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Wirkung vorschulischer Sprachférderung —
Stolpersteine und Praxisimplikationen

Sprachfdrderung in Kindertageseinrichtungen

Durch die Bildungs- und Erziehungsplane der einzelnen Bundeslander ist die
sprachliche Bildung fester Bestandteil im Alltag von Kindertageseinrichtun-
gen. Die Befunde des Bildungsberichts 2014 machen dariiber hinaus deutlich,
dass insgesamt 23 Prozent der Finfjahrigen in Deutschland als sprachférder-
bedurftig eingeschéatzt werden (Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2014, 62) und somit ein bedeutender pédagogischer Handlungsbedarf be-
steht, die sprachliche Entwicklung vor dem Eintritt in die Schule zu unter-
stlitzen. Eingeleitet werden Sprachférdermalinahmen fiir sprachforderbedirf-
tige Kinder in Kindertageseinrichtungen in der Regel durch Sprachstandser-
hebungen, die in den meisten Bundeslandern ein bis zwei Jahre vor der Ein-
schulung durchgefiihrt werden. Die Teilnahme an diesen kompensatorischen
SprachférdermalRnahmen ist in nahezu allen Bundeslédndern verpflichtend flr
sprachférderbedrftig eingestufte Kinder (Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung 2010). Die meisten der in Deutschland angewendeten MaRnahmen
beziehen sich Uberwiegend auf die deutsche Sprache (Lisker 2011; Peter-
mann 2015), allerdings wird bei der Umsetzung der Sprachférderung oftmals
nicht differenziert, ob es sich um ein- oder mehrsprachige Kinder handelt.
Die Durchfuhrung der Sprachfoérderung ist in der Regel Aufgabe von Erzie-
her_innen, wird aber teilweise von externen Fachkréften wie Lehrer_innen,
Sprachtherapeuten_innen, DaZ-Lehrer_innen oder Logopéden_innen ausge-
fuhrt (Lisker 2013).

In Kindertageseinrichtungen werden zur Unterstiitzung der sprachlichen
Entwicklung der Kinder vor der Einschulung unterschiedliche MalRnahmen
angeboten, die sich in Forderdauer und Intensitat, Zielgruppe und metho-
disch-didaktischer Umsetzung deutlich unterscheiden (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2014; Kammermayer/Roux 2013; Lisker 2011; 2013;
Weinert/Lockl 2008).

In Bezug auf die Zielsetzung bzw. Zielgruppe wird anhand des Adressaten
differenziert, ob es sich um eine universelle Férderung/Bildung oder eine
kompensatorische Forderung handelt. Bei universeller sprachlicher Bildung
und Forderung werden alle Kinder im primér-praventiven Sinn in den Blick
genommen. Die sprachliche Bildung erfolgt Uber die Optimierung der
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sprachlichen Umwelt in der Kita, z.B. Uber die Erweiterung und korrektive
Umformulierung kindlicher AuBerungen oder den Einsatz von dialogischem
Lesen. Bei kompensatorischer sprachlicher Bildung und Férderung werden
Risikogruppen wie Kinder mit Férderbedarf oder mehrsprachig aufwachsen-
de Kinder in den Fokus genommen, um im Sinne der Sekund&r-Pravention
Sprachentwicklungsstérungen zu vermeiden (Kammermeyer/Roux 2013).
Der praventive und kompensatorische Gedanke bezieht sich zum einen auf
die alltagliche sprachliche Stimulation, die Kinder mit Entwicklungsproble-
men erfahren und zum anderen auf die Lern- und Lehrstrategien, die zur
Sprachférderung von Risikogruppen angewendet werden. Bisherige Befunde
zur Forderung von Risikogruppen und Kindern mit sprachlichen Entwick-
lungsproblemen zeigen, dass die Intervention auf zwei Ebenen erfolgen kann
bzw. muss. Zum einen wurden Foérdereffekte durch die Optimierung der
natlrlichen Lern-Lehrsituation (z.B. gezielte Sprachstimulation und Redukti-
on der Verarbeitungsanforderungen) erzielt und zum anderen durch Trainings
(Weinert/Lockl 2008).

Weiter lassen sich die meisten der angewendeten Sprachforderansétze in
Kindertageseinrichtungen in Deutschland in alltagsorientierte Sprachforder-
konzepte (ganzheitliche Sprachbildung) und additive Verfahren (pull-out-
Forderprogramme) unterteilen.

Die alltagsintegrierte Sprachférderung basiert auf der Tradition des situa-
tionsorientierten Ansatzes, bei dem sich die Férderung an den Interessen und
Bediirfnissen der Kinder orientiert und ein Lernen ,.en passant verspricht
(Lisker 2011; Petermann 2015). Dabei begleiten padagogische Fachkréfte
sprachlich das Handeln der Kinder und das eigene Handeln, schaffen Kom-
munikationsanldsse im Alltag und verwenden alltagsnahe Materialien und
Methoden (z.B. Bilderbiicherbetrachtung). Weiter dienen P&dagogen als
sprachliches Vorbild (Petermann, 2015). In der Regel werden zwar Rahmen-
bedingungen wie z.B. die Verwendung von Sprachlehrstrategien oder Kor-
rektur- und Modellierungstechniken vorgegeben, diese sind aber oftmals
genauso wie Dauer und Inhalte der Férderung nicht umfassend ausgearbeitet
(Lisker 2011; Petermann 2015).

Bei additiven Forderprogrammen werden einzelne oder mehrere Sprachebe-
nen systematisch gefordert. In der Regel wird additive Fdrderung als pull-
out-Verfahren in (Klein-)Gruppen auerhalb des Gruppenraums angewendet
(Lisker 2011). Oftmals erfolgt die Forderung systematisch anhand eines
Manuals mit festgelegtem Ablauf- und Zeitplan sowie vorgegebenen Materi-
alien (Petermann 2015). Bisher bleibt allerdings die Frage offen, welche Art
der Forderung flir welches Kind am besten funktioniert.
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Aus dem Review von Egert und Hopf (2016) wird deutlich, dass nur wenige
qualitativ hochwertige Studien bestehen, die die Wirkung der einzelnen For-
dermaBBnahmen untersuchen, obwohl eine grole Menge an unterschiedlichen
SprachfordermalBnahmen und Trainingsprogrammen existieren und in Kin-
dertageseinrichtungen tagtéglich durchgefiihrt werden. In der Praxis zeigt
sich, dass die p&dagogischen Fachkréfte oftmals Entscheidungstrager sind,
wer am Sprachforderangebot teilnimmt. Dabei wird meistens nicht danach
differenziert, ob die Kinder ein- oder mehrsprachig aufwachsen und wie
ausgepragt der Forderbedarf ist bzw. auf welchen Sprachebenen dieser be-
steht. Ziel des Beitrages ist es, neben der theoretischen Einordnung der For-
deransétze, eine Systematisierung der Ergebnisse der qualitativ hochwertigen
Evaluationen in Bezug auf Forderansatz, Zielgruppe (mehrsprachige Kinder
oder Kinder mit Sprachforderbedarf) und Altersgruppe durchzufiihren (siehe
Tabelle 1). Dabei wurden nur Studien mit sprachférderbedurftigen und/oder
mehrsprachigen Kindern ausgewahlt.

1. Wirkung alltagsintegrierter Sprachférderung

Es existieren mittlerweile einige Studienergebnisse zur Wirkung von alltags-
integrierter Sprachférderung von Kindern mit Sprachforderbedarf in Kinder-
tageseinrichtungen, die Anlass zu vorsichtigem Optimismus geben. Beim
Heidelberger Interaktionstraining [HIT] werden die padagogischen Fachkraf-
te intensiv geschult, interaktions- und sprachférderliche Strategien im Kita-
Alltag (u.a. bei der dialogischen Bilderbuchbetrachtung) mit sprachférderbe-
durftigen Kindern anzuwenden und somit die sprachliche Umwelt zu opti-
mieren. In drei Studien mit unterschiedlichen Zielgruppen konnte die Wir-
kung dieser alltagsintegrierten Férderung nachgewiesen werden. So fanden
sich Effekte des Heidelberger-Interaktionstrainings [HIT] fur sprachférder-
bedirftige Kinder im Krippenalter u.a. bei der Sprachproduktion von Wor-
tern und Sétzen (Buschmann et al. 2010). Bei der Durchfliihrung des HIT-
Trainings im Kindergarten gab es Kurzzeiteffekte auf das phonologische
Arbeitsgeddchtnis und die Grammatikleistungen der Kinder sowie einen
verzogerten Effekt ein halbes Jahr nach der Schulung zur Verbesserung des
verbalen Kommunikationsanteils und der sprachlichen AuRerungen der Kin-
der (Simon/Sachse 2013). Auch bei der MAUS-Studie (Schuler et al. 2015)
konnte die positive Wirkung des Heidelberger Interaktionstrainings zur For-
derung von mehrsprachigen Kindern im Alter von zwei bis vier Jahren auf
sprachproduktive Leistungen (u.a. Wortschatz, Bildbeschreibung, AuRe-
rungslédnge und Redeanteil) nachgewiesen werden.
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Tabelle 1. Uberblick zu Sprachfordereffekten in Kindertageseinrichtungen

Studie/Autor Foérdermaf- Ansatz Zielgrup- | Al- | Wirkung
nahme pe ter
Buschmann et | Heidelberger Alltagsinte- [ Mit Be- | 2-3 | Positive
al. Interaktionstrai- | griert darf
ning
Simon/Sachse Heidelberger Alltagsinte- | Mit  Be- | 3-5 Positive
Interaktionstrai- | griert darf
ning
Schuler et al. Heidelberger Alltagsinte- | Mehrspra- | 2-4 | Positive
Interaktionstrai- | griert chig
ning
Motsch/Schiitz Language Rou- | Alltagsinte- | Mit Be- | 3-6 Inkonsis-
tes griert darf tente
Berufsbildungs- | Sprache fordern | Alltagsinte- | Mit  Be- | 2-4 | Inkonsis-
werk Leipzig griert darf tente
Euler/Neumann | Leuchtturmpro- | Kleingruppe | Mit  Be- | 3-4 Positive
jekt darf
Gretsch/Frohlic | Sprachférde- Kleingruppe | Mit Be- | 3-5 | Keine
h-Gildhoff rung in Freiburg darf
Gasteiger- »Sag‘ mal was“ | Kleingruppe | Mit  Be- | 5-6 Keine
Klicpera et al. darf
Ennemoser et al. | Dialogisches Kleingruppe | Mehrspra- | 5-6 | Positive
Lesen chig
Schakib- Tracy Training Mit  Be- | 5-6 Keine
Ekbatan et al. Penner darf
Kaltenbacher &
Klages
Sachse et al. Deutsch fir den | Training Mehrspra- | 5-6 | Keine
Schulstart chig
Wolf et al. Handlung & | Training Mit  Be- | 3-6 Inkonsis-
Sprache darf tente
Julisch Handlung & | Training Mit  Be- | 3-6 | Positive
Sprache darf
Sachse Handlung & | Training Mit  Be- | 3-6 Positive
Sprache darf
Groth et al. KIKUS Training Mehrspra- | 3-5 Inkonsis-
chig tente
Schroder Deutsch Plus Training Mehrspra- | 5-6 Positive
chig

Anmerkung: Die Literaturquellen sind im Literaturverzeichnis mit einem Asterisk * vermerkt.
Positive Wirkung = Effekt auf mehreren Sprachebenen; inkonsistente Wirkung= Effekt lediglich
auf einer Sprachebene/einem Untertest; keine Wirkung = kein Effekt nachweisbar.
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Bei der Studie des Berufsbildungswerk Leipzig (2011) zeigte sich
zumindest eine altersbezogene Wirkung von einer einjahrigen alltagsinte-
grierten Sprachforderung bei Zweijéhrigen auf die Sprachproduktion und das
Satzverstandnis, jedoch blieben die Effekte bei den élteren Kindern aus.

Bei Motsch und Schiitz (2012) konnte keine Uberlegenheit der alltagsinte-
griert geforderten Kinder im Vergleich zu intensiv additiv geforderten Kin-
dern (ein- bis dreimal wdchentliche Kleingruppe) gefunden werden. In den
Subgruppenanalysen wurden deutliche Unterschiede zwischen den Kinderta-
geseinrichtungen in den Leistungszuwéchsen der Kinder gefunden, die auf
eine heterogene Umsetzung schlielen lassen.

Insgesamt l&sst sich aus den Befunden zur Wirkung alltagsintegrierter
Sprachforderung zusammenfassen, dass die Optimierung von Interaktions-
prozessen zwischen Kind und padagogischer Fachkraft, die sich an der Le-
benswelt der Kinder orientieren, zur Férderung der Entwicklung ausgewéhl-
ter sprachlicher Ebenen beitrégt.

2. Wirkung additiver Sprachférderung mit geringen Vorgaben

Die Ergebnisse von additiver Sprachférderung von Programmen ohne For-
dermanual, bei denen lediglich der Umfang der Férderung und die Férderung
in Kleingruppen vorgeschrieben wurden, sind eher erniichternd.

Die groR angelegte Untersuchung der PH Weingarten zum ,,Sag‘ mal was*“-
Programm der Baden-Wiirttemberg-Stiftung (Gasteiger-Klicpera et al. 2010)
zeigte keinen Effekt der Kleingruppenfoérderung.

Im Rahmen des Leuchtturmprojekts der Stadt Kassel (Euler/Neumann 2011)
wurden an drei bis vier Tagen in der Woche sprachforderbedurftige Kinder
auf naturalistische Weise in der Kleingruppe ohne inhaltliche VVorgaben ge-
fordert. Zwar wurde bei den geforderten Kindern ein Zuwachs in der Sprach-
entwicklung beobachtet, jedoch lagen die Leistungen nach elf Monaten
Kleingruppenférderung immer noch deutlich hinter den Sprachleistungen der
Kontrollgruppe. Auch bei dem Sprachférderprojekt der Stadt Freiburg zeigte
sich kein kompensatorischer Effekt (Gretsch/Frohlich-Gildhoff 2012). Kinder
mit und ohne F6rderung entwickelten sich gleich gut.

Die einzige positiv ausfallende Studie zur Sprachférderung in der
Kleingruppe ohne Trainingsprogramm ist die Untersuchung von Ennemoser
und Kollegen (2013). Mehrsprachige Kinder erhielten acht Einheiten 4 30
Minuten dialogisches Lesen in der Kleingruppe bei gut geschulten Lehramts-
studierenden im Rahmen des ,,Vorkurs Deutsch* in Hessen. Die teilnehmen-
den Kinder verbesserten signifikant ihre Grammatikleistungen, die Sprach-
produktion und das phonologische Arbeitsgedéachtnis gegenlber Kindern in
reguldren schulvorbereitenden Vorkursen (Ennemoser et al. 2013).

Die Ubersicht der Befunde zu unstrukturierter Kleingruppenfoérderung macht
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deutlich, dass es mehr zur effektiven Sprachférderung bedarf als den padago-
gischen Fachkraften die Methode (hier Kleingruppe) und ggf. die Férderdau-
er in Stunden vorzugeben. Einen positiven Ausblick bietet das dialogische
Lesen, bei dem interaktions- und sprachforderliche Strategien angewendet
werden, die sich positiv auf die sprachliche Entwicklung der Kinder auswir-
ken. Neben den oben genannten Studien zur alltagsintegrierten Forderung
und Steigerung der Interaktionsqualitét, zeigt die Studie von Ennemoser et al.
(2013), dass dialogisches Lesen im Kleingruppensetting aulerhalb der Kita-
Gruppe angewendet werden kann. Dialogisches Lesen entpuppte sich als
erfolgreiche Methode im Rahmen der Vorkurse, die u.a. auch von Grund-
schullehrkraften durchgefiihrt werden.

3. Wirkung hoch strukturierter additiver  Sprachférderung
mit Manual

Die Befunde zu den Effekten von sehr strukturierten additiven Sprachférder-
programmen sind sehr inkonsistent. Insbesondere die Forderprogramme die
bundeslandweit eingefiihrt wurden, zeigen kaum Wirkung.

In Hessen wurde der Vorkurs ,,Deutsch fiir den Schulstart im Vergleich zu
den unspezifischen Forderangeboten fir mehrsprachige und sprachaufféllige
Kinder vor der Einschulung von Sachse et al. (2012) evaluiert. Es fanden sich
keine Effekte des Programms ,,Deutsch flir den Schulstart®, das von Vorkurs-
lehrkréaften trotz Manual und Schulung sehr unterschiedlich durchgefiihrt
wurde. Die Forderung in Kleingruppen (vier bis 12 Kinder) fand drei- bis
fiinfmal pro Woche fiir 45 bis 120 Minuten statt und beinhaltete insgesamt 66
bis 128 Einheiten.

In Baden-Wirttemberg wurde eine weitere Studie von der PH Heidelberg
zum ,,Sag‘ mal was*“-Programm durchgefiihrt, die drei spezifische Sprachfor-
dertrainings, u.a. nach (1) Penner, (2) Tracy oder (3) Kaltenbacher und Kla-
ges, evaluierte (Hofmann et al. 2008; Schakib-Ekbatan et al. 2007). Die Leis-
tungszuwdchse von forderbedirftigen Kindern mit spezieller Férderung und
denen mit unspezifischer Forderung sind in allen Testwerten vergleichbar
hoch und der Leistungsabstand zu Kindern ohne Férderbedarf konnte nicht
verringert werden. Es konnten auch keine Unterschiede in den Leistungszu-
wdchse der Kinder in den spezifischen Programmen nach (1) Penner, (2)
Tracy und (3) Kaltenbacher und Klages gegeniuber der Gruppe mit unspezifi-
scher Forderung gefunden werden (Hofmann et al. 2008).

Bei der Evaluierung (Wolf et al. 2010) des flachendeckenden in Brandenburg
eingeflhrten Programms ,,Handlung und Sprache* finden sich, bis auf Satz-
bildung, keine statistischen Unterschiede zwischen Interventions- und Kon-
trollgruppe in den explizit geférderten Bereichen (Wortschatz und Sprech-
freude) sowie in den impliziten Bereichen (semantische Inkonsistenz und
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phonologisches Arbeitsgedachtnis).

Neben der Studie von Wolf et al. (2010), gibt es zwei Pilotstudien zum Pro-
gramm ,,Handlung und Sprache®. In der ersten Pilotstudie von Sachse (2001),
bei der das Training von einer externen Sprachférderkraft in Berliner Kinder-
tageseinrichtungen durchgefiihrt wurde, fanden sich durchaus Effekte auf
unterschiedlichen Sprachebenen. Bei der Pilotierung des Sprachfoérderpro-
gramms mit Erzieherinnen als durchfiihrende Sprachférderkrédfte konnten
weit weniger Effekte auf die Sprachleistungen der Kinder statistisch nachge-
wiesen werden (Julisch 2002).

Die Kleingruppenférderung fur mehrsprachige Kinder nach der KIKUS-
Methoden (Kinder in Kulturen und Sprachen) wurde im Grofsraum Minchen
von Groth und Kollegen (2017) im Rahmen der FoSmeK-Studie evaluiert.
Selbst nach einem aufwéandigen Parallelisierungsverfahren, bei dem man
versucht , statistische Zwillinge* nach Alter, Geschlecht und Sprachgruppe in
Trainings- und Kontrollgruppe zu finden, ergaben sich, mit Ausnahme des
phonologischem Arbeitsgedachtnis flir Nichtworter, keine Sprachfordereffek-
te, obwohl die KIKUS-Methode von geschulten und erfahrenen Kursleitun-
gen angewandt wurde.

Bei der Pilotierung der Kleingruppenforderung ,.Deutsch Plus® (zweimal
wochentlich fir 30 min.), die von einer DaZ-Lehrkraft durchgefihrt wurde,
zeigten sich sechs Monate nach dem Training signifikante Effekte auf die
Sprachproduktion und das phonologische Arbeitsgedachtnis der Kinder, die
sich auch 12 Monate nach dem Training wiederfanden (Schroder 2011).
Zusammenfassend ist festzustellen, dass die Sprachférderwirkung bei grof3
angelegten und in Bundeslandern oder Stadten einfiihrten Programmen meist
ausblieb. Dies geht oftmals mit einer geringen Durchfuhrungsqualitat der
TrainingsmaBnahmen durch die paddagogischen Fachkrafte vor Ort einher. Im
Gegensatz dazu finden sich bei kleinen Pilotstudien Sprachfordereffekte,
wenn diese von einer qualifizierten Person durchgefiihrt werden (u.a. Sachse
2001; Schroder 2011). Allerdings ist fraglich, ob somit die Wirksamkeit
eines Trainings nachgewiesen wird oder lediglich die besondere Sprachfor-
derféhigkeit einer Person.

4. Stolpersteine bei alltagsintegrierter Férderung

Petermann (2015) kritisiert, dass bei der alltagsintegrierten Forderung oft-
mals unterschatzt wird, wie schwierig es ist, die Fordertechniken zu erlernen
und ,,;nebenbei” anzuwenden. Als notwendige Voraussetzung erscheint des-
halb eine umfassende Fortbildung und Supervision der Fachkréfte zu den
einzusetzenden Methoden und Strategien (u.a. dialogisches Lesen, korrekti-
ves Feedback, Erweiterung etc.).

Weiter suggeriert alltagsintegrierte Sprachforderung Flexibilitdt sowie All-
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tags- und Situationsnahe. Genau diese Punkte sind es, die es fast unmdglich
machen den Forderansatz zu standardisieren und die Qualitat zu prifen bzw.
zu sichern. Mittlerweile werden zwar Rahmenkonzepte wie z.B. die Verwen-
dung von bestimmten Sprachlehrstrategien oder Korrektur- und Modellie-
rungstechniken in bestimmten Situationen (z.B. Bilderbuchlesen) vorgege-
ben, diese sind aber oftmals genauso wie Dauer und Inhalte nicht umfassend
ausgearbeitet bzw. definiert (Lisker 2011; Petermann 2015). Die Qualitat und
Effektivitat von alltagsintegrierter Sprachforderung liegt somit oftmals in der
Hand der Sprachforder- und Interaktionskompetenz der einzelnen Fachkraft,
Situationen fir Sprachanlasse zu erkennen und adéquat und prompt zu rea-
gieren.

5. Stolpersteine von additiver Forderung

Eine Reihe von Erklarungen wird fur das Ausbleiben der Fordereffekte von
additiver Sprachforderung diskutiert. So wird die heterogene Durchfiihrung
vorrangig angefuhrt (Hofmann et al. 2008; Gasteiger-Klicpera et al. 2010;
Sachse et al. 2012). Als Begriindung fur die heterogene Durchfuhrung der
Malnahmen wird vermutet, dass zum einen die fachlichen Anforderungen an
die Forderkrafte zu hoch sind und zum anderen die Vorbereitung und Quali-
fizierung durch angebotene Weiterbildungen nicht ausreicht (Lisker 2011;
Gasteiger-Klicpera et al. 2010; Wolf et al. 2010). So kritisiert Hofmann et al.
(2008), dass bei einer kurzen Schulungszeit von maximal vier Tagen insbe-
sondere unerfahrene Forderkréfte keine ausreichende Wissensgrundlage zu
den jeweiligen Programmen erhalten (S. 298). Um diese Verzerrung zu ver-
meiden werden oftmals externe Fachkrafte eingesetzt, um eine programmge-
treue Anwendung zu gewabhrleisten (Schroder 2011).

Neben der generellen Umsetzungsproblematik wird auch Dauer und Intensi-
tat der Forderung sowie die GroRe der Férdergruppe als eine weitere Erkla-
rung fur das Ausbleiben der Fordereffekte diskutiert (Hofmann et al. 2008;
Gasteiger-Klicpera et al. 2010; Sachse et al. 2012). Die Analysen zur Forder-
dosis zeigen zum einen, dass die vorgegebenen Trainingszeiten oftmals sehr
unterschiedlich ausgelegt werden und zum anderen, dass die Forderdosis
deutlich unter dem vorgegebenen Stundenumfang des Trainingsmanuals liegt
(Hofmann et al. 2008; Sachse et al. 2012). Weiter machen die differentiellen
Analysen zur Férderdosis von Groth et al. (2017) deutlich, dass bei zuneh-
menden Férderstunden die Sprachentwicklung steigt und von einer Mindest-
dosis (threshold) auszugehen ist. Insgesamt sind die in Trainings oder in
politischen Programmen geforderten Forderzeiten als kritisch einzuschétzen.
Kritisch in Bezug auf zwei Aspekte:
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Erstens verbringen Kinder (ohne Fehl- und Krankheitstage) nur ei-
nen minimalen Teil ihrer Kita-Zeit in SprachférdermalSnahmen. So entspre-
chen die im ,,Sag‘ mal was*“-Programm geforderten 120 Stunden etwa 6% der
Kita-Zeit von einem Vollzeit-Kita-Kind'. Die FoSmeK-Studie zeigte, dass
die Forderung durch die KIKUS-Methode sogar nur 1% der Kita-Zeit der
teilnehmenden Kindern ausmachte.

Zweitens geht aus aktuellen Untersuchungen hervor, dass es derzeit
bereits Schwierigkeiten bei der Einhaltung und Umsetzung der Forderzeiten
im Einrichtungs-Alltag gibt. Eine Intensivierung der FérdermalRnahmen im
Vorschulalter ist sicherlich anzustreben, die Realisierbarkeit (feasibility)
bleibt allerdings zu priifen.

Strukturdaten zur Umsetzung von Kleingruppenforderung im Kita-Alltag
zeigen, dass die GroRe der Kleingruppe sehr breit ausgelegt wird. So waren
im ,,Sag‘ mal was“-Programm sechs bis 12 Kindern in der Studie der PH
Weingarten (Gasteiger-Klicpera et al. 2010), sechs bis zehn Kinder in der
Evaluation der PH Heidelberg (Hofmann et al. 2008) und vier bis 12 Kindern
in der Kleingruppe des Vorlauferkurses in Hessen (Sachse et al. 2012). Die
Forderung in Kleingruppen soll eigentlich gewahrleisten, dass alle Kinder zu
Wort kommen bzw. aktiv teilnehmen kdnnen. Eine hohe Anzahl an Kindern
fuhrt unweigerlich dazu, dass weniger Lernzeit pro Kind zur Verfigung
steht. Hofmann et al. (2008) fordern deshalb eine Forderung in moglichst
kleinen Gruppen von zwei bis drei Kindern, insbesondere dann, wenn viele
sprachlich homogene nicht deutschsprachige Kinder betreut werden (S. 297).

Neben der generellen Umsetzungsproblematik wird auch ein zu spa-

ter Beginn von Sprachforderung kritisiert. In den meisten Bundeslandern
erfolgt kompensatorische Sprachforderung meist erst 1,5 Jahre vor Schulbe-
ginn (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014; Lisker 2013). Dies
scheint, wie die Studie von Sachse et al. (2012) belegt, nicht auszureichen,
um den identifizierten sprachlichen Riickstand der Kinder mit Migrationshin-
tergrund bis zur Einschulung aufzuholen.
Ennemoser et al. (2013) ziehen bei der Begriindung von Nicht-Effekten
ebenso in Betracht, dass ,,das Problem in der Konzeption der vorgeschlage-
nen Forderkonzepte selbst zu suchen ist™ (S. 230). Im Rahmen der meisten
Studien erfolgte keine inhaltlich-theoretische Priifung des Sprachférderansat-
zes, also ob die zu Grunde liegenden spracherwerbstheoretischen Annahmen
den heutigen empirischen Befunden zum Spracherwerb entsprechen.

1 Vollzeit =50 Wochen x 40 Stunden = 2000 Stunden. 120 Stunden entsprechen somit ca. 6 %
der Kita-Prasenzzeit.
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6. Implikationen fur die Praxis

Effektive Sprachforderung verlangt mehr, als die Fachkrafte mit Fordermate-
rialien und Methoden auszustatten und Sie zu bitten diese im padagogischen
Alltag zu benutzen.

1) Die Qualitat und Quantitat der Umsetzung von Sprachférderung ist
entscheidend

Zu den quantitativen Aspekten der Umsetzungsqualitat zahlen Haufigkeit der
Forderung (z.B. wochentlich oder taglich), Foérderdosis in Stunden und die
Dauer in Monaten. Diese Elemente entscheiden wie oft die Sprachférderung
angeboten werden sollte und sind entweder gesetzlich festgelegt (z.B. 240
Stunden fiir den Vorkurs Deutsch in Bayern) oder durch die jeweiligen Pro-
gramme determiniert. Die Anzahl und Lé&nge der Fordereinheiten und insbe-
sondere die RegelmaRigkeit leitet sich meist aus empirischen Ergebnissen ab
und sollte dringend eingehalten werden, da die Sprachférdermallnahme sonst
an Wirkung verliert. Plakativ gesagt wiirde fast jeder die Aussage unterstrei-
chen, dass es wichtig beim Klavierlernen ist, méglichst taglich zu tiben, an-
stelle kurz vor dem Unterricht mehrere Stunden am Stiick zu proben. Beim
Lernen einer Sprache ist es nicht anders.

Ein weiterer wichtiger quantitativer Qualitatsaspekt ist die Teilnahme der
Kinder bzw. die aktive Teilnahme der Kinder. Ob ein Kind in die Einrichtung
kommt oder krankheitsbedingt zu Hause bleibt liegt nicht in der Hand der
Padagogen_innen; die aktive Teilnahme an der Sprachforderung jedoch
schon. Wenn das Ziel der Sprachférderung die Steigerung der sprachproduk-
tiven Fahigkeiten der Kinder ist, dann muss auch geniigend Zeit und Raum
fiir kindlichne AuBerungen geboten werden. Da eine Einzelforderung aus
zeitlichen Grunden kaum mdglich ist, wird oftmals die Kleingruppe als For-
dereinheit praferiert. Dabei ist darauf zu achten, dass die Kleingruppe wirk-
lich ,klein“ bleibt und maximal vier Kinder umfasst. Immer dann, wenn
Kinder geférdert werden sollen, die kaum sprachlichen Input in Deutsch
haben, fordern Hofmann et al. (2008) sogar eine Kleingruppe mit maximal
zwei bis drei Kindern (S. 297). Grundsétzlich gilt, je héher die Anzahl der
Kinder bei der Sprachférderung in Gruppen, desto geringer die Lernzeit bzw.
die aktive Sprechzeit des einzelnen Kindes.

Altere und neuere Forschungsergebnisse zur Wirksamkeit von Sprachférde-
rung weisen immer wieder darauf hin, dass die Optimierung der sprachbezo-
genen Lehr-Lernsituation der wichtigste Fordermechanismus ist (vgl.
Weinert/Lockl 2008). Dazu zahlen quantitative und qualitative Aspekte des
Sprachangebots und der Sprachanregung.
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2) Die Qualitat der Fachkraft-Kind-Interaktion macht den Unterschied

Zur sprachférderlichen Fachkraft-Kind-Interaktion gehdren die Aspekte (1)

kindzentrierte Strategien, (2) interaktionsfordernde Strategien und (3) sprach-

fordernde Strategien. Dabei bilden kindzentrierte Strategien die Grundlage

jeder Interaktion. Dabei geht es um die folgenden Punkte:

e Abwarten, was das Kind sagt und zuhdéren

o Der kindlichen Initiative folgen

o Blickkontakt haben und sich auf gleiche (korperliche) Ebene begeben.

In der Sprachférderung geht es auch darum, den Dialog zu suchen und eine

gelingende Interaktion mit einem oder mehreren Kindern zu flihren. Durch

die interaktionsfordernden Strategien sollen die Kinder ins aktive Sprechen

gebracht werden. Dabei ist es wichtig, dass die Fachkraft

o viele offene Fragen stellt, die (langere) kindliche AuRerungen erfordern
und deren Antwort abwartet,

e geschlossene Fragen eher vermeidet, die nur ,,JA“ bzw ,NEIN-
Antworten* erfordern und

o die Kinder dazu ermutigt, langere Dialoge mit mehreren Sprecherwech-
seln zwischen Kind und Fachkraft zu flihren.

Unter den sprachforderlichen Strategien werden Strategien zusammengefasst,

die am Sprachstand der Kinder ansetzen und helfen sollen die Kompetenzen

zu erweitern oder Hilfestellung und Korrektur leisten, wenn dies benétigt

wird. Dabei wird u.a. die Sprache der Pddagogen genauer unter die Lupe

genommen und beobachtet, wie oft z.B. Begriffe anschaulich geklart, Worter

wiederholt oder Objekte und Handlungen benannt werden. Bei der Erweite-

rung geht es auch darum,

e kindliche AuRerungen zu wiederholen und ggf. grammatikalisch richtig
wieder zu geben (korrektives Feedback) sowie

e kindliche AuRerungen zu wiederholen und neue ldeen hinzuzufiigen.

3) Umsetzungsqualitat bendtigt intensive Schulungsmaglichkeiten

Dass die Qualitat der Umsetzung entscheidend fiir den Erfolg einer padago-
gischen MalRnahme ist, ist intuitiv. Die Ergebnisse der Studien zum Heidel-
berger Interaktionstraining untermauern diese profane Erkenntnis und zeigen
auf, wie durch intensive Schulungsmdglichkeiten die padagogischen Fach-
krafte gut fur ihre Sprachférderaufgabe vorbereitet werden (Buschmann et al.
2010; Simon/Sachse 2013; Schuler et al. 2015). Auch die Metaanalyse von
Egert (2015) zur Wirkung von Weiterbildungen fir Fachkrafte auf die
sprachliche Entwicklung von Kindern macht deutlich, dass Schulungen ne-
ben einer inhaltlichen-theoretischen Wissensvermittlung die folgenden Punk-
te beinhalten sollten:

e Videoanalysen und Videofeedback, bei dem die Teilnehmer_innen eige-
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ne Videos und Videos von anderen bearbeiten

e Praxisaufgaben, die konkrete Handlungsanweisungen in definierten
Settings vorgeben (z.B. Ubung zur Erhéhung von offenen Fragen in der
Bilderbuchsituation)

e Wiederholung und regelméRiges Uben der neu erworbenen Kompeten-
zen im Alltag fur die Internalisierung des Verhaltens

e Supervision und dauerhafte Begleitung fiir akute Fragen und als Auffri-
schung, um gelerntes Verhalten aufrecht zu erhalten

4) Dialogisches Lesen ist ein praktikables und effektives Format fir Grund-
schule und Kita

Die Studie von Ennemoser et al. (2013) hat eindrucksvoll gezeigt, dass dialo-
gische Lesen als wirkungsvolle Methode zur Sprachférderung von mehrspra-
chigen Kindern im Rahmen des ,,Vorkurs Deutsch* verwendet werden kann.
Aus der Studie wird deutlich, dass diese Methode auch eine gute Mdglichkeit
fir die Grundschule darstellt. Der Vorteil des dialogischen Lesens liegt da-
ran, dass kindzentrierte, interaktionsférdernde und sprachférdernde Strate-
gien Anwendung finden. Darlber hinaus werden auch die Vorteile additiver
pull-out-Verfahren integriert, bei denen die RegelmaRigkeit der Forderung
sichergestellt und das Kleingruppensetting definiert wird. Im Falle der
Grundschule besteht die Mdglichkeit gezielt Kinderblcher auszusuchen, die
an der aktuellen Thematik im Unterricht anschlielen und somit eine intensive
Bearbeitung ermdglichen.

Weiterfuhrende Literaturempfehlung:

Buschmann, A. (2016): HIT Heidelberger Interaktionstraining fiir pddagogische
Fachkrafte zur alltagsintegrierten Sprachférderung ein- und mehrsprachiger
Kinder. ZEL — Zentrum firr Entwicklung und Lernen, Heidelberg. Verfiig-
bar unter: http://www.heidelberger-interaktionstraining.de/upload/PPT-HIT-
Buschmann-2016.pdf

Inckemann, E. (2016): Férderung bildungsbenachteiligter Kinder durch VVorlesen im
Ganztageskontext. In: E. Inckemann & R. Sigel (Hrsg.): Diagnose und For-
derung von bildungsbenachteiligten Kindern im Schriftspracherwerb.
Kempten: Klinkhardt, 47-57.

Reber, K./Schénauer-Schneider, W. (2016): Alltagsintegrierte Sprachférderung in der
Grundschule: Schwerpunkt Wortschatz. In: E. Inckemann & R. Sigel
(Hrsg.): Diagnose und Férderung von bildungsbenachteiligten Kindern im
Schriftspracherwerb. Kempten: Klinkhardt, 59-73.
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