mit norwegischen Kindergartenkindern
durchfuhrte stitzen diese Amhme Sie fand,dass durchein PBTraining nebenden
erwarteten Haupteffé&n auch Erfolge in morphologischen Kompetenzen zu verzeichnen
waren. Indes erzielten Kinder, die ein Trainingzur Foérderung von morphologischen
Kompetenzererhielten ebenso Effekte in der Phonologischen Bewusstheit.

Casalis nd Colé (2009) versuchten &fgrs Befunde bei franzdsischen Kindergartenkinder
zu bestatigenAnders als Lystr fanden die Autoren positiven Einfluss eines Trainings der
Phonologischen Bewusstheitif momphologische Fahigkeiteder PB-Trainingsguppe, aber
keinen Einfuss eines Trainings zur Férderung von morphologischen Kompetéizeine
Entwicklung der Phonologischen Bewussth8ie vermuten, dass Segmentationsprozekse,
sich mdglicherweise durch ein PBaining verbesserten, hilfreich fur die Bestimmung von
morphematischen Manipulationen eines Wortes sein kénnten. Allerdings hat umgekehrt die
Forderung von morphologischem Regelwissea;hMeinung der Autoren, keinen Einfluss
auf phonologische Segmentationsleistun(essalis & Colé, 2009, S. 129)

Fur deutschprachige StichproberieRen sich auch nach umfangteen Recherche
bemuihungen keine vergleichbaren Interventionsstudielen Weitere Folgeuntersuchungen
sind nétig,um die Befunde zu bestatigen

Langfristig erwiesen sich dieffekte in der Morphologiaicht als stabil. In der Follow Up
Erhebung waewischen den Experimentalgruppen und der Kontrollgriggie signifikanter
Leistungsunterschied mehr festzustelleDie Ergebnisse zeigten, dass Kinder der
Kontrollgruppe nach der Einschulung in die 1. Kladsen Rickstand gegeniber der-DL
Gruppe und dem PHTraining aufholte. Wie schon fir dieFollow Up-Ergebnissen der
Phonobgischen Bewusstheit diskutie(vgl. Kap. 8.1) kann auch fir die langfristigen
Ergebnisse in der Morphologieentwicklung angenommerden, dass der Beginn der
Schulzeit fur die sprachliche Weiterentwicklung von Risikokindern von besonderer
Bedeutung ist. Mit Blick auf die Befunde vdryster (2002)und Casalis &Colé (2002)
konnte die Leistungssteigerung der Kontrollgrepn der Morologie auf dieverstarkte
Forderung der Phonologischen Bewusstakitler 1. Klasseurtickzufihren sein.

Vorteile der Experimentalgruppen, die bereitskimdergarten sprachlich geférdert wurden

konnten sich in Form von Transfereffektén der Lese und Rechtschreibentwicklung
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niederschlagenUm diese Annahme zu bestatigesollten weiterfihrende Studiedie
schulische Entwicklung der Forderkinder erfassen und mdogliche transferierende Effekte von

Sprachférdermal3nahmentersuchen.

Neben Effekta in der Morphologie ergaben sich in der eigenen Untersuchung auch Effekte in
der Artikelbildung. Kinder, die am Dialogischen Lesen teilnahmen, erzielten dabei
Nachtestsignifikant bessere Leistungen aie Kontrollgruppe @korr = 0.48) und als di€®B-
Trainingsgruppe dorr = 0.41). Da die Artikelbildung einen besonderen grammatikalischen
Aspekt der deutschen Sprache darstetinnen nur schwerlich internationalBefunde zum
Vergleich herangezogen werden. Nach bishermig€enntnisstand liegen bislanigeine
weiterenUntersuchungen vor, elidas forderliche Potentigbn Dialogischem Lesefir die
Artikelbildung im Deutschen naher untersuchten.

Der positive Effektvon Dialogischem Lesen auf diertikelbildung kann moglickrweise
darauf zurikgefuhrt werdengass geforderte Kinder durch das Nacherzahlen dsclichta
haufiger auf die korrekte Verweandg von Artikeln achten mussteals Kinderin der PB
Gruppe. Durch dieModellierungs und Feedbacktechnikemes Dialogischen Lesens haben
Kinder in der DL-Gruppe haufiger implizite Rickmeldungen zur gramrkatischen Qualitat
der Aussge erhalten, als Kinder im PBaining Aul3erdem forderten die Trainer der DL
Gruppe ihre Kinder nach einer impliziten Korrektdazu auf, den modellierten Satzu
wiederholen. Dalreist anzunehmen, dass der hochfrequente Einsatz der Modellietunths
Feedbacktechnikebeim Dialogischen Lesetfiir die positiven Effekte in der Atikelbildung
verantwortlich ist

Da die Entwicklung de Artikelbildung nach Meinung einiger Autorarermutich in engem
Zusammenhang mitler Entwicklung morphologischekompetenzen steh{z.B. Szagun,
2006),ist mit Blick auf die bereits diskutierten Effekte festzustelldasses gelangindem
durch Dialgjisches Vorlesetiefere Einsichten in dienorphologische Struktur des Deutschen
zu vermitteln. Da zu diesem Befurmislang keine weiteren Studienergebnisse vorliegen,
sollten Folgeunersuchungen das Effektspektrum des Dialogischen Lesens in Bezug auf die

Forderung grammatikalisch&ompetenzen wéer untersuchen.

Zum FollowUp blieben dieFordereffeke in der Artkelbildungnicht stabil.Es ergaben sich
keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen, web®ut eine deutliche
Verbesserung der Kontroligppe gegeniber den Leistungisr DL-Gruppe undPB-Gruppe

verzeichnet werden konnt®loglicherweise wirkte siclan dieser Stellder bereits erwéhnte
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hohe Anteil von nichtingeschulten Kinderrmauf die Leistungsentwicklung der B&ruppe
aus In Nachfolgestudien sollte der Testungszeitraweshdlb so geplant werden, dasshn
Mdoglichkeit eine erste Follow Upintersuchung bereits im Kindgarten durchgefuhrt wird
Auch sollte in zukinftigen Studien der Interventionsaeitn erhéht werden, um mégliche

Langzeiteffekte auch nach der Einschuluaghweisen zu kdnnen.

Als letzter grammatikalischer Teilbereich wurden die Entwicklungen in der Syntax analysiert.
Sowohl die DL-Gruppe alsauch das PHraining erzielten im Nachtest bessemdtungen als

die KG. Dabeiergab sich fur das RPBraining einsignifikanter Untersdted im Vergleich zur
Kontrollgruppe(dkor = 0.41) wahend der Unterschied zwischen Dhd Kontrollgruppe das
.05-Signifikanzniveau verfehltédyor = 0.16).

Der positive Einfluss des PBrainings auf die syntaktischen Kompetenzen der@&ppe

lasst sich dadurch erklaren, dass die Forderkinder inmaelifizierten Variante des PB

Trainings | bungsaufgaben aus gdreviederBodtamsesc h AS?2

im Original vorgesehen war. Es ist méglich, dass dadurch syntaktische Kompeter2Bn im
Training gezielter getbtvurden. Dies festigt auch die Annahnaassein formbasiertes
Sprachférderprogrammrol3ereFordereffektan den spezifisch gefordertdreilbereichen der
Sprachatwicklung erzielf als eine inhaltsbasierte Fordermethode alogisches Lesen
Nationalan und nternationaén Forschungsarbeiten wiesen auf den Zusammenhang zwischen
Phonologischer Bewusstheit und anderen Sprachentwicklungdierehin (z.B. Grimm

1995; Scarborough, 2001). Marx, Weber & Schneider (@0b&obachteten bei Kindemit

einer Sprachentwicklungsstérung deutlich grol3ere Schwierigkeiten im Erwerb der
Phonologischen Bewusstheit d&lsi normalentwickelten Kindern. Dig&ge ob ein Training

der Phonologischen Bewusstheit von Risikokindern weitere Sprachkompetenzen oberhalb der
phonologischen Ebene foradtann hat in der Forschung bislang kaum Beachtung gefunden.
Die Befunde im Bereich der Syntax sind dahingehersie Hinweise die in Folgestudien
Bestatigung finden sollten.

Langfristig blieben auchdie SyntaxEffekte nicht stabil Wie bei den zuvor diskutierten
Befunden zeigte sich auch belen SyntaxErgebnissen, dass die Kggundsatzlich starkere
Verbesserungen 2elt als DLund die PBGruppe.

Aus statistischer Sicht warfir die Syntaxvariable im Follow Upsehr geringe
Varianzaufklarungzu beobachten(R? =.18). Dies bedeutet, dasslie eingeschlossene

Kovariateneinen Grof3teil der Vaainz im Follow Up nicherklarten Mdglicherweise spielen
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auch externe Einflussktorenwie de sozicokonomische Status der Forderkinder fiie d
langfristige Entwicklung von Sprachkompetenzen eine nicht zu unterschatzende Rolle. Sie

sollten in weiteren Untersuchungen verstarkttkolliert werden.

8.3 Einfluss der Durchfiihrungsqualitat

Nebender Wirksamkeisprifung von Dialogischem Lesen ist dierliegendeUntersuchung

der Frage nachgegangen, in welchem Mal3e die Fordereffekte des Dialogischen Lesens auf die
Qualitat der Durchfilhmg zurlckzufiihren sind. Zur Erfassung der Durchfiihrungsqualitat
wurde ein Beobachtungsbogen entwickelt und zur Beurteilung von einZzéngersitzungen
eingesetztinsgesamt waren neun geschulte studentische Hilfskrafte fir die Durchfiihrung des
Dialogiscthen Lesens verantwortlich. Zwei externe Rater beurteilten die Qualitdt der

Fordersitzungen.

Fur die allgemeine Sprachentwicklung konnte festgestellt werden, dass eine hohe
Durchfiihrungsqualitat wahrend der Férderung einen positiven Einflussieabhtwicklung

im Nachtest hatte. Insgesamt konnte die Durchfiihrungsqualitat 2% der Varianz im Nachtest
zusatzlich zum Einfluss der Vortestleistung (75%) erklaren.

Ein signifikanter Einfluss ergab sich auch in der Wortschatzentwicklung. Hier konnte die
Durchuhrungsqualitat mit 4% zur Varianzaufklarung beitragen, wahrend die Vortestleistung
68% erklarte. Fur die Entwicklung des Sprachverstandnis und der Grammatik wurde kein
bedeutsamer Einfluss der Durchfiihrungsqualitat festgestellt.

Die Ergebnisse zeigen, ass es im Zuge der Untersuchung gelungen die
Durchfiihrungsqualitat bei der Durchfiihrung des Dialogischen Lesens zu erfassen. Allerdings
sollten die Ergebnisse lediglich als erste Hinweise verstanden werden, da eine umfassende
Validierung des Messingtments noch nicht vorgenommen werden konnte.
Folgeuntersuchungen sollte der Beobachtungsbogen weiterentwickelt und im Besonderen die
Konstruktvaliditdt an vergleichbaren Messinstrumenten gepriuft werden. Dies war zum
Zeitpunkt der Untersuchung nicht mioyl, weil bisher keine vergleichbaren

Beobachtungsbdgen zur Erfassung der Durchfiihrungsqualitat vorlagen.

In angloamerikanischen Studien wurde die Durchfihrungsqualitat des Dialogischen Lesens
zumeist bei Eltern erfasst, die ihrem Kind in einer Einzedsibm vorlasen (vgl. Kap. 3.2.1).

Die Ergebnisse zeigen, dass sich der eigene Beurteilungsbogen auch zum Einsatz eignet,
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wenn Dialogisches Lesen im Rahmen einer institutionellen Kleingruppenférderung
durchgefuhrt wird. Naturlich wére es denkbar, den Bogerh im Rahmen einer

Einzelférderung und als CoachingmalRnahme fiur Eltern einzusetzen.

Insgesamt erwies siclkdas verwendete Globalmald aus Ratingitems, Z&ahlitems und die
Benotung der Fordersitzung als guter Indikator zur Beurteilung der Durchfuhrunggqual

Bei Betrachtung der Einzelskalen zeigte sich, dass sidbutiehfliihrungsqualitdbesser Uber

die Zahlitems und die Benotung der Fordersitzung erfassen liel3, als tUber die Ratingitems.
Moglicherweise besal? die entwickelte Ratingskala nicht genig@mnschéarfe und erzeugte
somit zu wenig Varianz in den Raterurteilen.

Da die vorliegende Arbeit lediglich erste Impulse fir die Entwicklung eines
Beurteilungsbogens zur Erfassung der Durchfihrungsqualitat beim Dialogischen Lesen geben
kann, sind weiterfuhrede Untersuchungen unbedingt notwendig. Besonders die, Fréige
welchen Itemformaten sich die Durchfihrungsqualitat zuverlassig erfassen lasst, sollte in
zukUnftigen Arbeiten intensiver diskutiert werden. Dabei wére zu beachten, dass auch
trainingsferne Faktoren, wie die Motivation von Trainern und Kindern sogri&thgang mit
Stérungen und institutionelle Voraussetzungen mogheese einen bedeutsamen Einfluss

auf die Qualitat einer Forderung haben kdnnen. Diese Aspekte sollten bei eine mdéglichen

Uberarbeitung des vorliegenden Bogens starker beachtet werden.

Auch fur die Implementation des Dialogischen Lesens in die padagogische Karaxidie
Entwicklung eines Instrumentes zur Beurteilung der Durchfihrungsqualitat, wie hier
geschehen, von besonderem Wert sein. Die Ergebnisse zé#gsnsich die Qualitat bder
Durchfiihrung des Dialogischen Lesens trgit geschulter Hilfskrafte und gut kontrollierten
Untersuchungsbedingungen bedeutsam unterscheiden Kamer aus Gruppen, in denen
Trainer die DL-Prinzipien besser umsetztenprofitierten in der allgemeime
Sprachentwicklung und im Wortschatz mehr, als Kinder aus Gruppengenihgerer
Durchfihrungsqualitat. So hatten sich bei noch héhere Durchfihrungsgudglgicherweise

auch signifikante Fordereffekte in der Wortschatzentwicklung zum Nachtest feststell
lassen. In der padagogischen Praxis sind weitaus hohere Qualitatsunterscheide bei der
Durchfiihrung des Dialogischen Lesens zu erwarten, als in den kontrollierten Bedingungen
der eigenen Untersuchung. Deshalb sind fir eine gute Implementation der Methode
umfassende Schulungand Supervisionsmal3angebote fur Erzieherinnen und Erzieher von

No6ten. Der entwickelte Beobachtungsbogen kdnnte im Bereich der Supervision als hilfreiches
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Instrument zum Einsatz kommen, um Erzieherinnen und Erziehern Rickmeldungen zur
praktischen Umsetzung des Dialogischen Lesens zu geben. Weitere Studien sollten sich
deshalb mit der Konzeption von Erziet@pachings befassen.

Da die sprachforderlichen Prinzipien des Dialogischen Lesens nicht ausschlie3lich beim
Vorlesen, sondern prakch in jeder Alltagssituation von Erziehern eingesetzt werden
konnen, bietet der entwickelte Beobachtungsbogen auch die MdglictieiQualitat von
alltagsimmanenten Sprachforderprinzipien zu beurteilen. Auch dies konnte ein Vortiaben f

weitere Unterschungen sein.
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Fazit und Ausblick

In der vorliegenden Arbeit wurde das forderliche Potential des Dialogischen Lesens (DL) als
bedeutungsfokussierte Sprachférdermethoflecué on meanirjg bei Risikokindern in
Kindertagesstatteantersucht. Dabei wurden die FordereffelessDL mit den Effekten eines
Trainings derPhonologischen Bewussthefbgus on forfpund einer Kontrollgruppe, die am
konventionellen Sprachférderangebot der Kindergarten teilnahm, verglichen. Externe Rater

beurtélten auRerdem die Durélthrungsqualitat im Dialogischen Les€ireamentvaliditat).

Die Ergebnisse zeigen, dasssiRokinder durch eine Forderung im Sinne des Dialogischen
Lesenskurzzeitig ihre sprachlichen Kompetenzen verbessern konnten. In Bezugasuf d
Wirksamkeitsspektrum konmie fir DL geforderte Kinder breitgestreute Effekte in
unterschedlichen  Sprachentwicklungsbereichemachgewiesen werden. Sie zeigten
verbesserte Leistungen im Sprachverstandnis und in der Grammatik. Weiterfiilhrende
Analysen deGrammatikenticklung ergaben, dass BKinder besonders in dédorphologie

und in der Artikelbildung profitieren konnten.

Die Ergebnisse der Untersuchustghen in Einklang mit internationalen Forschungsbefunden
(National Early Literacy Panel, 2008%pie stiitzen die Hypothese, daRssikokinderdurch

den Einsatz einer bedeutufgaussierte Sprachfordermethode in unterschiedlichen
Sprachentwicklungsbereichen profitieren konnten. Erzielt wurden zumeist kleine
Effektstarken.

Kinder, die an einenformfokussierten Training der Phonologischen Bewusst(eR)
tellgenommen hatten, waren der Bkruppe im Bereich der Phavogischen Bewusstheit
Uberlegen. Gemessen wurde eine moderate Effektstarke. Neben diesem trainingsspezifischen
Effekt ergaben sich fu die PBGruppe keine breitgestreuten Foérdereffekte in der
Sprachentwicklung. Allerdings zeigte sidatie PB-Gruppe kurzzeitig in ihren morpho

syntaktischen Fahigkeiten verbessert.

Die Ergebnisse der RBruppe bestéatigen die Annahnogss mit eineformfokussierende
Sprachférdermethode relativ grof3e Fordereffekte in trainingsnahen Entwicklungsbereichen

erzielt werden konnen, wahrend vainer bedeutungsfokussierten MalRnahmee dem
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Dialogisch@ Lesen ein eher breitesWirkungsspektrum mit kleineren Effektem
verschiedenen Bereichen der Sprachentwicklung zu erwatten

In weiteren Analysen wurde die Bedeutung der Durchfiidgqualitat fur die Wirksamkeit
von Dialogischem Lesemntersucht. Es ergab sich, dass DL geférderte Kinder grofRRere
Leistungszuwachsen der allgemeinen Sprachentwicklung und im Wortschatz erzielten,
wenn die Durchfiihrungsqualitat in den fBruppen von externen Rateals hoch bewertet

wurde.

Die Ergebnisse bestatigen, dass die Durchfuhrungsqualitat eine bedeutsame Einflussgrof3e fur
die Wirksamkeit de Dialogischen Lesendarstellt. Um in zukinftigen Untersuaigen

groRere Fordereffekte erzieleru konnen, sollten Coachings zum Dialogischen Lesen
verbessert werden. Durch ein gezieltes Supervisionsangebot wahrend der Interventionsphase
bei dem den Trainern gezielte Rickmeldungen zur Umsgtdar Methode gegeben werden,
konnte die Durchfihrungsqualitét besser kontrolliert werden. Auch sollte der eingesetzte
Beobachtungsbogen zur Beurteilung der Durchfihrungsqualitat weiter Uberaupeitein

Items erganz werden, die den Einfluss der aul3eren Rahmenbedingungen unter denen eine

Forderung stattfindehoch besser erfassen.

Da sich in der vorliegenden Untersuchung sowohl ein bedeutungsfokussierter
Sprachférderansatz als auch ein formfokerdes  Training als  wirksame
Interventionsmalinahmen erwiesen haben, sollten weitere Studien die Wirksamkeit einer
kombinierten Sprachfordermal3nahme@aluieren Im Rahmen des Dialogischen Lesens
kénnten zum Beispiel gezielte Ubungen zur Férderung der Prgsch@n Bewusstheit oder

des grammatikalischen Regelwissens eingebaut werden. Internationalen Studien berichten
bereits positive Effekte fir die kombinierttnwendung des Dialogischen Lesenst
gleichzeitiger Forderung von schriftsprachlichen Vorlaufergetenzen (Aram2006 Mol et

al., 2009; Swanson et al., 2011). Fur deutschsprachige Stichproben stehen vergleichbare

Untersuchungen bislang noch aus.
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Anhang 163
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Anhang 164

Eidesstattliche Erklarung

Ich versichere, dass ich die vorliegende Arbeit selbststandig verfasst und keine anderen als die
angegebenen Quellen und Hilfsmittel verwendet habe, alle Ausfuhrungen, die anderen
Schriften wortlich oder sinngema@ntnommen wurden, kenntlich gemacht sind und die
Arbeit in gleicher oder &hnlicher Form noch keiner anderen Prifungsbehorde vorgelegen hat.
Ich stimme zu, dass die vorliegende Arbeit mit einer Ridigiatssoftware Uberpruft werden

darf.

Marburg, 13.0.2015

Nils Hartung



