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ORIGINALARBEITEN

Entwicklungsféorderung im Kindergartenalter

Ursula Kastner-Koller, Pia Deimann, Claudia Konrad und Birgit Steinbauer

Summary
The enhancement of development at nursery school age

A scientifically based synthesis of diagnostic inventaries and intervention measures would be de-
sirable for the practice of the enhancement of development. Recent research on preschool train-
ing, however, has hitherto tended to deal with the development and testing of the effectiveness
of training programmes without linking them explicitly to a diagnosis of the abilities which are
to be promoted. This article presents two studies that are part of a major project to connect the
assessment and enhancement of development. The objective was to develop and empirically test
intervention measures for two functional areas of the Wiener Entwicklungstest (WET, Kastner-
Koller and Deimann 1998, 2002). Two training conditions were developed for the area of lan-
guage, i. e. a specific encouragement of vocabulary and conceptualisation and general linguistic
promotion. Similarly, two different promotion strategies were realized for the functional area
Visual Perception, i. e. a conventional means of promotion using work sheets and a form of pro-
motion utilizing games. According to area, these treatments were tested for their differential ef-
fectiveness in an experimental design (linguistic training N = 42; training of perception N = 51),
using the Wiener Entwicklungstest (WET) for the pre- and posttests, the intermediate pro-
gramme comprising 16 units and a control group meantime taking part in the educational pro-
gramme of the nursery school in both studies. The results showed that both forms of linguistic
training and the promotion of perception through games were highly effective in their areas, but
that the effect of work sheets could not be definitively assessed. The different effects of the train-
ing programmes on children with and without a general developmental lag in the Wiener Ent-
wicklungstest (WET) were particularly interesting.

Keywords: educational program evaluation — visual perception — language development

Zusammenfassung

Fiir die Praxis der Entwicklungsforderung wire eine wissenschaftlich fundierte Syn-
these von diagnostischen Inventaren und Interventionsmafinahmen wiinschens-
wert. Die neuere vorschulische Trainingsforschung befasste sich bisher aber eher mit
der Entwicklung und Effektivititspriifung von Trainingsprogrammen, ohne diese
explizit an die Diagnose der zu férdernden Fahigkeiten anzubinden. Der Beitrag pri-
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sentiert zwei Untersuchungen, die Teil eines groferen Projekts zur Verbindung von
Entwicklungsdiagnostik und —forderung sind. Ziel war die Entwicklung und empi-
rische Uberpriifung von Férdermafinahmen fiir zwei Funktionsbereiche des Wiener
Entwicklungstests (WET, Kastner-Koller u. Deimann 1998, 2002): Fiir den Bereich
»Sprache“ wurden zwei Forderbedingungen entwickelt — eine spezifische Forderung
des Wortschatzes und der Begriffsbildung und eine allgemeine sprachliche Forde-
rung. Fiir den Funktionsbereich ,,Visuelle Wahrnehmung® wurden ebenfalls zwei
unterschiedliche Strategien der Forderung realisiert — eine konventionelle Forde-
rung mit Arbeitsblittern und eine spielerische Forderung. Bereichsspezifisch wurden
diese Interventionsmafinahmen jeweils in einem experimentellen Design (Sprach-
forderung N = 42; Wahrnehmungsforderung N = 51) auf ihre differenzielle Wirk-
samkeit tiberpriift, wobei fiir den Pri- und Posttest der WET zum Einsatz kam, die
Intervention 16 Einheiten umfasste und in beiden Studien je eine Kontrollgruppe
ohne Einzelférderung zwischenzeitlich am padagogischen Programm des Kinder-
gartens teilnahm. Die Ergebnisse zeigten, dass beide Sprachtrainings sowie die spie-
lerische Wahrnehmungsforderung bereichsspezifisch hochwirksam waren, der Ef-
fekt der Forderung mit Arbeitsblattern sich aber noch nicht endgiiltig einschétzen
lief3. Besonders interessant waren die unterschiedlichen Auswirkungen der Trainings
auf Kinder mit und ohne generellen Entwicklungsriickstand im WET.

Schlagworter: Programmevaluation — visuelle Wahrnehmung — Sprachentwicklung

1 FEinleitung

Die vorschulische Férderung von Kindern mit Entwicklungsauffilligkeiten hat eine
lange und wechselvolle Tradition. Allgemein bekannt ist die Férderwelle, die in den
Sechzigerjahren des letzten Jahrhunderts mit der ,,kognitiven Wende“ in den USA,
aber auch im deutschen Sprachraum einsetzte und zur Etablierung groflangelegter
Forderprogramme fiihrte. Die Hoffnungen, die in eine kompensatorische Frithfor-
derung gesetzt wurden, waren von so grofiem Optimismus getragen, dass die nach-
folgende Desillusionierung geradezu vorprogrammiert war, als Untersuchungen
der Langzeitwirkungen keine oder nur geringe Effekte nachweisen konnten (vgl.
Klauer 1994; Whitehurst et al. 1994). Die Trainingsprogramme zeigten in den meis-
ten Fillen nur wihrend der Forderungsphase eine Wirkung, danach fielen die Leis-
tungen der Fordergruppen sukzessive auf das Niveau der nicht geforderten Kon-
trollgruppen zuriick. In der Folge wurde der Trainingsoptimismus durch eine — wie
Hasselhorn und Hager (1995, S. 222) es nennen — ,,zurtickhaltend-kritische Grund-
haltung® abgelost, mit dem Ergebnis, dass sich auch das wissenschaftliche Interesse
am Thema Entwicklungsférderung in Grenzen hielt. Erst in den spiten Achtziger-
jahren wurde das Thema wieder aufgegriffen, wobei die amerikanische und die
deutschsprachige Forschung hier unterschiedliche Wege beschritten.

Zu den meisten groflen US-Frithférderprogrammen liegen mittlerweile katam-
nestische Untersuchungen der Versuchspersonen bis ins Jugend-, teils auch junge
Erwachsenenalter vor, deren Ziel in erster Linie in einer wissenschaftlichen Recht-
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fertigung der Programme und ihrer Kosten zu suchen ist. Programme wie ,,Head-
Start, ,High/Scope Perry Preschool Program* oder ,,Early Training Project richte-
ten sich iiberwiegend an sozial benachteiligte Familien, um die Lebenschancen der
Kinder durch friihe, oft schon im Sauglingsalter einsetzende Intervention zu verbes-
sern. Die Mafinahmen reichten von medizinischer Versorgung und Zusatzernih-
rung der Sduglinge bis zu aulerfamilialer Betreuung in Kinderkrippen und Kinder-
girten; hiufig wurden auch Programme fiir die Eltern angeboten, die ihnen mehr
Erziehungskompetenz vermitteln sollten. Barnett (1995) gibt einen Uberblick iiber
diese Programme und kommt zu dem Resiimee, dass vorschulische Forderung so-
wohl kurzfristig als auch lingerfristig relevante Effekte erzielt, deren Ausmafl mit
der Qualitit der Interventionen zusammenhangt: In gut geplanten, intensiven In-
terventionsprogrammen wurden nicht nur kurzfristig Intelligenz und Schulleistun-
gen positiv beeinflusst, langfristig zeigten die Teilnehmer auch eine bessere schuli-
sche und soziale Anpassung, wiederholten seltener eine Klasse und benétigten
weniger hdufig Sonderbeschulung.

Neben inhaltlichen Merkmalen der Forderprogramme waren aber auch Aspekte
des Versuchsdesigns, insbesondere die randomisierte Zuweisung der Versuchsper-
sonen, mafigeblich fiir das Ausmaf$ der Effektstirken. Campbell et al. (2001) konn-
ten fiir das ,,Abecedarian Project, das intensive Frithférderung vom Siuglingsalter
bis zum Schuleintritt in Kindergruppen mit einer sehr geringen Gruppengréf3e vor-
sah und methodisch eine sorgfiltige Randomisierung aufwies, deutlich bessere ko-
gnitive und schulische Leistungen in der geférderten Gruppe noch im Alter von 21
Jahren feststellen. Interessant waren vor allem die Entwicklungsverldufe der beiden
Untersuchungsgruppen: In der Phase der Frithférderung verlief die kognitive Ent-
wicklung der geforderten und nicht geférderten Kinder deutlich diskrepant, nach
Ende der Intervention zeigten beide Gruppen eine lineare Abnahme des Intelligenz-
quotienten mit parallelem Verlauf auf unterschiedlichem Niveau (Campbell et al.
2001). Auch Lipsey und Wilson (1993; Wilson u. Lipsey 2001) beurteilen die Wirk-
samkeit psychologischer Interventionen insgesamt positiv. Auf der Basis von 300
Meta-Analysen errechneten sie einen mittleren Effekt von 0.47 SD fiir gut geplante
Untersuchungen mit Kontrollgruppendesign.

Im deutschen Sprachraum hat sich neben der Frithforderung, die eher Thema
der Heilpidagogik mit interdisziplindrer Ausrichtung ist (Sohns 2000), die pida-
gogisch-psychologische Trainingsforschung etabliert, deren Ziel die Entwicklung
theoretisch fundierter und empirisch abgesicherter Interventionsmafinahmen zur
Verbesserung kognitiver und metakognitiver Fertigkeiten, Funktionen und Fihig-
keiten ist (vgl. Hasselhorn 1999). Klauer (1994, S. 62) spricht sogar von einer ,,neu-
en Welle der Entwicklung von Trainingsprogrammen und ihrer Erforschung®. Fiir
das Vorschulalter und die Schuleingangsphase wurden einige wissenschaftlich gut
fundierte Trainingsprogramme veréffentlicht, die schulrelevante Fihigkeiten for-
dern: Dazu zdhlen die Denkférderprogramme von Klauer (1989a; Denktraining
fiir Kinder I) und Sydow und Meincke (1994; DenkMit), aber auch Programme
zur Forderung der phonologischen Bewusstheit (Schneider 2001) bzw. der Kon-
zentration (Lauth u. Schlottke 1993). Gerade die Programme zur kognitiven For-
derung sind gut untersucht, zum Denktraining von Klauer etwa existieren eine
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Vielzahl von Wirksamkeitsstudien, die Effektgrofien von durchschnittlich 0.47 er-
zielten (Klauer 1995).

Gemeinsam ist diesen neueren Entwicklungen in der vorschulischen Trainings-
forschung, dass das Hauptaugenmerk auf der Effektivitit von Programmen zur
Forderung der interessierenden Fihigkeiten liegt. Die Diagnose dieser Fihigkeiten
ist dagegen eher von untergeordneter Bedeutung, in der Regel wird aus vorhande-
nen Testverfahren eine geeignete Testbatterie zusammengestellt, um die Pri- und
Posttestleistungen zu erheben. Studien zum Denktraining I (vgl. Hiibner et al. 1999;
Hager u. Hiibner 1998; Hasselhorn u. Hager 1995, 1996) operationalisieren die ab-
hingige Variable Induktives Denken meist mit Hilfe des CFT1 von Weif8 und Oster-
land (1980), weil Klauer selbst gerade die Subtests 3, 4 und 5 fiir geeignet halt, die-
ses Konstrukt zu messen (Klauer 1989b). Die Wirksambkeit des Denktrainings konnte
im CFT1 allerdings nicht immer nachgewiesen werden. In einigen Fillen erreich-
ten die trainingsbezogenen Veranderungen nicht im CFT1, wohl aber in anderen
Intelligenz(sub)tests bedeutsame Ausmafle. So berichten Braun et al. (2000) signi-
fikante Effekte im K-ABC (Melchers u. Preufd 1991), nicht aber im CFT1. Hiibner
etal. (1999) verglichen das Denktraining I mit einem Gedéchtnistraining. Wih-
rend im CFT1 nicht vorhersagekonform unabhingig von der Interventionsmetho-
de Leistungsverbesserungen auftraten, konnte die differenzielle Wirksamkeit der
beiden Trainings besser mit eigens konstruierten Konzeptbildungsaufgaben erfasst
werden.

In der Synopse von rund 300 Meta-Analysen psychologischer Wirksamkeitsstu-
dien untersuchten Wilson und Lipsey (2001) unter anderem den Einfluss der ver-
wendeten Untersuchungsinstrumente zur Erfassung der Kriteriumsvariablen. Stu-
dien, die bereits publizierte oder standardisierte Verfahren einsetzten, erzielten
geringere Effektstirken als Studien, in denen selbst entwickelte Instrumente zum
Einsatz kamen.

Hasselhorn (1999, S. 2) kommt zu dem Schluss, dass .. .die traditionellen psycho-
metrischen Diagnoseverfahren zur Erfassung kognitiver Verinderungen (...) oftmals
viel zu grob (sind), um eine hinreichend prizise Beschreibung der relevanten psychi-
schen Veranderungen zu leisten® und fordert die Entwicklung geeigneter Erhebungs-
verfahren als ,vorrangige Zusatzaufgabe der kognitiven Trainingsforschung®.

Nur wenige Trainingsansitze wihlen einen anderen Zugang und begreifen Diag-
nose und Behandlung als Einheit. Eine Ausnahme stellt das Wahrnehmungstrai-
ningsprogramm von Frostig dar (vgl. Reinartz u. Reinartz 1979), das mit dem FEW
(Frostig u. Lockowandt 1974) ein integrales Konzept zur Diagnose und Behandlung
von visuellen Wahrnehmungsstorungen bildet. Allerdings ist die Effektivitdt des
Frostig-Programms umstritten (vgl. Elsner u. Hager 1995). Einen dhnlichen An-
spruch vertreten auch Angermaier (1977) mit dem Psycholinguistischen Entwick-
lungstest (PET) und dem darauf autbauenden Psycholinguistischen Sprachforde-
rungsprogramm (Lug u. Angermaier 1985) sowie Friedrich mit dem Teddy-Test
(1998) und dem Programm ,,Sprache lernen mit Teddy“ (2003). Beide Interventi-
onsprogramme sind allerdings empirisch wenig untersucht.

Fiir die Praxis der Entwicklungsférderung wire es wiinschenswert, wenn Diagno-
se und Intervention nicht isoliert, sondern in einem thematischen Zusammenhang
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erforscht werden. Die hier prasentierten Studien sind Teil eines umfangreichen Pro-
jekts, dessen Ziel die Verbindung von Entwicklungsdiagnose und Entwicklungs-
forderung ist.

Ausgehend vom Wiener Entwicklungstest (Kastner-Koller u. Deimann 1998, 2002),
einem allgemeinen Entwicklungstestverfahren fiir Kinder von drei bis sechs Jahren,
das eine Diagnose des Forderbedarfs in wesentlichen Funktionsbereichen der Ent-
wicklung ermoglicht, sollen theoretisch und empirisch fundierte Hinweise zur Pla-
nung und Durchfiihrung von Entwicklungsinterventionen erarbeitet und erprobt
werden. Dazu soll aber nicht ein durchkomponiertes Férderprogramm entwickelt,
sondern unterschiedliche Forderstrategien und Materialien erprobt und aufihre dif-
ferenzielle Wirksamkeit hin tiberpriift werden. Ziel ist es, dem Praktiker im Anschluss
an die Forderdiagnose mit dem WET Handlungsleitlinien fiir die Planung und Durch-
fithrung einer Entwicklungsforderung zu bieten.

Eine erste Annidherung an das Thema stellte eine Studie zur Forderung im Bereich
der kognitiven Entwicklung dar (Katzbeck et al. 1998). Fiir den Subtest ,,Bunte For-
men“ aus dem WET, der aus einfachen 3x3-Matrizen besteht und einen Aspekt des
induktiven Denkens — die logische Multiplikation von Klassen — tiberpriift, wurde
auf der Basis der Lerntheorie von Galperin (1979) ein hierarchisches Lernhilfensys-
tem konzipiert, das Intervention auf der Handlungsebene, auf der sprachlichen Ebe-
ne und kombiniert auf beiden Ebenen vorsieht. Der Aufbau dieser Untersuchung
war am Lerntestkonzept orientiert, die Intervention fand nur einmalig, nicht lin-
gerfristig statt, Test- und Trainingsmaterial waren identisch. Dennoch lieferte die
Studie auch fur langfristig angelegte Entwicklungsforderungen wertvolle Hinweise:
Offensichtlich kommt der sprachlichen Unterweisung auch bei klassisch nicht-
sprachlichen Aufgaben, wie es Matrizenaufgaben definitionsgemaf sind, iiberra-
gende Bedeutung zu (vgl. Katzbeck et al. 1998).

Wie Hiibner et al. (1999, S. 25) anmerken, wird mit Forderprogrammen ,,iibli-
cherweise der Anspruch verbunden, einerseits eine grofle bereichsspezifische Wir-
kung (...) und andererseits auch einen Transfer — also eine breitere Wirkung zu er-
zielen.“ Wenn auch grofle Intensitit und grofle Extensitit der Wirkung zugleich
kaum zu erreichen sind, sollte ein wirkungsvolles Training doch mehr als ein kurz-
fristiges Eintiben der fiir die Bewiltigung der Testitems notwendigen Strategien um-
fassen. Dies bedeutet, dass sich Test- und Trainingssituation deutlich von einander
unterscheiden sollten (Klauer 2001). Sollen Diagnose und Behandlung ein Gesamt-
konzept darstellen, miissen sie inhaltlich aber dennoch aufeinander Bezug nehmen.
Vor diesem Hintergrund wurden fiir die Funktionsbereiche ,,Sprache® und ,,Visuel-
le Wahrnehmung® aus dem WET Trainingsprogramme entwickelt und in zwei Stu-
dien, deren Ergebnisse hier dargestellt werden sollen, empirisch erprobt. Folgende
Fragestellungen wurden untersucht:

1. Fiithren die Trainingsprogramme zu bedeutsamen Leistungsverbesserungen in
den Bereichen, fiir die sie konzipiert wurden? (Intensitit der Wirkung)

2. Wirken die Programme spezifisch, d. h. ausschliefSlich auf den Bereich bezogen,
fiir den sie konzipiert sind, oder allgemein entwicklungsférdernd? (Transfer)

3. Wirken die Programme unterschiedlich in Abhingigkeit vom Gesamtentwick-
lungsstand der geforderten Kinder? (differenzielle Wirkung)
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2 Empirische Studie 1:
Forderung des Wortschatzes und der Begriffsbildung

2.1 Methodik

Der WET beinhaltet mehrere Subtests, die jeweils unterschiedliche Aspekte der
Sprachentwicklung erfassen. Der Subtest ,,Worter Erkldren® misst, wie differen-
ziert ein Kind bekannte Begriffe (z. B. Geschirr, Papier, Ball, Zeichnen) beschreiben
kann, und gibt damit Einblick in die semantische Entwicklung. Fiir diese Fihig-
keitsdimension wurden Interventionsmafnahmen entwickelt, wobei zwei unter-
schiedliche Strategien der Forderung realisiert wurden — einerseits eine spezifische
Forderung des Wortschatzes und der Begriffsbildung (also der Fihigkeiten, die der
Subtest im engeren Sinne iiberpriift) und andererseits eine Forderung, die auf all-
gemeiner sprachlicher Anregung basiert. Diese beiden Forderbedingungen sollten
in einem experimentellen Design auf ihre differenzielle Wirksamkeit untersucht
werden.

2.1.1 Beschreibung der drei Forderbedingungen

Um die Kommunikation zwischen dem Kind und der Trainerin positiv zu gestalten,
wurde auf eine sprachforderliche paralinguistische und sozial-emotional positive
Unterstiitzung geachtet (vgl. Ritterfeld 2000). So wurden Blickkontakt und proso-
disches Markieren zur Steuerung der Aufmerksamkeit eingesetzt, gelungene Sprach-
produktionen des Kindes wurden positiv verstirkt, explizite Kritik bei Fehlern wur-
de vermieden.

Beide Trainingsprogramme entsprechen den Prinzipien der entwicklungsproxi-
malen Sprachforderung (Dannenbauer 1994), die durch Verwendung spontaner
und funktionaler Sprache im dialogischen Prozess moglichst alltagsnaher sprach-
therapeutischer Interaktionen einen Aufbau prozeduralen Sprachwissens anstrebt.
Dannenbauer distanziert sich damit von der Verwendung ,.kiinstlicher Verfahren
in der Sprachforderung. Der entwicklungsproximale Zugang versucht nicht, den
natiirlichen Lernweg durch etwas gidnzlich Anderes zu ersetzen, sondern ihn pri-
gnanter zu gestalten, um Fortschritte in den sprachlichen Fihigkeiten des Kindes
zu erzielen: Dies geschieht durch Auswahl eines entwicklungsangemessenen sprach-
lichen Inputs, der mit groflerer Frequenz und Prignanz als in der Alltagssprache
angeboten wird, durch Einbeziehung von motivierenden sachlichen und inter-
aktionalen Kontexten sowie durch orientierende und bekriftigende Feedbacks
(Dannenbauer 1994, S. 85).

Die einzelnen Fordereinheiten waren jeweils so konzipiert, dass sie ein Thema be-
inhalteten, das mit verschiedenen Materialien zunehmend differenzierter behandelt
wurde. Dies entspricht einer vertikalen Dialogstruktur, die als sehr sprachférderlich
gilt (vgl. Ritterfeld 2000).

Forderbedingung 1: Allgemeine sprachliche Anregung
Das Programm ,Allgemeine sprachliche Anregung® lisst sich der Therapieform
»Forderung durch allgemeine Stimulation (Weinert 1994) zuordnen. Es zielte da-
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rauf ab, sprachliche Interaktionen anzuregen und den Anteil der produktiven Spra-
che des Kindes zu erhohen, ohne bestimmte linguistische Formen gezielt zu for-
dern. Um dieses Ziel zu erreichen, wurden Materialien mit weiten Handlungsspiel-
rdumen (vgl. Bahr 1994) verwendet, die vielfiltige Formen der spielerischen und
sprachlichen Auseinandersetzung erméglichen. So wurde iiberwiegend mit (Hand-)
Puppen und Rollenspielmaterialien gearbeitet.

Forderbedingung 2: Spezifische Forderung des Wortschatzes und der Begriffsbildung
Das Forderprogramm ,,Spezifische Forderung des Wortschatzes und der Begriffsbil-
dung®ist ein Training durch fokussierende Stimulation (Weinert, 1994). Bestimmte
linguistische Formen, wie z. B. Ober- und Unterbegriffe, Gegensitze, Adjektive und
Adverbien werden in einer Spielsituation so dargeboten, dass sie die Aufmerksam-
keit des Kindes auf sich ziehen, ihre besonderen Merkmale erkennbar sind und ihre
funktionale Verwendung im Kontext angeregt wird. Die Trainerin ist dabei Sprach-
vorbild, evoziert die richtige Anwendung der linguistischen Formen und verstarkt
die gelungene Sprachproduktion. Als Fordermaterialien wurden Bilderbiicher und
Regelspiele, die Begriffsbildung und Wortschatzerweiterung zum Thema haben,
verwendet.

Forderbedingung 3: Keine Einzelforderung

Bei einer wiederholten Vorgabe des WET im Abstand von mehreren Wochen oder
Monaten wire eine Leistungssteigerung auch ohne zwischenzeitliche Intervention
zu erwarten, weil Entwicklung im Kindergartenalter zu groferer Kompetenz fiihrt.
Langsschnittlich konnten fiir den WET zumindest in Halbjahresintervallen signifi-
kante Rohwertzuwichse ermittelt werden (vgl. Kastner-Koller u. Deimann 2002).
Ob die beiden Sprachforderprogramme zu bedeutsamen Leistungsverbesserungen
fithren, ldsst sich daher nur beantworten, wenn in einer Kontrollbedingung ohne
Einzelforderung die entwicklungsbedingte Kompetenzsteigerung erhoben wird.
Forderbedingung 3 ,,Keine Einzelforderung® sieht daher die Teilnahme am padago-
gischen Programm des Kindergartens ohne spezifische Férderung vor.

2.1.2  Durchfiihrung der Forderprogramme

Die beiden Trainingsprogramme waren als Einzelférderung konzipiert, wobei jede
Forderbedingung 16 Einheiten zu je 30 Minuten umfasste. Die Férderung erfolgte
zweimal pro Woche in einem Raum des Kindesgartens, den das jeweilige Kind be-
suchte. Krankheitsbedingte Abwesenheiten der Kinder fithrten dazu, dass das Pro-
gramm in der Regel mehr als acht Wochen in Anspruch nahm. Vor Beginn und nach
Abschluss der Trainingsphase wurde jedes Kind mit dem Wiener Entwicklungstest
(Kastner-Koller u. Deimann 1998) getestet.

Die Kinder ohne Einzelférderung erhielten als Pritest den Wiener Entwicklungs-
test, nahmen danach im zeitlichen Ausmaf} der Trainingsphase am Kindergarten-
programm teil und wurden zum Posttest wiederum mit dem WET untersucht. Die
Datenerhebung und die Durchfiihrung der Férderung erfolgte im Rahmen einer
Diplomarbeit (Steinbauer 2000) mit Unterstiitzung durch Studierende der Psycho-
logie, die eine praxisorientierte Zusatzausbildung absolviert hatten.
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2.2 Stichprobe

42 Wiener Kindergartenkinder (18 Médchen, 24 Jungen) wurden hinsichtlich der Variablen Alter,
Geschlecht, soziale Schicht und Pritestleistung im Subtest ,Worter Erklidren® parallelisiert und
danach zufillig den zwei Forderbedingungen ,,Allgemeine sprachliche Anregung“ oder ,,Spezifi-
sche Forderung des Wortschatzes und der Begriffsbildung“ bzw. der Kontrollgruppe zugewiesen.
Zum Pritest waren die Kinder im Durchschnitt 52.86 Monate alt (SD = 5.41), zum Posttest 56.83
Monate (SD = 5.42). Jungen und Miadchen unterschieden sich nicht statistisch bedeutsam hin-
sichtlich des durchschnittlichen Alters zu den beiden Testzeitpunkten (Jungen: X,; = 53.33 Mona-
te, X, = 57.38 Monate; Madchen: X, = 52.22 Monate, X,, = 56.11 Monate). Die Kinder stammten
iiberwiegend aus Familien der mittleren und oberen Mittelschicht. Nur 12 Prozent dieser Famili-
en hatten mehr als zwei Kinder, was fiir die demografische Situation in Wien mit 81 Prozent Ein-
bzw. Zweikindfamilien typisch ist (vgl. Wiener Gesundheitsbericht 2000).

Insgesamt handelte es sich um eine Gruppe von Kindern mit retardierter bis normaler Gesamt-
entwicklung. Der mittlere Gesamtentwicklungsscore im WET zum ersten Testzeitpunkt lag bei ei-
nem C-Wert von 3.9 (SD = 1.75, Médchen: C = 4.33, SD = 1.53, Jungen C = 3.58, SD = 1.86). Im-
merhin 16 der 42 Kinder erzielten einen unterdurchschnittlichen Gesamtwert im WET, kein Kind
hatte einen Gesamt-C-Wert iiber 7.

2.3 Ergebnisse

2.3.1 Intensitit der Wirkung der Sprachférderung

Zunichst wurde untersucht, ob die drei genannten Férderbedingungen zu bedeutsa-
men Veridnderungen der Testleistungen im Subtest ,,Worter Erkliren® bzw. in den
sprachlichen Subtests des WET insgesamt fithrten. Tabelle 1 enthilt die Pri- und
Posttestwerte im Subtest ,, Worter Erkldren® fiir die drei Untersuchungsgruppen, wo-
bei mittlere Rohwerte und C-Werte ausgewiesen sind. Wie die gruppenspezifischen
Pri-Posttest-Vergleiche mittels t-Test zeigen, blieb die Gruppe ohne Einzelforderung
sowohl im Subtest ,Worter Erklaren® als auch bei Betrachtung aller sprachlichen
Subtests auf dem Niveau der Pritestleistung. Dagegen erzielten sowohl die Kinder,
die das Programm ,,Spezifische Férderung des Wortschatzes und der Begriffsbil-
dung® mitgemacht haben, als auch die Kinder aus dem ,,Allgemeinen Sprachtrai-
ning“ deutliche Leistungsverbesserungen von mehr als zwei C-Werten. Dieser Effekt
generalisierte auf samtliche sprachlichen Subtests des WET.

Zur Ermittlung der Effektstirken wurde eine Regression des Vortests auf den
Nachtest berechnet. Dies war notwendig, da mit Ausnahme des Subtests ,,Worter
Erkldren®, der zur Parallelisierung herangezogen wurde, die Untersuchungsgruppen
unterschiedliche Vortestleistungen im WET aufwiesen.

Tabelle 1 enthilt diese residuenbezogenen Effektstirken. Beide Sprachtrainings-
programme erzielten im Subtest ,,Worter Erkldren und in den sprachlichen Sub-
tests insgesamt Fordereffekte von etwa 1.5 Standardabweichungen der Leistungen
der Kontrollgruppe, die am normalen Programm des Kindergartens teilnahm, aber
keine Einzelforderung erhielt. Die beiden Sprachtrainings verbesserten die sprach-
lichen Leistungen der untersuchten Kindergartenkinder also deutlich effektiver als
dies durch Testerfahrung, sprachliche Interaktionen in der Kindergartengruppe
oder andere Entwicklungseinfliisse im selben Zeitraum moglich war.
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2.3.2  Zur Frage des Transfers

Neben der Wirkungsintensitit sollte auch die Extensitit der Fordereffekte unter-
sucht werden. Wie oben beschrieben, wirkten die beiden Sprachtrainings nicht nur
auf die Testleistung im Subtest ,Worter Erklaren, sondern zeigten einen Transfer
auf die gesamte sprachliche Entwicklung, so weit diese in Subtests des WET erfasst
wird. Um zu priifen, ob diese Effekte auf die Sprache beschrinkt sind oder auf nicht-
sprachliche Entwicklungsbereiche generalisieren, wurden die nonverbalen Subtests
des WET zu einem Score ,,Entwicklung nonverbal-gesamt® zusammengefasst. Ta-
belle 1 gibt die mittleren C-Werte fiir Pra- und Posttest wieder. Die Kinder der For-
derbedingung ,Spezifische Forderung des Wortschatzes und der Begriffsbildung
konnten ihre Leistungen in den nonverbalen Subtests nicht signifikant verbessern,
was auch in einer sehr geringen Effektstirke von 0.17 seinen Ausdruck findet. Der
Einfluss des Kindergartens und der zwischenzeitlichen Entwicklung fiithrte zu knapp
nicht signifikanten C-Wert-Steigerungen in der Gruppe ohne Einzelférderung. Da-
gegen hatte das Forderprogramm ,,Allgemeine sprachliche Anregung® nicht nur ei-
nen sprachforderlichen Effekt, sondern wirkte sich auch giinstig auf die nicht-
sprachliche Entwicklung aus, wenngleich in diesem Bereich die Effektstirke mit
0.38 deutlich niedriger ausfillt als im Bereich der Sprache.

2.3.3 Differenzielle Wirkungen der Sprachtrainings

Von besonderem Interesse war die Frage, ob die Férderprogramme in Abhéngigkeit
vom Entwicklungsstand der Kinder unterschiedlich wirken. Dazu wurden die stan-
dardisierten Residuen der Posttestleistungen in einem varianzanalytischen Design
mit den Versuchsgruppen und dem Gesamtentwicklungsscore zum ersten Zeit-
punkt als unabhingige Faktoren weiter verrechnet. Der Gesamtentwicklungsscore
wurde dichotomisiert, so dass die Stichprobe in Kinder mit einem Entwicklungs-
riickstand, also einem Gesamt C-Wert im WET von < 3, und Kinder mit zumindest
normaler Gesamtentwicklung geteilt wurde. Fiir den Subtest ,Worter Erklaren
sind sowohl die beiden Haupteffekte (p = .000 fiir die Férderbedingung, p = .002
fir die Gesamtentwicklung) als auch die Wechselwirkung zwischen Forderbedin-
gung und Gesamtentwicklungsstand (p = .010) hoch signifikant. Abbildung 1 zeigt
die Mittelwerte der Pri-Posttestdifferenzen fiir normal entwickelte Kinder und Kin-
der mit retardierter Gesamtentwicklung im WET. Die Kinder mit normaler Ent-
wicklung profitierten eher von spezifischer Sprachférderung, die Kinder mit retar-
dierter Entwicklung eher von der allgemeinen Sprachférderung.

Um die Spezifitit der beiden Programme in Abhingigkeit vom Gesamtentwick-
lungsscore zu tiberpriifen, wurden wiederum die Auswirkungen auf die sprachlichen
und nicht sprachlichen Subtests des WET getrennt untersucht. Wihrend die Varian-
zanalyse fiir die nicht sprachliche Entwicklung keine signifikanten Ergebnisse lieferte
(vgl. Abb. 3), ergaben sich fiir die sprachlichen Subtests insgesamt ein signifikanter
Haupteffekt fiir die Forderbedingungen (p = .000) und eine signifikante Wechselwir-
kung zwischen Férderbedingung und Entwicklungsstand (p = .044; vgl. Abb. 2). Die
Forderprogramme haben offensichtlich kompensatorischen Effekt, da die Kinder mit
einem Gesamtentwicklungsriickstand deutlicher profitierten als die normal entwi-
ckelten Kinder. Bei normaler Gesamtentwicklung im WET fiihrte die ,spezifische
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Forderung der Begriffsbildung und des Wortschatzes“ zu einer Leistungsverbesse-
rung im Subtest ,,Worter Erklaren, die deutlich tiber dem durch Entwicklung und
Kindergarteneinfluss erkldrbaren Zuwachs bei einer Testwiederholunglag. Fin Trans-
fer auf simtliche sprachliche Subtests lief3 sich fiir diese Kinder nicht nachweisen.

In besonders hohem Ausmafl verbesserten sich dagegen die geférderten Kinder
mit einem Entwicklungsriickstand im WET, vor allem wenn man sie mit der Gruppe
der retardierten Kinder ohne Einzelférderung vergleicht. Fiir diese Kinder reichten
der blof3e Verbleib in der Kindergartengruppe und die zwischenzeitlichen Entwick-
lungseinfliisse nur aus, ihre sprachlichen Fihigkeiten auf Pritestniveau zu halten, im
Subtest ,,Worter Erklaren® fielen sie sogar unter den Mittelwert des Pritests.
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3 Empirische Studie 2:
Forderung der visuellen Differenzierungsfihigkeit

3.1 Methodik

Eine dhnlich angelegte Untersuchung wurde zum Funktionsbereich ,,Visuelle Wahr-
nehmung“ durchgefiihrt. Der WET (Kastner-Koller u. Deimann 1998) enthilt ei-
nen Subtest ,,Bilderlotto®, der misst wie differenziert ein Kind die Veridnderung der
Raumlage von Gegenstinden auf einem Bild wahrnehmen kann. Die Aufgaben be-
stehen aus Lottotafeln mit 6 Feldern, auf denen ein fixes Grundelement und eine zu-
nehmende Anzahl von variierenden Elementen abgebildet sind (siehe Abb. 4). Fiir
diese Fahigkeitsdimension wurden zwei vom Material und der Strategie her unter-
schiedliche Interventionsmafinahmen entwickelt.

3.1.1 Beschreibung der Forderbedingungen

Beide Forderbedingungen haben zum Ziel, bei jedem Kind die ,,Zone der ndchsten
Entwicklung® (Wygotsky 1977) anzuregen. Die Forderung setzte daher auf dem je-
weiligen Leistungsniveau des Kindes ein und bot Aufgabenstellungen, die in Ab-
hingigkeit von dieser Baseline die visuelle Differenzierungsfihigkeit des Kindes
verbessern sollten. Unterschiedlich war lediglich die Darbietungsform, die einmal
konventionell mit Arbeitsblittern, einmal in spielerischer Form erfolgte.

Forderbedingung 1: Konventionelle Forderung mit Arbeitsblittern
Fiir die Forderbedingung ,Konventionelle Forderung mit Arbeitsblattern® wurden
Ubungsblitter aus Heften entnommen, die speziell fiir die vorschulische Forderung
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Abb. 4: Beispielitems aus dem WET-Subtest ,,Bilderlotto

zusammengestellt wurden und im Buchhandel erhiltlich sind. Die Aufnahme eines
Arbeitsblattes in das Forderprogramm erfolgte durch Expertenurteil nach den Kri-
terien: (1) Der Forderschwerpunkt liegt auf der Verbesserung der visuellen Diffe-
renzierungsfihigkeit. (2) Die Gestaltung ist kindgerecht, &sthetisch ansprechend
und motivierend. Dariiber hinaus wurden die ausgewihlten Blitter in drei Schwie-
rigkeitsstufen gegliedert (einfach-mittel-schwierig).

Forderbedingung 2: Spielerische Forderung

Neben diesen Arbeitsblittern existiert eine Fiille von Regelspielen zur Wahr-
nehmungsférderung (z. B. ,,Quips®, ,,Colorama®, ,,Differix®, erschienen im Ravens-
burger Verlag). Aus diesem breiten Angebot wurden nach den oben erwihnten
Kriterien mittels Expertenurteil Spiele fiir das Forderprogramm ausgewihlt und
wiederum in drei Schwierigkeitsstufen eingeteilt.
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Forderbedingung 3: Keine Einzelforderung

Wie schon im Rahmen der Studie zur sprachlichen Férderung war es auch fiir die
beiden Forderprogramme zur visuellen Differenzierung wichtig, Trainingseffekte
von entwicklungsbedingten Leistungsverbesserungen und den Einfliissen der Test-
wiederholung zu unterscheiden. Als Kontrollbedingung war daher vorgesehen, dass
eine Gruppe von Kindern nicht einzeln trainiert wurde, sondern am pidagogischen
Programm des Kindergartens teilnahm.

3.1.2  Durchfiihrung der Forderprogramme
Die Trainingsprogramme zur Wahrnehmungsforderung wurden zweimal pro Wo-
che in einem Raum des Kindesgartens, den das jeweilige Kind besuchte, durchge-
fithrt. Insgesamt umfassten die Forderbedingungen 1 und 2 jeweils 16 Einheiten
Einzelférderung zu je 15 Minuten. Die gesamte Trainingsdauer nahm aber drei bis
vier Monate Zeit in Anspruch, weil immer wieder Kinder durch Krankheiten aus-
fielen oder organisatorische Belange der Kindergirten (Feste, Ausfliige etc.) eine
Verschiebung einzelner Fordereinheiten notwendig machten. Die Kontrollgruppe
ohne Einzelférderung nahm im zeitlichen Ausmafd der Trainingsphase am padago-
gischen Programm des Kindergartens teil. Vor Beginn und nach Abschluss der Trai-
ningsphase wurde jedes Kind mit dem WET getestet.

Die Datenerhebung und die Durchfithrung der Férderung erfolgte im Rahmen
einer Diplomarbeit (Konrad 2001) mit Unterstiitzung durch Studierende der Psy-
chologie, die eine praxisorientierte Zusatzausbildung absolviert hatten.

3.2 Stichprobe

Die Stichprobe bestand aus 51 Kindern (18 Madchen, 33 Jungen) aus Wiener Kindergirten. Je drei
Kinder wurden hinsichtlich der Variablen Alter, Geschlecht, soziale Schicht und Pritestleistung im
Subtest ,,Bilderlotto* parallelisiert und danach zufillig den drei Forderbedingungen ,,Konventio-
nelle Forderung® oder ,,Spielerische Forderung bzw. ,,Keine Einzelforderung® zugewiesen.

Zum Zeitpunkt des Pritests waren die Kinder durchschnittlich 53.61 Monate alt (SD = 4.31),
zum Zeitpunkt des Posttests 57.39 Monate (SD = 4.31). Zwischen Jungen und Mddchen gab es kei-
ne Altersunterschiede: Jungen: X,; = 53.64 Monate, X,, = 57.36 Monate; Middchen: X,; = 53.56
Monate, X,, = 57.44 Monate. Der soziookonomische Status der Familien dieser Kinder ist ver-
gleichbar mit dem der Stichprobe aus Studie 1: Wiederum handelt es sich iiberwiegend um Ein-
oder Zweikindfamilien aus der mittleren bis oberen Mittelschicht.

Zum ersten Testzeitpunkt erzielten die Kinder im WET einen mittleren Gesamt-C-Wert von
4.51 (SD = 1.88; Méddchen: C = 4.83, SD = 1.54; Jungen: C = 4.33; SD = 2.04). Die Stichprobe ent-
hilt deutlich mehr Kinder mit retardierter als mit akzelerierter Entwicklung: 16 Kinder wiesen ei-
nen Gesamt-C-Wert unter 4, acht Kinder einen Gesamt-C-Wert von >7 auf.

3.3 Ergebnisse

3.3.1 Intensitit der Wirkung der Wahrnehmungsforderung

Zunichst wurde tiberpriift, ob die Forderung mit Arbeitsblittern bzw. mit Spielen
zu einer besseren Wahrnehmungsdifferenzierung fiihrte. Die Kinder aus diesen
beiden Forderbedingungen erzielten im Subtest ,,Bilderlotto“ einen deutlichen Leis-
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tungszuwachs vom Pri- zum Posttest; die Mittelwertunterschiede waren sowohl
fiir die Rohwerte als auch fir die C-Werte signifikant. Allerdings veridnderten sich
auch die Rohwerte der Kinder aus der Kontrollbedingung ,Keine Einzelforde-
rung®, wobei es sich in erster Linie um zwischenzeitliche Entwicklungseinfliisse
handelte, weil diese Veranderung auf C-Wert-Ebene nicht mehr nachzuweisen war
(vgl. Tab. 2).

Die Wirkungsintensitit der Fordervariante ,,Spiele® war grofler als die der ,,Ar-
beitsblitter®, wie die residuenbezogenen Effektstirken in Tabelle 2 belegen. Wih-
rend die Fordereffekte in der Gruppe ,Spielerische Férderung® 1.42 Standardabwei-
chung der Leistungen der Kontrollbedingung betrugen, erzielte die Forderung mit
Arbeitsblitter nur einen Effekt von 0.84.

3.3.2  Zur Frage des Transfers

Wie oben ausgefiihrt haben sich die Wahrnehmungsdiffenzierungsleistungen der
geforderten Kinder stirker verbessert als dies altersiibliche Entwicklungseinfliisse
bewirkten. Es wire plausibel zu erwarten, dass diese verbesserte visuelle Wahrneh-
mung auch fiir andere Aufgabenstellungen genutzt werden kann. Dies konnte in
WET-Subtests seinen Niederschlag finden, die visuelles Testmaterial vorsehen. Da-
gegen sollten die Testleistungen in Subtests mit vorwiegend sprachlichen Anforde-
rungen keinen Verdnderungen unterliegen, die nicht auch unter der Kontrollbedin-
gung ,Keine Einzelforderung® auftreten. Um dies zu iiberpriifen, wurde analog zu
Studie 1 je ein Gesamtscore fur die sprachlichen und nicht-sprachlichen Subtests
aus dem WET gebildet, der sich aus dem Mittelwert der jeweiligen Subtest-C-Werte
ergab. Tabelle 2 gibt die Mittelwerte und Standardabweichungen der Scores ,,Spra-
che-gesamt“ und ,,Entwicklung nonverbal-gesamt* fiir den Pri- und Posttest sowie
die Pri-Posttest-Differenz wieder. Die Mittelwertunterschiede zu den beiden Zeit-
punkten waren fiir beide Entwicklungsbereiche in allen Bedingungen signifikant,
mit Ausnahme des Scores ,,Sprache-gesamt® in der Forderbedingung ,,Arbeitsblit-
ter. Die Testwiederholung fiihrte bei allen Kindern zu einer deutlichen Verbesse-
rung der Leistungen in den nach Funktionsbereichen aggregierten Scores, so dass
sie eher Entwicklungs- und Erziehungseinfliissen oder der grofleren Testerfahrung
zuzuschreiben sind als den Trainingsprogrammen. Wie auch die geringen residuen-
bezogenen Effektstirken fiir ,Sprache-gesamt® und ,Entwicklung nonverbal-ge-
samt® zeigen war die Wirkung der ,,Forderung mit Arbeitsbldttern® aber auch der
»Spielerischen Forderung® auf den Subtest ,,Bilderlotto“ beschrinkt, sie generali-
sierte nicht auf andere Aspekte der Entwicklung.

3.3.3 Differenzielle Wirkungen der Trainings zur Wahrnehmungsdifferenzierung

Wie schon in Studie 1 sollte untersucht werden, ob die beiden Forderprogramme
in Abhdngigkeit vom Entwicklungsstand der Kinder unterschiedlich wirken. Dazu
wurde eine Regression des Vortests auf den Nachtest berechnet. Die daraus ermit-
telten standardisierten Residuen der Posttestleistung wurden in einem varianzana-
lytischen Design mit den Versuchsgruppen und dem Gesamtentwicklungsscore
zum ersten Zeitpunkt als unabhingige Faktoren weiter verrechnet. Die Dichotomi-
sierung des Gesamtentwicklungsscores erfolgte analog zu Studie 1, so dass die
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Stichprobe in Kinder mit einem Entwicklungsriickstand, also einem Gesamt C-
Wert im WET von = 3 und Kinder mit zumindest normaler Gesamtentwicklung
geteilt wurde.

Fir den Lerngewinn im Subtest ,,Bilderlotto ergab sich nur ein signifikanter
Haupteffekt fiir den Faktor ,,Forderbedingung“ (vgl. Abb. 5). Sowohl Arbeitsblitter
alsauch Spiele fithrten zu einer deutlichen Verbesserung der Posttestleistung im Sub-
test ,Bilderlotto®. Abbildung 5 weist die mittleren Pri-Posttestdifferenzen in C-Wer-
ten in den drei Untersuchungsbedingungen fiir normal entwickelte und retardierte
Kinder getrennt aus: Der Fordereffekt war fiir beide Gruppen von Kindern bei den
Spielen etwas ausgeprigter als bei den Arbeitsblittern, wie schon die residuenbezo-
genen Effektstirken ohne Beriicksichtigung des Gesamtentwicklungsstandes (vgl.
Tab. 2) zeigten. Die Varianzanalysen ergaben fiir die Entwicklungsbereiche ,,Spra-
che-gesamt“ und ,,Entwicklung nonverbal-gesamt* kein signifikantes Ergebnis, we-
der bei normal entwickelten noch bei retardierten Kinder bewirkten die Wahrneh-
mungstraining einen Transfer auf diese beiden Bereiche.

Betrachtet man allerdings nur die beiden Subtests des WET, die nicht-sprachliche
kognitive Entwicklung erfassen (,Muster Legen® und ,,Bunte Formen®), so wirkten
die beiden Programme doch je nach Entwicklungsstand der Kinder unterschiedlich:
Wihrend in der Normalgruppe auch in diesem Bereich kein Transfer nachzuweisen
war, erzielten die retardierten Kinder einen signifikanten Leistungszuwachs im ko-
gnitiven Bereich, wenn sie gefordert wurden, besonders dann, wenn Arbeitsblatter
verwendet wurden (vgl. Abb. 6).

4.0

3.0

2.0

Mittlere Pri-Posttestdifferenz (C-Werte)

1.0
normale vs retardier
0.0 ¥ normal
o retardiert
-1.0
Arbeitsblitter Spiele Keine Einzelforder.

Haupteffekte: Forderbedingung, p = .003; Gesamtentwicklung, p = .899
Wechselwirkung: p = .624

Abb. 5: Bilderlotto — Vergleich der Lerneffekte
(unter Berticksichtigung der Gesamtentwicklung)
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4.0

3.0

2.0

*

Mittlere Pri-Posttestdifferenz (C-Werte)

1.0
Gesamtentwicklung
— —
0.0 —_— - */ % normal
10 o retardiert
Arbeitsblitter Spiele Keine Einzelforder.

Haupteffekte: Forderbedingung, p = .200; Gesamtentwicklung, p =.990
Wechselwirkung: p = .046

Abb. 6: Kognitive Entwicklung — Vergleich der Lerneffekte
(unter Berticksichtigung der Gesamtentwicklung)

4 Beurteilung des Zuwendungseffekts:
Ein Vergleich der beiden Untersuchungen

Die Ergebnisse der beiden Trainingsstudien zeigen, dass die Forderprogramme —
wenn auch in unterschiedlichem Ausmaf$ — zu signifikanten Leistungsverbesserungen
im Vergleich zu nicht trainierten Kontrollgruppen fiithren. Da die Kinder der Kon-
trollbedingung ,,Keine Einzelférderung® in der Kindergartengruppe verblieben, also
keine Einzelzuwendung erhielten, ldsst sich aus diesen Ergebnissen aber noch nicht
schliissig folgern, ob es sich um Effekte des Trainings oder der Zuwendung handelte
(Hager et al. 2000; Elsner u. Hager 1995). Um dieser Frage nachzugehen, wurden Ef-
fektstirken der beiden Sprachtrainings fiir den Subtest ,,Bilderlotto® sowie vice versa
Effektstirken der beiden Wahrnehmungstrainings fiir den Subtest ,,Worter Erklaren®
berechnet. Wie Tabelle 3 zeigt, wirkten die beiden Sprachtrainings in einem mittleren
Ausmaf auch auf den Subtest ,,Bilderlotto®, die beiden Wahrnehmungstrainings da-
gegen kaum auf den Subtest ,,Worter Erkliren®. Sowohl das Programm ,,Allgemeine
sprachliche Anregung*als auch ,,Spezifische Forderung des Wortschatzes und der Be-
griffsbildung® erzielten Wirkungen, die tiber die blole dyadische Interaktion zwi-
schen Kind und Trainerin hinausgehen. Fir die Wahrnehmungstrainings ldsst sich
dies nur fiir die Fordervariante ,,Spiele“ schlussfolgern. Die Effektgrole des Forder-
programms ,,Arbeitsblitter” liegt nur unwesentlich iiber der Leistungsverbesserung,
die auch durch anders gestaltete Einzelférderung zu erzielen wire. Zu berticksichtigen
bleibt allerdings, dass die Fordereinheiten der Sprachtrainings 30 Minuten, die der
Wahrnehmungstrainings jedoch nur 15 Minuten umfassten.
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5 Diskussion

Die beiden Studien liefern dem Anwender des WET erste Hinweise fiir eine diagnos-
tisch unterstiitzte Interventionsplanung, werfen aber auch neue Fragen auf, die wei-
ter untersucht werden miissen. Drei der vier gepriiften Trainingsprogramme fithrten
zu gut abgesicherten Leistungsverbesserungen in den Entwicklungsbereichen, fur
die sie konzipiert wurden. Die beiden Sprachtrainings erzielten Effektstirken von
etwa 1.5 nicht nur im Bereich der semantischen Fahigkeiten, zu deren Férderung sie
im engeren Sinne konzipiert wurden, sondern zeigten auch Transfereffekte in eben
diesem Ausmaf auf die gesamte sprachliche Entwicklung. Vergleicht man dies mit
den fir Sprachtrainings tiblichen Effektstirken von 0.3 bis 1.0 (vgl. Lipsey u. Wilson
1993), so handelt es sich um bedeutsame Wirkungen, die sowohl mit der Férderbe-
dingung ,Allgemeine sprachliche Anregung® als auch mit der ,,Spezifischen Forde-
rung des Wortschatzes und der Begriffsbildung® erreicht wurden. Die Forderung der
visuellen Differenzierung mit Spielen bewirkte eine spezifische Leistungssteigerung
der Wahrnehmungsdifferenzierung. Die Effektstdrke (1.45) dieses Trainings iiber-
trifft ebenfalls die in der Literatur berichteten Vergleichswerte von 0.50 bis 0.80 fir
Trainings der sensorischen Integration oder Visumotorik und unterscheidet sich
deutlich von den geringen Effektstirken des Wahrnehmungstrainings von Frostig,
das immerhin zu den bekanntesten und best untersuchten zihlt (vgl. Lipsey u. Wil-
son 1993; Elsner u. Hager 1995).

Der Wiener Entwicklungstest zahlt damit zu den wenigen Verfahren, die nicht nur
ein diagnostisches Anliegen verfolgen, sondern auch die Moglichkeit bieten, Diag-
nose und Intervention aufeinander abzustimmen, wenngleich zunéchst nur fiir die
Funktionsbereiche ,,Sprache® und ,,Visuelle Wahrnehmung* Trainingsmafinahmen
vorliegen. Der Vorteil dieser drei Programme besteht in ihrer hohen Effektivitit, die
bei einer grofen zeitlichen und materiellen Okonomie erreicht werden kann. Die
Sprachforderung fand zweimal wochentlich je eine halbe Stunde statt, das Wahrneh-
mungstraining erforderte zweimal wochentlich je 15 Minuten Zeitaufwand. Die
Durchfithrung in den Rdumen des jeweiligen Kindergartens sicherte die Teilnahme
der Kinder, weil fiir die Eltern keine zusitzliche Belastung durch Wegzeiten anfiel. In
beiden Studien wurde mit handelsiiblichen Spielmaterialien gearbeitet, die in den
meisten Kindergirten zur Standardausstattung gehdren. Dem gegeniiber stehen die
massiven Verbesserungen der Leistungen in den geférderten Entwicklungsdimensi-
onen. Derartige Kosten-Nutzen Abwigungen psychologischer Interventionen wer-
den in Hinkunft von Bedeutung sein, weil sie iiber den tatsichlichen Einsatz von For-
dermaf$nahmen entscheiden (Law 1997).

Besonders interessant waren die differenziellen Wirkungen der Trainingsmaf3-
nahmen, die belegen, dass Férderbemiithungen bei Kindern mit einem generellen
Entwicklungsriickstand strategisch anders angelegt werden miissen als bei normal
entwickelten Kindern, die nur in einzelnen Bereichen geférdert werden sollen. Im
sprachlichen Bereich kénnen bei Kindern mit einer Entwicklungsverzogerung im
WET beide Fordervarianten eingesetzt werden: Sie fithrten nach 16 Trainingsein-
heiten zu einer deutlichen Leistungsverbesserung, die sich auf die gesamte Sprach-
entwicklung auswirkte. Normal entwickelte Kinder dagegen profitierten von der
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»Spezifischen Forderung des Wortschatzes und der Begriffsbildung®, durch die sie
ihre Testleistung im Subtest ,,Worter Erklaren® stirker verbesserten als durch blofe
Testerfahrung, das Kindergartenprogramm oder eine allgemeine sprachliche Anre-
gung in der Einzelférderung. Auch der Transfer auf die gesamte sprachliche Ent-
wicklung blieb aus. Diese unterschiedliche Effizienz in Abhéingigkeit vom Entwick-
lungsstand stellt eine echte kompensatorische Wirkung der Trainings dar und nicht
einen bloen Deckeneffekt. Die Gruppe der zumindest normal entwickelten Kinder
beinhaltete nur ein Kind, das einen iiberdurchschnittlichen Gesamtscore im WET
erzielte, der mit einem C-Wert von 7 auch nicht au8ergewohnlich hoch ausfiel. Auf
Testebene wire jedenfalls noch gentigend Spielraum fiir Leistungsverbesserungen
vorhanden gewesen.

Der Vergleich der beiden Trainingsstudien demonstrierte einmal mehr den gene-
rell entwicklungsforderlichen Aspekt sprachlicher Interventionen (vgl. etwa auch
Katzbeck et al. 1998). Wihrend die Wahrnehmungstrainings keine oder nur sehr ge-
ringe Wirkungen auf den Subtest ,, Worter Erklaren ausiibten, erzielten die Sprach-
forderungen mittlere Effekte auf die Leistungen im ,,Bilderlotto

Der Stellenwert der Fordervariante ,,Arbeitsblitter ldsst sich zum gegenwirtigen
Zeitpunkt dagegen noch nicht einschitzen. Einerseits gibt es Hinweise darauf, dass
die erzielten Effekte weniger auf das Material als auf die soziale Interaktion mit ei-
nem Erwachsenen zuriickzufithren sind, andererseits scheint die Forderung mit Ar-
beitsblattern aber gerade bei Kindern mit Entwicklungsverzogerungen zu einem
Transfer auf nicht-verbale kognitive Entwicklungsbereiche zu fithren. So wichtig
und erwiinscht die leistungsférderlichen Konsequenzen der Zuwendung auch sein
mogen, ist es dennoch notwendig, ihre Wirkung von den trainingsspezifischen Ef-
fekten trennen zu konnen (Hager et al. 2000). Replikationsstudien und Nachunter-
suchungen der langfristigen Effekte der Forderung mit Arbeitsbldttern aber auch
der anderen Trainingsprogramme stehen allerdings noch aus und konnten offene
Fragen kldren helfen.
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