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Zusammenfassung

Hintergrund: Sprache und Bewegung sind zwei wesentliche Dimensionen der kindlichen Persénlich-
keitsentwicklung, die zwar in ihrer Entwicklung getrennt voneinander betrachtet werden koénnen, sich
gleichzeitig aber in Abhéngigkeit voneinander entfalten und gegenseitig beeinflussen.

Ziele: Ziel der vorgestellten Studie war es, zu untersuchen, ob die Sprachentwicklung von Kindern
durch eine bewegungsorientierte, sowohl alltagsintegrierte als auch additive Férderung im Kindergar-
ten unterstiitzt werden kann.

Methode: Die 8-monatige Intervention umfasste Begleitung und praxisorientierte Fortbildung der
teilnehmenden Erzieherinnen u. a. in den Bereichen bewegungsorientierte Férderung linguistischer
Kompetenzen, sprachforderliche Verhaltensweisen sowie Literacyférderung. In einem quasi-experi-
mentellen Pri-post-Kontrollgruppen-Design wurden die sprachpragmatischen und sprachstrukturel-
len Kompetenzen von insgesamt 153 Kindern (im Mittel 4;6 Jahre alt) aus Kindergartengruppen der
teilnehmenden Erzieherinnen vor und nach der Intervention erfasst. Zum Einsatz kamen hierbei die
Verfahren Seldak (Ulich & Mayr, 2006) und SETK 3-5 (Grimm, 2001), die Kontrollgruppe stellte eine
Wartegruppe dar.

Ergebnisse: Es zeigten sich Interventionseffekte des Konzeptes im Hinblick auf die Aktive Sprachkom-
petenz der Kinder, auf ihren Wortschatz und ihr Interesse fiir Schreiben/Schrift.

Schlussfolgerungen: In der Diskussion um alltagsintegrierte und additive Férderansitze zeigt die Stu-
die Wege auf, Bildungsbereiche im Sinne einer ganzheitlichen Férderung und Synthese der Ansétze
miteinander zu verbinden.

Schlusselwdrter
Sprachférderung, Sprachbildung, Bewegung, Kindergarten, Alltag, Pra-Post-Untersuchung

Abstract

Background: Language and movement are two essential dimensions of a child’s personal development.
While on the one hand, they can be considered separately in their evolution, on the other hand they
also influence each other.

Aims: The aim of the study was to evaluate the effectiveness of a movement-based language skills sup-
port program in kindergartens, which is implemented both additively and everyday-based.
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Methods: In a quasi-experimental pre-post-control group design, linguistic samples from 153 child-
ren (mean value 4;6 years) were collected using the standardized instruments Seldak (Ulich & Mayr,
2006) and SETK 3-5 (Grimm, 2001). The intervention encompassed a practice-oriented training (eight
months) for the educators, which was based on the contents of the “language in movement” concept
(e.g. linguistic skills, literacy and language support).

Results: The results show effects attributable to the intervention in language skills concerning active
speech, lexicon and literacy.

Conclusions: The findings of the study contribute to the discussion on everyday-based and additive
language skills support approaches by pointing out a way how to connect the developmental areas in a
sense of holistic promotion.

Keywords

Language fostering, movement, kindergarten, everyday-based, pre-post-study

1 Einleitung

Kein anderer Bildungsbereich steht derzeit so sehr im Mittelpunkt der bildungspolitischen De-
batte wie die Sprache. Seit die Ergebnisse der Bildungsstudien (z.B. PISA 2000; IGLU 2001) die
sprachlichen Fahigkeiten der Kinder als eine der wichtigsten Voraussetzungen fiir ihre spite-
ren Bildungschancen identifiziert haben, werden Férdermittel bundesweit in Sprachbildung und
-férderung investiert (vgl. Zimmer 2008, 255). Aktuell zeigt sich ein sehr heterogenes Bild von
Verfahren zur Sprachstandserhebung und Ansitzen zur Sprachférderung, die in Kindertagesein-
richtungen in den Bundesldndern zum Einsatz kommen (vgl. Albers 2011; Lisker 2011).

1.1 Effektivitat additiver Sprachforderung

Zurzeit wird ein Trend zu einer isolierten Forderung der sprachlichen Kompetenzen in der aktu-
ellen Bildungslandschaft im Rahmen frithkindlicher und vorschulischer institutioneller Angebo-
te sichtbar, der starke Ahnlichkeiten zu den funktionsorientierten Programmen der 1960er- und
"70er Jahre aufweist (vgl. Zimmer 2010). Mit ,isolierter Férderung® sind hierbei vom Alltags-
kontext losgeloste, additive Mafinahmen gemeint, die haufig fiir die Zielgruppe von Kindern
mit Sprachférderbedarf angeboten werden. Ebenfalls kritisch zu betrachten sind auch Sprachf6r-
derprogramme, z.B. fiir mehrsprachig aufwachsende Kinder, die eine starre chronische Abfolge
vorgeben und nur unter dem Einsatz spezieller Materialien durchzufiihren sind (vgl. Rothweiler
& Ruhberg 2011). Auch der Deutsche Bundesverband fiir Logopadie (2008) kritisiert den Einsatz
von punktuell durchgefithrten Sprachférdermafinahmen: Zum einen stellen sie Unterbrechun-
gen im padagogischen Alltag dar, und zum anderen wirken sie sich nicht effektiv auf den Spra-
cherwerb von forderbediirftigen Kindern aus.

Aktuelle Ergebnisse von Untersuchungen zur Effektivitit spezifischer, additiv ausgerichteter
Sprachférderprogramme zeigen nur wenige bis gar keine Effekte (vgl. Hofmann, Plotzek, Roos
& Scholer 2008). Im Wesentlichen erzielten hierbei Kinder mit Sprachférderbedarf, die an einer
spezifischen Forderung mit Sprachférderprogrammen teilnahmen, keine besseren Leistungen als
Kinder mit Forderbedarf, die eher allgemeine Sprachbildung und -férderung im Kindergarten-
alltag erhielten. Beide Gruppen kamen hierbei nicht an das Sprachniveau der Kinder ohne For-
derbedarf heran (vgl. Schéler & Roos 2011). Zu dhnlichen Befunden kam auch die Untersuchung
von Wolf, Felbrich, Stanat und Wendt (2011), die das additive Sprachforderprogramm Handlung
und Sprache (Hauser & Schiilich 2006) evaluierte.

1.2 Passungvon Intervention und Evaluation

Wie in anderen Bereichen stellt sich auch fiir die Evaluation der Wirksamkeit von Sprachbildung
und -férderung die Herausforderung, komplexe Einfliisse auf den kindlichen Spracherwerb zu
erfassen und zu kontrollieren. Gogolin (2011) pliddiert fiir eine Evaluation, die nicht den Sprach-
erwerb allgemein fokussiert, sondern auf die spezifischen Ziele, die mit der durchgefiihrten
Sprachforderung erreicht werden sollen, ausgerichtet werden muss. Moglicherweise zeigen sich
in Studien u. a. gerade deswegen keine Effekte, weil die Evaluationsmethoden nicht passgenau auf
die Inhalte der Férderung abgestimmt waren und weil ,,... in einer Evaluation nicht das gepriift
oder gemessen wurde, was gemessen werden sollte“ (Gogolin 2011, 74). Eine fehlende Passung
und inhaltliche Verkniipfung von Diagnoseverfahren und Sprachintervention konnte auch Lis-
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ker (2011) in einer Analyse von additiven Sprachférdermafinahmen in den Bundeslandern nach-
weisen. Auch die aktuelle Debatte um das Feld der Sprachdiagnostik und Sprachstandserhebung
schliefit sich daran an. Der Grofiteil der standardisierten Sprachtests erfasst isolierte spezifische
Kompetenzen, die den Inhalten der alltagsintegrierten Sprachbildung und —férderung nicht ent-
sprechen. Auch lassen sich aus den Ergebnissen oftmals keine ,,... Ankniipfungspunkte fiir die
konkrete Umsetzung von Fordermafinahmen im pédagogischen Alltag“ (Albers 2011, 8) ablei-
ten. Als Alternative zu punktuellen Sprachstandsmessungen schldgt Albers (2011) spezifische
Beobachtungsverfahren vor (z.B. Sprachentwicklung und Literacy bei deutschsprachig aufwach-
senden Kindern, Seldak; Ulich & Mayr 2006), die den Sprachentwicklungsprozess der Kinder
aussagekriftiger und kontinuierlicher beschreiben.

1.3 Alternative Anséatze der Sprachférderung und Sprachbildung

Aktuelle Konzepte und Projekte konzentrieren sich vermehrt (wieder) auf die padagogische
Fachkraft als bedeutsames Sprachvorbild und betonen die Bedeutung von Interaktions- sowie
Sprech- und Sprachqualitit von Bezugspersonen der Kinder im Kindergartenalltag (vgl. Fried
2011; Wolf et al. 2011).

Es deuten mittlerweile einige Studien (Albers 2009; Simon & Sachse 2011; Buschmann & Jooss
2011) darauf hin, dass das Sprachvorbild der padagogischen Fachkraft mit spezifischen Interakti-
onsmustern und -strategien positive Auswirkungen auf die sprachlichen Kompetenzen der Kin-
der hat. Trotzdem liegt der nationale Forschungsstand noch hinter dem internationaler Studien
zuriick (vgl. Fried 2011). Erst seit einiger Zeit beschiftigen sich Untersuchungen verstarkt mit all-
taglicher Kommunikation, Interaktionen, Dialogverhalten und sprachlichen Handlungsmustern
in Kindertageseinrichtungen (vgl. Briedigkeit 2011; Konig 2009, 2010). Auch (Weiter-) Qualifi-
zierungsmafinahmen fiir Erzieherinnen setzen zunehmend an der Erzieherinnen-Kind-Interak-
tion im Alltag an und fokussieren Sprachforderstrategien, die in der alltdglichen Kommunika-
tion mit den Kindern zur Anwendung kommen (vgl. King, Metz, Kammermeyer & Roux 2011).

Die verschiedenen Zuginge der einzelnen Sprachférderansitze verdeutlichen, dass es sich bei
dem Erwerb der Schliisselkompetenz Sprache um hoch komplexe Prozesse handelt, deren posi-
tive Entwicklung von vielen unterschiedlichen Faktoren abhéngt. Um die vielschichtige Entwick-
lung des Spracherwerbs in seiner Gesamtheit zu verstehen und starken zu kénnen, missen nicht
nur die linguistischen Mechanismen Beachtung finden, sondern auch die sozialen und emotio-
nalen Eigenschaften des Kindes in seinem sozialen Umfeld. Seit den 1970er-Jahren tritt die Ent-
wicklung der kommunikativen Kompetenz vermehrt in den Vordergrund und hebt die Bedeu-
tung der pragmatischen Sprachprozesse innerhalb der entwicklungspsychologischen Theoriebil-
dung von Sprache hervor (vgl. Bruner 1975; Snow & Ferguson 1977; Snow 1989, zitiert nach
Pruden, Hirsh-Pasek & Golinkoff 2006). Zur Beantwortung der Fragestellung nach den Aneig-
nungsprozessen sprachlicher Kompetenzen lasst sich in den letzten Jahren innerhalb der For-
schung eine Tendenz zu der sozial-konstituierenden Position erkennen (Katz-Bernstein 2012)
und zunehmend wird der kontextangemessene handlungsorientierte Gebrauch von Sprache fo-
kussiert (Weinert & Grimm 2008). Videoanalysen von unterschiedlichen Sprachférdersituatio-
nen im Kindergarten zeigten u. a., dass die Qualitdt der Férderung nicht nur personenabhingig
ist, sondern wesentlich auch von der Gestaltung des Situationskontextes bestimmt wird (vgl. Gas-
teiger-Klicpera, Knapp & Kucharz 2011).

1.4 Ansdtze einer bewegungsorientierten Sprach- und Kommunikationsférderung

Eine Méglichkeit, Sprachbildung und -férderung in den geforderten sinnvollen Kontext zu setzen
(vgl. Gasteiger-Klicpera et al. 2011), ist die Verkniipfung sprachlicher Aktivititen mit Bewegungs-
anldssen und handlungsorientierten (Spiel-)Situationen. Gerade die Verbindung von Bewegung
und Sprache bei frithen Sprachlernprozessen kann zu besonderen Synergieeftekten fithren (vgl.
Zimmer 2010). Der Grundgedanke, Bewegung in den Kontext der Sprach- und Kommunikati-
onsforderung zu integrieren, wurde bereits in den 1980er-Jahren in Konzepten der Psychomo-
torik verfolgt (vgl. Eckert 1985; Eckert 1988; Olbrich 1987, 1988; Kleinert-Molitor 1985, 1988).
Hier entstanden verschiedene Ansitze, die auf Basis der Wechselwirkungen der Entwicklungs-
bereiche Sprache und Bewegung psychomotorische Entwicklungsférderung und Therapie mit
dem Schwerpunkt Sprache fokussierten (Kuhlenkamp 2011). Diese Ansétze wurden vor allem
fiir den therapeutischen Einsatz entwickelt und sind, bis auf einige Ausnahmen, weniger als Pri-
ventionskonzepte zu verstehen. Den Ansitzen gemein ist die Bewegung als Basisférderelement
zur Personlichkeitsbildung und Kommunikationsférderung. Evaluationsstudien zur Effektivitit
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dieser Ansitze liegen bisher kaum vor. Erste evidenzbasierte Hinweise auf die Wirksamkeit psy-
chomotorisch orientierter Kommunikationsférderung liefert die Arbeit von Kuhlenkamp (2003).

2 Konzeption, Zielsetzung und Fragestellung

Das Konzept Bewegte Sprache integriert die oben herausgestellten Aspekte des fachlichen Diskur-

ses zur Sprachforderung:

B Es werden sowohl die linguistischen (phonetisch-phonologischen, semantisch-lexikalischen,
morphologisch-syntaktischen) Ebenen als auch der pragmatische Bereich des Spracherwerbs
fokussiert (Weinert & Grimm 2008),

B zudem werden selbstkompetenz'-bezogene und kontextgebundene Kompetenzen bertick-
sichtigt,

B die Bedeutung des Sprachvorbilds der padagogischen Fachkraft wird hervorgehoben,

B die Verkniipfung alltagsintegrierter Sprachbildung sowie spezifisch initiierter Sprachforder-
situationen wird angestrebt und

B auf die Passung von Intervention und Evaluation geachtet.

Weiter stellt das Konzept Bewegte Sprache Bewegung als Medium fiir sprachliche Bildung und

Forderung in den Vordergrund. Somit findet die Forderung in fiir das Kind sinnvollen und

handlungsorientierten (Spiel-)Situationen statt und wird nicht als isoliertes Trainingsprogramm

verstanden. Bewegungsangebote sollen zu Interaktions- und Sprachanléssen fiihren, sodass die

Kinder sowohl auf der pragmatischen als auch auf der linguistischen Ebene in ihren Kompeten-

zen gefordert werden. Dem Kind wird Raum gegeben, die linguistischen Regeln der Sprache in

kommunikativen Kontexten zu erwerben und anzuwenden (vgl. Ritterfeld 2000).

Nach Wolf et al. (2011) lassen sich Sprachférdermafinahmen anhand der Kriterien Zielgruppe,
Inhalte der Forderung und Grad der Strukturiertheit einordnen. Bezogen auf die vorliegende Stu-
die lasst sich demnach festhalten:

B Die Zielgruppe der Forderung waren alle Kinder der Kindergartengruppe. Daher konnten so-
wohl Kinder mit als auch Kinder ohne sprachlichen Férderbedarf teilnehmen.

B Die Inhalte der Forderung wurden in zwei Dimensionen umgesetzt: Zum einen sollten bei
den Kindern sprachliche Kompetenzen im engeren und im weiteren Sinne (s. unten) durch
spezifische Bewegungsangebote und Spiele gefordert werden. Zum anderen flossen ebenso
eher allgemeinere, sprachbildende Mafinahmen in die Forderung ein: In eher offenen Be-
wegungssituationen (z. B. in Bewegungslandschaften), aber auch anderen, alltagsintegrierten
und handlungsorientierten Situationen wurden Sprachanldsse identifiziert und fiir die For-
derung von Interaktion und Kommunikation genutzt (z. B. handlungsbegleitende Auflerun-
gen, korrektives Feedback, Vorziehen offener statt geschlossener Fragen, andere Modellie-
rungstechniken etc.).

B Der Grad der Strukturiertheit ist relativ niedrig. Die pddagogischen Fachkrifte konnten die
Inhalte der Forderung aus den Fortbildungsmodulen passend fiir ihre Zielgruppe in der Ein-
richtung auswiéhlen, es wurden keine Vorgaben gemacht, welche Inhalte in welchem Umfang
umgesetzt werden sollten. Es wurde allerdings eine Empfehlung einer Umsetzung der spezi-
fischen Inhalte von mindestens 20 Min. pro Tag ausgesprochen.

Die zentrale Fragestellung der vorliegenden Studie?, zu der an dieser Stelle Ergebnisse berichtet
werden, ist demnach, welche sprachlichen Kompetenzen (Ebenen: lexikalisch-semantische; syn-
taktisch-morphologische; phonetisch-phonologische, prosodische und pragmatische, kontext-
gebundene oder kontextfreie, selbstkompetenz-bezogene und nicht selbstkompetenz-bezogene)
durch Bewegungsaktivititen besonders gefordert werden.

Es wird erwartet, dass sich Interventionseffekte vorwiegend in Sprachbereichen zeigen, die
vermehrt kontextgebundene sprachliche Kompetenzen, sprachrelevante Selbstkompetenzen und
motivationale Aspekte betreffen (wie z.B. die Eigeninitiative in der sprachlichen Interaktion und
das Interesse an Lauten und Schriftsymbolen), da diese unmittelbar durch die Intervention ange-

1 Mit Selbstkompetenzen sind hier Fihigkeiten gemeint, die es einer Person ermdéglichen, sich Aufgaben und Ziele zu
eigen zu machen (als ,,selbst“-relevant zu erleben) und ihr Denken, Fithlen und Handeln sich verindernden Kontext-
bedingungen aktiv und gestaltend anzupassen (vgl. den Begriff der Selbststeuerung bei Kuhl 2010, 550).

2 Das Projekt Forderung sprachlicher Kompetenzen von Kindern durch bewegungsorientierte MafSnahmen wurde gefor-
dert durch das Niederséchsische Ministerium fiir Wissenschaft und Kultur sowie die Friedel & Gisela Bohnenkamp-
Stiftung, Osnabriick.
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sprochen werden. Solche Sprachbereiche werden nach inhaltlicher Analyse der Items vor allem
durch folgende Seldak-Skalen reprisentiert (Beispielitems in Klammern): Aktive Sprachkompe-
tenz (,,[Kind] bringt von sich aus eigene Beitrige ein“), Kommunikatives Verhalten in Gesprachs-
situationen (,,[Kind] nimmt beim Sprechen Blickkontakt auf, Phonologie (,,[Kind] kann dhn-
lich klingende Worter unterscheiden, z.B. Tisch-Fisch, Tasse-Kasse“), Schreiben/Schrift (,,‘Als-
ob-Schreiben: ahmt im Spiel Schreibverhalten nach, z. B. Rollenspiel ,im Biiro, ,in der Schule;,
,im Restaurant’ [nimmt auf Zettel Bestellungen auf]) ,Wortschatz (,,[Kind] verwendet statt des
genauen Wortes allgemeine und unbestimmte Ausdriicke wie ,Ding’, ,das da“) und Grammatik

(»[Kind] kann das Verb entsprechend der Person beugen, z. B. ich spiele, du spielst,... ).

3 Methode

3.1 Studiendesign

Im Rahmen der Studie Bewegte Sprache wurde der Sprachentwicklungsstand vorwiegend vier-
jahriger Kinder anhand eines quasi-experimentellen Pra-Post-Kontrollgruppendesigns erhoben.
Um die Effektivitit der bewegungsorientierten Sprachforderung untersuchen zu konnen, wurden
die sprachlichen Leistungen der beteiligten Kinder zu zwei Messzeitpunkten — vor Beginn der
Intervention sowie nach Beendigung der Interventionsphase acht Monate spéter — anhand stan-
dardisierter Testverfahren erhoben. Es nahmen insgesamt 40 Erzieherinnen, d. h. jeweils zwei
padagogische Fachkrifte aus 20 Kindergérten aus der Stadt und dem Landkreis Osnabriick teil.
Die Erzieherinnen waren im Mittel 40 Jahre alt (SD = 10 Jahre, N = 38) und brachten eine Berufs-
erfahrung mit von im Mittel16 Jahren (SD = 9 Jahre, N = 37). Uber den Interventionszeitraum
fanden monatliche Fortbildungseinheiten fiir die teilnehmenden padagogischen Fachkrifte statt,
die das neu erworbene theoretische und praktische Wissen anschliefSend in die Praxis umsetzen
sollten.

3.2 Stichprobe

Fiir die Teilnahme am Forschungsprojekt wurden von den 50 niedersdchsischen Einrichtungen,
die nach einer offiziellen Informationsveranstaltung Interesse angemeldet hatten, 20 Kindergér-
ten nach folgenden Kriterien ausgewahlt: die geografische Lage der Einrichtung, um die intensive
Begleitung gewiahrleisten zu konnen, und die Teilnahme von zwei padagogischen Fachkriften
pro Gruppe. Die Teilnahme an der Studie erfolgte jeweils in zwei Kindergruppen der Einrich-
tungen (als Interventions- und Kontrollgruppe), um vergleichbare Voraussetzungen und Bedin-
gungen in Interventions- und Kontrollgruppe zu gewahrleisten. Auf die Kinder bezogene Ein-
schlusskriterien waren dabei das Alter von 4 bis 5 Jahren zum ersten Messzeitpunkt, Deutsch
als Erstsprache sowie das vollstindige Vorliegen notwendiger sozio-demographischer Informa-
tionen. Ausschlusskriterien waren hingegen diagnostizierte Sprachentwicklungsstérungen der
Kinder und die Teilnahme an zusitzlichen logopéadischen oder einrichtungsinternen Sprachfér-
dermafinahmen.

Die Gesamtstichprobe (N = 153) setzte sich aus 80 Médchen (52.3 %) und 73 Jungen (47.7 %)
zusammen. Die Kinder waren zum ersten Messzeitpunkt im Mittel 53.75 Monate (SD = 3.73),
also etwa 4 Jahre und 6 Monate alt, die Altersspanne reichte insgesamt von 48 bis zu 61 Monaten.
Interventionsgruppe (IG; n = 80) und Kontrollgruppe (KG; n = 73) unterschieden sich nicht sig-
nifikant in ihrer Geschlechterzusammensetzung (x2(1) = 2.45, p > .05, exakte Signifikanz, zwei-
seitig) und in ihrer Altersverteilung (t(151) = -1.56, p > .05, zweiseitig). Unabhéngige Variablen
waren die beiden Messzeitpunkte (t1 und t2) und die Zugehorigkeit zu einer Untersuchungsbe-
dingung (Interventions- oder Kontrollbedingung). An der Férderung nahmen alle Kinder der je-
weiligen Interventionsgruppe teil. Die Kontrollgruppe stellte eine Wartegruppe dar, den padago-
gischen Fachkriften dieser Gruppen wurden nach der Posttestung alle Fortbildungsmaterialien
zur Verfiigung gestellt.

3.3 Untersuchungsinstrumente

Die Wirksamkeitspriifung der Intervention konzentrierte sich insbesondere auf die Erfassung
kontextbezogener Sprachkompetenzen (Sprachentwicklung und Literacy bei deutschsprachig auf-
wachsenden Kindern, Seldak; Ulich & Mayr 2006). Das standardisierte Beobachtungsverfahren
Seldak umfasst neun Skalen (Aktive Sprachkompetenz, Zuhdren/Sinnverstehen, Selbststindiger
Umgang mit Bilderbiichern, Kommunikatives Verhalten in Gesprichssituationen, Phonologie,
Schreiben/Schrift, Wortschatz, Grammatik, Sitze nachsprechen). Auf diese Skalen verteilen sich
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62 Items, die sowohl ,,... ,sprachstrukturelle’ Kompetenzen, etwa Satzbau oder Verbbeugung,

als auch ... verschiedene ,sprachpragmatische’ Kompetenzen ...“ (Ulich & Mayr2006, Teil 1,

5) durch Fremdeinschitzung (padagogische Fachkrifte in Kindertageseinrichtungen) erfassen.

Eine Skala (Sdtze nachsprechen) enthilt eher leichte Aufgaben, differenziert damit nur wenig zwi-

schen Kindern des oberen und mittleren Leistungsbereichs und eignet sich so, den Autoren nach,

vor allem, ,,... um Probleme beim Spracherwerb aufzuzeigen ...“ (Ulich & Mayr 2006, Teil 1, 20).

Die 4- bis 6-stufigen Rating-Skalen beziehen sich iiberwiegend auf die Haufigkeit des Auftretens

des fraglichen sprachlichen Verhaltens. Ein Uberblick tiber die zufriedenstellenden psychomet-

rischen Kennwerte des Seldak findet sich bei Mayr & Ulich (2010). Ein Instrument zur Erfassung
vermehrt kontextunabhingig abrufbarer sprachlicher Kompetenzen (Sprachentwicklungstest fiir
drei bis fiinfjahrige Kinder, SETK 3-5, Grimm 2001) wurde zusatzlich zu Kontrollzwecken ein-
gesetzt. Die 76 Items des SETK 3-5, die fiinf Skalen zugeordnet werden (Verstehen von Sdtzen,

Morphologische Regelbildung, Phonologisches Arbeitsgeddchtnis fiir Nichtworter, Geddichtnisspanne

fiir Wortfolgen, Satzgedichtnis) dienen vorrangig der Erfassung und Diagnose von Sprachverar-

beitungsfahigkeiten und auditiven Gedéchtnisleistungen. Die ebenfalls zufriedenstellenden Test-

kennwerte des SETK 3-5 sind zusammengestellt bei Grimm (2001).

Diese beiden Erhebungsinstrumente wurden ausgewdhlt, da sie in mindestens drei Bereichen
grundlegende, fiir die Untersuchung bedeutsame Unterschiede aufweisen:

1. Die Grundlage der Beurteilung der sprachlichen Kompetenzen in verschiedenen Bereichen
bildet im Seldak das subjektive Fremdurteil der piadagogischen Fachkraft. Die Einschitzung
der sprachlichen Kompetenzen wird iiberwiegend anhand von Alltagsbeobachtungen und
nicht tiber die Durchfithrung standardisierter Testaufgaben (wie im SETK 3-5) vorgenom-
men. Mit subjektiven Einschatzungen gehen daher eventuell sog. Beurteilungsfehler einher,
die Ergebnisse verzerren konnen.

2. Demgegeniiber lassen Aussagen von Experten (Einschitzung der padagogischen Fachkrifte:
Seldak) genauere Urteile iiber die sprachlichen Kompetenzen der Kinder im Alltagskontext
zu, was in einer kiinstlich initiierten Testsituation (SETK 3-5) nicht immer gegeben ist. Da der
SETK 3-5 eher kontextfreie, ,,reine“ Sprachkompetenzen erfasst (z. B. die Pluralbildung), kén-
nen Testergebnisse nicht ohne Weiteres auf Alltagssituationen tibertragen werden. Der Seldak
ist daher viel stirker kontextgebunden als der SETK 3-5 und scheint fiir die Evaluation einer
Forderung, die Sprache als untrennbar von Handlungs- und Bewegungskontext versteht, be-
sonders geeignet.

3. Nach einer inhaltlichen Analyse kann angenommen werden, dass der Seldak neben sprachli-
chen Kompetenzen in einigen Items auch Selbstkompetenzen im Rahmen sprachlicher Inter-
aktionen erfasst (z.B. Blickkontakt mit Gesprachspartner aufrechterhalten, Interesse zeigen,
z.B. fiir Reime oder Geschichten, sich aktiv einbringen in verbale Interaktionen etc.).

Im Rahmen der quantitativen Erhebung wurde zusitzlich ein Fragebogen zur Erfassung sozio-

demografischer und amnestischer Daten der Kinder eingesetzt (Alter, Geschlecht, Teilnahme an

aktuellen Sprachférdermafinahmen etc.).

Durchgetiithrt wurden des Weiteren der Motoriktest fiir vier- bis sechsjihrige Kinder (MOT 4-6;
Zimmer & Volkamer 1987) sowie eine Gruppendiskussion mit den beteiligten Erzieherinnen,
zusétzlich kamen verschiedene Evaluationsbogen zum Einsatz. Die Ergebnisse dieser Datener-
hebungen werden an anderer Stelle berichtet (Huser, Madeira Firmino, Menke, Ruploh & Zim-
mer 2014).

3.4 Intervention

Die padagogischen Fachkrifte der Interventionsgruppe wurden iiber einen Zeitraum von acht
Monaten fortgebildet (sieben Module & sechs Unterrichtseinheiten) und intensiv begleitet. Ne-
ben theoretischen Grundlagen in den einzelnen Modulen wurde die Fortbildungsreihe in hohem
Mafle praxisorientiert gestaltet. Das Ausprobieren sowie die gemeinsame Erarbeitung und Re-
flexion von Bewegungsangeboten im Hinblick auf Sprachbildung und Sprachférderung nahmen
einen zentralen Stellenwert ein. In diesen Einheiten erhielten die Erzieherinnen Anregungen,
um das sprachfordernde Potenzial in Bewegungsanlissen entdecken und aufbereiten zu konnen,
entsprechende Angebote und Spielideen fiir die Kinder in den Alltag zu integrieren und sich
selber im tédglichen Umgang mit den Kindern sprachforderlich verhalten zu kénnen. Zu den ver-
schiedenen Inhalten jeder Fortbildung erhielten die teilnehmenden péddagogischen Fachkrifte
umfangreiches Begleitmaterial. Bausteine der Fortbildungsreihe waren u. a. die bewegungsorien-
tierte Forderung linguistischer Kompetenzen, sprachférderliche Verhaltensweisen sowie bewegte
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Literacyerfahrungen. Die Inhalte wurden vorrangig alltagsintegriert mit der Gesamtgruppe um-
gesetzt, jedoch auch, bei Bedarf, als additive Mafinahme z.B. in der Kleingruppe durchgefiihrt.
Die Kinder der Untersuchungsstichprobe nahmen kontinuierlich an der Férderung teil, die Um-
setzung der Inhalte wurde von den Erzieherinnen regelmiflig in einem Dokumentationstage-
buch protokolliert.

3.5 Auswertungsmethode

Die Daten wurden mittels SPSS 19 analysiert. Die Standardwerte des zentralen Instruments die-
ser Untersuchung (Seldak) beruhen auf (mit Ausnahme von Grammatik und Sdtze nachsprechen
geschlechtsspezifischen) Prozentrangwerten, die It. Manual je zu sechs ,,Gruppen® zusammenge-
fasst wurden (bestehend aus der Gruppe der oberen 10 Prozent der Daten, vier mittleren Grup-
pen mit jeweils 20 Prozent und der Gruppe mit den unteren 10 Prozent der Daten), so dass
Ordinaldatenniveau angenommen werden muss. Entsprechend (und aufgrund der mangelnden
Normalverteilung der Rohwerte) wurden Spearman-Rangkorrelationen mit Standard- und Roh-
werten fiir die Priifung der Zusammenhénge zwischen Seldak und SETK 3-5 berechnet. Es wur-
den zudem mit jeder Skala des Seldak und des SETK 3-5 statistische Gruppenvergleiche durch-
gefiithrt. Da ein Teil der Rohwerte des Seldak, wie erwédhnt, nicht normalverteilt war (signifikante
Abweichungen von der Normalverteilung nach Shapiro-Wilk-Test), wurden non-parametrische
Tests mit den altersnormierten Standardwerten gerechnet: Die Verdnderung der Testwerte vom
ersten zum zweiten Messzeitpunkt (t1 nach t2) wurde mit dem Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test
auf Signifikanz gepriift (einseitig), wahrend die Gruppenunterschiede (Interventionsgruppe vs.
Kontrollgruppe) innerhalb jeder der beiden Messzeitpunkte mit dem Mann-Whitney U-Test ge-
testet wurden (einseitig). 2 x 2 Kovarianzanalysen (Messzeitpunkt x Untersuchungsgruppe) mit
Messwiederholung auf dem ersten Faktor fiir die Seldak-Rohwerte und mit Monatsalter zum
ersten Messzeitpunkt als Kovariate kamen bei gegebenen Voraussetzungen zusitzlich zur An-
wendung. Die mittleren Roh- und Normwerte der Seldak-Skalen sind als Mittelwerte bzw. Me-
diane dargestellt, die innere Konsistenz der Skalen wurde gepriift (Cronbach-a-Koefhizient fiir
Rohwerte).

4  Ergebnisse

Die hier aus Platzgriinden nicht ausfiihrlich dargestellten Analysen ergeben 13 signifikante Kor-
relationen (Spearman-Rangkorrelationen, p < .05) zwischen den Subtests von Seldak und SETK
3-5 (bei 45 moglichen Kombinationen), diese fallen jedoch erwartungsgemafs eher gering aus (r |
<.30), mit Ausnahme der Korrelation zwischen Sitze nachsprechen (Seldak) und Satzgedéchtnis
(SETK 3-5), r_ = .43. Eine ausfiihrliche Darstellung der Ergebnisse findet sich in Huser, Madeira
Firmino, Menke, Ruploh und Zimmer (2014).

Die varianzanalytische Priifung (2 x 2 Varianzanalyse, Messzeitpunkt x Untersuchungsgruppe,
mit Messwiederholung auf dem ersten Faktor) ergibt fiir die Subtests des als Kontrollinstrument
eingesetzten SETK 3-5 erwartungsgemaf keine signifikanten Wechselwirkungen zwischen Mess-
zeitpunkt und Versuchsgruppen und somit keinen Interventionseffekt.

Deskriptive Statistiken der Rohwerte des Seldak und der wie Schulnoten gepolten Standard-
werte des ersten und zweiten Messzeitpunkts fiir Interventions- und Kontrollgruppe sind in Tab.
1 aufgefiihrt. Die variierende Anzahl der Datensétze pro Skala (N) beruht dabei auf der Tatsache,
dass die Erzieherinnen nicht fiir jedes Kind alle Skalen zu jedem Messzeitpunkt ausgefiillt haben.
Alle Skalen des Seldak weisen in der hier untersuchten Stichprobe eine gute interne Konsistenz
auf (Cronbachs alpha zwischen .72 und .91, vgl. Tab. 1). Dieses Ergebnis entspricht in etwa dem
von Mayr und Ulich (2010) berichteten (.82 < a < .94).

40
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Tab. 1: Mittlere Roh- und Normwerte der Skalen des Seldak in Interventions- und Kontrollgruppe zum ersten und
zweiten Messzeitpunkt sowie interne Konsistenzen der Skalen (Cronbachs alpha)

41

Skala Rohwerte Standardwerte
Seldak :(GG/ t1 t2 t1 t2 N o
M (SD) M (SD) Md (Range) Md (Range)
(1) Aktive Sprach- IG 46.02 (9.92) 54.43 (7.67) 4.0(1-6) 3.0(1-6) 60
91
kompetenz KG 44.98 (10.96) 50.37 (8.83) 4.0 (1-6) 3.0(1-6) 59
. IG 23.42 (4.11) 25.14 (3.53) 3.0(1-6) 3.0(1-6) 76
(2) Zuhoren/
X .86
Sinnverstehen
KG 23.16 (4.28) 25.29 (3.30) 3.0(1-6) 3.0(1-6) 69
(3) Selbststindiger IG 20.78 (6.78) 24.50 (5.90) 4.0(1-6) 3.0(1-5) 54
Umgang mit .84
Bilderbiichern KG 22.14 (6.45) 24.51 (6.20) 4.0 (1-6) 3.0(1-6) 51
(4) Kommunikatives IG 22.53 (4.06) 24.88 (3.08) 3.0(1-6) 2.0 (1-6) 76
Verhalten in
w .80
Gespréachs-
situationen KG 22.90 (4.03) 24.74 (3.44) 3.0(1-6) 3.0(1-6) 69
IG 23.45 (4.33) 25.71 (3.38) 3.0(1-6) 25(1-6) 62
(5) Phonologie 72
KG 23.11 (4.38) 25.32 (3.47) 2.0(1-6) 2.0(1-6) 53
() Sefrarnan IG 17.03 (9.22) 24.48 (8.25) 4.0 (1-6) 3.0(1-6) 31
q .81
Schrift
KG 15.59 (7.02) 20.05 (8.53) 4.5 (1-6) 4.0 (1-6) 22
1G 20.42 (3.38) 22.59 (2.79) 2.0 (1-5) 2.0(1-5) 69
(7) Wortschatz 74
KG 20.40 (3.83) 21.04 (2.97) 3.0(1-15) 3.0(1-5) 57
IG 37.63 (6.25) 41.91 (5.08) 3.0(1-5) 2.0(1-5) 65
(8) Grammatik .90
KG 37.42 (6.82) 41.75 (5.03) 2.0(1-6) 2.0(1-5) 57
(o) Satze nach- IG 18.03 (1.62) 18.69 (1.28) 1.0 (1 bis 4 - 6) 1.0(bis4-5) 68
sprechen 75
KG 17.71 (2.51) 18.58 (1.33) 1.0 (1 bis 4 - 6) 1.0 (1 bis 4 - 5) 59

Anmerkungen: IG = Interventionsgruppe, KG = Kontrollgruppe, t1 = erster Messzeitpunkt, t2 = zweiter Messzeit-
punkt, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, Md = Median, 1bis4 = zusammengefasste Vergleichsgruppe lt.
Manual, N = Anzahl Kinder, o = Cronbachs alpha.

Die Ergebnisse der Pra-post-Vergleiche zwischen Interventions- und Kontrollgruppe in den ein-
zelnen Sprachbereichen des Seldak sind fiir die Standardwerte in Tab. 2 aufgefiihrt. Der Wilco-
xon-Vorzeichen-Rang-Test mit nachgeschaltetem Mann-Whitney U-Test ergibt fiir drei Subtests
Aktive Sprachkompetenz, Schreiben/Schrift (als Tendenz mit p < .10) und Wortschatz einen sig-
nifikanten Interventionseffekt (vgl. graue Markierung in Tab. 2). Fiir Phonologie und Grammatik
lassen sich in der Interventionsgruppe ebenfalls signifikante Verbesserungen bei den Kindern
der Interventionsgruppe verzeichnen, wihrend sich die Werte in der Kontrollgruppe nicht sig-
nifikant verdndern, jedoch fillt post-hoc der Gruppenunterschied zum zweiten Messzeitpunkt
zu gering aus, um statistische Signifikanz zu erreichen. In drei weiteren Skalen (Zuhdéren/Sinn-
verstehen, Selbststindiger Umgang mit Bilderbiichern, Kommunikatives Verhalten in Gesprdchssi-
tuationen) zeigen sich signifikante Verbesserungen in Interventionsgruppe und Kontrollgruppe
gleichermaflen, wohingegen fiir die Skala Sitze nachsprechen in beiden Gruppen keinerlei signi-
fikante Verdnderungen festzustellen sind.
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Tab. 2: Ergebnisse der Pré-post-Vergleiche zwischen Interventions- und Kontrollgruppe in den Skalen des Seldak
(Standardwerte; exakte Signifikanz, einseitig)

Skala Seldak IG/KG Wilcoxon-Vorzeichen-Rang- Mann-Whitney U-Test t2*
Test
z r u r
[€] -4.27%** -39
(1) Aktive Sprachkompetenz 1375.00%* -.20
KG -2.64** -24
IG -2.20*% -18
(2) Zuhoren/Sinnverstehen 2621.50
KG -2.45%* -.21
IG -3.62%** -35
(3) Selbststéandiger Umgang mit Bilderbiichern 1344.00
KG -3.14** -31
IG -3.62%** -.29
(4) Kommunikatives Verhalten in Gespréchssituationen 2427.50
KG -3.52%** -30
IG -2.24* -.20
(5) Phonologie 1561.00
KG -1.56
IG -2.97** -38
(6) Schreiben/Schrift 256.00+ -.21
KG -1.63
IG -1.82* -.15
(7) Wortschatz 1434.50** -.24
KG -0.51
1G -2.15% -.19
(8) Grammatik 1785.00
KG -1.23
IG -0.95
(9) Sétze nachsprechen 1974.00
KG -0.32

Anmerkungen: Blau unterlegt = Interventionseffekt, IG = Interventionsgruppe, KG = Kontrollgruppe, t1 = erster
Messzeitpunkt, t2 = zweiter Messzeitpunkt, z = Priifstatistik des Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Tests, r = Effektstarke,
U = Priifstatistik des Mann-Whitney U-Tests, + p <.10, * p <.05, ** p <.01, *** p <.001.

2 Der Gruppenvergleich zu t1 (Mann-Whitney U-Test) ergab keine signifikanten Unterschiede zwischen IG und KG in
den Skalen des Seldak.

Die Voraussetzungen fiir eine varianzanalytische Priifung der beschriebenen Effekte anhand der
Rohwerte der Seldak-Skalen (2 x 2 Kovarianzanalyse mit Messwiederholung auf dem ersten Fak-
tor; Messzeitpunkt x Untersuchungsgruppe, Monatsalter als Kovariate) sind fiir drei Skalen er-
fiallt. Kein signifikanter Effekt zeigt sich fiir Selbststindiger Umgang mit Bilderbiichern und Kom-
munikatives Verhalten. Fir Aktive Sprachkompetenz ergibt sich jedoch, analog zu den Befunden
der non-parametrischen Analyse der Normwerte, eine signifikante Wechselwirkung zwischen
Messzeitpunkt und Untersuchungsgruppe, F(1, 116) = 4.58, p < .05, n2part. = .04, sowie fiir die
Kovariate Monatsalter kein signifikanter Innersubjekteffekt F(1, 116) = 0.06, jedoch ein signi-
fikanter Zwischensubjekteffekt, F(1, 116) = 7.58, p < .01, n2 = .06. Der hohere Anstieg der
Werte fiir Aktive Sprachkompetenz in der Interventionsgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe
kann somit nicht auf das zunehmende Alter der Kinder wihrend des Untersuchungszeitraums
zuriickgefithrt werden. Die Wechselwirkung zwischen Messzeitpunkt und Interventionsbedin-
gung resultiert aus der Tatsache, dass die Punktwerte fiir Aktive Sprachkompetenz zwar in beiden
Gruppen ansteigen, in der Interventionsgruppe jedoch deutlicher als in der Kontrollgruppe (fiir
Mittelwerte und Standardabweichungen vgl. Tab. 1), so dass sich zum zweiten Messzeitpunkt in
der Interventionsgruppe ein signifikant hoherer Punktwert zeigt fiir Aktive Sprachkompetenz
als in der Kontrollgruppe (#(117) = -2.68, p < 0.01, t-Test fiir unabhéngige Stichproben) bei ver-
gleichbarem Ausgangsniveau, d. h. die Gruppen unterschieden sich in Bezug auf diese Sprach-
kompetenz zum ersten Messzeitpunkt nicht signifikant (£(117) = -0.54, p > 0.5). Abb. 1 stellt die
Entwicklung der alterskorrigierten mittleren Werte fiir die Aktive Sprachkompetenz grafisch fiir
die Interventionsgruppe (IG) im Vergleich zur Kontrollgruppe (KG) mit Mittelwerten (M) dar
(IG:M,, = 45.54,SE, = 1.34; M =54.00, SE, = 1.05; KG: M, = 45.47, SE, = 1.35; M, = 50.82, SE,,
= 1.06, wobei SE = Standardfehler).
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Abb. 1: Alterskorrigierte mittlere Rohwerte der Aktiven Sprachkompetenz von Interventions- und Kontrollgruppe in
Abhangigkeit vom Messzeitpunkt (** p <.01)

5 Schlussfolgerungen und Diskussion

5.1 Interpretation der Ergebnisse

Insgesamt lasst sich das hier aus Platzgriinden nicht ausfithrlich dargestellte Korrelationsmuster
der Subtests von Seldak und SETK 3-5 theoretisch plausibel im Sinne der Konstruktvalidierung
beider Instrumente interpretieren (konvergente Validitit; vgl. Huser, Madeira Firmino, Menke,
Ruploh & Zimmer 2014). Die relativ geringe Groflenordnung der Korrelationen bestitigt zu-
gleich unsere Erwartung, dass beide Verfahren sich durchaus unterscheiden (vgl. die oben ge-
nannten drei Un{/erscheidungsmerkmale). Das Ergebnis unterstiitzt die eingangs erwahnte An-
nahme, dass es sinnvoll ist, zu differenzieren zwischen kontextfreien und kontextgebundenen
Verfahren, solchen, die spezifische, linguistische Sprachkompetenzen im engeren Sinn erfassen
und solchen, die zusitzlich diejenigen Kompetenzen miteinbeziehen, die fiir den sprachlichen
Kontext von Bedeutung sind.

Zur Uberpriifung der Wirksamkeit der Intervention wurde das Erzieherinnenurteil im Seldak
(Ulich & Mayr 2006) herangezogen. Die Sprachkompetenzen der Kinder sollten beobachtet wer-
den von Personen, die die Kinder in vielfltigen Alltags- und Handlungskontexten erleben und
so, mit Hilfe eines standardisierten Instruments, ein moglichst profundes Urteil abgeben kén-
nen, welches naturgemaf3 dennoch durch einen Beurteilungsfehler verzerrt sein kann. Die Studie
folgt damit der Empfehlung von Wottawa und Thierau (1990, 126), die schreiben, dass ,,...es...
sinnvoller sein [kann], mit einer ,weichen, weniger exakten und elaborierten Methode ein inter-
essantes Kriterium zu messen als mit hoher Prézision etwas, was inhaltlich nicht zu den eigentli-
chen Evaluationszielen passt®

Die Ergebnisse der Pri-post-Vergleiche in Interventions- und Kontrollgruppe bestitigen die
zentrale Annahme, dass sich eine ganzheitliche, kontextgebundene und bewegungsorientierte
Sprachbildung und -férderung bei 4- bis 5-jahrigen Kindern giinstig insbesondere auf kontext-
sensible, pragmatische sowie auf spezifische, lexikalisch-semantische sprachliche Fahigkeiten
auswirkt (Seldak), wahrend eher kontextungebundene sprachliche Fihigkeiten (SETK 3-5) nicht
beeinflusst werden. Eine Vorabuntersuchung an einer vergleichbaren Stichprobe kam zu &hnli-
chen Ergebnissen (Zimmer 2012). Der Befund unterstreicht somit die Notwendigkeit der Pas-
sung von Intervention und Messverfahren (vgl. Albers 2011; Lisker 2011).

Dass sich gerade in den Skalen Aktive Sprachkompetenz, Schreiben/Schrift und Wortschatz sig-
nifikante Interventionseftekte zeigen, ist einleuchtend. Diese Skalen verweisen auf Teil-Aspekte
von Sprachkompetenz, die mittelbar oder unmittelbar durch die Intervention angesprochen wur-
den: das selbststandige, sprachliche Aktivwerden von Kindern in der Kommunikation mit ande-
ren, die Vergroflerung des aktiven, kontextuellen Wortschatzes durch spielerische und sinnhal-
tige Bewegungsaktivitidten und das Interesse an Schrift als Teil der Literacy-Entwicklung durch
Bewegte Literacyerfahrungen. Kinder, die an der Intervention teilgenommen hatten, waren im
Anschluss sprachlich aktiver, sprachen mit weniger Hemmungen vor einer grofleren Gruppe,
stellten mehr Fragen zu Geschichten, konnten Geschichten besser nacherzédhlen, hatten mehr
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Freude am Erzdhlen und brachten mehr eigene Beitréige ein als die Kinder der Kontrollgruppe
(Aktive Sprachkompetenz). Der eher motivationale Aspekt des Sprachbereichs Schreiben/Schrift
betrifft, wie im Handbuch dargelegt, das Interesse des Kindes ,,... an Schriftsymbolen oder an
ersten Versuchen zu schreiben® (Ulich & Mayr 2006, Teil 1, 19). Kinder der Interventionsgruppe,
deren Erzieherinnen also am Modul Bewegte Literacyerfahrungen (z.B. Bilderbiicher bewusst er-
leben) teilgenommen hatten, zeigten nach der Intervention im Mittel mehr Interesse auch an Ge-
schriebenem, am Buchstaben entdecken (z.B. in der Umwelt) und dem ,,Lesen” und ,,Schreiben“
als die Kinder der Kontrollgruppe. Kinder der Interventionsgruppe wiesen im Anschluss zudem
einen reichhaltigeren Wortschatz auf, konnten signifikant besser Oberbegriffe bilden und ver-
wendeten oOfter prézise anstelle allgemeiner Bezeichnungen und hatten somit ihre Fahigkeiten
auch in einer spezifischen, linguistischen Sprachkompetenz verbessert.

Fiir eine weitere, eher ,,motivationale” Komponente (Skala Phonologie: z.B. ,Freude an Reimen
und Sprachspielen’, Ulich & Mayr 2006, Teil 1, 19) findet sich eine positive Verdnderung zwar nur
in der Interventionsgruppe, jedoch wird der Interventionseffekt nicht signifikant. Dasselbe gilt
fiir die Skala Grammatik und wird als erster Hinweis darauf interpretiert, dass die Kinder auch in
Bezug auf diejenigen Sprachkompetenzen von der Intervention profitieren kénnten, die nicht im
Zentrum der Bewegten Sprache stehen.

Kinder von Interventions- und Kontrollgruppe erfahren im Mittel gleichermaflen Verbesse-
rungen in den Skalen Zuhdren/Sinnverstehen (Beispiel-Item ,,Kind ldsst sich von Bilderbuchbe-
trachtungen fesseln®), Selbststindiger Umgang mit Bilderbiichern (,,[Kind] sucht selbstindig ein
(Bilder-) Buch aus®) und Kommunikatives Verhalten in Gesprichssituationen (,,[Kind] nimmt
beim Sprechen Blickkontakt auf“). Es handelt sich um Skalen, die neben sprachbezogenen Kom-
petenzen ebenfalls Selbstkompetenzen wie Eigeninitiative und Motivation/Interesse zu erfassen
scheinen. Das Ergebnis bezeugt die Professionalitit in den untersuchten Einrichtungen, inso-
fern als im normalen Kita-Alltag bereits sprachrelevante Selbstkompetenzen, wie z. B. aufmerk-
sames Zuhoren, Interesse fiir Erzahlungen (in Wort und Bild), Selbststiandigkeit und Eigenaktivi-
tat im Umgang mit (Bilder-) Biichern, Hoflichkeit, Blickkontakt und Anpassung von Tonfall und
Lautstérke in der sprachlichen Interaktion erfolgreich gefordert werden. Mayr und Ulich (2010)
weisen jedoch auch auf den Wissenszuwachs der Anwender des Bogens hin, so dass implizite
Fordereftekte nicht auszuschliefSen sind. Einen weiteren Erklarungsansatz konnte eine mogliche
Treatment-Diffusion darstellen (z. B. durch Peer-Interaktionen) durch die Installation je einer In-
terventions- und Kontrollgruppe pro Einrichtung.

Dass zuletzt fiir die Skala Sdtze nachsprechen keine Effekte in Versuchs- und Kontrollgruppe
zu verzeichnen sind, entspricht den Erwartungen, da es sich um Aufgaben mit geringen Item-
Schwierigkeiten handelt, die It. Manual lediglich der Detektion von Sprachentwicklungsstérun-
gen dienen.

Ein bemerkenswerter Aspekt der mit dem Seldak erfassten Sprachkompetenzen liegt darin,
dass dieses Verfahren sprachliche Fahigkeiten in Verbindung mit Selbstkompetenzen wie Eigen-
initiative (z.B. ,das Wort ergreifen), Interesse fiir Sprechen und Schreiben, bis hin zum Blick-
kontakt zum Gespréachspartner und anderen Aspekten des Kommunikationsverhaltens ermittelt.
Fiir die zukiinftige Forschung erscheint es vor diesem Hintergrund besonders interessant, diese
und andere Selbstkompetenzen separat zu erfassen, um die Wechselwirkung zwischen Spracher-
werb und der Entwicklung von Selbstkompetenzen genauer zu untersuchen.

Da die Stichprobe ausschlieflich aus Kindern mit Deutsch als Erstsprache ohne vor-diagnosti-
zierte sprachliche Auffilligkeiten bestand, bleibt offen, inwiefern bspw. Kinder mit einer Spezifi-
schen Sprachentwicklungsstérung von einer bewegungsorientierten Sprachbildung und —férde-
rung profitieren konnten. Besonders bei verspateten Sprachentwicklungsverldufen wire eine sol-
che Studie von groflem Interesse und konnte an Arbeiten der psychomotorischen Kommunika-
tionsforderung (z.B. Kleinert-Molitor 1988; Bender 2004) und an Frithinterventionsstudien an-
kniipfen (z.B. Buschmann 2009; Manolson 1985).
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5.2 Fazit

Insgesamt liefern die Ergebnisse ermutigende Hinweise auf die Wirksamkeit einer bewegungs-
orientierten Sprachbildung und -férderung, die sowohl alltagsintegriert und kontextgebunden
als auch additiv durchgefiihrt wird, auf Aspekte der Sprachentwicklung und auf Aspekte der Ent-
wicklung von sprachkontext-relevanten Selbstkompetenzen.

Im Kontext der Diskussion um additive und alltagsintegrierte Sprachbildung und —férderung
deuten die Ergebnisse darauf hin, dass eine Verkniipfung und Integration beider Zugénge sinn-
voll erscheint.

Die vorliegenden Daten bekriftigen demnach einerseits die interaktive Bedeutung von Be-
wegung als Medium zur Forderung sprachlicher Fahigkeiten (Kuhlenkamp 2011), andererseits
verdeutlichen sie die Relevanz von alltagsintegrierten, in den Handlungskontext eingebunde-
nen Angeboten (Albers 2011). Zukiinftig stellt sich die Herausforderung, sowohl linguistische als
auch kontextgebundene pragmatische Kompetenzen zu erfassen. Des Weiteren sollten in Evalua-
tionsstudien vermehrt kontextgebundene Erhebungsinstrumente anstelle von oder in Erganzung
zu punktuellen Diagnostikverfahren eingesetzt werden.
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