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Editorial

Kommunikation und Partizipation

Wilma Schonauer-Schneider, Susanne van Minnen

In letzter Zeit erhalten funktionale Aspekte von Sprache und kommunikatives Handeln im Alltag
immer mehr Aufmerksamkeit. Denn menschliches Zusammenleben ist geprigt von Interaktion
und Beziehung. Die Teilhabe und Partizipation am sozialen und kommunikativen Kontext ge-
winnen als wichtige Forder- und Therapieziele an Bedeutung. So stehen in dieser Ausgabe von
Forschung Sprache die Bereiche Kommunikation, Partizipation und soziale Medien im Vorder-
grund.

Fiir Kindergartenkinder untersuchten Karoline Sammann, Anke Sodogé und David von Allmen
in einem Sprachgruppenvergleich die kommunikative Partizipation mit der Fragestellung, ob
sich Kindergartenkinder mit Deutsch als Zweitsprache in der kommunikativen Partizipation
von einsprachig-deutschsprechenden Kindern und Kindern mit Sprachentwicklungsstérungen
unterscheiden. Annika Hecht, Maria Barthel und Ulla Beushausen widmen sich anschlieffend
sozialen Medien und untersuchen in einer qualitativen Studie Instant Messenger in der logopa-
dischen Elternarbeit in Bildungseinrichtungen.

Finale Ergebnisse des Riigener Inklusionsmodells von Kathrin Mahlau geben im dritten Artikel
Einblicke in Bildungswege, Leistungsstinde und emotional-soziale Entwicklungen von Jugendli-
chen mit Sprachentwicklungsstérungen, die nach dem Riigener Inklusionsmodell beschult wur-
den. Fiir eine gelingende Partizipation am Unterricht tragen haufig auch Lernstrategien bei. Dazu
untersuchten Tanja Ulrich, Inga LafSmann, Maike Doukmak den Umfang und die Qualitdt des
Einsatzes von Wortlernstrategien bei Grundschulkindern.

Prof. Dr. Wilma Schonauer-Schneider
Redaktion Forschung Sprache, Professorin fiir Sprachbehindertenpadagogik an der Padagogi-
schen Hochschule Heidelberg

Prof. Dr. Susanne van Minnen
Redaktion Forschung Sprache, Professorin fiir Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt
Padagogik bei Sprachbeeintrachtigungen an Justus-Liebig-Universitat Gieflen

Anmerkung zum Gendern:

Die Redaktion wird in den Fachzeitschriften der dgs weiterhin das generische Maskulinum bevorzugen.
Die Autoren haben die Wahl und konnen fiir sich personlich entscheiden, ob sie ebenfalls das gewohnte
generische Maskulinum oder den Binnendoppelpunkt nutzen mdchten oder auch neutrale Begriffe ein-
setzen, wo immer dies moglich erscheint (vgl. Praxis Sprache, Auf ein Wort 2022 (1), S. 4-5).

Bitte beachten Sie deshalb fiir alle Artikel in Forschung Sprache:

Zur besseren Lesbarkeit sind personbezogene Bezeichnungen in méannlicher Form dargestellt, bezie-
hen sich aber in gleicher Weise auf alle Geschlechter. Die Autoren konnen sich aber auch fiir den Bin-
nendoppelpunkt entscheiden.
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Kommunikative Partizipation:
Ein Sprachgruppenvergleich

Unterscheiden sich Kindergartenkinder mit Deutsch als
Zweitsprache in der kommunikativen Partizipation von
einsprachig-deutschsprechenden Kindern und Kindern
mit Sprachentwicklungsstérungen?*

Communicative participation:

A comparison of language groups

Do kindergarten children with German as a second
language differ in their communicative participation

from children who speak German and children with
language development disorders?

Karoline Sammann, Anke Sodogé, David von Allmen

Zusammenfassung

Die vorliegende Studie untersucht, ob sich Kinder mit DaZ von einsprachig-deutschsprechenden Kin-
dern und Kindern mit einer Spracherwerbsstérung (SES) hinsichtlich ihrer kommunikativen Partizipati-
on unterscheiden. In dieser Querschnittstudie wurde die selbst- und fremdeingeschitzte kommunikative
Partizipation von Kindern im Alter zwischen 4;6 und 5;9 Jahren aus den drei Sprachgruppen unterschie-
den. Primdrer Endpunkt ist der Gesamtscore FBA aus dem angepassten ,Fragebogen zur Beteiligung an
Alltagskommunikation® (FBA 6-10).

31 Lehrpersonen beurteilten die kommunikative Partizipation von 136 Kindern. 116 Kinder wurden im
Rahmen der Selbsteinschitzung mittels angepasstem FBA befragt. Im Rahmen der Fremdeinschitzung
zeigte sich ein Sprachgruppenunterschied (F(2) = 6.66, p = 0.002) beziiglich Gesamtwert angepasster FBA
zwischen einsprachig-deutschsprechenden Kindern und Kindern mit DaZ (mittlere Differenz = 36.8,
p = 0.003) und zwischen einsprachig-deutschsprechenden Kindern und Kindern mit einer SES (mittlere
Differenz = 47.7, p = 0.007). Fiir die Selbsteinschitzung war kein signifikanter Gruppenunterschied fest-
stellbar. Die Ergebnisse zeigen auf, dass der Gruppenunterschied von Kindern mit DaZ im Vergleich zu
einsprachig-deutschsprechenden Kindern signifikant und relevant fiir einen chancengerechteren Zugang
zur Bildung ist.

Schliisselworter

Sprachférderung, Kommunikative Partizipation, Mehrsprachigkeit, Deutsch als Zweitsprache

*  Dieser Beitrag hat das double-blind Peer-Review-Verfahren durchlaufen.
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Abstract

The present study is looking for differences between children with DaZ, from monolingual German-spea-
king children and children with a language acquisition disorder (SES) to their communicative participa-
tion. In this cross-sectional study, the self-assessed and externally assessed communicative participation
of children between the ages of 4;6 and 5;9 years from the three language groups was differentiated. The
primary endpoint is the total score FBA from the adapted ‘Questionnaire on participation in everyday
communication’ (FBA 6-10). 31 teachers assessed the communicative participation of 136 children. 116
children were interviewed as part of the self-assessment using an adapted FBA. Within the framework
of the external assessment, there was a language group difference (F(2) = 6.66, p = 0.002) with regard to
the total value of adjusted FBA between monolingual German-speaking children and children with DaZ
(mean difference = 36.8, p = 0.003) and children with SES (mean difference = 36.8, p = 0.003) and bet-
ween monolingual German-speaking children and children with SES (mean difference = 47.7, p = 0.007).
There was no significant group difference for the self-assessment. The results show that the group diffe-
rence of children with DaZ compared to monolingual German-speaking children is significant and rele-
vant for more equal access to education.

Keywords

Literacy, Communicative pragmatics, Language education, Multilingualism

1 Einfihrung

Fiir 40% der Kinder im Kanton Ziirich ist Deutsch die Zweitsprache, jedes dritte Kleinkind
spricht gar nicht oder nur sehr selten Deutsch (Jambreus, Zehentmayer, Hasler & Grob, 2021).
Fiir Deutschland geht man davon aus, dass in der Altersklasse 0-14 20 % der Kinder kein Deutsch
sprechen (DeStatis, 2021). Pddagog:innen stehen vor einer enormen Herausforderung, sie haben
den Auftrag das erklérte bildungspolitische Ziel der Chancengerechtigkeit im Bildungssystem
fiir alle Kinder umzusetzen. Das heift, sie miissen Lernsituationen so gestalten, dass alle Kin-
der ihr Lern- und Leistungsvermogen entfalten konnen, ihr Wissen, ihre Interessen und ihre
Bediirfnisse einbringen und an Kommunikationssituationen méglichst gleichberechtigt teilneh-
men konnen. Den Spracherwerb in der Zweitsprache zu beschleunigen soll einen Beitrag zur
Chancengerechtigkeit im Bildungssystem und zur sozialen Integration leisten. Es gibt zahlrei-
che Programme und Konzepte zur Sprachférderung, die in Kindergérten und Schulen einge-
setzt werden (Stiftung Fairchance, 2023). Inhaltlich sind sie in der Regel auf die Forderung von
Wortschatz und Grammatik, die meist eingebunden in Kommunikationssituationen getibt wer-
den sollen, ausgerichtet. Seltener fokussieren die Férdermafinahmen explizit die Verbesserung
der kommunikativen Kompetenzen. Der Nutzen dieser Mafinahmen wird gemeinhin unterstellt,
ist aber aufgrund der multifaktoriellen Einfliisse auf den Spracherwerb von Deutsch als Zweit-
sprache nur schwer empirisch zu belegen. Dementsprechend ist der Erkenntnisstand zu den Ef-
fekten der Sprachférderung im deutschsprachigen Raum eher gering. Uber die Wirksamkeit des
Unterrichts in der Zweitsprache Deutsch, der in der Schweiz in Kindergirten und Schulen als
Standard angeboten wird, gibt es bisher noch gar keine Forschungsergebnisse (Wolf, 2020; Roos
& Sachse, 2019; Groth, Egert & Sachse, 2017; Egert & Hopf, 2016; Schneider et al., 2013). Wie
gut es gelingt, Kindern mit eingeschrinkten sprachlichen Kompetenzen trotzdem kommunika-
tive Partizipationsmoglichkeiten zu eroffnen, ist bisher nur ein Randthema in den einschlagigen
Fachdiskussionen.

Das Recht aller Menschen auf uneingeschriankte Partizipation am gesellschaftlichen Leben ist
seit den 2000er-Jahren in den Fokus des sozialpolitischen Diskurses geriickt und durch die Ra-
tifizierung der UN-Konvention gestéirkt worden (Mischo, 2018). Menschen mit Behinderungen
oder Beeintrachtigungen sind prinzipiell von Partizipationseinschrankungen bedroht. Heil- und
sonderpiddagogische oder therapeutische Mafinahmen sollen dazu beitragen, Partizipationsein-
schrankungen zu minimieren oder aufzuheben bzw. partizipationsforderliche oder hemmende
Faktoren aufzudecken.

Partizipation wird héufig synonym mit den Begriffen Teilhabe, Teilnahme, Mitbestimmung
oder Beteiligung verwendet (Prosetzky, 2009, S. 88; Rohrmann, Windisch & Diiber, 2015, S. 15).
Das Konstrukt ist verkniipft mit Schlagworten wie Zugehorigkeitsgefiihl, Anerkennung, Aus-
gleich von Ungleichheiten, Menschenrechten, Barrierefreiheit, Autonomie oder dem freien Wil-
len. Die WHO hat mit der Internationalen Klassifikation von Funktionsfihigkeit, Behinderung
und Gesundheit (ICE ICF-CY) die Bedeutung von Partizipation im Zusammenhang mit dem
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Verstidndnis von Behinderung und Benachteiligung fokussiert (WHO, 2007). Partizipation wird
hier als ein Konstrukt verstanden, das sich auf die Art und Weise und das Ausmaf} bezieht, in
dem das Individuum in Lebenssituationen einbezogen ist. Hinsichtlich von Kommunikation geht
es um die Aktivititen, welche durchgefiihrt werden miissen, um Kommunikation im alltdglichen
Leben zu realisieren. Eadie und Kollegen (2016) definieren kommunikative Partizipation als die
sprachlich-interaktive Teilnahme an Lebenssituationen, in denen Wissen, Informationen, Ideen
oder Gefiihle ausgetauscht werden. Dies kann in den Modalitdten Sprechen, Horen, Lesen und
Schreiben verbal oder nonverbal sowohl in Laut- als auch in Gebérdensprache erfolgen. Kommu-
nikative Partizipation ist als Schliisselmerkmal gelingender Teilhabe und Integration, der sozial-
emotionalen Entwicklung, sowie der Lebensqualitit zu verstehen. Renner (2004, S. 196) schitzt
gelingende Kommunikation sogar als einen wesentlichen Faktor der Partizipation ein.

Beziiglich der Forschungsfragen in Sprachheilpddagogik und Logopadie eroffnet das Modell
der ICF mit dem Fokus auf Partizipation eine neue Perspektive. ,The World Health Organization’s
International Classification of Functioning, Disability and Health - Child and Youth Version
(ICE-CY) promotes a useful conceptual framework to understand the difference between study-
ing development of specific skills and the development of communicative participation® (Cun-
ningham, Hanna, Oddson, Thomas-Stonell & Rosenbaum, 2017, S. 1049). Die Autor:innen kon-
statieren Forschungsbedarf hinsichtlich der kommunikativen Partizipation von Kindern mit
Sprachstérungen, da die vorliegenden Studien sich mehrheitlich auf die Entwicklung von ge-
storten oder geschidigten Korperfunktionen und -strukturen beziehen, ,very little research has
explored outcomes related to the Participation component; and little has been published on the
development of communicative participation skills — how children use their communication to
engage in life“ (ebenda). Die vorliegenden Forschungsarbeiten zur kommunikativen Partizipa-
tion aus dem deutschen und englischen Sprachraum (Cunningham et al. 2017; Cunningham,
Hanna, Rosenbaum, Thomas-Stonell & Oddson, 2018; Cunningham & Kwok, 2019; Fortmiil-
ler, Hennies, Hintermair & Nedden, 2016; Washington, Thomas-Stonell, McLeod & Warr-Lee-
per, 2015, Thomas-Stonell, Robertson, Oddson & Rosenbaum, 2016; Blechschmidt, 2013) bezie-
hen sich zudem ausschliellich auf die Zielgruppe der Kinder mit Sprachstérungen. Sie zeigen fiir
diese Zielgruppe eine tiefere Beteiligung in der Kommunikation im Vergleich zu sich typisch ent-
wickelnden Kindern. Die Griinde dafiir konnen je nach zugrundeliegender Sprach- oder Kom-
munikationsbeeintrachtigung unterschiedlich sein. Die Studie von Opitz und Neumann (2019)
zeigte, dass die tiefere kommunikative Partizipation bei Kindern mit einer Sprachentwicklungs-
storung (SES) mit dem eingeschrinkten Sprachverstindnis einhergeht. Zudem bemiiht sich die
Forschung um Referenzdaten von Kindern mit und ohne Sprachstérungen (Neumann, Salm, Ro-
bertson, & Thomas-Stonell, 2018), die fiir die klinische Praxis zunehmend an Bedeutung fiir die
Planung und Evaluation von Sprachtherapiezielen gewinnen.

Es gibt bisher keine Studien zur kommunikativen Partizipation von mehrsprachigen Kinder-
gartenkindern mit DaZ, sowohl vergleichend gegeniiber anderen Sprachgruppen als auch beziig-
lich ihrer gezielten Forderung. Mit der vorliegenden Studie liegen nun erste Ergebnisse hierzu
vor. Es handelt sich um ein Teilergebnis des Forschungsprojekts KOMPAS (Férderung der kom-
munikativen Kompetenz von mehrsprachigen Kindergartenkindern mit DaZ) der Interkantona-
len Hochschule fiir Heilpadagogik Ziirich (HfH) in dem das Forderkonzept SPRINT (Sammann,
Sodogé, Mithlemann, & von Allmen, 2022) evaluiert wird. Das SPRINT-Konzept hat zum Ziel,
die kommunikative Kompetenz von mehrsprachigen Kindern zu fordern. Dabei steht eine all-
tags- und bewegungsorientierte Forderung der Sprachhandlungskompetenzen im Fokus.

2 Fragestellung

Die Fragestellung, die sich aus dieser Ausgangslage ableitet, lautet: Unterscheidet sich die kom-
munikative Partizipation zwischen mehrsprachigen Kindern mit DaZ, einsprachig-deutschspre-
chenden Kindern und Kindern mit SES?

Die leitende Hypothese: Einsprachig-deutschsprechende Kinder zeigen die hochste kommunika-
tive Partizipation, gefolgt von Kindern mit DaZ und Kindern mit SES.
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3 Methoden

3.1 Studiendesign

Der vorliegende Teil von KOMPAS ist eine Querschnittstudie, in welcher wir die kommunikati-
ve Partizipation von Kindern aus drei Sprachgruppen verglichen: Kinder mit DaZ, einsprachig-
deutschsprechende Kinder und Kinder mit einer SES. Die Rekrutierung aller Kinder erfolgte
tiber eine bereits bestehende Kooperation aus der SPRINT-Studie (Sammann et al., 2022) mit der
Schulgemeinde Opfikon in deren Kindergartenklassen und fand zwischen September 2020 und
Mirz 2021 statt.

3.2 Teilnehmende

Fiir die Teilnahme in Frage kamen Kinder zwischen 4;6 und 5;11 Jahren und Monaten, sofern
bei ihnen keine neurologische Beeintrachtigung und/oder Horstérung bekannt war. Kinder aus
den drei Sprachgruppen aller Kindergarten aus der Schulgemeinde Opfikon wurden tiber deren
Lehrpersonen und/oder nach einem logopadischen Screening eingeladen, an der Studie teilzu-
nehmen. Wir kldrten die Kinder und ihre Eltern anhand eines Informationsschreibens iiber die
Studie auf. Die Eltern responsive Erziehungsberechtigten des Kindes retournierten die Anmel-
dung zur Studie mit der unterschriebenen Einverstindniserklirung an das Studienteam. Es gal-
ten keine Ausschlusskriterien fiir Lehrpersonen.

3.3 Datenerhebung und Durchfiihrung

Zur Einschitzung der kommunikativen Partizipation sind spezielle Fragebogen notwendig. Im
deutschsprachigen Raum ist der Fremdeinschétzungsbogen ,Fokus auf den Erfolg der Kommu-
nikation unter sechs’ (FOCUS-G) fiir Kinder zwischen 1;6 und 5;11 Jahren erfolgreich evalu-
iert und online verfiigbar (Neumann, Salm, Rietz, & Stenneken, 2017; Neumann et al., 2018;
Thomas-Stonell, 2013). Fiir Kinder ab 6 bis 10 Jahren ist der ,Fragebogen zur Beteiligung an All-
tagskommunikation’ (FBA 6-10) verfiigbar, sowohl als Fremdeinschétzungsbogen aber auch als
Selbsteinschitzungsbogen (Opitz & Neumann, 2019). Ein entsprechender Fragebogen fiir Kin-
der mit DaZ und ab einem Alter von 4;6 Jahren fehlt bisher. Der Konigsweg der Erhebung wire
eine teilnehmende Beobachtung durchzufithren, um quantitative Aussagen tiber die Haufigkeit
der Interaktionen zu erhalten. Um in der KOMPAS-Studie die selbst- und fremdeingeschétzte
kommunikative Partizipation untersuchen zu kénnen, haben wir die Kinder-Version des FBA
6-10 in Zusammenarbeit mit Lehrpersonen und Sprachtherapeut:innen aus der Schulgemein-
de Opfikon in einer Vorstudie angepasst und im Anschluss pilotiert (vgl. Tab. 1). Ziel dieser
Anpassung war die Sicherstellung des sprachlichen Verstindnisses und der Alterseignung der
Items fiir Kinder mit DaZ und ab dem Alter von 4;6 Jahren, dies bewusst auf Kosten der Ver-
gleichbarkeit der Einschitzungen tiber die Studie hinaus. Der Fragebogen wurde an Kindern aus
allen drei Sprachgruppen und jeweils zwei Altersgruppen (4;6-5;11 und 6;0-6;11 Jahre) pilotiert
(Gruppengroflen N = 5). Die finale Kinder-Version des Fragebogens besteht aus 62 Items, die in
3 Skalen mit drei Antwortoptionen (,immer‘ = 1, ,manchmal® = 3, ,nie’ = 5) abgefragt werden.
Die Skalen beziehen sich auf die Kontexte weiteres Umfeld (Fremde), Familie, Schule, Freunde
und Bekannte und das Kind selbst (Ich). Die V-Skala erfragt, wie das Kind in den verschiedenen
Situationen und Lebensbereichen verstanden wird, die K/R-Skala sammelt Informationen iiber
die Gestaltung der Konversation in den unterschiedlichen Kontexten, die S-Skala bezieht sich
auf die Gestaltung von Sprachhandlungen durch das Kind. Wir verzichteten auf die Fragen nach
dem Einfluss des Sprechens, da diese vorwiegend fiir Kinder mit Lippen-, Kiefer-, Gaumen-,
Segel-Fehlbildung relevant ist. Die Version fiir Lehrpersonen bestand aus den gleichen 62 Items
(Formulierung Fremdeinschitzung).
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Tab. 1: angepasster FBA (Kinder-Version), Skalen und Item-Beispiele

Skala Beispiel-ltems

V-Skala: Wie werden Kinder verstanden? Ich spreche im Kindergarten so laut, dass die anderen mich gut horen.

Kinder, die ich kenne, verstehen mich gut.

K/R-Skala: ,,Konversation/Rahmenstruktur® | Ich spreche mit Kindern, die ich nicht kenne.

Ich spreche auf Familienpartys mit anderen Erwachsenen/ Grossen.

S-Skala: ,Sprachhandlung® Ich erzéhle meinen Freunden von zu Hause.

Ich rufe laut, wenn etwas Schlimmes passiert ist.

Legende: V-Skala = Verstanden-werden, K/R-Skala = Konversation/Rahmenstruktur, S-Skala = Sprechhandlung
(Blechschmidt, 2013).

Die Selbsteinschitzungen der Kinder wurden von 10 HfH-Studierenden des 2. bis 4. Semesters
als semistrukturiertes Leitfadeninterview durchgefiihrt, die vorgingig eine 2-stiindige Online-
schulung absolviert hatten. Die Fremdeinschétzung der kommunikativen Partizipation nahmen
die jeweiligen Lehrpersonen (N = 31) eines Kindes vor. Kamen bei einem Kind mehrere Lehr-
personen in Frage, haben wir die verfiigbaren Ressourcen berticksichtigt. Angaben zu Alter und
Geschlecht der Kinder wurden im Rahmen der Befragung erfasst.

3.4 Statistische Auswertung

Primérer Endpunkt dieser Studie ist der Gesamtwert des angepassten FBA, sowohl fiir die Selbst-
als auch die Fremdeinschitzung (Interpretation: tiefere Werte deuten auf eine héhere kommu-
nikative Partizipation). Fiir die Berechnung des Gesamtwerts haben wir die von der FBA-Auto-
renschaft frei zur Verfigung gestellte Excel-Datei verwendet (Neumann, 2019), die im Hinblick
auf unsere Item-Exklusionen entsprechend angepasst wurde. Fehlende Werte imputierten wir
durch den Mittelwert innerhalb eines Individuums in den unterschiedlichen interaktional-kom-
munikativen Dimensionen des FBA 6-10. Wir berechnen fiir jede Sprachgruppe Mittelwert und
assoziiertes 95 %-Konfidenzintervall (95 % KI) im Gesamtwert angepasster FBA. Sprachgruppen-
unterschiede im Gesamtwert angepasster FBA wurden mittels einer univariaten Varianzanalyse
untersucht, nachtriglichen mit Bonferroni-korrigierten paarweisen Vergleichen. Fiir kontinuier-
liche Daten berichten wir das arithmetische Mittel (kurz ,,Mittel“) und die Standardabweichung
(SD), resp. 95 % KI. Fiir kategorische Daten werden die absoluten (N) und relativen Haufigkeiten
(in Prozent) angegeben.

4  Ergebnisse

4.1 Merkmale der Studienteilnehmenden

31 Lehrpersonen beurteilten die kommunikative Partizipation von 136 Kindern. Wir exklu-
dierten vier Flle, weil in jeder dieser Fremdeinschitzung Antworten zu mehr als 10 FBA-Items
fehlten. Die Testleitenden befragten 116 Kinder im Rahmen der Selbsteinschitzung mittels an-
gepasstem FBA. 7 Fille wurden exkludiert, weil in jeder dieser Selbsteinschdtzungen Antworten
zu mehr als 10 FBA-Items fehlten. Tabelle 2 beschreibt die Merkmale der Kinder aus den drei
Sprachgruppen.

Tab. 2: Alter und Geschlecht der Kinder im Rahmen der Selbst- und Fremdeinschétzung

Kinder mit DaZ einsprachig-deutsch- Kinder mit einer SES
sprechende Kinder

Selbsteinschdtzung N =69 N=26 N =14

Alter in Monate, Mittelwert (SD) 62.9 (4.7) 63.0 (4.6) 63.7 (5.6)
Geschlecht (m:w) 37:32 12:14 10:4
Fremdeinschatzung N =90 N =25 N =17

Alter in Monate?, Mittelwert (SD) 62.4 (4.8) 62.8 (4.9) 63.7 (5.4)
Geschlecht (m:w) 46:44 11:14 13:4

1) fehlende Werte Altersangaben (Fremdeinschitzung): N=1 einsprachig-deutschsprechende Kinder,
N=5 Kinder mit DaZ, N=1 Kinder mit einer SES.
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4.2 Kommunikative Partizipation
4.2.1 Selbsteinschdtzung

Der mittlere Gesamtwert FBA betrug 140.1 (95% KI 133.7-146.5) fiir Kinder mit DaZ, 142.3
(95% KI 131.6-153.1) fiir einsprachig-deutschsprechende Kinder, und 141.0 (95% KI 125.9-
156.1) fiir Kinder mit einer SES. Zwischen den Sprachgruppen war kein signifikanter Unter-
schied im Gesamtwert angepasster FBA feststellbar.

4.2.2 fremdeinschdtzung

Der mittlere Gesamtwert des angepassten FBA betrug 179.2 (95 % KI 168.1-190.3) fiir Kinder mit
DaZ, 142.4 (95 % KI 128.5-156.3) fiir einsprachig-deutschsprechende Kinder, und 190.1 (95 % KI
168.0-212.3) fiir Kinder mit einer SES. Ein Sprachgruppenunterschied (F(2) = 6.66, p = 0.002)
beziiglich Gesamtwert angepasster FBA zeigte sich zwischen einsprachig-deutschsprechenden
Kindern und Kindern mit DaZ (mittlere Differenz = 36.8, p = 0.003) und zwischen einsprachig-
deutschsprechenden Kindern und Kindern mit einer SES (mittlere Differenz = 47.7, p = 0.007).
Kein Unterschied war festzustellen zwischen Kindern mit DaZ und Kindern mit einer SES (mitt-
lere Differenz = -10.9, p = 1.000) (vgl. Abb. 1).

250

200

150

Abb. 1: Unterschiedliche kom-
munikative Partizipation (Fremd-
einschdtzung Gesamtwert ange-
passter FBA) zwischen den drei
Sprachgruppen: Kinder mit Daz,
einsprachig-deutschsprechende
Kinder (1sprach-DE Kinder), und
Kinder mit einer SES. Tiefere
Werte bedeuten eine hdhere
kommunikative Partizipation.

100

Gesamtwert angepasster FBA (Mittelwert)

Kinder mit DaZ 1sprach-DE Kinder Kinder mit SES
Sprachgruppen

5 Diskussion

Das Hauptergebnis des Sprachgruppenvergleichs ist fiir die Wissenschaft und die Praxis zur
kommunikativen Partizipation von mehrsprachigen Kindergartenkindern entscheidend.

Die eingangs formulierte Hypothese ,einsprachig-deutschsprechende Kinder zeigen die
hochste kommunikative Partizipation, gefolgt von Kindern mit DaZ und Kindern mit SES* lasst
sich mit den vorliegenden Ergebnissen bestitigen. Einsprachig-deutschsprechende Kinder zei-
gen die hochste kommunikative Partizipation, was die Vermutung zulisst, dass die Gestaltung
des Spiel- und Lernangebotes im Kindergarten weniger auf Kinder mit DaZ ausgerichtet ist. Der
Unterschied von Kindern mit DaZ zu Kindern mit SES ist nicht signifikant.

Dieses Ergebnis schliefit eine Forschungsliicke und beantwortet Fragen zur kommunikativen
Partizipation von Kindern mit Sprachforderbedarf. Die erkennbar geringere kommunikative
Partizipation der beiden Gruppen von Kindern mit beeintréchtigter Sprachkompetenz ist einer-
seits eine Legitimation fiir Sprachtherapie und andererseits ein Hinweis auf die Relevanz sprach-
forderlichen Verhaltens der Lehrpersonen, um diesen Sprachgruppen Partizipation und damit
Chancengleichheit zu erméglichen.

Aus der Auswertung der Fragebogen zur Selbsteinschitzung der kommunikativen Partizipa-
tion resultieren keine Unterschiede zwischen den Sprachgruppen. Bereits wihrend der Durch-
fithrung der Befragungen berichteten die Testleiter:innen, dass sie den Fragebogen mit vielen
Kindern nicht seriés bis zum Ende bearbeiten konnten. Es ist trotz sorgfiltiger sprachlicher An-
passungen und der Integration von kindgemaflen Beispielen nicht gelungen, den Fragebogen
und die Befragungsmethode an den Stand der kognitiven Entwicklung und die Konzentrations-
fahigkeit der Kinder dieser Altersgruppe anzupassen. Eine zusdtzliche Limitation entstand durch
das mangelnde Sprachverstindnis eines Teils der Kinder mit DaZ. Um validere Ergebnisse zur
kommunikativen Partizipation von mehrsprachigen Kindern mit DaZ und Kindern mit SES im
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Kindergartenalter zu erhalten, sind zum einen zuséatzliche Fremdeinschitzungen von verschie-
denen Bezugspersonen aus dem Kindergarten wichtig, zum anderen sind auch wiederholte teil-
nehmende Beobachtungen mit einem Beobachtungsleitfaden mit quantitativen und qualitativen
Erhebungen sinnvoll.

6 Limitation

Im Rahmen dieser Untersuchung liegen keine Informationen tiber den sprachstrukturellen Er-
werbsstand in Deutsch vor. Ebenso liegen uns keine Informationen vor, seit wann und in welcher
Regelmafligkeit die Kinder mit DaZ auflerhalb des schulischen Kontextes in einem deutschspra-
chigen Umfeld teilnehmen. Diese individuellen Merkmale und Fertigkeiten von Kindern mit
DaZ konnen zwischen Schulgemeinden unterschiedlich ausfallen. Die Représentativitit der
Stichprobe lisst sich folglich nur begrenzt beurteilen. Die Frage der Reprisentativitit und inwie-
weit die Forderung der kommunikativen Partizipation durch SPRINT mit weiteren individuellen
sprachrelevanten Merkmalen und Fertigkeiten zusammenhéngen, ist Gegenstand weiterer Un-
tersuchungen.

7  Fazit

Die Erfassung der kommunikativen Partizipation ist eine Herausforderung, insbesondere im
Kindergartenalter. Da die Kinder dieser Altersgruppe zur Selbsteinschitzung noch nicht zuver-
lassig in der Lage sind, kann dies ausschliellich durch Fremdbeurteilungen erfolgen. Valide Er-
gebnisse konnen nur dann erwartet werden, wenn die Fremdbeurteilung durch verschiedene
Fachpersonen, die das Kind gut kennen, erfolgt. Nur so kdnnen Messfehler, die durch Voreinge-
nommenbheit oder Fehleinschitzungen der Fachpersonen entstehen kdnnen, minimiert werden.
Dieser methodische Standard ist in der Realitat nicht durchgéngig einldsbar, da die Kinder nicht
in allen Einrichtungen von mehreren Bezugspersonen betreut werden. Goldstandard fiir die Er-
hebung der kommunikativen Partizipation ist aus unserer Sicht eine wiederholte teilnehmende
Beobachtung von Forschenden mit einem standardisierten Beobachtungsbogen. Hierzu miissten
entsprechende Beobachtungsbogen, mit denen sowohl quantitative als auch qualitative Daten
erhoben werden konnen, entwickelt werden.

Weitere Forschungen zur kommunikativen Partizipation von Kindern und Jugendlichen und
zu den Erfassungsmethoden sind wichtig und notwendig.

Die kommunikative Partizipation von Kindern mit DaZ und Kindern mit SES im Kindergar-
ten ist aufgrund unserer Ergebnisse eingeschriankt. Sie konnen sich nicht angemessen an Kom-
munikationssituationen beteiligen und von ihnen profitieren, sie konnen ihre Bediirfnisse sowie
ihr Wissen und Kénnen weniger in den Alltag der Institution einbringen. Die Fachpersonen im
Kindergarten wissen um die Bedeutung der Sprachférderung. Neben der alltagsintegrierten For-
derung werden verschiedene Sprachférderprogramme sowie spezifische Forderung in DaZ ange-
boten. Im Mittelpunkt der Forderung steht in der Regel die Erweiterung der sprachstrukturellen
Kompetenzen im Bereich Grammatik und Wortschatz. Die Frage, wie effektiv die Férderung hin-
sichtlich der Verbesserung der kommunikativen Partizipation der Kinder ist, ist noch unbeant-
wortet. Letztlich muss die Effektivitat von Sprachforderung und Sprachtherapie aber daran ge-
messen werden, ob sie zur kommunikativen Teilhabe befihigt.

Die kommunikative Partizipation von Kindern mit eingeschrénkten sprachlichen Kompeten-
zen kann aus unserer Sicht insbesondere durch Stiarkung der kommunikativen Kompetenzen der
Lernenden, dem forderlichen Interaktionsverhalten der Padagog:innen sowie der Gestaltung von
Spiel- und Lernsituationen, welche so gestaltet sind, dass sie gelingende Teilhabe fiir alle Kin-
der ermoglichen, gefordert werden. Fiir die praktische Umsetzung liegen verschiedene Verof-
fentlichungen vor. Wir empfehlen als Grundlage fiir die Praxis insbesondere das SPRINT Kon-
zept (Sammann et al., 2022), das Konzept Frithe Sprachbildung (Isler, Kirchhofer, Hefti, Simoni
& Frei, 2017) sowie die Verdffentlichung zum Thema Mehrsprachigkeit in der KiTA (Dintsioudi
& Krankenhage, 2020).
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Instant Messenger in der logopddischen
Elternarbeit in Bildungseinrichtungen -
eine qualitative Studie*

Instant messenger as a communication tool in
parental work at institutions during speech and
language therapy — a qualitative study

Annika Hecht, Maria Barthel, Ulla Beushausen

Zusammenfassung

Hintergrund: Elternarbeit in Bildungseinrichtungen empfinden Logopad:innen aufgrund des mangeln-
den personlichen Kontaktes hiufig als unbefriedigend. Die Elternarbeit findet aktuell oft analog statt,
wihrend im privaten Kontext haufig Instant Messenger verwendet werden.

Ziel: Untersucht wurde die Nutzung des Instant Messengers ginlo in der logopédischen Elternarbeit in
Kindergérten und Schulen, wie diese Kommunikationsform die Elternarbeit beeinflusst und wie Eltern
und Logopéd:innen dies erlebten.

Methode: In einem fiinfwdchigen Anwendungszeitraum nutzten drei Tandems, jeweils bestehend aus ei-
nem Elternteil und einer Logopéd:in, den Messenger ginlo, um sich tiber die in einer Bildungseinrichtung
stattfindenden Therapien auszutauschen. Anschlieflend wurden alle sechs Nutzenden einzeln interviewt.
Die episodischen Interviews wurden transkribiert und in Anlehnung an die Grounded Theory Methodo-
logie ausgewertet.

Ergebnisse: Die Nutzung des Messengers fithrte zu einem intensiveren Austausch zwischen Logopdd:innen
und Eltern. Die Frequenz der Kommunikation war hoher, die gegenseitige Erreichbarkeit erleichtert und
die Erklarungen der Logopdd:innen ausfiihrlicher. Teilweise fiel es den Logopéd:innen schwer, die neue
Kommunikationsform in jhren Arbeitsalltag zu integrieren. Dennoch konnen sich alle Nutzenden vor-
stellen, auch zukiinftig tiber einen Messenger zu kommunizieren.

Schlussfolgerung: Der Instant Messenger ginlo erwies sich in dieser Studie fiir die logopadische Eltern-
arbeit in Bildungseinrichtungen als geeignet. Logopéd:innen sollten fiir die Nutzung Strategien zur Tren-
nung von beruflicher und privater Messengerkommunikation vermittelt werden.

Schliisselworter

Elternarbeit, Logopédie, Therapie in Bildungseinrichtungen, digitale Kommunikation,
Instant Messenger, qualitative Forschung

Abstract

Background: Speech and language therapists often find parental work in educational institutions unsatis-
factory due to insufficient personal contact. Currently, this often takes place in analogue form, while mes-
sengers are used for private communication.

Aims: The use of the messenger ginlo in speech therapy parental work in kindergartens and schools, its
influence on parental work and the experience of parents and speech therapists with it were investigated.
Method: During a five-week application period, three tandems, each consisting of a parent and a speech
therapist, used ginlo to exchange information about therapies taking place in an institution. Afterwards,

*  Dieser Beitrag hat das double-blind Peer-Review-Verfahren durchlaufen.
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all six users were interviewed individually. The episodic interviews were transcribed and analysed fol-
lowing to Grounded Theory methodology.

Results: Using ginlo led to a more intensive communication between therapists and parents. The commu-
nication frequency was higher, mutual accessibility was facilitated and the therapists’ explanations were
more detailed. For some speech and language therapists it was difficult to integrate the new form of com-
munication into their daily work. Nevertheless, all users can imagine communicating via messenger in
the future.

Conclusion: The messenger ginlo suits speech therapy work with parents in educational institutions.
Speech therapists should be taught strategies for separating professional and private messenger commu-
nication.

Keywords

parental work, speech and language therapy, therapy in educational institutions, digital communication,
instant messenger, qualitative research

1 Digitale logopddische Elternarbeit mittels Instant Messenger

Eltern sind die Expert:innen fiir ihre Kinder. Sie sind insbesondere im Kita- und Grundschulalter
im Regelfall deren wichtigste Bezugspersonen und kennen die Vorlieben, Verhaltensweisen, Stér-
ken und Schwichen ihrer Kinder meist am besten (Edwards, Brebner, Mccormack & Macdougall,
2016; Law et al., 2019). Es ist daher von groflem Nutzen fiir eine logopadische Therapie, in regel-
mafligem Kontakt mit den Eltern zu stehen und sich mit ihnen sowohl tiber Therapieinhalte und
deren Ubertrag in den Alltag als auch iiber die alltiglichen Routinen und Verhaltensweisen aus-
zutauschen (Roberts, Brooks & Hensle, 2016). Studien zeigen, dass Elternarbeit positive Effekte
auf die sprachlichen Fahigkeiten der Kinder und auf das Empowerment der Eltern hat (Kaiser
& Roberts, 2013; Kent-Walsh, Binger & Hasham, 2010). Durch eine kontinuierliche und trans-
parente Zusammenarbeit kdnnen Eltern die kindlichen Bediirfnisse in Bezug auf die Sprache
besser verstehen und wissen, wie sie die Entwicklung unterstiitzen kénnen (Klatte et al., 2020).
Eine Entwicklungsstoérung ihres Kindes kann bei Eltern Stress auslosen, bspw. wenn sie ihr Kind
mit den Kindern anderer Familien vergleichen (Roberts et al., 2016). Durch familienzentrierte
Mafinahmen kann das Wohlbefinden der Eltern gestarkt werden, was sich wiederum positiv auf
die kindliche Entwicklung auswirken kann, da das Verhalten der Kinder mafigeblich durch das
Verhalten ihrer Eltern beeinflusst wird (Roberts et al., 2016). Die Therapieinhalte kénnen durch
die Unterstiitzung der Eltern oft schneller in den Alltag iibertragen werden, sodass die Therapie
insgesamt effizienter verlaufen kann (Klatte et al., 2020).

Ein Einflussfaktor, der fiir eine erfolgreiche Elternarbeit maf3geblich ist, ist neben den Einstel-
lungen und Motivationen von Eltern und Logopdd:innen' das Setting, in dem die Therapie statt-
findet. In Deutschland ist dies meistens die ambulante Praxis, unter bestimmten Bedingungen ist
jedoch auf Grundlage von §11 Abs. 2 der Heilmittelrichtlinie auch die Therapie in Bildungsein-
richtungen méglich (Gemeinsamer Bundesausschuss, 2020). Sugden, Barker, Munro, Williams
und Trivette (2018) fanden in einer Online-Umfrage heraus, dass australische Logopdd:innen,
die Kinder in Bildungseinrichtungen (Kitas oder Schulen) therapieren, signifikant seltener thera-
peutische Hausaufgaben mitgaben als Logopdd:innen in ambulanten Praxen. Auch in Deutsch-
land zeigen sich Therapeut:innen (Logopdd:innen, Ergo- und Physiotherapeut:innen) mit der El-
ternarbeit in Bildungseinrichtungen oft unzufrieden. Der Austausch wird zwar als sehr wichtig
angesehen, die Frequenz und die Qualitit der Kommunikation werden jedoch hiufig als nicht
ausreichend bewertet (Hecht, Mayer, Mauer, Pagels & Gosse, 2020). Als Grund dafiir wird der oft
fehlende personliche Kontakt zu Eltern in diesem Setting beschrieben (Pappas, McLeod, McAl-
lister & McKinnon, 2008). Dadurch wird die Elternarbeit von behandelnden Therapeut:innen als
zeitaufwéndiger wahrgenommen (Hecht et al., 2020). Anstatt personliche Gespréche mit den El-
tern innerhalb der Therapiezeit zu fithren, werden Informationen héufig iiber das padagogische
Personal, Austauschhefte oder Telefonate tibermittelt (Pappas et al., 2008).

Ein bisher noch unausgeschopftes Potenzial konnte in Zeiten der voranschreitenden Digitalisie-
rung die Nutzung von digitalen Kommunikationsmitteln sein. Insbesondere die Nutzung von

1 An der Studie haben ausschliefSlich Logopédd:innen teilgenommen. Daher wird dieser Begriff im vorliegenden Arti-
kel verwendet. Alle anderen Professionen aus dem Bereich der Logopadie/Sprachtherapie sollen sich dennoch ange-
sprochen fiihlen.
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Instant Messengern nimmt weltweit in allen gesellschaftlichen Schichten und allen Altersgrup-
pen immer weiter zu (Mehner, 2019). Nicht nur im privaten Bereich, auch in der Kommunika-
tion mit Institutionen und Unternehmen werden Messenger hiufig genutzt (Mehner, 2019). Die
Kommunikation tiber dieses Medium verlduft ortsunabhéngig und ermdglicht neben der reinen
Textnachricht die Ubermittlung verschiedener Medien, wie bspw. Fotos oder Sprachnachrichten
(Dockweiler, 2019; Engelhardt & Piekorz, 2022). Auch im Bildungs- sowie Gesundheitswesen ge-
winnen Messenger immer stirker an Bedeutung in der Kommunikation zwischen Patient:innen
bzw. Angehorigen und padagogischem bzw. medizinischem Fachpersonal (Dirksen, 2019; Zorn,
Murmann & Harrach-Lasfaghi, 2021). Durch die verschiedenen sprachlichen Ausdrucksmog-
lichkeiten (bildlich, miindlich, schriftlich) bieten neue Technologien wie Messenger einen ,,ho-
heren Grad an individualisierter und interaktiver Nutzung“ (Wahl, Steiner & Miihlhaus, 2018,
S. 161).

Es gibt erste internationale Studien, bei denen Messenger fiir die gezielte Informationsiiber-
mittlung z.B. fiir Praventionsangebote genutzt werden (Bassett-Gunter, Ruscitti, Latimer-
Cheung & Fraser-Thomas, 2017; Chu et al., 2019). Hier berichten Eltern, dass Smartphones ein
gutes Medium darstellen, um Informationen zu erhalten oder nachzuschlagen, da diese Endge-
rite im Alltag meist jederzeit verfiigbar sind (Bassett-Gunter et al., 2017; Chu et al., 2019). Infor-
mationen oder Nachrichten kénnen dadurch auch unterwegs abgerufen werden (Bassett-Gun-
ter et al,, 2017). Auflerdem sahen die Eltern es als Vorteil, dass Textnachrichten, die sie erhalten,
auch mit anderen Familienmitgliedern geteilt werden kénnen, indem Nachrichten bspw. wei-
tergeleitet werden. Die Eltern fithlten sich durch die Nutzung von Emojis oder Bildern in Nach-
richten stirker angesprochen (Chu et al., 2019). Zudem wird davon ausgegangen, dass durch den
Einsatz von Messengern auch Eltern aus sozial schwécheren Schichten erreicht werden konnen,
da Mobiltelefone auch dort prasent sind (Ahlers-Schmidt et al., 2012).

Speziell fiir den logopadischen Bereich existieren bisher kaum Studien zum Einsatz von Mes-
sengern als Kommunikationsinstrument. Es wurden lediglich zwei englischsprachige Stu-
dien wihrend der Datenbankrecherche im April 2021 sowie im Januar 2023 bei Pubmed,
CINAHL, Cochrane, PubPsych, der ASHA sowie Google Scholar gefunden. Die erste beschif-
tigte sich mit einem Newsletter fiir Eltern, mit dem per Messenger Angebote und Informatio-
nen zum Thema Sprachférderung vermittelt werden sollten (Olson, Wilkinson, Wilkinson, Har-
ris & Whittle, 2016). Die zweite Studie nutzte den Messenger als begleitendes Kommunikations-
medium in einem Elterntraining, bei dem Videoaufzeichnungen, die die Eltern zuhause anfertig-
ten, iiber einen Messenger versendet wurden (Stockwell et al., 2019). Die Eltern berichteten hier,
dass die Hausbesuche der Therapeut:innen fiir laingere Gespriche genutzt wurden, wihrend die
App einen kurzen Austausch tiber vermittelte Strategien ermoglichte (Stockwell et al., 2019). Die
Therapeut:innenperspektive wurde in keiner der beiden Studien erhoben. Eine qualitative Studie
aus Deutschland weist auf eine grundsitzliche Offenheit von padagogischen und therapeutischen
Fachkriften hin, mit Eltern iiber einen Instant Messenger zu kommunizieren (Hecht, Gosse &
Mayer, 2020). Auch in einer Online-Umfrage konnte gezeigt werden, dass sich ein Grofteil der
befragten Logopéd:innen den Einsatz von Messengern in der Elternarbeit zukiinftig vorstellen
kann (Hecht, 2021).

2  Fragestellung und Zielsetzung

Fiir die logopédische Elternarbeit in Bildungseinrichtungen liegen bisher weder national noch
international Studien vor, die den Einsatz von Instant Messengern in diesem Therapiesetting
thematisieren. Daher soll die digitale Kommunikation zwischen Logopad:innen und Eltern in
Bildungseinrichtungen untersucht werden. Unter Bildungseinrichtungen werden dabei Schulen
und Kitas aller Art verstanden.

Der vorliegende Artikel befasst sich daher mit der Frage ,Wie empfinden Logopad:innen und
Eltern die Nutzung eines Instant Messengers fiir die Kommunikation tiber die Therapie in Bil-
dungseinrichtungen?. Dabei sollen vor allem drei Aspekte thematisiert werden: Erstens wird auf
die Verdnderungen in der Interaktion und Kommunikation miteinander eingegangen. Alle Teil-
nehmenden nutzten vor Beginn der Studie andere Kommunikationsmittel und sollen daher von
ihren Erfahrungen beziiglich der Umstellung auf die Messengerkommunikation mit ginlo be-
richten. Dariiber hinaus wird die Trennung von beruflicher und privater Messengerkommunika-
tion thematisiert, da aufgrund der hohen Verbreitung dieser Kommunikationsform im privaten
Kontext die Vorannahme besteht, dass die Abgrenzung von beruflichen Nachrichten eine héhere
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Relevanz haben konnte als bei anderen Kommunikationsmitteln. Als drittes Ziel sollen Auswahl-
kriterien fiir die Nutzung verschiedener Kommunikationsmedien in der Elternarbeit herausgear-
beitet werden, um Anhaltspunkte fiir eine reflektierte Entscheidung fiir oder gegen verschiedene
Kommunikationsmittel in der Elternarbeit zu schaffen.

3 Methode

3.1 Vorstudie: Auswahl eines Messengers

Um das Kommunikationsmittel ,,Instant Messenger® in der Elternarbeit zu untersuchen, musste
zunichst herausgearbeitet werden, welcher Instant Messenger fiir die Elternarbeit in Bildungs-
einrichtungen geeignet sein kann. Dafiir wurden im deutschsprachigen Raum verfiigbare Mes-
senger, deren Funktionen, Kosten-Nutzen-Aspekte sowie die Datenschutzvorkehrungen der ein-
zelnen Messenger recherchiert. Anschlieflend wurden in einer Online-Befragung im November
2020 in Bildungseinrichtungen tatige Logopédd:innen (n = 75) zur moglichen Nutzung von In-
stant Messengern fiir die Elternarbeit befragt. Damit sollte herausgearbeitet werden, inwieweit
Logopéd:innen bereit wiren, einen Instant Messenger fiir die Kommunikation mit Eltern zu nut-
zen und welche Anforderungen der Messenger erfiillen miisste. Folgende Aspekte wurden von
den befragten Logopédd:innen fiir die Nutzung eines Messengers auf einer fiinfstufigen Likertska-
la als wichtig oder eher wichtig angesehen und daher fiir die weitere Auswahl eines Messengers
besonders beriicksichtigt (Hecht, 2021):

B Text-, Bild- und Sprachnachrichten verfassen, Videos und Dokumente verschicken

B Konformitit mit der Datenschutzgrundverordnung, Ende-zu-Ende-Verschliisselung

B Passwortschutz (Login-/Logout-Funktion)

B Keine Kosten, v.a. fiir Eltern

Es wurde eine Ubersicht iiber die recherchierten Messenger erstellt und mit den Bediirfnis-
sen der Therapeut:innen abgeglichen. Auf Basis der Umfrageergebnisse kristallisierte sich der
Messenger ,,ginlo“ als besonders geeignet fiir die logopadische Elternarbeit heraus. Insbesondere
im Bereich Datenschutz konnten alle Aspekte als erfiillt gewertet werden. So verfiigt der Mes-
senger neben einer Ende-zu-Ende-Verschliisselung tiber einen Passwortschutz und die Moglich-
keit, sich nicht nur iiber die Telefonnummer oder die E-Mail-Adresse, sondern auch iiber einen
Benutzer:innennamen, die ,,ginlo-ID® zu verbinden (ginlo.net GmbH, 2021a). Dadurch miissen
Therapeut:innen ihre privaten Kontaktdaten nicht mit den Eltern teilen, um mit ihnen digital
in Kontakt zu treten. Bei ginlo handelt es sich um einen deutschen Anbieter, sodass der Server-
standort ebenfalls in Deutschland ist (ginlo.net GmbH, 2021a). Auch im Bereich der Chatfunk-
tionen erfiillt ginlo nahezu alle Anforderungen (z.B. Einzelchat, Versenden von Sprachnachrich-
ten, Bildern und Dateien) und dhnelt damit bekannteren Messengern wie WhatsApp oder Signal
in seiner Funktionsweise (Hecht, 2021). Positiv hervorzuheben ist hierbei, dass Bilder und Vi-
deos komplett verschliisselt versendet und empfangen werden konnen (ginlo.net GmbH, 2021b).
Bei anderen Messengern ist es iiblich, dass Bilder und Videos, die tiber den Messenger verschliis-
selt empfangen werden, automatisch in der unverschliisselten Bildergalerie des Smartphones ge-
speichert werden. Bei ginlo hingegen miissen Dateien explizit aus dem Chat auf das Smartphone
heruntergeladen werden, anderenfalls konnen sie ausschliellich direkt im Messenger eingesehen
werden. Durch diese Vorkehrung in Kombination mit der Funktion, Bilder und Videos direkt in
der App aufzunehmen, bietet ginlo Therapeut:innen somit die Moglichkeit, Therapiesituationen
zu fotografieren, ohne dass diese anschliefend in der privaten Bildergalerie des Smartphones zu
finden sind (ginlo.net GmbH, 2021b).

Fir ginlo spricht aulerdem, dass dieser Messenger bisher nur von 1,3% der befragten
Therapeut:innen auch fiir den privaten Kontext genutzt wird (Hecht, 2021). Die Therapeut:innen
wiinschen sich fiir die Elternarbeit mehrheitlich einen separaten Messenger (Hecht, 2021). Da-
bei waren sie sich einig, dass sie iiber das nétige technische Verstindnis sowie die Bereitschaft
verfligen, sich in einen neuen Messenger einzuarbeiten (Hecht, 2021). Hierbei muss allerdings
beriicksichtigt werden, dass die Logopéd:innen., die an der Umfrage teilgenommen haben, sich
iiberwiegend als (eher) technikaffin eingeschétzt haben (Hecht, 2021). Die Einschitzung der
Logopéd:innen bzgl. Bereitschaft der Eltern zur Messengerkommunikation korreliert in der Stu-
die mit der Einschatzung der Logopéd:innen, wie sehr Eltern generell zur Elternarbeit bereit sind
(Hecht, 2021). Die befragten Logopad:innen schétzen in der Elternarbeit engagierte Eltern als
eher bereit dazu ein, in der Elternarbeit einen Messenger einzusetzen, diesen neu zu installieren
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und sich in dessen Funktionsweise einzuarbeiten. Es wird mehrheitlich davon ausgegangen, dass
die Eltern sowohl tiber das technische Verstandnis als auch die nétige Ausstattung (Smartphone/
Tablet) verfiigen, um einen Messenger fiir die Elternarbeit zu nutzen (Hecht, 2021). Insgesamt
konnten sich ca. 65 % der befragten Logopad:innen vorstellen, zukiinftig einen Messenger in ih-
rer Elternarbeit zu verwenden.

3.2 Sample

An der Studie nahmen drei Tandems (Tab. 1) teil, die jeweils aus einer Logopad:in und einem
Elternteil bestanden. Das dazugehéorige Kind wurde von der jeweiligen Logopad:in in einer Kita
oder Schule therapiert. Das erste Einschlusskriterium umfasste das Therapiesetting sowie die
Therapiefrequenz. Die Therapie sollte innerhalb des fiinfw6chigen Studienzeitraums mindestens
einmal wochentlich in der Einrichtung stattfinden. Weitere Einschlusskriterien umfassten die
Therapiedauer sowie die zuvor genutzten Kommunikationsmittel. Um die Hauptforschungsfrage
nach Verianderungen in der Kommunikation durch einen Messenger als neues Kommunikations-
medium beantworten zu kénnen, wurde es als notwendig erachtet, dass Eltern und Logopad:innen
im Vorhinein bereits mindestens zwei Monate lang Erfahrungen in der Kommunikation mitein-
ander gemacht hatten. Zwei Monate entsprechen in etwa der Dauer einer Heilmittelverordnung
mit 10 Therapieeinheiten bei einer Frequenz von ein- bis zweimal wochentlich (Gemeinsamer
Bundesausschuss, 2021). Um die Nutzung des Messengers moglich zu machen, wurde zudem
vorausgesetzt, dass alle Teilnehmenden tiber ein Smartphone oder Tablet verfiigten, auf dem ginlo
installiert werden kann. Als letztes Einschlusskriterium sind ausreichende Deutschkenntnisse zu
nennen, welche fiir die Durchfithrung der Interviews von Eltern und Therapeut:innen geniigen.
Der Feldzugang erfolgte ausschliefllich tiber die Logopad:innen, welche die Eltern bzgl. der Stu-
dienteilnahme ansprachen. Dafiir wurden Logopédd:innen im Netzwerk der Autor:innen (z.B.
Arbeitskolleg:innen, Mitglieder des Deutschen Bundesverbandes fiir Logopadie e. V.) mit einem
Informationsschreiben tiber die Studie angesprochen, die den Studienaufruf wiederrum mit wei-
teren Kolleg:innen teilten. Dariiber hinaus wurde der Studienaufruf in sozialen Medien (z.B.
in Facebookgruppen) und auf den Internetseiten der logopadischen Berufsverbiande (Deutscher
Bundesverband fiir Logopédie e. V., Deutscher Bundesverband fiir akademische Logopadie und
Sprachtherapie e. V., LOGO Deutschland e. V.) geteilt.

Tab. 1: Beschreibung der Tandems

| Tandem 1 | Tandem 2 | Tandem 3
Therapiesetting integrative Kita integrative Kita Forderschule
Arbeitsverhdltnis der Logopdd:innen | angestellt in Praxis angestellt in Praxis angestellt in Forderschule
Alter der Logopdd:innen 28 Jahre 28 Jahre 38 Jahre
Berufserfahrung 8 Jahre 4,5 Jahre 16 Jahre
Alter des Kindes 3;8 Jahre 5;11 Jahre 8;11 Jahre
Storungsbild des Kindes SES bei Trisomie 21 Phonologische Stérung VED
Teilnehmender Elternteil Mutter Mutter Mutter
Therapie in Einrichtung seit 9 Monaten 9 Monaten 21 Monaten
Therapiefrequenz pro Woche 1-2X 1X 2X
Zuvor genutzte Kommunikationswege | Personlicher Kontakt, WhatsApp | Pendelheft Notizzettel, Telefonate

3.3 Datenerhebung und -auswertung

Um die vorliegende Fragestellung zu untersuchen, wurde ein qualitatives Studiendesign i. A.
an die Grounded Theory (Strauss & Corbin, 1996) gewahlt. Das gesamte Vorgehen orientierte
sich an den Giitekriterien qualitativer Forschung nach Steinke (2012), indem die Erstautorin,
die die Daten erhob, immer wieder ihre eigene Rolle im Forschungsprozess reflektierte und das
Vorgehen dokumentierte, um die intersubjektive Nachvollziehbarkeit zu gewahrleisten (Steinke,
2012). Die Ergebnisse wurden empirisch anhand von Textbelegen und einer Riicksprache mit
zwei Logopdd:innen aus dem Sample ein Jahr nach Ende der Datenerhebung empirisch veran-
kert (vgl. Kap. 5) und die Limitation der Ergebnisse reflektiert (vgl. Kap. 5.4). Die Indikation des
Forschungsprozesses sowie dessen Relevanz (Steinke, 2012) wurden in den vorherigen Kapiteln
bereits dargelegt. Anhand dessen wurde das methodische Vorgehen entwickelt, welches nun dar-
gestellt wird.
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Alle Teilnehmenden unterschrieben eine informierte Einverstdndniserkldrung nach den Daten-
schutzrichtlinien der HAWK Hochschule fiir angewandte Wissenschaft und Kunst Hildesheim/
Holzminden/Géttingen. Der im Vorprojekt ausgewahlte Messenger ginlo wurde im Frithjahr
2021 von drei Tandems fiir fiinf Wochen genutzt. Dafiir erstellte die Forschende fiir jedes Tan-
dem eine Chatgruppe, in der sie selbst, die Logopédd:in sowie die Mutter Mitglied waren. Die
Messengerkommunikation zwischen Mutter und Logopéd:in sollte ausschliefSlich tiber diese
Chatgruppe erfolgen. Die Forschende konnte dadurch, dass sie selbst Mitglied dieser Chatgrup-
pe war, nach Abschluss der Interviews alle gesendeten Text- und Sprachnachrichten, Bilder und
Videos in der tatsachlichen zeitlichen Abfolge einsehen, in anonymisierter Form transkribieren
und auswerten. Wahrend des Nutzungszeitraums las die Forschende die Nachrichten nicht mit,
um die anschlieBenden Interviews unvoreingenommen fithren zu kénnen und eine Beeinflus-
sung der Kommunikation des Tandems weitestgehend zu verhindern. Zur Nutzung des Messen-
gers gab es fiir die Teilnehmenden keine genauen Vorgaben, auch das zusitzliche Nutzen von
gewohnten Kommunikationsmitteln war erlaubt, sofern die Teilnehmenden dies fiir die Therapie
fir sinnvoll erachteten. Die Forschende stand bei Riickfragen per Mail zur Verfiigung.

In den Interviews, welche fiinf Wochen nach Beginn der Nutzungsphase des Messengers statt-
fanden, wurden die beteiligten Miitter sowie die Logopédd:innen einzeln interviewt, um jede
Sichtweise unabhingig voneinander erfassen zu kénnen. Aufgrund der Coronapandemie fan-
den alle Interviews per Videoanruf statt. Als Interviewform wurden episodische Interviews ge-
wihlt. Diese Interviewform ermoglicht sowohl narrativ-episodisches Wissen als auch semanti-
sches Wissen der Interviewten zu erheben (Flick, 2009). In Bezug auf das semantische Wissen
konnen abstrahierte, allgemeine Annahmen und Zusammenhénge erfragt werden. Fiir den Ein-
bezug des narrativ-episodischen Wissens werden die Interviewpersonen immer wieder aufgefor-
dert, konkrete Situationen und Handlungsablaufe, die sie im Umgang mit dem Messenger erlebt
haben, zu erzidhlen (Flick, 2009). In den Interviews wurde zunachst thematisiert, was Elternar-
beit fiir die Interviewten bedeutet (semantisches Wissen). Anschlieflend wurden typische Situa-
tionen der Elternarbeit vor Studienbeginn und wahrend der Kommunikation mit ginlo thema-
tisiert (z.B. , Erzdhlen Sie mir bitte so konkret wie maglich eine typische Situation der Zusammen-
arbeit mit der Logopdd:in ihres Kindes, bevor Sie mit der Nutzung von ginlo begonnen haben.). Es
wurde erfragt, welche Veranderungen durch die Messengerkommunikation im positiven wie im
negativen Sinne erlebt wurden und die Zufriedenheit mit der App ginlo thematisiert (z.B. ,Er-
zdhlen Sie nun von einer besonders positiven Erfahrung, die Sie in den vergangenen Wochen mit
ginlo gemacht haben.). Zudem wurden Kennzeichen fiir ein gutes Kommunikationsmedium in
der Elternarbeit erfragt. Abschlieflend wurde dariiber gesprochen, wie sich die Beteiligten die El-
ternarbeit in dem untersuchten Tandem zukiinftig vorstellen und ob und in welchen Situationen
sie sich den Einsatz von Messengern zukiinftig (nicht) vorstellen konnen (z.B. ,,In welchen Situ-
ationen wiirden Sie ginlo fiir die Elternarbeit NICHT benutzen?*). Die Interviewleitfaden fir die
Eltern und die Logopéd:innen waren dabei, abgesehen von zielgruppenspezifischen Formulie-
rungen (z.B. ,in der Elternarbeit mit den Eltern von [Name Kind]“ oder ,,in der Kommunikation
mit der Logopdd:in von [Name Kind]“) identisch. Die Interviews sowie die Chatverlaufe wurden
i. A. an das einfache Transkriptionssystem nach Dresing und Pehl (2018) transkribiert und an-
schliefend mithilfe des aus der Grounded Theory bekannten offenen und axialen Kodierens ana-
lysiert (Strauss & Corbin, 1996). Im Fokus stand bei der Datenauswertung die kontinuierliche
Triangulation der Daten. Dabei werden Erkenntnisse auf unterschiedlichen Ebenen gewonnen
(Flick, 2011). Im Fall der vorliegenden Studie werden zum einen die Ebenen der Sichtweise ein-
zelner Personen (Interviews) mit der Ebene der Interaktion von Personen (Chatverldufe) trian-
guliert (Denzin, 2009). Zum anderen findet eine Triangulation der Erlebnisse und Haltungen un-
terschiedlicher Personen, hier Eltern und Logopid:innen sowie den unterschiedlichen Tandems
als Ganzes, statt (Denzin, 2009). Die Erhebung und Analyse der Daten erfolgte durch die Erstau-
torin. Wahrenddessen fand ein kontinuierlicher Fachaustausch zur Diskussion der Ergebnisana-
lyse und -interpretation (kommunikative Validierung) mit den Co-Autor:innen statt.

4  Ergebnisse

4.1 Verdnderungen in der Elternarbeit durch die Messengerkommunikation

Die Messengerkommunikation fithrte in den Tandems dazu, dass Erklarungen seitens der
Therapeut:innen ausfithrlicher waren und von den Eltern als verstandlicher wahrgenommen
wurden. Dies lag vor allem daran, dass die Logopédd:innen bei einem Messenger deutlich mehr
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Moglichkeiten fiir die Vermittlung von Erkldrungen hatten als bspw. bei einem Pendelheft. Die
Therapeut:innen beschrieben zum einen, dass Text- und Sprachnachrichten schneller verfasst
werden konnten als handschriftliche Nachrichten an die Eltern. Dadurch konnten in derselben
Zeit mehr Informationen vermittelt werden, was als zeitokonomischer erlebt wurde. Dariiber
hinaus konnten die Therapeut:innen die Messengerkommunikation bei Bedarf fiir ein visuelles
oder auditives Therapeut:innenvorbild nutzen, was bei den zuvor genutzten Kommunikations-
mitteln zum Teil nicht moglich war. So fotografierte die Logopad:in in Tandem 3 bspw. ihren
Mund, um zu verdeutlichen, auf welche Lippenstellung die Eltern beim hiuslichen Uben des Lau-
tes /sch/ mit ihrem Kind achten sollen (C3, Absatz 32). In Tandem 2 fungierte die Therapeut:in in
Sprachnachrichten als auditives Vorbild (C2, Absatz 52), was die Mutter als sehr hilfreich fiir die
Durchfithrung von Ubungen im hiuslichen Umfeld beschrieb: ,, Dass mir die Logopédin wirklich
haargenau erklirt, wie ich meinem Sohn das beibringen kann oder wie ich die Sachen mit ihm iiben
kann, dass ich genau hore, wie sie die Dinge ausspricht und wie er sie aussprechen soll und das war
halt tiber die Zettel iiberhaupt nicht moglich. Und das finde ich richtig gut so.“ (M2, Absatz 29).
Durch das auditive Therapeut:innenvorbild fiihlte sie sich sicherer in der Umsetzung der the-
rapeutischen Hausaufgaben mit ihrem Sohn. Sie wusste nun besser, wie sie ihrem Sohn Worter
in der auditiven Differenzierung seinem Lernstand entsprechend vorsprechen konnte, wodurch
dieser laut ihrer Aussage besser mitarbeitete.

Bei Unklarheiten konnten Eltern zudem ihre Riickfragen direkt éiber den Messenger stellen.
In Tandem 2 fithrte die Kombination aus dem Therapeut:innenvorbild, den ausfiihrlicheren Er-
klarungen sowie der Moglichkeit fiir schnelle Riickfragen und Feedback dazu, dass die therapeu-
tischen Hausaufgaben und die Therapie als Ganzes von den Interviewten als effektiver wahrge-
nommen wurde. ,Und dadurch war das alles effektiver und das wirkt sich natiirlich dann wiederum
auf die Therapie aus, da habe ich auf jeden Fall gemerkt, dass er dann auch schneller Fortschritte ge-
macht hat, der Patient*, schilderte L2 (Absatz 35).

Auch kurze Inhalte, wie ein Feedback zum Verlauf der Therapiestunde konnten tiber den Mes-
senger schneller und unkomplizierter ausgetauscht werden. L3 beschrieb dies als ,,unkompli-
zierte, unmittelbare Reaktion auf den Tag“ (Absatz 31) und betonte ,,Ich wiirde NIE Eltern anrufen,
um ihnen zu sagen ,Heute war es cool!* (Absatz 31). Durch die Messengerkommunikation konn-
ten Therapiefortschritte in Form von kurzen Nachrichten oder durch Videoaufnahmen transpa-
rent gemacht werden: ,Also ich glaube, auch DAS ist etwas, ne? Wenn dann so Therapie, so MI-
Nlfortschritte passieren. Also machen wir uns nichts vor, ich arbeite in der Forderschule. Die Fort-
schritte, die wir haben, sind alle (.) mini mini mini. Aber die dann fiir die Kinder auch transparent
zu machen und auch den Eltern transparent zu machen. Ich finde, das ist einfach mega wichtig und
eine ganz wichtige Aufgabe, weil nur dann haben die auch die Idee, dass diese Therapie noch wirkt.
Und dazu kann man das halt nutzen. DAS war die Idee mit dem Video.“ (L3, Absatz 15).

Insgesamt empfanden alle Nutzer:innen sowohl die gegenseitige Erreichbarkeit als auch die
Qualitit der Zusammenarbeit durch ginlo als erhoht. ,, Ich habe allgemein das Gefiihl, dass ich jetzt
einfach im besseren Kontakt mit der Mutter bin'; restimiert L2 (Absatz 21). M2 erganzt ,,das ist na-
tiirlich eine ganz andere Ebene halt der Zusammenarbeit. Also ich zwischen meinem Sohn und auch
mit der Logopddin, ne? Weil ich mich besser darauf einlassen konnte.“ (Absatz 29).

4.2 Trennung von beruflicher und privater Messengerkommunikation

Messengerkommunikation spielte bei allen Logopéd:innen auch im privaten Kontext eine Rolle.
In den Interviews reflektierten sie, wie ihnen die Trennung zwischen beruflicher und privater
Messengerkommunikation gelungen ist. L1 kommunizierte nicht nur mit M1 tber ginlo, son-
dern dartiber hinaus noch mit weiteren Patient:innen iitber WhatsApp. Sie berichtete davon, sich
z.'T. zwingen zu miissen, im Feierabend Nachrichten nicht zu lesen oder zu beantworten. ,,Ehm,
ich bin damit auch ganz oft noch nicht so ganz gliicklich. Weil es ist schon so, dass man natiirlich
die Nachrichten dann aufploppen sieht. Ehm ich habe mir aber ganz klar und fest vorgenommen,
ich beantworte abends dann nach Feierabend VIELLEICHT noch, wenn es noch nicht ganz so spdt
ist, eine Nachricht, aber danach eigentlich eher weniger. Ich mache das dann ganz bewusst so, dass
ich mein Handy irgendwann in den Flugmodus mache. Weil ich tatsdchlich so ein bisschen den
Drang habe, wenn ich die Nachricht gelesen habe, dann denke ich schon auch ,Oh, jetzt miisste ich
eigentlich schon auch antworten. Ehm ja, aber ich versuche da ganz dolle an mir zu arbeiten, dass
ich da erst am ndchsten Morgen antworte. [...] Aber es fillt echt schwer, also ich find wirklich, es
ist sehr, sehr schwierig.“ (L1, Absatz 96). Sie war skeptisch, ob sie alle Eltern davon tiberzeugen
kann, auf einen neuen, fiir diese meist unbekannten Messenger umzusteigen. Fiir sich selbst sah
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sie hierbei jedoch eine mdgliche Erleichterung, um berufliche und private Nachrichten starker
zu trennen: ,, Ich kénnte mir ginlo — ich konnte mir ginlo gut vorstellen - eigentlich wire es super fiir
(.) alle beruflichen Nachrichten. [...] Weil man da eben den Vorteil hitte, man konnte das wirklich
trennen. Dass man sagt, zum Beispiel WhatsApp ist nur noch fiir die privaten Sachen und ginlo fiir
berufliche Nachrichten.“ (L1, Absatz 76). Die Eltern beschrieben die Trennung aus Griinden des
Datenschutzes als positiv: ,Auch (.) weil ja so, da mal so private Daten auch so hin- und herge-
schickt werden, was meinen Sohn angeht und (.) muss ja nicht fiir jeden frei zugdnglich sein, sage
ich mal, ne? Das finde ich so (.) ganz gut glaube ich, ja.“ (M2, Absatz 41). Ein weiterer Aspekt
bzgl. des Datenschutzes auf Seiten der Therapeut:innen ist die Weitergabe der privaten Telefon-
nummer, die bei ginlo nicht zwingend erforderlich war, da es hier méglich war, sich tiber einen
Benutzer:innennamen, die ,,ginlo-ID%, miteinander zu vernetzen. Insbesondere L3 war es wich-
tig, die Weitergabe der privaten Handynummer zu vermeiden, um sich vor beruflichen Anrufen
nach Feierabend zu schiitzen. ,, Aber die konnen deswegen nicht meine private Telefonnummer ha-
ben. Und das finde ich gut, ehm fiir alle, die kein Firmenhandy haben’, resiimierte L3 (Absatz 67).

Auflerdem reflektierten die Interviewten, wann sie im Arbeitsalltag die Moglichkeit haben,
Messengernachrichten zu verfassen und zu beantworten. Unmittelbar nach der Therapie war es
bspw. L2 aufgrund der Abldufe in der Einrichtung nicht moglich, die Nachricht an die Eltern
zu verfassen, da sie die Kinder selbst zum Gruppenraum zuriickbrachte und in dem Zuge das
néchste Kind abholte. Deshalb hat sie die Nachrichten an die Eltern ,,immer irgendwann dann am
Arbeitstag NACH allen anderen Therapien® versendet (L2, Absatz 55). L2 hatte insgesamt ein un-
gutes Gefiihl dabei, die Zeit fiir das Versenden der Nachrichten von der Therapie ,abzuzwacken®
(L2, Absatz 19). L3 hingegen sah hierbei kein Problem, da dies bei anderen Formen der Eltern-
arbeit, wie bspw. personlichen Gespridchen am Stundenende, auch iiblich sei. Sie hat fiir sich ein
Vorgehen entwickelt, das Versenden der Nachrichten zeitlich in ihren Arbeitstag zu integrieren:
»Das heifst, entweder hatte ich danach genug Nachbereitungszeit und habe es dann gemacht oder
wenn ich wusste, heute wird es knapp, mhh dann habe ich zugesehen, dass das mit dem Kind eben
zusammen weggeschickt wird.“ (L3, Absatz 31).

Die Erfahrungen, wie sich die berufliche Messengerkommunikation in den Arbeitsalltag inte-
grieren und von der privaten Messengerkommunikation abgrenzen lief3, waren insgesamt unter-
schiedlich. Im folgenden Kapitel wird darauf eingegangen, inwiefern die Beteiligten sich eine zu-
kiinftige Nutzung dieses Kommunikationsmittels in der Elternarbeit vorstellen konnen.

4.3 Nutzung der Kommunikationsmittel

Im Zusammenhang mit der vorliegenden Studie wurden die teilnehmenden Tandems aufgefor-
dert, den Messenger ginlo fiinf Wochen lang fiir die Kommunikation miteinander zu nutzen. In
den Interviews beschrieben die Teilnehmenden, welche Kommunikationsmittel sie vorher nut-
zen, welche sie ggf. wihrend des Nutzungszeitraums zusétzlich einsetzten und welche sie zukiinf-
tig nutzen wollen.

Fir Tandem 1 war die Messengerkommunikation nichts Neues. Mutter und Logopad:in kom-
munizierten zuvor bereits iber WhatsApp und stiegen fiir die Studie auf ginlo um. Zusétzlich
fanden in unregelmifligen Abstinden personliche Gespriche statt, bspw. in der Bringzeit mor-
gens im Kindergarten oder zu verabredeten Elterngesprachen. Die Kombination aus Messenger-
kommunikation und personlichen Kontakt mochten Mutter und Logopéd:in auch zukiinftig bei-
behalten. Die Entscheidung, welchen Messenger sie zukiinftig weiter nutzen werden, wollen im
Interview beide der jeweils anderen iiberlassen. Insgesamt habe es fiir die Kommunikation mit-
einander keinen Unterschied gemacht, welcher Messenger genutzt wird: ,,Also ich fand es jetzt
eigentlich gar nicht anders grofartig als das WhatsApp, weil man schreibt ne Nachricht und man
schickt sie ab, war jetzt eigentlich unkompliziert erstmal.“ (M1, Absatz 24). L1 berichtet, dass sie
mit vielen Eltern via WhatsApp in Kontakt steht. Eine Umstellung der Kommunikation auf ginlo
hélt sie einerseits fiir vorteilhaft, da sie so berufliche und private Nachrichten starker trennen
konnte. Sie befiirchtet jedoch, dass nicht alle Eltern bereit sein wiirden, auf einen anderen Mes-
senger umzusteigen. ,,Es ist, es wird aber wahrscheinlich einfach nicht umsetzbar sein. Weil es eben
zu viele Eltern gibt, denen das dann zu anstrengend ist, eben eine neue, einen neuen Messenger run-
terzuladen oder sich vielleicht mit neuen Dingen zu beschdftigen.“ (L1, Absatz 76).

Die Tandems 2 und 3 nutzten mit ginlo das erste Mal einen Messenger fiir die Kommunika-
tion miteinander. Dabei wurde deutlich, dass der Messenger eine schnellere gegenseitige Kon-
taktaufnahme ermoglicht. Insgesamt wurde der Zugang zur Kommunikation als niederschwel-
liger betrachtet, wie M2 verdeutlich: ,, Ich fand es aber vorher natiirlich immer ein bisschen um-
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standlich, irgendwo anzurufen miissen oder dann kriegt man die Person nicht an das Telefon oder
sie hat schon Feierabend oder dies und das. Und so weifS man halt, ok, die Nachricht ist schon mal
da und kann dann gelesen werden.“ (M2, Absatz 35). Die Hiirde, Kontakt zueinander aufzuneh-
men, war somit geringer. Dies liegt zum einen an der Moglichkeit zur asynchronen Kommunika-
tion. Anders als bei einem Telefonat oder bei einem personlichen Gespriach miissen nicht beide
Kommunikationspartner:innen zur selben Zeit erreichbar sein, um sich auszutauschen. Zudem
ist der Messenger dadurch, dass er sich auf dem Smartphone der Gesprachspartner:innen befin-
det, oft leichter zugénglich als bspw. das Pendelheft, wie L2 erklart: ,Weil dann wird [das Pendel-
heft] vielleicht mal vergessen, ich habe auch dann mal vielleicht vergessen einzutragen oder so und
dann ja, dh ist dieser Kommunikationsfluss irgendwie nicht da.“ (L2, Absatz 9). Tandem 2, welches
zuvor ausschliellich iiber das Pendelheft kommuniziert hatte, mochte dies in Zukunft iber den
Messenger tun. Das Heft soll nur noch zur Ubermittlung von Arbeitsblittern und anderen The-
rapiematerialien dienen. ,Ja, das Heft (.) gebe ich ihm halt, damit die Hausaufgaben da halt reinge-
packt werden, also die Zettel halt im Rucksack nicht zerknittern, das ist der einzige Grund, warum
das Heft eigentlich dann noch mit hin- und hergewandert ist. (.) Ja, aber sonst brauche ich das Heft
glaube ich nicht mehr.“ (M2, Absatz 59).

L2 tiberlegt, ob sie den Messenger zukiinftig auch mit anderen Patient:innen nutzen wiirde. Sie
gibt an, dass sie die Messengerkommunikation mit Eltern, deren Kinder in der Praxis therapiert
werden, nicht nutzen wiirde, da sie mit ihnen personliche Gespriche in der Bring- und Abholzeit
fithren kann. Bei Kindern, die sie in Kindergérten therapiert, kann sie sich die Messengerkom-
munikation auch mit weiteren Eltern vorstellen, fiirchtet jedoch einen zu grofien zeitlichen Auf-
wand, wenn sie dies bei allen Patient:innen, die sie in Bildungseinrichtungen therapiert, anbie-
tet. Wenn sie ginlo nur bei einem Teil der Patient:innen nutzt, wiirde sie die Messengerkommu-
nikation vor allem bei jenen Patient:innen einsetzen, die umfassendere Stérungen haben und da-
her ihrer Ansicht nach einer intensiveren Elternarbeit bediirfen. ,Weil es da auch einen gibt, der
im Kindergarten gar nicht spricht und da wire das natiirlich sehr hilfreich, da ein bisschen mehr
von den Eltern regelmdfig zu erfahren. (L2, Absatz 77). Bei leichteren Storungen, wie bspw. bei
einem Sigmatismus hingegen, hilt sie die Weiterfithrung des Pendelhefts fiir denkbar, da sie dies
als zeitsparender in ihrem Arbeitsalltag wahrnahm (vgl. Kap. 4.2). Grundsitzlich hilt sie den
Messenger in allen Phasen der Therapie fiir nutzbar. In der Therapiephase des Transfers kann sie
sich besonders gut vorstellen, diesen einzusetzen, um den Ubertrag der Therapieinhalte in den
Alltag zu begleiten. ,, Besonders hilfreich finde ich es ehm im Transfer ehm, sei es jetzt bei Lauten in
die Spontansprache oder Wortschatz in den Alltag” (L2, Absatz 75).

Auch L3 machte sich Gedanken, in welchen Fillen sie die Messengerkommunikation zukiinf-
tig einsetzen wiirde. Sie geht bei ihren Uberlegungen vor allem auf die Eltern ein und iiberlegt,
dass diese bestimmte kognitive und sprachliche Voraussetzungen mitbringen sollten. ,, Also (.)
das simpelste ist, die sind des Deutschen auch nicht so gut mdchtig und haben einfach Schwierig-
keiten, da eine schriftliche Nachricht wirklich zu verstehen.“ (L3, Absatz 77). Falls lediglich die
schriftsprachliche Kommunikation schwierig ist, miindliche Kommunikation jedoch moglich ist,
konnte iiber die Verwendung der Sprachnachrichtenfunktion nachgedacht werden. Zudem sollte
die Bereitschaft der Eltern zur (Messenger-)Kommunikation vorhanden sein. Das Interesse der
Eltern an der Therapie beschreibt L3 als unterschiedlich stark ausgepragt. Zwar konne auch un-
interessiert wirkenden Eltern die Nutzung des Messengers vorgeschlagen werden, ,,aber wenn die
mir da nicht voller Begeisterung die Bude einrennen, wiirde ich das auch nicht unbedingt ausprobie-
ren, weil ich dann sage ,Naja, ich bin kein Dienstleistungslieferant und bringe einfach alles mit Ei-
genmotivation zu den Eltern; sondern ich mochte eigentlich die Eigenverantwortung der ELTERN
auch ein bisschen haben“ (L3, Absatz 77).

Sie sieht den Messenger als Moglichkeit, die Arbeit im Therapieraum und im héuslichen Um-
feld transparenter zu machen, indem sich bspw. beide Seiten Videos von Ubungssequenzen im
Therapieraum oder wihrend der Durchfithrung von therapeutischen Hausaufgaben senden. Da-
bei betont sie den Vorteil, dass Reaktionen und Riickfragen dazu, anders als beim Pendelheft, di-
rekt erfolgen konnen. ,Und DAS ist glaube ich wirklich etwas, was toll ist, weil auch die ELTERN
unmittelbar ehm ja reagieren konnen® (L3, Absatz 31).

Tandem 3 war bereits vor der Nutzung von ginlo iiber Klebezettel im Ubungsheft und zusitz-
lich ,wirklich relativ regelmdfig“ (L3, Absatz 7) stattfindende Telefonate oft im Austausch. Trotz-
dem empfanden beide Seiten die Kommunikationsfrequenz durch den Messenger als erhoht.
»Also wir waren auf jeden Fall wesentlich mehr im Austausch als vorher®, resimiert M3 (Absatz
65). Die Klebezettel wurden durch den Messenger, ahnlich wie das Pendelheft in Tandem 2, nicht
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mehr bendtigt. Fiir die Zukunft restimiert L3: ,Telefonate wird es auf jeden Fall weiterhin geben.
Das ehm glaube ich wird nicht anders laufen® (Absatz 75). In den Telefonaten sollen vor allem lan-
gere Themen, wie der aktuelle Entwicklungsstand des Kindes besprochen werden. Ginlo kénnte
jedoch auch in Zukunft ,eine wertvolle Erginzung“ (L3, Absatz 33) fiir den regelméfligen Aus-
tausch in der Elternarbeit darstellen.

5  Diskussion und Schlussfolgerungen

5.1 Digitale kommunikative Interaktion in der Elternarbeit

Verdnderungen in der Elternarbeit durch die Messengerkommunikation beziehen sich v.a. auf
die Vermittlung von Inhalten und die Art und Weise der Kommunikation. Die erhohte Erreich-
barkeit wurde u.a. auch als Mehrwert der Messengerkommunikation in Unternehmen aufge-
zeigt (Mehner, 2019). Die Teilnehmenden der Online-Befragung gaben an, dass sie bspw. ihre
Fragen unabhingig von den Offnungszeiten stellen und diese andersherum zeitlich unabhin-
gig beantwortet werden konnten (Mehner, 2019). Dariiber hinaus wurden die verschiedenen
Nachrichtenfunktionen von Messengern, ebenso wie in den vorliegenden Ergebnissen, positiv
hervorgehoben, da Informationen so je nach Bedarf iiber Bilder, Texte oder Sprachnachrichten
vermittelt werden konnten (Mehner, 2019). Auch Wahl und Kolleg:innen (2018) sehen bei Mes-
sengern die verschiedenen sprachlichen Ausdrucksmoglichkeiten (bildlich, schriftlich, miind-
lich) als vorteilhatt fiir den Einsatz im logopidischen Kontext. Ahnlicher Auffassung waren auch
die Nutzer:innen von ginlo, was sich daran zeigte, dass die Qualitdt der Zusammenarbeit als
erhoht wahrgenommen wurde. Die Messengernutzung wurde als Bereicherung gesehen. Der
Kontakt wurde als intensiver, Erklarungen als ausfiihrlicher und insbesondere durch die Mog-
lichkeit des Therapeut:innenvorbilds als verstandlicher, die Therapieinhalte als transparenter und
dadurch die Effektivitit der Therapie sowie der therapeutischen Hausaufgaben als erhoht be-
schrieben. Dies passt zu moglichen positiven Auswirkungen des Einsatzes digitaler Gesundheits-
anwendungen, die Dockweiler (2019) zusammengestellt hat. Er spricht von einer ,,Steigerung der
Versorgungsqualitit durch eine schnelle, ortsunabhingige Kommunikation“ (Dockweiler, 2019,
S. 67-68), wodurch auf gesundheitsrelevante Veranderungen reagiert, oder im Falle des vorlie-
genden Forschungsgegenstandes, die kommunikative Interaktion zeitnah erfolgen werden kann.
Auch Hecht (2021) zeigte, dass Logopad:innen die potenziellen Vorteile der Messengernutzung
in der Elternarbeit in einer verbesserten Kommunikation insgesamt, einer leichten Steigerung
der Kommunikationsqualitdt und einer hoheren Frequenz der Kommunikation sahen. Diese As-
pekte wurden insbesondere von den Tandems 2 und 3, die zuvor noch keine Erfahrung mit der
Messengerkommunikation in der Elternarbeit gemacht hatten, ebenfalls beschrieben.

Insgesamt wurde deutlich, dass die Messengerkommunikation zu einem intensiveren Aus-
tausch zwischen Eltern und Therapeut:innen fithren kann. Wann Messengerkommunikation
sinnvoll ist und wann auf andere Kommunikationsmittel (z. B. Pendelheft, Telefonate, personli-
che Gespriche) zuriickgegriffen werden sollte, wird im folgenden Kapitel 5.3 thematisiert. Zuvor
wird auf Strategien zur Trennung von beruflicher und privater Messengerkommunikation ein-
gegangen.

5.2 Strategien zur Trennung von beruflicher und privater Messengernutzung

Wird die Messengerkommunikation sowohl im beruflichen als auch im privaten Kontext ge-
nutzt, so stellt sich die Frage, inwieweit eine Abgrenzung von beruflichen Nachrichten im priva-
ten Kontext gelingen kann. Eine fehlende Abgrenzung kann zu Stress und Konflikten zwischen
Arbeits- und Privatleben fithren (Engelhardt & Piekorz, 2022). Um dies zu vermeiden, sollen aus
den Interviews und der Literatur Strategien abgeleitet werden, die zu einer gesunden Trennung
zwischen beruflicher und privater Messengernutzung beitragen.

5.2.1. Wahren der Privatsphdire

Engelhardt und Piekorz (2022) betonen die Wichtigkeit eines ausgewogenen Verhaltnisses von
Néhe und Distanz in digitalen Beratungssituationen und empfehlen dafiir die Nutzung eines
dienstlichen Endgerites. Dies wire auch im Kontext der Elternarbeit wiinschenswert, stand den
interviewten Logopéd:innen aber nicht zur Verfiigung, sodass sie ihr privates Smartphone nutz-
ten. Mit ginlo nutzten jedoch alle einen separaten Messenger, den sie fiir ihre private Kommuni-
kation nicht verwendeten, sodass eine Trennung von beruflichen und privaten Nachrichten den-
noch moglich war. Die Trennung lasst sich durch bestimmte Einstellungen im Messengerdienst
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noch verstirken, indem bspw. der Ton und die Push-Benachrichtigungen ausgeschaltet werden,
um nach Feierabend nicht ungefragt mit dienstlichen Nachrichten konfrontiert zu werden. Au-
flerdem konnen beide Seiten besprechen, wann sie fiir Antworten (nicht mehr) erreichbar sind,
um zu hohe Erwartungen bzgl. der Antwortgeschwindigkeit und -haufigkeit zu verringern (En-
gelhardt & Piekorz, 2022).

Dariiber hinaus kann auch die Wahl des Messengers zur Wahrung der eigenen Privatsphare
beitragen. Bei ginlo ist es bspw. moglich, sich miteinander zu verbinden, ohne die private Handy-
nummer oder eine E-Mailadresse weitergeben zu konnen (ginlo.net GmbH, 2021a). Dies emp-
fand bspw. L3 als positiv, da Eltern so nicht die Moglichkeit haben, sie anzurufen oder sie tiber
andere Messengerdienste wie WhatsApp zu kontaktieren. Auf der anderen Seite kann so auch die
Privatsphére der Eltern besser gewahrleistet werden, da deren Kontaktdaten nicht in die private
Kontaktliste der Logopéd:innen eingespeichert werden miissen (Zorn et al., 2021).

5.2.2 Reflexion des Kommunikationsverhaltens

In den Interviews zeigte sich, dass die messengerbasierte Elternarbeit sich nicht bei allen
Logopad:innen gleichermaflen in den Arbeitsalltag integrieren lief3. Hier zeigten sich insbeson-
dere Unterschiede bzgl. des Arbeitssettings. So beschrieb L3, die in einer Férderschule angestellt
ist, in diesem Zusammenhang weniger Schwierigkeiten als L1 und L2, die in ambulanten logo-
pédischen Praxen angestellt sind und die Kinder in Kindertageseinrichtungen éhnlich wie bei
einem Hausbesuch fiir einzelne Therapien aufsuchen. Der Zeitaufwand fiir die therapeutische El-
ternarbeit in Bildungseinrichtungen wird generell als hoher empfunden als bei Therapien in der
ambulanten Praxis (Pappas et al., 2008; Sugden et al., 2018). Beim Einsatz von Messengerkom-
munikation befiirchteten die Teilnehmenden der Vorstudie nochmals eine leichte Verschlechte-
rung bzgl. des Zeitaufwands (Hecht, 2021).

Um dies zu verhindern, sollten Logopéd:innen reflektieren, wann Zeitfenster fiir die digitale
Elternarbeit im Arbeitsalltag zur Verfiigung stehen, um sicherzustellen, dass die Kommunikation
innerhalb der Arbeitszeit erfolgen kann. Dies konnte bspw. in Vor- und Nachbereitungszeiten der
Fall sein. L2 gibt hierbei zu bedenken, dass die Kommunikation in der Vor- und Nachbereitungs-
zeit mit einzelnen Eltern oder fiir einzelne Riickfragen moglich ist, sie jedoch keine Kapazititen
hat, mit allen Eltern, deren Kinder sie in Bildungseinrichtungen therapiert, in diesen Zeitfens-
tern zu kommunizieren. Eine weitere Mdoglichkeit, insbesondere fiir die Informationen, die die
Logopéd:innen tiber den Therapieinhalt oder therapeutische Hausaufgaben an die Eltern vermit-
teln wollen, bietet die Therapiezeit selbst. L3 machte hier gute Erfahrungen damit, mit dem Kind
gemeinsam Sprachnachrichten, Bilder oder Videos aufzunehmen und diese an die Eltern zu ver-
senden. So war fiir das Kind transparent, welche Informationen die Eltern iiber die Therapie be-
kommen. Messengernachrichten von Eltern sollten nach Moglichkeit nur dann gelesen werden,
wenn im Anschluss Zeit zum Verfassen einer Antwort ist (Engelhardt & Piekorz, 2022). Ob und
wie dafiir im Arbeitsalltag ausreichende Zeitfenster geschaffen werden kénnen, sollte im Verlauf
der Elternarbeit immer wieder reflektiert werden, um das Kommunikationsverhalten bei Bedarf
anpassen zu konnen.

5.3 Auswahl der Kommunikationsmittel fiir die Elternarbeit

Insgesamt konnten anhand der vorliegenden Ergebnisse und der Literatur vier Faktoren heraus-
gearbeitet werden, die die Auswahl des Kommunikationsmediums beeinflussen (Abb. 1).

Der Punkt ,,Kind-/Elternbezogenen Faktoren“ umfasst u.a. das Stérungsbild der Kinder sowie
dessen Schweregrad. L2 wigte diesbeziiglich ab, dass der Stellenwert der Elternarbeit und damit
auch die Notwendigkeit zur Nutzung verschiedener Kommunikationsmittel je nach Schweregrad
und Stérungsbild der Kinder variieren konnen. Dariiber hinaus ist die Eignung der Eltern hier
ein wichtiger Aspekt. L3 brachte ein, dass nicht alle Eltern gleichermaflen fiir die Nutzung eines
Messengers als Kommunikationsinstrument geeignet sein kénnten und brachte hierbei die As-
pekte Motivation der Eltern sowie deren sprachliche und kognitive Fahigkeiten ein.

Studien zeigten, dass Messenger insgesamt ein sehr niederschwelliges Kommunikationsmittel
darstellen, da diese in allen sozialen Schichten verbreitet sind und fiir Eltern motivierend sein
konnen (Ahlers-Schmidt et al., 2012; Bassett-Gunter et al., 2017; Chu et al., 2019). Trotzdem soll-
ten die Sinnhaftigkeit des Appeinsatzes sowie dessen Nutzen fiir die Therapie immer individuell
abgewogen werden (Starke & Leinweber, 2019).
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Auswahl des

Kommunikationsmediums

Abb. 1: Auswabhlkriterien fiir Kommunikationsmittel in der Elternarbeit

Als weiterer Faktor sind die ,,Therapiebezogenen Faktoren“ zu nennen. Hier wurde deutlich,
dass das Therapiesetting einen grof3en Einfluss auf die Auswahl des Kommunikationsmediums
hat. Bei Therapien, die in einer Einrichtung durchgefiihrt werden, wird die Messengerkommuni-
kation von den interviewten Logopad:innen als sinnvoll eingeschétzt. Bei Therapien in der Praxis
hingegen, wo durch die Bring- und Abholzeiten bereits ein persénlicher Kontakt herrscht, wird
die Messengerkommunikation als weniger relevant betrachtet und stattdessen das persénliche
Gesprich bevorzugt, da dies hier mit einem geringeren Zeitaufwand verbunden sei. Dariiber
hinaus konnen der inhaltliche Schwerpunkt der Therapie sowie die Therapiephase eine Rolle
in der Auswahl des Kommunikationsmediums spielen. Wahl und Kolleg:innen (2018) fithren
hierzu an, dass ein Appgebrauch generell patient:innenkompatibel, alltagsrelevant und zielad-
dquat sein sollte. L2 sieht eine besonders hohe Alltagsrelevanz in der Therapiephase des Transfers
von Inhalten in den Alltag. Durch Aufnahmen, die iiber den Messenger versendet werden, kann
transparenter gemacht werden, wie Therapieinhalte im Alltag geiibt und umgesetzt werden, wie
L3 beschreibt.

Die Reflexion der Therapeut:innen iiber die Entscheidungen fiir oder gegen ein Kommunika-
tionsmittel sind unter den ,,Therapeut:innenbezogenen Faktoren“ zusammengefasst. Dazu zah-
len bspw. Absprachen mit Arbeitgeber:innen, um datenschutzrechtliche Aspekte oder mégliche
Zeitfenster fiir die Elternarbeit zu besprechen. Hier sollten auch Strategien zur Trennung von be-
ruflicher und privater Messengerkommunikation beriicksichtigt werden (vgl. Kap. 5.2).

Als letzter Aspekt fiir die Auswahl eines Kommunikationsmediums sollten die ,, Kommunika-
tionsmediumsbezogenen Faktoren® betrachtet werden. Dabei sollte reflektiert werden, welche
Kommunikationswege (miindlich, bildlich, schriftlich, personlich usw.) fiir die Elternarbeit be-
notigt werden (Engelhardt & Piekorz, 2022). Auch die Synchronitit der Kommunikation spielt
hierbei eine Rolle. Wihrend beim Pendelheft eine zeitliche Verzogerung zwischen dem Schrei-
ben einer Nachricht und dem Empfangen der dazugehérigen Antwort entsteht, bietet der Mes-
senger die Moglichkeit zu asynchroner und synchroner Kommunikation (Engelhardt & Piekorz,
2022). An Synchronitdt nicht zu tbertreffen bleibt das personliche Gesprich, dieses ist jedoch
wiederum weniger niederschwellig, da hierfiir im Therapiesetting Einrichtung die Vereinbarung
von Terminen notwendig ist bzw. bei Telefonaten z. T. mehrere Anlaufe notwendig sind, bis ein
Gesprich zustande kommt. Daher kann der Messenger als Mittelweg zwischen synchroner Kom-
munikation im persénlichen Gesprich oder in Telefonaten und asynchroner Kommunikation
tiber das Pendelheft gesehen werden.

Das Pendelheft sehen alle Beteiligten nicht mehr als notwendiges Kommunikationsinstrument
an, wenn Eltern und Logopid:innen sich fiir die Nutzung eines Messengers entscheiden. Nach
Einfithrung des Messengers empfanden dies alle Tandems als tiberfliissig und nutzten Hefte und
Mappen nur noch fiir die Sammlung und Ubermittlung von Therapiematerialien, aber nicht
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mehr firr die Kommunikation. Personliche Kontakte und Telefonate hingegen lassen sich insbe-
sondere fiir langere, komplexere Themen nicht durch Messenger ersetzen. Fiir Elterngespriche
bspw. tiber den Entwicklungsstand oder die gemeinsame Zielfestlegung sind diese Kommunika-
tionswege auch bei Therapien in Bildungseinrichtungen wichtig (Roberts et al., 2016). Fiir einen
informellen Austausch tiber die Therapie, Therapeutische Hausaufgaben oder kiirzere, bspw. or-
ganisatorische Absprachen bietet der Einsatz von Messengern bei Therapien in Bildungseinrich-
tungen eine gute Moglichkeit fiir einen vielfaltigen und regelmafSigen Austausch.

5.4 Limitationen der Studie

Die Triangulation der Perspektiven von Eltern und Logopéd:innen sowie der Einblick in de-
ren entstandenen Chatverlaufe ermoglichte einen detaillierten Einblick in die messengerbasierte
Elternarbeit. Die Chatverldufe wurden dabei etwas weniger in die Auswertung einbezogen als
zuvor erwartet. Dies ist darauf zuriickzufithren, dass viele kommunikative Situationen, die in
den Chatverldufen sichtbar wurden, in den Interviews bereits detailliert erzahlt wurden. Daher
dienten die Chatverldufe eher der besseren Veranschaulichung und Nachvollziehbarkeit der Er-
gebnisse. Fiir eine quantitative Analyse der Chatverldufe, bspw. bzgl. der Frequenz und Dauer der
Nutzung des Messengers, war die innerhalb von fiinf Wochen erhobene Datenmenge zu gering.
Der kurze Zeitraum der Datenerhebung war dem Gesamtprojektzeitraum von vier Monaten ge-
schuldet. Aufgrund des zeitlichen Umfangs war auch ein grofleres Sample nicht moglich. Dies
wire sicherlich interessant gewesen, um weitere Konstellationen aus Eltern und Therapeut:innen
zu untersuchen (bspw. Kommunikation zwischen Therapeut:innen und Vitern oder Gruppen-
chats mit Therapeut:in und beiden Elternteilen). Weitere Forschung zur messengerbasierten
Eltern- und Angehorigenarbeit, auch in anderen Settings oder tiber einen lingeren Zeitraum,
wire daher wiinschenswert. In informellen Gesprachen zeigte sich ungefihr ein Jahr nach Ab-
schluss der Studie, dass L2 und L3 ginlo weiterhin in der Elternarbeit verwenden. Zu Tandem 1
liegen keine Informationen vor. L2 nutzt den Messenger vereinzelt, L3 nun deutlich intensiver.
Sie konnte Kolleg:innen an ihrer Férderschule iiberzeugen, den Messenger ebenfalls zu nutzen,
sodass dort ginlo auch in der Elternarbeit anderer Fachkrifte zum Einsatz kommt.

5.5 Fazit

Insgesamt ldsst sich sagen, dass die (a)synchrone Kommunikation zwischen Eltern und
Logopéd:innen in Bildungseinrichtungen durch den Einsatz eines Instant Messengers vielfalti-
ger, hochfrequenter und niederschwelliger gestaltet werden kann. Dies erhoht die Zufriedenheit
der Kommunikationspartner:innen. Damit stellen Instant Messenger eine potenzielle Losung
dar, um den mangelnden personlichen Kontakt zwischen Therapeut:innen und Eltern in Bil-
dungseinrichtungen auszugleichen. Der deutsche Messenger ginlo erwies sich hierfiir auch in
der Praxis als geeignet. Ein Messenger ermoglicht neben schriftlichen Erklarungen ein visuelles
oder auditives Therapeut:innenvorbild per Foto, Video oder Sprachnachricht. In Kombination
mit Telefonaten oder personlichen Gesprichen zu umfassenderen Themen, wie dem gesamten
Entwicklungsstandes des Kindes, kann der Messenger als zukunftsweisendes Kommunikati-
onsmedium fiir einen regelméfligen Austausch iiber den Therapieverlauf gesehen werden. Die
Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen, dass die Qualitat der Elternarbeit durch ginlo als er-
hoht beschrieben wurde und sowohl die therapeutischen Hausaufgaben als auch die Therapie als
effektiver wahrgenommen wurden. Fiir die Trennung von beruflicher und privater Messenger-
kommunikation konnten Handlungsstrategien aufgezeigt werden. Diese miissen an die praktisch
tatigen Logopad:innen sowie die Eltern zur eigenen Reflexion herangetragen werden, um einen
gewinnbringenden Einsatz des Messengers fiir die Elternarbeit zu ermdglichen.

Der Bedarf fiir Verdnderungen in der Elternarbeit in Bildungseinrichtungen ist vorhanden,
wie eingangs thematisiert wurde. Mit der vorliegenden Studie konnte aufgezeigt werden, dass es
mit ginlo bereits ein Kommunikationsmittel gibt, was die logopéddische Elternarbeit im positiven
Sinne veridndern kann. Nun gilt es, dieses Kommunikationsmedium in den logopédischen Ar-
beitsalltag zu integrieren, um Eltern als Expert:innen fiir ihre Kinder auch in Bildungseinrich-
tungen stérker in die Therapie einbeziehen zu konnen.
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Bildungswege, Leistungsstande und
emotional-soziale Entwicklungen von
Jugendlichen mit Sprachentwicklungsstorungen

Finale Ergebnisse des Riigener Inklusionsmodells*

Educational paths, performance levels and
emotional-social developments of young people
with developmental language disorders

Final results of the Riigen inclusion model

Kathrin Mahlau

Zusammenfassung

Hintergrund: Forschungsergebnisse zeigen, dass Kinder mit Sprachentwicklungsproblemen besondere
Bildungsverldufe sowie Probleme im Lernen und in der emotional-sozialen Entwicklung aufweisen. Pra-
ventionskonzepte nach dem Response to Intervention (RtI)-Ansatz — wie das Riigener Inklusionsmodell
(RIM) - berticksichtigen sowohl Mafinahmen zur sprachlichen als auch zur Lern- und Verhaltensf6rde-
rung.

Ziele: Die Studie beantwortet die Frage, wie es im RIM/RtI-Kontext gelingt, von Sprachentwicklungs-
auffilligkeiten betroffene Schiiler iiber neun Regelschuljahre zu fordern. Es werden die Wahl der Schul-
form (Sekundarstufe), die Zuweisung von Unterstiitzungsbedarfen, Klassenwiederholungen, der Lernsta-
tus und zentrale Mafle der emotional-sozialen Entwicklung berichtet.

Methode: 16 Schiiler werden mittels Fragebogen und standardisierten Testverfahren hinsichtlich ihrer
Bildungsverldufe und ihres Lern- und emotional-sozialen Entwicklungsstandes untersucht. Es erfolgen
Selbst- und Fremdeinschatzungen.

Ergebnisse: Es bestitigt sich, dass die Bildungsverlaufe Besonderheiten aufweisen (niedrigere Bildungs-
ginge, haufigere Unterstiitzungsbedarfe und Klassenwiederholungen). Der Lernstand zeigt durchschnitt-
liche Leistungen in der Schriftsprache, unterdurchschnittliche Leistungen in Mathematik. Im Bereich der
emotional-sozialen Fahigkeiten sind erhohte Angstwerte nachweisbar.

Schlussfolgerungen: Kinder mit sprachlichen Auffilligkeiten, die tiber die gesamte Schulzeit im RtI-Sys-
tem geférdert wurden, haben trotz der praventiven MafSnahmen erschwerte Bildungsverldufe. Die Ergeb-
nisse verweisen darauf, den Bereich Mathematik stirker in den Blick zu nehmen sowie emotional-soziale
Aspekte in der Forderung auch im héheren Schulalter zu beachten. Professionalisierungsmafinahmen der
Lehrkrifte sollten diese besonderen Lern- und Entwicklungsumstinde berticksichtigen.

Schliisselworter

Sprachstorung, emotional-soziale Entwicklung, Schulleistungen, Langsschnittstudie,
Riigener Inklusionsmodell

*
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Abstract

Background: Research findings show that children with language development problems exhibit special
educational trajectories as well as problems in learning and in emotional-social development. Preventi-
on concepts based on the Response to Intervention (RtI) approach - such as the Riigen Inclusion Model
(RIM) - take into account measures to promote language as well as learning and behavior.

Aims: The study answers the question of how it is possible in the RIM/RtI context to support pupils affec-
ted by language development problems over nine years of regular school. Choice of school type (seconda-
ry level), allocation of special needs, class repetitions, learning status and key measures of emotional-so-
cial development are reported.

Methods: 16 schoolchildren are examined by means of questionnaires and standardized test procedures
with regard to their educational trajectories and their learning and emotional-social development status.
Self-assessments and external assessments are carried out.

Results: The results confirm that the educational trajectories of children with language development pro-
blems show peculiarities (lower educational levels, more frequent need for support and repeat classes).
The level of learning shows average performance in written language, below-average performance in ma-
thematics. In the area of emotional-social abilities, elevated anxiety values (especially manifest anxiety)
are detectable.

Conclusions: Despite the preventive measures, children with language problems who have been suppor-
ted in the RtI system throughout their school years experience more difficult educational careers. The re-
sults indicate that more attention should be paid to the area of mathematics and to emotional-social as-
pects of support, even at a higher school age. Professionalization measures for teachers should take these
special learning and development circumstances into account.

Keywords

Language impairments, emotional-social development, school performance, longitudinal study,
Riigen inclusion model

1 Einleitung

Sprache ist die Grundlage zum Austausch von Informationen, Gedanken und Gefiihlen und
dariiber hinaus Medium zum Lernen. Dadurch ist sie fiir die emotionale, soziale und kogniti-
ve Entwicklung von herausragender Bedeutung (Rif3ling, Mahlau, Hartke & Petermann, 2014).
Kinder und Jugendliche mit Sprachentwicklungsstorungen (SES) haben somit ein besonderes
Risiko neben ihren sprachlichen Problemen auch Entwicklungsprobleme im Lernen und in der
emotionalen und sozialen Entwicklung auszubilden (von Suchodoletz, 2013; Sarimski, Rottgers
& Hintermair, 2015). Dieses Entwicklungsrisiko wird in allen deutschen Bundeslindern durch
die Zuweisung eines sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarfs mit dem Férderschwerpunkt
Sprache beriicksichtigt und durch die Bereitstellung entsprechender personeller und séchlicher
Mittel umgesetzt. Ziele dieser Férderung sind der Abbau der Sprachstérungssymptomatik und
die Verhinderung von weiteren Sekundarsymptomen, z. B. Problemen im Lernen und im emoti-
onal-sozialen Bereich. Eine gezielte Unterstiitzung im Bildungsbereich bezieht sich nicht selten
lediglich auf die Primiarstérung im Bereich Sprache und die vielfiltigen Sekundérprobleme im
Lernen und im Verhalten bleiben unberiicksichtigt.

Daher wurde im Jahr 2010 mit dem Riigener Inklusionsmodell (RIM) ein préventiv ausgerich-
tetes Beschulungskonzept entwickelt, dass wesentliche Bausteine einer erfolgreichen Lern- und
Entwicklungsforderung integriert. Dies betrifft auch Kinder und Jugendliche mit einem hohen
Unterstiitzungsbedarf im Bereich Sprache, der dem eines sonderpddagogischen Unterstiitzungs-
bedarfs entspricht (Mahlau, 2016). Kinder, die 2010 in Riigener Grundschulen eingeschult wur-
den, hatten im Jahre 2020 ihre Regelschulzeit absolviert. Es stellt sich daher die Frage, wie es in
einem inklusiv ausgerichteten Unterrichtskontext wie dem des RIM mit préaventiv vorgehaltenen
Fordermoglichkeiten in den Bereichen Sprache, Lernen und emotional-soziale Entwicklung ge-
lingt, von SES betroffene Schiiler zu férdern.

Forschung Sprache 1/2023 Urheberrechtlich geschiitztes Material - © Deutsche Gesellschaft fiir Sprachheilpadagogik e.V. (dgs)

29



Kathrin Mahlau Finale Ergebnisse des Ruigener Inklusionsmodells

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Sprachentwicklungsstorungen und Sekundarsymptomatiken

In der ICD-11 werden Sprech- und Sprachstérungen unter den Neuroentwicklungsstérungen
(»neurodevelopmental disorders®) aufgefithrt. Bei den Neuroentwicklungsstorungen handelt es
sich um Verhaltens- oder kognitive Storungen, die in der (frithen) Kindheit beginnen und zu
erheblichen Problemen im Erwerb und in der Anwendung spezifischer intellektueller, motori-
scher, sprachlicher oder sozialer Funktionen fithren (Freitag et al., 2021). Da viele der betroffenen
sprachauffilligen Kinder weitere Auffilligkeiten im motorischen oder kognitiven Bereich haben,
wurde auf den in der ICD-10 verwendeten Begrift der ,,umschriebenen Stérung verzichtet. In
der ICD-11 wird unter den Diagnosekriterien fiir SES eine Diskrepanz zu Alter und nonverbalen
kognitiven Fertigkeiten (nonverbaler Intelligenzquotient) gefordert, aber nicht in Standardab-
weichungen explizit definiert. Symptomatisch werden Verstandnisschwierigkeiten, Produktions-
schwierigkeiten und Probleme im funktionellen Einsatz der Sprache zur Kommunikation aufge-
fithrt, die auflerhalb der normalen Variabilitit liegen miissen. Zudem wird in der ICD-11 keine
Intelligenzminderung im Sinne eines IQ < 70 als Ausschlusskriterium fiir eine Entwicklungssto-
rung des Sprechens und der Sprache angegeben (Freitag et al., 2021).

SES wirken auf die kindliche Entwicklung in weiteren wesentlichen Bereichen, wie auf die ko-
gnitive, schulische, emotional-soziale Entwicklung und auf das allgemeine Wohlbefinden (St.
Clair, Pickles, Durkin & Conti-Ramsden, 2011; Riflling, Ronniger, Petermann & Melzer, 2016).
Bei Kindern mit SES zeigen sich bei 35 % bis 50 % emotionale und soziale Auffilligkeiten, die so-
wohl externalisierende als auch internalisierende Symptome umfassen (Gerbig, Spiefs, Berg &
Sarimski, 2018). Bei mehr als 50% der Kinder mit sprachlichen Stérungen treten komorbide
Storungen im Lernen auf (Noterdaeme & Amorosa, 1998), wobei v. a. von Lernstérungen in
der Schriftsprache und der Mathematik berichtet wird (Klicpera, Gasteiger-Klicpera & Schab-
mann, 1993; Ritterfeld et al., 2013; Hiibner, 2015; Spreer, Theisel & Gliick, 2018). Einige nach em-
pirischen Qualitatskriterien (u.a. Studiendesign, Durchfithrung im schulischen Kontext, Stich-
probengrofie; Blumenthal & Mahlau, 2015) ausgewéhlte Untersuchungen zur Komorbiditét zwi-
schen sprachlicher und kognitiver sowie sprachlicher und emotional-sozialer Entwicklung wer-
den in Tabelle 1 dargestellt.

Tab. 1: Ubersicht {iber Studien zum Zusammenhang zwischen sprachlicher und kognitiver sowie sprachlicher
und emotional-sozialer Entwicklung

30

Autoren

Ziel

Methodik

Ergebnis

Gerbig, Spief3, Berg &
Sarimski (2018)

Priifung, ob bei sprachent-
wicklungsgestorten Kindern,
die sonderpddagogische
Einrichtungen (Schule oder
Kindergarten) besuchen, ein
erhohtes Risiko besteht, dass
sie zum Opfer von Mobbing
werden

N = 92 Kinder mit SES zwi-
schen vier und zwolf Jahren
und deren Lehrkrafte/Erzie-
herinnen wurden mit dem
standardisierten Bullying- und
Viktimisierungs-Fragebogen

befragt (Selbst- und Fremdein-

schatzung)

Anteil der Kinder mit SES,

die sich selbst als Opfer von
Mobbing einschétzen, ist

mit 39.1% deutlich erhoht;
Lehrkrafte bzw. Erzieherinnen
berichten sogar von 50.8 %
Mobbingerfahrung

Riling, Melzer, Menke,
Petermann & Daseking (2015)

In der Studie wird das Verhal-
ten von Vorschulkindern mit
Sprachbeeintrachtigungen dif-
ferenziert nach verschiedenen
Sprachebenen untersucht

N = 540 Kindern im Alter zwi-
schen 4;0 und 5511 Jahren
Gruppenzuordnung erfolgte je

nach Schwerpunkt der Sprach-

schwierigkeit; dabei wurde in
Sprachbeeintrachtigungen in
den Bereichen Phonetik/Pho-
nologie (n = 44), Wortschatz
(n = 44), Grammatik (n = 58),
Pragmatik (n = 26) sowie
Einschrankungen in mehreren
Sprachbereichen (n = 171)
unterteilt

unbeeintrachtigte Vergleichs-
gruppe (n =197)

Es unterscheiden sich Art und
Ausmaf von emotionalen
Problemen und Verhaltensauf-
fdlligkeiten bei verschiedenen
Sprachdefiziten. Bei Proble-
men im Sprachverstandnis,
der Pragmatik und auf meh-
reren Sprachebenen liegt ein
hoheres Risiko fiir Verhaltens-
und emotionale Probleme
sowie Hyperaktivitat vor.
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Komorbiditdt mit dem Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklung
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Autoren

Ziel

Methodik

Ergebnis

Sarimski, Rottgers &
Hintermair (2015)

Beschreibung sozial-emoti-
onaler Probleme bei Kindern
mit spezifischer SES

N = 41 Probanden (8;1 Jahre,
SD = 1;3), 34.1 % weiblich,
die 7 Schulen mit dem For-
derschwerpunkt Sprache in
Bayern besuchen;
Fragebogenerhebung

36.6 % der Probanden zeigen
auffallige pragmatisch-kom-
munikative Leistungen;

23 % der Probanden haben
ein grenzwertiges und 37 %
ein auffalliges sozial-emotio-
nales Verhalten

Mahlau & Salzberg-Ludwig
(2015)

Priifung, ob Unterschiede

in den sozial-emotionalen
Schulerfahrungen und in der
sozialen Integration bei Kin-
dern mit spezifischer SES in
unterschiedlichen schulischen
Settings vorliegen

Untersuchungsgruppe inklusiv
beschulter Kinder nach zwei
Schulbesuchsjahren: N = 21
(Beginn Klasse 1, Alter: 6;6
Jahre); Vergleichsgruppe von
Kindern in Sprachheilklassen:
N =17 (Beginn Klasse 1, Alter:
6;9 Jahre)

Feststellung der sozial-emo-
tionalen Schulerfahrungen;
Einschdtzung des sozialen
Verhaltens; Erhebung des
sozialen Status®

Erheblich mehr negative sozi-
al-emotionale Schulerfahrun-
gen bei inklusiv beschulten
Kindern (v.a. Schuleinstellung,
Anstrengungsbereitschaft,
Lernfreude), grenzwertiges
Problemverhalten, normales
prosoziales Verhalten, erheb-
lich mehr abgelehnte Kinder
(43 % vs. 17 %), erheblich
weniger beliebte Kinder

(9,5 % vs. 17,6 %)

Beitchman, Wilson, Johnson,
Atkinson, Young & Adlaf
(2001)

Darstellung der psychischen
Entwicklung sprachlich
auffalliger Probanden

N = 77 mit sprachlichen Auffal-
ligkeiten zwischen sieben und
19 Jahren, Vergleich mit einer
sprachnormalen Kontrollgrup-
pe (N =129)
Kontrollgruppenstudie

Signifikant hdufigere psychi-
sche Auffalligkeiten:

27 % Angststdrungen,
Kontrollgruppe: 8,1 %;

20 % antisoziale Personlich-
keitsstorungen,
Kontrollgruppe: 8,0 %

Helbig, Caffier & Sarrar (2020)

Elterliche Wahrnehmung von
Verhaltensauffalligkeiten bei
Kindern mit spezifischer SES
im Vorschulalter

Vorschulalter (n = 20 Kinder
mit spezifischer SES, n = 40
Kinder mit normaler Sprach-
entwicklung)
Querschnittsstudie;
Matching von intellektuellen
und soziokonomischen Vari-
ablen, Erfassung psychischer
Auffdlligkeiten

Signifikante Unterschiede
zuungunsten der Kinder mit
SES; signifikant hdufiger
auffillige T-Werte (= 64) in der
Gruppe der Kinder mit SSES;
die elterliche Wahrnehmung
unterschied sich nicht

Komorbiditdt mit dem Bereich der schulischen Entwicklung

Autoren

Ziel

Methodik

Ergebnis

Ritterfeld, Starke, R6hm,
Latschinske, Wittich &
Moser Opitz (2013)

Darstellung mathematischer
Kompetenzen bei Kindern mit
SES im frithen Grundschulalter

Studie 1:

n = g Erstkldassler mit SES,
n = g sprachunauffallige
Probanden

Studie 2:

n = 23 Kinder mit SES
Experimentelles Kontroll-
gruppendesign

Studie 1: deutlich schlechtere
Leistungen der Kinder mit SES,
erhebliche Schwierigkeiten,
sich vom zahlenden Rechnen
zu lésen

Studie 2: Die sprachauffalli-
gen Kinder scheinen nicht-
zahlende Losungswege nicht
verflighar zu haben. Sie nutz-
ten Anschauungsmaterial zur
Unterstiitzung nichtzahlender
Rechenstrategie nicht.

R6hm (2020)

Differenzierte Analyse der
Zusammenhédnge zwischen
sprachlichen und mathema-
tischen Kompetenzen sowie
gemeinsamer Einflussfaktoren
(Arbeitsgedachtnis)

N = 48 Erstkldssler mit um-
schriebener SES wurden unter
Kontrolle der nonverbalen
Intelligenz hinsichtlich ihrer
Sprachfahigkeiten, mathema-
tischen Basiskompetenzen
sowie Arbeitsgedachtnis-
leistungen untersucht
Querschnittstudie

Zusammenhang zwischen
grammatikalischen und lexi-
kalisch-semantischen Sprach-
kompetenzen mit spateren
mathematischen Basiskompe-
tenzen bzw. frithen Rechen-
leistungen; die Ergebnisse
weisen auf einen signifikanten
Einfluss der phonologischen
Schleife sowie der lexikalisch-
semantischen Kompetenzen
auf die mathematischen
Basiskompetenzen hin
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Autoren

Ziel

Methodik

32

Ergebnis

Heinzl & Seibt (2014)

Priifung, inwiefern seman-
tisch-lexikalische Fahigkeiten
iber das phonologische
Arbeitsgeddchtnis und die
nonverbalen kognitiven Fahig-
keiten hinaus einen signifi-
kanten Beitrag zur Erkldrung
von Leistungsunterschieden
im mathematischen Bereich
liefern.

N = 64 Kinder mit sonderpad-
agogischem Forderbedarf der
Klassen 1—4 wurden hinsicht-
lich ihrer Wortschatzleistung,
der nonverbalen Intelligenz
und des phonologischen
Arbeitsgeddchtnisses sowie
der mathematischen Kom-
petenzen {iberprift; Daten-
auswertung erfolgte durch
»Gemischtes Modell“ und
Korrelationsanalysen

Wahrend der expressive Wort-
schatz auf die standardisiert
erhobenen Mathematikleis-
tungen im Ganzen und die
Zahlverarbeitung im Einzelnen
nur einen marginalen Einfluss
hat, konnten signifikante
Zusammenhdnge mit den
Rechenleistungen nachgewie-
sen werden.

Hiibner (2015)

Untersuchung zur sprachli-
chen Verarbeitung und zur
Rechtschreibung an Berliner
Sprachheilschulen

Extremgruppenvergleich bei
Kindern mit SES im hoheren
Grundschulalter (4. Klasse);
differenzierte Analyse der
Rechtschreibleistungen zur
orthografischen Verarbeitung
(AFRA-Systematik) und zur
Sprachbewusstheit

N =172, davon n = 21 Ex-
tremgruppe ,,gut“ und n =24
Extremgruppe ,schlecht*

Erhebliche Einschrankungen
der Kinder mit SES innerhalb
der Rechtschreibleistungen,
der orthografischen Verarbei-
tung und der Sprachbewusst-
heit

Mahlau (2008)

Untersuchung der Wortschatz-
leistungen, der metaphono-
logischen Fahigkeiten, Lesen
und Rechtschreibung

Vergleichsgruppenstudie mit
Kindern 1. Klassen {iber ein
Jahrim Langsschnitt; Korrela-
tionen zwischen rezeptivem
und aktivem Wortschatz und
metaphonologischen Fahig-
keiten sowie dem Schrift-
spracherwerb Untersuchungs-
gruppe n = 42 Probanden mit
spezifischer SES
Altersvergleichsgruppe n =56

Kinder mit SES zeigen hoch
signifikant bzw. signifikant
geringere Fahigkeiten beim
Erwerb des Lesens und
Schreibens am Ende der
ersten Klasse im Vergleich zu
sprachnormalen Kindern; dies
betrifft alle erhobenen Variab-
len des Schriftspracherwerbs:
richtig geschriebene Worter,
das Lesen hadufig vorkommen-
der Worter, kurzer Texte und
das Lesen wortundhnlicher
Pseudowdrter sowie die
Lesezeiten fiir das Lesen der
haufigen Worter, des kurzen
Textes und der wortundhnli-
chen Pseudowdrter

Spreer, Gliick & Theisel (2019)

Einfluss von Einschrankun-
gen im Bereich Sprache und
Kommunikation zu Schul-
beginn auf die schulischen
Leistungen (u.a. Lesen,
Rechtschreiben) bis zum Ende
der 4. Klasse

N = 89 Kinder mit sonderpa-
dagogischem Forderschwer-
punkt Sprache; Langsschnitt-
untersuchung iber 4 MZP;
(hier Darstellung von MZP am
Ende von Klasse 4)

Sprachliche Leistungen
beeinflussen wesentlich

die schulischen Leistungen:
unterdurchschnittliche Leis-
tungen im Rechtschreiben
(T-Wert: 37.31) und Leistungen
im unteren Durchschnitts-
bereich im Lesen

(T-Wert = 42.64)

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass sowohl die emotional-soziale Entwicklung als auch
der schulische Erfolg im Rechtschreiben, Lesen und in der Mathematik mit den sprachlichen
Fahigkeiten in Zusammenhang stehen. Dieses erhebliche Entwicklungsrisiko wird im deutschen
Bildungssystem durch die Unterstiitzung inklusiver Unterrichtsmafinahmen bis hin zur Aner-
kennung eines sonderpiadagogischen Unterstiitzungsbedarfs im Férderschwerpunkt Sprache be-
riicksichtigt. Ziele praventiver und inklusiver Forderung sind der Abbau der Sprachstérungssym-
ptomatik und die Verhinderung von Sekundérsymptomen in den schulischen Lernfichern und
im emotional-sozialen Bereich. Ein praventiv und inklusiv ausgerichtetes Konzept schulischer
Forderung fiir alle Schiiler mit besonderer Beriicksichtigung von Lern- und Entwicklungsproble-
men ist das Riigener Inklusionsmodell (RIM), welches im Folgenden in seinen Grundstrukturen

naher beschrieben wird.
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2.2 Forderung nach dem Riigener Inklusionsmodell

Das RIM gibt eine auf das deutsche Schulsystem abgestimmte Rahmenstruktur vor, welches

wichtige Elemente inklusiver Forderung integriert. Diese beinhalten sowohl préventive als auch

intervenierende Mafinahmen in den Lern- und Entwicklungsbereichen. Zentrale Bausteine sind
die

B Mehrebenenpravention: Zur Verhinderung oder Minimierung von Lern-, Sprach- und Ver-
haltensschwierigkeiten erfolgen auf vier Ebenen verschiedene padagogische Mafinahmen. Es
wird zunehmend spezifischer, individueller und intensiver (sonder)padagogisch mit den Kin-
dern gearbeitet (Blumenthal, 2017).

B datengeleiteten Forderentscheidungen: Regelmiflig werden mit allen Schiilern Screeningver-
fahren durchgefiihrt und Verlaufsdokumentationen angefertigt, die den Verlauf der (Lern-)
Entwicklung aufzeigen und damit eine Grundlage fiir weitere padagogische Mafinahmen bil-
den, da sich aus ihnen Forderziele ableiten lassen und tiberpriift werden kann, ob die Forder-
mafinahmen effektiv waren (Vof3, 2017).

B Evidenzbasierung: Auf allen Forderebenen kommen Lehr- und Férdermaterialien und -me-
thoden zum Einsatz, die wissenschaftlich begriindete Evidenzen aufweisen (Blumenthal &
Mahlau, 2015).

Das RIM lehnt sich an das Response-to-Intervention-Modell (RtI) an, welches in verschiedenen
Léndern (u.a. USA, Neuseeland, Irland) als Konzept gezielter Priavention sehr erfolgreich umge-
setzt wird. Aus Perspektive international vergleichender Bildungsforschung hat das RtI-Konzept
grofle Bedeutung erlangt, da es mit d = 1.29 eine der hochsten Effektstirken fiir eine wirksame
schulische Forderung aufweist (Beywl & Hattie, 2018). RtI ldsst sich am besten beschreiben als
eine Pidagogik, in der bei Nichterreichen definierter schulischer Kompetenzstandards eine so-
fortige und individuell angepasste Mafinahme erfolgt.

Mittels diagnostischer Verfahren priift die Lehrkraft, ob bei ihren Schiilern ausreichende Ent-
wicklungs- und Lernfortschritte sichtbar sind. Damit zeigt sich auch, ob die eingesetzten pad-
agogischen Maflnahmen gut zu den Schillern passen. Sind die Fortschritte erwartungsgemafs,
ist der Schiiler ein sogenannter Responder, sind die Fortschritte nicht zufriedenstellend, sind
sie Nonresponder. Im ersten Fall kann die schulische Situation so bleiben, in letzterem muss
sie fiir den jeweiligen Schiiler angepasst werden. Dazu wird der Schiiler nicht nur im normalen
Klassenunterricht (= Forderebene I) spezifisch gefordert, sondern er kann abhéingig vom Lern-
bzw. Entwicklungsstand und -verlauf auf weiteren Ebenen geférdert werden. Auf der Forder-
ebene II erfolgt eine zusitzliche Kleingruppenforderung, auf der Forderebene III eine préven-
tive und sehr konkret auf die jeweilige Entwicklungsproblematik abgestimmte Einzelfallférde-
rung. Eine Intensivierung der diagnostischen Mafinahmen begleitet die Férdermafinahmen und
zeigt den Lern- bzw. Entwicklungsverlauf des Kindes und damit die Effektivitit der MafSnahmen
auf (Blumenthal, 2017). So erfolgen auf der Forderebene II zusitzliche qualitative Analysen der
Screeningverfahren und curriculumbasierte Messungen mindestens in wochentlichem Abstand.
Auf der Forderebene III werden zusitzlich differenzialdiagnostische Verfahren eingesetzt (Vof3,
2017). Sollte das Kind trotz dieser praventiven Mafinahmen die Lernziele der jeweiligen Klassen-
stufe nicht erreichen konnen, es also dauerhaft ein ,,Nonresponder® sein, kann eine zieldifferente
Beschulung erfolgen (Forderebene IV). In diesem Fall wird das Kind inklusiv in seiner Klasse be-
schult (Forderebene I) und kann an allen MafSnahmen der Forderebenen II und III teilnehmen.

Auf allen Ebenen und in allen Bereichen erfolgt die Auswahl der Materialien und Metho-
den nach der jeweils hochsten Evidenz. Zusitzlich ist eine Arbeit in multiprofessionellen Teams
(Grundschul-, Fach- und Sonderpiddagogiklehrkrifte) notwendig, um die Kompetenzen gezielt
zu biindeln. Das Team sollte sich mindestens zwei Mal im Monat systematisch tiber die Lern-
und Entwicklungsstiande aller Kinder einer Jahrgangsstufe austauschen, um die Mafinahmen und
die Lerngruppeneinteilung nach den aktuellen Bediirfnissen strategisch zu planen.

Diese Konzeption wird in den Lernbereichen Deutsch (zur genaueren Umsetzung s. Diehl,
2017) und Mathematik (s. Sikora & Vof3, 2017) und in den Entwicklungsbereichen Sprache (s.
Mahlau, 2017; 2018), Lernforderung (s. Furchner & Mahlau, 2017) und emotionale-soziale Ent-
wicklung (s. Blumenthal & Marten, 2017) umgesetzt. In Tabelle 2 und Tabelle 3 werden beispiel-
haft Diagnostik- und Férdermafinahmen fiir den Grundschulbereich aufgefiihrt. Zu beachten ist
fur die hier vorliegende Untersuchung, dass ab Klasse 5 keine wissenschaftliche Begleitung der
Konzeption in den weiterfithrenden Schulformen moglich war. Die aufnehmenden Schulen, ins-
besondere die Regionalschulen, waren lediglich per schriftlicher Vereinbarung mit dem Staatli-
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chen Schulamt und dem Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur Mecklenburg-Vor-
pommern (MV) angehalten, nach dem RtI-Konzept zu arbeiten. Ein einheitliches Foérder- und
Diagnostikkonzept, wie es fiir die Grundschulzeit von einer Arbeitsgruppe der Universitit Ros-
tock vermittelt wurde, wurde nicht umgesetzt.

Tab. 2: Das Praventionskonzept des RIM (Grundschule) fiir die Bereiche emotionale-soziale und Sprach-
entwicklung im Uberblick mit ausgewihlten Beispielen fiir Diagnostik- und Férderverfahren

Entwicklungsbereich esE | | Entwicklungsbereich Sprache

Diagnostik Forderung Diagnostik Forderung
Forderebene I11/IV = TRF (Arbeitsgruppe | Evidenzbasierte = SET 5-10 (Peter- Evidenzbasierte 5 S
Deutsche Child Trainingsprogramme: | 8 mann, 2010) Therapieformate: 25
Individuelle Behavior Check- = Training mit ag- ‘é = TROG-D (Fox, = P.O.P.T. (Fox, 8 g
Einzelférderung list, 1993) gressiven Kindern | & 2011b) 2011a) 29
(Sonderpddagogen) | = ggf. weitere (Petermann & S | = WWT6-10 (Gliick, | = Wortschatzsamm- | 2.3
Verfahren zur Petermann, 2008) ;‘3 2010) lerkonzeption T
Differenzial- = Training mitsozial | = | = ESGRAF-R (Motsch, (Motsch, Marx & 5 E
diagnostik dngstlichen Kin- bgn 2009) Ulrich, 2018) 2 o0
dern, (Petermann c |- Lautanalyse- = Kontextoptimie- = @D
& Petermann, = verfahren rung (Motsch, g g
2010) o 2010) > 5
= Training mit = = E
aufmerksamkeits- | 3G
gestérten Kindern | © 25
(Lauth & Schlott- | 3 ag
ke, 2009) B S .
= Netzwerkarbeit g T £
o= (%]
Forderebene Il = SEVE/SEVO (Hart- | = unterrichtsinte- % | = Qualitative = Gezielte Erar- § g
ke & Vrban, 2010) grierte Verhal- 2 Analyse des MSVK beitung des O
fokussierte Klein- (wiederholter tenssteuerung q‘:; (Elben & Lohaus, Fachwortschatzes, ‘::uo *E
gruppenforderung Einsatz nach 6-8 anhand der ,,49 = 2000) Lautanbahnung 5 g
(Grundschul- Wochen wéhrend Handlungsmog- < und -festigung <
padagogen; der gesamten lichkeiten*“ (Hartke | = = Sprachspiele s 2
Sonderpddagogen: Forderdauer) & Vrban, 2010) E (Mahlau & Herse, o =
Beratung) = DBR 9 2017) g &
3 = Bausteine <
< sprachheilpéd- »
N agogischen <
'j:j Unterrichts (Reber | ~
2 & Schonauer-
%’ Schneider, 2018)
Forderebene | = Soziometrischer = Verhaltensférdern- | S | = MSVK (Elben & = Wortschatzer-
Fragebogen (Mar- de Klassenfiih- > Lohaus, 2000) El- weiterung als
Klassenunterricht ten & Blumenthal, rung (Classroom ternanamnesefra- generelles
(Grundschul- 2014), Management) gebogen (Mahlau, Unterrichtsprinzip
padagogen; = Systematische = KlasseKinderSpiel 2010) (nach Reber
Sonderpddagogen: Verhaltensbeob- (Hillenbrandt & & Schonauer-
Beratung) achtungen Piitz, 2008) Schneider, 2018)

= ggf. Checkliste-
Classroom Ma-
nagement

= Prdventions-
programme, z.B.
Lubo aus dem
All (Hillenbrand,
Hennemann, Hens
& Hovel, 2013)

Erlduterungen: FE — Férderebene; eskE — emotional-soziale Ebene; CBM — curriculumbasierte Messungen;
DBR - Direct Behavior Rating; P.O.P.T — Psycholinguistisch orientierte Phonologie Therapie (Fox, 2011a).
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Tab. 3: Das Praventionskonzept des RIM (Grundschule) fiir die Bereiche Deutsch und Mathematik im

Uberblick mit ausgewahlten Beispielen fiir Diagnostik- und Férderverfahren
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fokussierte Klein-

Team),
= |DL (Walter, 2010),

phonologischen
Bewusstheit (Kiis-

(Grundschul-
padagogen;
Sonderpddagogen:
Beratung)

= HSP (May, 2001)
= SLS (Mayringer &
Wimmer, 2008)

= Lernlinie (RIM-
Team),

= LDL (Walter, 2010),

= VSL (Walter, 2013)
als CBM (monat-
lich)

gruppenforderung = VSL (Walter, 2013), pert & Schneider,
(Grundschul- als CBM (wochent- 1999)
padagogen; lich) = Kieler Lese- und
Sonderpddagogen: = qualitative Analy- Rechtschreibauf-
Beratung) sen der Schiiler- bau (Dummer-
leistung Smoch & Hacket-
hal, 2007)
= Blitzwortlesen
(Mayer, 2012)
= Marburger Recht-
schreibtraining
(Schulte-Kérne &
Mathwig, (2009)
Forderebene | = MUSC = Unterrichtswerk
(Mannhaupt, ,Lulu lernt lesen!”
Klassenunterricht 2006) und ,,Lulu lernt

rechtschreiben!*
(Tolkmitt, 2005,
2009)

= Forderung der
phonologischen
Bewusstheit (Kiis-
pert & Schneider,
1999)

= hochwertiger
Klassenunterricht

Differenzierung in Menge, Niveau, Unterstiitzung, Sozialform, Sicherung des

Aufgabenverstandnisses durch Visualisierungen, Gesten und gezieltem Einsatz der Lehrersprache.

Team) als CBM
(wdchentlich)

= qualitative Analy-
sen der Schiiler-
leistung

dem Zahlenbuch
(,Verstehen und
trainieren®) (Witt-
mann & Miiller,
2012),

= Foérderprogramme
»Kalkulie“ (Fritz,
Ricken & Gerlach,
2007)

Diagnostik Forderung Diagnostik Forderung
Forderebene IlI/IV individuelle individuelle S | individuelle individuelle
Diagnostik: MaBnahmen: g Diagnostik: MaBnahmen:
Individuelle = |DL (Walter, 2010), | = direktive Instruk- 50 Lernfreunde als = direktive Instruk-
Einzelférderung = VSL (Walter, 2013) tion der MaBBnah- “ac‘; CBM (wochentlich) tion der Ma3nah-
(Sonderpddagogen) als CBM (wochent- men der FE Il E men der FE Il
lich) S
Forderebene Il = Lernlinie (RIM- = Forderung der § = Lernlinie (RIM- = Fordermaterial aus
S
Qo
3
o
£

= Kalkulie (Fritz,
Ricken & Gerlach,
2007)

= KEKS (May &
Benndohr, 2013)

= MARKO-D (Ricken,
Fritz-Stratmann &
Balzer, 2013)

= Lernlinie (RIM-
Team) als CBM
(monatlich)

= Unterrichtswerk
,Das Zahlenbuch“
(Wittmann & Miil-
ler, 2012)

Um herauszufinden, wie sich Kinder mit zum Einschulungszeitpunkt deutlichen Sprachentwick-
lungsschwierigkeiten entwickelten, die in den Grundschuljahren nach dem RIM und innerhalb
der Sekundarstufe 1 nach dem RtI-Prinzip lernten, werden deren Lern- und Entwicklungsstinde
innerhalb der 9. Klassenstufe differenziert aufgezeigt.

3  Fragestellungen

Die hier vorliegende Lingsschnittuntersuchung geht deshalb folgenden Fragen nach:
1. Welcher Bildungsweg wurde von den Schiilern mit einem erhohten Sprachférderbedarf zum
Einschulungszeitpunkt nach der Grundschulzeit gewéhlt? Welche Formen sonderpidagogi-
schen oder padagogischen Unterstiitzungsbedarfs wurden im Laufe der Schulzeit festgestellt?
Wie oft erfolgte eine Klassenwiederholung?
2. Wie ist die Schulleistungsfihigkeit im Lesen, Rechtschreiben und in der Mathematik der
Schiiler mit einem erhohten Sprachférderbedarf zum Einschulungszeitpunkt am Ende der 9.

Klassenstufe?

3. Wie schitzen die Schiiler mit einem erh6hten Sprachforderbedarf zum Einschulungszeit-
punkt ihre emotionalen und sozialen Kompetenzen und ihr prosoziales Verhalten am Ende
der 9. Klassenstufe ein?

4. Wie schitzen die Schiiler mit einem erhdhten Sprachforderbedarf zum Einschulungszeit-
punkt die drei zentralen Dimensionen subjektiv erlebter schulischer Inklusion, speziell ihr
emotionales Wohlbefinden in der Schule, ihre soziale Inklusion in der Klasse und ihr akade-
misches Selbstkonzept am Ende der 9. Klassenstufe ein? Wie bewerten die Mitschiiler den so-
zialen Status der Schiiler mit einem zum Einschulungszeitpunkt erhohten Sprachforderbe-

darf?
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5. Wie schitzen die Schiiler mit einem erh6hten Sprachforderbedarf zum Einschulungszeit-
punkt ihre Depressions- und Angstlichkeitswerte am Ende der 9. Klassenstufe ein? Stehen
diese mit weiteren Variablen des Lernens und der emotionalen und sozialen Entwicklung in
Zusammenhang?

4  Methode

4.1 Versuchsplan und Versuchsdurchfiihrung

Zur Beantwortung der Fragestellungen wurde die Untersuchung als Langsschnittstudie iiber die
gesamte Schulzeit konzipiert. Die Wahl des Untersuchungsstandortes (Vorpommern, Insel Rii-
gen) ergab sich durch den an der Studie beteiligten Landkreis im Schulamtsbereich Greifswald.
Daher wurden die in MV iiberwiegend liandlichen und kleinstddtischen Regionen in die Studie
miteinbezogen. Es konnten zum Messzeitpunkt (MZP) 1 (Zeitpunkt der Einschulung) insgesamt
12 Grundschulen und zum MZP 2 (Ende des 9. Schuljahres) sieben Regionalschulen, ein Gym-
nasium und zwei Forderzentren fiir die Teilnahme gewonnen werden.

Zu Beginn der ersten Klasse wurde die Lernausganglage sowie zum Ende eines jeden Schuljah-
res (Effektuntersuchungen) Leistungs- und Entwicklungsdaten sowie soziale Daten erhoben (s.
Tabelle 4). Das urspriingliche Untersuchungsdesign sah einen Zweigruppenversuchsplan vor. Da
aufgrund eines hohen Dropout in der unbehandelten Kontrollgruppe keine ausreichende Pro-
bandenanzahl nach 9 Schuljahren mehr erreicht werden konnte, um eine aussagekriftige Daten-
grundlage zu haben, werden in diesem Artikel nur Ergebnisse zur Treatmentgruppe Riigen be-
richtet.

Die Erhebungen erfolgten durch geschulte studentische Testleiter sowohl in Einzel- als auch in
Gruppensituationen. Diese wurde in Abhingigkeit von der Konzentration und Motivation der
Kinder bzw. Jugendlichen sowie den schulischen Rahmenbedingungen in mehreren Sitzungen
durchgefiihrt.

Tab. 4: Erhebungsplan mit Zeitablauf und Testverfahren (MZP — Messzeitpunkt)

Mzp | Zeitstruktur | Inhaltlicher Ablauf | Eingesetzte Verfahren
1 August 2010 Einschulung
September 2010 Feststellung ... = SET 5-10 (Petermann, 2010)
... des Sprachentwicklungs- = MSVK (Elben & Lohaus,
standes (Bestimmung der 2000)
Probandengruppen) = CFT1 (Weif & Osterland,
... der intellektuellen Voraus- 1997)
setzungen = MUSC (Mannhaupt, 2006)

... der Vorauslauferfahigkeiten
in den Bereichen Deutsch und
Mathematik

= Kalkulie (Fritz et al., 2007)

2 Juni — September 2019

Erhebung sozialer Daten zur
Schullaufbahn

Erhebung der Schulleistungs-
fahigkeit

Erhebung sozial-emotionaler
Fahigkeiten

Fragebogen an die Lehrkrafte

= DEMAT g9 (Schmidt et al.,
2012)

HSP (May, 2001)

SLS (Mayringer & Wimmer,
2014)

SDQ (Goodman, 2005)

PIQ (Venetz et al., 2015)
ADS (Hautzinger et al., 2012)
AFS (Wieczerkowski et al.,
2016)

= Soziometrischer Fragebo-
gen (Blumenthal & Marten,
2014)

4.2 Beschreibung der Stichprobe

Um festzustellen, bei welchen Schiilern Sprachentwicklungsprobleme vorliegen, durchliefen alle
Erstkldssler des Einschulungsjahrgangs 2010/2011 zu Beginn der ersten Klasse ein zweistufiges
Sprachentwicklungsscreening. Dafiir wurde der Sprachentwicklungsstand in einem ersten Schritt
mit dem Marburger Sprachverstindnistest (MSVK, Elben & Lohaus, 2000) und dem Miinstera-
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ner Screening (MUSC, Mannhaupt, 2006) auf Auffilligkeiten kontrolliert und um Hinweise auf
die produktiven Sprachfihigkeiten durch einen Elternfragebogen zur Anamnese der Sprachent-
wicklung (Mahlau, 2010) erginzt. Als Kontrollvariable erfolgte die Feststellung einer normalen
nonverbalen Intelligenz mit dem Culture-Fair-Test (CFT 1; Weif & Osterland, 1997). Der IQ-
Wert wurde mit IQ > 81 festgelegt, um das Konfidenzintervall des CFT 1 (Weify & Osterland,
1997) zu berticksichtigen. Auf der Grundlage dieses Screenings lieen sich die Kinder ermitteln,
deren Sprachentwicklungsleistungen auf das potentielle Vorliegen einer SES hinwiesen.

Anschlie3end erfolgte fiir diese potentiellen Risikokinder zum MZP 1 eine differenzierte Un-
tersuchung mit dem Sprachstandserhebungstest fiir Kinder im Alter zwischen 5 und 10 Jahren
(SET 5-10; Petermann, 2010) in Einzelsitzungen. Zur Feststellung einer SES mussten die Kinder
in mindestens zwei der Subtests unterdurchschnittliche Leistungen (hier definiert mit T-Wert
< 43) oder in mindestens einem Subtest weit unterdurchschnittliche Fahigkeiten (T-Wert < 40)
aufweisen. Die Kinder, deren kognitive und Sprachentwicklungsleistungen den beschriebenen
Kriterien entsprachen, wurden in die Untersuchungsgruppe aufgenommen (Mahlau, 2016).

Von diesen Probanden mit SES (ehemals N = 24) konnten zum MZP 2, also nach neun Schul-
besuchsjahren, N = 16 Probanden vollstindig nachuntersucht werden. Alle Probanden sind mut-
tersprachlich deutsch. Sie nahmen alle innerhalb der Grundschuljahre an den Sprachfordermaf3-
nahmen auf den Forderebenen II und IIT innerhalb des RIM teil. In Tabelle 5 werden diese und
weitere Gruppenkennwerte als Ubersicht dargestellt.

Tab. 5: Ubersicht iiber zentrale Merkmale der Schiiler mit SES
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N Geschlecht Durchschnittsal- CFT1 MSVK MmUsc Auffalligkeit
terin Jahren T-Mittelwert T-Mittelwert Risikopunkte im Anamnese-
(min.—max.) (min.—max.) (min.—max.) (min.—max.) Elternfragebogen
zum MZP 10 zum MZP 1 zum MZP 1 zum MZP 1 Risikopunkte
(min.—max.)
zum MZP 1
16 | Jungen: 9 (56.2 %) 15;45 46.70 42.28 2.63 6.4
Méadchen: 7 43.8%) | (15;08-16;15) (42.00-53.00) (34.00-52.00) (1-7) (3-12)
SD=0.33 SD =3.40 SD = 4.61 SD =1.67 SD =2.77

Mit dem SET 5-10 (Petermann, 2010) konnte eine genauere Beschreibung des Sprachentwick-
lungsstandes der 16 Probanden vorgenommen werden. Es zeigt sich, dass die Subtests im Mit-
telwert knapp durchschnittliche bis unterdurchschnittliche T-Werte aufweisen (s. Tabelle 6). Im
Subtest 10 ,,Kunstworter nachsprechen® verringert sich die Zahl der Probanden, da n = 4 bereits
oberhalb der im SET 5-10 (Petermann, 2010) angegebenen Altersgrenze lagen.

Tab. 6: Ubersicht tiber die Subtests des SET 5-10 (Petermann, 2010) der Schiiler mit SES zum MZP 1

Min. ' EVE Mittelwert T-Mittelwert

(Rohwert) (Rohwert) (Rohwert)
SET 5-10 UT1 16 18 29.31 0 1
Bildbenennung 35 9:3 47 4
SET 5-10 UT2
Kategorien- 16 2 22 15.31 4.73 42
bildung
SET 5-10 UT4
Handlungs- 16 2 10 6.12 2.22 41
sequenzen
SET 5-10 UTs
Fragen zum Text 16 ° 10 3.63 3.01 45
SET 5-10 UT6
Bildergeschichte 16 ° 8 6.25 21 40
SET 5-10 UT7
Satzbildung 16 o] 12 5.13 3.10 40
SET 5-10 UT8
Singular-Plural- 16 4 15 9.25 3.02 43
Bildung
SET 5-10 UTg
Erkennen/
Korrektur 16 5 12 8.56 2.03 42
inkorrekter Satze
SET 5-10 UT10
Kunstworter 12 o] 35 8.42 9.54 34
nachsprechen
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4.3 Untersuchungsverfahren und statistische Priifgréfen

Die zum Ende des neunten Schuljahres stattfindende Effektuntersuchung erhob neben den An-
gaben zum Bildungsweg (Schulform, Zuweisung von Forderschwerpunkten, Klassenwiederho-
lung) die Leistungsfihigkeit in den Bereichen Lesen, Rechtschreibung und Mathematik sowie
den sozial-emotionalen Entwicklungsstand. Zur Beschreibung des Bildungsweges wurde ein
Lehrkraftfragebogen eingesetzt. Um die Entwicklung im Lesen, im Rechtschreiben und in der
Mathematik mit normierten, standardisierten Testverfahren zu erfassen, wurden das Salzburger
Lese-Screening (SLS; Mayringer & Wimmer, 2014), die Hamburger Schreibprobe (HSP; May,
2001) und der Deutsche Mathematiktest fiir 9. Klassen (DEMAT 9; Schmidt, Ennemoser & Kra-
jewski, 2012) verwendet.

Zur Uberpriifung der sozialen Kompetenzen und des emotionalen Wohlbefindens, der sozi-
alen Inklusion und des akademischen Selbstkonzepts erfolgte zum Ende der Klasse 9 die Erhe-
bung der Entwicklungsdaten durch den Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ; Good-
man, 2005) und durch den Perceptions of Inclusion Questionnaire (PIQ; Venetz, Zurbriggen,
Eckhart, Schwab & Hessels, 2015). Mit dem Angstfragebogen fiir Schiiler (AFS; Wieczerkowski,
Nickel, Janowski, Fittkau, Rauer & Petermann, 2016) wurden die dngstlichen und ,,unlustvol-
len“ Erfahrungen der Probanden unter den Aspekten Priifungsangst, manifeste Angst, Schulun-
lust und soziale Erwiinschtheit erfasst. Die Einschitzung zum Vorliegen depressiver Symptome
erfolgte durch die Allgemeine Depressionsskala (ADS; Hautzinger, Bailer, Hofmeister & Keller,
2012), die Erfassung der sozialen Statuskategorie durch ein soziometrisches Nominierungsver-
fahren in Anlehnung an Marten und Blumenthal (2014) mittels Peer-Rating. Die einzelnen Schii-
ler werden dabei abhéngig vom Wahlverhalten der Mitschiiler einer der folgenden Statusgruppen
zugeordnet: beliebt, durchschnittlich, vernachlassigt, abgelehnt und kontroversiell.

Zur Beantwortung der Fragestellungen wurden verschiedene deskriptive Parameter (Mittel-
und Summenwerte, Standardabweichungen, Minimal- und Maximalwerte) beriicksichtigt. Er-
ganzt wurden die deskriptiven Angaben um eine Korrelationsanalyse (bivariat).

5  Ergebnisse

5.1 Wahl der Bildungswege, Formen sonderpddagogischen oder padagogischen
Unterstiitzungsbedarfs und Klassenwiederholung

Die untersuchten Probanden gingen nach der Grundschulzeit bzw. der Orientierungsstufe (5.

und 6. Klasse) zu 12.5% (n = 2) auf ein Gymnasium, zu 75% (n = 12) auf eine Regionalschule

(vereint die Bildungsgange zum Erreichen der Schulabschliisse Berufsreife und Mittlere Reife)

und zu 12.5% (n = 2) auf ein Sonderpadagogisches Forderzentrum (SFZ) mit dem sonderpéada-

gogischen Forderschwerpunkt Lernen.

Zum Ende bzw. nach der Grundschulzeit wurde bei 56.3 % (n = 9) der untersuchten Stichprobe
durch den ,,Zentralen Fachbereich fiir Diagnostik und Schulpsychologie® (ZDS) ein sonderpad-
agogischer oder padagogischer Unterstiitzungsbedarf festgestellt. Dies betraf die padagogischen
Forderbereiche Dyskalkulie mit 6.3 % (n = 1), die Lese-Rechtschreibstorung (LRS) ebenfalls mit
6.3% (n = 1) und den sonderpidagogischen Forderschwerpunkt Lernen mit 25% (n = 4). Bei
18.8% der Probanden (n = 3) wurde ein hoher Praventionsbedarf im Bereich Lernen festgestellt
(Kriterien zur Feststellung dieser Unterstiitzungsbedarfe s. Standards der Diagnostik in Meck-
lenburg-Vorpommern, Ministerium fiir Bildung und Kindertagesférderung, 2022b). 43.8% (n =
7) der Probanden hatten keinen formal durch den ZDS festgestellten Unterstiitzungsbedarf. Ins-
gesamt haben ab der vierten Klassenstufe 25% der untersuchten Probanden (n = 4) eine Klasse
wiederholt. Dies betraf ausschliellich diejenigen Kinder bzw. Jugendlichen, bei denen ein Son-
derpéadagogischer Forderschwerpunkt oder ein Priventionsbedarf Lernen diagnostiziert wurde
(s. Abbildung 1).
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N =16 Probanden
mit erheblichen sprachlichen Auffélligkeiten
zu Beginn Klasse 1

n =2 SFZ Lernen n =12 Regionalschule n =2 Gymnasium

n =2 SUB Lernen

n=2SUB Lernen n = 3 Praventionsbedarf Lernen
n = o Klassenwiederholung n =1 Dyskalkulie
n=1LRS

n = 4 Klassenwiederholung

Abb. 1: Ubersicht iiber Bildungswege, Unterstiitzungsbedarfe und Klassenwiederholungen der
Probanden mit sprachlichen Auffalligkeiten zu Beginn von Klasse 1 (SUB — Sonderpadagogischer
Unterstiitzungsbedarf

5.2 Schulleistungsfahigkeit in Mathematik und im Rechtschreiben und Lesen
Die vier Probanden, die eine Klasse wiederholten, konnten bei der Effektuntersuchung am Ende
der neunten Klassenstufe die Testverfahren zur Erhebung der Leistungsfihigkeit leider nicht ab-
solvieren. Daher verringert sich die Anzahl hier um n = 4. Die Untersuchung erfolgte mit dem
DEMAT 9 (Schmidt et al., 2012) fiir den Bereich Mathematik, mit der HSP (May, 2001) fiir den
Bereich Rechtschreibung und mit der SLS (Mayringer & Wimmer, 2014) fiir den Bereich Lesen.
Legt man eine Durchschnittnorm von 40 < T-Wert > 60 zugrunde, erreichen die Probanden im
Mittelwert in Mathematik knapp unterdurchschnittliche, in den Bereichen Rechtschreibung und
Lesen durchschnittliche Leistungen (s. Tabelle 7).

Tab. 7: Ubersicht liber die Leistungen in den Schulleistungsbereichen Mathematik, Rechtschreibung und
Lesen (LQ — Lesequotient)

Mittelwert
DEMAT_g_Mathematik 12 30 58 39.74 (T-Wert) 8.08
HSP_Rechtschreibung 12 30 70 46.67 (T-Wert) 9.77
SLS_Lesen 12 66 107 95.98 (LQ-Wert) 11.11

5.3 Selbsteinschdtzung der emotionalen und sozialen Kompetenzen und des
prosozialen Verhaltens

Die Auswertung des SDQ (Goodman, 2005), mit dem die Selbstauskiinfte der Jugendlichen zu
ihrem Gesamtproblemverhalten und zu ihrem prosozialen Verhalten erhoben wurden, zeigt im
Mittelwert ein grenzwertiges Problemverhalten und ein normales prosoziales Verhalten. In der
Tabelle 8 werden die Summenwerte der beiden Skalen und die Interpretation (nach Goodman,
2005) berichtet.

Tab. 8: Ubersicht iiber das prosoziale Verhalten und das Problemverhalten (RW-Rohwert)

| Min. Max. Mittelwert Interpretation SD

(RW) (RW) (RW)
SDQ_Prosoziales Verhalten 16 5 10 7.19 unauffallig 1.33
SDQ_Gesamtproblemwert 16 4 23 12.89 grenzwertig 5.75

Die Verteilung der Klassifikationen zeigt, dass 56.3% (n = 9) normale, 25% grenzwertige (n =
4) und 18.8% (n = 3) der Jugendlichen auffillige Werte im Gesamtproblemwert aufweisen. Das
prosoziale Verhalten schitzen 87.5% (n = 14) als normal und 12.5% (n = 2) als auffillig ein. Eine
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differenzierte Betrachtung der Ergebnisse auf Subtestebene weist darauf hin, dass grenzwertige
oder auffillige Werte 31.2% (n = 5) im Bereich emotionale Probleme, 25.0 % (n = 4) im Bereich
Verhaltensauffilligkeiten, 31.2 % (n = 4) im Subtest Hyperaktivitit und 37.5% (n = 6) in der Skala
Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen zeigen.

5.4 Selbsteinschadtzung des emotionalen Wohlbefindens in der Schule, der sozialen
Inklusion in der Klasse und des akademischen Selbstkonzepts sowie die
Peereinschatzung des sozialen Status

Zur Beantwortung der Frage 4 kamen zum einen der PIQ (Venetz et al., 2015) und zum anderen
ein Soziogramm (in Anlehnung an Marten & Blumenthal, 2014) zum Einsatz. Der PIQ (Venetz et
al., 2015) wurde iiber die T-Werte ausgewertet und interpretiert. Das Soziogramm generiert iiber
das Wahl- und Ablehnungsverhalten der Mitschiiler der jeweiligen Klasse den sozialen Status.
Die T-Werte zeigen in allen drei Subtests durchschnittliche Einschitzungen der Probanden, die
alle etwas niedriger als der Mittelwert der Eichstichprobe des PIQ (Venetz et al., 2015) liegen (s.
Tabelle 9).

Tab. 9: Ubersicht iiber das das emotionale Wohlbefinden, die soziale Inklusion und das akademische
Selbstkonzept

| N | Min | Max. | TMittewert | D
PIQ_Emotionales Wohlbefinden 16 32.27 68.93 48.38 10.70
PIQ_Soziale Inklusion 16 29.96 59.87 47.50 8.35
PIQ_Akademisches Selbstkonzept 16 32.80 61.74 46.74 8.30

Die Verteilung der T-Werte — zugrunde gelegt wird eine Durchschnittsnorm von 40 < T-Wert >
60 - zeigt, dass 25.0 % (n = 4) der Jugendlichen ein unterdurchschnittliches emotionales Wohlbe-
finden angeben und 6.3 % (n = 1) dies als iiberdurchschnittlich einschétzen. Demzufolge fithlen
sich 68.7% (n = 11) der befragten Schiiler durchschnittlich emotional wohl. 12.5% (n = 2) geben
die soziale Inklusion als unterdurchschnittlich und 87.5 % als durchschnittlich an. Die Einscht-
zung des akademischen Selbstkonzepts zeigt eine gleiche Verteilung wie das emotionale Wohlbe-
finden und wird von 25.0 % (n = 4) der Probanden als unterdurchschnittlich, von 6.3 % (n = 1) als
tiberdurchschnittlich und von 68.7 % (n = 11) als durchschnittlich beurteilt.

Die Bewertung der Mitschiiler zur sozialen Statuskategorie (Soziogramm in Anlehnung an
Marten & Blumenthal, 2014) wird in Abbildung 2 dargestellt. Danach sind fiinf Probanden in
einer kritischen sozialen Stellung (n = 3 abgelehnt, je n = 1 kontroversiell oder vernachléssigt;
insgesamt 31,25%) und n = 11 in einer sozial anerkannten Stellung (n = 4 beliebt, n = 7 durch-
schnittlich; insgesamt 68,75 %).

abgelehnt
beliebt
durchschnittlich
kontroversiell

vernachldssigt

Abb. 2: Verteilung der sozialen Statuskategorien am Ende des 9. Schuljahres
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5.5 Selbsteinschatzung der Angstlichkeit und depressiver Symptome

Am Ende des 9. Schuljahres wurden die Aspekte Priifungsangst, manifeste Angst, Schulunlust
und soziale Erwiinschtheit mittels AFS (Wieczerkowski et al., 2016) und das Vorliegen einer de-
pressiven Symptomatik mit dem ADS (Hautzinger et al., 2012) erfasst. Beide Verfahren werden
iiber die T-Werte interpretiert (vgl. Tab. 10).

Die T-Werte verweisen bis auf den Subtest ,,Manifeste Angst® im Mittel auf durchschnittliche
Angaben. Im Bereich der manifesten Angst zeigt sich ein tiberdurchschnittlicher Mittelwert, der
darauf hindeutet, dass die Gruppe der Jugendlichen mit ehemaligen Sprachauffilligkeiten er-
heblich stirker von Symptomen manifester Angst betroffen ist als die Normstichprobe des AFS
(Wieczerkowski et al., 2016). Priifungsangst und Schulunlust sowie die depressiven Symptome
liegen zwar im Normalbereich, sind aber deutlich erhéht. Die Subskala der sozialen Erwiinscht-
heit liegt im mittleren Normbereich.

Tab. 10: Ubersicht liber Priifungsangst, manifeste Angst, Schulunlust und soziale Erwiinschtheit und das
Vorliegen einer depressiven Symptomatik

N Min. Max. T-Mittelwert SD
AFS_Priifungsangst 16 37 73 56.81 8.84
AFS_Manifeste Angst 16 43 73 60.56 8.22
AFS_Schulunlust 16 36 73 55.13 10.13
AFS_Soziale Erwiinschtheit 16 38 67 49.81 8.83
ADS_Allgemeine Depressionsskala 16 36 72 55.31 10.47

Die Hiufigkeitsverteilung der T-Werte (Durchschnittnorm: 40 < T-Wert > 60) zeigt, dass 37.6 %
der Jugendlichen (n = 6) Angaben machten, die auf Priifungsangst, zu 50.0% (n = 8) auf mani-
feste Angst und zu 37.6% (n = 6) auf Schulunlust hindeuten. Sozial unerwiinscht fiihlen sich
12.5% (n = 2) der befragten Probanden. Die Skala zur Erfassung depressiver Symptome zeigt bei
50.0% der Jugendlichen iiberdurchschnittliche Werte (n = 8). Die Verteilung wird in Abbildung
3 dargestellt.
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Angstlichkeit (AFS) und depressive Symptomatik (ADS)
18
16
14
o 12
h=
b= 10
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< 6
4
2
0
Priifungsangst | manifeste Angst Schulunlust soziale depressive
Erwiinschtheit Symptome
iberdurchschnittlich 5 8 6 2 6
B durchschnittlich 10 8 9 11 8
B unterdurchschnittlich 1 o] 1 3 2

Abb. 3: Verteilung der Haufigkeiten der Skalen Priifungsangst, manifeste Angst, Schulunlust,
soziale Erwiinschtheit und depressive Symptome am Ende des 9. Schuljahres

Da sich innerhalb dieser Forschungsfrage deutliche Tendenzen zu éngstlichem und depressivem
Verhalten innerhalb der untersuchten Gruppe zeigen, wird mittels bivariater Korrelationsanalyse
explorativ analysiert, ob es einen Zusammenhang mit weiteren erhobenen Daten gibt. Der Kor-
relationskoeffizient wird nach Pearson angegeben.
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Tab. 11: Korrelationen zwischen den AFS-Subtests Priifungsangst, manifeste Angst, Schulunlust und der
Allgemeinen Depressionsskala

AFS_ AFS_ AFS_ ADS_
Priifungsangst Manifeste Schulunlust Allgemeine
Angst Depressions-
skala
SDQ_Prosoziales Verhalten Korrelation .016 -.021 -.399 266
Sig. (2-seitig) .952 .939 .125 .319
SDQ_Gesamtproblemwert Korrelation .599* .758** .490 .542*
Sig. (2-seitig) .014 <.001 .054 .030
PIQ_Emotionales Wohlbefinden Korrelation -.271 -.395 -795%* -.186
Sig. (2-seitig) .309 .130 <.001 491
PIQ_Soziale Inklusion Korrelation -.253 -.283 074 -.189
Sig. (2-seitig) 344 .289 .785 .483
PIQ_Akademisches Selbstkonzept Korrelation -.560* -.551* -.469 -.533*
Sig. (2-seitig) .024 .027 .067 .033
AFS_Priifungsangst Korrelation 1 .910** 211 726**
Sig. (2-seitig) <.001 433 .001
AFS_Manifeste Angst Korrelation .,910** 1 .348 .800**
Sig. (2-seitig) <.001 187 <.001
AFS_Schulunlust Korrelation 211 .348 1 212
Sig. (2-seitig) 433 .187 .430
AFS_Soziale Erwiinschtheit Korrelation .046 .067 -.052 .275
Sig. (2-seitig) .867 .806 .849 .302
ADS_Allgemeine Depressionsskala Korrelation 726%* .800** 212 1
Sig. (2-seitig) .001 <.001 430
DEMAT_g_Mathematik Korrelation -.694* -.581* -.162 -.380
Sig. (2-seitig) .012 .048 .616 .223
HSP_Rechtschreibung Korrelation .092 .048 -.105 .183
Sig. (2-seitig) 777 .883 746 .570
SLS_Lesen Korrelation -.237 -.231 -.100 -.288
Sig. (2-seitig) .459 469 758 364

Erlduterungen: * — signifikant; ** — hochsignifikant.

Der Bereich der Manifesten Angst korreliert mit fiinf Bereichen: Allgemeine Depressionsskala,
Priifungsangst, akademisches Selbstkonzept und dem SDQ-Gesamtproblemwert sowie im Be-
reich Lernen mit der Mathematik-Leistung. Die Skala Schulunlust korreliert lediglich mit dem
Emotionalen Wohlbefinden. Es lassen sich zudem fiir die Skalen Priifungsangst und Depression
mit den weiteren emotional-sozialen Subtests Zusammenhénge, v.a. mit dem Gesamtproblem-
wert des SDQ, dem akademischen Selbstkonzept sowie der Mathematik-Leistung, herstellen.

6 Diskussion

Um die Ergebnisse interpretieren zu kénnen, soll die Studie methodenkritisch eingeordnet wer-
den. Es handelt sich um eine Langsschnittstudie iiber neun (Schul-)Jahre mit Probanden mit zum
Einschulungszeitpunkt deutlichen Sprachauffilligkeiten. Das Nachverfolgen der Kinder bzw. Ju-
gendlichen iiber so einen langen Zeitraum war leider geprégt durch einen relativ hohen Dropout
von einem Drittel der urspriinglichen Zahl an Probanden. Dariiber hinaus konnten aufgrund
von Klassenwiederholungen oder Forderschwerpunktzuweisungen nicht alle 16 Jugendlichen an
den Leistungstest teilnehmen, so dass sich hier die Anzahl weiter auf 50% der urspriinglichen
Gruppe (N = 24) reduzierte. Weiterhin kommen alle Probanden aus dem ldndlichen Raum einer
besonderen Region, sind folglich unter spezifischen regionalen Bedingungen aufgewachsen. Ver-
allgemeinerungen sind daher nur eingeschrankt moglich.
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Die Stirke der Studie ist es, dass es gelungen ist, einen aussagekraftigen Anteil an Kindern mit
ehemals Sprachauffilligkeiten {iber die gesamte Schulzeit nachzuverfolgen und sehr differenziert
Ergebnisse zu Bildungsverldufen und Entwicklungsdaten, zum grof3ten Teil mit standardisierten
Testverfahren, zu erheben, so dass valide Daten zur emotionalen und sozialen Entwicklung und
zur Leistungsfahigkeit vorliegen.

Ziel dieser Studie ist es, Entwicklungsstdnde von Kindern bzw. Jugendlichen mit Sprachauffal-
ligkeiten zu beschreiben, die ihre gesamte Schulzeit unter RtI-Bedingungen (Riigener Inklusions-
modell wihrend der Grundschulzeit; schulabhangige Beschulung nach RtI wihrend der Sekun-
darschulzeit) verbrachten.

Forschungsfrage 1: Wahl der Bildungswege, Formen sonderpddagogischen oder pddagogischen
Unterstiitzungsbedarfs und Klassenwiederholung

Hinsichtlich der Wahl der Bildungswege zeigt sich, dass die untersuchten Probanden nach der
Orientierungsstufe (6. Schuljahr) mehrheitlich (75%) eine Schulform wihlten, die einen ersten
oder mittleren Bildungsabschluss (Berufsreife, Mittlere Reife) zum Ziel hat. Lediglich 12.5 % be-
suchten nach der sechsten Klasse ein Gymnasium (zum Vergleich: ca. 40 % der Schiiler allgemein-
bildender Schulen wiahlten im Schuljahr 2016/17 das Gymnasium; Ministerium fiir Bildung und
Kindertagesforderung, 2022a), ebenfalls 12.5% wihlten die Beschulung in einer Forderschule
Lernen nach der Feststellung des entsprechenden Unterstiitzungsbedarfs — das entspricht jeweils
zwei Schiilern. Bei der Gruppe der Probanden, die sich fiir eine Forderschule entschieden, verlief3
einer der beiden Probanden die Region Riigen und besuchte in Stralsund die Schule, der andere
Proband wurde auf Elternwunsch im Sonderpiadagogischen Forderzentrum auf Riigen beschult.
Hier zeigt sich, dass das inklusive RtI-System von den Eltern mit grofer Mehrheit angenommen
wird, es jedoch auch in Einzelfallen Beschulungswiinsche an Férderschulen gibt.

Anders als bei Theisel, Spreer und Gliick (2021), in deren Studie sich bei 19 % der Stichprobe
Bildungsanspriiche zeigten, wurde in der hier untersuchten Stichprobe nach der Grundschul-
zeit mit 56.3 % ein erheblich hoherer Anteil an Unterstiitzungsbedarfen zugewiesen. Fiir die Kin-
der erfolgte innerhalb der Grundschulzeit systembedingt keine Feststellung des sonderpadago-
gischen Unterstiitzungsbedarfs, da sie mindestens im Bereich Sprache bis zur Forderebene III
(s. Tabelle 2 und Tabelle 3) inklusiv gefordert wurden. Ab der 5. Klasse wurden dann von den
aufnehmenden Regionalschulen die entsprechenden Antrége gestellt und fiir 56.3 % der unter-
suchten Kinder bestatigt. Erstaunlich ist, dass keine Zuweisung den Unterstiitzungsbedarf Spra-
che beriicksichtigt, sondern mit Dyskalkulie, LRS, dem Praventionsbedarf Lernen und dem For-
derschwerpunkt Lernen ausschliellich den Bereich des Lernens. Auch ein Unterstiitzungsbedarf
im Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklung wurde nicht festgestellt, obwohl entspre-
chende Symptomatiken bei den Probanden dieser Untersuchung durchaus vorliegen konnten.
Zu vermuten ist, dass ab der 5. Klassenstufe erhebliche Stérungen im Bereich des Lernens andere
Symptomatiken tiberlagern, oder diese sehr gut kompensiert wurden. Daher ldsst sich feststellen,
dass innerhalb der Grundschulzeit zwar die sprachlichen Auffilligkeiten soweit vermindert wer-
den konnten, dass sie nicht in der Wahrnehmung der Lehrkrifte als problematisch erschienen,
sich jedoch schwerwiegende Sekundirsymptome und Nachfolgestérungen im Bereich des Ler-
nens entwickelten. Aus diesem Grund haben nach dem 4. Schulbesuchsjahr ein Viertel der unter-
suchten Probanden das Schuljahr wiederholt (zum Vergleich: Klassenwiederholungen im Schul-
jahr 2019/2020 in MV 3.1%, in Deutschland 2.3 %). Eine Gesamtschau der Ergebnisse fiir Fra-
gestellung 1 zeigt, dass RtI-Fordereffekte tiber die gesamte Schulzeit - v.a. im Bereich der Sekun-
darstufe — vermutlich nicht so umfassend waren, dass sie fiir Kinder mit Sprachentwicklungs-
auffilligkeiten tiberwiegend unproblematische Bildungswege nach sich zogen. Der erwiinschte
»RtI-Effekt®, ausreichend Forderstrukturen im Schulsystem zu haben, um die Kinder und Ju-
gendlichen ohne das Labeling eines Forderschwerpunktes erfolgreich unterrichten zu kénnen,
bleibt aus. Zu beachten ist, dass es sich hier um eine Gruppe handelt, die den Pilotjahrgang ei-
ner Schulstrukturumstellung bildet. Die vergleichsweise hohe Anzahl der Unterstiitzungsbedarfe
kann auch daran liegen, dass es im relevanten Zeitraum noch gingige Praxis war, (zusitzliche)
personelle und materielle Ressourcen iiber die Beantragung der Unterstiitzungsbedarfe zu gene-
rieren. Leider fehlen fiir eine belastbare vergleichende Aussage die Ergebnisse einer (RtI)-unbe-
handelten Vergleichsgruppe.

Forschungsfrage 2: Schulleistungsfihigkeit in Mathematik und im Rechtschreiben und Lesen

Fiir die Beantwortung der zweiten Forschungsfrage muss beriicksichtigt werden, dass vier der
untersuchten Probanden aufgrund einer Klassenwiederholung und zieldifferenten Unterrichts
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(Unterstiitzungs- oder Préventionsbedarf Lernen) nicht an den Untersuchungen teilnahmen.
Dies bedeutet, dass die hier berichteten Daten vermutlich positiv verzerrt sind. Unter den ge-
gebenen Voraussetzungen zeigen sich die in vielen Untersuchungen mit sprachentwicklungs-
auffilligen Probanden nachgewiesenen Storungen im Schriftspracherwerb (Klicpera et al.,1993;
Hiibner, 2015) im Mittel nicht. Lesen und Rechtschreiben sind im durchschnittlichen Bereich,
auch wenn die T-Werte eher die untere Durchschnittsnorm widerspiegeln. Dagegen zeigen sich
im Bereich Mathematik im Mittelwert erhebliche Probleme in der untersuchten Gruppe. Dies
wiederum bestatigen verschiedene Untersuchungen, die sich jedoch im Schwerpunkt auf den
Grundschulbereich beziehen (Ritterfeld et al., 2013; Heinzl & Seibt, 2014; Rohm, 2020). Bezogen
auf vorherige Ergebnisse dieser Langsschnittstudie zeigt sich tendenziell fiir den Bereich Recht-
schreiben ein erfreuliches Bild. Wahrend Kinder mit SES zur Mitte der Grundschulzeit (Ende
Klasse 2) weit unterdurchschnittliche Werte aufwiesen, sind diese nun am Ende der Schulzeit im
normalen Bereich. Die Leistungen im Bereich Mathematik persistieren jedoch von der Grund-
schulzeit bis zum hier dargestellten Ende der 9. Klassenstufe auf einem problematischen Niveau
(Mahlau, 2016). Deutlich wird daher, dass sich bei Jugendlichen mit SES Probleme im Bereich
der Mathematik bis zum Ende der Regelschulzeit ziehen, was in der Studie von Theisel et al.
(2021) etwas weniger offensichtlich wird. Dort zeigt sich anhand der Schulnoten, dass den Schii-
lern am Ende ihres Schulweges der Schriftspracherwerb schwerer féllt als die Mathematik.

Da in der vorliegenden Untersuchung zwei Jugendliche ein Forderzentrum mit dem Forder-
schwerpunkt Lernen besuchen, ist die Vermutung naheliegend, dass diese beiden Jugendlichen
besonders geringere Leistungen im Vergleich zum Mittelwert der hier betrachteten Gruppe auf-
weisen. Daher soll eine kurze Einzelfallbetrachtung zu den schulischen Leistungen der beiden
Jungen erfolgen. Diese zeigt, dass beide Probanden bis auf eine Ausnahme im Bereich Mathema-
tik durchschnittliche Leistungen erreichen (Proband 1: Rechtschreiben T-Wert = 43, Lesen LQ
= 86, Mathematik T-Wert = 42; Proband 2: Rechtschreiben T-Wert = 47, Lesen LQ = 101, Ma-
thematik T-Wert = 31). Nicht zu beantworten ist die Frage, warum durch den ZDS (Ministerium
fir Bildung und Kindertagesférderung, 2022b) bei diesen Jugendlichen eine Zuweisung des For-
derschwerpunkts Lernen erfolgt ist (s. dazu Blumenthal, Blumenthal & Bauer, 2022). Moglicher-
weise liegen weitere gravierende Problematiken vor (z.B. in der kognitiven Entwicklung), die in
der vorliegenden Studie nicht beriicksichtigt wurden. Es ist davon auszugehen, dass die Ergeb-
nisse beider Jugendlichen keinen verzerrenden Einfluss auf die Gruppenmittelwerte der vorlie-
genden Studie hatten.

Festzuhalten ist, dass Kinder und Jugendliche mit Sprachentwicklungsauffalligkeiten nach dem
RtI-System zufriedenstellend lesen und schreiben erlernen, im Bereich Mathematik jedoch deut-
liche Schwichen aufweisen. Intensivere, frith einsetzende (Schroder, 2020) und v.a. durchgingig
bis zum Schullaufbahnende umgesetzte Mainahmen sollten das Mathematik-Forderkonzept er-
ginzen.

Forschungsfragen 3 bis 5: Selbsteinschiitzung der emotionalen und sozialen Kompetenzen, des
prosozialen Verhaltens, des emotionalen Wohlbefindens, der sozialen Inklusion, des akademi-
schen Selbstkonzepts, der Symptome von Depression und Angstlichkeit; Peereinschitzung zur
sozialen Integration

Im Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklung zeigt sich ein gemischtes Bild. Schwer-
wiegende Beeintrachtigungen, wie sie in der Literatur fiir Kinder und Jugendliche mit SES héufig
beschrieben werden (u.a. Helbig, Caffier & Sarrar, 2020), sind anhand der Mittelwerte nicht dar-
stellbar. Es muss jedoch beachtet werden, dass die Untersuchungsverfahren mehrheitlich Selbst-
einschitzungen sind und Antworttendenzen in Richtung sozialer Erwiinschtheit nicht ausge-
schlossen werden kénnen (Bogner & Landrock, 2015).

Innerhalb der einzelnen Skalen stechen der SDQ-Gesamtproblemwert als grenzwertig und
die manifeste Angst als iiberdurchschnittlich heraus. Die Jugendlichen schitzen sich selbst, v.a.
hinsichtlich der emotionalen Probleme, der Hyperaktivitit und ihren Verhaltensproblemen mit
Gleichaltrigen, als im Mittel deutlich belasteter als die Normstichprobe des SDQ (Goodman,
2005) ein. Im Vergleich dazu haben die Lehrkrifte zum Ende der Grundschulzeit (Klasse 4) die
emotionalen und sozialen Fahigkeiten der Kinder mit SES, die im Riigener Inklusionsmodell
lernten, mit dem SDQ (Fremdeinschétzung) als deutlich besser bewertet. Damals wurde fiir das
Gruppenmittel kein auffilliger oder grenzwertiger Wert angegeben, alle Werte waren im Nor-
malbereich (Mahlau, 2020). Diese Unterschiede konnen jedoch durch die Form der Erhebung
(Selbst- vs. Fremdeinschétzung) beeinflusst sein. Festzuhalten ist, dass Schiiler mit zum Einschu-
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lungszeitpunkt sprachlichen Auffilligkeiten zum Ende ihrer Regelschulzeit v.a. im emotionalen
Bereich (weniger im sozialen) stirker belastet sind als ihre Mitschiiler. Weiterhin zeigt sich, dass
insbesondere die Skalen zur Angstlichkeit mit den anderen erhobenen Bereichen korrelieren.
Fiir den Bereich des Lernens ist festzuhalten, dass nicht die beiden Bereiche des Schriftspracher-
werbs, sondern dass die Mathematik mit Angstlichkeit signifikant in Zusammenhang steht. Un-
klar ist, ob und wie im Sekundarschulbereich die im RtI-Konzept vorgesehenen Forder- und Ent-
lastungsmoglichkeiten in diesem Bereich umgesetzt wurden.

Die Jugendlichen schitzen ihr prosoziales Verhalten (Goodman, 2005), ihr emotionales Wohl-
befinden, ihre soziale Inklusion und ihr akademisches Selbstkonzept als im Mittel durchschnitt-
lich ein. Auch hier zeigen sich im Vergleich zu den Normstichproben tendenziell eher schwé-
chere Ergebnisse, diese sind jedoch ausnahmslos im durchschnittlichen Bereich. Erfreulich ist
die Einschatzung des sozialen Status' durch die Peers, die fiir immerhin gut zwei Drittel der Ju-
gendlichen positive Statuskategorien nachweisen und damit die Selbsteinschitzung der Jugend-
lichen (s. Ergebnisse des PIQ, Venetz et al., 2015) bestatigen. Untersuchungen zur sozialen Inte-
gration bei Schiilern mit sonderpiddagogischem Unterstiitzungsbedarf verweisen haufig auf eine
deutlich geringere soziale Integration (zum Vergleich die Privalenzangaben bei Huber, 2008:
61.4% in ungiinstigen sozialen Stellungen, davon 47.7 % abgelehnt.). Im sozialen Bereich scheint
der praventive und integrative RtI-Ansatz seine Stirke in besonderem Mafle zu zeigen.

Zusammengefasst ldsst sich feststellen, dass die Schiiler mit SES, die ihre gesamte Schulzeit nach
dem inklusiven System des RtI beschult wurden, innerhalb ihres Schulweges verschiedene Bar-
rieren erfahren mussten. Das Ziel von Rtl, Unterstiitzungsbedarfe und Klassenwiederholungen
zu verhindern, wurde bei einem groflen Teil der Probanden nicht erreicht. Auch wenn die Zu-
weisung der Unterstiitzungsbedarfe erst nach der Grundschulzeit erfolgte und das Schulsystem
auf Riigen ab Klasse 5 aufgrund von Ressourcenzuweisungen und der Ermoéglichung von Nach-
teilsausgleichen anderen (finanziellen, personellen) Pramissen folgen (musste), ist dies ein wenig
erfreuliches Ergebnis und stellt eine Belastung der Jugendlichen innerhalb ihres Bildungsweges
dar. Die Schulen sollten im Einzelfall abwégen, ob eine Zuweisung von Unterstiitzungsbedarfen
wirklich notwendig ist, oder ob die im Schulkontext implementierten Mafinahmen effektiver
genutzt und Methoden angepasst werden konnen. Trotz der erfolgten Zuweisung von Unterstiit-
zungsbedarfen sind wesentliche Ziele eines RtI-Konzepts in der Entwicklung der Kinder bzw. Ju-
gendlichen erreicht worden. Positiv sind die Ergebnisse im prosozialen Verhalten, im emotiona-
len Wohlbefinden, der eigenen sozialen Inklusion, im akademischen Selbstkonzept, der sozialen
Erwiinschtheit sowie im sozialen Status hervorzuheben. An all diesen Bereichen wird in anderen
Studien von teilweise erheblichen Problemen bei Kindern mit SES berichtet, was sich unter RtI-
Bedingungen nicht oder zumindest deutlich weniger gravierend zeigt. Auch die im Vergleich
zu anderen Studien guten Kompetenzen im Schriftspracherwerb sind erfreulich und verweisen
auf eine gelungene Forderung in diesem Bereich. Verbesserungsmoglichkeiten zeigen sich im
Bereich Mathematik und auch im emotionalen Kontext. Hier sollten die nach RtI arbeitenden
Schulen priifen, wo Optimierungen in der Auswahl der Methoden und Materialien moglich sind,
bei welchen Lehrkriften und in welchem Bereich Professionalisierungen erfolgen miissen, ob die
geplante Forder- und Lernzeit ausreichend ist und auch tatsichlich optimal genutzt wird (Helm-
ke, 2014; Duckworth, Taxer, Eskreis-Winkler & Gross, 2019).
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Umfang und Qualitat des Einsatzes von
Wortlernstrategien bei Grundschulkindern*

Quantity and quality of vocabulary learning
strategy use in elementary school children

Tanja Ulrich, Inga Lamann, Maike Doukmak

Zusammenfassung

Hintergrund: Wenngleich dem Gebrauch von Wortlernstrategien eine zentrale Rolle fiir den Spracher-
werb zugeschrieben wird, beziehen sich empirische Untersuchungen bislang ausschliefilich auf ihre Rele-
vanz fiir den Fremdspracherwerb im Jugend- und Erwachsenenalter.

Ziel: Die vorliegende Untersuchung ermittelt den Umfang und die Qualitét des Einsatzes von Wortlern-
strategien bei Zweitkldssler und vergleicht den Strategieeinsatz von Kindern mit durchschnittlichen und
unterdurchschnittlichen expressiven Wortschatzleistungen sowie ein- und mehrsprachig aufwachsenden
Kindern.

Methodik: Im Rahmen eines Brettspiels wird der Gebrauch ausgewéhlter Wortlernstrategien durch N =
64 Kinder elizitiert und mithilfe von Fremd- und Selbsteinschitzungsverfahren erfasst.

Ergebnisse: Zweitklissler setzen Monitoring- und Fragestrategien hiufig spontan und zielfithrend ein,
um sich unbekannte Worter zu erschlieflen. Abrufstrategien zum eigenaktiven Deblockieren kénnen von
der Mehrzahl der Kinder noch nicht konstruktiv genutzt werden. Kinder mit eingeschranktem Wort-
schatzumfang reagieren seltener und weniger zielfithrend auf Verstehensschwierigkeiten. Zwischen
mehrsprachig und monolingual aufwachsenden Kindern zeigen sich nur geringe Unterschiede hinsicht-
lich des Strategiegebrauchs.

Schlussfolgerungen: Bei Kindern im frithen Grundschulalter lassen sich insbesondere Strategien zum
erfolgreichen Erwerb lexikalischen Wissens beobachten. Aus der unterschiedlichen Konstruktivitit von
Strategien konnen Implikationen fir Férderung und Therapie abgeleitet werden.

Schlisselworter
Wortlernstrategien, Wortschatz, diagnostische Erfassung, Mehrsprachigkeit

Abstract

Background: Although the use of vocabulary learning strategies is considered to be crucial for language
acquisition, existing empirical evidence refers exclusively to their relevance for foreign language acquisi-
tion in adolescence and adulthood.

Aims: The present paper describes the scope and quality of vocabulary learning strategy use by second
graders and compares the strategy use of children with limited vocabulary knowledge to children with
age-appropriate expressive vocabulary as well as the use of vocabulary learning strategies of bilinguals
versus monolinguals.

Methods: The use of vocabulary learning strategies is elicited within the context of a board game in which
N = 64 second graders participated. The strategy use of each child was documented using an observation
sheet as well as self-assessment-measures.

*  Dieser Beitrag hat das double-blind Peer-Review-Verfahren durchlaufen.
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Results: Second graders use monitoring and questioning strategies spontaneously and purposefully to
acquire unknown words. The majority of children are not yet able to constructively use retrieval strategies
to deblock the word access when they face difficulties in word retrieval. Children with a limited vocabu-
lary react less often and less purposefully to comprehension difficulties. There are only minor differences
in strategy use between multilingual and monolingual children.

Conclusions: Primary school students tend to use conducive strategies for the acqusition of unknown
words but lack in the successful application of word retrieval strategies. As the success of vocabulary
acquisition is associated with the use of particular vocabulary learning strategies, implications for vocabu-
lary promotion and therapy can be drawn by assessing the strategy use of children.

Keywords

vocabulary learning strategies, vocabulary, diagnostic assessment, multilingualism

1 Hintergrund

1.1 Wortschatzerwerb im Grundschulalter

Neben der Erweiterung alltagskommunikativer Fahigkeiten hat Unterricht facheriibergreifend
den Ausbau fach-, fremd- und bildungssprachlicher Kompetenzen zum Ziel (Ministerium fiir
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2021; Sekretariat der Stindigen
Konferenz der Kultusminister der Lander der Bundesrepublik Deutschland, 2015). In Anbetracht
des durchschnittlichen Wortschatzumfangs junger Erwachsener wird angenommen, dass Kinder
im Laufe ihrer Schulzeit jahrlich mehrere tausend Worter erwerben miissen (Anglin, 2005; Clark,
2016; Nagy & Herman, 1987). Folglich stehen Grundschiiler alltéglich vor der Herausforderung,
sich unbekannte Worter zu erschlieflen, neue Begriffe in ihrem mentalen Lexikon abzuspeichern
sowie bestehende lexikalische Eintrige mit weiteren Informationen anzureichern. Die Bewil-
tigung dieser Aufgabe ist nicht nur fiir eine ungestorte kommunikative Teilhabe von zentraler
Bedeutung, lexikalisches Wissen gilt zudem als wesentlicher Pradiktor schulischen Lernerfolges
(Dockrell & Messer, 2004; Gliick & Spreer, 2015; Milton & Treffers-Daller, 2013; Nippold, 2007;
Romonath, 2001; Schuth, Kéhne & Weinert, 2017).

Primare Wortlernkontexte im Grundschulalter sind zunéchst Gesprache und Beobachtungen.
Gegen Ende der Schuleingangsphase wird dariiber hinaus die Auseinandersetzung mit schrift-
sprachlichen Medien eine bedeutsame Quelle der Wortschatzerweiterung (Kannengieser, 2015;
Nippold, 2007). Angesichts der groflen Erwerbsaufgabe wird deutlich, dass ein Grofiteil des
Wortschatzerwerbs bereits im Grundschulalter implizit geschehen muss (Hill, Wagovich & Man-
fra, 2017; Nagy & Herman, 1987). Die meisten Worter eignen Kinder sich demnach eigenaktiv
unter Einsatz geeigneter Wortlernstrategien (WLS) an (Motsch, Gaigulo, & Ulrich, 2022; Rupp,
2013).

1.2 Wortlernstrategien

Lernstrategien gelten als Instrumente fiir erfolgreiches, eigenstdndiges und lebenslanges Lernen
(Killus, 2018). Es verwundert somit nicht, dass dem Einsatz von WLS eine grofle Relevanz fiir
die ungestorte Wortschatzentwicklung zugeschrieben wird (Moir & Nation, 2008; Motsch et al.,
2022; Rupp, 2013). WLS umfassen als Subgruppe der Sprachlernstrategien Handlungen und
Gedanken, die mit dem Ziel der Steuerung, Unterstiitzung und Optimierung des Wortlernpro-
zesses eingesetzt werden (Oxford, 1990; 2017). Der erfolgreiche Einsatz von WLS treibt nicht
nur den eigenstindigen Erwerb neuer Worter kontinuierlich voran, sondern unterstiitzt auch
die hochwertige Speicherung und den Abruf von Lexikoneintragen (Motsch & Marks, 2015a;
Ulrich, 2020). Es lassen sich mehrere Gruppen von WLS differenzieren, die in der Forschungs-
literatur hinsichtlich ihrer Qualitét, also ihrer Niitzlichkeit fiir den Wortschatzerwerb, jeweils
unterschiedlich gewichtet werden:

Monitoring- und Fragestrategien

Monitoringfahigkeiten spielen eine zentrale Rolle fiir die ungestorte lexikalische Entwicklung
(Klumpp & Schénauer-Schneider, 2020). Sie ermdglichen es, Verstandnisschwierigkeiten in der
Kommunikation wahrzunehmen sowie in der Folge addquat darauf zu reagieren, um eine Kla-
rung herbeifithren zu kénnen. Folglich konnen Monitoringfahigkeiten auch als Fundament fiir
den erfolgreichen und zielgerichteten Einsatz weiterer Strategien verstanden werden (Ulrich,
2020).
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Kinder sind im Grundschulalter zunehmend in der Lage, sowohl die Ursachen von Verstind-
nisproblemen explizit zu benennen als auch diverse Strategien zur Klarung der Verstdndnispro-
bleme einzusetzen (Klumpp & Schonauer-Schneider, 2020). Ebenso konnen die eigenen Ge-
déchtnisleistungen préziser eingeschatzt werden, wodurch besser beurteilt werden kann, welche
Worter schwierig zu behalten sind und dementsprechend einer stirkeren Verarbeitung bediirfen
(Gliick, 2010). Die Weiterentwicklung dieser Monitoringfihigkeiten erméoglicht es Grundschul-
kindern, immer gezielter und automatisierter auf diverse WLS zur Unterstiitzung des Erwerbs,
der Speicherung und des Abrufs von Wortern zuriickzugreifen (Gliick, 2010; Motsch et al., 2022).

Da das Monitoring als metakognitiver Prozess schwer erfasst werden kann, werden Monito-
ringfahigkeiten in der Regel anhand der Reaktion auf Kommunikationsprobleme beurteilt. So
hat sich in der Forschungsliteratur mitunter ein erweiterter Begrift des Monitorings etabliert, der
sowohl die Identifikation von Verstandnisproblemen als auch die beobachtbare Reaktion dar-
auf einschlie8t (Dollaghan, 1987; Hachul & Schonauer-Schneider, 2012; Klumpp & Schénauer-
Schneider, 2020).

Fir die Qualitit von Monitoringstrategien gilt: Je spezifischer die Reaktion dem Gegeniiber
verstandlich macht, worin genau das Verstandnisproblem besteht, desto sicherer fithrt diese zur
erfolgreichen Kldrung. Hachul und Schonauer-Schneider (2012) empfehlen dementsprechend
eine Modellierung der kindlichen Reaktionen hin zu mdglichst gezieltem Nachfragen. Auch
Schmitz (2012) wertet spezifisches Nachfragen als besonders konstruktive Strategie. Demgegen-
iiber werden allgemeine Nachfragen, nonverbale Missverstehenssignale oder Rate- und Vermei-
deverhalten (,,Ich setze aus.“) jeweils als weniger zielfithrend in der Klarung von Verstdndnispro-
blemen eingestuft, da sie insbesondere im hektischen Schulalltag oftmals unbemerkt bleiben und
insgesamt seltener zur Kliarung des Verstdndnisproblems fithren (Klumpp & Schonauer-Schnei-
der, 2020). Fragestrategien sind den sozialen Sprachlernstrategien zuzuordnen (Oxford, 1990).

Speicherstrategien

Daneben unterstiitzen auch spezifische Speicherstrategien den Erwerb neuer Worter (Ulrich,
2017). Sie lassen sich den kognitiven Lernstrategien zuordnen (Killus, 2018) und tragen durch
die Optimierung der Speicherqualitat von Lexikoneintrigen dazu bei, deren Abrufgenauigkeit
und -geschwindigkeit zu verbessern (Ulrich, 2020). Zu den Speicherstrategien zahlt die sinn-
volle Organisation der Lexikoneintrige, indem Worter mit phonologischen Ahnlichkeiten (z.B.
Worter mit gleichem Anfangslaut) oder semantisch relationierte Begriffe (z.B. Hyperonyme)
miteinander verkniipft werden (Gliick, 2010; Motsch et al., 2022; Ulrich, 2012). Auch Segmentie-
rungsstrategien gehoren zur Gruppe der Speicherstrategien (Motsch et al., 2022). Damit werden
Handlungen wie etwa das Rhythmisieren, Gruppieren von Elementen und silbisches Sprechen
bezeichnet. Durch das Zusammenfassen vieler Einzelinformationen zu umfassenderen Informa-
tions-Gruppen (Cluster) wird das Arbeitsgedachtnis entlastet (Ulrich, 2017). Rehearsal-Strate-
gien dienen der verliangerten Aufrechterhaltung der Wortform im Arbeitsgedachtnis. Das wie-
derholte (auch subvokale, also ,innere®) Sprechen der Wortform fithrt dazu, dass mehr Zeit fiir
die Analyse und Speicherung der Lautinformationen gewonnen wird, wodurch hochwertigere
mentale Représentationen der Wortform eingespeichert werden konnen (Marks, 2017; Ulrich,
2017). Auch das Aufschreiben phonologisch und/oder orthografisch komplexer Worter wird im
Laufe der Schulzeit eine zunehmend relevante Speicherstrategie. Es kann ebenso wie das Lesen
dazu beitragen, die phonologische Reprisentation von Begriffen weiter auszudifferenzieren so-
wie deren graphemische Représentation einzuspeichern (Colenbrander, Miles & Ricketts, 2019;
Rosenthal & Ehri, 2008). Dies tragt zu einer genaueren Analyse der Lautstruktur und folglich
auch zur besseren Memorierung der Begriffe bei (Ulrich, 2012). Der individuelle Nutzen der
Speicherstrategien variiert je nach Komplexitit des Wortes (komplexe Bedeutung oder schwie-
rige Wortform) und nach Lerntyp (auditiv oder visuell) (Oxford, 2003). Dementsprechend sind
alle Speicherstrategien zunichst als gleichwertig konstruktiv fiir die Speicherung einzustufen.

Abrufstrategien

Zwar wird die Abrufgenauigkeit und -geschwindigkeit von lexikalischen Eintrigen bereits durch
den gezielten Einsatz von Speicherstrategien gesteigert, dennoch gibt es immer wieder Situatio-
nen, in denen der Abruf eines Wortes nicht auf Anhieb gelingt. In solchen Situationen konnen
Abrufstrategien dazu beitragen, den Zugriff auf den gesuchten Lexikoneintrag zu deblockieren
(Motsch etal., 2022). Konkret handelt es sich dabei um Strategien des Self-Primings/Self-Cueings,
die darin bestehen, dass gezielt alle verfiigbaren Informationen zu einem Lexikoneintrag erinnert
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werden (Ulrich, 2017). Dementsprechend fallt der Wortabruf leichter, je mehr Teilinformationen
als Hinweise erinnert werden konnen (Gliick, 2003). Es kann sich dabei sowohl um semantische
Hinweisreize handeln (z.B. Erinnerung an ,Gras“ als Abrufhilfe fiir ,Wiese®) als auch um phono-
logische Cues (z.B. Erinnerung an den Anfangslaut des Wortes) (Marks, 2017). Fiir das Training
des Self-Primings kann auch das Erfragen von Abrufhinweisen eine sinnvolle Strategie darstellen
(,Wie fing das nochmal an?“), wobei diese Strategie im Alltag als weniger zielfithrend einzustufen
ist als Techniken des Self-Primings, da sie voraussetzt, dass das Gegeniiber das abzurufende Wort
kennt.

1.3 Diagnostische Erfassung von Lernstrategien im friithen Grundschulalter

Im Hinblick auf die Erfassung von Lernstrategien besteht — insbesondere bei Kindern im frithen
Grundschulalter - nach wie vor Unklarheit iiber die Gestalt eines moglichst validen Messin-
struments. In der Regel wird zwischen ,,online“- und ,,offline“-Methoden differenziert. Wahrend
»online“~-Methoden den Strategieeinsatz simultan zur Ausfithrung erheben, wird das strategische
Handeln in ,,offline“-Methoden retrospektiv erfasst (Zimmerman, 2008). Tab. 1 gibt eine Uber-
sicht iiber online- und offline-Methoden.

Tab. 1: Ubersicht tiber géngige online- und offline-Methoden zur Erhebung des Einsatzes von
Lernstrategien

»Online“-Methoden | »Offline“-Methoden
Selbsteinschadtzung = Lautes Denken = Selbsteinschatzungsbogen
= Interviews

= Lerntagebiicher

Fremdeinschdtzung = Beobachtung = Fremdeinschadtzungsbdgen

Da durch die retrospektive Erhebung Verzerrungen angenommen werden, gelten Verfahren, die
den Strategieeinsatz unmittelbar (,,online“) erheben, grundsétzlich als verlasslicher.

Als vielversprechendes Verfahren wird in diesem Zusammenhang in der Lernpsychologie die
Methode des ,,Lauten Denkens diskutiert (Konrad, 2010). Hier sollen Lernende wihrend der
Bearbeitung einer Aufgabe ihr eigenes strategisches Vorgehen beschreiben und kommentieren.
Der Methode wird ein hohes Maf$ an Validitit zugesprochen, da (meta-)kognitive Prozesse un-
mittelbar und im Hinblick auf eine spezifische Lernsituation versprachlicht werden. Inwieweit
der hier berichtete Strategieeinsatz représentativ fiir ungestorte Lernprozesse ist, wird jedoch dis-
kutiert (Sporer & Brunstein, 2006). Dariiber hinaus eignet sich diese Methode aufgrund der er-
forderlichen metakognitiven sowie sprachlichen Reflexionsfahigkeiten nicht fiir jiingere Kinder
sowie Kinder mit sprachlichen oder kognitiven Einschrankungen.

Auch die (systematische) Beobachtung von Lernprozessen durch eine auflenstehende Person
kann zu validen Aussagen tiber den Lernstrategieeinsatz fithren. Dies gilt allerdings vorrangig fiir
Strategien, die auch beobachtbar sind. Insbesondere (meta-)kognitive Strategien entziehen sich
als innere gedankliche Prozesse oftmals der direkten Beobachtung und konnen daher nicht zu-
verldssig durch Dritte eingeschitzt werden.

In der Lernstrategieforschung finden vor allem offline-Verfahren Anwendung, da diese sich
durch eine vergleichsweise 6konomische Durchfithrung und Auswertung auszeichnen und so-
mit auch fiir die Untersuchung groflerer Stichproben geeignet sind. Hier haben sich sowohl im
deutsch- als auch im englischsprachigen Raum Selbsteinschitzungsbogen etabliert. Diese wiesen
jedoch in verschiedenen Studiendesigns eine geringe Konsistenz mit anderen Erhebungsverfah-
ren wie beispielsweise Beobachtungen auf; der berichtete Strategieeinsatz lag in der Regel weit
iiber dem tatséchlichen (z.B. Artelt, 2000; fiir eine Zusammenfassung s. Wernke, 2009). Als Ur-
sache hierfirr wird zum einen die unzureichende Spezifitat der abgefragten Items vermutet, zum
anderen wird angenommen, dass die Vorgabe von Lernstrategien die Differenzierung zwischen
deklarativem Strategiewissen und dem tatsichlichen Strategieeinsatz erschwert. Positive Erfah-
rungen wurden hingegen mit handlungsnahen Selbsteinschitzungsbogen gemacht, deren Items
sich auf eine spezifische, vorausgegangene Lernsituation beziehen (Wernke, 2009).

Sowohl Interview-Verfahren als auch Lerntagebiicher konnen so gestaltet werden, dass die Ler-
nenden ihren Strategieeinsatz in eigenen Worten beschreiben. Dieses Vorgehen setzt allerdings
hinreichende metakognitive sowie (schrift-)sprachliche Fahigkeiten der Kinder voraus und eig-
net sich insofern nur eingeschrénkt fiir die Erhebung des Strategiegebrauchs bei Kindern im frii-
hen Grundschulalter (Sporer & Brunstein, 2006).
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Zusammenfassend bietet sich insbesondere fiir die Arbeit mit jiingeren Schiilern ein kombinier-
ter methodischer Zugang an, um den Gebrauch von Lernstrategien zu erfassen. Dabei muss vor
allem im Schulsetting immer auch der Aspekt der Okonomie mitbedacht werden.

Valide Auskiinfte iiber beobachtbare Strategien (wie bspw. das Markieren unbekannter Wor-
ter) konnen iiber systematische Beobachtungen durch Dritte gewonnen werden. (Meta-)Kogni-
tive Strategien wie bspw. Memorierungsstrategien kénnen hingegen nicht sicher von auflen be-
obachtet werden und sollten daher zusatzlich durch Selbstberichtsverfahren abgefragt werden.
Nach aktuellem Forschungsstand scheinen handlungsnahe Selbsteinschatzungsbégen hier ein
guter Kompromiss zwischen Okonomie und Validitit zu sein.

1.4 Zusammenhang von Wortlernstrategien und Lernerfolg: Bisherige Studienlage
Zahlreiche Effektivititsstudien aus der Fremdsprachendidaktik haben Zusammenhinge zwi-
schen dem Einsatz von WLS und dem Lernerfolg untersucht. Zusammengefasst offenbaren die
bisherigen Forschungsbefunde, dass erfolgreiche Lerner sowohl ein umfangreicheres Repertoire
an WLS nutzen als auch in hoherer Frequenz auf die verschiedenen Strategien zuriickgreifen
(z.B. Green & Oxford, 1995; Gu & Johnson, 1996; Habok & Magyar, 2018; Platsidou & Sipitanou,
2015). Es zeigt sich aufSerdem, dass der Einsatz von WLS nicht nur fiir den erfolgreichen Sprach-
erwerb zentral ist, sondern auch die allgemeinen schulischen Leistungen positiv mit der Verwen-
dung von Sprachlernstrategien korrelieren (Habdk & Magyar, 2018). Auch der Einfluss einzelner
Strategien auf den Lernerfolg im Fremdspracherwerb wurde umfassend untersucht. Die aktuelle
Forschungslage liefert mehrheitlich Evidenz fiir einen signifikant positiven Einfluss von metako-
gnitiven Sprachlernstrategien auf den Lernerfolg (Fan, 2020; Gu & Johnson, 1996; Zhao, 2009).
Es zeigte sich etwa, dass insbesondere das gezielte Lenken der Aufmerksamkeit auf unbekannte
und wichtige Worter positiv mit den fremdsprachlichen Leistungen zusammenhéngt.

Fir die Nutzung von Fragestrategien konnte Fan (2020) in einer Untersuchung mit 419 Stu-
dierenden keine positive Vorhersagekraft fiir die Sprachkenntnisse nachweisen. Dies begriindet
die Forscherin damit, dass Studierende mit einem hoheren Sprachniveau seltener auf die Hilfe
anderer angewiesen seien und evtl. daher in geringerem Mafle angaben, auf Fragestrategien zu-
riickzugreifen. Alahmadi, Shank und Foltz (2018) konnten hingegen signifikant positive Zusam-
menhinge zwischen der Nutzung von Fragestrategien und dem Wortschatzumfang belegen, al-
lerdings beruhten alle analysierten Daten auf Selbsteinschitzungen der Studierenden. Auch Be-
funde von Dollaghan und Kaston (1986) sowie Schonauer-Schneider (2008; 2017) zeigen, dass
Kinder mit gut entwickelten sprachlichen Fihigkeiten dazu in der Lage sind, gezielter und effek-
tiver bei Miss- oder Nichtverstehen nachzufragen als Kinder mit verzogerter Sprachentwicklung.

Im Hinblick auf die Effektivitat von Speicherstrategien liefert die Forschung kein einheitli-
ches Bild. Fan (2020), Green und Oxford (1995) und Kojic-Sabo und Lightbown (1999) konn-
ten keine Zusammenhénge zwischen dem Einsatz von Rehearsal-Strategien und dem Lernerfolg
von Fremdsprachenlernenden feststellen. Demgegeniiber stehen die Befunde von Gu und John-
sons Untersuchung mit 850 chinesischen Studierenden aus dem Jahr 1996. Diese wies signifi-
kante positive Korrelationen zwischen der miindlichen Wiederholung des Vokabulars und dem
Wortschatzumfang aus (r =.03; p <.001), wohingegen das wiederholte Aufschreiben negativ mit
dem Wortschatzumfang und den allgemeinen Englischleistungen korrelierte. Im Kontrast hierzu
kamen andere Studien zu dem Schluss, dass die Auseinandersetzung mit der Schreibweise von
Wortern positive Effekte auf das Erinnern der Begriffe sowie den Wortschatzumfang insgesamt
hat (Rosenthal & Ehri, 2008; Zhang & Lu, 2015).

Abrufstrategien wurden bis dato in keiner der Studien aus der Fremdsprachendidaktik erho-
ben.

Bei fast allen vorgenannten Studien wurden Selbsteinschétzungsbogen zur Erhebung des Ein-
satzes von WLS verwendet, in denen Pauschalaussagen anhand von Skalen hinsichtlich ihrer
Passung zum eigenen Lernverhalten bewertet werden sollen (Alahmadi et al., 2018; Fan, 2020;
Green & Oxford, 1995; Gu & Johnson, 1996; Habok & Magyar, 2018; Platsidou & Sipitanou, 2015;
Zhang & Lu, 2015; Zhao, 2009). Wie bereits in Kap. 1.3 herausgestellt, scheinen entsprechende
Verfahren wenig geeignet, um Aussagen iber den tatsachlichen Strategieeinsatz zu liefern. Ver-
zerrungen werden u.a. durch mangelnde Selbstreflexionsfihigkeit, sozial erwiinschtes Antwort-
verhalten sowie Schwierigkeiten in der Differenzierung zwischen deklarativem Strategiewissen
und deren praktischer Anwendung im Alltag angenommen. Ein weiterer Nachteil dieser Erhe-
bungsmethode besteht darin, dass sie nicht imstande ist, qualitative Informationen zur Strategie-
anwendung zu ermitteln.
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Schliefllich nahmen an den Studien vorwiegend jugendliche oder erwachsene Personen teil, es
mangelt jedoch an Studien, die ihren Fokus auf Kinder im Grundschulalter legen. Dies konnte
damit zusammenhéngen, dass sich die Erhebung der Strategienutzung bei jiingeren Kindern auf-
grund eingeschrankter Selbstreflexionskompetenzen wesentlich herausfordernder gestaltet (vgl.
Kap. 1.3). Zudem sollte bedacht werden, dass Fremdspracherwerbsprozesse in der Regel gesteu-
ert, der Erstspracherwerb hingegen ungesteuert verlauft, wodurch eine unterschiedliche Nutzung
von Sprachlernstrategien naheliegt, und die empirischen Ergebnisse aus der Fremdsprachdidak-
tik nicht ohne Weiteres auf Fragen des Erstspracherwerbs tibertragen werden konnen.

Erginzend zu den Forschungsergebnissen aus dem Fremdspracherwerb belegen Studien aus
dem sprachtherapeutischen Setting den Nutzen der Strategievermittlung im gestorten Erstsprach-
erwerb bei Vorschul- und Grundschulkindern (Motsch & Marks, 2015a, 2015b; Motsch & Ulrich,
2012a, 2012b).

1.5 Strategieeinsatz bei mehrsprachigen Kindern

Das bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern haufig beobachtete rasche Erwerbstempo wirft
immer wieder die Frage nach Besonderheiten des mehrsprachigen Lexikonerwerbs auf. In die-
sem Zusammenhang wurden mittlerweile mehrfach Unterschiede in der Nutzung von Sprach-
lernstrategien bei Mono- und Bilingualen berichtet.

Tuncer (2009) beschreibt fiir seine Stichprobe aus tiirkischen Studierenden eine vergleichs-
weise hdufigere Nutzung von Sprachlernstrategien durch bilinguale Fremdsprachlernende.

Auch die von Hong-Nam und Leavell (2007) befragten bilingual aufgewachsenen Studieren-
den gaben einen signifikant haufigeren Einsatz von Sprachlernstrategien im Fremdspracherwerb
an als die monolinguale Vergleichsgruppe. Wahrend monolingual Koreanisch aufgewachsene
Studierende am hiufigsten den Einsatz von Kompensationsstrategien (z.B. Wortneuschopfun-
gen, Gesten, Rateverhalten) angaben, zeigte die bilingual Koreanisch-Chinesisch aufgewachsene
Gruppe eine Priferenz zur Nutzung metakognitiver Strategien. Als mogliche Erklarung fiir die
Unterschiede in der Strategienutzung geben die Autoren an, dass bilinguale Lerner bereits in na-
tiirlichen, selbstgesteuerten Settings positive Erfahrungen mit erwerbsforderlichen Sprachlern-
strategien gesammelt haben koénnten, wohingegen einsprachig aufgewachsene Personen vorran-
gig gesteuerte Sprachlernumgebungen gewohnt sind, die sie aufgrund ihres Priifungscharakters
u.U. im Einsatz bestimmter Lernstrategien (wie beispielsweise im Stellen von Fragen) hemmen
konnten (Hong-Nam & Leavell, 2007).

Bis dato gibt es keine entsprechend systematischen Vergleichsstudien zum Einsatz von Sprach-
lernstrategien ein- bzw. mehrsprachig aufwachsender Kinder. In Beobachtungsstudien mit bilin-
gualen Kindern wird jedoch der spontane Einsatz von Frage-, Speicher- und Abrufstrategien ge-
héuft berichtet (Hacisalihoglu 2009; Heimann-Bernoussi, 2011; Yan & Nicoladis, 2009; vgl. auch
Marks 2017).

Heimann-Bernoussi vergleicht in ihrer Studie Erzéhlstrategien von jeweils drei ein- und mehr-
sprachigen Kindern. Insgesamt berichtet sie einen hiufigeren Einsatz nonverbaler Missverste-
henssignale bei den monolingual aufwachsenden Kindern, wohingegen sie gezielte Fragen nach
unbekannten Wortern ausschliefSlich bei der bilingualen Vergleichsgruppe beobachtete. Die An-
wendung von Rehearsal-Strategien berichtet sie nur fiir ein mehrsprachiges Kind; ein entspre-
chender Strategieeinsatz liel sich bei keinem monolingual aufwachsenden Kind beobachten.
Auch Heimann-Bernoussi (2011) nimmt an, dass bilingual aufwachsende Kinder Sprachlern-
strategien im Zuge ihres Zweitspracherwerbs bereits in natiirlichen Kommunikationssettings er-
probt haben und sie dadurch zielgerichteter einsetzen konnen.

1.6 Fazit

Zusammenfassend wird der Gebrauch von WLS als relevanter Einflussfaktor auf die lexikalische
Entwicklung von Kindern im Erstspracherwerb gesehen. Empirische Befunde zum Zusammen-
hang zwischen dem Ausmafd von Strategienutzung und Wortschatzleistungen liegen jedoch bis-
lang nur fiir jugendliche und erwachsene Fremdsprachlernende vor und wurden bislang weder
im Kontext des Erstspracherwerbs noch fiir Kinder im frithen Grundschulalter erfasst. Bisherige
Untersuchungen stiitzen sich zudem vorrangig auf allgemeine Selbsteinschatzungsbogen, deren
Validitat insbesondere im Hinblick auf die Anwendung bei jiingeren Kindern in Frage gestellt
wird. Die Forschungsbefunde legen auflerdem nahe, dass sich der Einsatz von WLS bei ein- und
mehrsprachig aufgewachsenen Personen unterscheidet.

Forschung Sprache 1/2023 Urheberrechtlich geschiitztes Material - © Deutsche Gesellschaft fiir Sprachheilpadagogik e.V. (dgs)



Tanja Ulrich, Inga LaBmann, Maike Doukmak Umfang und Qualitat des Einsatzes von Wortlernstrategien bei Grundschulkindern 54

2 Zielsetzung und Fragestellungen

Im Rahmen der vorliegenden explorativen Untersuchung soll Wissen iiber den Umfang sowie
die Qualitit der Nutzung von WLS bei Grundschulkindern im Kontext ihres Erstspracherwerbs
generiert werden.

Dazu erfolgt zunéchst eine deskriptive Darstellung der von Kindern im frithen Grundschul-
alter verwendeten WLS (Forschungsfrage 1). Im Anschluss wird der Frage nach moglichen Zu-
sammenhdngen zwischen WLS-Nutzung und Wortschatzleistungen der Kinder nachgegangen
(Forschungsfrage 2). Aufgrund der beschriebenen Unterschiede in der Anwendung von WLS
zwischen ein- und mehrsprachig aufwachsenden Erwachsenen und ersten Hinweisen aus ver-
gleichenden Beobachtungen bei Kindern soll abschlieflend die Verwendung von Lernstrategien
durch Kinder mit einem mehrsprachigen Erwerbshintergrund mit dem Gebrauch durch mono-
lingual aufwachsende Kinder verglichen werden (Forschungsfrage 3).

B Forschungsfrage 1: In welcher Haufigkeit nutzen Zweitklassler WLS (Frage- und Monito-
ring-, Speicher-, Abrufstrategien) welcher Qualitit, wenn sie mit unbekannten oder heraus-
fordernden Wortern konfrontiert sind?

B Forschungsfrage 2: Inwiefern unterscheidet sich der Einsatz dieser WLS bei wortschatzaufFil-
ligen (WS") und wortschatzunauffilligen (WS*) Kindern?

B Forschungsfrage 3: Inwiefern unterscheidet sich der Einsatz von WLS bei ein- und mehrspra-
chig aufwachsenden Kindern?

3 Methode

3.1 Forschungsprojekt ,Wortschatzsammler im Unterricht* (WSU)

Die untersuchten Daten wurden im Rahmen des durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft
(DFG) geforderten Forschungsprojekts ,Der Wortschatzsammler: Entwicklung und Evaluation
eines strategieorientierten, unterrichtsintegrierten Forderkonzepts (WSU)* erhoben. In einer
randomisierten, kontrollierten Interventionsstudie wurde der Profit einer strategieorientierten
Wortschatzférderung (Experimentalgruppe) gegeniiber herkémmlichen Férdermethoden (Kon-
trollgruppe) im Klassensetting untersucht (Lafimann & Ulrich, 2020). Die Untersuchung fand
in zwolf zweiten Klassen vier inklusiv arbeitender Grundschulen in Nordrhein-Westfalen statt.
Insgesamt liegen Daten von 269 Kindern vor.

Zur Beurteilung der Effektivitit der Forderung wurden sowohl Verdnderungen in den Wort-
schatzleistungen als auch im Strategieeinsatz herangezogen. Die Wortschatzleistungen wurden
im Verlauf von 6 Monaten mittels informeller Zielwortschatzkontrollen erhoben, die den im In-
terventionszeitraum behandelten unterrichtlichen Fachwortschatz abfragten (Laflmann & Ul-
rich, 2020). Um dartiber hinaus Generalisierungseftekte festzustellen, wurden die allgemeinen
expressiven Wortschatzleistungen mithilfe des Untertests ,,Bildbenennung® aus dem SET 5-10
ermittelt (Petermann, 2018). Das Verfahren erwies sich in der Praxis als zeit- und materialdkono-
misches und im Abgleich mit umfassenderen Wortschatztests valides Instrument zur Erhebung
von expressiven Wortschatzleistungen (Plura, 2016) und wurde mit ein- und mehrsprachig auf-
wachsenden Kindern normiert (Petermann, 2018).

Der Strategieeinsatz wurde mithilfe eines informellen Testverfahrens (s. 3.3) vor und unmittel-
bar nach Abschluss der Intervention erhoben.

Die im Folgenden berichteten Daten stammen aus den Vortestungen, die im 1. Schulhalbjahr
2021/22 durchgefiihrt wurden.

3.2 Stichprobe

Bei der vorliegenden Stichprobe handelt es sich um eine zufillig gezogene Teilstichprobe von 64
Schillern (m = 30, w = 34) aus zwei der teilnehmenden Schulen bzw. sechs der teilnehmenden
Klassen. Die Stichprobe setzt sich aus Schiilern einer Kontroll- sowie einer Experimentalschule
zusammen. Die gemeinsam untersuchten Gruppen stammten stets aus einer Klasse, sodass die
Kinder einander kannten. Die Schiiler wurden in Absprache mit den Lehrkriften fiir die Teilun-
tersuchung ausgewihlt. Dabei wurde insbesondere darauf geachtet, dass die Kinder in méglichst
harmonischen Sozialkonstellationen getestet wurden, um die Gruppenkonstellation als Storfak-
tor gering zu halten. Zum Zeitpunkt der Testungen waren die Kinder zwischen 6;9 und 9;0 Jahren
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alt. Tab. 2 gibt einen Uberblick iiber Charakteristika der Stichprobe und der fiir die Beantwor-
tung der Fragestellungen berticksichtigten Subgruppen.

Tab. 2: Uberblick iiber Charakteristika der Stichprobe sowie deren Verteilung in den in der Analyse
betrachteten Subgruppen

Alter Geschlecht | einsprachig mehrsprachig, differenziert nach Age of Onset*
kindlicher | keine Angabe
Zweitsprach-
erwerb

55

Gesamtstichprobe MW = 7;4; 30|34 37 17 4 4 2 64
SD =0,54

wortschatzauffallig MW = 7;6; 11|14 5 10 4 4 2 25
SD = 0,64

wortschatzunauffallig | MW = 7;2; 19|20 32 7 o] o o 39
SD =0,43

1 Anmerkung. Age of Onset (A0oO): Alter bei Erwerbsbeginn; simultan: AoO innerhalb der ersten beiden
Lebensjahre; sukzessiv: AoO im 3. oder 4. Lebensjahr; kindlicher Zweitspracherwerb: AoO ab dem
5. Lebensjahr (vgl. Chilla, 2014; 2022).

3.3 Erhebungsinstrument EWoS

Aufbau
Zur Ermittlung des Einsatzes von WLS vor und nach der Intervention wurde im Rahmen des
Forschungsprojekts das Diagnostikverfahren EWoS (Evozierung von Wortlernstrategien im Kin-
desalter, LaBimann & Ulrich, 2021) entwickelt und pilotiert. Es handelt sich um ein informelles
Erhebungsinstrument, das nicht psychometrisch evaluiert ist.

Das fiir Kleingruppen konzipierte Verfahren basiert auf einem kindgerechten Brettspiel, das
- angelehnt an das Vorgehen von Schmitz (2012) - durch Handlungsauftrige mit niedrigfre-
quentem Wortschatz den Einsatz von Monitoring- und Fragestrategien evoziert (z. B. , Falte diese
Karte vertikal.“). Die Kinder werden somit gezielt in Situationen gebracht, in denen sie mit po-
tenziell unbekannten Wortern konfrontiert sind, um ihre Reaktionen auf derartiges Nicht-Ver-
stehen zu beobachten. Der Einsatz von Speicher- und Abrufstrategien wird mithilfe von drei
Code-Wortern (Pseudoworter mit unterschiedlicher Silbenlédnge) hervorgerufen, die die Kinder
sich im Spielverlauf merken und zum erfolgreichen Abschluss am Ende des Spiels noch einmal
abrufen miissen. Fiir eine umfassendere Beschreibung des Verfahrens s. Ulrich (2022).

Erhebung des Strategieeinsatzes

Aufgrund der vielfach beschriebenen Unzulidnglichkeiten von gangigen ,Offline“-Verfahren
(vgl. Kap. 1.3) nutzt EWoS einen kombinierten Zugang zur Ermittlung des Strategieeinsatzes:
Im Spielverlauf wird der Strategieeinsatz jedes Kindes gezihlt und mithilfe eines strukturierten
Beobachtungsbogens durch die Testleitung protokolliert. Der Beobachtungsbogen besteht aus
19 Items, die jeweils beobachtbare Verhaltensweisen beschreiben, die mit dem Einsatz von Mo-
nitoring- bzw. Frage-, Speicher-, oder Abrufstrategien in Verbindung gebracht werden. Einige
Items sind zuséatzlich mit konkreten Beispielen versehen, um die Durchfithrungsobjektivitit zu
erhohen. Fir jede Strategiegruppe besteht auflerdem die Moglichkeit, weitere beobachtete Ver-
haltensweisen in entsprechenden Freitextfeldern zu dokumentieren.

Da sich insbesondere (meta-)kognitive WLS der Beobachtung durch Dritte entziehen kénnen,
wird der Strategieeinsatz unmittelbar nach Spielabschluss zusétzlich durch einen handlungsna-
hen Selbsteinschitzungsbogen erfasst, der inhaltlich dem Beobachtungsbogen entspricht. Die
Kinder erhalten ein Set an Aulerungen, das sich konkret auf den vorausgegangenen Spielver-
lauf bezieht (z.B.: ,Bei Wortern, die ich nicht kannte, habe ich meine Mitschiiler gefragt.“). Diese
Aussagen werden von den Kindern anhand einer dreistufigen Skala hinsichtlich ihrer Haufigkeit
(nie - manchmal - immer) bewertet. So wird die von den Kindern geforderte Abstraktionsleis-
tung moglichst geringgehalten, wodurch die Validitat des Bogens erhoht werden soll (Wernke,
2009).

Durchfiihrung

Die Durchfithrung des Brettspiels erfolgte in Kleingruppen zu je vier Kindern. Eine zuvor ge-
schulte Diagnostikerin leitete das Spiel an und protokollierte ihre Beobachtungen bzgl. des Stra-
tegiegebrauchs der Kinder wihrend der Durchfithrung auf dem hierzu entwickelten Bogen.
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Unmittelbar im Anschluss an das Brettspiel wurde die eigene Einschatzung des Strategiegebrauchs
durch die Kinder erfasst. Die Diagnostikerin unterstiitzte die Schiiler beim Lesen und Ausfiil-
len des Bogens, sodass diese die Verwendungshéufigkeit der einzelnen Strategien anschlieflend
durch Ankreuzen bewerten konnten. Schiiler mit fortgeschrittenen Lesefahigkeiten fiillten den
Bogen teilweise selbststindig aus. Die gesamte Durchfiihrung (Brettspiel inklusive anschlieflende
Selbstreflexion) umfasste maximal 45 Minuten.

Auswertung

Je nach Zielsetzung bieten sich unterschiedliche Zugénge zur Auswertung an:

a) Ermittlung des Strategie-Repertoires
Die beobachteten Strategien kénnen Aufschluss dariiber geben, welche WLS Kinder grund-
sitzlich kennen und nutzen. Das Strategie-Repertoire wird somit unabhéngig von der beob-
achteten Frequenz des Strategieeinsatzes betrachtet. Eine einmalig beobachtete Strategie ist
im Repertoire des Kindes vorhanden und kann somit als bekannt eingestuft werden. Diese
Informationen konnen als Grundlage fiir die Férderplanung genutzt werden: Strategien, die
von nur wenigen Schiilern einer Klasse eingesetzt werden, sollten in der Einfithrung und Er-
probung mehr Raum erhalten, als Strategien, die die meisten Kinder immerhin sporadisch
einsetzen.

b) Ermittlung von Strategie-Priferenzen
Die Strategien konnen in Relation zu den Gelegenheiten gesetzt werden, die das Spiel fiir das
einzelne Kind zum Strategieeinsatz bot. Dadurch kann in der Folge ermittelt werden, in wie
viel Prozent der Gelegenheiten das Kind Strategien welchen Typs einsetzte. Hierbei sind ins-
besondere potenziell erwerbshinderliche Strategien (z.B. Rate- oder Vermeideverhalten) zu
betrachten, die in der Folge mithilfe spezifischer Férdermafinahmen zugunsten erwerbsfor-
derlicher Strategien abgebaut werden sollten (z.B. positive Verstirkung von Fragen). Auch
Strategien, die nur einen eng umrissenen Anwendungsbereich haben (wie bspw. Mitschiiler
nach dem entfallenen Wort zu fragen), konnen in der Forderung um Strategien, deren An-
wendung unabhingig von Kommunikationspartner- und -kontext ist, ergianzt werden.

¢) Ermittlung des Strategie-Scores
Die Ermittlung eines individuellen Strategie-Scores kann inter- und intrasubjektive Verglei-
che erleichtern. Dazu konnen die Monitoring-, Frage-, Speicher- und Abrufstrategien jeweils
hinsichtlich ihrer angenommenen Konstruktivitit fiir den Wortschatzerwerb bewertet und
entsprechend bepunktet werden. Strategien, die auf Basis der aktuellen Forschungsliteratur
mit erfolgreichem Wortlernen assoziiert werden (wie beispielsweise das Stellen spezifischer
Fragen), werden so starker gewichtet als Strategien der gleichen Gruppe, die als weniger er-
folgsversprechend eingestuft werden (z.B. Stirnrunzeln) (fiir eine theoretische Fundierung
der Bewertung s. Kap. 1.2; fiir ein vergleichbares Vorgehen s. Schmitz 2012). Die Haufigkeit,
in der eine Strategie eingesetzt wurde, wird mit dieser Punktzahl multipliziert, sodass fir je-
des Kind eine individuell erreichte Punktzahl (Score) ermittelt werden kann.

Um den heterogenen Wortschatzkenntnissen von Grundschiilern Rechnung zu tragen, wer-
den die eingesetzten Strategien jeweils in Relation zu den individuellen Wortlerngelegenheiten
gesetzt. Diese werden sowohl im Beobachtungsbogen protokolliert als auch im Selbsteinschit-
zungsbogen abgefragt. Als Wortlerngelegenheit wird jede Situation gewertet, in der das Kind ei-
nen Handlungsauftrag nicht spontan ausiiben konnte, sich ein Code-Wort merken musste, oder
eines der Code-Worter nicht unmittelbar abrufen konnte. Je hoher der individuelle Strategie-
Score ist, desto konstruktiver hat das Kind die sich ihm im Spielverlauf gebotenen Wortlerngele-
genheiten genutzt.

Der Strategiescore kann fiir jede beschriebene Gruppe der WLS (Monitoring- und Frage-,
Speicher-, Abrufstrategien) einzeln berechnet werden. Fiir einen Gesamt-Score kann die Summe
aller einzelnen Scores gedrittelt werden.

Auswertungsmethode

Um zu tiberpriifen, wie gut die Selbsteinschéitzungsdaten der Schiiler ihr tatsdchliches Strategie-
verhalten widerspiegeln, wurde eine orientierende Crossvalidierung mit den Beobachtungsda-
ten zum Einsatz von Fragestrategien vorgenommen. Dazu wurden die beobachteten absoluten
Héufigkeiten in die dreistufige Skala der Selbsteinschitzungsbogen (nie - manchmal — immer)
uibersetzt. Es zeigte sich, dass die Selbsteinschatzungen der Schiiler zu ihrem Einsatz von Frage-
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strategien in weniger als einem Drittel der Falle (32,8 %) konsistent mit den Beobachtungen der
Testleitung waren. Aufgrund dieser Feststellung sollen im Folgenden in erster Linie die Ergeb-
nisse des Beobachtungsbogens berichtet werden. Fiir ein ganzheitliches Bild werden stellenweise
erganzend Informationen aus den Selbsteinschitzungsbogen hinzugezogen und in diesen Fillen
entsprechend kenntlich gemacht.

Aufgrund des explorativen Charakters der vorliegenden Untersuchung werden die Befunde
zum Strategiegebrauch der Schiiler vorwiegend deskriptiv dargestellt. Die vorrangig deskriptiven
Gruppenvergleiche zur Beantwortung der Forschungsfragen 2 und 3 werden vereinzelt durch
die Ergebnisse inferenzstatistischer Analysen untermauert. Hier kommen aufgrund der geringen
Stichprobengrofle nicht-parametrische Verfahren zur Ermittlung von Rangsummendifferenzen
(Mann-Whitney-U-Test) zum Einsatz (p < .05).

Wihrend zur Beantwortung von Forschungsfrage 1 die Daten aller 64 Schiiler analysiert wer-
den, werden fiir die weiteren Analysen jeweils Subgruppen miteinander verglichen.

Fiir den Vergleich des Strategieeinsatzes bei WS- und WS*-Kindern (Forschungsfrage 2) wer-
den die Beobachtungsdaten der monolingual (N = 37) und simultan mehrsprachig aufwachsen-
den Kinder (N = 17) beriicksichtigt. Der Einschluss der simultan mehrsprachig aufwachsen-
den Kinder lésst sich damit begriinden, dass sich die Normierungsstichprobe des verwendeten
Wortschatztests (Untertest ,,Bildbenennung® aus dem SET 5-10, Petermann 2018) aus ein- und
mehrsprachig aufwachsenden Kindern zusammensetzt, die im Test gezeigten Leistungen also
auch in Relation zu den Leistungen von Kindern gesetzt werden konnen, die seit Geburt eine
weitere Sprache neben dem Deutschen erwerben. Kinder, die erst zu einem spéteren Zeitpunkt
in Kontakt mit der deutschen Sprache getreten sind, bleiben in diesen Analysen unberticksich-
tigt, da sich im Manual des SET 5-10 keine Angaben zum Age of Onset (AoO) der mehrsprachi-
gen Kinder finden. Als Grenzwert fiir die Differenzierung zwischen altersgerecht entwickelten
Wortschatzleistungen und Wortschatzauffilligkeiten wird den Angaben im Testmanual entspre-
chend ein T-Wert von 40 festgelegt (Petermann, 2018). Da aufgrund der aktuellen Forschungs-
befunde (vgl. Kap. 1.4) angenommen wird, dass Kinder mit durchschnittlichen Wortschatzleis-
tungen mehr konstruktive WLS als Kinder mit unterdurchschnittlichem Wortschatzumfang ein-
setzen, erfolgt die Signifikanzpriifung hier einseitig.

Fir die Analysen zu Forschungsfrage 3 werden Kinder mit einem monolingualen Erwerbshin-
tergrund (n = 37) mit mehrsprachig aufwachsenden Kindern (n = 27) verglichen. Vereinzelt
werden innerhalb der Gruppe der mehrsprachig aufwachsenden Kinder differenziertere Analy-
sen nach AoO durchgefiihrt. Aufgrund des vergleichsweise diinnen Forschungsstandes (vgl. Kap.
1.5) werden hier zweiseitige Signifikanztests durchgefiihrt.

4  Ergebnisse

4.1 Haufigkeit und Qualitat des Einsatzes von Wortlernstrategien bei Zweitklasslern

Der Einsatz von Monitoring- und Fragestrategien ldsst sich erheben, indem die Reaktionen der
Kinder auf die Arbeitsauftrage im Spiel beobachtet werden. Dabei wurden korrekte Ausfithrun-
gen der Auftrige separat erfasst, sodass im Folgenden nur die Reaktionen auf Nicht- bzw. Miss-
verstehenssituationen berichtet werden.

Betrachtet man die Frequenz, in der einzelne Monitoring- und Fragestrategien beobachtet wer-
den konnten, zeigt sich in der Stichprobe eine Tendenz zur Nutzung erwerbsforderlicher Stra-
tegien (s. Abb. 1): So stellten die Kinder in 46 % aller Situationen, in denen ihnen Wortwissen
fehlte, spezifische Fragen an die Testleitung oder die gesamte Gruppe. 8,6 % der Fille wurden
durch die fragende Wiederholung des nicht verstandenen Wortes (,,Smut?“) und mehr als ein
Fiinftel durch das Stellen unspezifischer Fragen (z.B. ,Verstehst du das?“/,,Und jetzt?“) bewiltigt.
Alle drei vorgenannten Strategien sind insofern als konstruktiv einzustufen, als sie wahrschein-
lich zu einer Bewiltigung der Aufgabe gefiihrt haben.

Monitoringstrategien, die im Hinblick auf den Wortschatzerwerb als wenig konstruktiv einge-
stuft werden, wurden im Vergleich seltener eingesetzt: Nonverbale (z. B. Stirnrunzeln, Schulter-
zucken, 3,7 %) und unspezifische verbale Missverstehenssignale (z.B. ,,H4? 3,1 %) machten ins-
gesamt 6,8 % aller beobachteten Reaktionen aus.

Dennoch fithrten die Kinder die Auftrdge in 16,5% der Falle gar nicht oder fehlerhaft aus. In
den Selbsteinschitzungsbogen berichtete iiber ein Zehntel der Kinder, bei der Ausfiihrung nicht
verstandener Arbeitsauftrige immer, 15% manchmal geraten zu haben. Ein solches Vermeide-
und Rateverhalten fithrt dazu, dass Kinder Wortlerngelegenheiten ungenutzt lassen und kann so-
mit als erwerbshinderlich eingestuft werden.
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A ich- und Vermeid halten
(1,2 %)

Rateverhalten (15,3 %)

nonverbale
Missverstehenssignale (3,7 %)

unspezifische verbale
Missverstehenssignale (3,1 %)

spezifische Fragen (46,0 %)

unspezifische Fragen (22,1 %)

fragende Wiederholung
des Wortes (8,6 %)

Abb. 1: Ubersicht iiber die prozentuale Haufigkeit der beobachteten Monitoring- und Fragestrategien.

Beim Einspeichern der Code-Worter nutzten die Kinder iberwiegend Rehearsal-Strategien: 43 %
aller beobachteten Reaktionen bestanden darin, dass die Schiiler die Worter vor sich hinspra-
chen; in knapp einem Zehntel der Fille konnte immerhin ein Verhalten beobachtet werden, das
mit dem Einsatz von Rehearsal-Strategien in Verbindung gebracht wird (Augen schliefSen/mit
dem Kopf nicken). In 40 % der Situationen, in denen die Schiiler mit den Pseudowortern kon-
frontiert wurden, schrieben sie sie auf. Vereinzelt wurden assoziative Merkhilfen (,,Das klingt so
ahnlich wie ...“) wihrend der Durchfiihrung verbalisiert. Bei sieben Kindern (11 % der Stich-
probe) konnte zwar kein Einsatz von Speicherstrategien beobachtet werden, allerdings gaben
die Kinder in allen Fillen eine durchgéngige Anwendung von Rehearsal-Strategien im Selbstein-
schatzungsbogen an.

Mehr als drei Viertel der Kinder zeigten oder duflerten Schwierigkeiten im Abruf der Code-
Worter. Lediglich bei gut einem Fiinftel dieser Kinder konnte der Einsatz von Abrufstrategien
beobachtet werden. Auch die Selbsteinschitzungsbégen legen nahe, dass die Kinder fiir Abruf-
probleme vergleichsweise schlecht gewappnet sind: Immerhin 22 % der Kinder, die Schwierig-
keiten im Abruf duferten, gaben an, keinerlei Strategien zum Deblockieren des Zugriffs einge-
setzt zu haben. Die beobachtbaren Versuche, den Wortabruf zu deblockieren, bestanden zu 61 %
im Einsatz von Strategien des Self-Primings, die allerdings in mehr als der Hilfte erfolglos blie-
ben. In den iibrigen beobachteten Fllen fragten die Kinder ihre Mitschiiler nach unspezifischen
Abruthinweisen (,,Hat jemand einen Tipp?“). Diese Strategie fithrte im Spielsetting tiberwiegend
zum erfolgreichen Abruf, allerdings ist diese Beobachtung insofern nicht auf den Alltag generali-
sierbar, als der Gesprachspartner in natiirlichen Kommunikationssituationen nicht immer weif3,
auf welches Wort das Gegeniiber gerade zuzugreifen versucht.

Es zeigt sich, dass Schiiler der zweiten Klasse bereits {iberwiegend iiber ein differenziertes Re-
pertoire an WLS verfiigen, das sie insbesondere beim Erwerb unbekannter Worter einsetzen. Fiir
den Umgang mit Schwierigkeiten im Wortabruf sind die Kinder hingegen insgesamt weniger gut
geriistet. Einige Kinder scheinen {iberhaupt keine Strategien zu kennen, um den Zugriff auf ih-
nen bekannte Worter zu deblockieren; der Einsatz der Self-Priming-Strategien, der sich beobach-
ten lief3, hatte eine vergleichsweise geringe Erfolgsquote.

4.2 Unterschiede zwischen wortschatzauffalligen und wortschatzunauffalligen Kindern

Betrachtet man die Situationen, in denen die Kinder mit unbekannten Wortern konfrontiert
wurden, zeigt sich, dass die WS™-Gruppe etwas haufiger Rateverhalten zeigte als die WS*-Gruppe
(15,4 % gegeniiber 12,1 %, vgl. Abb. 2). Beide Gruppen stellten in mehr als % der Fille, in denen
ihnen Wortwissen fehlte, Fragen an die Testleitung oder die Gruppe, allerdings lassen sich Unter-
schiede in der Spezifitit beobachten: Wahrend die WS*-Kinder in 63,7 % aller Fille die entspre-
chenden Wortschatzliicken als Ursache fiir ihre Verstindnisprobleme identifizierten und konkret
danach fragten, lief$ sich eine solche spezifische Reaktion in der WS™-Gruppe nur in 46,1 % der
Fille beobachten.
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Abb. 2: Anteil beobachteter Monitoring-Strategien bei Kindern mit durchschnittlichen (WS*) und
unterdurchschnittlichen (WS-) expressiven Wortschatzleistungen.

Bei der Einspeicherung der Code-Worter setzten die WS*-Kinder deutlich hiufiger (beobacht-
bare) Strategien ein. Wahrend sich bei den WS-Kindern die Verwendung von durchschnittlich
zwei Speicherstrategien beobachten lief3, nutzten Kinder mit unauffilligen Wortschatzleistungen
im Mittel drei Strategien, um sich die Code-Worter zu merken. Die WS--Kinder schrieben sich
die Code-Worter fast doppelt so hdufig auf (in 57,1 % der Fille, vgl. Abb. 3) wie die WS*-Kinder
(32,5%), wohingegen bei diesen der Einsatz von Rehearsal-Strategien signifikant héaufiger be-
obachtet wurde (U = 165,500, Z = -2,545, p = .005). So sprachen die Kinder mit altersgerechten
Wortschatzleistungen sich die zu merkenden Worter in 47,6 % aller Fille vor, die Kinder mit
unterdurchschnittlichem Wortschatzumfang nur in 28,6 % der Fille (vgl. Abb. 3). Auch schei-
nen Kinder mit altersgerecht entwickelten Wortschatzleistungen insgesamt {iber ein breiteres
Repertoire an Speicherstrategien zu verfiigen: So zeigte diese Gruppe vereinzelt den Einsatz von
Speicherstrategien (Nutzen von Merkhilfen: ,Teif - das klingt so dhnlich wie Teich.“; Einpragen
des Schriftbildes durch mehrfaches Lesen/Anschauen der Karten), die sich bei den WS--Kindern
nicht beobachten lieflen (vgl. Abb. 3). Ein Vergleich der Strategie-Scores (Haufigkeit und Qua-
litat der genutzten Strategien in Relation zu individuellen Wortlerngelegenheiten, s. Kap. 3.3) in
beiden Gruppen mithilfe des Mann-Whitney-U-Tests zeigt, dass sich bei den WS--Kindern der
Einsatz von Speicherstrategien signifikant seltener beobachten lief} als in der WS*-Gruppe (U =
197,000, Z = -1,907, p = .028).

Beim Abruf der Code-Worter zeigten 86,7 % der WS™-Kinder Schwierigkeiten. Auch in der
WS*-Gruppe zeigten mehr als 2/3 der Kinder entsprechende Probleme (69,2 %). Dabei berich-
teten die WS™-Kinder Abrufprobleme im Verhéltnis deutlich seltener als ihre Peers mit durch-
schnittlichen Wortschatzleistungen. 40 % der WS™-Kinder, bei denen Schwierigkeiten im Wor-
tabruf beobachtet wurden, berichteten diese im Anschluss im Selbsteinschitzungsbogen nicht.
In der WS*-Gruppe lag der Anteil bei 30,8 %.

Der beobachtete Strategieeinsatz war in der WS™-Gruppe auflerdem vergleichsweise wenig er-
folgreich: Wihrend lediglich 16,7 % der Versuche des Self-Primings, die bei den WS--Kindern
beobachtet werden konnten, zum erfolgreichen Abruf der Code-Worter fithrten, galt dies fiir die
WS*-Gruppe in zwei Drittel der Fille (66,7 %).
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Abb. 3: Anteil beobachteter Speicherstragien bei Kindern mit durchschnittlichen (WS*) und
unterdurchschnittlichen (WS-) expressiven Wortschatzleistungen.

Die Unterschiede in den Gesamt-Scores beider Gruppen liegen bei einseitiger Priifung leicht
iber dem Signifikanzniveau von 5% (U = 213,500; Z = -1,527; p = .064).

4.3 Unterschiede zwischen ein- und mehrsprachig aufwachsenden Kindern

Der Vergleich des Einsatzes von Monitoring- und Fragestrategien bei ein- und mehrsprachig
aufwachsenden Kindern zeigt, dass mehrsprachig aufwachsende Kinder insgesamt etwas hau-
figer Ausweich- und Rateverhalten zeigten, wenn sie im Spielverlauf mit unbekannten Wortern
konfrontiert wurden: Sie griffen in 18,8 % der Fille auf entsprechende potenziell erwerbshinder-
liche Strategien zuriick, wahrend der Anteil in der einsprachigen Gruppe bei 14,5 % lag. Die als
erwerbsforderlich eingeschitzten Fragestrategien setzten sie insgesamt betrachtet genauso haufig
ein wie ihre monolingual deutsch aufwachsenden Peers, allerdings griffen sie doppelt so héufig
auf unspezifische Fragen zuriick (30,0 % vs. 14,5 %).

Im Hinblick auf den Einsatz von Speicherstrategien ergibt sich ein weitgehend homogenes
Bild: In beiden Gruppen wurde in mehr als der Hilfte der Fille der Einsatz von Rehearsal-Stra-
tegien beobachtet und auch das (mehrfache) Aufschreiben der Code-Worter wurde von ein- und
mehrsprachig aufwachsenden Kindern gleichermaflen hiufig als Strategie gewéhlt (39,5 % bzw.
40,0 %).

Insgesamt zeigten oder berichteten 75,7 % der einsprachigen Kinder im Spielverlauf Schwierig-
keiten im Abruf der Code-Worter. In der mehrsprachigen Gruppe lag der Anteil bei 81,5%. Den
auftretenden Abrufschwierigkeiten begegneten die einsprachig aufwachsenden Kinder in 82 %
der Fille mit dem Einsatz von Strategien des Self-Primings, wovon etwas mehr als die Hilfte der
beobachteten Versuche zum Abruf der Code-Wérter fiihrten. Die mehrsprachig aufwachsen-
den Kinder begegneten Abrufschwierigkeiten in der Hélfte der Fille mit dem Einsatz von Self-
Priming-Strategien, allerdings blieben alle beobachteten Versuche erfolglos. Im Ubrigen frag-
ten beide Gruppen ihre Mitschiiler (unspezifisch) nach Hinweisen zum gesuchten Code-Wort.

Die Gesamt-Scores beider Gruppen wiesen keine signifikanten Unterschiede aus (U = 385,000,
Z =-1.557,p=.119).

5  Diskussion und Schlussfolgerungen
5.1 Zusammenfassung und Einordnung der Ergebnisse

5.1.1 Quantitdt und Qualitdt von Wortlernstrategien bei Zweitkldsslern

In der vorliegenden, explorativen Untersuchung mit Grundschulkindern aus zweiten Klassen
wurde der Einsatz ausgewéhlter WLS (Monitoring- und Frage-, Speicher- sowie Abrufstrategi-
en) im Rahmen einer Elizitationsaufgabe beobachtet sowie die Selbsteinschitzung des Strategie-
gebrauchs durch die Kinder erfragt.
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Erwerbsstrategien

Dabei zeigte sich, dass die Zweitklassler iberwiegend konstruktive Erwerbsstrategien einsetzten.
In mehr als der Hilfte aller Kontexte, in denen den Kindern die Bedeutung eines Wortes unbe-
kannt war, stellten sie eine spezifische Frage oder machten iiber die fragende Wiederholung des
entsprechenden Wortes (z.B. ,,schraffieren?®) deutlich, dass eine Verstdndnisschwierigkeit vor-
lag. Diese Verhaltensweisen konnen insofern als besonders konstruktiv eingeschétzt werden, als
sie einerseits dem Gesprachspartner das mangelnde Verstehen signalisieren, andererseits bereits
spezifische Hinweise auf die benétigte Information zum Kléren der Verstandnisliicke geben. In
22% der Fille reagierten Kinder auf unbekannte Worter mit unspezifischen Fragen (z.B. ,Ver-
stehst du das?“), in weiteren 6,8 % aller Falle zeigten die Kinder unspezifische verbale (z. B. ,H4?“)
oder nonverbale (z. B. Stirnrunzeln) Missverstehenssignale. Diese Strategien konnen als weniger
konstruktiv eingeschitzt werden, da sie dem Gesprichspartner keine konkreten Hinweise auf
die benétigte Information zur Verstandnissicherung geben. Ob die Klirung gelingt, hangt dabei
jedoch stark vom Gespréichspartner (sowie seinen kognitiven und metasprachlichen Kompeten-
zen) ab. Zudem besteht gerade bei nonverbalen Signalen die Gefahr, dass diese im unterrichtli-
chen Alltag nicht wahrgenommen werden und damit unentdeckt bleiben. Fiir ein verbessertes
Selbstmanagement sollten die Kinder daher ermutigt werden, spezifisch zu versprachlichen, wel-
cher Teil der Aulerung ihnen unbekannt ist (Hachul & Schénauer-Schneider, 2012; Motsch et
al,, 2022).

Insgesamt ldsst sich konstatieren, dass die hier untersuchten Zweitkléssler ihr fehlendes Ver-
stehen iiberwiegend verbal oder nonverbal anzeigten. Lediglich in 16,5 % aller Kontexte, in de-
nen den Kindern die Bedeutung eines Wortes unbekannt war, versuchten sie das eingeschrénkte
Verstidndnis mithilfe von erwerbshinderlichen Strategien wie ausweichendem Verhalten oder Ra-
ten zu kompensieren.

Speicherstrategien

Der Gebrauch von Strategien zum Einspeichern neuer Worter kann nur eingeschrankt iiber die
direkte Beobachtung erfasst werden, da es sich um innere mentale Prozesse handelt. Insofern
kann die vorliegende Untersuchung keine eindeutige Aussage dariiber machen, in welcher Hau-
figkeit die Kinder Speicherstrategien einsetzten, um sich die Pseudowdrter zu merken. Werden
jedoch nur die Situationen in den Blick genommen, in denen der Gebrauch einer Speicherstrate-
gie beobachtet werden konnte, setzten die untersuchten Zweitklédssler zu etwa gleichen Teilen (je-
weils ca. 40 %) verbale Rehearsal-Strategien (mehrfaches Vorsprechen/Wiederholen des Wortes)
sowie visuell-verbale Strategien (Sichern der Wortform tiber das Aufschreiben) ein. Bei einem
Zehntel der Kinder konnte der Gebrauch von Speicherstrategien zwar nicht beobachtet werden,
die Kinder gaben jedoch in der Selbstreflexion an, durchgingig Speicherstrategien in Form des
mehrfachen Wiederholens der Worter eingesetzt zu haben. An dieser Stelle wird die Diskrepanz
zwischen beobachtetem und selbst berichtetem Strategieeinsatz deutlich (s.u.).

Abrufstrategien

In mehr als 75 % der Fille, in denen die Kinder die zuvor gemerkten Pseudowoérter abrufen soll-
ten, zeigten oder duflerten sie Zugriftsschwierigkeiten. Jedes fiinfte der untersuchten Kinder setz-
te beobachtbare Abrufstrategien ein, allerdings blieben diese oftmals erfolglos, sodass der Zugrift
auf die entsprechende Wortform nicht erfolgreich deblockiert werden konnte. In vielen Fillen
baten die Kinder ihre Gesprachspartner um Hilfe (z.B. ,,Hast du einen Tipp?“). Diese Strategie
setzt voraus, dass der Gesprichspartner das Wort kennt, welches aktuell nicht abrufbar ist. Aus
diesem Grund kann die Strategie nur als eingeschrinkt konstruktiv fiir den Umgang mit Abruf-
schwierigkeiten eingeschitzt werden. In realen Kommunikationssituationen miissen die Kinder
dazu in der Lage sein, sich selbst bei auftretenden Abrufschwierigkeiten weiterzuhelfen, ohne
auf die Unterstiitzung des Gesprachspartners angewiesen zu sein. Im Sinne eines verbesserten
Selbstmanagements wire es daher wichtig, dass die Kinder verstarkt dazu angeleitet werden, sich
selbst zu deblockieren, indem sie sich eigene Abruthinweise generieren (Self-Priming). Erfah-
rungen aus der therapeutischen Arbeit zeigen, dass die Strategie des Self-Primings mit Kindern
im Grundschulalter aufgrund der erhohten kognitiven sowie (meta)sprachlichen Anforderungen
oftmals sehr kleinschrittig erarbeitet sowie jhre Anwendung umfangreich geiibt werden muss
(Motsch et al., 2022).
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5.1.2 Unterschiede zwischen wortschatzauffdlligen und wortschatzunauffdlligen Kindern

Kinder mit unterdurchschnittlichem expressiven Wortschatzumfang scheinen im Vergleich zu
ihren Peers mit altersgerecht entwickelten Wortschatzleistungen {iber ein kleineres Repertoire
an Wortlernstrategien zu verfiigen. Unbekannten Wortern begegneten sie in der vorliegenden
Untersuchung seltener mit als erwerbsforderlich einzustufenden Monitoring-Strategien; sie frag-
ten insgesamt seltener und insbesondere weniger spezifisch nach. Doppelt so hiufig wie WS*-
Kinder stellten sie unspezifische Fragen, wenn ihnen die Bedeutung eines Wortes unbekannt
war. Im Vergleich zu sprachunauffilligen Gleichaltrigen scheinen die hier untersuchten Kinder
mit eingeschrankten Wortschatzleistungen insofern iiber ein eingeschrinktes Monitoring ihres
Verstehens zu verfiigen, als sie die Ursachen fiir ihre Verstehensschwierigkeiten schlechter iden-
tifizieren und dementsprechend deutlich seltener spezifisch auf sie reagieren. Dadurch lassen sie
Gelegenheiten fiir das eigenaktive Erfragen fehlenden lexikalischen Wissens und damit einen
zentralen Antriebsmotor fiir die lexikalische Entwicklung ungenutzt. Diese Beobachtungen sind
konsistent mit Vergleichsstudien mit spracherwerbsgestorten Kindern (Klumpp & Schénauer-
Schneider, 2020; Skarakis-Doyle & Dempsey, 2008).

Auch fiir die Einspeicherung neuer Wortformen scheinen WS--Schiiler insgesamt weniger
Strategien einzusetzen als die WS*-Gruppe. Sie bevorzugten die Speicherstrategie des Aufschrei-
bens gegeniiber der des verbalen Rehearsals; fiir WS*-Kinder zeigte sich ein gegensitzliches Bild.
Diese Beobachtung entspricht den Ergebnissen von Gu und Johnson (1996). Sie kénnte ein Hin-
weis darauf sein, dass WS™-Kinder, fiir die oftmals eine eingeschrénkte Kapazitit der phonologi-
schen Schleife des Arbeitsgedéchtnisses berichtet wird, das Lernen neuer Wortformen iiber den
visuellen Kanal bevorzugen bzw. von einer Unterstiitzung des Wortlernens iiber zusitzliche visu-
elle Informationen profitieren.

Insgesamt wurden in der WS -Gruppe zwar mehr Abrufschwierigkeiten beobachtet als in
der WS*-Gruppe; diese wurden in den Selbstreflexionen der WS--Kinder aber deutlich selte-
ner berichtet. Dies konnte als weiterer Hinweis auf die eingeschriankten Monitoring-Fahigkeiten
spracherwerbsgestorter Kinder interpretiert werden, im Zuge dessen sie einen nicht-gelingenden
Zugrift auf bestimmte Worter weniger gut wahrnehmen und demzufolge seltener auf entspre-
chende Strategien zuriickgreifen. Der Einsatz von Abrufstrategien lief sich in der Gruppe der
WS--Kinder dariiber hinaus seltener sowie mit einem erheblich geringeren Erfolg beobachten als
in der WS*-Gruppe: Wahrend nur 16,7 % der Self-Priming-Versuche der WS--Kinder zum Erfolg
fithrten, waren es in der Gruppe der WS*-Kinder 66,7 %.

Kinder mit eingeschrénkten Wortschatzleistungen scheinen verglichen mit ihren Peers somit
weniger gut dazu in der Lage zu sein, bei fehlendem lexikalischem Wissen spezifisch nachzufra-
gen, neue Wortformen {iber den auditiven Kanal zu lernen und Schwierigkeiten beim Zugriff
auf lexikalische Eintrdge sowohl wahrzunehmen als auch mit erfolgreichem Strategieeinsatz auf
diese zu reagieren.

5.1.3 Unterschiede zwischen ein- und mehrsprachig aufwachsenden Kindern

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung deuten darauf hin, dass der Faktor Mehrspra-
chigkeit allein die Qualitit und Quantitét des Einsatzes von WLS bei Grundschulkindern nicht
wesentlich beeinflusst.

Die vorliegenden Ergebnisse stiitzen damit nur teilweise die in der Forschungsliteratur ange-
nommene Vermutung, mehrsprachig aufwachsende Kinder seien aufgrund ihrer Spracherwerbs-
biografie erfahrener in der Anwendung von Sprachlernstrategien und konnten diese zielgerichte-
ter in der Kommunikation einsetzen (Heimann-Bernoussi, 2011).

5.1.4 Ubereinstimmung zwischen Beobachtung und Selbsteinschdtzung

Inwiefern die hier untersuchten Kinder ihren eigenen Strategieeinsatz valide einschétzen konn-
ten, kann nicht abschliefend geklart werden. Eine orientierende cross-Validierung von Beob-
achtungs- und Selbsteinschitzungsdaten zum Einsatz von Fragestrategien ergab nur in weniger
als einem Dirittel der Félle Ubereinstimmungen. Aus entwicklungspsychologischer Sicht ist dies
insofern plausibel, als die Ausreifung der Selbstreflexionskompetenz zwischen dem achten und
zehnten Lebensjahr angesiedelt wird (Hasselhorn & Gold, 2017), bei den Kindern der Stichprobe
mit im Mittel 7,4 Jahren also noch basalere Reflexionskompetenzen zu erwarten sind. Interes-
santerweise zeigten die Schiiler wider der bisher berichteten Daten (vgl. Kap. 1.3) die Tendenz,
den eigenen Strategieeinsatz zu unterschétzen. 50 % der Kinder gaben vom Beobachtungsbogen
nach unten abweichende Héufigkeiten der Strategieverwendung an. Eine mdgliche Erklidrung
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konnte in der antizipierten sozialen Erwiinschtheit liegen. Insbesondere im leistungsorientierten
Schulsetting wird Nachfragen haufig als ,,Outen® von fehlendem Wissen (vgl. Motsch et al., 2022)
und damit als ,,Gesichtsverlust® (Apeltauer, 2010) empfunden. Moglicherweise fiihrt dieser ver-
innerlichte defizitorientierte Blick auf das Fragenstellen dazu, dass Schiiler diese auch seltener
berichten. Die vergleichsweise geringe selbstberichtete Nutzungshaufigkeit ist konsistent mit an-
deren Untersuchungen mit handlungsnah konzipierten Selbsteinschatzungsbogen (s. Kap. 1.3).

5.2 Reflexion des forschungsmethodischen Vorgehens

Die vorliegende Untersuchung hat aufgrund ihres tiberschaubaren Stichprobenumfangs sowie
einigen Beschriankungen im methodischen Vorgehen explorativen Charakter. Sie zielt damit
auf die Gewinnung erster Erkenntnisse tiber den Gebrauch von WLS durch Kinder im frithen
Grundschulalter ohne Anspruch auf Vollstandigkeit oder vollumfangliche Reprasentativitit zu
erheben.

Erheblichen Einfluss auf die gewonnenen Ergebnisse hatte sicherlich das Erhebungsverfah-
ren, mit dem der Strategiegebrauch erfasst wurde. Hierbei handelt es sich um ein selbst entwi-
ckeltes Verfahren, in dessen Rahmen der Gebrauch ausgewihlter Strategien elizitiert und durch
die Kombination aus Beobachtung und handlungsnahem Selbstbericht erfasst wurde. Durch die
Konzeption der Elizitationssituation wurde eine Fokussierung auf einige wenige WLS vorgenom-
men. Zwar gab es sowohl im Beobachtungsprotokoll als auch im Selbstreflexionsbogen Freifelder,
in denen der Gebrauch anderer Strategien hétte genannt werden konnen, dennoch ist nicht aus-
zuschliefSen, dass durch den Fokus auf bestimmte Strategien innerhalb der Elizitationssituation
der Gebrauch anderer Strategien unberticksichtigt blieb.

Zudem gilt einschridnkend anzumerken, dass das Verfahren bislang nicht psychometrisch eva-
luiert wurde. Dementsprechend liegen keine Daten zur Objektivitat, Reliabilitit und Validitét des
Verfahrens vor. Im Rahmen von Pilotierungsstudien wurden bereits einige Mainahmen zur Stei-
gerung der Testgiite vorgenommen (wie etwa die handlungsnahe Erfassung zur Erh6hung der
Validitat sowie die Operationalisierung der Beobachtungsitems durch konkrete Beispiele und
Handreichungen zur Steigerung der Durchfithrungs- und Auswertungsobjektivitat). Mit dem
Versuch, eine moglichst natiirliche, 6konomische und kommunikativ sinnvolle Erhebungssitu-
ation zu schaffen, gehen jedoch einige Beschrinkungen einher: Durch das zufillige Ziehen von
Auftragskarten bieten sich den Kindern im Spielverlauf jeweils unterschiedlich viele Wortlern-
gelegenheiten. Diesem Umstand soll Rechnung getragen werden, indem der Strategieeinsatz der
Kinder jeweils in Relation zu den Wortlerngelegenheiten gesetzt wird, die sich ihnen im Spiel-
verlauf bieten. Zwar ldsst sich in vielen Féllen aus dem Spielverlauf ableiten, ob eine solche Wort-
lerngelegenheit vorliegt, vollumfinglich beantworten liele sich dies jedoch nur durch eine deut-
lich umfassendere Testung der Benenn- und Zuordnungsleistungen des verwendeten, niedrigfre-
quenten Wortschatzes. Auch Schwierigkeiten im Benennen der Code-Worter am Ende des Spiels
kénnen nicht sicher auf Probleme im Abruf zuriickgefithrt werden, da unklar ist, inwieweit die
Kinder im Spielverlauf entsprechende mentale Reprisentationen derselben angelegt haben. Kri-
tisch diskutiert werden soll an dieser Stelle auch der Einfluss der Gruppenkonstellation auf den
zu beobachtenden Strategieeinsatz. Zwar wurden bei der Auswahl der Gruppen die Einschitzun-
gen der Lehrkrifte zur Sozialvertraglichkeit berticksichtigt, dennoch kénnen hemmende oder
(im Sinne des Peer-Learnings) forderliche Einfliisse auf das Strategieverhalten der Schiiler nicht
ausgeschlossen werden.

Wie bereits oben ausgefiihrt, konnte die Frage nach der Ubereinstimmung zwischen Fremd-
und Selbsteinschitzung in der vorliegenden Untersuchung nicht abschlieflend gekldrt werden.
Der systematische Vergleich von Beobachtungs- und Selbsteinschatzungsdaten zum Einsatz von
WLS bleibt somit ein Desiderat weiterer Forschungsbemiithungen. Zum aktuellen Zeitpunkt er-
scheint es zielfithrend, zumindest fiir die Beurteilung von Speicher- sowie Abrufstrategien die
Beobachtung immer die Selbsteinschitzung der Kinder zu ergénzen, um ein vollstdndigeres Bild
zu erhalten.

Es ist nicht auszuschlielen, dass bestimmte unterrichtliche Praktiken (z.B. positives Verstar-
ken von Fragen in der Klasse) Einfluss auf den Gebrauch von WLS nehmen. Aufgrund der Rek-
rutierung der Kinder aus insgesamt sechs unterschiedlichen Klassen ist jedoch davon auszuge-
hen, dass lehrkraftspezifische Effekte in dieser Hinsicht eher gering ausfallen sollten.

Schliefilich miissen die Ergebnisse der Datenanalyse im Kontext des geringen Stichprobenum-
fangs interpretiert werden. Insbesondere bei den vergleichenden Untersuchungen ergeben sich
mitunter sehr kleine, nicht reprisentative Subgruppen. Dies geht mit einer geringen Teststirke
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einher, wodurch real existierende Effekte u.U. unentdeckt bleiben. Der deskriptive Vergleich von
Prozentwerten soll ein differenziertes Bild zum Strategiegebrauch liefern, allerdings ist gerade
bei kleinen Stichproben der Einfluss von Ausreiflerdaten auf das Gesamtergebnis nicht zu ver-
nachléssigen.

5.3 Implikationen fiir die Praxis

Der gut belegte Zusammenhang zwischen dem Einsatz von Sprachlernstrategien und erfolgrei-
chem (Fremd-)Sprachlernen sowie die hier ausgewiesenen Zusammenhinge zwischen Wort-
schatzleistungen und dem Einsatz von WLS unterstreichen die zentrale Bedeutung der Vermitt-
lung von WLS in unterrichtlichen und sprachtherapeutischen Kontexten.

Fir die Ableitung spezifischer Ziele und Inhalte entsprechender Forder- bzw. Therapiemaf3-
nahmen sollte auch die Ermittlung des Strategiegebrauchs von Kindern einen grofieren Stellen-
wert in der Praxis einnehmen.

Wie bereits herausgestellt bestehen weiterhin Forschungsdesiderata beziiglich des Abgleichs
von Fremd- und Selbsteinschitzungsdaten zum Gebrauch von Sprachlernstrategien bzw. WLS;
dies gilt insbesondere fiir Kinder im (frithen) Grundschulalter, deren Selbstreflexionskompeten-
zen noch nicht ausgereift sind.

Dariiber hinaus sollten zukiinftige Forschungsaktivititen eine Weiterentwicklung entspre-
chender diagnostischer Verfahren und ihrer Interpretation anstreben. Ein besonderer Fokus
sollte hier auf der Erfassung (meta-)kognitiver Lernstrategien liegen.
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