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Mit einem Modellprojekt begibt man sich auf einen Weg, dessen Verlauf zu Beginn noch nicht absehbar ist.
Es wird Neues erarbeitet, ohne mit einem vorhersehbarem Ergebnis oder Erfolg rechnen zu kénnen. Sich
auf eine vierjahrige Versuchsphase einzulassen, erfordert von jeder einzelnen padagogischen Fachkraft
neben ihrer taglichen Arbeit und Verantwortung nicht nur ein hohes MaB an Motivation und persdnlichem
Engagement, sondern auch die Bereitschaft einer langfristigen Auseinandersetzung mit dem Thema
Sprachférderung. Ohne die Offenheit, das Entgegenkommen der Erzieherlnnen und deren Mut zu
Veranderung ware es kaum mdglich gewesen, ein Foérder- und Fortbildungskonzept zur Sprachférderung zu
entwickeln, zu erproben sowie eine umfangreiche Datenerhebung flr die Evaluationsstudie durchzufiihren.
Wir bedanken uns herzlich fir die Zusammenarbeit bei den Erzieherlnnen und Leiterinnen der
Modelleinrichtungen, aber auch fir die Unterstitzung durch die Trager und das Vertrauen der Eltern. Den
gréBten Anteil an der Durchfihrung des Projekts hatten jedoch die Kinder selbst.

Unseren Dank moéchten wir Frau Professorin Grimm und Frau Dr. Aktas aussprechen, die uns als
wissenschaftliche Begleitung in allen fachlichen Fragen zu jeder Zeit hilfreich zur Seite standen und unsere
Bemihungen, einen klaren und teilweise kritischen Standpunkt o&ffentlich zu vertreten, maBgeblich
unterstitzten.

Das Gelingen des Landesmodellprojekts war nur mdéglich durch die intensive Zusammenarbeit mit dem
Auftraggeber. Besonderer Dank gilt Herrn Schlosser und Frau Wende vom Sachsischen Staatsministerium
fir Kultus und Sport und Herrn Brinkel vom Landesjugendamt. Das groBe und dauerhafte Interesse sowie
die schnelle und unkomplizierte Unterstitzung in allen Phasen des Projekts ermdéglichte eine erfolgreiche
Projektdurchfihrung.

Das Projektteam ,Sprache férdern”
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Teil | (U. Schrapler, U. Kopinke, L. Rinneberg-Schmidt)

1 Einleitung

Die sprachliche Entwicklung von Kindern beeinflusst maBgeblich deren schulischen und damit auch
beruflichen Werdegang. Umso besorgniserregender war die Anzahl sprachauffalliger Kinder von 38% im
Schuljahr 2006/2007 in Sachsen, wobei die sprachlichen Leistungen im Vergleich zu anderen Entwicklungs-
bereichen mit Abstand am meisten betroffen waren (Freistaat Sachsen 2009). Um Kindern von Anfang an
optimale Ausgangsbedingungen zu ermdglichen und dem hohen Anteil sprachauffalliger Kinder zu
begegnen, wurde vom Freistaat Sachsen das Landesmodellprojekt ,Sprache férdern — Erprobung und
Multiplikation von Methoden der Sprachférderung in Kindertagesstatten“ von Oktober 2007 bis September
2011 initiiert.

Im deutschsprachigen Raum wurden bislang unterschiedliche Konzepte zur Sprachférderung in
Kindertagesstatten entwickelt und eingesetzt. Die Ubertragung von bereits vorhandenen Konzepten ohne
Berucksichtigung von bildungsspezifischen Besonderheiten des jeweiligen Bundeslandes kann sich
schwierig entwickeln. Um den konkreten Bedirfnissen der sachsischen Kita-Landschaft gerecht zu werden,
entwickelte das Projekt ,Sprache férdern“ ein Foérder- und Fortbildungskonzept auf Grundlage der
vorgefundenen Situation in Kindertagesstétten, indem in reprasentativ ausgewdahlten Einrichtungen das
Wissen und die Auseinandersetzung mit dem Thema Sprachférderung erfragt und ausgewertet wurden.
Parallel dazu wurde der Sachsische Bildungsplan, die Grundlage fir die padagogische Arbeit in
Kindertagesstatten, berlcksichtigt und einbezogen (Sachsisches Staatsministerium fir Soziales 2007).
Somit nimmt der Foérderansatz direkten Bezug zur sprachlichen Bildung und der im Sachsischen
Bildungsplan formulierten und geforderten alltagsintegrierten Sprachférderung in Kindertagesstatten. Das
padagogische Fachpersonal steht dabei im Mittelpunkt sprachférderlichen Handelns.

2 Projektbeschreibung
2.1 Zielsetzungen des Projekts

Fir die Hauptakteure im Projekt - die Erzieherlnnen bzw. die padagogischen Fachkrafte - wurden
insbesondere zwei Ziele verfolgt:

(1)  Erstens sollte die Sprachférderkompetenz von Erzieherlnnen so optimiert werden, dass allen Kindern
einer Kindertageseinrichtung bestmdégliche sprachliche Lernangebote vermittelt werden. Die
Erzieherlnnen wurden geschult, den Spracherwerb der Kinder kenntnisreich, systematisch und
selbstreflektierend zu unterstiitzen. Sprachférderung sollte zu einem im Kindergartenalltag
verwurzelten, integralen Teil des Handelns werden.

(2) Das zweite Ziel bestand darin, die Erzieherlnnen darin zu unterstitzen, sprachférderliche
Rahmenbedingungen in den Einrichtungen zu schaffen. Dazu zahlten auch Ausweitungen der
Angebote zur Elternbildung sowie der Ausbau tragféhiger Netzwerkstrukturen (z. B. Kooperation mit
Bibliotheken oder medizinischen und therapeutischen Fachkréften).

2.2  Projektstrukturen

2.2.1  Trager

Trager des Projekts ist das Berufsbildungswerk Leipzig fur Hér- und Sprachgeschadigte gGmbH (BBW
Leipzig), eine diakonische Einrichtung, die neben der Berufsausbildung hér-, sprach- und lernbehinderter
Jugendlicher freier Trager von zwdlf Kindertageseinrichtungen ist (www.gruppe.bbw-leipzig.de).

2.2.2 Projektteam
Der Projekttrager setzte ein Projektteam zur Durchfiihrung und Koordination der Projektaktivitaten ein. Zu
den Aufgaben des Projektteams (PT) z&hlten:
= Ausarbeitung und Umsetzung der Projektkonzeption
= Beratung und fachliche Begleitung der Modelleinrichtungen
= Koordinierung der Interessen aller Projektbeteiligten (z. B. Modelleinrichtungen, Beirat, wissenschaft-
liche Begleitung)



= Dokumentation des Projektablaufes )

= Présentation des Projektes in der Offentlichkeit bzw. vor Fachpublikum mit geeigneten
Informationsmaterialien

= Interessenvertretung des alltagsintegrierten Sprachférderansatzes in verschiedenen Gremien

2.2.3 Wissenschaftliche Begleitung
Der Projekttrager beauftragte das ,Bielefelder Institut fur frahkindliche Entwicklung, Diagnostik und
Intervention e.V.“ mit der wissenschaftlichen Begleitung unter Leitung von Univ.-Prof. Dr. Hannelore Grimm.
Zu den Aufgaben der wissenschaftlichen Begleitung (WB) z&hlten:

= Entwicklung des Evaluationskonzeptes (vgl. Kapitel 6.2)

= Durchfuhrung, Auswertung und Interpretation der Evaluationsstudie

= Fachliche Beratung bei der Entwicklung des Férder- und Fortbildungskonzeptes

= Fortlaufende fachliche Beratung zu inhaltlichen und methodischen Fragen

2.2.4 Gremien: Beirat und Modellkitatreffen

Die Arbeit des Projektteams wurde von einem Beirat beratend unterstutzt, der sich aus Vertretern des
Sachsischen Staatsministeriums fir Kultus und Sport (SMK), des Sachsischen Staatsministeriums fir
Soziales und Verbraucherschutz (SMS) und anderer Institutionen zusammensetzte (vgl. Anhang 1) und
zweimal jahrlich tagte.

Als zweites Gremium zur Projektsteuerung wurde das Modellkitatreffen initiiert, um mit den Leiterinnen und
Projektverantwortlichen der Modelleinrichtungen Aktivitaten der Qualifizierung, Erprobung und der
Datenerhebung zu koordinieren. Das zweimal im Jahr stattfindende Treffen in den Einrichtungen bot die
Méglichkeit des fachlichen Austausches, des gegenseitigen Informationsflusses sowie der Unterstiitzung
durch das Projektteam.

2.3 Projektstandorte

Das Landesjugendamt des Freistaates Sachsen wahlte unter 46 Bewerbungen sechs Modelleinrichtungen
aus, die die Heterogenitat der sachsischen Kindertagesstattenlandschaft reprasentieren (vgl. Anhang 2). Sie
variieren u. a. in Gr6Be, Tragerzugehdrigkeit, regionaler Lage und soziodkonomischem Kontext. Die Tabelle
1 stellt strukturelle Daten der Modelleinrichtungen dar, die im Rahmen der Ist-Analyse im Mé&rz 2008
erhoben und bei der Erstellung des Fortbildungs- und Evaluationskonzepts einbezogen wurden. Wahrend
des Projektzeitraumes schwankten diese Daten teilweise, z. B. in der Gruppen-, Kinder- und Mitarbeiterzahl.

Tabelle 1: Strukturdaten der Modelleinrichtungen
Modellstandort Dresden  Leipzig

Marien- Melte- Plauen Steinigt- Gesamt

wolmsdorf

berg witz

Landesdirektionen

Chemnitz X X 2

Dresden X X 2

Leipzig X X 2

Regionaler - / Urbaner

Raum

GroBstadtisch X X 2

Mittel-/Kleinstadtisch X X 2

Landlich X X 2

Tragerschaft

kommun. Tragerschaft | x X X 3

freie Tragerschaft X X X 3

Erzieherlnnen 7 7 28 3 12 12 69

Zusatzkrafte nein ja ja nein ja ja

Kinderzahl 60 42 174 29 84 104 493

Gruppenanzahl 4 3 14 3 6 7 37

Mehrsprachige Kinder 20 5 13 0 3 0 41
33,3% 11,9% 7,5% 0% 3,4% 0% 8,3%

Integrativkinder 0 0 5 0 21 4 30
0% 0% 2,3% 0% 25% 6,1% 6,1%

Anmerkung. Erhebungszeitpunkt Marz 2008 im Rahmen der Ist-Analyse




2.4 Projektablauf

Das Modellprojekt umfasste einen Zeitraum von vier Jahren (10/07-09/2011) und gliederte sich in vier
Projektphasen: (1) die Analyse des Ist-Zustandes in den Modelleinrichtungen, (2) die Phase der
Konzeptentwicklung (Férderkonzept, Fortbildungskonzept, Evaluationskonzept), (3) die Praxisphase mit
Durchfihrung der Qualifizierungsreihe fir die Erzieherlnnen inklusive der Erprobungsphase unter
Anwendung der Sprachlehrstrategien im Alltag und der speziellen Férdersituation. Zeitgleich fanden
innerhalb der Evaluationsphase die Sprachstandserhebungen statt, in der die Wirksamkeit des Vorgehens
Uberprift wurde. AbschlieBend wurden (4) die Ergebnisse ausgewertet und interpretiert (siehe Abbildung 1).
In Anhang 3 sind bedeutende Projektaktivititen nach ihrem chronologischen Ablauf aufgefiihrt.

[ Ziele und Zeitlicher Ablauf ]

Abbildung 1: Zeitstrahl

3 Forderkonzept
3.1 Ist-Analyse

3.1.1  Zielsetzung

Aus dem Anliegen, Verédnderungen bzw. Entwicklungen in bereits arbeitenden Kindertagesstatten
anzuregen, ergab sich die Notwendigkeit einer Ist-Analyse. Ziel dieser ersten Projekiphase war eine
Zustandsbeschreibung dessen, was in den sechs Modelleinrichtungen an Sprachférderarbeit bereits
geleistet wird. Es galt dabei, sehr verschiedene Aspekte der real gegebenen Situation in den Einrichtungen
in Erfahrung zu bringen und Informationen zu sammeln, die fur die Entwicklung des Férderkonzepts und der
damit zusammenhéngenden Qualifizierungsreihe sowie fur die Planung der Wirksamkeitstberpriifung
erforderlich sind:

= Bisherige Arbeitsweise: Auf welche Weise wird Sprachférderung betrieben (Angebote,
Verhaltensweisen etc.)? Wie sieht der sprachliche Alltag in den Kitas aus? Welche Methoden der
Sprachbeobachtung und -dokumentation werden verwendet?

= Organisatorische Rahmenbedingungen: Wie sind die realen personellen, materiellen, zeitlichen und
raumlichen Gegebenheiten vor Ort und die verfigbaren Ressourcen einzuschatzen?

= Die Person der ErzieherIn: Mit welchen Menschen — samt ihres Vorwissens, ihren Fahigkeiten,
Einstellungen, Bedurfnissen etc. — wird zusammengearbeitet?

= Die Kinder: Wie setzen sich die Kindergruppen zusammen (z. B. hinsichtlich Alter, Muttersprache)?

Um oben gestellte Fragen beantworten zu kdénnen, wurden im Rahmen der Ist-Analyse sowohl (1)
quantitative Daten Uber formale und strukturelle Gegebenheiten in den Kindertagesstétten (Daten zu den
Kitas, Kindern und den Erzieherlnnen) als auch (2) explorative, qualitative Daten zur inhaltlichen
Schwerpunktsetzung gewonnen.



3.1.2 Methodisches Vorgehen

Die Daten der Ist-Analyse entstammen dreier Informationsquellen: (1) den Konzeptionen der
Kindertagesstatten (Stand: Herbst 2007), (2) einer Befragung der Erzieherlnnen per Fragebogen im Winter
2007 (,Erstbefragung®) und (3) Hospitationen in allen sechs Modelleinrichtungen im Frihjahr 2008. Wahrend
der mehrtdgigen Hospitationen kamen vier verschiedene Beobachtungsbégen, vier Erfassungsbdgen
(Checklisten) sowie zwei Gesprachsleitfaden als Erhebungsinstrumente zum Einsatz (siehe Abbildung 2).
Eine detaillierte Darstellung der Vorgehensweise bei der Ist-Analyse kann im ausfihrlichen Ist-Analyse-
Bericht (Berufsbildungswerk Leipzig fir H6r- und Sprachgeschadigte gGmbH, 2008) nachgelesen werden.
Darin sind auch die eingesetzten Instrumente verdéffentlicht.

Instrumente

Hospitation

[ Erfassungsbogen \ f Leitfadengestiitzte \ [ Beobachtungsbogen \

Interviews
= Kita-Struktur = Sprachmodell Erzieherin
= Kinder = Leiterinnen-Interview = Umgang mit sprachlichen
= Erzieher = Erzieherinnen-Interview Fehlern
= Checkliste Raume = Sprachfdrderlicher Alltag

K j K / \- Mehrsprachige Kinder j

Abbildung 2: Eingesetzte Instrumente der Hospitationsbesuche

3.1.3 Ausgewadhlte Ergebnisse
In diesem Abschnitt werden ausgewahlte Ergebnisse aufgezahlt. Die Gesamtergebnisse sind im Ist-Analyse-
Bericht des Projektes veroéffentlicht worden.

Fundament — was in den Modelleinrichtungen bereits umgesetzt wurde
= In den Modelleinrichtungen arbeitet fast ausschlieBlich padagogisches Fachpersonal (davon ber
90% staatlich anerkannte Erzieherlnnen). Fast zwei Drittel von ihnen sind seit Giber 20 Jahren in der
Kindertagesstatte tatig und bringen daher viel Berufserfahrung mit.

= Die Uberwiegende Zahl der Erzieherlnnen kommunizierte empathisch mit den Kindern, hielt die
Grundregeln der Kommunikation ein (Blickkontakt, Sprecher-Hérer-Wechsel, auf Augenhdhe der
Kinder begeben u.a.) und reagierte fast durchgangig auf kindliche Ansprachen.

= In den Einrichtungen fanden sich zahlreiche Materialien in groBer Auswahl (Blcher, Spiele,
Bausteine, Requisiten fir Rollenspiele, Musikinstrumente, Bastelmaterialien usw.). Installierte
Sprachférderprogramme spielten eine untergeordnete Rolle.

= Das padagogische Fachpersonal bot den Kindern Uber die feststehenden Alltagsroutinen hinaus
eine Vielzahl von Bildungsanlassen und Lernumgebungen an. Diese stellen eine wichtige Grundlage
fir Gesprache, Wortschatzarbeit und ein sprachliches Erfassen der Welt dar.

= Die Erzieherlnnen wussten um die Kinder in ihrer Gruppe, deren Sprachentwicklung verzdgert ist.

= Es lieB sich deutlich erkennen, dass die Mitarbeiterlnnen in den Modellkitas ein hohes MaB an
Motivation und Engagement mitbringen, um den zahlreichen und vielféltigen Anforderungen zu
begegnen.



Entwicklungsbedarf — worin die Modelleinrichtungen Unterstiitzung benétigten
Das Vorwissen bzw. der Kenntnisstand zum Thema Sprachentwicklung und Sprachférderung wurde
von einem GrofBteil der beteiligten Erzieherlnnen eher als allgemein einflhrendes Wissen
umschrieben. Es wurde an mehreren Stellen ein deutlicher Informations- bzw. Schulungsbedarf
formuliert. So konnten beispielsweise Unsicherheiten in der Verwendung des Begriffes
~Sprachférderung” sowie in der erfragten persdnlichen Anwendungshaufigkeit von Sprachférder-
maBnahmen festgestellt werden.

Mehr als die Halfte der befragten Erzieherlnnen waren unzufrieden mit den vorhandenen Materialien
zur Sprachférderung und Entwicklungsdokumentation.

Bei der Mehrzahl der Erzieherlnnen schien das Bewusstsein darlber, dass ihr tégliches
Sprachangebot ein enormes Potenzial in der Sprachférderarbeit darstellt, nicht stark genug
verankert zu sein. In vielen Situationen des Kita-Alltags stand das Handeln (ohne adaquate
sprachliche Begleitung oder Einbettung) im Vordergrund. Ein reichhaltiges, entwicklungsférderliches
Sprachangebot konnte nur vereinzelt festgestellt werden.

Eine hohe Sprachlehrorientiertheit der Erzieherlnnen als durchgangige Arbeitsweise konnte im Kita-
Alltag nur vereinzelt beobachtet werden. Dabei nahm die Sprachlehrorientiertheit der Erzieherlnnen
mit zunehmendem Alter der Kinder ab.

Sprachlehrstrategien (wie z.B. handlungsbegleitendes Sprechen, korrektives Feedback) wurden
nicht durchgéngig bzw. konsequent angewendet.

Eine gezielte sprachliche Fdérderung der Kinder mit unterdurchschnittlichen sprachlichen Féhigkeiten
konnte nicht beobachtet werden. Es entstand der Eindruck, dass jenen sprachauffélligen Kindern
eher weniger sprachliche Aufmerksamkeit zuteilwurde.

Besonders deutlich konnte dies gegeniiber mehrsprachig aufwachsenden Kindern beobachtet
werden. Diese waren deutlich weniger in Kommunikationssituationen mit der Erzieherln und/oder
anderen Kindern involviert, spielten haufig allein oder mit anderen mehrsprachigen Kindern, wirkten
zuriickgenommen und gehemmt. Auch bestatigte die Mehrheit der interviewten Fachkrafte die
Beobachtung, dass fur die mehrsprachig aufwachsenden Kinder kein sprachlicher Mehraufwand
betrieben wird.

Zum Zeitpunkt der Hospitationen fehlte es an wesentlichen Voraussetzungen zur gelingenden Arbeit

mit diesen Kindern. Diese sind:

- Wissen um die mehrsprachige Entwicklung

- Interkulturelle Kompetenzen (systematisch aufgebaut)

- Beobachtungsbdgen speziell fir mehrsprachige Kinder

- Materialien zur Mehrsprachigkeit

- ein Sprachférderkonzept, das fachlich fundiert ist und die Erzieherlnnen
in ihrer taglichen Arbeit nicht sich selbst liberlasst

- ein Eingewdhnungskonzept speziell fur Kinder, die mit geringen
Deutschkenntnissen in die Einrichtung aufgenommen werden

- Planungs- und RegulierungsmaBnahmen, die die hohen Anspriiche
an die Arbeit der Erzieherln realistisch machen (z.B. Gruppenzusammensetzung,
Gruppenstérke, Personalschliissel, bilinguale Fachkréfte)

Obwohl die Erzieherlnnen der Modelleinrichtungen in Interviews und in der Erstbefragung Blicher
und Geschichten als haufigstes Hilfsmittel zur Sprachférderung angaben, kamen diese weniger als
erwartet zur Anwendung.

Eine systematische Beobachtung und Dokumentation der sprachlichen Fahigkeiten der Kinder fand
noch nicht statt. Allerdings haben alle Modelleinrichtungen begonnen, Beobachtungs- und
Dokumentationsroutinen in ihr pddagogisches Handeln aufzunehmen.

In der nicht durchgéngig beobachteten Umsetzung von offenen und halboffenen Raumnutzungs-
konzepten ruht ein noch nicht ausreichend genutztes Potenzial, das im Sinne einer
alltagsintegrierten Sprachférderung ausbaufahig ist.

Trotz der sehr knappen Gesamtressourcen erscheint die Ausnutzung der zeitlichen und personellen
Ressourcen im Sinne einer bestmdglichen Sprachférderung im Kita-Alltag noch nicht optimal: Je
offener und flexibler eine Kindertagesstéatte ihre Fachkrafte einsetzte, umso mehr Freirdume flr
Kleingruppen- und Einzelgespréche taten sich auf.



3.1.4 Schlussfolgerungen

Durch die systematischen Beobachtungen und die Befragungen der Erzieherlnnen und Leiterinnen ist
deutlich geworden, dass sachsische Erzieherlnnen zahlreiche Aufgaben und Verpflichtungen haben, dass
Sprachférderung als regelmaBig durchzuflihrende Zusatzaufgabe eine groBe Herausforderung beziiglich der
Umsetzung darstellt. Verschiedene Studien haben aufgezeigt, dass die Anforderungen der Bildungspléne
unter aktuellen Bedingungen nicht umzusetzen sind (vgl. Schneider 2007; Gewerkschaft Erziehung und
Wissenschaft 2007; Cramer et al. 2007). Wenn jedoch keines der bereits implementierten Bestandteile eines
vielfaltigen, padagogisch abgewogenen Kindergartenalltags entbehrlich ist (Freispielzeit, Projektarbeit,
Mittagsruhe, Bewegungsangebote, Ausflige, Bildungsdokumentation, Austausch mit Eltern, fachliche
Reflexion etc.), dann liegt die Vermutung nahe, dass Sprachférderung alltagsimmanent, also
alltagsbegleitend und allgegenwértig geschehen muss. Dass dies kein unerreichbares Ziel ist, zeigten
einzelne Erzieherlnnen, denen es bereits zu Beginn des Projekts gelang, durchgangig hoch
sprachlehrorientiert mit den Kindern zu kommunizieren.

Auf den hier beschriebenen Recherchen und ebenso auf den Erkenntnissen anderer Sprachférderinitiativen
(vgl. Roos et al. 2010) aufbauend darf Sprachférderarbeit im Alltag sachsischer Erzieherlnnen kein
kontinuierliches ,EXTRA“ bedeuten, sei es Extra-Zeit, Extra-Material, Extra-Personalaufwand.
Das Projekt unterstitzt die Erzieherlnnen darin, aus einer anfanglichen Belastung (Fortbildungen,
Selbstreflexion, Verhaltensveranderungen) eine Entlastung zu erzeugen, die wesentlich darin besteht,
alltdgliche Sprachférdersituationen zu professionalisieren und zu automatisieren. Ebenso galt es, am
Anfang, den Fokus des Teams, der Leitung und jeder einzelnen Fachkraft auf das Arbeitsfeld
~Sprachférderung” zu lenken.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass neben den erkannten und zu nutzenden Ressourcen der
Kindertageseinrichtungen sowohl in der Quantitdt, v. a. aber in der Qualitdt der sprachbezogenen
Verhaltensweisen der Erzieherlnnen ein erhebliches Ausbaupotenzial steckt (vgl. auch Fried & Briedigkeit
2008; Kontos & Wilcox-Herzog 1997). Im Verlauf des Projekis - insbesondere im Rahmen der
Qualifizierungsreihe - galt es daher:

(1)  die Kenntnisse der Erzieherlnnen Uber Sprache, den ungestérten sowie einen auffalligen (Erst- und
Zweit-)Spracherwerb zu aktualisieren, auf- und auszubauen.

(2) die Erzieherlnnen darlber aufzukldren bzw. in ihrer Uberzeugung zu stérken, dass ihr eigenes
Sprachvorbild eine entscheidende Wirkvariable fiir die sprachliche Entwicklung der Kinder darstellt.
Sie lernen, ihr eigenes Sprachverhalten zu reflektieren, um den Kindern - insbesondere jenen mit
einem erhéhten Sprachférderbedarf - jeweils einen auf das Alter und den sprachlichen
Entwicklungsstand angepassten Input anzubieten. Dieses wird zu Beginn eine groBe Anstrengung
erfordern, mit zunehmender Ubung und Verinnerlichung der Sprachférderstrategien und -prinzipien
sollte es jedoch bald zu einer Entlastung kommen.

(8) die Erzieherlnnen dafiir zu sensibilisieren, aus der Vielfalt der variablen Elemente des
Kindergartentages, aus Angeboten und Unternehmungen jene verstarkt auszuwahlen und strukturell
zu verankern, die ein besonders groBes sprachférderliches Potenzial bieten (z. B. Morgenkreis, Zeiten
fir Vor- und Nachbereitungsgespréache, Bilderbuch, Rollenspiel...). Ziel sollte dabei sein, die
Erzieherlnnen fiir die zahlreichen Sprechanlasse starker zu sensibilisieren.

(4) die festen Alltagsroutinen - die unveranderlicher Bestandteil des Tagesablaufs sind - sowie die
strukturell-organisatorischen Rahmenbedingungen daraufhin zu analysieren, inwieweit sie
sprachférderlicher gestaltet werden kénnen.

(5) einrichtungsspezifisch die Rahmenbedingungen zu erleichtern, zeitliche, rdumliche und personelle
Ressourcen zu erkennen und zu nutzen, Netzwerke auszubauen und Eltern verstarkt in die
Sprachfdérderarbeit einzubeziehen.

Aus den Grundannahmen und den Ergebnissen der Ist-Analyse wurden entsprechende Leitsétze zur alltags-
integrierten Sprachférderung abgeleitet, die im Zwischenbericht nachzulesen sind (Berufsbildungswerk Leip-
zig fir H6r- und Sprachgeschadigte gGmbH 2009). Der Zwischenbericht befindet sich auf beiliegender CD.

3.2 Zielgruppe

Die Entwicklung der Sprache ist maBgeblich vom sprachlichen Vorbild der Bezugsperson und damit der
Erzieherln geprégt (Beller et al. 2007). Es konnte nachgewiesen werden, dass der sprachliche Input durch
Bezugspersonen mit zwei Jahren die sprachlichen Leistungen mit drei Jahren beeinflusst (Rowe 2008).
Somit ist es von Bedeutung, dass alle Kinder von Beginn an eine Sprachférderung erhalten. Im Rahmen des
Landesmodellprojekts wurden sowohl Krippen- als auch Kindergartenkinder, ein- und mehrsprachig
aufwachsende Kinder sowie Kinder mit einer altersgerechten und einer verzdgerten Sprachentwicklung
gefordert. Forderbedirftige Kinder erhielten dariiber hinaus eine spezielle Férdersituation.



3.3 Alitagsintegrierte Sprachférderung

Auf Grundlage der Ist-Analyse wurde ein Fdrderkonzept erarbeitet, welches in eine alltagsintegrierte
Sprachférderung mit allen Kindern und eine spezielle Fordersituation in der Kleingruppe unterscheidet.

In den sechs Modelleinrichtungen wurden alle Kinder (ber die gesamte Zeit des Krippen- und
Kindergartenbesuchs durch das padagogische Fachpersonal sprachlich geférdert (Jampert et al. 2006,
Jampert et al. 2007). Bei der sprachlichen Férderung geht es nicht um die Verbesserung einzelner
linguistischer Leistungen, wie es z. B. im Wirzburger Trainingsprogramm der Fall ist (Kispert & Schneider
2008). Vielmehr sollen Kinder in ihren kommunikativen Fahigkeiten und spracherwerbsférdernden Strategien
unterstitzt werden (Hausermann & Zollinger 2009), indem vermehrt Sprechanldsse geschaffen werden (vgl.
Schakib-Ekbatan et al. 2007, 38). Dadurch erhélt die sprachférderliche Arbeit keinen Projektcharakter,
sondern ist ein andauernder Bestandteil der taglichen Arbeit in Kindertagesstatten und kommt der Forderung
des Sachsischen Bildungsplans nach, sich an Alltagssituationen zu orientieren (S&chsisches Staats-
ministerium fir Soziales 2007). Das sprachférderliche Verhalten setzt dabei an den Interessen des Kindes
an (vgl. Buschmann 2009), wobei die Qualitat des Inputs durch die Erzieherlnnen eine besondere Rolle
spielt (Albers 2009) und im Rahmen des Qualifizierungskonzepts optimiert wird. Es werden in den
kommunikativen Situationen spezielle Sprachlehrstrategien, wie sie beim Dialogischen Lesen verwendet
werden, eingesetzt (Siegert & Ritterfeld 2000, Zevenbergen & Whitehurst 2003). Da sich der Einsatz
sprachférderlicher Strategien beim Dialogischen Lesen positiv auf die sprachliche Entwicklung auswirkt,
kann davon ausgegangen werden, dass eine Anwendung im Alltag in unterschiedlichen Kommunikations-
situationen ebenfalls wirksam ist (Dickinson et al. 2003).

3.4 Zusiétzliche Férderung in Kleingruppen

Eine praventive, alltagsintegrierte Sprachférderung reicht jedoch nicht aus, um dem Fdrderbedarf von
Kindern mit einer verzdgerten Sprachentwicklung gerecht zu werden. Sie benétigen Uber die alltags-
immanente Sprachférderung hinaus eine spezielle Férdersituation. Dadurch entsteht ein kombiniertes
Foérderkonzept mit préaventiven MaBnahmen und einer gezielten Intervention (siehe Abbildung 3). Diese
Form der sprachférderlichen Arbeit in Kindertagesstatten erfordert jedoch im Gegenzug eine umfangreiche
Schulung der Erzieherlnnen (vgl. dazu auch Siegmidiller et al. 2007).

Foérderkonzept des
Landesmodellprojekis
~Sprache férdern®

~>

Férderung durch
Erzieherlnnen

> <

Pravention Intervention

> >

Merkmale:

e spezielle Férdersituation:
Dialogisches Lesen
forderbeduirftige Kinder
naturliche Kleingruppe
natirlicher Kontext, Raum
fur spontane AuRerungen

e mehrmals pro Woche, aber
keine starre Bindung an
Zeiten

e Einsatz von
Sprachférderstrategien

Merkmale:

o alle Kinder

o gesamte Kindergartenzeit

e alltagsimmanent

o keine Module/

Ubungseinheiten

keine Materialien

e Schaffung sprachférderlicher
Situationen

e Einsatz von
Sprachférderstrategien

Abbildung 3: Férderkonzept des Landesmodellprojekts ,Sprache férdern”
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Im Rahmen einer InterventionsmaBnahme wird auch bei einer speziellen Fdrderung eine mdéglichst
natirliche kommunikative Situation angestrebt. Als spezifische FérdermaBnahme wird das Dialogische
Lesen definiert, bei denen eine Interaktion zwischen Erzieherln und Kind Uber das Bilderbuch entsteht
(Bindel 2002). Beim Dialogischen Lesen schauen sich Kinder mehrmals pro Woche in einer Kleingruppe mit
der Erzieherln ein Bilderbuch an. Das Buch wird als Sprechanlass genutzt, um mit den Kindern ins Gesprach
zu kommen. Dabei nimmt sich die Erzieherln zuriick, wobei den Kindern die Gelegenheit gegeben wird, sich
sprachlich zu &uBern. Diese Gesprachsbeitrage werden von der Erzieherin aufgegriffen, bestétigt und
erweitert. Van Kleeck (2003) empfiehlt, etwa 70 % der sprachlichen AuBerungen dem Entwicklungsstand
des Kindes anzupassen und 30% auf einem héheren sprachlichen Niveau anzubieten. Dadurch erhalten
Kinder den optimalen Input fur die Weiterentwicklung sprachlicher Fahigkeiten. Weiterhin werden Kinder
durch den gezielten Einsatz von Sprachlehrstrategien zum Sprechen motiviert. Es ist ausdriicklich
erwlinscht, dass Kinder miteinander ins Gesprach kommen. Sie werden aufgefordert, sich selbst ein Buch
auszuwahlen, darin zu blattern und den Gesprachsverlauf mitzubestimmen.

Die gezielte Fordersituation wird so in den Tagesablauf integriert, dass Kinder nicht aus einer Tatigkeit oder
Spielsituation gerissen werden. Sie findet im Gruppengeschehen statt, wobei andere Kinder nicht
notwendigerweise isoliert werden, sondern bei Interesse hinzukommen kénnen. Férderbedirftige Kinder
kénnen frei wéhlen, wie lange sie sich am Buchanschauen beteiligen wollen. Es wird nicht nur auf eine
angenehme Leseumgebung geachtet, sondern auch die Buchsituation in das Alltagsgeschehen integriert
(Dickinson et al. 2003).

Das Dialogische Lesen nimmt innerhalb des Férderkonzepts eine besondere Rolle ein, weil es nachweislich
die Sprachentwicklung des Kindes unterstitzt und als eine effektive Methode zur Sprachférderung
angesehen wird (Grimm 2003, Lonigan & Whitehurst 1998, fir einen Uberblick vgl. auch Zevenbergen &
Whitehurst 2003). Die Methode ist aus mehreren Griinden als eine gezielte Férdersituation geeignet: sie
kann fir jedes Alter und zur Férderung von mehrsprachig aufwachsenden Kindern verwendet werden. Auch
Kinder mit Entwicklungsstdrungen reagieren positiv auf das Dialogische Lesen (Schneider & Frant Hecht
1995). Das Dialogische Lesen kann variabel in den Tagesablauf integriert werden, wobei die Erzieherin
dieselben Sprachférder-strategien einsetzt, die sie auch im Alltag verwendet. Auf spontane AuBerungen des
Kindes kann adaquat reagiert werden. Unterschiedliche sprachliche Bereiche (Wortschatz, Morphologie und
Syntax, Sprachverstdndnis) werden einbezogen und geférdert. Die Anzahl der Kinder kann beim
Dialogischen Lesen von der Erzieherln flexibel festgelegt werden. Als optimale Anzahl der Kleingruppe
geben Dickinson et al. (2003) vier bis sechs Kinder an.

3.5 Rahmenbedingungen

Die sechs ausgewahlten Modelleinrichtungen erfuhren keine veradnderten Rahmenbedingungen, sondern
erprobten das Foérderkonzept unter real existierenden Bedingungen ihrer Einrichtung. Ihr eigenes Handeln
wurde durch Videoanalysen im Team reflektiert. Zur regelmaBigen Durchfiihrung von Videoanalysen wurden
jeder Einrichtung eine Videokamera, auBBerdem ein Laptop und eine Digitalkamera zur Verfligung gestellt.
Darliber hinaus wurden jahrlich ein Budget fir die Anschaffung von padagogischen Materialien (z. B.
Bilderbuicher) und Fachliteratur bereitgestellt. Im Rahmen der Qualifizierungsreihe wurden die Erzieherlnnen
u. a. sensibilisiert, die Raumgestaltung, Tagesablaufe und Gruppeneinteilung kritisch zu hinterfragen und
gof. zu optimieren.

3.6 Zusammenfassung

Ausgehend von einer Ist-Analyse in den sechs Modelleinrichtungen wurden Leitlinien fir eine
alltagsintegrierte Sprachférderung durch Erzieherlnnen formuliert und ein Fdrderkonzept entwickelt. Alle
Kinder wurden Uber den gesamten Zeitraum des Kindergartenbesuchs in Alltagssituationen sprachlich
geférdert. Sprachaufféllige Kinder erhielten dartiber hinaus eine zuséatzliche Férdersituation in Form des
Dialogischen Lesens in der Kleingruppe, wobei die Rahmenbedingungen der Modelleinrichtungen nicht
veréndert wurden.
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4 Fortbildungskonzept

4.1 Inhalte und Ziele

Ausgehend von den Ergebnissen der Ist-Analyse und dem Fdrderkonzept wurde ein Fortbildungskonzept
erstellt. Im Rahmen einer Qualifizierungsreihe sollte das Fachwissen gefestigt und vertieft werden (Wissens-
ebene). Gleichzeitig wurde eine kritische Auseinandersetzung mit der eigenen Einstellung zu einem sprach-
férderlichen Handeln und dem sprachlichem Vorbild initiiert (Einstellungsebene). Diese beiden Faktoren
minden im Idealfall in einer sichtbaren Verhaltensanderung (beobachtbare Handlungsebene), wobei gleich-
zeitig die vorhandenen Rahmenbedingungen die Sprachférderkompetenz der padagogischen Fachkrafte be-
einflussen. Abbildung 4 verdeutlicht das Zusammenspiel der einzelnen Ebenen und die angestrebten
Veranderungen.

-

Wissensebene Einstellungsebene

Beobachtbare Handlungsebene

\ Rahmenbedingungen

~

/

Abbildung 4: Wirkungsebenen der QualifizierungsmaBnahmen

(aus: Berufsbildungswerk Leipzig flir Hér- und Sprachgeschédigte gGmbH 2009, 13)

Die Inhalte der Qualifizierungsreihe wurden in finf Module aufgeteilt: (1) sprachtheoretische Grundlagen, (2)
Sprachférderung, (3) Mehrsprachigkeit, (4) Elternarbeit und (5) Netzwerkarbeit. In Tabelle 2 wurden die In-
halte und der zeitliche Umfang zusammengefasst. Die Weiterbildung erfolgte ,im Sinne komplexer Selbstre-

flexion der padagogischen Fachkrafte” (List 2010, 27), um das eigene sprachliche Handeln zu optimieren.

Tabelle 2: Ubersicht der Fortbildungsinhalte mit zeitlichem Umfang
Umfang und
Modul Inhalte Zeitrahmen

Grundlagen Kommunikation — Sprache — Sprechen:
Kommunikationsverhalten, Aufbau von Sprache, sprachliche
Ebenen, Begrifflichkeiten

Spracherwerb und Sprachbeobachtung:
Ablauf ungestérter Spracherwerb, Meilensteine von 0 — 6 Jahren

(wichtige Erwerbsschritte), Abhangigkeiten sprachliche und nicht- 3 Samstage
Modul 1 sprachliche Entwicklungsbereiche, Beobachtung und Dokumentation | (24 UE), _

der Sprachentwicklung Marz — Juni

Sprachstérungen: 2009

Bezug sprachlicher Stérungen zu sprachlichen Ebenen, Wissen Uber

haufigste sprachliche Entwicklungsstdrungen, Auswirkungen auf

nicht-sprachliche Bereiche, Verlauf und Risikofaktoren, Rolle der Kita

bei Friiherkennung, Gegentiberstellung Sprachauffélligkeiten vs.

Sprachentwicklungsstérung (Sprachférderung vs. Therapie)

Sprachférderung I:

sprachférderliche Grundhaltung, Rolle des Inputs/Sprachmodell, 2 Samstage

Selbstreflexion, Sprachlehrstrategien, Musik & Sprachférderung, das | (16 UE),

sprachférderliche Spiel Aug. — Okt.

2009

Modul 2 Sprachférderung ll:

Analyse des Kita-Alltags nach sprachférderlichen Situationen, 2 Samstage

methodisches Vorgehen, Einsatz von Materialien, Rahmen- (16 UE),

bedingungen (raumlich, personell, organisatorisch) - Notwendigkeit Nov. 2009 —

kitaspezifischer Anderungen, Nachhaltigkeit der Sprachférderarbeit Jan. 2010
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Einstellung zu Mehrsprachigkeit, Grundlagen mehrsprachiger 1 Samstag
Entwicklung, Sprachférderstrategien im Gruppenalltag (8 UE),
Modul 3 Jan. 2010
2 Samstage
Interkulturelle Padagogik, Sprachférderung in Kleingruppen, (16 UE),
Elternberatung zur Unterstitzung der Erstsprache Marz 2010
2 Samstage
Modul 4 Elternbildung (Anteil der Eltern an Sprachférderung, Kita- (16 UE),
Kompetenzen an Eltern), Elternberatung (allgemein, bei April-Mai
Risikokindern) 2010
1 Tag
Modul 5 einrichtungsspezifisch zur Unterstiitzung der Sprachférderarbeit (8 UE)
Mai 2010
und Zertifizierung 1 Samstag,
Abschluss (8 UE)
Juni 2010

Anmerkung. Aktualisierte Version von Berufsbildungswerk Leipzig fir Hor- und Sprachgeschadigte gGmbH, 2009, 15

4.2 Kompetenzerwerb im Rahmen der Qualifizierungsreihe

Erzieherlnnen missen in ihrem Berufsalltag eine Vielzahl von Kompetenzen erfilllen (Bindel 2002), so dass
bereits ein hohes MaB an Anforderungen an sie gestellt wird. Im Rahmen der Qualifizierungsreihe erwarben
sie folgende Kompetenzen in Hinblick auf Sprachférderung:

Zu Modul 1:

Die Teilnehmerlnnen sind in der Lage, Aussagen Uber die sprachliche Entwicklung von Kindern zu treffen.
Bei Bedarf kdénnen sie einen Beobachtungsbogen zur Sprachentwicklung fir ein- und mehrsprachig
aufwachsende Kinder einsetzen. Auf dieser Grundlage kdénnen sie entsprechende FérdermaBnahmen
ableiten. Das padagogische Fachpersonal erkennt seine eigenen fachlichen Grenzen und kann bei Bedarf
an Mediziner und Therapeuten verweisen.

Zu Modul 2:

Es werden umfassende Kompetenzen bei der Gestaltung sprachférderlicher Situationen im Alltag erworben.
Die Teilnehmerlnnen sind in der Lage, im Dialogischen Lesen und im Kita-Alltag gezielt Sprachlehrstrategien
einzusetzen. Das eigene sprachliche Verhalten wird kritisch reflektiert, v. a. durch die Methode der
Videoanalyse. Materialien und Bucher werden in Hinblick auf ein sprachférderliches Arbeiten kritisch
bewertet. Die padagogischen Fachkrafte kénnen schwierige Alltagssituationen auf ihr sprachférderliches
Potenzial analysieren und optimieren.

Zu Modul 3:

Die personliche Einstellung zu mehrsprachig aufwachsenden Kindern wird kritisch Uberprift und reflektiert.
Ein sprachforderliches Verhalten bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache kann angewandt werden. Die
Teilnehmerinnen erwerben die Kompetenz, die Eltern in Hinblick auf Sprachférderung zu beraten und eine
wertschatzende Haltung den Kindern und Eltern gegendber zu entwickeln.

Zu Modul 4:

Eltern werden als gleichberechtigte Erziehungspartner angesehen, die in Hinblick auf Sprachentwicklung
und Sprachférderung ihrer Kinder fachlich beraten werden. Auch schwierige Themen werden von den
Erzieherlnnen angesprochen, wobei Losungen gemeinsam erarbeitet werden.

Zu Modul 5:

Leiterinnen der Modelleinrichtungen werden angeregt, bereits vorhandene Netzwerke in Hinblick auf
sprachférderliches Arbeiten zu analysieren. Bestehende Netzwerke werden unter Berlcksichtigung der
Sprachférderung ausgebaut und gefestigt.
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4.3 Rolle der Videoanalyse

Unerl@sslich fir eine sprachférderliche Arbeit ist neben dem Wissen Uber eine altersgerechte und auffallige
Sprachentwicklung die gezielte Verwendung von Sprachlehrstrategien in unterschiedlichen Situationen. Von
besonderer Bedeutung sind dabei das eigene Sprachvorbild und die kommunikative Kompetenz (Kihn
2010a). Im Rahmen der Qualifizierungsreihe wurden aus diesem Grund unterschiedliche Méglichkeiten zur
Selbstreflexion gegeben. Dabei wurde die Methode der Videoanalyse in der Qualifizierungsreihe eingefihrt,
bei der Erzieherlnnen ihre eigene Interaktion mit Kindern unter Bertcksichtigung von Sprachlehrstrategien
analysieren und die Beobachtungen fir eine Weiterentwicklung ihrer Fahigkeiten nutzen kdnnen. Ein
entsprechender Fragebogen wurde fiir die systematische Betrachtung der Verhaltensweisen eingesetzt.

4.4 Durchfiihrung der Seminare

Eine Qualifizierung einzelner Erzieherlnnen zu Multiplikatorlnnen hat sich bislang nicht als optimal erwiesen,
da bei ihnen Schwierigkeiten bei der Wissensvermittiung an Kolleglnnen bestehen (Neugebauer & Schott
2007). Um das gesamte padagogische Fachpersonal einer Einrichtung auf einen einheitlichen Wissensstand
zu bringen, wurden ganze Kita-Teams und deren Leiterinnen in je zwei Gruppen von Méarz 2009 bis Juni
2010 im Berufsbildungswerk Leipzig qualifiziert. Die Seminare fanden in Intervallen von durchschnittlich vier
Wochen statt, um das Erlernte erproben zu kénnen (vgl. dazu Teale 2003). AbschlieBend wurde im Juni
2010 ein Kolloquium durchgefihrt, bei dem die insgesamt 67 Teilnehmerlnnen ihr Wissen préasentierten.

Fir die Durchfiihrung der einzelnen Seminare wurden externe Dozentlnnen ausgewahlt, die fir das jeweilige
Modul besondere Fachkenntnisse nachweisen konnten. Mit ihnen wurden vorab die Inhalte und Methoden in
einem gemeinsamen Arbeitstreffen erarbeitet. Im Anschluss fand eine entsprechende Nachbereitung statt.
Durch die genaue Dokumentation der Seminare durch das Projektteam und die Rickmeldungen der
Teilnehmerinnen wurden haufig fir die zweite Gruppe leichte Anpassungen in der Umsetzung
vorgenommen.

4.5 Sicherung der Nachhaltigkeit

Die Sicherung der Nachhaltigkeit der im Projekt erworbenen Kompetenzen galt als eine grundlegende
Forderung an das Forder- und Fortbildungskonzept. Diese wurde insbesondere durch vier Elemente
sichergestellt.

Praxisauftrage

Wahrend in den Seminaren das bereits vorhandene Wissen vertieft und neues Wissen vermittelt wurde,
konnten die Inhalte zwischen den einzelnen Veranstaltungstagen in einem Zeitraum von durchschnittlich vier
Wochen erprobt werden (Siebert 2006). Hierzu wurden Praxisauftrdge vergeben, um das Gelernte im
Alltagskontext anzuwenden, zu festigen und gemeinsam systematisch im Team zu reflektieren. Mégliche
Fragen konnten in der nachfolgenden Veranstaltung mit den Dozentlnnen besprochen werden.

Hospitationen/Praxisbesuche

Der Einsatz sprachforderlicher Strategien bildet eine besondere Herausforderung, zeigt aber zugleich die
gréBte Wirkung auf die Sprachentwicklung von Kindern (Dickinson et al. 2003). Zur Unterstitzung wurden
die Erzieherlnnen fachlich vor Ort beraten und begleitet, um einen Transfer in den Arbeitsalltag zu
gewahrleisten. Dabei wurden Anwendungs- und Videobeispiele aus dem konkreten Arbeitsumfeld analysiert.
Inhalte aus der Qualifizierungsreihe konnten so einrichtungsspezifisch diskutiert werden.

Videoanalysen

Die Videoanalyse wurde in allen Einrichtungen als geeignete Methode zur Unterstlitzung der Reflexion des
sprachlichen Erzieherlnnenverhaltens eingefiihrt und erprobt. Die Modelleinrichtungen haben sich nach
Abschluss der Qualifizierungsreihe fir die regelmaBige Durchfihrung von Videoanalysen in Team-
beratungen entschieden und teilweise konzeptionell verankert. Sie wurden somit Bestandteil eines
padagogischen Qualitatssicherungsprozesses.

Leitungscoaching

Nach Abschluss der zentralen Qualifizierungsreihe wurde als aufbauendes Element flrr Leiterinnen bzw.
Projektverantwortliche ein zweitdgiges Leitungscoaching initiiert. In diesem wurden spezielle Frage-
stellungen zu Mitarbeitermotivation, Mitarbeiterfihrung und realistischen Zielformulierungen bearbeitet.
Diese inhaltliche Ausrichtung tragt der bedeutenden Rolle Rechnung, welche die Kitaleitung als Motor eines
Veranderungsprozesses im Team einnimmt und welche maBgebliche Unterstitzung sie flr die Fortbildungs-
teilnehmerlnnen beim ,Transferengagement” darstellt (Sonntag & Stegmaier 2007, 127 f.).
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4.6 Bewertung der Qualifizierungsreihe

4.6.1 Ziele der Veranstaltungsbewertung

Die Veranstaltungsevaluation dient der Steuerung und Qualitatssicherung des Fortbildungsprozesses selbst,
der Uberprifung auf Ubereinstimmung mit dem Fortbildungscurriculum und begriindet damit mdégliche
Empfehlungen und abzuleitende Schlussfolgerungen fir eine nachhaltige Implementierung.

4.6.2 Instrumente der Veranstaltungsbewertung

Die verschiedenen Instrumente zur Veranstaltungsevaluation sind in der Abbildung 5 dargestellt. Dabei sind
die Evaluationsinstrumente und deren Adressaten durch Pfeile markiert. Die zentralen Befragungs-
instrumente Teilnehmer-Feedback, Dozentenfragebogen, Abschlussfragebogen sowie der Riickmeldebogen
fir die Dozenten werden nachstehend bzw. im Evaluationsteil (vgl. Kapitel 6.4.2) beschrieben.

Instrumente der Veranstaltungsevaluation
wahrend der Qualifizierungsreihe ,,.Sprache férdern*

Unterrichtsplanung Teiln.-Feedbackbogen

Riickmeldebogen

Auswertung Veranst.

Dozentenfragebogen

Verlaufsdokumentation
und Auswertung
Evaluationsinstrumente

Abbildung 5: Instrumente der Veranstaltungsbewertung

Teilnehmer-Feedbackbogen

Nach jedem Veranstaltungstag wurde ein Feedbackbogen mit 43 Fragen von den Teilnehmerinnen
ausgeflllt. Es liegen Erhebungen fiir 13 Veranstaltungen vor, so dass sich auf eine Datenbasis von 605
ausgeflllten Rickmeldebdgen gestiitzt werden kann. Erfasst wurden darin die Bereiche: a) Zufriedenheit mit
den Fortbildungsinhalten, b) Zufriedenheit mit der Prasentation und Didaktik, c) Zufriedenheit mit den
organisatorischen Rahmenbedingungen sowie d) die Bearbeitung der Praxisauftrage. Im Rahmen der
Nachbereitung und zur Dokumentation der Veranstaltung wurde eine Ubersichtsgrafik mit allen Bewertungen
an die teilnehmenden Einrichtungen und eine detaillierte Auswertung fir die Dozentln ausgegeben.

Riickmeldebogen des Projektteams an die DozentIn

Die Veranstaltungen wurden in enger Abstimmung zwischen dem Projekiteam und den Dozentlnnen
konzipiert. Das Projektteam nahm an jeder Veranstaltung persénlich teil und dokumentierte den Verlauf.
Damit Uberprlfte es die Ubereinstimmung der vermittelten Inhalte mit den Vorgaben des Fortbildungs-
konzeptes. Im Nachgang wurde den Dozentlnnen ein schriftlicher Riickmeldebogen Ubersandt, in dem ein
madglicher inhaltlicher oder methodischer Anpassungsbedarf fir die zweite Gruppe empfohlen wurde.

Dozentenfragebogen zum Abschluss des Lehrmoduls

Jede Dozentln wurde nach Beendigung des entsprechenden Lehrmoduls um eine abschlieBende schriftliche
Rickmeldung gebeten. Die Datenbasis bezieht sich auf finf Bdégen mit insgesamt je 27 Fragen zur
Einschatzung und Bewertung aus Dozentlnnensicht. Im Einzelnen wurden im Fragebogen um
Einschatzungen zum a) Veranstaltungsverlauf, b) zur Gesamteinschatzung des Veranstaltungstages und c¢)
zur Zufriedenheit mit den organisatorischen Rahmenbedingungen des Seminars gebeten.

Abschlussfragebogen zur gesamten Qualifizierungsreihe

In der Abschlussveranstaltung der Qualifizierungsreihe wurden alle Teilnehmerlnnen gebeten, in einem
Fragebogen die persdnlichen Veranderungen vom Zeitpunkt des Beginns der 15-monatigen Qualifizierung
bis zu deren Ende zu bewerten (vgl. Kapitel 6.4.2).
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4.6.3 Ergebnisse und Diskussion der Veranstaltungsbewertung

Abbildung 6 verdeutlicht mittels sé&mtlicher Mittelwertdarstellungen der skalierten Fragen des Teilnehmer-
Feedbackbogens die Prozessqualitat im Verlauf der gesamten Qualifizierungsreihe. Die Ergebnistendenzen
spiegeln in allen Fragebereichen die durchgehend hohe Zufriedenheit der Teilnehmerlnnen mit den
Fortbildungsveranstaltungen wider. Die Fortbildungsinhalte wurden als interessant, praxisrelevant und
anschaulich bewertet. Die methodisch-didaktischen Féhigkeiten der Dozenten wurden mit ,gut” bis ,sehr gut*
eingeschétzt. Die Zufriedenheit mit den organisatorischen Rahmenbedingungen wurde ebenfalls mit ,hoch*
bis ,,sehr hoch* bezeichnet.

Qualifizierungsreihe ,Sprache fordern“: Mittelwertdarstellung
aus 13 Veranstaltungen

Fortbildungsinhalte

stimmt absolut stimmt nicht

Die Inhalte der Fortbildung waren interessant. '-‘-73. .
Ich habe in der Fortbildung viel Neues gelernt. e i —

Es wurden zu viele Informationen gegeben. . Te3n

Die Dozentin lieferte wichtige Ergebnisse aus der akiuellen Forschung. L o214

Die Inhalte sind relevant fir meinen praktischen Alltag. o 15!

Die Dozentin zeigte fundierte Kenntnisse. l'!’.;z

Es gab zu wenig Zeit fir Diskussionen und Fragen. K @357

Es wurde zu viel Vorwissen vorausgesetzt. 0 374
Es wurden anschauliche Beispiele verwendet. ®is53

Die Kleingruppenarbeiten waren nitzlich und wertvoll. 3 ®186

Ich habe mir mehr von der Fortbildung erhofft. TTesar

Prasentation und Didaktik

stimmt absolut stimmt nicht

Es war schwierig, den Vortrdgen zu folgen. ; ) ~@ 363
Die Folien waren anschaulich. ._.!.42

Die Vortrage waren gut strukturiert und logisch aufgebaut. ®152

Die Inhalte wurden gut verstandlich dargestelit. L] ‘-.43

Es wurden verschiedene Medien verwendet. O 174

Die Dozentin gestaltete den Inhalt flexibel.

Zwischenfragen wurden kompetent beantwortet. ..:‘.»‘“
Die Vortrage waren akustisch gut zu verstehen. @148
Die Arbeitsunerlagen waren hilfreich.
Es gab zu wenige Pausen. S E ~#3.85
Die Inhalte wurden langweilig prasentiert. : .5..48

lch wurde zum Mitdenken motiviert. 7 L F]

Die Dozentin wirkte gut vorereitet. "'-2;': —

Das Tempo der Wissensvermittiung war zu schnell. LSS ®372

Ich hétte mir mehr praktische Ubungen gewiinscht. 342
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Rahmenbedingungen

stimmt absolut stimmt nicht
Die Raumbeleuchtung war gut. st Sl
Es gab stérende Nebengerdusche (z.B. von drauien). — ===930]

o —

Die Beldftung / Raumtemperatur war angenehm. s
Die Fortbildungszeiten waren angemessen. _,,-—" L
Ich war mit der GruppengréBe zufrieden. _ﬂ'“
Das Arbeitsklima in der Gesamtgruppe war positiv. __.-’ w8
Das Arbeitsklima in den Kigingruppen war positiv. o1
Gesamteindruck zur Veranstaltung

sehr gut sehr schlecht
Wie bewerten Sie den heutigen Fortbildungstag insgesamt? o192

Abbildung 6: Mittelwertangaben der Bewertungen von 13 Veranstaltungen’

Die Gesamtergebnisse der Teilnehmerbewertung zeigen zusammenfassend eine sehr hohe bzw. hohe Zu-
friedenheit mit der gesamten Veranstaltungsreihe. Werden die inhaltlichen Schwerpunkithemen der Veran-
staltungen in Betrachtung gezogen, so fallen sowohl die Gesamtbewertung als auch die Teilbewertungen
der zwei Veranstaltungen zu den Themen ,Elternarbeit” und ,Methoden der Sprachférderung“ am besten
aus.

Betrachtetet man die inhaltliche Ausrichtung der Module, so konnten zwei Thematiken die
Teilnehmererwartungen nicht vollstandig erfillen. Dies waren der thematische Komplex zur
Sprachférderlichkeit von Material und Situationen (Tag 6) sowie das Thema Mehrsprachigkeit im ersten der
beiden Aufbaumodule (Tag 9) (vgl. Abbildung 7).

Wie bewerten Sie den heutigen Fortbildungstag insgesamt?
(Schulnote als Mittelwert)
3,66
o/ 1,50 1,58 1,67
1,12 1,15
0
Tag1 Tag2 Tag3 Tag4 Tag5 Tag6 Tag7 Tag8 Tag9 Tagl0 Tag 11 Tag 12 Tag 13
m 1) Grundlagen-Kommunikation-Sprache-Sprechen 2) Spracherwerb und Sprachbeobachtung
3) Sprachstérungen 4) Sprachférderung Teil 1
m 5) Sprachférderung Teil 2 m 6) Sprachférderung Teil 3
m 7) Sprachférderung Teil 4 8) Mehrsprachigkeit: Grundmodul
m 9) Mehrsprachigkeit: Aufbau 1 m 10) Mehrsprachigkeit: Aufbau 2
11) Elternarbeit 1 m 12) Elternarbeit 2
13) Netzwerkarbeit

Abbildung 7: Gesamtbeurteilung der einzelnen Veranstaltungstage

' Fragebogendesign und Auswertung generiert durch die Software ,Zensus"
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Der Dozentenfragebogen als weiteres Instrument der Veranstaltungsevaluation (vgl. Abbildung 5) erbat
Einschatzungen durch die DozentIn. Die Dozentlnnen bewerteten die vorgegebenen Inhalte als ,vollstadndig
relevant®, um die Sprachférderkompetenz der Erzieherlnnen auszubauen (5 von 5 Nennungen). Der Umfang
der Stoffeinheiten wurde mit ,genau passend” (3 von 5 Dozentlnnen) oder als ,Uberwiegend passend”
bewertet (2 von 5 Dozentlnnen). Die Zufriedenheit mit den Rahmenbedingungen, der organisatorischen
Begleitung durch das Projektteam war hoch, die Zufriedenheit mit der GruppengréBe ist uneinheitlich (1 von
5 Dozentlnnen war ,voll zufrieden®, 3 von 5 Dozentlnnen waren ,eher zufrieden®, 1 von 5 Dozentinnen war
»eher nicht zufrieden®). Ahnlich verhielt es sich bei der Zufriedenheit mit der Gruppenmotivation, mit dieser
waren 2 von 5 Dozentinnen ,voll zufrieden®, 1 von 5 Dozentlnnen war ,eher zufrieden® und 2 von 5
Dozentlnnen waren ,eher nicht zufrieden®.

Aus Sicht der Dozentlnnen beeinflussten die GruppengréBe2 und die Gruppenzusammensetzung der beiden
Teilnehmergruppen die Qualitédt bzw. Intensitdt der Gruppenarbeit. Dabei war eine sehr unterschiedliche
Bereitschaft zur Reflexion der eigenen Verhaltensweisen im padagogischen Alltag bei den Erzieherlnnen
festzustellen. Die Teilnehmerlnnen haben nach Ansicht der Dozentlnnen die Chance einer kritischen
Auseinandersetzung mit verschiedenen inhaltlichen, methodischen und praxisrelevanten Sachverhalten in
den Seminaren nicht immer ausreichend aufgegriffen und fir sich genutzt. Drei Dozentinnen begleiteten das
Projektteam zu den Praxisbesuchen und schatzten die fachliche Begleitung vor Ort als sehr anregend und
gewinnbringend fir die weitere Gestaltung des Sprachférderprozesses in den Einrichtungen, aber auch fir
den Verlauf der weiteren Qualifizierungsreihe insgesamt ein.

4.7 Zusammenfassung

Auf Grundlage einer Ist-Analyse wurden die Inhalte und Ziele des Fortbildungskonzepts entwickelt. Die
Qualifizierungsreihe mit insgesamt 112 Unterrichtseinheiten wurde in finf Module aufgeteilt: (1)
sprachtheoretische Grundlagen, (2) Sprachférderung, (3) Mehrsprachigkeit, (4) Elternarbeit und (5)
Netzwerkarbeit. Von den Kita-Teams der sechs Modelleinrichtungen wurde die Fortbildung von Marz 2009
bis Juni 2010 absolviert. Als Mittel zur Nachhaltigkeit wurden in jeder Fortbildungsveranstaltung
Praxisauftrage vergeben. Das Projekiteam begleitete durch Hospitationen und Videoanalysen die Kita-
Teams vor Ort. Weiterhin erhielten die Leiterinnen in zwei ganztégigen Veranstaltungen ein Coaching zur
Unterstitzung von Teamprozessen.

2 Die anfangs gleiche Teilnehmeranzahl in beiden Gruppen veranderte sich im Laufe der Qualifizierungsreihe.
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Im Rahmen der Ist-Analyse wurden die vorgefundenen Ausgangszustdnde in den Modelleinrichtungen
dargelegt (vgl. Kapitel 3.1). Zum Projektende wurden folgende Veradnderungen in den Einrichtungen
vorgefunden:

Teamentwicklung wurde gestarkt

Die Projektteilnahme an ,Sprache férdern und insbesondere die Fortbildungsteilnahme als ganzes Team
bewirkten eine kontinuierliche fachliche Auseinandersetzung mit dem Thema Sprachférderung und starkte
die Teamentwicklung.

Fokussierung auf das Thema Sprachférderung

Bei allen Erzieherlnnen besteht die Bewusstheit Gber die Moéglichkeit und Chance, in Alltagssituationen
sprachférderlich handeln zu kénnen. Die Erzieherlnnen berichten, dass sie sich ihrer sprachlichen
Vorbildwirkung nun wesentlich bewusster im Alltag sind, haufiger Gesprachsanlasse wahrnehmen und ihre
(Sprach-)Kompetenz gezielter einsetzen.

Anwendung der Sprachlehrstrategien

Erzieherlnnen beobachten das positive Gesprachsverhalten der Kinder bei der bewussten Anwendung von
Sprachlehrstrategien im Alltag. Zurtickhaltende Kinder wurden sprachlich aktiver und die Sprechfreude nahm
zu. Die Optimierung von Gesprachssituationen wirkten sich motivierend auf die Erzieherlnnen aus.

RegelmaBige Sprachbeobachtungen

Erzieherlnnen sind in der Lage, spezifische Beobachtungsinstrumente fir die kindliche Sprachbeobachtung
anzuwenden und auszuwerten. Alle Modelleinrichtungen wenden sie bei Verdacht auf Sprachauffélligkeiten
an bzw. nutzen sie zur Vorbereitung gemeinsamer Entwicklungsgesprache mit den Eltern.

Bedeutungszuwachs von Biichern und gemeinsamer Bilderbuchbetrachtungen
Im Projekt wurde erreicht, dass das Medium Buch vielféltiger eingesetzt und die Buchbetrachtung
zunehmend als Kommunikationssituation mit dem Kind genutzt wird.

Optimierung der Raumgestaltung und Raumnutzung

Die Modelleinrichtungen hinterfragten ihre bestehende Gestaltung und Nutzung der rdumlichen Gegeben-
heiten nach sprachférderlichen Kriterien, z. B. auf die optimale Ausnutzung von (Neben-)Radumen und die
Schaffung von Rickzugsmadglichkeiten. Hierzu wurden zahlreiche Veranderungen eingeleitet, z. B. die
Prasentation von Kinderarbeiten, Bildern und anderen Materialien auf Augenhdhe der Kinder oder das
Einrichten bzw. Umgestalten von Buch- und Leseecken. Teilweise entstanden kleine separate
Kinderbibliotheken. Diese verbesserte Raumnutzung trug dazu bei, das Setting von Kommunikations-
situationen zu optimieren.

Thematisierung der Rahmenbedingungen

In einigen der Modelleinrichtungen konnte eine Erhéhung der personellen Ressourcen erreicht werden. In
anderen Kitas wurden der Personaleinsatz optimiert oder beispielsweise die Zusammensetzungen der
Gruppen veréandert. Verdnderungen der Rahmenbedingungen im Sinne einer bestméglichen Sprach-
férderung konnten oft nur sehr kleinschrittig und mit hohem persénlichem Engagement erreicht werden und
sind nur selten direkt Ubertragbar auf andere Kindertageseinrichtungen. Der anféngliche Mehraufwand flr
Sprachférderung ging zunehmend in alltdgliche Routinen Uber.
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Die Modelleinrichtungen resimieren (Zitate):

,»,Uns hat das Projekt ganz viel gebracht. Vor allem bei den Krippenkindern
beobachten wir bessere sprachliche Leistungen.*

Kita Regenbogen, Plauen

,»Wir haben viel Wissen erworben, bereits vorhandenes Wissen wurde aufgefrischt und vertieft,
um nun die Sprachférderung noch besser und intensiver im Alltag integrieren zu kénnen."

Kita ThiinenstraBe, Leipzig

»Unsere sprachforderliche Arbeit mit zwei- bis dreijahrigen Kindern zahlt sich
fir die weitere Entwicklung im Kindergartenalter enorm aus. Und das macht SpaB!“

Kita Knirpsenland, Meltewitz

,»,Die Nachhaltigkeit des Sprachprojektes spiegelt sich in unserem Kita-Team in der

gewachsenen Fachkompetenz und in einer niveauvollen Offentlichkeitsarbeit wider.*

Kita Knirpsenhaus, Marienberg

,»Wir haben eine hohe Sensibilisierung zur Sprachférderung erreicht,
um uns auf den Weg zu machen nach dem Motto: Hilfe zur Selbsthilfe.“

Kita Bunte Kinderwelt, Dresden

»Bucher sind der Schliissel zur Welt und Lesen lernen beginnt vor der Schule!

Diese und viele andere neue Erkenntnisse haben in dem vierjahrigen Projektzeitraum
dazu gefiuhrt, dass wir besonders die Biicher in ihrer Vielfalt wieder neu entdeckt haben.
Sie wecken die Sprachneugier, regen die Sprechfantasie an, férdern

die Sprachkreativitdt und vermitteln den Kindern spielerisch Werte.“

Kita Zwergenland, Steinigtiwolmsdorf
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Teil Il (H. Grimm & M. Aktas)

6 Evaluationsbericht und Schlussfolgerungen
6.1 Zielsetzung und Grundsétze der wissenschaftlichen Begleitforschung

Die wissenschaftliche Begleitung des Projekts ,Sprache férdern® wurde von Univ.-Prof. Dr. Hannelore Grimm
(Leitung, Heidelberg) und Dr. Maren Aktas (Bielefelder Institut fur frihkindliche Entwicklung e. V., Hilden)
durchgeflihrt. Mit der Beauftragung dieser externen wissenschaftlichen Begleitung ist der Freistaat Sachsen
seiner Verantwortung gerecht geworden, eine unabhangige Evaluation des Modellprojektes sicherzustellen.

Da die Evaluation eines Modellprojekts prinzipiell darauf abzielt, grundlegende Erkenntnisse und
Schlussfolgerungen abzuleiten, waren die folgenden methodischen Grundsatze leitend:

(1)  Objektivierung individueller Eindriicke: Die vielfaltigen individuellen Erfahrungen, die die beteiligten
Erzieherlnnen im Verlauf des Projekts machten, wurden vom Projektteam, soweit es méglich war,
aufgegriffen, so dass sie in die konkrete Ausgestaltung des Projekis einflieBen konnten. Unabhangig
davon war es die Aufgabe der wissenschaftlichen Begleitung, Uber subjektive Eindrucksbildungen
hinaus Kriterien zu entwickeln, um individuelle Erfahrungen objektivieren zu kénnen.

(2) Bei dem Modellprojekt stand die Frage im Vordergrund, in welcher Weise Sprachférderung in Kitas
prinzipiell méglich ist und was diese Uberhaupt bewirken kann. Der vom Projekiteam beschriebene
Sprachférderansatz musste entsprechend unter Realitatsbedingungen gepriift werden. Dabei liegt es
durchaus in der Natur der Sache, dass die generalisierbaren Erkenntnisse mitunter im Widerspruch zu
dem stehen, was einzelne Erzieherlnnen erlebt haben. Allgemeingultige Ableitungen - und einzig mit
denen befasst sich die Evaluation — gehen Uber subjektive Eindriicke hinaus und beziehen sich immer
auf eine Gruppe von Personen, auf Durchschnittswerte, auf das Typische.

(3)  Evaluation erfordert ein hohes MaB an Objektivitdt: Beide Sichtweisen, die individuelle und die
verallgemeinernde, leisten einen wichtigen Beitrag zum Versténdnis. Der bedeutsame Unterschied
liegt darin, dass individuelle Erfahrungen subjektiv gefarbt sind, wohingegen durch den Einsatz
wissenschaftlicher Methoden ein gréBtmdgliches MaB an Objektivitdt sichergestellt wird. Deshalb
gehért es zur guten wissenschaftlichen Praxis, dass ein Modellprojekt von unabhangigen
Wissenschaftlern evaluativ begleitet wird.

(4)  Herstellung von Objektivitat durch geeignete Methoden: Um zu méglichst objektiven Beurteilungen zu
gelangen, ist es notwendig, standardisierte Methoden einzusetzen. Im Modellprojekt wurden bei der
Evaluation folgende drei Methoden eingesetzt: 1. standardisierte Beobachtung, 2. standardisierte
Fragebdgen, 3. standardisierte Sprachtests.
= Standardisierte Beobachtung: Um mdglichst standardisiert beobachten zu kénnen, werden vorab
die Beobachtungssituation und die Beurteilungskriterien sehr genau festgelegt. Nur mit festen
Kodierschemata kommen im Idealfall unterschiedliche Beobachter zu einer (bereinstimmenden
Beurteilung eines Verhaltens. Im Projekt wurde dieses Vorgehen eingesetzt, um Verdnderungen
des Erzieherlnnenverhaltens in der Férdersituation zu erfassen.

= Standardisierte Fragebdgen: In einer wissenschaftlichen Untersuchung kann man Personen nicht
einfach bei Gelegenheit nach ihrer Meinung fragen. Vielmehr missen Frageb&égen entwickelt
werden, die aus festen Frage- und Antwortmustern bestehen und flr alle Beteiligten gleich
anzuwenden sind. Mit solchen neu konstruierten Fragebdgen wurden z. B. die Zufriedenheit der
Erzieherlnnen mit der Fortbildungsreihe sowie die erlebten Lernzuwéchse der Teilnehmerlnnen
erfasst.

= Standardisierte Sprachtests: Zur Erfassung des sprachlichen Entwicklungsstands der Kinder
wurden normierte Sprachtests eingesetzt. Dabei handelt es sich um eine Auswahl von
Sprachaufgaben, die das Kind bearbeiten soll. Alle Kinder eines Alters erhalten dieselben
Aufgaben, in derselben Situation (ndmlich mit einer unbekannten Untersucherln), mit derselben
Aufforderung etc. Nur so kénnen die sprachlichen Fahigkeiten der Kinder objektiv miteinander
verglichen werden. Die Testergebnisse wurden zu Beginn der Untersuchung verwendet, um die
férderbedurftigen Kinder fir die Evaluationsstudie herauszufiltern und um den sprachlichen
Entwicklungsstand der Kinder zu bestimmen. Am Ende des Projekts wurden die Kinder erneut mit
den Sprachtests untersucht, um sprachliche Veradnderungen messen zu kénnen.
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6.2 Die Bausteine der Evaluation im Uberblick

Das Evaluationskonzept setzt sich aus zwei Bereichen zusammen. Wie der Abbildung 8 zu entnehmen ist,
wurden die Qualitét der FortbildungsmaBnahmen sowie die Qualitdt der SprachférdermaBnahmen durch die
Erzieherlnnen und deren Effekte auf die kindliche Sprachentwicklung gemessen.

Forderkonzept
Evalua- Fortbildungskonzept
tion —
Teil A: l
Qualitat : : -
S Fortbildungsreihe plus Praxisbesuche
Fort- —
bildungs- l
maB-
nahmen

Wissen Verhalten
Einstellungen

Konsequente Umsetzung des Fﬁrdervor_gehens im Alltag
Evalua-

tion
Teil B:

Abbildung 8: Ubersicht (iber die Bausteine des Evaluationskonzepts

Das Ziel der FortbildungsmaBnahmen war es, auf Seiten der Erzieherlnnen in den folgenden drei Bereichen
Veranderungen zu bewirken: (1) Auf der Wissensebene sollten sie die notwendigen Kenntnisse erwerben
bzw. vertiefen, um effektive Sprachférderung durchfihren zu kénnen. Dazu gehdérten z. B. folgende Themen:
Wie verlauft die Sprachentwicklung typischerweise? Was sind Anzeichen fir Sprachprobleme? Wie kann die
Sprachentwicklung beobachtet und dokumentiert werden? Wie kann Sprache effektiv geférdert werden? (2)
Zweitens zielte das Fortbildungskonzept auf Veradnderungen in den Einstellungen ab: Welche Bedeutung
schreibt die einzelne Erzieherln der Sprachférderung zu? Wie sieht sie ihre eigene Rolle? (3) Drittens sollte
erreicht werden, dass Wissenszuwachse und Einstellungsveranderungen auch tatséchlich zu beobachtbaren
Verhaltensdnderungen fuhren. Denn ,viel Wissen“ und ,eine positive Einstellung® zur Sprachférderung
bedeuten ja nicht automatisch, dass sich auch entsprechendes sprachférderliches Verhalten einstellt.

Im ersten Teil der Evaluation (Teil A) wurde entsprechend Uberpriift, ob das notwendige Wissen tatsachlich
Uber die Fortbildung vermittelt und auch das Verhalten optimiert werden konnte. Im zweiten Teil der
Evaluation (Teil B) wurden dann die Qualitét und die Wirksamkeit der Férderung in den Blick genommen.

Auch wenn Erzieherlnnen in einer Fortbildungsreihe lernen, sich sprachférderlicher zu verhalten, bleibt die
Frage zu kléren, ob und wie gut es ihnen gelingt, das Gelernte im Alltag tatsachlich umzusetzen. Zu diesem
Zweck wurden die Erzieherlnnen gebeten, die Haufigkeit der Férderung in der Bilderbuchsituation - einem
besonders wichtigen Baustein des Forderkonzepts — mit einer Strichliste zu dokumentieren. AuBerdem
wurden eine Reihe zuféllig ausgewahlter Erzieherlnnen (mit ihrem Einverstandnis) dabei gefiimt, wie sie mit
Kindern gemeinsam ein Bilderbuch betrachteten. Die Aufnahmen erfolgten einmal vor Beginn des
Fortbildungsblocks ,Sprachférderung” und erneut am Ende des Projekts. Durch diesen Pra-Post-Vergleich
konnte geprift werden, ob sich das sprachférderliche Handeln der Erzieherlnnen in einer konkreten Situation
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geandert hatte. SchlieBlich galt es zu Uberprifen, ob die Sprachférderung durch die Erzieherlnnen
tatsachlich auch den erwarteten férderlichen Effekt bei den Kindern zeigte. Um Zuwéachse in der Sprache
sichtbar zu machen, wurden die Sprachtestleistungen der Kinder vor und nach der Fortbildung der
Erzieherlnnen miteinander verglichen. Zusétzlich lagen fir eine kleine Gruppe von Kindern
Beobachtungsbdgen vor, die von den Erzieherlnnen vor und nach dem Férderzeitraum ausgefillt wurden.

6.3 Die zentralen Ergebnisse der Sprachtestuntersuchungen

Da die sprachlichen Zuwéachse der Kinder wahrend des Fdrderzeitraums im Zentrum der Evaluation stehen,
werden im Folgenden zunachst die empirischen Ergebnisse der Sprachtestmessungen berichtet. Bei der
Festlegung des Forderkonzepts war vom Projektteam entschieden worden, dass die Sprachférderung den
Kindergartenalltag durchziehen sollte, um fir alle Kinder unterstiitzend und anregend zu wirken. Gleichzeitig
sollten besonders férderbedirftige Kinder Uber die alltagsintegrierte Férderung hinaus eine intensivere
Unterstlitzung erhalten (vgl. Kapitel 3.4). Da insbesondere die Kinder mit Sprachproblemen von den
FérdermaBnahmen profitieren sollten, wurde der Erfolg der Sprachférderung an den Lernfortschritten dieser
Kinder festgemacht.

6.3.1 Das Untersuchungsdesign

Zu diesem Zweck wurden einerseits die forderbedurftigen Kinder in den Modelleinrichtungen bestimmt
(Interventionsgruppe) und andererseits eine Kontrollgruppe von férderbedirftigen Kindern aus Einrichtungen
zusammengestellt, deren Erzieherlnnen nicht an der Fortbildungsreihe teilnahmen (Kontrollgruppe). Die
Sprachtestleistungen der Kinder wurden vor Beginn der Fortbildungsreihe (Prd) und nach Abschluss der
Forderphase (Post) erhoben und anschlieBend miteinander verglichen (Pra-Post-Design).

6.3.2 Festlegung der Untersuchungsstichprobe der férderbediirftigen Kinder

6.3.2.1 Die Interventionsgruppe

In den Modellkitas wurden alle Kinder im Altersbereich zwischen 2 und 4 Jahren mit dem Sprachscreening
fir das Vorschulter (SSV, Grimm 2003) untersucht. Alle Eltern wurden angeschrieben und um ihre
Zustimmung gebeten; nur wenige Eltern waren nicht einverstanden und nur vereinzelt wollten sich Kinder
nicht untersuchen lassen.

Bei einem Screening handelt es sich um ein kurzes Verfahren, das zunachst eine Vorauswabhl trifft. Im SSV
werden zu diesem Zweck das phonologische Arbeitsgedachtnis der Kinder sowie ihr grammatisches Regel-
wissen Uberprift. Bei den zweijahrigen Kindern wurde der Sprachentwicklungstest flir zweijéhrige Kinder
(SETK-2, Grimm 2000) eingesetzt, der Aufgaben zum Sprachversténdnis und zur Sprachproduktion enthalt.

Insgesamt konnten Screeningdaten von 281 Kindern erhoben werden (vgl. Abbildung 9). Ein Kind galt dann
als auffallig im Screening, wenn es in einem der beiden Untertests einen T-Wert von 44 oder weniger
erreichte. Das Kriterium war damit weniger streng gewahlt als im Manual des SSV angegeben. Grund dafir
war, dass die etwa 25-30% der sprachschwéchsten Kinder jeder Altersgruppe in die Studie einbezogen
werden sollten. (Genauere Angaben zu den Ergebnissen des Screenings finden sich im Zwischenbericht.)

PRA POST
im Screening sprachlich alltags-
—»  unauffallig:  —» unauffallige Kinder: integrierte
n=136 (48.4%) n=136 (nach SSV) Sprach-
n=29 (nach SETK) --1 fsrderung |------"" >
Scree- . . n=11 (nur Artikul.) fiir all g
_ im Screening e
ning —  auffallig: n=176 (62,6%) z ;
n= 145 (51.6%) ' Férderung in
N=281 Drop-Outs: der B"de,r‘
n=14 (5%) uctsitaton | davon 2010
ur die
nach-
davon nach- \ forderbedurftig: forderbedurf- getestet:
untersucht: n=91(324%)  — tigen Kinder [ =63 (DaM)
n=131 (n=72 DaM) n=13 (DaZ)
(n=19 Daz)

Abbildung 9: Ubersicht tiber die Sprachtestungen

23



Insgesamt waren fast 52% der Kinder im Screening aufféllig, 131 der 145 Kinder konnten zeitnah mit dem
umfassenderen Sprachentwicklungstest flir drei- bis fiinfidhrige Kinder (SETK 3-5, Grimm 2001)
nachuntersucht werden, um den Verdacht auf eine Sprachentwicklungsverzdégerung zu erhérten oder zu
verwerfen. (14 Kinder konnten aus verschiedenen Griinden nicht an der Nachuntersuchung teilnehmen).
Einige Kinder, die im Screening aufféllig gewesen waren, konnten den Sprachtestergebnissen zufolge als
sprachlich unaufféllig eingestuft werden. Das ist ein erwartetes Ergebnis, weil man in einem Screening
besser ein paar unauffallige Kinder falschlicherweise zunéchst mit herausfiltert als tatséchlich auffallige
Kinder zu verpassen.

SchlieBlich wurden 72 Kinder mit Deutsch als Muttersprache (DaM) und 19 Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache (DaZ) anhand des Sprachentwicklungstests der Gruppe der férderbedirftigen Kinder
zugeordnet. Die Zuweisungskriterien® waren wie folgt:

= Altersgruppe 2;0 — 2;5 Jahre: T<40 im Subtest Produktion I: Wérter (SETK-2)

= Altersgruppe 2;6 — 2;11 Jahre: T<40 im Subtest Produktion II: Sédtze (SETK-2)

= Altersgruppe 3;0 — 4;11 Jahre: mindestens 2 Subtests mit T<45

Bei einigen der sprachauffdlligen Kinder bestand der Verdacht auf eine therapiebedirftige
Sprachentwicklungsstorung. Die Eltern dieser Kinder erhielten eine individuelle Rickmeldung mit dem
Hinweis darauf, dass das Kind beim Kinderarzt vorgestellt werden mége. Die sprachlichen Fahigkeiten der
Ubrigen foérderbedirftigen Kinder lagen zwar noch im unteren Normbereich, waren aber als schwach
einzustufen.

Im Sommer und Herbst 2010, ein Jahr nach den Vortests, wurden die sprachférderbedirftigen Kinder
nachuntersucht. 63 der 72 Kinder mit DaM und 13 der 19 Kinder mit DaZ konnten nachuntersucht werden.
Da sich die untersuchten Kinder auf drei Altersgruppen verteilen (vgl. Tabelle 3), ist die Stichprobe so klein,
dass statistische Analysen nur begrenzt durchgefiihrt werden konnten und die Interpretationen mit der
gebotenen Vorsicht vorgenommen werden missen. (Die kleine Stichprobe ist der Tatsache geschuldet, dass
die Modelleinrichtungen bereits feststanden, bevor die Evaluationsuntersuchungen in Auftrag gegeben
wurden. Damit war der Umfang der Ausgangsstichprobe bereits festgelegt und konnte von uns nicht mehr
beeinflusst werden.) Bedauerlich ist insbesondere, dass nur sehr wenige Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache in den Einrichtungen vertreten waren. Aufgrund der kleinen Stichprobe kénnen fir diese
Gruppe keine verlédsslichen Aussagen gemacht werden. Alle weiteren Ausflihrungen und Datenanalysen
beziehen sich daher ausschlieBlich auf die Kinder mit Deutsch als Muttersprache.

Tabelle 3: Férderkinder mit vollstdndigem Datensatz (Pra-Post)
Dresden | Leipzig Marien- Meltewitz  Plauen  Steinigt Gesamt

berg wolms.

Deutsch als Muttersprache (DaM)

2 Jahre 3 2 1 2 5 5 18

3 Jahre 2 1 10 0 4 5 22

4 Jahre 2 3 10 1 4 3 23
7 6 21 3 13 13 63

6.3.2.2 Die Kontrollgruppe

Von den 251 gescreenten Kontrollkindern wurden zum Pratestzeitpunkt 79 Kinder als sprachauffallig
eingestuft, davon 63 mit Deutsch als Muttersprache. Die Eltern jener Kinder, bei denen ein Verdacht auf eine
therapiebediirftige Sprachentwicklungsstérung entstanden war, erhielten ebenfalls eine Rickmeldung. Von
den 63 Kindern konnten zum Posttest 53 Kinder nachuntersucht werden (vgl. Tabelle 4).

Tabelle 4: Kontrollkinder mit vollstindigem Datensatz (Pra-Post)

DD-1 DD-2 LE-1 Gesamt
Deutsch als Muttersprache (DaM)
2 Jahre 0 0 0 0 0 2 0 2 7 11
3 Jahre 2 4 1 0 4 3 3 3 2 22
4 Jahre 0 1 2 0 1 3 1 4 8 20
2 5 3 0 5 8 4 9 17 53

®  Die Zuweisungskriterien fiir die Zweijahrigen sind im Zwischenbericht detailliert erlautert; Details zu den Zuweisungskriterien fiir die

drei- bis vierjahrigen Kinder sind im Manual des SETK 3-5 (2. Auflage) zu finden.
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6.3.3 Die Fragestellungen und Hypothesen

Folgende Fragestellungen sollten anhand der erhobenen Daten beantwortet werden:

(1)  Verbessern sich die sprachlichen Fahigkeiten der Kinder der Untersuchungsstichprobe messbar
starker als bei den Kindern der Kontrollgruppe?

(2)  Gibt es Teilgruppen von Kindern, die besonders von der Férderung profitieren (jiingere mehr als altere
Kinder)?

Um die erwarteten sprachlichen Veranderungen der Kinder tatsachlich auf das spezifische Férderkonzept
des Modellprojekts zurlickflhren zu kénnen, muss man zwingend zum Vergleich die Kontrollgruppe von
Kindern heranziehen, deren Erzieherlnnen nicht an der Fortbildung teilgenommen haben. Beide Gruppen
sollten sich zu Beginn weder in den Sprachtestleistungen noch in anderen relevanten Merkmalen
voneinander unterscheiden. Das konnte auch mit einer Ausnahme (Phonologisches Arbeitsgedéchtnis fiir
Nichtwérter bei den vierjahrigen Kindern) gewahrleistet werden, wie den Tabellen 5-7 fir die
Sprachtestleistungen zum Préatestzeitpunkt entnommen werden kann. Die Interventions- und die
Kontrollgruppe zeigten dariber hinaus keine bedeutsamen Unterschiede in der Zahl von Integrativkindern
und in der Zahl von Kindern mit Hérproblemen. Auch im Hinblick auf die gepriiften soziodemografischen
Variablen waren die Gruppen vergleichbar.

Tabelle 5: Stichprobe der zweijahrigen Kinder (SETK-2); Mittelwertvergleich auf T-Wert-Basis

Férdergruppe Kontroligruppe Mann- Signifikanz
(N=18) (N=11) Whitney-
U-Test
Alter in Monaten M= 29.16 M= 30.08
SD= 3.99 SD= 3.03
(24-35) (24-35)
Verstehen I: Woérter | M= 40.88 M= 43.55
SD=8.58 SD=10.43 U= 84.0 n.s.
(29-61) (30-62)
Verstehen II: Satze |M=41.44 M= 47.72
SD=8.75 SD=9.41 U=64.0 n.s.
(26-59) (30-65)
Produktion I: Wérter | M= 34.50 M= 35.36
SD=4.87 SD= 3.61 U=82.5 n.s.
(26-47) (30-39)
Produktion Il: Satze | M= 36.06 M= 36.72
SD=5.26 SD=6.78 U=89.0 n.s.
(28-45) (23-48)
Tabelle 6: Stichprobe der dreijahrigen Kinder (SETK-3); Mittelwertvergleich auf T-Wert-Basis
Férdergruppe Kontroligruppe Mann- Signifikanz
(N=22) (N=22) Whitney-
U-Test
Alter in Monaten M= 42.86 M= 40.85
SD=3.34 SD=2.81
(37-47) (36-46)
Verstehen von M= 39.64 M= 39.91
Séatzen SD=7.20 SD=7.17 U= 240.5 n.s.
(25-51) (25-55)
Enkodierung M= 44.59 M= 44.27
semantischer SD=6.55 SD=8.11 U=229.0 n.s.
Relationen (31-54) (30-57)
Morphologische M= 43.14 M= 41.86
Regelbildung- SD=9.31 SD=7.19 U=226.0 n.s.
(30-62) (30-56)
n= 22
Phonologisches M= 39.76 M= 36.05
Arbeitsgedachtnis | SD=9.12 SD=6.23 U=177.0 n.s.
fir Nichtworter (29-64) (29-53)
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Tabelle 7: Stichprobe der vierjdhrigen Kinder (SETK-4); Mittelwertvergleich auf T-Wert-Basis

Férdergruppe Kontroligruppe Mann- Signifikanz
(N=23) (N=20) Whitney-
U-Test

Alter in Monaten M= 54.95 M= 54.97
SD= 3.48 SD= 4.07 toz=-0.20 n.s.
(48-60) (48-61)

Verstehen von M= 39.00 M= 39.70

Séatzen SD=12.10 SD=7.31 U=212.0 n.s.
(23-62) (26-55)

Morphologische M= 37.43 M= 38.35

Regelbildung SD=5.75 SD=5.00 U=198.5 n.s.
(27-51) (27-44)

Phonologisches M= 41.91 M= 36.95

Arbeitsgedachtnis | SD=8.82 SD=10.56 U=147.5 *

fir Nichtworter (20-58) (20-58)

Satzgedéachtnis M= 35.64 M= 37.05
SD=7.94 SD=6.95 U= 206.5 n.s.
(19-47) (20-49)
n= 22

Anmerkungen. *p<.05.

Folgende Ergebnisse konnten erwartet werden, wenn die Kinder mit einer Sprachférderung von dieser
auch profitiert haben (Hypothesen, vgl. Tabelle 8):

(1)  Grundséatzlich gilt: In beiden Gruppen missten die Kinder sprachliche Zuwachse zeigen, weil natirlich
alle Kinder in einem Jahr etwas hinzulernen. Alles andere wére undenkbar.

(2) Entscheidend ist aber, dass die Kinder aus den Modellkitas, die die Férderung erhalten haben,
signifikant mehr hinzulernen sollten als die Kontrollkinder. D. h. wahrend sich die Kinder beider
Gruppen zum Préatestzeitpunkt in ihren Testergebnissen nicht bedeutsam unterscheiden, sollten
deutliche Unterschiede zum Posttestzeitpunkt bestehen. Die Kinder der Interventionsgruppe sollten
nach einem Jahr der Férderung messbar bessere Leistungen zeigen als die Kinder der
Kontrollgruppe.

Tabelle 8: Design und Hypothesen

UV2: Zeitpunkt der Messung

Pra - 2009 Post - 2010
forderbedurftige Kinder | SETK-Ergebnisse SETK-Ergebnisse
der <
Interventionsgruppe = \Y/

UV1 | férderbedirftige Kinder

|
|
der Kontrollgruppe SETK-Ergebnisse ,< SETK-Ergebnisse

6.3.4 Zusammenfassung der Ergebnisse der Sprachtestungen

Die férderbedurftigen Kinder verbesserten sich erwartungsgeman ber den Férderzeitraum hinweg in ihren
sprachlichen Leistungen. Aber — und das ist die entscheidende Information — sie verbesserten sich nicht
starker als die Kinder der Kontrollgruppe. Eine Ausnahme bilden dabei jedoch die zweijédhrigen Kinder. (In
den Tabellen 9-11 sind die Differenzwerte fiir die Subtests getrennt fiir die drei Altersgruppen dargestellt.)
Die zweijahrigen Kinder der Foérdergruppe produzierten beim Nachtest deutlich mehr Wérter (namlich 15,28
Woérter) bei einer Bildbeschreibungsaufgabe als im Vortest. Demgegenlber produzierten die Kontrollkinder
im Schnitt lediglich 9,27 Wérter mehr als beim Vortest. Auch beim Satzverstandnis zeigten die Férderkinder
gréBere Fortschritte als die Kontrollkinder. Die Unterschiede in den Zuwachsen zwischen den beiden
Gruppen sind Uberzufallig, wie die statistischen Kennwerte in der letzten Spalte belegen.
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Tabelle 9: Stichprobe der ehemals zweijahrigen Kinder (SETK-3)

Férdergruppe Kontrollgruppe Mann-Whitney- Signifikanz
(N=18) (N=11) U-Test/ t-Test
Alter in Monaten | M= 41.25 M= 54.97
SD=4.08 SD=4.07
(36-47) (36-46)
Altersdifferenz M= 367.78 M= 370.91
Pra zu Post in SD=6.48 SD=5.30 te7) = 1.35 p=.189
Tagen (353-378) (365-381)
Verstehen von M= 1.94 M= 0.91
Satzen SD=1.11 SD=1.45 U=55.5 p=.049*
(n=5) (-1 bis 3) (-2 bis 3)
Satz-produktion* | M= 15.28 M=9.27
(n=7) SD= 6.06 SD=5.93 U=44.5 p=.012*
(6-24) (4-22)

Anmerkungen. *Kodierung gemaB ESR (SETK-3) Richtlinien; Datengrundlage: ltems, die sich in beiden Alterssets Uiberschneiden.

Diskussion: Die zweijahrigen Kinder haben von der Férderung recht gut profitiert. Allerdings sind die
Ergebnisse wegen der kleinen Stichprobe mit Vorsicht zu interpretieren: Bei einer kleinen Stichprobe kénnen
namlich einzelne Kinder die Mittelwerte stérker verzerren als in einer groBen Stichprobe. So wére ein
denkbarer Einwand, dass sich in der Stichprobe der Férderkinder méglicherweise mehr ,Aufholer befanden,
also solche Kinder, die einfach ,Spatstarter” sind und ihren Riickstand ganz von selbst aufholen. Auch war
bei mehr Férderkindern in der Zwischenzeit eine logopédische Behandlung begonnen worden, so dass
denkbar ware, dass diese fiir die gréBeren Fortschritte verantwortlich sind. Diese letzte Erklarungs-
moglichkeit kann allerdings auf der Grundlage weiterer Datenanalysen verworfen werden, die keinen
bedeutsamen korrelativen Zusammenhang zwischen der Durchfihrung einer logopadischen Behandlung
und den sprachlichen Fortschritten der Kinder erbrachten.

Wahrend bei den zweijhrigen Kindern also geringe positive Effekte der Férderung nachweisbar sind,
missen die Ergebnisse bei den drei- und vierjédhrigen Kindern als erniichternd bezeichnet werden: Die
Interventionsgruppe und die Kontrollgruppe unterscheiden sich in ihren Zuwachsraten in keinem einzigen
Untertest signifikant voneinander (vgl. Tabelle 10 und Tabelle 11).

Tabelle 10: Stichprobe der ehemals dreijdhrigen Kinder (SETK-4
Férdergruppe Kontroligruppe Mann-Whitney-
(N=22) (N=22) U-Test/t-Test

Signifikanz

Alter in Monaten M= 54.82 M= 52.95
SD=3.28 SD=2.94
(48-60) (48-58)

Altersdifferenz Pra zu | M= 363.86 M= 368.05

Post in Tagen SD=12.52 SD=12.40 tuy =1.11 n.s.
(336-395) (343-403)

Verstehen von Satzen | M= 2.95 M= 2.95

(n=8) SD=1.73 SD=1.73 U=241.5 n.s.
(0-6) (0-6)

Morpholog. M= 4.91 M= 5.45

Regelbildung SD=5.56 SD=4.86 U=216.5 n.s.

(n=10; max. 20 Pkit) (-3 bis 18) (-3 bis 14)

Phonolog. M= 2.43 M=2.73

Arbeitsgedachtnis fir | SD=2.54 SD=2.16 U=222.5 n.s.

Nichtworter (-4 bis 7) (-1 bis 8)

(n=13) n= 21

Anmerkungen. Datengrundlage: Items, die sich in beiden Alterssets Uberschneiden.
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Tabelle 11: Stichprobe der ehemals vierjahrigen Kinder (SETK-5)

Férdergruppe Kontrollgruppe Mann-Whitney- Signifikanz
(N=23) (N=20) U-Test/ t-Test

Alter in Monaten M= 66.87 M= 66.91
SD= 3.47 SD= 3.96
(61-72) (61-72)

Altersdifferenz Pra zu M= 362.61 M= 363.15

Post in Tagen SD= 15.91 SD= 18.63 tur) =0.10 n.s.
(333-407) (312-407)

Verstehen von Satzen M= 4.57 M= 4.05

(n=15) SD=3.12 SD=2.24 U=204.5 n.s.
(-1 bis 10) (1-8)

Morphologische M= 8.30 M= 8.65

Regelbildung SD=6.87 SD=4.12 U=224.5 n.s.

(n=18; max. 36 Punkte) (-7 bis 20) (0-15)

Phonologisches M= 3.26 M= 4.00

Arbeitsgedéachtnis fiir SD=3.63 SD=4.08 U=207.5 n.s.

Nichtwérter (n=18) (-3 bis 9) (-3 bis 12)

Satzgedéachtnis M= 27.59 M=17.70

(n=15, max 119 Punkte) SD=20.94 SD=21.63 U=160.0 n.s.
(-16 bis 71) (-13 bis 82)
n=22

Anmerkungen. Datengrundlage: ltems, die sich in beiden Alterssets Gberschneiden.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die zweijahrigen Kinder aus den Modellkitas sich sprachlich
in starkerem MaBe weiterentwickelt haben als die Kinder der Kontrollgruppe. Das war das erwartete
Ergebnis. Demgegeniber entwickelten sich die drei- und vierjdhrigen Kinder aus den Modellkitas und den
Kontrollkitas sprachlich in vergleichbarem MaBe weiter, d.h. die Kinder aus den Modellkitas profitierten nicht
im erwarteten AusmaB von der Férderung. Entgegen der Erwartung brachte die Férderung, so wie sie durch
die Erzieherlnnen erfolgte, den férderungsbedurftigen Kindern keinen zusatzlichen Gewinn.

Als mogliche Erklarung bieten sich eine Reihe von Ursachen und Einflussfaktoren an, die im Folgenden kurz
diskutiert werden sollen.

6.4 Erklarungsansitze fiir die geringen Effekte der erfolgten Férderung

Das Evaluationskonzept des Modellprojekts besteht, wie bereits erwahnt wurde, aus mehreren Bausteinen.
Aus diesem Grund existieren zu verschiedenen Teilbereichen des Projekts Daten, anhand derer diskutiert
werden kann, wieso die messbaren Effekte der FérdermaBnahmen lediglich so gering sind. Vier Thesen sind
denkbar:

(1)  These: Das Férderkonzept ist von der Anlage her nicht wirksam.

(2) These: Das Forderkonzept ist grundsatzlich wirksam, konnte aber im Rahmen der Fortbildungsreihe
nicht vermittelt werden. Das waére z. B. der Fall, wenn falsche Inhalte gelehrt wurden oder es den
Dozenten nicht gelungen ist, richtige Inhalte verstandlich und nachhaltig zu vermitteln.

(3) These: Obwohl das Férderkonzept und die Fortbildungsreihe der Sache angemessen waren, konnten
die Erzieherlnnen davon nicht profitieren. Die Inhalte sind aus welchen Griinden auch immer bei den
Erzieherlnnen nicht oder nicht hinreichend angekommen.

(4) These: Obwohl das Forderkonzept wirkt und die Erzieherlnnen in der Fortbildungsreihe auch gelernt
haben, sprachférderlicher zu handeln, hat die Umsetzung im Alltag nicht stattgefunden. Dieses
Problem ist bekannt: Nicht alles, was man gelernt hat und far richtig halt, setzt man im Alltag, der von
Routinen und duBeren Zwangen durchdrungen ist, um.

Anhand der vorliegenden Daten sollen im Folgenden diese vier méglichen Thesen Uberpruft werden.
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6.4.1 Das Forderkonzept: Die dialogische Bilderbuchbetrachtung als Herzstiick

Das Férderkonzept besteht aus zwei Elementen: (1) Einer alltagsintegrierten Sprachférderung, die allen
Kindern zu Gute kommen soll und (2) zuséatzlicher Sprachférderung in der Bilderbuchsituation fir die
sprachférderbedirftigen Kinder (vgl. Kapitel 3).

Die Erzieherlnnen sollten mdglichst alle Situationen sprachférderlich gestalten, so dass eine allgemeine
Form der Sprachférderung den Kindergartenalltag durchdringt. Eine derart sprachlich angereicherte Umwelt
reicht flir die diagnostizierten férderbeddrftigen Kinder allerdings nicht aus. Sie benétigen einen gezielt
angereicherten Sprachinput, der auf ihre spezifischen sprachlichen Bedirfnisse optimal abgestimmt ist.
Hierf(r ist die Arbeit in Kleingruppen notwendig, so dass festgelegt wurde, dass alle férderbedrftigen Kinder
zwei- bis dreimal in der Woche gezielt in der Bildungsbuchsituation geférdert werden sollten.

Diese Férderung in der Bilderbuchsituation bildete damit das Kernstiick des Férderkonzepts. Diese Situation
gilt als prototypische Sprachlehrsituation, weil im dialogischen Austausch gut neue Wérter eingefiihrt werden
kénnen, dem Kind grammatische Strukturen angeboten und fehlerhafte AuBerungen in verbesserter Form
zuriickgegeben werden. Im optimalen Fall wird das Kind dazu angeregt und beféahigt, seine grammatischen
Fahigkeiten zu verbessern und sich sprachlich kompetenter zu &uBern. An dem sprachférderlichen Nutzen
des dialogischen Bilderbuchbetrachtens kann es keinen Zweifel geben, er ist in vielen Untersuchungen
belegt (vgl. Kapitel 3.4).

Auch die Projektdaten weisen darauf hin, dass die Férderung in der Bilderbuchsituation wirksam ist. Das
zeigt ein tendenzieller Zusammenhang zwischen der Anzahl der Férdereinheiten, die ein Kind erhalten hat,
und seinen sprachlichen Fortschritten. Je haufiger die Erzieherlnnen ein Kind in der Bilderbuchsituation fér-
derten, desto besser waren seine sprachlichen Leistungen in der Aufgabe zur Sprachproduktion ein Jahr
spater. Die mittelhohen Korrelationen wurden allerdings nur bei den dreijéhrigen Kindern signifikant (r=.42

(p>.05)).

Die empirischen Daten weisen also, wenn auch geringflgig, darauf hin, dass der Forderbaustein
Bilderbuchbetrachtung in der Kleingruppe im Grundsatz sinnvoll ist und Wirkung zeigt. Sicherlich kann diese
Fordersituation nicht fir die mangelnden Effekte der Forderung im Modellprojekt verantwortlich gemacht
werden.

6.4.2 Die Qualifizierung der Erzieherlnnen: Subjektive Bewertung der Fortbildungsreihe und
Lernerfolge

Die zweite These thematisiert die Qualifizierungsreihe als mdgliche Schwachstelle. Angenommen wurde,
dass maoglicherweise die Inhalte der Fortbildungen falsch gewahlt wurden und/oder die Umsetzung der
Inhalte nicht didaktisch ansprechend und fachkundig genug erfolgte.

Um festzustellen, wie zufrieden die Erzieherlnnen mit der Fortbildungsreihe waren, erhielten sie am Ende
eines jeden Fortbildungstages einen Rickmeldebogen, auf dem sie bewerten sollten, wie (praktisch)
bedeutsam sie die gelehrten Inhalte fanden, wie sie die didaktischen Qualitdten der Referentin einschéatzten
und wie zufrieden sie mit den organisatorischen Rahmenbedingungen waren (Die Bégen wurden vom
Projektteam ausgewertet, eine Darstellung der Ergebnisse findet sich in Abschnitt 4.6). Insgesamt
bewerteten die Erzieherlnnen die Fortbildungstage als positiv, so dass die Fortbildungsreihe nicht
grundsatzlich als misslungen oder gescheitert angesehen werden kann. Das Gegenteil ist vielmehr der Fall.

Allerdings kann man aus der Zufriedenheit mit einer Veranstaltung nicht schlieBen, was tatsachlich an
Wissen hinzu erworben wurde. Um dariiber mehr zu erfahren, wurden die Lernzuwachse der Erzieherlnnen
gesondert erhoben. Zur subjektiven Einschatzung der eigenen Lernerfolge wurde den Erzieherlnnen am Tag
der Abschlussveranstaltung ein Fragebogen mit 26 Fragen ausgehandigt. Abbildung 10 zeigt beispielhaft
das Format der Fragen.

Bitte kreuzen Sie jeweils die Zahl an, die lhrer Meinung am ehesten entspricht.

- 12. Fiir wie grof3 schétzen Sie Ihr Wissen (ber den Einsatz von Sprachlehrstrategien (wie Elaboration)
ein?
Vor Beginn der Fortbildungen Aktuell
12 3 4 5 12 3 4 5
(sehr gering = 1, mittel = 3, sehr hoch = 5) (sehr gering = 1, mittel = 3, sehr hoch = 5)

Abbildung 10: Beispielitem aus der Abschlussbefragung (Auszug)
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Die Differenzwerte zwischen der Einschatzung vor Beginn der Fortbildungen und der aktuellen Einschatzung
zeigen die Veranderung an, wobei natirlich unstrittig ist, dass es sich hierbei um sehr subjektive Angaben
handelt. Die Fragen waren sechs Bereichen zugeordnet. Neben Veradnderungen in den Bereichen
Einstellung, Wissen und Verhalten wurde gefragt, wie sicher sich die Erzieherlnnen im Umgang mit den
sprachférderbedirftigen Kindern fluhlen, wie sie ihre Fahigkeiten als Multiplikatoren einschatzen und
inwieweit sie gelernt haben, die Rahmenbedingungen sprachférderlicher zu gestalten. Abbildung 11 kann
entnommen werden, dass die befragten 52 Erzieherlnnen in allen Bereichen Uber deutliche Lernzuwéchse
berichten.

Befragung der Erzieherinnen zu subjektiv
erlebten Veranderungen (N=52)
1 vorher aktuell
i 4,19 4,22

' 4,16 4,13 3.87

3,43
' 2,8 2,67 2,52 239 2,64

Einstellung Wissen Sicherheit Verhalten Multiplikation Rahmen
(4 ltems) (6 Items) (5 Items) (6 Items) (3 ltems) (2 ltems)

Abbildung 11: Ergebnisse der Befragung zu den subjektiv erlebten Lernzuwéchsen

Besonders positiv ist die generelle Einstellung zur Bedeutung von Sprachférderung. Obwohl diese schon zu
Beginn der Studie sehr positiv war, wurde den Erzieherlnnen im Verlauf des Modellprojekts noch deutlicher,
wie wichtig ihr eigenes sprachliches Vorbild fir das Sprachlernen der Kinder ist. Sie fuhlen sich auch in ihrer
Kompetenz als Sprachférderin gestarkt. Damit bestanden hervorragende Voraussetzungen fiir eine optimale
Umsetzung des Sprachférderkonzepts in den Modelleinrichtungen.

Das Wissen Uber Sprache und Sprachférderung hat, so die Selbstauskunft der Erzieherlnnen, im Verlauf
des Projekts ebenfalls deutlich zugenommen und ist fundierter geworden. Die Erzieherlnnen flihlen sich
auBerdem sicherer im Umgang mit sprachauffalligen Kindern und sehen sich auch in der Lage, ihr neu
erlangtes Wissen erfolgreich als Multiplikatoren an andere Erzieherlnnen weiter zu geben.

Auch auf der Verhaltensebene berichten die Erzieherlnnen Uber deutliche Verdnderungen. Sie geben an,
dass es ihnen nun leichter fallt, ihr sprachliches Handeln im Alltag zu reflektieren und zu Gberprifen (z. B.
mit Videoanalysen), und sie berichten, dass sie Sprachlehrstrategien nun auch gezielter im Alltag einsetzen.

Fazit: Das individuelle Erleben der Erzieherlnnen in Bezug auf das im Modellprojekt Gelernte ist sehr positiv.
Sie haben aus eigener Sicht deutlich von der Fortbildungsreihe profitiert, sind fir die sprachlichen
Bedirfnisse der Kinder sensibilisiert worden und setzen das Gelernte im Alltag um. Allerdings ist dabei die
Tatsache zu berlcksichtigen, dass zwischen der eigenen Einschatzung von Lernerfolgen und den
tatséchlichen Lernerfolgen mitunter eine Diskrepanz besteht. Manche Menschen tendieren dazu, ihre
eigenen Fahigkeiten zu Uberschatzen, andere unterschétzen sie eher. Daher war es notwendig, zusétzlich
zu den erlebten Lernzuwachsen auch objektive MaBe fir den Lernerfolg zu finden, um die subjektive
Einschatzung an der Realitat zu Gberpriifen.

6.4.3 Die Qualifizierung der Erzieherlnnen: Objektive Analyse von Verhaltensdnderungen in der
Bilderbuchsituation

Weder die Projektlaufzeit noch die Projektmittel lieBen es zu, Verhaltensstichproben zu erfassen, um die
Umsetzung des Forderkonzepts im Alltag zu analysieren. Stattdessen wurde die Kleingruppenférderung in
der Bilderbuchsituation als einzelne gut standardisierbare und analysierbare Situation exemplarisch
ausgewahlt und genauer betrachtet. Diese stellt eine gut strukturierte Situation dar, die in allen Kitas
hergestellt werden kann und die man standardisiert vergleichbar gestalten kann, indem man dasselbe
Bilderbuch vorgibt.
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6.4.3.1 Die Logik des Untersuchungsdesigns

Eine Erzieherln schaute jeweils mit drei Kindern (einmal zweijahrigen und einmal vierjéhrigen Kindern) ein
Wimmelbuch an. Die Situation wurde auf Video aufgenommen. Fir den Pra-Post-Vergleich des
Gespréachsverhaltens der am Projekt beteiligten Erzieherlnnen wurden durch Tabitha Thieme und Michaela
Kupietz (Seminar fir Sprechwissenschaft und Phonetik, Universitdt Halle) vor und nach der
Fortbildungsreihe die Videoaufzeichnungen verschriftet und anhand eines mit der wissenschaftlichen Leitung
abgestimmten Kriterienkatalogs ausgewertet. Untersucht wurden u. a. das kommunikative Verhalten der
Erzieherlnnen, die Komplexitdt des grammatischen Angebots, das die Erzieherlnnen den Kindern boten,
sowie der Einsatz spezieller Sprachlehrstrategien.

Das Vorgehen folgte folgender Logik: Im Fortbildungskonzept war vorgesehen, dass sich die
Teilnehmerinnen im Fortbildungsblock zur Sprachférderung intensiv. sowohl mit kommunikativem
Basisverhalten als auch mit spezifischen Sprachférdertechniken auseinandersetzen. Uber den Einsatz von
Sprachlehrstrategien sollte sichergestellt werden, dass die Kinder einen ausreichend komplexen, sprachlich
reichen Input erhalten. (In der Ist-Analyse war namlich insbesondere aufgefallen, dass gerade die alteren
Kinder sprachlich unterfordert werden.) Dariber hinaus sollte es den Erzieherlnnen gelingen, sich an die
sprachlichen AuBerungen der Kinder anzupassen, d. h. sich sensitiv auf den Entwicklungsstand des
jeweiligen Kindes einzustellen.

6.4.3.2 Die Ergebnisse der Videoanalysen
Die Ergebnisse lassen sich wie folgt zusammenfassen:

(1)  Die Erzieherlnnen zeigten gute kommunikative Basisfahigkeiten.
Die Erzieherlnnen verfligten bereits vor Beginn der Fortbildungsreihe Uber gute kommunikative
Fahigkeiten (vgl. 3.1). Diese konnten im Rahmen der Fortbildung noch weiter ausgebaut werden. In
der Bilderbuchsitu-ation lieB sich feststellen, dass der Redeanteil der Erzieherlnnen abnahm und sie
die Kinder weniger haufig unterbrachen als vorher. Sie korrigierten die Kinder genauso so selten direkt
wie im Vortest, und bestatigten die Kinder noch haufiger. Die Grundstimmung im Gesprach war also
sehr positiv und dem Kind zugewandt.

(2) Die kommunikative Anpassung an das Kind nahm zu. )

Die Erzieherlnnen passten sich sensibler an die sprachlichen AuBerungen der Kinder an und lieBen
sich starker von den AuBerungen der Kinder leiten als zuvor. Pro Sprecherwechsel wurden die
AuBerungen der Kinder langer. Die Erzieherinnen wiederholten haufiger eigene und kindliche
AuBerungen und schlossen weitere AuBerungen direkt thematisch daran an. Erzieherln und Kinder
verweilten bei den jingeren Kindern langer bei einem Thema, die Gesprachssequenzen wurden
langer. Bei den vierjahrigen Kindern wurden allerdings mehr unterschiedliche Themen angesprochen.
Insgesamt zeigten die AuBerungen einen engeren thematischen Zusammenhang. Damit wurde ein
wesentlicher Schulungsinhalt, das Initiieren und Aufgreifen kindlicher (Sprach-)Initiativen nachweislich
umgesetzt.

(3) Das grammatische Angebot nahm zu, blieb aber insgesamt zu einfach.

Das Ziel, den sprachlichen Input fur die Kinder zu intensivieren und nicht nur thematisch sondern auch
gram-matisch reichhaltig zu gestalten, konnte nur in Ansatzen erreicht werden. Die Komplexitat des
Nominalteils, also die sprachliche Komplexitat, mit der die Erzieherlnnen handelnde Personen oder
Objekte benannten, stieg bei den zweijahrigen Kindern an, blieb aber bei den vierjahrigen Kindern
unverandert auf niedrigem Niveau. (niedrige Komplexitat: ein Ball; hdhere Komplexitat: ein kleiner
gruner Ball). Die Komplexitat des Verbalteils nahm in beiden Altersgruppen deutlich zu, blieb aber —
im Vergleich zu Angaben aus der Literatur - immer noch vergleichsweise grammatikalisch einfach.
Den Erzieherlnnen ist es also nicht gelungen, der Tatsache gerecht zu werden, dass éltere Kinder ein
komplexeres grammatisches Angebot bendtigen als jiingere.

(4) Sprachlehrstrategien wurden zwar eingesetzt, aber nicht konsequent genug und in viel zu
geringem Umfang.
SchlieBlich wurde der Einsatz der Sprachlehrstrategien gezielt analysiert. Sprachlehrstrategien liefern
dem Kind gute Rlckmeldung Uber die Korrektheit oder Fehlerhaftigkeit seiner AuBerungen.
Fehlerhafte AuBerungen (sowohl was die Aussprache als auch die Grammatik und den Inhalt betrifft)
werden in verbesserter Form zurlickgegeben. Dabei werden sie gegebenenfalls durch Erweiterungen
erganzt, die wiederum sowohl struktureller als auch inhaltlicher Natur sein kénnen.

Die Erzieherlnnen setzten zwar Sprachlehrstrategien ein, aber nicht konsequent genug und in viel zu
geringem Umfang. Die Ergebnisse der Videoanalysen lieBen dabei allerdings kein einheitliches Muster
erkennen. Die verbessernde Wiederholung beispielsweise wurde nach der Fortbildungsreihe bei den
zweijdhrigen Kindern vermehrt eingesetzt, bei den vierjahrigen Kindern blieb es hingegen beim seltenen
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Gebrauch dieser Strategie. (Beispiel 2 Jahre: Kind:,Hier is ein Kuhe®, Erz: ,Genau, hier ist eine Kuh.”; 4
Jahre: Kind: ,Der fahrt zu schnell.“, Erz: ,Ja, der fahrt zu schnell.“). Die verbessernde Wiederholung mit
Erweiterung wurde sogar in beiden Gruppen tendenziell noch seltener eingesetzt. (Beispiel: 2 Jahre: Kind:
,Da Gras“, Erz: ,Da ist Gras. Da ist eine Wiese.”; 4 Jahre: Kind: ,Erde hinstreuen®, Erz.: ,Der streut die Erde
runter. Und dann kann die Dampfwalze kommen und das glatt walzen.")

Fazit: Die Erzieherinnen haben ihr sprachliches Verhalten in den allgemeinen kommunikativen Aspekten
deutlich und messbar verbessert, in den linguistischen Aspekten allerdings nur in Ansétzen. Das spiegelt
auch der geringe und inkonsequente Einsatz der Sprachlehrstrategien wider.

Mdoglicherweise ist von Seiten des Projektteams und der Wissenschaftlichen Begleitung unterschatzt
worden, dass es sich beim Erlernen und der Umsetzung von Sprachlehrstrategien um eine sehr
anspruchsvolle Aufgabe handelt. Um ein gutes Sprachmodell zu sein und insbesondere &lteren Kindern ein
optimales grammatisches Angebot zu liefern, ist ein hohes AusmaB an kontinuierlicher Selbstbeobachtung
und viel Ubung erforderlich. Anders ausgedriickt: Man muss - wahrend man sich auf das Kind einstellt und
sich Oberlegt, was man inhaltlich Gberhaupt sagen mdchte - gleichzeitig die eigene Wortwahl Uberprifen,
den eigenen Satzbau grammatisch an die Lernbedlrfnisse des Kindes anpassen sowie die eigene
Sprechweise Uberwachen.

Die Vermittlung von Sprachlehrstrategien war Teil der Fortbildungsreihe. Dennoch scheinen die
Sprachlehrstrategien keine hinreichend wirksame Umsetzung erfahren zu haben. Von daher ist
grundséatzlich zu Uberlegen, welche Methoden der Sprachférderung von Erzieherinnen im Kontext von
Fortbildungsveranstaltungen erlernt und welche dauerhaft nur von sprachtherapeutisch ausgebildeten
Fachpersonen eingesetzt werden sollten.

6.4.4 Die Umsetzung der Férderung im Kita-Alltag

Inwieweit es den Erzieherlnnen gelungen ist, den Kindergartenalltag sprachférderlich zu gestalten und in
jeder Situation gezielter sprachlich zu handeln als zuvor, konnte im Rahmen der Evaluationsstudie nicht
untersucht werden. Die Umsetzung des zweiten Elements der Férderung, nédmlich der Férderung in der
Bilderbuchsituation, konnte hingegen Uberprift werden. Zu diesem Zweck wurden die Erzieherlnnen
gebeten, in einer vorbereiteten Liste zu dokumentieren, wann welches Kind an einer Férdereinheit teilnahm.
So konnte festgestellt werden, wie haufig das einzelne Kind in dem Forderzeitraum von 30 Wochen auch
tatséchlich Férderung erhalten hatte. Flr die Interpretation der Evaluationsergebnisse ist diese Information
sehr wichtig. Denn es ist einleuchtend, dass eine Férderung nur einen Effekt nach sich ziehen kann, wenn
sie auch tatsachlich stattgefunden hat. Oder anders ausgedriickt: Wenn sich das Foérderverhalten der
Erzieherlnnen in den Modellkitas nicht deutlich von dem der Erzieherlnnen in den Kontrollkitas
unterscheidet, kbnnen auch keine Unterschiede zwischen den Kindern erwartet werden.

Und hier liegt das weitere zentrale Problem: Tatsachlich wurde das Férderkonzept nicht wie vorgesehen
umgesetzt. Statt zwei- bis dreimal pro Woche wurden die Kinder weniger als 1x woéchentlich in der
Bilderbuchsituation geférdert. Der Zeitraum, in dem die Férderung und die Dokumentation stattfanden,
erstreckte sich insgesamt Gber 30 Wochen, d. h. die Vorgabe war, wahrend dieser Zeit insgesamt 60-90 mal
zu férdern. Im Mittel wurden die Kinder insgesamt aber nur 28 mal geférdert, darunter waren sogar einige
Kinder, die Uberhaupt nicht geférdert wurden. Nur vier Kinder wurden tatsachlich zwei-dreimal pro Woche
gefordert. Aufgeschllsselt nach Altersgruppen zeigt sich, dass die Zweijahrigen numerisch am haufigsten
geférdert wurden, die Dreijghrigen am geringsten. Statistisch unterscheiden sich die Gruppen aber nicht
voneinander (vgl. Tabelle 12).

Tabelle 12: Férderung in der Bilderbuchsituation aufgeschliisselt nach Altersgruppe zu T1 (N=63)

durchschnittliche Anzahl M= 30.94 M= 24.68 M= 28.87 M= 28.00
Fordereinheiten SD= 19.55 SD= 12.51 SD= 12.86 SD= 14.94
(0-73) (0-47) (7-60) (0-73)

Zusammenfassung und Diskussion: Die Férderung der besonders foérderbedirftigen Kinder im Rahmen
der Bilderbuchsituation fand nicht intensiv genug statt. Welche Griinde sind dafiir verantwortlich? An der
fehlenden Motivation der Erzieherlnnen kann es nicht liegen, wie die Analyse ihrer Einstellung gezeigt hat.
Im Gegenteil: Die Erzieherlnnen waren hochmotiviert, die Kinder sprachlich zu férdern. Das Projekiteam hat
viele Gesprache mit den Leiterinnen und Erzieherlnnen gefuhrt und sie nach den Griinden fiir die Um-
setzungsprobleme befragt.
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Die Erzieherlnnen berichteten dabei z. B., dass einige der férderbedirftigen Kinder oft wochenlang nicht
oder nur sehr unregelmaBig in die Kita kamen. Mitunter war es auch schwierig, einen geeigneten Zeitpunkt
fir die Bilderbuchsituation im Tagesablauf zu finden, da so viele andere Aktivitten liefen und koordiniert
werden wollten. Auch waren die Erzieherlnnen selbst nicht immer anwesend, oder die Besetzung der
Gruppe gab es gerade nicht her, sich mit einzelnen Kindern gezielt zu befassen.

Ein weiterer Grund fir die geringe Zahl an Férdereinheiten, die die Kinder aus der Untersuchungsstichprobe
erhielten, lag mdéglicherweise darin, dass den Erzieherlnnen vom Projektteam freigestellt worden war, nach
eigenem Ermessen weitere Kinder mit in die Bilderbuchbetrachtungen einzubeziehen. Dadurch wurden
entgegen der methodischen Vorgaben Kinder berlcksichtigt, die nicht zur Untersuchungsstichprobe
gehdrten. Das bedeutet, dass die Erzieherlnnen méglicherweise durchaus viel geférdert haben, aber — aus
Sicht der wissenschaftlichen Begleitforschung — die ,falschen” Kinder, ndmlich diejenigen, deren Fortschritte
nicht gemessen wurden.

SchlieBlich schimmerten in manchen Kommentaren auch bestimmte grundsatzliche Uberzeugungen durch,
die — wenngleich sie vermutlich nur von einigen Personen geteilt werden - auf grundsatzliche Vorbehalte
gegenuber einer gezielten Férderung schlieBen lassen: ,Naja, ich habe die drei Kinder von der Liste nicht so
oft zur Seite genommen..., ich will ja niemanden bevorzugen® (sinngeméaBes Zitat). Diese AuBerung klingt
zundachst vielleicht vernlinftig. Was heiBt es aber im Kontext von Sprachférderung, wenn kein Kind bevorzugt
werden soll? HeiBt das, dass alle gleich behandelt werden sollen? Dass man mit allen Kindern gleich viel
Zeit verbringen sollte? Dabei will man ja aber eigentlich etwas anderes: Eigentlich sollte das Ziel nicht
Gleichbehandlung, sondern Chancengleichheit fir alle Kinder lauten.

Dass zwischen Gleichbehandlung und dem Herstellen von Chancengleichheit Welten liegen und es sich
keinesfalls um dasselbe handelt, kann an einem Bild verdeutlicht werden:

Wenn eine Blume in die Erde gepflanzt wird, schlagt sie tblicherweise bald Wurzeln, richtet ihren Kopf nach
der Sonne aus und zieht sich das Wasser aus der Tiefe heraus. Genauso verwurzelt sich ein typisch
entwickeltes Kind schnell in seiner Sprache. Aufgrund altersentsprechender Regelkenntnisse und
unbeeintrachtigter Spracherwerbsfahigkeiten holt es sich sprachlich im Prinzip alles, was es braucht. Ein
sprachkompetentes Kind unterhélt sich mit anderen, zusammen denken sie sich Geschichten aus, sie
kommunizieren in Rollenspielen und berichtigen sich sogar gegenseitig: ,Das heiB3t nicht gebrennt, das heif3t
gebrannt!®.

Blumen hingegen, die von Natur aus weniger robust sind, schlagen nicht so tiefe Wurzeln. Bei diesen muss
der Gartner haufiger genau hinschauen: Wie sieht meine Pflanze heute aus? Braucht sie Wasser? Braucht
sie einen Windschutz? Wenn so eine Blume einige Zeit gehegt und gepflegt wird, kann sie sich gut
entwickeln und vielleicht auch tiefere Wurzeln schlagen. Genauso ist es bei Kindern mit
Sprachentwicklungsproblemen. Aus welchen Grinden auch immer gelingt es dem Kind nicht so gut wie
anderen, die der Sprache zugrunde liegenden Regeln abzuleiten. Es braucht langer, um die Sprache zu
erlernen, es braucht haufiger guten sprachlichen Input. Wenn man dieses Kind sich selbst Uberlassen
wirde, wirde es sprachlich schwach bleiben. Das sind die Kinder, denen beim Rollenspiel gerne die Rolle
eines Babys zugewiesen wird: ,Der kann das Baby sein, der kann ja auch noch nicht sprechen®. Man kann
auch beobachten, dass die Kinder auch selbst Situationen auswahlen, in denen ihre sprachlichen Defizite
nicht auffallen.

Und schlieBlich gibt es noch Blumen, die eigentlich robust, gut gewachsen und mit kraftigem Wurzelwerk
ausgestattet sind, die aber verpflanzt wurden. Damit sind die Kinder gemeint, die von der vertrauten
Sprachumwelt in eine fremde versetzt werden. Auch diese Kinder, die Deutsch erst im Kindergarten lernen,
bedirfen der besonderen Pflege, wenn man ihnen die gleichen Chancen einrAumen will wie den anderen
Kindern.

Was ist mit dem Bild gemeint? Kein Kind zu bevorzugen heiBt also in Wirklichkeit, keinem Kind gerecht zu
werden. Wenn aber Chancengleichheit im Vordergrund steht ist Bevorzugung in dem Sinne Pflicht, dass das
sprachférderbedirftige Kind in besonderer Weise so haufig, so intensiv und so kontinuierlich unterstiitzt wird,
wie es das braucht.

Es ist wohl im Rahmen des Modellprojekts nicht ausreichend gut gelungen, allen Erzieherlnnen die hohe
Bedeutsamkeit der intensiven und kontinuierlichen Férderung flr die sprachférderbedurftigen Kinder deutlich
zu machen.
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6.5 Schlussfolgerungen

Ziel des Modellprojekts war es, generalisierbare Erkenntnisse dariiber zu gewinnen, wie Sprachférderung im
Alltag der sachsischen Kitas gelingen kann. Oder auch einmal anders herum gefragt: Woran kann gut
konzipierte und hoch motivierte Sprachférderung im Alltag scheitern?

Die Ergebnisse der empirischen Analysen der Fordereffekte sind auf den ersten Blick unerwartet. Trotzdem
— oder gerade deshalb — kénnen wertvolle Lehren aus diesem Modellprojekt gezogen werden. Die
verschiedenen Evaluationsbausteine erlauben eine systematische Analyse der Schwachstellen und
ermoéglichen damit die Ableitung weiterfihrender Schlussfolgerungen fiir eine Verbesserung der
Sprachférderung in Kitas. Flr ein genaueres Verstédndnis werden im Folgenden jeweils die zentralen
Ergebnisse zusammengefasst, kurz erlautert und anschlieBend die daraus gezogenen Schlussfolgerungen
aus Sicht der Wissenschaftlichen Begleitung formuliert:

1. Ergebnis:
Das Ziel, Erzieherlnnen fir die sprachlichen Bedirfnisse der Kinder zu sensibilisieren, wurde nur
teilweise erreicht. Die kommunikative Anpassung an den kindlichen Sprachentwicklungsstand gelang
dabei besser als die linguistisch-grammatische Anpassung.

Kommentar:

Es ist eine sehr anspruchsvolle Aufgabe, Kindern ein passgenaues grammatisches Angebot zu bieten.

= Hierzu ist viel linguistisches Wissen, ein hohes AusmaB an kontinuierlicher Selbstbeobachtung und
viel Ubung erforderlich.

= Die Schwierigkeit und Komplexitét, effektive Sprachférderung in den Alltag einer Kita zu integrieren,
wurde moglicherweise schon bei der Konzepterstellung unterschatzt.

= Im Rahmen des Projekts konnten die erforderlichen Kompetenzen nicht in ausreichendem Ausmaf
vermittelt werden.

Schlussfolgerungen:

2. Ergebnis:

Die Erzieherlnnen waren hochmotiviert, konnten das sprachférderliche Verhalten dennoch nicht in dem
erforderlichen AusmaB umsetzen.

Kommentar:

=  Sprachférderung liegt in der Verantwortung aller Beteiligten: Trager, Leitung, Team, Erzieherlnnen,
Eltern und Kinder.

= Sprachférderung liegt in der Verantwortung jeder einzelnen Erzieherln. Sprachférderung muss
intrinsisch motiviert sein.

= Sprachférderung erfordert eine dauerhafte Beschéftigung mit dem Thema.

Schlussfolgerungen:
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3. Ergebnis:
Bei den zweijahrigen Kindern fihrten die durchgeflhrten Férderungen zu messbaren sprachlichen
Verbesserungen. Bei den drei- und vierjahrigen Kindern konnten keine messbaren Verbesserungen
durch die Férderung festgestellt werden.

Kommentar:

= Bei den jingeren Kindern kann - im Sinne eines praventiven Eingreifens - anscheinend mit relativ
wenig Férderung relativ viel erreicht werden.

= Bei alteren Kindern, bei denen sich Sprachprobleme bereits verfestigt haben, ist eine intensivere und
konsequentere Férderung notwendig.

Schlussfolgerungen:
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Anhang 1: Projektbeirat des Landesmodellprojektes ,,Sprache fordern*

Frau Dr. Bayn - Gesundheitsamt Bautzen - Kinder- und Jugendérztlicher Dienst

Herr Brinkel - Sachsisches Staatsministerium fiir Soziales und Verbraucherschutz - Landesjugendamt
Frau Granz - Sachsisches Staatsministerium fir Soziales und Verbraucherschutz - Landesjugendamt
Frau Prof. Dr. Grimm - Leitung wissenschaftliche Begleitung

Herr Hempel - Férderzentrum Sprache Dresden

Herr Menz - Berufsbildungswerk Leipzig gGmbH

Frau Miller - DRK Landesverband Sachsen e.V.

Frau Quinger-Hausmann - Berufsbildungswerk Leipzig gGmbH

Frau Schaff - Sachsisches Staatsministerium fiir Soziales und Verbraucherschutz

Frau Scheffler - Kommunaler Sozialverband Sachsen

Frau Schenker - Evangelische Hochschule fir Soziale Arbeit Dresden

Frau Weber - Sachsisches Staatsministerium fur Kultus und Sport

Frau Wende - Séchsisches Staatsministerium fir Kultus und Sport

Standiger Gast:
Frau Dr. Aktas - Bielefelder Institut fir frihkindliche Entwicklung e.V.

Frau Kopinke - Berufsbildungswerk Leipzig gGmbH
Frau Rinneberg-Schmidt - Berufsbildungswerk Leipzig gGmbH
Frau Dr. Schrapler - Berufsbildungswerk Leipzig gGmbH
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Anhang 2: Modelleinrichtungen im Landesmodellprojekt ,,.Sprache férdern®

Einrichtung

Kindertageseinrichtung ,Bunte Kinderwelt”
Bergstr. 6

01069 Dresden

Leiterin: Frau Urban

Trager

Stadt Dresden

Eigenbetrieb Kindertageseinrichtungen
Dr. Kilz-Ring 19

01067 Dresden

Kindertagesstatte
Thinenstr. 2

04129 Leipzig
Leiterin: Frau Rakow

FAIRbund e.V.
Geschéftsstelle
Rickertstr. 10
04157 Leipzig

Kindertageseinrichtung ,Knirpsenhaus*
Silberallee 21

09496 Marienberg

Leiterin: Frau Anders

Kinderwelt Erzgebirge
Markt 1
09496 Marienberg

Kindertagesstatte ,Knirpsenland*
OT Meltewitz

Am Weckberg 4

04808 Falkenhain

Leiterin: Frau Hessel

Gemeindeverwaltung Falkenhain
Karl-Marx-Str. 14
04808 Falkenhain

Kita-Verbund ,Regenbogen” +
»1eddy Oberlosa“
Clara-Wieck-Str. 4

08527 Plauen

Leiterin: Frau Schmidt

Stadtverwaltung Plauen
PF 1002 77
08506 Plauen

Kindertagesstatte der Volkssolidaritat
»Zwergenland®

Wesenitzweg 1

01904 Steinigtwolmsdorf

Leiterin: Frau Pietsch

Anhang 3: Dokumentation/Projekthistorie

Volkssolidaritdt Bautzen e.V.
Stolpener Str. 3
01877 Bischofswerda

Projektbeginn mit Auftaktveranstaltung des Projektes im BBW Leipzig

Kooperationsverhandlungen und inhaltliche Konzeptionierung mit der

Wissenschaftlichen Begleitung (Bielefelder Institut)

1. Projektbeirat im Landesjugendamt Chemnitz

Besuche der Modelleinrichtungen zum Kennenlernen und zur Vorstellung
des Projektes

Vorbereitung der Hospitationen im Rahmen der Ist-Analyse (Beobachtungs-
bdgen, Gespréchsleitfdden, Einverstédndniserklarung, Elternaushang)

1. Projektbrief (Newsletter fiir Projektbeteiligte)

Arbeitstreffen mit der wiss. Begleitung zu Instrumenten der Ist-Analyse

Hospitationen zur Ist-Stands-Analyse in den 6 Modelleinrichtungen

Elterninformationsveranstaltungen in 2 Modelleinrichtungen

Arbeitstreffen mit der wiss. Begleitung zur Thematik Mehrsprachigkeit

1. Modellkitatreffen in Leipzig (Leitung/Projektverantwortliche/Projektteam)

2. Projektbeirat im Férderzentrum Sprache Dresden

Organisation der 1. Fachtagung

Publikation des Ist-Analyse-Berichts

2. Modellkitatreffen in Leipzig

1. Fachtagung des Projekts in Dresden mit 300 Teilnehmern

Fortbildungskonzeption zur Qualifizierungsreihe ,Sprache férdern*
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Arbeitstreffen mit der wissenschaftlichen Begleitung zum Konzeptabgleich

Testleiterschulung zur Durchflihrung der Sprachstandserhebungen in Leipzig
durch die wiss. Begleitung

Elterninformationsveranstaltungen in 2 Modelleinrichtungen

3. Projektbeirat im BBW Leipzig

Beginn der Qualifizierungsreihe ,Sprache férdern” in Leipzig, 1.
Veranstaltungstag

Sprachstandserhebungen aller 2-4 jahrigen Kinder in den
Modelleinrichtungen durch geschulte Testleiter

2. Veranstaltungstag der Qualifizierungsreihe ,Sprache férdern®

Sprachstandserhebungen aller 2-4 jahrigen Kinder in den
Kontrolleinrichtungen durch geschulte Testleiter

3. Veranstaltungstag der Qualifizierungsreihe ,Sprache férdern”

3. Modellkitatreffen in Plauen

4. Veranstaltungstag der Qualifizierungsreihe ,,Sprache férdern”

Veréffentlichung Tagungsdokumentation

5. Veranstaltungstag der Qualifizierungsreihe ,Sprache férdern”

Praxisbesuche in allen Modellkitas (Dozentln und Projektteam)

4. Projektbeirat im Kultusministerium in Dresden

6. Veranstaltungstag der Qualifizierungsreihe ,Sprache férdern®

Berichterstattung im Landesjugendhilfeausschuss in Chemnitz

Zwischenbericht

7. Veranstaltungstag der Qualifizierungsreihe ,,Sprache fordern

Praxisbesuche in allen Modellkitas (DozentIn und Projektteam)

8. Veranstaltungstag der Qualifizierungsreihe ,,Sprache fordern

Berichterstattung im Unterausschuss des Landesjugendhilfeausschuss in
Dresden

5. Projektbeirat im Landesjugendamt Chemnitz

Post-Testungen der sprachauffélligen 2-4 jéhrigen Kinder in den
Modelleinrichtungen durch geschulte Testleiter

9. Veranstaltungstag der Qualifizierungsreihe ,,Sprache férdern

4. Modellkitatreffen in Steinigtwolmsdorf

Post-Testungen der sprachauffilligen 2-4 jahrigen in den
Kontrolleinrichtungen durch geschulte Testleiter

10. Veranstaltungstag der Qualifizierungsreihe ,,Sprache férdern

Praxisbesuch Modellkita Marienberg

11. + 12. Veranstaltungstag der Qualifizierungsreihe ,,Sprache férdern

Verbttentlichung der Elternbriefe zur Sprache fiir 2-6 jahrige Kinder

Abschlussveranstaltung der Qualifizierungsreihe ,,Sprache fordern*

Elterninformationsveranstaltungen in 3 Modelleinrichtungen

Erstellung von Materialien zur Offentlichkeitsarbeit: Projekiflyer und Poster

5. Modellkitatreffen in Meltewitz

6. Projektbeirat im BBW Leipzig

Leiterinnencoaching zur Férderung der Nachhaltigkeit

Praxisbesuche in allen Modellkitas

Leiterinnencoaching zur Férderung der Nachhaltigkeit

7. Projektbeirat im Kultusministerium in Dresden

Praxisbesuche in allen Modellkitas

6. Modellkitatreffen in Marienberg

Abschlusstagung des Projektes in MeiBen

Ergebnisdarstellung im Landesjugendhilfeausschuss

8. Projektbeirat und 7. Modellkitatreffen im BBW Leipzig zum Abschluss
des Projektes

Abschlussbericht und Praxismaterial werden veroéffentlicht
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Anhang 4: Entstandene Materialien im Projekt

Elternbriefe

Es wurde ein anschauliches Informationsmaterial erarbeitet, welches aus 5 Elternbriefen zur
Sprachentwicklung fiir zwei- bis sechsjéhrige Kinder besteht. Damit wurde den Erzieherlnnen ein Material
zur Verfligung gestellt, um die Eltern ber die kindliche Sprachentwicklung zu informieren und mit ihnen zur
Sprachférderung ins Gesprach zu kommen. Dieses wurde an alle sachsischen Kindertagesstatten verteilt.

Ansichten der Elternbriefe (exemplarisch)

Abschlusshandreichung

Die Abschlusshandreichung des Projektes ,Miteinander Lesen - Miteinander Sprechen. Anwendung von
Sprachlehrstrategien am Beispiel des Dialogischen Lesens. Praxismaterial zur Sprachférderung in
Kindertagesstatten.” hat sich zum Ziel gesetzt, die Anwendung von Sprachlehrstrategien am Beispiel des
Dialogischen Lesens allen sachsischen padagogischen Fachkréaften in Kitas vorzustellen.

Das Praxismaterial samt DVD wurde als Selbstqualifizierungsmaterial entwickelt, so dass Kita-Teams
selbststéndig dieses erprobte und wirkungsvolle Element der Sprachférderung entdecken, Uben und
ausbauen kdnnen.

Titelbild Handreichung: Praxismaterial
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