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Zusammenfassung

Die Forderung von sprachlichen Kompetenzen ist eine zentrale Aufgabe der vorschulischen
Bildung. Das Angebot an unterschiedlichen Methoden und Trainings ist in den letzten Jahren
stark angewachsen Allerdings liegt selbst fiir etablierte SprachfordermaBBnahmen bislang
kaum wissenschaftliche Evidenz fiir die Wirksamkeit vor (Jampert et al., 2007). Hinweise 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 anglo-amerikanischen Raum konnte das sprachforderliche Potential in verschiedenen
Untersuchungsbedingungen nachgewiesen werden (z.B. Mol et al., 2008; 2009; Slavin, 2008).
Fiir den deutschen Sprachraum liegen bislang noch keine umfassenden Studien vor.

Die vorliegende Trainingsstudie befasst sich mit der Frage, ob das Dialogische Lesen auch in
deutschen Kindergirten zur Forderung von Risikokindern in Kleingruppen als wirksame
Sprachfordermethode eingesetzt werden kann. Hierfiir wurden aus einer Ausgangsstichprobe
von 660 Kindern 174 sprachaufféllige Risikokinder mit Hilfe eines Sprachscreenings (Grimm,
2003) ausgelesen und randomisiert zu einer von drei Untersuchungsbedingungen zugewiesen.
Kinder der Trainingsgruppen nahmen entweder an einer Férderung im Sinne des Dialogischen
Lesens (n = 59) oder an einem Training der Phonologischen Bewusstheit (n = 58) teil. Die
Kontrollgruppe (n = 57) erhielt das konventionelle Sprachférderangebot der Kindergirten.
Der Interventionszeitraum erstreckte sich iiber 3 Monate. Insgesamt wurden 24
Fordersitzungen erteilt. Vor und nach der Forderung, sowie 3 Monate danach, wurden
sprachliche und metasprachliche Kompetenzen (Wortschatz, Grammatik, Sprachverstindnis,
Phonologische Bewusstheit) erfasst. Kontrollvariablen waren die Intelligenzleistung, die
Arbeitsgedichtnisleistung und das Erzieherurteil in Bezug auf die Sprachentwicklung der
Kinder. AuBerdem wurde ein eigenes Instrument entwickelt mit dem die Durch-
fiihrungsqualitit im Dialogischen Lesen erfasst werden konnte.

Die Ergebnisse zeigen, dass Kinder, die am Dialogischen Lesen teilnahmen, im Nachtest
signifikant bessere Leistungen im Sprachverstindnis und in der Artikelbildung erzielen als
Kinder aus der Trainingsgruppe ,,Phonologischen Bewusstheit* und aus der Kontrollgruppe.
In der morphologischen Entwicklung sind beide Trainingsgruppen der Kontrollgruppe
tiberlegen. AuBlerdem leistet die Durchfiihrungsqualitit im Dialogischen Lesen einen
signifikanten Beitrag zur Erkldrung der Fordereffekte. Kinder von Trainern, bei denen eine

hohe Durchfiihrungsqualitit im Dialogischen Lesen festgestellt werden konnte, profitierten im



Wortschatz und im Sprachverstindnis mehr, als Kinder von Trainern, bei denen die
Durchfiihrungsqualitdt weniger hoch eingeschétzt wurde.

Die Kinder aus dem Training zur Phonologischen Bewusstheit, sind — wie erwartet — dem
Dialogischen Lesen und der Kontrollgruppe in der Phonologischen Bewusstheit iiberlegen.
Zusatzlich ergibt sich fiir diese Gruppe ein signifikanter Effekt in der syntaktischen
Entwicklung. Langfristige Effekte bleiben derweil aus.

Schliisselworter: Sprachforderung, Kindergarten, Evaluation, Dialogisches Lesens,

Phonologische Bewusstheit, Treamentvaliditit, evidenzbasierte Férderung, best practice
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Einleitung| 1

Einleitung

Die friihe Forderung von sprachlichen Kompetenzen spielt ohne Zweifel eine zentrale Rolle
fiir die kindliche Bildungskarriere. Nicht erst mit dem Eintritt in die Grundschule bilden
sprachliche Fahigkeiten eine wichtige Basis fiir den Erwerb von Lese- und
Rechtschreibfahigkeiten.

Die Vielfalt an Methoden und Programmen zur sprachlichen Forderung im Elementarbereich
ist immens. In ihrer Recherchearbeit ,,Schliisselkompetenz Sprache fassen Jampert, Best,
Guadatiello, Holler und Zehbauer (2007) zusammen, dass sich viele unterschiedliche
Methoden und Programme zur Sprachforderung in der Praxis etabliert haben. Sie richten sich
an unterschiedliche Zielgruppen. Dazu zdhlen 1im Besonderen Kinder mit
Sprachentwicklungsstérungen, Kinder mit nicht-deutscher Erstsprache sowie Kinder aus
sozial- und bildungsbenachteiligten Verhéltnissen. Auch wenn sich in der Vergangenheit eine
Vielzahl von Sprachforderkonzepten im Kindergartenalltag etablieren konnte, stellen die
Autoren fest, dass fiir die meisten Programme kaum wissenschaftliche Evidenz in Bezug auf
thre Wirksamkeit vorliegt. Unklar ist, in welchem Malle geforderte Kinder von einer
MaBnahme im Allgemeinen profitieren konnen und in welchen Sprachkompetenzbereichen
eine Methode im Speziellen ihre Wirkung zeigt (z.B. Wortschatz, Grammatik,
Sprachverstindnis). Methodische Debatten befassen sich auflerdem mit der Frage, ob sich
Sprachkompetenzen nachhaltiger durch formale Ubungen (focus on form) oder implizite

Gespréchsanlisse (focus on meaning) verbessern lassen.

Bundesweit wurden in den vergangenen Jahren groBle finanzielle Anstrengungen
unternommen, um Projekte zu unterstiitzen, die sich im Sinne der evidenzbasierten
Wissenschaft mit der Wirksamkeitspriifung von SprachférdermaBBnahmen befassten. Sie
kamen jedoch zu dem erniichternden Ergebnis, dass sich die Sprachkompetenzen von
geforderten und ungeforderten Kindern nach Abschluss der Intervention héufig nicht

substanziell unterschieden (Roos, Polotzek & Schdéler, 2007).

Derweil lassen sich, vor allem im anglo-amerikanische Raum, viele positive Befunde zur
Wirksamkeit von Sprachfordermethoden finden (National Early Literacy Panel, 2008). Eine
vielfach evaluierte und als evidenzbasiert geltende Methode ist das Dialogisches Lesen
(Whitehurst et al., 1988; 1991; 1994; 1999). Beim Dialogischen Lesen werden

Sprachkompetenzen der Kinder — im Sinne des focus on meaning — durch gesprichs-
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begleitende Modellierungstechniken gefordert, die Erwachsene beim Vorlesen -einer

Geschichte einsetzen.

Das sprachforderliche Potential des Dialogischen Lesens konnte bereits iiber den englischen
Sprachraum hinaus als wirksame Fordermethode fiir Kinder mit Sprachférderbedarf bestétigt
werden. Fiir den deutschen Sprachraum liegen bislang noch keine umfassenden
Untersuchungen vor, die die Wirksamkeit des Dialogischen Lesens als Sprachférderangebot
fiir Risikokinder im Kindergarten umfanglich untersuchen.

Ebenfalls fehlt es national wie international an Studien, die den Einfluss der
Durchfiihrungsqualitit (treatment validity) zur Beurteilung der Wirksamkeit von

Sprachforderprogrammen in ausreichendem Maf3e berticksichtigen.

Aus der beschrieben Forschungssituation ergeben sich fiir die vorliegende Arbeit mehrere
Ziele. So soll gepriift werden, ob sich Dialogisches Lesen auch in deutschen Kindergérten zur
Sprachforderung von Risikokindern wirksam als Kleingruppenférderung einsetzen lésst.

Um herauszufinden, ob geforderte Kinder vom Dialogischen Lesen in den
Entwicklungsbereichen Wortschatz, Grammatik, Sprachverstindnis und Phonologische
Bewusstheit gleichermal3en oder unterschiedlich stark profitieren, sollen differentielle Effekte
betrachtet und mit einem formfokussierenden Sprachtraining zur Forderung der
Phonologischen Bewusstheit verglichen werden.

Zuletzt soll die Arbeit erste Hinweise zum Einfluss der Durchfiihrungsqualitit auf die

Wirksamkeit des Dialogischen Lesens geben.

Die vorliegende Arbeit umfasst acht Kapitel. Im Anschluss an die Einleitung geben Kapitel 1
bis 4 zunichst einen Uberblick iiber den theoretischen Hintergrund, bevor daraus Hypothesen

und Fragestellung fiir die eigene Untersuchung abgeleitet werden.

In Kapitel 1 werden Meilensteine der kindlichen Sprachentwicklung nachgezeichnet.
Ausgangslage fiir die entwicklungstheoretische Betrachtung ist das Sprachentwicklungs-
modell nach Barett (2001) aus dem sich vier Sprachentwicklungsdominen ableiten lassen.
Dargestellt werden bedeutsame Entwicklungsschritte fiir den Erwerb von phonetisch-
phonologischen, semantisch-lexikalischen, —morpho-syntaktischen und pragmatischen
Kompetenzen. Gleichzeitig werden Erkenntnisse aus der motherese-Forschung, auf denen das

Dialogische Lesen basiert, erldutert.
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Das zweite Kapitel befasst sich in aller Kiirze mit Stérungen in der Sprachentwicklung. An
dieser Stelle wird definiert, welche Formen von kindlichen Sprachauffilligkeiten gemeint
sind, wenn im Verlauf dieser Arbeit von Risikokindern die Rede ist.

Kapitel 3 gibt zundchst einen Uberblick iiber die FErgebnisse aus nationalen
Forschungsvorhaben, die sich mit der Evaluation von Sprachférdermafnahmen im
Allgemeinen befassten. Danach werden im Speziellen nationale und internationale
Forschungsergebnisse dargestellt, die sich auf die Wirksamkeit des Dialogischen Lesens
beziehen. Da in der durchgefiihrten Studie auch ein Programm zur Forderung der
Phonologischen Bewusstheit als Vergleichstraining zum Einsatz kommt, werden zuletzt auch
Ergebnisse aus Evaluationsstudien zur Férderung der Phonologischen Bewusstheit berichtet.
Theoretische Uberlegungen zur Operationalisierung der Durchfiihrungsqualitit werden in

Kapitel 4 erortert.

Aus den theoretischen Uberlegungen der ersten vier Kapitel werden in Kapitel 5 Hypothesen
und Fragestellungen fiir die eigene Studie abgeleitet. Kapitel 6 gibt einen Uberblick iiber
Studiendesign und Methode der eigenen Untersuchung. Auflerdem werden die verwendeten
Messinstrumente dargestellt und das statistische Vorgehen erldutert. Die Darstellung der
Ergebnisse erfolgt in Kapitel 7, bevor sie in Kapitel 8 diskutiert und Implikationen fiir die

padagogische Praxis abgeleitet werden.
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1 Sprachentwicklung des Kindes

Welche Entwicklungsprozesse Kinder schon im Sduglingsalter dazu befdhigen Sprache zu
verstehen und spéter selbst zu produzieren, ist eine zentrale und haufig diskutierte Frage in
der Psychologie und den Erziechungswissenschaften. Grundsitzlich lassen sich drei
Erwerbstheorien  unterscheiden: 1)  Inside-Out-Theorien  2)  QOutside-In-Theorien

3) interaktionistische Theorien (Crystal, 2010; NuBBbeck, 2007; Owens, 2005; Szagun, 2006).

1) Inside-Out-Theorien
Nativistische Entwicklungsmodelle oder Inside-Out-Theorien (Hirsh-Pasek & Golinkoff,

1996) verstehen Spracherwerb als Resultat einer genetischen Disposition (Chomsky, 1986;
Pinker, 2000). Die menschliche Fahigkeit eine Sprache zu erwerben wird einem
entwicklungsspezifischen Modul zugeschrieben, das nur in sehr geringem Malle an andere
Prozesse gekoppelt ist (NuBBbeck, 2007). Etwaige Einfliisse der Sprachumwelt auf den Erwerb
von Sprache spielen nach dieser Theorie eine untergeordnete Rolle. Sprachlicher Input wie
zum Beispiel die kindgerichtete Sprache von Erwachsenen, wird allenfalls dazu bendtigt, den

universellen Entwicklungsplan des Sprachmoduls zu aktivieren (Chomsky, 1988).

2) Outside-In-Theorien

Dem gegeniiber steht die Tradition der soziolinguistischen Erklarungsmodelle oder, um in der
Sprache von Hirsh-Pasek und Golinkoff (1996) zu bleiben, die Outside-In-Theorien. Sie
betonen in besonderem Mall den Einfluss der Sprachumgebung beziehungsweise des
sprachlichen Inputs auf den Erwerb von sprachlichem Regelwissen. In dieser Tradition spricht
Tomasello (2001) vom gebrauchsbasierten Spracherwerb (usage-based language acquisition).
Sprache wird hier als Resultat von Erwerbsprozessen verstanden, deren Grundlage die
sprachliche Interaktion zwischen Kind und Umwelt bildet. Tomasello geht davon aus, dass
kognitive Lernstrategien Kinder befdhigen, sprachlichen Input zu abstrahieren. Der Art und
Weise, wie Kindern sprachlicher Input prisentiert wird, kommt dabei eine wichtige

Steuerungsfunktion zu (Tracy, 2000).

Outside-In- und Inside-Out-Theorien liefern gleichermallen wichtige Erkenntnisse iiber die
komplexen Prozesse des Spracherwerbs. In bestimmten Fragen stolen beide
Erkldrungsansétze indes an ihre Grenzen. Theorien, die ausschlieBlich dem Outside-In-Ansatz
verhaftet sind, vermdgen nicht zu kldren, wieso manchen Kindern ein ungestorter

Spracherwerb auch bei widrigem Kommunikationsverhalten der Umwelt fast problemlos
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gelingt. Verfechter der Inside-Out-Theorien geraten in Erkldrungsndte, wenn sie
Verkniipfungsprozesse einer angeborenen Universalgrammatik mit der zu erwerbenden
Zielsprache erkliren sollen (/inking problem). Diese Uberlegungen fiihren zu der Frage, wie
sich trotz eines einheitlichen Erwerbsmechanismus eine Vielzahl von Sprachen mit eigenen
Regeln und GesetzmiBigkeiten entwickeln konnte. Unklar bleibt auch, wie im weiteren
Entwicklungsverlauf sprachliche Unterschiede bei vermeintlich gleichen Voraussetzungen

entstehen konnen (continuity problem; Nul3beck, 2007).

3) Interaktionistische Theorien

Eine Vielzahl von Autoren spricht sich filir eine dritte theoretische Sichtweise aus, die
gewissermallen einen Schulterschluss beider zuvor beschriebenen Theorie-Pole darstellt
(Grimm & Weinert, 2002; Hennon, Hirsh-Pasek & Golinkoff, 2000; NuBbeck 2007,
Ritterfeld, 2005; Szagun, 2006). Gemeint ist die interaktionistische Sichtweise (Grimm &
Weinert, 2002) oder auch ,,radikale Mitte” (Hennon, Hirsh-Pasek & Golinkoff, 2000).
Vertreter dieses Ansatzes verstehen den kindlichen Spracherwerb als Zusammenspiel aus
biologisch bedingten Fihigkeiten und sozialen Umweltfaktoren. Tracy (2000) weist darauf
hin, dass bis heute sehr wenig {iber die genaue VerhéltnisméaBigkeit kognitiver und sozial-
kommunikativer Faktoren und ihren Beitrag zum erfolgreichen Erwerb von Sprache bekannt
ist. Deutsch und El Mogharbel (2007a) weisen grundsitzlich darauf hin, dass
Sprachentwicklung nicht als einmaliger ,,Erwerb* zu verstehen ist, sondern als hierarchisch
aufgebauter Entwicklungsprozess. Barrett (2001) nennt drei S&ulen der sprachlichen

Entwicklung: Lautentwicklung, Semantik und Pragmatik (Abb. 1)

v v

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

Abbildung 1 Komponenten der Sprachentwicklung nach Barrett (2001)
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Einen Grundbaustein jeder gesprochenen Sprache stellt ihre spezifische Lautstruktur dar. Sie
setzt sich aus einzelnen Lautelementen (Phonemen) zusammen. Die Gesamtheit aller
Phoneme und ihre Abfolgen innerhalb eines Sprachsystems werden von der Phonologie

beschrieben.

Der Teilbereich der Phonetik befasst sich mit der physischen Produktion und Perzeption von
Lauten. Beschrieben werden Merkmale der Artikulation (zum Beispiel anatomische
Vorrausetzungen der Lautbildung) und Merkmale des Klangs und der akustischen

Eigenschaften (Frequenz, Amplitude, Dauer) von Lauten.

Um ein sprachspezifisches Lautsystem erwerben zu konnen, verfiigen bereits Sauglinge tiber
angeborene Fihigkeiten (Sensitivitédt fiir thythmisch-prosodische Strukturen, Wahrnehmung
lautlicher Kontraste, verfiigbare Gedichtnisleistung), die zum Teil schon vor der Geburt
ausgebildet werden (Weinert, 2006). Diese suprasegmentalen Kompetenzen sind dafiir
verantwortlich, dass bereits Babys aus den Lautstromen ihrer Umwelt eine Struktur ableiten
konnen (Grimm, 2003). Anhand besonders priagnanter oder hdufig auftretender Lautmerkmale
einer Sprache gelingt es Sauglingen bedeutungsunterscheidende Elemente aus einem
anfanglich nicht strukturierbaren Lautstrom aufzufassen und zu abstrahieren. Zahlreiche
Studien der Sduglingsforschung liefern Evidenz fiir die frithe Sensitivitdt fiir rhythmisch-
prosodische Strukturen (DeCasper, Lecanuet, Busnel, Granier-Defrerre & Maugeais, 1994;
Hoéhle, 2004; Jusczyk, Housten & Goodman, 1998). Die besondere Achtsamkeit fiir auditive
Stimuli erleichtert es Sduglingen auch unterschiedliche Umweltsprachen zu differenzieren
und spezifische Merkmale eines Sprachcodes zu speichern (Mandel, Jusczyk, Kemler &
Nelson, 1994).

Dass es Neugeborenen schon in den ersten Lebensmonaten gelingt die lautliche Struktur ihrer
Muttersprache wiederzuerkennen, zeigt eine Untersuchung von Mehler, Jusczyk, Lambertz,
Halsted, Bertoncini und Amiel-Tison (1988). Die Forschergruppe konfrontierte Sauglinge aus
anglo-amerikanischer Sprachumgebung mit muttersprachlichen und fremdsprachlichen
Stimuli. Gleichzeitig wurde ihre Saugrate gemessen. Beim Erklingen bekannter,
muttersprachlicher Stimuli produzierten die Neugeborenen hohere Saugraten als es bei
fremdsprachlichen Stimuli der Fall war. Offensichtlich gelingt es Sduglingen schon weit vor
der Produktion erster bedeutungsvoller Lautstrukturen, haufig gehorte prosodische Muster
von unbekannten zu unterscheiden. Diese basale Diskriminationsfertigkeit legt den

Grundstein fiir den Erwerb des phonologischen Systems einer Sprache.
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Phoneme sind die kleinsten bedeutungsunterscheidenden Einheiten einer Sprache. Das heil3t,
die Verdnderung einzelner Phoneme innerhalb eines Wortes hat Einfluss auf die
Wortbedeutung (z.B. Miicke versus Liicke). Friih lernen Kinder, dass Phoneme in ihrer
Sprache bedeutungsunterscheidend sind. Sie verstehen, dass die Worter ihrer Muttersprache
phonotaktischen Regeln unterliegen (Weinert & Lockl, 2008). Lautkombinationen werden als

auditive Zeichen verstanden, mit denen Bedeutung transportiert werden kann.

Der Analyse von Bedeutungszusammenhéngen innerhalb einer Sprache widmet sich die
Semantik. Sie beschreibt die zweite Sdule in Barrets® Sprachentwicklungsmodell (vgl. Abb. 1,
S. 5). Bedeutung kann {iber Sdtze und Worter aber auch nonverbal durch Gestik transportiert

werden. Auch nicht-sprachlichen Lauten wie kindlichem Schreien messen wir Bedeutung bei.

Die kleinsten bedeutungstragenden Einheiten stellen die Morpheme dar. Sie konnen als
Derivationsmorpheme (schon - Schonheit) oder als Flexionsmorpheme mit grammatikalischer
Funktion (gehen - du gehst) in Erscheinung treten (Grimm, 2003; Szagun, 2006; Nuflbeck,
2007). Morpheme sind gewissermallen die Grundbausteine, aus denen sich Worter
konstituieren. Deutsch und El Mogharbel (2007a) sprechen von Wortern als ,kleinste
selbstindige Bedeutungseinheiten® (S.12).

Auf welche Weise Worter mit ihren Morphemen zu Phrasen und Sitzen kombiniert werden
diirfen, unterliegt den Regeln der Syntax. Syntaktische Konstruktionen folgen -einer
grammatischen Kongruenz. Das bedeutet, dass die grammatikalische Form eines Wortes die
Form von weiteren Wortern eines Satzes mitbestimmt. So kann die Phrase die bunten Blumen
nur deshalb als grammatisch korrekt gelten, weil alle Bestandteile (Artikel, Adjektiv und
Substantiv) der Pluralmarkierung folgen. Folglich unterliegen grammatische Kompetenzen
immer einem Zusammenspiel aus morphologischem und syntaktischem Regelwissen. Es
handelt sich um eine duBlerst komplexe Doméne der kindlichen Sprachentwicklung.

Der Bereich Lexikon bezieht sich auf die Wortsemantik, also die Bedeutungen der Inhalte des
Wortschatzes (Grimm & Weinert, 2002). Die Struktur der lexikalischen Unterscheidungen
héngt dabei stark von der zu erwerbenden Sprache ab. Theoretisch wére es vorstellbar, dass
eine Sprache keine sprachliche Unterscheidungsmdglichkeit zwischen den Worten ,,Vogel*
und ,,Flugzeug® bereithilt, wohl aber ein Wort fiir ,,Dinge die am Himmel fliegen*. Das
Lexikon eines Muttersprachlers dieser Sprache unterlige dann einer anderen
Bedeutungsstruktur als es im Deutschen der Fall ist. Das Beispiel verdeutlicht auch, dass ein
Kind im Laufe seiner sprachlichen Entwicklung ein komplex vernetztes Kategoriesystem aus

Wortbedeutungen aufbaut, das mit zunehmendem sprachlichem Handeln stetige
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Umstrukturierung und Erweiterung erfahrt. Kinder lernen, dass sich die Bedeutung desselben
Wortes im Kontext eines Satzes verschieben kann (Dromi, 2001; Grimm, 2003). Zum
Beispiel verkniipfen wir mit dem Wort ,.leicht im Kontext der Aussage ,,.Diese Aufgabe ist

leicht zu 16sen.* eine andere Bedeutung als bei ,,Die Feder ist leicht.*.

Die dritte Séule der Sprachentwicklung bildet nach Barrett (2001) die Pragmatik (vgl. Abb. 1,
S. 5). Der Entwicklungsbereich Pragmatik beschreibt das kommunikative System, in dessen
Rahmen Sprache gebraucht wird. Grimm (2003) definiert pragmatische Kompetenzen als das
Wissen ,,[...] um die angemessenen kommunikativen Verwendungsweisen von Sdtzen in

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

Die Analyse von Sprachhandlungen in der Kommunikation ist ein bedeutsamer Aspekt der
Pragmatik. Sprachhandlungen konnen situationsbedingt unterschiedliche Funktionen erfiillen
(Barrett, 2001). Abhéngig vom Setting und der Beziehung der Sprecher zueinander kann eine
bestimmte Aussage zum Beispiel die Intention verfolgen Gefiihle auszudriicken, eine
Information zu erhalten, eine Handlung zu kommentieren oder mehrere Funktionen zugleich

bedienen.

Jedwedes Wissen iiber gesprachssteuernde Prinzipien und Regeln (zum Beispiel
Redetlibergabe) ordnet sich dem Feld der Konversation unter. Wahrend unter Konversation in
besonderer Weise sprachliche Interaktion und Austausch beleuchtet werden, befasst sich der
Bereich Diskurs in erster Linie mit dem kommunikativen Verhalten des Sprechers. Von einem
geiibten Sprecher erwarten wir stillschweigend diskursive Kompetenzen. Es muss ihm
gelingen einzelne Sitze im Rahmen einer Erzéhlung in einen angemessenen, kohidrenten
Zusammenhang zu bringen, sich in die Lage des Zuhdrers zu versetzen und seine Sprache an

die gegebene kommunikative Situation anzupassen (Barrett, 2001).

In den Erlduterungen zu Barretts Komponentenmodell der Sprachentwicklung ist deutlich
geworden, dass die kindliche Sprachentwicklung nicht von einer Komponente allein bestimmt
wird. Der Erwerb von Sprache muss als Resultat eines komplexen Zusammenspiels von
phonologischen, semantisch-morphologischen und pragmatischen Kompetenzen verstanden

werden (Plaut & Kello, 1999; Tracy, 2000).
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Ergénzend zu den Entwicklungsprozessen der beschriebenen Sprachdoménen kommt auch der
kognitiven Entwicklung eine bedeutsame Rolle im Spracherwerb zu. Viele Studien stellen die
Bedeutung des Arbeitsgedédchtnis, genauer gesagt der Phonologischen Schleife, fiir den
Spracherwerb heraus (Gathercole & Baddeley, 2004; Grimm 1995; Janczyk, Schéler &
Grabowski, 2004). Grundlegenden Gedachtnisleistungen ermdglichen Abstraktions- und
Lernprozesse, die eng mit dem Spracherwerb assoziiert sind (Hasselhorn & Werner, 2000;
Weinert, 2000, 2006). Auch externale Voraussetzungen, wie das Sprachangebot in der
Familie, konnen die Sprachentwicklung beeinflussen. Fiir Hof-Ginsberg (2000) sind die
Haufigkeit und die Intensitdt des sprachlichen Angebotes der Eltern mafgebende
Einflussfaktoren fiir ein sprachforderliches Umfeld.

Trotz des komplexen Bedingungsgefiiges, gelingt es Kindern im Normallfall recht miihelos
immanentes Regel- und Konventionswissen ithrer Muttersprache zu erwerben. Im Folgenden

sollen bedeutsame Phasen der kindlichen Sprachentwicklung niher betrachtet werden.

In Anlehnung an das beschriebene Barrett’sche Entwicklungsmodell lassen sich bedeutsame
Erwerbsprozesse in vier Entwicklungsdominen bestimmen: (1) phonologisch-phonetische
Entwicklung (2) lexikalisch-semantische Entwicklung (3) morpho-syntaktische Entwicklung
und (4) pragmatische Entwicklung. Sie sollen im Folgenden vertiefend und mit Bezug auf

spezifische Forschungsliteratur dargestellt werden.
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1.1 Phonologisch-phonetische Entwicklung

Es wurde bereits erwidhnt, dass Sauglinge schon sehr frith die Fahigkeit entwickeln,
Lautstrome aus ihrer Umwelt in sprach-relevante Einheiten zu gliedern. Schon im ersten
Lebenshalbjahr sind Babys in der Lage nach prosodischen Merkmalen ihre Muttersprache von
Fremdsprachen zu unterscheiden. Dabei zeigen sie eine Priaferenz fiir ihre Umgebungssprache
(Mehler et al., 1988; Nazzi, Bertoncini & Mehler, 1998). Auch gelingt es ithnen verschiedene
Betonungsmuster und Worter nach ihrer Silbenzahl zu differenzieren (Bijeljac-Babic,

Bertoncini & Mehler, 1993).

In einer weiteren Experimentalreihe zeigten Christophe, Mehler und Sebastian-Gallés (2001),
dass Babys auch Silbenfolgen, die eine Wortgrenze beinhalten (z.B. Ma-Ma-Pa-Pa), und
Silbenfolgen ohne Wortgrenze voneinander unterscheiden konnen. Interessanterweise zeigten
die untersuchten Siduglinge diese Féhigkeit nicht nur bei muttersprachlichen Stimuli
(Franzosisch). Auch bei der Vorgabe fremdsprachlicher Stimuli (Spanisch) gelang es ihnen,
Unterschiede zwischen Silbenfolgen mit und ohne Wortgrenze wahrzunehmen, sofern die

Silben der Muttersprache dhnelten.

Die berichteten Erkenntnisse der Sauglingsforschung liefern Evidenz fiir die Annahme, dass
Neugeborene diese basalen Segmentierungs- und Differenzierungsfahigkeiten aufgrund einer
sehr hohen Sensitivitit fiir prosodische Informationen erwerben (Hohle & Weissenborn, 2000;
Weinert, 2006; Jusczyk, 2001). Den besonderen Stellenwert der Prosodie fiir die
Perzeptionsleistung sehen die Forschergruppen auch darin bestitigt, dass Sduglinge auch
Sprachstimuli, die mit einem Low-Pass Filter bearbeitet wurden, diskriminieren kénnen. Ein
Low-Pass Filter reduziert den hohen Frequenzbereich einer Sprachaufnahme. Dadurch sind
nur die prosodischen Merkmale horbar, nicht aber einzelne Laute und Silben (Hohle, 2004,
2005; NuBbeck, 2007). Auch unter diesen Bedingungen gelang es Babys ihre Muttersprache
von Fremdsprachen zu unterscheiden. Sduglinge schenken den prosodischen Merkmalen ihrer
Muttersprache im friihen Stadium des Spracherwerbs offensichtlich viel Aufmerksamkeit, um
weitere Informationen iiber die Beschaffenheit ihrer Muttersprache zu erhalten. Einige
Autoren beschreiben den Fokus auf die Prosodie als ,,Steigbiligel fiir den strukturellen
Erwerb der Muttersprache (Penner, 2000). International hat sich der Begriff des prosodic
bootstrapping durchgesetzt (Cutler, 1999; Penner, 2000; Szagun, 2006 ).

Im Verlauf des ersten Lebensjahres beginnen Babys nicht 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 véterliche oder miitterliche
Stimme) als konstante Kategorien wahr (Kuhl, Williams, Lacerda, Stevens & Lindblom,
1992; Owens, 2005).

Dass Sauglinge schon innerhalb des ersten Lebensjahres in der Lage 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 4 Monaten zwischen und innerhalb der
Lautkategorien ,ba“ und ,pa“ Unterschiede wahrnehmen koénnen. Um die
Diskriminierungsfdhigkeit innerhalb einer Lautkategorie zu testen, wurden den Kindern
klangliche Varianten der Stimuli ,,ba“ bzw. ,,pa“ dargeboten. Die Ergebnisse zeigten, dass
Sauglinge den Unterschied zwischen beiden Lautkategorien erhdren kdnnen. Es gelang ihnen
allerdings nicht zwischen Klangvarianten einer Kategorie zu unterscheiden.

Kuhl et al. (1992) beschreiben in der Entwicklung der kategorialen Wahrnehmung von Lauten
den sogenannten ,Magnet-Effekt. Sie gehen davon aus, dass jeder Lautkategorie ein
phonetischer Prototyp zugrunde liegt, der wie ein Magnet schwéchere und unausgeprigte
Varianten des gleichen Lauttyps quasi ,,anzieht*.

Mit der frithen Organisation des muttersprachlichen Lautsystems vollziehen Kinder in den
ersten zehn Monaten einen bedeutsamen shift. Die generelle Fihigkeit jedwede
Sprachmerkmale zu differenzieren weicht einer spezifischen Sensitivitdt fiir die phonetisch-
phonologische Struktur der Muttersprache. In diesem Entwicklungsstadium sind prosodische
Merkmale lidngst nicht mehr der alleinige Fixpunkt der kindlichen Sprachwahrnehmung.
Durch den Wahrnehmungsfokus fiir die Lautstruktur der Muttersprache gelingt es Babys sehr

schnell sequenzielle, regelhaft auftretende Lautfolgen wiederzuerkennen.

Parallel zu den rezeptiven Prozessen der Sprachwahrnehmung entwickeln Kinder schon im
ersten Lebensjahr basale Fahigkeiten auf dem Gebiet der Lautproduktion und Artikulation.

In der 6. bis 8. Lebenswoche beginnen Sduglinge erste Gurr-Laute zu produzieren und
erreichen iiber das zwischenzeitliche Expansionsstadium (gekennzeichnet durch zunehmende
Produktion nichtsprachlicher Laute wie Quieken, Brummen, etc.) mit ca. sechs Monaten die
Lallphase (Penner, 2000; Weinert, 2006). Der Beginn der Lallphase wird bei
normalentwickelten Sduglingen durch die kanonische Wiederholung bestimmter
Lautsequenzen gekennzeichnet (,,dadadadada®, ,,bababa‘; Oller & Eilers, 1988). Im weiteren
Verlauf der Lallphase ist zu beobachten, dass mehrsilbige Lautketten mit unterschiedlichen

Artikulationsstellen (z.B. ,,dabadaba‘) das anfangliche Lallen ablost.
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Mit ca. 10 - 12 Monaten erreicht die Lautproduktion der Kinder eine neue Qualitdt. Zu
beobachten ist ein sogenannter babbling-drift. Die Lautproduktion der Kinder néhert sich also
immer stérker den Eigenschaften der Zielsprache an (Deutsch & El Mogharbel, 2007b). Daran
wird deutlich, dass die Silbenstrukturen, die Séduglinge im ersten Lebensjahr produzieren,
keinesfalls universeller Natur sind. Sie konstituieren sich aus Lautclustern, die in der

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

Interessanterweise beriicksichtigen Eltern die Entwicklungsvoraussetzungen ihrer Kinder
scheinbar intuitiv und passen ihre Sprache in der Interaktion mit Babys an deren Sensibilitét
fiir Prosodie, Rhythmus und Betonung an (Weinert, 2006). Noch bevor der Sdugling in der
Lage ist erste Sprachlaute zu produzieren, wenden Eltern einen stark verlangsamten Sprachstil
in hoher Tonlage an. Dieser ist durch viele Pausen und Wiederholungen gekennzeichnet und
wird landldufig als Ammensprache oder baby-talk bezeichnet (Grimm & Weinert, 2002;
Meyer, Jungheim & Ptok, 2011). Baby-talk tritt kulturunabhédngig in Erscheinung (Ferguson,
1964). Eltern greifen zumeist bis zur Vollendung des ersten Lebensjahres ihres Kindes auf
diesen Sprechstil zuriick. Baby-talk bietet dem Kind die Moglichkeit lautliche Strukturen
seiner Umwelt nachzuahmen. Durch die elterlichen Sprachmodelle erhdlt der Saugling
gleichzeitig eine Art korrektives Feedback tiber die ,,Qualitdt™ seiner produzierten Laute und
wird so an das Lautinventar der Muttersprache herangefiihrt (Papousek, 2012). Zu diesem
Zeitpunkt entstehen in der Eltern-Kind-Kommunikation schon erste dialogische Strukturen,

die fiir die weitere Sprachentwicklung eine bedeutsame Rolle spielen.

Gegen Ende des ersten Lebensjahres entwickeln Kinder eine Vorstellung davon, welche
Lautmuster des Sprachstroms als bedeutungsvolle Einheiten in Frage kommen und
produzieren erste Protoworter. Gemeint sind damit diejenigen Lautstrukturen, die einen
Wortcharakter aufweisen, aber von der Umwelt nicht zwangslaufig als bedeutungstragende
Einheiten erkannt werden (Deutsch & El Mogharbel, 2007b; NuBbeck, 2007). Kinder
entwickeln zunehmend die Féhigkeit zu erkennen, welche Lautmuster der Muttersprache fiir

bestimmte Worter stehen.

Aus neurologischer Perspektive untersuchten Friedrich und Friederici  (2005)
ereigniskorrelierte Potentiale (EKP), die in 12- und 19-Monate alten Saduglingen ausgelost
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 Prdsentation von realen und muttersprachlichen Pseudowdrtern ein
dhnliches EKP wie eine erwachsene Kontrollgruppe. Das heiflit: Auch phonotaktisch
regelhafte Pseudoworter werden im Alter von 19 Monaten als potentielle neue Worter
wahrgenommen, wihrend nicht zuldssige Lautkombinationen keine neuronale Reaktion
auslosten. Diese Differenzierung konnte bei Kindern am Ende des ersten Lebensjahres noch

nicht nachgewiesen werden.

Es ist deutlich geworden, dass Sduglinge schon kurz nach der Geburt beginnen phonetisch-
phonologische Charakteristika ihrer Muttersprache zu erwerben. Die phonetisch-
phonologische Entwicklung unterliegt einem komplexen Zusammenspiel aus perzeptiven und
produktiven Fertigkeiten. Weiter wirken intuitive Prinzipien der Eltern-Kind-Kommunikation
(Verlangsamung, Wiederholen des Gesagten, positive Reaktion auf lautliche AuBerungen)
forderlich auf die Entwicklung von phonetisch-phonologischen Kompetenzen. Auch wenn
Kinder zu diesem Zeitpunkt nur wenige erkennbare Worter produzieren, begleiten Eltern den
Sprachentwicklungsprozess ihres Kindes intuitiv mit einer stiitzenden Sprache (scaffolding).
Das responsive Verhalten der Eltern fordert Sprachverstindnis und Sprachproduktion des
Kindes gleichermallen. Um mit seinen Eltern in einen Dialog treten zu kdnnen, gewinnt fiir
das Kind die Aneignung und Produktion von Wortern grofle Bedeutung (Tomasello, 2000).
An dieser Stelle vollzieht das Kind einen bedeutsamen Schritt in der /exikalisch-semantischen
Entwicklung. Die einzelnen Phasen dieser Entwicklungsdoméne sollen im nédchsten Kapitel

beschrieben werden.
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1.2 Lexikalisch-semantische Entwicklung

Die lexikalisch-semantische Entwicklung beginnt nicht erst mit der Produktion von Wortern,
sondern ist eng mit den phonetisch-phonologischen Kompetenzen und den zeitlich parallelen

sozialen, sozial-kognitiven und kognitiv-konzeptuellen Entwicklung assoziiert (Weinert,

2006).

Noch ehe Kinder selbst Worter produzieren, konnen sie Lautkombinationen, die sich hdufig in
der Umwelt Verwendung finden, als eigenstindige Einheit wiedererkennen (Jusczyk, 2000).
Nach Rothweiler und Kauschke (2007) setzt der Beginn der lexikalisch-semantischen
Entwicklung dann ein, wenn es Kindern gelingt lautlichen Einheiten eine Bedeutung
zuzuweisen. Gleichzeitig bewiltigen Kinder die komplexe Aufgabe neuerlernte Wort-
bedeutungen in ein mentales Kategoriensystem einzuordnen. Dieses Organisationssystem
wird héufig als mentales Lexikon beschrieben (Kuczaj, 2001). Das mentale Lexikon speichert
eine Reihe von Informationen iiber jede erworbene lexikalische Einheit. Unterschiedliche
Informationen werden im mentalen Lexikon schlieBlich miteinander in Beziehung gesetzt
(Rothweiler & Kauschke, 2007).

Kuczaj (2001) nennt vier groBe Informationskategorien, nach denen Worter im mentalen
Lexikon organisiert werden. Dazu zdhlen (1) phonetisch-phonologische Informationen (z.B.
Aussprache, Wortakzent etc.), (2) morphologisch-syntaktische Informationen (z.B. Genus,
Wortart etc.), (3) semantische Informationen (Wortbedeutung) und (4) pragmatische
Informationen (Verwendungskonventionen innerhalb der Kommunikation). Eintrige im
mentalen Lexikon unterliegen ein Leben lang Reorganisationsprozessen, denn der
Wortschatzerwerb ist auch im Erwachsenenalter nicht abgeschlossen. '

Kinder beginnen schon in den ersten Lebensmonaten phonologischen Einheiten eine
Bedeutung zuzuweisen. Mit 10 Monaten konnen Sduglinge bereits {iber 60 Worter rezeptiv
verstehen (Grimm, 2003; Menyuk, 2000; Weinert 2006). Parallel dazu beginnen sie erste
Protoworter zu produzieren und referentiell zu gebrauchen. Das Erlernen der ersten 50 Worter
schreitet verhdltnismédBig langsam voran (Dromi, 2001). Aber viele internationale
Untersuchungen beschreiben einen sogenannten Vokabelspurt, den Kinder nach dem Erwerb
der ersten 50 Worter durchlaufen (Bates, Marchmann, Thal et al., 1994; Goldfield & Reznick,
1990). Kinder erlernen ab diesem Entwicklungspunkt immer schneller neue Worter und

stellen semantische Referenzen her. Hiufig treten dabei Uberdiskriminierungen (,,Sofa* nur

! Der Wortschatz eines bildungsnahen Erwachsenen umfasst ca. 100.000 Worter und erweitert sich mit
zunechmender Lebensdauer stetig (NuB3beck, 2007; Kuczaj, 2001).
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fiir das Sofa im eigenen Wohnzimmer) und Ubergeneralisierungen (,,Hund* fiir alle
Vierbeiner) auf. Gleichzeitig gelingt es Kindern unbekannte Worter schon nach dem ersten
Hoéren zu reproduzieren und neue Eintrdge im mentalen Lexikon miteinander zu verkniipfen

(fast-mapping,; Menyuk, 2000; Rothweiler & Kauschke, 2007; Owens, 2005; Weinert, 2006).

In der Literatur werden Alterspanne und der Verlauf des Vokabelspurts kontrovers diskutiert
(Ganger & Brent, 2004). Szagun (2006) vertritt die Ansicht, dass der Vokabelspurt keinem
genauen Entwicklungsalter zugeordnet werden kann, da die Entwicklung des Wortschatzes
duBerst individuell verlaufe. Andere Autoren (Grimm & Weinert, 2002; Plunkett & Schafer,
2001; Siegmiiller & Kauschke, 2011) verorten den Beginn des Vokabelspurts zwischen dem
17. und dem 24. Lebensmonat. Die Begriffe late-talker oder giinstigenfalls late-bloomer
beschreiben Kinder, die nach Beginn des zweiten Lebensjahres die 50-Wort-Grenze noch

nicht iiberschritten haben (hierzu ausfiihrlich: Schlesiger, 2009).

Der Einsatz des Vokabelspurts gilt als Indiz fiir fundamentale Umbriiche in der kognitiven
Entwicklung des Kindes. Phonologische Informationen konnen im Arbeitsgeddchtnis nun
langer verfiigbar gehalten (Gathercole & Baddeley, 2004) und elaboriertere
Kategorisierungen und Assoziationen vollzogen werden (Johnson, Jusczyk, Cutler & Norris,
2003).

Tomasello (2000) sieht — wie in Kapitel 1.1 bereits angedeutet — den Ursprung des rasanten
Wortzuwachses in Verdnderungen des Kommunikationsverhaltens von Eltern und Kind. Er
nimmt an, dass es Kindern zunehmend gelingt Handlungsintentionen ihres Gegeniibers zu
deuten und entsprechend zu handeln. Daraus resultieren langere und intensivere Eltern-Kind-
Dialoge, die sich immer héufiger auf einen gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus beziehen
(joint attention). Der gemeinsame Bezug auf einen Gegenstand (beispielsweise beim
Betrachten eines Bilderbuches) erleichtert das Erlernen neuer Worter (NuBlbeck, 2007).
Kindern gelingt es, die von nun an neu gelernten Worter schneller mit Wortern des
bestehenden Wortschatzes in Verbindung zu setzen. Dieser Prozess wird fast-mapping
genannt.

Die Féhigkeit zum fast-mapping wird hdufig auch mit Hilfe sogenannter constraint-Theorien
erklart (Markman, 1992). Befiirworter der constraint-Theorie nehmen an, dass Kinder eine
Reihe von Erwartungen und Vorannahmen (constraints) in das Erlernen neuer Worter (haufig

sind dies Substantive) einbringen. ,,Diese Vorannahmen beschrinken den Hypothesenraum
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iiber die Bedeutung neuer Worter erheblich und machen damit das sogenannte

Induktionsproblem des Wortschatzerwerbs 16sbar.” (Weinert, 2006, S. 636).

Es konnen vier Arten von constraints unterschieden werden (Rothweiler & Kauschke, 2007;

Weinert, 2006 ):

1) Type assumption:

Neue Worter beziehen sich auf Klassen und nicht auf Individuen.
Bespiel.: Wenn Kinder das Wort ,,Hund*“ horen, nehmen sie an, dass alle

Hunde so bezeichnet werden und nicht der Einzelne.

2) Whole Object assumption:

Neue Worter bezeichnen das ganze Objekt und nicht nur Teile davon.
Beispiel.. Wenn Kinder das Wort ,, Hund* horen, nehmen sie an, dass sich
das Wort auf das ganze Objekt und nicht nur auf einen Teil (z.B. die Pfote)

bezieht.

3) Taxonomic assumption:

Neue Worter beziehen sich auf das Ausgangs-Objekt und sind haufig gleicher Art.
Beispiel.: Wenn ein Kind ,,Hund“ kennt, wird es weitere Objekte mit

dhnlichen Eigenschaften auch der Kategorie ,, Hund“ zuordnen.

4) Mutual exclusive assumption / Nameless category bias:

Neue Worter nehmen Bezug auf eine noch nicht vorhandene Kategorie. Objekten kann jede

Wortbezeichnung nur einmal vergeben werden.

Bei den genannten constraints handelt es sich nicht um deterministische Regeln, die die
Kinder stereotyp befolgen (Weinert, 2006). Unklar ist, in welcher Haufigkeit und in welchem
Entwicklungsstadium Kinder von den einzelnen Strategien Gebrauch machen. Rothweiler und
Kauschke (2007) halten dafiir, dass das Kind im Lexikonerwerb alle diskutierten Aspekte
nutzt und dabei erwerbssteuerende Strategien selbst entwickelt. Kritiker der constraint-
Theorien merken an, dass sich constraints zwar auf den Erwerb bestimmter Wortbedeutungen
anwenden lassen, nicht aber als allgemeingiiltige Erwerbsprozesse verstanden werden sollten.

Dass Kinder schon sehr friih Worte fiir Eigenschaften (,,lieb*), Mengen (,,alle®, ,,viel) oder
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auch Details (,,Pfote” beim Hund) semantisch korrekt verwenden kénnen, scheint einigen

Annahmen der constraint-Theorie zu widersprechen (Kuczaj, 2001).

Mit einem Wortschatzumfang von etwa 100 bis 200 Wortern steigt allméhlich die
Komplexitit der kindlichen Aussagen. In vielen Sprachen produzieren Kindern in der Ein-
Wort-Phase zumeist Nomen (Noun-bias). Mit dem Gebrauch von Mehr-Wort-AuBerungen

beginnen Kinder syntaktische Beziige zwischen einzelnen Wortern herzustellen.

Bates und Kollegen (1994) untersuchten in einer groBangelegten Studie die
Wortschatzentwicklung von 1803 amerikanischen Kindern zwischen 0;8 und 2;6. Uber eine
Checkliste’ mit 396 Wortern sollten Eltern einschitzen, ob ihr Kind in seiner aktuellen
Entwicklungsphase diese Worter verstehen oder produzieren kann. Die Autoren fanden
signifikante Interaktionseffekte zwischen der Grofle des Wortschatzes und den produzierten
Wortarten. Kinder mit einem Wortschatzumfang von bis 100 Wortern produzierten
hauptséchlich Substantive. Bei einem Wortschatz zwischen 50 und 200 Wortern traten
vermehrt Verben und Adjektive auf. Ab ca. 400 Wortern verwendeten die Kinder zusétzlich
geschlossene Wortklassen (Adverben, Konjunktionen, Interjektionen, Pripositionen, Artikel,
Pronomen).

Mit ihren Ergebnissen sehen die Autoren die sogenannte critical mass-Hypothese bestétigt.
Danach wird angenommen, dass Kinder der Erwerb von morpho-syntaktischem Regelwissen
erst dann gelingt, wenn sie liber einen gewissen ,,Grundstock® an Vokabular verfligen.
Verfiigen Kinder schlielich iiber morpho-syntaktische Kompetenzen, so kdnnen diese ebenso
als Steigbiigel zum Erwerb neuer Worter und Wortformen dienen. Gleitman (1990) spricht in
diesem Zusammenhang vom syntactic bootstrapping. Die lexikalisch-semantische

Entwicklung ist also eng mit der Entwicklung morpho-syntaktischer Fahigkeiten verkniipft.

Es wurde bereits erwéhnt, dass Eltern die Wortschatzentwicklung ihres Kindes intuitiv durch
den Einsatz von Kommunikationsstrategien fordern. Als besonders wortschatzforderlich
gelten zum Beispiel Vorlesesituationen mit Bilderbiichern (Grimm, 2003; Kleeck, Stahl &
Bauer, 2003; Ritterfeld, 2000; Zevenbergen & Whitehurst, 2003). Dabei unterstiitzen Eltern
den Sprachentwicklungsprozess ihres Kindes, indem sie es unbekannte Worter nachsprechen
lassen und Leerstellen im Wortschatz mit sprachlichem Input fiillen. Gleichzeitig fordern

Eltern durch das Vorsprechen von komplexeren sprachlichen Strukturen auch die

> Es handelte sich um das MacArthur Communicative Developemt Inventory (CDI), das Worter aus
verschiedenen semantischen Feldern beriicksichtigt.
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Entwicklung von morpho-syntaktischen Kompetenzen. Bedeutsame Phasen der morpho-

syntaktischen Entwicklung sollen im néchsten Kapitel beschrieben werden. Tabelle 1 fasst

abschliefend die zentralen Phasen des Wortschatzerwerbs zusammen.

Tabelle 1 Phasen des Wortschatzerwerbs nach Grimm & Weinert (2002) und Weinert (2006).

Phase I

Erstes Wortverstindnis ab dem 10. Lebensmonat

Langsamer Anstieg des produktiven Wortschatzes

Vornehmlich soziale Worter und kontextgebundene Bezeichnungen
ab ca. 18 Monaten: 50 Worter produktiv; ca. 200 Worter rezeptiv

Phase I1

Schneller Zuwachs des nominalen Wortschatzes (Wortschatzspurt)
Schnelle Zuordnung von Wortbedeutungen (fast mapping)
ab 100 - 200 Wortern erste Wortkombinationen

Phase 111

ab 30 Monaten: Verben und andere relationale Worter werden erworben
Syntaktische Merkmale als Steigbiigel (syntactic bootstrapping)
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1.3 Morpho-syntaktische Entwicklung

Die Phase, in der Kinder beginnen erste Sitze mit zwei oder mehr Wortern zu produzieren,
markiert den Einstieg in die produktive Grammatikentwicklung (Dannenbauer, 2002; Grimm
& Weinert, 2002).

Rezeptiv gelingt es Kindern weitaus friher, gehorte Sétze aufgrund syntaktischer
Eigenschaften voneinander zu unterscheiden. Dies zeigten Laborexperimente von Hirsh-Pasek
und Golinkoff (1993, 1996) mit Kindern im Alter von 17 Monaten. Zum Zeitpunkt der
Untersuchungen befanden sich alle Kinder in der Einwortphase. Getestet wurde u.a. das
Verstidndnis von Sdtzen wie: ,,Cookie Monster is washing Big Bird*“. Dafiir wurden den
Kindern zu jedem Satz zwei Bilder prisentiert. Ein Bild zeigte die Handlung des
vorgegebenen Satzes (Cookie Monster wascht Big Bird), wihrend im zweiten Bild Subjekt
und Objekt vertauscht wurden (Big Bird wiéscht Cookie Monster). Die Messung der
Blickpriferenz ergab, dass die Kinder das korrekte Bild signifikant ldnger ansahen als den
inkongruenten Stimulus. Vermutlich haben Kinder also schon Kenntnisse {iiber die
grammatikalischen Strukturen ihrer Muttersprache erworben (hier: die Subjekt-Verb-Objekt
Stellung im Englischen), bevor sie in der Lage sind diese selbst zu produzieren.

Welche syntaktischen Strukturen Kinder zuerst priferieren, ist in hohem Mafle von der
Struktur ihrer Muttersprache abhédngig. Somit darf ,,[...] das Befundmuster aus Studien mit
englischsprachigen (oder deutschsprachigen) Studien nicht vorschnell {ibergeneralisiert

werden. (Weinert, 2006; S. 657).

Fiir deutschsprachig aufwachsende Kinder konnte gezeigt werden, dass sie zu Beginn der
morpho-syntaktischen Entwicklung héufig Satzformen mit Subjekt-Objekt-Verb Struktur
(,,Papa Kuchen essen“) produzieren. Franzosisch- und englischsprachig aufwachsende
Kinder im selben Entwicklungsstadium produzieren indes héufiger Subjekt-Verb-Objekt
Kombinationen (,,John eats cake®; Weissenborn, 2000). Weiter gilt fiir englisch- und
deutschsprachige Kinder, dass sie viele Flexionsregeln zunichst auslassen, und der Gebrauch
flektierter Verbformen viel spéter auftritt als beispielsweise bei italienischsprachigen Kindern
(Weissenborn, 2000; Weinert, 2006). Deutsche Kinder produzieren zu Beginn der morpho-
syntaktischen Entwicklung vornehmlich Inhaltsworter (z.B. ,,Ball habe®). Artikel,
Prapositionen und andere Funktionsworter kommen nur selten vor. Internationale
Forschungsarbeiten befassen sich hdufig mit der Analyse der ersten kindlichen
Wortkombinationen (Tomasello, 2003). Es geht dabei um die Frage, auf welchen Wegen

Kinder die tiefen Regularititen ihrer Muttersprache erwerben.



Sprachentwicklung des Kindes| 20

Zwei Annahmen lassen sich nach Weinert (2006) unterscheiden.

Vertreter der Kontinuititsannahme (Pinker, 1984) gehen davon aus, dass Kinder nativ
linguistischen Abstraktionen der Erwachsenensprache besitzen. Dieses explizite Regelwissen
spiegelt sich daher schon in den frithen Wortkombinationen wider (NuBlbeck, 2007). Dagegen
nehmen Vertreter der Diskontinuitdtsannahme (Brain, 1967) an, dass es sich bei den ersten
Wortkombinationen um rein semantische Relationen handelt, die keinem Regelwissen
unterliegen. Tomasello (2003) konstatiert, dass fiir beide Annahmen keine iiberzeugenden
empirischen Belege vorliegen. Nativistisch geprigte Autoren vermochten im Sinne der
Kontinuitdtsannahme nicht zu kldren, weshalb sich Kinder hochst unterschiedliche
Sprachsysteme aneignen, wenn ihnen gleichzeitig eine universelle Basis an
grammatikalischen Kompetenzen (Universalgrammatik) zur Verfligung steht.

Gegen die Diskontinuitdtsannahme spricht, dass Kinder die Wortordnungsregeln ihrer
Muttersprache sehr frith beherrschen. Kinder formulieren Sétze wie ,, Die schén“ oder ,, Das
grof3“. AuBerungen, in denen das Adjektiv an erster Stelle verwendet wird (,, Schon die*)
kommen in der Kindersprache so gut wie nicht vor, obwohl auch hier ein enger semantischer

Zusammenhang gegeben ist (Grimm & Weinert, 2002).

Karmiloff-Smith (1999) konnte zeigen, dass Kinder in der Lage sind bedeutungslosen
Pseudowortern einen maskulinen oder femininen Artikel korrekt zuzuordnen. Sie orientieren
sich dafiir vermutlich an bestimmten morphologischen Eigenschaften (z.B. Wortendungen)
und folgen wunter Beriicksichtigung bekannter Regeln der Umgangssprache einer
probabilistischen Annahme. Aber mdglicherweise sind Kinder auch sehr frith in der Lage
strukturelle Informationen tliber die Grammatik ihrer Muttersprache dialogischen Situationen
zu entnehmen, in denen Eltern und Kind miteinander kommunizieren.

Tomasello (2003) sieht in den kommunikativen Aktivitdten zwischen dem Kind und seiner
Umwelt den Schliissel zur Bildung von abstraktem Regelwissen.

,Children build up the abstractness of their item-based constructions using
their general skills of intention-reading and pattern-finding. 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 item-based
constructions by schematizing and making analogies.” (Tomasello, 2003,
S.143).

Die kindgerichtete Sprache von Erwachsenen bietet dem Kind also eine Fiille an morpho-

syntaktischen Hinweisen, aus denen es Regelhaftigkeiten der Muttersprache ableiten kann.



Sprachentwicklung des Kindes| 21

Gleichzeitig verwenden Eltern zumeist intuitiv bestimmte Sprechtechniken, mit deren Hilfe
sie die morpho-syntaktische Qualitét der kindlichen Aussage implizit zurlickmelden. Solche
rudimentéren Dialoge zwischen Eltern und Kind lassen sich ab dem Entwicklungszeitpunkt
beobachten, an dem das Kind in der Lage ist, im telegraphischen Sprachstil zu
kommunizieren (Grimm & Weinert, 2002). Die AuBerungen des Kindes sind zu diesem
Zeitpunkt von vielen Leerstellen und Auslassungen geprigt, sodass manche Aussagen nur
enge Bezugspersonen im direkten Handlungskontext verstehen kénnen. ,,Mama weg* konnte
z. B. bedeuten, dass die Mutter gerade aus der Tiir gegangen ist, oder dass ebendiese eine
Handlung beenden soll. Ohne den Handlungskontext zu kennen ist es kaum mdglich die
intendierte Aussage des Kindes zu entschliisseln.

Eltern reagieren auf den telegraphischen Sprachstil ihres Kindes meist intuitiv. Sie nehmen
Interpretationen vor, indem sie die kindliche Aussage wiederholen und gleichzeitig fehlende
Informationen erginzen (,,Ja, die Mama ist weg gegangen‘). Damit greifen Eltern
Wortkombinationen auf, die dem Kind bereits bekannt sind und erweitern diese um
unbekannte grammatikalische Strukturen. Wenngleich die Komplexitit der Kindersprache
noch weit von der Erwachsenensprache entfernt ist, erhalten Kinder auf diesem Weg die
Méglichkeit, die eignen AuBerungen mit der Reaktion ihrer Umwelt abzugleichen. So kénnen

sie ithre linguistischen Kompetenzen weiterentwickeln (Ritterfeld, 2000).

In der Folgezeit steigt die durchschnittliche Lange der kindlichen AuBerungen (MLU)® auf ca.
4,5 Morpheme bis zum dritten Lebensjahr an (Weinert, 2006). Kindern gelingt es hiufiger
Verben korrekt zu flektieren. Sie erwerben allmihlich das Prinzip der Subjekt-Verb-
Kongruenz. Die Subjekt-Verb-Kongruenz beschreibt die morphologische Abhingigkeit des
Verbs vom vorausgegangenen Subjekt. Viele Kinder kdnnen von nun an Verbendungen auf
das Subjekt der Nominalphrase abstimmen (Ich spiele, Du spielst, usw.; Kany & Scholer,
2010).

Mit zunehmender Spracherfahrung erwerben Kinder typische Wortstellungsmuster der
deutschen Sprache (Dannenbauer, 2002). Ein Merkmal ist die Verbzweitstellung. In
Hauptsétzen bildet das Verb immer die zweite Konstituente, wihrend bspw. Subjekt oder
Objekt flexibel an erster Stelle stehen konnen. Dieses grammatikalische Regelwissen haben

Kinder mit etwa drei Jahren erworben (Clahsen,1982).

? Die durchschnittliche AuBerungslinge als wird MLU (mean length of utterance) bezeichnet. Sie berechnet sich
tiber die durchschnittliche Anzahl von Wortern unter Beriicksichtigung der Stamm- und Flexionsmorpheme in
einer AuBerung. Sie gilt als MaB zur Erfassung der sprachlichen Produktivitit eines Kindes.
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Gegen Ende des dritten Lebensjahres gelingen Kindern schlieflich komplexe Sitze (z.B.
Konditionalsétze). Bis zum vierten Lebensjahr versteht das Kind Passivsidtze und beginnt
diese auch zu produzieren (Kany & Scholer, 2010). Wenn entsprechendes Regelwissen noch
nicht vorhanden ist, greifen Kinder hiufig auf Interpretationsstrategien zuriick um den Inhalt
komplexer Sitze zu verstehen. Sie orientieren sich zum Beispiel an der Reihenfolge, in der
Personen und Ereignisse in einem Satz erwdhnt werden, oder sie ziehen eigenes Weltwissen
zum Verstindnis heran (Weinert, 2006). Werden bestimmte Satzkonstruktionen indes noch
nicht sicher beherrscht, konnen die genannten Interpretationsstrategien zu Verstdndnisfehlern
filhren. Dies zeigt sich in der Sprachdiagnostik hdufig in Manipulationsaufgaben zum
Sprachverstindnis. Mit Hilfe von Figuren sollen Kinder zum Beispiel vorgegebene
Temporalsitze wie ,,Der Mann springt dreimal in die Luft, nachdem die Frau ihn getragen
hat.* nachspielen (Petermann, Metz & Frohlich, 2010). Wenn ihnen das Verstdndnis von
Temporalsédtzen noch Schwierigkeiten bereitet, bewegen Kindern die Spielfiguren héufig nach

der Nennungsreihenfolge im Satz.

Mit zunehmender Spracherfahrung erlernen Kinder grammatikalische Regeln zu
dekontextualisieren. Es gelingt ihnen grammatische Formen (z.B. in Texten oder
Erzdhlungen) isoliert und unabhidngig vom Inhalt zu betrachten und die Grammatik ihrer
Muttersprache zu analysieren (Weinert, 2006). Zusammenfassend seien die Meilensteine der

morpho-syntaktischen Entwicklung in Anlehnung an Tracy (2008) tabellarisch dargestellt.

Tabelle 2 Entwicklung der syntaktischen Fahigkeiten nach Tracy (2008).

Alter Entwicklung

1 bis 1;5 e EinwortduBBerungen (meist Nomen, Partikel)
1;5 bis 2 e Erwerb des syntaktischen Prinzips

2 bis 3 e cinfache vollstindige Sitze

e zielsprachliche Wortstellungen (z.B. Verbzweitstellung oder Subjekt-
Verb-Kongruenz)

3bis4 e komplexe Satzgeflige (z.B. Konditionalsitze)
e Nebensitze mit flektiertem Verb am Ende
e die meisten Wortklassen sind verfiigbar
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1.4 Pragmatische Entwicklung

Es ist bereits in den vorangegangen Abschnitten deutlich geworden, dass der Erwerb einer
Sprache nicht allein darin besteht, eine Vielzahl von Wortbedeutungen oder
grammatikalischen Regeln zu kennen. Sprachliche Kompetenz duBert sich auch in der
Féhigkeit zur Gesprachsfiihrung. Erfahrene Sprecher verfligen iiber pragmatische

Kompetenzen und sind mit Gespriachsregeln vertraut (NuBBbeck, 2007).

In den vorangegangenen Abschnitten ist darauf hingewiesen worden, dass Séduglinge die
dialogtypischen Wechselmechanismen von Sprechen und Zuhdren noch nicht beherrschen.
Sie erwerben rudimentire pragmatische Fertigkeiten zunéchst {iber die sprachliche Interaktion
mit den engsten Bezugspersonen (Deutsch & El Mogharbel, 2007b). Bruner (1983) misst dem
frihen Dialog zwischen Eltern und ihrem Kind hohe Bedeutung fiir die weitere
Sprachentwicklung bei. Er nimmt an, dass schon Kleinkinder {iber ein sogenanntes Language
Acquisition Support Sytem (LASS) verfiigen. Bruner geht davon aus, dass Kinder mit Hilfe
des LASS in der Lage sind, strukturelle Informationen ihrer Verkehrssprache zu analysieren

und auf die eigene Sprachproduktion anzuwenden.

»It [LASS] frames or structures the input of language and interaction to the child’s

s 9

Language Acquisition Device in a manner to ‘make the system function’.
(Bruner, 1983, S. 19).

Im Sinne der Outside-In-Theorie (vgl. Kapitel 1) ist auch Bruner der Ansicht, dass die
Sprachentwicklung von Kinder maf3geblich vom Sprachangebot der Eltern (Input) bestimmt

wird.

Bei den zuvor beschriebenen Prozessen der phonetisch-phonologischen, semantisch-
lexikalischen und morpho-syntaktischen Entwicklung ist bereits darauf hingewiesen worden,
dass Eltern durch intuitive Modellierungsstrategien eine Basis fiir die Sprachforderung des
Kindes legen. Die Anpassung der Erwachsenensprache an das Niveau des Kindes ist z. B.
beim baby-talk zu beobachten. Bei Unterhaltungen mit dem Kind wéhlen Eltern zumeist eine
langsame Geschwindigkeit und sowie eine erhohte Tonlage fiir ihre Sprache. Beim baby-talk
liegt diese zwischen 400 und 600 Hz. AuBerdem werden iiberzogene Intonationsmuster
eingesetzt, um dem Kind die Diskriminierung von unterschiedlichen Lautstrukturen zu
erleichtern (vgl. Kap. 1.1). Auch ldngere Pausen zwischen einzelnen Sitzen sind zu

beobachten.
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Semantik und Syntax der Elternsprache sind geprdgt durch hiufige Wortwiederholungen,
kurze Phrasen, Diminutive (,, Na, wo ist das Vogelchen? “) und eine vereinfachte Wortwahl
(zB. ,,Schau, da ist der Wauwau*). Inhaltlich beziehen sich die AuBerungen der Miitter
zumeist auf konkrete Gegenstinde und Sachverhalte in der Gegenwart (vgl. Kap. 1.2).
Ritterfeld (2000) weist darauf hin, dass der Einsatz des baby-talks hdufig von korperlichen
Formen der Kommunikation (zum Beispiel Schaukeln oder Streicheln) begleitet wird.
Dadurch werden erste sprachliche Erfahrungen des Kindes in einem engen emotionalen
Kontext vermittelt.

Erste dialogartige Strukturen konnen beim baby-talk dann auftreten, wenn Eltern beginnen,
die Emotionen ihrer Kinder zu spiegeln oder Befindlichkeiten zu interpretieren. (El

Mogharbel & Deutsch, 2007).

Etwa ab dem zweiten Lebensjahr verdndern viele Eltern ihr Sprachverhalten gegeniiber ithrem
Kind. Der baby-talk weicht einer stiitzenden Sprache (scaffolding; Grimm & Weinert, 2002).
Sie lasst sich hdufig in Situationen beobachten in denen sich die Aufmerksamkeit von Mutter
und Kind auf einen gemeinsamen Gegenstand richtet (joint attention). Dies ist zum Beispiel
beim gemeinsamen Betrachten eines Bilderbuchs der Fall. Viele Miitter bieten ihren Kindern
in solchen Situationen einfache, meist hoch ritualisierte Dialogstrukturen (Anrede — Frage —

Benennung — Bestdtigung) an.

Beispiel einer ritualisierten Dialogstruktur

Anrede: ,, Oh, schau, was das ist!

Frage: Was ist das nur?

Benennung: Das ist ein Hithnchen.

Bestitigung: Ja, das stimmt, das ist ein Hiihnchen.

(nach Grimm & Weinert, 2002, S. 547)

Miitter verwenden die stiitzende Sprache vor allem mit dem Ziel den Wortschatz ihrer Kinder
zu erweitern. Die stlitzende Sprache wird von Eltern hdufig dann eingesetzt, wenn sie
vermuten, dass ihr Kind zu der Erkenntnis gelangt ist, dass alles einen Namen hat und somit
jeder Gegenstand benannt werden kann (Ritterfeld, 2000). Kinder erwerben durch stiitzende
Sprache nicht nur linguistische Kompetenzen. Sie erfahren auch, welche Sprachmuster in
welchen Situationen angemessen sind und wie sie ihre Gedanken verbalisieren miissen, damit

ihre Eltern sie verstehen (NuBlbeck, 2007).
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Mit zunehmender Komplexitdt der kindlichen Rede dndert sich auch die Erwartungshaltung
der Eltern an die Struktur der kindlichen Aussagen. Der Fokus des Eltern-Kind-Dialogs
bezieht sich immer weniger auf das Abfragen von reinem Wortwissen. Eltern gehen von nun
an verstarkt auf die morpho-syntaktischen Kenntnisse des Kindes ein. Hierfiir nutzen sie
implizite Sprachlehrstrategien, die in der Literatur als lehrende Sprache oder motherese
beschrieben werden. Motherese bezeichnet die Strategien, die Eltern anwenden, um sich an
das Sprachverstindnis 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 offensichtlich zu verbessern (Brandl, 2010). Ein
Beispiel fiir diese Modellierungstechnik gibt Grimm (1999). Das Kind sagt: ,,Hatter put
tetangen‘ und die Mutter antwortet: ,,Ja, das ist kaputt gegangen®. Die Mutter bietet dem Kind
eine implizite Korrektur an, in dem sie den Satz grammatisch korrekt wiederholt.

In Anlehnung an Grimm und Weinert (2002) lassen sich folgende Merkmale der lehrenden

Sprache feststellen:

e Anpassung der durchschnittlichen AuBerungslinge und der Anzahl
von Nominalphrasen pro AuBlerung an den Entwicklungsstand des
Kindes.

e hiufiges Stellen von offenen W-Fragen um Sprachanldsse fiir das
Kind zu schaffen.

e Modellierung und Erweiterung der kindlichen Aussagen.

e Wiederholung der kindlichen AuBerung.

1.4.1 Motherese und Scaffolding als Vorbild fiir Dialogisches Lesen

Im Allgemeinen gilt der Einsatz der oben beschriebenen Modellierungstechniken aus der
motherese-Forschung als entwicklungsforderlich (Jungmann, 2007). Zur Prévention von
Sprachentwicklungsstorungen erhalten Eltern hédufig die Empfehlung scaffolding und
Modellierungstechniken bei Unterhaltungen mit ihren Kindern einzusetzen (Warren, Yoder,
Gazdag, Kim & Jones, 1993). Allerdings mangelt es noch an gezielten Evaluationsstudien, die
das langfristige sprachforderliche Potential dieser Techniken bestdtigen (Jungmann, 2007).
Einige Studien fanden unmittelbare Effekte bei Kindern, deren Eltern im Rahmen von
Elterntrainings sprachforderliche Modellierungstechniken erlernten (Grimm, 2003). Einen
ersten  experimentellen = Nachweis fliir das  sprachforderliche  Potential  von

Modellierungstechniken erbrachten Whitehurst und Kollegen (1988). Ausgehend von den
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Erkenntnissen der motherese-Forschung entwickelten sie die Methode des Dialogischen
Lesens (DL). Ziel der Methode ist es, die Qualitit der elterlichen Inputsprache zu verbessern.
Als Fordersetting wihlten die Autoren Gespréchssituationen, in denen die Eltern ihren
Kindern vorlasen bzw. gemeinsam ein Buch betrachteten. Die Eltern erhielten die Anweisung
dem Kind Fragen zu den Inhalten des Buches zu stellen und auf Antworten mit stiitzender
Sprache und Modellierungstechniken zu reagieren. Nachfragen zum Inhalt geben dem Kind
die Moglichkeit sich frei zu dulern. Sie regen das Kind dazu an die Geschichte in eigenen
Worten nachzuerzéhlen. Im Gespriach mit dem Kind setzen die Vorleser die beschriebenen
Modellierungstechniken ein und wiederholen das Gesagte. Die Autoren konnten Fortschritte
in der Sprachentwicklung der DL-Kinder feststellen. Bislang geben hauptsidchlich anglo-
amerikanische Forschungsarbeiten Hinweise darauf, dass Dialogisches Lesen wirksam zur
Forderung der Sprachentwicklung eingesetzt werden kann. Im deutschsprachigen Raum fehlt
es derzeit an entsprechenden Befunden.

Die folgenden Kapitel geben zunichst ein Uberblick iiber den nationalen Forschungsstand zur
Evaluation von Sprachférdermethoden. Mit Dialogischem Lesen und Trainings zur Férderung
der Phonologischen Bewusstheit sind im Anschluss zwei evidenzbasierte Férdermalnahmen
fir Vorschulkinder hervorzuheben. Wiéhrend die Wirksamkeit von Trainings der
Phonologischen Bewusstheit in Deutschland und international vielfach bestitigt werden
konnte, liegen fiir das Dialogischen Lesen bislang zumeist Studien aus dem
englischsprachigen Raum vor. Fiir deutschsprachige Kindern fehlen entsprechende
Untersuchungen. Einen Uberblick iiber den aktuellen Stand der Forschung zur Evaluation des
Dialogischen Lesens geben Kapitel 3.2.1.2 und 3.2.1.3.

Zuvor gibt Kapitel 2 einen Uberblick iiber Varianten von Sprachstérungen. Dabei gilt es
herauszuarbeiten, welche Kinder gemeint sind, wenn im Rahmen der eignen Untersuchung

von Risikokindern die Rede ist.
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2 Storungen der Sprachentwicklung

Kaum ein Bereich der kognitiven Entwicklung ist so hdufig von Stérungen betroffen wie die
Entwicklung der Sprache (Grimm, 1999). Sprachliche Auffilligkeiten konnen individuell sehr
unterschiedlich auftreten.

Studien, die sich mit der Evaluation von Sprachfoérderung befassen, priifen die Wirksamkeit
einer Mallnahme hdufig an Stichproben aus sogenannten Risikokindern. Dabei handelt es sich
um Kinder, die zu Beginn der Untersuchung Auffilligkeiten in einem Sprachentwicklungstest
zeigten. Allerdings sind Sprachstorungen hdufig sehr individuell ausgepriagt und konnen
unterschiedliche Ursachen haben. Deshalb soll im Vorfeld der eigenen Studien erortert
werden, welche Art von Sprachauffilligkeiten gemeint sind, wenn im Folgenden von

Risikokindern die Rede ist.

Kany und Schoéler (2010) schlagen grundsitzliche eine Unterscheidung von fiinf Arten der
Sprachauftilligkeit vor:

1. Sprachstérung aufgrund kognitiver Beeintriachtigungen

2. Stimm- und Redeflussstorungen (Sprechstorungen)

3. Kommunikationsstdrungen

4. Spracherwerbsstorungen (expressive und rezeptive Formen)

5. Unzureichende Sprachkenntnis (fehlende Modelle/ Sprachenregung, Input)

Kinder, bei denen eine kognitive Beeintrachtigung festgestellt wurde und die somit unter die
erste Kategorie fielen, wurden von der Untersuchung ausgeschlossen. Gleiches galt fiir Kinder
bei denen der Redefluss durch Stottern oder Poltern gestort war (Kategorie 2). Kinder die eine
Kommunikationsstorung aufwiesen (Kategorie 3) waren in der Ausgangsstichprobe nicht
vertreten. Wenn im Rahmen der eigenen Untersuchung von Risikokindern die Rede ist, sind
Kindern gemeint, bei denen sich das Risiko eine Spracherwerbsstérung zu entwickeln in
einem standardisierten Sprachscreening feststellen lie (Kategorie 4). Auch Migrantenkinder,
bei denen sich ein Sprachentwicklungsrisiko aufgrund unzureichender Sprachkenntnis nicht
ausschlieBen lieB, zdhlten zur Risikogruppe (Kategorie 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 (ICD-10) werden Sprachentwicklungsstérungen als ,,Umschriebene
Entwicklungsstérungen des Sprechens und der Sprache® bezeichnet. Dabei handelt es sich um
Storungen, die nicht direkt auf neurologische Storungen oder Verdnderungen des
Sprachablaufs, sensorische Beeintrdachtigungen, Intelligenzminderung oder Umweltfaktoren
zuriickzufiihren sind (Dilling & Schulte-Markwort, 2014). Um der genannten Definition
gerecht zu werden, hat sich der Begriff Spezifische Sprachentwicklungsstérung (SSES)
durchgesetzt. Betroffene Kinder fallen zundchst im sprachlichen Bereich durch
Artikulationsstorungen, Ausdrucksstorungen (expressive Storungen) oder Stérungen im
Verstehensprozess (rezeptive Storungen) auf. Es wird zwischen phonetischen Storungen und
phonologischen Stérungen unterschieden (Grimm, 1999; Nuf3beck, 2007).

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

Kany und Schoéler (2010) weisen drauf hin, dass sich die diagnostische Unterscheidung
zwischen phonetischen und phonologischen Stérungen zumeist sehr schwierig gestaltet.
Ahnliche Aussprachefehler sind im einen Fall auf fehlende Voraussetzungen und Fertigkeiten
zur Lautbildung (phonetische Stérung), im anderen Fall auf fehlendes Wissen iiber die
korrekte Verwendung von Lauten (phonologische Stérung) zuriickzufiihren.

In Bezug auf die Diagnostik von Sprachentwicklungsstorungen legen neue Erkenntnisse
entgegen der ICD 10-Definition nahe, dass Storungen der Sprachentwicklung oft mit
Einschrankungen in Teilleistungen der kognitiven Entwicklung einhergehen (Grimm, 1999;
Kany & Schoéler, 2010). SSES-Kinder zeigen zum Beispiel Schwéchen im verbalen
Kurzzeitgedéachtnis (phonologische Schleife) und eine daraus resultierende verlangsamte
Artikulationsgeschwindigkeit (Grimm, 1999). Kushnir und Blake (1996) konnten in
Testaufgaben, die die Nachsprechleistung von Kindern mit Auffalligkeiten in der
Sprachentwicklung erfassten, hohe Korrelationen mit produktiven sowie rezeptiven
SprachenwicklungsmalBen feststellen (» = .68 - » = .74). Auf Grund ihres hohen préadiktiven
Wertes werden Aufgaben zur Erfassung der Leistung des phonologischen
Arbeitsgedichtnisses und der auditiven Merkspanne in vielen Sprachscreenings zur Diagnose

von Risikokindern eingesetzt (Ennemoser, Pepouna & Hartung, 2012; Grimm, 2003). Diese
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Aufgabenformate kommen auch in der eigenen Untersuchung zum Einsatz. Wenn also im
Zuge dieser Arbeit von ,,Risikokindern® die Rede ist, dann sind damit Kinder gemeint, die im
Sprachscreening von Grimm und Kollegen (2003) ein unterdurchschnittliches Ergebnis
erzielten (T < 40). Das Screening erfasst die Leistung im Nachsprechen von Pseudowdrtern
und im Nachsprechen von semantisch korrekten und inkorrekten Sitzen. Ein ausfiihrlicher
Uberblick iiber 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 deutschsprachige Kinder, die wunter anregungsarmen
Entwicklungsbedingungen aufwachsen, aber auch Kinder mit Migrationshintergrund, die
Deutsch als Fremdsprache erlernen. Gerade in der Arbeit mit Migrantenkindern ist es eine
wichtige  diagnostische = Aufgabe, Spracherwerbsstorungen aufgrund mangelnder
Entwicklungsvoraussetzungen von Auffilligkeiten als Resultat von unzureichender
Spracherfahrung zu unterscheiden.

Mangelnde Sprachkenntnisse in der Zweitsprache fithren héaufig dazu, dass bei Kindern mit
Migrationshintergrund in  deutschen Sprachentwicklungstests fdlschlicherweise eine
Sprachentwicklungsstorung diagnostiziert wird. Ennemoser, Pepouna und Hartung (2012)
zeigten in einer Untersuchung, dass russische und tiirkische Muttersprachler deutlich bessere
Leistungen beim Nachsprechen von Pseudowoértern erzielten, die auf den phonotaktischen
Strukturen ihrer Muttersprache beruhten. In Pseudowortaufgaben auf Grundlage der
deutschen Phonologie, die in vielen Sprachentwicklungstests Verwendung finden, sind
schlechtere Ergebnisse von Kindern mit Migrationshintergrund eher Ausdruck von
mangelnder Spracherfahrung und weniger Hinweis auf eine Sprachentwicklungsstérung.

In der vorliegenden Studie wurden alle Kinder, die ein unterdurchschnittliches Ergebnis im
Screening erzielten als Risikokinder klassifiziert — auch jene mit Migrationshintergrund. Da
grundsdtzlich bei allen Risikokindern die Notwendigkeit fiir eine sprachliche Forderung
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 und individuelle Griinde haben kann. Ganz gleich ob dem Sprachdefizit

mangelnde Spracherfahrung oder eine Sprachentwicklungsstérung zugrunde liegen, stellt sich
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in der pddagogischen Praxis die Frage nach wirksamen Fordermethoden. Dialogisches Lesen
stellt hierfiir eine vielversprechende Mdglichkeit dar (Whitehurst et al., 1988). Wiahrend
weltweit zahlreiche Studien das sprachforderliche Potential von Dialogischem Lesen
bestiatigen (Mol & Bus, 2011), liegen fiir deutsche Kinder noch keine entsprechenden
Evaluationsstudien vor. Ebenfalls ungeklart ist die Frage, ob sich der Kindergarten als
institutionelles Setting fiir den Einsatz von Dialogischem Lesen eignet. Folglich betrachtet
Kapitel 3 Sprachfordermethoden, die aufgrund positiver Befunde in Evaluationsstudien als
evidenzbasiert gelten konnen (Slavin, 2008; Justice & Pullen, 2003). Dazu zdhlen Trainings
der Phonologischen Bewusstheit und Dialogisches Lesens. Bevor beide Fordermafinahmen
niher beschrieben werden und eine Ubersicht iiber den Stand der internationalen Forschung
erfolgt, fasst das folgende Kapitel zu Beginn Ergebnisse aus deutschen Evaluationsstudien
zusammen, die sich in den letzten Jahren mit der Wirksamkeitspriifung von

Sprachférdermalinahmen befassten.
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3 Forderung von Sprachkompetenzen

Die Ergebnisse der internationalen Schulvergleichsstudie PISA losten in Deutschland um die
Jahrtausendwende den vielzitierten ,,PISA-Schock® aus. Die Erkenntnis, dass der
soziodkonomische Status eines Kindes in Deutschland ein bedeutsamer Pridiktor fiir den
schulischen Werdegang ist, fiihrte zu einer bundesweiten Bildungsdebatte (Baumert et al.,
2001; Baumert, Stanat & Watermann, 2006). Trotz 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 Bildungsdebatte: a) Welche Kompetenzen
miissen zu b) welchem Entwicklungszeitpunkt gefordert werden, um die Bindung von
Bildungschancen an soziale Herkunft zu verringern.

Zahlreiche Lingsschnittstudien der letzten Dekaden verfolgten das Ziel bedeutsame
Vorldauferkompetenzen im Bereich des Schriftspracherwerbs zu klassifizieren. Neben
kognitiven Faktoren (Arbeitsgeddchtnis- und Intelligenzleistung) und metasprachlichen
Kompetenzen (Phonologische Bewusstheit) werden stets allgemeine Sprachkompetenzen als
bedeutsamer Pradiktor fiir die Lese-Rechtschreibentwicklung genannt (Marx, Weber &
Schneider, 2005a; Schneider, 2004).

Zum Beispiel zeigten die Ergebnisse einer Untersuchung von Ennemoser, Marx, Weber und
Schneider (2012), dass die sprachlichen Kompetenzen von Vorschulkindern® bis in die 4.
Klasse hinein die Leistungen im Textverstindnis und in Rechtschreibung vorhersagen. Die
frithzeitige Sprachforderung ist also mit Blick auf die Entwicklung spéterer Lese- und

Rechtschreibkompetenz eine zentrale Aufgabe der vorschulischen Bildung (Tracy, 2008).

Im Bildungssektor wuchs in den vergangenen Jahren das Angebot an Programmen zur
Forderung der sprachlichen Kompetenzen von Kindern mit und ohne Migrationshintergrund.
Einen ausfiihrlichen Uberblick geben Jampert et. al (2007). Die Autoren stellten fest, dass
sich einzelne Forderkonzepte in Bezug auf ihre inhaltliche Ausrichtung und im methodischen
Vorgehen zuweilen stark voneinander unterscheiden. AufBerdem mangelt es an
Evaluationsstudien, die die Wirksamkeit der diversen Forderprogramme belegen. Dies
veranlasste in den vergangen Jahren Kommunen und Lénder, aber auch private und kirchliche
Stiftungen dazu Forschungsprojekte zu fordern, die sich mit der Entwicklung und Anwendung

von Sprachforderprogrammen beschéftigten (Kany & Scholer, 2010).

* Die Autoren sprechen im Rahmen ihrer Untersuchung von linguistischen Kompetenzen.
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Auch die Bundesregierung wies in ihrem zweiten Integrationsbericht auf die besondere
Bedeutung von empirischer Bildungsforschung im Bereich der Sprachforderung hin. Neben
dem Ausbau von Betreuungsangeboten und der Ausbildungsforderung frithpddagogischer
Fachkrifte sollten insbesondere Forschungsvorhaben gefordert werden, die fundiertes Wissen
iber eine angemessene Forderung der Sprache von Kindern mit und ohne
Migrationshintergrund bereitstellen (Engels, Koller & Koopman, 2011).

Trotz vielschichtiger Anstrengungen und der gezielten Forderung evaluativer
Forschungsvorhaben, steht fiir die Forderung von Kindern mit geringen Sprachkenntnissen
oder mit Sprachentwicklungsstorungen bisher nur eine sehr kleine Anzahl von
Sprachforderprogrammen zur Verfligung, die als evidenzbasiert gelten konnen (Stanat, 2006).
Gleichzeitig steigt die Nachfrage nach erprobten Sprachforderkonzepten, deren Wirksamkeit
auch wissenschaftlich belegt ist.

Einige Bundeslidnder sehen den Erfolg von Sprachférdermafnahmen schon darin bestétigt,
dass in den vergangen Jahren weniger Zuriickstellungen auf Grund von sprachlichen Defiziten
verzeichnet wurden. In Hessen und Bayern werden zum Beispiel die Einschitzungen von
padagogischen Fachkréften zur Beurteilung der sprachlichen Weiterentwicklung der Kinder
nach einer FordermaBnahme herangezogen (Lisker, 2011). Die empirische Priifung der
Wirksamkeit von unterschiedlichen Sprachforderprogrammen ist eine Aufgabe, der sich in
den letzten Jahren einige grofangelegte Evaluationsstudien im ganzen Bundesgebiet widmen.

Sie sollen im Folgenden beschrieben werden.
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3.1 Evaluation von SprachférdermafSnahmen im deutschen Sprachraum

Das Projekt ,,Sag mal was®, das 2002 von der Baden-Wiirttemberg Stiftung und dem
Landesinstitut fiir Schulentwicklung initiiert wurde, zdhlt zu den bundesweit gréfften und
finanzstirksten Vorhaben mit dem Schwerpunkt Evaluation von SprachférdermaBnahmen.’
Ziel des Projekts war es die sprachliche Bildung von Vorschulkindern zu stirken. Hierfiir
nahmen bis zum Ende des Schuljahres 2009/2010 90.000 Kinder in {iber 2000 Kindergérten
an unterschiedlichen Sprachforderprogrammen teil (Weber & Bacher, 2011).
Wissenschaftlich begleitet wurde das Projekt von den Padagogischen Hochschulen
Heidelberg und Weingarten.

An der PH Heidelberg priiften Roos, Polotzek und Schoéler (2010) im Rahmen der EVAS-
Studie (Evaluation von Sprachférderung bei Vorschulkindern) die Wirksamkeit von drei
SprachfordermaBBnahmen bei Kindern mit Forderbedarf. Die Untersuchung folgte einem Pri-
Post-Design. Durch den Einsatz von zwei Screeningverfahren (SISMIK, Ulich & Mayr, 2004;
HASE, Brunner & Schoéler, 2002) konnte bei 291 Kindern der Gesamtstichprobe sprachlicher
Forderbedarf festgestellt werden. 199 Kinder waren nicht forderbediirftig. Alle Kinder
befanden sich zum Zeitpunkt der Erhebung im letzten Kindergartenbesuchsjahr und waren im
Schnitt 5;3 Jahre alt.

Nach Abschluss des Screenings wurde tiber alle Messzeitpunkte hinweg die Sprachkompetenz
aller Kinder (mit und ohne Forderbedarf) durch vier Untertests des Heidelberger
Sprachentwicklungstests (H-S-E-T, Grimm & Schdéler 1991) erfasst’. AuBerdem wurde die
Wortschatzleistung erhoben. (Ravensburger Priifmaterial). Kontrolliert wurden die
Intelligenzleistung und der soziodkonomische Status.

Nach Abschluss des Vortests wurden die Forderkinder einer von drei Trainingsbedingungen
(n = 209) oder einer Kontrollgruppe (n = 81) zugewiesen. Die Kinder der
Experimentalgruppen nahmen fiir sechs Monate (4 bis 5 Forderstunden pro Woche) entweder
am Kon-Lab Programm (Penner, 2003), an Deutsch fiir den Schulstart (Kaltenbacher, 2008)
oder an einer sprachlichen Friihforderung nach Tracy (2003) teil. Ausgebildete
Sprachforderkréfte fiihrten die Programme durch. Die Kinder wurden in Kleingruppen mit
maximal zehn Teilnehmern gefordert. Die Dauer der Intervention betrug mindestens sechs

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

> Fiir das ,,Sag‘ mal was“- Projekt stellte die Baden-Wiirttemberg Stiftung ein Projektvolumen von 39 Millionen
Euro bereit (Weber & Bacher, 2011).

® Eingesetzt wurden die Untertests Imitation und Verstehen grammatischer Strukturformen (IS, VS), Plural-
Singular-Bildung (PS) und Wortfindung (WF) (Hoffmann, Polotzek, Roos & Schéler, 2008).
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Kontrollgruppe (n = 81) am konventionellen Sprachforderangebot der Kindergirten ohne
inhaltliche Schwerpunkte teil.

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

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

normalentwickelten Kindern nicht bedeutsam verringern.

In einer zweiten Begleitstudie der PH Weingarten untersuchten Gasteiger-Klicpera, Knapp
und Kucharz (2011) Bedingungsfaktoren fiir eine wirksame Sprachfoérderung in
Kindertagesstitten mit dem Ziel, erfolgreiche Vorgehensweisen (best practice) fiir die
Sprachforderarbeit zu klassifizieren. In ihrer Langsschnittstudie erhoben die Autoren die
Sprachleistungen von 1150 Kindern in zwei Kohorten (606 erste Kohorte; 544 zweite
Kobhorte). Fiir die Erhebung der Sprachleistung wurde das Sprachscreening im Vorschulalter
(SSV; Grimm, 2003) eingesetzt. AuBlerdem wurden die kognitiven Fahigkeiten der Kinder
kontrolliert (CPM; Bulheller & Hécker, 2002). Ca. drei Viertel der Kinder (n =867) nahmen
ein Jahr lang an einem Sprachforderangebot ihres Kindergartens teil. Die inhaltliche
Gestaltung oblag dem Forderpersonal vor Ort. Informationen zur Konzeption der
Sprachforderung, zur Zusammensetzung der Fordergruppe und zum piddagogischen Konzept
der Einrichtungen wurden liber Fragebogen erfasst, die das Forderpersonal ausfiillte.

Als zentrales Ergebnis stellten die Autoren fiir die Gesamtstichprobe (Kohorte 1 + Kohorte 2)
fest, dass sich Kinder, die eine Forderung erhalten hatten, im Vergleich zu ungeforderten
Kindern iiber die Zeit im Subtest Satzgeddichtnis verbessern konnten. In weiteren
differentiellen Analysen, bei denen ausschlieBlich sprachforderbediirftige Kinder
beriicksichtigt wurden, zeigten sich fiir die erste und zweite Kohorte keine Unterschiede in
der Leistungsentwicklung geforderter versus ungeforderter Risikokinder.

Die Ergebnisse der Fragebogendaten des Forderpersonals zeigten starke Unterschiede in

Bezug auf die Durchfiihrungsqualitit. Auf die Frage, welches Konzept bzw. Programm
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mehrheitlich in den Sitzungen umgesetzt wurde, gaben rund 69% der Forderkrifte an kein
bestimmtes  Programm, sondern  Mischformen  eingesetzt zu  haben. Die
Durchfiihrungsintensitdt variierte abhéngig vom Forderer stark zwischen einer und flinf
Fordersitzungen pro Woche. Die Fachkrifte unterschieden sich auBerdem im Grad ihrer
Erfahrung. 23% fiihrten SprachfordermaBBnahmen erst seit weniger als zwei Jahren durch,
wiahrend 15% auf sechs oder mehr Jahre Erfahrung zuriick blicken konnten. Auf Grundlage
dieser Ergebnisse ist es nur schwer moglich die Wirksamkeit einzelner Forderprogramme
vergleichend zu beurteilen. Die Untersuchung zur Gestaltung der Sprachforderung kam zu
dem Ergebnis, dass liber 90% der Forderinhalte aus Gespriachen, Wortschatzarbeit, Versen
und Liedern sowie Ubungen zur phonologischen Bewusstheit bestanden. Vorlesesituationen
kamen in 10% der analysierten Videosequenzen vor. Weniger als 5% der Fordersequenzen
vermittelten grammatikalische Inhalte. Allerdings geben auch diese Ergebnisse keinen
Aufschluss dariiber, welche Methoden im Sinne des ,,best practice*-Gedankens als besonders

sprachforderlich gelten kdnnen.

Mit der Evaluation des Forderprogramms Deutsch fiir den Schulstart befasste sich auch die
DACHS-Studie (Deutsch-Sprachférderung vor der Schule; Sachse, Budde, Rinker & Groth,
2012). Im Rahmen der hessischen Vorlaufkurse’ wurde das Férderprogramm ein Jahr lang
eingesetzt. 79 Kinder nahmen an der Forderung durch spezifisch geschulte Lehrer teil. Die
Kontrollgruppe (n = 46) folgte den konventionellen Richtlinien der Vorlaufkurse (Hessisches
Kultusministerium, 2001). Rezeptive, expressive und morphologische Sprachleistungen
wurden mit drei Untertests des H-S-E-T (Grimm & Scholer, 1991) erhoben. Nach Abschluss
der Vorlaufkurse folgte ein Nachtest und am Ende der 1. Klasse eine Follow Up-Erhebung.
Wie schon in der EVAS-Studie erwies sich die Trainingsgruppe im Bereich der
Sprachkompetenz der unspezifisch geforderten Kontrollgruppe als nicht iiberlegen. Das
Ausbleiben von Effekten begriinden die Autoren damit, dass im Studiendesign keine ginzlich
ungeforderte Kontrollgruppe vorgesehen war. AuBerdem sollten zukiinftig mogliche
Veridnderungen in bestimmten Sprachentwicklungsbereichen (z.B. Semantik) mit Hilfe einer

differenzierteren Testauswahl betrachtet werden.

7 Seit 2002 werden in Hessen fiir sprachauffillige Kinder im letzten Kindergartenjahr sogenannte ,,Vorlaufkurse*
angeboten. Hierbei erhalten Vorschulkinder seitens der Grundschulen in Kleingruppen iiber 12 Monate 10 bis 15
Wochenstunden additive Sprachforderung. Da die inhaltliche Gestaltung dem Lehrpersonal iiberlassen ist,
variieren die Auswahl der Forderangebote und die Darbietungsqualitdt zwischen den Vorlaufkursen zum Teil
stark (Fiebich & Probst, 2011).
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In Brandenburg untersuchten Wolf, Stanat und Wendt (2011) im Rahmen der EkoS-Studie
(Evaluation der kompensatorischen Sprachforderung im Jahr vor der Einschulung) die
Wirksamkeit eines inhaltspezifischen Sprachforderprogramms (Héuser & Jiilisch, 2006). Am
Vortest nahm eine Ausgangsstichprobe von 904 Kindern teil. Die sprachlichen Kompetenzen
wurden mit dem KISTE (Kindersprachtest fiir das Vorschulalter, Héuser, Kasielke &
Scheidereiter, 1994) erfasst. Zusétzlich wurden bei je der Hélfte der teilnehmenden Kinder
das  BISC  (Bielefelder  Screening  zur  Friiherkennung  von  Lese-  und
Rechtschreibschwierigkeiten; Jansen, Mannhaupt, Marx & Skowronek, 2002) oder das HASE
(Brunner & Scholer, 2002) eingesetzt. Fiir die weitere Untersuchung wurden nur Fille
beriicksichtigt, fiir die Ergebnisse aus KISTE und BISC vorlagen (n = 417).}

Kinder, fiir die auf Grund der Testergebnisse Sprachforderbedarf feststand, wurden entweder
der Experimentalgruppe (n = 99) oder der Kontrollgruppe (n = 170) zugewiesen. Eine zweite
Kontrollgruppe umfasste alle Kinder ohne Sprachfoérderbedarf (n = 148). Alle Kinder
befanden sich zum Zeitpunkt der Studie im letzten Kindergartenjahr (Durchschnittsalter 6;3).
Die Forderung fiihrten ausgebildete Erzieher in der Experimentalgruppe durch. An einer
Fordereinheit (28 Minuten) nahmen im Schnitt 11 Kinder teil. Die Einheiten wurden in der
Regel fiinfmal pro Woche iiber einen Zeitraum von 15 Wochen durchgefiihrt. Im Nachtest
war die geforderte Gruppe der Kinder mit Sprachforderbedarf der ungefoérderten Gruppe mit
Sprachforderbedarf nur im KISTE-Untertest Satzbildungsfdihigkeit signifikant iiberlegen. In
allen weiteren Bereichen ergaben sich keine signifikanten Leistungsunterschiede zwischen
den beiden Gruppen. Auflerdem konnten die Kinder der Trainingsgruppe im Nachtest nicht
nennenswert zur Gruppe der Kinder ohne Sprachforderbedarf aufschlieBen. Es gelang also

nicht sprachliche Defizite durch ein spezifisches Férderprogramm zu kompensieren.

Insgesamt ist festzuhalten, dass alle Studien zur Wirksamkeit von Sprachforderprogrammen
weitgehend erniichternde Befunde berichten. Als Griinde fiir die geringe Effektivitit der
Sprachforderprogramme nennen die Autoren hdufig den spiten Zeitpunkt der Intervention
(Roos et al., 2010), die zu kurze Interventionsdauer (Sachse et al., 2012) oder die fehlende
Kontrolle von Moderatorvariablen wie Intelligenz, Herkunftssprache oder soziokonomischer
Status (Esser, 2011). Auch wurde in keiner der genannten Studien die Validitdt der
Treatments, also die Genauigkeit, mit der ausgebildete Fachkrifte eine FordermaBnahme

umsetzen, kontrolliert. Starke Unterschiede in der Durchfiihrungsqualitit konnte

Alle HASE-Kinder wurden von der Untersuchung ausgeschlossen. Die Autoren begriinden den Ausschluss
damit, dass die Ergebnisse aus dem HASE nur fiir den ersten MZP vorlagen und somit keine langsschnittlichen
Analysen durchgefiihrt werden konnten.
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moglicherweise das Ausbleiben von Fordereffekten erkliren. Die Bedeutung der
Durchfiihrungsqualitit fiir die Wirksamkeit einer FordermaBnahme soll in Kapitel 4
ausfiihrlich Thema sein.

Sachse et al. (2012) stellten im Zuge der DACHS-Studie fest, dass Lehrer in Vorlaufkursen
das durchzufiihrende Sprachférderprogramm ,,Deutsch fiir den Schulstart* (Kaltenbacher,
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
iiber das Schuljahr stark (46 bis 128 Einheiten; M = 81.5; SD = 27.1). Die Autoren sehen das
Ausbleiben von Fordereffekten unter anderem in deutlichen Durchfiihrungsunterschieden
begriindet.

Im Rahmen der EkoS-Studie wurden die fordernden Erzieher nach der Durchfiihrung des
Sprachforderprogramms von Hauser und Jiilisch (2006) um eine Selbsteinschitzung zur
Durchfiihrungsqualitdt gebeten. Nach Angaben der Erzieher gelang es ihnen zu 86% die
vorgegebenen Ubungen im Manual umzusetzen. Um die Durchfiihrungsqualitiit noch genauer
bestimmen zu konnen, empfiehlt es sich allerdings auf objektivere Malle zuriickzugreifen.

Eine Mdglichkeit ist die Beurteilung der Durchfiihrungsqualitit durch geschulte Supervisoren.

Ein weiteres Problem konnte darin bestehen, dass etwaige Verdnderungen in der
Sprachentwicklung mit den eingesetzten Sprachentwicklungstests nicht valide genug erfasst
wurden. Zum Beispiel konnten Kinder durch eine Sprachforderung neue Worter gelernt
haben, die aber in einem allgemeinen Wortschatztests nicht abgefragt wurden. Aus diesem
Grund ist das Ausbleiben von Fordereffekten nicht immer ein Beleg fiir die Unwirksamkeit
einer MafBnahme (Esser, 2011).

Ein weiterer Einflussfaktor, der in Wirksamkeitspriifungen bislang nur selten kontrolliert
wird, ist die Durchfiihrungsqualitit der Intervention (vgl. Kap. 3.1.2). Auch bei hoch
standardisierten Untersuchungsdesigns kann die ungenaue Umsetzung einer Maflnahme ein

Grund fiir das Auftreten von Nulleffekten sein.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass trotz zahlreicher Forschungsbemiihungen in
Deutschland weiterhin ein grofer Bedarf an Untersuchungen besteht, die sich mit der
Wirksamkeitsevaluation von Sprachférderprogrammen beschiftigen. Kuger, Sechting und
Anders (2012) weisen darauf hin, dass internationale Studien bereits vielversprechende
Ergebnisse in Bezug auf die Wirksamkeit spezifischer Sprachférdermafnahmen im

Kindergarten hervorgebracht haben. Auch wenn internationale Befunde natiirlich nur



Forderung von Sprachkompetenzen| 38

eingeschriankt auf deutsche Stichproben {iibertragbar sind, lassen sich dennoch wertvolle
Hinweise zur Wirksamkeit dieser Fordermethoden finden.

Eine vielversprechende Sprachférdermethode ist — wie in den vorherigen Kapitel bereits
erwihnt — in das Dialogische Lesen (DL). Vor allem in anglo-amerikanischen Studien konnte
das sprachforderliche Potential von Dialogischem Lesen bei unterschiedlichen Stichproben
und in unterschiedlichen Fordersettings nachgewiesen werden (National Early Literacy Panel,
2008). In Deutschland stehen Untersuchungen bislang noch aus.

Ebenfalls als evidenzbasiert gelten Trainings der Phonologischen Bewusstheit (PB). Die
Phonologische Bewusstheit bildet eine Komponente der metasprachlichen Bewusstheit.
Metasprache kann als allgemeine Fahigkeit verstanden werden, iiber Sprache zu reflektieren
(Metz, Frohlich, Petermann, 2010). Phonologische Bewusstheit bezieht sich auf die Einsicht
in lautliche Strukturen einer Sprache und umfasst Fahigkeiten, wie Reimen, Worter in Silben
zerlegen und die Laute eines Wortes zu diskriminieren. Fahigkeiten auf der phonologisch-
phonetischen Ebenen sind demnach wichtige Voraussetzung fiir den Erwerb der

Phonologischen Bewusstheit.

In den folgenden Abschnitten des Kapitels werden das Dialogische Lesen und die Forderung
Phonologischen Bewusstheit exemplarisch fiir evidenzbasierte Sprachférderansitze im
Kindergarten vorgestellt. AuBlerdem sollen Ergebnisse aus Studien berichtet werden, die

Aufschluss tiber die Wirksamkeit und das Effektspektrum beider Mafinahmen geben.
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3.2 Evidenzbasierte Methoden der Sprachforderung in Deutschland und im
internationalen Raum

3.2.1 Dialogisches Lesen

Dialogisches Lesen (DL) ist eine Methode des Vorlesens, bei der ein Erwachsener
verschiedene Frage- und Feedbacktechniken einsetzt, um Kinder zu sprachlicher Aktivitit
anzuregen. In Kapitel 1.4 wurde bereits darauf hingewiesen, dass die Theorie des
Dialogischen Lesens auf den Erkenntnissen der motherese-Forschung beruht. Danach gilt es
als sprachforderlich, wenn Eltern die sprachlichen AuBerungen ihres Kindes unterstiitzen,
indem sie bestimmte Modellierungstechniken einsetzen (z.B. Erweiterungen und
Wiederholungen) und hiufig offene Fragen zu den Inhalten eines Buches stellen. Dazu

schreibt Huebner (2000):

»Studies of social interaction between parents and young children have identified many
ways in which everyday conversation supports the child’s task of language learning.
Among the most common examples are parents’ use of expansions, repetitions, extensions,
responses, and questions that follow the child’s interest” (S. 513).

Diese Kommunikationselemente, die Eltern meist intuitiv verwenden, wenn sie mit ihren
Kindern sprechen, bilden die Grundprinzipien des Dialogischen Lesens.

Das Dialogische Lesen folgt keinem programmatischen Aufbau. Auch sollen nicht
Sprachregeln, wie z.B. die Singular-Plural-Bildung, explizit vermittelt werden. Vielmehr
basiert es auf der Annahme, dass sich kindliche Sprachentwicklung durch eine hohe Qualitét
des Sprachinputs und einen sensitiven Einsatz von Modellierungstechniken bestmoglich
fordern lasst. Damit verfolgt Dialogisches Lesen einen inhaltsbasierten Sprachférderansatz
(focus on meaning). Denn grundsétzlich lassen im Bereich von Sprachférderma3nahmen zwei
Konzeptionen unterscheiden. Die angesprochenen inhaltsbasierten Sprachforderansitze
basieren auf der Annahme, dass formalsprachliche Regeln durch regelmiBigen
Sprachgebrauch implizit erworben werden (Ellis, 1994). Inhaltsbasierte Fordermethoden sind
von formbasierten Forderkonzepten zu unterscheiden, die sprachstrukturelles Wissen durch
konkrete Ubungen vermitteln (focus on form; DeKeyser, 1995 Darsow, Paetsch, Stanat,
Felbrich, 2012; Ellis, 1994). Formbasierte Sprachkonzepte kommen hdufig in der Férderung
von metasprachlicher Kompetenzen (z. B. Phonologische Bewusstheit; Kiispert & Schneider,
2006) und zur Forderung der Grammatik (Penner, 2003) zum Einsatz. Dialogisches Lesen
gehort zu den in Kapitel 3 beschriebenen bedeutungsorientierten Sprachforderansitzen (focus

on meaning).
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Anders als in der klassischen Vorlesesituation, in der Kinder zumeist die Rolle des passiven
Zuhorers einnehmen, soll Dialogisches Lesen die Kinder unterstiitzen, selbst Erzdhler der
Geschichte zu werden. Das Vorlesen gestaltet sich also als Dialog zwischen Kind und
Erwachsenem, der sich durch die hohe Qualitdt der kindgerichteten Sprache auszeichnet
(Brannon & Daukas, 2012b). Indem die Vorleser jede AuBerungen des Kindes mit scaffolding
und Modellierungstechniken begleiten, nimmt das Kind zunehmend selbst die Rolle des
Geschichtenerzdhlers ein.

Der néchste Abschnitt stellt zundchst die Grundprinzipien von Dialogischem Lesen vor.
Darauf folgt ein Uberblick iiber Ergebnisse aus internationalen Evaluationsstudien, die das
Forderpotential der Methode priiften. Dabei werden Ergebnisse fiir unterschiedliche
Zielgruppen (z.B. Kinder ohne Forderbedarf versus Kinder mit Forderbedarf) und fiir
verschiedene Fordersettings verglichen (z.B. héuslicher versus institutioneller Einsatz von
Dialogischem Lesen). Einige Studien geben auch Hinweise iiber das zu erwartende
Effektspektrum der Methode. Sie wuntersuchen differentielle Fordereffekte in den
beschriebenen Sprachentwicklungsdominen (sieche Kapitel 1). AbschlieBend folgt ein

Uberblick iiber Forschungsbemiihungen aus dem deutschen Sprachraum.

3.2.1.1 Methode

Die ersten Evaluationsstudien, die sich mit der Dialogischem Lesen befassten fiihrte die
amerikanische Forschergruppe um Grover J. Whitehurst in den spdten 1980er Jahren durch
(Arnold, Lonigan, Whitehurst & Epstein, 1994; Lonigan & Whitehurst, 1998; Whitehurst et
al., 1988, 1991, 1994, 1999). Zevenbergen und Whitehurst (2003) schreiben {iiber die
Methode:

,»This technique [...] is based on the theory that practice in using language, feedback

regarding language, and appropriately scaffolded adult-child interactions in the context of

picture book reading faciliate young children’s language development.” (S. 3).
Abhingig vom Alter der Kinder postulieren Whitehurst und Kollegen zwei unterschiedliche
Varianten des Dialogischen Lesens. Sowohl fiir Kinder im Alter von 2 bis 3 Jahren, als auch
fiir 4 bis 5-jahrige liegt eine Zusammenstellung von sprachforderlichen Prinzipien vor, die im
Rahmen des dialogischen Vorlesens beachtet werden sollen. Da in der eignen Untersuchung
Dialogisches Lesen bei Vorschulkindern (im Alter zwischen 5 und 6 Jahren) umgesetzt
wurde, werden an dieser Stelle die methodischen Prinzipien fiir Arbeit mit dlteren Kindern
ausfiihrlich betrachtet. Fiir die Arbeit mit édlteren Kindern nennt Whitehurst insgesamt neun

Regeln, die Erwachsene beim Einsatz von DL beachten sollen (siche Abb. 2).
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Fragetechniken Modellierungstechniken
CROWD PEER

«C omple:[e Prompts: o « P rompt:
Satz(f sollgn errl;foll]sgt?nmg}: Stetige Aufforderung zu
lj;ei}ﬁgeilih'i y 521 ar nanm sprachlichem Handeln.
* R ecall Prompts: * E xpand:

Inhalte des Buchs sollen Konsequentes Erweitern der

erinnert werden. Bsp. . kindlichen Sprache.
Erklédre mir: Warum musste der
Tigerins Krankenhaus

gchen? * E valuate:
Jeder AuBerung des Kindes
. folgt eine Bewertung durch
* O pen-ended Prompts: implizite Riickmeldungen des
Aufforderung zum Erzéhlen Trainers.

in eigenen Worten. Bsp.
Erzéihle mal, was passiert

auf dieser Seite. * R epeat:
Das Kind wird
. ) aufgefordert jede
Wh -Prompts erweiterte AuBerung zu
Offene und geschlossen W- wiederholen.

Fragen stellen. Bsp.: Wen

hat der Tiger hier zu Besuch?
Was machen der Bdr und

der Tiger hier?

* D istancing Prompts
Fragen zum Alltagsbezug.
Bsp.: Wart ihr auch schon
mal auf einer Schatzsuche
wie der Bér und der Tiger?

Abbildung 2 Prinzipien des Dialogischen Lesens fiir 4-5jahrige Kinder in nach Whitehurst et al. (1988).

Die ersten fiinf Prinzipien fasst Whitehurst unter dem Akronym CROWD zusammen.

Beschrieben werden hier unterschiedliche Fragetechniken, die der Vorleser einsetzen soll.

Der Vorleser stellt Fragen, die dem Kind Anldsse bieten Inhalte der Geschichte zu
wiederholen (Weifit Du noch wie die Geschichte weiter ging?, Warum wollten die beiden
nach Panama reisen?).

Um gezielt auf wichtige Inhalte der Geschichte hinzuweisen, kann der Vorleser das Kind auch

unvollstdndige Sétze beenden lassen (,,Der Bdr nahm seine Angel mit, um.... ).

Haufiger sollten allerdings offene Sprachanldsse geschaffen werden, die dem Kind die
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Moglichkeit bieten, in eigenen Worten die Geschichte nachzuerzihlen (z.B. ,, Kannst Du mir
erzdhlen, was auf diesem Bild passiert? *).

Der Vorleser sollte auBerdem geschlossene und offene Fragen zu der vorgelesenen Geschichte

stellen. Geschlossene Fragen zielen in der Regel auf die Nennung einzelner Worter (z.B.
»Was hat der Bdr in seiner Hand? “, ,,Wo gehen der Bdr und der Tiger hin? “, ,, Wer versteckt
sich unter dem Tisch? ). Offene Fragen geben dem Kind die Moglichkeit sich ausfiihrlicher
zu dulern. Sie konnen eine distanzierte Perspektive auf die Handlung einfordern und erfolgen
dann, wenn das Kind z.B. nach seiner Meinung gefragt wird oder erahnen soll, wie die
Geschichte endet (z.B. ,, Was glaubst Du, warum ist der Tiger traurig? “, ,, Was macht der Bdr
wohl als Ndchstes? ). Zum Einsatz geschlossener Fragen (low demand questions) und offener
Fragen (high demand questions) merken Whitehurst und Arnold (2004) an, dass Erwachsene
geschlossene Fragen vermehrt in den ersten Sitzungen einsetzen sollten, in denen das Kind
noch nicht mit der Methode vertraut ist. Sie kdnnen aber auch als ,,Eisbrecher* zu Beginn
einer Fordersitzung hilfreich sein.

Grundsitzlich ist darauf zu achten, dass Erwachsene nach mehreren DL-Sessions den Anteil
an geschlossenen Fragen reduzieren und héufiger offene Fragen stellen. Blewitt und Rump
(2009) konnten in einer Untersuchung mit Vorschiilern im Alter von 3 bis 4 Jahren zeigen,
dass Kinder, denen ein Durchfiihrungsleiter beim Vorlesen zunichst hidufiger geschlossene
und spéter hiufiger offene Fragen stellte, bessere Leistungen in einem Wortdefinitionstest
erzielten, als Kinder, denen die Durchfiihrungsleiter iiber die gesamte Forderphase
ausschlieBlich offene oder geschlossene Fragen stellten.

Auch im Sinne der Entwicklungstheorie nach Wygotsky (1978) kommt den komplexen
sprachlichen AuBerungen von Kindern eine groBe Bedeutung zu. Sie kénnen Erwachsenen
Aufschluss geben, auf welchem Entwicklungsniveau sich ihr Kind sprachlich befindet. Durch
Fragen, die sich dem geeigneten Niveau des Kindes anpassen, kann es gelingen die ,,néchste
Zone* der Sprachentwicklung zu erreichen.

Um Eltern eine Hilfestellung zu geben, wie sie mit Hilfe von Modellierungstechniken den
sprachlichen Input fiir ihr Kind forderlich gestalten konnen, fasst Whitehurst vier
Modellierungstechniken unter dem Akronym PEER zusammen. Grundsétzlich sollten Eltern
wiahrend einer DL-Situation darauf achten, dass sie dem Kind viele Sprechanldsse bieten.
Durch Lob sollten komplexe sprachliche AuBerungen positiv verstirkt werden. Besonders
wichtig ist, dass Vorlesser jede AuBerung aufgreifen und als Moglichkeit zur Modellierung
nutzen. Eltern kdnnen die Aussage ihres Kindes auch modellieren, indem sie diese erweitern

und neue Informationen in ihre Antwort einbauen.
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Beispiel: Erweiterung
Kind: ,, Der Tiger hat eine Tasche “

Vorleser: Richtig, der Tiger hat eine griine Tasche in seiner rechten Hand *“.

Jede Aussage des Kindes sollte wenn nétig, implizit korrigiert werden.

Beispiel: Implizite Korrektur
Kind: ,, Der hat die Eimer ‘putt macht.

Vorleser: ,, Stimmt, der Bdr hat den Eimer kaputt gemacht.

AuBerdem soll das Kind dazu aufgefordert werden korrigierte oder erweiterte AuBerungen zu

wiederholen.

Beispiel: Erweiterung + Wiederholung
Kind: ,, Der Hase mit den Schuhen.
Vorleser: ,, Richtig, das ist der Hase mit den schnellen Schuhen.
Jetzt sag Du es nochmal!*

Kind: ,, Das ist der Hase mit den schnellen Schuhen. “

Grundsétzlich konnen die DL-Prinzipien in jeder Vorlesesituation, mit jedem Buch zur
Anwendung kommen. Vor allem in der Arbeit mit jliingeren Kindern empfiehlt es Biicher
auszuwdhlen, die viele Illustrationen enthalten.

Dass DL einen positiven Beitrag zu kindlichen Sprachentwicklung leisten kann, konnte in
diversen Experimentalstudien nachgewiesen werden. Im Folgenden soll ein Uberblick iiber
den aktuellen Forschungstand gegeben werden. Tabelle 3 fasst die sprachforderlichen

Interaktionen des Dialogischen Lesens zusammen.
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Tabelle 3 Techniken des Dialogischen Lesens nach Ennemoser et al. (2013).

Funktion MaBnahme / Technik

Anregung der Sprachproduktion W-Fragen
e offene Fragen
e Nachfragen zu AuBerungen des Kindes

e Sitze vervollstindigen lassen

Modellierung e korrektive Wiederholung der AuBerungen des
Kindes
e Erweiterung und Umformulierung
e Unterstiitzung

Verstarkung / Motivation e Lob und Verstirkung
e Orientierung an Interessen und Erfahrungen des
Kindes

e Spal} haben

3.2.1.2 Internationaler Forschungsstand

Die meisten Untersuchungen, die sich mit der Wirksamkeit von Dialogischem Lesen (DL)
befassen, stammen aus dem anglo-amerikanischen Sprachraum. DL wird in der Literatur
hiufig als eine spezifische Methode unter dem Oberbegrift storybook-reading interventions
beschrieben (Brannon & Dauksas, 2012a; Marulis & Neuman, 2010; Swanson et al., 2011).
Neben dem DL zédhlen das Wiederholende Lesen (repeated reading) und das konventionelle
Vorlesen (storybook reading) zum Kreis der storybook-reading interventions. Allerdings
liegen allen genannten Interventionsarten unterschiedliche methodische Uberlegungen
zugrunde.

Beim repeated reading zum Beispiel wird dem Kind dasselbe Buch bei verschiedenen
Anlédssen mehrfach vorgelesen. Die Modellierungstechniken des Dialogischen Lesens spielen
dabei eine untergeordnete Rolle (Swanson et al., 2011). Auch beim konventionellen storybook
reading kommen die genannten Modellierungstechniken nicht explizit zum Einsatz. In der
Literatur firmiert Dialogisches Lesen hdufig unter verschiedenen Namen, wie interactive
storybook reading oder shared reading. Die unklar abgegrenzten methodischen Begriffe
erschweren es die Wirksamkeit von DL verlésslich einzuschitzen. Um eine moglichst genaue
Einschitzung iiber das sprachforderliche Potential des Dialogischen Lesens zu erhalten,
werden im Folgenden vornehmlich Ergebnisse aus Untersuchungen und Metaanalysen
berichtet, die sich explizit mit der Evaluation des Dialogischen Lesens nach Whitehurst

(1988) befassen.
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Die Wirksamkeit von DL wurde iiber viele Jahre international, bei unterschiedlichen
Stichproben und in verschiedenen Settings (Eltern-Kind Forderung vs. ausgebildete Trainer;
Einzelforderung vs. Kleingruppenforderung) untersucht. Frithe Studien untersuchten die

Wirksamkeit insbesondere bei Miittern, die ihren Kindern zu Hause dialogisch vorlasen.

Whitehurst und Kollegen (1988) fiihrten eine erste Langsschnittuntersuchung mit 29
Kleinkindern im Alter von durchschnittlich 2;1 Jahren durch. Alle Kinder waren
normalentwickelt und zeigten keine sprachlichen Auffilligkeiten. Sie wurden randomisiert
auf eine Experimentalgruppe (EG; n = 14) und eine Kontrollgruppe (KG; n = 15) verteilt. In
beiden Gruppen wurden die Eltern auf die Bedeutung des Vorlesens fiir die kindliche
Sprachentwicklung hingewiesen. Den Eltern der EG wurde die Anwendung von DL erléutert.
Alle Eltern lasen ihren Kindern einen Monat lang 3 bis 4 Mal pro Woche vor. AuBBerdem
bekamen die Eltern die Aufgabe die Vorlesesituationen mit einem Audiogeridt aufzunehmen.
Vor und nach der Intervention wurden die Leistungen im passiven Wortschatz mittels des
Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT) erhoben. Der aktive Wortschatz wurde anhand von
drei Maflen gemessen: Expressiv One-Word Vocabulary Test (EOWVT), Illonois Test of
Psycholinguistic Abilities (ITPA) und der durchschnittlichen AuBerungslinge der Kinder
(MLU). Ein Nachtest im Anschluss an die Forderung ergab, dass Kinder, denen dialogisch
vorgelesen wurde, signifikant bessere Leistungen im aktiven Wortschatz erzielten als die KG
(d = 1.03). Im passiven Wortschatz zeigten sich keine signifikanten Gruppenunterschiede.
Neun Monate nach der Forderung ergaben sich im passiven wie auch im aktiven Wortschatz
zwar tendenzielle Vorteile der DL-Gruppe, jedoch erreichten die Unterschiede nicht das
Signifikanzniveau.

Die positiven Ergebnisse der ersten Studie zum Dialogischen Lesen konnten Arnold und
Kollegen (1994) anhand einer groferen Stichprobe replizieren Sie untersuchten den Einfluss
verschiedener Coaching-Mallnahmen (personliches Coaching vs. Video-Coaching), mit denen
teilnehmende Eltern die Modellierungsstrategien im Dialogischen Lesen erlernten. Von 64
Kindern im Alter von 2;0 bis 2;10 wurden die Leistungen im passiven und aktiven Wortschatz
(PPVT, EOWVT, ITPA) erhoben. Im Anschluss erfolgte eine randomisierte Verteilung auf
drei Untersuchungsbedingungen. Eltern der ersten EG nahmen an zwei Coaching-Sitzungen
teil, in denen Projektmitarbeiter DL personlich vermittelten. Eltern der zweiten EG erhielten
kein persdnliches Coaching. Sie sahen einen Videofilm mit Ubungen zum Dialogischen
Lesen. Auch die Eltern der Kontrollgruppe erhielten kein spezifisches Coaching. Sie lasen

thren Kindern auf konventionelle Art und Weise vor.
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Nach Abschluss der flinfmonatigen Interventionsphase wurde ein Nachtest durchgefiihrt.
Kinder, deren Eltern das Video-Coaching erhalten hatten, erzielten im Vergleich zur KG
bessere Leistungen im passiven und aktiven Wortschatz. Kinder, deren Eltern ein personliches
Coaching erhielten, waren der Kontrollgruppe in einem Mall des aktiven Wortschatzes
(ITPA) tiiberlegen. Im Vergleich Videocoaching versus personliches Coaching erzielte die
Video-Gruppe signifikant bessere Leistungen im passiven Wortschatz und in einem Maf3 des
aktiven Wortschatzes (EOWVT). Effektstirken werden nicht berichtet. Die Uberlegenheit des
Videocoaching gegeniiber einem personlichen Coaching sehen die Autoren darin begriindet,
dass Eltern die DL-Techniken besser erlernen, wenn sie andere Eltern bei der Interaktion mit
ihren Kindern beobachten konnen und die Methode nicht ausschlielich durch Erklarungen

und Rollenspiele erlernen.

Die Wirksamkeit des Dialogischen Lesens bei gecoachten Eltern, die ihren Kindern zu Hause
vorlasen, konnten zahlreiche Folgeuntersuchungen replizieren. Mol, Bus, de Jong und Smeets
(2008) fassen in einer metanalytischen Betrachtung die Ergebnisse aus 16 Studien zusammen
(N = 626). Die Analyse ergab einen moderaten Zusammenhang zwischen der Methode (DL)
und der Sprachentwicklung der geforderten Kinder nach der Intervention (r = .20).
Verbesserungen in der Sprachentwicklung konnten mit 4% durch die Intervention erklért
werden. Beschriankte sich die Analyse auf die Entwicklung des aktiven Wortschatzes, waren
8% der Varianz im Nachtest durch den Einsatz des Dialogischen Lesens zu erkliren. °

Weiter konnten die Autoren zeigen, dass jiingere Kinder deutlich stiarker vom Dialogischen
Lesen profitieren als dltere. Bei 4-5jdhrigen kldrte das Vorlesen durch Eltern weniger als 1%
Varianz (d =.14) in Bezug auf die weitere Sprachentwicklung der Kinder auf. Bei den 2-
3jéhrigen ergaben sich indes 4 bis 5% Varianzaufkldrung. Dies entsprach einer mittleren
Effektstirke von d = .50.

Weitere Analysen ergaben, dass Risikokinder wider Erwarten weniger vom Dialogischen
Lesen profitierten als Kinder ohne Forderbedarf. Die Autoren sehen in diesem Ergebnis den
sogenannten Matthdus-Effekt bestétigt, der sinngemiB besagt, dass eine erfolgreiche
Entwicklung sehr wahrscheinlich weitere Erfolge nach sich zieht. Bezogen auf die Ergebnisse
konnten also Eltern von unauffilligen Kindern die Prinzipien des Dialogischen Lesens
moglicherweise besser umgesetzt haben als Eltern von Risikokindern, die zumeist aus
Schichten mit niedrigerem Bildungsniveau stammen. Denkbar wiére auch, dass vor allem

jiingere Risikokinder weniger von der Forderung profitierten als dltere Risikokinder, weil sie

? Leistungen des aktiven Wortschatzes wurden insgesamt in 9 Studien erfasst.
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zusitzlich zu etwaigen Entwicklungsverzogerungen mit groferen sprachlichen Hiirden zu
kdmpfen haben. Gesicherte Befunde, die diese Hypothese stiitzen kdnnten, liegen indes noch
nicht vor. Insgesamt liefern alle Untersuchungen positive Befunde fiir das sprachforderliche
Potential des Dialogischen Lesens, wenn geschulte Eltern ihren Kindern zu Hause vorlasen.
Weitere Untersuchungen befassten sich mit Frage, ob sich DL auch bei Kleingruppen im
institutionellen Setting (Schule, Kindergarten) als sprachforderlich erweist. Vorleser waren in

diesem Fall nicht die Eltern, sondern geschulte Erzieher, Lehrer oder Studenten.

Erste Hinweise lieferte eine Untersuchung von Valdez-Menchaca & Whitehurst (1992), in der
20 Kinder im Alter zwischen 2;3 und 2;11 Jahren teilnahmen. Alle Kinder sprachen Englisch
als Zweitsprache und zeigten Schwichen in der Zweitsprachentwicklung. Die Stichprobe
wurde randomisiert auf zwei Untersuchungsbedingungen verteilt. Kinder der EG erhielten
Dialogisches Lesen im Rahmen einer Einzelférderung, die von ausgebildeten Studenten
durchgefiihrt wurde. Kinder der KG erhielten eine Einzelférderung im Kunstunterricht. Die
Dauer der Intervention ersteckte sich tiber 30 Tage, wobei die tiglichen Sitzungen 10 - 12
Minuten dauerten. Kinder der DL-Gruppe erzielten im Nachtest bessere Leistungen im
aktiven wie auch im passiven Wortschatz als die Kinder der KG. Auflerdem zeigte sich
wihrend einer inszenierten Vorlesesituation, die nach der Forderung mit beiden Gruppen
videographiert wurde, dass Kinder der DL-Gruppe sich haufiger zu Wort meldeten sowie
laingere und komplexere Sdtze produzierten, als die Kinder der Kontrollgruppe.
Einschrinkend muss angemerkt werden, dass die Ergebnisse aufgrund des geringen
Stichprobenumfang lediglich als Tendenzen interpretiert werden konnen. Effektstirken

berichten die Autoren nicht.

In einer grofer angelegten Untersuchung gingen Whitehurst et al. (1994) der Frage nach, ob
sich das DL auch dann als wirksam erweisen wiirde, wenn es als Kleingruppenférderung in
Kindertagesstitten stattfindet. 73 Risikokinder im Alter von drei Jahren nahmen an der
Untersuchung teil. Die Stichprobe wurde randomisiert auf drei Untersuchungsgruppen
verteilt. In der ersten Gruppe gestalteten ausgebildete Erzieher Vorlesesituationen in einer
Kleingruppe mit max. fiinf Kindern tiglich fiir ca. 10 Minuten in ihrer Kita. Die zweite
Gruppe erhielt ebenfalls Forderung im Sinne des Dialogischen Lesens zu denselben
Bedingungen wie die erste Gruppe, aber zusétzlich lasen ihnen die Eltern auch zu Hause vor.
Kinder der Kontrollgruppe nahmen an verschiedenen unspezifischen Spielsituationen teil, die

ausgebildete Lehrer in Kleingruppen mit maximal fiinf Kindern angeleiteten. Die Dauer des
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Interventionszeitraums betrug fiir alle Gruppen sechs Wochen. Im Nachtest zeigten die
Kinder beider DL-Gruppen bessere Leistungen im aktiven Wortschatz als die Kontrollgruppe.
Auch im passiven Wortschatz waren beide DL-Fordergruppen der Kontrollgruppe tendenziell
iiberlegen. In einer Follow Up-Erhebung nach sechs Monaten blieben die DL-Fordergruppen
der Kontrollgruppe im aktiven Wortschatz signifikant liberlegen. Effektstirken werden zu
keinem Messzeitpunkt berichtetet. Die Ergebnisse deuten an, dass mit DL nicht nur als Eins-
zu-Eins-Forderung durch Eltern sprachforderliche Effekte erzielt werden konnen, sondern
auch, wenn geschulte Fachkrifte DL in einer Kleingruppenférderung einsetzten. Zudem

fanden sich langfristige Fordererfolge.

Diese positiven Befunde konnten Lonigan und Whitehurst (1998) in einer dhnlich angelegten
Untersuchung replizieren. Sie wiesen 3- 4jdhrige Kinder, aus Elternhdusern mit geringem
sozio0konomischen Status einer von vier Untersuchungsgruppen zu. In der ersten Gruppe
lasen Lehrer den Kindern dialogisch in der Schule vor. Kinder der zweiten Gruppe bekamen
ausschlieBlich zu Hause von ihren Eltern vorgelesen, wéhrend 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 Gruppen, in denen das Dialogische Lesen zu Hause von Eltern angeboten wurde, am
meisten von der Forderung profitierten. Dialogisches Lesen als Kleingruppenforderung in der
Schule erwies sich ebenfalls als wirksam, allerdings fielen die Effekte im Vergleich zur
Einzelforderung durch Eltern geringer aus. Die Autoren berichten Effektstirken im
expressiven Wortschatz von d = .74 fiir die kombinierte Trainingsgruppe (Schule + zu Hause)

bis d = .30 fiir die Schulgruppe. Alle Trainingsgruppen waren der Kontrollgruppe iiberlegen.

In Bezug auf das Effektspektrum von Dialogischem Lesen als Kleingruppenforderung im
institutionellen Rahmen zeigten Untersuchung von Justice und Ezell (2002) sowie Ukrainetz,
Cooney, Dyer, Kysar und Harris (2000), dass sich Kinder nicht nur im Wortschatz
verbesserten. Sie profitieren auch in der Buchstabenkenntnis und in der Phonologischen
Bewusstheit. Hierzu untersuchte auch Aram (2006) eine Stichprobe von 156 israelischen
Risikokindern im Vorschulalter (3-5 Jahre), die randomisiert einer von vier
Trainingsbedingungen zugewiesen wurden. Die erste Experimentalgruppe (» = 37) nahm an
DL teil. Die zweite EG (n = 38) trainierte ausschlieBlich schriftsprachliche
Vorlduferkompetenzen (Buchstabenkenntnis und Phonologische Bewusstheit). Eine dritte

Gruppe (n = 40) erhielt eine kombinierte Férderung, bei der die Trainer in einer dialogischen
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Vorlesesituation auch Ubungen zur Buchstabenkenntnis und zur Phonologischen Bewusstheit
durchfiihrten. Kinder der Kontrollgruppe (n = 41) nahmen am konventionellen
Vorschulunterricht teil. In allen Experimentalgruppen integrierten geschulte Vorschullehrer
die Interventionen iiber 28 Wochen zwei Mal wochentlich fiir 20 - 30 Minuten in ihren
Unterricht. Gefordert wurde in Kleingruppen mit maximal sechs Kindern. Im Nachtest waren
die Kinder aller Trainingsgruppen der Kontrollgruppe sowohl im Wortschatz als auch in den
schriftsprachlichen Vorlduferkompetenzen tiberlegen.

Differentielle Vergleiche der Trainingsgruppen untereinander zeigten, dass Kinder, die
ausschlieflich am Schriftsprachtraining teilnahmen, hohere Leistungszuwichse in der
Buchstabenkenntnis und der Phonologischen Bewusstheit erzielten als die Kinder der {ibrigen
Interventionsgruppen. Kinder, die an der kombinierten Intervention teilnahmen, profitierten in
der Schriftsprachentwicklung mehr als die klassische DL-Gruppe und in der
Wortschatzentwicklung mehr als die Schriftsprach-Gruppe. Die klassische DL-Gruppe war
der Kontrollgruppe im Wortschatz, in der Buchstabenkenntnis und in Phonologischen
Bewusstheit liberlegen. Allerdings profitierten Kinder dieser Gruppe im Wortschatz anders als

erwartet nicht mehr als die anderen Trainingsgruppen.

Mit der positiven Wirkung interaktiver Vorlesesituationen auf die Schriftsprachentwicklung
von Kindern mit und ohne Sprachférderbedarf befassten sich auch Mol, Bus & de Jong (2009)
in einer umfangreichen Metaanalyse. Die Autoren fassten die Ergebnisse aus 31 (quasi-)
experimentellen Studien (N = 2049) zusammen, in denen ausgebildete Fachkrifte die
Intervention anleiteten. Davon untersuchten acht Studien das Dialogische Lesen nach
Whitehurst et al. (1988). EIf weitere Studien setzten DL-dhnliche sprachforderliche
Techniken ein (interactive reading), ohne jedoch explizit auf Whitehurst und Kollegen zu
verweisen. Weitere 12 Studien verbanden zusétzliche Klassenaktivititen mit interaktivem
Vorlesen (interactive reading +).

Unabhéngig von der Art der Vorlese-Interventionen konnten die Autoren sprachfoérderliche
Effekte fiir die Gesamtstichprobe nachweisen (d = .54). Eine Teilstichprobe von
Risikokindern (n = 1448) konnte ihre Sprachkompetenzen unabhidngig von der Art des
interaktiven Vorlesens in dhnlichem Mafe verbessern (d = .57). Ahnlich wie in den Studien
zum héuslichen Vorlesen profitierten die Kinder der Gesamtstichprobe vor allem im aktiven
Wortschatz (d = .62). Bei Risikokindern fiel die Effektstirke im aktiven Wortschatz noch
etwas hoher aus (d = .72). Im passiven Wortschatz ergaben sich moderate Effekte fiir die

Gesamtstichprobe (d = .45) wie auch fiir die Stichprobe der Risikokinder (d = .48). Obwohl in
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den durchgefiihrten Vorleseinterventionen keine schriftsprachlichen Inhalte vermittelt
wurden, berichten die Autoren moderate Effektstirken auf die Schriftsprachentwicklung.
Geforderte Kinder der Gesamtstichprobe verzeichneten signifikante Leistungszuwéchse in der
Buchstabenkenntnis (d = .39), der Phonologischen Bewusstheit (d = .43) und der
orthographischen Bewusstheit (d = .41). Die Teilstichprobe der Risikokinder erzielte dhnlich
hohe Effektstirken (Buchstabenkenntnis: d = .40; Phonologische Bewusstheit: d = .52;
orthographische Bewusstheit; d = .36). Differentielle Analysen ergaben zudem groBere
Fordereffekte fiir Interventionen, die von wissenschaftlichen Hilfskrdften durchgefiihrt
wurden. Ausgebildete Fachkrifte erzielten geringe Effektstirken in Mallen der Sprach- und
Schriftsprachentwicklung. Die Autoren nehmen an, dass es ausgebildeten Fachkréften
grundsdtzlich schwerer fillt eine neugelernte Methode strikt nach den Vorstellungen ihrer
Entwickler umzusetzen.

In Bezug auf die Interventionsform erzielten Studien, die hoch standardisiert nach der
Whitehurst-Methode arbeiteten, iiberraschender Weise die geringsten Effekte. Studien, die
das weniger standardisierte interaktive Vorlesen verwendeten, waren dem klassischen
Dialogischen Lesen nach Whitehurst (1988) tiberlegen. Einen Grund sehen Mol, Bus & de
Jong (2009) in der Ausbildung der Trainer. In den hoch standardisierten Whitehurst-Studien
erhielten die Trainer in Anlehnung an die Ergebnisse von Arnold et al. (1994) ein
standardisiertes Coaching mittels Videofilmen, die best practice-Beispiele zeigten. Die
Autoren vermuten, dass andere Forschungsgruppen den Trainern intensivere
SchulungsmafBnahmen angeboten haben. Um diese Vermutungen zu priifen sind jedoch
verldssliche Daten zur Durchfiihrungsqualitit (teatment validility) von Noten. Die Autoren
kritisieren, dass keine der berilicksichtigten Studien die Qualitit der Durchfiihrung in

ausreichendem Ma@3 untersuchte. Hier bedarf es weiterer Forschungsarbeiten.

3.2.1.3 Forschungsstand in Deutschland

Verglichen mit den umfangreichen Befunden internationaler Untersuchungen ist die
Wirksamkeit von Dialogischem Lesen im deutschen Sprachraum bislang noch nicht
hinreichend evaluiert. Hinweise zur positiven Wirkung bei deutschsprachigen Kindern liefern
insbesondere Untersuchungen, in denen DL im Rahmen von Elterntrainings eingesetzt wurde.
Buschmann (2009) entwickelte das Heidelberger Elterntraining zur frithen Sprachforderung.
Das Training richtet sich an Eltern, ,[...] deren Kinder bei der padiatrischen
Vorsorgeuntersuchung U7 im Alter von 21-24 Monaten durch eine isolierte Verzdgerung in

der sprachlichen Entwicklung auffallen. (Buschmann, 2011, S. 16). Sieben Sitzungen und
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eine  Nachschulung vermitteln den Eltern den Einsatz von sprachférderlichen
Kommunikationstechniken, die siec beim Betrachten von Bilderbiichern einsetzen koénnen
(ebd.). Dabei nimmt die Autorin auch Bezug auf das Dialogische Lesen nach Whitehurst
(1988). Zur Abbildung der Prozessqualitit werden die Teilnehmer am Ende der siebten
Sitzung um eine Beurteilung des Elterntrainings anhand eines kurzen Riickmeldebogen
gebeten.

Die Wirksamkeit des Trainings wurde im Rahmen einer Evaluationsstudie am
Sozialpddiatrischen Zentrum der Universitit Heidelberg bei Kindern mit einer isolierten
Sprachentwicklungsverzogerung (N = 65) ermittelt. Die Studie folgte einem Kontrollgruppen-
Design mit Pré-, Post- und Follow Up-Testung. Die Stichprobe wurde randomisiert auf zwei
Untersuchungsbedingungen verteilt. Eltern von Kindern der EG (n = 31) nahmen am
Heidelberger Elterntraining teil. Eltern von Kindern der KG (n = 34) nahmen zu einem
spiteren Zeitpunkt am Trainingsprogramm teil (Wartekontrollgruppe). Die rezeptiven und
expressiven sprachlichen Fertigkeiten wurden im Vor- und Nachtest mit dem
Sprachentwicklungstest fiir zweijdhrige Kinder (SETK-2; Grimm, 2000) erfasst. Aulerdem
wurde die Einschitzung der Eltern zum Sprachentwicklungsstand ihrer Kinder durch den
Fragebogen ELFRA-2 erfasst (Grimm & Doil, 2000). Im Nachtest zeigten Kinder, deren
Eltern am Training teilgenommen hatten, im SET-K bessere Leistungen in der Wort- und
Satzproduktion. Im Sprachverstindnis (Wortverstindnis und Satzverstindnis) ergaben sich
keine Unterschiede zwischen den Gruppen. Effektstidrken werden nicht berichtet. Eine Follow
Up-Erhebung neun Monate nach der Intervention ergab keine signifikanten Unterschiede
zwischen den Gruppen. MaBe zur Kontrolle der Durchfiihrungsqualitit werden in der
Untersuchung nicht eingesetzt. Kritisch anzumerken ist, dass die kleine Stichprobenanzahl
sowie das Design der Untersuchung keine abschlieBende 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
tatsdchlich auf Verbesserungen in der Eltern-Kind-Kommunikation zuriickzufiihren sind,
hitte ein anderes Studien-Design gewihlt werden miissen, in dem auch die Kontrollgruppe
eine elterliche Zuwendung (z.B. durch Spielsituationen) erhalten sollte. Nur auf diesem Weg
lasst sich der Mehrwert von Modellierungstechniken beim Vorlesen gegeniiber alltdglicher

Sprachzuwendung sicher feststellen.

Die Wirksamkeit eines weiteren Elterntrainings ,,Lass uns lesen!* (Riickert, Kunze & Schulte-

Korne, 2010) untersuchten Riickert, Kunze, Schillert und Schulte-Koérne (2010) bei
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normalentwickelten Kindern im Alter zwischen 5 und 6 Jahren (M = 5.5). Anders als das
Heidelberger Elterntraining folgt ,,Lass uns Lesen!* einer programmatischen Struktur. In 16
Wochen fiihren die Eltern mit ihren Kindern téglich 10-15 Minuten vorgegebene Aktivititen
zum Dialogischen Vorlesen und zur Férderung der Phonologischen Bewusstheit durch. Nach
abgeschlossener Interventionsphase konnten geférderte Kinder (n = 37) ihre Leistungen
gegeniiber einer Kontrollgruppe (n = 41) in der Phonologische Bewusstheit im engeren Sinne
(Bestimmung des Anlauts, Bestimmung des Restworts und Phonemsynthese) signifikant
verbessern (d = .54). In der Wortschatzentwicklung wie auch im Textverstdndnis ergaben sich
im Nachtest keine signifikanten Unterschiede zwischen den 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 Befunde keine Hinweise, inwieweit das
dialogische Vorlesen die Effekte beeinflusst. Es ist anzunehmen, dass der formalsprachliche
Fokus auf die Phonologische Bewusstheit in erster Linie fiir die Lernzuwéchse verantwortlich

ist.

Weitere Untersuchungen befassten sich mit der Wirksamkeit einer Adaption des Heidelberger
Elterntrainings  (Buschmann, 2009) zur Schulung von Erzieherinnen fiir den
alltagsintegrierten Einsatz von Sprachlehrstrategien im Kindergraten. Buschmann und Joos
(2011) evaluierten die Wirksamkeit des Erziehertrainings an ausgelesenen Kindern mit
Sprachentwicklungsverzogerung im Alter von 18 bis 30 Monaten. Fiir Kinder der
Interventionsgruppe (n = 15) nahmen Erzieherinnen an einer 5-tdgigen Veranstaltung zum
Heidelberger Training teil. Fiir Kinder der Kontrollgruppe (n =13) erhielten die Erzieherinnen
eine verkiirzte eintdgige Ausbildung mit den Inhalten des Heidelberger Trainings. Im
Anschluss hatten die Erzieherinnen aus beiden Gruppen die Aufgabe mit den Forderkindern
iiber sechs Monate moglichst téglich fiir zehn Minuten ein Buch anzuschauen. Die
Sprachentwicklung vor und nach der Intervention wurde mit dem SET-K 2 erhoben. Die
Autoren fanden im Nachtest fiir Kinder, deren Erzieher die intensivere Schulung erhalten
hatten, bessere Leistungen in den SET-K 2-Subtests zur Wort- und Satzproduktion als fiir die
Kinder, deren Erzieher an der kurzen Schulung teilgenommen hatten. Die Autorinnen weisen
darauf hin, dass die Untersuchung auf Grund der StichprobengrofBe lediglich als pilotierende
Untersuchung zu verstehen ist. Es konnen keine allgemeinen Schliisse auf die Wirksamkeit

des Trainings abgeleitet werden.
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Simon und Sachse (2013) untersuchten die kurz- und langfristige Wirksamkeit des
Heidelberger Trainings fiir Erzieher an einer groferen Stichprobe von ausgelesenen
Risikokindern (n = 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 (n = 69) nahmen die Erzieher an
einer eintdgigen Schulung zum Zusammenhang zwischen Denken und Sprechen und zu
Moglichkeiten der indirekten sprachlichen Forderung durch eine Unterstiitzung kognitiver
Funktionen mit Brett- und Regelspielen teil.

In ihren Ergebnissen fanden die Autorinnen in videographierten Bilderbuchsituationen eine
hohere AuBerungslinge und mehr Sprechfreude bei Kindern, deren Erzieherinnen eine
Schulung im Sinne des Heidelberger Trainings erhalten hatten. Allerdings zeigten sich in
standardisierten Sprachentwicklungstests (SET-K 3-5; AWST-R; HSET und TROG-D) im
Nachtest und im Follow-Up keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen. Die
Autoren merken an, dass die Studie nicht festgestellte, ob der Einsatz des Heidelberger
Trainings tatséchlich zu einem erhohten Einsatz von Sprachlehrstrategien im Alltag der
geschulten Erzieher fiihrten. Damit ist nicht hinreichend geklédrt, welchen Einfluss das
Heidelberger Training tatsdchlich auf die padagogische Praxis hat. Bislang mangelt es an
Evaluationsstudien, die zunédchst die generelle Wirksamkeit von Sprachlehrstrategien in gut
kontrollierbaren Fordersituationen — z. B. beim Vorlesen im Kindergarten — untersuchen,
bevor Schlussfolgerungen fiir den Einsatz einer alltagintegrierte Sprachforderung gezogen

werden konnen.

Erste Hinweise, dass sich der Einsatz von Sprachlehrstrategien im Sinne des Dialogischen
Lesens in einer kontrollierten Vorlesesituationen als Kleingruppenforderung von
Migrantenkindern im Rahmen der hessischen Vorlaufkurse eignet, fanden Ennemoser, Kuhl
und Pepouna (2013) in einer pilotierenden Untersuchung. Kindern der EG (n = 22) wurde von
geschulten Lehramtsstudierenden in acht Sitzungen (a 30 Minuten) dialogisch vorgelesen.
Kinder der KG (n = 23) nahmen am konventionellen Forderangebot der Vorlaufkurse teil. Die
Sprachentwicklung der Kinder wurde mit dem SET-K 3-5 erhoben (Grimm, 2000). Im
Nachtest ergaben sich fiir die DL-Gruppe bei Betrachtung des Gesamtscores grofBere
Leistungszuwichse als fiir die KG (d = .47). Mit Blick auf die einzelnen Untertests waren
Kinder, an DL teilnahmen, der KG in der morphologischen Regelbildung (d = .41), im
Enkodieren semantischer Relationen (d = .43) und im Nachsprechen von Pseudowdrtern (d =

43) iberlegen. Erginzend zu den internationalen Befunden, die zumeist Wortschatz- und
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Sprachproduktionseffekte  berichten, ist anzunehmen, dass dialogisches Vorlesen
moglicherweise auch forderlich auf die Entwicklung von grammatikalischen Kompetenzen

wirkt.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass im deutschsprachigen Raum bislang keine
Untersuchung vorliegt, die das sprachforderliche Potential des Dialogischem Lesens nach
Whitehurst (1988) als potentielle Sprachfordermethode im Kindergarten umfénglich
untersucht. Das beschriebene Heidelberger Training (Buschmann, 2009) nimmt in seiner
theoretischen Konzeption zwar Bezug auf Whitehursts Prinzipien; allerdings wird
Dialogisches Lesen nicht isoliert eingesetzt, sondern als Baustein fiir eine alltagintegrierte
Sprachforderung betrachtet. Somit kann nicht eindeutig bestimmt werden, welcher Anteil der
Fordererfolge tatsdchlich auf Dialogisches Lesen zuriickzufiihren sind. Weiter untersuchten
die Studien zumeist sehr kleine und spezielle Stichproben. Sie lassen keine allgemeine
Aussage tiber die Wirksamkeit von DL als Methode zur Forderung von Kleingruppen zu.
Auch fehlen Nachweise zur langfristigen Wirkung. Um das Potential von Dialogischem Lesen
als FordermaBnahme im Kindergarten besser einschitzen zu konnen, wére es dariiber hinaus
interessant, das Effektspektrum der Methode mit einem bereits etablierten, formalsprachlich
aufgebauten Sprachférderprogramm zu vergleichen. Die eigene Untersuchung mochte den
genannten offenen Fragen zur Wirksamkeit des Dialogischen Lesens Rechnung tragen. Es
sollen lang- und kurzfristige Effekte in einem kontrollierten Kleingruppensetting bei
Risikokindern mit und ohne Migrationshintergrund untersucht werden, die sich im letzten
Kindergartenjahr vor der Einschulung befinden. Um Aussagen iiber das Effektspektrum von
DL treffen zu konnen, soll ein zweites 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 der Trainingsinhalt auf formalsprachliche Ubungen zur Forderung von phonetisch-
phonologischen Sprachkompetenz beschridnkt. Bei dem Vergleichstraining handelt es sich
also um eine Methode der Sprachforderung, die sich klar vom Dialogischen Lesens
unterscheiden lésst.

Im folgenden Kapitel wird das Konzept der Phonologischen Bewusstheit vorgestellt und ein

Uberblick iiber nationale und internationale Befunde zur Trainingswirksamkeit gegeben.
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3.2.2 Phonologische Bewusstheit

Trainingsprogramme zur Forderung der Phonologischen Bewusstheit konnen als
Paradebeispiel fiir die erfolgreiche Implementierung von evidenzbasierten Erkenntnissen in
die padagogische Praxis gelten. Befunde aus zahlreichen Langsschnittuntersuchungen fiihrten
zu der Erkenntnis, dass Kinder bereits vor Schuleintritt spezifische Vorkenntnisse erwerben,
die fiir den Erfolg des spiteren Schriftspracherwerbs entscheidend sind (Weber, Marx &
Schneider, 2007). Es zeigte sich, dass eine friihzeitige Vermittlung von spezifischem Wissen
iiber die phonologische Struktur einer Sprache hohere Bedeutung fiir eine erfolgreiche Lese-
Rechtschreibentwicklung hat als der Einfluss von allgemeinen Entwicklungsfaktoren wie
Gedichtnisleistung, Intelligenz oder visuelle Fahigkeiten (Schneider & Nislund, 1993). Diese
Erkenntnisse haben in den letzten Jahren vermehrt Einzug in die Forderpraxis der
Kindergérten erhalten. Die Forderung der Phonologischen Bewusstheit (PB) zdhlt in
Deutschland nunmehr zum Standardrepertoire der vorschulischen Férderung. Auch allgemein
gefasstere vorschulische Sprachférderprogramme greifen hiufig Ubungen zur Forderung der
PB auf (z.B. Deutsch fiir den Schulstart; Kaltenbacher, 2008).

Ziel eines PB-Trainings ist es, Kindern metasprachliches Wissen tiber die lautliche Struktur
threr Sprache zu vermitteln (Metz, Frohlich, Petermann, 2010). Phonetisch-phonologische
Kompetenzen, die Kinder im Verlauf ihrer Sprachentwicklung erworben haben (vgl. Kap.
1.1), sollen durch unterschiedliche Ubungen (z.B. Reimen, Anlaute bestimmen, Worte in
Phoneme zerlegen), zu einem bewusstem Verstindnis von formalen Aspekten der
sprachlichen Lautstruktur verfestigt werden (Kiispert & Schneider, 2006).

Im folgenden Abschnitt wird die Methode der Férderung von PB zunéchst néher erldutert. Im
Anschluss werden bedeutsame nationale und internationale Befunde zur Wirksamkeit 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 deutschsprachigen Raum.

3.2.2.1 Methode der Férderung der Phonologischen Bewusstheit

In der Literatur wird das Konzept der PB unter dem Sammelbegriff der phonologischen
Informationsverarbeitung zusammengefasst. ,,Damit ist die Nutzung von Informationen iiber
die Lautstruktur bei der Auseinandersetzung mit gesprochener und geschriebener Sprache
gemeint* (Kiispert & Schneider, 2006, S.13).

Es wiirde zu kurz greifen, verstiinde man PB als einheitlich strukturierte Kompetenz.

Vielmehr setzt sich die Féhigkeit der PB aus einer Reihe von Fertigkeiten zusammen, fiir
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deren Durchfithrung unterschiedliche kognitive Ressourcen von Noten sind (ebd.).
Skowronek und Marx (1989) unterscheiden daher zwischen Phonologische Bewusstheit im
weiteren und im engeren Sinne. Phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne befasst sich
mit grofleren Einheiten der gesprochenen Sprache, also mit der Untergliederung eines Wortes
in Silben oder dem Erkennen von Reimen. Phonologische Bewusstheit im engeren Sinne
meint den bewussten Umgang mit dem lautlichen Material einer Sprache. Hierzu zédhlen
klassischerweise Aufgaben zum Anlauterkennen oder zur Phonemsynthese (Zerlegung eines
Wortes in seine lautlichen Bausteine). Abbildung 3 fasst die beschriebene Inhaltsbereiche von
PB zusammen.

Haufig erwerben Kinder Kompetenzen der PB im weiteren Sinne bereits ohne explizites
Training durch Klatsch- oder Singspiele. Fertigkeiten im Bereich der PB im engeren Sinne
entwickeln sich hiufig erst mit Eintritt in die Schule {iber erste Erfahrungen mit Lese- und
Schreibiibungen (ebd.). Um Schwierigkeiten in der Lese-Rechtschreibentwicklung
vorzubeugen, kommen PB-Trainings vor allem im Kindergartenalter zum Einsatz. Durch ein
PB-Training gewinnen Kinder Einsichten in die lautliche Struktur der gesprochenen Sprache.
Da die PB-Trainings formalsprachliche Kenntnisse durch explizite Aufgaben und gerichtete
Anleitung vermitteln, sind sie als formorientierte Forderansdtze (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

Abbildung 3 Aufbau des Konstrukts der Phonologischen Bewusstheit
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3.2.2.2 Wissenschaftliche Evaluation

Die Wirksamkeit von PB-Trainings konnten nationale und internationalen Forschungsarbeiten
nachweisen. Eine der ersten Studien fiihrten Lundberg, Frost und Petersen (1988) durch. Sie
konnten zeigen, dass sich PB-Leistungen mit Hilfe eines strukturierten Trainingsprogramms
fiir Kinder im Vorschulalter, die keinerlei Schriftsprachkenntnisse besa3en, verbessern lie3en.
Geforderte Kinder konnten in ihren Lese- und Rechtschreibleistungen bis zum Ende ihrer
Grundschulzeit von der Forderung profitierten.

In Deutschland untersuchten Schneider und Kollegen seit Beginn der 1990er Jahre die
Wirksamkeit des Wiirzburger Trainingprogramms Hoéren, lauschen, lernen. Dabei handelt es
sich im Kern um eine deutsche Adaption des Lundberg‘schen Trainings.

In einer ersten Interventionsstudie konnten Schneider, Visé, Reimers und Blisser (1994) die
kurzfristige Wirksamkeit des Trainings an einer unausgelesenen Stichprobe von
Kindergartenkindern (N = 317) zunichst nur dann nachweisen, wenn sich Erzieherinnen exakt
an die Trainingsvorgaben gehalten hatten. Langfristige Effekte konnten an dieser Stelle noch
nicht verzeichnet werden.

In einer zweiten Untersuchung (Schneider, Kiispert, Roth, Vis¢ & Marx, 1997; Schneider,
Roth & Kiispert, 1999) wurde die Qualitit der Trainingsdurchfiihrung von den
Wissenschaftlern stirker kontrolliert. Die Stichprobengréfle war mit der ersten Untersuchung
vergleichbar. Die Trainingsgruppe zédhlte 191 Kinder; 151 Kinder umfasste die
Kontrollgruppe. In Nachtest zeigten sich zunichst spezifische Effekte auf die PB-Leistung.
Eine Follow Up-Erhebung zeigte zudem positive Transfereffekte auf die Lese- und
Rechtschreibentwicklung von geforderten Kinder bis ins 2. Schuljahr.

In einer dritten Untersuchung wurden erstmals ausschlieBlich Kinder gefordert, deren
schriftsprachliche Vorlduferkompetenzen im Risikobereich lagen (unterdurchschnittliche
Leistungen in der phonologischen Informationsverarbeitung; Roth, Schneider, 2002;
Schneider, Roth & Ennemoser, 2000). Dabei untersuchten die Autoren die Effektivitidt von
drei Trainingsvarianten. Die erste Trainingsgruppe erhielt das klassische PB-Training, die
zweite Gruppe ein Buchstaben-Laut-Training und die dritte Gruppe eine Kombination aus
beiden Trainingsinhalten. Im Nachtest zeigte sich, dass die PB-Leistungen vor allem durch
das klassische PB-Training sowie durch die kombinierte Trainingsversion gefordert wurde.
Kinder, die das Buchstaben-Laut-Training erhalten hatten, und Kinder, die am kombinierten
Training teilnahmen, zeigten verbesserte Buchstabenkenntnis. Die PB-Effekte blieben bis ins
1. Schuljahr hinein erhalten. Am Ende der ersten Klasse wurden Transfereffekte auf Lese-

Rechtschreibkompetenzen untersucht. Es zeigte sich, dass die Risikokinder, die im
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Kindergarten an der kombinierten Forderung teilgenommen hatten, am meisten profitierten.
Ihre Leistungen unterschieden sich nicht signifikant von denen der unausgelesenen

Kontrollgruppe.

Befunde, die auf die Wirksamkeit eines PB-Trainings auch fiir Kinder mit
Sprachentwicklungsstérungen hinweisen, berichten Marx, Weber und Schneider (2005a,
2005b). In einem Vortest wurden neben der PB-Leistung auch die Wortschatz- und
Grammatikleistung erhoben, um entsprechende Risikokinder zu klassifizieren. Es zeiget sich
zundchst, dass sprachentwicklungsverzogerte Kinder grundlegend schlechtere PB-Leistungen
erzielten als unauffillige Kinder. Beide Gruppen konnten jedoch von der
Interventionsmallnahme profitieren und zeigten verbesserte PB-Leistung. Die unmittelbaren
Effekte konnten indes nicht langfristig bestétigt werden.

Eine weitere Subgruppen-Analyse flihrten Weber, Marx und Schneider (2007a, 2007b) an
Kindern mit Migrationshintergrund durch. In einem Vortest zeigten Kinder mit
Migrationshintergrund  deutlich  niedrigere  Leistungen in der phonologischen
Informationsverarbeitung als Kinder mit deutscher Muttersprache. Der Nachtest ergab, dass
Migrantenkinder von einem PB-Training im gleichen Ausmall profitierten wie die
muttersprachliche Vergleichsgruppe. Bei der Erhebung von Lese-Rechtschreibfertigkeiten
schnitten Kinder mit Migrationshintergrund insgesamt etwas schlechter ab als

Muttersprachler.

Die positiven Befunde der in Deutschland durchgefiihrten Studien zur Wirksamkeit einer PB-
Forderung decken sich mit internationalen Forschungsergebnissen, die Bus und van Izedoorn
(1999) in einer Metaanalyse zusammenfassten. Sie analysierten die Ergebnisse aus US-
amerikanischen Interventionsstudien. Dabei priiften sie die Wirkung von PB-Trainings auf die
Entwicklung der PB-Leistung, sowie Transfereffekte auf spdtere Leseleistung. Die Autoren
berichten, dass Kinder, die an einem PB-Training teilnahmen, unmittelbar nach der Férderung
grofle Lernzuwichse in ihrer PB-Leistung zeigten (d = 1.04). Moderate Effekte ergaben sich

in der nach Schuleintritt untersuchten Leseleistung der Forderkinder (d. = .44).

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass PB-Trainings als Fordermaflnahme im
Vorschulalter in vielen deutschsprachigen und internationalen Untersuchungen mit
verschiedenen Stichproben nachweislich wirksam sind. Im Unterschied zum Dialogischen

Lesen, das einem inhaltsbasierten Sprachforderansatz folgt, liegt einem PB-Training ein
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formbasierter Forderansatz zugrunde. Das Training beschriankt sich explizit auf die
Vermittlung von phonologischen Kompetenzen. Ebenso wie die Dialogisches Lesen ist auch
ein PB-Training fiir den Einsatz im letzten Kindergartenjahr geeignet und kann unter
vergleichbaren Bedingungen in Kleingruppen mit maximal fiinf Kindern durchgefiihrt
werden. In der vorliegenden Untersuchung soll ein PB-Training als Kontrolltraining
eingesetzt werden. Es ist dabei nicht als Konkurrenztraining zum Dialogischen Lesen gedacht,
weil sich beide Maflnahmen inhaltlich stark voneinander unterscheiden. Das PB-Training
wird in der Untersuchung vielmehr als Reprdsentant fiir ein formbasiertes
Sprachfordertraining  eingesetzt, das  Kompetenzen in  einem  spezifischen
Sprachenentwicklungsbereich fordert. Aulerdem ist es zur Kontrolle des Zuwendungseffekts
zu verwenden. Dialogisches Lesen hingegen ist eine inhaltsbasierte Fordermethode, von der
eine breitere Effektstreuung auf andere Sprachkompetenzbereiche, wie Wortschatz,
Sprachverstindnis und Grammatik, erwartet wird. Allenfalls im Bereich der phonetisch-
phonologischen Entwicklung konnten beide Maflnahmen eine positive Wirkung erzielen. Zu
vergleichen ist also das Effektspektrum einer inhaltsbasierten Fordermethode und eines
formbasierten Sprachtrainings in Bezug auf die sprachliche Forderung von Risikokindern im
Vorschulkindern

Neben der Untersuchung von Wirksamkeit und Effektspektrum mochte die vorliegende
Studie auch der Frage nachgehen, welchen Einfluss die Durchfiihrungsqualitit (7reatment
Validitdt) fir die Wirksamkeit des Dialogischen Lesens hat. Da DL keinem vorgegebenen
Skript folgt und die Giite der Férderung somit nicht iiber die Manualtreue erhoben werden
kann, gibt Kapitel 4 zuniichst einen theoretischen Uberblick iiber Moglichkeiten zur
Operationalisierung der Durchfiihrungsqualitit. Dabei sollen Impulse fiir die eigene

Untersuchung herausgearbeitet werden.
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4 Evaluation von Sprachforderung unter Beriicksichtigung der
Durchfilihrungsqualitat

In Kapitel 3.1 wurden bereits die Ergebnisse der groBangelegten Interventionsstudien in
Deutschland berichtet, die sich mit Evaluation von SprachférdermafBnahmen im Kindergarten
befassten. Dabei sorgten die Befunde bundesweit fiir Ernilichterung. Keine der
Untersuchungen konnte die Wirksamkeit der untersuchten FordermaBnahmen umfassend
bestdtigen. Die naheliegende Schlussfolgerung, dass SprachfordermaBBnahmen generell
wirkungslos seien, ist bei der Frage, warum Effekte nicht nachweisbar waren, voreilig.
Grundsitzlich unterliegen pddagogische Trainingsstudien einer Vielzahl von Einflussfaktoren,
die die Wirksamkeit einer Intervention beeinflussen konnen. Pressley und Harris (1994)
stellen fest, dass elaborierte Interventionsstudien nicht allein danach fragen, ob eine
Intervention wirkt, sondern auch, wie eine Wirkung zustande kommt und welche Faktoren fiir
einen wirksamen Einsatz einer Intervention verantwortlich sind. Die Autoren fordern in der
Planung von Interventionsstudien eine breitere Beriicksichtigung von potentiellen
Einflussvariablen, die neben der Intervention Einfluss auf die Wirksamkeit nehmen konnten.
Ein einflussreicher Faktor kann die Genauigkeit sein, mit der die fordernde Personen eine
Methode oder ein Training nach den Vorgaben der Entwickler umsetzen. Die Giite der
Trainingsdurchfithrung wird hdufig mit den Begriffen Treatment-Validitdit (z. B., Pressley &
Harris, 1994) oder Durchfiihrungsqualitit (z.B. Hess, Moller & Probst, 2008) beschrieben.
Diese Arbeit verwendet den Begriftf Durchfiihrungsqualitidt. Der Priifung der
Durchfithrungsqualitdt kommt nicht nur als post hoc Analyse bei ausbleibender Wirkung
Bedeutung zu (Bickman & Athay, 2009). Sie ist ebenso Beleg fiir die Ahnlichkeit gegeniiber
Gruppenbedingungen wéhrend der Interventionsphase (Mowbray, Holter, Teague & Bybee,
2003).

Auch wenn viele Evaluationsstudien die Kontrolle der Durchfiihrungsqualitidt als
wiinschenswert und notwendig erachten, finden sich fiir die Evaluation von
Sprachférdermafinahmen bislang kaum Untersuchungen, die diesen Aspekt angemessen
berticksichtigen. Eine der ersten Studien zur Evaluation eines Trainings der Phonologischen
Bewusstheit von Schneider, Visé, Reimers und Blisser (1994) zeigte, dass die
Durchfiihrungsqualitdt einen entscheidenden Einfluss auf die Wirksamkeit von Trainings
haben kann. In der genannten Untersuchung konnten Effekte des Trainings nur fiir Gruppen

gezeigt werden, in denen sich die fordernden Erzieher genau an die Vorgaben des Manuals



Evaluation von Sprachférderung unter Beriicksichtigung der Durchfiihrungsqualitat| 61

hielten. Die hier durchgefiihrte Erfassung der Manualtreue bietet eine Moglichkeit die
Durchfiihrungsqualitdt eines Trainings zu erfassen. Weitaus schwieriger gestaltet sich die
Operationalisierung, wenn die eingesetzte Intervention keinem programmatischen Aufbau
folgt, dessen Einhaltung kontrolliert werden kann. Dies ist bei vielen inhaltsbasierten
Sprachfordermethoden, wie dem Dialogischen Lesen, der Fall.

Bislang finden sich in der Literatur keine Hinweise, mit welchen Mallen die
Durchfiihrungsqualitdt des Dialogischen Lesens erhoben werden kann. Allerdings finden sich
unterschiedliche methodische = Maoglichkeiten, mit denen die Beurteilung der
Durchfiihrungsqualitit unabhidngig von der inhaltlichen Ausrichtung einer Intervention
realisiert werden kann.

Unterschieden wird zwischen 1) Programmtreue, 2) Durchfiihrungsintensitit, 3)
Vermittlungsqualitdt, 4) Teilnehmerreaktion und 5) Differenziertheit (Dane & Schneider,
1998; Dusenbury, Brannigan, Falco & Hansen, 2003).

1) Programmtreue (adherence; fidelity;, program integrity)

Die Programmtreue ist das geldufigste Mall zur Operationalisierung der Programmgiite
(Durlak & DuPre, 2008). Programmtreue wird haufig als Genauigkeit verstanden, mit der sich
ein Programmanwender an Instruktionen, Aufbau und Methode der InterventionsmaBBnahme
hilt. Berkel und Kollegen (2011) weisen darauf hin, dass derzeit noch 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 Pdadagogik) unterschiedliche Inhalte abdecken. Um die Programmtreue zu
beurteilen, erheben viele Studien das prozentuale Verhéltnis zwischen vorgegebenen und
tatsichlich erteilten Instruktionen (Manualtreue). Auch Zeitmessungen konnen feststellen,
wie hdufig die Anwender die vorgegebenen Inhalte eines Trainings in einer Sitzung
behandeln (ebd.). Fiir die Beurteilung von Interventionen, bei denen Trainer kein
standardisiertes Manual an die Hand bekommen, kann die Durchfiihrungsqualitit iiber
Beobachtungsbogen von externen Ratern erfasst werden. Dabei konnen unterschiedliche
Bewertungsverfahren zum Einsatz kommen. Eine recht einfache Moglichkeit, die
Durchfithrungsqualitit zu bewerten, bieten mehrstufige Ratingskalen. Dabei werden externe
Rater gebeten, die Stufe der Skala anzukreuzen, die ihrer Einschitzung in Bezug auf das zu
beurteilende Merkmal (z. B. Durchfiihrungsqualitit) am ehesten entspricht. Ratingskalen
werden in den USA z. B. héufig fiir die Beurteilung von Eltern-Kind-Interaktionen eingesetzt.

Einen Uberblick geben Neuman & Carta (2011).
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Neben Ratingskalen kann die Beurteilung der Durchfiihrungsqualitét auch tiber Auszéhlungen
erfolgen. Gezéhlt wird z. B., wie hdufig ein Trainer ein gewiinschtes Verhalten innerhalb
einer Fordersitzung zeigt. Dies erfordert allerdings eine umfassende und intensive Ausbildung
der externen Beobachter und ist zugleich mit einem hohen Auswertungsaufwand verbunden
(Kany & Schéler, 2010). AuBBerdem miissen die forderlichen Kernelemente der Intervention
im Vorfeld eindeutig definiert und voneinander abgrenzbar sein (Bickman, Riemer, Brown,
Jones, Flay et al., 2009). Im Vergleich zu einer Ratingskala konnte der Vorteil des Zahlens
von gewiinschten Verhaltensweisen darin liegen, dass es sich um ein sehr sensitives Mal} im
Vergleich zu den eher grobmaschigen Ratingitems handelt. Dennoch werden

Auszdhlungsitems bislang selten in Beobachtungsbogen eingesetzt (Berkel et al., 2011).

2) Durchfiihrungsintensitdt (exposure; dosis)

Die Durchfiihrungsintensitdit wird in der Regel iiber die Anzahl der durchgefiihrten
Fordersitzungen (Sessions) operationalisiert (Dusenbury et al., 2003). In den meisten
Interventionsstudien ist die Anzahl der Sessions ein streng kontrollierter Faktor, so dass
Unterschiede in der ,,Dosierung® innerhalb einer Untersuchung zumeist ausgeschlossen
werden konnen. Dane und Schneider (1998) nennen zwei weitere MaBeinheiten der
Durchfiihrungsintensitdt, die zusétzlich kontrolliert werden: a) die Linge der Sitzungen und
b) die Frequenz, in welcher die Sitzungen erteilt wurden (z.B. Anzahl der Sitzungen pro
Woche).

Innerhalb einer Untersuchung konnen Unterschiede in der Durchfiihrungsintensitét z.B. durch
Fehlzeiten der Teilnehmer oder durch ausgefallene Sitzungen entstehen. Die Haufigkeit der
Teilnahme konnen Anwesenheitslisten und Trainerberichte erfassen (Dusenbury et al., 2003).
Post hoc-Schidtzungen der Trainer oder Hochrechnungen auf Grundlage von zufillig
ausgewdhlten Sessions sind keine probaten Erhebungsmethoden, da Fehlzeiten systematisch
unterschitzt werden konnten (Berkel et al., 2011).

Problematisch ist eine divergierende Durchfiihrungsintensitit auch dann, wenn die
Effektivitit eines Programms anhand mehrerer Studienergebnisse beurteilt werden soll, zum
Beispiel in Rahmen einer Metanalyse. Um dennoch Vergleichbarkeit in Metaanalysen zu
gewihrleisten, werden a priori-Bedingungen in Bezug auf das Untersuchungsdesign
formuliert. Unzureichende Durchfiihrungsintensitét (z.B. Interventionszeitraum < 3 Monate)

ist dabei ein hiufiges Ausschlusskriterium fiir Studien (Swanson et al., 2011).



Evaluation von Sprachférderung unter Beriicksichtigung der Durchfiihrungsqualitat| 63

3) Vermittlungsqualitdit (Quality of program delivery)

Dane und Schneider (1998) fassen unter dem Begriff Vermittlungsqualitdt all jene Faktoren
zusammen, die unabhingig von Umsetzungsvorgaben die Interventionsqualitdt positiv oder
negativ beeinflussen konnen. Gemeint sind zum Beispiel die Motivation der Trainer, die
Arbeitsatmosphére, die personliche Einstellung gegeniiber der Intervention, der Umgang mit
Storungen oder die Empathie im Verhalten gegeniiber den Teilnehmern.

Viele Interventionsmaflnahmen verweisen in ihren Handreichungen auf sogenannte ,,soft
skills* hin, die Anwender bei der Durchfithrung des Trainings beachten sollten. Die Autoren
des Wiirzburger Trainings ,,Horen, lauschen, lernen schlagen den Anwendern zum Beispiel
vor die Durchfiihrung ,,in gemiitlicher und entspannter Atmosphéare* sicherzustellen, deutlich
und langsam zu sprechen und individuelle Leistungsunterschiede zwischen den Kindern zu
beriicksichtigen (Kiispert & Schneider, 2006, S.21 ft.).

Die Art und Weise der Vermittlung von Trainingsinhalten kann sich selbst bei professionellen
Anwendern stark unterscheiden. Dusenbury und Kollegen (2003) schlagen folgende

Merkmale zur Operationalisierung der Vermittlungsqualitét vor:

,»The quality of interaction and the degree to which interactive activities focus on
attention on desired elements are thus important to measure.* (S. 224).

Es ist moglich eine Selbsteinschidtzung der Trainer zur Bewertung der Vermittlungsqualitét
heranzuziehen. Allerdings stellen Beobachtungsbogen, die von externen Ratern bearbeitet

werden, vermutlich ein objektiveres Mal3 dar.

4) Teilnehmerreaktion (participant responsiveness)

Einige Untersuchungen erfassen die Durchfithrungsqualitit mit der Reaktion der
Trainingsteilnehmer beziiglich der erhaltenen Intervention. Dane und Schneider (1998)
definieren die Teilnehmerreaktion als ein MaB ,,[...] which may include indicators such as
levels of participation and enthusiasm.“. Als weitere Indikatoren schlagen Berkel und
Kollegen (2011) Messungen der aktiven Teilnahme, Befragungen zur Zufriedenheit und zur
Ubertragbarkeit der Programminhalte in den Alltag vor. Erstaunlicherweise erfihrt die
Untersuchung der Teilnehmerreaktion bei Interventionsstudien in péddagogischen

Forschungsfeldern bislang nur wenig Beachtung.

5) Differenziertheit (program differentiation)

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

Teilnehmer wihrend des Interventionszeitraums zuséatzlich an anderen MafBnahmen mit
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dhnlicher Zielrichtung teilnehmen. Dane und Schneider (1998) definieren die Kontrolle der
Differenziertheit als ,,[...] manipulation check that is performed to safeguard against the
diffusion of treatments, that is, to ensure that the subjects in each experimental group received
only planned intervention.” (S. 45). Bei der Wirksamkeitsevaluation schulischer und
vorschulischer FordermaBBnahmen ist davon auszugehen, dass nahezu alle Kinder neben dem
Forschungsprogramm an weiteren MaBnahmen des Schul- und Vorschulcurriculums
teilnehmen. Durch Befragungen der padagogischen Fachkrifte konnen Inhalte und Intensitit

zuséatzlicher Zuwendungen erhoben werden.

Es ist deutlich geworden, dass Durchfiihrungsqualitéit fiir die Beurteilung der Wirksamkeit
von Interventionen eine bedeutsame Rolle spielt. Sie bietet eine Moglichkeit die interne
Validitdt einer Intervention zu kontrollieren (Gollwitzer & Jager, 2007). Neuman und
Dickinson  (2011)  kritisieren, dass viele Untersuchungen den Aspekt der
Durchfiihrungsqualitdt bei der Wirksamkeitspriifung von SprachfordermaBnahmen nicht
beriicksichtigen.

Da die Kontrolle der Durchfiihrungsqualitdit in vielen Evaluationsstudien von
Sprachfordermaflnahmen bislang keine Beachtung fand, mochte die eigene Untersuchung
diesen Aspekt mitberiicksichtigen. Durch die recht offen gestaltete Forderung ohne explizite
Handlungsvorgaben eines Manuals, konnten bei der Umsetzung des Dialogischen Lesens
wirksamkeitsbeeinflussende Unterschiede zwischen den Trainern entstehen. Bezogen auf das
Dialogische Lesen konnten Swanson et al. (2011) bereits zeigen, dass Effekte in der
Sprachkompetenz in Abhédngigkeit vom Trainer unterschiedlich ausfallen konnen. Kinder, die
von geschulten studentischen Hilfskriften gefordert wurden, erzielten grofere Effekte als
Kinder, bei denen Lehrer Dialogisches Lesen im Unterricht einsetzen. Effekte im
Dialogischen Lesen konnen also in Abhéngigkeit von der durchfiihrenden Person
unterschiedlich ausfallen. Offen bleibt, ob die Durchfiihrungsqualitit oder die
Durchfithrungsintensitit fiir diesen Unterschied verantwortlich sind. Um dies genauer zu
erfassen fehlen bislang Instrumente mit denen die Durchfiihrungsqualitdt des Dialogischen
Lesens zuverldssig erhoben werden kann. Deshalb wurde im Vorfeld der vorliegenden
Untersuchung ein Beobachtungsbogen entwickelt, mit dem externe Rater die Giite der
Durchfithrung beurteilen. Da wenig dariiber bekannt ist, welche Malle sich am besten zur
Erfassung der Durchfiihrungsqualitdt des Dialogischen Lesens eignen, beriicksichtigt der
Beobachtungsbogen Ratingskalen und Auszihlungsitems gleichermal3en. Eine ausfiihrliche

Beschreibung des Messinstruments erfolgt in Kapitel 6.2.6.
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Bevor sich die folgenden Kapitel mit Aufbau und Durchfiihrung der eigenen Untersuchung
befassen, werden in Kapitel 5, ausgehend von der aktuellen Befundlage, die Fragestellungen

und Hypothesen der eigenen Untersuchung zusammengefasst.
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5 Fragestellung und Hypothesen

Es besteht kein Zweifel, dass die sprachlichen Kompetenzen eines Kindes eine hohe
Bedeutung fiir seine allgemeine und schulische Entwicklung haben. Damit zahlt die
Forderung sprachlicher Kompetenzen zu den zentralen Herausforderungen der vorschulischen

Bildung (Redder et. al, 2011).

Trotz der hierzulande groBen Vielfalt an Programmen und Methoden zur sprachlichen
Forderung im Kindergarten, liefern empirische Studien zur Wirksamkeit von
Sprachforderprogrammen eher erniichternde Befunde.

Die grofle Vielfalt an Sprachforderprogrammen erschwert die Suche nach erprobten und gut
evaluierten Angeboten im Sinne des ,Best Practice“-Gedankens. Redder et al. (2011)

formulieren in Bezug auf den Forschungsstand:

,»Es gibt zahlreiche, jedoch unkoordinierte und im Qualitétsstand unvereinbare Diagnose-
und Fordermafnahmen, die {iber eine ad-hoc Aktivitdt nicht hinausfithren. [...] Es mangelt
an wissenschaftlich verantworteten Interventionen.” (S .6).

Mit Blick auf internationale Forschungsarbeiten lassen sich allerdings zwei Fordermethoden
herausstellen, deren Wirksamkeit fiir die kindliche Sprachentwicklung in vielen Studien
positiv belegt werden konnten. Dazu zdhlen nach Justice und Pullen (2003) Trainings der
Phonologischen Bewusstheit (PB) und die Sprachférderung nach der Methode des
Dialogischen Lesens (DL). Allerdings zielen beide Férdermethoden — wie in den Kapiteln
3.2.1 und 3.3.3 beschreiben — auf unterschiedliche Bereiche der Sprachkompetenz.

Wihrend die Wirksamkeit von Trainings der Phonologischen Bewusstheit in einer Vielzahl
von Interventionsstudien auch bei deutschen Kindern nachgewiesen werden konnte (vgl. Kap
3.2.2), ist das Potential des Dialogischen Lesens als SprachféordermaBBinahme bei
sprachauffilligen Vorschulkindern in Deutschland kaum erforscht. Auerdem mangelt es an
Studien, die den FEinfluss der Durchfilhrungsqualitit (Treatment Validitit) auf die
Wirksamkeit von SprachfordermafBnahmen untersuchen (vgl. Kap. 4). Ausgehend von dieser

Forschungslage ergeben sich mehre Fragestellungen, die zu dieser Untersuchung fiihrten:
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1. Erweist sich Sprachforderung durch Dialogisches Lesen auch als Kleingruppenforderung
in deutschen Kindergdrten bei Risikokindern mit und ohne Migrationshintergrund kurz- und

langfristig als wirksam?

Aus vorhandenen Forschungsergebnissen geht hervor, dass sich der Einsatz von Dialogischem
Lesen vor allem positiv auf die Wortschatzentwicklung der geforderten Kinder auswirkt (Mol,
Bus & de Jong, 2009). Viele Befunde deuten darauf hin, dass Dialogisches Lesen ein breites
Spektrum an sprachlichen Kompetenzen wirksam fordern kann (Aram, 2006; Justice & Ezell,
2002, Swanson et al, 2011). Im deutschensprachigen Raum liegt bislang nur eine
Untersuchung vor, die den isolierten Einsatz des Dialogischen Lesens nach Whitehurst et al.
(1988) als Sprachférdermafinahme zur Férderung von Kleingruppen untersucht (Ennemoser,
Kuhl & Pepouna, 2013). Untersucht wurde dabei allerdings ausschlieBlich eine sehr kleine
Stichprobe von Kindern mit Migrationshintergrund, die an hessischen Vorlaufkursen
teilnahmen. Fundierte Erkenntnisse zur Wirksamkeit von DL als Kleingruppenforderung im
Kindergarten liegen bislang noch nicht vor. Auch fehlen Erkenntnisse iiber die langfristige

Wirkung des Dialogischen Lesens.

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

mit einem formbasierten Training der Phonologischen Bewusstheit aus?

Die vorliegende Untersuchung soll differentielle Effekte einer Kleingruppenfoérderung mit
Dialogischem Lesen bei Risikokindern untersuchen. Es wird erwartet, dass Risikokinder ihre
sprachlichen =~ Kompetenzen durch DL  verbessern.  Dialogisches Lesen  soll
Sprachkompetenzbereiche breitgefachert fordern. Es sind Effekte im Wortschatz, im
Sprachverstiandnis und in der Grammatik zu erwarten.

Kindern die an einem Vergleichstraining zur Forderung der Phonologischen Bewusstheit
teilnehmen, sollten sich in diesem Bereich am stirksten verbessern. Allerdings gibt es auch
Hinweise, dass sich Dialogisches Lesen moglicherweise auch forderlich auf die Entwicklung
der Phonologischen Bewusstheit auswirkt (Aram, 2006; Mol et al., 2009; Swanson et al.,
2011). Verglichen mit zu erwartenden mittleren bis groen Effekten des formbasierten PB-
Training in der Phonologischen Bewusstheit sollten mogliche Effekte des Dialogischen
Lesens allerdings deutlich geringer ausfallen. Fiir das PB-Training werden ausschlieflich
Effekte in der Phonologischen Bewusstheit und nicht in anderen Sprachkompetenzbereichen

erwartet.
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3. Hat die Durchfiihrungsqualitit Einfluss auf die Wirksamkeit des Dialogischen Lesens?

Die dritte Fragstellung beschéftigt sich mit dem Einfluss der Durchfiihrungsqualitit auf die
Wirksamkeit des Dialogischen Lesens. Einige Studien, in denen Eltern ihren Kinder
dialogisch vorlasen, haben gezeigt, dass Kinder mehr von der Methode profitierten, wenn
Eltern Modellierungstechniken héufiger beachten und einsetzen (Blewitt et al., 2009). Die
Untersuchung soll mit Hilfe eines Beobachtungsbogens die Durchfiihrungsqualitit von
geschulten Trainer kontrollieren. Es wird erwartet, dass die Durchfiihrungsqualitit einen
bedeutsamen FEinfluss auf die Effektivitit von DL hat. Kinder aus Gruppen, in denen eine
hohe Durchfiihrungsqualitit festgestellt wurde, sollten stirker von der Forderung profitieren,
als Kinder aus Gruppen in denen die Durchfiihrungsqualitdt weniger hoch eingeschétzt war.

Die formulierten Hypothesen kdnnen wie folgt zusammen gefasst werde:

(1) Spezifitit

Dialogisches Lesen

a. DL verbessert die allgemeinen Sprachentwicklung.

b. DL verbessert die Leistungen im produktiven Wortschatz.

c. DL verbessert die Leistungen im Sprachverstiandnis.

d. DL verbessert die Leistungen in der Grammatik.

e. DL verbessert die Leistungen in der Phonologischen Bewusstheit, aber in

geringerem Malle als das spezifische Training der Phonologischen

Bewusstheit.

Phonologische Bewusstheit

a. Ein Training der Phonologischen Bewusstheit verbessert die PB-Leistungen.

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

(2) Stabilitit
Erwartete Fordereffekte bleiben in einer Follow Up-Erhebung ein halbes
Jahr nach Abschluss der Forderung bestehen.

(3) Durchfithrungsqualitit
Die Qualitdt, mit der geschulte Trainer das Dialogische Lesen umsetzen, hat

Einfluss auf die Wirksamkeit der Fordermethode.
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6 Methode

6.1 Stichprobe und Verlauf der Untersuchung

Die Erhebung gliederte sich in vier Messzeitpunkte (MZP). MZP 1 umfasste eine
Screeningerhebung, die von Oktober bis Dezember 2009 in 63 mittelhessischen
Kindertagestitten stattfand. 54% der Kitas befanden sich in einem ldndlich geprigten
Einzugsgebiet, 46% in stidtischen Gebieten.

Vor der Untersuchung wurden von allen Eltern, deren Kinder das letzte Kindergartenjahr vor
der Einschulung besuchten, das Einverstindnis zur Teilnahme erbeten (N = 714). Am Ende
der Rekrutierungsphase im Oktober 2009 lagen Einverstindniserkldrungen fiir 660 Kinder

vor. Dies entspricht einem Zusage-Anteil 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)

Abbildung 4 Studiendesign und Untersuchungsverlauf

Die Ausgangsstichprobe setzte sich aus 358 Jungen und 302 Maidchen zusammen. Ihr
Altersdurchschnitt lag bei 5;9 Jahren (in Monaten: M = 69.33; SD =4.18; MD = 69).
509 Kinder wurden als deutsche Muttersprachler klassifiziert. 151 Probanden sprachen eine

andere Muttersprache.
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Zur Identifikation von Risikokindern mit Auffilligkeiten in der Sprachentwicklung wurden
die Sprachkompetenzen der Kinder mit dem Sprachscreening fiir das Vorschulalter (SSV;
Grimm, Aktas & KieBig, 2003; vgl. Kapitel 6.2) erfasst. Aulerdem schétzte in jeder Kita eine
Erzieherin den Sprachentwicklungsstand der teilnehmenden Kinder mit Hilfe eines
Beobachtungsbogens ein (Frey, Duhm, Althaus, Heinz & Mengelkamp, 2008). Das
Erzieherurteil diente als wichtiges AuBenkriterium, um die externe Validitit der
Screeningergebnisse zu liberpriifen.

Nach Abschluss des Screenings erfolgte im Dezember 2009 die Identifikation der Kinder mit
sprachlichen Auffélligkeiten. Zur Bestimmung der Risikokinder wurden zunéchst die
erzielten Rohpunkte in den Subtests des Screenings auf Grundlage der Testnormen in T-
Werte umgerechnet. Als kritischer Wert wurde ein T < 40 festgelegt. Da per Definition ein T-
Wert zwischen 60 und 40 den Normalbereich abbildet, gehdren Kinder, die diesen Wert
unterschreiten, zu den unteren 15% ihrer Altersgruppe. Als Risikokind wurde klassifiziert,
wer den kritischen Wert in mindestens einem Subtests unterschritten hatte. Nach Meinung der
Testautoren sind diese Kinder in ihrer Sprachentwicklung besonders zu beobachten. Auf
diesem Wege wurden 175 Kinder (26.5% der Gesamtstichprobe) als Risikokinder
klassifiziert. Sie wurden fiir die weitere Untersuchung ausgelesen. Ein Kind musste post hoc
von der Untersuchung ausgeschlossen werden, da es sich um ein Integrationskind mit
geistiger Behinderung handelte. Somit ergab sich fiir die Pritestphase MZP 2 eine
ausgelesene Teilstichprobe von 174 Risikokindern aus 105 Jungen und 69 Midchen.

Zum Zeitpunkt des Pritests waren die Kinder im Durchschnitt 6;0 Jahre alt (M = 71.91; SD =
4.44; MD = 7T1). Von der Ausgangsstichprobe verblieben 95 Kinder mit Deutsch als
Muttersprache und 79 Kinder mit Deutsch als Zweitsprache in der Untersuchungsstichprobe.
Uber die Muttersprache der Kinder gaben die Erzieher im eingesetzten Beobachtungsbogen
Auskunft. Die ausgelesenen Risikokinder nahmen im Januar und Februar 2010 an einer

ausfiithrlichen Pritest-Erhebung (MZP 2) teil.

Zum MZP 2 konnten die Sprachleistungen umféanglicher als zuvor erhoben werden. Erfasst
wurden Kompetenzen im Wortschatz, im Sprachverstéindnis und in der Grammatik. Dariiber
hinaus wurden die Leistungen in der Phonologischen Bewusstheit erhoben. Da die Intelligenz
einen gewichtigen Faktor fiir die kognitive Entwicklung und somit auch fiir die Entwicklung
von Sprache darstellt, wurde auch dieses Konstrukt erfasst.

Nach Abschluss von MZP 2 nahmen die Kinder an einer dreimonatigen Interventionsphase

(Mérz bis Mai 2010) in Kleingruppen teil. Die Kitas wurden zuvor zufillig auf die
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Interventionsmafinahmen oder die Kontrollbedingung verteilt. Die Untersuchung kann somit

als experimentelle Studie gelten.

Insgesamt wurden fiir die Studie drei Untersuchungsgruppen festgelegt: (1)
Kleingruppentraining mit Dialogischem Lesen (DL; n = 59), (2) Kleingruppentraining der
Phonologischen Bewusstheit (PB; n = 58), (3) Kontrollgruppe (KG; n = 57). Eine
ausfiithrliche Beschreibung des Aufbaus und Ablaufs der Kleingruppentrainings folgt in Kap.
6.3.

Direkt nach Beendigung der dreimonatigen Trainingsphase erfolgte im Juni und Juli 2010
eine Posttestung der Untersuchungsstichprobe (MZP 3). Zu MZP 3 kamen dieselben Tests
wie zu MZP 2 zum FEinsatz — mit Ausnahme des Intelligenztests. Da die Intelligenz
ausschlieBlich als Kontrollvariable diente, und von einer hohen Persistenz der Leistung
auszugehen war, wurde sie nur zum MZP 2 erhoben.

Bedingt durch Umziige konnten die Daten von neun Kindern zum MZP 3 nicht mehr erhoben
werden. Grundlage der durchgefiihrten Prid-Post-Analysen bilden also die Daten von 165
Kindern. Dies entspricht einem Drop-Out von 0.5%.

Vier Monate nach Abschluss des Posttests folgte von November 2010 eine Follow Up-
Erhebung zur Feststellung etwaiger Langzeiteffekte (MZP 4). Zu diesem Zeitpunkt befanden
sich 121 Probanden der Stichprobe (78.6%) im 1. Halbjahr der ersten Klasse. 33 Probanden
(21.4%) erfuhren keine reguldre Einschulung und besuchten weiterhin den Kindergarten oder
eine Vorklasse. Die Stichprobe verteilte sich regional weit ausgedehnt auf 51 Schulen und
Kindergérten, sodass es nicht vollends gelang alle Probanden noch vor den Weihnachtsferien
zu testen. Die Erhebungen waren Anfang Februar 2011 abgeschlossen. Bedingt durch
Umziige und Absagen seitens der Eltern verringerte sich die Stichprobe auf 154 Probanden.
Dies entspricht einem Drop-Out von 6.7%.

Im Follow Up wurden dieselben Instrumente wie zuvor zu MZP 2 und MZP 3 eingesetzt. Bei
der Auswertung der Grammatikleistung zeigte sich ein Testleitereffekt, der auf einen
systematischen Auswertungsfehler in der Singular-Plural-Bildung zuriickging. Die
betroffenen Félle mussten von der Follow Up-Analyse fiir den Bereich Grammatik
ausgeschlossen werden. Betroffen waren 17 Fille (29.3%) in der PB-Gruppe und 18 Fille
(28.1%) in der Kontrollgruppe. In der DL-Gruppe waren keine Félle betroffen. In den anderen

Bereichen der Sprachentwicklung gab es keine Testleitereffekte.
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Das folgende Kapitel bietet einen Uberblick iiber die eingesetzten Messinstrumente und nennt

theoriegeleitet Griinde fiir deren Auswahl.

Tabelle 4 Erfasste Konstrukte in der Interventionsstudie.

Konstrukt Messzeitpunkt Testaufgaben Testverfahren
Auditives Gedéchtnis Screening Phonologisches Sprachscreening fiir das
Arbeitsgedichtnis fiir Vorschulalter
Nichtworter (PGN) (SSV; Grimm et al., 2003)
Satzgedachtnis (SG)
Erzieherinnenurteil Screening Sprachentwicklungsskala Der Beobachtungsbogen fiir
3-6jdhrige Kinder
(BBK; Frey et al., 2008)
Intelligenz (1Q) Pra Matrizen-Test (MAT) Hannover-Wechsler-
Klassifikation (KLAB) Intelligenztest fiir Kinder im
Vorschulalter — IIT
(HAWIVA —III; Ricken et
al., 2007)
Wortschatz (WS) Pré, Post, Follow Up  Bildbenennung (BB) Sprachentwicklungstest fiir
Kategoriebildung (KB) Fiinf- bis Zehnjédhrige

(SET 5-10; Petermann,
Fréhlich & Metz, 2010)

Sprachverstindnis (SV)  Pré, Post, Follow Up  Handlungssequenzen (HS)  SET 5-10
Fragen zum Text (FT)
Grammatik (GRA) Pré, Post, Follow Up  Satzbildung (SB) SET 5-10
Singular-Plural Bildung
(SPB)
Morphologie Erweiterte Auswertung des
Artikelbildung SET-Subtests Satzbildung
Syntax
Phon. Bewusstheit (PB) Pré, Post, Follow Up  Reimen Aus der Wiirzburger
Phonemsynthese I (PS) Arbeitsgruppe Vo.n
Wolfgang Schneider
Phonemsynthese 11 (SYN)
(z.B. Ennemoser, Marx,
Anlautidentifikation Weber & Schneider, 2012)
(ANID)

Durchfiihrungsqualitiit
des Dialogischen Lesens

Nach Abschluss der
Interventionsphase

Beobachtungsbogen fiir
externe Rater

eigenes Instrument
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6.2.1 Auditives Gedachtnis

Die auditive Gedéchtnisleistung ist eng mit der Entwicklung von Sprachkompetenzen
assoziiert (Ennemoser, Pepouna & Hartung, 2012; Hasselhorn, Seidler-Brandler & Korner,
2000). Aufgaben, bei denen sich Kinder Pseudoworter und Sitze merken und nachsprechen
miissen, werden hiufig zur Auslese von sprachauffilligen Risikokindern eingesetzt (Roos &
Scholer, 2007). Um Risikokinder fiir die eigene Untersuchung zu klassifizieren, wurde das
Screening fiir das Vorschulalter (SSV; Grimm et al., 2003) eingesetzt. Bei Kindern von 4;0
bis 5;11 Jahren wird die Leistung im Nachsprechen von Pseudowoértern (PGN) und im

Nachsprechen von Sitzen (SG) erhoben.

6.2.1.1 Phonologisches Arbeitsgeddchtnis fiir Nichtwérter (PGN)

Stirker als klassische Arbeitsgedidchtnisaufgaben wie Zahl- oder Wortspannenmafle legen
Pseudowortaufgaben den Fokus auf die Erfassung der phonologischen Re-
prasentationsfahigkeit (Grimm et al., 2003). Sie gelten daher als sensitiveres Mal} zur
Messung  von  Verarbeitungskapazitit und  -genauigkeit des  phonologischen
Arbeitsgedichtnisses (Ennemoser et. al., 2012; Kany & Schdéler, 2010). Es liegen Normen fiir
Vorschulkinder bis 5;11 Jahre vor.

Der Altersdurchschnitt der Gesamtstichprobe fiir die eigene Untersuchung lag zum Zeitpunkt
des Screenings bei 5;9 Jahren. Da Screeningaufgaben zur Auswahl von Risikokindern vor
allem in den unteren Leistungsbereichen gut differenzieren sollten, wurde die Aufgabe als
geeignet eingeschitzt.

Die Schwierigkeit der einzelnen Items ist eng mit der Silbenzahl der verwendeten
Pseudoworter verkniipft. Zum Einsatz kommen zwei- bis fiinfsilbige Kunstworter (z.B. Maluk

Skatagurp oder Vominlapertust).

Die einschlidgigen Testgiitekriterien gelten PGN als erfiillt. Fiir die PGN-Aufgaben lagen
standardisierte Instruktionen und einheitliche Auswertungskriterien vor. Sie stellen hohe
Objektivitdt sicher (Lienert & Raatz, 1998). Fiir die Altersgruppe von 5;0 bis 5;11 berichten
die Autoren eine akzeptable interne Konsistenz (Cronbachs o = .74). In puncto Validitét
konnte eine hohe Korrelation des PGN-Screeningscores mit dem Gesamtergebnis im SETK 3-

5 (r=.75) festgestellt werden.
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6.2.1.2 Satzgeddchtnis (SG)

Das Nachsprechen von Sitzen iiberpriift, ob es Kindern gelingt Sitze korrekt zu
reproduzieren, die in unterschiedlicher semantischer und syntaktischer Schwierigkeit
dargeboten werden (Grimm, 2003). Dieses Aufgabenformat iiberpriift, wie gut ein Kind
bereits erworbene grammatikalische Strukturen fiir die geforderte Nachsprechleistung zu
nutzen weif.

Nach Roos und Schéler (2007) ist das Nachsprechen von Sitzen ein Verfahren, das als ,,[...]
Konigsweg in der Diagnostik und Differentialdiagnostik von Sprachentwicklungs-
auffélligkeiten und -stérungen gelten kann.“ (S. 541 f.). Es habe sich in zahlreichen
Untersuchungen als diskriminativ valide bei Sprach- und Schriftsprachproblemen erwiesen
(ebd.).

Das Format der Items ldsst sich in zwei ,,Schwierigkeitsstufen® gliedern. In einem ersten Teil
der Aufgabe sollen die Kinder sechs semantisch korrekte Sitze nachsprechen (z.B. Lena
lacht, nachdem sie gekitzelt wurde.). In einem zweiten Teil werden neun syntaxkorrekte Sétze
ohne semantischen Zusammenhang vorgesprochen (z.B. Die klatschenden Stiihle singen einen
Becher.) Die Schwierigkeit der Items wird von der Satzlinge und der syntaktischen
Komplexitit determiniert. Auch fiir den Subtest SG berichten Grimm et al. (2003)
ausreichende Reliabilitits- und Validititsmale. Die interne Konsistenz ergab Cronbachs a =
.89. Die Korrelation zwischen dem SG-Score und dem Gesamtergebnis im SET-K liegt
ebenfalls im hohen Bereich (7 =.80).

Um die prognostische Validitit des Screenings zu iiberpriifen, untersuchten die Autoren den
pradiktiven Wert beider Subtests fiir die Leistungen im SET-K 3-5 an einer Stichprobe von
162 Fiinfjdhrigen (Grimm et al., 2003). PGN und SG konnten gemeinsam einen Varianzanteil
von 78% fiir die Vorhersage der Gesamtleistung im SETK 3-5 aufkliren.

Weitere positive Befunde, die die Validitidt der Screeningergebnisse stiitzen, liefert eine
Korrelationsanalyse zwischen Screening-Score und Erzieherurteil, die auf Grundlage der

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

6.2.1.3 Durchfiihrung

Beide Screening-Aufgaben wurden vor Ort in den Kindergérten durchgefiihrt. Die Testleiter
waren geschulte studentische Hilfskrifte aus den Studiengidngen Psychologie und Lehramt an
Forderschulen. Die Kinder nahmen an einer Einzelsitzung von ca. 20 Minuten teil. Die
Antworten der Kinder wurden protokolliert und mit Hilfe eines digitalen Aufnahmegeréites

mitgeschnitten.
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6.2.2 Erzieherinnenurteil

Zusatzlich zum Screening wurden die Erzieherinnen aller Kinder der Ausgangsstichprobe
gebeten, den Sprachentwicklungsstand mit einem Beobachtungsbogens zu beurteilen.
Eingesetzt wurden hierfiir die Items Sprachentwicklung (SE) aus dem Beobachtungsbogen fiir
Drei- bis Sechsjihrige Kinder (BBK 3-6, Frey et al., 2008).

SE setzt sich aus zehn Beobachtungsitems zusammen (Bsp.: ,,Es [das Kind] erzdhlt ein
Erlebnis/eine Geschichte nahezu wortlich nach. *“). Dabei schitzen die Erzieher auf einer
fiinfstufigen Skala ein, wie hdufig ein Kind dieses Sprachverhalten zeigt ( 1 = ,,selten (nie)*
bis 5 = ,,sehr oft (immer)“). Die Autoren berichten fiir die SE-Items hohe interne Konsistenz
(Cronbachs a = .96). Aullerdem konnten Frey, Mengelkamp und Riebel (2010) im Rahmen
einer faktorenanalytischen Bewertung zeigen, dass alle Items der SE-Skala einheitlich auf

dem Faktor 1 luden. Somit ist ausreichende Konstruktvaliditit anzunehmen.

Im Folgenden sollen die Aufgaben zur Erhebung der Sprachentwicklung, der Phonologischen
Bewusstheit und der Intelligenz beschrieben werden. Sie wurden vor und nach der

Interventionsphase sowie im Follow Up ausschlieBlich mit den ausgelesenen Risikokindern

durchgefiihrt.

6.2.3 Sprachentwicklung

6.2.3.1 Wortschatz (WS)

6.2.3.1.1 Bildbenennung (BB)

Die Bildbenennungsaufgabe wurde dem SET 5-10 (Petermann et al., 2010) entnommen. BB
priift den aktiven Wortschatz der Probanden mit 40 Bildkarten. Die Kinder sollen dabei
sowohl Gegenstidnde als auch Handlungen benennen. Jede korrekt benannte Bildkarte wird
mit 1 Rohpunkt bewertet. Die Autoren berichten eine gute interne Konsistenz (Cronbachs a =

91).

6.2.3.1.2 Kategoriebildung (KB)

KB entstammt ebenfalls dem SET 5-10 (Petermann et al., 2010). Sie iiberpriift die vertikale
Struktur des Wortschatzes durch das Nennen von Oberbegriffen. Auf den eingesetzten
Bildkarten sind stets vier Gegenstinde abgebildet, fiir die die Kinder einen Oberbegriff

nennen sollen (z.B. Tiere, Pflanzen, Mdbel).
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Bei der Auswertung werden fiir eine korrekte Antwort zwei Rohpunkte vergeben. Antworten,
die nicht dem Zielwort entsprechen, aber den Oberbegriff implizieren (z.B. statt
Himmelskorper: ist am Himmel, sieht man am Himmel) sind mit einem Rohpunkt zu

bewerten. Fiur KB fillt Conbachs a = .74 ebenfalls zufriedenstellend aus.
6.2.3.2 Sprachverstdindnis (SV)

6.2.3.2.1 Handlungssequenzen (HS)

Bei den HS-Items (Petermann et al. 2010) sollen die Probanden verbale Instruktionen der
Testleiter mit Hilfe von Spielfiguren umsetzen. Aufgaben dieser Art finden sich
klassischerweise in einer Vielzahl von Sprachentwicklungstests (z.B. Verstehen
grammatikalischer  Strukturformen im HSET, Grimm & Scholer, 1991). Dieses
Aufgabenformat kann iiberpriifen, inwieweit Kinder grammatisches Regelwissen erworben
haben, das zum Verstindnis der Sitze von Noten ist (Beispiel: Der Junge springt iiber die
Bank, weil der Hund ihn jagt.). Die vorgegebenen Anweisungen variieren hinsichtlich Linge
und sprachlicher Komplexitit (z.B. FEinsatz verschiedener Konjunktionen und/oder
unterschiedlichen Haupt- und Nebensatzstrukturen). Die Autoren berichten befriedigende

interne Konsistenz (Cronbachs a = .77).

6.2.3.2.2 Fragen zum Text (FT)

Der Subtest Fragen zum Text iberpriift die Leistungen im Textverstindnis. Die Kinder
werden aufgefordert Fragen zu kurzen Vorlesetexten zu beantworten. Dabei gibt der Testleiter
fiir jede Frage mehrere Antwortmdglichkeiten vor. Die Kinder sollen die Antwort auswéhlen,
die am besten zu den vorgelesenen Inhalten passt. Es lag laut Testmanual ebenfalls eine

akzeptable Homogenitdt vor (Cronbachs o = .62).
6.2.3.3 Grammatik

6.2.3.3.1 Singular-Plural-Bildung (SPB)

Die Aufgabe zur SPB iiberpriift, ob das Kind die Unterscheidung des Numerus regelhaft
beherrscht. Um von der Reproduktionsleistung gelernter Worter in  Pluralform zu
unterscheiden, bestehen die 18 Items aus Real- und aus Kunstwortern. Die Kinder sollen
nach Vorgabe des Singulars die Pluralform des Zielworts nennen (z. B. Das ist eine Katze.
Das sind viele...? / Das ist eine Girame. Das sind viele...?). Fiir einzelne Kunstwdrter gibt es

mehrere Antwortmoglichkeiten, die laut Manual als korrekt gelten ( z.B. Das ist ein Rolz.
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Das sind viele Rolzer/Rolze/Rolzen). Die berichtete interne Konsistenz kann als gut bewertet

werden (Cronbachs o = .84).

6.2.3.3.2 Satzbildung (SB)

Bei SB soll das Testkind aus vorgegebenen Wortern einen grammatikalisch und semantisch
korrekten Satz bilden. Die dargebotenen Items enthalten entweder zwei oder drei Worter, die
es regelhaft miteinander zu verkniipfen gilt (z.B. gelb — Banane: Die Banane ist gelb; Hund
— bellen — Katze: Der Hund bellt die Katze an). Fiir jeden korrekten Satz vergibt der
Testleiter einen Rohpunkt. Die Aufgabe besteht aus zwolf Items. Die Autoren berichten eine

hohe Homogenitét der Items (Cronachs o = .91).

6.2.3.3.3 Erweiterte Auswertung der Satzbildungsaufgabe

Da mit den SET-Subtests Satzbildung und Singular-Pluralbildung mogliche Entwicklungen
in den Bereichen Morphologie, Syntax und Artikelbildung mdglicherweise nur sehr
undifferenziert erfasst werden, wurde fiir die Satzbildungsaufgabe eine erweiternde
Auswertung entwickelt. Da alle Antworten mit Hilfe von Aufnahmegeriten dokumentiert
wurden, war es moglich die Sitze der Kinder post hoc genau zu analysieren. Insgesamt lagen
Aufnahmen von 156 Kindern der Untersuchungsstichprobe vor. Geschulte Rater bewerteten
jeden produzierten Satz in Bezug auf morphologische und syntaktische Fehler sowie Fehler in
der Artikelbildung.

Zum Beispiel erhielt ein Kind fiir den gebildeten Satz: ,,Der Hund bellen die Katze an* keinen
Rohpunkte im Bereich Morphologie, weil bellen nicht korrekt konjugiert ist. Da es alle
Artikel allerdings korrekt verwendete, vergaben die Rater einen Rohpunkt fiir die
Artikelbildung. AuBerdem beachtete das Kind alle Regeln der Satzstellung. Somit konnte
dafiir ein Rohpunkt in der Syntax vergeben werden.

Am Ende der Auswertung wurden die Rohpunkte fiir jeden Bereich gesondert addiert. So
konnten fiir jedes Kind die Leistungen in der Morphologie, der Syntax und der Artikelbildung
bestimmt werden. Fiir alle drei Grammatikbereiche lie8 sich eine hohe interne Konsistenz

feststellen (Cronbachs a= .88 - .90).

6.2.4 Phonologische Bewusstheit

Die Aufgaben zur Erfassung der Phonologischen Bewusstheit stammen aus unterschiedlichen
Testverfahren. Der Subtest Reimen ist dem Bielefelder Screening zur Friiherkennung von

Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (BISC, Jansen et. al 2002) entnommen. AuBlerdem kam
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eine Aufgabe zur Phonemsynthese (ohne Bild) aus dem Neuropsychologisches Screening fiir 5
bis 11-jdhrige zur Anwendung (BVN/NPS; Bisiacchi, Kaufmann et al. 2008). Zwei weitere
Aufgaben (4Anlautidentifikation und Phonemsynthese (mit Bild)) stammen aus der Wiirzburger
Arbeitsgruppe von Wolfgang Schneider; sie haben sich in zahlreichen Untersuchungen zur

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

6.2.4.1 Reime

Im Subtest Reimen sollen die Kinder anhand von zwei vorgegebenen Wortern (Real - und
Kunstworter) schlicht entscheiden, ob ein Reim vorliegt oder nicht (z.B. Alibamm —
Liusekamm; Miste — Schinde). Insgesamt bearbeiten die Probanden zehn Items.

Fiir die Altersgruppe ,,Zehn Monate vor der Einschulung* ist eine ausreichende Homogenitit
der Aufgaben nachgewiesen (Cronbachs a = .70). Die Autoren berichten allerdings eine
mittlere Itemschwierigkeit von p = .83, die als &uflerst gering einzustufen ist. Viele Kinder
konnen demnach die vorgegebenen Items richtig l6sen.

Um etwaige Deckeneffekte im Nachtest zu vermeiden, wurde die Reimaufgabe fiir den
weiteren Untersuchungsverlauf um vier selbstentwickelte Items erweitert. Hinzu kamen zwei
Items mit semantischem Bezug (Wand — Mauer; Fisch — Wasser), ein Item mit lautlicher
Ahnlichkeit (Fleisch — Schleif) und ein Pseudowort-Item (Kaliding — Riesenspring). Die

Aufgabenkonsistenz blieb dadurch nahezu unveréndert (Cronbachs a = .66).

6.2.4.2 Phonemsynthese (ohne Bild)

Im Subtest Phonemsynthese ohne Bild (Kaufmann et al., 2009) spricht der Testleiter den
Kindern einzelne Phoneme eines Wortes vor (z. B. N-A-S-E oder E-L-E-F-A-N-T). Das
gesuchte Zielwort soll nun ohne bildliche Hilfestellung genannt werden. Insgesamt besteht
der Subtests aus zehn Items, wobei die Phonemanzahl pro Wort im Verlauf der Aufgabe von
vier auf sieben ansteigt. Auch hier wurde die interne Konsistenz der Aufgabe auf Grundlage

der eigenen Stichprobendaten iiberpriift. Cronbachs o lag mit .82 in einem hohen Bereich.

6.2.4.3 Phonemsynthese (mit Bild)

Bei dieser Aufgabe legt der Testleister den Kindern Bildkarten mit je vier Abbildungen (z.B.
Eimer — Eis — Glas — Rakete) vor und spricht im Anschluss die Laute eines vorgegebenen
Zielwortes segmentiert vor (z.B. Ei - S). Das Kind erhilt die Aufgabe, das segmentiert
vorgesprochene Wort auf der Bildkarte zu zeigen. Die Aufgabe umfasst acht Items. Da keine

statistischen Kennwerte vorlagen, wurde die Homogenitit auf Grundlage der
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Vortestergebnisse berechnet. Die Berechnungen ergaben eine ausreichende interne Konsistenz

(Cronbachs o = .61).

6.2.4.4 Anlautidentifikation

Bei der Anlautidentifikation présentiert der Testleiter dem Kind eine Karte mit vier
Abbildungen (z. B. Schnecke — Koffer — Drachen — Kamel). Nachdem der Testleiter alle vier
Worter einmal vorgesprochen hat, soll das Kind entscheiden, welche der genannten Worter
mit dem gleichen Laut beginnen (,,Zwei dieser Worter fangen mit dem gleichen Laut an.
Versuche mal herauszufinden, welche Worter das sind...*). Insgesamt werden zehn Items
abgefragt. Da auch hier keine statistischen Kennwerte vorlagen, wurde die interne Konsistenz
ebenfalls an Vortestdaten berechnet. Die Priifung der internen Konsistenz ergab mit

Cronbachs o= .70 ein ausreichendes Ergebnis.

6.2.5 Intelligenz

Die Messung der Intelligenz erfolgte iiber den Matrizen-Test und den Subtest Klassen bilden
aus dem Handlungsteil des Hannover-Wechsler-Intelligenztest fiir das Vorschulalter III
(HAWIVA-III; Ricken & Wechsler, 2007). Beide Tests priifen die fluide Intelligenz, die nach
Carroll (1993) die Verarbeitung von Abstraktionen, Regeln, Verallgemeinerungen und

logischen Beziehungen leistet.

6.2.5.1 Matrizentest

Der Matrizentest erfasst in 17 Items Fihigkeiten des problemldsenden und schlussfolgernden
Denkens, die als wichtige Indikatoren der fluiden Intelligenz beschrieben werden (Ricken &
Wechsler, 2007). Die Kinder erhalten die Aufgabe ein dargebotenes Muster zu
vervollstindigen. Die richtige Losung soll aus vier oder fiinf Antwortmdglichkeiten
ausgewdhlt werden. Fiir den Zusammenhang zwischen MT und dem Gesamtergebnis des
HAWIVA-III berichten die Autoren einen mittleren Korrelationskoeffizienten von 7, = .87.

Die Validitat als Korrelation zum Gesamttest kann damit als ausreichend betrachtet werden.

6.2.5.2 Klassen bilden

Klassen bilden erfasst die Fahigkeit des abstrakten und kategorialen Denkens. Insgesamt
besteht der Subtest aus 17 Items. Jedes Item besteht aus zwei Bilderreihen. Aus jeder Reihe
soll das Kind ein Bild so auswéhlen, dass sich beide Bilder zu einer Kategorie bzw. Klasse

zusammenfassen lassen. Die Autoren berichten fir das Klassen bilden einen mittleren
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Korrelationskoeffizienten von », = .82 mit der Gesamtskala des HAWIVA-III. Die interne
Konsistenz ist hier zufriedenstellend. Im Gegensatz zu den zuvor beschriebenen Konstrukten
wurde die Intelligenzleistung nur im Pritest gemessen, da keine Verdnderungen iiber die Zeit

ZUu erwarten waren.

6.2.6 Durchfiihrungsqualitat

Um die Durchfiihrungsqualitdt des DL-Trainings zu tliberpriifen, 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 mitgeschnitten. Die Trainer benutzen hierfiir
ein digitales Aufnahmegerit. Zum Ende der Interventionsphase lagen aus allen Kleingruppen
61 Audioaufnahmen vor.

Die Audioaufnahmen dienten als Grundlage zur Beurteilung der Durchfiihrungsqualitit.
Beurteilt wurde die Durchfiihrungsqualitidt nach Abschluss der Forderung von zwei externen
Ratern, die mit den Prinzipien des Dialogischen Lesens vertraut waren. Dabei handelte es sich
um studentische Hilfskrédfte mit den Studienschwerpunkten Psychologie und Lehramt an
Grundschulen. Sie nahmen im Vorfeld an einer umfassenden Schulung teil. Im Rahmen der
Schulung erhielten die Rater zunichst eine kurze theoretische Einfiihrung in Umsetzung des
Dialogischen Lesens. Um geschulte Beobachtungsleistungen sicherzustellen, folgten in den
weiteren Einheiten praktische Beurteilungsiibungen. Geilibt wurde das Beurteilen der
Trainings anhand kurzer Videosequenzen, die nicht zum Pool der aufgenommenen
Trainingssitzungen gehorten.

Der Beurteilungsbogen erfasste sieben Verhaltenskategorien, die bei einer Forderung durch

Dialogisches Lesen zum Einsatz kommen sollten (Tabelle 5).

Tabelle 5 Struktur des Beobachtungsbogens zur Erhebung der Durchfiihrungsqualitat im Dialogischen Lesen.

Verhaltenskategorien

Geschlossene Fragen

Offene Fragen

Erweiterung der Aussage

Korrektive Wiederholung

Nachfragen

Sidtze vervollstindigen

N QN | A W N e

Alltagsbezug
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Die Verhaltenskategorien wurden mit zwei verschiedenen Kennwerten erfasst:

1) Hiufigkeitszdhlungen und 2) Rating auf einer vierstufigen Rating-Skala (1 = ,,nie” - 4 =
Limmer®). Die Stufe ,immer* galt als erfiillt, wenn Trainer die DL-Techniken in
unterschiedlichen Gespriachsphasen immer angemessen einsetzten. Als dritten Kennwert
sollten die Rater ein Globalurteil in Form einer Gesamtnote (0 - 15 Punkte) flr jede
Fordersitzung angeben.

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

vorlagen.

Um die Reliabilitdt der Raterurteile in Bezug auf die Durchfiihrungsqualitit im Dialogischen
Lesen zu iberpriifen, wurden Intraklassenkorrelationen (ICC) fir alle Items des
Beobachtungsbogens berechnet. Die ICC schétzt erwartungstreu die Reliabilitdt der Urteile
beliebig vieler Rater. Wird verlangt, dass die von verschiedenen Ratern vergebenen Urteile
absolut libereinstimmen, so muss entweder die unjustierte oder die unjustierte, einfaktorielle
ICC berechnet werden (Wirtz, 2004, 2013). Miissen lediglich die relativen Abweichungen
vom individuellen Mittelwert der einzelnen Beurteiler @hnlich ausgeprigt sein, weil
Mittelwertunterschiede zwischen den Beurteilern die Datenqualitit nicht beeintrdchtigen,
sollte eine justierte ICC bestimmt werden (ebd.). Da die ausgewihlten Rater speziell fiir die
Beurteilung der Durchfiihrungsqualitit des Dialogischen Lesens ausgebildet waren und beide
Rater alle gesammelten Fordersitzungen beurteilten, wurden justierte [CCs berechnet.
Allgemein konnen ICCs bis . » = .50 als ausreichend betrachtet werden. Korrelationen unter »
=.50 gelten als nicht mehr akzeptabel (Wirtz & Casper, 2002).

Da die Rater von jedem Trainer drei bis vier Fordersitzungen beurteilten, wurde fiir jeden
Trainer ein Mittelwert {iber alle gerateten Sitzungen gebildet. Eine Analyse der Retest-
Reliabilitidten ergab durchweg hohe Korrelationen zwischen den bewerteten Sitzungen eines
Trainers (alle im Bereich » = .80). Die gemittelten Werte waren Grundlage fiir die
Berechnung der ICCs. Tabelle 6 fasst die ICCs fiir alle Items des Beobachtungsbogens

zuSammen.
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Tabelle 6 Justierte Interklassenkorrelationen der Raterurteile in den Items des Beobachtungsbogens zur
Durchfiihrungsqualitat.

Beobachtungsitems Interklassenkorrelation
Zidhlen
Geschlossene Fragen .92
Offene Fragen .89
Erweiterung der Aussage .80
Korrektive Wiederholung .60
Nachfragen 73
Sitze vervollstindigen .99
Alltagsbezug 78
Rating
Geschlossene Fragen .56
Offene Fragen .69
Erweiterung der Aussage .63
Korrektive Wiederholung .62
Nachfragen .36
Satze vervollstindigen .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 Durchfiihrungsqualitit zu sehr
dhnlichen Einschitzungen. Einzig fiir das Ratingitem ,,Nachfragen* war die ermittelte ICC
nicht ausreichend reliabel.

Insgesamt zeigte sich, dass die Ubereinstimmung der Raterurteile besonders hoch ausfiel,
wenn die Haufigkeit der eingesetzten DL-Techniken exakt gezdhlt werden sollte. Dies spricht
nicht zuletzt fiir eine erfolgreiche Coaching-Phase, in der es gelang beide Rater so
auszubilden, dass sie alle DL-Prinzipien eindeutig erfassen konnten.

Die Reliabilititen fiir die Ratingitems, bei denen die Qualitit der Feedback- und
Modellierungstechniken auf einer vierstufigen Skala eingeschitzt werden sollte, fielen
deutlich geringer aus. Angesichts der Tatsache, dass Ratingskalen ein deutlich groberes
Beurteilungsmal3 darstellen, als exakte Haufigkeitszahlungen, ist dieser Unterschied wenig
iberraschend.

Ebenfalls hohe Ubereinstimmungen zwischen beiden Ratern konnten bei der Vergabe einer

Gesamtnote im Sinne der Schulbenotung 0 bis 15 Punkte festgestellt werden (r =.86).

6.2.6.1 Berechnung der Interkorrelationen

Die Berechnungen der internen Korrelationen aller Beobachtungsitems ergaben erwartungs-

gemil bedeutsame Zusammenhidnge von Items, denen dasselbe Auswertungsprinzip zu
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Grunde lag. Das hei3it, Items, bei denen die Rater Verhaltensweisen zdhlten, korrelierten
héufig bedeutsam miteinander. Die Ratingitems korrelierten untereinander deutlich weniger
stark als die Zahlitems.

Weiter wurden die Korrelationen zwischen Zdhl- und Ratingitems betrachtet. Da beide
Auswertungsprinzipien denselben Beobachtungsgegenstand (Trainerverhalten) zur Grundlage
hatten und somit dasselbe Konstrukt (Durchfiihrungsqualitit) erfassten, sollten beide
Auswertungsprinzipien auch in einem bedeutsamen korrelativen Zusammenhang zueinander
stehen. Diese Annahme konnte bestétigt werden. Der Beobachtungsbogen erfiillt somit die
geforderte interne Kriteriumsvaliditit. Da fiir das Dialogische Lesen bislang kein
vergleichbarer Beobachtungsbogen zur Erfassung der Durchfiihrungsqualitét vorliegt, konnte
kein AuBenkriterium zur Absicherung der Validitit herangezogen werden. Hierzu bedarf es
weiterer Forschungsarbeiten.

Die vollstiandige tabellarische Darstellung der internen Korrelationen zwischen den Items des

Beobachtungsbogens ist dem Anhang beigefiigt (Tabellen 20 bis 25).

6.2.6.2 Bildung des Qualitiitsscores

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

Konstrukt (Durchfiihrungsqualitit) erfassen.

Tabelle 7 Korrelationen zwischen den Gesamtwerten der Beurteilungsmale Zahlen, Rating und Benotung.

N=59 | Gesamtwert: Rating Gesamtwert: Note
Gesamtwert: Zihlen 87%* 92%*
Gesamtwert: Rating - 90**

Trotzdem ist es mdglich, dass mit Rating- und Zéhlitems sowie der Vergabe einer Gesamtnote
unterschiedliche Facetten der Durchfiihrungsqualitédt erhoben werden.

Wihrend die Zahlitems ausschlieBlich die Héufigkeit der eingesetzten DL-Prinzipien
erfassen, konnten iber Gesamtnoten weitere fOrderrelevante Merkmale, wie die
motivationalen Féahigkeiten des Trainers, sein genereller Umgang mit den Kindern oder die
Struktur der Fordersitzung, implizit — und eventuell auf subjektiven Theorien basierend — mit
erfasst worden sein. Da bislang kaum etwas dariiber bekannt ist, welches Mal} zur Erhebung
der Durchfiihrungsqualitit als Mittel der Wahl gelten kann, wurden in den hier
durchgefiihrten Analysen alle drei Qualititsmal3e (Zéhlen + Rating + Benotung) zu einem

Gesamtscore ,,Durchfiihrungsqualitdt™ verrechnet. Da bei den Einzelscores unterschiedliche
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Malfeinheiten zu Grunde lagen, wurden die Werte zunédchst z-standardisiert, bevor sie zu

einem gemeinsamen Qualitdtsscore zusammengefasst werden konnten.
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6.3 Trainingsbedingungen

6.3.1 Dialogisches Lesen

6.3.1.1 Material

Zur Forderung nach der Methode des Dialogischen Lesens (DL; vgl. Kap. 3.2.1.1) wurde fiir
die Trainer ein Materialordner mit 127 Bildkarten zu drei Janosch-Geschichten erstellt
(Janosch, 2007). In den dargestellten Studien zur Evaluation des Dialogischen Lesens (siche
Kap. 3.2.1.2) war es Eltern und Trainern hdufig selbst {iberlassen, welche Biicher sie zur
Forderung verwendeten. Fiir die hier durchgefiihrte Studie wurde ein einheitliches
Fordermaterial erstellt, um Unterschiede des Materials wie die sprachliche Komplexitét der
Vorlesetexte und den Anregungsgehalt der Abbildungen zu kontrollieren.

Die Forderung wurde in Kleingruppen mit bis zu flinf Kindern von geschulten Trainern
durchgefiihrt. Die Trainer waren wiederum studentische Hilfskrifte aus den Studiengidngen
Psychologie und Lehramt an Férderschulen. Alle Trainer nahmen an drei Workshop-Phasen
vor dem und wihrend des Interventionszeitraums teil, in denen sie intensiv fiir den Einsatz der
Methode und den Umgang mit dem Material ausgebildet wurden.

Die Reihenfolge der Bildkarten entsprach jeweils der inhaltlichen Abfolge der ausgewihlten
Bildergeschichten (Janosch, 2007). Bei der Auswahl des Textmaterials wurde darauf geachtet,
dass die einzelnen Geschichten wiederkehrende Strukturen (Orte, Figuren, Textinhalte)
enthielten. Dieses Kriterium erfiillten in ansprechender Weise die Janosch-Geschichten vom
kleinen Bér und kleinen Tiger. Tabelle 8 veranschaulicht den Aufbau des eingesetzten

Materialordners.

Tabelle 8 Aufbau des Materialordners.

Bildkarten Nr. Geschichte Y. Bildkarten

1-35 Oh, wie schon ist Panama 35
36 - 64 Komm, wir finden einen Schatz 29
65 -97 Post fiir den Tiger 33
98 - 127 Ich mach* dich gesund, sagte der Bir 30

Alle Bildkarten zeigten auf der Vorderseite eine farbige Abbildung, zu der sich auf der

Riickseite ein entsprechender Vorlesetext fand.
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Dem bevorzugten Einsatz von Bildkarten an Stelle von Biichern lagen Uberlegungen zum
Konzept gemeinsamer Aufmerksamkeit (joint attention) zugrunde. Gemeint ist in diesem
Zusammenhang der gemeinsame Fokus aufund der verbale Austausch iiber ein gemeinsames
Referenzobjekt. Auf das sprachforderliche Potential der joint attention weisen verschiedene
Untersuchungen hin (Baldwin, 1995; Carpenter, Nagell & Tomasello, 1998; Neuman & Carta,
2011).

Der Vorteil von Bildkarten liegt nicht allein in ihrem flexiblen Einsatz sowohl in Gruppen- als
in Einzelsituation. Sie bieten den Trainern auch die Mdglichkeit inhaltlich komplexe
Sequenzen durch das Nebeneinanderlegen mehrerer Karten zu verdeutlichen. Somit kénnen
auch schwerer verstindliche Inhalte der Geschichten anschaulich wiederholt und zu
gewinnbringenden Sprachanlissen werden.

Da zu jeder Bildkarte der entsprechende Vorlesetext auf der Riickseite abgedruckt ist, bleiben
die zu besprechenden Referenzobjekte fiir alle Kinder visuell priasent. Im Vergleich zu
klassischen Biichern ist dies ein iiberaus bedeutsamer Vorteil. Stets présente Bilder kdnnen
den konstanten Erhalt eines gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus erleichtern und bieten
sprachschwachen Kindern visuelle Hilfestellungen besonders in eher monodirektional
geprigten Vorlesephasen.

Unter den Vorlesetexten fanden sich auf der Riickseite der Bildkarten vorformulierte Fragen,
die sich an den in Kapitel 3.2.1 beschriebenen Fragetypen nach Whitehurst (1988) orientieren.
Die Trainer konnten sie bei Bedarf einsetzen, um zum Beispiel einen Einstieg in die
Fordersitzung zu schaffen oder den Dialog aufrecht zu halten.

Tabelle 9 gibt einen exemplarischen Uberblick iiber einige Fragentypen, die den Trainern am

Ende des Vorlesetextes optional zur Verfiigung standen.
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Tabelle 9 Hilfen im Fordermaterial im Sinne der CROWD und PEER-Prinzipien nach Whitehurst et al. (1988).

Typus Beispiel

Satze Nachdem der Bdr die Kiste gefunden hat
vervolistandigen Der kleine Bdr hat Angst, dass

Der Tiger ziindet ein Feuer an, weil

Inhalte erinnern Warum méchte die Kréhe, dass die beiden auf einen Baum klettern ?
Erinnerst Du dich noch, wen sie alles auf ihrem Weg getroffen haben?
Warum brauchten der Béir und der Tiger das Flof3?

Offene Was kénnte in der Flaschenpost stehen?

Anregungen Wen treffen der Bdr und der Tiger wohl als néichstes?

Kénnt ihr mir erzéhlen, was hier auf dem Bild passiert?

W-Fragen Woraus bauen sich die beiden einen Wegweiser?

Wohin laufen die beiden?

Womit graben der Bdr 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 mal einen Strand gesehen? Was gab es da alles?

Wie schon erwdhnt, fand vor Beginn der Trainingsphase eine intensive Schulung statt, um
sicherzustellen, dass alle Trainer gleichermaflen mit den sprachforderlichen Techniken
vertraut waren. Der nédchste Anschnitt beschiftigt sich daher mit dem Aufbau und den

Inhalten der Trainerschulung.

6.3.1.2 Schulung der Trainer im Dialogischen Lesen

Alle Trainer nahmen vor Beginn der Intervention an einer eintdgigen Schulung teil, in der sie

die Methode kennen lernten. Die Schulung gliederte sich in vier Abschnitte:

1) Theoretische Einfiihrung
Zu Beginn des Seminars erhielten die Trainer eine theoretische Einfithrung in die Methode.
Weiter bekamen alle Trainer ein kurzes Manual, das die Prinzipien des Dialogischen Lesens

erlauterte und wichtige Hinweise zur Durchfilhrung des Trainings zusammenfasste.
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2) Prdsentation der Fordermaterialen

Nach Abschluss der theoretischen Einfithrung folgte die Pradsentation des Materialordners
(vgl. Tabelle 8). Die Workshop-Leiter informierten die Trainer iiber die Zusammenstellung
der Bildergeschichten und den Aufbau des Ordners. Nachdem die Verwendungsprinzipien der
Bildkarten erldutert waren, folgten anwendungsbezogene Ubungen, die im Folgenden niher

beschrieben werden.

3) Ubung zur Anwendung der Dialogischen Prinzipien im Rollenspiel

Zentralen Bestandteil der Schulung stellten praktische Ubungen dar, in denen die angehenden
Trainer sprachforderliches Verhalten im Sinne des Dialogischen Lesens einiibten. Hierfiir
wurden unterschiedliche Rollenspiel-Settings initiiert. Die Rollenspiele waren so konzipiert,
dass jeder Trainer die DL-Interaktionen mehrmals in einer gespielten Trainingssitzung vor
einer Kleingruppe von Pseudo-Probanden (gespielt durch andere Trainer des Workshops)
einsetzen musste. Wahrend des Rollenspiels bekamen die iibrigen Teilnehmer die Aufgabe
ihre Beobachtungen zu protokollieren und die Qualitit der Umsetzung zu beurteilen.

Nach dem Rollenspiel fand eine Feedbackrunde statt, in der die Trainer Riickmeldungen aus
dem Plenum bekamen. Jeder Feedbackrunde folgte eine weitere Rollenspielsituation, in der
die Trainer noch einmal den Einsatz der DL-Interaktionen unter Beachtung der

zuriickgemeldeten Hinweise iiben konnten.

4) Kldrung offener Fragen und Sicherung der Ergebnisse
Eine Fragerunde zum Abschluss der Schulung gab den Trainern die Mdoglichkeit bis dahin
unbeantwortete Fragen zur Anwendung zu stellen. AbschlieBend fassten die Seminarleiter

zentrale Aspekte und Ergebnisse der Schulung zusammen.

Zusatzlich zur Vorbereitung auf die 12-wochige Interventionsphase fanden innerhalb des
Forderzeitraums zwei Begleitseminare jeweils vier und acht Wochen nach Trainingsbeginn
statt. Der Schwerpunkt der Folgeseminare lag auf dem Austausch bisheriger Erfahrungen.
Auflerdem wurden spezifische Problemsituationen Rollenspielen nachgestellt und

Losungsvorschlage diskutiert.

6.3.1.3 Durchfiihrung

Die Forderung fand in einem Kleingruppensetting mit maximal fiinf Kindern pro Gruppe statt.
Insgesamt nahmen die Probanden an 24 Sitzungen a 30 Minuten teil. Die Sitzungen fanden

zwel bis drei Mal in der Woche statt.
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Da beim Dialogischen Lesen im Sinne eines inhaltsbasierten Sprachforderansatzes
formalsprachliche Regeln durch regelmifBigen Sprachgebrauch zur Anwendung kommen
sollten (vgl. Kap 3.2.1.1), gab es keine standardisierten Vorgaben zur Durchfiihrung der
Fordersitzungen. So war nicht festgelegt, wie viele Bildkarten die Trainer mit den Kindern in
einer Sitzung bearbeiten sollten. Einzige Vorgabe war eine fiinfminiitige Einfiihrungsphase
zum FEinstieg in jede Sitzung, in der die Kinder die Inhalte der vorangegangenen Sitzung in
eignen Worten nacherzdhlten. Berechnungen nach Abschluss der Forderung zeigten, dass die
Trainer im Durchschnitt acht bis zehn neue Bildkarten pro Sitzung mit den Kindern
bearbeiteten.

Ebenfalls beachtet wurde ein sinnvoller Wechsel zwischen geschlossenen und offenen
Fragestellungen (Blewitt et al., 2009). Geschlossene Fragen sollen die Trainer hdufiger zu
Beginn der Sitzung stellen. Im weiteren Verlauf sollten hdufiger offene Fragen zum Einsatz
kommen. Auch unbekannte oder schwere Worter wurden zundchst in Form von
geschlossenen Fragen abgefragt. Offene Fragen sollten neu gelernte Inhalte aufgreifen und
wiederholen. Grundsitzlich sollten die Trainer bei jeder Aussage der Kinder die von

Whitehurst (1988) postulierten Modellierungstechniken einsetzen (vgl. Kap. 3.2.1.1).

6.3.2 Training der Phonologischen Bewusstheit

6.3.2.1 Klassischer Aufbau des Trainings

Zur Forderung der Phonologischen Bewusstheit diente das Trainingsprogramm Horen,
lauschen, lernen (Kiispert & Schneider, 2006). Insgesamt setzt sich die klassische
Trainingsvariante aus 57 Spielen zusammen, die sich auf 200 Kurzeinheiten a 5 Minuten
verteilen. Die effektive Trainingszeit betrdgt ungefahr 17 Zeitstunden. Tabelle 10 fasst den

Programmaufbau zusammen.

Tabelle 10 Aufbau des Original-Trainingsprogramms , Horen, lauschen, lernen®.

Lauschspiele Reimen Satze und Worter Silben Anlaut Phon 2

Anzahl der Spiele 9 10 8 7 8 15 57
> der Einheiten 11 29 18 22 45 75 200

Zentralen Inhalt des Programms bilden Spielvarianten zur Férderung der Phonologischen

Bewusstheit im engeren und im weiteren Sinne.
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Den Einstieg bilden Lautspiele. Hierbei sollen zundchst basale Fertigkeiten wie das
Differenzieren, Lokalisieren und Erkennen von Kldngen und Gerduschen geiibt werden. Die
Lauschspiele haben einfiihrenden Charakter und kommen nur in den ersten Sitzungen zum

Finsatz.

Nach der Einstiegsphase folgt eine Phase mit vielen Reimspielen. Als libergeordnetes Ziel
sollen phonologische Ahnlichkeiten bei unterschiedlichen Wortern und Lautkombinationen
als sprachliches Prinzip verstanden werden (Kiispert & Schneider, 2006). Die Trainer
erarbeiten dieses Ziel sukzessive zundchst durch das Vor- und Nachsprechen vorgegebener
Reimpaare. Spéter 16sen Spiele zum freien Reimen die festen Vorgaben ab. Auch Liedtexte
und kurze Abzédhlreime kommen in dieser Phase zum Einsatz.

Als Nichstes folgen Spiele mit ganzen Sitzen. Die Kinder sollen (&hnlich wie beim
Dialogischen Lesen) z. B. Sitze auf Grundlage eines vorgegebenen Schliisselworts reimend
erginzen (Beispiel: Auf dem Dache breit und fest, hat ein Storchempaar sein ).
Gleichzeitig werden erste Erkenntnisse iiber den Aufbau von Sdtzen und Wértern vermittelt.
Die Zerlegung von Sétzen in einzelne Worter wird an konkreten Handlungen (Klatschen) und
Materialien (farbige Bauklotze) getibt.

Im weiteren Verlauf vertiefen Silbenspiele die Analyse- und Synthesefertigkeiten auf
Wortebene. Die Kinder bekommen die Aufgabe Silben zu klatschen oder nachzusprechen.
Zunichst arbeitet die Gruppe mit vorgegebenen Wortern, spéter konnen sich die Kinder

eigene Worter ausdenken.

Mit dem fiinften Inhaltsbereich, der Identifikation von Anlauten, erfolgt nunmehr der
Briickenschlag zu einem Kernbereich der Phonologischen Bewusstheit. Aufgaben zur
Analyse und Synthese auf Phonemebene zidhlen zur Phonologischen Bewusstheit im engeren
Sinne (vgl. Kap. 3.2.2.1) und verstehen sich gewissermallen als ,,Konigsdisziplin®
phonologischer Fertigkeiten. Im Fall der Anlautspiele lassen die Trainer Worter
nachsprechen, deren Anlaute bei der Artikulation stark gedehnt werden (Eeee-lefant, Mmmm-
und). In einem weiteren Bildkartenspiel sollen die Kinder Worte finden, die mit dem gleichen
Laut beginnen. Auflerdem werden Worter bearbeitet, bei denen Anlaute vom Rest des Wortes
»getrennt werden sollen. Durch das Hinzufiigen eines neuen Anlauts lassen die Kinder nun

neue Worter entstehen (Eis wird zu Rrr-eis).
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Der sechste Trainingsbereich konzentriert sich auf die Diskriminierung von Einzellauten
innerhalb eines Wortes. Die Kinder beobachten beim Sprechen ihre Lautbildung und
markieren diese durch z. B. gleichzeitiges Legen eines Bauklotzchens. Spater sollen sie
Einzellaute innerhalb eines Wortes ohne Hilfestellungen erkennen.

Die Autoren weisen drauf hin, dass Analyseaufgaben vorerst den Vorrang vor
Syntheseaufgaben erhalten sollten, da Vorschulkindern dieses Aufgabenformat leichter fallt.
Auch sollten die Ubungen zunichst kurze Worter verwenden bevor lingere Worter geiibt
werden (Kiisper & Schneider, 2008).

Da zur Durchfiihrung des klassischen Trainings effektiv ca. 17 Zeitstunden bendtigt werden,
im Rahmen des Untersuchungssettings aber nur 24 Sitzungen a 30 Minuten (12 Stunden) zur
Verfiigung standen, mussten die Trainingsinhalte an die Rahmenbedingungen der
Untersuchung angepasst werden. Der modifizierte Programmablauf wird im folgenden

Abschnitt beschrieben.

6.3.2.2 Modifizierter Aufbau des Trainings

Um vergleichbare Voraussetzungen zur DL- Gruppe zu schaffen, musste die vorgegebene
Trainingsstruktur von Horen, lauschen, lernen an den zeitlichen Rahmen des
Interventionszeitraums der Trainingsstudie angepasst werden. Statt der vorgegebenen 200
Einheiten erlaubte der verfiigbare Zeitrahmen nur 144 Kurzeinheiten. Tabelle 11 stellt die

Verteilung der modifizierten Trainingsvariante dar.

Tabelle 11 Aufbau der modifizierten Trainingsvariante von , Horen, lauschen, lernen®.

Lauschspiele Reimen Satze und Worter Silben Anlaut Phon 2

Anzahl der Spiele - 10 8 7 8 15 48
? der Einheiten - 18 13 13 39 61 | 144

Die notwendigen Kiirzungen setzen aus inhaltlichen Uberlegungen bei den Lautspielen an (9
Spiele in 11 Einheiten), da sie lediglich einfiihrenden Charakter haben und keinen Bereich der
Phonologischen Bewusstheit gezielt fordern. Die Trainingsvariante beriicksichtigte alle

verbleibenden 48 Spiele.

Da das Originaltraining hiufige Wiederholungen der Spiele vorsieht, wurde auch dieses

Prinzip in der Studienvariante beibehalten. Jedes Spiel kam mehrfach zum Einsatz. Durch die
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Kiirzung der Fordersitzungen auf eine Lénge von 30 Minuten ergab sich fiir manche
Sitzungen ein unverhdltnisméBig hoher Anteil an Wiederholungen. Zum Beispiel kam es vor,
dass vier Einheiten des Silbenballspiels (20 Minuten) in einer Sitzung untergebracht waren. In
solchen Fillen wurde die mehrfache Durchfiihrung eines Spiels durch ein inhaltlich dhnliches
Spiel ersetzt. Somit konnten inhaltliche Verschiebungen im Vergleich zur klassischen Form

vermieden werden.

In der Trainingsvariante deckten 69% der Einheiten weiterhin den Bereich Phonologische
Bewusstheit im engeren Sinne ab (sie waren in der klassischen Variante zu 60% vertreten).
31% der Spiele trainierten die Phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne (35% in der

Originalform).

6.3.2.3 Durchfiihrung und Schulung der Trainer in der Phonologischen Bewusstheit

Die modifizierte Trainingsvariante wurde ebenso wie das Dialogische Lesen in einem
Kleingruppensetting a 30 Minuten mit maximal fiinf Kindern zwei bis drei Mal pro Woche
durchgefiihrt. Wie im DL iibernahmen weitere geschulte Trainer (Studierende der
Psychologie und des Lehramts an Forderschulen) die Forderung.

Anders als bei beim Dialogischen Lesen lagen fiir das Training der Phonologischen
Bewusstheit (PB-Training) standardisierte Instruktionen vor. Um die Rahmenbedingungen
konstant zu halten nahmen auch die Trainer der PB-Gruppe an einer Schulung vor und
wihrend der Interventionsphase teil. Die Struktur des Schulungsseminars war identisch mit
der Schulung der DL-Trainer. Jeweils vier und acht Wochen nach Beginn der

Interventionsphase fanden auch in der PB-Gruppe zwei Feedbackseminare statt.

6.3.3 Kontrollgruppe

Die Kinder der Kontrollgruppe nahmen am konventionellen Sprachforderangebot in ihren
Kitas teil. Sie erhielten kein zusitzliches Trainingsprogramm. Um festzustellen welche
MaBnahmen in der Kontrollgruppe zum Einsatz kamen, wurden die Erzieherinnen vor der
Interventionsphase befragt. Das Sprachforderangebot war wie erwartet duflerst heterogen.
Viele Erzieherinnen arbeiteten mit einem Mix aus verschiedenen Programmen (z.B. Horen,
lauschen, lernen; Lobo vom Globo, Wuppis Abenteuerreisen durch die Phonologische
Bewusstheit). Auch Vorlesen, Sing- und Bewegungsspiele wurden genannt. Zum Teil wurden

gezielte Grammatikspiele eingesetzt. Einige Kitas strukturierten ihr Angebot auf tdgliche
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Einheiten a 15 Minuten. Andere forderten in wochentlichem Turnus ein bis zwei Mal fiir
mindestens eine halbe Stunde.

Von einer Vereinheitlichung des Forderangebots in der Kontrollgruppe wurde abgesehen, da
sich der Mehrwert erwarteter Trainingseffekte immer an den Gepflogenheiten der Praxis

messen sollte.
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6.4 Statistisches Vorgehen

6.4.1 Priifung der kurz- und der langfristigen Wirksamkeit

Um zu priifen, ob sich die DL-Gruppe im Vergleich zu den anderen Untersuchungsgruppen
kurz- und langfristig in den unterschiedlichen Sprachentwicklungsbereichen verbessert und,
ob die PB-Gruppe spezifische Effekte in der Phonologischen Bewusstheit erzielen 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 fiir Kovarianzanalysen

Alle ANCOVAs wurden mit dem Statistikprogramm SPSS 20 berechnet. In der Literatur gilt
die ANCOVA als robustes und hiufig eingesetztes Verfahren zur Analyse der
Programmwirksamkeit in einem Vergleichsgruppen-Design mit mindestens zwei MZP (Field,
2009; Hager, 2000).

Die ANCOVA bietet zudem die Moglichkeit, den Einfluss von (Stor-)Variablen zu
kontrollieren, die mit der abhdngigen Variable konfundiert sein konnten. Die damit
einhergehende Reduktion der Fehlervarianz kann die Testpower (Wahrscheinlichkeit, mit der
ein Signifikanztest zu Gunsten einer spezifischen Alternativhypothese entscheidet) der
Analyse erhohen (Dimitrov & Rumrill Jr., 2003; Wildt & Ahtola, 1978). Im vorliegenden Fall
wurde die Intelligenzleistung der Probanden als zusdtzliche Kovariate in den Analysen
berticksichtigt.

Grundsitzlich gelten fiir alle varianzanalytischen Verfahren drei Anwendungsbedingungen

(Bortz & Schuster, 2010 S.274):

(1) Bedingung der Normalverteilung: Die Verteilung der Residuen (Abweichung
eines Messwertes vom Stichprobenmittelwert) darf sich pro Treatmentstufe nicht
signifikant von der Normalverteilung unterscheiden.

(2) Bedingung der Varianzhomogenitdit: Die Varianzen der Residuen diirfen sich
innerhalb der Stichprobe nicht signifikant unterscheiden.

(3) Bedingung der Unabhdngigkeit: Die Residuen innerhalb einer Stichprobe miissen

unabhdngig voneinander sein.
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Glass und Kollegen (1972) weisen darauf hin, dass mit geringem Stichprobenumfang haufig
Verletzungen der obengenannten Voraussetzungen einhergehen. Bei ausreichender
Stichprobengréfe und nahezu gleichgroen Gruppen gelten varianzanalytische Verfahren als
robust gegen etwaige Verletzungen. Als ausreichendes Mall wird dabei eine Stichprobengrofle
zwischen 10 und 20 Probanden pro Treatmentstufe angesehen (Bortz & Schuster, 2010;
Stevens, 2007). In der vorliegenden Untersuchung ist dies gewihrleistet, sodass die
Bedingungen (/) und (2) erfiillt sind.

Nach Bortz und Schuster (2010) kann die letztgenannte Bedingung der unabhéngigen
Residuen dann angenommen werden, wenn die Zuteilung zu den Trainingsbedingungen
randomisiert erfolgte. In dieser Untersuchung ist die zufillige Zuteilung der Kindergérten zu

einer von drei Treatmentstufen gegeben, sodass auch das dritte Kriterium erfiillt ist.

Zusitzlich zu den allgemeinen Voraussetzungen fiir varianzanalytische Verfahren gelten fiir
die Anwendung der ANCOVA zwei spezifische Bedingungen. Gefordert werden (1)
Unabhéngigkeit zwischen Kovariate und Treatmentfaktor und (2) Homogenitit der
Regressionssteigung innerhalb der Kovariaten (Bortz & Schuster; 2010; Dimitrov & Rumrill,
2003; Field, 2009, Keselman, Huberty, Lix et al., 1998).

Miller und Chapman (2001) weisen darauf hin, dass viele ANCOVAs hiufig
falschlicherweise auch dann angewendet werden, wenn ein substantieller Zusammenhang
zwischen Treatmentfaktor und Kovariate besteht. Rogosa (1980) wie auch Hamilton (1977)
unterstreichen indes, dass bei randomisierter Zuteilung und gleichgroBen Stichproben etwaige
Verletzungen der Bedingungen zu vernachldssigen sind. Selbst bei ungleichgrof3en
Stichproben gelten Unterschiede zwischen den Regressionssteigungen bis a = 0.4 als
tolerabel, da sie nur zu unbedeutenden Verzerrungen fithren (Bortz & Schuster, 2010; Wu,
1986).

Obwohl beide Vorrausetzungen der Kovarianzanalyse in der vorliegenden Untersuchung als
erfilllt gelten konnen, wurden beide Kriterien auch statistisch abgesichert. Eine ANOVA
ergab keine signifikanten Zusammenhinge zwischen den Treatmentstufen und den
Kovariaten. Homogenitit der Regressionssteigungen konnte ebenfalls nachgewiesen werden,
da in ergénzend durchgefiihrten ANCOV As fiir alle abhéngigen Variablen keine signifikanten
Interaktionseffekte zwischen 1Q X Gruppe und Pritestleistung X Gruppe gefunden wurden.

Um zu iiberpriifen, ob Unterschiede in der Durchfiihrungsqualitdt bedeutsame Einfliisse auf

die Effektivitdit der Forderung haben, wurden multiple Regressionsanalysen berechnet.
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Regressionsanalysen werden hiufig als Verfahren zur Vorhersage von Kriteriumsvariablen
durch den Einfluss einer oder mehrerer Prddiktorvariablen eingesetzt. Im Fall der
vorliegenden Untersuchung dienten die Regressionsanalysen zur Bestimmung des Einflusses
der Durchfiihrungsqualitit des Dialogischen Lesens (Pradiktorvariable) auf Trainingserfolge

der DL-Gruppe (Kriteriumsvariable).

Bortz und Schuster (2010) nennen eine Vielzahl von Anwendungsvoraussetzungen, die
zumindest anndhernd erfiillt sein sollten. So sollten die Ausprigungen der einzelnen zu
untersuchenden Merkmale ebenso normalverteilt sein wie die Arrayverteilung (die Verteilung
der zu einzelnen x-Werten gehorenden y-Werte). AuBlerdem sollten die Mittelwerte der
Arrayverteilung auf einer Geraden liegen. Vorausgesetzt wird zudem die Homoskedastizitdt
der Arrayverteilung; dann ist Varianzhomogenitit gegeben. SchlieBlich miissen die zu einem
x-Wert gehdrenden y-Werte unabhidngig voneinander sein. Die Priifung dieser Kriterien
erfolgt in der Forschungspraxis per Augenschein {iber die optische Priifung der
Verteilungsformen der einzelnen Merkmale. Bortz und Schuster (2010) rdumen ein, dass
geringfligige Abweichungen zu tolerierbaren Verzerrungen fiihren. Fiir die durchgefiihrten
Analysen sind die Voraussetzungen erfullt. Bei Nichterfiillung der

Anwendungsvoraussetzungen wird an entsprechender Stelle darauf hingewiesen.
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7 Ergebnisse
7.1 Priifung der Kriteriumsvaliditdt

Tabelle 12 Korrelationen zwischen Testwerten des SSV und dem Erzieherurteil zum Sprachentwicklungsstand.

N= 587 Satzgedichtnis Erzieherurteil
Pseudowort S3** 36%*
Satzgedéchtnis - 61%*

** signifikant auf dem .01-Niveau

Zur Prifung der Kriteriumsvaliditit wurden die Ergebnisse des Screenings mit dem
Erzieherurteil zur Einschétzung der Sprachentwicklung der Ausgangsstichprobe korreliert. In
den Berechnungen wurden die Daten von 587 Probanden beriicksichtigt. Von 73 Probanden
lag kein Erzieherurteil vor, da die Eltern keine Zustimmung erteilten, oder weil einige
Erzieher unausgefiillte Bogen abgaben.

Es ergab sich eine solide Korrelation zwischen der Satzgedichtnisaufgabe und dem
Erzieherurteil. Das heift, die Leistungen der Kinder in der Satzgeddchtnisaufgabe stimmten in
hohen MaBe mit den Erzieher-Einschédtzungen des Sprachentwicklungsstandes iiberein. Die
Satzgeddchtnisaufgabe erweist sich somit als geeigneter Marker zur Beurteilung des
Sprachentwicklungsstandes.

Die Korrelationen zwischen der Pseudowortaufgabe und dem Erzieherurteil fillt deutlich
geringer aus (7 = .36). Dies ist nicht verwunderlich, da es sich bei der Pseudowortaufgabe in
erster Linie um einen Test der Arbeitsgedidchtnisleistung handelt und diese iiber einen
Beobachtungsbogen zur Sprachentwicklung kaum korrekt eingeschitzt werden kann.
Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass mit dem SSV ein valides Instrument zur Auswahl von

Risikokindern eingesetzt worden ist.

7.2 Deskriptive Statistiken und korrelative Zusammenhdnge

Die Pré-, Post- und Follow Up-Ergebnisse in den einzelnen Untertests fasst Tabelle 13 fiir alle
Untersuchungsgruppen zusammen. Die Intelligenzleistung wurde nur einmalig im Pritest
erhoben, da es sich um ein relativ stabiles Konstrukt handelt, bei dem keine bedeutsamen

Veridnderungen zu erwarten waren (s. Kap. 6.2.5).
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Zwischen den Untertests der einzelnen Sprachdomédnen ergaben sich zu allen drei MZP hohe
Korrelationen. (vgl. Tabelle 23 im Anhang). Fiir den Bereich Wortschatz lagen die
Korrelationen der Subtests Bildbenennung und Kategoriebildung abhingig vom
Messzeitpunkt zwischen » = .72 und r =.75. Die Subtests Handlungssequenzen und Fragen
zum Text korrelierten im Bereich Sprachverstdndnis zwischen r = .46 und r = .55. Die geringe
Korrelation ist moglicherweise auf die unterschiedliche Komplexitit der Aufgabenformate
zuriickzufiihren. Wéhrend die Kinder zur Umsetzung der Handlungssequenzen immer nur
einen Satz verstehen mussten, wurden ihnen bei Fragen zum Text mehrere Sétze vorgelesen.
Um die Fragen richtig zu beantworten war eine hohere Verstandnisleistung von Noten.

Im Bereich Grammatik korrelierten die Subtests Singular-Plural-Bildung und Satzbildung
zwischen » = 45 und r = .55. Alle Korrelationen zeigen, dass die ausgewihlten Subtests
innerhalb ihrer Inhaltsbereiche deutliche Zusammenhinge aufweisen. Das heillt, die
Wortschatzleistung wurde besonders gut {iber die Subtests Bildbenennung und
Kategoriebildung erfasst; die Grammatikleistung konnte am besten durch die Aufgaben
Satzbildung und Singular-Plural-Bildung abgebildet werden, und das Sprachverstindnis
wurde am besten durch die Aufgaben Handlungssequenzen und Fragen zum Text erfasst.

Um mit den Ergebnissen der Untersuchung eine Aussage iiber die Entwicklung von groBer
gefassten Sprachkompetenzbereichen zu treffen, anstatt vereinzelte Subtestleistungen zu
untersuchen und Redundanzen zu befordern, wurden die Subtestergebnisse inhaltlich
zusammengefasst. Das heift, die Leistungen in Bildbenennung und Kategoriebildung wurden
als Wortschatz (WS) zusammengefasst. Die Subteststs Handlungssequenzen und Fragen zum
Text erfassten zusammen das Sprachverstindnis (SV). Grammatik (GRA) setzte sich aus
Singular-Plural-Bildung und Satzbildung zusammen. Fiir die statistische Zusammenfassung
der Daten wurden die einzelnen Subtestwerte zunédchst z-transformiert. Danach wurden die
Testergebnisse iiber gemittelte z-Werte zu den genannten Sprachentwicklungsbereichen
zusammengefasst. Die Ergebnisse aus den Subtests zur Phonologischen Bewusstheit wurden
ebenfalls z-transformiert und zu einem eigenen Score Phonologische Bewusstheit (PB)
zusammengefasst.

Wie erwartet ergaben sich zwischen den Scores der zusammengefassten
Sprachentwicklungsbereiche WS, SV und GRA hohe korrelative Zusammenhéinge (r
zwischen .68 und .76), die sich iiber alle Messzeitpunkte als stabil erwiesen (» zwischen .60
und .71; vgl. Tabelle 24 im Anhang). Dies deutet darauf hin, dass alle drei Scores inhaltlich
dullerst eng mit einander assoziiert sind. Somit erschien es sinnvoll aus allen drei

Sprachentwicklungsbereichen einen Gesamtscore zur Feststellung der Allgemeinen
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Sprachentwicklung (AS) zu bilden. Hierfiir wurden die Werte aus WS, SV und GRA erneut
zu einem gemittelten z-Wert zusammengefasst.

Die Leistung in Phonologischer Bewusstheit wurde getrennt von den anderen
Sprachkompetenzen betrachtet, um die Wirksamkeit des formbasierten PB-Kontrolltrainings
feststellen zu konnen. Auch theoriegeleitet erschien einen isolierte Betrachtung der PB-
Leistung sinnvoll, da hier mdoglicherweise mehr metasprachliche Kompetenzen erfasst
wurden, als in den anderen Sprachentwicklungsbereichen (siehe. Kap. 3.2.2 ). Die geringen
Korrelationen zwischen PB und den anderen drei Sprachscores (r =.35 bis » = .37)
untermauern diese Vermutungen.

Die nonverbale Intelligenzleistung korrelierte moderat mit WS, SV GRA und PB (» zwischen
.30 und .44).

Bevor die Ergebnisse der statistischen Analysen ausfiihrlich berichtet werden, fasst Tabelle 14

die deskriptiven Statistiken auf Basis der einzelnen Trainingsgruppen zusammen.
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Tabelle 14 Deskriptive Statistiken der mittleren z-Werte der abhangigen Variablen fir alle
Untersuchungsgruppen.

Pri-Test® Post-Test Follow Up
Min Max M SD M SD M SD
Dialogisches Lesen n=59 n=55 n=53
Sprachkompetenzen (SK) -1.55 1.59 0.00 0.84 0.56 0.94 0.67 0.97
Wortschatz (WS) 2.44 2.07 0.0l 104 | 057 1.04 0.54 0.88
Sprachverstdindnis (SV) -1.52 231 -0.02 090 0.62 0.94 1.03 1.32
Grammatik (GRA) -1.38 1.68 0.02 0.84 0.48 1.13 0.45 0.97
Phonol. Bewusstheit (PB) -1.11 2.29 005 072 | 088 0.91 1.66 1.07
Phonologische Bewusstheit n=>58 n=154 =49
Sprachkompetenz (SK) | .1.73 2.14 0.03 077 | 042 0.76 0.69 0.63
Wortschatz (WS) | 2.08 2.19 005 086 | 059 0.83 0.67 0.83
Sprachversténdnis (SV) | .1.72 2.11 005 084 | 047 0.90 1.08 0.99
Grammatik (GRA) | -138 211 -003 084 | 021 0.81 0.43 0.78
Phonol. Bewusstheit (PB) | 97 158 002 056 | 154  0.74 1.96 1.00
Kontrollgruppe n=57 n=56 n=52
Sprachkompetenz (SK) | ;56 171 =002 079 | 037 071 0.55 0.87
Wortschatz (WS) | 19 151  -004 089 | 048 072 0.75 0.91
Sprachverstindnis (SV) | | s5p 151 002 083 | 039 0.82 1.13 1.29
Grammatik (GRA) |, 54 239 001 092 | 024 0.88 0.44 0.95
Phonol. Bewusstheit (PB) | g9 157  -007 060 | 088 095 2.04 1.05

* Um die Entwicklungsverldufe {iber die Zeit anschaulich abbilden zu kénnen, wurden die ermittelten
z-Werte der Posttestung und des Follow Up auf Basis der Pritestleistung normiert.
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7.3 Kurz- und langfristige Trainingseffekte

7.3.1 Effekte auf die Phonologische Bewusstheit

Abbildung 5 zeigt die Entwicklungsverldufe der Untersuchungsgruppen in der
Phonologischen Bewusstheit vom Prd- zum Post-Test sowie zum Follow Up. Um die
Entwicklung tiber die Zeit anschaulich darzustellen wurden fiir alle MZP z-Werte gebildet

und an den Vortestergebnissen normiert.

Phonologische Bewusstheit

2,50

2,00 8
1,50 //
1,00 / 7

,50 //

Pria Post Follow Up

Mittlere Z-Werte

-,50

=—-DL -#—PB KG

Abbildung 5 Durchschnittliche Leistungen aller Gruppen in der Phonologischen Bewusstheit im Pra-, Post- und
Follow Up-Test.

Zur Analyse von kurzfristigen Trainingseffekten unmittelbar nach der Intervention wurde eine
ANCOVA mit der Posttestleistung in der Phonologischen Bewusstheit als abhdngige Variable
sowie der Gruppenzugehorigkeit als unabhéngigem Faktor berechnet. Als Kovariaten wurden
Pritestleistung und Intelligenz beriicksichtigt. Erwartungsgemdl3 konnte die Pritestleistung
einen signifikanten Beitrag zur Varianzaufkldrung im Posttest leisten (F[1;160] = 68.77; p <
.01; n? = .30). Auch die Intelligenzleistung hatte signifikanten Einfluss auf die
Posttestergebnisse (F[1;160] = 16.07 ; p < .01; * = .09). Das heifit, die IQ-Leistung konnte
9% Nachtest-Varianz erkldren. AuBlerdem ergab sich ein signifikanter Effekt der Gruppe
(F[2;160] = 15.24; p < .01; »* = .15). Post hoc-Analysen zeigten, dass die Kinder des PB-

Trainings im Nachtest signifikant bessere Leistungen in Aufgaben zur Phonologischen
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Bewusstheit erzielten als Kinder der KG (p < .01) und Kinder der DL-Gruppe (p <.01). Kein

signifikanter Leistungsunterschied ergab sich zwischen den Leistungen DL und KG.

Um die GroBe der spezifischen Effekte des PB-Trainings empirisch einzuordnen, wurden
korrigierte Effektstiarken dy,,, berechnet (Klauer & Biichel, 1993). Nach Cohen (1988) handelt
es sich bei Effekten ab d = 0.2 um eine kleinen, ab d = 0.5 um einen mittleren und ab d = 0.8
um einen groBen Effekte Die Uberlegenheit von PB gegeniiber KG entsprach einem mittleren
Effekt (dy, = 0.62). Die Uberlegenheit von PB gegeniiber dem DL entsprach einem groBen
Effekt (diorr = 0.84). Insgesamt konnten mit dem gewdhlten Analyseverfahren 51%
Gesamtvarianz im Posttest aufgeklart werden (R?=.51).

Im Follow Up klarte die Pritestleistung nur noch 14% der Leistungsvarianz auf (F[1;149] =
24.82; p <.01; n*> = .14). Die graphische Darstellung der Werte ergab eine stark rechtsgipflige
Verteilung, sodass von Deckeneffekten auszugehen ist. Eine Priifung mit dem Shapiro-Wilks-
Test bestitigte, dass die Follow Up-Ergebnisse in der Phonlogischen Bewusstheit nicht
normalverteilt sind. Es ist damit von einer eingeschrinkten Varianz auszugehen. Die
Varianzeinschrankung ist dafiir verantwortlich, dass Prd-Test und Follow Up-Leistungen nur

noch schwach miteinander korrelieren.

Die Intelligenzleistung hatte weiterhin einen signifikanten Einfluss auf die Follow Up-
Leistungen (F[1;149] = 5.77; p < .05; #? = .04). Allerdings ergab sich kein signifikanter
Gruppeneffekt. (F[2;149] = 2.86; p = .06; n? = .04). Das heifit, dass sich kein statistisch
bedeutsamer Unterscheid zwischen den Trainingsgruppen und der Kontrollgruppe feststellen
lie3. Aufgrund der berichteten Deckeneffekte ist zu vermuten, dass die eingesetzten Aufgaben
etwaige Leistungsunterschiede zwischen den Gruppen zur Mitte des 1. Schuljahres nicht mehr
addquat abbilden konnten. Somit ist keine gesicherte Aussage iiber die langfristige Stabilitdt

der Trainingseffekte moglich.
7.3.2 Effekte auf weitere Sprachentwicklungsbereiche

7.3.2.1 Allgemeine Sprachentwicklung (AS)

Abbildung 6 zeigt die Entwicklungsverldufe der Untersuchungsgruppen in der allgemeinen

Sprachkompetenz zum Pri- und Post-Test sowie zum Follow Up.
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Abbildung 6 Durchschnittliche Leistungen aller Gruppen in , Allgemeine Sprachentwicklung” im Pra-, Post- und
Follow Up-Test.

In den berechneten ANCOVAs zur Ermittlung kurz- und langfristiger Leistungsunterschiede
wurden die Pritestleistung und die Intelligenz als Kovariaten beriicksichtigt. Im Prd Post-
Vergleich konnte die Pritestleistung 66% der Varianz zum Nachtest aufkldren (F[1;160] =
306.90 ; p <.01; 2 = .66). Die Intelligenzleistung hatte keinen signifikanten Einfluss auf die
Ergebnisse im Nachtest (F]1;160] = 1.03 ; p = .31; #? = .01). Weiter konnte ein signifikanter
Eftekt der Gruppe festgestellt werden (F[2;160] =4.00 ; p <.05; #?=.05).

DL-Kinder konnten ihre allgemeine Sprachkompetenz sowohl im Vergleich zu KG (p < .05)
als auch im Vergleich zu PB (p < .05) signifikant verbessern. Die korrigierten Effektstirken
ergaben im Vergleich von DL vs. KG dkor = 0.20 und DL vs. PB dior = 0.19. Demnach
konnten kleine Effekte verzeichnet werden. Insgesamt klirte das Modell 73% der
Gesamtvarianz im Posttest (R’= .73).

Zum Follow Up konnte die Prétestleistung erneut in hohem Mafe zur Varianzaufklirung
beitragen (F[1;116] =190.74 ; p <.01; n?=.62).

Die Intelligenzleistung stellte im Follow Up den zweiten bedeutsamen Einflussfaktor
(FT1;116] =4.00 ; p <.05; n?=.03).

Tendenziell zeigt sich die Uberlegenheit beider Experimentalgruppen gegeniiber der

Kontrollgruppe. Die Effektstarken von DL und PB waren im Follow Up allerdings so gering,
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dass der Unterschied zur KG das Signifikanzniveau verfehlte (DL vs. KG: diorr = 0.11, PB vs.
KG: dior = 0.12). Insgesamt konnte das Modell 70% der Varianz der allgemeinen
Sprachkompetenz im Follow Up aufklidren (R? = .70). Die Befunde stiitzen die Hypothese,
dass eine Forderung durch Dialogisches Lesen einen positiven Einfluss auf die Entwicklung
der allgemeinen Sprachkompetenz hat. Allerdings ergaben sich nur kleine Effekte, die sich
nicht als nachhaltig erwiesen.

Im Folgenden sollen die Entwicklungsverldufe innerhalb der Sprachentwicklungsdominen

Wortschatz, Sprachverstindnis und Grammatik ndher betrachtet werden.

7.3.2.2 Wortschatzentwicklung (WS)

Abbildung 7 zeigt die Entwicklungsverldufe der Untersuchungsgruppen im Wortschatz vom

Pra- zum Post-Test sowie zum Follow Up.
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Abbildung 7 Durchschnittliche Leistungen aller Gruppen im Wortschatz im Pra-, Post- und Follow Up-Test.

Wie Abbildung 7 verdeutlicht, ergaben sich iiber alle Gruppen hinweg nahezu parallele
Entwicklungsverldufe in der Wortschatzentwicklung. Zum Posttest konnten weder die
Gruppenzugehorigkeit (F[2;160] = 0.59; p = .56; »? = .01) noch die Intelligenzleistung
(F[1;160] = 2.77; p = .10; n? = .02) einen signifikanten Beitrag zur Varianzaufklarung leisten;
nach Abschluss der Forderung konnten fiir die Wortschatzentwicklung keine statistisch

signifikanten Unterschiede zwischen den Untersuchungsgruppen festgestellt werden. Die
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Vortestleistung erklarte 56% der Varianz im Posttest auf (F]1;160] = 205.37 ; p < .01; 5? =
.56). Insgesamt konnte das Modell 66% der Varianz im Posttest erkldren

Auch langzeitlich lieB sich kein bedeutsamer Effekt der Gruppe fir die
Wortschatzentwicklung feststellen (F]2;149] = 0.96 ; p = 39; n? = .01). Im Follow Up klérte
die Vortestleistung erneut die meiste Varianz (F[1;149] = 145.08 ; p < .01; n*> = .49). Die
Intelligenzleistung hatte keinen signifikanten FEinfluss auf die Langezeitentwicklung
(FT1;149] = 1.20 ; p = 27; n* = .01). Das Modell klirte insgesamt 57% Varianz der
Wortschatzentwicklung im Follow Up auf (R* =.57).

7.3.2.3 Sprachverstdndnis (SV)

Abbildung 8 zeigt die Entwicklungsverldufe der Untersuchungsgruppen im Wortschatz zum

Pri- und Post-Test sowie zum Follow Up.
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Abbildung 8 Durchschnittliche Leistungen aller Gruppen im Sprachverstdandnis im Pra-, Post- und Follow Up-
Test.

Im Bereich Sprachverstdndnis konnten erneut die Leistungen im Vortest den groBten Anteil
der Varianz im Nachtest (42%) erkldaren (F[1;160] = 116.19; p < .01; ? = .42). Aullerdem
hatte die Intelligenzleistung bedeutsamen Einfluss auf das Sprachverstindnis im Nachtest

F11;160] = 5.08; p <.05; n*=.03).
p n
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Weiter ergab sich ein signifikanter Effekt der Trainingsgruppe (F[2;160] = 3.35; p < .05; n? =
.04). DL-Kinder zeigten signifikant bessere Nachtestleistungen als die PB-Gruppe (p < .05)
und ebenfalls signifikant bessere Leistungen als die Kontrollgruppe (p < .05). Kein
signifikanter Unterscheid fand sich zwischen PB und KG (p = .88).

Im Vergleich zur KG ergab sich fiir die DL-Gruppe eine geringe Effektstirke (dj..- = 0.26).
Auch im Vergleich mit PB wurde ein kleiner Effekt fiir DL festgestellt (dior = 0.25).
Insgesamt konnten iiber das eingesetzte Modell 54% der Varianz im Nachtest erkldrt werden

(R?= .54).

Die Leistungsunterschiede im Nachtest konnten im Follow Up nicht bestétigt werden.

Hier konnte ausschlieBlich die Pritestleistung einen bedeutsamen Beitrag zur
Varianzaufklarung leisten (F[1;149] = 104.14; p < .01; »? = .41). Weder die
Intelligenzleistung (F[1;149] = 2.37; p = .13; n* = .02) noch die Gruppenzugehorigkeit
(F12;149] = 0.47; p = .64 ; n? = .01) lieferte zu diesem Zeitpunkt einen signifikanten Beitrag

zur Varianzaufkldrung. Insgesamt klédrte das Modell 49% der Gesamtvarianz auf.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass Kinder, die nach den Prinzipien des Dialogischen
Lesens gefordert wurden, kurzzeitig bessere Leistungen im Sprachverstindnis erzielten als die
Kinder der KG und bessere Leistungen als die PB-Gruppe. Allerdings konnten nur geringe
Effektstirken festgestellt werden. Langfristig erwiesen sich die Effekte als nicht stabil.
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7.3.2.4 Grammatik (GRA)

Abbildung 9 zeigt die Entwicklungsverlaufe der Untersuchungsgruppen in der

Grammatikleistung zum Pra- und Post-Test sowie zum Follow Up.
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Abbildung 9 Durchschnittliche Leistungen aller Gruppen in der Grammatikleistung im Pra-, Post- und Follow
Up-Test.

Im Bereich Grammatik klirte die Vortestleistung 50% der Varianz (F1;160] = 160.56; p <
01; n? = .50). Zusitzlich konnten 7% der Varianz im Nachtest durch die
Gruppenzugehorigkeit erklirt werden. Tendenziell war die DL-Gruppe der PB-Gruppe und
der Kontrollgruppe mit jeweils kleinen Effektstdrken iiberlegen (DL vs. PB dj,,- = .21; DL vs.
KG diorr = .20). Allerdings verfehlte der Faktor Gruppe knapp das erforderliche Signifikanz-
Niveau von p < .05, so dass die gefundenen Gruppenunterschiede nicht statistisch bedeutsam
sind (F]2;160] = 3.04; p = .05; n? = .04). Betrachtet man jedoch die Ergebnisse im Gesamtbild
stiitzen sie die Hypothese, dass Dialogisches Lesen ein breites Spektrum sprachlicher
Kompetenzen fordert. Die Intelligenzleistung hatte keinen bedeutsamen Einfluss auf die
Posttest-Ergebnisse (F[1;160] = 1.10; p = .30; #? = .01). Insgesamt konnten mit dem Modell
57% der Varianz im Nachtest aufgeklart werden (R?=.57).
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Zum Follow Up ergaben sich keine weiteren signifikanten Gruppenunterschiede (F[1;116] =
6.17; p < .05; 7 = .05). Wie aus Abbildung 9 hervor geht, konnten die PB-Gruppe und die
Kontrollgruppe ihre Grammatikkompetenzen zum Follow Up steigern, wihrend die DL-
Gruppe im Vergleich auf dem erreichten Niveau blieb.

46% der Varianz im Follow Up konnte die Vortestleistung erkldaren (F[1;116] = 97.70; p <
01; #? = .46). AuBerdem zeigte sich ein signifikanter Einfluss der Intelligenzleistung

(F[1;116] = 6.17; p < .05; 5= .05).

7.3.2.5 Erweiterte Auswertung der Satzbildungsaufgabe

Tabelle 15 fasst die deskriptiven Statistiken, der erweiterten Auswertung des Subtests
Satzbildung (Petermann et al., 2010) zusammen. Die erweiterte Auswertung sollte die
Entwicklung von morphologischen und syntaktischen Kompetenzen, sowie die Entwicklung

der Artikelbildung isoliert erfassen.

Tabelle 15 Deskriptive Statistiken der durchschnittlich erreichten Rohpunkte in der erweiterten Auswertung
der Satzbildungsaufgabe.

Pra-Test Post-Test Follow Up

Min Max N M SD N M SD N M SD

Gesamtstichprobe

Morphologie 0 12 156 488 3.8 | 151 580 3.88 | 140 875 3.35
Artikelbildung 0 12 156 441 39 | 151 510 396 | 140 6.78 3.82
Syntax 0 12 156 530 4.1 151 653 420 | 140 631 3.62

Dialogisches Lesen

Morphologie 0 12 46 520 4.04 | 44 6.68 396 | 42 893 331
Artikelbildung 0 12 46 430 386 | 44 627 440 | 42 629 3.89
Syntax 0 12 46 546 4.00 | 44 661 4.02 | 42 595 3.60

Phonologische Bewusstheit

Morphologie | 0 12 54 467 355 | 52 619 333 | 48 835 334
Artikelbildung | 0 12 54 441 386 | 52 627 440 | 48 629 3.86
Syntax | O 12 54 519 401 | 52 733 383 | 48 588 347

Kontrollgruppe

Morphologie | 0 12 56 484 397 [ 55 473 411 | 50 898 3.43

Artikelbildung 0 12 56 450 397 | 55 444 405 | 50 7.60 3.80

Syntax | 0 12 56 529 428 | 55 571 459 | 50 704 372
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Zur statistischen Analyse der Ergebnisse wurden wie schon in den Abschnitten zuvor

ANCOVAs berechnet. Die Ergebnisse werden in den folgenden Abschnitten dargestellt.

7.3.2.5.1 Morphologie

Im Bereich Morphologie ergab sich im Post-Test ein signifikanter Unterscheid zwischen den
Gruppen (F[2;146] =5.36 ; p <.01; n?=.07). Sowohl das DL (p < .05) als auch PB (p < .05)
waren der KG iiberlegen. Die korrigierten Effektstiarken lagen fiir beide Gruppen im mittleren
Bereich (DL: dj,r = 0.39 und PB: dj,, = 0.43). Weiter leisteten die Vortestleistung (F]1;146]
= 41.32; p < .01; #? = .22) und die Intelligenz (F[1;146] = 7.93; p < .01; n*> = .05) einen
signifikanten Beitrag zur Varianzaufkldrung im Nachtest. Insgesamt erbrachte das Modell

35% Varianzaufklarung (R? = .35).

Bei der Analyse der Follow Up-Ergebnisse blieb der zum Nachtest gefundene Gruppeneffekt
nicht erhalten (F[2;135] = .47 ; p = .63; n? = .01). Das heilt, vier Monate nach der Forderung
unterschieden sich die Leistungen im Bereich Morphologie zwischen den Gruppen nicht mehr
signifikant. Tendenziell konnten alle Gruppen ihre Ausgangsleistung im Prétest zum Follow

Up um 3 bis 4 Rohpunkte zu verbessern.
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Abbildung 10 Durchschnittliche Leistungen aller Gruppen in ,,Morphologie” im Pra-, Post- und Follow Up-Test.
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7.3.2.5.2 Artikelbildung

In der Artikelbildung kléarte die Vortestleistung in der Prd-Post Analyse 25% der Varianz auf
(FT1;146] = 49.66; p < .01; »? = .25). AuBBerdem ergab sich ein signifikanter Einfluss der
Intelligenzleistung (F1;146] = 4.86; p < .05; #? = .03). Auch die Gruppe hatte Einfluss auf
die Artikelbildung im Posttest (F[2;146] = 5.91; p < .01; »? = .08). Die DL war KG und PB
iiberlegen (p < .05). Zwischen DL und KG ergab sich eine mittlere Effektstirke von dj,,, =
0.48. Fiir die Entwicklung zwischen DL und PB wurde ebenfalls ein mittlerer Effekt
gemessen (dj,» = 0.41). Langfristig blieb der Trainingseffekt jedoch nicht stabil. Das heif3t,
zum  Follow Up konnten keine Unterschiede zwischen den Untersuchungsgruppen
nachgewiesen werden (F[2;135] = 2.09; p =.13; #? = .03). Die Kovariaten Pritestleistung
(FT1;135] = 22.31; p < .01; ? = .14) und Intelligenz (F[1;135] = 6.81; p < .05; ? = .05)
klarten 19% der Gesamtvarianz auf. Fiir das im Follow Up angewandte Modell wurde R? =
.24 ermittelt.

Wie aus den Leistungsentwicklungsverldufen in Abbildung 11 ersichtlich wird, ergab sich
zum Follow Up eine unerwartete Leistungsverbesserung der Kontrollgruppe. Die
Leistungsunterschiede zwischen den Gruppen erwiesen sich allerdings nicht als statistisch

bedeutsam.
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Abbildung 11 Durchschnittliche Leistungen aller Gruppen in ,Artikelbildung” im Pra-, Post- und Follow Up-Test
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7.3.2.5.3 Syntax

Im Bereich Syntax lieferte die Vortestleistung mit 29% den grofiten Beitrag zur
Varianzaufklarung (F[1;146] = 58.30; p < .01; #? = .29) im Nachtest. Auch die
Intelligenzleistung hatte einen bedeutsamen Einfluss auf die Nachtestergebnisse (F[1;146] =
4.40; p < .05; n? = .03). Weiter ergab sich ein signifikanter Effekt der Gruppe (F[2;146] =
3.26; p < .05; n? = .04). Es zeigte sich, dass Kinder des PB-Trainings besser im Bereich der
Syntax abschnitten als Kinder der Kontrollgruppe (p < .05). Es ergab sich eine moderate
Effektstiarke von dj, = 0.41. Auch die DL-Gruppe war der Kontrollgruppe mit einer kleinen
Effektstirke (di,» = 0.17) {lberlegen; allerdings verfehlte der Effekt das statistische
Signifikanzniveau. Die unmittelbaren Fordererfolge blieben zum Follow Up nicht stabil. Die
Gruppenzugehorigkeit leistete vier Monate nach dem Nachtest keinen substantiellen Beitrag
zur Varianzaufkldrung in der Syntaxentwicklung (F[2;135] = 1.81; p = .17; n? = .03). Einzig
Vortestleistung (F]1;135] =24.02; p <.01; #?=.15) und Intelligenz (F[1;135] =4.51; p <.05;
n? =.03) konnten auch im Follow Up Varianz erkléren.

Wie schon zuvor in der Artikelbildung verschlechterten sich PB und DL im Follow Up
tendenziell, wiahrend sich die KG {iberraschender Weise sogar verbessern konnte. Das
verwendete Modell konnte im Vortest 34 % der Varianz aufklaren. Zum Follow Up lag R? bei

18.
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Abbildung 12 Durchschnittliche Leistungen aller Gruppen in ,Syntax” im Pra-, Post- und Follow Up-Test..
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7.3.3 Zusammenfassung der kurz- und der langfristigen Trainingseffekte

Die Ergebnisse zeigten, dass sowohl eine Forderung im Sinne des Dialogischen Lesens (DL)
als auch ein Training der Phonologischen Bewusstheit (PB) sprachforderliche Effekte bei
Risikokindern im letzten Kindergartenjahr erzielten. Das Wirksamkeitsspektrum der beiden
Interventionen fiel wie erwartet sehr unterschiedlich aus.

Kinder der PB-Gruppe erzielten die groBten Leistungszuwichse in trainingsnahen Aufgaben
zur Phonologischen Bewusstheit und waren hier sowohl dem Dialogischen Lesen als auch der
Kontrollgruppe tiberlegen. Dafiir waren fiir Kinder, denen dialogisch vorgelesen wurde, breit
gestreute Effekte in mehreren Sprachentwicklungsbereichen zu verzeichnen. So zeigte sich
die DL-Gruppe dem PB-Training und der Kontrollgruppe in Sprachentwicklungsbereichen
jenseits der Phonologischen Bewusstheit iiberlegen. Differentielle Analysen ergaben, dass die
Uberlegenheit der DL-Gruppe vor allem auf Verbesserungen im Sprachverstindnis und in der
Grammatik zuriickzufithren war. Allerdings konnten fiir die DL-Gruppe insgesamt nur kleine
Trainingseffekte festgestellt werden.

Eine differentielle Auswertung des SET-Subtets Satzbildung (Petermann et al., 2010) ergab,
dass sich Kinder der DL-Gruppe in der Artikelbildung kurzzeitig starker verbesserten, als die
Kinder des PB-Training und der Kontrollgruppe. Die Zuwichse entsprachen mittleren
Effektstirken. Auch in der Morphologie ergab sich im Vergleich zur Kontrollgruppe ein
mittlerer Effekt fiir Kinder, denen dialogisch vorgelesen wurde.

Uberraschender Weise waren auch fiir Kinder, die am PB-Training teilnahmen, Effekte in der
Grammatik festzustellen. Kinder der PB-Gruppe waren, wie die DL-Gruppe, der
Kontrollgruppe in puncto Morphologie bei moderater Effektstirke iiberlegen. AuBerdem
zeigte sich das PB-Training in der Syntax gegeniiber der Kontrollgruppe mit mittlerer
Effektstiarke im Vorteil. Zur DL-Gruppe konnte kein Vorsprung festgestellt werden.

Die beschriebenen Fordereffekte lieBen sich nur direkt nach der Interventionsphase
nachweisen. Zum Follow Up, das drei Monate nach der Einschulung durchgefiihrt wurde,
konnten die Effekte in beiden Experimentalgruppen nicht bestdtigt werden. Der padagogische

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

Um den Einfluss der Durchfiihrungsqualitdt auf die sprachliche Entwicklung im Nachtest zu
iiberpriifen, wurden schrittweise Regressionsanalysen berechnet. Abhdngige Variablen waren
die Nachtestleistungen in den Bereichen Allgemeine Sprachkompetenz, Wortschatz
Sprachverstindnis und  Grammatik. Als mogliche Einflussfaktoren wurden die
Durchfiihrungsqualitit, die Vortestleistung und die Intelligenz in den Analysen beriicksichtigt.
Im Folgenden werden die Ergebnisse der schrittweisen Regressionsanalysen tabellarisch
dargestellt.

Tabelle 16 zeigt die schrittweise Regression fiir die abhingige Variable Allgemeine
Sprachkompetenz. Wie erwartet trug die Vortestleistung im ersten Schritt in besonders hohem
MafBe zur Varianzklarung bei. Sie erklérte 75% der Gesamtvarianz im Nachtest.

In einem zweiten Schritt wurde die Durchfiihrungsqualitit in die Regressionsanalyse
einbezogen. Sie konnte zur weiteren Varianzaufkldrung beitragen (AR? = 0.02; F(1;52) =
427, p <.05). Die Hinzunahme der Durchfiihrungsqualitit klirte zusdtzlich zur
Vortestleistung 2% Varianz auf (#52) = 2.07, p <.05). Der positive Regressionskoeffizient (/3
= .14) sagt aus, dass Kinder von Trainern, denen hohe Durchfiihrungsqualitdt im Dialogischen
Lesens attestiert wurde, bessere Leistungen im Nachtest zeigten als Kinder von Trainern, bei
denen eine geringere Durchfiihrungsqualitét festgestellt wurde.

Auch wenn es sich dabei nur um eine sehr kleine Einflussgrof8e handelt, zeigt das Ergebnis,
dass Risikokinder etwas bessere Leistungen in den allgemeinen Sprachkompetenzen
erbrachten, wenn die Trainer die DL-Prinzipien hdufig und konsequent umsetzten.

Die Intelligenzleistung hatte keinen bedeutsamen Einfluss auf die Nachtestleistung.

Tabelle 16 Zusammenfassung der hierarchischen Regressionsanalyse zur Vorhersage des Einflusses der

Durchfiihrungsqualitat auf die Nachtestleistung in ,, Allgemeiner Sprachentwicklung” im Dialogische Lesen (n =
55).

Beta T p
Schritt 1
Vortestleistung 87 1258  <.01
Schritt 2
Vortestleistung 84 1224 <.01
Durchfiihrungsqualitét 14 207 <.05

Anmerkungen: R? = .75 fir Schritt 1; AR? = .02 fiir Schritt 2.
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In drei weiteren Analysen wurde der Einfluss der Durchfiihrungsqualitét auf die Entwicklung
im Wortschatz, Sprachverstindnis und Grammatik ndher untersucht. Tabelle 17 fasst die

Ergebnisse der hierarchischen Regressionsanalyse fiir die Wortschatzentwicklung zusammen.

Tabelle 17 Zusammenfassung der hierarchischen Regressionsanalyse zur Vorhersage des Einflusses der
Durchfiihrungsqualitat auf die Nachtestleistung im Wortschatz fiir Dialogisches Lesen (n = 55).

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

Anmerkungen: R? = .68 fiir Schritt 1; AR? = .04 fiir Schritt 2.

Im Wortschatz klarte die Vortestleistung im ersten Schritt 68% der Nachtestvarianz auf. Im
zweiten Schritt wurde die Durchfiihrungsqualitit in den Berechnungen beriicksichtigt. Sie
hatte ebenfalls einen statistisch bedeutsamen Einfluss (F(1;52) = 7.20, p < .05). Die
Hinzunahme der Durchfithrungsqualitét klirte zusétzlich 4% der Varianz im Nachtest auf
(t(52) =2.07, p <.05).

Erneut konnte ein positiver Regressionskoeffizient fiir die Durchfithrungsqualitét festgestellt
werden. Das heil}t, je hoher die Durchfiihrungsqualitit in den Gruppen eingeschétzt wurde,

desto besser fielen die Nachtestergebnisse in der Wortschatzentwicklung aus.

In den zuvor berichteten Befunden zur Wortschatzentwicklung (vgl. Kap. 7.3.3) waren zwar
keine Entwicklungsunterschiede zu Gunsten der DL-Gruppe festzustellen, allerdings deutet
der signifikante Einfluss der Durchfiihrungsqualitdt darauf hin, dass bei durchweg hoher
Durchfiihrungsqualitdt auch Fordereffekte im Wortschatz moglich gewesen wéren.

Die Intelligenzleistung erwies sich erneut nicht als bedeutsamer Einflussfaktor.

Die weiteren Tabellen zeigen die Ergebnisse der stufenweisen Regressionsanalysen fiir die
abhéngigen Variablen Sprachverstindnis und Grammatik (Tabelle 18 und 19). In beiden
Fillen lieB sich kein bedeutsamer Einfluss der Durchfiihrungsqualitdt nachweisen.

Fiir Sprachverstdndnis klarte ausschlieflich die Vortestleistung statistisch bedeutsam 58% der
Varianz im Nachtest auf. Im Bereich Grammatik konnte die Vortestleistung 65% der Varianz
erkliren. Die Intelligenzleistung hatte in beiden Doménen erneut keinen bedeutsamen

Einfluss.
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Tabelle 18 Zusammenfassung der hierarchischen Regressionsanalyse zur Vorhersage des Einflusses der
Durchfihrungsqualitat auf die Nachtestleistung im Sprachverstandnis fiir Dialogisches Lesen (n = 55).

Beta T p

Schritt 1
Vortestleistung .76 8.63 <.01

Anmerkungen: R* = .58 fiir Schritt 1

Tabelle 19 Zusammenfassung der hierarchischen Regressionsanalyse zur Vorhersage des Einflusses der
Durchfiihrungsqualitat auf die Nachtestleistung im Bereich Grammatik fiir Dialogisches Lesen (n = 55).

Beta T p

Schritt 1
Vortestleistung 81 10.04 <.01

Anmerkungen: R* = .66 fiir Schritt 1

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass es sich bei der Durchfiihrungsqualitdt um
einen bedeutsamen Einflussfaktor bei der Erkldrung von Fordereffekten handelt. Die

vorliegenden Ergebnisse sind im Folgenden zu diskutieren.
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8 Diskussion

Die durchgefiihrte Studie hatte zum Ziel die sprachforderliche Wirkung von Dialogischem
Lesen (DL) als Kleingruppen-Forderung bei Risikokindern im letzten Kindergartenjahr zu
untersuchen. Da mit Blick auf den internationalen Forschungsstand durchaus breitgestreute
Effekte in unterschiedlichen Bereichen der Sprachentwicklung zu erwarten waren, wurden
Leistungsverdnderungen im Wortschatz, im Sprachverstindnis, in der Grammatik und in der
Phonologischen Bewusstheit untersucht.

Uber ein Sprachscreening, an dem 660 Kindergartenkinder teilnahmen, wurden 174
Risikokinder mit Sprachauffilligkeiten ausgelesen. Sie wurden zufillig zu einer
Sprachforderung im Sinne des Dialogischen Lesens, einem Training der Phonologischen
Bewusstheit oder einer Kontrollgruppe, die das Sprachforderangebot ihrer Kita erhielt,
zugewiesen. Aus organisatorischen Griinden konnte die randomisierte Zuweisung nicht auf
Individualebene erfolgen. Forderkinder aus demselben Kindergarten wurden immer
gemeinsam zu einer Untersuchungsbedingung zugewiesen. Auf dieses Weise konnte die
Forderung im gewohnten Umfeld der Kinder stattfinden und potentieller Drop Out durch

Mehrbelastung fiir Eltern und Erzieher vermieden werden.

Die Ergebnisse der Untersuchung bestitigen die positiven internationalen Befunde zum
Dialogischen Lesen (z. B. National Early Literacy Panel, 2008). Risikokinder, die am
Dialogischen Lesen teilnahmen, zeigten im Nachtest bessere Sprachkompetenzen als Kinder,
die ein Training zur Phonologischen Bewusstheit (PB) erhalten hatten und bessere
Sprachkompetenzen als die Kinder der Kontrollgruppe (KG). Differenzierte Analysen zeigten,
dass sich Kinder, die am Dialogischen Lesen teilnahmen, im Sprachverstindnis in
grammatikalischen Kompetenzen (Morphologie und Artikelbildung) bedeutsam verbesserten.
Kinder, die am PB-Training teilnahmen, erzielten im Nachtest signifikant bessere Leistungen
in der Phonologischen Bewusstheit. Uberraschenderweise zeigten auch sie bessere Leistungen
in der morphologischen Entwicklung als die KG. In der Syntax war das PB-Training dem DL
und der KG iiberlegen. Zum Follow Up blieb keiner der beschriebenen Effekte stabil.

Im Folgenden sind die Befunde fiir die erhobenen Teilbereiche im Einzelnen zu diskutieren.
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8.1 Phonologische Bewusstheit

Im Bereich der Phonologischen Bewusstheit zeigte die PB-Gruppe im Nachtest
erwartungsgemal die stdrksten Leistungszuwéchse. Sie war der Kontrollgruppe und der DL-
Gruppe signifikant iiberlegen. Es ergaben sich moderate bis grofle Effektstirken zugunsten
des PB-Trainings.

Die kurzfristigen Fordererfolge bestdtigen die zahlreichen nationalen und internationalen
Befunde zur Wirksamkeit eines PB-Trainings in der Phonologischen Bewusstheit (Bus & van
Ijzendoorn, 1999; Schneider, Kiispert, Roth, Vis¢ & Marx, 1997).

Der, im Vergleich mit zu DL, deutliche Entwicklungszugewinn der PB-Gruppe in der
Phonologischen = Bewusstheit  stiitzt die  Hypothese, dass ein formbasiertes
Sprachforderprogramm, das formalsprachliche Aspekte isoliert und explizit fordert, grofere
Fordereffekte in diesem speziellen Bereich erzielt, als eine inhaltsfokussierte Fordermethode

(Norris & Ortega, 2000).

Anders als die Trainer der PB-Gruppe wurden die Trainer des Dialogischen Lesens nicht
explizit auf die Vermittlung von Aspekten der Phonologischen Bewusstheit geschult.
Dennoch legten einige internationale Befunde die Vermutung nahe, dass auch durch
Dialogisches Lesen Fordereffekte in der Phonologischen Bewusstheit zu erreichen sind
(Aram, 2006; Mol, Bus & de Jong, 2009; Swanson et al. 2011). Dies bestitigen die
Ergebnisse der eigenen Untersuchung nicht. Im Nachtest schnitten Kinder, die im Sinne des
Dialogischen Lesens gefordert wurden, in der Phonologischen Bewusstheit nicht signifikant
besser ab als die Kinder der Kontrollgruppe. Die Ursache hierfiir kann auf die
Untersuchungsbedingungen der Kontrollgruppe zuriickzufithren sein. Wie in Kapitel 6.3.3
bereits erwéhnt, handelte es sich bei der KG nicht um eine Non-Treatment-Gruppe, da die am
konventionellen Sprachforderangebot ihrer Kitas teilnahmen. In einer Befragung vor der
Interventionsphase gaben viele Kindergérten an, Elemente aus ,,Horen, lauschen, lernen* oder
anderen Programm zur Forderung der Phonologischen Bewusstheit im Kindergartenalltag
einzusetzen. Eine einheitliche Férdermethode konnte allerdings nicht festgestellt werden. Zur
Frage, wie oft und in welchem Umfang Aufgaben zur Phonologischen Bewusstheit in den
Kitas angeboten werden, machten die Kindergirten keine genauen Angaben.

Grundsitzlich ist davon auszugehen, dass Elemente aus Trainings zur Phonologoischen

Bewusstheit im Férderangebot der KG enthalten waren. Dies konnte erkldren, warum sich im
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Nachtest hier kein signifikanter Vorteil des Dialogischen Lesens im Vergleich mit der KG
finden lieB.

Moglicherweise hat auch die Dauer der Intervention eine Rolle gespielt. Mol et al. (2009)
fanden in ihrer Metaanalyse von Studien zur Wirksamkeit des Dialogischen Lesens bei
Risikokindern im Kindergarten einen signifikanten Zusammenhang von Interventionsdauer
und Effekten in der Phonologischen Bewusstheit. Studien, die Dialogisches Lesen 16 Wochen
und weniger einsetzen, wiesen durchschnittlich kleinere Effekte in der Phonologischen
Bewusstheit auf (d = 0.21) als Studien mit einer ldngeren Interventionsdauer (d = 0.60). In der
eigenen Untersuchung betrug die Interventionsdauer zwolf Wochen. Effekte des Dialogischen
Lesens in der Phonologische Bewusstheit sind also erst bei einer ldngeren Interventiondauer

zu erwarten. Dies sollte in Folgestudien Beriicksichtigung finden.

Das Follow Up zur Mitte des ersten Schulbesuchsjahres konnte, anders als in den
Untersuchungen von Schneider und Kollegen (z.B. Roth & Schneider, 2002; Schneider, Roth
& Ennemoser, 2000), keine Langzeiteffekte fiir die PB-Gruppe in der Phonologischen
Bewusstheit finden. Dieser Befund konnte darauf zuriickzufiihren sein, dass in der eigen
Studie eine modifizierte Variante von Horen, lauschen, lernen zum Einsatz kam. Im Original
erhalten Kinder iiber 20 Wochen téglich 10 bis 15 Minuten Forderung (Kiispert & Schneider,
2006). Da fiir die eigene Untersuchung ein Interventionszeitraum von 12 Wochen eingeplant
war, musste die Struktur des PB-Trainings angepasst werden. Um Vergleichbarkeit zu
gewdhrleisten hatte das Training den selben zeitlichen Umfang wie das Dialogische Lesen.
Die Kinder nahmen zwei bis drei Mal wdochentlich fiir je 30 Minuten an der Forderung teil.
Auch wenn sehr darauf geachtet wurde, dass sich der Aufbau des Programms und die
Verteilung der Ubungen mdglichst wenig von der konventionellen Variante unterscheiden
(vgl. Kap. 6.3.2.2), ist anzunehmen, dass die originale Anwendung von 10 bis 15 Minuten zu
einer hoheren Forderintensitit fithrt. Die Einteilung des Lernstoffes in kleine Einheiten
entspricht dem Prinzip des verteilten Lernens (Buchner, 2012). Vergleichende
Untersuchungen zeigten, dass die selben Inhalte, wenn sie durch verteiltes Lernen erworben
wurden, lianger erinnert werden als Inhalte, die durch massiertes Lernen erworben wurden
(Bahrick & Phelps, 1987). Durch die Modifikation des Trainings ist die langzeitliche
Entwicklung der PB-Gruppe deshalb nur schwerlich mit den Befunden von Schneider und
Kollegen zu vergleichen. Bei einer ldngeren Interventionsphase hitten voraussichtlich
weniger Modifikationen am Trainingsprogramm vorgenommen werden miissen. So hétten

moglicherweise auch langfristige Erfolge aufgezeigt werden konnen.
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Im Gegensatz zu den Untersuchungen von Schneider und Kollegen wurden im Follow Up
mogliche Transfereffekte auf die Lese-Rechtschreibentwicklung nicht untersucht. Dies sollte

in Folgeuntersuchungen Beachtung finden.

Weiter zeigen die Ergebnisse, dass die KG und die DL-Gruppe im Follow Up ihren
Riickstand zur PB-Gruppe aufholen konnten. Diese Entwicklung ist allerdings wenig
iiberraschend, wenn man bedenkt, dass die Forderung der Phonologischen Bewusstheit
mittlerweile fester Bestandteil des Deutschunterrichts in der 1. und 2. Klasse ist und sich auch
in den Bildungsstandards fiir den Primarbereich etabliert hat (vgl. KMK, 2005). Wihrend sich
die PB-Gruppe nach den deutlichen Effekten im Nachtest zum Follow Up nur geringfiigiger
steigern konnte, verbesserten sich die Leistungen von DL und Kontrollgruppe zu diesem
Zeitpunkt moglicherweise stirker, weil Kompetenzen der Phonologischen Bewusstheit in der
Schule expliziter gelehrt und gelernt wurden als zuvor im Kindergarten. Die gefunden
Deckeneffekte fiir Entwicklung der PB-Gruppe im Follow Up sprechen dafiir, dass die Kinder
dieser Gruppe Phonologische Bewusstheit in der 1. Klasse so sicher beherrschten, dass keine
Weiterentwicklung mehr abgebildet werden konnte. Allerdings miissen auch die eingesetzten
Tests kritisch betrachtet werden. Aufgaben wie das Reimen aus dem BISC von Jansen (2002)
haben sich schon im Kindergarten als zu einfach erwiesen. Fiir Folgeuntersuchungen sollten

die Testaufgabenauswahl in der Phonologischen Bewusstheit iiberarbeitet werden.

Die ausgeblieben Follow Up-Effekte sind moglicherweise auch auf Beschulungsunterschiede
innerhalb der Gruppen zuriickzufiihren. Die Follow Up-Analysen beriicksichtigten die Daten
aller geforderten Kinder unabhingig davon, ob sie nach der Forderung reguldr ins erste
Schuljahr eingeschult wurden oder nicht. Bezogen auf die Einschulung ergaben sich zum
Follow Up unerwartete Unterschiede zwischen den Gruppen. Wihrend aus der PB-Gruppe
acht Kinder (16,3%) und aus der KG neun Kinder (17,3% ) im Follow Up weiterhin ihren
Kindergarten oder eine Vorklasse besuchten, waren es in der DL-Gruppe 16 Kinder (30,2%),
die nicht reguldr eingeschult wurden. Es ist moglich, dass die DL-Gruppe in der
Phonologischen Bewusstheit zum Follow Up weniger gut abschnitt, weil in dieser Gruppe
durch Zufall deutlich weniger Kinder eingeschult wurden als in den Vergleichsgruppen.
Zusitzliche Analysen, bei denen die nicht-eingeschulten Kinder aus den Daten
ausgeschlossen wurden, ergaben im Follow Up deutlich geringere Unterscheide zwischen den

Gruppen.
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8.2 Weitere Sprachentwicklung

Als zentrales Ergebnis der Untersuchung konnte festgestellt werden, dass sich Kinder, die am
Dialogischen Lesen teilnahmen, in ihren Sprachkompetenzen verbesserten. Es ergaben sich
kleine Effektstirken im Vergleich zur KG (dior = 0.20) und zum PB-Training (dkorr = 0.19).
Dass Kinder des Dialogischen Lesens im Nachtest dem PB-Training in allgemeinen
Sprachkompetenzen jenseits der Phonologischen Bewusstheit iiberlegen waren, ist ein Indiz
fiir das sprachforderliche Potential der Methode.

Wihrend sich fiir das formbasierte Training der Phonologischen Bewusstheit — wie zuvor
beschrieben — spezifische Trainingseffekte feststellen lieBen, zeigen die Ergebnisse in der
Sprachentwicklung, dass von einer inhaltsbasierten Methode im Sinne des Dialogischen
Lesens ein breiteres Effektspektrum in unterschiedlichen Sprachentwicklungsbereichen zu

erwarten ist.

Die positive Wirkung von DL fiir die Entwicklung von Sprachkompetenzen steht in Einklang
mit aktuellen Forschungsergebnissen internationaler Studien. Swanson et al. (2011) fassten in
einer Metanalyse die Ergebnisse aus 23 Interventionsstudien zusammen, in denen
ausschlieBlich Risikokinder entweder mit Dialogischem Lesen nach Whitehurst oder einer
vergleichbaren Vorlesemethode gefordert wurden. Die Autoren fanden heraus, dass DL-
geforderte Kinder der KG in Sprachentwicklungsmaflen mit einer durchschnittlichen
Effektstirke von 0.29 {iberlegen waren. Die einzelnen Effektstirken hatten eine Range von
-0.48 bis 1.79. Auch wenn der Leistungsunterschied zwischen DL- und Kontrollgruppe das
statistische Signifikanzniveau knapp verfehlte, werten die Autoren das Ergebnis als Hinweis
fiir das sprachforderliche Potential der Methode.

Die durchschnittliche Intensitét der Interventionen bei Swanson und Kollege ist gut mit der
eigenen Untersuchung vergleichbar. Die Autoren berichten, dass Lehrer und geschulte Trainer
durchschnittlich 29 Sitzungen Dialogisches Lesen durchfiihrten. Die durchschnittliche Lénge
einer Sitzung lag bei 20 Minuten. Im Vergleich wurden in der eigenen Studie 24 Sitzungen a
30 Minuten durchgefiihrt. Die leicht hoheren Effektstirken bei Swanson und Kollegen
konnten auf die geringfiigig hohere Intensitét der Interventionen zuriickzufiihren sein.

Durch eine hohere Forderintensitdt in der eigenen Untersuchung hitte vielleicht auch die
tendenzielle Uberlegenheit der DL-Gruppe im Follow Up statistisch bestitigt werden koénnen.

Folgestudien sollten daher einen ldngeren Interventionszeitraum wihlen.
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Auch wiren moglicherweise deutlichere Fordereffekte zugunsten des Dialogischen Lesens
gefunden worden, wenn die Untersuchung auch jiingere Risikokinder beriicksichtigt hitte.
Diese Vermutung legen die Ergebnisse einer Metaanalyse von Mol, Bus und de Jong (2009)
nahe. Die Autoren fassten 31 Studien zusammen, in denen entweder Dialogisches Lesen nach
Whitehurst oder eine &hnliche Methode des interaktiven Vorlesens eingesetzt wurde.
Insgesamt stellen sie flir Experimentalgruppen mit ausgelesenen Risikokindern einen
durchschnittlichen Effekt von 0.57 fest. Beziiglich des Stichprobenalters zeigte sich, dass
jingere Preschool-Kinder durchschnittlich hohere Effektstiarken erzielten (d = 0.60) als dltere
Kindergartenkinder (d = 0.42). Mit Blick auf die eigenen Befunde sollten zukiinftige
Untersuchungen also einen Vergleich von Effekten bei jlingeren und &lteren Risikokindern
anstreben.

Ferner wire es interessant die Wirksamkeit des Dialogischen Lesens auch fiir Nicht-
Risikokinder zu evaluieren. Mol und Kollegen konnten in einer Metanalyse von Studien, in
denen Eltern ihren Kindern dialogisch vorlasen, zeigen, dass Risikokinder grundsitzlich mehr
von Dialogischem Lesen profitierten, als normalentwickelte Kinder (Mol, Bus, de Jong &
Smeets, 2008). Lasen geschulte Trainer oder Lehrer ihren Kindern dialogisch vor, waren
keine Unterschiede in der Wirksamkeit fiir Risiko- und Nicht-Risikogruppen zu finden.
Risikokinder profitierten tendenziell sogar etwas mehr von der Forderung als Nicht-
Risikokinder (Mol, Bus & de Jong, 2009). Diese Befunde wéren mit weiterfithrenden
Untersuchungen fiir den deutschen Sprachraum zu bestétigen.

Einschrinkend ist darauf hinzuweisen, dass Metaanalysen zum Dialogischen Lesen
vornehmlich Ergebnisse aus dem angloamerikanischen Raum zusammenfassen. Damit sind
die Befunde nur bedingt mit der vorliegenden Arbeit vergleichbar, die erstmals die Wirkung
des Dialogischen Lesens bei Risikokindern in Deutschland umfassend untersuchte. Trotz
eingeschriankter Vergleichbarkeit unterscheiden sich die eigenen Befunde aber nicht
grundsitzlich vom internationalen Forschungsstand. Dies spricht dafiir, dass der kumulierte
Gesamtscore aus Wortschatzentwicklung, Sprachverstindnis und Grammatik ein
angemessenes Mall zur Erfassung der Sprachentwicklung jenseits der Phonologischen
Bewusstheit darstellt. Die differentiellen Effekte im Wortschatz, im Sprachverstidndnis und in

der Grammatik werden im Folgenden ausfiihrlich diskutiert.
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8.2.1 Wortschatz

Die Ergebnisse zur Entwicklung im aktiven Wortschatz zeigen, dass alle Gruppen im
Nachtest und im Follow Up mehr Worter in einem allgemeinen Wortschatztest benennen
konnten als vor der Férderung.

Uberraschenderweise gab es zu keinem Zeitpunkt eine signifikante Uberlegenheit von DL
oder PB gegeniiber der Kontrollgruppe. Dieses Ergebnis scheint zunidchst den positiven
Befunden von Whitehurst (1988, 1994), Mol, Bus und de Jong (2009) und Swanson et al.
(2011) entgegenzustehen. Sie berichten fiir Dialogisches Lesen moderate bis grofle
Fordereffekte in der Entwicklung des aktiven Wortschatzes. Allerdings beruhen die
international berichteten Effekte zumeist auf Ergebnissen aus proximalen Wortschatztests.
Das heifit, es wurden ausschlieBlich Worter abgefragt, die hdufig in den vorgelesenen
Bilderbiichern erwihnt wurden.

Coyne, Simmons, Kame’enui und Stoolmiller (2004) untersuchten, ob die Effekte
Dialogischen Lesens in einem proximalen Wortschatztest hoher ausfielen als in einem
allgemeinen und somit eher distalen Wortschatztest. Im Nachtest konnten die Autoren im
proximalen Test einen signifikanten Fordereffekt der DL-Gruppe feststellen (d = 0.74),
wihrend im nicht-proximalen Wortschatztest kein signifikanter Leistungsunterschied
zwischen den Gruppen zu finden war.

Mit Blick auf die eigenen Ergebnisse ist es wahrscheinlich, dass die sehr allgemeinen
Wortschatzaufgaben des SET 5-10 die Entwicklung des Wortschatzes nicht differenziert
genug abbildeten, weil keine inhaltliche Néhe zu den Vorlesegeschichten gegeben war.
Moglichweise hitten mit einem proximalen Messinstrument auch langfristige Fordereffekte
durch Dialogisches Lesen festgestellt werden konnen.

Die Entscheidung, mit Subtests aus dem SET 5-10 distale Wortschatzaufgaben in der Studie
zu verwenden, hatte methodische Griinde. Hager (2000) formuliert als Paradigma fiir
vergleichende Evaluationsstudien, dass an das zu untersuchende Experimentalprogramm die
gleichen Ziele zu stellen sind, wie an das Alternativprogramm. Durch den Einsatz eines
proximalen Wortschatztests, der vor allem Worter aus dem Dialogischen Lesen
beriicksichtigt, wire die PB-Gruppe systematisch benachteiligt gewesen. Auch wire das
Forderpotential von Dialogischem Lesen in Bezug auf die Wortschatzentwicklung
moglicherwiese iiberschitzt worden (teaching to the test).

Der einheitliche Einsatz der Wortschatzaufgaben aus dem SET 5-10 stellte hingegen sicher,

dass die Wortauswahl fiir alle Gruppen gleichermallen trainingsfern war. Bedeutsame
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Zuwichse hatten als stirkerer Hinweis fiir die Generalisierbarkeit des wortschatzforderlichen
Potentials des Dialogischen Lesens gewertet werden konnen, als bei einem proximalem Mal.

Die Subtests Bildbenennung und Kategoriebildung aus dem SET 5-10 (vgl. Kap. 6.2.3.1)
wurden grundsétzlich als sehr praktikable und Okonomische Aufgabenformate beurteilt.
Allerdings besteht bei der Erfassung des Wortschatz das generelle Problem, dass verfiigbare
Instrumente nur einen extrem kleinen Ausschnitt des kindlichen Wortschatzes priifen.
Folgeuntersuchungen sollten die Entwicklung des aktiven Wortschatzes nicht nur
umfanglicher, sondern auch gezielter erheben. Idealerweise sollte die Ermittlung der
Wortschatzleistung gleichermallen proximale und distale Wortfelder beriicksichtigen.

Bei vergleichende Evaluationsstudien mit zwei oder mehreren Experimentalgruppen sollten
im proximalen Wortschatztest ~Worter  beriicksichtigt werden, die fiir alle
Experimentalgruppen gleichermaflen trainingsimmanent sind. Auf diesem Weg lassen sich

systematische Vor- und Nachteile zwischen den Gruppen vermeiden.

Ein weiterer Grund flir die ausgebliebenen Effekte im Wortschatz konnte die GrofBe der
Fordergruppen gewesen sein. In der eigenen Untersuchung wurde das Dialogische Lesen in
Kleingruppen mit drei bis fiinf Kindern durchgefiihrt. In threr Metaanalyse finden Mol, Bus
und de Jong (2009) einen signifikanten Einfluss der Moderatorvariablen Interventionsleiter
und Gruppengrofse auf die Leistungszuwichse im aktiven Wortschatz bei Risikokindern,
denen dialogisch vorgelesen wurde. Geforderte Kinder profitierten am meisten, wenn der
Experimentator selbst oder eine geschulte Hilfskraft die Forderung anleitete (d = 1.38).
Kinder in Kleingruppen, in den der Experimentator oder eine geschulte Hilfskraft forderte,
profitierten verglichen mit der Einzelforderung durchschnittlich weniger im Wortschatz (d =
0.73). Die geringsten Zuwdchse zeigten Groflgruppen in denen Lehrer Dialogisches Lesen
anwendeten (d = 0.47). Fir weiterfiihrende Untersuchungen ist zu iiberlegen, ob die
Fordergruppen grundsitzlich verkleinert werden konnen. Da eine individuelle Férderung bei
grofen Stichproben kaum zu realisieren ist, konnte sich die Gruppengrofle auf maximal drei
Kinder beschrinken. Gegen diesen Gedanken spricht allerdings, dass fiir viele Praktiker eine
solche Forderung im Alltag auf Grund enger Personalschliissel wahrscheinlich nicht
umzusetzen wire. Etwaige Fordereffekte wéren damit untersuchungsspezifisch und lieBen

keine Verallgemeinerungen fiir die Praxis zu.
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8.2.2 Sprachverstindnis

Im Bereich des Sprachverstindnisses erzielten Kinder, die am Dialogischen Lesen
teilnahmen, im Nachtest signifikant bessere Leistungen als Kinder des PB-Trainings und der
Kontrollgruppe. Es ergaben sich kleine bis mittlere Effektstirken (DL vs. KG: dj = 0.26;
DL vs. PB: dy,,»= 0.25). Die Ergebnisse der Follow Up-Erhebung Mitte der 1. Klasse zeigten,
das PB und KG ihren Riickstand zur DL-Gruppe soweit autholen konnten, dass kein
signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen mehr bestand. Die kurzfristigen
Fordereffekte stehen in Einklang mit den Ergebnissen des internationalen Forschungsstands.
Swanson und Kollegen (2011) berichten in ihrer Metaanalyse von Studien zum Dialogischen
Lesen, dass der Bereich ,,Comprehension® in 18 Risikostichproben erfasst wurde. Die
Ergebnisse zeigten, dass Dialogisches Lesen den Kontrollgruppen im Sprachverstindnis mit
einer durchschnittlichen Effektstirke von 0.60 iiberlegen war. Der Range der gefundenen
Effektstarken reichte von -0.52 bis 1.47.

Dass der berichtete Durchschnittseffekt im Sprachverstindnis bei Swanson et al. etwas hoher
ausfiel als in der eigenen Untersuchung, konnte auf die unterschiedliche Operationalisierung
der Sprachverstindnisvariablen in den beriicksichtigten Studien zuriickzufithren sein. Haufig
wurde das Sprachverstindnis iiber das Nacherzdhlen von Geschichten (Verhallen, Bus & de
Jong, 2006) oder {iiber das Fragenbeantworten erhoben (Morrow, 1988). Die eigene
Untersuchung stiitzte sich derweil auf die SET-Aufgaben Handlungssequenzen und Fragen
zum Text (vgl. Kap. 6.2.3.2).

Wihrend internationale Studien héufig proximale, also trainingsnahe Aufgaben fiir die
Messung des Sprachverstdandnisses verwendeten, kamen in der eigenen Studie Aufgaben eines
allgemeinen Sprachentwicklungstests zum Einsatz, die inhaltlich nicht auf die Forderungen
abgestimmt waren. Die gefundenen Effekte fiir Dialogisches Lesen zeigen, dass geforderte
Kinder in Aufgaben, die nicht auf die Trainingsinhalte abgestimmt waren, bessere
Sprachverstidndnisleistungen zeigten, als die Vergleichsgruppen. Dieses Ergebnis bestarkt die
Annahme, dass es mit Dialogischem Lesen moglich ist, das Sprachverstindnis von
Risikokindern umfassend zu fordern. Trotzdem sollten kiinftige Untersuchungen die
Sprachverstindnisleistung umfinglich erfassen und dabei auch auf trainingsnahe
Aufgabenformate zuriickgreifen.

Fiir die eigene Studie wurde in der Planungsphase zusitzlich zu den SET-Aufgaben ein Test
zum Frageverstehen entwickelt. Da sich allerdings im Vortest Deckeneffekte in allen Gruppen
ergaben, erwies sich der Test zur Abbildung von Fordereffekten als ungeeignet. Fiir

weiterflihrende Untersuchungen sollte der Test erweitert und erneut erprobt werden.
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Dass sich die gefundenen Effekte zugunsten der DL-Gruppe im Follow Up nicht als stabil
erwiesen, ist moglicherweise auf die bereits angesprochene kurze Dauer der Inter-
ventionsphase zuriickzufiihren. Da in allen Gruppen ein deutlicher Entwicklungsfortschritt zu
beobachten war, konnte die Entwicklung des Sprachverstindnis auch durch
Sprachanregungen im Schulunterricht verstirkt worden sein. Es ist anzunehmen, dass alle
Forderkinder durch den Schulunterricht neue Spracherfahrungen sammeln konnten und
moglicherweise mehr sprachlichen Input und gezielteres Sprachfeedback erhielten als noch
im Kindergarten. Das heilit, eine abschlieBende Aussage iiber die Langzeitwirkung von
Dialogischem Lesen kann nur schwerlich getroffen werden, da das Follow Up im Vergleich
zum Nachtest unter stark verinderten Rahmenbedingungen stattfand. Zukiinftige
Untersuchung sollten nach Mdglichkeit zwei Follow Up-Erhebungen in ihr Studien-Design
aufnehmen. Eine erste Follow Up-Erhebung sollte bereits im Kindergarten erfolgen. Eine
zweite Erhebung kann in der Schulzeit erfolgen. In der eigenen Untersuchung war es nicht

moglich einen fritheren Zeitpunkt fiir das Follow Up zu wihlen.

Wie bereits fiir die vorherigen Sprachentwicklungsbereiche formuliert, sollten
Folgeuntersuchungen das sprachforderliche Potential des Dialogischen Lesens auch fiir
jingere Stichproben untersuchen. Die Metaanalyse von Mol, Bus und de Jong (2009) legt
nahe, dass jiingere Kinder in rezeptiven SprachentwicklungsmaBBen mehr von der Intervention

profitieren als dltere. Dieser Befund ist fiir deutschsprachige Stichproben zu bestétigen.

8.2.3 Grammatik

Im Bereich Grammatik zeigte die DL-Gruppe im Nachtest signifikant bessere Leistungen als
die Kontrollgruppe und die PB-Gruppe (DL vs. KG: dj,» = 0.21 d; DL vs. PB: dj,,- = 0.20).
Dieses Ergebnis stiitzt die Annahme, dass Risikokinder vom Dialogischen Lesen in mehreren
Bereich der Sprachentwicklung (Sprachverstindnis und Grammatik) profitieren.

Die kleinen Effektstirken konnen, wie zuvor erwidhnt, auf den relativ kurzen
Interventionszeitraum und das hohe Durchschnittsalter der Stichprobe zuriickgehen.
AufBlerdem ist zu beachten, dass die Trainer wéhrend des Dialogischen Lesens kein
formalsprachliches Wissen (z.B. Artikelbildung, Syntax, etc.) vermittelten. Die Fordereffekte
in der Grammatik sind daher tatsichlich auf die Modellierungstechniken und impliziten

Riickmeldungen zuriickzufiihren, die Trainer beim Dialogische Lesen einsetzten.
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Zur Follow Up-Erhebung ergaben sich keine Unterschiede in den Gruppen. Einige Griinde
hierfiir (kurzer Interventionszeitraum, Alter der Stichprobe, ausgelesene Risikokinder)
wurden bereits diskutiert.

Insgesamt ist festzustellen, dass die kurzfristigen Fordereffekte in der Grammatik mit Blick
auf den internationalen Stand der Forschung neue Hinweise beziiglich des
Wirkungsspektrums von Dialogischem Lesen liefern. Denn, bislang wurde die Entwicklung
Grammatikleistung nur in wenigen Studien beriicksichtigt. Hinweise finden sich bei Lonigan
und Whitehurst (1998), die in ihrer Untersuchung zeigen konnten, dass Kinder, die von ihren
Eltern dialogisch vorgelesen bekamen, héufiger Verben und generell mehr Worte
verwendeten, als die Kinder einer Kontrollgruppe. Allerdings kamen in der Untersuchung
keine Instrumente zum Einsatz, die feststellen konnten, in welchen Grammatikkompetenzen
sich die Kinder genau verbesserten.

Hinweise, dass Dialogisches Lesen die morphologische Entwicklung bei deutschsprachig
aufwachsenden Kindern mit Migrationshintergrund fordert, fanden Ennemoser, Kuhl und
Pepouna (2013) in einer Pilotstudie. Die Autoren weisen darauf hin, dass weiterfiihrende
Belege fiir diesen Wirkungszusammenhang zu erbringen sind.

Auf Grund dieser vielversprechenden Befunde galt es auch in der eigenen Untersuchung
einzelne Teilbereiche der grammatikalischen Entwicklung zu wuntersuchen und das
Wirkungsspektrum des Dialogischen Lesens fiir Risikokinder genau abzustecken.
Informationen zur morphologischen und syntaktischen Entwicklung der Stichprobe sowie fiir
die Entwicklung der Artikelbildung ergaben sich aus einer erweiterten Auswertung der
Satzbildungsaufgabe aus dem SET 5-10 (vgl. Kap. 6.2.3.3.3). Geschulte Hilfskréfte
beurteilten fiir jedes Item Kompetenzen in Morphologie und Syntax sowie korrekter

Artikelverwendung.

Hinsichtlich der Morphologieentwicklung bestétigte die eigene Untersuchung die Befunde
von Ennemoser, Kuhl und Pepouna (2013). Kinder, die am Dialogischen Lesen teilnahmen,
verbesserten ihre morphologische Kompetenzen im Nachtest stirker als Kinder der
Kontrollgruppe. Der gefundene moderate Effekt (di,» = 0.39) steht in Einklang mit den
Befunden von Ennemoser und Kollegen, die einen leicht stirkeren, aber ebenfalls moderaten
Effekt im Subtest Morphologische Regelbildung aus dem SET-K (Grimm, Aktas & Frevert,
2001) feststellten (di,,» = 0.41).

Uberraschenderweise war in der eigenen Untersuchung bei Morphologie im Nachtest auch ein

moderater Effekt fiir das PB-Training festzustellen (dj,,» = 0.43). Die Leistungen von DL und
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PB unterschieden sich nicht bedeutsam voneinander. Mdglicherwiese konnten Kinder des PB-
Trainings in der Morphologie profitieren, weil Ubungen zur Phonologischen Bewusstheit
hdufige Analyse- und Syntheseleistungen erfordern und dadurch auch implizit
morphologische Eigenschaften von Wortern getlibt wurden.

Befunde einer Untersuchung, die Lyster (2002) mit norwegischen Kindergartenkindern
durchfiihrte, stiitzen diese Annahme. Sie fand, dass durch ein PB-Training neben den
erwarteten Haupteffekten auch Erfolge in morphologischen Kompetenzen zu verzeichnen
waren. Indes erzielten Kinder, die ein Training zur Foérderung von morphologischen
Kompetenzen erhielten, ebenso Effekte in der Phonologischen Bewusstheit.

Casalis und Colé (2009) versuchten Lysters Befunde bei franzosischen Kindergartenkindern
zu bestitigen. Anders als Lyster fanden die Autoren positiven Einfluss eines Trainings der
Phonologischen Bewusstheit auf morphologische Fahigkeiten der PB-Trainingsgruppe, aber
keinen Einfluss eines Trainings zur Forderung von morphologischen Kompetenzen fiir die
Entwicklung der Phonologischen Bewusstheit. Sie vermuten, dass Segmentationsprozesse, die
sich moglicherweise durch ein PB-Training verbesserten, hilfreich fiir die Bestimmung von
morphematischen Manipulationen eines Wortes sein konnten. Allerdings hat umgekehrt die
Forderung von morphologischem Regelwissen, nach Meinung der Autoren, keinen Einfluss
auf phonologische Segmentationsleistungen (Casalis & Colé¢, 2009, S. 129).

Fiir deutschsprachige Stichproben lieBen sich auch nach umfangreichen Recherche-
bemiihungen keine vergleichbaren Interventionsstudien finden. Weitere Folgeuntersuchungen
sind notig, um die Befunde zu bestétigen.

Langfristig erwiesen sich die Effekte in der Morphologie nicht als stabil. In der Follow Up-
Erhebung war zwischen den Experimentalgruppen und der Kontrollgruppe kein signifikanter
Leistungsunterschied mehr festzustellen. Die FErgebnisse zeigten, dass Kinder der
Kontrollgruppe nach der Einschulung in die 1. Klasse ihren Riickstand gegeniiber der DL-
Gruppe und dem PB-Training autholten. Wie schon fiir die Follow Up-Ergebnisse in der
Phonologischen Bewusstheit diskutiert (vgl. Kap. 8.1), kann auch fiir die langfristigen
Ergebnisse in der Morphologieentwicklung angenommen werden, dass der Beginn der
Schulzeit fiir die sprachliche Weiterentwicklung von Risikokindern von besonderer
Bedeutung ist. Mit Blick auf die Befunde von Lyster (2002) und Casalis & Colé (2002)
konnte die Leistungssteigerung der Kontrollgruppe in der Morphologie auf die verstérkte
Forderung der Phonologischen Bewusstheit ab der 1. Klasse zuriickzufiihren sein.

Vorteile der Experimentalgruppen, die bereits im Kindergarten sprachlich geférdert wurden,

konnten sich in Form von Transfereffekten in der Lese- und Rechtschreibentwicklung
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niederschlagen. Um diese Annahme zu bestitigen, sollten weiterfilhrende Studien die
schulische Entwicklung der Forderkinder erfassen und mdégliche transferierende Effekte von

Sprachfordermafinahmen untersuchen.

Neben Effekten in der Morphologie ergaben sich in der eigenen Untersuchung auch Effekte in
der Artikelbildung. Kinder, die am Dialogischen Lesen teilnahmen, erzielten dabei im
Nachtest signifikant bessere Leistungen als die Kontrollgruppe (dj.,» = 0.48) und als die PB-
Trainingsgruppe (dio» = 0.41). Da die Artikelbildung einen besonderen grammatikalischen
Aspekt der deutschen Sprache darstellt, konnen nur schwerlich internationale Befunde zum
Vergleich herangezogen werden. Nach bisherigem Kenntnisstand liegen bislang keine
weiteren Untersuchungen vor, die das forderliche Potential von Dialogischem Lesen fiir die
Artikelbildung im Deutschen ndher untersuchten.

Der positive Effekt von Dialogischem Lesen auf die Artikelbildung kann mdoglicherweise
darauf zurtickgefiihrt werden, dass geforderte Kinder durch das Nacherzidhlen der Geschichten
hiufiger auf die korrekte Verwendung von Artikeln achten mussten, als Kinder in der PB-
Gruppe. Durch die Modellierungs- und Feedbacktechniken des Dialogischen Lesens haben
Kinder in der DL-Gruppe hiufiger implizite Riickmeldungen zur grammatikalischen Qualitat
der Aussage erhalten, als Kinder im PB-Training. Aulerdem forderten die Trainer der DL-
Gruppe ihre Kinder nach einer impliziten Korrektur dazu auf, den modellierten Satz zu
wiederholen. Daher ist anzunehmen, dass der hochfrequente Einsatz der Modellierungs- und
Feedbacktechniken beim Dialogischen Lesen fiir die positiven Effekte in der Artikelbildung
verantwortlich ist.

Da die Entwicklung der Artikelbildung nach Meinung einiger Autoren vermutlich in engem
Zusammenhang mit der Entwicklung morphologischer Kompetenzen steht (z.B. Szagun,
20006), ist mit Blick auf die bereits diskutierten Effekte festzustellen, dass es gelang Kindern
durch Dialogisches Vorlesen tiefere Einsichten in die morphologische Struktur des Deutschen
zu vermitteln. Da zu diesem Befund bislang keine weiteren Studienergebnisse vorliegen,
sollten Folgeuntersuchungen das Effektspektrum des Dialogischen Lesens in Bezug auf die

Forderung grammatikalischer Kompetenzen weiter untersuchen.

Zum Follow Up blieben die Fordereffekte in der Artikelbildung nicht stabil. Es ergaben sich
keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen, wobei erneut eine deutliche
Verbesserung der Kontrollgruppe gegeniiber den Leistungen der DL-Gruppe und PB-Gruppe

verzeichnet werden konnte. Moglicherweise wirkte sich an dieser Stelle der bereits erwéhnte
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hohe Anteil von nicht-eingeschulten Kindern auf die Leistungsentwicklung der DL-Gruppe
aus. In Nachfolgestudien sollte der Testungszeitraum deshalb so geplant werden, dass nach
Moglichkeit eine erste Follow Up-Untersuchung bereits im Kindergarten durchgefiihrt wird.
Auch sollte in zukiinftigen Studien der Interventionszeitraum erhoht werden, um mogliche

Langzeiteffekte auch nach der Einschulung nachweisen zu konnen.

Als letzter grammatikalischer Teilbereich wurden die Entwicklungen in der Syntax analysiert.
Sowohl die DL-Gruppe als auch das PB-Training erzielten im Nachtest bessere Leistungen als
die KG. Dabei ergab sich fiir das PB-Training ein signifikanter Unterschied im Vergleich zur
Kontrollgruppe (dio = 0.41), wihrend der Unterschied zwischen DL und Kontrollgruppe das
.05-Signifikanzniveau verfehlte (dj,.-= 0.16).

Der positive Einfluss des PB-Trainings auf die syntaktischen Kompetenzen der PB-Gruppe
lasst sich dadurch erklidren, dass die Forderkinder in der modifizierten Variante des PB-
Trainings Ubungsaufgaben aus dem Bereich ,,Sitze und Wérter” hiufiger wiederholten als es
im Original vorgesehen war. Es ist moglich, dass dadurch syntaktische Kompetenzen im PB-
Training gezielter gelibt wurden. Dies festigt auch die Annahme, dass ein formbasiertes
Sprachforderprogramm gréBere Fordereffekte in den spezifisch geforderten Teilbereichen der
Sprachentwicklung erzielt, als eine inhaltsbasierte Fordermethode wie Dialogisches Lesen.
Nationalen und internationalen Forschungsarbeiten wiesen auf den Zusammenhang zwischen
Phonologischer Bewusstheit und anderen Sprachentwicklungsbereichen hin (z.B. Grimm
1995; Scarborough, 2001). Marx, Weber & Schneider (2005a) beobachteten bei Kindern mit
einer Sprachentwicklungsstorung deutlich groBere Schwierigkeiten im Erwerb der
Phonologischen Bewusstheit als bei normalentwickelten Kindern. Die Frage, ob ein Training
der Phonologischen Bewusstheit von Risikokindern weitere Sprachkompetenzen oberhalb der
phonologischen Ebene fordern kann, hat in der Forschung bislang kaum Beachtung gefunden.
Die Befunde im Bereich der Syntax sind dahingehend erste Hinweise, die in Folgestudien

Bestétigung finden sollten.

Langfristig blieben auch die Syntax-Effekte nicht stabil. Wie bei den zuvor diskutierten
Befunden, zeigte sich auch bei den Syntax-Ergebnissen, dass die KG grundsétzlich stirkere
Verbesserungen erzielt als DL und die PB-Gruppe.

Aus statistischer Sicht war fiir die Syntaxvariable im Follow Up sehr geringe
Varianzaufklarung zu beobachten (R? =.18). Dies bedeutet, dass die eingeschlossenen

Kovariaten einen Grofiteil der Varianz im Follow Up nicht erklirten. Méglicherweise spielen
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auch externe Einflussfaktoren wie der sozio-Okonomische Status der Forderkinder fir die
langfristige Entwicklung von Sprachkompetenzen eine nicht zu unterschétzende Rolle. Sie

sollten in weiteren Untersuchungen verstarkt kontrolliert werden.

8.3 Einfluss der Durchfiihrungsqualitdt

Neben der Wirksamkeitspriifung von Dialogischem Lesen ist die vorliegende Untersuchung
der Frage nachgegangen, in welchem Mal3e die Fordereffekte des Dialogischen Lesens auf die
Qualitit der Durchfiihrung zuriickzufithren sind. Zur Erfassung der Durchfiihrungsqualitét
wurde ein Beobachtungsbogen entwickelt und zur Beurteilung von einzelnen Fordersitzungen
eingesetzt. Insgesamt waren neun geschulte studentische Hilfskréfte fiir die Durchfiihrung des
Dialogischen Lesens verantwortlich. Zwei externe Rater beurteilten die Qualitdt der

Fordersitzungen.

Fir die allgemeine Sprachentwicklung konnte festgestellt werden, dass eine hohe
Durchfithrungsqualitit wihrend der Forderung einen positiven Einfluss auf die Entwicklung
im Nachtest hatte. Insgesamt konnte die Durchfithrungsqualitit 2% der Varianz im Nachtest
zusédtzlich zum Einfluss der Vortestleistung (75%) erkléren.

Ein signifikanter Einfluss ergab sich auch in der Wortschatzentwicklung. Hier konnte die
Durchfiihrungsqualitdt mit 4% zur Varianzaufkldrung beitragen, wihrend die Vortestleistung
68% erklarte. Fiir die Entwicklung des Sprachverstindnis und der Grammatik wurde kein
bedeutsamer Einfluss der Durchfiihrungsqualitit festgestellt.

Die Ergebnisse =zeigen, dass es im Zuge der Untersuchung gelungen ist, die
Durchfiihrungsqualitit bei der Durchfiihrung des Dialogischen Lesens zu erfassen. Allerdings
sollten die Ergebnisse lediglich als erste Hinweise verstanden werden, da eine umfassende
Validierung des Messinstruments noch nicht vorgenommen werden konnte. In
Folgeuntersuchungen sollte der Beobachtungsbogen weiterentwickelt und im Besonderen die
Konstruktvaliditit an vergleichbaren Messinstrumenten gepriift werden. Dies war zum
Zeitpunkt der Untersuchung nicht moglich, weil bisher keine vergleichbaren

Beobachtungsbdgen zur Erfassung der Durchfiihrungsqualitét vorlagen.

In angloamerikanischen Studien wurde die Durchfiihrungsqualitit des Dialogischen Lesens
zumeist bei Eltern erfasst, die ihrem Kind in einer Einzelsituation 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 Kleingruppenforderung
durchgefiihrt wird. Natiirlich wére es denkbar, den Bogen auch im Rahmen einer

Einzelforderung und als CoachingmalBnahme fiir Eltern einzusetzen.

Insgesamt erwies sich das verwendete GlobalmaB3 aus Ratingitems, Zihlitems und die
Benotung der Fordersitzung als guter Indikator zur Beurteilung der Durchfiihrungsqualitit.
Bei Betrachtung der Einzelskalen zeigte sich, dass sich die Durchfiihrungsqualitét besser liber
die Zihlitems und die Benotung der Fordersitzung erfassen lie, als iiber die Ratingitems.
Moglicherweise besall die entwickelte Ratingskala nicht geniigend Trennschérfe und erzeugte
somit zu wenig Varianz in den Raterurteilen.

Da die vorliegende Arbeit lediglich erste Impulse fiir die Entwicklung eines
Beurteilungsbogens zur Erfassung der Durchfiihrungsqualitit beim Dialogischen Lesen geben
kann, sind weiterfithrende Untersuchungen unbedingt notwendig. Besonders die Frage, mit
welchen Itemformaten sich die Durchfiihrungsqualitit zuverldssig erfassen ldsst, sollte in
zukiinftigen Arbeiten intensiver diskutiert werden. Dabei wire zu beachten, dass auch
trainingsferne Faktoren, wie die Motivation von Trainern und Kindern sowie der Umgang mit
Storungen und institutionelle Voraussetzungen moglicherweise einen bedeutsamen Einfluss
auf die Qualitit einer Forderung haben konnen. Diese Aspekte sollten bei eine mdglichen

Uberarbeitung des vorliegenden Bogens stirker beachtet werden.

Auch fiir die Implementation des Dialogischen Lesens in die padagogische Praxis kann die
Entwicklung eines Instrumentes zur Beurteilung der Durchfiihrungsqualitiat, wie hier
geschehen, von besonderem Wert sein. Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Qualitét bei der
Durchfiihrung des Dialogischen Lesens trotz gut geschulter Hilfskréfte und gut kontrollierten
Untersuchungsbedingungen bedeutsam unterscheiden kann. Kinder aus Gruppen, in denen
Trainer die DL-Prinzipien besser umsetzten, profitierten in der allgemeinen
Sprachentwicklung und im Wortschatz mehr, als Kinder aus Gruppen mit geringerer
Durchfiihrungsqualitit. So hétten sich bei noch hohere Durchfiihrungsqualitdt moglicherweise
auch signifikante Fordereffekte in der Wortschatzentwicklung zum Nachtest feststellen
lassen. In der pddagogischen Praxis sind weitaus hohere Qualitdtsunterscheide bei der
Durchfithrung des Dialogischen Lesens zu erwarten, als in den kontrollierten Bedingungen
der eigenen Untersuchung. Deshalb sind fiir eine gute Implementation der Methode
umfassende Schulungs- und SupervisionsmaBangebote fiir Erzieherinnen und Erzieher von

Noten. Der entwickelte Beobachtungsbogen koénnte im Bereich der Supervision als hilfreiches
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Instrument zum Einsatz kommen, um Erzieherinnen und Erziehern Riickmeldungen zur
praktischen Umsetzung des Dialogischen Lesens zu geben. Weitere Studien sollten sich
deshalb mit der Konzeption von Erzieher-Coachings befassen.

Da die sprachforderlichen Prinzipien des Dialogischen Lesens nicht ausschlieBlich beim
Vorlesen, sondern praktisch in jeder Alltagssituation von Erziehern eingesetzt werden
konnen, bietet der entwickelte Beobachtungsbogen auch die Moglichkeit, die Qualitdt von
alltagsimmanenten Sprachférderprinzipien zu beurteilen. Auch dies konnte ein Vorhaben fiir

weitere Untersuchungen sein.
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Fazit und Ausblick

In der vorliegenden Arbeit wurde das forderliche Potential des Dialogischen Lesens (DL) als
bedeutungsfokussierte Sprachfordermethode (focus on meaning) bei Risikokindern in
Kindertagesstatten untersucht. Dabei wurden die Fordereffekte des DL mit den Effekten eines
Trainings der Phonologischen Bewusstheit (focus on form) und einer Kontrollgruppe, die am
konventionellen Sprachférderangebot der Kindergirten teilnahm, verglichen. Externe Rater

beurteilten aulerdem die Durchfiihrungsqualitdt im Dialogischen Lesen (Treamentvaliditét).

Die Ergebnisse zeigen, dass Risikokinder durch eine Forderung im Sinne des Dialogischen
Lesens kurzzeitig ihre sprachlichen Kompetenzen verbessern konnten. In Bezug auf das
Wirksamkeitsspektrum konnten fiir DL geforderte Kinder breitgestreute Effekte in
unterschiedlichen  Sprachentwicklungsbereichen nachgewiesen werden. Sie zeigten
verbesserte Leistungen im Sprachverstindnis und in der Grammatik. Weiterfithrende
Analysen der Grammatikentwicklung ergaben, dass DL-Kinder besonders in der Morphologie

und in der Artikelbildung profitieren konnten.

Die Ergebnisse der Untersuchung stehen in Einklang mit internationalen Forschungsbefunden
(National Early Literacy Panel, 2008). Sie stiitzen die Hypothese, dass Risikokinder durch
den Einsatz einer bedeutungsfokussierten Sprachfordermethode in unterschiedlichen
Sprachentwicklungsbereichen profitieren konnten. Erzielt wurden zumeist kleine

Effektstarken.

Kinder, die an einem formfokussierten Training der Phonologischen Bewusstheit (PB)
teilgenommen hatten, waren der DL-Gruppe im Bereich der Phonologischen Bewusstheit
iiberlegen. Gemessen wurde eine moderate Effektstirke. Neben diesem trainingsspezifischen
Effekt ergaben sich fiir die PB-Gruppe keine breitgestreuten Fordereffekte in der
Sprachentwicklung. Allerdings zeigte sich die PB-Gruppe kurzzeitig in ihren morpho-

syntaktischen Fahigkeiten verbessert.

Die Ergebnisse der PB-Gruppe bestitigen die Annahme, dass mit einer formfokussierenden
Sprachfordermethode relativ groBe Fordereffekte in trainingsnahen Entwicklungsbereichen

erzielt werden konnen, wédhrend von einer bedeutungsfokussierten MafBnahme wie dem
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Dialogischen Lesen ein echer breites Wirkungsspektrum mit kleineren Effekten in
verschiedenen Bereichen der Sprachentwicklung zu erwarten ist.

In weiteren Analysen wurde die Bedeutung der Durchfiihrungsqualitét fiir die Wirksamkeit
von Dialogischem Lesen untersucht. Es ergab sich, dass DL geforderte Kinder groflere
Leistungszuwichse in der allgemeinen Sprachentwicklung und im Wortschatz erzielten,
wenn die Durchfithrungsqualitit in den DL-Gruppen von externen Ratern als hoch bewertet

wurde.

Die Ergebnisse bestitigen, dass die Durchfiihrungsqualitit eine bedeutsame Einflussgrofe fiir
die Wirksamkeit des Dialogischen Lesens darstellt. Um in zukiinftigen Untersuchungen
groflere Fordereffekte erzielen zu konnen, sollten Coachings zum Dialogischen Lesen
verbessert werden. Durch ein gezieltes Supervisionsangebot wihrend der Interventionsphase
bei dem den Trainern gezielte Riickmeldungen zur Umsetzung der Methode gegeben werden,
konnte die Durchfiihrungsqualitit besser kontrolliert werden. Auch sollte der eingesetzte
Beobachtungsbogen zur Beurteilung der Durchfiihrungsqualitit weiter iiberarbeitet und um
Items erginz werden, die den Einfluss der &uBeren Rahmenbedingungen unter denen eine

Forderung stattfindet, noch besser erfassen.

Da sich in der vorliegenden Untersuchung sowohl ein bedeutungsfokussierter
Sprachforderansatz  als auch ein  formfokussiertes  Training als  wirksame
Interventionsmaflnahmen erwiesen haben, sollten weitere Studien die Wirksamkeit einer
kombinierten Sprachférdermafinahme evaluieren. Im Rahmen des Dialogischen Lesens
konnten zum Beispiel gezielte Ubungen zur Férderung der Phonologischen Bewusstheit oder
des grammatikalischen Regelwissens eingebaut werden. Internationalen Studien berichten
bereits positive Effekte fiir die kombinierte Anwendung des Dialogischen Lesens mit
gleichzeitiger Forderung von schriftsprachlichen Vorldauferkompetenzen (Aram, 2006; Mol et
al., 2009; Swanson et al., 2011). Fiir deutschsprachige Stichproben stehen vergleichbare

Untersuchungen bislang noch aus.
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Anhang| 164

Eidesstattliche Erklarung

Ich versichere, dass ich die vorliegende Arbeit selbststéindig verfasst und keine anderen als die
angegebenen Quellen und Hilfsmittel verwendet habe, alle Ausfiihrungen, die anderen
Schriften wortlich oder sinngemifl entnommen wurden, kenntlich gemacht sind und die
Arbeit in gleicher oder dhnlicher Form noch keiner anderen Priifungsbehorde vorgelegen hat.
Ich stimme zu, dass die vorliegende Arbeit mit einer Anti-Plagiatssoftware tiberpriift werden
darf.

Marburg, 13.10.2015

Nils Hartung



