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Zusammenfassung

Kinder begreifen die Welt durch Bewegung. Das Entdecken der Sprache erfolgt durch Handeln,
das in Form von Greifen, Ertasten oder Erkunden geschehen kann (vgl. Zimmer, 2012a). Spra-
che ist gleichzeitig der zentrale Schliissel fiir die gesellschaftliche Teilhabe von Kindern und ihre
zukiinftige Bildungs- und Berufsbiographie (vgl. u.a. Friederich, 2011; BISS, 2012).

Die vorliegende Studie untersucht die Wirkung einer neunmonatigen bewegungsorientier-
ten Sprachbildung und -férderung auf die linguistischen und pragmatischen Fihigkeiten von
zweijihrigen Krippenkindern (n=114). Kern der Intervention bildet cine monatlich statt-
findende, praxisorientierte Qualifizierung sowie eine intensive Begleitung der pidagogischen
Fachkrifte aus 19 Kindertageseinrichtungen. Es wird versucht einen Zugang zur Sprache auf-
zuzeigen, der sich durch ein korper- und bewegungsorientiertes Vorgehen auszeichnet und
gleichzeitig zu einer positiven Entwicklung der Bildungsbiografie von Kindern beitragen soll.
Ziel ist es, Bewegung als ein alltigliches Medium zur sprachlichen Bildung und Férderung in
den Krippenalltag zu integrieren. Bewegung wird in diesem Zusammenhang einerseits als Aus-
gangspunke sprachlichen Handelns begriffen, andererseits jedoch als Motivator fiir struktu-
rierte Sprachforderangebote. Demzufolge ergibe sich die Fragestellung, wie ein bewegungsori-
entiertes Sprachforderangebot gestaltet werden muss, damit Krippenkinder davon profitieren
konnen. Dabei soll herausgearbeitet werden, welche sprachlichen Kompetenzen den gréfiten
Zuwachs finden und welchen Einfluss dabei die elterliche Einbindung in den Bildungsprozess
besitzt. Um diese Fragen beantworten zu konnen, werden im Rahmen eines Kontrollgruppen-
designs sowohl standardisierte Testverfahren zur Uberpriifung der Sprachentwicklung (ELF-
RA-2, SETK-2, SETK 3-5) zu zwei Messzeitpunkeen eingesetzt als auch qualitative Verfahren
(u.a. Experteninterviews) um weitgreifende Phinomene (u.a. Nachhaltigkeit) zu erfassen. Um
die Auswirkungen mehrerer unabhingiger Variablen (Férderung, Elterncinbezug) auf eine ab-
hingige Variable (Spracherwerb) zu analysieren, werden zwei Interventionsgruppen und cine
Kontrollgruppe gebildet.

Die Ergebnisse der Studie zeigen Interventionseffekte in den Bereichen Verstehen und Enko-
dierung semantischer Relationen auf. Die vorliegenden Daten bekriftigen einerseits die inter-
aktive Bedeutung von Bewegung als Medium zur Férderung sprachlicher Fihigkeiten (Zimmer,
2009; Kuhlenkamp, 2011) bereits im Krippenalter, andererseits verdeutlichen sie die Relevanz
alltagsintegrierter, in den Handlungskontext cingebundener Angebote (Albers, 2011) sowie die
Bedeutung der familidren Einbindung in den Bildungsprozess.



Abstract

Children understand the world through the medium of movement. Discovering the world of
language happens in action, which may take the form of grabbing, feeling or exploring (cf. Zim-
mer, 2012a). Simultancously, language is the key factor to children’s social participation and
their future educational and professional biography (see, Friederich, 2011; BISS, 2012).

The present study examines the effects of a nine-month movement-based language promotion
on the linguistic and pragmatic abilities of toddlers (n=114). The study is based on a nine-
month intervention, during which the educators (from 19 créches) were qualified and super-
vised. The main research questions were: Which language skills show the highest developmental
effect and which impact does parental involvement have on the promotion process? In order to
make any statements in this regard, language skills were measured in a control group design at
two points in time using standardized tests (ELFRA-2, SETK-2, SETK 3-5) as well as quali-
tative methods (e.g. expert-interviews) to gather far-reaching phenomena (e.g. sustainability).
In order to analyze the effects of several independent variables (language promotion, parental
involvement) on a dependent variable (language acquisition), two intervention groups and a
control group were formed. In the context of the study, an attempt is being made to point out
an alternative access to language, which is characterized by a body- and movement-oriented
approach and at the same time, contributes to a positive development of children’s educational
biography. The aim is to integrate movement as an everyday medium for promoting language in
daycare. While on the one hand, movement is recognized as the starting point of communica-
tion, on the other hand it is also regarded as a motivator for structured language promotion.
Consequently, the question arises how a movement-based language promotion should be de-
signed so that toddlers can highly benefit.

The main findings show an increase of comprehension and encoding of semantic relations. The
following data confirm the assumption of the importance of movement as a medium for pro-
moting language skills (Zimmer, 2009; Kuhlenkamp, 2011) of 2 year old children, and on the
other hand affirms the relevance of an everyday based approach (Albers, 2011) as well as the
importance of parental involvement.
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1 Einleitung

1.1 Theoretische Hinfithrung zum Thema

Sprache als Medium der Mitteilung und Verstindigung geniefit aktuell in den bildungspoli-
tischen Diskussionen einen hohen Stellenwert. Genau wie Sprache zihlt Bewegung zu den
wesentlichen Dimensionen der kindlichen Personlichkeitsentwicklung, ,die zwar in ihrer
Entwicklung getrennt voneinander betrachtet werden konnen, die sich aber gleichzeitig in
Abhingigkeit voneinander entfalten und sich gegenseitig beeinflussen® (Zimmer, 2005, S. 22).

Besonders seitdem die Ergebnisse der Bildungsstudien (z.B. PISA, 2000; IGLU, 2001, 2006)
Aufschluss iiber die derzeitige Bildungslage in Deutschland gegeben haben, wird der Sprachbildung
und Sprachforderung im Elementarbereich in der aktuellen Bildungsdebatte eine hohere Prioritit
eingeriumt. In diesem Zusammenhang werden die sprachlichen Fihigkeiten der Kinder als eine
der wichtigsten Voraussetzungen fiir ihre spiteren Bildungschancen identifiziert.

Mit dem politischen Beschluss des Rechtsanspruchs auf frithkindliche Férderung in einer
Tageseinrichtung fir Kinder oder in Kindertagespflege ab dem vollendeten ersten Lebensjahr
(Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen & Jugend, 2008) und dem damit verbundenen
Krippenausbau in Deutschland halten Kinder unter drei Jahren immer mehr Einzug in die aufSerfa-
milidre Tagesbetreuung (vgl. Leu & von Behr, 2010). Neben der Familie bilden demnach heute pida-
gogische Fachkrifte aus Krippeneinrichtungen eine Gruppe zunehmend wichtiger Bezugspersonen
fiir Kinder im Alter von zwei Jahren. Demzufolge gewinnt dieser Aspeke der Krippenbetreuung
in der aktuellen bildungspolitischen Diskussion an Bedeutung, da seit dem 1. August 2013 eine
Betreuungsquote von 35% gilt (Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen & Jugend, 2008).

Betrachtet man die aktuelle Bildungsdebatte rund um das Thema Sprachférderung, so hat sich
Bewegung als ein Medium zur Unterstiitzung sprachlicher Prozesse im frithen Kindesalter bis
heute offensichtlich nicht etabliert (Kuhlenkamp, 2011). Auch wenn Bewegung als ein fester
Bestandteil in den Bildungs- und Orientierungsplinen der Bundeslinder zu finden ist, so wird sie
meist getrennt zu den anderen Bildungsbereichen aufgefithrt. Das Thema Sprachforderung und
Sprachbildung hat jedoch derzeit Hochkonjunktur und lisst verschiedene Verbindungsverweise
zu weiteren Bildungsbereichen (z.B. Musik, MINT) in den Orientierungs- und Bildungsplinen
der Lander erkennen. Schaut man sich allerdings die einzelnen Sprachforderprogramme im
Detail an, so weisen die meisten keine ganzheitliche, sondern eher eine funktionale Orientierung
auf. Sie fokussieren primir linguistische Merkmale und setzen meist auch erst ab einem Alter von
vier Jahren an (z.B. Kiispert & Schneider, 2006; Penner & Schmid, 2005). Jedoch weisen einer-
seits psychomotorisch- und bewegungsorientierte Studien (z.B. Kuhlenkamp, 2003; Zimmer,
2008) auf den motivierenden Einfluss von Bewegung auf den Spracherwerbsprozess (nicht im
kausalen Zusammenhang), sowie andererseits Studien aus der Spracherwerbsforschung auf
den Erfolg frith ansetzender elterneinbeziehender Sprachmafinahmen hin (z.B. Manolson,
1985; Buschmann & Jooss, 2011). Daher liegt die Vermutung nahe, dass eine Verbindung der
Ergebnisse aus den verschiedenen Wissenschaftsbereichen zu neuen Erkenntnissen in der frii-
hen Sprachbildung und -férderung fithren konnten. Besonders in Anbetracht der aktuellen
bildungspolitischen Debatte iiber den Krippenausbau und den Bildungsschwerpunkt Sprache,
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Einleitung

scheint es von hochster Brisanz zu sein, den Einfluss einer bewegungsorientierten Sprachbildung
und -férderung im Kontext Krippe mit und ohne elterlicher Einbindung zu analysieren.

Eine Moglichkeit frithkindliche Sprachbildung und -férderung in einen sinnvollen Kontext zu
setzen, ist in Anlehnung an Gasteiger-Klicpera, Knapp und Kucharz (2011) sowie Kuhlenkamp
(2011) die Verkniipfung sprachlicher Angebote mit handlungsorientierten (Spiel-) Situationen
und Bewegungsanlissen. Besonders die Verbindung von Bewegung und Sprache bei frithen
Sprachlernprozessen kann zu Synergieeffekten fithren (vgl. Zimmer, 2009). Der Grundgedanke,
Bewegung in den Kontext der Sprach- und Kommunikationsfdrderung zu integrieren, wurde
bereits in den 80er Jahren in Konzepten der Psychomotorik verfolgt (vgl. Eckert, 1985a, 1988;
Olbrich, 1987, 1988; Kleinert-Molitor, 1985, 1988). Zentral ist in diesem Zusammenhang
der von Olbrich geprigte Begriff der konstruierten Wirklichkeiten, welcher im Rahmen dieser
Studie aufgegriffen wird und dem ecine hohe Bedeutung im Rahmen bewegungs- und hand-
lungsorientierter Sprachbildung in der frithen Kindheit zugeschrieben wird. Das von Renate
Zimmer entwickelte und gemeinsam mit ihrem Team fortgefithrte Konzept Bewegte Sprache fir
Kindergartenkinder (Zimmer, 2009; Madeira Firmino, Menke, Ruploh & Zimmer, 2014) stellt
Bewegung als Medium fiir sprachliche Bildung und Férderung in den Vordergrund:

Das Grundanliegen ciner bewegungsorientierten Sprachforderung von Kindern sollte darin bestehen,
cine anregungsreiche, zur Aktivitit und zum Handeln auffordernde Umwelt zu schaffen, in der das
Kind seinen Korper, Bewegung, Sprache und Stimme gleichermaflen einsetzen darf, um sich mit sich
selbst und anderen auseinanderzusetzen. (Zimmer, 2009, S. 16)

In Erginzung zu diesem und auch anderen bewegungs- und psychomotorisch geprigten
Konzepten (vgl. Olbrich, 1987, Eckert, 1985b; Kleinert-Molitor, 1985; Liitje-Klose, 1997;
Bender, 2004) ist die Frage interessant, wie bereits Krippenkinder im Alter von zwei Jahren
von einer bewegungsorientierten Sprachbildung profitieren kénnen und welcher Einfluss Eltern
dabei zukommt.

Dass frithkindliche Sprachbildung und -férderung nicht erst im Vorschulalter beginnen soll-
te, zeigen aktuelle Verdffentlichungen von Sprachférderprogrammen (Siegmiiller & Frohling,
2010; Jampert, Thanner, Schatell, Sens, Zehnbauer, Best & Laier, 2011; Prolog, 2012).
Dariiber hinaus wurde bereits in den 80er Jahren ein bedeutsamer Einfluss von Bewegung
im Rahmen des psychomotorischen Fachdiskurses diskutiert (Irmischer & Irmischer, 1988).
Aktuelle Studien belegen weiterhin den positiven Einfluss, den die Einbindung von Eltern
in den Entwicklungsférderungsprozess hat (vgl. Buschmann, 2009; Hecking & Schlesiger,
2009; Suchodoletz, 2011). Auch die gegenwirtigen Ergebnisse der NUBBEK-Studice (2012)
verweisen auf das hohe Potenzial elterlicher Wirkfaktoren fiir den Verlauf frithkindlicher
Spracherwerbsprozesse. Das Zusammenwirken zwischen den drei Faktoren (Frithkindliche
Sprachbildung; Bewegung; Elterneinbindung) ist allerdings bislang kaum erforsche. In der
vorliegenden Arbeit werden diese drei Elemente vereint und die Effekte im Rahmen einer
Interventionsstudie untersucht.

1.2 Fragestellungen und Zielsetzung der Arbeit

Das vorliegende Konzept zur Stirkung sprachlicher und kommunikativer Kompetenzen durch
bewegungsorientierte Anlisse setzt neue Akzente fiir eine frithkindliche Sprachférderung im
Kontext Krippe. Die Grundlage jeder fundierten Sprachbildungs- und Sprachférderkonzeption
bildet ein Entwicklungskonzept, welches sich an dieser Stelle einerseits durch die interaktionis-
tische Perspektive des Spracherwerbs auszeichnet (Zollinger, 2007; Tomasello, 2009), und auf



Fragestellungen und Zielsetzung der Arbeit

der anderen Seite geprigt ist durch ein bewegungsorientiertes Vorgehen, wie es aus den Arbeiten
Zimmers (2009) bekannt ist. Bewegungsangebote sollen zu Interaktions- und Sprachanlissen
fithren, sodass die Kinder sowohl auf der pragmatischen als auch auf der linguistischen Ebene in
ihren Kompetenzen gefordert werden. Das Ziel ist es, dem Kind Raum zu gegeben, die linguis-
tischen Regeln der Sprache in kommunikativen Kontexten zu erwerben und anzuwenden (vgl.
Ritterfeld, 2000). So lassen sich die Inhalte der frithkindlichen Sprachbildung und -férderung
auf zwei Dimensionen reduzieren:

Zum einen sollen durch spezifische Bewegungsangebote und Spiele bestimmte sprachliche
Kompetenzen (z.B. Lexikon und Semantik) gefordert werden. Zum anderen flieflen ebenso eher
allgemeinere, sprachbildende Maffnahmen in die Umsetzung ein: In offenen und bewegungs-
freundlichen Situationen (z.B. Bewegungslandschaften), aber auch anderen, alltagsintegrierten
und handlungsorientierten Situationen (z.B. Morgenkreis, Wickelsituation, Anziehen) werden
durch einen bewussten Umgang mit der Sprache, Anlisse aufgezeigt und fiir die Férderung von
pragmatisch-kommunikativen sowie semantisch-lexikalischen Kompetenzen genutzt. Dabei
spielt nicht nur die Quantitit, sondern auch die Qualitit des sprachlichen Inputs und die
Fihigkeit der Anbahnung von Redirects (kommunikative Strategie um Peerinterkationen zu
unterstiitzen) eine grofle Rolle (vgl. Jungmann & Albers, 2013, S. 118f).

Das Anliegen der dieser Arbeit zugrunde liegenden Projektkonzeption ist demnach eine durch-
gingige und nicht nur punktuell ansetzende Stirkung und Unterstiitzung der sprachlichen
Kompetenzen von allen Kindern einer pidagogischen Tageseinrichtung — unabhingig von de-
ren sprachlichen Entwicklungsverlauf. Daher wird an dieser Stelle und auch im Verlauf bewusst
von einer bewegungsorientierten Sprachbildung — sowie Sprachforderung gesprochen. Zum
einen soll dadurch die Kontinuitit der sprachlichen Begleitung und Stirkung betont werden,
zum anderen auf die weiterhin bestechende Bedeutung von einigen additiven Maffnahmen zur
Forderungspezifischer sprachlicher Phinomene (gezielte bewegungsorientierte Sprachangebote
in Form von Spielen) hingewiesen werden (vgl. Niedersichsische Handlungsempfehlungen zur
Sprachbildung und Sprachférderung, 2012).

Ziel dieser Untersuchung ist es, einerseits einen Beitrag zur Beantwortung der aus den offenen
Forschungsfeldern entstehenden Fragen hinsichtlich des Zusammenhangs von frithkindlicher
Sprachbildung im Kontext von Tageseinrichtungen fiir Kinder unter Einbezug der Eltern zu leis-
ten. Andererseits soll die Studie Erkenntnisse bieten, ob und wie sich die sprachlichen Leistungen
von zweijahrigen Kindern durch eine bewegungsorientierte Sprachbildung und -férderung verin-
dern. Des Weiteren soll der Frage nachgegangen werden, welche sprachlichen Kompetenzen sich
am stirksten entwickeln. Letztendlich gilt es das (Vor-) Wissen der pidagogischen Fachkrifte zu
analysieren und aufgrund dessen mégliche Interventionsinhalte zu optimieren.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit werden dementsprechend vier Fragestellungen fokussiert:

1) Welche Wirkung zeigt die Intervention im Rahmen des Projektes Bewegte Sprache in der
Krippe auf den frithkindlichen Spracherwerb?

2) Welche sprachlichen Kompetenzen (Lexikon, Semantik, Phonetik, Phonologie & Pragma-
tik) konnen durch bewegungsorientierte Anlisse und Angebote im frithkindlichen Bereich
(Krippe) bei Kindern im Alter von 24 bis 36 Monaten gefordert werden?

3) Welchen Einfluss hat die Einbindung der primiren Bezugspersonen (Eltern) in den Prozess
einer bewegungsorientierten Sprachbildung und -férderung?

4) Welches Wissen iiber frithkindliche Sprachentwicklung und deren (ganzheitliche) Forde-

rung bringen padagogische Fachkrifte mit und was setzen sie im padagogischen Alltag um?
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1.3 Aufbau der Arbeit

Diese Arbeit soll die Aufmerksamkeit auf die Krippe als optimalen Ort fiir die frihkindliche
Sprachbildung und -férderung lenken und bestehende funktionsorientierte Denkweisen aufls-
sen, welche sich in aktuell umgesetzten Sprachférdermafinahmen erkennen lassen (z.B. Konlab,
Penner & Schmid, 2005; Wiirzburger Trainingsprogramm, Kiispert & Schneider, 2006). Dies
begriindet sich u.a. darin, dass die sensible Phase des Spracherwerbs, welche auch einen im-
mensen Einfluss auf die weiteren Entwicklungsbereiche hat, in den ersten vier Lebensjahren
angesiedelt wird (vgl. Leu & von Behr, 2010). Ein weiteres Ziel dieser Untersuchung ist es, die
Bedeutung von Bewegung als Ausgangspunkt und Medium fiir die Forderung sprachlicher
Kompetenzen hervorzuheben.

Dievorliegende Publikation beginnt miteiner Einfithrungin system-6kologische (Bronfenbrenner,
1981) und mehrdimensionale Perspektiven (Grohnfeldt, 1995, 1999) auf die frithkindliche
Entwicklung (Kapitel 2). Die beiden Theorien bilden das Fundament fiir zwei zentrale Gedanken
dieser Arbeit. Zum einen, dass der frithkindliche Spracherwerb nur unter Beriicksichtigung ver-
schiedener Systeme unterstiitzt werden kann (Bronfenbrenner, 1981), zum anderen, dass Sprache
nicht losgeldst von anderen Entwicklungsbereichen betrachtet werden kann (Grohnfeldt, 1995,
1999). Nach einem Uberblick iiber die Gemeinsamkeiten spracherwerbstheoretischer Ansitze
wird der Frage nachgegangen, wie das Kind Sprache erwirbt und welche Rolle der sozialen
Umwelt dabei zukommt (Bruner, 2008; Zollinger, 2007; Tomasello, 2009). Im Fokus steht dabei
die interaktionistische Sichtweise auf den Spracherwerb (Kapitel 3). Das vierte Kapitel diskutiert
den Zusammenhang von Bewegung und Sprache vor dem aktuellen Stand der Forschung. Hierbei
wird zwischen einem anthropologischen (u.a. Tomasello, 2009; Zimmer, 2009) und einem neu-
rowissenschaftlichen Zugang (u.a. Rentz, Niebergall & Gobel, 1986; Kimura & Watson, 1989;
Thompson, 1994; Kolb & Whishaw, 1996; Gentilucci & Dalla Volta, 2008) unterschieden. Des
Weiteren werden in diesem Kapitel aktuelle Studien zur psychomotorischen (u.a. Kuhlenkamp,
2003) und bewegungsorientierten Sprachférderung (Zimmer, 2008) vorgestellt sowie frithkind-
liche Sprachinterventionen erliutert (u.a. Buschmann, 2009; Méller, Probst & Hesse, 2008;
Siegmiiller & Frohling, 2010) und die Verbindung zum eigenen Forschungsfeld hergestellt. Das
funfte Kapitel eroffnet den empirischen Teil der vorliegenden Publikation. In diesem Rahmen
werden die forschungsrelevanten Fragestellungen erliutert und Hypothesen aufgestellt. Kapitel 6
erldutert die Methodik der vorliegenden Studie mit Vorgehen und Untersuchungsdesign (6.1),
Stichprobe (6.2) und quantitativen und qualitativen Erhebungsverfahren (6.3). Zusitzlich
werden die Inhalte der Intervention, aufgebaut nach Fortbildungsinhalten, Elterneinbindung
und Umsetzung vorgestellt. Grundlage dafiir bildet die detaillierte Erlduterung der cigenen
Konzeption (6.4). Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung werden im siebten Kapitel
umfassend dargestellt. Dieses beinhaltet die Auswertung, Prisentation und Interpretation der
quantitativen und qualitativen Daten der eigenen Studie. Kapitel 8 liefert eine Zusammenfassung
und Reflexion der vorgestellten Ergebnisse sowie eine Diskussion im Riickschluss auf die vor-
liegende Untersuchung. Der abschlieSende Ausblick diskutiert die Relevanz der vorgestellten
Sprachbildungskonzeption fiir den Alltagskontext Krippe und die sich aus dieser Untersuchung
ergebenden Modifikationsiiberlegungen. Des Weiteren wird auf die Notwendigkeit weiter-
fihrender praxeologischer sowie wissenschaftlicher Arbeiten zur Erweiterung der vorliegenden
Konzeption hingewiesen und weitere Forschungsdesiderata formuliert.

Personen- und Berufsbezeichnungen werden beziiglich des Genus im Rahmen der vorliegenden
Publikation unsystematisch vorgenommen.



I. Theoretischer Teil

2 Theoretische Ansitze der frithkindlichen Entwicklung

Im Zentrum der vorliegenden Studie steht die frithkindliche Entwicklung. Sie wird im
Rahmen ecines ganzheitlichen Ansatzes betrachtet, wobei im Mittelpunke die sprachli-
che Entwicklung der ersten drei Lebensjahre steht. Um der Komplexitit der Erklirung des
Spracherwerbes gerecht zu werden, erfolgt zunichst eine Einbettung in den frithkindlichen
Entwicklungsprozess.

Begonnen wird mit der Betrachtung der kindlichen Entwicklung im Sinne der system-6kologi-
schen Sichtweise nach Bronfenbrenner (1981). Der Fokus liegt in diesem Zusammenhang auf
dem Systemverstindnis der Mutter-Kind-Dyade. Das Anliegen der eigenen Studie ist es, die
primiren Bezugspersonen und pidagogischen Fachkrifte als Elemente des das Kind umgebe-
nen Systems, mit in den Prozess der sprachlich Bildung und Férderung einzubezichen. Darauf
folgt die Vorstellung des mehrdimensionalen Entwicklungsmodells nach Grohnfelde (1995),
welches den wechselseitigen Einfluss der verschiedenen Entwicklungsdimensionen darstellt.
Die Entwicklung der Sprache wird in diesem Zusammenhang als ein nicht trennbarer Teil von
den anderen Entwicklungsbereichen geschen. Die Anlage-Umwelt Diskussion zicht sich wie
ein roter Faden durch die nachstehenden Ausfithrungen. Nach dieser Gesamtbetrachtung der
Entwicklung als einen systemabhingigen und mehrdimensionalen Prozess, wird der Fokus im
nachfolgenden Kapitel 3 auf die interaktionistische Sichtweise der Entwicklung gesetzt (vgl.
Zollinger, 2007).

Ziel dieses Kapitels ist es, die Entwicklung nicht als einen isolierten und losgelsten Prozess
darzustellen, sondern die Notwendigkeit der Einbezichung des sozialen Kontextes und die
Wechselwirkung der einzelnen Entwicklungsbereiche zu verdeutlichen.

2.1 Allgemeines Entwicklungsverstindnis nach der system-6kologischen Sichtweise
von Bronfenbrenner

Entwicklung kann unter den verschiedensten Aspekten betrachtet werden. Dennoch bedarf
es einer Sichtweise, die nicht allein das Kind im Zentrum der Entwicklung sicht, sondern
auch das gesamte System, das das Kind umgibt. Ein wichtiger Begriff, der diesen Standpunkt
fundiert, ist die Interaktion. Fischer (2000) duf8ert beispielsweise: ,mit Interaktion ist heute
eine Position gekennzeichnet, die Umwelt nicht als Rahmen fiir individuelle Entwicklung be-
schreibt, sondern Person und Umwelt als komplementires Konstruke erachtet (S. 23). Diese
Betrachtungsweise wird in den Werken Bronfenbrenners (1981) zu seiner system-6kologischen
Theorie erkennbar. Im Zusammenhang mit der kindlichen Entwicklung ist die Orientierung
am Gesamtsystem fiir ihn essentiell. Bronfenbrenner (1981) definiert Entwicklung als ,dau-
erhafte Verinderung der Art und Weise, wie die Person die Umwelt wahrnimmt und sich mit
ihr auseinandersetzt” (S. 19). Demzufolge wird die kindliche Entwicklung nicht isoliert und
unabhingig von den sozialen Okosystemen gesehen. Bezogen auf die entwicklungsfordernden
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Aspekte steht das Mutter-Kind-System im Vordergrund. Das Kind agiert gemeinsam mit sei-
ner Bezugsperson in einem bestimmten Kontext. Dieser Kontext wiederum ist bestimmt durch
Normen und gesellschaftliche Regeln. Um die Entwicklung des Kindes zu verstehen und als
zweiten Schritt fdrdern zu kénnen, muss erst die Einbettung in die verschiedenen Systeme
erfasst werden. Bronfenbrenner (1981) unterscheidet zwischen Mikro-, Meso-, Makro-, Exo-
und Chronosystem (Abb. 1), wobei letzteres erst in spiteren Arbeiten erwihnt wurde (vgl.

Bronfenbrenner, 1981, 1990; Keller, 1998).

Makrosystem

Exosystem

Mesosystem

Mikrosystem

Chronosystem

\

Zeitliche Dimension

Abb. 1: System-6kologisches Entwicklungsmodell in Anlehnung an Bronfenbrenner 1990

Wie im oberen Abschnitt schon angedeutet, kann die kindliche Entwicklung nur im ganz-
heitlichen Rahmen der Systemebenen betrachtet werden, also aus okologischer Perspektive.
Die frithkindliche Forderung und Bildung setzt nicht allein beim Kind an, sondern in der
Bezichung zwischen Kind und Bezugsperson. Diese Verbindung ist ein Beispiel fiir ein soge-
nanntes Mikrosystem. Denn weder vermag das Kind allein seine Entwicklungsschritte zu be-
stimmen, noch ist die Bezugsperson in der Lage, allein durch ihr Handeln die Entwicklung des
Kindes zu beeinflussen. Die Interaktion, die aus dieser wechselseitigen Bezichung entsteht, ist
der Kernpunke, der Entwicklung ermégliche. , Titigkeit oder Aktivitit, Rolle und zwischen-
menschliche Bezichung sind die Elemente oder Bausteine des Mikrosystems“ (Bronfenbrenner,
1981, S. 38). Die verschiedenen Mikrosysteme des Kindes (u.a. Familie & Krippe) wiederum
fugen sich auf der nichsten Ebene zu Mesosystemen zusammen, die die reziproken Bezichungen
zwischen den unterschiedlichen Lebensbereichen des Kindes beinhalten. Diese konnen bei-
spielsweise Bezichungen zwischen dem Kind und seiner Familie oder zwischen dem Kind und
der Institution Krippe darstellen.

Das Mesosystem des Kindes erweitert sich im Laufe seiner Entwicklung. Es wird immer grofer
und umfasst immer weitere neue Lebensbereiche. Durch die Auseinandersetzung mit dem neu-
en Umfeld werden dem Kind neue Erkenntnisse ermoglicht.



Allgemeines Entwicklungsverstindnis

Zusitzlich zu den direkten Bezichungen becinflussen aber auch indirekt mit dem Kind ver-
bundene Lebensbereiche seine Entwicklung. Bereiche, in denen das Kind gar nicht anwesend
ist, werden dabei als Exosysteme bezeichnet. Als Beispiel hierfiir kann der Wirkungsbereich der
Eltern, der fiir den Vater und die Mutter das Mesosystem Arbeitsplatz sein kann, gelten.

Das Makrosystem stellt nach Bronfenbrenner die letzte Systemebene dar, welche die Ganzheit
aller Bezichungen in der Gesellschaft umfasst. Darunter fallen ,Weltanschauungen und
Ideologien® (S. 42, 1981), die unsere Kultur beinhalten. Auch diese so weit entfernt erscheinen-
den Begriffe konnen sich auf die Entwicklung auswirken.

Die zeitliche Dimension seines Modells bezeichnet Bronfenbrenner als das Chronosystem:
»Der Begrift Chronosystem bezieht sich auf langfristige Forschungsmodelle mit denen die
zeitliche Verinderung an Stabilitit nicht nur der sich entwickelnden Person, sondern auch
des Umweltsystems in Betracht gezogen werden kénnen“ (Bronfenbrenner, 1990, S.77).
Solche Verinderungen kénnen ein Leben lang auftreten und konnen in diesem Rahmen oft
Wendepunkee fiir die Entwicklung darstellen (z.B. Eintritt in den Kindergarten).
Bronfenbrenner betrachtet das Kind als ein aktives Wesen, das sich mit den immer wechselnden
Gegebenheiten seiner direkten Umwelt auseinandersetzen muss. Diese Bezichung zur Umwelt
darf niche als einseitig verstanden werden. Das Umfeld beeinflusst nicht nur die Entwicklung
des Kindes, sondern auch das Kind hat Einfluss auf die Verinderung seiner Umwelt. Es ent-
stchen bidirektionale Bezichungen. Die Mutter-Kind Bindung ist von essentieller Bedeutung
unter dem Aspekt der emotionalen Sicherheit, die es dem Kind erméglicht, die Umwelt zu er-
kunden und daraus zu lernen. Damit ein Verlauf ,,gegenseitiger Anpassung® (Bronfenbrenner,
1981, S. 38) erfolgen kann, muss die Beziechung zwischen Kind und Umwelt durch Reziprozitit
gekennzeichnet sein. Der Begriff ,Verinderungen® spiegelt sich in allen Arten von Systemen
wider. Jeder Entwicklungsschritt des Kindes trigt zu ihrer Erweiterung bei. Bronfenbrenner be-
zeichnet diese Verinderungen als 6kologische Ubergénge, deren Bedeutung fiir die Entwicklung
darin besteht, ,,dass sie fast immer eine Verinderung der Rolle mit sich bringt, also der mit ei-
ner bestimmten Gesellschaftsstellung verbundenen Verhaltenserwartungen (1981, S. 22). Als
Beispiel dafiir kann der Ubergang vom Kindergarten zur Schule betrachtet werden. Das Kind
nimmt nun eine neue Rolle ein, die an bestimmte Anforderungen und Erwartungen des neuen
Umfeldes gekoppelt ist.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Entwicklung des Kindes nicht al-
lein durch die individuell zentrierte Forderung verbessert bzw. angeregt werden kann. Die
Entwicklungsumwelt eines jeden Individuums ist somit ausschlaggebend fiir die spezifischen
Entwicklungsschritte (vgl. Montada, 2008, S. 19). In diesem Sinne steht das Kind nicht allei-
ne im Fokus (der Forderung), sondern das System Mutter-Kind (Bezugsperson-Kind). Diese
wechselseitige Bezichung beeinflusst den Verlauf der Entwicklung. Das Kind versucht nicht nur
die Verhaltensweisen der Mutter nachzuahmen, sondern auch die Mutter greift die AuBerungen
des Kindes auf und wiederholt diese. Dies kann beispielsweise in den ersten Monaten in
Form von Imitationen der Lallmonologe des Kindes auftreten sowie als Widerspieglung der
Mimik und Gestik (vgl. Bronfenbrenner, 1976). Daraus resultierend ist die Orientierung am
gesamten System fiir Bronfenbrenner im Zusammenhang mit der kindlichen Entwicklung
schr wichtig. Betrachtet man die 6kologische Systemtheorie, die einer phinomenologischen
Orientierung folgt (vgl. 1990, S.76), im direkten Zusammenhang mit der vorliegenden em-
pirischen Untersuchung, steht ihre zentrale Bedeutung um die Lebenswelt des Kindes aufler
Frage. Entwicklungsforderung kann nur Erfolg haben, wenn das ganze System des Kindes be-
riicksichtigt wird. Die Einbettung in eine sichere und stabile Bindungsumwelt gehort zu den
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elementarsten Voraussetzungen, die ein Kind braucht, damit es sich positiv entfalten und somit
gut entwickeln kann.

2.2 Die kindliche Entwicklung unter Beriicksichtigung des ,,Mehrdimensionalen
Entwicklungsmodells“ nach Grohnfeldt

Wenn das Kind zur Welt kommt, ist es bereits mit bestimmten Fihigkeiten ausgestattet, die
es ihm erméglichen, seine Umgebung wahrzunehmen. Den Grad der Wahrnehmung und die
Differenzierung der verschiedenen Eindriicke verarbeitet das Kind mit Hilfe seiner nativen
Fihigkeiten. Diese ersten Wahrnehmungsprozesse sind grundlegend fiir die Entfaltung der un-
terschiedlichen Entwicklungsbereiche (vgl. Zimmer, 2012b). Bei der kindlichen Entwicklung
handelt es sich, wie im vorherigen Kapitel aufgezeigt, nicht um einen isolierten Prozess. Anhand
von Grohnfeldts mehrdimensionalem Entwicklungsmodell soll dargelegt werden, dass sich die
einzelnen Entwicklungsbereiche — also auch die Sprache — nicht unabhingig voneinander ent-
falten, sondern in einen ,,universellen Entwicklungsablauf“ (1995, S. 59) eingeordnet sind.!

e N
a N

Emotion ——— Soziabilitit

/. -\

Kognition Sprache
0 ~/

Sensorik ———  Motorik

Umweltstimulanz

biologische und Aufbau funktionaler

Hirnsysteme
Voraussetzungen verliufe

_ J

Abb. 2: Mechrdimensionales Entwicklungsmodell

neurophysiologische durch Interaktions-

Abbildung 2 verweist auf den gegenseitigen Einfluss der verschiedenen Entwicklungsbereiche.
Die einzelnen Dimensionen ,,Emotion, Kognition, Sensorik, Soziabilitit, Sprache und Motorik*
stehen in einer reziproken Abhingigkeit zueinander und bilden eine Einheit. Dies bedeutet, dass
die Forderung eines einzelnen Entwicklungsbereiches nicht ohne die Betrachtung der anderen
Bereiche erfolgen darf. Nicht allein die Vernetzung und die Einbettung in die Systemwirklichkeit
sind bedeutend fiir den Entwicklungsprozess, sondern auch die zeitliche Dimension bildet
eine weitere Komponente, die nicht aufler Acht gelassen werden darf. Die Entwicklung der
verschiedenen Bereiche befindet sich in stindiger Bewegung und ,,ist zusitzlich durch einen

1 Die folgenden Ausfithrungen stiitzen sich auf die Aufzeichnungen von Grohnfeldt 1995, S. 57ff; Grohnfeldt 1999,
S. 19ff.
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zeitlichen Ablauf einer permanenten Verinderung unterworfen (Grohnfeldt, 1995, S. 59). Zu
beachten ist dabei, dass sich die jeweiligen Entwicklungsbereiche unterschiedlich schnell ver-
indern. Wihrend sich beispielsweise die Sprache des Kindes altersgemif} entwickelt, konnen
die motorischen Fihigkeiten unter dem Altersdurchschnitt liegen. Dieser Befund wiederum
darf nicht verbindungslos und auflerhalb des Systemkontexts betrachtet werden, sondern ist als
cin Teilelement einer mehrdimensionalen Entwicklung zu sehen (vgl. weitere Ausfithrungen
Kap. 3). ,Entwicklung vollzieht sich integrativ mit gegenseitigen Uberlappungen und altersspe-
zifischen Schwerpunkten nach hierarchischen Prinzipien. Bestimmte Phasen miissen entwickelt
sein, um als Grundlage fiir andere Entwicklungsabliufe dienen zu kénnen (ebd. 1999, S. 20).
Dies macht deutlich, dass jede dieser Entwicklungsdimensionen nicht als isolierter Prozess ge-
schen werden kann. Emotion, Kognition, Sensorik, Sprache und Bewegung konnen sich nicht
unabhingig von den sozialen Strukturen entwickeln. Ebenso setzt die Ebene der Soziabilitit
u.a. eine bestimmte kognitive Reifung voraus. Das Kind fiigt sich in das soziale Umfeld ein,
indem es mit ihm kommuniziert. Auch wenn beispielsweise die sprachliche Entwicklung beein-
trichtigt ist, kann das Kind sich immer noch durch non-verbale Kommunikation ausdriicken.
Dies wiederum erfordert u.a. motorische Fihigkeiten und das Abstraktionswissen, welches
mit der kognitiven Ebene einhergeht. Hier wird deutlich, dass der Einfluss, den die Umwelt
auf die Entfaltung der biologischen und neurophysiologischen Komponenten hat, enorm ist.
Grohnfeldt (1999) spricht in diesem Fall von ,,Lebens- und Umweltbedingungen® sowie von
Lfrithkindlichen Erfahrungen in der familidren Umwelt® (S. 28f), welche die Sprach-, aber auch
selbstverstindlich die Gesamtentwicklung beeinflussen konnen. Dieses Gesamt an unterschied-
lichen Entwicklungsprozessen verdeutlicht die Komplexitit in diesem Rahmenmodell. Schaut
man etwas tiefer, ist meist eine Asynchronitit auch innerhalb einer Entwicklungsdimension des
Modells festzustellen.

Zusammenfassend und in Bezug auf das vorherige Kapitel bleibt festzuhalten, dass die kind-
liche Entwicklung nicht losgeldst von ihrem System, aber auch nicht unabhingig von den
jeweiligen Entwicklungsdimensionen betrachtet werden kann. Das System Familie weist
nicht nur einen enormen Einfluss auf die Entfaltung der sozialen Fihigkeiten, emotionalen
Ausdrucksweisen, Wahrnehmungsprozesse, motorischen und sprachlichen Fihigkeiten und
Kognition auf, sondern auch wie das Kind in seinem System wahrgenommen wird und wie es
seine kommunikativen Fihigkeiten ausprobiert. Ahnlich wie Bronfenbrenner (1981) zuvor,
betont auch Grohnfeldt (1999) den reziproken Verhaltenseinfluss von Mutter bzw. Vater und
Kind: ,Die soziale Bezichung zwischen Eltern und Kind wird damit als grundsitzlich wech-
selseitiges Phinomen aufgefasst, bei dem das Kind nicht nur einseitig reagiert, sondern durch
sein Verhalten die Einstellung der Eltern beeinflusst“ (Grohnfeldt, 1999, S. 24). Auch Fischer
(2000) betont: ,Das Kind und seine Umwelt sind als Entwicklungspartner zu sehen® (S. 23).
Das mehrdimensionale Modell von Grohnfeldt stellt die Gesamtentwicklung des Kindes
dar und betont zusitzlich die nativen Voraussetzungen sowie den Sozialisationsprozess. Die
Einbettung der verschiedenen Bereiche beschreibt Grohnfeldt (1999) als eine ,dialektische
Einheit von Teil und Ganzem* (S. 20).
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3 Der frithkindliche Spracherwerb — Theoretische Grundlagen

3.1 Spracherwerbsspezifische Theoriebildung

Es ist unumstritten, dass Siuglinge von Geburt an mit Fihigkeiten ausgestattet sind, die
es ihnen ermdglichen, Sprache zu erlernen. Zusitzlich zu den biologischen Faktoren wird
davon ausgegangen, dass ein soziales Umfeld unabdingbar ist (s. Kapitel 2), um Sprache zu
erwerben. In welchem Verhiltnis jedoch die biologisch-organischen und sozialen Faktoren
stechen bzw. welches Ausmafl an Einfluss diese besitzen, ist umstritten. Entsprechend exis-
tieren verschiedene Theorien, die den Spracherwerb erkliren. Die teilweise betrichtlichen
Differenzen innerhalb der Sprachentwicklungstheorien lassen sich dadurch begriinden, dass
sie jeweils von verschiedenen Grundannahmen ausgehen und sich mit sehr unterschiedlichen
Dimensionen und Entwicklungsphasen der Sprache befassen (Vgl. Zollinger, 2008). Zentrale
Bestimmungsstiicke der sprachlichen Entwicklung lassen sich bei Weinert und Grimm (2008,

S.522) finden:

1) Die Sprache ist humanspezifisch und hat cine biologische Basis.

2) DasKind ist fiir den Spracherwerbsprozess vorbereitet.

3) Ohne cine sprachliche Umwelt wire der Spracherwerbsprozess nicht méglich.

4) Die inneren Voraussetzungen des Kindes und die dufieren Faktoren miissen im Sinne einer
gelungenen Passung zusammenwirken.

Eine groffe Anzahl von Forschern hat sich mit der Sprachentwicklung beschiftigt. Erste
Anlidufe, die kindliche Sprachentwicklung zu systematisieren, wurden bereits zu Beginn
des 20. Jahrhunderts von Stern und Stern (1928) unternommen. Inzwischen existiert zur
Erklirung des Spracherwerbes eine grofie Bandbreite von Theorien, die sich mit der Frage
beschiftigen, wie der Mensch Sprache lernt: Ob es sich um eine angeborene Fihigkeit handelt
(Chomsky, 1965, 1986, 1988) oder ob der Spracherwerb nach behavioristischen Strategien
erfolgt (Skinner, 1957). Andere Erklirungsansitze sechen die Basis des Spracherwerbs in
kognitiv-konstruktiven (Piaget, 1923/1994, 1959/2003) oder physischen (Lenneberg,
1967) und/oder neurolinguistischen Prozessen (Locke, 1997, 1999). Die interaktionistische
Perspektive wiederum fokussiert die Wechselwirkung mit dem sozialen Umfeld (Vygotsky
1986; Bruner 1983; Zollinger, 2004, 2007), wihrend die Vertreterin der epigentischen
Sichtweise (Szagun, 2006) fiir eine erfolgreiche Sprachentwicklung zusitzlich den Einfluss
von genetischen Faktoren betont.

3.1.1 Theoriefamilien

Abhingig von der jeweiligen entwicklungstheoretischen Perspektive gibt es verschie-
dene Auffassungen dariiber, welche Gewichtung endogene und exogene Faktoren fur
die Entwicklung der Sprache haben. Hirsh-Pasek und Golinkoft' (1996) schlagen ecine
Unterteilung in zwei grofle Theoriefamilien vor: Die ,,Inside-Out-Theorien® und ,Outside-

In-Theorien® (Tab. 1).
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Tab. 1: Theories of language distinction

Distinction among the major theories
Theory Type
Inside out Outside-in
Initial structure Linguistic Cognitive
Mechanism Domain-specific Domain-general
Source of structure Innate Learning procedures

Quelle: Hirsh-Pasek & Golinkoft, 1996, S. 17.

Diese beiden Theoriefamilien bilden die zwei Extrempunkte der Spracherwerbsaufassung.
Die sog. Outside-in-Theorien sind in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts als eine direk-
te Gegenantwort auf die nativistisch geprigte Sichtweise der Sprachentwicklung entstanden.
Diese sozial-interaktiven und kognitiv geprigten Perspektiven schen das Kind als einen aktiven
Gestalter innerhalb seines Sprachlernprozesses (vgl. Weinert & Grimm, 2008). Heutzutage be-
steht kein Zweifel mehr, dass fiir den Erwerb von Sprache sowohl eine bestimmte genetische
Veranlagung als auch sprachlich-kommunikativer Input von grundlegender Bedeutung sind.
Jedoch wird die Gewichtung des Einflusses der endogenen und exogenen Faktoren weiterhin
kontrovers diskutiert (vgl. Bruner, 2008).

Vor dem Hintergrund dieser Erkenntnisse ist es sinnvoll, die Sprachentwicklung aus den ver-
schiedenen Blickwinkeln zu betrachten. Die sozial-interaktionistische Perspektive (Bruner,
1975, 2008; Zollinger, 2007) stellt jedoch den Fokus der nachfolgenden theoretischen
Ausfithrungen dar, da sie die Basis fiir den in der Arbeit vorgestellten Ansatz bildet.

3.1.2 Spracherwerbstheoretische Ansitze

Auf der Grundlage der Gemeinsamkeiten innerhalb der verschiedenen theoretischen
Annahmen zum Spracherwerb, soll im Folgenden ein Verstindnis der Sprachentwicklung
vorgestellt werden, das sich auf die interaktionistische Perspektive konzentriert. Dieses ermég-
licht gleichzeitig auch eine differenzielle Betrachtung der einzelnen Sprachebenen. Das soll vor
dem Hintergrund der vorgestellten Intervention® erfolgen, da die erarbeitete Sichtweise auf
den frithkindlichen Spracherwerb cinen grofien Einfluss auf die Gestaltung der bewegungs-
orientierten Sprachbildung und -férderung hat. Der Vollstindigkeit halber werden jedoch
zu Beginn die verschiedenen Spracherwerbstheorien, die in der historischen und aktuellen
Spracherwerbsforschung zu finden sind, aufgefiihrt. Die Entwicklung der linguistischen, pro-
sodischen und pragmatischen Kompetenzen erkliren jene Ansitze® aus verschiedenen wissen-
schaftstheoretischen Positionen. Dabei konnen folgende unterschieden werden:

(1) Die Behavioristische Sichtweise betrachtet die Sprachentwicklung als den Prozess bzw. das
Ergebnis der Konditionierung. Burrhus F. Skinner ging 1957 davon aus, dass Sprache durch
Imitation und Verstirkung erworben wird. Der Spracherwerb wird somit durch die Reakti-
onen der Umwelt (positive vs negative Verstirkung) gestaltet. Das Kind wird als eine tabula

2 Bewegungsorienticrte Sprachbildung und Sprachférderung in der frithen Kindheit.
3 Auswahl der benannten Spracherwerbstheorien in Anlehnung an Keilmann et al., 2009; Weinert & Grimm, 2008;
Szagun, 2006.
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rasa geschen, welches Sprache nur durch reine Lernvorginge durch positive bzw. negative
Verstirkung erwirbt.

(2) Der Nativismus

Historisch betrachtet, verfolgt die theoretische Auffassung des Spracherwerbs zwei Stringe:
Zum einen Chomsky’s (1965) Sichtweise auf die grammatikalische Entwicklung und zum
anderen die Dominanz des piagetischen Einflusses und das Informations-Prozess-Model
der kognitiven Entwicklung (vgl. Pruden, Hirsh-Pasek & Golinkoff, 2006). In der Zeit
von 1960 bis 1970 konzentrierte sich die Spracherwerbsforschung auf die Entwicklung des
grammatikalischen Systems. Die Sprachentwicklung wurde als Entfaltung eines genetischen
Programms verstanden. Chomsky behauptet, dass Kinder mit einer universalen Gramma-
tik (UG) ausgestattet sind, die in gar keinem oder nur einem schr geringen Ausmafl von
den sozialen Interaktionen beherrscht werden. Somit wird die Aneignung der Sprache bzw.
der Grammatik als eine angeborene Fihigkeit betrachtet, welche nicht erlernt werden muss,
sondern als Teil der biologischen Ausstattung geschen wird (vgl. Chomsky, 1965, 1986,
1988). Dieser Sichtweise widersprechen viele Autoren (u.a. Locke, 1997; Kany & Schéler,
2007), die die Untrennbarkeit von semantisch-lexikalischen Vorwissen und dem Erwerb
grammatikalischer Kompetenzen hervorheben.

(3) Der Kognitivismus
Die kognitivistische Perspektive basiert auf den Ausfithrungen von Piaget (1959/2003;
1923/1994). Diese Sichtweise, die die Konstruktionsprozesse in den Vordergrund stellt, be-
trachtet die kindlichen kognitiven Kompetenzen als Grundlage fiir den Spracherwerb. Die
Aneignung der Reprisentationsfunktion bildet den Ausgangspunke. Weder die endogenen
noch die exogenen Faktoren allein bestimmen das kindliche Verhalten. Erst die Interakei-
onsprozesse ermdglichen den aktiven Konstruktionsprozess des Sprachsystems.

(4) Die Neurolinguistische Perspektive basiert auf den Arbeiten von Locke (1997, 1999) und
Lenneberg (1967, 1972). Lenneberg vertritt die Auffassung, dass Sprache ein biologisches
Phinomen sei, der Spracherwerb beruhe auf biologischen Reifungsvorgingen innerhalb
eines Menschen. Er geht davon aus, dass es sich um eine angeborene Sprechbereitschaft
handelt. Der Sprachwerb sei im Wesentlichen auf die physiologische und morphologische
Ausstattung des Menschen sowie dessen Gehirnentwicklung zuriickzufiihren. Im Gegen-
satz zu Chomskys Theorie, hat im Rahmen dieses Erklirungsansatzes die Wechselwirkung
mit den neurolinguistischen Voraussetzungen des Kindes eine hohe Bedeutung fiir die
Entwicklung der Sprache. Vor allem in der ,kritischen Periode® zwischen dem zweiten und
13. Lebensjahr, sei der Mensch offen fiir den Spracherwerb. Aufgrund seiner Arbeiten zu
Hirnschidigungen kommt Lenneberg zu der Annahme, dass ein enger Zusammenhang zwi-
schen Sprachentwicklung und Hirnlateralisation bestehe. Er begriindet dies auf Basis der
verschiedenen Leistungen der rechten und linken Hirnhalfte. Wihrend die linke Hirnhilfte
auf sprachliche Stimuli reagiert, verarbeitet die rechte Hirnhilfte nonverbale Stimuli.

(5) In den letzten Jahren hat sich ein weiterer Ansatz in der Linguistik zur Erklirung des
Spracherwerbs etabliert. Die epigenetische Sichtweise, dic in den Ausfiihrungen Szaguns
(2006, S. 273) Raum findet, hat ihren Ursprung in den Kognitions- und Neurowissenschaf-
ten. Bereits zu Beginn der 70er erwihnte Piaget in Anfingen den genetischen Einfluss und
bezeichnete die gesamte kognitive Entwicklung als epigentische Konstruktion (1970). Im
Gegensatz zur interaktionistischen Perspektive wird die Anlage-Umwelt-Interaktion in-
nerhalb dieses Ansatzes mehr unter Beriicksichtigung der kindlichen Gene gesehen. Der
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Begriff des Lernens wird allerdings auch hier nicht aufler Acht gelassen. Szagun betont das
Zusammenwirken der Gene mit der Umwelt und fasst dies folgendermaf8en zusammen:

Die epigenctische Position vertritt die Auffassung, dass menschliches Verhalten als Resultat der Interakti-
on zwischen Reifung, die durch Gene gesteuert wird, und Erfahrung mit der Umwelt entsteht. Die Wege
der Gene sind nicht direke. In den Genen sind Informationen, die dazu beitragen, die neurobiologische
Reifung des Organismus zu steuern. Diese wirken zusammen mit Erfahrungen, die der Organismus tiber
die Umwelt aufnimmt. Aus der Interaktion dieser Quellen entsteht das Verhalten. Verhalten ist weder auf
genetische Einfliisse alleine, noch auf Umwelteinfliisse alleine zuriickzufiihren. (2006, S. 274)

Die dargelegten Theorien stellen jeweils nur eine geringe bzw. schwache Verbindung zwischen
der sprachlichen Entwicklung und der Bedeutung des sozialen Umfelds her. Um jedoch ein so
komplexes (kognitives) Verhalten wie das des Spracherwerbes in seiner Gesamtheit zu verstehen,
diirfen nicht nur die linguistischen Mechanismen Beachtung finden, sondern auch die sozialen
und emotionalen Kompetenzen des Kindes in seinem sozialen Umfeld. Seit den 70er Jahren
widmet sich die Wissenschaft intensiver dem Bedeutungsaspekt der Sprache. Die Entwicklung
der kommunikativen Kompetenz tritt vermehrt in den Vordergrund und hebt die Bedeutung
der pragmatischen Sprachprozesse innerhalb der entwicklungspsychologischen Theoriebildung
von Sprache hervor (vgl. Bruner, 1975; Snow & Ferguson, 1977; Snow, 1989 in Pruden, Hirsh-
Pasek & Golinkoft, 2006). Aus der Gesamtheit der verschiedenen Theorien wird im Folgenden
die Sozial-Interaktionistische (oftmals auch als sozial-pragmatische oder sozial-konstruierende be-
zeichnet) Perspektive des Spracherwerbs ausfiihrlich dargestellt. Die folgenden Ausfithrungen
machen deutlich, warum eine Anlehnung an die Perspektive von Zollinger (2004, 2007), die das
Kind als aktiven Gestalter versteht, im Rahmen dieser Arbeit fokussiert wird:

(6) Sozial-Interaktionistische Sichtweise

Wenn es um die Frage nach der Aneignung von Sprache geht, lisst sich in den letzten Jahren
innerhalb der Forschung eine Tendenz zu der sozial-konstituierenden Position des Interak-
tionismus erkennen (Katz-Bernstein, 2012, S. 2). Wihrend im Behaviorismus und im Na-
tivismus die soziale Interaktion nur eine untergeordnete Funktion einnimmt, kommt den
kommunikativen Kompetenzen im sozial-interaktionistischen Ansatz eine zentrale Position
zu. Die Rolle der sozial-emotionalen Kompetenzen innerhalb des Spracherwerbs hat bereits
cine lingere Tradition, welche seit den 70ern durch Bruner (1975) und Snow (1972) ge-
pragt wurde. ,,Der Interaktionismus betrachtet primir die Pragmatik als Ausgangspunke des
Spracherwerbs und geht davon aus, dass in vorsprachlichen Interaktionsprozessen grundle-
gende Fihigkeiten zur sprachlichen Kommunikation gelegt werden® (Keilmann et al., 2009,
S.30). Ausschlaggebend fiir den interaktionistischen Ansatz ist demnach die Orientierung
an pragmatischen und kommunikativen Zielinhalten. Das Kind erwirbt Sprache nicht iso-
liert, sondern in Form von Sprechhandlungen. Dafiir benétigt es in erster Linie ein kom-
munikativ-interaktives Umfeld. Die pragmatische Auffassung betont die Absicht, die sich
hinter der Sprechhandlung verbirgt. Wie der Name schon besagt, wird der Spracherwerb
von Vertretern dieser handlungsorientierten Theorie (Bruner, 1983, 2008; Zollinger, 2007)
als eine aktive Auseinandersetzung bzw. Interaktion zwischen dem Individuum und seiner
Umwelt gesehen. Ahnlich wie Grohnfeldt (1999), bezieht sich Zollinger (2007) auf einen
multidimensionalen Entwicklungsansatz. Sie macht deutlich, dass der Spracherwerb sich
nicht unabhingig von den anderen Entwicklungsbereichen entwickeln kann. Erst das Zu-
sammenspiel der einzelnen Entwicklungsdimensionen macht es méglich, dem Kind Spra-
che erfahrbar zu machen. Als Beispiel nennt Zollinger (2007):
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Das Kind lernt bspw. genau zu dem Zeitpunke gehen, wo es im kognitiven Bereich ein erstes Schema
der Objektpermanenz entwickelt hat, wo im sozialkommunikativen Bereich die Individuationsent-
wicklung ihren Anfang nimmt — und wo es Mama sagen kann, so dass es ihm maglich ist, auch aus
Distanz Nihe herzustellen. (S. 19)

Einzelne Entwicklungsbereiche agieren also nicht nur abhingig voneinander, sondern bauen
auch aufeinander auf. Als Voraussetzung zur Entdeckung der Sprache ist nicht nur ein Zusam-
menwirken der vier Bereiche nach Zollinger (2007) die praktisch-gnostische, symbolische, so-
zial-kommunikative sowie sprachliche Entwicklung, notwendig, sondern auch ein stimulieren-
des Umfeld (Bronfenbrenner, 1981), welches es dem Kind ermégliche, die Welt zu erforschen.
In Auseinandersetzung mit den Sprachdidaktiktheorien beschreibt Liidtke (2010) den inter-
aktionistischen Ansatz als Basis fiir ,,gemeinsame Handlungsmuster und geteilte Aufmerk-
samkeit (joint attention) von Mutter und Kind“ (Liidtke, 2010, S. 88). Das gemeinsame
Sprachhandeln, welches im Zentrum dieser Theorieausrichtung steht, umfasst die Triangulie-
rung (vgl. Zollinger, 2007) zwischen den Interaktionspartnern und dem Referenzgegenstand.
Zentrale Aussagen der sozial-konstituierenden Position in Bezug auf den Erwerb sprach-
lich-kommunikativer Kompetenzen fasst Katz-Bernstein (2009) wie folgt zusammen:

- Interaktive (iiberindividuelle) Strukeuren gelten als genetische Voraussetzung und daher
auch als Format der sprachlichen und mentalen Entwicklung;

- Der Erwerb von kommunikativen Strukturen basiert auf Erfahrungen von interaktiven
Handlungen und deren Qualitit;

- Lernen gilt als ,kollektiv dialogisch’ in einem sozialen Kontext;

- Das Erleben von eigenen sowie das Verstehen von fremden Intentionen und deren mégli-
che synergetische oder behindernde Verbindung bildet die mental-kognitive Basis;

- Das Lernen schreitet voran von einem subjektiven Handlungs- und Gegenstandsbezug
hin zu einer sozialen Generalisierung, Objektivierung und Abstraktion;

- Die soziale Entwicklung verdndert sich von der relativen Abhingigkeit von einer Refe-
renzperson zur sozialen Triangulierung und stellt naturwiichsig entsprechende sprach-
lich-linguistische Anforderungen als Entwicklungsaufgaben,

— Mentale Reprisentationen sind strikt sprachgebunden, beziiglich deren Konstitution und
Abrufbarkeit, um mit ihnen abstrake zu handeln und auch iiber sie zu kommunizieren.

Desweiteren greift Katz-Bernstein (2012) die kognitiv-affektiven Prozesse auf und be-
schreibt den Ubergang vom Ausdruck gegenwirtiger Intentionen, der gestisches Verhalten
ermoglicht, bis hin zur weiteren Stufe der sprachlichen Entwicklung als den Prozess der
Symbolisierung. Auch Zimmer (vgl. 2009, S. 13) kniipft daran an, in dem sie den Zusam-
menhang anhand der expressiven und instrumentellen Funktion von Sprache und Bewe-
gung schildert. Ein weiterer Verkniipfungspunkt der Arbeiten von Zimmer (2009) und
Katz-Bernstein (2012) besteht in der Beschreibung des Spracherwerbs. Fiir Katz-Bernstein
stellt die Bewegung eine Stufe dar, um iiber das Symbol zur Sprache zu gelangen (s. unten).
Katz-Bernstein (2012) fasst diese Systematik wie folgt zusammen:

- Dialogische Strukturen

Triangulierung

Innere Reprisentation
- Symbolisierung
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- Trennung von Innen und Auflen
— Soziale Identititskonstruktion

Aufbauend auf dem Ich-Du-Verhiltnis — den dialogischen Strukturen — und direke verbun-
den mit dem Prozess der Triangulierung sieht Katz-Bernstein (2011, 2012) die Fihigkeit der
inneren Reprisentation. Zum Ende des ersten Lebensjahres ist das Kleinkind in der Lage, sich
abzugrenzen, seine Absichten in Bezug auf sein Gegeniiber zu duflern. Das gemeinsame Kom-
munizieren {iber eine Handlung oder einen Sachverhalt ist kennzeichnend fiir diesen Entwick-
lungsschritt. Der Anthropologe Tomasello (2006) fasst den Prozess der Aneignung dieser trian-
guliren Fihigkeiten unter dem Begriff der ,,Joint attention® zusammen®*. Die gemeinsame bzw.
geteilte Aufmerksamkeit bildet die Grundlage, um die kommunikative Funktion der Sprache
zu entdecken (Zollinger, 2008). Im Mittelpunke der Aufmerksamkeit des Kindes steht nun
nicht mehr nur das Verhalten der Mutter oder ein bestimmter Gegenstand, sondern die Ver-
bindung zwischen den beiden. Das Kind ist in der Lage seine volle Aufmerksamkeit nicht mehr
nur einem Objekt zu widmen, sondern sich mit seiner Bezugsperson in Verbindung zu setzen
bzw. ,,das Erlebnis mit dem Gegenstand® (Zollinger, 2002, S. 13) teilen zu wollen. Durch die-
sen Entwicklungsschritt erfihrt das Kind, dass die Menschen aus seiner Umwelt intentionale
Akteure sind wie es selbst. Es besitzt nun die Fihigkeit Absichten und Handlungen des Ande-
ren zu verstehen (Tomasello, 2009). Durch den Prozess des Rollentauschens und die Fihigkeit
zur Imitation, lernt das Kind die Symbole, die die Auflenwelt verwendet, um mit ihm in In-
teraktion zu treten, auch zu verwenden. Der Gebrauch von Gesten spiegelt die Fahigkeit des
Kindes wider, innere Bilder und Reprisentationen unabhingig vom sozialen Kontext zu ver-
wenden (vgl. Katz-Bernstein, 2012, S. 111). Fiir die weiteren Schritte der Entwicklung nennt
Katz-Bernstein (2012) das ,,Erkennen des Selbst als individuelles Wesen mit einer Geschichte
und Zukunftsplinen [...] (S. 113). Das Kind ist nun in der Lage durch Selbstwirksamkeitser-
fahrungen die Einsicht zu erlangen, die Realitit aus der Aufenperspektive zu betrachten.

Zusammenfassung: Die Interaktionistische Perspektive

Aus interaktionstheoretischer Perspektive ereignet sich die Sprachentwicklung in einer
Wechselbezichung zwischen dem Individuum und seiner Umwelt. Sowohl die genetischen
Dispositionen als auch die Umweltbedingungen stehen in einer stindigen Interaktion zuein-
ander. Das Bild des Kindes spiegelt nach diesem Ansatz einen aktiven Gestalter, der sich mit
seiner personellen und materiellen Umwelt auseinandersetzt (Bronfenbrenner, 1981; Bruner,
2008; Zollinger, 2007).

»Unter den méglichen interaktionistischen Sichtweisen nehmen heute die sog. Steigbiigelhalter-
Theorien (,,bootstrapping theories®) eine wichtige Rolle ein (Weinert & Grimm, 2008, S. 524).
In diesem Rahmen geht es um die Frage, inwiefern bereits erworbene sprachliche Kompetenzen
bspw. fiir den Einstieg in die Syntax und Morphologic verwendet werden kénnen. In der akeu-
ellen Spracherwerbstheoriedebatte stelle Liidtke (2006) eine weitere Sichtweise, in Anlehnung
bzw. Weiterfithrung an die interaktionistische Perspektive, vor. Sie spricht von einer intersubjek-
tiven Sprachentwicklungstheorie,

in der jede Form der Zeichengebung (Signifikation) als Motiv-Manifestation angeschen und Sprach-
entwicklung somit als ein primir intersubjektiver Prozess aufgefasst wird, in welchem das Kind vermit-
telt iiber relationale Emotionen lernt, wie es Bedeutungen auf allen linguistischen Ebenen (phonetisch-

4 Siche Kapitel 4.1.1
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phonologisch, morphologisch, lexikalisch-semantisch, syntaktisch, pragmatisch) konstruiert, mittels
adiquater Zeichen austauscht und validiert mental reprisentiert. (Liidtke, 2006, S. 18)

Resiimee

Man kann nicht von ,der” Sprachentwicklungstheorie sprechen. Die Wissenschaft beherbergt
viele unterschiedliche Ansitze, die den Spracherwerb erkliren. Bei aller Verschiedenheit der
Spracherwerbstheorien streben die neueren Auffassungen der Erklirungsansitze eindeu-
tig zur Konvergenz. In diesem Sinne wird heute nicht mehr versucht, alle Phinomene der
Sprachentwicklung mit nur ausschlieflich ,ciner Theorie zu begriinden (vgl. Keilmann et
al,, 2009). Diese neue Tendenz lisst sich auch in der Spracherwerbsforschung erkennen: das
Emergenzmodell. Diese Perspekeive vertritt keine einheitliche Extremposition, sondern un-
terstreicht vielmehr die Koexistenz der verschiedenen Erklirungsansitze, die jedoch eine kla-
re Tendenz zu den interaktionistischen Perspektiven erkennen lisst. Hollich, Hirsh-Pasek und
Golinkoff veréffentlichten 2000, auf der Grundlage verschiedener Experimente mit Kindern im
Alter von 12 bis zu 25 Monaten, ihre Erkenntnisse zu diesem Entwicklungsgedanken. Fiir die
Autoren basiert das Emergenzmodell auf folgenden drei Annahmen:

— Children are exposed to multiple inputs;

— The weighting of these inputs change over time through guided distributional learning;

— The result of this process are emergent principles of word learning that move from immature
to mature, from domain-general to domain-specific, principles (Hollich, Hirsh-Pasck & Go-

linkoft, S. 29).

Im Rahmen dieses Kapitels wurde eine Auswahl der unterschiedlichen Ansitze zur Erklirung
des Spracherwerbs vorgestellt. Die Frage, welche Spracherwerbstheorie nun die richtige ist, kann
und soll an diesem Punkt nicht beantwortet werden. Demnach ist ein vollstindiger Konsens dar-
tiber, wie der Spracherwerb erklirt werden kann, nicht méglich. Fiir das Verstandnis von Sprache
und ihrer Entwicklung ergibt sich jedoch fiir die folgende Untersuchung die Konsequenz, dass
auf lange Sicht keine isolierte Theorie in den Spracherwerbsforschung Zukunft haben kann,
sondern dass es cher ganzheitlicher Perspektiven bedarf. Die Betrachtung von spezifischen
Perspektiven, vor dem Hintergrund der Vielzahl von Spracherwerbstheorien, scheint auf-
grund der Komplexitit von Sprachentwicklung sinnvoll, um differenzierte Erklirungen von
Entwicklungsverliufen in unterschiedlichen Entwicklungsschritten zu machen — wie es auch
die vorliegende Arbeit vorsieht. Vor dem Hintergrund eines bewegungsorientierten Zuganges
zur Sprache, erweist sich zusammenfassend ein mehrdimensionaler Ansatz, der die interaktio-
nistische Perspektive fokussiert, als sinnvoll’.

Um sich der Forschungsfrage der frithen Férderung sprachlicher Kompetenzen durch Bewegung
zu nihern, werden im Anschluss an die spracherwerbsspezifische Theoriebildung die Grundlagen
des Spracherwerbes aufgearbeitet. Nach der Beschreibung der Voraussetzungen, welche fiir den
Spracherwerb nétig sind (Kap. 3.2.1) folgen spracherwerbsspezifische Ausfithrungen (Kap. 3.2.2).

3.2 Der Spracherwerb — Erwerbsreihenfolge

Es existiert bereits eine grole Anzahl an Aufzeichnungen der Entwicklungsphasen des
Spracherwerbs in der akeuellen Fachliteratur (u.a. Grimm, 1981; Szagun, 2006; Zollinger, 2007;

5 Auf die Verbindung zwischen Sprache und Bewegung im allgemeinen als auch im spezifischen Sinne wird in einem
cigenen Kapitel (Kap. 4) cingegangen.
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Weinert & Grimm, 2008; Wendlandt, 2010), so dass auf eine ausfithrliche Zusammenfassung
an dieser Stelle verzichtet wird. Im Anschluss an die Darstellung der Theorien und der dar-
aus abgeleiteten Hypothesen wird daher nur der fiir diese Studie relevante zeitliche Abriss der
Sprachenentwicklung in Kurzform unter Beriicksichtigung der interaktionistischen Perspektive

dargestellt.

3.2.1 Einfithrung

Besonders vor dem Hintergrund einer frithen sprachlichen Forderung ist das Wissen tiber die
sprachliche Erwerbsreihenfolge von grof8er Bedeutung. Zu Beginn der 80er Jahre gruppierten
Grimm und Engelkamp (1981, S. 125) den Spracherwerb in vier Hauptphasen:

(1) Vorsprachliche Phase (Zeitrahmen: Von Geburt bis zur Produktion erster konstanter Laut-
Bedeutungsmuster);

(2) Phase der Spracheinfiihrung (Ein-Wort-Satz-Phase);

(3) Aufbau des sprachlichen Systems (Zwei- bis Drei-Wort-Phase);

(4) Ausbau des sprachlichen Systems (Ausdifferenzierung der grammatikalischen Fihigkeiten
und Moglichkeit zur kontextunabhingigen Sprache).

Sie bezogen sich bei dieser Unterteilung auf den damaligen Forschungsstand unter Riickbezug
auf die Studien w.a. von Papousek & Papousek (1977). Unter besonderer Beriicksichtigung
der interaktionistischen Perspektive und den vorgestellten Hauptphasen nach Grimm und
Engelkamp (1981) wird im Folgenden eine Darstellung der frithen sprachlichen Entwicklung
vorgenommen. Aufbauend auf den Voraussetzungen des frithkindlichen Spracherwerbs, wird in
der Beschreibung des ersten Lebensjahres zwischen Sprachverstindnis und Sprachproduktion
unterschieden, wihrend eine differenzierte Betrachtung der verschiedenen Sprachbereiche im
zweiten und dritten Lebensjahre erfolgt. Trotz der augenscheinlichen Trennung der einzelnen
Sprachkomponenten sei auf die Interpendenz der Bereiche verwiesen.

3.2.2 Voraussetzungen fiir den Spracherwerb

Wenn das Kind auf die Welt kommt, ist es bereits mit der Fihigkeit ausgestattet, Sprache zu
erlernen und mit seiner sozialen Umwelt zu interagieren. Der Spracherwerb ist verkniipft mit
der Entwicklung kognitiver und sozialer (vgl. List, 2011) sowie motorischer und sinnlicher
Fihigkeiten (Zimmer, 2009) und entwickelt sich in einer bestimmten Reihenfolge. Diese auf-
einander folgenden Erwerbsschritte stellen keine starren Richtwerte dar. Sie sind jedoch ab-
hingig von den sprachrelevanten Operationen jener Vorlauferfihigkeiten. Der Eintritt in den
Spracherwerb beginnt somit zu dem Zeitpunke, an dem die ersten Voraussetzungen, die diesen
ermoglich, sich auch ausbilden. Dieser vielschichtige Entwicklungsprozess der sprachlichen
Fihigkeiten beginnt bereits vor der Produktion erster Laute. Unter den Vorlduferfihigkeiten
und Rahmenbedingungen lassen sich folgende zusammenfassen:

- Organische und physiologische Voraussetzungen;

- Sinneswahrnehmung;

- Kognitive Voraussetzungen;

- Sozial-kognitive Voraussetzungen;

- Sozial-kommunikative Voraussetzungen (vgl. Weinert & Grimm, 2008, S. 524ff; Zimmer,
2009, S. 776F).
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Die folgende Beschreibung des Spracherwerbs erfolgt unter Beriicksichtigung jener nicht-
sprachlichen und sprachspezifischen Voraussetzungen.

3.2.3 Die prinatale Entwicklung sprachlicher Kompetenzen und deren Entwicklung
im ersten Lebensjahr

Der geburtliche Schrei kann als erste lautliche Auflerung eines Kindes angesehen werden.
Szagun (2006) beschreibt diese erste Form der Kommunikation als Signalverhalten mit der
das Neugeborene seine ersten Bediirfnisse duffert: Die Nihe zu Anderen (Szagun, 2006, S. 35).
Die Sprachentwicklung beginnt jedoch schon zu ecinem fritheren Zeitpunke. Papousek (vgl.
1994, S. 16£F) geht, im Gegensatz zu frithen Aussagen Bruners (vgl. 2002, S. 16fF), davon aus,
dass die Sprachentwicklung schon vor der Geburt beginnt. Das Kind ist schon im Mutterleib
in der Lage, lautliche Auferungen von auflen wahrzunehmen. Papousek sieht den Beginn der
Sprachentwicklung ,in dem ersten kommunikativen Austausch mit der Mutter” (1994, S. 16), der
schon vor der Geburt stattfindet. Demnach kann davon ausgegangen werden, dass ,vorsprachli-
che Kommunikation und Anfinge der Sprachentwicklung untrennbar in die Entwicklung der
ersten sozialen Bezichungen eingebettet sind“ (ebd., S. 16). Bereits im Mutterleib nimmt das
Kind erste akustische Reize aus der Umwelt der Mutter auf (Karmiloff & Karmiloff-Smith, 2002).
Intrauterin erlebt das Ungeborene den Herzschlag, den Atemrhythmus sowie Darmgeriusche
der Mutter ab der 20. Schwangerschaftswoche und kann diese ab der 28. Woche differenzieren
(vgl. Spitzer, 2007, S. 201f). Auch die ersten Worte der Mutter kénnen zu diesem Zeitpunke ,,im
prinatalen Gehirn schon zu synaptischen Verankerungen und damit zu Plastizitit und Lernen®
fithren (Braus, 2011, S. 16). Die ersten Bewegungen in Form von Lageinderungen im Mutterleib
fiihre das Ungeborene aktiv und intentional aus — eine erste Form der Kommunikation ist vor-
handen (vgl. Liidtke, 2006). Auch die Geriusche der Auflenwelt konnen bereits vom Fétus auf-
genommen werden. ,Durch die Gewebeschichten [kommen] die Sprachlaute tiefpassgefiltert
im Uterus an, sodass vor allem prosodische Merkmale (Stimmverlauf, Rhythmus) der Sprache
hérbar [werden]“ (El Mogharbel & Deutsch, 2007, S. 19).

3.2.3.1 Sprachverstindnis im ersten Lebensjahr

Lange Zeit herrschte die Auffassung, dass die kognitive Entwicklung der Ausgangspunke fiir
den Aufbau sprachlicher Prozesse sei. Aktuell tendiert die Spracherwerbsforschung, wie be-
reits in Kapitel 3.1 erwihnt, auch auf diesem Gebiet zur Konvergenz, bzw. es tiberwiegen the-
oretische Ansitze, die die Wechselwirkung von kognitiven und sprachlichen Prozessen in den
Vordergrund stellen. Fiir Karmiloff und Karmiloff-Smith (2002) sind insbesondere spezifische
kognitive Bedingungen von grundlegender Bedeutung, damit der Siugling die ihm bekannten
Sprachmuster seiner Muttersprache heraus filtern kann. Der Ausbau der semantisch-lexika-
lischen Fihigkeiten ist abhingig von kognitiven Konzepten auf der einen Seite. Andererseits
profitiert die kognitive Entwicklung von der Stimulierung der Verarbeitung jener sprachlichen
Prozesse. Des Weiteren spielt das Gedichtnissystem eine zentrale Rolle fiir den Zuwachs lexi-
kaler Einheiten, die alle korrekt semantisch belegt sind (Weinert & Grimm, 2008). Neben den
kognitiven Fihigkeiten, ist auch das Zusammenspiel der Wahrnehmungsbereiche verantwort-
lich fiir den graduellen Aufbau des kindlichen Lexikons. Durch die Wahrnehmungsprozesse
(visuell, auditiv, kinisthetisch, taktil) wird dem Kind die Welt erfahrbar und in diesem
Kontext auch direke sinnhaft erlebbar gemacht. Dies erméglicht die Wahrnehmung der sozi-
alen und materialen Umwelt, aber auch des Selbst. Diese Operationen werden mit Hilfe der
kognitiven Fihigkeiten verarbeitet und zu Begriffsmustern geformt. Bereits nach ihren ersten
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Lebenstagen sind Siuglinge in der Lage, die gesprochene Sprache von anderen nicht sprach-
lichen Geriuschen und Lauten zu unterscheiden. Sie sind im Stande, Laute in phonologisch
relevante Kategorien zu ordnen (Weinert & Grimm, 2008). In der gleichen Zeit, ca. ab dem 4.
Lebenstag, besitzen Siuglinge die Fahigkeit, ihre Muttersprache von anderen Sprachen zu un-
terscheiden (Mehler, Jusczyk, Lambertz, Halsted, Bertoncini & Amiel-Tison, 1988). Hier wird
deutlich, welche essentielle Bedeutung die prosodischen Merkmale in diesem frithen Stadium
der Sprachentwicklung haben. Zollinger (2007, 2008) beschreibt zwei Entwicklungslinien, die
dem Kind zum Verstindnis der Entdeckung der Sprache verhelfen:

(1) Die Welt der Gegenstinde.
(2) Die Welt der Personen.

DasKind nimmt in dieser Phase Dinge wahr, in dem es sie sicht, hore, ertastet und die sein Interesse
wecken. In einem weiteren Schritt hat das Kind das Wissen erlangt, das diese Gegenstinde und
Personen weiterhin existieren, auch wenn sie nicht zu sehen, zu héren oder zu greifen sind - es
hat den Einzug in die Welt der Symbolisierung erhalten. Nachdem das Kind die Funktion des
Gegenstandes erfasst hat, verlagert sich die Aufmerksamkeit auf die Handlung selbst und spiter
auch auf die durch die Handlung hervorgerufenen Verinderungen (Zollinger, 2007). Fiir Bruner
(vgl. 2008, S. 24fF) wiederum beginnt die sprachliche Entwicklung, wenn Kind und Mutter in-
nerhalb ihres dyadischen Systems in Interaktion treten. Dieses Interaktionsverhalten ist abhingig
von der Gestaltung der Eltern intuitiven Didaktik (intuitive parenting), die ,,die Kommunikation
zwischen Eltern und Siugling als ein primires didaktisches System* (Papousek, 1994, S. 32) cha-
rakterisiert. Die von der Mutter angewandte verbale Kommunikation innerhalb ihrer intuitiven
Kompetenz wird in der Wissenschaft mit den verschiedensten Begriffen definiert. Papousek (1994,
S. 28) spricht beispielsweise von ,, Ammensprache®, ,,babytalk®, ,motherse” oder ,infant-directed
register” (Kind gerichtete Sprache). Diese kindlich angepasste Sprechweise kann u.a. durch einen
erhohten Tonfall, einfaches Vokabular und Silbenwiederholungen gekennzeichnet sein. Weinert
und Grimm (2008) greifen dies auf und schlagen eine strukeurelle Differenzierung der miicterli-
chen Sprechstile in Anlehnung an das Alter des Kindes bzw. der Entwicklung der sprachlichen
Fihigkeiten des Kindes vor (Tab. 2):

Tab. 2: Miitterliche Sprechstile

Alter des | Miitterlicher Funktionen fiir
Kindes Sprechstil Hauptmerkmale den Spracherwerb

Uberzogene Intonationskontur;
Bisca. 12 | Ammensprache hoher Tonfall; lange Pausen an Phra- | Spracherkennung; zentral:
Monate »baby talk® senstrukturgrenzen; einfache Sitze, Prosodie, Phonologie

kindgemifier Wortschatz

2. Lebens- | Stiitzende Sprache | Gemeinsamer Aufmerksamkeitsfokus; | Spracheinfithrung im Dialog;
jahr sscaffolding” Routinen; Formate; Wortcinfithrung | Zentral: Wortschatz

Modellsprache; modellierende
Sprachlehrstrategien; Sprachanregun-
gen durch Fragen

Ab 24-27 | Lehrende Sprache

Monate ,motherese”

Sprachanregend und -lehrend;
Zentral: Grammatik

Quelle: Weinert & Grimm, 2008, S. 531.
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Zur Aufgabe der Eltern gehort es demnach auch, simple, bedeutungsvolle und sich wiederho-
lende Interaktionsrahmen zu schaffen (vgl. Papousek, 1994). Bruner (vgl. 2008, S. 103) bezeich-
net diese natiirlich wirkenden Kontexte als Formate. Kennzeichnend fiir diese Situationen ist
seine routinemiflig wiederholte Interaktion, in welcher ein Erwachsener und ein Kind mitein-
ander gewisse Dinge tun® (Bruner, 2008, S. 114). Zwar weisen diese Formate einen strukturier-
ten Charakter auf, sie sind aber trotzdem stindigen Verinderungen unterworfen. Spielerisch
initiiert die Mutter gewisse Handlungen, die dem Kind neue Erfahrungen und somit auch
Sprache niher bringen. Im Laufe der Zeit gestaltet die Mutter die Situationen neu, abhingig
davon, ob die vorherigen Elemente von dem Kind internalisiert worden sind. Das Niveau wird
mit der Zeit angehoben. Demgemif§ wird deutlich, dass fiir den Spracherwerb ecin vertrauter
und gleichzeitig auch kulcureigener Kontext notwendig ist (vgl. ebd., S. 114fF). Das direkte so-
ziale Umfeld bzw. die Bezugspersonen rund um das Kind bauen (in diesen sensiblen Phasen)
ein kommunikatives Unterstiitzungssystem auf (Bsp.: Korrektives Feedback; Eltern intuitive
Didakeik). Papousek und Papousek (1987) bestitigen in verschiedenen Studien diese intuitiven
Verhaltensweisen seitens der Mutter, die sich den wechselnden Bediirfnissen des Kindes inner-
halb der vorsprachlichen Kommunikationsphase anpassen.

Wihrend die Kommunikation zwischen Mutter und Kind in den ersten Lebensmonaten eher
durch eine dyadische Ausprigung gekennzeichnetist, wird diese im Laufe des zweiten Halbjahres
von einer trianguliren abgelost. Im Mittelpunke der Aufmerksamkeit des Kindes steht nun nicht
mehr nur das Verhalten der Mutter oder ein bestimmter Gegenstand, sondern die Verbindung
zwischen den beiden. Das Kind ist in der Lage, seine volle Aufmerksamkeit nicht mehr nur
einem Objekt zu widmen, sondern sich mit seiner Bezugsperson in Verbindung zu setzen bzw.
»das Erlebnis mit dem Gegenstand“ (Zollinger, 2002, S. 13) teilen zu wollen. Wihrend vorher,
beispielsweise das Ertasten eines Gummiringes die volle Konzentration des Kindes erforderte,
kann es gegenwirtig im gleichen Zug das Verhalten der Mutter betrachten und eventuell auf
eine Reaktion von ihr warten. Zollinger (2007) beschreibt dies mit dem Beispiel: ,,Das Kind
lasst den Gegenstand zu Boden fallen und schaut erwartungsvoll das Gesicht der Mutter an; die-
se verzieht den Mund zu einem Lachen und sagt ,,pum® (S. 60). Dieser ,referentielle Blick“ (ebd.
S.59) erméglicht es dem Kind, ,.die Sachwelt [kann] nun mit der Personenwelt in Relation” zu
bringen (Katz-Bernstein, 1998, S. 7). Des Weiteren macht Katz-Bernstein (1998) deutlich, dass
dieser neu erworbene Prozess ,kommunikativ, emotional und motivational besetzt“ und ,eng

mit der Sprachentwicklung verkniipft* ist (S. 7).

3.2.3.2 Sprachproduktion im ersten Lebensjahr

Der Zugang in die Welt der verbalen Kommunikation stellt einen Eintritt in einen wechsel-
seitigen sprachlichen Umgang dar. Die vorsprachlich erworbenen kommunikativ-interaktiven
Erfahrungen kénnen als Voraussetzung fiir die Entwicklung des rezeptiven und sprachlichen
Handelns gesehen werden und bilden somit die Basis zu Beginn des verbalen Spracherwerbs
(vgl. Bruner, 2008). Diesbeziiglich bestitigt auch Zimmer (2007) die Verkniipfung zwischen
Wahrnehmung, Planung, Handlung durch Bewegung und Sprache.

Das Kind gewinnt, bevor es sich sprachlich Mitteilen kann, bereits ein Wissen tiber riumliche Bezie-
hungen und es hat dieses Wissen aufgrund seiner Erfahrungen durch Wahrnehmung und Bewegung, in
denen sich diese Zusammenhinge erschliefen. So werden durch das Handeln gewonnene Erfahrungen
in Verbindung mit der Sprache zu Begriffen. (ebd. S.7)

Neben den ersten lautlichen Kommunikationsmustern, dem ersten Schreien, tritt das Kind auch
in non-verbaler Form mit seiner sozialen Umwelt zu dieser Zeit in Kontakt. Das Licheln bildet
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die Basis fiir erste Interaktionen zwischen dem Siugling und der Bezugsperson. Gefolgt von ers-
ten Bewegungen (z.B.: Sich nach etwas ausstrecken) erdffnet sich die Welt des Kindes. Szagun
(vgl. 2006, S. 35) betrachtet vorsprachliche Kommunikationsformen als ein System fiir sich,
das Funktionen iiber Ausdruck und Mitteilung definiert, und anders als Bruner (1975) postu-
liert, ein Vorldufer der grammatikalisierten Sprache darstellt. Die strukeurellen Eigenschaften
von Sprache entdecken Kinder in der Interaktion, in den ersten Schritten der Kommunikation.
Wie bereits im Eingangskapitel erwihnt, beruht der Sprechvorgang auf der Funktionsfihigkeit
der Sprechwerkzeuge eines Menschen. Um den sprachlichen Aussagen ,,Stimme* zu verleihen
ist ein komplexes Zusammenspiel verschiedener Organe nétig. Basis dafiir bilden bestimmte
neuronale und anatomische Grundlagen des Menschen, die spezifischen Entwicklungsverliufen
unterliegen. Die Autoren El Mogharbel und Deutsch (2007) beschreiben das Phinomen der
reifungsbedingten Vokalbildung wie folgt:

Der Vokaltrake des Neugeborenen dhnelt cher dem des Primaten als dem des erwachsenen Menschen.
Im Laufe der ersten Lebensmonate strecke sich der Hals, der Kehlkopf wandert nach unten (,,Kehlkopf-
deszensus®) und der Mund-Rachen-Raum nimmt die rechtwinklige Form an. Erst nachdem sich diese
Umwandlung vollzogen hat, ist der Saugling in der Lage, sprachtypische Vokale im Vokalraum i-a-u zu
artikulieren. (S. 19)

Das gemeinsame Agieren der Atmungs- (Lunge, Trachea, Bronchien, Zwerchfell), Stimm-
bildungs- (Glottis, Stimmlippen) und Klangformungsorgane (Mundhohle, Pharynx,
Nasenraum) und der artikulationsbildenden Organe (Zunge, Lippen, harter Gaumen - pa-
latum durum, weicher Gaumen - palatum molle, Kiefer, Zipfchen, Wangen, Rachen) er-
moglicht den Prozess der Stimmbildung (vgl. Keilmann et al., 2009, S. 33). Der bewusste
Einsatz und die feine Abstimmung dieser Muskelpartien gewihren den Prozess der gezielten
Lautbildung. Zimmer (2009) beschreibt diesen organisch bedingten Sprechvorgang als ei-
nen ,feinmotorische[n] Akt, an dem viele Muskeln beteiligt sind, der jedoch auch von der
Funktionsfihigkeit der Sprechorgane abhingt” (S. 78). Zwischen dem sechsten und neunten
Lebensmonat erreicht der Siugling das sog. Lallstadium. Gefolgt von der Fihigkeit Laute
bewusst zu imitieren, kann es zur Produktion erster Worter kommen. Abhingig von der
Bedeutung, nehmen die Lautmuster cine essentielle Rolle ein. Grundlage dafiir bildet die
phonologische Wahrnehmungs- und Gedichenisfihigkeit (vgl. Grimm, 2000, S. 8). Die ers-
ten lautlichen Merkmale der Mutterstimme spielen in dieser Phase eine wichtige Rolle (vgl.
Morgan & Demuth, 1996; Mehler et al., 1988; Fernald & Kuhl, 1987). Das Kind wird fiir die
lautlichen Strukturen bereits sensibilisiert. Fiir die ersten Imitationen regen zuvor taktile Reize
im Mundraum die Produktion von Lall- und Gurrlauten an. Diese Lallmonologe und -dialoge
sind gekennzeichnet durch die Verwendung von wiederholten Silben mit einer Konsonanten-
Vokalstruktur. Zu Beginn werden Konsonanten der 1. Artikulationszone mit Vokalen kom-
biniert, um den 10. Monat wird das Lautinventar erginzt um [n], [t], [g], [k], [j] und [w],
welche 90% aller produzierten Laute ausmachen (vgl. Kieferle, 2011, S. 36). Besonders bei
der Artikulationsentwicklung ist eine lineare Entwicklung kaum vorhersehbar. Aus lerntheo-
retischer Perspektive betrachtet werden ,,die Laute der Muttersprache [werden] vom Siugling
nach der Geburt erlernt® (Spitzer, 2007, S. 209). Bis zum Alter von sechs Monaten besitzt der
Siaugling sogar die Fihigkeit auch die Lautstrukturen fremder Sprachen zu differenzieren. Dies
nimmt im Alter von zehn bis zwolf Monaten wieder ab. In dieser Zeit hat sich der Siugling
auf die Laute der Muttersprache ,eingehért”. Zwar verliert das Kind die Pradisposition fiir
den Lauterwerb anderer Sprachen, aber nur durch diesen Schritt des Verzichts wird der wei-
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tere Sprachwerb (der Muttersprache) méglich. Spitzer (2007) fasst dies im lerntheoretischen
Kontext wie folgt zusammen:

Mit dem Erwerb der Muttersprache kommt es also unter anderem auch zu einer Einschrinkung. Ler-
nen in der Kindheit heifit damit Aktualisierung von Méglichkeiten. Lernen erweitert weniger den
Horizont des Siuglings, als dass es vielmehr tiberhaupt erst einmal fiir einen Horizont sorgt. (S. 210)

Wihrend sich der Siugling in einer praverbalen Phase in Form von Vokalisationen mit seiner
Umwelt auseinandergesetzt hat (Papousek & Papousek, 1992), kommt es ungefihr ab dem ers-
ten Lebensjahr zur verbalen Artikulationsentwicklung. Um die Sprachlaute gezielt bilden zu
kénnen, muss das Kind lernen, die 40 bis 70 Laute seiner Muttersprache zu differenzieren (vgl.
Kany & Scholer, 2007). Neue Laute werden nicht als isolierte Einzellaute erworben, sondern
in komplexen Mustern im Rahmen der Begriffsbildung. Ab dem 12. Lebensmonat beginnt
i.d.R. die expressive Sprachentwicklung. Wihrend bis zu diesem Zeitpunke das Verstindnis
von Sprache und die Expression von Lall-, Gurr- und Jauchzgeriuschen (Interaktion) im
Vordergrund standen, spielen jetzt erste Worter (konkrete semantische Strukturen) eine grofle
Rolle. Das erste Wort kann zwischen dem 10. und 14. Lebensmonat erfolgen (List, 2011a).

3.2.4 Sprachentwicklung im zweiten und dritten Lebensjahr

Mit Beginn des zweiten Lebensjahres startet der aktive Gebrauch der Worter. Jene werden mit
semantischen Inhalten besetzt und immer differenzierter. Diese bedeutungstragenden Einheiten
stellen die elementaren Bausteine der Sprache dar (vgl. Grimm, 2000, S. 8). Wihrend die ersten
Worter zum Grofteil soziale und relationale Funktionen reprisentieren, kommen in der zweiten
Hilfte dieses Lebensjahres konkrete Adjektive, semantisch relevante Nomen und Verben dazu.
Unter den ersten Wortern findet sich i.d.R. das bekannte ,, Mama*“ oder ,,Papa“ wieder, welches wie-
derum auf den sozialen Bezugsfunktionen basiert, jedoch auch einen phonetisch-phonologischen
Hintergrund aufweist (Artikulationszonen). Welche Worter Einzug in den aktiven Gebrauch der
kindlichen Sprache finden, ist somit abhingig von den Erfahrungen, die das Kind innerhalb seines
sozialen Umfeldes macht. Die Verwendung erster Substantive erfolgt nach Fiissenich & Geisel
(2008) in Anlehnung an verschiedene, fiir das Kind sinnhafte, Bildungsprinzipien:

- Semantische Transparenz: ,Backmann® anstatt ,Bicker;

- Einfache Form: ,telefont” anstatt das Telefon klingelt;

- Regularisierung/phonetische Vereinfachung: ,,S(ch)ololade” anstatt Schokolade;
— Produktivitit: fliegende Autos anstatt Flugzeuge.

Diese Wortneuschopfungen spiegeln dielogische Auseinandersetzungund dasInteresse des Kindes
an seiner Umwelt wider und verweisen auf den Prozess der systematischen Sprachaneignung.
Szagun (2006) unterscheidet zwischen semantischen Merkmalstheorien und begriffsorientierten
Ansitzen zum Erwerb neuer Begriffe. In Anlehnung an die interaktionistische Perspektive wird
an dieser Stelle an den begriffsorientierten Ansatz angekniipft. Die Wortentwicklung ist demnach
abhingig vom Weltwissen, von der Gesamtentwicklung des Kindes. Auch wenn Menyuk (2000)
auf die Schwierigkeit der Bestimmung von Meilensteinen bei der lexikalischen Entwicklung
hinweist, lassen sich Angaben, die in Abhingigkeit von den weiteren linguistischen und prag-
matischen Kompetenzen stehen, in der Fachliteratur finden (Wendlandt, 2010; Grimm, 2002;
Weinert & Grimm, 2008). So wird die magische Grenze der 50-Wérter-Marke genannt, die mit
18. Monaten erreicht sein sollte (Weinert & Grimm, 2008, S.510). In diesem Zusammenhang
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und vor dem Hintergrund der in dieser Arbeit vorgestellten frithpidagogischen Intervention, ist
der Hinweis auf spit sprechenden Kindern essentiell. Als Late-Talker werden Kinder bezeichnet,
die mit 24 Monaten noch keinen aktiven Wortschatz von 50 Wortern aufweisen und/oder noch
keine 2-Wort-Sitze bilden kénnen (vgl. Rescorla, 1989).

Wahrend sich zu Beginn des zweiten Lebensjahres die ersten gesprochenen Worter auf das Hier
und Jetzt bezichen, beginnt das Kind zum Ende dieses Lebensjahres Vorstellungen aufzubauen.
Dies bedeutet, dass es nun in der Lage ist, Dinge zu duflern, die sich auflerhalb seines gegen-
wirtigen Umfeldes befinden. Ein weiterer Entwicklungsschritt ist, dass das Kind beginnt ,,auf
das Resultat seiner Handlungen zu achten, und es realisiert, dass es auch mit seinen Wortern
etwas bewirkt® (Zollinger, 2002, S. 13). Es eréffnet sich eine ganz neue Realitit fiir das Kind.
Sprache, die es anfangs nur auf Gegenwirtiges bezogen verstanden hat, ist jetzt auch erreich-
bar in weiteren Dimensionen und auch fiir sich selbst realisierbar. Die Funktion von Sprache
umschliefdt nun nicht mehr nur den rein kommunikativen Charakter, sondern wird durch die
Fihigkeit der Reprisentation erweitert (vgl. Zollinger, 2007, S. 20f). Worter erméglichen eine
neue Sichtweise auf die Welt der Dinge. Im Anschluss an diese frisch erworbene Erkenntnis,
schlie3t sich die damit verbundene Dimension der Erkundung an. Das Kind beginnt zu fragen,
um sich die dritte Realitit zu erschliefSen.

Die im zweiten Lebensjahr begonnenen Einwortsitze erweitern sich nun mit der Zeit zu
Zwei- bis Dreiwortsitzen. Oft lassen diese Satzarten eine Art ,Telegrammstil“ erkennen, da sie
meist keine Artikel und grammatikalische Morpheme beinhalten. Doch weisen diese ersten
Wortkombinationen schon basale grammatikalische Strukturen auf, da sowohl die korrekte
Wortstellung als auch die semantischen Spezifika aufzeigen, dass diese kindlichen Aufgerungen
sprachlichen Regeln folgen, die mehr als eine beliebige Aneinanderreihung von Wortern dar-
stellen (vgl. Kieferle, 2011). Anhand dieses Beispiels wird deutlich, was seit einigen Jahren in der
aktuellen Spracherwerbsforschung anerkannt wird: Die Untrennbarkeit von der lexikalisch-se-
mantischen und grammatikalischen Ebene (vgl. Albers, 2009, S. 39). Weiterhin strittig betrachtet
wird hingegen die Diskussion um sensible Phasen des Grammatikerwerbs. Wihrend der Nativist
Eric Lenneberg 1967 davon ausging, dass die kritische Periode mit dem Beginn der Pubertit en-
det, wiesen Johnson und Newport rund 20 Jahre spiter (1989) zwar auch auf eine Reduzierung
der Sensibilitit nach der Pubertit hin, fanden aber in ihren Studien zum Zweitspracherwerb he-
raus, dass sie nicht plotzlich endet (Johnson & Newport, 1989). So lisst sich der Beginn der
produktiven Grammatik nur im Zusammenhang mit der lexikalischen Entwicklung betrachten.
Ab dem Zeitpunkt, wenn das Kind zum ersten Mal zwei Worter miteinander kombiniert, wen-
det es aktiv grammatikalische Prinzipien an. Das jenes passive Verstindnis von syntaktischen
Strukturen schon in der Einwortphase vorhanden ist, zeigt die Untersuchung von Hirsh-Pasek
und Golinkoff (1993). Sie untersuchten in einer Videostudie mittels der Priferenztechnik
Kinder im Alter von 16 bis 18 Monaten und konnten cine lingere Aufmerksamkeitsspanne
nachweisen, wenn sich Inhalt und Form der Sitze kongruent zueinander verhielten. Mit wach-
sendem Alter zeigt sich bei ansteigendem aktivem Lexikon eine hohere Anzahl an komplexeren
Sitzen. Auch die Forschergruppe um Fenson (Fenson, Dale, Reznick, Bates, Thal & Pethick,
1994) beschreibt diesen Prozess mit einer Satzkomplexititsscore. Der deutsche Psycholinguist
Clahsen (1986) wiederum unterteilt den Grammatikerwerb in fiinf Entwicklungsphasen. Die
ersten Einwortsitze des Kindes (z.B. ,Ball!“; ,, Auf!“) werden von ihm im Rahmen der Phase I als
Vorlaufer zur Syntax beschrieben. In der darauffolgenden zweiten Phase ist das Kind in der Lage,
erste grammatikalische Formen zu bilden. In den Zwei- und Mehrwortsitzen wird hauptsichlich
die Verbendstellung angewandt. Fiir Szagun (2006) wiederum beginnt der Grammatikerwerb
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erst zu diesem Zeitpunke und ist durch die erste Verwendung von Zweiwortiufferungen gekenn-
zeichnet. Ab Mitte des dritten Lebensjahres kommen die Kinder nach Clahsen in Phase 3 des
Grammatikerwerbs — diese wird als Vorlaufer zur einzelsprachlichen Grammatik bezeichnet und
beinhaltet die Erweiterung der Satzlinge und -strukturen (z.B. ,Die Puppe Teddy zu dick is®).
Die Verbendstellung wird langsam von der Verbzweitstellung abgelost und die Satzmuster wer-
den flexibler. Der Erwerb einzelsprachlicher Besonderheiten charakeerisiert die vierte Phase des
Grammatikerwerbs, in welche, laut Clahsen (1986), Kinder im Alter von ungefihr 3,0 bis 3,6
eintreten. Daran anschlieend verfeinert sich das grammatikalische System immer weiter. Neben
der Verbzweitstellung und der Subjekt-Verb-Kongruenz ist das Kind im Stande, Verben je nach
ihrer Funktion trennen zu konnen (z.B.: ,Ich ziehe mir die Hose an). Diese fiinfte Phase zeichnet
sich durch die aktive Verwendung komplexer Sitze aus.

Das ,,Fast-Mapping® ist ein hoch faszinierender Prozess, der die Einzigartigkeit dieser gram-
matikalischen Lernphase auf der semantisch-lexikalischen Ebene widerspiegelt. Zeitgleich mit
der ersten Phase nach Clahsen (1986), also im Laufe des zweiten Lebensjahrs, ist das Kleinkind
in der Lage bis zu neun neue Worter am Tag in den aktiven Wortschatz aufzunchmen. Dromi
(1999) bestitigt dies und erweitert diese Anzahl auf sogar zehn Wérter pro Tag. Durch jenen
enormen Wortschatzspurt wird die Grundlage fiir die Ausdifferenzierung des morpho-syntak-
tischen Systems gelegt. Diese Ausfithrungen stellen die Sprachentwicklung als einen hypothe-
sengesteuerten aktiven Prozess dar, wobei dessen U-formiger Verlauf (Karmiloff-Smith, 1992)
nicht aufer Acht gelassen werden darf. Das wird besonders an Beispielen der morphologi-
schen Regelentwicklung deutlich. Bereits bekannte grammatikalische Muster werden auf neue
Begriffe iibertragen, der Prozess der Ubergeneralisierung tritt ein (z.B. Pluralbildung: Gabel
- Gabels — Gabeln) und kann als Zeichen fiir einen fortgeschrittenen Entwicklungsprozess be-
trachtet werden (Kany & Schéler, 2007).

Mit dem Ausbau des Wortschatzes und der Anwendung erster grammatikalischer Prinzipien
im zweiten Lebensjahr nehmen auch die pragmatisch-kommunikativen Fihigkeiten des Kindes
zu. Das Kind ist, auch bedingt durch sozial-emotionale und kognitive Prozesse, in der Lage,
Sprache handlungs- und kontextadiquat einzusetzen. Wihrend erste Identifikations- und
Individuationsprozesse schon zu Beginn des zweiten Lebensjahres durch den Gebrauch des
Wortes ,Nein“ zum Ausdruck kommen, geht das Kind im dritten Lebensjahr differenzierter
mit der Verwendung des Wortes ,,Ich“ um (Zollinger, 2008). Im Laufe des zweiten Lebensjahres
entwickelt sich im Spracherwerb eine weitere wichtige Komponente. Das Kind kommt vom
Funktions- zum Symbolspiel. Einzelne Elemente kénnen nun in Abwesenheit durch andere
Dinge oder durch die alleinige Vorstellung symbolisiert werden. Durch die Fahigkeit zu men-
talen Reprisentationen ist das Kind nun in der Lage, Symbole oder Zeichen zu verwenden. Fiir
den Spracherwerb stellt dieser Prozess einen wichtigen Meilenstein dar, da Sprache jetze nicht
mehr ausschliefSlich an Personen, Gegenstinde und Raume gekniipft ist. Zwischen dem zweiten
und dritten Lebensjahr weisen jene symbolischen Sequenzen eine hierarchische Struketur auf; je
nach Grad der Abstraktion (vgl. Zollinger, 2008; Biirki, 2008).

3.3 Spracherwerb: Zusammenfassung

Folgt man der Sozialisationshypothese nach Bruner (2008), so lisst sich die Sprachentwicklung
als ein interaktiver, dynamischer und multidimensionaler Prozess betrachten, welcher sich
in verschiedene Bereiche aufteilt, die in gegenseitiger Abhingigkeit voneinander stehen. In
den vorigen Ausfithrungen wurde der Spracherwerb, vorgeburtlich bis zum Ende des drit-
ten Lebensjahres, zuerst ganzheitlich und spiter anhand seiner linguistischen und pragmati-
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schen Komponenten skizziert. Die vorausgegangenen Ausfithrungen zeigen deutlich, dass der
Spracherwerb, darunter gefasst auch das Sprachverstindnis, sich nicht losgeldst von der aktiven
Auseinandersetzung mit den Objekten, Personen und Geschehnissen der kindlichen Umwelt
entwickeln kann. Nach Zollinger (2007) bedeutet dies, dass das Kind erst

die Welt der Gegenstinde kennenlernen [muss]: es muss die Dinge schen, horen und greifen, um spéter
zu erfahren, dass sie auch existieren, wenn es sie nicht schen, héren oder greifen kann, und um schliefi-
lich zu entdecken, dass es diese nicht anwesenden Dinge durch Symbole reprisentieren kann. (S. 11)

Wihrend das Kind die Welt um sich herum entdecke, erfihrt es die Eigenschaften der materiellen
Umwelt sowie Anregungen von seinem kommunikativen Umfeld. Auf dieser vorsprachlichen
Entdeckungsreise lernt das Kind seine Handlungen zu planen und setzt somit einen Anfang ,zur
Entwicklung von Sprachverstindnis, Semantik und Syntax“ (Bender, 2004, S.26). Daneben
muss es aber auch den Bereich des ,,Du“ bzw. des ,,Anderen” kennenlernen, um mit ihm kom-
munizieren zu kénnen. Demnach bekommt das Wort erst durch die Handlung eine Bedeutung.
Das Kind erwirbt neue Begriffe und erkennt grammatikalische Prinzipien nicht allein durch
Nachahmung, sondern vor allem durch ein aktives Miteinander (vgl. Bender, 2004, S. 21f). Das
Entdecken der Sprache erfolgt durch Handeln, welches in Form von Greifen, Ertasten oder
Erkunden geschehen kann. Diese Gesamtmenge an Entdeckungsmoglichkeiten spiegelt einen
der Verbindungspunkte zwischen Sprache und Bewegung wider. Sprachentwicklung erfolgt so-
mit durch Handeln, das wiederum auf Basis von Bewegungen resultiert.

Ziel der Sprachentwicklung und damit auch der frithkindlichen Sprachbildung ist der Erwerb
einer weitreichenden sprachlich-kommunikativen Handlungsfihigkeit. Daraus lisst sich
folgern, dass eine bewegungsorientierte Sprachbildung und -férderung als eine umfassende
Kommunikationsférderung zu verstehen ist. Niche das isolierte Trainieren einzelner linguisti-
scher Fertigkeiten darf im Vordergrund stehen, sondern vielmehr das gemeinsame Erleben und
Handel ist grundlegend dafiir, dass sich Kinder durch den nonverbalen und verbalen Ausdruck
mitteilen und am Dialog beteiligen kénnen (Zimmer, 2009).
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Im Rahmen des vorliegenden Kapitels wird der aktuelle Stand der Forschung zu den
Zusammenhingen von Sprache und Bewegung sowie deren Bedeutung in der frithen Kindheit
skizziert. Wihrend zu Beginn anthropologische und neurowissenschaftliche Zusammenhinge
vorgestellt werden (Kapitel 4.1), widmet sich die darauf folgende Ausfithrung psychomo-
torisch orientierter Ansitze der Sprach- und Kommunikationsférderung (Kapitel 4.2) so-
wie ausgewihlter Studien zum Zusammenhang von Sprache und Bewegung (Kapitel 4.3) als
auch zur Wirksamkeit von frithkindlicher Sprachférderung (Kapitel 4.4). Auf der Grundlage
der Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Ansitzen erfolgt eine abschlieffende
Zusammenfassung (Kapitel 4.5) sowic cine Reflexion der methodischen und inhaltlichen
Anforderungen an die cigene Studie (Kapitel 4.6).

4.1 Theoretische Grundlagen zum Zusammenhang von Sprache und Bewegung

Ziel des nachfolgenden Kapitels ist die Darstellung der fiir die vorliegende Studie bedeutsa-
men grundlegenden Sichtweisen zum Zusammenhang von Sprache und Bewegung. Dabei wird
in der Literatur u.a. zwischen zwei theoretischen Zugingen unterschieden: Die anthropolo-
gische und die neurowissenschaftliche Perspektive. Da dieser Studie ein interaktionistisches
Verstandnis von Sprache und ihrer Entwicklung zu Grunde liegt, das Bewegung als Zugang an-
sicht, basieren die nachfolgenden Ausfithrungen vornehmlich auf den Werken Zimmers (2005,
2009) und Tomasellos (2009).

4.1.1 Anthropologische Perspektive

Lange bevor das Kind mit seiner Umwelt verbal kommuniziert, interagiert es bereits tiber
Gesten, Mimik und Gebirden, ergo tiber seinen Korper. Zeigen, Strecken und Werfen sind
motorische Vorginge mit denen das Kind in Interaktion mit seinem Gegeniiber tritt, um eine
Absicht mitzuteilen (vgl. Zimmer, 2009). Bewegung eréffnet dem Siugling die Méglichkeit zur
Exploration. Er kann die Welt durch Bewegung erkunden und mit ihr in Kontake treten. Wenn
diese Kommunikationsmaéglichkeit aber nicht mehr gentigt, ist das Kind an einem Punkt an-
gelangt, an dem es die verbale Sprache benétigt. Es reicht nicht mehr aus, auf etwas zu zeigen.
Vielmehr braucht das Kind ein neues Medium um seine Bediirfnisse zu stillen. Ab dem ersten
Lebensjahr tibernimmt die expressive Sprache die Form der Mitteilung und des Austausches,
wobei auch die anderen Kommunikationsebenen bestehen bleiben. Nach Zimmer (2005, 2009)
wird Bewegung als Medium der Mitteilung und des Austausches nicht ersetzt, sondern hat eine
erginzende Funktion im Laufe der weiteren Entwicklung.

Die motorische Entwicklung und der frithkindliche Spracherwerb sind nicht als isolierte, sich
vollig unabhingig voneinander vollzichende Prozesse, zu betrachten. Sie sind vielmehr integra-
le Bestandteile der Gesamtentwicklung des Kindes und miissen im Zusammenhang mit anderen
Entwicklungsdimensionen wie z.B. der Wahrnehmung, der Kognition und den sozial-emotiona-
len Prozessen betrachtet werden. Die kindliche Entwicklung als Einheit verstehend, beschreibt
Zimmer (2005, 2009) Sprache und Bewegung als Werkzeug des kindlichen Handelns, welche
sich bereits in ihrem Ursprung sowohl cine instrumentelle als auch expressive Funktion teilen.
Sie konnen beide als Medium der Mitteilung und des Ausdrucks fungieren und stellen zwei
wesentliche Dimensionen der kindlichen Personlichkeitsbildung dar. Diese konnen zwar the-
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oretisch in ihrer Entwicklung getrennt voneinander betrachtet werden, entfalten sich jedoch
gleichzeitig in Abhingigkeit voneinander und beeinflussen sich gegenseitig (vgl. Zimmer, 2009,
S. 13fF). Eingebettet in die Gesamtentwicklung, bewirken sie gleichermaflen den Prozess der
Identititsbildung. Das Kind erlebt durch seine motorischen Aktivititen, dass es selber imstande
ist etwas zu bewirken. In und durch Bewegungserfahrungen erfihrt es sich als Verursacher von
Effekten, welche wiederum eine Wirkung hervorrufen, die es auf sich selbst zuriickfithren kann.
Es erfihrt, wo seine Stirken und Schwichen liegen, tritt in Interaktion mit seinem Umfeld und
erweitert dadurch seine kommunikativen Fihigkeiten. Durch diesen Prozess erlangt das Kind
eine realistische Selbsteinschitzung, die ihm die Méglichkeit gibt, ein positives Selbstkonzept
zu entwickeln (vgl. Zimmer, 2012a; Zimmer & Dzikowski, 2007).

Bewegungshandeln wird von Zimmer (2009) nicht nur als Ausgangspunkt fiir sprachliche
Interaktionen betrachtet, sondern als reziproker Moment. Sprache wird durch aktives Handeln
erworben. Erst durch die Auseinandersetzung mit der Umwelt erwirbt das Kind die inneren
Bilder und damit die Begriffe. Ganz nach dem Prinzip ,Vom Greifen zum Begreifen®, erschliefit
sich das Kind sein Wissen erst aufgrund seiner Erfahrung mit dem neuen Objekt. Uber den
Kérper, die Wahrnehmung und kognitiven Verarbeitungsprozesse baut sich das Lexikon im-
mer weiter aus. Kommunikation setzt eine kérperlich-motorische Auseinandersetzung mit sich
selbst und der Umwelt voraus (vgl. Zimmer, 2009, S. 14f)°.

In seinen Ausfithrungen zu den Urspriingen der menschlichen Kommunikation, beschreibt
Tomasello (2009), dhnlich wie Zimmer, diese von der Kérperlichkeit ausgehenden Gesten des
Siuglings als natiirliche Form der Kommunikation. Dieses komplexe Gebardenspiel baut genau-
so wie die verbale Sprache auf einem Kooperationsmodell sowie einer geteilten Intentionalitit
auf. Ausgehend von seinen Forschungen im Primatenbereich und auf dem Gebiet der
Kleinkindforschung verdeutlicht er in seinem aktuellen Werk (2009) die hohe Bedeutung und
enge Verbindung von Sprache und Bewegung. Er beschreibt die Funktion und Sinnhaftigkeit
von Gesten im vorsprachlichen Bereich. Genau wie Zimmer (2009), weist er aber auch in einem
nichsten Schritt auf die Bedeutung von Gesten als Unterstiitzung der verbalen Kommunikation
hin. Tomasello unterscheidet an dieser Stelle zwischen den ikonischen Gesten und Zeigegesten.
Die Gesten besitzen neben einer substituierenden auch eine begleitende Funktion im Rahmen
der verbalen Kommunikation. Sie verdeutlichen das Gesagte, unterstreichen die synchron auf-
tretende Mimik und vertiefen die prosodischen Akzente.

Mit seinem sozialpragmatischen Ansatz stellt der Kulturanthropologe Tomasello eine ak-
tuelle Form des interaktionistischen Erklirungsmodells des Erstspracherwerbs dar. Ahnlich
wie Zimmer (2009), beschreibt er drei Funktionen bzw. Kommunikationsmotive, welche der
Mensch sowohl in Interaktion mit Anderen durch Bewegung als auch in verbaler Form zum
Ausdruck bringen kann:

— Auffordern: Um Hilfe oder Information bitten — ,,Ich will, dass du etwas tust, um mir zu
helfen

— Informieren: Hilfe und/oder Information anbieten — ,Ich will, dass du von etwas Kenntnis
nimmst, weil ich glaube, dass es dir helfen oder dich interessieren kann®;

- Teilen: Teilen von Emotionen oder Einstellungen — ,, Ich will, dass du etwas bestimmtes fiihlst,
damit wir unsere Einstellungen/Geftible miteinander teilen kinnen®
(vgl. Tomasello, 2009, S. 99).

6 Eine vertiefende Analyse in Bezug auf den theoretischen Hintergrund des projektinhirenten Konzeptes erfolgt in

Kapitel 6.4.1.
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Sprache wird somit lebendig. Katz-Bernstein (2009, 2012) greift den Gedanken Tomasellos
im Rahmen der Sprachheilpidagogik auf und vertritt in ihren Ausfithrungen zum theoreti-
schen Verstindnis des Spracherwerbs eine sozial-konstituierende Position. Sie betrachtet die
motorische und sprachliche Entwicklung als ,einander bedingende Prozesse®, welche nur in
Verbindung mit der Sozialisationsentwicklung zu begreifen sind (s. Kapitel 3).

Bruner (1983) weist in seinen Arbeiten zum kindlichen Spracherwerb darauf hin, dass Kinder
mit dem Sprechen die Kultur, in der sie leben werden, erlernen. Erwachsene geben die Kultur
an die Kinder weiter. Im gemeinsamen Miteinander werden durch prosodische Akzente
und pragmatische Handlungsmuster kommunikative Aspekte der eigenen Kultur alltiglich
vermittelt. Somit kommt der Kultur auf den verschiedenen Stufen des Spracherwerbs eine
wesentliche Bedeutung zu. Damit einhergehend sind auch Wahrnehmungsprozesse und
Bewegungshandlungen von Kindern kulturell und sozial geprigt. Mimik und Gestik — die
Mittel der Kérpersprache wie auch Zimmer (2009) sie beschreibt — sind kulturspezifisch
determinierte personliche Ausdrucksmittel, die im sozialen Kontext erworben werden (vgl.
Bruner, 2008).

4.1.2 Neurowissenschaftliche Perspektive

Wihrend die pidagogische Anthropologie den Zugang iiber die Konstrukte menschlichen
Handelns sucht, wird in den Neurowissenschaften der Zusammenhang zwischen Sprache
und Bewegung aus naturwissenschaftlicher Perspektive betrachtet. Danach vollzicht sich die
Verkniipfung tiber Prozesse im menschlichen Gehirn bzw. durch die Verschaltung cerebraler
Areale.

Das Wernicke-Areal (auch als ,verstehendes oder ,sensorisches* Areal bekannt) ist durch ein
dickes Nervenfaserbiindel (Fasciculus arcuatus) mit dem Broca-Areal verbunden und gewihr-
leistet den Informationsaustausch vom passiven und expressiven Sprachenzentrum. Fiir diesen
aktiven Sprachvorgang werden Wahrnehmungsprozesse und motorische Abliufe benatigt. Die
Informationen aus dem motorischen Sprachenzentrum (Broca) werden somit weitergeleitet
an den primiren motorischen Cortex, der die Signale zur Steuerung der Sprechorgane bildet
(vgl. Spitzer, 2007, S. 246). Sprechen kann in diesem Zusammenhang, wie auch von Zimmer
(2005) postuliert, als ein motorischer Vorgang betrachtet werden. In Form einer motorischen
Handlung erfordert der Sprechvorgang eine komplexe Bewegungsplanung. Die spezifischen
motorischen Abliufe des orofazialen Bereiches sowie des Zwerchfells, der Lunge und der
Kehlkopfmuskulatur miissen so geordnet und gesteuert werden, dass der dabei entstehende Ton
sich zu einem Laut bildet, dieser sich wiederum zu Phonemen synthetisiert und daraus Silben
bzw. Worter entstehen. Die Bewegungen der Lippenmuskulatur, des Kiefers, der Zunge, des
Palatums und der Stimmbinder werden vom Motorcortex gesteuert, der an das Broca Areal
angrenzt. Dieses Sprachareal enthilt, in Anlehnung an Thompson (1994, S.442), scheinbar
Programme, die jene Muskeln beim Sprechvorgang koordinieren. Der Spracherwerb wird in
diesem Zusammenhang als Ergebnis der Hirnreifungsprozesse gesehen, welcher, abhingig von
den genetischen Voraussetzungen, schon in der Embryonalphase beginnt. Abbildung 3 gibt ei-
nen Uberblick iiber die Lage der beschriebene Areale und Cortexe.
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Abb. 3: Darstellung des sensorischen Sprachzentrums (Wernicke), des motorischen Sprachenzentrums (Broca), der
Hérrinde (auditiver Cortex) und des motorischen Cortex.

Festhalten lisst sich demnach, dass das motorische System sowie die Sprachregionen aus separa-
ten Subsystemen bestehen, die jedoch gemeinsam bei der Erzeugung sprechnotwendiger feinmo-
torischer Prozesse agieren. Zusammen mit dem motorischen Cortex ist der sensorische Cortex
fiir die Produktion expressiver feinmotorischer Prozesse verantwortlich (vgl. Kolb & Whishaw,
1996, S. 122f). Sowohl Sprache als auch Bewegung finden somit ihren Ursprung im Kérper
und werden von entsprechenden Arealen im Gehirn gesteuert. Die Entwicklung von kognitiven
Strukturen, Wahrnehmungsprozessen und sprachlichen Fertigkeiten ist dicht an die motori-
schen Bereiche gekoppelt. Betrachtet man zusitzlich die synaptischen Funktionen, so lasst sich
resiimieren, dass durch motorische Ablaufe vermehrt Botenstoffe im Gehirn produziert werden,
die die Bildung neuer synaptischer Verbindungen begiinstigen und in diesem Zusammenhang
sprachliche Prozesse anregen kénnen.

Elementare Aussagen der Neuropsychologie beziehen sich ebenfalls auf diese Verbindung und
betonen die Komplexitit des Zusammenwirkens beim Sprechakt. Bei Tracy (1991) und Kolb &
Whishaw (1996) wird der expressive Sprachausdruck zu den komplexesten kognitiven wie auch
motorischen Fihigkeiten eines Menschen gezihlt. Im Rahmen ihrer Aphasieuntersuchungen
haben Kimura und Watson (1989) den Zusammenhang von Sprache und feinmotorischen
Ablaufen untersucht und die Bedeutung der linkshemisphirischen Strukturen fiir non-verbales
und verbales Bewegungsverhalten betont. Vor diesem Hintergrund kamen sie zu dem Ergebnis:

Reproduction of single nonverbal oral movements and of single isolated speech sounds was found to be
very highly correlated, and both depended selectively on the left anterior region of the brain. This same
region was critically important for rapid repeated articulation of a syllable, suggesting that it mediates
control at some ,,unit*level of movement, in a phenomenological sense, for both speech and nonspeech
movements. Other ,,speech” regions in the lefc hemisphere appeared to be dispensable for the produc-
tion of single oral movements, whether these were verbal or nonverbal movements. (Kimura & Watson,

1989, 5.565)
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Homburg (1988) beschreibt in seinen Ausfithrungen Bewegung und Sprache als selbststindige
Systeme. Er schliefft in diesem Sinne nicht-pathologische Bewegungsmuster als Ursache von
Sprachstorungen aus, widerspricht aber der typischen Wenn-Dann-Bezichung. Ausgehend von
der Gedichtnisforschung beschreibt der Sprachheilpidagoge die absente Korrespondenz wie
folgt:

Sprache und Motorik haben jeweils ein eigenes neurologisches System und eine eigene cerebrale Re-
prisentation. Es gibt also Bereiche zwischen Motorik und Sprache ohne gegenseitige Korrespondenz.
So spielt bei Sprachstérungen wie dem Dysgrammatismus oder bei der Wernicke Aphasie die Motorik

keine Rolle. (1988, S. 66)

Auch die Forschergruppe um Rentz (1986) betrachtete in den 80er Jahren im Kontext ih-
rer Studie zur Hemisphirendominanz die Verbindung von Sprache und Bewegung aus neu-
rowissenschaftlicher Perspektive. Im Rahmen ihrer feinneurologischen Untersuchung bei
sprachgestorten Schulkindern, konnten sie signifikante Korrelationen zwischen motorischen
Stérungen und Sprachstérungen nachweisen. Rentz, Niebergall und Gébel (1986) stellten
bei den Schulkindern mit einer Sprachstdrung eine schlechtere Koordinationsfihigkeit der
Kérpermotorik und eine stirkere Ausprigung von Synkinesien im Vergleich zu den ,,sprachge-
sunden” Kindern fest.

Die Neurowissenschaftler Gentilucci und Dalla Volta (2008) konnten mit Hilfe bildgebender
Verfahren feststellen, dass die gesprochene Sprache und die Armbewegungen vom selben System
im Gehirn kontrolliert und gesteuert werden. Sie folgerten daraus, dass Armbewegungen und
sprachliche Auflerungen sich gegenseitig beeinflussen kénnen (vgl. Gentilucci & Dalla Volta,
2008).

Der interdisziplinire Fachdiskurs innerhalb der Neurowissenschaften hat viel dazu beigetragen,
unterschiedliche Verbindungspunkte und -merkmale von motorischen Abliufen und sprach-
lichen Prozessen aufzuzeigen. Auch Thompson (1994) beschreibt den Zusammenhang von
Sprache und Bewegung am Beispiel der beiden Hirnhilften. Bei der Mehrheit der Menschen
sind die Sprachareale in der linken Hemisphire angeordnet, jedoch bestitigen Ausnahmen hier
die Regel. Bei ca. 30% der Linkshinder (und ca. 5% der Rechtshinder) sind die Sprachregionen
in der rechten Hemisphire lokalisiert. Ein weiterer Verbindungspunke zeigt sich bei Lasionen
der Sprachareale. So kann eine Schidigung der Hirnhilfte, welche die Sprachregionen beher-
bergt, die riumliche Orientierung beeintrichtigen. Auch die Schidigung der Rindenareale des
primiren motorischen Cortexes kann zu einer Muskelschwiche im orofacialen Bereich und so-
mit zu einer undeutlichen Artikulation fithren (vgl. Thompson, 1994, S. 452f).

Aus neurophysiologischer Sicht betont Neuhiuser (1988, S. 16) die Bedeutung cines motivie-
renden Kontextes und beschreibt den Zusammenhang von Sprache und Bewegung wie folgt:

Wesentlich fiir das Verstindnis der Zusammenhinge zwischen Bewegung und Sprache erscheint letzt-
lich, daf die erwihnten Zentren und Systeme [motorisches System; motorische (Broca) und sensori-
sche (Wernicke) Sprachenzentrum; ZNS] auch enge Bezichungen zum limbischen System haben [...]
Motivierende Tatigkeit hat Auswirkungen auch auf das limbische System und damit auf die emotionale
Befindlichkeit, von da aus wieder Riickwirkungen in anderen Funktionssystemen. (1988, S. 21)

Besonders bei Kindern sei diese ,motivierende Titigkeit“ von grofSer Bedeutung, da eine
Abgrenzung der einzelnen Areale noch nicht so deutlich ausgepragt ist.

Fasst man aus neuropsychologischer Sicht noch den Kulturaspekt hinzu, erweitert sich das Bild
der Wechselbezichung von motorischen und sprachlichen Entwicklungsschritten noch mehr.
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Graichen (1988) betont zwar die parallelen und aufeinander aufbauenden Entwicklungsschritte,
setzt aber auch gleichzeitig eine Grenze. Kulturspezifische Gegebenheiten miissen bei einer
Betrachtung immer beriicksichtigt werden. Graichen begriindet dies mit Ausfithrungen von
Michaelis (1985), in dem er bemerke:

Alle iiber den aufrechten Gang hinausgehenden, kérpermotorischen Bewegungsmuster sind — ebenso
wie die Artikulationsmuster — demgegeniiber motorische Fihigkeiten, die vom Kind in Abhingigkeit
von den auf8erordentlich unterschiedlichen, jeweiligen kulturellen Bedingungen in der Umgebung aus-
probiert, nachgeahmt, gelernt und gespeichert werden miissen. (1988, S. 25)

Betrachtet man die Sprachentwicklung im motorischen Handlungskontext, so bilden die
Arbeiten von Lurija (1982) und Wygotski (1986) mit ihren elementaren Erkenntnissen den
zentralen Grundstein. Der russische Neuropsychologe Aleksandr R. Lurija (1982) hatte beob-
achtet, dass Patienten mit einer sogenannten Leitungsaphasie vorgesprochene Worter oft nur
dann nachsprechen konnten, wenn sie in den aktuellen Motivations- und Handlungskontext
passten. Bei den Leitungsaphasien wurde vermutet, dass die Verbindung (die ,,Leitung®) zwi-
schen dem Wernicke-Areal und dem Broca-Areal unterbrochen war, so dass Worter zwar ver-
standen, aber nicht nachgesprochen werden konnten. Er stellte fest, dass die Patienten jedoch
bei Einbettung der Wérter in cinen Handlungs- oder Motivationskontext (z.B. ,Brot” bei
Hunger) hiufiger in der Lage waren, diese nachzusprechen. Lurijas Kollege Wygotski (Lurija,
1982) machte ihn darauf aufmerksam, dass ein dhnliches Phinomen in der Sprachentwicklung
von Kindern zu beobachten sei: In einer frithen Phase des Spracherwerbs kénnen Kinder
Worter nur nachsprechen, wenn sie in den aktuellen Handlungskontext passen. Aufgrund die-
ser Beobachtungen stellten die beiden Psychologen die Hypothese auf, dass es zwei Wege in die
Sprachproduktion gibt: den rein kognitiven, der z.B. innerhalb der linken Hemisphire vom
Wernicke-Areal zur Broca-Region verlduft und einen zweiten Weg, der tiber emotions- und mo-
tivationsabhiingige Netzwerke des Gehirns vermittele wird. Lurija (1973), der Begriinder der
modernen Neuropsychologie, hatte aufgrund seiner neuropsychologischen Untersuchungen
schon vor 40 Jahren vermutet, dass an diesem zweiten (motivationalen) Weg die rechte
Hemisphire beteiligt ist, von der man in der Tat heute weif}, dass sie stirker mit emotions- und
motivationsrelevanten Systemen des Gehirns vernetzt ist, als es fiir die linke Hemisphire der
Fall ist (Bechara, Tranel, Damasio & Damasio, 1996; Wittling, 1990). Dies gilt besonders fiir
Motivationsbereiche, die eine starke Beriicksichtigung des sozialen Kontexts erfordern, also fiir
die Bezichungs- oder Bindungsmotivation (Kuhl & Kazén, 2008). Kognitionspsychologische
Untersuchungen haben gezeigt, dass die rechte (prifrontale) Hemisphire besser als die linke
mit der Verarbeitung handlungsrelevanter Kontextinformationen und dem intuitiven Erkennen
nicht augenfilliger Zusammenhinge zurechtkommt (Beeman, Friedman, Grafman, Perez,
Diamond & Lindsay, 1994; Bowden & Jung-Beeman, 2003).

Ein linearer Zusammenhang von Sprache und Bewegung kann jedoch trotz der vorgestell-
ten Untersuchungen nicht bestitigt werden: Zwar gehen Auffilligkeiten in der sprachli-
chen Entwicklung hiufig mit motorischen Schwierigkeiten einher, das heiflt aber nicht,
dass diese sich gegenseitig bedingen miissen (vgl. Zimmer, 2007). Vielmehr konnen
Storungen eines Entwicklungsbereiches aufgrund der Wechselwirkungen und Verbindungen
der Entwicklungsprozesse auch Defizite in anderen Bereichen nach sich zichen, das
Bedingungsgefiige von Entwicklungs- und Sozialisationsfaktoren ist hierbei sehr komplex. So
lasst sich festhalten, dass ,,... Bewegung ein entwicklungsférderndes Potenzial besitzt, das sich
insbesondere in den ersten sechs Lebensjahren positiv auf die Sprachentwicklung auswirken
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kann. Die sprachférdernde Wirkung kann zwar niche als kausale, lineare Bezichung angenom-
men werden, sie entfaltet sich eher indireke... (Zimmer, 2005, S. 28). Das nachstehende Kapitel
beschiftigt sich mit Fragestellungen und Ansitzen zu den Zusammenhingen von Sprache und

Bewegung aus psychomotorischer Sicht.

4.2 Der Zusammenhang von Sprache und Bewegung aus psychomotorischer Perspektive

Die vorangegangenen Uberlegungen machen deutlich, dass es weitreichende Zusammenhinge
zwischen der Sprach-, Wahrnehmungs- und Bewegungsentwicklung von Kindern gibt. Diese
Parallelen werden in besonderem Mafie im Rahmen theoretischer Konzeptionen sowie empiri-
scher Studien in der psychomotorisch orientierten Sprach- und Kommunikationsférderung ver-
arbeitet und analysiert. Bereits in den 1970er Jahren entwickelten sich erste Ansitze integrier-
ter Sprach- und Bewegungstherapie bzw. Entwicklungsférderung von Kommunikation durch
Bewegung im Rahmen der Psychomotorik, die bis heute weiterentwickelt und modifiziert
wurden (vgl. z.B. Kleinert-Monitor, 1996; Bender, 2011; Liitje-Klose, 2011; Olbrich, 2011).
Viele dieser Ansitze verfolgen eine praxeologische Ausrichtung und basieren demnach nicht
alle auf einer empirischen Validierung. Auch Zimmer (1993/2011) thematisiert bereits Anfang
der 90er Jahre den Zusammenhang von Sprache und Bewegung im Rahmen des psychomo-
torischen Settings, erweiterte ihr Konzept jedoch hingegen mit den Jahren mehr hin zu einer
bewegungsorientierten, anstelle einer psychomotorischen Ausrichtung. Thre Arbeiten werden

daher im Kapitel 4.3 ausfiihrlich dargestellt.

4.2.1 Thematische Hinfiihrung

Bereits Ende des 19. Jahrhunderts wurde Bewegung als ein Wirkfakeor in der Sprachbehinder-
tenpidagogik geschen (vgl. Eckert, 1988a, S. 103). Dieses Interesse fand schon damals wie in den
Jahrzehnten darauf vermehrte Aufmerksamkeit in der Psychomotorik (Olbrich, 1988; Kleinert-
Monitor, 1996; Liitje-Klose, 2004; Bender, 2011). Sowohl Eckert befasste sich bereits Anfangder
80cr Jahre (1985, 1988a, 1988b) mit der Geschichte der Bewegunginnerhalb der Sprachtherapie
als auch Kuhlenkamp aktuell (2011). Kuhlenkamp gibt in ihrem Herausgeberwerk ,,Sprache
in Bewegung — Psychomotorische Perspektiven in Férderung, Therapie und Bildung® (2011)
einen detaillierten Uberblick iiber die verschiedenen Ansitze der psychomotorischen Sprach-
und Kommunikationsférderung. Die ausfiihrliche Auseinandersetzung mit der Thematik einer
kommunikations-/sprachfordernden Wirkung von Bewegung, in der Diskussion mit verschie-
denen Autoren (Bender, Eckert, Liitje-Klose, Olbrich), sind Zeugnis der Aktualitit. Ansitze
und Konzepte, welche bereits in den 70ern und 80ern entwickelt wurden, finden sich in der
gegenwirtigen Diskussion um Sprachtherapie und Sprachforderung wieder:

Klassische Sprachtherapie kann erst wirksam werden, wenn das Kind mit dem entsprechenden Ent-
wicklungsstand diese Lernform akzeptiert und positive kommunikative und sprachliche Erfahrungen
gemacht hat, eine Verinderung des eigenen Sprachverhaltens mit dem Ziel besserer und lustbetonter
Verstindigung wiinscht. Somit kann sich eine gezielte Sprachférderung, die als solche ausgewiesen ist
und wo nicht mit dem Deckmintelchen des Spielens taktiert wird (offene Kommunikation!), sich der
Entwicklungs- und Kommunikationsforderung anschliefen. (Eckert, 1988a, S. 107)

ZudemgleichenZeitpunke (1988) forderte Eckert fiir die Psychomotorik und Kommunikations-
forderung eine vertiefende Grundlagenforschung.

Das Bereitstellen und Schaffen von fiir das Kind sinnhaften Kommunikations-, Interaktions-,
Spiel- und Handlungsraumen bilden die wichtigen Voraussetzungen fiir die psychomotorisch
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orientierte Sprachforderung. Entwicklungsprozesse werden nicht isoliert betrachtet, sondern
immer in einen sinnvollen Kommunikationskontext gestellt. Die Rahmenhandlung als gemein-
samer Sinn- und Kommunikationsbezug ist in den verschiedenen Ansitzen grundlegend (vgl.
Stelzmann, 2011).

Jedoch muss an dieser Stelle zwischen zwei unterschiedlichen Handlungsfeldern der Bewegung
bzw. Zugingen unterschieden werden. Bewegung als Basisforderelement zur Personlichkeits-
bildung und Kommunikationsférderung bildet den Fokus der Ansitze von Eckert (1988a,
1988b), Kleinert-Molitor (1988), Liitje-Klose (2004) und Olbrich (1987, 1988). ,Gemeinsame
Grundannahme aller Ansitze ist die Interaktion sprachlicher und sensomotorischer
Entwicklung. Kinder werden als aktive Gestalter ihrer Lernprozesse betrachtet. Die Basis der
Forderungen bilden bewegungsorientierte Spielhandlungen® (Kuhlenkamp, 2011, S.43).
Jacobson (1992) dagegen trainierte im Rahmen der ,koordinierten Stotterkontrolle® spezifi-
sche Aspekte des Redeflusses durch Entspannungs- und rhythmische Ubungen. Diese funktio-
nelle Sicht der sprachlichen Unterstiitzung spiegelt sich vor allem auch bei speziellen Ansitzen
aus der Patholinguistik wider.

Jedoch kann an dieser Stelle zwischen den verschiedenen Ausrichtungen der einzelnen Ansitze
unterschieden werden. Neben einem therapeutischen Zugang wie er u.a. von Olbrich (Integrierte
Sprach- und Bewegungstherapie, 1987, 1988) praktiziert wird, kann ein rein pidagogischer
Zugang gewihlt werden. Problematisch erscheint jedoch eine Vermischung dieser Ansitze
auf Grund ihrer unterschiedlichen Zielsetzungen. Auch wenn Bewegung als grundlegendes
Medium geschen wird und ein kérperorientiertes Vorgehen innerhalb jener Ansitze gewihle
wird, ist der Umgang mit Sprachauffilligkeiten, -stérungen und -verzégerungen ein anderer.
Demnach bleibt zu resiimieren, dass diese Ansitze tiberwiegend fiir die Forderung und Therapie
von Kindern mit sprachlichem Férderbedarf entwickelt wurden und weniger auf priventiver,
sondern cher auf rehabilitativer Ebene ansetzen und somit von allgemeiner Sprachbildung im
pidagogischen Alltag klar abzugrenzen sind. Evaluationsstudien dieser Ansitze liegen bisher
kaum vor. Erste evidenzbasierte Hinweise auf die Wirksamkeit psychomotorisch orientierter
Kommunikationsférderung gibt die Arbeit von Kuhlenkamp (2003).

4.2.2 Praxeologische und empirisch validierte Ansitze

Den aktuellen Tendenzen folgend, zeichnet sich innerhalb der Psychomotorik die Forderung
der Sprache im Rahmen ihrer kommunikativen Funktion ab, wihrend innerhalb der
Sprachheilpidagogik eine Defizitorientierung weiter vorherrscht (vgl. Kuhlenkamp, 2011).
Innerhalb der verschiedenen Ausrichtungen psychomotorischer Konzepte baute Schilling
bereits in den 80er Jahren (1988) cine Briicke und beschrieb die Aufgabe ciner integrierten
Sprach- und Bewegungsforderung bzw. -therapie wie folgt:

Behandlungsziel ist es, die Stérproblematik so zu verdndern, dafl Defizitires ausgeglichen, Entwicklun-
gen in einzelnen Funktionsbereichen nachgeholt und eine Stabilisierung der Person erreicht wird. Die
Spiclriume fiir Handlungs- und Kommunikationsfihigkeit werden erweitert, das Kind wird zu mehr
Eigenstindigkeit gefiihrt, um zunechmend auf neue Situationen adiquat reagicren zu kénnen. Da sich
Kindesentwicklungen grundsitzlich im sozialen Raum vollzichen, nutzt die Psychomotorik die posi-
tiven Effekte der gegenseitigen Beeinflussung in der Gruppe, in die unter Umstinden auch die Eltern
mit einbezogen werden. (S. 61)

Er bezieht sich dabei auf die Ansitze von Olbrich (1987) und Eckert (1984) und betrachtet
Sprache auf intentionaler und kommunikativer Ebene, lisst die funktionelle aber nicht aus.
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Olbrich (1987) und Eckert (1984) als die Ur-Vertreterinnen einer psychomotorisch geprigten
Sprachférderung, basieren mit ihren Arbeiten auf dem verstehenden Ansatz der Psychomotorik
und betonen die Bedeutung der Mutter-Kind-Dyade innerhalb der psychomotorisch orientier-
ten Entwicklungsforderung von Sprache und Kommunikation. Im Vordergrund ihrer Arbeiten
steht nicht die Behandlung konkreter sprachlicher Symptome, sondern die Stirkung der
Kommunikations- und Interaktionsprozesse. Das Prinzip der Selbstwirksamkeit wird innerhalb
dieser psychotherapeutischen fundierten Ansitze betont (vgl. Kuhlenkamp, 2004). Trotz der
langjihrigen gemeinsamen Kooperation an der integrierten Sprach- und Bewegungstherapie
(ISBT) entwickelten sich die Ansitze von Olbrich und Eckert zu einem spiteren Zeitpunke in
unterschiedliche Richtungen.

Originir richtet sich die ISBT an Kinder mit psychoreaktiven und cerebral bedingten
Sprachentwicklungsstorungen. Olbrich verdeutlicht ihren Ansatz der Integrativen Sprach-
und Bewegungstherapie anhand der Gestaltkreistheorie von Weizsickers (Abb. 4). Sie verbin-
det dabei die Dimensionen Denken-Sprechen mit den Dimensionen Bewegen-Wahrnehmen
und sicht in der Mitte das begreifende Ich. Hier werden das Individuum und seine Umwelt als

Einheit betrachtet (vgl. Olbrich, 1988, S. 131; 2011, S. 61):

Begreifen

Wahr-

Denken  Sprechen Ich Bewegen | .hmen

Abb. 4: Mehrdimensionaler Bezichungskreis in Anlehnung an die Gestaltkreistheorie von Weizsickers

Unter der Beriicksichtigung der Gesamtpersonlichkeit des Kindes beschreibt Olbrich (1987,
1988) als ein weiteres Ziel der ISBT, die Starkung der Mutter-Kind-Interaktion. Sie definiert diese
Dyade als Basis fiir die Unterstiitzung des Spracherwerbs und als Fundament fiir die Teilnahme
der Eltern am Therapieprozess. So kann zusammengefasst festgehalten werden, dass im Rahmen
cines Gruppen-Settings ,das Therapieziel erreicht [ist], wenn das emanzipierte, autonome Kind
tiber eine beginnende sozialisierte Sprache und die Anfinge des logischen Denkens verfugt, die
verinnerlichte duflere Sprache zum Strukturprinzip inneren Denkens macht® (Olbrich, 1987,
S. 64). Dieser Prozess kann nur realisiert werden, wenn die Rolle der Therapeutin als wertschit-
zende Begleitung umgesetzt wird und keine hierarchischen Strukturen innerhalb des psycho-
motorischen Kontextes vorherrschen. Als Voraussetzung dafiir beschreibt Olbrich (1987) die
Fihigkeit, sich selbst zu reflektieren und offen zu sein fir die Ideen und Impulse der Gruppe,
aber auch stark genug zu sein sich abgrenzen zu konnen (vgl. Olbrich, 1987, S. 66).

Ein paar Jahre spiter schildert Olbrich (2004) die aus der Praxis abgeleiteten Grundregeln ihrer
ISBT wie folgt:
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- ,Das psychomotorisch-sprachheilpidagogische Vorgehen ist nicht iibungszentriert, sondern
erlebniszentriert.

- Die Spielszenen entwickeln sich aus den kindlichen Themen, die der Analyse der Praxisse-
quenzen entnommen werden.

- Die Spielsituation gestaltet sich nicht produktorientiert, sondern prozessorientiert.

- Die am Spielgeschehen beteiligten Kinder und Erwachsenen gehen im Spiel eine dialogische
Partnerschaft ein, psychomotorischer Dialog genannt.

- Das psychomotorische Setting bietet einen Rahmen [...] fiir Sprache und Kommunikation
und damit einen erneuten Anreiz und vor allem einen Sinn fiir Sprachentwicklung® (Ol-

brich, 2004, S. 17).

Diese Aspekte fassen den Ansatz zusammen, der zu den Pionierarbeiten auf diesem Gebiet ge-
hért. Gleichzeitig wird der Weg zur Stirkung der Handlungs-, Ich-, Sach- und Sozialkompetenz
gewiesen. Der Sinnhaftigkeit von Sprache und das Erschaffen bedeutungstragender
Wirklichkeiten wird in diesem Zusammenhang eine elementare Relevanz zugesprochen (vgl.
Olbrich, 2011, S. 58). Weiterhin beschreibt Olbrich (2011), dass die Akzentuierung der ISBT
von einem therapeutischen Zugang hin zu einem Forderkontext abhingig vom jeweiligen insti-
tutionellen Kontext ist.

Eckert (1985a, 1988a, 1993) vereint in ihrem Ansatz zur Integrierten Entwicklungs- und
Kommunikationsférderung (IEK) unterschiedliche Theorickonzepte (Motopidagogik,
Gestaltpadagogik, Sprachheilpadagogik, Systemische Familientherapie, Neoreichianische- und
Korpertherapie). Thr Vorgehen ist individuumszentriert geprigt und kennzeichnet sich zusitz-
lich durch einen intensiven Einbezug der Eltern von sprachgestérten Kindern aus (1988b,2011).
Bewegung und Spiel bilden innerhalb des psychomotorischen Settings die Basisférderelemente.
Selbst-, Material- und Sozialerfahrungen dienen als Grundlage zur Entwicklung der Sprach-
und Kommunikationsfihigkeit (Olbrich, 1988; Stelzmann, 2011). Eckert (1985b) spezifiziert
die Aufgabe der Therapeutin in dem Sinne, als dass sie als Spiegel ihrem Gegeniiber bei der
Integrierten Entwicklungs- und Kommunikationsférderung dient.

Basierend auf dem Prinzip der Ganzheitlichkeit verfolgt Kleinert-Molitor (1988) im Rahmen
ihrer psychomotorisch orientierten Sprachférderung das Ziel, dem Kind iiber sinnhafte
Spielhandlungen Sprache anzubieten. Die Autorin hebt in ihrem praxeologischen Ansatz die
Bedeutung von Bewegung, Wahrnehmung und Spiel fiir die kindliche Sprachentwicklung her-
vor. Sie betrachtet Sprache nicht in ihren einzelnen isolierten Funktionsbereichen, sondern
akzentuiert die Rolle der Kommunikation innerhalb der Férderung. Durch den Einsatz cines
pidagogischen Férderplans werden im Rahmen von bewegungsorientierten Spielsituationen
der pragmatische Sprachgebrauch bzw. die kommunikativen Prozesse gefdrdert. Das Kind
soll erkennen, dass es sich durch Sprache und Bewegung mit seiner Umwelt auseinanderset-
zen und auch cigene Intentionen realisieren kann. Im Gegensatz zu Olbrich und Eckert geht
Kleinert-Molitor (1985, 1988) von einer sprachheilpidagogischen Perspektive aus. Innerhalb
des Forderplans werden die verschiedenen Schwerpunkte und die methodische Umsetzung ex-
pliziert. Kleinert-Molitor (1988) unterteilt die Gewichtung der sprachlichen Férderanteile wie
folgt innerhalb ihrer Therapiephasen auf:

- ,Schwerpunkt A: Wahrnehmungs- und Bewegungslernen mit Sprachbegleitung,
- Schwerpunket B: Begegnung von Sprach- und Bewegungshandeln,
— Schwerpunkt C: Sprachhandeln mit Bewegungsbegleitung (Kleinert-Molitor, 1988, S. 115).
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Wihrend zu Beginn des Forderplans Wahrnehmungs- und Bewegungsprozesse im Vordergrund
stchen, werden diese spiter abgeldst durch direkte sprachfordernde Vorgehensweisen.
Das Bewegungshandeln bleibt kontinuierlich als Medium bestehen. Umgesetze wird die
psychomotorisch orientierte Sprachforderung nach Kleinert-Molitor in der Regel im
Kleingruppenkontext. Einzel-Settings kdnnen als Erginzung zur Férderung hinzugezogen wer-
den (vgl. Kleinert-Molitor, 1985). Der folgende Rahmenplan verdeutlicht, wie unterschiedlich
psychomotorisch orientierte Sprachférderung hinsichtlich ihrer Elemente von Sprache und
Bewegung durchgefiihrt werden kann. Trotz dieser auf den ersten Blick cher stark strukturier-
ten Form der Férderung, betont Kleinert-Molitor, dass ihr Konzept nicht ,,als defizitgerichtetes
Funktionstrainingsprogramm® (1988, S. 116) aufzufassen ist. Durch konkrete Spielideen wird
die Sprachentwicklung in einem fiir das Kind motivierenden Kontext geférdert (Abb. 5):

explizic - - - - - Psychomororische i
Forderanteile
|
| | |
A B C
Wahrnehmungs- unf:l Begegnung von Sprachhandeln mit
Bewegungslernen mit Sprach- und .
. Bewegungsbegleitung
Sprachbegleitung Bewegungshandeln
| | |
|
cher unspezifisch Sprachférderanteile spezifisch

Spielidee/Thema als Rahmenhandlung

Abb. 5: Forderplan der psychomotorisch orientierten Sprachférderung

Der Zusammenhang von Sprache und Bewegung sowie die Rolle der Psychomotorik als
Ansatz zur Foérderung von Schulkindern mit Sprachentwicklungsstérungen thematisiert auch
Liitje-Klose (2004, 2011). Basierend auf dem interaktionistischen Spracherwerbsansatz nach
Bruner und aus der Perspektive des sprachganzheitlichen Modells nach Bindel bezieht sie sich
in ihrer Arbeit auf die psychomotorisch orientierte Sprachférderung nach Kleinert-Molitor.
Ausgangspunkt ihres Ansatzes ist die enge Verkniipfung und gegenseitige Aktivierung der
sensomotorischen und sprachlichen Entwicklung. Bewegungsorientierte Spielsituationen
betrachtet sie als Ausgangspunke fiir Kommunikation und Interaktion, in denen sprachent-
wicklungsgestérte Kinder ihre Lernprozesse aktiv gestalten kénnen (vgl. 2004, S.415). Die
Psychomotorik wird als ein Raum dargestellt, in dem das Kind, eingebunden in ein Gefiihl der
Sicherheit, seine sprachlich-kommunikativen Fihigkeiten weiter entwickeln kann. Bindung-
und Bezichungsaufbau spiclen dabei cine essentielle Rolle. Liitje-Klose (2004) beschreibt die
herausragende Bedeutung psychomotorischer Angebote auf drei Systemebenen:
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(1) Die Korperebene umfasst positiv wahrgenommene Erfahrungen sowie die Gelegenheit des
selbstbestimmten Handelns.

(2) Die Ebene der inneren Vorstellungen umfasst motivierende und herausfordernde Angebote,
die durch motorische und sprachliche Handlungen umgesetzt werden konnen.

(3) Die interpersonelle Ebene zeichnet sich durch einen sozialen Kontext aus, in dem das ge-
meinsame Handeln und der Bezichungsaspekt die Basis bilden (vgl. Liitje-Klose, 2004,
5. 38).

Mit der Gestaltung unterschiedlicher psychomotorischer Angebote auf diesen Ebenen wird
das Ziel verfolgt, ,die Ausdifferenzierung sprachlicher Kompetenzen als Teilsystem kom-
munikativer Fihigkeiten® zu betrachten und gleichzeitig die Sprachentwicklung und ihre
Bereiche als Teil der Gesamtentwicklung wahrzunehmen. Sprache wird demnach nicht in ih-
rer isolierten Form gesehen, sondern ist als bedeutungsstiftende Kommunikationsférderung
zu verstehen, in der das Kind fiir sich bedeutsame Interaktionen erlebt (vgl. Liitje-Klose,
2004. S. 38). Die Rolle der Pidagogin wird dadurch erweitert, dass sie selber als ,attrakti-
ves Sprachvorbild“ (S. 38) fungiert. Ahnlich wie auch Kleinert-Molitor, betont Liitje-Klose
(2004) die Relevanz von sprachdiagnostischen Verfahren als Orientierungspunke fiir die
Planung der Férderung.

Mit ihren Ausfiithrungen einer psychomotorischen Kommunikationsférderung stellte Bender
(2002, 2004, 2011) erstmals einen direkten psychomotorisch-logopidischen Ansatz vor.
Ausgehend von ihren Erfahrungen aus der logopidischen Praxis, beschreibt sie ein mehrdi-
mensionales und ressourcenorientiertes Konzept, das den kindlichen Spracherwerb als einen
multifaktoriellen Prozess erklirt. Nach Bender (2004) bildet die Stirkung der Kommunikation
ein komplexes Konstruke, welches Sprache in seinen unterschiedlichen Dimensionen ab-
bildet. Den Zusammenhang von Motorik und Sprache schildert sie in Anlehnung an die
Bedeutungsdimensionen von Bewegung von Zimmer (2012a) und erginzt jene um die kom-
munikativen Ebenen:

Tab. 3: Bedeutungsdimensionen von Bewegung und Sprache

Sprache/Kommunikation

Motorik (Zimmer) (Bender)

Erreichen, erproben, ausdriicken, | Instrumentelle Bedeutung Aussprechen, erkliren, fragen
verindern,

Informationen tiber den eigenen | Wahrnehmende-erfahrende Bedeutung entschliisseln, horen,
Korper, Beschaffenheit von Bedeutung verarbeiten differenzieren

Gegenstinden und Personen

Ausdruck von Gefiihl Soziale Bedeutung Kommunikation als soziale
Bezichung Interaktionsform
Selbsterfahrung, Auseinander- Personale Bedeutung Sprache und Sprechen als per-
setzen mit korperlichen Fihig- sonlicher Ausdruck, Selbstdar-
keiten, Selbstbild stellung

Quelle: Bender, 2011, S. 86.
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Der psychomotorische Kontext bietet Raum, um tiber Erfahrungen der Selbstwirksamkeit kom-
munikative Prozesse anzuregen (vgl. Bender, 2011, S. 96). Tabelle 3 stellt die fiir Bender ,,grei-
fenden” Prozesse zur Anregung und Stirkung der kommunikativen Fihigkeiten dar. Als zentrale
Aspekte einer logopidisch-psychomotorischen Kommunikationsforderung bezeichnet Bender
die Entwicklungs,- Dialog-, Kind-, Ressourcen- und Systemorientierung. Auch an dieser Stelle
wird eine Anlehnung an den kindzentrierten Ansatz von Zimmer ersichtlich, indem Bender
das Kind innerhalb des Forderprozesses als aktiven Gestalter seiner Entwicklung betrachtet. Im
Vergleich zu ihren Kolleginnen, beschreibt Bender ihre Arbeit mit Kindern im Alter von drei
bis sieben Jahren, wihrend beispielsweise Olbrich und Eckert ihren Zielgruppenschwerpunke
bei Schulkindern legen. Als einen wesentlichen Bestandteil der Kommunikationsférderung
nennt Bender das eigene Sprachmodell (vgl. 2011). In der Rolle des Sprachvorbildes stellt
die Therapeutin eine wichtige Spiegelfunktion dar. Die Inhalte solcher sprachférdernden
Verhaltensweisen werden zum Teil im Kommunikationskreis aufgezeigt und erginzt u.a. durch
Formatstrukturierung und korrektiven Feedbacks seitens des Erwachsenen.

Einen weiteren Ansatz zu diesem Themengebiet stellt Kuhlenkamp (2003) im Rahmen ihrer
empirischen Studie vor. Sie nimmt eine Vorreiterposition innerhalb der psychomotorischen
Sprach- und Kommunikationsforderung ein, da sie ihren praxeologischen Ansatz im Kontext
einer empirischen Untersuchung tiberpriift hat. In Anlehnung an Liitje-Klose und Krimer-Kilic
(1998) benennt Kuhlenkamp (2004, S. 4) ein gemeinsames Leitmotiv der unterschiedlichen
Sprachférdermoglichkeiten durch die Psychomotorik: Die ,Interaktion der sprachlichen und
sensomotorischen Entwicklung. Kinder werden als aktive Gestalter ihrer Lernprozesse betrach-
tet. Die Basis der Férderung bilden bewegungsorientierte Spielhandlungen®. Nicht die direkte
Sprachférderung steht im Vordergrund, sondern Situationen, durch die den Kindern Raum ge-
geben wird, sich kommunikativ (verbal/non-verbal) zu duf8ern (vgl. Kuhlenkamp, 2004, S. 5).
Durch das Medium Bewegung werden so die sprachlich-kommunikativen Prozesse des Kindes
angeregt und die Personlichkeitsentwicklung gefordert.

Im Rahmen ihrer primir qualitativ angelegten Studie (Kuhlenkamp, 2003) wird der
Aspekt der Sprachférderung als Mittel zur Kommunikation in Form einer ganzheitlichen
Entwicklungsforderung, wie es die Psychomotorik bietet, beleuchtet. Als differentielle
Zielinhalte formuliert die Autorin den Aufbau der Handlungsfihigkeit, die Integration zur
Gruppe, die Forderung sozialer Kompetenzen sowie den Aufbau einer positiven, erfolgszu-
versichtlichen Leistungsmotivation (vgl. 2003, S.191). Zielgruppe ihrer schulintegrierten
psychomotorischen Forderung stellten Grundschulkinder im Alter von sechs bis acht Jahren
dar, die in einem Stadtgebiet Dortmunds aufwuchsen, das als sozialer Brennpunkt bezeichnet
werden konnte. Die Forderung fand im Rahmen von Kleingruppensettings statt und fokus-
sierte eine Auseinandersetzung mit der sozialen Umwelt. Der Aufbau von Bezichungen und
die Anregungen zur Interaktion fundierten die Forderung der kommunikativen Kompetenzen
innerhalb der psychomotorischen Entwicklungsférderung. Die Forderung war wie folgt struk-
turiert:

(1
(2
(3
(4
(5
(6

Begriiffung in der Besprechungsecke der Turnhalle;
Gemeinsames Aufwirmspiel;

Treffen in der Besprechungsecke;

Spielphase an den Aufbauten;

Gemeinsames, ruhegetontes Abschlussspiel;

Abschlieendes Treffen in der Besprechungsecke (vgl. 232fF).

= =
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Dieser ritualisierte Stundenaufbau bietet Raum fiir Interaktion und Reflexion in Form von
Gesprichen. Die Einbindung der Eltern erfolgte auf einem niedrigschwelligen Niveau. Durch
Elternabende konnten die Eltern iiber die Férderung (Inhalte, Zielsetzungen, Therapeutin,
Organisationen) informiert werden und bei Interesse auch hospitieren. Die nachfolgende
Abbildung 6 gibt einen Uberblick iiber die inhaltlichen Leitlinien der psychomotorischen

Entwicklungs-forderung wie Kuhlenkamp sie umgesetzt hat:

Modell einer psychomotorischen Entwicklungsforderung von
Grundschulkindern in ciner sozial benachteiligten Region

Orientierung an Systemische . Forderung

T .. Institutionelle e

der kindlichen Perspektive in der Y kommunikativer
. . Einbindung

Entwicklung Psychomotorik Kompetenzen

Abb. 6: Siulen eines Modells psychomotorischen Arbeitens in einer sozial benachteiligten Region

Fokussiert man die kommunikativen Kompetenzen (rechte Siule), so bezieht sich Kuhlenkamp
(2003) auf die Ausfithrungen von Motsch (1994) und beschreibt als relevante kommunika-
tive Zielfahigkeiten weniger sprachspezifische Fertigkeiten, als vielmehr Kompetenzen, die
ein positives Selbstkonzept umfassen. In diesem Zusammenhang beruft sie sich auch auf die
Ausfithrungen von Zimmer (vgl. 2011, S.23), die die Ziele psychomotorischer Forderung
bezogen auf die Erweiterung kommunikativer Kompetenzen ihnlich formuliert und die
Entfaltung der Handlungskompetenz sowie die Eigentitigkeit des Kindes in den Mittelpunke
stellt. Im Rahmen ihrer Projekestudie (2003), die sich iiber einen Zeitraum von einem Jahr
(zzgl. Pilotphase) erstreckte, verwendete Kuhlenkamp den I-E-P (,,Individual Education Plan®),
der tiber den gesamten Forderzeitraum fortgeschrieben wurde. Neben qualitativen Methoden
wie zum Beispiel Befragungen (Fragebogen zum sozialen und kulturellen Hintergrund) und
Beobachtungen (Kommunikationsbeobachtungsbogen) wurden auch quantitative Verfahren in
Form von motometrischen Tests, der Movement ABC von Henderson & Sudgen (1992) und der
Punktiertest fiir Kinder von Schilling (1972) eingesetzt. Der Schwerpunkt der Interpretation
der Ergebnisse lag auf den Resultaten der individuellen Entwicklungspline (I-E-P). Betrachtet
man die Verinderungen auf der sprachlichen Ebene (neben den Items Selbstkonzept, moto-
rischer Entwicklungsstand und Sozialverhalten), konnte Kuhlenkamp Verbesserungen auf der
kommunikativ-pragmatischen Ebene sowie auf der Erweiterung des Wortschatzes feststellen.
Auch erste Ansitze metasprachlicher Kommunikation waren ersichtlich.

Der psychomotorische Kontext bildet fiir Kuhlenkamp (2003, 2011), wie auch fiir Olbrich
(1988) und Liitje-Klose (1997), einen sinnhaften Raum, in dem kommunikative sowie mo-
torische Kompetenzen optimal geférdert werden konnen. Thr Verstindnis einer psychomoto-
risch angelegten Kommunikationsforderung greift daher mehr den Aspekt der Korperlichkeit
innerhalb des Spracherwerbsprozesses auf. So wird der Kérper als fundamentalstes und erstes
vorsprachliches bzw. non-verbales Kommunikationsmittel betrachtet. Die Differenzierung der
sprachlichen Kompetenzen steht dabei nicht im Vordergrund.
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4.2.3 Zusammenfassung

Die Interaktion und Betrachtung des Kindes als aktiven Gestalter bildet den gemeinsamen
Ausgangspunke der vorgestellten Ansitze. Ausgerichtet an der sensomotorischen Entwicklung
des Kindes, wird im Rahmen von spielerischen Bewegungshandlungen Sprache in ihrer kom-
munikativen Funktion gefordert (vgl. Kuhlenkamp, 2004, 2011). Zusitzlich bleibt zu resii-
mieren, dass die psychomotorisch orientierten Ansitze grofitenteils fiir die Forderung und
Therapie von Kindern mit sprachlichem Forderbedarf entwickelt wurden und demnach we-
niger auf priventiver, sondern cher auf rehabilitativer bzw. kurativer Ebene ansetzen und von
allgemeiner Sprachbildung, wie sie in Tageseinrichtungen fiir Kinder erfolgt, klar abzugren-
zen sind. Evaluationsstudien dieser psychomotorisch orientierten Ansitze liegen leider bisher
kaum vor. Erste evidenzbasierte Hinweise auf die Wirksamkeit psychomotorisch orientierter
Kommunikationsférderung gibt wie beschrieben lediglich die Arbeit von Kuhlenkamp (2003).
Die Gemeinsamkeiten und Unterschiede werden als Uberblick in der nachstehenden Tabelle 4
dargestellt:

Tab. 4: Gemeinsamkeiten und Unterschiede psychomotorisch orientierter Ansitze der Sprach-
und Kommunikationsfrderung

Kleinert-
Eckert Olbrich Molitor Liitje-Klose | Kuhlenkamp | Bender
Integrierte Integrierte | Psycho- Psycho- Schulinteg- | Psycho-
Entwick- Sprach-und | motorisch motorisch | rierte Psycho- | motorische
lungs- und Bewegungs- | orientierte orientierte motorische Kommunika-
Konzept . . . .
Kommuni- therapie Sprach- Sprach- Entwick- tions-
kations- forderung forderung lungs- forderung
forderung forderung
Verstehender | Verstehender | Sprachheilpi- | Sonderpid- | Praxeologi- Kindzentrier-
Ansatz der Ansatzder | dagogischer | agogischer | scher Zugang | ter Ansatz der
Psycho- Psycho- Zugang, Zugangder | der Psycho- | Psychomo-
motorik motorik Handlungs- | Psychomo- | motorik, torik,
Motopidago- | Gestalt- theoretische | torik, Ent- | Systemischer | Von der Moto-
gik, Gestalt- | theorie, Hu- | und Inter- wicklungs- | Ansatz, pidagogik in
Theore- |° . . . . . . 1
. pidagogik, manistische | aktionische | psychologie | Orientierung | die Logopidie
tischer . . . .
R Sprach- Psychologie | Ausrichtung | & Interakti- | am spiel- und
Hinter- . . .
therapie, Sozio-, onische Aus- | handlungs-
grund . . L
Systemische | Psycho-und richtung, orientierten
Familien- Entwick- Direkte An- | Unterricht
therapie, lungsthe- lehnung an
Neoreichani- | rapie den Ansatz
sche Korper- von Kleinert-
arbeit Molitor,
Psycho- Psychothe- | Individuums- | Integrative | Psycho- Psycho-
therapeutisch | rapeutisch | zentriertes Sprach-und | motorische | motorisch-
Forde- | orientiertes orientiertes | Forder- Kommuni- | Entwick- logopédischer
rung/ Forder- Therapie- konzept kations- lungs- Ansatz
Therapie | konzept konzept forderung forderung
Individuums-
zentriert
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Kleinert-
Eckert Olbrich Molitor Liitje-Klose | Kuhlenkamp | Bender
Lernangebote | Stirkungder | Forderungder | Stirkung der | Aufbau der Forderung
bereitstellen | Handlungs-, | Sensomotrik |kommunika- | Handlungs- | der Kommu-
Entwick- Ich-, Sach- & psychische | tiven Kom- | fahigkeit, die | nikations-
lungsschritte | und Sozial- | Stabilisie- petenzen Integration | entwicklung
nachholen kompetenz | rung, Sprache zur Gruppe, | iiber Korper-,
Unverarbei- als sinnhaftes die Forde- Handlungs-
teten Raum Kommunika- rungsozialer | und Material-
Ziel- geben tionsmedium Kompetenzen | erfahrungen
setzung | Offene erkennen, sowie den
symetrische Forderung der Aufbau einer
Kommunika- sprachlichen positiven,
tion Kodierungs- erfolgszuver-
Eigene und stufen sichtlichen
die Emotio- Leistungs-
nen anderer motivation
akzeptieren
Bewegungs- | Bewegungs- | Bewegungs- | Bewegungs- | Bewegungs- | Bewegungs-
. orientierte orientierte und Sprach— orientierte orientierte orientierte
Medium . . .. . . .
Spiel- Spiel- handeln tiber | Spiel- Spiel- Spiel-
situationen situationen | das Spiel situationen | situationen situationen
Sprach- Kinder mit | Sprach- Sprach- Grundschiiler | Sprachent-
entwick- Sprachsts- | entwick- entwick- aus sozial- wicklungs-
lungsgestorte | rungenund | lungsgestorte |lungsgestorte | benach- auffillige
. Kinder (und | Entwick- Kinder Kinder teiligten Kinder
Ziel-
deren Eltern) |lungs- und Kontexten
gruppe Verhalten-
sauffalligkei-
ten (sowie
deren Eltern)
Psychomo- Psychomo- | Psychomo- Psychomo- | Psycho- Logopadisch-
torisches torisches torisches torisches motorisches | psycho-
Gruppen- Gruppen- Gruppen- Gruppen- Gruppen- motorisches
Setting | setting (bis zu | setting setting, Ein- | setting, Ein- | setting Gruppen-
4 Familien) zelférderung | zelférderung setting
als Zusatz als Zusatz
moglich moglich
Gilt als Vor- | Gilt als Vor- | Eltern- Eltern- Eltern- Partner-
Eltern- . . .
cinbin. | 2Ussetzung aussetzung | beratung beratung information schafthche.
(Elternabend; | Elternarbeit
dung o
Hospitation)
Wiss. Nein Nein Nein Nein Ja (2003) Nein
evaluiert”

7 Im Sinne einer empirischen Interventionsstudie zur Uberpriifung der Effekeivitit.
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4.2.4 Kritische Betrachtung

Es existieren kaum wissenschaftliche Untersuchungen im deutschsprachigen Raum,
die die Wirkung psychomotorischer (Kommunikations-)Férderung auf die kindlichen
Spracherwerbsprozesse empirisch belegen®.

Die Rolle der Psychomotorik innerhalb der Sprachforderdebatte wird von einigen Autoren
aus den unterschiedlichen Disziplinen kritisch diskutiert. Die psychomotorische Ausrichtung
im Kontext der Forderung wird u.a. als unspezifisch und nicht den Spracherwerb fokussie-
rend bezeichnet. Weichert (2007) beschreibt die psychomotorisch orientierten Ansitze der
Sprachférderung beispielsweise wie folgt:

Gemeinsam ist all diesen Ansitzen, dass sic zur Sprachforderung nicht eine direkte Bearbeitung sprach-
licher Strukturen und v.a. sprachlicher Defizite vornehmen, sondern dass sie iiber die Herstellung kom-
plexer spielerischer Handlungssituationen, in denen mehrere Kinder gemeinsam eine konkrete Hand-
lungsthematik sich bewegend bearbeiten, cher eine indirekte Sprachférderung betreiben, welche auf
alle Dimensionen sprachlich-kommunikativer Kompetenzen ausstrahlen soll. (S. 1056)

Weichert bestreitet nicht den Einfluss bewegungsorientierter Spielhandlungen (Psychomotorik,
Sportunterricht) auf die Anregung der Kommunikationsprozesse, weist jedoch auf die Grenzen
hin. Er beschreibt den Einfluss von Bewegung auf das sprachliche Handeln anhand von
Beispielen aus seiner langjihrigen Arbeit mit cerebralparetischen Kindern. Er erkennt die mo-
tivationsleitende Funktion an und verweist in seinen Ausfithrungen sogar auf neurophysiologi-
sche Kausalititen beider Entwicklungsbereiche (vgl. Weichert, 2007, S. 1051fF).

Jungmann (2008) und Walter (2002) kritisieren unabhingig voneinander den Mangel
an empirischen Ergebnissen, die die Wirkung der psychomotorischen Elemente auf den
Spracherwerb belegen. Folgt man ihren Ausfithrungen, lassen sich keine signifikanten Effekte
bei psychomotorisch orientierten Sprachforderkonzepten abzeichnen, bei denen allein
durch Bewegungsangebote die Sprachentwicklung becinflusst werden sollte. Jedoch erkennt
Jungmann (2008) die Stirken psychomotorisch orientierter Sprachférderung in dem fiir das
Kind sinnhaften Handlungskontext an, welcher nicht auf die isolierte Forderung einzelner
Sprachbereiche ausgerichtet ist, sondern eine basale Forderung kommunikativer Kompetenzen
in den Vordergrund stellt. Als Schwiche identifiziert die Autorin die mittlerweile ,als iiberholt*
angeschene Theoriegrundlage, die die ,,kognitive[n] Entwicklungsschritte in der sensomotori-
schen Phase als Schrittmacher fiir die spitere Sprachentwicklung postuliert” (Jungmann, 2008,
S.40). Auch kritisiert sie den spiten Forderbeginn vieler Ansitze, da bereits Ayres (1984) in
den 80er Jahren empfahl, die Sprachentwicklung schon auf einer pri-verbalen Ebene durch
Bewegung und Wahrnehmung zu unterstiitzen. In diesem Zusammenhang nennt Jungmann
(2008) dariiber hinaus die Ausfithrungen Lockes (1994), die die Effektivitit einer frithen
Sprachférderung aufgrund entwicklungsbiologischer Erkenntnisse bekriftigen.

Auch Liitje-Klose (2004) weist darauf hin, dass es kaum empirische Untersuchungen gibt, die
die direkte Wirkung auf sprachliche Prozesse durch die psychomotorische Férderung bele-
gen. Sie beschreibt, basierend auf ihrer Literaturrecherche und in Anlehnung an Befragungen
von Experten, den psychomotorischen Kontext jedoch ,als motivierende und lustbetonte
Kommunikationssituation, die den Einsatz spezifischer sprach- und kommunikationsfordern-
der Strategien im Rahmen des Spiels erlaubt® (S. 425). Sie kommt zu dem Schluss, dass vor
allem im schulischen Kontext, ,,psychomotorische Situationen sich aufgrund ihrer Prinzipien

8 Ausnahme bildet die Studie von Kuhlenkamp (2003).
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und Methoden gut fiir den Einsatz im Rahmen der Sprach- und Kommunikationsférderung
eignen® (S. 425f). Sprachférderung sollte nach Liitje-Klose (vgl. 2011, S. 114) zu Folge nicht
das Ziel verfolgen, sich das System Sprache als Selbstzweck anzueignen, sondern Sprache
in ihrem Handlungskontext schen und somit auch die Forderung personaler, sozialer und
kognitiver Kompetenzen cinbinden. Hier wird die Bedeutsamkeit eciner differenzierten
Sprachentwicklungsdiagnostik im Vorhinein verdeutlicht, um eine individuumszentrierte
Férderung gewihrleisten zu kénnen.

Moser und Christiansen fithrten 2000 eine Studie zur Uberpriifung der Effekte psychomoto-
rischer Trainings auf kognitive und motorische Lernvoraussetzungen von Kindern durch. Die
Ergebnisse bestitigten einen korrelativen Zusammenhang zwischen dem motorischen und
dem kognitiven Funktionsniveau. Generelle Effekte auf das sprachliche Funktionsniveau durch
psychomotorische Trainingseinheiten bei sieben- und achtjihrigen Kindern (n=40) konn-
ten jedoch nicht fiir die Gesamtgruppe festgestellt werden. Lediglich die kognitiv schwichere
Teilgruppe wies signifikante Verdnderungen im Vergleich zur stirkeren Gruppe im Bereich der
Sprachkompetenz auf.

Im Rahmen einer Metaanalyse untersuchten Kavale & Mattson (1983) auf der Grundlage von
180 experimentellen Studien, u.a. im Rahmen psychomotorischer Férderungen, den Transfer
auf nicht direke trainierte Fertigkeiten (z.B.: Sprachliche Kompetenzen, Lesen, Schreiben). In
dieser grof§ angelegten Zusammenfassung von Primirstudien konnten die Autoren jedoch keine
signifikanten Ergebnisse berichten.

Vertieft man die Perspektive der Sprachheilpidagogik, widmete sich auch Dannenbauer (1987)
in den 80ern persdnlich in einem 6ffentlichen Brief an Homburg der Motorik-Sprach-Debatte.
Er erkennt die Mdglichkeiten der Kommunikationsférderung in der Psychomotorik an, weist
aber auch auf die Grenzen von Therapickonzepten hin, ,die vorgeben, durch psychomotori-
sches Training die Ursachen einer Sprachlernstérung zu beseitigen (1988, S. 84) und weitere
sprachpidagogische Mafinahmen als defizitorientiert erkliren.

Betrachtet man diese kritische Debatte rund um die psychomotorisch orientierten
Sprachférderansitze so lisst sich ein roter Faden erkennen: Die Diskussion um die Wirkung
psychomototischer Angebote auf die einzelnen Sprachbereiche. Die Bedeutung von Bewegung
fiir pragmatisch-kommunikative Entwicklungsprozesse von Kindern scheint allgemein aner-
kannt, eine Ubertragung jedoch auf die gesamte sprachliche Entwicklung wird aufgrund man-
gelnder empirischer Erkenntnisse angezweifelt’.

Nachdem die verschiedenen psychomotorisch orientierten Ansitze zur Unterstiitzung sprachlich-
kommunikativer Prozesse dargestellt und diskutiert wurden, geht es im folgenden Kapitel darum,
empirische Befunde zu skizieren, die sich mit dem Zusammenhang von Sprache und Bewegung
beschiftigen. Es werden Studien vorgestellt, die Sprache und Bewegung miteinander verkniipfen
und Bewegung als motivierendes Medium zur Stirkung sprachlicher Kompetenzen verstehen.

4.3 Bisherige empirische Befunde zum Zusammenhang von Sprache und Bewegung

Wie zuvor begriindet wurde, gab es bereits Ende der 80er Jahre aus sprachheilpidagogischer
Perspektive Kritik an der unzureichenden empirischen Grundlage, auf der das Zusammenwirken
von Sprache und Bewegung fundierte (Homburg, 1988). Wissenschaftliche Studien iiber den

9 An dieser Stelle sei kurz auf das aktuclle Thema von Wirkfaktoren in der Psychomotorik sowie der Frage nach der
Passung von Intervention und Evaluation hingewiesen (Madeira Firmino, Menke, Ruploh & Zimmer, 2014), jedoch
wird aus 6konomischen Limitationen dieser Studie nicht darauf vertiefend eingegangen.
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Zusammenhang von Bewegung und Sprache im Rahmen von Interventionsuntersuchungen
liegen auch heute nur notdiirftig vor. Ein Grofiteil der empirisch belegten Daten stiitzt
sich hauptsichlich auf Ergebnisse, in denen die motorischen Fihigkeiten von Kindern mit
Sprachentwicklungsstorungen oder -verzdgerungen untersucht wurden (vgl. Zimmer, 2005).
Die wenigen evidenzbasierten Erkenntnisse zum Zusammenhang von sprachlichen und moto-
rischen Prozessen stammen meist aus Studien zur Untersuchung von Wahrnehmungsstérungen
und motorischen sowie sprachlichen Defiziten bei Kindern.

Auch Kraft (1986) beschreibt im Rahmen ihrer Dissertation diese Verbindung von
Wahrnehmung, Bewegung und Sprache am Beispiel von Sprachstérungen bedingt
durch Gehorlosigkeit. Die auditive Wahrnehmung wird u.a. als Grundvoraussetzung zur
Phonemdifferenzierung beschrieben. Schwichen in diesem Bereich kénnen als Pradiktoren
fir spitere Lese-Recht-Schreib-Stérungen gelten. Des Weiteren stellt sie die Bedeutung
der Sensomotorik als Voraussetzung fiir die Artikulation heraus: ,Die lautsprachlichen
Voraussetzungen basieren vor allem auf einer einwandfrei funktionierenden Sensomotorik —
gepaart mit steuernder Intelligenz, weil Sprechen und Sprachverstechen sich iiber
Bewegungsabliufe, koordiniert mit Sinnestitigkeiten vollziechen (Kraft 1986, S. 16).

Eckert kam bereits 1988 auf Grundlage ihrer Literaturrecherche zu einem dhnlichen Ergebnis.
Die Erkenntnisse der letzten 40 Jahre (aus Sicht der 80er Jahre) aus dem deutschen und an-
glo-amerikanischen Raum beschiftigten sich, so Eckert, mit einer defizitiren Perspektive
auf den Zusammenhang von Sprache und motorischen Prozessen und zeigten auf, ,dafl
Sprachentwicklungsstorungen mit einem allgemeinen motorischen Riickstand, insbesonde-
re hinsichtlich Gleichgewicht, Schnelligkeit, Simultankoordination, Kraft, sowie Hand- und
Fingergeschicklichkeit einhergehen. Das Ausmaf der Sprachstdrungen korrespondiert mit dem
Ausmafl der motorischen Stérungen” (Eckert, 1988a, S. 103).

Ayres (1984) stellt heraus, dass Kinder mit Sprach- oder Sprechproblemen oftmals auch eine
Dyspraxie, also eine motorische Aufnahmestorung aufweisen. Es wird davon ausgegangen,
dass die Bewegungskoordination im Mundraum u.a. als Vorbereitung fiir die Koordination
der Sprechbewegungen dient. Durch vielfiltige Erfahrungen der intraoralen Exploration
in der frithen Kindheit erfolgt cine Verfeinerung und Differenzierung des Zusammenspiels
von Lippen, Kiefer, Gaumen, Wangen, Zunge, Zihnen, Hand und Finger. Affolter (1987)
bekriftigt, dass dieses Lippenspiel eine wichtige und unerlissliche Voraussetzung zum
normalen Sprechen ist. Sprechen wird demnach als eine motorische Handlung defi-
niert, die cine schr komplexe Bewegungsplanung erfordert. Vor dem Hintergrund eines
ganzheitlichen Entwicklungsverstindnisses stellte Affolter bereits 1987 bei Kindern mit
Sprachentwicklungsproblemen Schwierigkeiten und Ausfille im Bereich der Wahrnehmung
und bei grob- und feinmotorischen Prozessen fest. Anstatt am Endpunkt des sprachli-
chen Entwicklungsprozesses anzusetzen, empfichlt sie, auf der Ebene der vorsprachlichen
Entwicklung einzugreifen und Sprachentwicklung tiber Bewegung und Wahrnehmung zu initi-
ieren. Ayres (1984, S. 91) unterstiitze dies, indem sie betont, dass Sprache und Sprechvermogen
als ,Endprodukte der vorausgegangenen sensorischen Integration® zu betrachten sind. Das
ungestorte Zusammenspiel aller sensorischen Systeme ist demnach fiir die Entwicklung von
Wortverstindnis, Sprache und Sprechen wichtig.

Schulte-Miter (2007) sichtete in der Literatur beispielsweise Studien, die die Verbindung
von prosodischen Auffilligkeiten und Entwicklungsdyspraxien thematisierten. Durch
die Beeintrichtigung der Bewegungssteuerung kann der Sprechakt durch eine inkorrekte
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Intonation sowohl monoton wirken als auch zu einer mehr oder weniger stark ausgeprigten
Redeflussstorung fithren (vgl. S. 281).

Zu den wenigen Ausnahmen, bei denen nicht der Entwicklungsverlauf von beeintrichtigten
Kindern im Vordergrund steht, gehort eine Untersuchung zur Forderung der Sprache durch
Bewegung, die an der University of Thrace (Griechenland) 2006 veroffentlicht wurde. 67
Vorschulkinder im Alter von vier bis sechs Jahren nahmen an der Kontrollgruppenstudie teil.
Die Ergebnisse zeigen, dass die Kinder der Versuchsgruppe aufgrund der Intervention (4x pro
Woche 40miniitiges ,,integrated teaching” Bewegungsprogramm) ihre sprachlichen Leistungen
verbessern konnten (vgl. Goti, Derri & Kioumourtzoglou, 2006).

In Anbetracht der Tatsache, dass im frithpidagogischen Diskurs diesbeziiglich schon seit ge-
raumer Zeit das reziproke Verhiltnis der verschiedenen Entwicklungsbereiche anerkannt wird,
ist die marginale Anzahl an entsprechenden empirischen Untersuchungen doch etwas iiberra-
schend. Zimmer (2005) bemingelt diese unzureichende Grundlage empirischer Erkenntnisse
auf diesem Gebiet im Rahmen ihrer DJI Expertise zum Thema Sprache und Bewegung
in Kindertagesstitten sowie auch aktuell in ihrem Handbuch zur Sprachférderung durch
Bewegung: ,,Sucht man allerdings nach empirischen Untersuchungen tiber den Zusammenhang
von Wahrnehmung, Bewegung und Sprache im kindlichen Entwicklungsprozess®, so Zimmer
(2011), ,dann wird man kaum fiindig“. Dieser Aufgerung zufolge widerlegt Zimmer den
Zusammenhang nicht, sondern fordert weitere empirische Studien, welche Sprache und
Bewegung aus ciner nicht defizitorientierten Sichtweise betrachten.

Die bislang aufgefithrten Ansitze und Ausrichtungen spiegeln cine bewegungsorientierte
Sichtweise auf die Sprache und ihrer Forderung wider. Sei es aus psychomotorischer, neurologi-
scher oder sprachheilpidagogischer Perspektive, eine positive Beeinflussung wird der Bewegung
nie abgesprochen, jedoch das Ausmaf teilweise kritisch diskutiert. Folgend werden nun empi-
rische Untersuchungen zum Zusammenhang von Sprache und Bewegung sowie anschliefend
bewegungsorientierte Interventionsstudien vorgestellt.

4.3.1 Ausgewihlte Studien zum Zusammenhang von Sprache und Bewegung

In Anlehnung an die beschriebene Debatte und aus ihren langjihrigen Erfahrungen aus der
psychomotorischen Praxis heraus verdffentlichte Zimmer 2006 gemeinsam mit Mandler
die Ergebnisse ihrer Untersuchung zum Zusammenhang von Bewegung und Sprache bei
Kindergartenkindern. Ihre Position, den Zusammenhang von Sprache und Bewegung nicht
aus einer defizitorientierten Perspektive zu analysieren ist bis dahin einmalig. Im Rahmen ih-
rer Studie untersuchte Zimmer 126 (w n=66 & m n=60) Kinder im Alter von vier bis fiinf
Jahren aus unterschiedlichen Einzugsgebieten (bzgl. der Sozialstrukeuren) Osnabriicks. Mit
dem Motoriktest fiir vier- bis sechsjihrige Kinder (MOT 4-6, Zimmer & Volkamer, 1987) wur-
de der Motorikquotient (MQ) sowie mit dem Sprachentwicklungstest fiir drei- bis fiinfjahrige
Kinder (SETK 3-5, Grimm 2001) der Sprachstand erhoben. Zusitzlich wurden Erzieher- und
Elternfragebdgen zur weiteren Einschitzung des Sprachverhaltens in Verbindung mit den mo-
torischen Kompetenzen eingesetzt. Die Ergebnisse wiesen auf einen positiven Zusammenhang
zwischen der motorischen- und sprachlichen Entwicklung hin. Die teilnehmenden Kinder mit
cinem héheren MQ zeigten bessere Leistungen im SETK 3-5. Auch die Erzicherfragebdgen
bestitigten dieses Ergebnis. Ein enger Zusammenhang zeigte sich zwischen der feinmotorischen
Geschicklichkeit und der Artikulation, welcher durch negative Korrelationen bestitigt wurde.
Die folgende Tabelle 5 demonstriert die Korrelationen der Leistungen im SETK 3-5 und dem
Sprachverhalten mit den Leistungen im MOT 4-6 im Detail:
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Tab. 5: Korrelation der Leistungen im SETK 3-5 und dem Sprachverhalten mit den Leistun-
gen im MOT 4-6

[
5 ] ) =]
=4 = £ 3 ‘S
S = 9] = 2 g s en
Sprachvariablen = g 'g ;é B g E ,_:%)D :?’;” -§ E’J é" §n g §D E
1-9: SETK3-5 S |§EE®| 7 |2E|2E| 2 |25 2%
10-22:Sprachverhalten | = |GG E| 26 (T2 22| & | R & R &
(1) Verstehen von - - - -
Sitzen A40()| .38(*) 40() | 27(+)| .10 32(7)| .18 18(t)
(2) Satzgedichtnis, A | .27(*) | .27(%) 22(%) 24(%) | .03 25(%) | .04 .03
(3) Satzgedichtnis (B) | .30(*%)| .27(*) 32(%) | 22(0) | .10 25(7) | .10 .06
(4) Satzgedichtnis - - - . .
ot 300 28(™) 3007 | 24 | 08 | 26() | 08 | .05
(5) Phonologisches
Arbeitsgedichtnis | .21(t) | .13 29(%) | .15 11 .05 .04 .07
fiir Nichtwérter
(6) Morphologische
Regelbildung, A .07 .07 .07 15 -.03 .09 -11 .05
(7) Morphologische
Regetbidung B | 210 | 17 16 17 |-09 | 210 | 10 | .13
(8) Morphologische
Regelbildung, 18(0) | .15 14 [200) [-07 | 190 | 00 | .11
gesamt
(9) Gedichtnisspanne ,
e Wordolen |7 | 01 23¢) | o1 |02 |06 |0 |13
(10) Wenn die Erzie-
herin ein Kind an- - - . . -
spriche, antwortet 30()| 31() .16 25( | 15 28(%) | 30(*)| .04
es sofort
(11) Es schaut seinen Ge-| 0y | g 2000) | .8 |17 | .05 | 200 | .01
sprichspartner an
(12) Es spricht deutlich | 28(%) | -20(c) 3700 |18 | 08 | .10 | 28() | 23()
(13) Es kann das, was
es sagen will, - . . . X
verstindlich aus- 30(7)| 15 42() 24(") | .03 14 23(%) | 23()
driicken
(14) Es benutzt
viele verschiedene | .28(*) | .19(t) A10%) | 22(%) | .08 11 26(%) | .18
Worter
(15) Es spricht gramma- - - . .
dolisch by | 30| 18 3200 | 28¢9 | a8 | a8 | 259 | 21()
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Sprachvariablen
1-9: SETK3-5
10-22: Sprachverhalten

(16) Wenn dieErzie-
herin das Kind
anspricht, schaut

geschwindigkeit

Bewegungs-
steuerung

Gesamtkorperliche
Bewegungs-

Gewandtheit/
Koordinations-

fihigkeit

Feinmotorische
Geschicklichkeit
Gleichgewichts-
vermogen
vermogen
Sprungkraft

MOT-RW
Reaktions-

05 |-08 07 00 | .02 [-08 [-200)|-03
es hin, ohne zu
antworten

(17) Das Kind vermeidet
das Sprechen und

verstindigt sich
durch Gesten

(18) Das Kind stottert  |-.05 -.05 -24(%) .09 .06 .02 -.05 -11

(19) Es spricht s-Laute
falsch aus

(20) Es spricht sch-
Laute falsch aus

21(0) | .15 -05 12| 2400 15 13 16

09 |-02 -28(") | .07 [-08 | 03 |-27(")|-18

-06 | -01 -38(*) | .08 | .05 | .1 |-13  |-20(0)

(21) EsspricheeLaute | g | 4 24 |16 |-03 |16 |-08 | .10
falsch aus

(22) Es spricht v-Laute o1 06 -27() 03 07 10 01 04
falsch aus

**p<.01,%p<.05,tp<.10 (Tendenz) Quelle: Zimmer, 2009, S. 94f.

Auch wenn diese Ergebnisse auf einen positiven Zusammenhang hinweisen, betont Zimmer
im Rahmen ihrer weiteren Forschungsarbeiten die motivierende Funktion von Bewegung
zur Stirkung sprachlicher Kompetenzen und geht dabei nicht von kausalen Bezichungen aus.
Bewegung wird nicht in einem funktionellen Kontext geschen, sondern als sinnstiftendes
Medium fiir sprachlich-kommunikative Prozesse (vgl. Zimmer, 2009).

Die Schweizer Forschungsgruppe um Biirki und Zollinger verdffentlichte 2007 (Biirki,
Mathieu, Sassenroth & Zollinger, 2007) erste Zwischenergebnisse ihres Forschungsprojektes zur
Erfassung und Therapie frither Spracherwerbsstérungen. Insgesamt nahmen 524 Risikokinder
im Alter von 2,6 bis 4,0 an der Studie teil. Zur Uberpriifung der verbalen und non-verbalen
Fihigkeiten wurde das Entwicklungsprofil von Zollinger (2007) eingesetzt. Es erméglicht die
Beobachtung der praktisch-gnostischen, symbolischen, sozial-kommunikativen und sprach-
lichen Entwicklung. Im Rahmen ihrer Studie untersuchten die Autorinnen u.a. sprachliche
Kompetenzbereiche, die mit weiteren Entwicklungsbereichen korrelieren. Die bisherigen
Ergebnisse zeigen, dass sog. Late-Talker-Symptome oft auf Storungen der Hirnfunktionen in
den Bereichen der Wahrnehmung und Motorik zuriickzufiihren sind. Diese wiederum beein-
flussen die Individuations- und Symbolentwicklung sowie die Handlungsplanung, welche fir
den Spracherwerb (Sprachverstindnis in erster Linie), in Anlehnung an den interaktionisti-
schen Ansatz, unerlisslich sind. Zollinger et al. (2007) gehen in diesem Punke einen Schrite
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weiter, indem sie auf mégliche Lern- und Verhaltensauffilligkeiten im spiteren Kindergarten-
und Schulalter hinweisen.

Diem verdffentlichte 2009 die Ergebnisse ihrer Untersuchung zu Entwicklungsverliufen
von Late Talkern. Vor dem Hintergrund der Annahme, dass ein verzogerter Sprechbeginn
als Risikofaktor fiir weitere Entwicklungsbereiche gelten kann, ging sie der Frage nach, wie
die Entwicklung der spracherwerbsbestimmenden Kompetenzen (u.a. Motorik) bei ,che-
maligen“ Late Talkern verlaufen ist. Zur Uberpriifung dieser Fihigkeiten wurde zum ersten
Messzeitpunkt das Entwicklungsprofil von Zollinger (2007) eingesetzt. Diem (2009) betont
den Einsatz dieses Verfahrens, da es als einziges auch Hinweise auf neuromotorische und neuro-
psychologische Auffilligkeiten geben kann. Im Rahmen der Verlaufsstudie wurden 22 Kinder
mit dem genannten Verfahren iiberpriift (T1 Durchschnittsalter: 2,10; T2 Durchschnittsalter
7.9). Fiinf Jahre spiter (T2) kamen die Coloured Progressive Matrices (Becker, Schmidtke &
Schaller, 1980) zur Uberpriifung der non-verbalen Intelligenz sowie weitere neuromotorisch-
und psychologische Untersuchungen zum Einsatz. Die Interpretation der Ergebnisse zeigte,
dass die gesamte Stichprobe nach fiinf Jahren (davon erhielten 91% Sprachtherapie!) weiterhin
eine leichte bis mittlere Spracherwerbsstorung aufwiesen. Bei 81% der Kinder wurden zudem
noch weitere neuropsychologische Entwicklungsstérungen festgestellt. Diem (2009) hilt ab-
schliefend fest, dass die Daten ihrer Verlaufsuntersuchung eine Disposition bei Late Talkern
fiir Entwicklungsstorungen in weiteren Bereichen (z.B. motorische Koordination) bestitigen.
So fasst sie zusammen: ,Die Ergebnisse der Projekestudie zeigen [auch], dass Fritherkennung
und frithe Therapie insbesondere Kinder, bei denen neben dem verspiteten Sprechbeginn auch
Sprachverstehen und spracherwerbsbestimmenden Kompetenzen verzogert sind, nicht immer
vor dem Fortbestechen von Spracherwerbsstorungen und nicht-sprachlichen Begleitstorungen
bewahren kénnen® (S. 51). Auch wenn diese Ergebnisse frithe sprachliche Interventionen frag-
lich erscheinen lassen, weist die Autorin dennoch auf die ,erworbenen Kompensationsstrategien®
(Diem, 2009, S. 52) innerhalb des friththerapeutischen Kontextes hin und betont diesbeziiglich
die Effektivitit solcher Mafinahmen.

4.3.2 Ausgewihlte Studien zur Wirksamkeit bewegungsorientierter Sprachforderung

Im Rahmen des Forschungsprojekts zur Gesundheits- und Bewegungsforderung in
Kindertagesstitten untersuchte Zimmer (Zimmer, Dzikowski & Ruploh, 2007) die Wirkung
einer bewegungsorientierten Sprachférdermafinahme. Mit dieser Studie stellte Zimmer erst-
malig eine empirische Untersuchung mit einer umfangreichen Stichprobengréfe (n=379)
vor. Weiterhin zeichnete sich die Untersuchung durch die Komplexitit der Fragestellung so-
wie durch das Studiendesign aus, welches eine Quer- und Lingsschnittstudie umfasste. Mit
dieser empirischen Studie verfolgte sie die Absicht, den Einfluss einer bewegungsorientierten
Sprachférderung auf unterschiedliche Bereiche der Sprachentwicklung drei- bis finfjihriger
Kinder zu untersuchen (vgl. Zimmer etal. 2007; Zimmer, 2008). Der Untersuchungszeitraum
betrug zehn Monate. In dieser Zeit wurde in zehn Kindergirten aus Niedersachsen und
Nordrhein-Westfalen ein bewegungs- und alltagsorientiertes Sprachférderangebot durchge-
fithre, durch das insbesondere die Bereiche Lexikon und Semantik, Prosodie, Phonologie und
die pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen unterstiitzt werden sollten. Die pidagogi-
schen Fachkrifte wurden durch regelmifige Fortbildungsveranstaltungen und schriftliche
Begleitmaterialien in das Konzept eingefithrt und durch Projektmitarbeiter regelmiBig in ih-
rer padagogischen Arbeit begleitet (vgl. Zimmer et al., 2007; Zimmer, 2008, Zimmer 2009).
Im Rahmen des Interventions-Kontrollgruppendesigns wurden zum ersten und zweiten
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Messzeitpunkt das MOT 4-8 Screening (Zimmer, in press) zur Erfassung der motorischen
Fihigkeiten sowie das Sprachscreening fiir das Vorschulalter von Grimm (SSV, 2003) das eine
Kurzform des SETK 3-5 (Grimm 2001) darstellt, eingesetzt.

Die Auswertung der gewonnenen Daten ergibt deutliche Hinweise darauf, dass die Kinder
von der Intervention innerhalb des Projektes zur Gesundheits- und Bewegungsforderung
profitierten. So zeigten sich bei denjenigen Kindern, deren Werte zum ersten Messzeitpunke
zu den unteren 16% ihrer Altersgruppe gehérten, signifikante Verbesserungen. Diese Gruppe
verbesserte ihren Motorikquotienten im Mittel in den klinisch-unauffilligen Bereich hinein
(t=-3.17, p<.01,n=11), wihrend diejenigen der Kontrollgruppe im kritischen Bereich ver-
blieben (n=18). Ebenfalls positiv, ihnlich wie in der Kontrollgruppe, entwickelten sich die
Werte fiir das Satzgedichtnis (ein weiterer Untertest des SSV). Auch die Ergebnisse in Bezug
auf den motorischen Entwicklungsstand und das phonologische Arbeitsgedichtnis entspra-
chen den Erwartungen. So fielen die Ergebnisse der Interventionsgruppe signifikant hoher
aus (t=-8.71, p<.01, n=30) als die der Kontrollgruppe, obwohl die Kinder dieser Gruppe
z.T. im Untersuchungszeitraum an anderen (Sprach-) Férderprogrammen teilgenommen hat-
ten.

Exemplarisch verdeutlicht die folgende Grafik (Abb. 7), welche Verinderungen der mittle-
ren Sprachtestwerte (SSV) im Untertest Phonologisches Arbeitsgedichtnis fiir Nichtworter
(PGN; T-Werte) sich zu T1 und T2 bei den vier- bis fiinfjihrigen Kindern des unteren
Leistungsbereichs in Versuchs- und Kontrollgruppe ergeben haben.

60

50 //
v .ﬁ// B8 Kinder der Versuchsgruppe

(mit Werten im unteren

mittlerer MQ

30 Leistungsbereich zum ersten
Messzeitpunke)
20
o—o Kinder der Kontrollgruppe
10 (mit Werten im unteren
Leistungsbereich zum ersten
0 Messzeitpunke)

1. Messzeitpunke 2. Messzeitpunkt

Abb. 7: Verinderung der mittleren Sprachtestwerte (SSV) im Untertest Phonologisches Arbeitsgedichtnis fiir Niche-
worter (PGN; T-Werte) zum ersten und zweiten Messzeitpunke bei 4- bis S-jihrigen Kindern des unteren
Leistungsbereichs in Versuchs- und Kontrollgruppe

Im Rahmen des Untertests zum phonologischen Arbeitsgedachtnis, zeichnete sich bei den
Kindern des unteren Leistungsbereichs (>40 T-Wert) eine signifikante Verbesserung um acht
T-Wertpunkte ab. Zwar stieg auch der Wert der Kontrollgruppe zum zweiten Messzeitpunkt,
allerdings nicht im gleichen Mafee, sodass sich beide Gruppen zu T2 signifikant unterschieden
(t=3.52,p<.01) (vgl. Zimmer 2009, S. 103).
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Die folgende Tabelle (Tab. 6) gibt einen zusammenfassenden Uberblick iiber die Gruppen-
groflen, die Mittelwerte, Standardabweichungen und Effekestirken fiir die Variablen der zwei
Messzeitpunkte beider Gruppen:

Tab. 6: Motorikquotient, Phonologisches Arbeitsgedichtnis und Satzgedichtnis in Versuchs-

und Kontrollgruppe
Variable Gruppe n T1/T2 MW SD d
T1 104 13 S
VG 168 T 108 13 0,3 (klein bis mittel)
T1 100 15
KG 114 0,1 (klei
Motorikquotient T2 99 15 (Klein)
MQ) Tl 81 4
VG/uL 11 T 93 14 0,8 (grof)
T1 79 5 S
KG/uL 18 T 33 1 0,3 (klein bis mittel)
T1 49 11 .
VG 101 _— 54 10 0,5 (mittel)
T1 4 10
Phonologisches KG 76 7 0,1 (klein)
T2 48 10
Arbeitsgedichtnis T1 35 5
T-W
( ert) VG/uL 30 T 53 1 1,7 (grof)
T1 34 5
KG/uL 18 - 4“4 - 0,9 (grof)
T1 45 12 T
VG 100 T 49 13 0,3 (klein bis mittel)
T1 44 12
KG 0, iteel
Satzgedichenis 73 T2 50 11 5 (miteel)
(T-Wert) T1 33 5
VG/uL 39 T 53 13 1,7 (groR)
T1 34 5
KG/uL 34 - 51 9 1,4 (grof)

Quelle: Zimmer, 2008, S. 272.

Zimmer (2008, 2009) deutet die Befunde als ersten Hinweis auf die Wirksamkeit einer bewe-
gungsorientierten Sprachférderung. Gestiitzt wurden diese Annahmen durch die im Rahmen
der abschliefenden Evaluation erfragte Bewertung des Programms durch die beteiligten pidago-
gischen Fachkrifte. Folgerungen dieser Studie fiir die aktuelle Debatte um Sprachférderansitze
formuliert Zimmer (2009) differenziert nach dem Ruf eines von der Korperlichkeit des Kindes
ausgehenden alltagsorientierten Konzept der Sprachférderung, welches im natiirlichen Kontext
stattfinden soll und sich somit dem Trend der isolierten Forderung entgegensetzt.

Auf den in dieser Studic gewonnenen Erfahrungen bauen die Vorarbeiten fiir das
Forschungsprojekt zur Forderung sprachlicher Kompetenzen durch bewegungsorientierte
Mafnahmen in Kindertagesstitten (Madeira Firmino, Menke, Ruploh & Zimmer, 2014) sowie
die theoretische Grundiiberlegung dieser Arbeit auf. Die vorliegende Studie kniipft an dem the-
oretischen Ansatz sowie den zentralen Erkenntnissen von Zimmer (2005, 2009) an.



Aktuelle Erkenntnisse und Ansitze frithkindlicher Sprachinterventionen

Moser und Christiansen (2000) untersuchten im Rahmen der Evaluation eines mehrwochi-
gen psychomotorischen Trainings bei sieben- und achtjihrigen klinisch unauffilligen Kindern
(n=40, zur Hilfte jeweils einer positiven oder negativen Extremgruppe der Voruntersuchung
entstammend) den Zusammenhang zwischen motorischen und kognitiven Kompetenzen. Dabei
wurde w.a. das Ringeriksmaterial (Lyster & Tingleff, 1993) zur Erfassung der Sprachkompetenz
der Kinder eingesetzt. Es zeigten sich signifikante Zusammenhinge zwischen den motorischen
und kognitiven Maf8en in Héhe von r=0 .48 bis r=.59 (p <.01) zu den drei Messzeitpunkeen.
Im Rahmen einer weiteren Studie untersuchte Moser (2000) den Zusammenhang zwischen
Bewegung, Kognition und Sprache bei sechs- und siebenjihrigen Kindern (n=242). Zur
Ermittlung des motorischen Funktionsniveaus wurden der Korperkoordinationstest fiir Kinder
(KTK) von Kiphard und Schilling (1974) sowie die Movement Assessment Battery for Children
(MABC) von Henderson und Sudgen (1992) herangezogen. Fiir die Erfassung der sprachlichen
Kompetenzen wurde wieder das norwegische Verfahren — Ringeriksmaterial von Lyster & Tingleft
(1993) verwendet. In der Untersuchung wurden motorische Variablen (Grob- und Feinmotorik,
statisches Gleichgewicht mit und ohne Sicht) und Sprachfunktionsvariablen (Silbenteilung,
Wegfall 1. Laut, Begriffserinnerung und Auffinden gleich klingender Worte) gegeniibergestellt. Es
ergaben sich zehn signifikante Zusammenhinge (von 16 méglichen) im Wertebereich r=.17 bis
r=.43 (p <.05 bis p <.01). Das sprachliche Funktionsniveau insgesamt und die Gesamtmotorik in
der Gesamtgruppe korrelierte zu 0 .41 (p <.01). Auch Moser weist auf den Mangel an empirischen
Studien hin, die sich nicht ausschlieflich den Defiziten von Sprach- und Bewegungsprozessen
widmen. Die Legitimation seiner Fragestellung sicht er genau an diesem Punke als begriindet.
Nachdem nun ecine ausfithrliche Auseinandersetzung mit Erkenntnissen aus dem Bereich
Sprach- und Kommunikationsforderung in Verbindung mit dem Medium Bewegung erfolgt
ist, lenke das folgende Kapitel die Aufmerksamkeit auf Untersuchungen zur frithkindlichen
Sprachinterventionen.

4.4 Aktuelle Erkenntnisse und Ansitze frithkindlicher Sprachinterventionen

Sprache stellt eine der wichtigsten Schliisselkompetenzen fiir die erfolgreiche Teilnahme an den
Bildungssystemen unserer Gesellschaft dar. Das bedeutet, dass Sprachkompetenz, insbesondere
als sogenannte Bildungssprache, den Grundstein fiir den Erwerb vieler weiterer Kompetenzen
legt (vgl. Kapitel 4.1) und somit fiir allgemeine Bildungschancen. Entsprechend ist in den letz-
ten Jahren bundesweit die Implementierung einer Vielzahl von Sprachforderprogrammen in
Tageseinrichtungen fiir Kinder gefordert und unterstiitzt worden. Die Mehrheit der Programme
zeichnet sich dadurch aus, dass sie (a) in erster Linie einzelne linguistische Kompetenzen for-
dern d.h., ein Uben der korrekten Verwendung der deutschen Sprache in den Mittelpunke stel-
len und prosodische und pragmatische Fihigkeiten nicht fokussieren, (b) losgelést vom pidago-
gischen Alltag in separaten Settings wenige Stunden wochentlich in Kleingruppen stattfinden,
(c) das Potenzial von Bewegungshandeln als Ausgangspunke fiir sprachliches Handeln auf8en
vor lassen und (d) hauptsichlich die Altersgruppe der Vorschulkinder in den Fokus nehmen.
Nur wenige dieser Programme wurden wissenschaftlich fundiert in ihrem Ertrag evaluiert — die
wenigen Evaluationen konnten zudem keine Verbesserung der kindlichen Sprachentwicklung
iiber entwicklungsbedingte Zuwichse hinaus aufweisen (Roos, Polotzek, Schéler, 2009; Wolf,
Stanat, Wendt, 2011; Kuger, Sechtig, Anders, 2012).

Aufbauend auf der Auseinandersetzung mit dem frithkindlichen Spracherwerb in Kapitel 3,
verfolgen die nachstehenden Ausfithrungen das Ziel, die Bedeutung der Unterstiitzung sprach-
licher Fihigkeiten in den ersten drei Lebensjahren zu diskutieren.
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4.4.1 Bildungspolitischer Hintergrund und aktuelle Entwicklungen

Besonders fiir Kinder im Elementarbereich, die noch am Anfang ihres Spracherwerbs ste-
hen, ist die Bildung und Férderung von Sprache von ausschlaggebender Bedeutung. Durch
die Publikationen bekannter, internationaler Studien wie PISA (2000) oder IGLU (2001,
2006), ist die Tragweite von sprachlichen Kompetenzen fiir weitere Bildungschancen und
der sozialen Teilhabe zudem wissenschaftlich belegt. Seither stellen Sprachbildung und
Sprachférderung auch auf bildungspolitischer Ebene zentrale Themen dar, weshalb aktuell eine
Vielfalt an Konzepten, Fordermaffinahmen und Projekten existiert, die die Sprachentwicklung
fokussieren (vgl. Lisker, 2010, 2011). Seit der Verdffentlichung der u.a. erwihnten Ergebnisse
des Programme for International Student Assessment (PISA) wurde demnach vermehrt
in den Bereich der Forderung sprachlicher Kompetenzen durch die Bildungspolitik inves-
tiert. Schwerpunke dieser Investition waren und sind iiberwiegend die Implementierung von
Fordermaflnahmen fiir das Vorschulalter. Die Vielzahl von veréffentlichten Fordermafinahmen
zeichnet sich einerseits durch ihre sprachtheoretischen Grundlagen und verschiedenen
Forderschwerpunkee aus, andererseits herrschen auch einige Qualititsunterschiede vor (z.B.:
Das in der Praxis weit verbreitete Sprachférderprogramm von Schlésser ,Wir verstehen uns
gut” weist weder eine theoretisch-didaktische Grundlage auf, noch ist es wissenschaftlich eva-
luiert). Jampert und ihre Kollegen (Jampert, Best, Guadatiello, Holler & Zehnbauer, 2007) ge-
ben in ihrem Werk zur Schliisselkompetenz Sprache einen Uberblick iiber die knapp 30 unter-
schiedlichen Sprachférderkonzepte, die 2007 in Deutschland umgesetzt wurden. Die Anzahl
dieser Verfahren, meist vorschulisch, scheint seitdem ins Endlose zu gehen. Die Bandbreite
umfasst wissenschaftlich standardisierte sowie informelle Verfahren, die sich teilweise an die
gesamte Gruppe der Vorschulkinder richten oder nur an Kinder mit Deutsch als Zweitsprache.
Jungmann und Fuchs (2009) schlagen vier Hauptrichtungen zur Einordnung sprachlicher
Fordermaflnahmen vor:

(1) Elementarpidagogisch orientierte Verfahren (z.B.: ,Wir verstehen uns gut®, Schlésser, 2007);

(2) Sprachdidaktische Férderprogramme (z.B.: ,Kon-Lab®, Penner, 2003);

(3) Verfahren, die die interkulturelle Perspektive beriicksichtigen (z.B.: , KIKUS®, Guadatiello,
2003);

(4) Programme, die die Férderung der Vorliuferfihigkeiten des Schriftspracherwerbs als
Schwerpunke verfolgen (z.B.: Wiirzburger Trainingsprogramm ,,Horen, Lauschen, Lernen®,
Kiispert & Schneider, 2006).

Im Gegensatz zu den genannten Forderprogrammen, sind frithkindliche Sprachférderansitze
ab einem Alter von zwei Jahren in Deutschland kaum verbreitet. Empirische Belege, die die
Effektivitit von Sprachinterventionen bei Kindern im Alter von zwei bis drei Jahren tiberprii-
fen, sind demnach kaum vorhanden. Eine Ausnahme bildet die im vergangenen Jahr gestar-
tete linderiibergreifende ,,Offensive Frithe Chancen: Landesregierungen fordern Sprachliche
Bildung in Kindertageseinrichtungen” der Bundesregierung zur frithkindlichen Sprachbildung
und Forderung. Verfolgt wird das Ziel, Kinder unter 3 Jahren durch eine alltagsintegrierte
Forderung in ihrer Sprachentwicklung zu unterstiitzen und somit zu einer Steigerung ihrer
Bildungschancen beizutragen (vgl. Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und
Jugend, 2012). Eine strukturierte Umsetzung innerhalb der Tageseinrichtungen fiir Kinder in
den verschiedenen Bundesliandern, lisst sich jedoch bisher noch nicht erkennen.
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Im Rahmen der aktuellen bildungspolitischen Diskussion sollte Sprache als Schliisselkompetenz
in Bezug zu allen Bildungsbereichen und unter Beriicksichtigung eines Bildungsverstindnisses,
welches das Kind als aktiven Gestalter seiner Bildung und Entwicklung betrachtet von Beginn
an, gestirkt werden. Diese Entwicklung geht mit einigen prinzipiellen Modifikationen im
Bereich der Frithpadagogik einher und sollte auch in diesem Zusammenhang verstanden wer-
den (vgl. Reichert-Garschhammer & Kieferle, 2011):

- Demnach wird die Umsetzung der in allen Bundeslindern herausgegebenen Erziehungs-,
Bildungs- und Orientierungspline vorangetrieben, die die Bedeutung der frithkindlichen
Entwicklung und Bildung herausstellen;

- der Rechtsanspruch auf die Betreuung von unter Dreijihrigen und damit einhergehende stei-
gende Anforderungen an frithe Bildungsqualitit in Krippen und Kindertageseinrichtungen
ist seit August 2013 in Kraft getreten;

- die Bildungseinrichtungen Krippe und Kindergarten sowie Kindergarten und Grundschule
werden stirker miteinander vernetze, dariiber hinaus werden Kindertageseinrichtungen in
Familienzentren stirker mit dem Bildungsort Familie.

In Anbetracht dieser bildungspolitischen Verinderungen ergeben sich neue Herausforderungen
an die frithkindliche Bildung und demnach an die entsprechende Unterstiitzung sprachlicher
Kompetenzen in der frithen Kindheit.

4.4.2 Ausgewihlte Interventionsstudien und daraus abgeleitete Férderprogramme

Im vorliegenden Kapitel wird der aktuelle Forschungsstand zur Wirksamkeit von frithkindli-
chen Sprachforderkonzeptionen vorgestellt. Ausgewihlt wurden empirische Studien, die sich
in der gegenwirtigen Forderlandschaft wiederfinden und dhnliche Grundannahmen mit dem
vorliegenden projektinhirenten Konzept teilen. Programme, die eine therapeutisch orientier-
te Ausrichtung aufweisen (z.B.: ,Dortmunder Konzept®, Schlesiger, 2009; ,Frithe interaktive
Sprachtherapie mit Elterntraining®, Schelten-Cornish, 2005; ,,Schritte in den Dialog®, Méller
& Spreen-Rauscher, 2009; ,,Pragmatische Elternpartizipation®, Ritterfeld, 2007), werden an
dieser Stelle nicht berticksichtigt, da sie einerseits einen patholinguistischen Zugang fokussieren
und/oder andererseits nicht hinreichend empirisch untersucht wurden'.

The Hanen Program for Parents — It takes two to talk

Bereits 1975 entwickelte Ayala Hanen Manolson die Idee, Eltern von sprachentwicklungs-
verzdgerten Kindern zu unterstiitzen und ihnen dialogférdernde Strategien fiir den Alltag
aufzuzeigen. Zehn Jahre spiter entwickelte die Griinderin gemeinsam mit Girolametto und
Greenburg (1986) das Konzept weiter und publizierte das Hanen Early Language Parent
Program, welches derzeit im anglo-amerikanischen Raum grofien Anklang findet (vgl. www.
hanen.org, 2013). Aufbauend auf einem kindorientierten und interaktionistischen Ansatz
wird das Ziel verfolgt, Eltern in ihrer Kommunikationsfihigkeit zu bestirken und sprachfor-
dernde Verhaltensweisen aufzuzeigen (vgl. Manolson, 1985). Die Zielgruppe bilden Eltern
von Late Talkern sowie Kinder mit autistischen Ziigen. Geleitet wird das Elterntraining von
speziell ausgebildeten Sprachtherapeuten. Im Rahmen von 8-10 Gruppentreffen und drei
weiteren Einzelgesprichen werden u.a. mit Videoaufnahmen Strategien zur Forderung der
Dialogfihigkeit zwischen der Bezugsperson und dem Kind aufgezeigt (vgl. Girolametto et

10 Ausgenommen das Dortmunder Konzept (Schlesiger, 2009).
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al., 1986). Das aus Kanada stammende Hanen Program fiir Elcern wurde von Méller, Probst
und Hesse (2008) in Deutschland auf Kinder mit Sprachentwicklungsverzdgerungen iiber-
tragen und im Rahmen ecines nicht-randomisierten Pri-Post-Designs mit Interventions-
(n=9) und Kontrollgruppe (n =8) evaluiert. Zur Uberpriifung des expressiven Wortschatzes
wurde der ELFRA-2 (Elternfragebogen fiir die Fritherkennung von Risikokindern, Grimm
& Doil, 2000) eingesetzt. Die zweifache Varianzanalyse mit Messwiederholung ergab
zwar fiir den Untertest ,,Produktiver Wortschatz® (ELFRA-2) keine signifikanten Effekte
(p=0.18), jedoch lief sich ein in die erwartete Richtung weisender Interaktionseffekt ver-
merken. Vergleicht man die gesamten Pri-Post-Verinderungen, so ergeben sich bei beiden
Gruppen signifikante Unterschiede (t-Test: p=0.001 in der IG; p=0.03 in der KG). Die
Autoren folgern daraus, dass die Ergebnisse des evaluierten und adaptierten Elterntrainings
demnach auch die soziale Validitit im deutschsprachigen Raum bestitigen (vgl. Méller et
al., 2008). In Ihrem Uberblick zu Elterntrainingsprogrammen betont Centini (2004) die
Bedeutung und die Méglichkeiten, die diese Adaptation und weitere Programme dieser Art
in Deutschland haben. Gleichzeitig weist sie aber auch auf die zum Teil sehr aufwindige
Vorbereitung und Bereitstellung der originalen Materialien hin. Des Weiteren kann die ge-
ringe Stichprobengrofie die Aussagekraft der Untersuchungserkenntnisse limitieren.

Heidelberger Elterntraining zur frithen Sprachforderung

Das Heidelberger Elterntraining richtet sich an Eltern zwei- bis dreijahriger sprachentwick-
lungsverzdgerter Kinder. Buschmann (2009) stellt es als ein strukeuriertes sprachbasiertes
Gruppenprogramm vor, welches das Ziel verfolgt, die Kompetenzen der Eltern (als wich-
tigste Bezugspersonen und Kommunikationspartner des jungen Kindes) zu stirken. In die-
sem Sinne werden die Eltern fir sprachinitiierende und -forderliche Interaktionen im Alltag
sensibilisiert und gezielt im Einsatz von Sprachlehrstrategien geschult. Buschmann (2009)
betont den Vorteil dieser elternbegleitenden Forderung gegeniiber der klassischen kindzent-
rierten Sprachtherapie, indem sie die Intensitit des sprachlichen Inputs sowie das praventive
Potenzial hervorhebt.

Im Rahmen einer kontrolliert randomisierten Untersuchung von Buschmann (2009) wur-
de das eigens konzipierte Heidelberger Elterntraining auf seine Effektivitit hin iiberpriift.
Insgesamt waren 57 sprachentwicklungsverzdgerte Kinder (IG n=24 & KG=23) im Alter
von 24 bis 27 Monaten involviert. Der Fokus der Untersuchung lag auf dem Sprachverstindnis
und der Sprachproduktion der Kinder, welche mit dem ELFRA-2 (Grimm & Doil, 2000) und
dem SETK-2 (Sprachentwicklungstest fiir zweijihrige Kinder, Grimm, 2000) erhoben wurden.
Neben diesen sprachspezifischen Verfahren wurde zum ersten Messzeitpunke (T1) u.a. eine
neurologische und pidaudiologische Uberpriifung durchgefithrt sowie zur Beurteilung der
nonverbalen kognitiven Fihigkeiten die Bayley Scales of Infant Development (van der Meulen
et al., 2002) eingesetzt (vgl. Buschmann, Jooss & Pietz, 2009). In der Interventionsgruppe
wurden die Miitter tiber einen Zeitraum von 12 Wochen im Rahmen des Heidelberger
Elterntrainings geschult und angeleitet. Die Kinder der Interventionsgruppe erreichten zum
Zeitpunkt der Nachuntersuchung (T2) in beiden Testverfahren (ELFRA-2 & SETK-2) sig-
nifikant bessere Werte im Bereich der Sprachproduktion als die Kinder der Kontrollgruppe.
Weitere vier Monate spiter (Follow-Up) wurden die sprachlichen Fihigkeiten anhand des
SETK 3-5 (Sprachentwicklungstest fiir drei- bis fiinfjihrige Kinder, Grimm, 2001) gemes-
sen. Fiir die vergleichenden Ergebnisse wurden die Untertests Produktion Iund IT des SETK-2
mit dem Untertest Enkodierung semantischer Relationen des SETK 3-5 gematcht. Anhand
ciner multivariaten Varianzanalyse mit Messwiederholung (MANOVA) ergab sich ein sig-
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nifikanter Haupteffeke sowohl fiir die Gruppe (F(1,97) =8,23, p=0,006) als auch eine sig-
nifikante Interaktion zwischen Gruppe und Sprachtest (F(2,39)=3,80, p=0,026), jedoch
kein signifikanter Haupteffeke (F(2,39)=2,26, p=0,11) fiir den Untertest Enkodierung
semantischer Relationen zum Zeitpunke der Follow-Up-Untersuchung. Betrachtet man
den Zeitefteke tiber alle drei Messzeitpunkte so ergeben sich an dieser Stelle signifikante
Ergebnisse (F(1,29) =51,15, p < 0,001) sowie eine signifikante Interaktion zwischen Zeit und
Gruppe (F(1,29) =759, p=0,008) (Buschmann, Jooss & Pietz, 2009, S. 412). Abbildung 8
veranschaulicht die Verinderungen der Interventions- und Kontrollgruppe zu allen drei
Messzeitpunkten:
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Sprachproduktion

Quelle: Buschmann, Jooss & Pietz, 2009, S. 412.

Abb. 8: Verlauf sprachproduktiver Fihigkeiten der IG und KG zu T1, T2 und Follow Up

Zum Zeitpunkt der Follow-Up-Untersuchungerzielten 75% der Kinder der Interventionsgruppe
Werte im Normbereich, wihrend von der Kontrollgruppe nur 44% (Spontanautholerquote) der
sprachentwicklungsverzogerten Kinder bis in diesen Bereich aufholten.

In ihrem Trainermanual beschreibt Buschmann (2009) den Verlauf folgender Nachunter-
suchungen, jedoch ohne die Vorstellung weiterer Ergebnisse. Die zweite Follow-Up-
Uberpriifung erfolgte zwei Jahre nach Interventionsbeginn. Hier wurde zur Kontrolle der
sprachlichen Fihigkeiten zusitzlich der AWST-R (Aktiver Wortschatztest fiir 3- bis S-jihri-
ge Kinder — Revision, Kiese-Himmel, 2005) sowie der nicht-standardisierte Ravensburger
Lautpriifbogen (Frank & Grziwotz, 1974) eingesetzt. Der Zeitpunke der dritten Follow-Up-
Uberpriifung ist fiir das Jahr der Einschulung geplant (vgl. Buschmann, 2009, S. 33).

Inhaltlich umfasst das empirisch tberpriifte Heidelberger Elterntraining sieben zweistiindige
Gruppensitzungen und eine Nachschulung, die von ausgebildeten Trainern (Sprachtherapeuten,
Psychologen, Pidagogen oder Arzte) angeleitet und nach ca. einem halben Jahr spiter durch-
gefithre wird. Die Zielgruppe bilden Eltern von einsprachig oder mehrsprachig aufwachsen-
den sprachentwicklungsverzogerten Kindern im Alter von zwei bis drei Jahren. Ziel ist es,
die Bezugspersonen in ihrem sprachlichen Verhalten zu sensibilisieren und zu stirken. Das
Trainingsprogramm verfolgt ,cine Verbesserung der kindlichen Sprachlernmdéglichkeiten in-
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nerhalb natiirlicher Interaktionen, um den passiven und aktiven Wortschatz des Kindes rasch
zu steigern und damit den Einstig in das grammatikalische System vor Ende der sensiblen Phase
des Spracherwerbs zu erméglichen” (Buschmann et al. 2009, S. 407). Bevor die Eltern an dem
Trainingsprogramm teilnehmen, erfolgt cine differenzialdiagnostische Abklirung. Die sicben
Trainingseinheiten (Tab. 7) weisen eine einheitliche Strukeur auf und zeichnen sich inhaltlich
und methodisch durch folgende Bausteine aus:

Tab. 7: Trainingsbausteine des Heidelberger Elterntrainings

Bausteine der Sitzung

o Kennenlernen, Erwartungen

¢ Gruppenregeln

Sitzung 1 e Voraussetzungen fiir den Spracherwerb

e Ursachen der verzégerten Sprachentwicklung
o Sprachférderliche Grundhaltung

o Einfithrung Buchanschauen
Sitzung 2 ¢ Rahmenbedingungen zum Buchanschauen
e Das Kind fithrt — gemeinsamer Aufmerksamkeitsfokus

Sir 3 o Gezielte Sprachlehrstrategie beim Buchanschauen
irzung e Das richtige Buch

Sitzung 4 e Fragen stellen

o Bearbeitung cigener Videosequenzen
Sitzung 5 o Sprachférderung in alltdglichen Situationen
e Sprachhemmende Verhaltensweisen

e Bearbeitung cigener Videosequenzen
Sitzung 6 e Das gemeinsame Spiel
¢ Umgang mit Medien

o Bearbeitung cigener Videosequenzen
o Sprachspicle

Sitzung 7 o Fragen, Austausch

o Abschluss

o Riickblick
Nachschulung [ ponaives feedback

o Das Vorlesen von Biichern
o Spiele zur Schulung der Mundmotorik

Quelle: Buschmann, 2009, S. 21.

Das gemeinsame Erarbeiten von sprachforderlichen Verhaltensweisen und das Reflektieren
anhand von Videobeispielen bilden einen grundlegenden Methodenbaustein innerhalb des
strukturierten Programmes. Dem Austausch untereinander wird in diesem Rahmen eine hohe
Bedeutung zugesprochen. Auch die Optimierung von gemeinsamen Bilderbuchsituationen
stellt einen bedeutenden Bestandteil dar. Neben der Nachschulung erhalten die Eltern zur
Sicherstellung der Nachhaltigkeit und Vertiefung umfangreiches Begleitmaterial.

2011 erweiterten Buschmann und Jooss ihren Radius und untersuchten die Effekte des
Heidelberger Interaktionstrainings im frithkindlichen Bildungskontext. Zielgruppe stell-
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ten nicht mehr die Eltern, sondern nun die pidagogischen Fachkrifte dar. Im Rahmen
eines Pri-Post-Designs sollten die sprachlichen Fihigkeiten von sprachentwicklungs-
verzogerten Krippenkindern erhoben werden. Das Interaktionstraining (,,Heidelberger
Trainingsprogramm zur frithen Sprachférderung in Kitas®, Buschmann & Jooss, 2010) wur-
de auf Basis des ,,Heidelberger Elterntrainings* (Buschmann, 2009) weiterentwickelt und an
fiinf Fortbildungstagen mit begleitendem Coaching mit den pidagogischen Fachkriften der
Interventionsgruppe I umgesetzt. Eine zweite Gruppe von pidagogischen Fachkriften nahm
nur an einem Fortbildungstag teil, an dem zwar die gleichen Inhalte vermittelt wurden, jedoch
weniger Praxisphasen und Méglichkeiten zur Anwendung des Gelernten stattfanden sowie kein
Coachingerfolgte. Nachdem die pidagogischen Fachkrifte in einem Zeitraum von drei Monate
die alltagsintegrierte Férderung nach dem Heidelberger Training umgesetzt hatten, zeigte sich,
dass die Kinder, deren Erzicherinnen an der intensiven Fortbildung teilnahmen, im Gegensatz
zu den Kindern der anderen Gruppe cinen groferen Wortschatz aufwiesen sowie signifikant
bessere Leistungen in cinem standardisierten Sprachentwicklungstest erreichten. Dariiber
hinaus wechselten ca. 50% der Interventionskinder in den sprachunauffilligen Bereich, wih-
rend es in der Vergleichsgruppe nur einen vergleichbar hohen Anstieg an T-Werten bei 20%
der Kinder gab (vgl. Buschmann & Jooss, 2011). Die Autorinnen folgern, dass diese ersten
Ergebnisse der Studie Hinweise auf die Wirksamkeit einer intensiven Qualifizierung von pida-
gogischen Fachkriften und dem sinnvollen Einsatz alltagsintegrierter Forderung auch schon bei
Krippenkindern geben. Die StichprobengrofSe der Studie ist mit 28 Kindern, unter denen auch
Kinder mit Deutsch als Zweitsprache waren, als schr gering einzustufen, so dass weitergreifende
Schlussfolgerungen an dieser Stelle nur begrenzt méglich sind.

Simonund Sachse(2013) untersuchtendie Auswirkungen des Heidelberger Interaktionstrainings
(Interventionszeitraum 4 Monate)im Rahmen einer eigenen Studie auf die Sprechfreude und
die sprachlichen Leistungen bei 146 drei- bis fiinfjihrigen Kindern (Durchschnittsalter 3,11)
mit zusitzlichem Sprachférderbedarf. Es zeigten sich Effekte im Bereich der Semantik bei den
sprachlich schwichsten Kindern.

PraSES - Privention von Sprachentwicklungsstorungen

PriSES (Siegmiiller & Frohling, 2010) wird als Weiterbildungsprojekt beschrieben, das pi-
dagogische Fachkrifte vorbereitet, auf der Basis von abgewandelten sprachtherapeutischen
Methoden Kindern ab einem Alter von zwei Jahren in ihrer sprachlichen Entwicklung zu beglei-
ten und zu unterstiitzen. Diese werden zuvor im Rahmen von 120 Unterrichtseinheiten geschult
und erhalten zwei Supervisionsbesuche vor Ort. Ziel ist dabei die Verbesserung der Ansprache
an das Kind, also das Sprachmodell der pidagogischen Fachkraft. Aufbauend auf einem psycho-
und patholinguistischem Ansatz, erfolgt die alltagsintegrierte Forderung anhand strukturierter
Inputsituationen sowie den zwei weiteren methodischen Schritten Auswiblen & Sortieren und
Sprache spiegeln. Ziel dieser Férdermethoden, welche aus der Patholinguistische Diagnostik
bei Sprachentwicklungsstérungen (Kauschke & Siegmiiller, 2010) abgeleitet wurden, ,ist die
Erwerbssituation von Sprache bei den Kindern zu verbessern und damit den Sprachwerb zu un-
terstiitzen® (Siegmiiller & Frohling, 2010, S. 95). Mit Spezifizierung des Inputs ist der bewuss-
tere und deutliche Einsatz von Wortern oder sprachlichen Strukturen gemeint. Durch sprach-
therapeutische Methoden sollen die semantisch-lexikalischen Fihigkeiten ausdifferenziert und
verfestigt werden. Uber motorische, musikalische oder dramatische Spielanregungen, die in
kleine Projekte innerhalb der tiglichen Kindergartenzeit eingebettet sind, soll eine alltagsinte-
grierte Sprachférderung stattfinden. Die sog. Projekte werden von den Autorinnen als optimale
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Forderkontexte beschrieben, in denen Themen der Lebenswirklichkeit der Kinder aufgegriffen
werden und somit Herausforderungen und Erfahrungsmoglichkeiten bieten. Ganzheitliches
Lernen steht dabei im Mittelpunkt. Innerhalb ritualisierter Handlungen im Alltag wird ein
Projektthema iiber mehrere Wochen durchgefithrt und mit strukturierten Inputsituationen
gefiille. Lautspiele erhalten im letzten Jahr vor der Einschulung einen hohen Stellenwert, um
die phonologische Bewusstheit der Kinder zu stirken (Siegmiiller, Frohling, Gies, Herrmann,
Konopatsch & Potter, 2007).

Die Zielgruppe bilden im Rahmen dieses Forderansatzes nicht nur sprachauffillige Kinder,
sondern alle Kindergartenkinder (ohne Altersbegrenzung), unabhingig von ihren sprachlichen
Kompetenzen. Durch die gemeinsame Projektarbeit im Kindergartenalltag kommt PraSES
ohne Kleingruppentraining aus (vgl. Siegmiiller & Frohling, 2010).

Das Modellprojeke zur Privention von Sprachentwicklungsstérungen (PriSES) wurde in
den Jahren 2006/07 auf seine Wirksamkeit hin evaluiert. An der Modellstudie nahmen ins-
gesamt 18 pidagogische Fachkrifte aus zehn Kindertagesstitten aus dem Raum Brandenburg
teil. Um die Effekte der Intervention iberpriifen zu kénnen, teilten Siegmiiller & Frohling
(2010) ihre Gesamtstichprobe in eine Experimentalgruppe (n=150 im Alter von 2,0-6,11)
und eine Kontrollgruppe (n=50) auf. Zur Uberpriifung des Lexikons wurden Untertests
der Patholinguistischen Diagnostik bei Sprachentwicklungsstorungen (PDSS, Kauschke &
Siegmiiller, 2010) ausgewihlt sowie zur Erhebung des Satzverstindnisses der TROG-D einge-
setzt (fiir die Zweijihrigen ersetzt durch weitere Untertests der PDSS). Auf Basis der Datenlage
ergaben sich signifikante Zuwichse im Bereich der Wortschatzerweiterung (Siegmiiller et al.,
2007). Eine weitere Modellphase von PraSES wurde 2009/2010 in Mecklenburg-Vorpommern
durchgefiihrt. Auch bei dieser internen Evaluation wurden ihnliche Effekte erziele (vgl.
Siegmiiller & Frohling, 2010). Neben der wissenschaftlichen Evaluierung sind die herangezo-
genen Grundlagen aus der Patholinguistik und der Sprachtherapie sowie das Orientieren an
den Vorgaben des Bildungsplans des Bundeslandes als stark positiv zu vermerken. Es ist zu hin-
terfragen, ob das Konzept in einem anderen Bundesland, dessen Schwerpunke nicht auf dem
Situationsansatz beruht, wie es in Brandenburg der Fall ist, passgenau fiir die pidagogische
Arbeit wire.

4.4.3 Zwischenfazit

Wie bereits zu Beginn dieses Kapitels erwihnt, gibt es eine weit grofiere Anzahl an frithkind-
lichen Férderkonzepten, die die Sprachentwicklung fokussieren. Neben den anglo-amerika-
nisch geprigten Ansitzen (vgl. u.a. Manolson, 1985) haben sich auch im deutschsprachigen
Raum in den letzten Jahren vielfiltige Konzepte entwickelt. Viele dieser Ansitze kennzeich-
nen sich durch einen frithzeitigen Interventionsbeginn, der Fokussierung des sprachforderli-
chen Verhaltens der Bezugspersonen und ein elternintegrierendes Vorgehen aus (vgl. Hecking
& Schlesiger, 2009; Buschmann, 2009). Viele der Konzepte verfolgen einen therapeutischen
Zugang. Wendlandt (2010) beschreibt beispielsweise in seinem Werk zu Sprachstérungen
im Kindesalter ein Programm, dass das Kommunikationsverhalten der Bezugspersonen
bei der Férderung des frithen Spracherwerbs in den Vordergrund stellt. Im Rahmen von 15
Ubungseinheiten konnen Elterngruppen angeleitet werden und durch den priventiven Ansatz
méglichen Sprachentwicklungsstdrungen entgegenwirken. Eine Evaluierung nach wissenschaft-
lichen Kriterien wurde jedoch bislang nicht durchgefithrt. Auch das Deutsche Jugendinstitut
fiihre seit 2009 in mehreren Bundeslindern ein Modellprojeke zur alltagsintegrierten sprachli-
chen Bildung fiir die Altersgruppe der Null- bis Dreijihrigen durch. Im Rahmen des Konzepts
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»Die Sprache der Jiingsten entdecken und begleiten® (Jampert et al., 2011) werden die pida-
gogischen Fachkrifte im Rahmen einer umfangreichen Qualifizierungsreihe intensiv fortgebil-
det und fiir den Spracherwerb unter Dreijihriger sensibilisiert. Auch auf Spezifika des frithen
Mehrspracherwerbs wird gesondert eingegangen. Desweiteren kennzeichnet das praxisnahe
Konzeptdurcheigene Beobachtungsleitfidenzur Dokumentation der frithen Sprachentwicklung
aus. ,Erste Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung der Qualifizierungsphase zeigen, dass
die Instrumente und Methoden des DJI-Ansatzes iiber die Qualifizierung hinweg zunchmend
in die pidagogische Praxis der Einrichtung integriert werden® (Hopf, Laier, Nunnenmacher,
2013, S.505). Gesamtergebnisse zur Effektivitit der Qualifizierungsreihe liegen aktuell noch
nicht vor.

Die vorgestellten Studien verdeutlichen zum einen, wie wichtig das Nutzen der sensiblen Phase
zur Forderung und Stirkung des frithkindlichen Spracherwerbs ist. Zum anderen wird auch
die Bedeutung der Qualifizierung von Bezugspersonen (Eltern sowie pidagogische Fachkrifte)
hinsichtlich ihres sprachlichen Vorbildes herausgestellt.

4.5 Zusammenfassung des Forschungsstandes und Ausblick

Die Literaturrecherche zu Beginn dieses Kapitels beschiftigte sich mit wissenschaftli-
chen Ansitzen und Forschungsarbeiten zum Zusammenhang von Sprache und Bewegung.
Beriicksichtigt wurden dabei Konzepte und Erkenntnisse, die sich mit dem theoretischen
Konzept dieser Untersuchung befassen.

Zunichst erfolgte eine Betrachtung von Sprache und Bewegung aus anthropologischer Sicht an-
hand der Arbeiten Zimmers (2005, 2009) und Tomasellos (2009), die trotz ihrer unterschiedli-
chen Ausgangsdisziplinen, ein anthropologisches Verstindnis teilen. Es wurde aufgezeigt, wel-
che Kommunikations- und Interaktionsmotive beide Elemente vereinen und welche Bedeutung
ihnen im Rahmen der frithkindlichen Entwicklung zukommt.

Hinsichtlich der Frage des Zusammenhangs zwischen motorischen und sprachlichen Prozessen
aus neurowissenschaftlicher Sicht wurde einerseits die areale Verbindung aufgezeigt sowie
andererseits die Erkenntnisse auf diesem Gebiet unter Bezugnahme auf unterschiedlicher
Aphasieuntersuchungen (vgl. Kimura & Watson, 1989) dargestellt. Zusitzlich wurden die
Erkenntnisse der russischen Wissenschaftler Lurija (1973, 1982) und Wygotski (1986), die die
Bedeutung der Motivation hervorheben, im Rahmen dieser Betrachtung herangezogen.
Ubereinstimmungen lassen sich bei den im Kapitel 4.2 und 4.3 vorgestellten Ansitzen und
Konzepten hinsichtlich des Zusammenhangs von Sprache und Bewegung finden. In den psycho-
motorisch geprigten und bewegungsorientierten Ansitzen wird die Bedeutung des Spiels und
der Bewegung in der Kommunikations- und Sprachforderung hervorgehoben. Auch wenn fiir
die verschiedenen Ansitze der psychomotorisch orientierten Forderung von Kommunikation
und Sprache relativ wenige empirisch abgesicherte Forschungsergebnisse vorliegen, werden ihre
Wirkfaktoren an dieser Stelle nicht in Frage gestellt. Die Diskussion diesbeziiglich sollte sich weit
mehr mit der Frage beschiftigen, ob vorhandene standardisierte Testverfahren die Komplexitit
des kindlichen Spracherwerbs und deren Kompetenzen abbilden kénnen (vgl. Eckert, 1998).
Kuhlenkamp bekriftigt dieses im Rahmen ihres Herausgeberwerkes und hebt nochmal die
Erkenntnis einer nicht kausalen Bezichung zwischen den beiden Entwicklungsbereichen
Sprache und Bewegung hervor (vgl. Kuhlenkamp, 2011). Es wird demnach nicht von einer line-
aren Beeinflussung der Sprachentwicklung ausgegangen.

Der Schwerpunkt der ausgewihlten Studien des vorherigen Kapitels (Kapitel 4.4.2) wurde auf
frithkindliche Sprachforderkonzepte gelegt, welche mindestens in zwei Punkten (Altersgruppe,
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Elterneinbindung, Krippenkontext) den Kriterien der eigenen Studie entsprechen. Insgesamt
zeigten die jeweiligen Ergebnisse durchwegs positive Effekte, was auf die Verbesserung der
sprachlichen Fihigkeiten durch sprachliche Frithinterventionen in den ersten Lebensjahren
hinweist. Auch die Untersuchungsergebnisse des Hanen-Programms (Manolson, 1985) aus dem
anglo-amerikanischen Raum unterstreichen die Resultate der empirischen Untersuchungen der
Forderprogramme aus dem deutschsprachigen Raum.

Die Vorannahmen und Erkenntnisse, die in den vorangegangenen Kapiteln beleuchtet wurden,
heben den besonderen Stellenwert hervor, den sowohl Sprache als auch Bewegung in den aktu-
ellen Bildungsplinen fiir den Elementarbereich einnehmen. Wie Zimmer berichtet (vgl. 2009,
S.26), wurde 2004 von der Jugendministerkonferenz ein gemeinsamer Rahmen der Linder
fiir die frithe Bildung in Kindertageseinrichtungen beschlossen (JMK, 2004). Die von allen
Bundeslindern herausgegebenen Bildungs-, Orientierungs- und Erzichungspline thematisieren
Bildung unter dem Aspekt der Férderung grundlegender Kompetenzen und Ressourcen, die
Kindern ein stabiles Fundament fiir ihre Entwicklung vermitteln und sie befihigen sollen, ein
Leben lang zu lernen. Sprache und Bewegung werden dabei in allen Bildungsplinen als wesent-
liche Bildungsbereiche genannt, jedoch zumeist getrennt behandelt. Es gibt nur selten Hinweise
auf Zusammenhinge und keine praktischen Anregungen, wie die beiden Bereiche in der Praxis
aufeinander bezogen werden konnen. Die Handlungsempfehlungen zum Orientierungsplan
fir Bildung und Erzichung im Elementarbereich niedersichsischer Tageseinrichtungen fiir
Kinder (2011) verweisen erstmals am Rande auf die Bedeutung von Bewegungsprozessen fiir
den Spracherwerb und dessen Férderung (S. 24) sowie das aktuelle Grundlagenpapier zur all-
tagsintergierten Sprachbildung und Beobachtung im Elementarbereich des Landes Nordrhein-
Westfalens (2014, S. S).

Ausblick

Sucht man nach cinem endgiiltigem Ergebnis auf die Frage: Wie viel Bewegung braucht die
Sprachheilpidagogik, Sprachtherapie, Sprachférderung?, lisst sich auch in der aktuellen
Diskussion, die durch den Boom der Sprachférderprogramme noch brisanter wird, keine fin-
den. Weitere Diskussionen, die dieses Feld durchleuchten, sind notwendig. In ciner Zeit, in der
die OECD (Organisation for Economic Cooperation and Development), die Organisation fiir
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung, Deutschland zu einer ,Neuausrichtung der
Bildungsausgaben zugunsten der ersten Lebensjahre® (Spiewak, 2011, S. 38) auffordert, scheint
eine solche Debatte relevanter und aktueller denn je. Wie bereits erwihnt, kennzeichnen sich
viele Sprachforderprogramme nicht nur durch unterschiedliche linguistische Zielsetzungen aus,
sondern auch das methodische Vorgehen erscheint in manchen Fillen sogar widerspriichlich
zum spracherwerbstheoretischen Hintergrund. Die Weiterbildungsinitiative frithpadagogi-
scher Fachkrifte (List, 2011b) beschreibt dies (-es Dilemma) in ihrem Wegweiser zur sprachli-
chen Bildung aktuell wie folgt:

Unter dem Druck der bildungspolitischen Situation herrscht jedoch bei vielen Tragerschaften cher eine
Tendenz zu gezielten (nur scheinbar 6konomischen, weil preiswerten) rein linguistisch orientierten
Trainingsverfahren vor. Damit mag zwar cin enger Bezug zwischen ciner eigenes fiir eine Férdermaf-
nahme ausgewihlten Sprachstandserhebung gegeben sein. Eine komplexe Entwicklungsforderung wird
damit aber nicht geleistet. (List, 2011b, S. 46)

Betrachtet man die aktuellen sprachheilpidagogischen Ansitze, lisst sich jedoch dort,
wenn auch nur vereinzelt, ein von der Korperlichkeit des Kindes ausgehendes Vorgehen fin-
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den. Darauf basierend und unter Bezug auf die Arbeiten von Dornes (2000) und Tomasello
(2006) fasst Katz-Bernstein (2012) den Prozess der sozialen Identititskonstruktion, welcher
bspw. fiir den sprachtherapeutischen Prozess bei Kindern mit mutistischen Ziigen von zent-
raler Bedeutung ist, folgendermafien zusammen: ,Demnach kann das ,Ich® nur durch eine so-
ziale Handlungsfihigkeit in zeitlichen und riumlichen Bedingungen und durch die erfahrene
Diskrepanz zwischen mir und den anderen konstruiert werden (2012, S. 113).

Kuhlenkamp (2011) weist in ihrer aktuellen Betrachtung zur Integration von psychomotori-
schen Aspekten daraufhin: ,,So finden sich zwar in der Sprachheilpadagogik zahlreiche Ansitze
zum Einbezug von Bewegung, Spiel und Wahrnehmungsforderung, die den herkommlichen
Arbeitsweisen der Sprachtherapie (symptomorientiertes Training, Tischarbeit etc.) ein bewe-
gungs-und korperorientiertes Vorgehen gegeniiberstellen. Eine systematische Einbindung in
cinen theoretischen Bezugsrahmen fehlt jedoch hiufig* (2011, S. 46).

4.6 Methodische und inhaltliche Anforderungen an die eigene empirische Studie

Vor dem dargestellten theoretischen Hintergrund des frithkindlichen Spracherwerbs so-
wie des Zusammenhangs von Sprache und Bewegung fiel die Entscheidung zugunsten einer
Lingsschnittuntersuchung im Rahmen einer pidagogischen Interventionsstudie. Insgesamt
ergeben sich fiir diese Studie folgende methodische Anforderungen:

(1) Stichprobe
Im Rahmen einer empirisch gesicherten Untersuchung soll die Studie dem Anspruch einer
reprisentativen Stichprobe entsprechen.
Um die Auswirkungen mehrerer unabhingiger Variablen (Férderung, Elterneinbezug) auf
cine abhingige Variable (Spracherwerb) zu analysieren, werden zwei Interventionsgruppen
und eine Kontrollgruppe gebildet. Die beiden Interventionsgruppen unterscheiden sich
hinsichtlich des Einbezugs der Eltern. Wihrend in der Interventionsgruppe I (IGI) die
Sprachbildung ausschliefllich durch die padagogischen Fachkrifte in der Krippe durchge-
fithre wird, iibernehmen in der Interventionsgruppe II (IG II) die Eltern einen zusitzlichen
Teil der Férderung im familidren Umfeld. Die Kontrollgruppe (KG) erhilt keine explizite
Sprachbildung und -férderung.
Um einen moglichen Ubertragungseffekt zu vermeiden bzw. einem Spill-over-Effekt vorzu-
beugen, wird eine Cluster-Randomisierung vorgenommen. Das bedeutet, dass die jeweiligen
Krippengruppen unterschiedlichen Einrichtungen angehéren. In diesem Fall ist gesichert,
dass die Interventions- und Kontrollgruppen riumlich und institutionell voneinander ge-
trennt sind und so die Intervention keinerlei Auswirkungen auf die Kontrollgruppe hat.
Im Vordergrund dieser Untersuchung steht die Verinderung des gepriiften Merkmals (Spra-
cherwerb) zwischen zwei Messzeitpunkten. Demnach handelt es sich bei dieser hypothesen-
tiberpriifenden Studie um eine wiederholte Stichprobenuntersuchung.

(2) Design
Der Untersuchung liegt ein Pri- und Posttestdesign zugrunde, welches Aussagen tiber die
Ursache-Wirkungseffekte ermoglicht.

(3) Erhebungsinstrumente
Die eingesetzten Mess- und Erhebungsinstrumente sollen den wissenschaftlichen Standards
entsprechen sowie die Testgiitekriterien erfiillen und demnach objektiv, reliabel und valide
sein. Erfasst werden soll der Sprachstand anhand verschiedener quantitativer Verfahren, die
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zusitzlich 6konomisch in ihrer Anwendung und Auswertung sein sollen. Zusitzlich werden
qualitative Erhebungsmethoden angewandt um Phinomene, die den quantitativen Unter-
suchungen verschlossen bleiben, zu erfassen.

(4) Intervention: Struktur und Inhalt
Im Gegensatz zur Untersuchung von Buschmann (2009) soll die sprachliche Bildung und
Forderung in den kindlichen Alltag soweit integriert werden, dass die pidagogischen Fach-
krafte bzw. Bezugspersonen die Sprachbildung alltagsintegriert umsetzen konnen. Um den
Effeke der elterlichen Sprachforderung zu identifizieren, wird, wie oben beschrieben, die In-
terventionsgruppe (IG II) eingesetzt, die diese Variable kontrollieren soll.

Folgende strukeurelle und inhaltliche Anforderungen werden an die eigene Untersuchung ge-
stellt:

- Alltagsintegriertheit (kein isoliertes Training)

- Evidenzbasiertes Vorgehen

- Einbindung des bereits vorhandenen Expertenwissens der teilnehmenden pidagogischen
Fachkrifte

- ,parental involvement*

- Ressourcenorientiertes Vorgehen — An den Stirken der Kinder ansetzen

Den inhaltlichen Schwerpunke der Intervention bildet die sprachliche Bildung und Férderung
durch bewegungsorientierte Anlasse. Die sprachlichen Kompetenzen werden dadurch in einem
fur das Kind bedeutungs- und sinnhaften Kontext erworben.

Der folgende Teil dieser Arbeit (Teil IT) umfasst die Darstellung der eigenen empirischen
Untersuchung. Ziel ist dabei die Uberpriifung der Effektivitit einer bewegungsorientierten
Sprachbildung und -férderung bei zweijahrigen Kindern, die eine Krippe besuchen.

Zu Beginn werden die forschungsleitenden Fragestellungen und die daraus ableitba-
ren Hypothesen erldutert (Kapitel 5). Auf der Grundlage der in Kapitel 4.6 ecrarbeiteten
Anforderungen an die eigene Studie werden in Kapitel 6 die verwendeten Methoden darge-
stellt und diskutiert. Dieses Kapitel umfasst die Vorstellung des Untersuchungsdesigns, der
Stichprobe, der eingesetzten Verfahren und Untersuchungsmethoden (quantitativ & quali-
tativ) der Interventionsstudie. Anschlieend wird die Durchfithrung der Intervention detail-
liert beschrieben. In Kapitel 7 werden die Ergebnisse abschlielend dargestellt und reflektiert.
Kapitel 8 bildet mit einer Zusammenfassung und einem Ausblick fiir die Forschung und Praxis
den Abschluss der vorliegenden Verdffentlichung.



II. Empirischer Teil

5 Fragestellungen und Hypothesenbildung

Wie in den vorherigen Kapiteln zur Grundlagen- und angewandten Forschung sowie zur friith-
kindlichen Entwicklung dargestellt, kommt den ersten Lebensjahren besondere Bedeutung
beim Erwerb kommunikativer und sprachlicher Kompetenzen zu. Durch den Ausbau aufier-
hiuslicher Betreuungsangebote bildet die Institution Krippe eine Umgebung mit besonderen
Bedingungen. Das sprachliche Umfeld unterscheidet sich nicht nur in seiner Quantitit, sondern
auch in seiner Diversitit und ggf. auch Qualitit vom familiiren Umfeld (vgl. u.a. Schélmerich,
Agache, Leyendecker, Ott & Werding, 2013). Neben der sprachlichen Unterstiitzung durch
die Eltern, riicken Sprachanregungen seitens der padagogischen Fachkrifte immer mehr in den
Vordergrund. Um eine optimale Forderung der Sprachentwicklung zu garantieren, erscheint
es notwendig, der sprachlichen Bildung der Kinder in Krippen mehr Aufmerksamkeit zu wid-
men (vgl. Schlesiger & Miihlhaus, 2011, S. 59fF). Die zwischen Krippen und familidrem Alltag
divergierenden Bedingungen und Voraussetzungen konnen einen erheblichen Einfluss auf die
sprachliche Entwicklung der Kinder ausiiben. ,Ein annihernd umfassendes Verstindnis des
Spracherwerbsprozesses und der Sprachkompetenz kann demnach nur erlangt werden, wenn
man berticksichtigt, wie variabel der Spracherwerb und die Verwendung von Sprache von den
unterschiedlichen sozialen und linguistischen Kontextbedingungen abhingig sind“ (Albers,
2009, S. 89).

Die Legitimation der vorliegenden Studie liegt im folgenden Sachverhalt: Es existiert bisher
empirische Evidenz sowohl fiir den Nutzen und die Wirkungen von Sprachférderangeboten im
Allgemeinen als auch fiir die Rolle des Mediums Bewegung im Spezifischen. Untersuchungen
fiir Kinder im Krippenalter sind jedoch im Falle von Sprachforderangeboten selten bzw. fiir
die Integration des Mediums Bewegung nicht vorhanden. Dariiber hinaus mangelt es an
Untersuchungen zum Einbezug der Eltern in sprachbildenden Mafinahmen im Kontext Krippe.
Im Rahmen der eigenen Untersuchung zur bewegungsorientierten Sprachbildung und -forde-
rung in der frithen Kindheit unter Beriicksichtigung des Einbezugs der Eltern ist es das Ziel ei-
nen Beitrag zur Erweiterung des als liickenhaft skizzierten Forschungsstandes zu leisten. Damit
riickt die sensible Phase der Sprachentwicklung in den ersten Lebensjahren in den Fokus.

Im Rahmen der Evaluation steht die Frage nach der Effektivitit der beschriebenen Intervention
im Mittelpunkt. Vor dem dargestellten theoretischen Hintergrund ergeben sich fiir diese
Untersuchung folgende forschungsleitenden Fragestellungen

(1) Welche Wirkung zeigt die Intervention im Rahmen des Projektes Bewegte Sprache in der
Krippe auf den frithkindlichen Spracherwerb?

(2) Welche sprachlichen Kompetenzen (Lexikon, Semantik, Phonetik, Phonologie & Pragma-
tik) konnen durch bewegungsorientierte Anlisse und Angebote im frithkindlichen Bereich
(Krippe) bei Kindern im Alter von 24 bis 36 Monaten gefordert werden?
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(3) Welchen Einfluss hat die Einbindung der primiren Bezugspersonen (Eltern) in den Prozess
einer bewegungsorientierten Sprachbildung und -férderung?
(4) Welches Wissen iiber frithkindliche Sprachentwicklung und deren (ganzheitliche) Forde-

rung bringen pidagogische Fachkrifte mit und was setzen sie im padagogischen Alltag um?

Zusammenfassend lassen sich diese tibergeordneten Fragestellungen der Studie inhaltlich und
methodisch in drei Bereiche systematisieren. Erstens soll untersucht werden, ob und wie sich
die sprachlichen Leistungen von zweijahrigen Kindern von zwei Interventionsgruppen und der
Kontrollgruppen unterscheiden. Zweitens wird der Frage nachgegangen, wie sich die sprachli-
chen Kompetenzen relativ zu einander verhalten und welche sprachlichen Kompetenzen sich
am stirksten entwickeln. Fiir beide Fragestellungen werden Daten genutzt, die der durchge-
fithrten Evaluation der Intervention entstammen und in quantitativer Form vorliegen. Das
Auswertungsdesign besteht den Charakteristika der Daten entsprechend iiberwiegend aus
quantitativen, statistischen Methoden. Drittens soll analysiert werden, ob die pidagogischen
Fachkrifte in den Krippen bereits iiber Vorwissen verfiigen, wie sich dieses darstellt und ob es
angewandt wird. Aufgrund der Komplexitit des Forschungsgegenstandes und bedingt durch
den Mangel an Untersuchungen explorativen Charakters der Fragestellungen bietet sich ein er-
ginzendes qualitatives Forschungsdesign an. Dieses besteht zum einen aus leitfadengestiitzten
teilstandardisierten Interviews mit den Fachkriften der Krippen und zum anderen aus evalua-
tiven Fragebogen.

Im Folgenden werden Hypothesen zum Einfluss der Intervention Bewegte Sprache in der Krippe
auf den kindlichen Spracherwerb formuliert. Dazu wird jeweils kurz auf die bereits dargestellten
theoretischen Voriiberlegungen Bezug genommen.

Wie in Kapitel 4 resiimiert, konnten bereits mehrere Studien belegen, dass eine bewegungs-
orientierte Sprachférderung fiir Kinder im Vorschulalter die Sprachentwicklung positiv beein-
flusst (vgl. Zimmer, 2007). Zudem ist ein positiver Einfluss einer frithen Sprachintervention
fiir Kinder unter 3 Jahren belegt (vgl. bspw. Manolson, 1985; Schlesiger 2009, Buschmann
2009). Diese beiden Befunde zusammenfassend ist es plausibel anzunehmen, dass eine bewe-
gungsorientierte Sprachbildung und -fdrderung in der frithen Kindheit positive Effekte auf den
Spracherwerb hat. Hypothese 1 lautet folglich:

1) Kinder im Alter von 24 bis 36 Monaten, die cine bewegungsorientierte Sprachbildung
und -férderung in der Krippe erhalten haben, weisen einen groferen Zuwachs an sprach-
lichen Kompetenzen auf, als diejenigen Kinder im selben Alter, die diese nicht erhalten

haben.

Bezogen auf die definierten Untersuchungsgruppen bedeutet dies:

a. Sowohl die sprachlichen Kompetenzen der Kinder in der Interventionsgruppe I (mit
sprachlicher Bildung und Férderung in der Krippe aber ohne Einbezug der Eltern) als auch
in der Interventionsgruppe II (mit sprachlicher Bildung und Forderung in der Krippe und
mit Einbezug der Eltern) entwickeln sich positiver als in der Kontrollgruppe (ohne explizi-
te sprachliche Bildung und Forderung weder in Krippe noch seitens der Eltern).

Im Rahmen der theoretischen Uberlegungen aus der Spracherwerbsforschung konnte aufgezeigt
werden (vgl. Kapitel 3 & Kapitel 4), dass sich verschiedene Sprachkompetenzen unterscheiden
lassen (Lexikon und Semantik, Phonetik und Phonologie, Syntax und Morphologie, Pragmatik,
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Prosodie) (Weinert & Grimm, 2008; Szagun, 2006) und das diese durch Forderung positiv be-
einflusst werden kénnen (vgl. bspw. Zimmer, 2008; Ward, 1999; Siegmiiller & Frohling, 2010;
Kuhlenkamp, 2003). Es gilt selbige Argumentation wie hinsichtlich Hypothese 1: Ausgehend
von Befunden die zeigen, dass die lexikalisch-semantischen sowie die pragmatischen Fihigkeiten
durch bewegungsorientierte Forderung im Vorschulalter positiv beeinflusst werden, ist es plau-
sibel anzunchmen, dass diese Kompetenzen auch bei jiingeren Kindern einen positiven Einfluss
haben. Dariiber hinaus zeigen oben genannte Studien, dass gezielte Férderung und Therapie von
Kindern unter drei Jahren positive Effekte auf die lexikalisch-semantischen, phonetisch-phono-
logischen und pragmatischen Kompetenzen haben. Die Befunde dieser Studien zusammenfas-
send, ist es plausibel anzunehmen, dass sich bei diesen drei Kompetenzbereichen auch durch eine
bewegungsorientierte Sprachbildung und -férderung ein Zuwachs feststellen lasst. Hinsichtlich
der morphologischen-syntaktisch und prosodischen Fihigkeiten ist auf die Schwierigkeit der
validen Erfassung hinzuweisen, weswegen diese im Weiteren keine Beriicksichtigung finden. Da
die fiir die Altersstufe vorhandenen Diagnostikverfahren keine ausreichenden Aussagen bzgl.
der Grammatikentwicklung vornechmen, wird der Zuwachs innerhalb morphologisch-syntakti-
schen Kompetenzen nicht beriicksichtigt. Hypothese 2 lautet folglich:

2) Kindern im Alter von 24 bis 36 Monaten, die cine bewegungsorientierte Sprachbildung
und -forderung in der Krippe erhalten haben, weisen einen stirkeren Zuwachs ihrer
sprachlichen Kompetenzen in den phonetisch-phonologischen, semantisch-lexikali-
schen und pragmatischen Bereichen auf, als Kindern im selben Alter, die diese nicht er-

halten haben

Bezogen auf die definierten Untersuchungsgruppen bedeutet dies:

a. Die lexikalisch-semantischen Fihigkeiten haben einen grofleren Zuwachs in den Inter-
ventionsgruppen I & IT als in der Kontrollgruppe.

b. Die phonetisch-phonologischen Fihigkeiten haben einen groferen Zuwachs in den In-
terventionsgruppen I & IT als in der Kontrollgruppe.

c. Die pragmatischen Fihigkeiten haben cinen grofleren Zuwachs in den Interventions-
gruppen I & IT als in der Kontrollgruppe.

Dariiber hinaus wurde in Kapitel 4 darauf hingewiesen, dass bereits empirische Evidenz fiir den
positiven Einfluss der Einbindung von Eltern im Forder- und Therapickontext existiert. Dies
gilt einerseits fiir den frithen sprachtherapeutischen Kontext (vgl. bspw. Buschmann, 2009) und
andererseits fiir psychomotorische Interventionen im Vorschulalter (vgl. bspw. Olbrich, 1989,
2011). Es ist folglich davon auszugehen, dass dies auch fiir die frithkindliche Sprachbildung und
-forderung durch Bewegung zutrifft. Hypothese 3 lautet folglich:

3) Kinder im Alter von 24 bis 36 Monaten, die eine bewegungsorientierte Sprachbildung
und -férderung in der Krippe erhalten haben und deren Eltern in die frithkindliche
Sprachbildung und -férderung durch Bewegung einbezogen wurden, weisen einen gro-
Beren Zuwachs an sprachlichen Kompetenzen auf, als diejenigen Kinder im selben Alter,
die eine bewegungsorientierte Sprachbildung und -férderung im Krippenkontext ohne
Einbezug der Eltern erhalten haben. Ein noch groferer Zuwachs lisst sich im Vergleich
zu den Kindern im selben Alter feststellen, die keinerlei explizite Férderung im Krippen-
kontext erhalten haben.
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Bezogen auf die definierten Untersuchungsgruppen bedeutet dies:

a. Die sprachlichen Kompetenzen der Kinder in der Interventionsgruppe II (sprachliche
Bildung und Férderung mit Einbezug der Eltern) entwickeln sich positiver als in der In-
terventionsgruppe I (sprachliche Bildung und Férderung ohne Einbezug der Eltern)

b. Die sprachlichen Kompetenzen der Kinder in der Interventionsgruppe II (sprachliche
Bildung und Férderung mit Einbezug der Eltern) entwickeln sich positiver als in der Kon-
trollgruppe (keine explizite sprachliche Bildung und Férderung weder in Krippe noch
seitens der Eltern).

Wie aus den Studien zur alltagsorientierten Sprachférderung hervorgeht, verfiigen padagogische
Fachkrifte hiufig bereits durch ihre Ausbildung, Fort- und Weiterbildungen und durch ihre tig-
liche praktische Arbeit tiber ein gewisses Basiswissen zu ganzheitlichen Sprachférderprozessen
(vgl. Kapitel 4). Im Rahmen der qualitativen Erhebung soll daher dariiber hinaus festgestellt
werden, welches Wissen die teilnehmenden padagogischen Fachkrifte bereits tiber die Thematik
der frithkindlichen Sprachférderung durch das Medium Bewegung haben und wie weit sich die-
ses Wissen durch die Projektteilnahme erweitert hat. Demzufolge lautet Hypothese 4:

4)Padagogische Fachkrifte verfugen bereits iiber ein Basiswissen hinsichtlich der Bedeu-
tung von Bewegung als Medium zur Forderung von Spracherwerbsprozessen und wenden
dieses bereits vor der Intervention in Ansitzen unbewusst und nach der Intervention mit
fundierten Kenntnissen zielgerichtet im Krippenalltag an.
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Die bewegungsorientierte Sprachbildung und -férderung in der frithen Kindheit basiert auf den
Arbeiten Zimmers (2009) zur Sprachférderung durch Bewegung und stellt cinen wesentlichen
Aspeke der Sprachentwicklung in der ersten Lebensjahren heraus.

Das folgende Kapitel beschreibt das methodische Vorgehen der vorliegenden Studie. Zu Beginn
wirddas Untersuchungsdesign vorgestellt (Kapitel 6.1) undim Anschlussdie Stichprobenauswahl
erldutert, die Stichprobe beschrieben sowie der Forschungskontext prisentiert (Kapitel 6.2). Es
folgt die Darstellung der innerhalb der Studic angewandten Erhebungsverfahren (Kapitel 6.3).
Ferner werden die Ziele und Inhalte sowie die Umsetzung der Lingsschnittuntersuchung
beschrieben (Kapitel 6.4). Abschlieend erfolgt cine Auscinandersetzung mit den bei der
Durchfiihrung der Untersuchung aufgetretenen Schwierigkeiten (Kapitel 6.5).

Die Parameter fiir die Studie wurden eigenstindig entwickelt und genau auf die zu bearbeiten-
den Fragestellungen abgestimmt.

6.1 Untersuchungsdesign

Die empirische Analyse und Uberpriifung der Fragestellungen (Kapitel 5) erfolgt im Rahmen
einer Lingsschnittstudie mit zwei Messzeitpunkten. Dieses Pri-Post-Design umfasst zwei
Interventionsgruppen, welche sich in der Einbezichung der primiren Bezugspersonen unter-
scheiden sowie eine Warte-Kontrollgruppe. Die unabhingigen Variablen bilden die beiden
Messzeitpunkte (T1und T2) und die Gruppenzugehsrigkeit der Kinder (Interventionsgruppe I,
Interventionsgruppe II und Kontrollgruppe).

Die vorgestellte Longitudinalstudie ist eingebettet in das Forschungsprojekt Forderung sprachli-
cher Kompetenzen von Kindern durch bewegungsorientierte MafSnahmen'', welches im Zeitraum
von 2009 bis 2011 an der Universitit Osnabriick unter der Leitung von Prof. Dr. Renate
Zimmer durchgefithrt wurde. Zielgruppe bildeten im Hauptprojeke Kinder ab einem Alter von
drei Jahren, wihrend sich das an dieser Stelle prisentierte Projekt mit der Altersgruppe von
Kindern unter drei Jahren beschiftigte.

Grundlage des Forschungsprojektes Bewegungsorientierte Sprachbildung und -forderung in der
frithen Kindheir bildeten praxisorientierte Fortbildungen an denen die frithpidagogischen
Fachkrifte beider Interventionsgruppen im Zeitraum von Mirz 2010 bis Januar 2011 teilnah-
men und zeitgleich intensiv begleitet wurden. Die Eltern der teilnehmenden Krippenkinder
der Interventionsgruppe II erhielten zusitzlich eine Fortbildung im Interventionszeitraum und
wurden somit aktiv in den Forderprozess mit eingebunden. Die Fortbildungsreihe wurde in
hohem Mafle alltagsorientiert gestaltet und beinhaltete neben theoretischen auch viele prak-
tische Inhalte. Videodokumentationen, gemeinsame Erarbeitung und Reflexion essentieller
Themen sowie das praktische Ausprobieren von bewegungsorientierten Férderangeboten nah-
men einen zentralen Stellenwert ein. Zu den verschiedenen Inhalten jeder Fortbildung erhielten
die teilnehmenden pidagogischen Fachkrifte umfangreiches Begleitmaterial. Die Basis fiir die
Umsetzung der Interventionsbausteine bildeten somit die Fortbildungsinhalte (Kapitel 6.4.).
Ziel war es, die Inhalte in den pidagogischen Alltag zu integrieren und damit die Moglichkeit
zu geben, diese langfristig und nachhaltig zu implementieren.

11 Madeira Firmino, Menke, Ruploh & Zimmer, 2014.
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Die Uberpriifung der sprachlichen Fihigkeiten der Kinder erfolgte vor Beginn (Februar
2010) und nach Beendigung (Februar 2011) der Interventionsphase. Die quantitativen Daten
wurden seitens der Verfasserin und mit Unterstiitzung fachlich kompetenter Kollegen mit-
tels des Sprachentwicklungstests fiir zweijihrige Kinder (SETK-2 Grimm, 2000) bzw. des
Sprachentwicklungstests fiir drei-bis fiinfjihrige Kinder (SETK 3-5 Grimm, 2001) erhoben
sowie von den Eltern mit dem ELFRA-2 (Grimm & Doil, 2000) eingeschitzt.

Die folgende Abbildung 9 stellt das Studiendesgin grafisch dar:

Forschungsprozess
zeitlicher Projektverlauf

Informationsveran- Monatliche Fortbildungen Transfer in die
staltung & Rekrutie- der padagogischen Fach- Wartekontroll-
rung der Kitas krifte IG I und IGII gruppe
Januar/Februar 2010 Januar 2010-Mirz 2011 Februar 2011

Intervention:

Bewegte Sprache in der Krippe

Fortbildung

Pritestung "Bewegte Eltern”

Posttestung

Abb. 9: Studiendesign

6.2 Auswahl und Darstellung der Stichprobe

6.2.1 Feldzugang

Bei der Auswahl der teilnehmenden Tageseinrichtungen fiir Kinder wurde darauf ge-
achtet, dass eine breite Vielfalt an Trigerschaften und frithpidagogischen Konzeptionen
aus lindlichen und stidtischen Einzugsgebieten vertreten war. Im Rahmen einer offenen
Informationsveranstaltung fiir alle Tageseinrichtungen mit integrierten oder ausschlieflichen
Krippengruppen aus der Stadt und dem Landkreis Osnabriick, wurden 19 Einrichtungen aus-
gewihlt. Die Einrichtungen wurden hinsichtlich ihrer Vergleichbarkeit in die unterschied-
lichen Interventions- und Kontrollgruppen eingeteilt (siche Kap. 6.2.3). Die Zuordnung
der einzelnen Gruppen erfolgte demnach auf Einrichtungs- und nicht auf Gruppenebene.
Dies sollte einen méglichen unbewussten Transfereffekt (Weitergabe der Inhalte an die
Kollegen) innerhalb der Einrichtung ausschlieen. Die Gréfle der Gruppen in den teilneh-
menden Krippen war mit 12 bis 15 Kindern bis einschliefflich drei Jahren und altersgemisch-
ten Gruppen mit bis zu 18 Kindern vergleichbar. Die teilnehmenden Institutionen wurden
tiber die Ziele, Inhalte und den Ablauf des Projektes Bewegte Sprache in der Krippe infor-
miert. Jeweils zwei padagogische Fachkrifte wurden fiir die Projektteilnahme ausgewihlt. Die
Erzichungsberechtigten aller Kinder aus den drei Gruppen (beider Interventionsgruppen
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und der Kontrollgruppe) wurden iiber die Studie in Kenntnis gesetzt und konnten sich bei
Interesse iiber die Ziele und Durchfithrung des Projektes an speziell dafiir ausgerichteten
Elternabenden informieren. An der alltagsintegrierten Forderung nahmen alle Kinder der
Gruppe teil, falls jedoch ein Elternteil keine Einwilligung fiir die sprachlichen Uberprijfungen
geben wollte, wurden die Daten dieser Kinder nicht erhoben. Ein Ausschluss fiir die Kinder
von der alltagsbasierten Férderung fand demnach nicht statt.

6.2.2 Beschreibung der Kindertageseinrichtungen

Die Auswahl der Einrichtungen beschrinkte sich aus dkonomischen Griinden (Entfernung)
auf die Stadt und den Landkreis Osnabriick. Es wird davon ausgegangen, dass die beteiligten
Gruppen der Population aller Krippenkinder der Bundesrepublik Deutschland nahe kommen,
so dass cine Verallgemeinerung der Ergebnisse in Maflen méglich ist.

Die ausgewihlten Tageseinrichtungen fiir Kinder unterscheiden sich hinsichtlich ihres

Einzugsgebietes (Abb. 10) und ihre Trigerschaft (Abb. 11):

Einzugsgebiet

landliches Einzugsgebiet ——— 9

stadtisches Einzugsgebiet ——— 10

Abb. 10: Einzugsgebict der Kindertagescinrichtungen (n=19)

Abbildung 11 verdeutlicht die gleichmifige Verteilung des Einzugsgebietes, wihrend Abbildung
12 eine leichte Mehrheit der Einrichtungen in kirchlicher Tragerschaft zeigt.

Trigerschaft

kommunal

6 10 ——— kirchlich

Elternverein

Abb. 11: Trigerschaft der beteiligten Kindertageseinrichtungen

Von den 19 teilnehmenden Einrichtungen nahmen 15 mit jeweils zwei Regelgruppen (3-6
Jahren) zusitzlich an dem Hauptprojekt Bewegte Sprache im Kindergarten teil.
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6.2.3 Beschreibung der Untersuchungsstichprobe

Die folgenden Daten stammen aus dem Fragebogen zur Erfassung sozio-demographischer
und anamnestischer Daten der Stichprobe sowie aus dem Einrichtungsfragebogen als auch aus
den Angaben der ersten Erhebungsphase. Insgesamt nahmen an der empirischen Studie 129
Kinder teil. Unter Beriicksichtigung der Einschlusskriterien (s. Kap. 6.2.4) ergeben sich fiir die
Ausgangsstichprobe 114 Fallzahlen.

Alter

Das durchschnittliche Alter der Kinder lag zu Untersuchungsbeginn bei 2,6 Jahren bzw.
30,07 Monaten. In der Interventionsgruppe I war das jiingste Kind 23 Monate und das iltes-
te Kind 37 Monate alt. Ahnlich war die Altersverteilung in der Interventionsgruppe I1. Dort
betrug das Alter des jingsten Kindes 24 Monate und des iltesten Kindes 35 Monate. In der
Kontrollgruppe lisst sich ein ,, Ausreifler” feststellen. In dieser Gruppe lag die Altersspane zum
ersten Messzeitpunke zwischen 23 und 40 Monaten (Abb. 12).

Altersverteilung XY
1;06-1;11
3;00-3;05 12%
2;06-2;11 — 39% 46% 2;00-2;05

Abb. 12: Prozentuale Altersverteilung der Gesamtstichprobe (n=114)

Geschlecht

Hinsichtlich der Geschlechterverteilung existiert ein leichter Jungentiberschuss in allen drei un-
tersuchten Gruppen (Abb. 13). Dasich dieses Phinomen in allen Gruppen widerspiegelt, ist die
Vergleichbarkeit der Ergebnisse nicht gefihrdet.

Geschlechterverteilung

KG weiblich
23% IG I minnlich
KG minnlich —— 209%
16% IG I weiblich
IG II weiblich
16% ——  1G Il minnlich

Abb. 13: Prozentuale Geschlechterverteilung der einzelnen Versuchsgruppen (n=114)



Geschwister

Die Anzahl an Geschwistern sowie die Geschwisterreihung wurden von den Eltern im Rahmen
des Fragebogens zur Erfassung soziodemografischer und amnestischer Daten angegeben. Von
den 129 liegen fiir 88 Kinder der Gesamtstichprobe Angaben iiber ihre Geschwister vor. Im
Durschnitt gibt es 1,88 Kinder in den befragten Familien. Dabei nehmen die Kinder durch-
schnittlich die zweite bis dritte Position in der Geschwisterfolge ein (Tab. 8).

Auswahl und Darstellung der Stichprobe

Tab. 8: Hiufigkeiten und prozentuale Verteilung der Kinderzahl innerhalb der Familie

Hiufigkeit Giiltige Kumulierte
(N) Prozent Prozente Prozente

1 30 23,3 34,1 34,1

2 42 32,6 47,7 81,8
Giiltig 3 14 10,9 15,9 97,7

4 1 0,8 1,1 98,9

S 1 0,8 1,1 100,0

Gesamt 88 68,2 100,0

Fehlend 41 31,8
Gesamt 129 100,0

Abbildung 14 verdeutlicht grafisch den aktuellen Trend der Ein- bis Zwei-Kind-Familie. In we-

niger als 20% der Familien gibt es mehr als zwei Kinder.

Anzahl der Kinder in der Familie

1% 1%
4 Kinder -
3 Kinder 16%
34%
2 Kinder 48%

Abb. 14: Prozentuale Angabe iiber die Anzahl der Kinder in der Familie (n=88)

Schaut man sich die Position der Kinder innerhalb der Geschwisterreihung an, wird auch
an dieser Stelle cine Tendenz innerhalb der der Stichprobe deutlich -44% bilden in der

Geschwisterreihung das jiingste Kind (Tab. 9).

S Kinder

1 Kind
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Tab. 9: Hiufigkeiten und prozentuale Verteilung der Geschwisterreihung

Hiufigkeit Giiltige Kumulierte
(N) Prozent Prozente Prozente

Einzelkind 30 23,3 34,1 34,1
Altestes Kind 18 14,0 20,5 54,5

Giiltig | Mittleres Kind 1 0,8 1,1 55,7
Jiingstes Kind 39 30,2 443 100,0
Gesamt 88 68,2 100,0

Fehlend 41 31,8

Gesamt 129 100,0

Die Angaben der Abbildung 15 vervollstindigen dieses Bild und zeigen auf, dass iiber die Hilfte
der Kinder mindestens ein ilteres Geschwister hat.

Geschwisteraufteilung
1 dlterer Bruder & 1 jiingere Schwester 2% [2% l.éilffrcr Bruder &
ein jiingerer Bruder
1 jiingerer Bruder &
1 jtingere Schwester 25% 1 ilterer Bruder
1 jiingere Schwester 13%

1 jingerer Bruder
1 dltere Schwester

2 iltere Schwestern 2 iltere Briider

Abb. 15: Prozentuale Angaben iiber die Geschwisteraufteilung gesame (n = 88)

Wohnraum und Wohnumfeld

Neben den familidren Angaben wurden die Eltern gebeten, Einschitzungen zu ihrer aktuellen
Wohnsituation vorzunehmen. Dabei wurde fiir das Merkmal Wohnraum zwischen eher beengt,
cher durchschnittlich und cher weitriumig unterschieden. Da diese Information nicht von allen
Eltern angegeben wurde, liegen abschliefend beziiglich dieser Variable 75 Angaben vor (Tab. 10).

Tab. 10: Einschitzung des Wohnraums seitens der Eltern

Hiufigkeit Giiltige Kumulierte
(N) Prozent Prozente Prozente
Eher beengt 4 3,1 5,3 5,3
.| Eher durchschnittlich 39 30,2 52,0 57,3

Giiltig —
Eher weitriumig 32 24,8 42,7 100,0
Gesamt 75 58,1 100,0

Fehlend S4 41,9

Gesamt 129 100,0
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‘Wohnumfeld
Sozialer Brennpunke
Neubaugebi
cubaugebict Grof3stidtisch
Dorf
Kleinstidtisch
zentrumsnah
lindlich

Stadtrand

Abb. 16: Einschitzung des Wohnumfeldes (n =75) (Mchrfachnennungen méglich)

Anhand der Daten wird deutlich, dass ein iiberproportionaler Teil der Stichprobe (n=75) in
cher durchschnittlich (52%) bis eher weitriumigen Wohnriumen (42,7) lebt. Dieses Phinomen
sollte an dieser Stelle jedoch vorsichtIG Interpretiert werden aufgrund der grofSen Anzahl der
fehlenden Angaben (n=54). Abbildung 16 geht cine Ebene tiefer und zeigt die verschiedenen
Wohnumfelder der Stichprobe auf.

Auch diese Daten sind unter Vorbehalt zu betrachten, da hier nur Angaben von 75 Personen
vorliegen, jedoch war an dieser Stelle die Moglichkeit zu Mehrfachnennungen maéglich. Passend
zu den Angaben des Wohnraumes (Tab. 10), wird sozialer Brennpunkt keinmal gewihlt.

Schulabschluss

Die erhobenen soziodemografischen Daten zur Familie umfassen den héchsten Schulabschluss
(Abb. 17), die Berufsausbildung (Abb. 18) sowie die aktuelle Berufstitigkeit (Abb. 19) beider
Elternteile. Beziiglich der schulischen Bildung, weisen die Viter eineleicht hohere Qualifizierung
auf. Etwa 53% der Viter haben Abitur, wihrend der Anteil bei den Miittern nur bei 41% liegt.

Schulabschluss der Eltern

35
30
25 32

20 24 26

15 14 7
10 9 S Vater

5 01 4 Mutter

kein Schul-  Hauptschul-  Mittlere Reife ~ Fachhoch- Abitur

abschluss abschluss schulreife

Abb. 17: Hbchster Schulabschluss des Vaters (n = 60) und der Mutter (n=62)

Insgesamt weisen diese Angaben (Abb. 17), gemeinsam mit den Daten zur Berufsausbildung
(Abb. 18), cine iiberwiegend gebildete Elternschaft aus, wobei auch an dieser Stelle auf die
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schwankenden Stichprobenzahlen der Befragten zu verweisen ist. Angaben iiber den eigenen
schulischen und beruflichen Werdegang wurden nur von 48% gemacht.

Berufsausbildung der Eltern

40
35
30
25 36

20
15 24 20

10 15

Vater
5 1 3 Mutter

keine abgeschlossene Fach-/
Ausbildung Berufs- Hochschul-
ausbildung abschluss

Abb. 18: Berufsausbildung des Vaters (n =45) und der Mutter (n=54)

Die Angaben zur aktuellen Berufstitigkeit bestitigen die Annahme, dass die Mehrheit der
Eltern das Angebot der aufSerfamilidren Betreuungsform fiir ihre Kinder nutzt um teil- oder
ganztigig zu arbeiten. Lediglich etwa 25% der Miitter und 1,6% der Viter sind derzeit nicht
berufstitig bzw. sind Hausfrau/-mann (Abb. 19).

Berufstitigkeit der Eltern
70
60

59

50 Ve
40

30

20
11 9
10
3 1 0

Vater
Mutter

4

ganztigig Teilzeit Hausmann/ z. Zt. nicht
-frau erwerbstitig

Abb. 19: Berufstitigkeit des Vaters (n = 63) und der Mutter (n=69)

6.2.4 Zusammensetzung der Kontroll- und Interventionsgruppen

Die Zuordnung der Einrichtungen zur Interventionsgruppe I, Interventionsgruppe II
oder Kontrollgruppe erfolgte zufillig. Die Kontrollgruppe fungierte als Wartegruppe, in
der die pidagogischen Fachkrifte nach Abschluss des zweiten Messzeitpunktes das gleiche
Fortbildungsmaterial sowie bei Anfrage eine individuelle Kurzfortbildung erhielten, wihrend
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sich die beiden Interventionsgruppen durch den Einbezug der Eltern in das Projekt unter-
schieden.

Insgesamt nahmen 129 Krippenkinder an der empirischen Studie teil. Die Auswahl der
Stichprobe erfolgte nach folgenden Kriterien:

- Es wurden bewusst Kinder ausgewihlt, die sich zum Interventionszeitraum in der Instituti-
on Krippe bzw. Kindergarten mit Krippengruppe befanden und diese schon seit mindestens
6 Monaten besuchten.

- Es wurden nur Kinder beriicksichtigt, die zum ersten Messzeitpunke der Intervention keine
diagnostizierten Sprach- bzw. Entwicklungsverzogerungen (z.B.: Late-Talker) aufwiesen und
demnach an keiner spezifischen Therapie- und Férdermafinahme teilnahmen.

- Es konnten nur Kinder mit Deutsch als Erstsprache beriicksichtigt werden, aufgrund von
mangelnder Verfahren fiir mehrsprachig aufwachsenden Kinder im Alter von 24 Monaten.

- Es wurden primir Krippenkinder ab einem Alter von 24 Monaten beriicksichtigt, da auf-
grund der im deutschsprachigen Raum vorhandenen Diagnostikverfahren dies die fritheste
zu tiberpriifende Alterststufe im Bereich der sprachlichen Kompetenzen darstellt.

Unter Beriicksichtigung dieser Einschlusskriterien reduzierte sich die Stichprobe zunichst auf
114 Kinder. Die Stichprobe wurde nicht nach dem Zufallsprinzip zusammengestellt, sondern
erfolgte theoriegeleitet. Das bedeutet, dass neben den genannten Voraussetzungen, die aus
dem Stand der Forschung abgeleiteten Primissen ausschlaggebend fiir die Zusammensetzung
der Stichprobe sind. Es handelt sich demnach um eine systematische und kriteriengeleitete
Stichprobenauswahl (vgl. Bortz & Déhring, 2006).

Drop-Out

Gewisse Abweichungen bzw. Schwankungen im Stichprobenumfang ergaben sich aufgrund feh-
lender Datensitze zum zweiten Messzeitpunkt. Als Hauptgrund kann der Wechsel einiger Kinder
in eineandere Einrichtunggenannt werden. Aufgrund der Verteilungdes Interventionszeitraumes
auf zwei Kindergartenjahre (2. Halfte 2009/10 & 1. Halfte 2010/2011) ist dieses Phinomen
nicht untypisch. Auch Sachse (2007) beispielsweise sah sich in ihren Studien im Kontext aufler-
familidrer Tagesbetreuung mit diesem Drop-Out-Phinomen konfrontiert. Weitere Griinde wa-
ren Erkrankungen der Kinder wihrend der zweiten Erhebungsphase oder ein Gruppenwechsel
innerhalb der Einrichtung. Die an dieser Stelle beschriebenen Abweichungen sind jedoch statis-
tisch nicht relevant. Von den anfinglich 129 bzw. 114 Kindern zum ersten Messzeitpunkt lagen
zu T2 abschlieflend die Datensitze von 98 Kindern vor.

Zusammenfassung der Stichprobe

Bei der vorliegenden Stichprobe handelt es sich um Kinder, die eine Krippe oder eine
Tageseinrichtung mit krippenihnlichen Bedingungen besuchen. Die Verteilung der Stichprobe
auf die drei Untersuchungsgruppen (IGI; IGII & KG) ist als vergleichbar anzusehen. Die
leichte Differenz wird in den folgenden statistischen Auswertungen nicht bedeutsam (Kapitel
7). Die Gruppe der untersuchten Kinder ist im Durchschnitt zum ersten Messzeitpunkt 2,6
Jahre alt. Auch wenn die Hauptzielgruppe Kinder im Alter von 2,00 bis 2,11 darstellen, nah-
men 14 Kinder auflerhalb dieser Altersspanne verteilt auf alle drei Gruppen zusitzlich an
der Erhebung teil, was jedoch keinen Einfluss auf die spiter folgende Auswertung hat. Die
Gesamtstichprobe weist in allen drei Gruppen einen leichten Jungeniiberschuss aus, da es sich
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aber um eine gleichmiflige Verteilung handelt, sind keine Schwankungen in den Ergebnissen
zu erwarten. Keines der Kinder wies zu Beginn der Untersuchung eine bereits diagnostizierte
Sprach- bzw. Entwicklungsverzégerungen (z.B.: Late-Talker) auf und nahm demnach an keiner
spezifischen Therapie- und Fordermafinahme teil. Die Daten aus den Fragebogen lassen keine
signifikanten Schliisse tiber die soziodemografischen Charakeeristika der Eltern zu, da sie nur
von etwa der Hilfte der Familien vorliegen. Dennoch deuten die vorliegenden Daten auf eine
leichte Tendenz zu einer ,gut biirgerlichen” Familienstrukeur.

Zusammenfassend ldsst sich die Stichprobe iiber die drei Untersuchungsgruppen hinweg
als homogen bezeichnen, da die zu Beginn beschriebenen Einschlusskriterien (bis auf die
Alterserhshung) bei der Auswahl beriicksichtigt wurden.

6.3 Darstellung der angewandten Erhebungsinstrumente

Um eine umfassende Datenbasis beziiglich der sprachlichen Kompetenzen der Probanden
der Stichprobe zu erhalten, wurden im Rahmen der Untersuchung verschiedene
Erhebungsinstrumente sowie Forschungszuginge angewandt.

Neben quantitativen Verfahren in Form von standardisierten Testverfahren zur Erhebung des
sprachlichen Entwicklungsstands (SETK-2; SETK 3-5; ELFRA-2) wurden zudem qualitative
Methoden (Experteninterviews, Dokumentationsbdgen) eingesetzt. Diese forschungsmethodi-
sche Vorgehensweise wird als ,,mixed methods“ bezeichnet und ist in Fachpublikationen im-
mer hiufiger anzutreffen. Uhlendorff und Prengel (vgl. 2010, S. 146) betonen die Vorziige des
sogenannten Methodenmixes als Moglichkeit komplexe padagogische Forschungsfelder besser
erschlieflen und verstehen zu konnen.

Aktuell gibt es in der pidagogischen Diagnostik eine Fiille an Verfahren, die dazu dienen, den
Sprachstand von Kindern zu erheben. Sie unterscheiden sich nicht nur bzgl. des inhaltlichen
Erfassungsbereiches, sondern auch im Hinblick auf ihre Konstruktion (vgl. Moosbrugger
& Kelava, 2008). Wie bereits zuvor erwihnt, beschrinkt sich diese Vielfalt an Verfahren
jedoch iiberwiegend auf den Altersbereich von drei bis sechs Jahren. Daher ergab sich zu
Beginn der vorliegenden Studie die Problematik der Testbestimmung durch die Auswahl
an sprachdiagnostischen Verfahren fiir Kinder im Alter von zwei Jahren. Es gibt derzeit im
deutschsprachigen Raum nur eine begrenzte Anzahl an standardisierten Instrumenten zur
Ermittlung des Sprachentwicklungsstands im Alter von 2,0 bis 2,11 Jahren. Die ausgewihlten
Verfahren entsprechen zwar den Giitekriterien, vernachlissigen jedoch einige Sprachbereiche.
So konnte mit keinem der Verfahren der fiir das Projekt besonders relevante Bereich der
Pragmatik iiberpriift und nur mit dem ELFRA-2 (Grimm & Doil, 2000) das grammatikali-
sche Entwicklungsniveau erhoben werden. Aussagen iiber die pragmatisch-kommunikativen
Kompetenzen konnten lediglich tiber die Experteninterviews gemacht werden. Hecking und
Schlesiger (vgl. 2009, S. 8) betonen in ihren Ausfithrungen auch den Mangel an standardi-
sierten Diagnostikmaterialien zur Beobachtung der Bezugsperson-Kind-Interaktion in der
deutschsprachigen Literatur.

Im folgenden Kapitel werden die eingesetzten quantitativen und qualitativen Verfahren vor-
gestelle und ihr Einsatz diskutiert. Die folgende Tabelle 11 gibt einen zusammenfassenden
Uberblick iiber die eingesetzten Verfahren und Instrumente:
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Tab. 11: Uberblick tiber die verwendeten Verfahren und Instrumente

Instrument Erfassungsbereich

o Produktiver Wortschatz

ELFRA-2
o Syntax

(Grimm & Doil, 2000) « Morphologic

o Sprachverstindnis (Wort- und Satzebene)

SETK-2 (Grim, 2000) e Sprachproduktion (Wort- und Satzebene)

o Sprachverstindnis (Satzebene)
SETK 3-5 (Grimm, 2001) e Sprachproduktion (Satzebene)
o Auditive Gedichtnisleistungen

. . e Analyse des Expertenwissens
Experteninterview

(nach Meuser & Nagel, 1991;
Gliser & Laudel, 2010)

e Analyse des bereits vorhandenen Wissens
e Erfahrung

o Konzeptoptimierung

o Erfassung sozio-demographischer und anamnestischer Daten der
Fragebogen

Stichprobe
Evaluationsbogen e Evaluation der Fortbildungsreihe und Projektstrukeuren
. B ¢ Dokumentation der umgesetzten Férderung in den teilnehmenden
Dokumentationsbogen

Einrichtungen

Vor Beginn der Untersuchung wurde erwogen, die motorische Entwicklung zusitzlich mit einem
Erhebungs- bzw. Beobachtungsverfahren zu erfassen. Da jedoch kein angemessenes Verfahren
existiert, welches den Untersuchungskriterien (Alter, Standardisierung, Praktikabilitit) ent-
sprochen hitte, fiel die Entscheidung gegen eine Erhebung der motorischen Dimensionen.

6.3.1 Quantitative Untersuchung

Zur Erfassung der sprachlichen Kompetenzen im engeren Sinne kamen im Rahmen der
Studie drei verschiedene, sich aufeinander beziehende standardisierte Verfahren zum Finsatz.
Neben der Einschitzung der Eltern mithilfe des Elternfragebogen fiir die Fritherkennung von
Risikokindern im Alter von zwei Jahren von Grimm und Doil (2000), wurden im Rahmen ei-
ner klassischen Testdurchfithrung die produktiven und rezeptiven Sprachleistungen (SETK-2
& SETK 3-5) erfasst. Es wurde sich fiir die Kombination der erwihnten Verfahren entschie-
den, da jene die einzigen fiir die betreffende Zielgruppe darstellen, welche aktuell im deutsch-
sprachigen Raum zu finden sind (vgl. Beushausen, 2007, S.277). Der gemeinsame Einsatz
des Screeningverfahren (ELFRA-2) und des Testverfahrens (SETK-2) wird auch w.a. in den
Untersuchungen von Hecking und Schlesiger (2009), Aktas (2004) und Sachse (2007) gezeigt.
Die zeitliche Abfolge der Testinstrumente (T1 SETK-2-T2 SETK 3-5) lisst sich auch in den
Langzeitstudien von Schlesiger (2009) und Buschmann (2009), wiederfinden. Tabelle 12 veran-
schaulicht die fiir diese Untersuchung relevante Bezichung der beiden Sprachentwicklungstest
zueinander und demonstriert ihren entwicklungslogischen Aufbau anhand der Inhalte der
Untertests:
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Tab. 12: Entwicklungslogischer Aufbau des SETK-2 & SETK 3-5

SETK-2 SETK 3-5 (Variante fiir 3,0-3,11)
Sprachverstindnis | Verstehen I (Wortebene)
Verstehen I (Satzebene)

Verstehen von Sitzen

Produktion I (Wortebene) Enkodierung semantischer Relationen
Sprachproduktion - - -

Produktion IT (Satzbene) Morphologische Regelbildung
Auditive Phonologisches Arbeitsgedichtnis fiir
Gedichtnisleistung | Nichtwérter

Das konkrete Matching bzw. der Vergleich der einzelnen Sprachskalen von T1 zu T2 wird im
Kapitel 7.1 im Rahmen der Ergebnisdarstellung erldutert.

Die ecingesetzten Erhebungsinstrumente entsprechen den wissenschaftlichen Standards be-
ziiglich der Giitekriterien und kénnen somit als standarisierte Verfahren bezeichnet werden
(Grimm & Doil, 2000).

Da eines der Hauptanliegen der Studie in der Uberpriifung der Effektivitit der Intervention
bestand, fiel die Entscheidung zugunsten quantitativer Verfahren. Instrumente dieser Art bie-
ten die Moglichkeit, die Ergebnisse mit der Normierungsstichprobe zu vergleichen. Besonders
fur diese Altersstufe ist der Vergleich mit der Kontrollgruppe sowie mit den Werten der
Normierungsstichprobe unverzichtbar.

6.3.1.1 ELFRA-2 - Elternfragebogen fiir die Fritherkennung von Risikokindern

Bei dem ELFRA-2 (Grimm & Doil, 2000) handelt es sich um ein deutschsprachiges, stan-
dardisiertes und normiertes Untersuchungsverfahren speziell zur Einschitzung sprachlicher
Leistungen fiir Kinder im Alter von zwei Jahren. Zur Priffung von Interventionseftekten wur-
de u.a. dieses Sprachscreening gewihlt, weil es dem projektinhdrenten Konzept der kontext-
gebundenen (,6kologisch validen®) Sprachentwicklung entspricht. Die ELFRA-Skalen beru-
hen auf den Beurteilungen des aktiven Wortschatzes und grammatikalischer Kompetenzen im
Alltagskontext. Im Rahmen des ELFRA-2 haben die Eltern, die primédren Bezugspersonen, die
Aufgabe, die betreffende Worter, welche ihr Kind spricht, anzukreuzen. Dabei bleiben phone-
tische Aspekte unberticksichtigt.

Der Elternfragebogen besteht aus den drei Entwicklungsskalen: Produktiver Wortschatz, Syntax
und Morphologie. Die erste Skala umfasst eine Wortliste mit 260 Wortern bestehend aus der
Wortschatzliste des ELFRA-1'* und zusitzlich 96 Wortern aus den Kategorien: Frageworter,
Pronomina, Mengenworter, Artikel, Pripositionen, Lokalisationen, Verben, Konjunktionen
und Wortern tiber die Zeit. Bei dem ELFRA-2 wird im Gegensatz zum ELFRA-1 lediglich
der produktive Wortschatz iberprift, da der rezeptive Wortschatz in Anbetracht seiner Grofie
nicht mehr reliabel von der Bezugsperson eingeschitzt werden kann (vgl. Grimm & Doil, 2000,
S. 18f).

Die zweite Skala widmet sich mit 25 Fragen der syntaktischen Sprachebene. Es wird tiberpriift
in wie weit das Kind in der Lage ist, Wortverbindungen zu bilden. Diese werden durch Aussagen
(ja/nein) oder Fragen ermittelt. Vergleichbar wird in der dritten Skala zur Uberpriifung der
morphologischen Fihigkeiten vorgegangen. An dieser Stelle soll beispielsweise erfasst werden,

12 ELFRA-1: Der Elternfragebogen fiir einjihrige Kinder wurde zeitgleich mit dem ELFRA-2 entwickelt und kommt
in einem gemeinsam diagnostischen Setting.
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ob das Kind den Plural sprachlich kenntlich machen kann. Im Rahmen eines Punktesystems
konnen in den morpho-syntaktischen Skalen bis zu zwei Punkte, abhingig vom Grad der
Vollstindigkeit und Korrektheit der Aussage vergeben werden. Bei der Skala des produktiven
Wortschatzes wird fiir jedes richtige Item ein Punkt vergeben. Die Rohwerte der drei Skalen
werden abschliefend bei der Auswertung jeweils einzeln addiert und mit den kritischen Werten
verglichen

Die folgende Tabelle 13 gibt einen Uberblick der Entwicklungsskalen inklusive der Anzahl der

Items und Punkte sowie des kritischen Wertes:

Tab. 13: Skalen des ELFRA-2

Entwicklungsskala Anzahl Items Max. Wert Kritischer Wert
Produktiver Wortschatz 260 260 50
Syntax 25 47

Morphologie 11 16 2

Auch wenn der ELFRA-2 primir fiir den Altersbereich von zwei Jahren ausgelegt ist, erwihnen
Grimm und Doil eine mégliche Erweiterung, welche die Durchfiihrung auch bei dreijahrigen
Kindern erméglicht (vgl. Grimm & Doil, 2000; Grimm, Doil, Mueller & Wilde, 1996). Die
Erginzungsmoglichkeit war ein weiteres Kriterium fiir die Auswahl dieses Verfahrens, da zum
Zcitpunke der zweiten Messwiederholung einige Kinder das dritte Lebensjahr bereits erreicht
hatten.

Der ELFRA zihlt zu den verbreitesten Verfahren zur Ermittlung des Sprachstandes in der frithen
Kindheit (vgl. Szagun 2004, Dannenbauer, 2009; Kreutzmann & Hecking, 2011). Suchodoletz
(2011) nennt als zusitzliche Vorteile fiir die Verwendung des ELFRA, den zeitdkonomischen
Aspekt sowie die unkomplizierte Anwendung. Da es sich um ein nicht invasives Verfahren han-
delt, ist die Mitarbeit des Kindes nicht erforderlich. Die sprachlichen Aufgerungen werden aus
dem natiirlichen Kontext des Kindes aufgegriffen und nicht bewusst evoziert. Von Seiten der
Beobachtungsperson sind demnach keine testpsychologischen oder linguistischen Kenntnisse
von Noéten (vgl. S. 381). Zwar wurde bei der Entwicklung des Verfahrens nicht explizit Bezug
auf eine linguistische Theorie genommen, allerdings berticksichtigten die Autoren allgemein
entwicklungspsychologische und pidagogische Theorien bzw. Befunde (beispiclsweise die
Meilensteine des Spracherwerbs in den ersten 24 Monaten). Auferdem orientierten sich die
Autoren an entsprechenden englischsprachigen, erprobten Elternfragebogen (vgl. Grimm &
Doil, 2000).

Normiert, im Sinne der Festlegung von kritischen Werten, wurde das Screeningverfahren
an einer Stichprobe von 140 Kindern im Alter von 12, 18, 24 und 36 Monaten. Fir den
ELFRA-2 sind in diesem Fall nur die Normierungsdaten der Zwei- und Dreijihrigen relevant.
Aufgrund der ausfithrlichen und expliziten Anweisung zur Umsetzung weist der ELFRA-2
eine hohe Durchfithrungs- sowie auch Auswertungsobjektivitit auf. Die Reliabilitit betref-
fend wurden fiir die drei Skalen folgende Werte (Alpha-Koeflizient von Cronbach) festge-
stellt: Produktiver Wortschatz o.=.99, Syntax a=.98 und Morphologic a=.91. Fasst man die
Validitit des ELFRA-2 zusammen, so lassen sich sehr enge Zusammenhinge zwischen den drei
Entwicklungsskalen feststellen. Auch die prognostische Validitat ist positiv zu bewerten. Die
Sprachkompetenz, besonders im Bereich der Syntax und Morphologie, kann sehr gut voraus-
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gesagt werden. Dies belegen die Autoren mit dem Leistungszuwachs (Mittelwerte) zwischen
dem 24. und 36. Monat. Zur Kontrolle der konvergenten Validitit errechneten die Autorinnen
Korrelationen mit den Bayley Scales und dem SETK-2 (r=.76 bis r=.84) (vgl. Grimm &
Doil, 2000; Beushausen, 2007). Die Durchfithrung des Beobachtungsscreenings betrige laut
Manual zwischen 15 und 30 Minuten. An dieser Stelle sei allerdings darauf hingewiesen, dass im
Rahmen der eigenen Studie eine lingere Durchfithrungszeit von durchschnittlich 45 Minuten
von den teilnehmenden Eltern zuriick gemeldet wurde.

Folgt man den Ausfithrungen von Rosenfeld und Kiese-Himmel (2011) im Rahmen ei-
ner vergleichenden Analyse aktueller Untersuchungsverfahren zur Fritherkennung von
Sprachentwicklungsverzdgerungen zum Zeitpunkt der U7 und U7a, so schneidet nur der
ELAN (Fltern Antworten; Bockmann & Kiese-Himmel, 2006) im Bereich der Reliabilitit
(Split-half & Retest) besser als der ELFRA-2 ab. Ansonsten werden vom ELFRA-2 alle von den
Autoren bestimmten psychometrischen Kriterien erfiillt.

6.3.1.2 SETK-2 - Sprachentwicklungstest fiir zweijihrige Kinder

Der Sprachentwicklungstest fiir zweijihrige Kinder, welcher von Grimm unter Mitarbeit
von Aktag und Frevert entwickelt wurde (2000), stellt das erste standardisierte und normier-
te Testverfahren zur Uberpriifung des frithen Sprachentwicklungsstandes in der deutsch-
sprachigen Literatur dar. Aufgebaut in vier Untertests, differenziert der SETK-2 zwischen
Sprachverstindnis und Sprachproduktion. Diese unterteilen sich in vier Subskalen gegliedert
nach Wort- und Satzverstindnis bzw. -produktion.

Im Rahmen des ersten Untertests wird dem Kind eine Bildkarte vorgelegt, auf der vier Objekee
(Substantive) angeordnet sind. Neben dem Zielitem, auf welches das Kind nach Aufforderung
des Testleiters zeigen soll, sind noch drei weitere Distraktoren auf der Karte abgebildet.

Bei dem darauffolgenden Untertest Verstehen von Sitzen muss das Kind sich entscheiden, auf
welches Bild der vorgetragene Satzinhalt am besten passt. Die korrekten Antworten beider
Untertests werden mit jeweils einem Punkt bewertet. Bei dem Untertest Produktion I werden
dem Kind zu Beginn sechs Objekte (Schliissel, Puppe, Messer'?, Ball, Stift, Bilderbuch) und an-
schlielend 24 auf Bildkarten abgebildete Objekte vorgelegt und nach deren Benennung gefragt
(,Was ist das?“). Im Rahmen der nichsten Aufgabe werden dem Kind weitere 16 Bildkarten mit
komplexeren Sachverhalten gezeigt, die es enkodieren bzw. verbal beschreiben soll. Neben dem
Wortschatz stehen bei diesem Subtest erste grammatikalische Fertigkeiten im Vordergrund. Die
Bilder variieren in ihrem Schwierigkeitsgrad zwischen einfach, mittel und schwierig. Es werden
demnach neben Sitzen mit einwertigen Verbsituationen (einfach) Bildkarten gezeigt, die die
Subjekt-Pradikat-Objeke-Struktur sowie die Prapositionalstruktur evozieren sollen.

Die Auswertung erfolgt entsprechend der semantischen und syntaktischen Korrektheit und
wird mit 0-3 Punkten pro Satz bewertet. Neben dieser vollstindigen Auswertung bietet das
Testverfahren noch die Méglichkeit, eine vereinfachte Darbietung und Auswertung durchzu-
fihren. Dabei wird dem Kind nur die Einstiegsfrage gestellt (Was kannst du auf diesem Bild
sechen?) und auch nur die Anzahl der von dem Kind produzierten Worter gezihle. Der DAWA
(durchschnittliche Anzahl der Wérter pro Antwort) stellt das Ziel dieser Variante dar. Er
berechnet sich aus der Summe aller Worter und wird durch die Anzahl der Fragen (16) di-
vidiert. Grimm (2000) begriindet die Effizienz dieser vercinfachten Auswertung in dem sie
die Korrelation des DAWA mit der ausfithrlichen Durchfiithrung als hoch signifikant belegt

13 Im Rahmen der eigenen Studie wurde das Objeke Messer durch einen Léffel ersetze, da es der Verfasserin als niche
altersaddquat erschien.
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(r=.86). Es besteht demnach ein enger Zusammenhang zwischen der Anzahl der korreke verba-
lisierten Worter und der Differenzierung der Syntax (vgl. Grimm, 2000, S. 34f). Die Ergebnisse
der Untertests lassen sich mit Hilfe der jeweiligen Normtabelle (Altersgruppe I: 24-29 Monate
& Altersgruppe II: 30-35 Monate) von Rohwerten in T-Werte und Prozentringe umwandeln.
Eine sprachliche Verzégerung wird mit einer Abweichung vom Altersmittelwert von mindes-
tens eineinhalb Standardabweichungen gewihlt bzw. der T-Wert ist kleiner oder gleich 35. Ein
gesamter Sprachwert wird nicht ermittelt.

Die Durchfithrung des gesamten Sprachtestes beliuft sich laut Grimm (2000) auf 25-30
Minuten. Normiert wurde der Test anhand einer Stichprobe von 283 Kindern im Alter von
2,0 bis 2,11 Jahren. Durch die exakte und detaillierte Anweisung kann die Durchfiithrung,
Auswertung und Interpretation als gesichert gelten. Die Reliabilitit der beiden Verstehenstests
zeigen cher geringe Werte (¢ =.28 bis & =.69), wihrend die beiden Untertests der Produktion
hohe Werte aufweisen (a =.85 bis & =.93). Beushausen (2007) stellt in Anlehnung an die Daten
von Grimm (2000) einen Deckeneffeke fest:

Der Untertest Verstehen Tist demnach fiir die Altersgruppe 2 zu leicht. Dies gilt auch fiir den Untertest
Produktion I, der fiir diese Altersgruppe einen Wert von p =76,41 erreicht. Der o.g. Wert von p=29,94
kennzeichnet demgegeniiber einen zu schweren Untertest fiir die entsprechende Altersgruppe. Grimm
gibt an, dass die Verstehensaufgaben also leichter seien. Das mache entwicklungspsychologisch Sinn,
werde allerdings auch mit teilweise unbefriedigender Trennschirfen erkauft [...] Die Trennschirfen
zeigen deutlich, dass die Untertests fiir den Bereich Sprachverstindnis im Verhiltnis zum Gesamttest
zu wenig genau zwischen den hohen und niederen Leistungen trennen (Verstehen 1/Altersgruppe 1:
rit=.39, Altersgruppe 2: rit=.29/Verstehen 2/Altersgruppe 1: rit=.12, Altersgruppe 2: rit=.33).
(2007, S. 274)

Dieser Effekt wird auch im Rahmen der cigenen Studie sichtbar und im siebten Kapitels
niher beschrieben. Die Angaben zur Validitit zeigen, dass der SETK-2 alterskorrelierte
Leistungsanstiege in dem Altersbereich von 2,0 bis 2,11 recht zuverlissig darstellt. Beushausen
kritisiert an dieser Stelle jedoch die Entwicklungssensitivitit des Untertest Produktion I (2007,
5.275).

Hecking und Schlesiger (2009) fassen die Relevanz des SETK-2 fiir das Forschungsfeld der
Late-Talker in Anlehnung an Sachse & Suchodoletz (2009) und Kademann (2009) wie folgt
zusammen:

Zurzeit gilt im deutschsprachigen Raum der Untertest zum Wortverstchen aus dem SETK-2 neben
dem Schulabschluss der Mutter als der wichtigste Pradikator fiir die Sprachentwicklung von Late-Tal-
kern mit drei Jahren und ist auch fiir die weitere Entwicklung im Alter von vier bis fiinf Jahren von
Bedeutung. (S. 10)

6.3.1.3 SETK 3-5 - Sprachentwicklungstest fiir drei- bis fiinfjihrige Kinder

Zur Beurteilung der weiteren Sprachentwicklung wurde nach neun Monaten der Sprachstand
erneut mit einem normierten Sprachtest erhoben. Bei den Kindern, die in der Zwischenzeit
schon ihr drittes Lebensjahr erreicht hatten, wurde der Sprachentwicklungstest fiir drei- bis fiinf-
jihrige Kinder von Grimm (2001) eingesetzt. Er stellt die entwicklungslogische Fortfithrung
des SETK-2 dar (vgl. Grimm, 2001; Beushausen, 2007; Kany & Schéler, 2007) und kann als
ein bewihrtes Erhebungsinstrument ,fiir die standardisierte Messung der sprachlichen Leistung
von einsprachig deutsch sprechenden Kindern® (Sachse, Budde, Rinker & Groth, 2010, S. 339)

eingestuft werden. Die Testdurchfithrung fiir die Dreijihrigen besteht aus vier Untertests zur
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Uberpriifung der rezeptiven und produktiven Sprachverarbeitungsfihigkeit sowie auditiver

Gedichtnisleistungen (Tab. 14):

Tab. 14: Relevante Untertests des SETK 3-5 fiir die Altersgruppe 3,0-3,11

Zu iiberpriifende

sprachliche Leistung Untertest

Sprachverstindnis (Rezeption) Verstehen von Sitzen (VS)

Sprachproduktion Enkodierung semantischer Relationen (ESR)
Morphologische Regelbildung (MR)

Auditives Gedichtnis Phonologisches Arbeitsgedichtnis fiir Nichtworter (PGN)

Im Rahmen des ersten Untertests werden dem Kind zu Beginn neun Bildkarten (Aufbau wie
beim SETK-2: 4 Situationen auf einer Karte) vorgelegt, auf die es nacheinander entsprechend
dem vorgegebenen Satzinhalt zeigen soll.

Im zweiten Teil des Untertests Verstehen von Sitzen werden dem Kind neun Manipulations-
aufgaben gestellt, die es ausfithren soll. Die verbalen Instruktionen variieren dabei in ihrer gram-
matikalischen Komplexitit. Das Kind wird beispielsweise aufgefordert, die Instruktion ,Leg
die Knépfe in die Kiste und leg die Kiste auf den Fuffboden” umzusetzen. Die dabei eingesetz-
ten Materialien sind dem Kind bekannt und stellen daher keinen Schwierigkeitsgrad dar (vgl.
Grimm, 2001, S. 15). Die Auswertung erfolgt nach dem ,richtig oder falsch Prinzip” und wird
mit jeweils 0 oder 1 Punkt bewertet.

Der zweite Untertest Enkodierung semantischer Relationen ist in Anlehnung an den Untertest
Produktion I des SETK-2 aufgebaut. Dem Kind werden 11 Bildkarten vorgelegt, welche je-
weils eine Situation beschreiben (z.B.: ,Der Elefant springt durch den Reifen®), die es benennen
soll. Mit dieser Aufgabe soll tiberpriift werden, wie vollstindig und prazise die abgebildeten
Inhalte vom Kind verbal enkodiert werden konnen. Die Bewertung erfolgt fiir jedes Wort, das
den Handelnden, die Handlung oder das Objekt semantisch korrekt bewertet. Syntaktisch-
morphologische Strukturen spielen bei der Auswertung keine Rolle. Die zehn Aufgaben der
morphologischen Regelbildung stellen den zweiten Teil der Untertests zur Uberpriifung der
Sprachproduktion dar. Mit Hilfe von zweiteiligen Bildkarten soll das Kind die Pluralform
von Objekten bilden (z.B.: Buch-Biicher). Die Auswertung wird im Rahmen einer 0-1-2
Kodierung vorgenommen. So bekommt das Kind, wenn es den Plural korreke gebildet hat, 2
Punkte pro Karte, bei abweichender Pluralbildung (z.B.: Gabels'¥) 1 Punkt und bei fehlender
Pluralmarkierung 0 Punkee.

Im Rahmen des Untertests zum phonologischen Arbeitsgedichinis fiir Nichtworter wird das
Reproduzieren von Pseudowdrtern gepriift. Mittels 13 Phantasiefiguren werden die Kinder auf-
gefordert, die zwei- bis viersilbigen Nichtworter, welche die Namen darstellen, nachzusprechen.
Durch das kindgerechte Material und Vorgehen wird die Motivation des Kindes gestirke. Es
wird ein Punkt pro korrekter Wiedergabe vergeben (vgl. Grimm, 2001).

Die Durchfiihrungszeit wird mit 20 bis 30 Minuten angegeben. Die Altersnormen des SETK
3-5, welche in Halbjahresabschnitte unterteilt sind, beruhen in Form von T-Werten und
Prozentringen auf einer Stichprobe von 495 Kindern im Alter von 3;0 bis 5;11 Jahren. Kany
und Schéler (2007, S. 138f) beschreiben in ihrer Analyse von Sprachstandserhebungsverfahren

14 Die prizisen Kodierhinweise sind dem Manual zu entnehmen (Grimm, 2001, S. 42).
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den SETK 3-5 als ein ausreichend objektives und reliables Instrument, welches jedoch keine
Aussagen zur prognostischen Validitit macht. Betrachtet man die Zuverlissigkeit im Detail, so
zeigt sich mittels der Konsistenzanalyse ein Wertebereich von e =.62 und e =.89.

Wie bereits zu Anfang erwihnt, beinhaltet das Verfahren durch das nicht Erfassen der pragma-
tisch-kommunikativen Ebene einen limitierenden Faktor.

6.3.1.4 Fragebogen zur Erfassung soziodemographischer und anamnestischer Daten

Im Rahmen der quantitativen Erhebung wurde zusitzlich ein halb-standardisierter Fragebogen zur
Erfassung soziodemografischer und anamnestischer Daten der Kinder eingesetzt. Da es fiir die vor-
liegende Studie wichtig war, diagnostizierte Sprachstorungen auszuschliefen, wurden entsprechen-
de Fragen in den Fragebogen aufgenommen. Dieser zweiseitige Bogen umfasst folgende Bereiche:

soziodemographische Variablen des Kindes (Geschwisterkonstellation, Wohnumfeld, Schul-
bildung, Ausbildung und Berufstitigkeit der Eltern),

- diagnostizierte Erkrankungen oder Entwicklungsauffalligkeiten,

Auffilligkeiten im Entwicklungsverlauf (z.B.: verspiteter Sprachbeginn),

Teilnahme an aktuellen Therapie- und Forderangeboten.

Der Fragenkatalog konnte durch Ankreuzen sowie durch das Eintragen von Daten beantwortet
werden. Wie auch bei den anderen Instrumenten erfolgte die Auswertung anonym bzw. die
Angaben wurden kodiert zugeordnet. Die Angaben bzgl. der Ausbildung und Berufstitigkeit
der Eltern der teilnehmenden Kinder wurden nur unvollstindig ausgefiillt.

6.3.1.5 Beschreibung der Durchfiihrung der eingesetzten Verfahren

Fir die Untersuchung im Rahmen der cigenen longitudinalen Studie wurde bewusst eine
Kombination aus den drei vorgestellten Verfahren gewihlt. Trotz der genannten limitierenden
Faktoren (u.a. keine Beriicksichtigung pragmatisch-kommunikativer Kompetenzen) haben die
eingesetzten Verfahren den Anspriichen der Studie geniigt.

Der ELFRA-2 wurde den Eltern zu beiden Messzeitpunkten mitgegeben, so dass sie ihn zu
Hause ausfiillen konnten. Den Eltern wurde zugesichert, nach Auswertung der Daten tiber die
Testergebnisse informiert zu werden.

Der Zeitraum der Erhebungen des sprachlichen Entwicklungsstandes (SETK-2 & SETK 3-5)
belief sich in der Regel auf einen bis zwei Vormittage pro Einrichtung. Bei krankheitsbedingten
Ausfillen wurde ein Extratermin zeitnah vereinbart. Die Durchfithrung beider Testverfahren
(SETK-2 & SETK 3-5) erfolgte durch die Verfasserin selbst sowie mit der Hilfe zweier fach-
kompetenten Kolleginnen. Die Kinder wurden wihrend ihres Aufenthaltes in der Krippe
getestet. Es musste somit kein Extratermin vereinbart werden. Um eine Vertrauensbasis auf-
zubauen, erfolgte ein erster Kontakt der Testleiter und der Kinder am Tag der Erhebung im
Morgenkreis und beim Frithstiick. Die Testungen fanden in Einzelsettings in den Rdumen der
teilnechmenden Einrichtung statt. In seltenen Fillen war cine Bezugserzieherin anwesend. Die
Testdurchfithrungen wurden alle ausnahmslos per Diktiergerit (Handy Recorder H2) auf-
gezeichnet, um eine prizise Auswertung gewihrleisten zu konnen. Neun Monate spiter, zum
zweiten Messzeitpunke, wurde eine Nachuntersuchung der sprachlichen Kompetenzen mittels
des SETK-2 (Kinder bis 24 Monate) bzw. SETK 3-5 (Kinder ab 24 Monate) durchgefiihrt, um
die interventionsbedingten Effekte im Langsschnitt zu erheben.

Neben den rein quantitativen Aspekten notierten die Testleiterinnen qualitative Anmerkungen, die
withrend der Testsituationen auftraten (z.B.: phonologische Auffilligkeiten). Diese Anmerkungen
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wurden nicht in der Auswertung berticksichtigt bzw. blieben soweit unberiicksichtigt wie es von
Grimm (2000) vorgegeben ist. Sie wurden jedoch in die anschliefenden Nachbesprechungen mit
einbezogen. Der Verfasserin ist die Transparenz des sprachdiagnostischen Vorgehens fiir die teil-
nehmenden pidagogischen Fachkrifte und interessierten Eltern sehr wichtig. Daher stellt die inten-
sive Auseinandersetzung mit den Bezugspersonen der untersuchten Kinder iiber die Testsituation
sowie iiber die anschliefenden Ergebnisse ein wichtiges Prinzip innerhalb der Konzeption Bewegte
Sprache in der Krippe dar. So wurde nach Beendigung und Auswertung der Testprotokolle mit jeder
Einrichtung (Interventions- und Kontrollgruppe) ein Termin fiir die Besprechung der Ergebnisse
(fiir jedes Kind) vereinbart. Die Testprotokolle wurden in Kopie an die jeweiligen Einrichtungen
ausgehindigt und interessierte Eltern konnten sich bei Bedarf mit der Testleiterin in Verbindung
setzen, um spezifischere Informationen iiber die Testergebnisse zu erhalten. Im Rahmen der
Elternfortbildungen (Interventionsgruppe II) wurden die Inhalte des SETK-2 und SETK 3-5
kurz vorgestellt, da dies Teil der Sensibilisierung fiir den Spracherwerb war.

Die Auswertung und Systematisierung der Protokollbégen wurde von der Verfasserin selbst so-
wie ihren beiden Kolleginnen durchgefiihrt. Alle kenntlichen Angaben wurden kodiert.

6.3.2 Qualitative Untersuchung

Im Rahmen des eigenen Forschungsansatzes wurde neben der quantitativen Datenaufbereitung
auch das Spektrum der qualitativen Analyse in Form von unterschiedlichen Verfahren ge-
nutzt. Diese Komplementaritit hat zum Ziel, der Komplexitit des Forschungsvorhabens
gerecht zu werden. Da wie in Kapitel 5 beschricben die Evaluation der Projektreihe einen
Forschungsschwerpunke bildet, wurden neben Interviews mit den teilnehmenden pidago-
gischen Fachkriften auch Dokumentationsbogen und Evaluationsfragebogen ecingesetzt.
Fasst man die Ausfithrungen Uhlendorffs und Prengels (2010) zur Integration von quanti-
tativen und qualitativen Daten zusammen und richtet den Schwerpunke auf die qualitative
Analyse, so lasst sich folgendes resiimieren: ,Qualitative Methoden untersuchen tendenziell
auf der Mikroebene kleiner Fallzahlen viele Aspekte anhand offen-verstindlicher schwacher
Vorannahmen im Medium der Sprache unter Nutzung der Forschersubjektivitit* (S. 146).
Die Autoren betonen jedoch auch das Kontinuum, auf dem sich beide Analyseméglichkeiten
befinden und dessen Erginzung wichtige Erkenntnisse liefern kann: ,,[...] weiterfithrend sind
Methodenkombinationen, die in ihrer Vielseitigkeit bedeutende Erkenntnisgewinne ermogli-
chen, weil sie die Potentiale beider Ansitze nutzen® (ebd.).

Diese Kombination von qualitativen und quantitativen Elementen erméglicht die Beantwortung
der Fragestellung aus unterschiedlichen Perspektiven und erhoht eine Qualititssicherung des
Datenmaterials sowie eine reziproke Validierung der Ergebnisse (vgl. Schreier & Odag, 2010).
Im Folgenden werden die eingesetzten qualitativen Forschungsmethoden vorgestellt.

6.3.2.1 Experteninterviews

Hintergrund

Das Interview als Datenerhebungsmethode erfreut sich innerhalb der qualitativen Sozial-
forschung grofler Beliebtheit. So stammt es wortlich geschen von dem franzosischen Begriff
sentrevoir® ab, hat sich im deutschsprachigen Raum doch die angloamerikanischen Variante
slnterview” durchgesetzt (vgl. Lamnek, 2005, S.329). In der aktuellen Forschungslandschaft
der Frithpadagogik werden Befragungen hiufig in Form von Experteninterviews mit der
Zielgruppe padagogischer Fachkrifte eingesetzt. Im Rahmen dieser Untersuchung wird es als
ein zusitzliches Verfahren zu den standardisierten quantitativen Instrumenten gesechen und im
Rahmen eines Methodenmixes (vgl. Uhlendorff & Prengel, 2010) eingesetzt.
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Experteninterviews im Rahmen qualitativer Forschung haben nicht den Anspruch reprisen-
tativ im statistischen Sinne zu sein. Sie stehen cher fiir eine inhaltliche Reprisentativitit, die
den befragten Experten nicht als Einzelfall, sondern als Reprisentanten seiner Gruppe bzw.
Expertenkontextes darstellt (vgl. Mayer, 2002, S. 38).

Meuser und Nagel weisen in ihren Ausfithrungen zur padagogischen Sozialforschung auch auf
den vielfachen Einsatz dieses Interviewtyps zu evaluativen Zwecken hin (vgl. 2010, S. 457).
Die Entscheidung fiir diese Interviewform ergibt sich aus ,dem Erkenntnisinteresse, der
Fragestellung, der zu befragenden Zielgruppe sowie der methodischen Anlage der Studic®
(Friebertshiuser & Langer, 2010, S. 438).

In der aktuellen Diskussion um den Begriff des Experten, findet sich in der Literatur, trotz wis-
senssoziolgischer Fundierung, keine Einigkeit. Die Schwierigkeit liegt in der Trennschirfe, ab
wann man von Expertenwissen sprechen kann bzw. der Unterscheidungvon Laien-, Spezialisten-
und Expertenwissen (vgl. Meuser & Nagel, 2010; Mey & Mruck, 2011). Als Experten werden
im Kontext der Studie, in Anlehnung an Meuser und Nagel (2010), diejenigen Personen (pi-
dagogische Fachkrifte) bezeichnet, die mit den Routinen (Krippenalltag) nach denen sich ein
soziales System reproduziert, vertraut sind und an dem sie aktiv teilhaben und ihr praxisgesit-
tigtes Wissen einflief8en lassen. Im Vordergrund steht dabei der Akteur in seinem spezifischen
Kontext, wihrend die eigene Biographie dabei eine sekundire Rolle spielt. Der Expertenbegriff
grenzt sich in einem weiteren Sinne davon ab, dass nicht jede Person, die im fachspezifischen
Kontext (Tageseinrichtung fiir Kinder) mit Kindern zu tun hat, als Experte bezeichnet wer-
den kann. Der Status des Experten ist in diesem Fall an eine spezifische Form des Wissens,
welche durch Ausbildung oder Studium erworben wurde, und praktische Erfahrung im Beruf
(Berufsrolle) gekoppelt. Absicht ist es demnach, das spezifische Wissen der Experten (i.d.F. der
Expertinnen) zu erheben. Der Interviewte wird demnach auf sein Expertentum begrenzt (vgl.
Mayer 2002, S. 37).

Vorbereitung

Das nichtstandardisierte leitfadengestiitzte Interview wurde im September 2010 mit vier pi-
dagogischen Fachkriften aus unterschiedlichen teilnehmenden Einrichtungen gefithre. Ziel
war einerseits die Zwischenevaluation des Projekeverlaufes, welche als Vorstufe fiir eine spitere
Konzeptoptimierung diente. Des Weiteren erfiillte das ausgewihlte Analyseverfahren seinen
evaluativen Zweck dadurch, dass in den Worten Mayrings: ,,[...] die in der Praxis beteiligten
Personen [pidagogische Fachkrifte] selbst zu Wort kommen sollen und somit an der Evaluation
beteiligt werden sollen” (20104, S. 63).

Das Experteninterview bietet durch seine Offenheit die Méglichkeit eines mehrperspektivi-
schen Ansatzes, da es unterschiedliche Experten (pidagogische Fachkrifte mit unterschied-
lichen Schwerpunkten aus verschiedenen Einrichtungen) zu einem identischen Sachverhalt
(frithkindliche Sprachforderung durch Bewegung) befragen kann. Zusitzlich fordert das
Prinzip der Offenheit, ,dass der empirische Forschungsprozess offen sein muss fiir unerwar-
tete Informationen® (Glaser & Laudel, 2010, S. 30). Die Abwendung von einem rein theo-
riegeleiteten Vorgehen erméglicht dem Befragten frei ,,seinem Wissen und seinen Interessen
entsprechend zu antworten (ebd., S.115). Dennoch schlieit das Vorgehen eines nichtstan-
dardisierten Interviews eine Leitfadenorientierung nicht aus. Diese ,Richtschnur” stellt kein
starres Konstruke von aufeinanderfolgenden Fragen dar, sondern bietet cher ein Geriist fiir die
Erhebungssituation (das Interviewgesprich), welches die Vergleichbarkeit der unterschiedli-
chen Interviews fiir die Datenerhebung erméglicht.
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Die inhaltliche Vorbereitung erfolgte in Anlehnung an Mey und Mruck (2011) in einem
Dreischritt:

(1) Sammeln: Die zu untersuchenden Sachverhalte werden im Rahmen eines Brainstormings
zusammengestellt;

(2) Sortieren: Die Sachverhalte werden chronologisch und inhaltlich sortiert;

(3) Subsumieren: Es werden erzihlgenerierende Fragen zu jedem Themenblock ausformuliert,
die als erster konkreter Leitfadenschritt dienen sollen.

Daraus entwickelte sich ein zweiseitiger Leitfaden, der den Interviews in einer flexibel zu hand-
habenden Form, wie beispielsweise von Meuser & Nagel (2010) vorgeschlagen, zu Grunde lag.
In Folge der inhaltlichen Vorarbeit unterteilt sich der Leitfaden in drei Oberthemen, welche
jeweils mit einer erzihlgenerierenden Frage beginnen und im weiteren Verlauf Themenpunkte
stichpunktartig behandelt. Nur durch die angewandte Flexibilitit und Offenheit der Fragen
kann im Rahmen des Interviews gewihrleistet werden, dass die zu Befragenden frei nach ih-
rem Wissens- und Erkenntnisstand antworten, ohne sich ,abgefragt” zu fithlen. Tabelle 15 be-
schreibt die Oberthemen sowie die zentralen Ankerpunkte:

Tab. 15: Oberthemen des Interviewleitfadens

Themenkomplexe des Leitfadens fiir das halbstrukturierte Experteninterview

Sprache und Bewegung — Eigener Bezug
e Eigene Haltung

e Sprachvorbild

a) o Wissensstand

e Ausbildung

e Forderung unter drei Jahren

o Wirksamkeit

Umsetzung aktuell

e Team/Gruppe/Kind

o Materialeinsatz

b) o Zufriedenheit

e Eigene Rolle/Wertschitzung der cigenen Person/Kompetenz
e Diagnostik

e Elterncinbezug

Nachhaltigkeit

o Anderungen

c) o Konzeptoptimierung
o Weiterfithrung

o Transfer

Der Sprachmodus wurde bewusst einfach gehalten, um eine Bottom-Up-Einstellung zu vermei-
den.

Das Ziel des Experteninterviews im Rahmen der vorliegenden Studie bestand darin, inhaltliche
Konstrukte (Haltungund Handlung) der Projektteilnehmerinnen zu erfassen und ihr Wissen be-
ziiglich der konkreten Thematik im Rahmen ihres Praxisumfeldes zu sammeln (Rekonstruktion
sozialer Prozesse). Im Vordergrund steht damit der Zusammenhang von Bedingungen (vor-
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handene Ressourcen), Verlauf (Umsetzung) und Wirkung der Projektdurchfithrung. Das
Forschungsfragenkonstruke skizziert sich explizit in folgende Aspekte:

— Rekonstruktion/Umsetzung (Wie?);

- Konzeptoptimierung (\Was ?);

— Zwischenevaluation;

- Moglichkeit zur Vorhersage von Nachhaltigkeitsprozessen;

— Erfassen des Fachwissens aufgrund ihres Expertenstatus (Rolle).

Durchfiihrung

Um den Aufwand fiir die Interviewpartner méglichst gering zu halten, fanden die Gespriche
in den jeweiligen Kindertageseinrichtungen statt. Alle Interviews wurden in einer ruhigen
Atmosphire im Team- oder Therapieraum der Einrichtung im Anschluss an die Betreuungszeit
durchgefiihrt. Das Interview wurde also in einer alltiglichen Umgebung der Befragten durch-
gefiihre, welche nach Lamnek eine natiirliche Situation ermdglicht und zur Erhaltung authen-
tischer Informationen beitrigt (vgl. 2005, S. 355). Die Dauer der Interviews lag zwischen 22
und 28 Minuten. Alle Gespriche wurden mit Einverstindnis der Befragten mit einem digitalen
Diktiergerit (Handy Recorder H2) aufgezeichnet und anschliefend komplett transkribiert.
Nach eciner Begriilung und einem cinfithrenden Gesprich wurde die Interviewpartnerin
iiber den Ablauf und die voraussichtliche Dauer (20 bis 35 Minuten) des Interviews in-
formiert. Auflerdem wurden die Ziele der Befragung sowie datenschutzrechtliche Belange
(Anonymisierung, Speicherung und Veréffentlichung der Daten im Rahmen der vorliegenden
Studie) erliutert. Des Weiteren wurde den Teilnehmern erklire, dass sie das Interview jeder-
zeit abbrechen konnten, falls sie sich aus irgendeinem Grund unwohl fithlten. Den Abschluss
des Interviews bildete eine offene Frage, die dem Interviewten die Méglichkeit bieten soll-
te, Unausgesprochenes noch anzubringen und die Gelegenheit zu Feedback und weiteren
Anmerkungen zu geben.

Um die eigene Befindlichkeit bzw. die eigenen Eindriicke wihrend der Interviewsituation
und subjektive und/oder emotionale Auffilligkeiten des Gegeniibers oder der Situation im
Allgemeinen festzuhalten, wurde zum Ende des Interviews ein Postskript erstellt. Dieses enthile
zusitzliche Angaben zur Uhrzeit und Dauer sowie zum Setting des Interviewverlaufs. Die festge-
haltenen Informationen kénnen eine zentrale Rolle bei der Aufbereitungs- und Auswertung der
Transkripte spiclen. Jedem Interview ist ein Kurzfragebogen (gemeinsam mit dem Postskript)
beigefiigt, auf dem Angaben zu Person und Beruf eingetragen wurden.

Die Auswahl der Experten wurde durch die Teilnahme an der Interventionsgruppe I und
Interventionsgruppe IT im Rahmen einer Vorab-Bestimmung aufgrund bestimmter Merkmale
(Tab. 16) festgelegt. Um die angestrebte Rekonstruktion und Beantwortung der Fragestellung zu
erreichen, fiel die Entscheidung auf vier pidagogische Fachkrifte aus jeweils unterschiedlichen
Krippenkontexten. Tabelle 16 gibt eine Ubersicht iiber die Merkmalsstruktur der Stichprobe:
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Tab. 16: Auswahl und Beschreibung der Interviewpartner

Berufs- Einrichtungs- & Versuchs-
Qualifikation Alter | erfahrung Gruppenart Arbeitszeit gruppe
. L Tagescinrichtung fiir
A Erz.lcherln m'1 ‘ 25 3 Kinder mit integrierter Vollzeit IGI
Krippenausbildung .
Krippengruppe
. L Tageseinrichtung fiir
B Erz.leherm m} ‘ 33 13 Kinder mit integrierter Vollzeit IGII
Krippenausbildung .
Krippengruppe
. L Tageseinrichtung fiir
C Erz.lehcrm o 35 15 Kinder mit integrierter Teilzeit IGII
Krippenausbildung .
Krippengruppe
Tageseinrichtung
D | Erzicherin 30 4 mit altersgemischten Vollzeit 1IGI
Gruppen (0-6)

Die Kriterien zur Bestimmung der Stichprobe bzw. zur Auswahl der Interviewpartner wurden
g

gewihlt, um eine inhaltliche Reprisentativitit der Grundgesamtheit der Teilnehmer zu erhal-

ten.

6.3.2.2 Dokumentationsbogen

Wihrend der Studie wurden Beobachtungsbogen eingesetzt, um die Fordereinheiten der be-
wegungsorientierten Sprachbildung und -forderung in ihrer Form und Dauer zu dokumentie-
ren. Die Beobachtung und Dokumentation der eigenen padagogischen Arbeit wurde dabei als
zentraler Schritt bewertet. Bei dieser Art der Beobachtung stehen nicht die einzelnen Kinder
im Fokus, sondern die Umsetzung der praxisorientierten Sprachbildungs- und férderangebote.
In diesem Sinne fasst die Begriffsdefinition von Laatz (vgl. 1993, S. 169), der die Beobachtung
unter Verwendung von Instrumenten als zielgerichtet beschreibt und hier den eigenen Prozess
der Kontrolliertheit und Selbstreflektiertheit gewahrleistet. Zweck war demnach nicht die
Beobachtung der Sprachentwicklungsschritte der Kinder, sondern vielmehr die Beschreibung
der Inhaltsschwerpunkte und Auseinandersetzung und Reflexion mit den Forderbausteinen
der Fortbildungsreihe. Zusitzlich dienten die Dokumentationsbogen als Erfahrungstagebuch,
das den Teilnehmern die Moglichkeit zur Reflexion der Inhalte gab. Die nachfolgende Tabelle
(Tab. 17) zeigt die Zielitems der Dokumentationsbégen:

Tab. 17: Zielitems des Dokumentationsbogens

Name der Einrichtung:

Datum Dauer der Forderung | Inhalte Bemerkungen & Reflexion

Durch die gezielte Beobachtung und Aufzeichnungergibtssich in einem nichsten Transferschritt
die Moglichkeit, die Forderangebote zu modifizieren bzw. das Konzept zu optimieren. Zudem
erfiillen die Bogen eine Art Kontrollfunktion tiber Dauer und Umsetzung der Konzeptinhalte,
welches der Vergleichbarkeit der Daten dient.
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Die pidagogischen Fachkrifte wurden in regelmifligen Abstinden gebeten, die Bégen ausge-
fiille zurtickzuschicken bzw. zu den Fortbildungsterminen mitzubringen.
Da die vorgestellten Bdgen voranging der cigenen Reflexion sowie der Dokumentation der
Fortbildungsinhalte zur Sicherung der Interventionsqualitit (Vergleichbarkeit) dienten, flielen
sie nicht in die qualitative Auswertung im Rahmen des Kapitel 7 mit ein.

6.3.2.3 Evaluationsfragebogen

Um die Fortbildungsreihe von Seiten der pidagogischen Fachkrifte zu evaluieren, wur-
de ein halb-offener Fragebogen entwickelt, der den Projektteilnehmern zum Abschluss der
Fortbildungsreihe ausgehindigt wurde. Diese Untersuchungsvariante wurde gewihlt, weil sie
eine optimale Mdglichkeit bietet, die Bewertungen und Erfahrungen der Teilnehmer einzu-
fangen. Neben 6konomischen Griinden zeichnet sich der Vorteil der schriftlichen Befragung
fiir diesen komplexen Sachverhalt im Gegensatz zur miindlichen Befragung darin aus, dass es
sich um einen anonymen Rahmen handelt, ,was sich giinstig fiir die Bereitschaft zu chrlichen
Angaben und griindlicher Auseinandersetzung mit der erfragten Problematik auswirken kann®
(Bortz & Déhring, 2006, S. 237). Bei der Fragebogenkonstruktion wurde eine Mischung aus
offenen und geschlossenen Fragen gewihlt. Die jeweiligen Items umfassen Fragenmodule zu
folgenden Themenbereichen:

- Organisation der Fortbildung;
Inhalte der Fortbildung;
Methodik;

Eigene Erwartungen;
Wirksamkeit;
Optimierungsvorschlige;

Nachhaltigkeit.

Vordergriindig fokussiert der Bogen die Durchfithrung und inhaltliche Gestaltung der Fortbil-
dungsreihe bzw. des Gesamtprojektes. Organisatorische Aspekte zu den Rahmenbedingungen
des Projekeverlaufes werden an dieser Stelle nur marginal berticksichtigt.

Durch die teil-offene Gestaltung des Fragebogens wird den Teilnechmern wiederholt die
Moglichkeit gegeben, sich aktiv an einer Konzeptoptimierung zu beteiligen und auf ein Interesse
zur weiteren Kooperation bzw. Zusammenarbeit hinzuweisen.

Der Darstellung der angewendeten Erhebungsverfahren schliefit sich nun die Beschreibung der
Projektkonzeption und Intervention an.

6.4 Konzeption und Intervention

Dieses Werk verfolgt das Ziel, aus den dargestellten Theorien und empirischen Vorarbeiten
(Kapitel 3 & 4) cin cigenes theoretisches sowie praxeologisches Modell abzuleiten. Das vor-
gestellte Konzept zur frithkindlichen Sprachbildung und -férderung durch Bewegung ist ein-
gebettet in unterschiedliche Fachdisziplinen wie der Bewegungserzichung/Sportpidagogik,
Sprachheilpiadagogik und Frithpidagogik. Die Psychomotorik wird an dieser Stelle bewusst niche
explizit als Ursprungsdisziplin genannt. Es fliefen viele psychomotorische Inhalte ein, jedoch
erhebt das Konzept nicht den Anspruch, psychomotorisch orientierten Prinzipien zu folgen.
Eine Abgrenzung zur psychomotorisch orientierten Sprach- und Kommunikationsforderung
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lasst sich sowohl in der systematischen Férderung einzelner Sprachkompetenzen feststellen, als
auch in dem friihkindlichen Kontext, in dem sie agiert (Krippe).

6.4.1 Einfithrung

Sprache wird nicht der Sprache willen erlernt. Das Kind muss den Selbstzweck erkennen, um sich
auf die komplexe Entdeckungsreise in die Welt des Spracherwerbs zu machen. Was zu Beginn
tiber Bewegung méglich war, sich auszudriicken und mitteilen zu kénnen, wird im Laufe der
Zeit durch Sprache erweitert. Die verbale Kommunikation eréffnet den Handlungsspielraum
des Kindes, es kann sich und seine Bediirfnisse spezifischer duflern (vgl. Zimmer, 2009).
Evozierte Bewegungs- und Sprachanlisse finden im Rahmen des vorgestellten Konzeptes nicht in
isolierten Trainingseinheiten statt. Basis aller Angebote bildet das spielerische Vorgehen, welches
in Anlehnung an Zimmer (2009) sowohl Ausdruck als auch Mittel und Zweck der Entwicklung
darstellt. Auch bei bewusst aufgegriffenen Fordersituationen darf das Ansetzen an bestimmten
sprachlichen Phinomenen nicht den ersten Schritt bilden. Ansatzpunkt ist stets das gemeinsame
Handlungsfeld, welches sinnhaften Kontexten zugrunde liegt und mit unterschiedlichen sozialen
Intentionen bestiicke ist. Ahnlich wie bei dem von Olbrich (2011) geprigten Begriff der ,,bedeu-
tungstragenden Wirklichkeiten®, entdeckt und erfihrt das Kind nur in fiir sich sinnhaften und
motivierenden Aktivititen die Schliisselfunktionen von Interaktion und Kommunikation.
Bewegung wird im Rahmen des Konzeptes als elementarste Ausdrucksform des Kindes geschen.
Siuglinge und Kleinkinder duflern ihre ersten Bediirfnisse iiber das Medium Bewegung (vgl.
Zimmer, 2009). So bildet bereits vorsprachliches Handeln bspw. in Form von ikonischen oder
Zcigegesten, die Voraussetzung zur Entwicklung von semantisch-lexikalischen und auch gram-
matikalischen Strukturen der verbalen Sprache (vgl. Tomasello, 2009).

Neben der Bewegung spiclen Wahrnehmungsprozesse eine bedeutende Rolle fiir die Initiierung
von Sprachbildungsprozessen. Besonders fiir die Altersgruppe der Ein- bis Dreijihrigen
haben Wahrnehmungselemente im Fordersetting ,Alltag’ in der bewegungsorientierten
Sprachbildung und -férderung einen zentralen Stellenwert. Sinnliche Wahrnehmungsprozesse
als Teil der sprachlichen Voraussetzungen bilden den Schwerpunkt vieler systematischer
Bewegungsangebote. Neben den primir auditiven Prozessen sollen sowohl kinisthetische, vi-
suelle als auch taktile Erfahrungen angeregt werden. Erst wenn das Kind sich selbst und sei-
ne Umgebung sensibel wahrnimmt (vgl. Zimmer, 2005, 2012b), kann es sich aktiv mit seiner
Umwelt verbal und non-verbal auseinandersetzen. Fiir einen gelingenden Spracherwerbsprozess
ist demnach die Verkniipfung verschiedener Sinnesmodalititen erforderlich.

6.4.2 Theoretischer Hintergrund

Das an dieser Stelle prisentierte und im durchgefithrten Projeket erprobte Konzept stellt eine
Weiterentwicklung und Adaptierung des Ansatzes der bewegungsorientierten Sprachforderung
von Zimmer (2009) dar. Aufbauend auf ihrer langjihrigen Arbeit und Erfahrung der bewe-
gungsorientierten Entwicklungsférderung im Rahmen des von ihr entwickelten kindzent-
rierten Ansatzes der Psychomotorik bildete sich ihr ganzheitlicher Sprachférderansatz he-
raus. Ausgehend von der Korperlichkeit des Kindes und iiber die sinnlichen Erfahrungen
soll die Sprachentwicklung angeregt und unterstiitzt werden. Hauptzielgruppe bilden
Kinder im Alter von drei bis sechs Jahren mit und ohne Forderbedarf. In ihrem aktuel-
len Werk (2009) betont Zimmer, dass es dabei nicht um die Behebung und Behandlung
von Sprachentwicklungsverzégerungen oder -stérungen geht. Im Vordergrund steht die
Unterstiitzung des normalen Spracherwerbs, welcher durch sozio-kulturelle Bedingungen bzw.
Beeintrichtigungen anderer Entwicklungsbereiche beeinflusst werden kann. Die Ergebnisse ih-
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rer Studie zum Zusammenhang von Sprache und Bewegung (Mandler & Zimmer, 2006) und
des Projektes zur Gesundheits- und Bewegungsforderung in Kindertagesstitten (2007) kon-
nen als empirischer Meilenstein fiir die aktuelle Diskussion rund um das Thema Sprachbildung
und -forderung im Fokus der deutschen Bildungsdebatte betrachtet werden. Wie auch
Kuhlenkamp (2011), kritisiert Zimmer (2009) die funktionsorientierte Richtung vieler
Sprachférderprogramme und betont in diesem Kontext erneut die Bedeutsamkeit und Chance
der alledglichen Aktivititen, die Tageseinrichtungen fiir Kinder bieten. Sprache soll dem zu
Folge in seiner natiirlichen Umgebung gefordert werden und als Mittel zum Zweck, wie es im
Spiel der Fall ist, von den Kindern genutzt werden. Die Interessen und Bediirfnisse der Kinder
bilden den Ankerpunkt fiir eine lustvolle, jedoch auch gezielte und systematisch angeregte und
begleitete Sprachférderung (vgl. Zimmer, 2009, S. 10).

Ankniipfend an die Ziele der frithkindlichen Bewegungserzichung wird den Kindern, Zimmer
zu folge (2012a), ein Raum geboten, in dem sie ihrer Bewegungsfreude ausleben und ihrem
Interesse folgen kénnen. Obendrein verfolgt die Bewegungserzichung das Ziel, ,Kinder zu be-
fihigen, sich iiber das Medium Bewegung mit sich selbst, ihren Mitmenschen und den raumli-
chen und materialen Gegebenheiten ihrer Umwelt auseinander zu setzen und dabei sowohl mo-
torische als auch personale, soziale und kognitive Kompetenzen zu erwerben” (Zimmer, 2005,
S.5). Die Ideen und Interessen der Kinder aufgreifend, wird der Spracherwerb im natiirlichen
Umfeld ,Kindergarten® unterstiitzt.

Bereits in ihren frithen Werken zur Bewegungserzichung (1993/2012a) weist Zimmer auf
die Bedeutung und das reziproke Verhiltnis der beiden Entwicklungsbereiche Sprache und
Bewegung hin. Die Basis dafiir bilden die gemeinsamen Funktionen, die sich in intentionalen
und expressiven Verhaltensiuf8erungen ausdriicken. Das ,Sich-Mitteilen und ,Verstindigen-
Wollen‘in und durch Bewegung (Mimik & Gestik) geschieht bereits bevor das Kind der verbalen
Sprache michtig ist, wird allerdings nicht mit dem Eintritt des verbalen Entwicklungszeitalters
vernachlissigt. Zimmer (2005) beschreibt dies in ihrer Expertise wie folgt:

Lange bevor es sprechen gelernt hat, teilt es sich bereits iiber Gesten, Mimik, Gebarden mit — iiber sei-
nen Korper. Zunechmend iibernimmt die verbale Sprache die Form der Mitteilung und des Austauschs,
wobei jedoch auch die anderen Kommunikationsebenen bestehen bleiben.

Sprache wird vom Kind jedoch auch verwendet, um eine Absicht zu realisieren. Es will ,,mit Worten
Dinge geschehen machen® (Bruner 2002, S. 8). Zuvor lisst es jedoch iiber seinen Kérper Dinge ge-
schehen: Der Ball, der mit einem Fuftritt in Bewegung versetzt wird, vermittelt ihm das Gefiihl von
Selbstwirksamkeit; es sicht sich selbst als Urheber einer Wirkung. Sprache und Bewegung haben also
eine expressive, aber auch eine instrumentelle Funktion - sie sind Medium der Mitteilung und des Aus-
drucks und Bewegung und Sprache ebenso Werkzeug des Handelns. Sprache und Bewegung sind dem-
nach zwei wesentliche Dimensionen der kindlichen Persénlichkeitsentwicklung, die zwar in ihrer Ent-
wicklung getrennt voneinander betrachtet werden kénnen, die sich gleichzeitig aber in Abhingigkeit
voneinander entfalten und sich gegenseitig becinflussen. Das Kind gewinnt, bevor es sich sprachlich
mitteilen kann, bereits ein Wissen iiber riumliche Bezichungen. Es hat dieses Wissen aufgrund seiner
Erfahrungen durch Wahrnehmung und Bewegung, in denen sich diese Zusammenhinge erschliefen.
So werden durch das Handeln gewonnene Erfahrungen in Verbindung mit der Sprache zu Begriffen.
Diese Begriffe ermoglichen dem Kind die innere Abbildung der Welt. (S. 21f)

Einen weiteren Verbindungspunke sicht Zimmer in den motorischen Prozessen der Artikulation:
»Sprechen ist eine motorische Handlung, die eine sehr komplexe Bewegungsplanung erfordert.
Spezifische Bewegungen des Mundes, der Zunge und der Lippen miissen so geordnet werden,
dass der dabei entstehende Ton ein Wort bildet” (2005, S. 14).
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Bewegung wird vor diesem Hintergrund als Medium bzw. unentbehrlicher Handlungstriger
innerhalb der Sprach- und Kommunikationsentwicklung geschen. Die ersten dialogischen
Interaktionen zwischen Bezugsperson und Siugling, welche Bruner (2008) als sog. Formate
bezeichnet, werden durch Bewegungen initiiert. Durch das Strecken, Strampeln und erste
Zcigen, verdeutlicht der Siugling seine Absichten. Diese ersten Gesten des Kindes werden vom
Erwachsenen aufgegriffen, die Funktion von Bewegung und (non-verbaler) Sprache im Sinn von
Eigenwirkung, Selbsttitigkeit vom Saugling wahr- bzw. aufgenommen. Somit tritt die Bewegung
vor der verbalen Sprache in diesem Symbolprozess ein. Bevor der Siugling seine Intentionen ver-
bal duflern kann, tut er dies in Form von Bewegung — tiber seinen Kérper. Durch ,kérperlich-sinn-
liches Erkunden® treten erste Selbstwirksamkeitsprozesse ein. Zimmer fasst dies wie folgt zusam-
men: ,,Die zunehmende Beherrschung des Korpers und der Sprache erdffnen ihm den Wegin die
Selbststindigkeit* (Zimmer, 2009, S. 14). Durch die Unterstiitzungshandlungen von Seiten des
Erwachsenen (Scaffolding) wird das Kind ermutigt, sich innerhalb von Interaktionssituationen
als aktives Handlungswesen zu begreifen (Katz-Bernstein, 2003; Bruner, 2008).

Tomasello (2009) teilt diese Ansicht. Er sieht in den ersten kindlichen Gesten Formen der
Kommunikation, die mit zunehmendem Alter durch die verbale Sprache erginzt (oder in
manchen Fillen gar abgeldst) werden, da die Schwiche bei den ikonischen und Zeigegesten
an der begrenzten Menge der zu tibermittelnden Informationen liegt. Korperliche Gesten wer-
den als natiirliches Phinomen aufgefasst, wihrend verbale Konventionen etwas Kiinstliches in
der anthropologischen Entwicklung darstellen. So lasst sich auch bei Tomasello der Aspekt der
Kérperlichkeit im Prozess der sprachlichen Aneignung bzw. in der Entstehung(-sgeschichte)
von Sprache wiederfinden. ,Konventionelle Sprachen, die zuerst Zeichensprachen und dann
stimmliche Sprachen waren, entstanden [...] auf dem Riicken dieser bereits verstandenen
Gesten und ersetzten die Natiirlichkeit des Zeigens und Gebirdenspiels durch eine gemeinsame
Geschichte des sozialen Lernens (S. 20)“. Das an dieser Stelle vorgestellte Konzept kniipft an die
Aussagen und Thesen des Evolutionsanthropologen Tomasello (2009) an. In seiner Forschung
vereint er die Entwicklungspsychologie, Sprachforschung und Primatenforschung, um den
Ursprung der Sprache zu erkliren. Die zentrale These ist bei ihm die Verwendung von intentio-
nalen Bewegungen (Gesten) zur Kommunikation (s. Kapitel 4.1). Katz-Bernstein fasst (2012),
in Anlehnung an die Arbeiten Tomasellos, die Bedeutung von Gesten wie folgt zusammen:
»Schon bei Gesten wurde deutlich, dass deren Gebrauch die Fihigkeit spiegelt, innere Bilder
und Repriisentationen in einem neuen sozialen Kontext zu symbolisieren“ (Katz—Bemstein,
2012, S. 6). Sie verweist in diesem Sinne auf die Verbindung der Symbolisierung.

Gemeinsam mit den Ausfithrungen Zimmers (2005, 2009) zu den Funktionen von Sprache
und Bewegung, lassen sich die Thesen Tomasellos (2009) als Grundlage fiir ein integriertes
Sprachférder- und Bildungskonzept darstellen. Bewegung und Sprache werden im Rahmen des
projektinhirenten Konzeptes als Handlungsmittel begriffen.

Das eigens vorgestellte Konzept basiert auf einem Sprachentwicklungsverstindnis, welches pri-
mir auf die theoretischen und empirischen Arbeiten von Zollinger (2007), Tomasello (2009)
und Zimmer (2009) zuriickzufiihren ist. Allen gemeinsam ist die Auseinandersetzung mit dem
interaktionistischen Ansatz nach Bruner (2008).

6.4.3 Ziele

Das Konzept basiert auf einem humanistischen Menschenbild, das Bewegung als Medium nutzt,
um insbesondere sprachlich-kommunikative Kompetenzen zu erweitern, bzw. Auffilligkeiten
in diesem Entwicklungsbereich vorzubeugen. Sprache wird nicht isoliert betrachtet, sondern in
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ihrer reziproken Verbindung zu den anderen Entwicklungsbereichen gesehen. Das Kind wird
als aktiver Gestalter seiner Lebenswelt wahrgenommen. Aus humanistischer Perspektive ist es
ein ,handelndes Subjek, ein biologisches, psychisches und soziales Wesen dessen ,,Leib und
Seele, Gefiihl und Vernunft als Einheit betrachtet” (Zimmer, 2011, S. 27) werden kénnen.

Die folgende Grafik (Abb. 20) bietet einen Uberblick iiber die Zielsetzungen und Handlungs-
felder der beteiligten Akteure:

Kind
Kontext Sprachentwicklung Kontext
Krippe Familie
Pidagogische Fachkraft Eltern
o Wissen o Sensibilisierung
e Haltung Bewegung e Einbindung
¢ Handlung/Gestaltung e Anregung

Abb. 20: Zielsetzungen und Handlungsfelder der beteiligten Akteure

Kernziel auf der Konzeptebene bildet die Erweiterung sprachlicher Kompetenzen von
Krippenkindern im Rahmen von alltagsbasierten sowie spielerisch evozierten Sprachhandlungs-
angeboten. Diese spielen fiir das Kind eine bedeutungstragende bzw. sinnhafte Rolle. Bewegung
wird als Medium verwendet, um im aufer- und innerfamiliiren Bildungs- und Betreuungsalltag
den frithkindlichen Spracherwerbsprozess zu aktivieren und zu unterstiitzen. Die selbststandige
handelnde Auseinandersetzung mit der handelnden Welt hat einen zentralen Stellenwert.

Zur Konkretisierung der illustrierten Zielsetzungen gilt die Umsetzung folgender Prinzipien als
Voraussetzung:

- Aufgreifen des vorhandenen Expertenwissens und Qualifizierung der padagogischen Fach-
krifte (Krippe);

- Begleitung der pidagogischen Fachkrifte bei der Bildung und Forderung von Spracherwerb-
sprozessen (Krippe);

- Sensibilisierung und Einbindung der Eltern in den Sprachbildungs- und Férderprozess (In-
nerfamilidre Betreuung);

- Bereitstellung von Materialien (Krippe und innerfamiliire Betreuung).

Wie diese Auflistung zeigt, bedarf es mehrerer Akteure aus unterschiedlichen Kontexten, um
eine erfolgreiche Sprachentwicklung zu unterstiitzen. Sprache ist — Bruner zu Folge - ,.kein
Soloausflug” des Kindes (Liitje-Klose, 2011, S. 101). Neben einem System, das dem Kind viel-
faltige und neue Anreize bietet, benétigt das Kind eine gewisse Kontinuitit. Diese wird auto-
matisch durch den Kontext Familie gewihrleistet. Der Kontext Krippe bildet einen weiteren
bestandigen Partnerbaustein.
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Schaut man sich die Zielgruppe an, so lassen sich zwei Ansatzpunkte unterscheiden: Die
Zielgruppe der Fortbildungsreihe bilden padagogische Fachkrifte aus Tageseinrichtungen mit
Kindern unter drei Jahren und Eltern der betreuten Kinder. Die Zielgruppe der sprachbilden-
den und sprachfordernden Intervention bzw. das Forderklientel, stellen Krippenkinder im Alter
von ein bis drei Jahren" dar.

Im Folgenden wird die aktuelle bildungspolitische Relevanz des auflerfamiliiren Bildungs- und
Betreuungsortes Krippe in Bezug auf den Bildungsbereich Sprache sowie dessen Bedeutung
fiir den eigenen Ansatz kurz beleuchtet. Daran schliefit sich die Beschreibung der erwihnten
Akteure sowie die Verbindung zu den Zielsetzungen an.

6.4.3.1 (Sprach-)Bildungsort Krippe

Die Studie versteht die Tageseinrichtung Krippe als Sprachbildungsort, der dem Entwicklungs-
und Forscherdrang der Kinder gerecht wird. Der riumliche und soziale Alltag fur die
Krippenkinder stellt eine Umgebung voller spannender Phinomene dar, der die Sprachfreude
der Kinder automatisch anregt und insbesondere kontextsensible Kompetenzen fordert.
Ausgehend von den Entdeckungen Wygotskis und Lurijas (1973, 1982), dass es im Gehirn
neben dem kontextunabhingigen Weg in die Sprachproduktion auch einen zweiten Weg gibt,
der tber den motivationalen und handlungsorientierten Kontext gebahnt wird, nimmt die
Forderung tiber das Medium Bewegung im padagogischen Alltag einen essentiellen Stellenwert
ein. Dieser zweite beschriebene Weg ist bei Kindern im Krippenalter von besonderer Relevanz,
da der kontextfreic Weg, wie er beispiclsweise in abstrakten Sprachtrainingsprogrammen zu
finden ist, erst im Stadium des abstrakt-formalen Denkens entwicklungsbedeutsam wird (vgl.
Madeira Firmino, Menke, Ruploh & Zimmer, 2014).

Einen weiteren sprachbildenden Vorzug, den das Alltagsgeschehen in der Krippe im Vergleich
zu isolierten Trainingseinheiten bietet, ist der kommunikative Austausch unter den Peers.
Durch den Kontakt mit Gleichaltrigen wird den Kindern die Moglichkeit zu symmetrischen
Interaktionen gegeben (vgl. Viernickel, 2006; Mashburn, Downer, Pianta & Justice, 2009).
Neben den dyadischen Momenten mit den primiren Bezugspersonen, stellt der regelmifSige
Kontakt und Austausch mit Gleichaltrigen cin dyadisches und polydyadisches sprachférderli-
ches Umfeld dar (vgl. Ahnert, 2003, S. S09fF; Barton & Tomasello, 1994, S. 108; Albers, 2009,
S.59f). So fasst Albers (2009) beispielsweise die positive Wirkung des frithpidagogischen
institutionellen Kontextes auf die sprachstrukturellen sowie kommunikativ-pragmatischen
Kompetenzen wie folgt zusammen: ,,Die sprachliche Umwelt des Kindes im Kindergarten
wird dabei entscheidend bestimmt durch die Interaktion mit der Peergroup und den padagogi-
schen Bezugspersonen, sowie durch die Qualitit und Gestaltung des padagogischen Kontextes
(S.59)%

Betrachtet man den Aspeke des institutionellen Bildungsortes als Beispiel fiir einen sprach-
forderlichen Kontext aus einer anderen Perspektive, so kann der Krippenbetreuung ein noch
hoherer Stellenwert innerhalb der aktuellen bildungs- und betreuungspolitischen Debatte
zugesprochen werden. Als aktuelles bildungspolitisches Thema gilt der Rechtsanspruch
fir alle unter Dreijihrigen auf einen Krippenplatz seit dem 1. August 2013. Unabhingig
von der Konkretisierung dieses Kinderforderungsgesetzes, wird die Institution Krippe bzw.
Kindertageseinrichtungen mit integrierten Krippengruppen oder altersgemischten Gruppen

15 Aufgrund von mangelnden Diagnostikverfahren fiir dic junge Altersgruppe konnten die Einjahrigen nicht in die
Untersuchung bzw. Testdurchfithrung einbezogen werden. An der Intervention nahmen sie jedoch selbstverstind-
lich teil. Siehe Kapitel 6.3.1.
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heute von der Gesellschaft zunehmend als Bildungsort betrachtet (Viernickel, Kénig,
Hoffmann & Edelmann, 2012). 2011 hatten etwa 16 Prozent der Kinder im Alter bis zu drei
Jahren in Tagesbetreuung einen Migrationshintergrund (Statistisches Bundesame, 2011). Dain
den nichsten Jahren immer mehr Betreuungsplitze fiir Kinder unter drei Jahren zur Verfigung
stehen, wird der Anteil an Kindern nicht deutscher Herkunft perspektivisch steigen und par-
tielle Grenzen der aktuellen Krippenpidagogik aufzeigen (vgl. Borke, Dége & Kirtner 2011).
Besonders vor diesem Hintergrund zeigt sich die Relevanz bildungspolitischer Uberlegungen
fiir die Bildung sprachlicher Kompetenzen in frithkindlichen Betreuungskontexten.

In der aktuellen Bildungsdiskussion zu horen und von pidagogischen Fachkriften aus der Praxis
angemerkt ist der oft zu titigende Spagat zwischen ,jedem Kind sein eigenes Entwicklungstempo*
und den seit den PISA- und OECD-Ergebnissen geforderten ,Leistungsanforderungen’. Eine
Diskrepanz, die die konkrete Aufgabenstellung des Bildungsortes Krippe erschwert. Auch
aktuelle Forschungsarbeiten (s. bspw. Joof-Weinbach, 2012) kommen zu dem Ergebnis,
dass der zunchmende Ausbau des familienerginzenden institutionellen Angebotes grofle
Herausforderungen praktischer sowie auch theoretischer Art an das pidagogische Personal
stellt. Neben der Verunsicherung, die in den Tageseinrichtungen auftreten kann, bilden die
Eltern eine weitere Gruppe der verunsicherten Entwicklungsbegleiter’. Das alte Bild der
Krippe als Bewahrungsstation wird nicht zuletzt durch die aktuellen Bildungsauftrige in ein
neues Licht gestellt. Was Bildung alles umfasst bzw. was hinter dem spezifischen Begriff der
Sprachbildung steht, wird in den Bundeslandern unterschiedlich thematisiert. Betrachtet man
den allgemeinen Bildungsbegriff laut der Definition des niedersichsischen Bildungsplans (vgl.
2005, S. 11), so werden Kinder als aktive und kompetente Akteure ihres Lernens gesehen, die
in ihrem Prozess der Weltaneignung unterstiitzt werden sollen, basierend auf dem Konzept der
Selbstbildung. Der Bildungsprozess wird im Rahmen des Orientierungsplans subjektiv betrach-
tet. Bewegung wird jedoch explizit als ,, Tor zum Lernen [gesehen] und hat im Zusammenspiel
mit der Wahrnehmung eine Schliisselfunktion fiir die Entwicklung® (ebd., S. 18). Die Aufgabe
der pidagogischen Fachkraft in Kindergarten und Krippe wird als ,,Bildungsbegleitung be-

schrieben.

6.4.3.2 Sprachférderung oder Sprachbildung?

Im frithpidagogischen Diskurs wird vermehrt der Begriff ,,Sprachbildung” entweder an Stelle
von oder in Kombination mit dem Begriff ,,Sprachforderung” verwendet. In manchen Fillen
werden die Begriffe auch synonym verwendet, ohne sie voneinander abzugrenzen (vgl. Jampert,
Best, Guadetiello, Holler & Zehnbauer, 2007), obwohl sie unterschiedliche Ansitze verfol-
gen. So definiert sich der Begriff der Sprachférderung hiufig durch Behebung von sprachli-
chen Auffilligkeiten bei Kindern im Rahmen von Kleingruppensettings. Sprachbildung stellt
hingegen ein durchgingiges Prinzip dar, das sich durch den pidagogischen Alltag zicht und
durch die Bereitstellung einer sprachanregenden Umwelt mit pidagogischen Fachkriften, die
sich ihrer Rolle als bedeutsames Sprachvorbild fiir die Kinder bewusst sind, alle Kinder der
Gruppe bezichungsweise der Einrichtung erreicht (Albers, 2011). Fiir das vorliegende Konzept
werden folgend beide Begriffe verwendet, da die praktische Umsetzung der Inhalte im oben
dargelegten Sinne sowohl ganzheitliche, sprachbildende Aspekte ciner alltagsintegrierten
Forderung als auch spezifische sprachférdernde Elemente im Rahmen von additiver Férderung
beriicksichtigt. Demnach wird eine Integration beider Ansitze angestrebt. Vorrangig wird die
alltagsbasierte und -integrierte Sprachbildung fokussiert, jedoch soll auch den Bediirfnissen
der unter Dreijihrigen in Form von additiven Kleingruppenangeboten Rechnung getragen
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werden. Somit soll zum Einen individuell auf die sprachliche Entwicklung der Kinder in ei-
nem alltagsorientierten Kontext eingegangen werden, zum Anderen bei Bedarf auf spezifische
Sprachférderangebote zuriickgegriffen werden konnen.

6.4.3.3 Akteure und Zielsetzungen

Die Interventionszielgruppe der bewegungsorientierten Sprachbildung und -forderung in
der frithen Kindheit stellen Krippenkinder ab einem Alter von einem Jahr dar. Da eines der
Hauptpriamissen das Nutzen des frithen sprachlichen Zeitfensters ist, steht jene junge Zielgruppe
im Fokus, wobei eine Akzentuierung der praktischen Inhalte sich jedoch fiir die Altersstufe ab
zwei Jahren festhalten lisst. Kinder erschliefen sich in diesen ersten Lebensjahren ihre Umwelt
tiber ihren Korper und ihre Sinne. Indem sie vom ersten Tag ihres Lebens an selbst titig wer-
den, gewinnen sie Erfahrungen, die ihnen ein zunchmendes Wissen tiber sich selbst, tiber ihre
Mitmenschen und tiber die dinglich-riumliche Umwelt erméglichen. Auch der Spracherwerb
ist ein Lernprozess, der durch die aktive Auseinandersetzung des Kindes mit seiner materialen
und sozialen Umwelt geprigt ist (vgl. Zimmer, 2009).

Das Hauptziel des Konzeptes stellt der Zuwachs der frithkindlichen Sprachkompetenzen dar,
die in einen motivierenden, sinnhaften, emotional belebenden Handlungskontext eingebettet,
durch die bewegungsorientierte Bildung und Férderung, angeregt werden (vgl. Zimmer, 2009).
Durch die begleitende und initiierende Funktion der pidagogischen Fachkrifte wird das
Kind in seinem Krippenalltag motiviert, sich aktiv die Welt zu erschlielen und Sprache sowie
Bewegung als Medium der Kommunikation zu entdecken. Von besonderer Bedeutung fur die
junge Zielgruppe ist das stark Eingebunden-Sein des Kommunizierens in motivational bedeut-
same Handlungskontexte.

Die neurobiologische Perspektive aufgreifend zeichnet sich die neuronale Verschaltung, welche
w.a. fiir den Sprachlernprozess verantwortlich ist, durch Situationen aus, in denen das Kind ak-
tiv handelt bzw. aktiv an der Gestaltung der Welt beteiligt ist. Wallbach (2012, S. 131) interpre-
tiert beispielsweise, dass der frithkindliche Lern-, Entwicklungs- und Bildungsprozess profitiert,
wenn Kinder in fiir sich sinnhaften Kontexten und an den eigenen Interessen und Bediirfnissen
angelehnt cigenstindig handeln kénnen. Durch die daraus entstehenden Handlungserfolge
wird der Botenstoff Dopamin ausgeschiittet, der positive Emotionen auslost und zu neuen
Handlungen anregt (Singer, 2002), welche die kommunikative Auseinandersetzung mit der
Umwelt beinhalten.

Diese Zielorientierung auf der Kindebene lisst sich in folgende zwei differentielle Ziele auftei-
len:

- Entfaltung von Sprech- und Kommunikationsfreude;
- Erweiterung der sprachlichen Kompetenzen (linguistische, prosodische, pragmatische).

Als Ziel auf der Ebene der pidagogischen Fachkraft und der Eltern gilt die Bereitstellung von
motivierenden Spielerlebnissen, die das Kind zum Handeln anregen und zum Sprechen verlo-
cken. Denn Sprache baut auf Handeln auf; sie begleitet das kindliche Tun. Durch das Handeln
gewonnene Erfahrungen werden in Verbindung mit der Sprache zu Begriffen (Zimmer, 2009).
Wias es bedeutet, einen Berg hoch oder runter zu laufen, erfihrt das Kind anfangs nur tiber seine
Bewegung oder iiber die Beobachtung der Bewegung eines Anderen. Erst darauthin erfolgt die
Erweiterung durch die sprachliche Ebene.
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Auf den ersten Blick erscheint der grofle Stellenwert der elterlichen Rolle (parental involve-
ment) innerhalb des kindlichen Spracherwerbs als selbstverstindlich. Jedoch findet man kom-
binierte Eltern-Kind-Sprachbildungs- und Férderangebote noch nicht allzu oft in der Praxis
(vgl. Kapitel 4.4). Bereits Bruner hat zu Beginn der 80er Jahre die Bedeutung der miitterlichen
Anregung fiir die Sprachentwicklung pointiert:

Miitter sind die besten Sprachlehrer ihrer Kinder. Ohne es zu wissen, vermitteln sie ihnen spiclend
die notwendigen Lernschritte. Vorsprechen und Nachahmen sind dabei von geringer Bedeutung. Das
eigentliche Geheimnis liegt in der Interaktion — dem Problemlosen durch Kommunikation im Dialog.

(1981, S. 19)

Neben der Familie bilden péddagogische Fachkrifte eine Gruppe zunechmend wichtiger
Bezugspersonen fiir Kinder im Alter unter drei Jahren. Durch das Aufgreifen der sozial-emo-
tionalen und sprachlichen Ressourcen der Bezugspersonen werden giinstige Voraussetzungen
fiir eine optimale sprachliche Forderung gegeben. Dies wurde im Rahmen des Projektes durch
Beratung und Anleitung von pidagogischen Fachkriften (fiir den Krippenalltag) und Eltern
(fiir den Alltag zu Hause) unterstiitze. Dabei wurden die Fachkenntnisse der pidagogischen
Fachkrifte, die sie durch ihre Ausbildung und tiglichen Erfahrungen in der pidagogischen
Arbeit entwickelt haben, mit zusitzlichem theoretischem Hintergrundwissen (Fortbildungen)
verkniipft. Durch diese Verzahnung konnte ein bewusster Einsatz der bewegungsorientierten
Sprachbildung und -férderung ermoglicht werden.

Der Basisgedanke der vorliegenden Konzeption bildet sich folglich aus dem beschriebenen
Menschenbild und verfolgt als Ziel die Vermittlung einer ganzheitlichen und offenen Haltung.
Pidagogische Fachkrifte sollen dazu befihigt werden, sich im Sinne des Konzeptes kohirenter
Inhalte sprachférderlich und bewegungsanregend zu verhalten. Das Kind als aktiven Gestalter sei-
ner Entwicklung zu betrachten, den Interessen und Bediirfnissen jedes Kindes versuchen zu folgen
und fiir das Kind sinnstiftende Handlungen zu ermdglichen, bilden die Grundlage. Sprachbildung
und -frderung sollte nur im natiirlichen Kontext des Kindes erfolgen. Die Aufgabe der padagogi-
schen Fachkrifte lasst sich mit folgenden methodischen Prinzipien beschreiben:

(1) Aufgreifen und weiterentwickeln von Alltagsdialogen und Interaktionen (inkl. Redirects);

(2) Evozieren von kommunikativen Handlungsformaten und gezielten Sprachhandlungsange-
boten;

(3) Gestalten von systematischen Bewegungsangeboten, die konkrete Sprachanlisse hervorrufen.

Die bewusst evozierten Angebote beinhalten eine sprachsystematische Ausrichtung und be-
diirfen immer eines kindgerechten, motivierenden und spielpidagogischen Rahmens. Die pad-
agogische Fachkraft ist folglich Interaktions- und Kommunikationspartner im Spiel und auch
Sprachvorbild in jeder Handlungssituation. Ein weiterer Punkt, der zur Begleitung gehért, ist die
Authentizitit dem Kind gegeniiber. Die Echtheit des eigenen Tuns und Kommunizierens ist fiir
die Entwicklung von sozial-emotionalen Fihigkeiten im Spracherwerb essentiell. Der mimische
und tonische Ausdruck muss mit den verbalen Auflerungen einhergehen. Nur so kann das Kind
lernen die Signale seines Gegeniibers richtig zu deuten und im nichsten Schritt agieren. Die eigene
Motivation und Offenheit stellt einen Grofiteil der zu vermittelnden Haltung dar.

Die konkreten Konzeptbausteine und Fortbildungsinhalte werden im nun folgenden Kapitel
beschrieben.
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6.4.4 Organisation und Umsetzung

Die eigene empirische Untersuchung wurde als Teilstudie im Rahmen des Forschungsprojektes
Forderung sprachlicher Kompetenzen von Kindern durch bewegungsorientierte MafSnahmen im
Zecitraum von Januar 2010 bis Mirz 2011 durchgefiihrt. Das vorgestellte Teilprojekt bildet
ein Unterprojekt des von der Universitit Osnabriick am Institut fiir Sportwissenschaft durch-
gefiihreen und vom Niedersichsischen Institut fiir frithkindlichen Bildung und Entwicklung
(durch die das Niedersichsische Ministerium fiir Wissenschaft und Kultur und die Friedel und
Giesela Bohnenkamp Stiftung Osnabriick) geférdertem Forschungsprojekts. Diesem Zeitraum
vorgeschaltet lag eine lingere Konzeptionsphase zur inhaltlichen Vorbereitung. Der Beginn der
Studie ist mit dem Zeitpunkt der Auftaktveranstaltung des Projektes datiert.

Die Basis des wissenschaftlichen Projektes Bewegungsorientierte Sprachbildung und -forderung in
der friihen Kindbeit (Bewegte Sprache in der Krippe) bildete die theoriebegriindete und praxis-
orientierte Fortbildungsreihe. Diese hatten zum Ziel, die pidagogischen Fachkrifte so weiterzu-
bilden, dass sie sich im tiglichen Umgang mit den Kindern im Krippenkontext sprachférderlich
verhalten und sprachanregende Bewegungsangebote schaffen kénnen. Die sprachliche Férderung
erfolgte fur alle Kinder und fand alltagsintegriert statt. Als ein zusitzlicher zentraler Fakeor fiir
die Forderung der Zweijahrigen gilt die enge Kooperation mit den Eltern. Neben einfithrenden
Informationen iiber das Projekt wurden Elterninformationsabende sowie spezifische Bewegte
Eltern Fortbildungen in ciner der beiden Interventionsgruppen gestaltet. Hier erhielten die Eltern
Anregungen fiir sprachforderliche Bedingungen und eine bewegungsorientierte Sprachbildung
und -férderung fiir den familidren Alltag. Das projektkohirente Konzept baut, basierend auf einer
sozialokologischen Perspektive (Kapitel 2), auf zwei strukeurellen Siulen auf (Abb. 21):

Weiterbildung Fortbildung
Begleitung ggf. Begleitung
Pidagogische

Fachkraft Bl
Auflerfamiliire e
L Innerfamiliire
institutionelle

Betreuung

Betreuung

Abb. 21: Strukturelle Siulen der bewegungsorientierten Sprachbildung und -férderung

Die Grundbausteine beider Saulen werden als Entwicklungs- und Bildungssettings des Kindes
verstanden, dessen Akteure (pidagogische Fachkrifte und Eltern) durch verschiedene Formen
der Teilnahme im Rahmen des Konzeptes aktiv in den Sprachbildungsprozess eingebunden
werden. Der im familiiren Kontext begonnene Sprachbildungsprozess soll in der Krippe fort-
gefiihre werden. Im Rahmen der vorliegenden Studie soll mit den drei Untersuchungsgruppen
(Kontrollgruppe, Interventionsgruppe I & Interventionsgruppe II) der beschriebene Wirkungs-
prozess untersucht werden (Kapitel 7).
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Fiir die Teilnahme am Forschungsprojekt wurden alle Kindertageseinrichtungen der Stadt und
des Landkreises Osnabriick angeschrieben. Dariiber hinaus wurden bei niedersachsenweiten
Veranstaltungen (u.a. nifbe Veranstaltungen) Informationen iiber das Vorhaben vorgestellt. Die
interessierten Einrichtungen konnten sich nach Erhalt des Infoschreibens, in dem die Projektziele
dargestellt wurden, schriftlich zuriickmelden (mithilfe eines vorgefertigten Formulars und ei-
nes Kurzfragebogens zu institutionellen Angaben) und erhielten in Folge eine Einladung zur
Auftakeveranstaltung. Bei dieser Veranstaltung wurden weitere Informationen iiber das Konzept
der bewegungsorientierten Sprachférderung fiir den Kindergarten und die Krippe sowie kon-
krete Projektziele und -inhalte des Forschungsprojektes und der Unterprojekte vorgestellt. Von
den anwesenden 53 Einrichtungen, bekundeten 49 verbindliches Interesse und nahmen an dem
Grofiprojeke Bewegte Sprache teil. Darunter befanden sich 19 Tageseinrichtungen fiir Kinder mit
Krippengruppen (s. Kapitel 6.2), die sich zu einer Teilnahme an der Teilstudie bereit erklirten.
Die erste diagnostische Phase (T1) erfolgte zwischen der Informationsveranstaltung und dem
ersten Fortbildungstag (Mirz 2010). In diesem Zeitraum wurden alle teilnehmenden Kinder
im Alter von zwei Jahren, welche den Auswahlkriterien entsprachen (s. Kapitel 6.2), mit den
in Kapitel 6.3 dargestellten Verfahren iiberpriift. Der zweite Messzeitpunke (T2) erfolgte nach
Beendigung der Fortbildungsreihe (Februar 2011). Anschlieend an beide Testphasen fand je-
weils eine Besprechung der Ergebnisse mit den pidagogischen Fachkriften aller Gruppen (IG I;
IG I & KG) in den betreffenden Einrichtungen statt.

Die Interventionsphase startete direkt im Anschluss an die erste Fortbildung im Mirz 2011 und
endete mit dem letzten Termin im Januar 2012. Jeweils zwei pidagogische Fachkrifte aus jeder
Einrichtung nahmen an den monatlich stattfindenden Fortbildungen teil. Dieses Tandemprinzip
wurde bewusst gewihlt, um einen Austausch und eine Reflexion der Kolleginnen untereinander
und bei krankheits- oder dienstbedingten Ausfillen eine gegenseitige Vertretung ermoglichen
zu kdénnen.

Die gesamte Fortbildungsreihe wurde in den Riumen des Sportzentrums der Universitit
Osnabriick realisiert. Die Nutzung der Gymnastikhalle ermoglichte die erlebnisreiche
Umsetzung des projektinhirenten Konzeptes. Jeder Termin wurde in hohem Mafle praxisori-
entiert gestaltet und von einem theoretischen Teil begleitet. Zu den unterschiedlichen Inhalten
jedes Fortbildungsnachmittages (6 UE) erhielten die teilnehmenden pidagogischen Fachkrifte
umfangreiches Begleitmaterial. Zusitzlich konnten sie sich die Unterlagen im projektinter-
nen Bereich der Homepage www.bewegtesprache.de downloaden. Neben Transparenz und
Austauschmdéglichkeiten bietet die Homepage die Gelegenheit, sich iiber aktuelle Termine zu
informieren und mit den Projekemitarbeitern Kontakt aufzunehmen.

Auf Anfrage einiger Einrichtungen wurde zu Anfang der Interventionsphase ein Elternabend
gestaltet, der zum Ziel hatte, das Konzept und die geplante Umsetzung des auflerfamilidren
Betreuungs- und Bildungsortes vorzustellen. Die Eltern der Interventionsgruppe I nahmen
zusitzlich an einem Fortbildungstermin teil (Inhalte siche Kapitel. 6.4.4.1), an dem sie aktiv in
die bewegungsorientierte Sprachbildung ihrer Kinder eingefithrt wurden. Die Bewegte Eltern
Fortbildungen wurden in der ersten Hilfte der Interventionsphase gestaltet.

Bei der Konzeption und Durchfithrung des Projekts wurde besonderer Wert darauf gelegt,
dass die teilnehmenden pidagogischen Fachkrifte mafigeblich in die Intervention eingebun-
den wurden. Die Basis fiir die Umsetzung der Intervention in den Krippenalltag bildete die
Fortbildungsreihe, an der die pidagogischen Fachkrifte in regelmifligen Abstinden (monat-
lich bis auf die Sommerpause) teilnahmen. Um eine kontinuierliche Begleitung zu gewihr-
leisten, wurden alle Einrichtungen von der Verfasserin selbst betreut. Durch diverse Besuche
(Beobachtungen, Ergebnisbesprechungen, Coaching, Elternabende, Fortbildungen der Eltern)
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bestand ein stindiger Kontakt zu den teilnchmenden Einrichtungen. Dies erméglichte einen
regelmifligen Austausch. Nach Beendigung der zweiten Testphase (Februar 2011) erhielten
die pidagogischen Fachkrifte der Kontrollgruppe das Konzept der Bewegungsorientierten
Sprachbildung und -forderung in der frithen Kindheit und konnten bei Bedarf an Kompaktfort-
bildungen teilnechmen.

Im Juni 2011 wurde eine offizielle Abschlusstagung fiir alle Projektgruppen (des gesamten
Forschungsprojektes) veranstaltet, an der die Ergebnisse fiir die Teilnehmer und Leitungen der
pidagogischen Einrichtungen vorgestellt wurden. Fiir die Teilnahme am Projeke erhielten die
pidagogischen Fachkrifte eine Bescheinigung tiber die Dauer und Inhalte. Zusitzlich wurde ein
Abschlussbericht fiir die Teilnehmer erstellt, der alle Ergebnisse im Detail prisentierte und der
Dokumentation fiir die Einrichtungen dient. Abbildung 22 fasst die cinzelnen Ereignisse der
Studie grafisch zusammen.

2010-2011

Jan/Feb/ Jul/Aug/ Okt/Nov/ Jan/Feb/

Mairz
2010

NSY Dez Marz
2010 2010 2011

Monatliche Fortbildungen fiir dic teilnehmenden
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veran-
staltung Interventionsphase
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SEKT 3-5

T1
ELFRA-2
SEKT-2
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Transfer in die

Elternfortbildung Kontrollgruppe

Abb. 22: Projekezeitstrahl

Im Zeitraum von Marz 2010 bis Januar 2011 fanden monatliche Fortbildungseinheiten fiir die
teilnechmenden pidagogischen Fachkrifte statt. Diese Einheiten hatten zum Ziel, die padagogi-
schen Fachkrifte so weiterzubilden, dass sie das sprachfordernde Potenzial in Bewegungsanlissen
entdecken und aufbereiten, entsprechende Angebote und Spielideen fiir die Kinder in den
Alltag integrieren und sich selber im tiglichen Umgang mit den Kindern sprachforderlich
verhalten kénnen. Im Rahmen der wissenschaftlichen Arbeitsgruppe des Forschungsprojekees
Forderung sprachlicher Kompetenzen von Kindern durch bewegungsorientierte MafSnahmen wur-
de das Potential der Fortbildungsthemen und die vermittelten Bewegungsangebote fiir die
Forderung von Krippenkindern fachlich thematisiert und auf ihre praktische Umsetzbarkeit
diskutiert. Die Inhalte wurden von den padagogischen Fachkriften direkt im Anschluss an die
erste Fortbildung in ihren Krippengruppen umgesetzt.
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Die Aufteilung der Inhalte der Fortbildungen erfolgt nach einem Modulschema. Dieses ist nicht
als ein starres Konstrukt abzuarbeitender Richtinhalte zu verstehen. Der Modulaufbau stellt
vielmehr die Basis fiir das Verstindnis weiterer Prozesse innerhalb einer bewegungsorientierten
Sprachbildung dar. Um komplexe sprachliche Entwicklungsphinomene verstehen und professi-
onell unterstiitzen zu kénnen, muss a) ein Grundverstindnis der Meilensteine der sprachlichen
Entwicklung vorhanden sein, um diese b) in Bewegungsanlissen gezielt fordern zu konnen.
Grundlage dafiir bildet das Wissen dariiber, was Kinder an Erlebnisbereichen benétigen: Um
sich mit ihrer Umwelt iiber ihren Korper auseinandersetzen zu kénnen und somit sprachliche
Prozesse anzuregen, brauchen Kinder Erfahrungsmaéglichkeiten, welche sich in Angeboten des
Krippenalltags finden sollten. Die bewegungsorientierte Sprachbildung ist auf keinen spezifischen
Raum beschrinkt. Sowohl der Gruppenraum als auch das Aufengelinde und der Bewegungsraum
oder der Eingangsbereich sind fiir die bewegungsorientierten Sprachhandlungsangebote geeignet.
Bewegungsanlisse werden bspw. auch beim Wickeln zu Sprachanlissen.

Neben den praktischen Inhalten nahmen Videodokumentationen, gemeinsame Erarbeitung
und Reflexion essentieller Themen sowie das praktische Ausprobieren wihrend der ge-
samten Fortbildungsreihe einen zentralen Stellenwert ein. Der gegenseitige Austausch
tiber die ersten Erfahrungen der Umsetzung in der Krippe, iiber die Reaktionen der Kinder
auf die unterschiedlichen Spielideen und iber das Verinnerlichen und Integrieren sprach-
forderlicher Verhaltensweisen und Angebote im Alltag als auch das Dokumentieren der
Sprachentwicklungsverliufe der Kinder, wurden in kleinen Teilnehmergruppen angeregt.

Module

Die Bausteine zur Stirkung und Unterstiitzung der Sprachentwicklung wurden auf der eingangs
beschriebenen theoretischen Grundlage entwickelt (Kapitel 3) sowie durch die Erfahrung der
Verfasserin in ihrer vorherigen praktischen Arbeit als Sprachtherapeutin und als Leiterin von
Eltern-Kind-Gruppen zur Férderung der frithkindlichen Entwicklung durch Bewegung fiir die
Zielgruppe der Ein- bis Dreijihrigen modifiziert. Die Inhalte werden im Folgenden exempla-
risch im Modulaufbau vorgestellt (Tab. 18) und anschliefend im Detail erlautert:

Tab. 18: Modulreihe

Modul Titel
ModulI | Grundlagen der bewegungsorientierten Sprachbildung und -férderung in der frithen Kindheit

Modul IT | Linguistische, pragmatische und prosodische Kompetenzen in Bewegung
Modul III | Sprachférderliche Verhaltensweisen
Modul IV | Bewegte Literacyerfahrungen

Modul V| Beobachten, Verstechen, Fordern — Grundlagen der Sprachanalyse und Einfithrung
in die Patholinguistik
Modul VI | Der bewegte Sprachbaum (in Anlehnung an Wendlandk)

Die sechs Module bildeten die Grundlage fir die inhaltliche Gestaltung der neun
Fortbildungsveranstaltungen (9 x 6 UE) des frithkindlichen Sprachbildungskonzeptes bzw.
stellten die Basis fiir die Fortbildungsreihe im Rahmen des Projektes dar, mit dem Fokus auf
Kompetenz- und Ressourcenorientierung. Die Umsetzung aller Module erfolgte in abwech-
selnden Theorie- und Praxiseinheiten. Es wurden Zusammenhinge zwischen den sprachlichen
Kompetenzen und gezielten Bewegungsanlissen verdeutlicht und Folgerungen fiir die Praxis
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abgeleitet. Zu den verschiedenen Inhalten jeder Fortbildung erhielten die teilnehmenden pi-
dagogischen Fachkrifte umfangreiches Begleitmaterial. Zeitgleich (direkt im Anschluss an die
erste Fortbildung) wurde die Intervention in den teilnehmenden Einrichtungen mit der gesam-
ten Krippengruppe umgesetzt.

Modul I: Grundlagen der bewegungsorientierten Sprachbildung und -forderung in der
frithen Kindheit

Grundlage stellt die Auseinandersetzung mit der konzeptkohirenten Haltung zu der kindli-
chen (Sprach-)Entwicklung und deren Férderung sowie die Wahl der Bewegung als Medium zur
Aktivierung der Spracherwerbsprozesse dar. Der Kérper als Ausgangspunkt fiir die frithkindliche
Auscinandersetzung mit der Welt bildet die Basis. Die in Kapitel 6.4.2 beschriebenen Ziele werden
in diesem ersten Modul zu Beginn theoretisch anhand der Bedeutung von Bewegung fiir die kind-
liche Gesamtentwicklung sowie im speziellen fir die Sprach- und Kommunikationsentwicklung
aufgezeigt und in den prakeischen Workshops direkt umgesetzt und am eigenen Leib erfah-
ren. Dabei werden authentische Spielangebote (fiir das Kind sinnvolle Bewegungsanlisse, die
Sprachanlisse schaffen) und Alltagssituationen als Anlass zum Aufbau und Ausbau sprachli-
cher Kompetenzen vorgestellt und selbst erprobt. Durch die praktischen Bewegungsspiele wer-
den die pidagogischen Fachkrifte an neue Zuginge zur Sprache herangefiihrt. Der Prozess des
Eigenerlebens spielt dabei cine elementare Rolle. Neben der eigenen Authentizitit gehort auch die
cigene Freude an Kommunikation als Grundbaustein fiir die pidagogischen Sprachbegleiter dazu.
Ein weiterer zentraler Modulbaustein besteht aus der Auseinandersetzung mit den
Voraussetzungen und Rahmenbedingungen fiir den Spracherwerb. Im Zuge ciner theoretischen
Hinfithrung zu der Bedeutung von motorischen Prozessen fiir die Sprachvorliuferfihigkeiten
werden die Voraussetzungen erarbeitet und mit praktischen Beispielen erprobt. Sie unterteilen
sich nach Zimmer (2009) in

Organische Voraussetzungen;

Sinneswahrnehmung (auditiv, takil, visuell, kinisthetisch);

Kognitive Voraussetzungen;

Sozial-emotionale Bedingungen (Kommunikative Voraussetzungen).

Zwar ist der Mensch von Geburt an mit der Kompetenz Sprache zu erwerben ausgestattet, jedoch
bendtigt es einiges mehr, um das tatsichliche Sprechen zu erlernen und die Sprache in ihrer kom-
munikativen Funktion einzusetzen. Das Zusammenspiel dieser inneren Faktoren und dufleren
Einfliisse gilt als Basis fiir einen gelingenden Spracherwerb. Gleichzeitig werden jedoch auch alter-
native Férdermoglichkeiten aufgezeigt, falls Teilbereiche der Voraussetzungen beeintrichtigt sind.
Grundstein fiir die Umsetzung und die Gestaltung bewegungsorientierter Sprachangebote
bildet die Vermittlung cines fundierten Basiswissens und die Auseinandersetzung mit den
Spracherwerbsprozessen. Diese beruhen auf aktuellen Erkenntnissen tiber typische Meilensteine
des kindlichen Spracherwerbs unter besonderer Beriicksichtigung der interaktionistischen
Perspektive (s. Kapitel 3). Um angemessene sprachliche Anregungen zu bieten, benétigen pid-
agogische Fachkrifte'® Hintergrundwissen zum kindlichen Spracherwerb. Aufbauend auf den
Rahmenbedingungen und Voraussetzungen werden zum Ende des Moduls die Meilensteine
des kindlichen Spracherwerbsprozesses erarbeitet. Jene werden zwar als Stufenabfolge be-

16 Pidagogische Fachkrifte werden nicht als ,tabula rasa“ geschen. Die an dieser Stelle vorgestellten Inhalte werden als
Aufbau fiir das teilweise bereits vorhandene Expertenwissen geschen (s. Kapitel 7.2, Experteninterviews).
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schrieben, stellen jedoch einen zeitlich variablen Prozess dar. Die inter- und intraindividuellen
Entwicklungsverldufe werden im Rahmen dieses Moduls erldutert.

Modul II: Linguistische, pragmatische und prosodische Kompetenzen in Bewegung

Das Forder- und Bildungsverstindnis der frithkindlichen Sprachbildung und -férderung durch
Bewegung basiert auf der spracherwerbstheoretischen Grundlage in Anlehnung an Weinert
und Grimm (2008), Szagun (2006), Bruner (2008) und Zollinger (2007) (Kapitel 3). Dieses
spiegelt sich in der inhaltlichen Strukturgestaltung der Fortbildungsreihe wider und bildet
auch die Basis fiir die Gestaltung von bewegten Sprachférder- und bildungssituationen im
Krippenkontext. In den Workshops des zweiten Moduls werden theoretische Inhalte zu den
verschiedenen Sprachbereichen und deren praktischer Umsetzung zur Forderung der Kinder im
Krippenalltag vermittelt. Nach einer jeweiligen theoretischen Einfihrung folgen ausgewihlte
Spielideen, die sich leicht in alltigliche Abliufe in der Krippe, wie z.B. im Morgenkreis oder
in Angeboten fiir Klein- und Grofigruppen integrieren lassen. Die Spielideen werden unter
einen bestimmten Fokus der Sprachentwicklung gestellt, z.B. der Forderung semantisch-lexi-
kalischen Kompetenzen. Das Begleitmaterial dieser Fortbildungen bietet neben praktischen
Angeboten sowohl Variationen als auch Hinweise zur Durchfithrung. Als Material werden oft
im Krippen- und Kitaalltag schon vorzufindende Gegenstinde gewihlt. Oder aber es wird gar
keines benétigt, so dass die praktische Umsetzung der bewegungsorientierten Sprachbildung
und -férderung ohne groflen Aufwand im Alltag méglich ist. Die in diesem Modul vorgestell-
ten Forderangebote und Spielideen stellen keine Liste abzuarbeitender Programmpunkte dar,
sondern konnen als exemplarische Anregung verstanden werden, die von den pidagogischen
Fachkriften fiir ihre spezielle Zielgruppe im Alltag modifiziert werden kénnen.

Die folgende Abbildung (Abb. 23) stellt die zugrunde liegende Systematik der Sprache und
deren Forderperspektive grafisch dar (vgl. Weinert & Grimm, 2008; Zimmer, 2009)"":

Bewegungshandeln
Sprache
|
| | | | |
Phonetik & Lexikon & Morphologie . .
Phonologie Semantik & Syntax Pragmacik Prosodic

Sprachforderndes Verhalten

Abb. 23: Systematik der Sprache

17 Sprache wird im theoretischen Ansatz zwar als ,Ganzes“ beschrieben, die Unterteilung in die verschiedenen Kom-
petenzen zur Férderung ist jedoch unerlisslich. Es ist cin unmégliches Unterfangen, zur gleichen Zecit alle Sprach-
bereiche zu fordern. Dieses unspezifische Ziel der Forderung vor Augen wiirde zum einen einer Uberforderung der
Pidagogin mit sich bringen, und zum anderen wenig Wirkung zeigen (vgl. Siegmiiller & Frohling, 2010, S. 63).
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Die aus diesem Modul abgeleitete Aufgabe der pidagogischen Fachkraft besteht in dem
Bereitstellen von sprachanregenden  Situationen, dem Initiieren von kommunikativen
Handlungen im Krippenalltag, die die verschiedenen Kompetenzbereiche des Spracherwerbs
aktivieren (s. Abb. 24) und dem Anbahnen von Kind-Kind-Interaktionen. Die strukeurierten
Sprachhandlungsangebote miissen so gestaltet sein, dass sie authentisch sind oder zumindest
authentisch auf die Kinder wirken. Daher ist eine direkte Trainingssituation der einzelnen
Kompetenzen nicht als Methode zur Unterstiitzung des Spracherwerbs im Rahmen der bewe-
gungsorientierten Sprachbildung zu verstehen. Um gezielt an den Fihigkeiten der Kinder anset-
zen zu kdnnen, ist ein Riickblick auf das Meilensteinprinzip, welches kein starres Normengeriist
abbildet, sinnvoll.

Die Herausforderung fiir die praktische Forderung der sprachlichen Kompetenzen stellt das
Erkennen und Aufgreifen von kommunikativen Anlissen dar, jedoch auch das Evozieren
sinnhafter Handlungsformate fiir die Férderung bestimmter Sprachbereiche. Die praktische
Umsetzung lasst nicht in allen Bereichen eine klare Unterscheidung zu. Die lexikalisch-seman-
tischen sowie die pragmatisch-kommunikativen Aspekte finden sich im GrofSteil der Spiele
wieder. Auch gibt es bspw. einen direkten Ubergang zwischen den Angeboten zur Férderung
der Mundmotorik (organische Voraussetzungen) und der phonetischen Kompetenzen. Die
bewusst evozierten Angebote beinhalten eine sprachsystematische Ausrichtung und bediir-
fen immer eines kindgerechten, motivierenden und spiclpidagogischen Rahmens. Allen
Praxisangeboten ist jedoch ihre sowohl motorische als auch sprachliche Rahmenhandlung
gemein. Es sollen keine isolierten abstrakten Fordersituationen geschaffen werden. Die
Unterstiitzung erfolgt an der Orientierung des kindlichen Interesses. Somit spiegelt sich in
den unterschiedlichen Fortbildungen (3) zu diesem Modul die Fokussierung auf die ver-
schiedenen Kompetenzen des kindlichen Spracherwerbs wieder. Um eine Uberforderung der
pidagogischen Fachkraft zu vermeiden, bzw. eine systematische Sprachbildung und -férde-
rung anbieten zu konnen, ist eine grobe Strukturierung der Angebote nach den verschiede-
nen Sprachkompetenzen zu empfehlen. Es sei an dieser Stelle angemerke, dass die Forderung
des Wortschatzes sowie der pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen in dieser jungen
Altersstufe im Vordergrund stehen.

Modul III: Sprachforderliche Verhaltensweisen

Wie eingangs erwihnt, weist die Bewegungsorientierte Sprachbildung und -forderung in der
Jrithen Kindheitr zwei zentrale Zuginge auf. Neben bewusst evozierten Sprachangeboten
(Bewegungsanlisse werden zu Sprachanlissen) bietet der kindliche Alltag die beste
Bithne fiir sprachbildende Prozesse. Die pidagogische Fachkraft nimmt dabei die Rolle
der Sprachbegleiterin ein. Durch diese begleitende und initiierende Funktion wird das
Kind in seinem Krippenalltag motiviert, aktiv die Welt um sich herum zu erschlieflen und
Sprache sowie die Bewegung als Medium der Kommunikation zu entdecken. Basis der in-
haltlichen Zielsetzung des Moduls bildet das Bereitstellen eines strukturell reichhaltigen
Sprachangebotes sowie die Vermittlung kommunikationsférderlicher Grundsitze in motivie-
renden Handlungskontexten.

Sprachforderliche Verhaltensweisen werden implizit schon innerhalb der vorausgegangenen
Fortbildungen behandelt, aber erst im Modul IIT fokussiert und ihre Bedeutung in den ver-
schiedenen Bewegungskontexten im Detail thematisiert.

Das Potenzial von Bewegungslandschaften und sinnvollen Bewegungssituationen zu erkennen
und aufzubereiten bildet einen ersten zentralen Baustein. Die Inhalte der ersten Fortbildung
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(Bedeutung von Bewegung fiir sprachliche Prozesse) aufgreifend, werden die Ziele und
Prinzipien von Bewegungslandschaften (in Anlehnung an Zimmer, 2012a; Miedzinski &
Fischer, 2006) fiir die Altersgruppe erarbeitet:

- Auseinandersetzung mit sich selbst, der materialen und sozialen Umwelt;
- Handlungskompetenz erwerben.

Beide Aspekte werden als Ausgangspunkte fiir kommunikativ-interaktive Prozesse verstan-
den. So steht zu Beginn primir die Sprachbereitschaft und -freude des Kindes im Mittelpunkt.
Davon ausgehend kénnen bspw. grammatikalische Strukturen wie die der Pluralbildung in die-
sem Setting unterstiitzt werden. Auch der frithe Erwerb von Pripositionen gilt als exzellentes
Beispiel fiir sprachbildende Prozesse innerhalb offener Bewegungslandschaften. Ein Kind er-
fihre, indem es selbst titig ist, dass es unter einer Matte durch krabbelt oder neben einer Bank,
zwischen Pylonen oder durch einen Tunnel mit einem U-Scooter entlang fihrt.

Die Rolle des Sprachbegleiters in den beschriebenen Settings lasst sich wie folgt zusammenfassen:

- Emotionale Sicherheit geben;

- Anreize und Unterstiitzung bieten;

— Bereitstellen eines struketurell reichhaltigen Sprachangebotes;

— Sprachliche Begleitung des kindlichen Tuns, jedoch Zuriickhaltung bei moglicher Uberfor-
derung;

- Lexikonerweiterung durch sprachliches Begleiten der Handlung des Kindes;

- Konkrete Bewegungsabliufe benennen;

- Anwendung verschiedener Fragestrategien (z.B. Offene Fragen, Fragen mit dialogférdernder
Wirkung);

- Situationen gemeinsamer Aufmerksamkeit teilen;

— Sprachanlisse schaffen bspw. durch gezieltes Fragen und damit gleichzeitige Anregung fiir
Rollenspielprozesse (z.B. Busfahrt nach Italien; Waschmaschine; Piratenschiff; Wellentau-
cher; u.a.).

Die pidagogische Fachkraft kann Spielrollen iibernehmen, um unbewusst den gesteuerten
Spracherwerbsprozess des Kindes zu unterstiitzen und die ersten autkommenden Gespriche
beispielhaft den Kindern aufzuzeigen. Der dialogische Austausch zwischen Kind und padago-
gischer Fachkraft bildet einen weiteren Kernaspeke sprachforderlicher Verhaltensweisen, jedoch
darf auch die Chance des Austausches der Kinder untereinander nicht vernachlissigt werden.
Menschliche Kommunikation und Interaktion, verbal wie non-verbal, baut auf der Bildung
und Erhaltung von Bezichungen auf. Eine sprachférderliche Grundhaltung bezieht sich dem-
nach nicht nur auf die verbale Kommunikation, sondern auch auf die Beriicksichtigung der
Bedeutung des Korpers fiir die Interaktion. Innerhalb dieser laufen unbewusste physische und
psychische Abstimmungsprozesse ab. Sie finden wechselseitig statt: Durch die hohe Bereitschaft
zur kindlichen Imitation sollte sich die pidagogische Fachkraft immer ihrer sprachlichen
Vorbildfunktion bewusst sein. Die Funktion von Sprache wird dem Kind innerhalb des Dialoges
erst deutlich. Sich mitzuteilen und zu verstindigen bildet den ersten Schritt einer alltagsorien-
tierten Sprachbildung und -forderung. Eine Aufgabe fiir die padagogische Fachkraft kann die
Schaffung von Situationen, in denen die Kinder die Alltagsrelevanz von Sprache entdecken und
diese auch versuchen zu nutzen, sein.

117



118

Methodisches Vorgehen

Neben der Bereitstellung und Begleitung von Handlungssituationen stellt die Reflexion des
eigenen sprachlichen Verhaltens bzw. das sprachliche Angebot, das sich an das Kind richtet,
eine zentrale Herausforderung dar. Dieser Reflexionsprozess spiegelt sich in dem Verstindnis
wieder, sich in der nichsten Zone der sprachlichen Entwicklung des Kindes zu befinden. Die
Beriicksichtigung des aktuellen Sprachstandes der Kinder spielt dafiir eine wichtige Rolle.
Kenntnisse tiber frithkindliche Spracherwerbsprozesse und deren zeitliche Ablaufe sind uner-
lasslich (Riickblick Modul I). Dieses Verhalten wird umgesetzt, wenn sich der Sprachausdruck
der pidagogischen Fachkrifte auf der Bedeutungsebene nach dem Entwicklungsstand der
Kinder richtet, aber auf der lexikalischen und grammatikalischen Ebene den Sprachstand der
Kinder tibersteigt, sodass geniigend Anregungen zur Weiterentwicklung der sprachlichen
Fihigkeiten im Alltag angeboten werden.

Die Reflexion des eigenen sprachlichen Verhaltens erfolgte neben (den erwihnten) konzep-
teigenen Strategien, in Anlehnung an die Dortmunder Ratingskala zur Erfassung sprach-
forderrelevanter Interaktionen (Fried & Briedigkeit, 2008). Die folgenden ausgewihlten
Sprachférdergewohnheiten wurden modifiziert und fiir alltigliche Bewegungsangebote und
-anlisse adaptiert:

Kontaktaufnahme,

Gesprichsverhalten,
- Sprachmodell,
Verstindigung,

Selbstevaluation.

Erweitertmandie Debattedessprachférderlichen Verhaltensumdie Ebeneder Mehrsprachigkeit
im Kontext frither Bildungsinstitutionen, so fokussiert Tracy (2008) dies, indem sie die
Bedeutung der gegenwirtigen Kommunikationsstrukturen hervorhebt und die Férderung des
bi- oder mulitlingualen Spracherwerbs nicht durch spezifische Trainingseinheiten anstrebt,
sondern einen alltagsintegrierten Weg aufzeigt: ,Kleinkinder eignen sich Sprachen beildu-
fig an. Sie bendtigen interessierte, interessante und sensible Gesprichspartner, keinen Drill,
keine identischen Wiederholungen, Korrekturen oder Aufforderungen, in ganzen Sitzen zu
sprechen (Tracy, 2008, S.9)“. Damit wird die Aufgabe der pidagogischen Fachkrifte von
Tracy in den Mittelpunke gestellt. Neben ciner offenen Haltung und dem eigenen sprach-
forderlichen Verhalten bildet der systematische und gleichzeitig strukturierte Umgang mit
Sprache eine wichtige Voraussetzung fiir eine sprachforderliche Umgebung. An dieser Stelle
ist eine Verkopfung von Seiten der padagogischen Fachkraft zu vermeiden. Es stellt eine grofie
Herausforderung dar, die Forderstrukcuren unbewusst (spiclerisch) in den Alltag einflieflen
zu lassen und dabei gleichzeitig den ,individuellen Interessen und emotionalen Bediirfnissen
von Kindern“ (Tracy, 2008, S. 10) gerecht werden zu kdnnen. Sprachbildung und -férde-
rung sind eingebettet in die kindliche Erlebnis-, Interessen- und Erfahrungswelt. Szenarien
die der Krippenalltag in seinem Repertoire hat. Die Bildung des Spracherwerbs bedeutet in
diesem Zusammenhang, dass die sprachlich-kommunikativen Entwicklungsprozesse von der
Auflenwelt angestofien werden.

Durch die dargestellten Rahmenbedingungen und Handlungsempfehlungen findet eine integ-
rierte Sprachbildung und -forderung statt, die durch ihre motivierende Funktion alle Kinder ei-
ner Krippengruppe mit einbezicht und keine direkte Konfrontation mit sprachlichen Defiziten
(bspw. Late-Talker) in den Fokus stellt. Um allen Bediirfnissen gerecht zu werden, ist jedoch die
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erwihnte Orientierung an dem jeweiligen Entwicklungsstand des Kindes zu beriicksichtigen,
um ein entsprechendes sprachliches Angebot (Beriicksichtigung der Erwerbsreihenfolge der
Sprachentwicklung) anzubieten. Die Aneignung des sprachkompetenten Verhaltens erfolgt ne-
ben der Vorstellung theoretischer Inhalte, iiber Videodokumentationen sowie die gemeinsamen
Erarbeitung und Reflexion sprachanregender Themen.

Modul IV: Bewegte Literacyerfahrungen

Der Férderung von Literacy-Fihigkeiten (z.B. Interesse an Biichern und Geschichten und
Interesse an Sprachspielen und Reimen) wird zunechmend eine hohe Bedeutung fiir frithkindli-
che Bildungschancen zugeschrieben, sodass die Erwihnung dieser Kompetenzen akeuell in fast
allen Bildungsplinen der Bundeslinder Einzug gefunden hat (vgl. Jentgens, 2009). Bereits in
den ersten Lebensjahren, dann wenn das Kind zum ersten Mal mit Geschichten, Biichern und
Reimen in Kontakt kommt, werden diese literalen Fihigkeiten angeregt (vgl. Martzy & Menke,
2011; Zimmer, 2012c).

Im Rahmen des projektinhirenten Konzeptes wird Literacy als Sammelbegriff fiir die Vielfalt
der Erfahrungen rund um den Umgang mit Biichern, Geschichten und Reimspielen verstan-
den, welche Kinder in und durch Bewegungshandlungen erleben. Bewegte Literacyerfahrungen
werden im vierten Modul, neben Reim- und Fingerspielen, an konkreten Erzihl- und
Bilderbuchbetrachtungssituationen erarbeitet. Jene Angebote unterstiitzen unter anderem
die Konzept- und Kategorienbildung, welche ab einem Alter von zwei Jahren einsetzt. Nur in
Buchbetrachtungen begegnet dem Kind die grammatikalisch komplexe Vorlesesprache, wel-
che sich von der alltiglichen Umgangssprache unterscheidet. Begleitende Gesten unterstiit-
zen zusitzlich die Merkfihigkeit und die Nachvollzichung semantischer Strukturen. Neben
der Forderung sprachlicher Kompetenzen, die durch das bewegte Erzihlen und Vorlesen
von Geschichten angesprochen werden, kommt der Bezugsperson-Kind-Bezichung cine be-
sondere Bedeutung zu. Beim gemeinsamen Vorlesen entsteht ein enger Kontakt zwischen
dem Erwachsenen und dem Kind, wodurch die Maglichkeit fiir intensive und sprachanre-
gende Interaktionen gegeben ist. Situationen und Angebote dieser Art haben cine forder-
liche Wirkung auf Konzentration und Kommunikation. Im Rahmen des Projektes werden
Vorlesen, Erzihlen, Zuhéren und Bewegung nicht als Gegensitze betrachtet. Sie erginzen sich
in der Umsetzung und teilen als gemeinsames Mittel des Ausdrucks und der Verstindigung
die verbale und auch non-verbale Sprache. Bewegungselemente werden in Geschichten inte-
griert und regen zum sprachlichen Austausch an. Die klassischen Vorlesesituationen werden
somit um Handlungselemente und Bewegungsformen erweitert. Das Zuhoren und Erleben
einer Geschichte lasst die Kinder in die Welt der Fantasie eintauchen und bietet einen ge-
meinsamen Assoziationsraum voller Bewegungsanlisse. Der Bewegung werden zwei Rollen
zugeschrieben: Einerseits ist sic das Medium zur Umsetzung der Geschichten. Auf der ande-
ren Seite wird die sznere Bewegung in bewegten Literacyangeboten angeregt. Die kindlichen
Zuhérer tauchen mit dem ganzen Korper in die fiktive Welt ein, sie erleben und spiiren sie.
Kérper- und Bewegungserfahrungen werden erlebbar gemacht. Die Angebote bieten neben
Anregungen, die die sprachlichen Kompetenzen im engeren Sinne unterstiitzen, auch das
Potenzial fiir Selbstwirksamkeitserfahrungen. In diesem Zusammenhang geht es nicht nur um
das eigene positive Handeln innerhalb einer Vorlese- oder Erzihlsituation, sondern auch um die
Wahrnehmung dieser eigenen erfolgreichen Handlung (vgl. Bandura 1977, 1992). Aufgabe der
pidagogischen Fachkraft ist es, Ideen fiir bewegte Literacyangebote zu sammeln, jedoch auch
Handlungsimpulse der Kinder aufzugreifen.
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Im Rahmen der praktischen Fortbildungseinheiten werden Geschichten auf ihr Handlungs- und
Bewegungspotenzial iiberpriift und ausprobiert. Neben Geschichten nehmen Bewegungslieder,
Reime und Fingerspiele einen groffen Anteil ein. Die Verkniipfung von Biichern und
Erzihlungen mit Bewegung wird in den theoretischen Einheiten erarbeitet und reflektiert sowie
anschliefend in der Praxis von den Teilnehmern selbst erlebt. Aufbauend auf den sprach- und
kommunikationsforderlichen Verhaltensweisen werden anregende Angebote ciner bewegten
Literacyforderung erarbeitet. Vorab werden die verschiedenen Formen der Literacyforderung
vorgestellt und auf ihr Bewegungspotenzial hin diskutiert:

- Bilderbuchbetrachtung;

— Freies Erzihlen;

— Zeichen im Alltag;

— Bewegungslieder und Fingerspiele (Phonologie);
— Rollenspiel (z.B. Post spielen).

Als Kerninhalte gelten die praktische Erarbeitung von eigenen Erzihlungen sowie die
Uberlegung, wie Geschichten lebendig prisentiert und in Bewegung gebracht werden kénnen.
Bei der Vorbereitung sind die Auswahl der Geschichte sowie die Passung der einzelnen Elemente
(Inhalt der Geschichte, Komplexitit der grammatikalischen und lexikalischen Strukturen,
Materialauswahl, Bewegungselemente, Reimstrukturen) in Bezug auf die Altersgruppe beson-
ders zu beriicksichtigen. Eine quantitative Uberforderung ist zu vermeiden. Unter anderem
wird fiir die handlungs- und bewegungsorientierte Bilderbuchbetrachtung die ZART-Methode
(Brandt, 2010) vorgeschlagen, welche sich in vier aufbauende Schritte gliedert:

— Zusammenfinden;
- Ansprechen;
- Raum geben;
— Teilnehmen.

Dieses Vorgehen betont neben der dufleren, auch die innere Bedeutung von (Bewegungs-)
Erfahrungen innerhalb der Vorlesesituation. Ziel ist es, die pidagogischen Fachkrifte im
Rahmen der Fortbildung zu befihigen, die Geschichten in der Kindergruppe lebendig werden
zu lassen, so dass siec im Innern der Kinder etwas anriihren, wecken und bewegen kénnen.
Neben den theoretischen Grundlagen werden anhand von Videosequenzen konkrete
Méglichkeiten einer bewegten Literacyférderung aufgezeigt sowie unterschiedliche Sprach-
forderstrategien diskutiert. Diese gelten als Grundlage fiir folgende Kleingruppenarbeiten.
Zur Evozierung von Handlungsstrukturen ist die Auswahl der Frageform und -art von grofler
Bedeutung. Diesen Baustein aus dem vorherigen Modul aufgreifend, wird die kommunikati-
onsanregende Funktion von Fragen bei dialogischen und bewegten Bilderbuchbetrachtungen
in der Praxiseinheit geiibt.

Ein weiterer Fortbildungspunkt ist die Briicke zu bewegten Literacyerfahrungen in der Familie.
Es werden Materialien (Geschichtenvorlagen, Fingerspiele, Verslieder) vorgestelle, die bei
Elternnachmittagen oder -abenden genutzt werden kénnen, um einen Transfer in die Familien
zu ermoglichen.
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Modul V: Beobachten, Verstehen, Fordern — Grundlagen der Sprachanalyse und
Einfithrung in die Patholinguistik
Um ciner adiquaten Sprachbildung und -férderung gerecht zu werden, stellen Basiskenntnisse
iiber die Beobachtung und Dokumentation sprachlicher Prozesse cine unverzichtbare
Grundlage dar. Das Thema Beobachtung nimmt aktuell einen hohen Stellenwert in der Aus- und
Weiterbildung pidagogischer Fachkrifte frithkindlicher Betreuungskontexte ein. Das Aufgreifen
dieses komplexen Themenfeldes ist ein essentieller Baustein innerhalb der Projektstudie
der Bewegungsorientierten Sprachbildung und -forderung in der friihen Kindbeit. Neben der
Unterscheidung zwischen verschiedenen Methoden zur Erhebung des Sprachstandes, werden
Verfahren zur Beobachtung und Diagnostik des frithkindlichen Sprachentwicklungsstandes (ab
12 Monate) vorgestellt. Beobachtung als eine nicht invasive Methode, welche die Mitarbeit des
Kindes nicht erfordert, ist optimal geeignet zur Erfassung kindlicher Spracherwerbsprozesse,
die sich in motivierenden Handlungskontexten vollzichen. Die unterschiedlichen Formen der
Beobachtung werden in praktischen Ubungen von den Teilnehmern erlebt und ausprobiert.
Zusitzlich werden die pidagogischen Fachkrifte mit dem Beobachtungsbogen ELFRA-2
(Grimm & Doil, 2000) vertraut gemacht.
An dieses Wissen schliefit sich auch die Kenntnis dariiber an, wann die Verantwortung an
Vertreter anderer therapeutischer Disziplinen abgegeben werden sollte. Die Abgrenzung zwi-
schen Privention, Therapie- oder Forderbedarf ist unabdingbar fiir den weiteren Prozess der
Entwicklungsbegleitung. Durch die gezielte Beobachtung des Spracherwerbs der Kinder, wer-
den die pidagogischen Fachkrifte befihigt, ein Risiko fiir Sprachentwicklungsstorungen zu
erkennen. Es ist nicht Ziel dieses Moduls, die Teilnehmer so weiterzubilden, dass sie differenzi-
aldiagnostische Befunde erstellen konnen. Sollten Auffilligkeiten in der Sprachentwicklung zu
erkennen sein, kann im Rahmen eines Elterngesprichs gemeinsam beraten werden, wie die mog-
lichen nichsten Schritte aussehen kénnten. Als Grundlage dafiir dient die Auseinandersetzung
mit den therapeutischen Angeboten.
Anschliefend erfolgt im Rahmen der Vorstellung des Moduls IV die Thematisierung verschie-
dener Stérungsbilder, welche im Krippen- und Kindergartenalter auftreten konnen. Im Fokus
steht die Abgrenzung vom normalen Sprachentwicklungsverlauf zur Late-Talker-Symptomatik.
Den aktuellen Forschungsergebnissen zu Folge weisen zwischen 10% und 20% aller zweijih-
rigen Kinder in Deutschland einen verspiteten Sprechbeginn auf (Kauschke & Siegmiiller,
2010; Schlesiger & Miihlhaus, 2011). Diese Zahlen zeigen die hohe Bedeutung der frithen
Intervention innerhalb des dritten Lebensjahres (Rescorla, Roberts & Dahlsgaard, 1997;
Bishop, Price, Dale & Robert, 2003; Sachse, 2007). In den meisten Untersuchungen wird das
Hauptaugenmerk auf die semantisch-lexikalische Ebene gelegt. Einige wenige Studien un-
tersuchen die Verliufe bis hin zum Vorschul- und Schulalter. Kithn und Suchodoletz (2009)
kommen bspw. zu dem Schluss, dass 16% der chemaligen Late-Talker zum Zeitpunkt der
Einschulung Sprachentwicklungsstorungen und weitere 50% Sprachauffilligkeiten aufzeigen.
Im Rahmen der Fortbildungsreihe sollen die pidagogischen Fachkrifte befihigt werden, den
spiten Sprechbeginn und das damit verbundene Risiko bei Kindern im Alter von zwei Jahren
zu erkennen und Informationen iiber ggf. notwendige sprachtherapeutische Diagnostik und
Frithintervention erhalten, um jene an die Eltern weitergeben zu kénnen.
Mit Hilfe von Video- und Audiodateien werden Beobachtungen an kindlichen Sprachbeispielen
geprobt. Die gemeinsame Reflexion und der Austausch iiber die Fallbeispiele stellen einen zen-
tralen Baustein an dieser Stelle dar. Im Rahmen der Fortbildung wird Beobachtung einerseits
als Methode zur Bestimmung des Ist-Zustandes des Spracherwerbs geschen, um bspw. auf ein
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Risikoverhalten aufmerksam zu werden, auf der anderen Seite als Dokumentationsmethode fiir
cinen lingeren Zeitraum (freie Beobachtung) vorgestellt.

Neben den theoretischen Inhalten werden gezielte Angebote zur Forderung der angespro-
chenen Bereiche praktisch mit den Teilnehmern erprobt. Der Wandel von einer klassischen
Ubungssituation, wie sie oftmals in Therapiesettings erfolgt, hin zu kindgemiflen bewegten
Sprachangeboten steht auch in diesem Modul im Fokus. Der systematische Umgang mit sprach-
bildenden Angeboten sowie ein fundiertes Wissen iiber den Spracherwerb und seine Abliufe
stellen die Basis fiir eine bewusste und handlungsorientierte Forderung sprachlich-kommunika-
tiver Prozesse in und durch Bewegung dar (vgl. Kuhlenkamp 2011, S. 50f).

Modul VI: Der bewegte Sprachbaum (in Anlehnung an Wendlandt)

Wendlandt (2010) bietet mit seiner Illustration des ,,Sprachbaumes® eine vereinfachte, aber
sehr bildhafte und ausfiihrliche Darstellung der Wechselwirkung von Sprache mit den anderen
Entwicklungs- und Bildungsbereichen. Die sprachliche Entwicklung wird als Prozessergebnis
betrachtet, welches sich in Abhingigkeit mit der Lebensumwelt, den kulturellen und gesell-
schaftlichen Strukturen sowie den sozial-kommunikativen Anregungen seiner AufSenwelt ent-
wickelt. Die Metapher des Baumes zeigt, dass sich Sprache nur dann entfalten kann, wenn eine
Reihe grundlegender Fihigkeiten angemessen ausgebildet sind. In seiner ersten Ausfithrung
unterteilte Wendlande (1992) die Sprache in die drei Bereiche Artikulation, Wortschatz und
Grammatik. Er erweiterte die Baumkrone jedoch einige Jahre spiter (2010) um die Ebene
der Kommunikation sowie den Schriftspracherwerb als Weiterfithrung der allgemeinen
Sprachentwicklung.

Die prozesshafte Aneignung der konzeptinhirenten Haltung hat Konsequenzen fiir die
Entwicklungsbegleitung von Kindern sowie fiir die Gestaltung von sprachférdernden
Bildungsprozessen, welche anhand der Abbildung des Sprachbaumes reflektiert werden. In
der letzten Moduleinheit gilt der Sprachbaum als Grundlage dafiir das erworbene Wissen
abschlielend aufzuarbeiten und die einzelnen Bereiche in Kombination mit Bewegung zu
beleuchten. Im Rahmen eciner Gruppenarbeit wird ein leeres Sprachbaumbild ausgefiillt und
nach handlungsorientierten Fragestellungen gemeinsam bearbeitet. Anschlielend wird mit den
Teilnehmern der Zusammenhang zwischen sprachbildenden Bewegungselementen und den ver-
schiedenen Komponenten des Sprachbaums diskutiert und Implikationen fiir die eigene prakti-
sche Arbeit abgeleitet. Ziel dieses Riickblicks ist es zum einen, die von den Teilnechmern bereits
erworbenen Fihigkeiten der Sprachstandbestimmung bei Kindern weiter zu festigen und sie
zum anderen in die Lage zu versetzen, die Sprachbildung und -férderung durch Bewegung auf
das Sprachvermaégen der Kinder und deren weitere Entwicklung abzustimmen.

Als inhaltlicher Exkurs werden in der letzten Fortbildungseinheit besondere Bewegungsanlisse
und motivierende Formate fiir die Férderung des Zweitspracherwerbs thematisiert. Gerade
Kinder mit Deutsch als Zweitsprache kénnen auf ihren bereits vorhandenen sprachunab-
hingigen Bewegungskompetenzen aufbauen und durch diese cinen leichteren Zugang zur
deutschen Sprache erlangen. Da sich dieses Konzept jedoch nicht zum Ziel gesetzt hat, den
Zweit- und Mechrspracherwerb inhaltlich ausfiihrlich zu berticksichtigen'®, stellt der Dialog
um Besonderheiten der deutschen Sprache als Zweitsprache nur eine Debatte am Rande des
Moduls dar. Zielfiihrend ist die Integration von Mehrsprachigkeit in den bewegten Alltag frith-
kindlicher Betreuungskontexte. Dafiir werden neben einer kurzen theoretischen Einfithrung

18 Fiir weitere Ausfithrungen und konzeptionelle Inhalte einer Sprachférderung durch Bewegung bei Mehrsprachig-
keit sei verwiesen auf die Ausfithrungen Engins (2012).
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und Reflexion mit den Teilnehmern bewegte Sprachangebote bzw. Maglichkeiten mehrspra-
chiger Literacyangebote erarbeitet. Sprachunterstiitzende Angebote dieser Art konnen impli-
zit phonologische und prosodische Merkmale férdern. Neben neuen semantisch-lexikalischen
sowie grammatikalischen Konstrukten werden fiir die deutsche Sprache typische rhythmische
Strukturen spielerisch evoziert und geférdert.

Fin weiterer Baustein bildet die abschlieflende Reflexion der bisher erarbeiteten Modulinhalte
(I bis V) und der Transfer in die eigene Praxis. Neben einer moderierten Diskussion werden
die Teilnechmer aufgefordert, ihre Erfahrungen mit den Projektinhalten mit den Anderen zu
teilen. In Kleingruppen wird ein Austausch, iiber die praktischen Erfahrungen in der eigenen
Einrichtung, iiber die Reaktionen der Kinder auf die unterschiedlichen Spielangebote und
Handlungsformate sowie iiber das eigene sprachliche Verhalten angeregt.

6.4.4.1 ,,Bewegte Eltern Fortbildungen®

Neben der auf8erfamilidren Betreuungs- und Bildungsinstitution Krippe wird das familidre
Betreuungssetting in den Sprachbildungsprozess der Kinder mit einbezogen. Eltern als primire
Interaktions- und Bezugspersonen bilden im Rahmen des vorgestellten Konzeptes neben den
pidagogischen Fachkriften eine weitere Basiszielgruppe'®. Wie in Kapitel 6.4.2 erwihnt, ist die
Sensibilisierung und Einbindung der elterlichen Bezugspersonen in den Sprachbildungs- und
Forderprozess ihrer Kinder eines der Kernziele des Konzeptes.

Die Inhalte dieser Fortbildung haben zum Ziel, die Kommunikation zwischen Eltern und
Kindern zu stirken, indem Eltern Anregungen fiir vielfiltige bewegungsorientierte Angebote
anbiceten, die im familidren Alltag als Kommunikationsanlisse genutzt werden kénnen. Im
Rahmen der Veranstaltung werden die Themenbereiche der Fortbildungsmodule der padagogi-
schen Fachkrifte kurz aufgegriffen und in Spielen und Bewegungsangeboten umgesetzt.

Im Rahmen des Projektes nahmen die Eltern der Interventionsgruppell an der
Bewegten Elternfortbildung®” teil und wurden dariiber hinaus (bei Bedarf) wihrend des
Interventionszeitraums begleitet. Die Basiselemente der Bewegten Elternfortbildung lassen sich
primar in vier Punkten restimieren:

(1
(2
3
(4

Fur den kindlichen Spracherwerb sensibilisieren,
Kontinuitit bieten,
Sprachvorbild sein,

Anregungen im Alltag schaffen.

Die Phase der Sensibilisierung ist der erste Schritt. Ein sprachférderliches Setting, sei es zu
Hause oder in der Krippe, kann unabhingig von den riumlichen Gegebenheiten gestaltet
werden. Basis bildet die Sensibilisierung der Bezugsperson fiir die Unterstiitzung des komple-
xen Prozesses des kindlichen Spracherwerbs. Ausschlaggebend ist nicht nur ein Verstindnis
fur grobe Entwicklungsabliufe, sondern vor allem das Bewusstsein fur die Ganzheitlichkeit
der Gesamtentwicklung des Kindes sowie das reziproke Verhiltnis der Entwicklungsbereiche
untereinander. Der Spracherwerb wird als ein Teil der Gesamtentwicklung vorgestellt, der
zwar einzeln betrachtet werden kann, sich aber nicht losgelost von den motorischen und ko-
gnitiven Fihigkeiten entfaltet. Die Darstellung des reziproken Verhaltnisses zwischen den

19 Im Rahmen der cigenen empirischen Studie wurde der elterliche Einfluss mit der Interventionsgruppe IT iiberpriift.
20 Die Bewegten Elternfortbildungen wurden alle von der Verfasserin selbst gestaltet/durchgefithre und fanden (bis
auf eine Ausnahme) alle in den teilnehmenden Einrichtungen statt.
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Entwicklungsbereichen bildet das Fundament. Kognitive Prozesse ermoglichen es dem Saugling
zu kommunizieren, jedoch erméglicht erst Sprache abstrakte geistige Operationen — losgeldst
von konkreten Handlungen. Motorische und von der Kérperlichkeit des Kindes ausgehende
Vorginge bilden die Basis fiir Kommunikation (vgl. Zimmer, 2009, S. 14f). Schlussfolgernd
bleibt das Verstindnis, dass sich sensorische, motorische, kognitive sowie emotionale und sozia-
le Entwicklungsprozesse gegenseitig beeinflussen und auf die Sprachentwicklung einwirken (vgl.
Grohnfeldt, 1999). Das gemeinsame Handeln zwischen dem Kind und seiner Bezugsperson ist
Ausgangspunke fiir interaktive Kommunikationsprozesse. Das Verstindnis fiir den Alltag als
optimale Basis zur Forderung bildet das Fundament. Die eltetlichen intuitiven Kompetenzen
aufgreifend, gekoppelt mit gezielter Sensibilisierung fiir den frithen kindlichen Spracherwerb
und bestiickt durch systematische Anregungen fiir den kontinuierlichen Alltag, stellen die
Basiselemente der Elternfortbildung dar.

Neben der theoretischen Darstellung und Erarbeitung werden die vier Basiselemente anhand
von Videosequenzen verdeutlicht und praktisch erprobt. Aufbauend auf dem Verstindnis des
Zusammenhangs von Sprache und Bewegung werden die Meilensteine des Spracherwerbs vor-
gestellt. Darauf aufbauend wird die Bedeutung der Kontinuitit, welches das familidre Setting
bietet, beleuchtet. Kernelement stellt die Erarbeitung sprachforderlicher Verhaltensweisen so-
wie die Schaffung von sprachanregenden Handlungsformaten fiir den Alltag dar. Besonders in
den ersten Lebensjahren ist es wichtig, alltigliche Handlungsmuster wie bspw. Sortierspiele auf-
zugreifen (vgl. Tomasello 2009, S. 17). Die Erarbeitung einer sprachférderlichen Grundhaltung
erfolgt neben theoretischen Bausteinen an konkreten Gruppenarbeiten und Diskussionen zu
sprachanregenden Themen und Hlustrationsmaterial (Audio- und Video).

Den Eltern wird im Rahmen der Fortbildung die Gelegenheit geboten, iiber das Medium
Bewegung die sprachmotivierenden und bewegungsorientierten Elemente der frithkindlichen
Sprachbildung direkt am eigenen Leib zu erfahren. Aufbauend auf dem theoretischen Input
stellt die Praxisorientierung und das Selbsterleben und -ausprobieren ein zentrales methodisches
Vorgehen der Fortbildung dar. Neben dem Bewusstmachen der Relevanz von Alltagsdialogen
und Interaktionen erfolgt cine systematische Beschreibung von Bewegungsangeboten, die
Sprachanlisse evozieren und gezielt Kompetenzen foérdern. Den Eltern wird in diesem
Zusammenhang die Maglichkeit gegeben, die besondere Bedeutung des Erzihlens und Vorlesens
zu erleben und gleichzeitig durch praktische Angeboten dafiir sensibilisiert zu werden.

Ein weiteres Kernelement stellt das Prinzip des ,,Safe-Place” (Katz-Bernstein, 1996) dar. Dieser
Dialograum bildet die Basis fiir eine gelingende Unterstiitzung in einem vertrauensvollen Setting.
Alle Forderbeispiele werden mit den Eltern praktisch durchgefiihrt. Die anschlieffende Reflexion
bictet den teilnehmenden Miittern und Vitern die Gelegenheit, sich iiber die Umsetzung und
tiber forderliche Verhaltensweisen auszutauschen. Nach Beendigung der Fortbildung, die in
bewegungsfreundlichen Riumen der jeweiligen Kindertageseinrichtung durchgefithre wird,
erhalten die Eltern eine praxisorientierte Handreichung mit den Basiselementen der Bewegten
Elternfortbildung. Fiir die Weiterfithrung im familidren Setting lassen sich zusammenfassend
folgende Prinzipien festhalten:

- Gezielte, von Bewegung ausgehende, Sprachhandlungsangebote in bedeutungstragenden
und sinnhaften Kontexten schaffen,

- Beriicksichtigung des individuellen Entwicklungsstands des eigenen Kindes, um Uber- oder
Unterforderung zu vermeiden,

- Einbindung der kommunikativen Interessen des Kindes bei sprachanregenden Formaten.
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Fiir weitere Anregungen und Angebote steht fiir die Eltern in jeder Einrichtung ein Ordner mit
weiteren theoretischen und praktischen Inhalten der Bewegungsorientierten Sprachbildung und
~forderung zur Verfiigung. Die praktischen Forderbeispiele (v.a. Bewegungs- und Sprachspicle,
Bewegungslieder) sind einzeln aufgefiihrt und kénnen als Kopiervorlage verwendet werden.
Der Organisationsrahmen der Bewegten Eltern Fortbildungen schafft eine wichtige
Vertrauensbasis zwischen Familie, pidagogischer Fachkraft und wissenschaftlichem Personal.
Die Sprachentwicklung des Kindes wird als ein ,gemeinsames Projekt® geschen. Wie auch
aus den Aussagen der Experteninterviews zu entnehmen (Kapitel 7.3), duflern diverse Eltern
eine leichte Verunsicherung hinsichtlich des Entwicklungsprozesses der Sprache ihrer Kinder.
Das bedeutet nicht, dass sie ein schlechtes Sprachvorbild darstellen oder ihre intuitiven
Kompetenzen nicht anwenden, sondern sie sind eher durch die vielen (teilweise kontriren)
Auferungen aus den unterschiedliche Disziplinen und bildungspolitischen Publikationen
verunsichert. Im Rahmen der Fortbildungen zeigte sich diese Unsicherheit durch den grofSen
Bedarf an Informationen und Diskussionsrunden zu den Entwicklungsschritten der eigenen
Kinder und die Verunsicherung, sich nicht mehr in der Norm zu bewegen. Ein weiterer Faktor,
der sich heraus kristallisierte, war die Nachfrage nach weiterer Beratung. Diesen Bedarf aufgrei-
fend stellt die fachliche Begleitung einen weiteren wichtigen Baustein des Projektes dar.

Nach der detaillierten Beschreibung des Aufbaus und der Inhalte der Fortbildungsmodule fiir
die padagogischen Fachkrifte sowie der Bewegten Elternfortbildung, wird im folgenden Kapitel
die Umsetzung in den Tageseinrichtungen fiir Kinder erliutert.

6.4.4.2 Umsetzung im Krippenalltag

Im Rahmen des Projektes wurde die frithkindliche Sprachbildung und -férderung als ein allig-
liches und kontinuierliches Element des Krippensettings betrachtet. Die Stiarkung der sprach-
lichen Kompetenzen der Kinder erfolgte in keinem vorstrukturierten Rahmen zu bestimmten
Tageszeiten, sondern war ein allgegenwirtiges Phinomen im Tagesablauf. Den Raum bildete
das natiirliche Gruppensetting. Sprache entwickelt sich nur in Interaktion mit anderen. Ein
Einzelsetting, wie esin der Sprachtherapieben6tigt wird, war nicht vorgeschen. Hauptaugenmerk
bildete die Alltagsorientierung, die die gesamte Kindergruppe mit einbezieht. Sprache wird in
ihrem allgegenwirtigen Handlungsraum erworben, in dem das Kind den Nutzen der expres-
siven und instrumentellen Funktion erkennt und direkt umsetzen kann (Tomasello, 2009;
Zimmer, 2009). Durch die konzeptinhirente Haltung der pidagogischen Fachkraft erfolgte die
Bildung der Spracherwerbsprozesse kontinuierlich. Die bewegungsorientierte Sprachbildung
und -forderung fand neben den sprachimmersiven Momenten des Alltags auch im Rahmen von
bewusst evozierten Angeboten statt, welche auf ritualisierte Strukturen (Morgen- und/oder
Stuhlkreis) stiitzte oder auf riumliche Gegebenheit (Bewegungsfreundlicher Gruppenrum;
Bewegungslandschaften) angewiesen waren. Um eine gelingende Entwicklung unterstiitzen
zu konnen, muss der Beziehungsgestaltung zwischen Kind und Bezugsperson cine elementare
Rolle eingerdumt werden. An dieser Stelle wurde auch das Prinzip der Kontinuitit verdeutlicht.
Kinder im Krippenalter benotigen bezugsrelevante Sprachexpertinnen. Der Bezichungsaspekt
nimmt eine zentrale Position ein. Jemand der nur einmal die Woche anwesend ist, kann diese
Rolle nur schwer erfiillen.

Demzufolge erfolgte die Umsetzung der Bewegungsorientierten Sprachbildung und -forderung
durch die pidagogischen Fachkrifte der jeweiligen Krippengruppen und basierte auf zwei paral-
lelen, inhaltlich aufeinander abgestimmten Vorgehensweisen: Sprachbildung im pidagogischen
Alltag und in bewusst evozierten Bewegungsangeboten, welche gezielte Sprachanlisse bieten
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und strukturiert die verschiedenen Sprachkompetenzen fordern. Die Inhalte der verschiede-
nen Fortbildungsmodule stellten die Basis fiir das sprachpidagogische Handeln dar. Aufbauend
auf der konzeptinhirenten Haltung gestalteten die pidagogischen Fachkrifte den bewegten
Sprachalltag der Kinder. Da es sich um kein Konzept mit Programmcharakter handelt, wurde
es den Teilnechmern offen gehalten, wann sie wie viel Zeit in gezielte Bewegungsangebote zur
Foérderungder sprachlichen Kompetenzen investierten. Als Vorgabe galtlediglich die Integration
der Angebote in die Tagesstrukeur der Einrichtung (Morgenkreis, Bewegungsstunde, u.a.)*!
und die damit verbundene mindeste Férderungsdauer von 30 Minuten am Tag. Die kontinu-
ierliche Sprachbildung stellte jedoch ein durchgingiges Vorgehen im pidagogischen Alltag
dar. Ziel war es, fiir die Kinder bedeutsame Handlungsformate zu schaffen, die zu sprachlichen
Interaktionen anregen und somit auch Raum fiir sprachliche Handlungsméglichkeiten bieten.
Mit Hilfe der Dokumentationsbégen wurden die konkreten Inhalte sowie die Form der um-
gesetzten Forderangebote festgehalten. Ziel dieser Dokumentation war die Beschreibung der
Inhaltsschwerpunkte sowie die Auseinandersetzung und Reflexion mit den Bausteinen der
Fortbildungsreihe. Um die fachliche Betreuung der teilnehmenden Einrichtungen so fundiert
wie moglich zu gestalten, wurde eine kontinuierliche Betreuung der pidagogischen Fachkrifte
durch die Verfasserin wihrend des gesamten Projekezeitraums gewihrleistet. Erzielte Erfolge
sowie Schwierigkeiten bei der Durchfithrung konnten in regelmifligen Gesprichen reflek-
tiert werden. Diese Begleitung der praktischen Umsetzung der Fortbildungsinhalte in den
Einrichtungen war Bestandteil der Projektumsetzung.

Bei Interesse hatten die Eltern aller Versuchsgruppen (Kontroll- und Interventionsgruppen) der
Einrichtung die Moglichkeit, sich tiber das Projektkonzept ausfiihrlich zu informieren. Neben
einem Einfiihrungselternabend® konnten sich die Eltern an die pidagogischen Fachkrifte wen-
den, da diese beispielsweise bezogen auf die diagnostischen Ergebnisse von der Testleiterin in-
tensiv eingewiesen wurden.

6.4.4.3 Zusammenfassung

Das zugrunde liegende Konzept des vorgestellten Projektes unterstiitze den frithkindlichen
Spracherwerb durch, in und durch Bewegung alltagsintegriert und zielt auf alle Kinder der teil-
nehmenden (Krippen)Gruppe ab. Sprache als Schliisselkompetenz soll dabei in Bezug zu allen
Bildungsbereichen und unter Berticksichtigung eines Bildungsverstindnisses, das das Kind als ak-
tiven Gestalter seiner Bildung und Entwicklung betrachtet, gestarke werden. Dabei ist es nicht von
Belang, ob es sich um altersgemischte (0-6) oder altershomogene bzw. Gruppen mit Kindern im
Alter von einem bis drei Jahren handelt. Da es sich um ein offenes Forderangebot handelt (kein
spezifisches Kleingruppensetting), kénnen sowohl mehrsprachige Kinder als auch bspw. Kinder
mit einer Late-Talker-Symptomatik davon profitieren. Jedoch zihlen nicht nur Kinder mit
sprachlichen Auffilligkeiten zu der Zielgruppe, sondern auch Kinder, deren sprachlicher Verlauf
als normal gilt. Die Bewegungsorientierte Sprachbildung in der friihen Kindheit kann einen pri-
ventiven Charakter aufweisen, darf jedoch keinesfalls als Ersatz fiir therapeutische Behandlung
gelten. Durch gezielte Anregung und fachkundige Begleitung sind die weitergebildeten pida-
gogischen Fachkrifte in der Lage, den Spracherwerb der Kinder innerhalb ihres frithkindlichen
Betreuungskontextes positiv zu stirken. Um den Einfluss von innerfamiliiren Wirkungsfaktoren

21 Ein Uberblick iiber die Dauer und Inhalte der Umsetzung boten die regelmifig ausgefiillten Dokumentationsbogen.
22 Die Leitungen der teilnehmenden Einrichtungen konnten optional einen von der Verfasserin gestalteten Informa-
tionsabend ausrichten.
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auf den Spracherwerb zu analysieren, wurden im Rahmen der Interventionsgruppe II die Eltern
der Kinder in das Projekt eingebunden (Bewegte Elternfortbildungen).

Abbildung 24 fasst abschlielend die Bausteine der bewegungsorientierten Sprachbildung und
-forderung in der frithen Kindheit zusammen, die im Rahmen des vorliegenden Kapitels (6)
detailliert erliutert wurden:

Erzicherfortbildungen
Bewegungs-
orientierte
Sprachbildung Begleitung und
und -forderung Coaching
in der frithen

Kindheit

Elternfortbildungen

Abb. 24: Bausteine der bewegungsorientierten Sprachbildung und -férderung in der frithen Kindheit

Der Einfluss der verschiedenen Bausteine der Bewegungsorientierten Sprachbildung und
Sprachférderung auf den frithkindlichen Spracherwerb wird im folgenden Kapitel, gemein-
sam mit den quantitativen und qualitativen Ergebnissen der vorliegenden Studie dargestellt
und diskutiert. In einem weiteren Schritt erfolgt die Interpretation der Ergebnisse bzgl. ihrer
Implikationen fiir die zukiinftige Praxis.
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7 Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

7.1 Auswertung der quantitativen Datenerhebung

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse des Elternfragebogens (ELFRA-2) und der testpsycho-
logischen Untersuchungen (SETK-2 & SETK 3-5) analysiert und dargestellt. Dabei wird in ci-
nem Dreischritt vorgegangen. Zu Beginn werden die Daten deskriptiv dargestellt (Kapitel 7.1.1).
Darauthin folgt die inferenzstatistische Uberpriifung bei der die Wirkung der Intervention ana-
lysiert wird (Kapitel 7.1.2). Abschliefend werden Korrelationen zwischen den verschiedenen
Variablen errechnet (Kapitel 7.1.3). Zum Abschluss des jeweiligen Kapitels werden die Ergebnisse
zusammengefasst dargestellt und in Kapitel 7.4 in Hinblick auf die Hypothesen interpretiert.

Statistisches Vorgehen

Ausgehend von der Gesamtheit der Kinder kann im Lingsschnitt gezeigt werden, wie sich
die beiden Interventionsgruppen und die Kontrollkinder hinsichtlich ihrer sprachlichen
Kompetenzen entwickelt haben. Es wird unterschieden zwischen den Ergebnissen SETK-2 zu
T1 im Vergleich SETK-2 zu T2 und SETK-2 zu T1 im Vergleich zu SETK 3-5 zu T2. Des
Weiteren erfolgt ein Vergleich der Ergebnisse des ELFRA-2 zu beiden Messzeitpunkten.

Verwendete Rechenprogramme
Die Analysen der quantitativen Daten wurden mit dem statistischen Programm SPSS 19
(Statistical Package for the Social Science) durchgefiihrt.

Signifikanzniveau

Falls nicht anders vermerke, wurden die Testungen zur Ermittlung eines Treatmenteffekts sowie
des Messzeitpunkteffekts in den unterschiedlichen Gruppen mit einem a-Fehlerniveau von 5%
durchgefiihrt. Die statistische Priifung erfolgte aufgrund der gerichteten Hypothesen bei den
T-Tests einseitig, wihrend bei allen anderen Tests zweiseitig getestet wurde. Es wurde demnach
unterschieden zwischen einem Signifikanzniveau von

5% signifikant *
1% = schrsignifikant **
0.1% = hoch signifikant ***,

welches sowohl bei einseitigen und zweiseitigen Testungen gilt. Es dndert sich lediglich der p-
Wert (Bortz & Déring, 2006).

Effekestirkenmafle
Nach dem Vorschlag von Cohen (1988) konnen Effektstirken in

d = 0.20 = Kkleiner Effekt
d 0.50 = mittlerer Effekt
d = 0.80 = starker Effekt unterteilt werden.

Aufgrund der relativ geringen Stichprobengréfle wurde bei der Berechnung der Effekestirke
im Rahmen der vorliegenden Untersuchung auf das Mafl Hedges ¢ zuriickgegriffen. Cohens &
und Hedges ¢ rechnen beide mit gepoolten (gemittelte Varianzen beider Gruppen) Varianzen.
Hedges g rechnet mit n-1 statt mit 7, was eine bessere Schitzung besonders bei kleinen
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Stichproben erméglicht. Beide Effektstirkenmafle haben einen positiven Bias, der bei ¢ z.T.
kontrolliert wird. Auch ist g etwas konservativer, wihrend d gerne wegen der Konventionen ge-
nommen wird, diese gelten aber auch fiir g. Somit konnen sowohl ¢ als auch 4 und » ineinander
verrechnet werden.

Fiir das varianzanalytische Vorgehen wird 7,? (partielles Eta-Quadrat) als Maf fir die Stirke
des Effektes verwendet. Aufgrund der Komplexitit wird im Rahmen dieser Studie auf das
Effekestirkemafl auf Stichprobenebene zuriickgegriffen. Demzufolge wird ;7P2 verwendet, das
den Anteil der aufgeklirten Varianz auf Stichprobenebene angibt. Die Berechnung erfolgt mit
Hilfe des T-Werts. Die ermittelte Effekegrofle variiert bei abhingigen Stichproben nicht nur in
Abhingigkeit vom Erfolg der experimentellen Manipulation, sondern auch als Funktion der
Stirke der Abhingigkeit der Daten. Cohen (1988) definierte fiir die Effektstirke 5° Werte von
>0.14 als starken, > 0.06 als mittleren und > 0.01 als kleinen Effeke. Obwohl laut Cohen (1988)
solche Grenzen fiir das ’71>2 kaum festlegbar sind, verwenden unterschiedliche Autoren (vgl. Rasch,
Friese, Hofmann & Naumann, 2006; Aron, Coups & Aron, 2011) ;72 und das ;71,2 synonym oder
stellen die beiden Effekestirken gegeniiber (Diehl & Staufenbiel, 2007, S. 361), um sie vergleichen
zu kénnen. Dementsprechend wird sich in der vorliegenden Untersuchung zur Interpretation des
;71,2 an der Einteilung von kleinen, mittleren und starken Effekten fiir ;72 (Cohen, 1988) orientiert.

Abkiirzungen
Zur vereinfachenden Darstellung der Ergebnisse wurden folgende Abkiirzungen vorgenommen:

IGI = Interventionsgruppe I
IGII
KG = Kontrollgruppe

Interventionsgruppe I1

T1 = Testzeitpunke 1

T2 = Testzeitpunke 2

M = Mittelwert

Mdr = Median

SD = Standardabweichung
Min = Minimum

Max = Maximum

n = Grofe der Stichprobe
p = Signifikanzniveau

g = Hedgesg

7, = partielles eta’

PW = Produktiver Wortschatz

SYN = Syntax

MOR = Morphologie

VSI = Verstehen I

VSII = Verstehen II

VS = Verstehen von Sitzen

ESR = Enkodierung semantischer Relationen

MR = Morphologische Regelbildung

7.1.1 Deskriptive Statistik

Die deskriptive Statistik beinhaltet die Beschreibung der Kontrollgruppe (KG) sowie der
Interventionsgruppe I (IG I) und der Interventionsgruppe II (IG II) anhand der Ergebnisse zu
beiden Messzeitpunkten. Die sprachlichen Fihigkeiten wurden in der vorliegenden Studie mit
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drei verschiedenen standardisierten Verfahren iiberpriift (ELFRA-2; SETK-2; SETK 3-5),
wobei der SETK 3-5 nur zum zweiten Messzeitpunkt zum Einsatz kam. Anhand der zugrun-
de liegenden T-Skala fiir den SETK-2 und den SETK 3-5 ist festgelegt, dass Testergebnisse,
die bis zu einer Standardabweichung unter dem Mittelwert (50) liegen (-1 SD, T-Wert 40)
sowie bis zu einer Standardabweichung dariiber (+1 SD, T-Wert 60) den durchschnittlichen
bzw. normalen Leistungsbereich beschreiben. Fiir den ELFRA-2 liegen wiederum kritische
Werte fiir die einzelnen Entwicklungsskalen vor. Die folgenden Tabellen geben einen ersten
Gesamtiiberblick tiber die einzelnen Gruppen, die jeweilige Gruppengrofle, Mittelwerte der
Subtests und deren Standardabweichung. Aufgrund der kleinen Stichprobengréfe innerhalb
der einzelnen Gruppe erfolgt keine zusitzliche Differenzierung nach alters- oder geschlechts-
spezifischen Merkmalen. Im Vordergrund steht die Erhebung von Gruppendifferenzen zum
zweiten Messzeitpunkt, die in den darauf folgenden inferenzstatistischen Auswertungen
(Kapitel 7.1.2) einbezogen werden.

7.1.1.1 ELFRA-2

Fir die Erfassung der sprachlichen Fihigkeiten aus der Perspektive der Eltern wurde der
ELFRA-2 von Grimm und Doil (2000) eingesetzt. Der Elternfragebogen umfasst drei Subtests:
Produktiver Wortschatz, Syntax und Morphologie. Da keine Normwerte vorliegen, wurde mit
Rohwerten fiir die Auswertung der Daten gerechnet. Diese sind in Tabelle 19 nach Kontroll-,
Interventionsgruppe I & II differenziert fiir T1 und T2 dargestellt:

Tab. 19: Sprachliche Leistungen ELFRA-2

IGI IGII KG
ELFRA-2* M (SD) M (SD) M (SD)
T1 T2 T1 T2 T1 T2
n=29 n=29 n=30 n=30 n=29 n=29
Produktiver 192.17 239.24 198.27 240.33 190.10 238.66
Wortschatz” (44.63) (25.77) (51.19) (26.90) (64.99) (23.30)
34.72 45.10 34.96 43.96 36.24 44.86
Syntax® (9.04) (3.08) (11.13); (7.18) (10.97) (4.00)
N=28 N=28
10.66 15.28 12.39 14.93 1221 15.00
Morphologic? | (3.84) (1.10) (4.18); (1.72) (4.87) (1.63)
N=28 N=28

a Rohwerte, b Max. erreichbarer Wert: 260, ¢ Max. erreichbarer Wert: 47, d Max. erreichbarer Wert: 16

Die Interventionsgruppe I (IG I) zeigt zum ersten Messzeitpunke (T1) im Subtest Produktiver
Wortschatz einen mittleren Wert von M=192.17 (SD=44.63) auf und verbessert sich
zum zweiten Messzeitpunke (T2) um durchschnittlich 47 Rohwertpunkee (M=239.24,
SD=25.77). Auch die zweite Interventionsgruppe (IGII) beginnt mit einem recht hohen
Produktionswert zu T1 (M =198.27, SD=51.19) und steigert sich (M =240.33, SD=26.90).
Die Kontrollgruppe hingegen weist zum ersten Messzeitpunkt (T1) (M'=190.10, SD = 64.99)
sowie zum zweiten Messzeitpunke (T2) (M =238.66, SD =23.30) cinen geringfiigig niedrige-
ren Mittelwert als beide Interventionsgruppen in diesem Subtest auf (Abb. 25).
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Abb. 25: Ergebnisse des Subtests Produktiver Wortschatz der Interventions- und Kontrollgruppen zu T1 und T2

Bei dem Untertest zur Erfassung syntaktischer Strukturen starten alle drei Versuchsgruppen mit ei-
nem ihnlichen Mittelwert (IG 1M =34.72,SD=9.04;1G 1L M =34.96,SD =11.13; KG M = 36.24,
S$D=10.97) und steigern sich alle konstant zwischen durchschnittlich 9 und 11 Rohwertpunkee
(IGIM=45.10,SD=3.08; IG Il M=43.96, SD=7.18; KG M=44.86, SD=10.97) (Abb. 26).

50
45
40
35
IGI
30 IGII

T1 T2
Abb. 26: Ergebnisse des Subtests Syntax der Interventions- und Kontrollgruppen zu T1 und T2

Im Gruppenvergleich zur Morphologie zeichnet sich kaum ein Unterschied ab. Alle drei
Gruppen schneiden zu T2 mit einem Mittelwert von 15 ab (Abb. 27). Jedoch lisst sich bei
der Interventionsgruppe I der grofite Leistungszuwachs verzeichnen, betrachtet man den
Ausgangswert zu T1 (M =10.66, SD =3.84).
16
14

o - - IGI
IG IT
KG

T1 T2
Abb. 27: Ergebnisse des Subtests Morphologie der Interventions- und Kontrollgruppen zu T1 und T2
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7.1.1.2 SETK-2

Wie bereits in Kapitel 6 ausgefiihre, gibt der Sprachentwicklungstest fiir zweijihrige Kinder
(SETK-2; Grimm, 2000) Auskunft iiber den sprachlichen Entwicklungsstand in den Bereichen
Sprachverstindnis und Sprachproduktion. Zur testdiagnostischen Bestimmung der sprach-
lichen Kompetenzen zum ersten Messzeitpunkt wurden alle vier Untertests durchgefiihrt.
Die geringe Stichprobenzahl griindet auf der geringen Anwendung des Tests zu T2, da nur
ein kleiner Anteil der Kinder zum zweiten Messzeitpunkt noch zwei Jahre alt war und fiir
dieses Testverfahren in Frage kam. Des Weiteren konnten nicht immer alle Untertests durch-
gefithrt werden (Verweigerung), auch aus diesem Grund kam es zu leichten Variationen der
Stichprobengrofien.

Fiir die Datenauswertung wurden T-Werte verwendet. In Tabelle 20 sind die T-Werte nach
Gruppe, Subtest (Verstehen I; Verstehen II; Produktion I & Produktion IT) und Messzeitpunkt
differenziert aufgefiihrt.

Tab. 20: Sprachliche Leistungen SETK-2

IGI IGII KG
SETK-2* M (SD) M (SD) M (SD)
T1 T2 T1 T2 T1 T2
n=6 n=6 n=3 n=3 n=6 n=6
Verstehen I 55.67 57.67 46.67 53.33 53.33 56.17
(8.12) (7.17) (8.08) (8.51) (9.25) (7.03)
51.50 54.33 44.50 54.00 53.20 60.40
Verstehen IT (10.41) (7.09) (4.95) (0.00) (8.32) (4.67)
N=2 N=2 N=5 N=5
52.00 57.67 48.00 59.00 44.00 57.00
Produktion I (5.06) (10.19) (14.14) (8.49) (9.51) (15.76)
N=2 N=2 N=5 N=5
48.40 61.20 40.00 50.00 41.50 44.75
Produktion IT (4.93) (5.17) (.00) (2.83) (5.07) (6.99)
N=5 N=5 N=2 N=2 N=4 N=4

a T-Werte (M 50, SD 10)

Betrachtet man die Gesamtstichprobe, so weisen alle Gruppen zum ersten Messzeitpunkt in den
vier Subtests einen hohen Wert auf (T > =40), welcher sich in allen drei Versuchsgruppen zu
T2 noch steigert. Im Gruppenvergleich wird deutlich, dass die Interventionsgruppe I mit den
hochsten Mittelwerten startet (VS-IM =55.67,SD = 8.12; VS-IIM =51.50,SD = 10.41; PRO-I
M=52.00, SD=5.06; PRO-II M=48.40, SD=4.93), wihrend die Interventionsgruppe I1
nie den T-Wert von >48 tbersteigt. Im Gegensatz zur Kontrollgruppe, die im Untertest
Verstehen I nur einen leichten Anstiegzu T2 aufweist (T1M=53.33,SD=9.25; T2 M=56.17,
SD=7.03), verbessert sich Interventionsgruppe I in ihren Leistung um bis zu durchschnittlich
6 Rohwertpunkte (T1 M =46.67, SD =8.08; T2 M =53.33, SD =8.51). Auch bei Verstehen II
zeichnet sich diese Tendenz ab (Abb. 28).
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Abb. 28: Ergebnisse der Subtests Verstehen I & Verstehen IT der Interventions- und Kontrollgruppen zu T1 und T2

Des Weiteren gibt die Abbildung 28 Aufschluss nicht nur tiber die Verldufe des Untertests
Verstehen I, sondern auch tiber Verstehen II. Alle drei Gruppen verbessern sich, wobei der grofite
Zuwachsauch hier wieder bei der Interventionsgruppe II festzustellen ist, welche allerdings auch
mit dem niedrigsten Wert zu T1 startet (T1 M =44.50, SD =4.95; T2 M =54.00, SD =0.00).
Bei den produktiven Leistungen wiederum zeigen sich mit durchschnittlich 13 T-Wertpunkten
die hochsten Anstiege sowohl in der Interventionsgruppe I bei Produktion II (T1 M =48.40,
SD=4.93; T2 M=61.20, SD=5,17) als auch in der Kontrollgruppe bei Produktion I (T1
M =44.00,SD=9.51, M=57.00, SD = 15.76) (Abb. 29).
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Abb. 29: Ergebnisse der Subtests Produktion I & Produktion II der Interventions- und Kontrollgruppen zu T1 und T2

Diese deskriptiven Daten kénnen nur mit Vorsicht interpretiert werden, da es sich um eine sehr

kleine Stichprobe handelt.

7.1.1.3 SETK 3-5
Wie bereits in Kapitel 4.4 erwihnt und in der aktuellen Literatur mehrfach bemingelt, gibt
es im deutschsprachigen Raum kein standardisiertes Verfahren zur Erfassung sprachlicher
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Leistungen, das den Altersbereich von 2,0 bis iiber das dritte Lebensjahr hinaus abdecke®.
Dass dieser Alterssprung fiir die Spracherwerbsforschung von so grofler Bedeutung ist, zeigen
auch andere Forschergruppen (Aktas, 2004; Sachse, 2007; Buschmann, Jooss, & Pietz, 2009;
Schlesiger,2009), dicaufeine sequentielle Verwendungderbeiden Sprachentwicklungstests von
Grimm (SETK-2 & SETK 3-5) ausweichen mussten. Da sich die vorliegende Untersuchung
mit dem Sprachstand und den sprachlichen Zuwichsen von Kindern im Alter von zwei bis
drei Jahren beschiftigt, gab es nur diese Maglichkeit, die beiden Testverfahren zu kombinie-
ren. Um Vergleiche zwischen den Ergebnissen des SETK-2 und des SETK 3-5 anstellen zu
konnen, wurden in Anlehnung an die Arbeiten von u.a. Aktag (2004), Buschmann (2009)
und Sachse (2007) Sachse & v. Suchodoletz (2009) die Untertests Verstehen I & Verstehen IT
mit Verstehen von Sitzen (Variable Sprachverstehen), Produktion I & Produktion II mit
Enkodierung semantischer Relationen (Variable Sprachproduktion) kombiniert. Die Subtests
sind vergleichbar, aber nicht véllig identisch (Grimm, 2001). Die Ergebnisse sind in T-Werten
in Tabelle 21 aufgefiihrt.

Tab. 21: Sprachliche Leistungen T1 SETK-2 zu T2 SETK-3-5

SETK-2* SETK 3-5°% IGI IGII KG
T1 T2 M (SD) M (SD) M (SD)

T1 T2 T1 T2 T1 T2
n=36 n=36 n=27 n=27 n=30 n=30
56.29 54.78 58.50 58.41 56.02 48.59
(7.60) | (1158) | (7.48) | (808) | (7.38) | (10.39)
N=29 N=29
Enkodierung 52.20 52.88 54.56 58.85 56.07 51.50
semantischer (8.91 (8.93) (9.02) (9.67) (9.67) (7.48)
Relationen N=33 N=33 N=26 N=26 N=22 N=22

Verstehen I & | Verstehen
Verstehen I1 von Sitzen

Produktion I &
Produktion II

a T-Werte (M 50, SD 10)

Wihrend die Kontroll- und Interventionsgruppen zum ersten Messzeitpunke im
Untertest Verstehen auf ecinem gleichem Leistungsniveau beginnen (MIG1=56.29,
SDIG1=7.60; MIG2=58.50, SDIG2="7.48; MKG=56.02, SDKG=7.38), kann nur die
Interventionsgruppe Il ihre Leistungzu T2 auf den ersten Blick konstant halten (MIG1=54.78,
SDIGI1=11.58; MIG2=58.41, SDIG2=38.08; MKG =48.59, SDKG'=10.39). Bei der genau-
eren Betrachtung der Untertests wird das Auftreten von Deckeneffekten deutlich, die dafir
verantwortlich sind, dass sich die Ergebnisse im oberen Leistungsbereich kaum differenzieren
(Abb. 30). Auch Beushausen (2007, S. 274) erwihnt diesen bei der Kombination der beiden
Testverfahren.

23 Ausnahme bildet die 2. Auflage der Patholinguistischen Diagnostik bei Sprachentwicklungsstérungen (Kauschke
& Siegmiiller, 2009), welche den Einsatzbereich Kinder im Alter von 2;0 bis 6;11 Jahren umfasst. Diese Instrument
wurde bewusst aufgrund seiner therapeutischen bzw. patholinguistischen Ausrichtung im Rahmen der eigenen Stu-
die nicht eingesetzt.
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Abb. 30: Sprachliche Verlaufsmuster von T1 zu T2: Vergleich Mittelwerte Verstehen I und Verstehen IT (SETK-2)
mit Verstehen von Sitzen (SETK 3-5)

Ein augenscheinlicher Verlust an T-Wert Punkten zu T2 lasst sich auch bei der Kontrollgruppe in
den Untertests zur Sprachproduktion feststellen (ESR MKG=51.50, SDKG =7.48;), wihrend sich
im Gegensatz dazu beide Interventionsgruppen zum zweiten Messzeitpunke verbessern (Abb. 31).
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Abb. 31: Sprachliche Verlaufsmuster von T1zu T2: Vergleich Mittelwerte Produktion I & II = Produktion von Wor-
tern & Sitzen (SETK-2) mit ESR = Enkodierung semantischer Relationen (SETK 3-5)

T-Werte

Eslasst sich sowohlin der Interventionsgruppe Lalsauch in der Interventionsgruppe Il ein Zuwachs
an sprachproduktiven Kompetenzen zu T2 feststellen. Auch wenn die Ausgangswerte zum ersten
Messzeitpunke nicht alle identisch sind, lisst sich dennoch ein einheitliches Bild (MIGI =52.20,
SDIGI1=891; MIG2=54.56, SDIG2=9.02; MKG =56.07, SDKG = 9.67) skizzieren. Wihrend
in der Interventionsgruppe I ein Zuwachs von durchschnittlich einem T-Wertpunke zu verzeich-
nen ist, lsst sich in der Interventionsgruppe II ein Anstieg von im Mittel 4 Punkten identifizie-
ren. Demgegeniiber finden sich in der Gruppe der Kontrollkinder keine Zuwichse. Auf den ers-
ten Blick mag dieses Bild falschlicherweise eine Abnahme vermuten, da der T-Wert zum ersten
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Messzeitpunkt 56 betrug und zur zweiten Testphase auf 52 absank. Dieses Phinomen, genau wie
die Datenlage bei dem Untertest Verstehen von Sitzen (Abb. 30), kann durch den Deckeneffekt
des SETK-2 erklart werden, welcher im Vergleich zu den produktiven Subtests des SETK 3-5
zu einfach eingestuft wird. Aus der Literatur (Beushausen, 2007) ist bekannt, dass Produktion I
zu leicht fiir die Altersgruppe ist und sich somit ein Deckeneflekt abzeichnet. Genau jener Effeke
wird innerhalb der Abbildungen 30 und 31 sichtbar. So gibt es scheinbare Verschlechterung in
der Sprachproduktion der Kontrollgruppe durch den erhéhten Schwierigkeitsgrad des SETK
3-5. Betrachtet man das sprachlich produktive Niveau der Kinder in Form der Ausprigung der
Sprachtest-T-Werte auch unabhingig von den unterschiedlichen Ausgangswerten, die im Alter
von zwei Jahren zu beobachten waren, so lisst sich eine Abstufung der drei Versuchsgruppen (T2
MIG1=52.88,SDIGI =8.93; MIG2=58.85,SDIG2=9.67; MKG =51.50, SDKG =7 .48) sowie
ein deutlicher Zuwachs zwischen den beiden Interventionsgruppen abschlieend identifizieren.
Die varianzanalytischen Effekte werden in Kapitel 7.1.2 beschrieben.

7.1.1.4 Zusammenfassung und Interpretation der deskriptiven Ergebnisse
In Tabelle 22 sind die Verinderungen vom ersten zum zweiten Messzeitpunke fir die
Interventionsgruppen sowie fiir die Kontrollgruppe zusammenfassend aufgefiihre.

Tab. 22: Verinderungen der Mittelwerte von Interventions- und Kontrollgruppe von T1 zu T2

Von T1zuT2

IG1 | IG II KG
ELFRA-2 (Rohwerte)
Pro. Wortschatz +47.07 +42.06 +48.56
Syntax +10.38 +9.00 +8.62
Morphologie +4.62 +2.54 +2.79
SETK-2 (T-Werte)
Verstehen I +2.00 + 6.66 +2.84
Verstehen 11 +2.83 +9.50 +7.20
Produktion I +5.67 + 11.00 +13.00
Produktion IT +12.80 +10.00 +3.25
SETK 3-5 (T-Werte)
Verstehen von Sitzen -1.51 -0.09 -7.43
Enkod. semantischer Relationen +0.68 +4.29 -4.57

Im Bereich der Elternbefragung zeigen sich Verbesserungen in allen drei Gruppen. Kleine
Unterschiede in den Leistungszuwichsen werden nur vereinzelt in den Untertests sichtbar.
Dies kann mit einem Deckeneffeke fir die Gesamtgruppe begriindet werden. Die Kinder aller
Versuchsgruppen konnten ihre Wortschatzleistung nicht viel stirker verbessern, da sie schon zu
T1 bereits nahezu alle Wérter kannten. Die Betrachtung der Rohwertzuwichse legt nahe, dass kei-
ne Gruppenunterschiede bestchen. Trotz Einschrinkung der Voraussetzung (Normalverteilung)
wurde ecine Varianzanalyse (ANOVA) gerechnet, welche weiterhin robust ist (vgl. Lindman,
1992). Jedoch konnte dabei nur ein Haupteffeke fiir den Zeitpunke herausgestellt werden.

Sowohl bei den passiven als auch bei den aktiven sprachlichen Leistungen beider Interventions-
gruppen, die mit dem SETK-2 erhoben wurden, handelt es sich erwartungsgemiff um
Leistungsverbesserungen, wobeidie IG Il deutlich stirkere Zuwichse aufweist. Die Kontrollgruppe
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hingegen verbessert sich nur im ersten Untertest zur Produktion stark sichtbar mit durchschnitt-
lich 13 Punkten. Hinsichtlich der Ergebnisse zum Untertest Produktion II lassen sich deutliche
Unterschiede zwischen den Gruppen erkennen, wobei die Interventionsgruppe IT mit bis zu 3
(Vergleich zu IG I) bzw. bis zu 10 (Vergleich zu KG) Rohwertpunkten mehr, fithrt. Diese deskrip-
tiven Ergebnisse werden im Folgenden nicht weiter analysiert, da die Stichprobengréfie zu klein
bzw. ungleich verteilt ist fiir die Durchfiihrung von Signifikanztests.

Auf den ersten Blick erscheint es so, als ob es sich im SETK 3-5 bei allen Versuchsgruppen
um eine Verschlechterung hinsichtlich des Untertests Verstehen handelt. Wihrend dieses
Phinomen bei der Kontrollgruppe auch in den beiden folgenden Untertests zu beobachten ist,
zeigen die Interventionsgruppen bei den produktiven Leistungen eine deutliche Steigerung an
T-Wertpunkten auf. Dieser vermeintliche Leistungsverlust aller Gruppen bzw. geringe Zuwachs
ist durch die verinderten Testbedingungen (SETK-2 zu SETK 3-5) bzw. dem damit verbun-
denen Deckeneffekt zu T1 zu erkliren. Petermann & Macha (2005, S. 149) weisen darauf hin,
dass ,,die Produktionstests [des SETK-2] (gegeniiber den Verstehenstests) deutlich giinstige-
re Eigenschaften in Bezug auf aufgabenbezogene Merkmale (Schwierigkeiten, Trennschirfen)
und skalenbezogene Merkmale® aufzeigen, und demnach fiir den Bereich der produktiven
Fihigkeiten von einer deutlich zuverlissigeren Leistungserfassung auszugehen ist als fiir das
Sprachverstindnis. Wie bereits erwihnt, schildert auch Beushausen (2007) diesen Effekt und
verweist auf die schwankenden Werte der Konsistenzeinschitzung zwischen den verschiedenen
Untertests. Trotz des Deckeneffektes des SETK-2 zeigt der Vergleich der Leistungssteigerung
der Interventionsgruppen im Gegensatz zur Verminderung an Rohwertpunkten der Kontroll-
gruppe, dass sich ein starker Zuwachs zu T2 in den Férdergruppen erkennen ldsst.

7.1.2 Inferenzstatistik

7.1.2.1 Vorbereitende Analysen

Anhand von inferenzstatistischen Verfahren werden die Hypothesen 1, 2 und 3 beziiglich des
Vorliegens direkter Effekte der Interventionsmafinahme iiberpriift. Die Inferenzstatistik ist
besonders bei einer kleinen Stichprobenzahl relevant. Mdglicherweise zufillige Effekte, die in
kleinen Stichproben fast immer zu beobachten sind, werden im Zuge der Inferenzstatistik auf
ihre Signifikanz hin tberpriift. Demzufolge werden nur die Effekte der Stichprobe interpre-
tiert, die auch in der Grundgesamtheit gelten. Vor der Uberpriifung der Hypothesen erfolg-
ten statistische Voranalysen. So wurden zunichst die Verteilungen der Variablen der einzelnen
Testverfahren untersucht. Infolgedessen wurde entschieden, welche statistischen Verfahren zur
Uberpriifung der Hypothesen herangezogen werden kénnen.

Vor Beginn der inferenzstatistischen Uberpriifung der Hypothesen wurden die abhingigen
und unabhingigen Variablen zunichst auf ihre Normalverteilung getestet, um zu priifen, ob die
Voraussetzungen fiir dic Anwendung von parametrischen Verfahren gegeben sind (Bithner &
Ziegler, 2009). Die Priifung auf Normalverteilung kann einerseits tiber den Shapiro-Wilk-Test er-
folgen, der in der Regel cingesetzt wird, wenn die Gruppengréfien n= <30 sind. (vgl. ebd. S. 94).
Des Weiteren gibt auch die Schiefe Aufschluss tiber die Verteilungsanahmen. Die Schiefe einer
Verteilungkann durch die Standpunkte vom Mittel-, Modal- und Medianwert beschrieben werden.
Es wird dabei zwischen rechtteiliger bzw. negativer (Sch < 0), symmetrischer (Sch=0) und links-
teiliger bzw. positiver (Sch > 0) Schiefe unterschieden (Bithner & Ziegler, 2009, S. 49). Bezogen
auf die eigenen Daten lasst sich festhalten, dass sich die Verteilungen der Subtests des SETK-2
und SETK 3-5 als symmetrisch erwiesen. Die Ergebnisse des SETK-2 und SETK 3-5 konnen
als normalverteilt betrachtet werden. Des Weiteren gilt die Varianzhomogenitir als gewihrleistet.
Dagegen geniigen die Variablen des ELFRA-2 nicht dem Anspruch der Normalverteilung. Die
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Abweichung ist durch den Deckenefleke zu erkliren. Wie die Studie von Lindman (1992) zeigt,
ist die Verletzung der Normalverteilung kein Hinderniss fiir mégliche ANOVAS.

Durch den theoretischen Hintergrund wird bei den inferenzstatistischen Analysen beson-
ders der Interaktionseffekt des Gruppenfaktors und des Messwiederholungsfaktors (3x2
Messwiederholungsdesigns bzw. Split-plot-Design) fokussiert. Im Mittelpunke stehen hierbei
Verinderungen von T1 zu T2 der Interventionsgruppen I und II zu einander sowie im Vergleich
zur Kontrollgruppe. Dabei wird sich vorrangig auf die vergleichenden Analysen des SETK-2-
SETK 3-5 gestiitzt. Die Haupteffekte des ELFRA-2 und SETK-2 werden der Vollstindigkeit
halber kurz erwihnt.

Um Haupt- und Interaktionseffekte zu analysieren wurde zunichst die zweifaktorielle Varianzanalyse
mit Messwiederholung auf einem Faktor berechnet, was Auskunft tiber die Haupteffekte Zeitpunke
und Gruppe sowie die Interaktion zwischen den beiden gibt. Fiir die weitere Analyse der signifikant
gewordenen Interaktionseffekte wurden nachfolgend einseitige T-Tests fiir jede Gruppe durchge-
fithre, um Aussagen tiber die Unterschiede der Mittelwerte zwischen T1 und T2 geben zu kénnen.
Um jene Interaktionseffekte genauer charakeerisieren zu kdnnen, kam abschliefend der Tukey-Test
zum zweiten Messzeitpunke iiber alle drei Gruppen hinweg zur Anwendung.

7.1.2.2 ELFRA-2

Fir die Erfassung der expressiven sprachlichen Kompetenzen aus Sicht der Eltern wurde
der ELFRA-2 (Grimm & Doil, 2000) angewandt, welcher sich in drei Untertests unterteilt:
Produktiver Wortschatz, Syntax und Morphologie. Bei der zweifaktoriellen Varianzanalyse
mit Messwiederholung auf einem Faktor hat sich in allen drei Untertests ein Haupteffeke
fiir den Zeitpunke gezeigt (PW F(1, 85)=100.61, p <.001, 7,/ =54 SYN F(1, 83)=99.50,
p<.001, 5 2=.55; MOR F(1, 83)=74.41, p<.001, ;7P2=.47). Dieser Effeke darf vor dem
Hintergrund der Verletzung der Normalverteilungsvoraussetzung nur vorsichtig interpre-
tiert werden und kann aufgrund der natiirlichen Entwicklungsverlaufe als irrelevant bezeich-
net werden. Auch wenn sich deskriptiv leichte Tendenzen abzeichnen, wird der Haupteffeke
Gruppe in der Varianzanalyse jedoch in keinem der drei Subtests statistisch signifikant, sodass
die Gruppenunterschiede sowohl zu T1 als auch zu T2 als nicht bedeutsam gewertet werden
konnen. Auch ein signifikanter Interaktionseffekt hat sich nicht ergeben (Tab. 23). Aus diesen
Grunden kann fir den ELFRA-2 auf weitere inferenzstatistische Analysen verzichtet werden.

Tab. 23: Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse auf einem Faktor des ELFRA-2 fiir die
Haupteflekte Zeitpunkt und Gruppe sowic fiir den Interaktionseffeke

Pro. Wortschatz Syntax Morphologie
KG =29 KG =29 KG =29
N IGI =29 IGI =29 IGI =29
IGII = 30 IGII =28 IGII =28

F(1,85) = 100.61, F(1,83) = 99.50, F(1,83) = 7441,

HE: Zeitpunkt p < .001, p < .001, p < .001,
1’ =54 0’ =.55 1’ =47

o F(2,85) = 0.19, F(2,83) = 0.33, F(2,83) = 2.94,
Int: Zeitp. x Gruppe 2> 05 2> 05 2> .05

HE: Gruppe F(2,85) = 0.14, F(2,83) = 0.18, F(2,83) = 5.89,
p > .05 p>.05 p>.05
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7.1.2.3 SETK-2

Wie bereits in Kapitel 7.1.1.2 dargestellt werden konnte, zeichnen sich beschreibende
Tendenzen fiir drei Untertests des SETK-2 ab. Im Gruppenvergleich zeigt sich, dass die
Interventionsgruppe II in den Untertests Verstehen I, Verstehen II und Produktion II einen gro-
Beren Anstieg von T1 zu T2 aufweist als die Kontrollgruppe. Auch die Interventionsgruppe I
weist grofiere Zuwichse an T-Werten als die Kontrollgruppe in Produktion II auf (vgl. Tab. 20).
Im vorangegangen Kapitel wurde deutlich, dass sich die Mittelwerte des SETK-2 zum zweiten
Messzeitpunkt zwischen den Gruppen unterscheiden. Fiir eine inferenzstatistische Absicherung
ist die Stichprobe jedoch zu klein und die Zellengrofie ungleich.

Vergleicht man allerdings die Kontrollgruppe und Interventionsgruppel im Untertest
Verstehen II, so errechnet sich eine Effektsstirke von g=.99. Bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit
von 5% ergibt sich diesbeziiglich eine Power (Teststirke) von .31. Setzt man das empfohlene
Verhilenis (Cohen, 1962) von Power und die Irrtumswahrscheinlichkeit voraus, so zeigt sich,
dass insgesamt nur 25 Kinder mehr getestet hitten werden miissen, um eine gleiche Effektstirke
zu erhalten. Ein dhnliches spekulatives Phinomen lisst sich auch bei der G-Powerberechnung
(Faul, Erdfelder, Buchner & Lang, 2009) bei dem Untertest Produktion II beobachten.

7.1.2.4 SETK 3-5

Fir die Erfassung der sprachlichen Kompetenzen zum zweiten Messzeitpunke wurde der
SETK 3-5 (Grimm, 2001) cingesetzt. Wie bereits beschrieben (Kap.6.3.1), stellt dieses
Instrument die logische Fortsetzung des SETK-2 nach Grimm (2001) dar. Auch wenn Daten
zu allen vier Untertests (Verstehen von Sitzen: VS, Enkodierung semantischer Relationen: ESR,
Morphologische Regelbildung: MR, Phonologisches Arbeitsgediichtnis fiir Nichtwirter: PGN) vor-
liegen, werden im Folgenden nur die zwei Untertests (Verstehen von Sitzen & Enkodierung se-
mantischer Relationen), welche mit dem SETK-2 vergleichbar sind, analysiert.

Zweifaktorielle ANOVA mit Messwiederholung auf einem Faktor

Bei den varianzanalytischen Berechnungen zur Uberpriifung des Sprachstandes zeigen sich im
Untertest Verstehen Haupteffekte fiir den Zeitpunke (F(1, 89) =9.29, p <.01,) sowie fiir die Gruppe
(F(2,89)=4.51, p<.05), beide mit starker Effekestirke (77 ?=.09). Diese Haupteftekte (Zeitpunke
& Gruppe) sagen aus, dass die Differenzen und damit verEunden die Mittelwertunterschiede zwi-
schen T1 und T2 fiir alle Gruppen zusammen signifikant sind. Die Interaktion Zeitpunkt x Gruppe
erreicht im Untertest Verstehen das Signifikanzniveau F(2, 89) =4.95, p <.01, mit einer noch stir-
keren Effektstirke (;7; =.10). Bei der produktiven Variable (ESR) werden sowohl der Haupteffeke
Zeitpunkt als auch der Hauptefteke Gruppe nicht signifikant (Tab. 24). Signifikant mit mittlerer bis
starker Effekestirke wird hingegen die Interaktion Zeitpunke x Gruppe bei der Variable Enkodierung
semantischer Relationen (F(2,78)=545,p<.01, ;7P2 =.12).

Tab. 24: Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse auf einem Faktor des SETK 3-5 fiir
die Haupteffekte Zeitpunkt und Gruppe sowie fiir den Interaktionseffeke

Produktion (Enkodierung

Verstehen semantischer Relationen)
KG =29 KG = 22
N IGI =36 IGI = 33
IGIT =27 IGII = 26

HE: Zeitpunke | F(1,89) =929, p < .01, 0, =.09 F(1,78)

0.02,p > .05
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Produktion (Enkodierung
Verstehen semantischer Relationen)
Int: Zeitp. F(2,89) =495, p < 0L, n>=.10 | F(2,78) = 545,p < 01, n> = .12
x Gruppe™
HE: Gruppe F(2,89) =451, p < .05, n>=.09 F(2,78) = 2.18,p > .05

Diese erste Analyse verdeutlicht, dass sich die Gruppen von T1 zu T2 unterscheiden, jedoch
kann iiber die Art der Ausprigung noch keine Aussage getroffen werden. Um dieses Phinomen
genauer zu untersuchen werden im Folgenden zunichst der T-Test, der zur Uberpriifung der
Unterschiede zwischen den Messzeitpunkten in jeder Gruppe eingesetzt wird, und nachfolgend

der Tukey-Test, der die Unterschiede zwischen den Gruppen tiberpriift, durchgefiihre.

T-Test

Die Mittelwerte des Untertests FVerstehen unterscheiden sich laut T-Test fiir abhingi-
ge Stichproben nur in der Kontrollgruppe hoch signifikant vom ersten zum zweiten
Messzeitpunke (t(28) =5.15 (einseitig), p <.001, g=0.81), was sich auch durch die verschie-
denen Testbedingungen vom SETK-2 und SETK 3-5 erkliren ldsst. Anhand der Mittelwerte
ist zu erkennen, dass eine Verschlechterung vorliegt. Fiir die Variable Enkodierung semantischer
Relationenkonnteanhand des T-Test ein signifikanter Unterschied sowohlin der Kontrollgruppe
(#(21) =2.42 (cinseitig), p < .05, g=0.52), als auch in der Interventionsgruppe II (#(25) =-1.90
(einseitig), p <.05, g=0.45) zwischen den Zecitpunkten festgestelle werden. Anhand der de-
skriptiven Daten wird deutlich, dass sich auch hier die Kontrollgruppe wieder verschlechtert,
wihrend die Interventionsgruppe II sich verbessert. Die vermeintliche Abnahme an Werten der
Kontrollgruppe zu T2 lisst sich darin begriinden, dass die Testverfahren einen unterschiedli-
chen Schwierigkeitsgrad aufweisen, wihrend die beiden Interventionsgruppen sich signifikant
verbessern bzw. Tendenzen zur Verbesserung zu erkennen sind.

Fasst man die Ergebnisse der drei T-Tests (fiir jede Gruppe einen) zusammen, unterscheiden sich
die Mittelwerte signifikant vor und nach der Intervention in der Kontrollgruppe in allen drei
Untertests, wihrend sich in der Interventionsgruppe II ein Effeke bei ESR (p=.0345, p <.05)
ergibt. In der Interventionsgruppe I konnten keine Effekte nachgewiesen werden. Bei der
Durchfithrung mehrere T-Tests kann die Gefahr der Alpha-Fehler-Kumulierung bestehen, der
durch eine Alpha-Adjustierung (z.B. nach Bonferroni) entgegengewirkt werden kann. Da im
vorliegenden Fall jedoch theoretisch begriindete a priori Hypothesen aufgestellt wurden, kann
die Alpha-Adjustierung ,,guten Gewissens” vernachlissigt werden. Es kann jedoch aufgezeigt
werden, dass die Ergebnisse trotz Alpha-Adjustierung signifikant sind. Die Effekte von der
Kontrollgruppe sind so stark, dass sie trotz Alpha-Adjustierung signifikant bleiben, wihrend
die Effekte fiir die Interventionsgruppen das Signifikanzniveau nicht mehr erreichen.

Tukey-Test

Um den Interaktionseffekt noch genauer charakterisieren zu konnen, wurden im Folgenden
Gruppenunterschiede zum zweiten Messzeitpunke analysiert. Dazu wurde der Tukey-Test ge-
wihlt, der bei ungleichem 7 und varianzhomogenen Populationen verwendet werden kann (Diehl
& Staufenbiel, 2007, S. 263) und zusitzlich eine gute Power aufweist (Field, 2005, S. 340).

Der Tukey-Test ergibt fuir die Vergleiche des Untertests Verstehen zum zweiten Messzeitpunke
zwischen der KG und IG I (p <.047, g 0.55) sowie zwischen KG und IGII (p <.002, g 1.04)
einen signifikanten Gruppenunterschiedseffekt mit mittleren bzw. sehr starken Effekten, wih-
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rend jedoch dieser Gruppenunterschied zwischen den beiden Interventionsgruppen zu gering
ausfillt, um statistische Signifikanz zu erreichen. Allerdings zeichnet sich auch zwischen den
beiden Interventionsgruppen eine deutliche Tendenz zugunsten der IG IT ab (Abb. 32).

Verstehen
60

*k

58 58

56
54
52
S0
48
46

55

49

KG IGI IGII
Anmerkung: p <.10,*p <.05," p <.01

Abb. 32: Vergleich der Ergebnisse des Untertests Verstehen zu T2

Signifikante Gruppenunterschiede zu T2 zeigen sich auch innerhalb des Untertests Enkodierung se-
mantischer Relationen des SETK 3-5 zwischen der Kontrollgruppe und der Interventionsgruppe I1
(p <.05,£0.83). Dieser starke Effeke zeigt wie kein anderer den groffen Zuwachs an sprachlichen
Kompetenzen der Interventionsgruppe II im Gegensatz zur Gruppe ohne Férderung (KG) und
kann als Wirksamkeitsindikator der Interventionsmafinahme gedeutet werden. Zudem wird der
Unterschied zwischen den beiden Interventionsgruppen auf einem Signifikanzniveau von .05 und
einer Effekestirke von g= 0.64 signifikant. Zwischen der Kontroll- und Interventionsgruppe I sind
lediglich beschreibende Tendenzen zu erkennen. Abbildung 33 verdeutlicht die genannten Effekte

zwischen den Gruppen zum zweiten Messzeitpunke:

Endkodierung semantischer Relationen
€0 : 59
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54
52
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KG IGI IGII
Anmerkung: p <.10,*p <.05," p<.01

Abb. 33: Vergleich der Ergebnisse des Untertests ESR zu T2
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Abschliefend lasst sich festhalten, dass es in Bezug auf das sowohl rezeptive wie produktive
Sprachniveau einen Zuwachs in beiden Gruppen der Interventionskinder gab, wihrend das
Niveau der Kontrollkinder eine Abnahme im Rahmen der SETK 3-5 Testung aufweist. Des
Weiteren ldsst sich zusammenfassen, dass die Interventionsgruppe I in beiden analysierten
Testbereichen des SETK 3-5 die hochste T-Wertpunktzahl aufweist.

Die Ergebnisse der Gruppenvergleiche des SETK 3-5 sind abschlieflend in Tabelle 25 aufgefiihrt.

Tab. 25: Post Hoc Gruppenvergleiche der Untertest Verstehen und Produktion (Enkodierung
semantischer Relationen)

Gruppen- Signifikanz
Gruppe | N | Mittelwert SD vergleich (Tukey) Hedges g
KG 29 48.59 10.387 KG-1IGI .047;p<.05 0.55
\'A) IGI 36 54.78 11.584 | KG-IGII .002; p<.01 1.04
IGII 27 58.41 8.078 IGI-IGII ns.
KG 22 51.50 7.482 KG-1IGI ns.
F}?S?{) IGI 33 52.88 8.926 KG-IGII .014; p<.05 0.83
IGII 26 58.85 9.665 IGI-IGII .031p<.05 0.64

7.1.2.5 Zusammenfassung und Interpretation der inferenzstatistischen Ergebnisse

Im Rahmen der vorgestellten Studie wurden 104 Kinder hinsichtlich ihrer Sprachentwicklung
mittels des SETK-2 und SETK 3-5 zum zweiten Messzeitpunkt untersucht. 92 Datensitze
konnten davon genutzt werden. Das inferenzstatistische Vorgehen erfolgte in einem Dreischritt
(Zweifakeorielle Varianzanaylse mit Messwiederholung auf einem Faktor; T-Tests; Tukey-Test).
Ziel war es, Unterschiede zwischen den drei Versuchsgruppen (KG, IG I und IG II) festzustellen
und somit Aussagen iiber den Einfluss der Intervention mit und ohne Elterneinbindung treffen zu
konnen. Zusitzlich liegen Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung
auf einem Fakror fiir den ELFRA-2 (n=288) vor. Folgende Interventionseffekte kénnen zusam-
mengefasst werden:

- Insgesamt zeigt sich sowohl in den rezeptiven (VS) als auch in den produktiven (ESR)
Sprachbereichen des SETK 3-5 ecin signifikanter Einfluss der Forderung zugunsten der In-
terventionsgruppen. Wihrend dieser Effekt zwischen der KG und IG IT in beiden Untertests
zu beobachten ist, erweist sich die Uberlegenheit der IG I iiber die KG nur im Bereich Ver-
stehen als signifikant. Zudem kann beobachtet werden, dass die Interventionsgruppe II der
Interventionsgruppe I immer voraus ist und sich dieser Unterschied im Bereich Enkodierung
semantischer Relationen als signifikant erweist. Anhand dieser Ergebnisse lasst sich die zu-
sitzliche elterliche Einbindung bei der IG II, im Gegensatz zur reinen Intervention durch
die pidagogischen Fachkrifte (IGI) oder gar keiner Intervention (KG), als einflussreicher
Faktor auf die frithe Sprachentwicklung der Kinder hervorheben.

- Es zeigten sich nur wenige Unterschiede in den sprachlichen Leistungen, die mit dem ELF-
RA-2 erfasst worden sind. Es konnte lediglich ein Haupteffeke fiir den Zeitpunke in allen drei
Untertests festgestellt werden. Jenes ist auf den bereits beschriebenen Deckeneffekt zuriick-
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zufithren, da die Kinder aller Versuchsgruppen bereits zu T1 einen sechr hohen Wert erzielt
hatten und eine Steigerung kaum noch méglich war.

Die Daten der vorliegenden Studie geben demnach Hinweise auf den Einfluss der Férderung
einerseits und bestitigen andererseits die Annahme der positiven Wirkung der integrierten
Elternbildung innerhalb der Intervention.

7.1.3 Korrelationen

Die Angaben iiber den soziodemographischen Statuserfolgte iber den Elternfragebogen, welcher
zum Abschluss der Projektes ausgeteilt wurde. Zusammenhinge zwischen dem Bildungsstand
der Eltern und dem Sprachentwicklungsstand der Kinder sowie zwischen dem sozio-6konomi-
schen Status und dem Sprachentwicklungsstand konnten niche festgestellt werden. Auch die
Ausprigungen der Variablen Geschwisterreihe und -anzahl zeigten im Rahmen des vorliegen-
den Datensatzes keine Auswirkungen auf den Sprachstand. Da die Hauptfragestellungen dieser
Untersuchung den Lingsschnitt der drei Versuchsgruppen fokussieren, wird an dieser Stelle auf
weitere Korrelationsrechungen bzw. die Verfolgung weiterer Zusammenhinge im Querschnitt
verzichtet.

7.2 Auswertung der Experteninterviews

Nach Abschluss der Phasen zur Aufbereitung und Auswertung der quantitativen Daten
wird im Folgenden das qualitative Material aufbereitet, analysiert und interpretiert. Das
Hauptaugenmerk dabei liegt auf der Auswertung der Experteninterviews.

7.2.1 Auswertung des Datenmaterials

Aktuell existiert eine groffe Auswahl an Auswertungsmethoden in der qualitativen Forschung.
Einen Uberblick zur Auswertung qualitativer Daten geben beispielsweise aus erziehungswissen-
schaftlicher Perspektive Friebertshiuser, Langer und Prengel (2010) sowie aus psychologisch ge-
prigter Sichtweise Mey und Mruck (2010). Einen tieferen Einblick in die Methoden qualitativer
Sozialforschung bietet Lamnek (2005). Alle Autoren stellen die qualitative Inhaltsanalyse als eine
Form der Interviewauswertung dar, die auch in dieser Untersuchung zur Anwendung kommt.
Mayring als ein Hauptvertreter der qualitativen Inhaltsanalyse in Deutschland beschreibt die
Qualitative Inhaltsanalyse als eine Analysemethode, bei der es ,,... insgesamt darum [geht], kla-
re Verfahrensweisen theoriegeleitet zu entwickeln, explizit zu beschreiben und am Material zu
optimieren. Dadurch wird eine eindeutige und tberpriifbare Auswertung von Textmaterial er-
méglicht“ (Mayring & Brunner, 2010, S. 326). Aus Forschersicht ist diese Auswertungstechnik
vor allem deshalb fiir die vorliegende Untersuchung geeignet, da sie sehr regelgeleitet und nach
einem transparenten Schema vorgeht.

Mayring (2010a, 2010b) unterscheidet drei Analysetechniken bzw. Grundrichtungen, die je nach
Fragestellung und Forschungsanliegen gewihlt und bei Bedarf kombiniert werden kénnen:

- Zusammenfassung: Bei der zusammenfassenden Qualitativen Inhaltsanalyse werden die Ka-
tegorien induktiv gebildet.

- Explikation: Explikative Qualitative Inhaltsanalyse.

— Strukturierung: Bei der strukturierenden Qualitativen Inhaltsanalyse wird anhand von de-
duktiv gebildeten Kategorien das Material analysiert.
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Nach Mayring (2010a) sind ,die verschiedensten Mischformen dieser Analysearten denk-
bar® (S. 65). Er betont jedoch, das ,zunichst an den grundsitzlichen Interpretationsformen”
(Mayring 2010a, S. 65) anzukniipfen ist.

Folgend wird die Vorgehensweise bei der Analyse der Experteninterviews im Rahmen der eige-
nen Untersuchung anlehnend an den Vorgaben von Mayring (Mayring, 2010a, 2010b; Mayring
& Brunner 2010, Lamnek, 2005) aufgezeigt:

1. Festlegung des Materials

Das Material stellen die durchgefiihrten Experteninterviews dar. Als Experten gelten in diesem
Sinn jeweils pidagogische Fachkrifte mit Berufserfahrung die an dem Projekt teilgenommen
haben. Ausgewertet wurden alle vier Interviews, die mit den Projektteilnehmerinnen gefiihrt
wurden. Als Analysegrundlage gelten die Transkripte der jeweiligen Aufzeichnung.

2. Analyse der Entstchungssituation

Die Interviewpartnerinnen haben sich freiwillig zur Teilnahme an den Interviews bereit erklart.
Alle Interviews wurden von der Verfasserin selbst gefithrt. Daher waren sich der Interviewer
und die zu befragende Person bereits durch das Projekt bekannt und es gab keine grofie
Hemmschwelle oder Befangenheit. Allen vier Interviews lag ein halb-strukeurierter Leitfaden
zu Grunde. Zu Beginn jedes Interviews wurde der Teilnechmerin der Ablauf erliutert sowie die
drei Themenblocke des Leitfadens genannt.

DieInterviewswurdenim September2010 gefithrtund fandenallein den jeweiligen Teamraumen
der Einrichtungen statt. Somit wurden die Interviews in einem fiir die Interviewpartner vertrau-
tem Umfeld gefithrt. Die Dauer betrug zwischen 22 und 28 Minuten pro Interview.

3. Formale Charakterisierung des Materials

Die Interviews wurden mit einem digitalen Diktiergerit (Handy Recorder H2) aufgezeichnet
und anschliefend mit Hilfe des Computerprogramms F4 transkribiert. Die Aufbereitung des
Datenmaterials der Experteninterviews gestaltete sich umfassender als die der quantitativen
Daten. Einen ausfiihrlichen Uberblick iiber die verschiedenen Formen der Transkription sind
in dem Beitrag von Langer (2010) zu finden. Das Festhalten des Materials erfolgte anhand fol-
gender eigens erstellter Transkriptionsregeln und orientierte sich ausschliefSlich an den konkre-
ten verbalen Auf8erungen:

- Es wurde wortlich bzw. an der Standardorthographie anlehnend transkribiert. Vorhandene
Dialekte wurden nicht transkribiert bzw. wurden nicht beriicksichtigt.

- Prosodische (z.B.: Sprechrhythmus; Lautstirke), auflersprachliche (z.B.: Gebirden, Blick-
kontakt) und parasprachliche Merkmale (z.B.: Gihnen, Husten, Lachen) wurden nicht be-
riicksichtigt.

- Umgangssprachliche Phinomene und die Interpunktion wurden an das deutsche Schriftbild
angenihert. Z.B.: ,Das gibt’s viele bei uns“ = ,,Da gibt es viele bei uns*.

- Deutliche Pausen wurden mit Auslassungspunkten (...) markiert.

Diese Auswahl an cinfachen Parametern wurde bewusst fiir die Transkription gewihlt, da die-
se dem Ziel des Forschungsprozesses geniigen. Emotionale Ausdriicke oder korperliche Gesten
sind fiir das vorliegende Forschungsvorhaben nicht relevant. Auch auf eine Partiturdarstellung
wurde verzichtet, da die Simultaneitit von sprachlichen Auflerungen fiir die Auswertung keine
Bedeutung hat und fiir die weitere Bearbeitung der verbalen Daten als hinderlich erachtet wurde.
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Die Transkription stellt demnach einen Teil des Forschungsprozesses dar: Die aufgezeichneten
Primirdaten (Interview) wurden mithilfe des Aufzeichnungsgerites in Sekundirdaten umgewan-
delt, die in Form des Transkriptes nun als Teritirdaten zur Auswertung zur Verfiigung stehen.

4. Richtung der Analyse

Durch die Experteninterviews sollten die Befragten dazu angeregt werden, ihre Erfahrungen
und ihr Wissen aus ihrer praktischen Arbeit und ihre Erkenntnisse und Einstellungen tiber
die Projektinhalte und den Verlauf zu duflern. Ziel war es einerseits, die am Prozess beteilig-
ten Personen (in diesem Fall Experten) zu Wort kommen zu lassen und die Méglichkeit zur
Zwischenevaluation und im nichsten Schritt zur Konzeptoptimierung zu geben. Andererseits war
es von grofier Bedeutung, die teilnehmenden padagogischen Fachkrifte zu Berichten iiber még-
liche Nachhaltigkeitsprozesse anzuregen. Somit sollen zusammenfassend, im Sinne des inhalts-
analytischen Vorgehens (Mayring, 2010a), durch die Analyse des Textmaterials Aussagen iiber die
cigenen Einstellungen (bedingt durch Vorwissen, Erfahrung und Projektteilnahme) und den ei-
genen Handlungshintergrund der befragten padagogischen Fachkrifte getroffen werden kénnen.

5. Theoriegeleitete Differenzierung der Fragestellung

Das Material enthilt Aussagen von vier teilnehmenden padagogischen Fachkriften, unter-
schiedlichen Alters, aus verschiedenen Einrichtungen (Elternverein vs. kirchliche Trigerschaft;
Krippengruppe vs. altersgemischte Gruppe). Vor dem theoretischen und inhaltlichen Hintergrund
des Projekes war es von Interesse, die Erfahrungen, Wissenszuginge und Einstellungen der befragten
pidagogischen Fachkrifte vor dem Hintergrund folgender frageleitender Aspekte zu analysieren:

- Eigener Bezug zur Bildungsthematik Sprache und Bewegung.
- Direkter Projektbezug und Zwischenevaluation.

- Nachhaltigkeit.

Diese Aspekte spiegeln sich tibergeordnet in den drei Hauptthemenblocken des dem Interview
zu Grunde liegenden Leitfadens wider.

Lamnek (2005) weist an dieser Stelle, in Bezug auf Kleining (1982), auf einen Widerspruch
innerhalb der Offenheit dieser Methodologie hin, da ,gemif den Implikationen dieses
Paradigmas theoretische Aussagen erst im Wege der Forschung selbst gewonnen werden [sol-
len]* (Lamnek 2005, S. 519). Jedoch riumt er gleichzeitig ein, dass ,,sich das Verbot der pride-
terminierten theoretischen Aussagen auf Hypothesen tiber Zusammenhinge in der empirischen
Wirklichkeit, nicht aber auf die Formulierung der Forschungsfrage [bezicht]“ (ebd.). Daher
wurden im Rahmen der eigenen Studie die drei zuvor benannten Aspekee als Wegweiser fiir die
Analyse des Materials gewihlt, die im folgenden Kapitel beschrieben wird.

6. Bestimmung der Analysetechnik

Fir die vorliegende Untersuchung ist eine Kombination der induktiven Kategorienbildung
und deduktiver Kategorienanwendung (Mayring & Brunner, 2006) interessant. Begonnen
wird mit dem deduktiven Vorgehen, das sich aus den Fragestellungen bzw. den Themen des
Leitfadens entwickelt und durch induktive Kategorienbildung erginzt wird. Bei der deduktiven
Vorgehensweise konnen das Forschungsinteresse bzw. Hypothesen, die sich z.B. in Leitfragen
fiur Interviews niederschlagen, als Ausgangspunke fir Kategorien dienen. Unerlasslich ist da-
bei der stindige Prozess der Riickkopplung fiir die Festlegung der Kategoriendefinitionen
(Mayring, 2010b). Zusammengefasst wurde nach folgendem modifiziertem Ablaufmodell in-
duktiver Kategorienbildung und deduktiver Kategorienanwendung vorgegangen (Abb. 34):
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Quelle: Modifiziert nach Mayring, 20104, S. 605

Abb. 34: Ablaufmodell induktiver Kategorienbildung und deduktiver Kategorienanwendung
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Die einzelnen Schritte werden in den folgenden Ausfithrungen anhand des eigenen Materials
erldutert.

7. Definition der Analyseeinheit

Die Analysecinheit setzt sich aus den vier Interviewtranskripten zusammen. Dabei werden
alle Textteile ausgewertet, die den Fragestellungen entsprechend relevante Informationen bie-
ten bzw. inhaltstragende Elemente aufweisen (Auswertungseinheit). Die Kodiereinheit er-
gibt sich aus den cinzelnen Aussagen, die sich auf die Fragestellungen bezichen. Als kleinster
Materialbestand, der in die Auswertung einbezogen werden darf, wurde ein Wort festgelegt.
Als grofiter Textbestandteil (Kontexteinheit) wurden bedeutungstragende Textpassagen ausge-
wihlt. Neben den Textprotokollen werden bei Bedarf zusitzlich die Informationen aus dem
Postskript sowie des Kurzfragebogens zur Auswertung herangezogen.

8. Analyse des Materials

Zur Verwaltung der Transkripte und zur Erméglichung cines schnellen Zugriffs auf bestimmte
Textstellen wurde das Programm MAXQDA Version 10 eingesetzt. Durch die Verwendung die-
ses Programmes ist eine kategorienbasierte Erschliefung im Sinne der Qualitativen Inhaltsanalyse
des Datenmaterials (Transkripte) moglich. Diese Art der Analysetechnik erméglicht ein prizises
Vorgehen und die tiefreichende Auswertung (vgl. Kuckartz & Gruneberg, 2010).

Bei der Analyse der Transkripte wurden zwei Wege verfolgt: Um die leitfadenorientierten
Fragestellungen beantworten zu kénnen, wurde auf der einen Seite ein deduktives Vorgehen
gewihlt. Auf der anderen Seite wurden durch eine induktive Vorgehensweise konkrete inhalt-
liche Kategorien zusitzlich zu den deduktiv gewonnenen gebildet. Die Hauptkategorien wur-
den deduktiv und leitfadenorientiert entwickelt, wihrend die (Sub-)Kategorien induktiv und
kooperativ mittels Zusammenfassung und inhaltlicher Strukturierung gewonnen wurden.
Diese nach Offenheit strebende Kategorienbildung ermdéglicht eine tiefergreifende Analyse
des Materials.

Im Anschluss an die Festlegung der Analyseeinheit (Schritt 4) wurde mit einer strukturie-
renden Auswertung des Datenmaterials begonnen. Dazu wurden zu Beginn Kategorien the-
oriegeleitet bzw. in Anlehnung an den Interviewleitfaden gebildet (Schrite 5), die die Basis
fir den Kodierleitfaden darstellen. In einer zweiten Phase kamen die deduktiv gebildeten
Kategorien dann im Material zur Anwendung (Schritt 7). Um Abgrenzungsproblemen ent-
gegenzuwirken, wurden im Kodierleitfaden Kodierregeln angewandt, welche eine eindeutige
Zuordnung ermdglichen. Die Formulierung des Kodierleitfadens setzte sich wie folgt zusam-
men (Schritt 6):

Um der Erstellung der Kategorien im Sinne der Fragestellungen eine Richtung zu geben und
einer Beliebigkeit bei der Analyse des Datenmaterials vorzubeugen, wurden im Vorfeld erste
Hauptkategorien theoriegeleitet und auf der Basis des halbstrukeurierten Interviewleitfadens
entwickelt. Der Kodierleitfaden erméglicht eine bessere Nachvollzichbarkeit der Auswertung
und der spiter folgenden Interpretationen. Hier werden Definitionen und Ankerbeispiele
fiir die jeweiligen Hauptkategorien zusammengestellt. Der Kodierleitfaden (Tab. 26) wur-
de wihrend des Analyseprozesses stindig tiberarbeitet und konnte bei Bedarf erweitert wer-
den. Die Kodierregeln ermoglichten somit eine Abgrenzung zwischen den verschiedenen
Kategorien.
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Tab. 26: Formulierung des Kodierleitfadens

Haupt-
kategorie | Definition Ankerbeispiel Kodierregel
Angaben zu praktischem »Die Kombination in dem Sin- | Es werden Aussagen iiber die
und theoretischem Vorwis- | ne kannte ich eigentlich noch | eigenen Einstellungen und
. sen sowie die Beschreibung | gar nicht. Das waren fiir mich | Wissensbestinde vor der
Eigener der ei Haltung und anz verschiedene Lernfelder? | Intervention zugeordnet. Die
Bezug l\zr eigenen Haltung g ¢ " g .
otivation zum The- Verinderungen werden der
menkomplex ,,Sprache & Kategorie ,Nachhaltigkeit*
Bewegung”. Interview A/Textpassage 27, 3:10 | zugeteilt.
Angaben zur Umsetzung »Ja, wir machen immer eine Es werden Aussagen tiber
der Intervention und des Morgenrunde, wo wir zusam- | die konkrete Umsetzung im
gesamten Projekeverlaufes. | mensitzen und die Spielideen pidagogischen Alltag als
mit einflieen lassen [...] und auch zur Begleitung durch
. das hat immer tiberraschend gut | die Projekemitarbeiter
Projek- geklappt. Das Astronautenspiel, | iiber den gesamten Verlauf
bezug & die Frau Zunge und das mit der | zugeordnet. Vorschlige zur
E.valua- Maus das fliefft dann so ein [...] | Konzeptoptimierung sind
tion dass wir so ein paar Fingerspicle | der Kategorie ,,Nachhaltig-
sowieso immer machen und keit zu zuordnen.
Lieder und dann haben wir
cinfach die genommen*
Interview D/ Textpassage 90, 9:42
Gedanken zur Weiter- Ich denke das geht auch Es werden Aussagen zuge-
fiihrung des Konzeptes irgendwie in die Arbeit tiber. | ordnet, die zukunftsweisende
innerhalb der eigenen Sicherlich schaut man dann Vorhaben beinhalten. Aussa-
Nach- Einrichtung bedingt durch | nochmal rein, aber man hat gen iiber die eigene Haltung
haltigkeit Anderungen der eigenen cinfach einen anderen Blick und die Umsetzung vor der
Haltung sowic Anregungen | darauf und ich denke, hoffe, Intervention werden der
fiir eine mogliche Konzep- | der wird auch bleiben Kategorie ,Eigener Bezug*
toptimierung, Interview B/ Textpassage 92, 16:14 zugeordnet.

Im Rahmen der computergestiitzten Auswertung wurden die Kategoriedefinitionen in Form
von Code-Memos bei den Materialdurchgingen festgehalten. AnschlieSend erfolgten der
Materialdurchlauf nach Fundstellen sowie die mégliche Uberarbeitung des Kategoriensystems
bei erneuter Durchsicht des Materials (Schritt 8). Die Transkripte wurden dementsprechend
inhaltlich strukturiert.

Als Erginzung dieser theoriegeleiteten Auswertungsform der Qualitativen Inhaltsanalyse
wurde zusitzlich ein induktives Vorgehen eingesetzt. Dabei wurden Subkategorien zu den
bereits deduktiv gebildeten Hauptkategorien aus dem bestechenden Text abgeleitet und das
Material durch Paraphrasierungen und Generalisierungen auf das Wesentlichste reduziert. Das
Selektionskriterium stellt die jeweilige bereits deduktiv gewonnene Hauptkategorie dar. Nachdem
die einzelnen Aussagen im Sinne der zusammenfassenden Inhaltsanalyse paraphrasiert wurden,

»Z1.1 Streiche alle nicht (oder wenig) inhaltstragenden Textbestandteile wie ausschmiickende,
wiederholende, verdeutlichende Wendungen!
Ubersetze die inhaltstragenden Textstellen auf eine einheitliche Sprachebene!

Transformiere sie auf eine grammatikalische Kurzform!* (Mayring, 2010b, S. 606),

712
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erfolgteineinemnichsten Schrittdie Generalisierungder Paraphrasen aufdas Abstraktionsniveau
sowie die Reduktion der verschiedenen Aussagen hin zu den Kategorien. Dabei konnte dieselbe
Textstelle in mehrere Kategoriensysteme eingeordnet werden. Die Tabelle 27 verdeutlicht dieses
w04,

Vorgehen exemplarisch anhand des Selektionskriteriums ,, Nachbaltigkeit

Tab. 27: Selektionskriterium ,Nachhaltigkeit®

Reduktion
Paraphrase Generalisierung zur Kategorie | Fall
Haltung hat sich verindert Verinderung der eigenen Haltung A
B?w%lsstsem iiber Sp réche alf allgegen- Bewusstsein iiber Sprache gewachsen A,B,C
wirtiger Prozess hat sich verdndert .
Verinde-
Das eigenen Sprachvorbild hat sich Verinderung des eigenen rungen A, B,
verandert Sprachvorbildes der cigenen 3xC,D
Verbesserung des Hintergrundwissens Verbesserung des Hintergrundwissens | Haltung B
Der Blick ist ,,genauer geworden Genauerer Blick ;nsbe;onder ¢IB
rach-
Sensibilisierung fiir den Prozess der Sensiblerer Blick auf sprachliche p hal
verhalten B
Sprachentwicklung Prozesse
Bewusstsein iiber Verbindung von Sprache | Bewusstsein iiber Verkniipfung C
und Bewegung hat sich verindert gewachsen
Eigenverantwortung wichtig Eigenverantwortung 2xA
Kolleginnen mit ,.ins Boot holen® Umsetzung mit Kolleginnen A, C,D
Weitere Umsetzung noch nicht Noch keine Information von A
thematisiert von Leitung Leitung
Ressourcen zur Umsetzung weiterhin . .
Ressourcen weiterhin vorhanden A
vorhanden
H 1 lage fiir wei
andouts als Grund age urwettere Handouts als Unterstiitzung . B,C,D
Umsetzung Zukiinftige
- . Umsetzung
Umsetzung findet auFomat}sch weiter Inhalte verinnerliche® B.C.D
statt, Prozess der Verinnerlichung
: ssoicl
Grofies Repertoire an Praxisspielen GroRes Repertoire B
vorhanden
Weiterhin extra Ordner mit Praxisideen
1 Elternordner A
fiir die Eltern
\Weltere. Umsetzung nach Beendigung Weitere Umsctzung A
des Projektes
Keine neuen Vorschlige, . .
alles soll bleiben wie es ist Keine Vorschlige A
Routineangebote fiir U3 Routinespiele KOI.thT.p -
optimierung
Andere Bildungsbereiche in neuer Erweiterung um weitere B
Fortbildungsreihe/Projeke aufgreifen Bildungsbereiche

24 Weitere Selektionskriterien stellten die Hauptkategorien Eigener Bezug und Projektbezug dar.
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Reduktion
Paraphrase Generalisierung zur Kategorie | Fall
Weitere Mundmotorikspiele fiir U3 Mundmotorikspiele U3 C
Tagesfortbildung anstelle von 3 Stunden | Ganztagesfortbildungen 2xC
Regelmifige Austauschrunde nach Ende | Regelmifige Austauschrunde nach C
des Projektes, Krippen-AG Ende
Regelmifiige moderierte moderierte Austauschrunden C
Austauschrunden
Kleinere Gruppen Kleinere Gruppen C
Mehr Fachwissen zu den Hintergriinden | Hintergrundwissen D
Mechr Wissen iiber Stérungsverliufe Patholinguistik D
Weiterhin so intensive Betreuung Weiterhin so intensive Betreuung D

Durch den vorgestellten Prozess (Tab. 27) wurde die zu Beginn groffe Datenmenge verkleinert
und die relevantesten Inhalte herausgearbeitet. Durch die Anwendung des Analyseverfahrens
der Zusammenfassung wurde das Material auf die wesentlichsten Inhalte reduziert.

Um ecinen Intracodercheck zu gewihrleisten, wurde in einem weiteren Schritc das
Kategoriensystem bei mehrfachem Materialdurchlauf iiberpriift. In einem nichsten Schritt
wurden die Kategorien darauthin tiberarbeitet, dass sie

- trennscharf sind (eindeutige Zuordnung erméglichen, was jedoch die Zuordnung einer Aus-
wertungseinheit zu mehreren Kategorien nicht ausschlief3t),

— relevant bzgl. der Fragestellung und der Evaluationsziele sind,

- und durch die mehrfache Durchsicht als getestet gelten kénnen.

Die Kategorisierung erfolgte nach Sinneinheiten, die mindestens ein Wort bis hin zu einem
Absatz umfassten. Gleiche Informationen bzw. Kodiereinheiten konnten auch mehrfach zu-
geordnet werden. Aufgrund der Materialfiille wurde zusitzlich die Haufigkeit bei Aussagen
mit cindeutig gleichem Bedeutungsinhalt erfasst (quantitativer Schritt). Schlieflich wurde das
Kategoriensystem jeweils am Material nochmals endgiiltig iiberpriift (Schritt 9).

Die wiederholten Materialdurchliufe erméglichten einen Abgleich der zuvor deduktiv gebilde-
ten Hauptkategorien und die anschliefende Zuordnung der induktiv gewonnenen Kategorien
durch den Prozess der Paraphrasierung, Generalisierungund Reduktion. Durch den endgiiltigen
Materialdurchlauf (Schritt 9) konnte das deduktiv und induktiv entstandene Kategoriensystem
bestitigt und in einem nichsten Schritt (10) ausgewertet werden.

9. Auswertung — Darstellung der Ergebnisse

Die folgende Tabelle stellt als erstes Ergebnis der Auswertung, die aus der Analyse entstandenen
Kategorien tabellarisch dar. Das zu Beginn deduktive Kategoriensystem wurde durch die induk-
tiven Eintrige erweitert und kann nach mehrmaligem Materialdurchlauf als gesichert gelten.
Die folgende Tabelle 28 stellt die Unterteilung der einzelnen Haupt- und Subkategorien dar:
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Tab. 28: Auflistung der Haupt- und Subkategorien

Hauptkategorien Subkategorien
(deduktiv gebildet) (induktiv gewonnen) Differenzierung

Vorwissen vorhanden

Vorwissen Praxis - -
Kein Vorwissen

Vorwissen vorhanden

Vorwissen Theorie - -
Kein Vorwissen

Eigener Bezug Motivation

Haltung

positiv

Umsetzung Fortbildungsreihe -
negativ

Expertenrolle

wirksam

Wirksamkeit - -
nicht wirksam

Rahmenbedingungen

Projektbezug Austausch

Wissenschaftliche Begleitung

Eltern

Diagnostik

Zukiinftige Umsetzung

Nachhaltigkeit Verinderungen der cigenen Haltung

Konzeptoptimierung

Tabelle 28 zeigt, dass die durch die induktive Vorgehensweise gewonnenen Kategorien den
drei Hauptkategorien zugeordnet werden konnten. Das Kategoriensystem hat sich nach mehr-
maligem Materialdurchlauf als verlisslich erwiesen. Besonders der Differenzierungsgrad aus-
gewihlter Unterkategorien hat sich bewihrt. Diese Tabelle zur Darstellung der Kategorien
wurde in Anlehnung an das induktive Vorgehen nach Mayring (2010a) erstellt. Die folgen-
de Tabelle 29 zeigt zusammenfassend die gewonnenen und gebildeten Kategorien je nach
Hiufigkeit der Nennungen (in Anlehnung an die Tabelle 27) und in Abhingigkeit des jewei-
ligen Differenzierungsgrades auf. Hierbei war es méglich, dass pidagogische Fachkrifte jeweils
mehrere Aussagen zu einer Kategorie trafen:

Tab. 29: Ordnung der Kategorien nach Hiufigkeit der Nennungen

Kategorien zur Hauptkategorie »Eigener Bezug®

Subkategorie Grad der Differenzierung| Nennungen | Pidagogische Fachkrifte
Vorwissen Theorie Vorhanden 7 4
Nicht vorhanden 7 4
Vorwissen Praxis Vorhanden 7 3
Nicht vorhanden 0 0
Motivation 7 4
3 2

Haltung
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Kategorien zur Hauptkategorie ,,Projektbezug*
Subkategorie Grad der Differenzierung| Nennungen | Pidagogische Fachkrifte
Umsetzung 19 4
Fortbildungsreihe positiv 23 4
negativ 3 1
Expertenrolle 11 4
Wirksamkeit Wirksam 11 4
Nicht wirksam 3 3
Rahmenbedingungen 2
Austausch 14 4
Eltern 13 4
Wissenschaftliche Begleitung 9 4
Diagnostik 11 3
Kategorien zur Hauptkategorie ,,Nachhaltigkeit*
Subkategorie Grad der Differenzierung| Nennungen | Pidagogische Fachkrifte
Zukiinftige Umsetzung 16 4
Verinderungen der cigenen Haltung 14 4
Vorschlige zur Konzeptoptimierung 12 4

Der Einbezug der quantitativen Daten erméglicht einen Uberblick iiber die Haufigkeiten in den
Kategorien und legt offen zu welchen Themen hiufige oder wenige Aussagen gemacht wurden.

7.2.1.1 Zwischenfazit

Die zu Grunde liegenden Hauptkategorien lassen sich unmittelbar aus dem Interviewleitfaden
(Forschungsfrage) ableiten. Neben den deduktiv gewonnenen Kategorien wurden zusitzlich
induktive Kategorien gebildet, die miteinander verkniipft die Vorteile beider Vorgehensweisen
aufzeigen (vgl. Reinhoffer, 2008). Diese Art der Mischtypen der Kategorienbildung stellt laut
Kuckartz (2007) in der qualitativen Forschung ein gingiges Vorgehen dar. Insbesondere vor
dem Hintergrund, dass eine vollstandige, induktive Kategorienbildung kaum méglich und
demnach sehr selten zu finden ist.

Auf eine zusitzliche Beschreibung der Ergebnisse in Textform wird an dieser Stelle verzichtet.
Eine ausfiihrliche Interpretation der Daten hinsichtlich der Hauptfragestellungen erfolgt in
Kapitel 7.3.2.

7.2.1.2 Giitekriterien

Zur Gewihrleistung der inhaltsanalytischen Giitekriterien wurde der Prozess der Intra-
Kodierreliabilitit herangezogen, was bedeutet, dass das Material von der Verfasserin erneut analy-
siert wurde, ohne auf die Kodierung des ersten Durchlaufs zu achten. Mayring (2010a) beschreibt
diesen Prozess wie folgt: ,Die Intra-Koderreliabilitit wird tiberpriift, indem nach Abschluss der
Analyse zumindest Teile des Materials erneut durchgearbeitet werden, ohne auf die zuerst er-
folgten Kodierungen zu sehen. Eine hohe Ubereinstimmung gilt als Indikator fiir die Stabilitit
des Verfahrens“ (S. 603f). Von der Uberpriifung einer Interkoder-Ubereinstimmung wurde im
Rahmen dieser Untersuchung aus ckonomischen Griinden abgeschen, da die Verfasserin das
Material allein bearbeitet hat. Die weiteren Giitekriterien, die Mayring zur Gewihrung der wissen-
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schaftlichen Anspriiche der Qualitativen Inhaltsanalyse zihlt, wurden beachtet und in den vorigen
Kapiteln einzeln erwihnt. Es handelt sich zusammenfassend dabei um folgende Standards:

- Materialqualitit;

— Transkription;

- Intersubjektive Nachvollzichbarkeit;
— Regelgeleitetheit;

- Theoriegeleitetheit;

— Intrakoderreliabilitit;

— Generalisierbarkeit.

7.2.1.3 Kritische Auseinandersetzung mit der Qualitativen Inhaltsanalyse

Uber die Bezeichnung der Qualitativen Inhaltsanalyse als solche besteht eine fachliche
Diskussion (Lamnek, 2005; Oevermann, 2004; Reichertz, 2007; Gliser & Laudel, 2010).
Kritiker gewidhren ihr cher eine Zwischenposition in der Gegeniiberstellung von quantitativen
zu qualitativen Methoden. Jedoch gilt trotz der erwihnten Kritik in den sozialwissenschaft-
lichen Fachdiskursen die Qualitative Inhaltsanalyse als das meist verbreiteste textanalytische
Verfahren (Tischer, Meyer, Wodak & Vetter in Mayring, 2010b). Selbst Mayring erscheint die
rein qualitative Bezeichnung nicht mehr ganz adiquat, da er selbst in seinen Ausfithrungen
hiufiger Vorschlige zu einer weiterfithrenden quantitativen Analyse der aus der Qualitativen
Inhaltsanalyse gewonnenen Daten gibt. Er schligt den treffenderen Begriff der ,qualitativ
orientierten kategoriengeleiteten Textanalyse® vor (Mayring, 2010b, 2012). Auch das rein in-
duktive Vorgehen wird in der Sozialwissenschaft kritisch beleuchtet. Kluge und Kelle (2010)
bezeichnen es als das ,induktivistische Selbstmissverstindnis (S. 18), welches darauf beruht,
dass ein Forscher zu Beginn seiner Forschungsarbeit niemals frei sein kann von theoretischen
Voriiberlegungen, die ihn leiten. Somit sei ein unvoreingenommenes sich Nihern an den
Forschungsgegenstand - ein rein induktives Vorgehen — gar nicht erst moglich. Diese Sichtweise
aufgreifend, wurde im Rahmen dieser Studie eine Integration aus deduktivem und induktivem
Vorgehen gewihlt. Der Versuch des Forschers sich unbelastet empirischer Sachverhalte zu ni-
hern, um die wirkliche Realitdt wahrzunechmen, wird als theoretischer Ausgangspunkt nicht in
Frage gestellt, jedoch in der Forschungspraxis als nicht moglich erachtet. Man kann sich nicht
von theoretischem Vorwissen komplett befreien. Der Forscher kann nicht zur tabula rasa wer-
den, vielmehr wird dieses Wissen benotigt, um Daten sinnvoll einordnen zu kénnen. Dieser
Prozess schliefSt die Offenheit des Forschers nicht aus. Im Rahmen dieser Untersuchung wurde
versucht, die theoriegeleitet gebildeten Kategorien um neue, aus dem Analyseprozess entwickel-
te, zu erweitern und daraus neue Erkenntnisse zu gewinnen.

7.2.2 Interpretation der Ergebnisse

Ausgangspunke der Interviews war das Projekt Bewegungsorientierte Sprachbildung und -forde-
rung in der friihen Kindheit. Die Interpretation der Ergebnisse der Qualitativen Inhaltsanalyse
erfolgt anhand des in Kapitel 5 vorgestellten Forschungsfragenkonstruktes, welches sich wie
folgt zusammensetzt:

Das Ziel der Expertenbefragung bestand einerseits darin, inhaltliche Konstrukte wie Haltung
und Handlung der teilnechmenden pidagogischen Fachkrifte zu erfassen. Andererseits sollte
das Wissen beziiglich der Bildungsthematik Sprache und Bewegung im Rahmen ihres Praxis-
umfeldes gesammelt und analysiert werden (Rekonstruktion sozialer Prozesse). Somit bildet der
Zusammenhang von institutionellen und personlichen Bedingungen (vorhandene Ressourcen),
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Verlauf (Umsetzung) und Wirkung der Projektdurchfithrung das Kernelement. Aus diesem
Forschungskonstrukt wurden folgende Fragestellungen abgeleitet:

(1) Welches Wissen iiber frithkindliche Sprachentwicklung und deren (bewegungsorientierte) For-
derung besaf8en die teilnehmenden padagogischen Fachkrifte bereits vor Beginn des Projekes?
(Erfassen des Fachwissens und eigener Motivation aufgrund ihres Expertenstatus (Rolle));

(2) Welche Inhalte setzen die teilnehmenden pidagogischen Fachkrifte im pidagogischen All-
tag um und woher stammt dieses Wissen? (Rekonstruktion/Umsetzung (Wie?));

(3) Welche Aspekte zur Konzeptoptimierung wiirden die teilnehmenden pidagogischen Fach-
krifte aus ihrer bisherigen Erfahrung vorschlagen/erginzen? (Konzeptoptimierung und
Zwischenevaluation (Was?));

(4) Fiir wie wirksam erachten die teilnehmenden pidagogischen Fachkrifte die Inhalte des
Konzeptes? (Wirksamkeit auf Kindebene),

(5) In welcher Form konnte eine mégliche Weiterfithrung der Konzeptinhalte in den pidagogi-
schen Alltag integriert werden? (Vorhersage von Nachhaltigkeitsprozessen).

Diese Fragestellungen dienen als Grundlage fiir die folgende Interpretation der Ergebnisse:

Beantwortung der Fragestellung
(1) Welches Wissen iiber frithkindliche Sprachentwicklung und deren (bewegungsorientierte)
Forderung bringen die teilnehmenden pidagogischen Fachkrifte mit?

Die Ergebnisse der Interviews zeigen, dass alle Interviewpartner zu Beginn des Projektes be-
reits grundlegendes Theoriewissen sowohl tiber das Themenfeld Sprache als auch Bewegung
verfiigten. Dieses Wissen stammt teilweise aus Ausbildungszeiten (von der jiingsten Befragten
benannt) als auch aus Fortbildungen zu dem Thema Psychomotorik. Kenntnisse iiber den
Zusammenhang und die Wechselwirkung dieser beiden Entwicklungsbereiche werden je-
doch nur von einer Teilnehmerin erwihnt. In den meisten Fillen besteht ein theoretisches
Basiswissen von Sprache und Bewegung als getrennte Lernfelder. Ein Repertoire an prakti-
schen Angeboten einer bewegungsorientierten Sprachférderung besitzen alle Befragten. Jedoch
erwihnten zwei pidagogische Fachkrifte, dass sie dhnliche Spicle zuvor unbewusst einge-
setzt hitten und das Potenzial altbekannter Spiele nicht erkannt hitten. Die Motivation zur
Teilnahme an dem Projekt ging von allen Befragten selber aus. So beschrieben drei von ihnen
als Motivationsfaktor ihr eigenes Interesse an den Bildungsbereichen Sprache und Bewegung.
Eine Teilnechmerin erwihnte die Unzufriedenheit mit dem bisherigen Einsatz stark funktions-
orientierter Sprachférderprogramme innerhalb der eigenen Einrichtung. Den Begriff der cige-
nen Haltung beschrieben zwei Teilnehmerinnen im Kontext des ganzheitlichen Arbeitens im
Rahmen ihrer alltiglichen pidagogischen Arbeit, welches sich laut ihren Auflerungen in der
Konzeptumsetzung wiederfinden lisst.

(2) Welche Inhalte setzen die teilnehmenden padagogischen Fachkrifte im pidagogischen All-
tag um und woher stammt dieses Wissen dartiber?
Alle Befragten gaben an, die praktischen Inhalte aus der Fortbildung in ihren eigenen pida-
gogischen Alltag integriert zu haben. Drei der Teilnehmerinnen beschrieben eine rituali-
sierte Umsetzung wie bspw. im Morgenkreis oder in der Bewegungsstunde. Diese Form der
Umsetzung erfolgte in Erginzung zu den in den Alltag integrierten Inhalten. Alle gaben an,
die theoretischen (Sprachvorbild sein & Bewegungsanlisse zu Sprachanlissen werden lassen)
sowie praktischen (Spicle, Reime, Fingerspiele, Mundmotorikangebote) Inhalte kontinuier-
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lich in den Alltag einflieflen zu lassen. Der motivierende Charakter der Spicle erleichterte diese
Alltagsintegration. Zwei der Befragten erwihnten, dass sie bereits bekannte Spiele, entspre-
chend ihrer Erfahrung und ihres nun erworbenen theoretischen Wissens modifizierten. Die
Handouts wurden vierfach als Unterstiitzung genannt, mit deren Hilfe die Inhalte wieder auf-
gefrischt werden konnten.

(3) Welche Aspekte zur Konzeptoptimierung wiirden die teilnehmenden pidagogischen Fach-
krifte aus ihrer bisherigen Erfahrung vorschlagen bzw. erginzen?
Die Fortbildungsreihe sowie die gesamte Projektorganisation wurden von allen Befragten
durchweg positiv bewertet. Die Praxisangebote seien sowohl altersgerecht als auch motivie-
rend und durch das cigene Erleben im Rahmen der Fortbildungsworkshops von den pida-
gogischen Fachkriften verinnerlicht worden. Besonders die rhythmischen und mundmotori-
schen Angebote sowie die Inhalte eines positiven sprachférderlichen Verhaltens wurden von
den Teilnehmerinnen hervorgehoben. Aufgrund der Heterogenitit der Kinder innerhalb der
Einrichtungduflerte eine Teilnechmerin den Wunsch mehr tiber spezifische Entwicklungsverliufe
zu erfahren. Die Unterteilung zwischen theoretischen und praktischen Fortbildungsinhalten
wurde von allen als positiv bewertet, eine Teilnehmerin wiinschte sich mehr praktische Inhalte.
Das Selbsterleben der Angebote wurde zusitzlich von dieser pidagogischen Fachkraft als wichti-
ger Fortbildungsbestandteil hervorgehoben. Der Austausch unter den Projektteilnechmerinnen
wurde als wichtiger Aspekt der Kommunikation genannt, jedoch auch als Kritikpunkt ange-
merke, da dies aufgrund der Gruppengrofie schwer umzusetzen war. Kleinere Gruppen und
mehr Zeit fiir einen angeleiteten Austausch sowie die Fortfithrung der Fortbildungsreihe und
wissenschaftlichen Begleitung iiber einen lingeren Zeitraum wurden von einer Teilnehmerin
mehrfach als zukiinftige Empfehlungen genannt. Zusitzlich wurde der Wunsch nach ganzta-
gigen Fortbildungen geduflert. Der Versuch, die padagogischen Fachkrifte als Experten in das
Projekt mit einzubezichen, wurde von allen Befragten als positiv bewertet. Mehrfach wurde
einerseits die Moglichkeit eigenes Wissen einzubringen genannt, andererseits aber vor allem
auch von der Expertise der anderen Projektteilnehmer zu profitieren. An dieser Stelle wurde
erncut ein Aspeke zur Konzeptoptimierung erwihnt: die Intensivierung des Austausches unter

den Teilnehmern durch kleinere Gruppen.

(4) Fiir wie wirksam erachten die teilnehmenden pidagogischen Fachkrifte die Inhalte des Kon-
zeptes?
Fasst man die Aussagen zur Einschitzung der Wirksamkeit des Konzeptes zur Bewegungs-
orientierten Sprachbildung und ~forderung in der friihen Kindbeit zasammen, so zeichnet sich
eine durchgehend positive Tendenz ab. Von allen Interviewpartnerinnen wurden positive
Verinderungen bei den Kindern ihrer Krippengruppe seit dem Forderbeginn beschrieben. Das
sFrithe Ansetzen” und ,Nutzen des frithen sprachlichen Zeitfensters” sowie das Anerkennen
der Sprache als ,allgegenwirtiges Phinomen” im Krippenalltag wurden vermehrt genannt.
Besonders die frithkindlichen Spielthemen der Altersstufe der Ein- bis Dreijihrigen bieten
nach Aussage der Teilnehmerinnen viel Potenzial zur Integration von bewegungsorientierten
Sprachférderelementen. Sowohl die alterstypische Neugier als auch die Sprachfreude bie-
ten perfekte Voraussetzungen fiir eine frithkindliche Sprachbildung. Es sollte darauf geachtet
werden, duflerte cine Teilnechmerin, dass besonders bei dieser Altersstufe Sprache niche als
ein isoliertes Phinomen angeschen wird, sondern innerhalb der frithkindlichen Spielthemen
unterstiitzt werden kann. Wenn auch individuumsabhingig, so berichtet die Mehrheit
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Verinderungen sowohl der Wahrnehmungs- als auch Sprachentwicklungsprozesse beobach-
ten zu konnen. Besonders die Bereiche Wortschatz, Artikulation und sprachliches Handeln
wurden von einigen Teilnehmerinnen hervorgehoben. Zusitzlich wurde die Einbindung der
Eltern als weiterer zentraler Wirkfaktor genannt. Alle Teilnehmer berichteten tiber ein Interesse
seitens der Eltern. Vor allem die Eltern, die im Rahmen der Interventionsgruppe I an prak-
tischen Elternfortbildungen teilgenommen hatten, zeigten stirkeres Interesse, welches tiber
»Tir-und-Angel Gespriche” hinaus ging. In Bezug auf die Ergebnisse der statistischen Analyse
der Verinderungen der Sprachentwicklung der Kinder zwischen den Versuchsgruppen, kénnen
diese Aussagen als Bestitigung der Erkenntnisse betrachtet werden.

(5) In welcher Form kénnte eine mégliche Weiterfithrung der Konzeptinhalte in den pidagogi-
schen Alltag integriert werden?

Durch die Aussagen zur zukiinftigen Umsetzung wird deutlich, dass alle befragten pida-
gogischen Fachkrifte eine Weiterfilhrung befiirworten. Neben den notwendigen institu-
tionellen Rahmenbedingungen, die bei allen der vier Befragten gegeben sind, sei eine ,,hohe
Eigenverantwortung” notig. Durch das ,Selbsterleben® der Praxisangebote und die kontinu-
ierliche Begleitung und Reflexion wurden die Inhalte verinnerliche, so dass ein Ubertrag in den
Alltag auch nach Beendigung des Projektes automatisch stattfindet. Die Fortbildungen haben
ein grofles Repertoire an Praxisangeboten bereitgestellt, welches durch die Handouts immer
wieder abgerufen werden kann. So sei einer nachhaltigen Fortfithrung nichts entgegenzusetzen.
Der Wunsch nach einer wissenschaftlichen Begleitung iiber den Projektzeitraum hinaus wird
auch an dieser Stelle wieder sichtbar.

Bezogen auf Verinderungen der cigenen Haltung erwihnten alle vier Befragten das eige-
ne Sprachvorbild. Dieses hitte sich, durch das Bewusstsein iiber Sprache als allgegenwirtiger
Prozess, der mit Bewegung in stindiger Interaktion steht, verindert. Aus diesen Aussagen lasst
sich moglicherweise ableiten, dass sich die Verkniipfung von Wahrnehmungs-, Bewegungs- und
Sprachprozessen im eigenen Handeln der Teilnehmerinnen widerspiegelt. Nicht nur der Blick
aufssich selbst, sondern auch eine sensiblere Betrachtung der Sprach- und Bewegungsentwicklung
der Kinder stellt einen elementaren Baustein fiir die Fortfithrung der Projektinhalte dar. Dieser
Prozess wurde zusitzlich durch ausfiihrliche Fallbesprechung jedes einzelnen Kindes verstirke.

7.2.3 Zusammenfassung der Ergebnisse aus den Experteninterviews

Im Rahmen der vorausgegangen Kapitel wurde die Analyse der durchgefiihrten qualitativ ange-
legten Untersuchung ausfithrlich dargelegt. Nachdem aus leitfadengestiitzten Experteninterviews
Hauptkategorien und Nebenkategorien im Sinne der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
(2010a, 2010b) abgeleitet wurden, wurden diese anschlielend bezogen auf die entsprechenden
Fragestellungen interpretiert. Nach Auswertung und Interpretation der Interviewtranskripte kon-
nen fiir diese Untersuchung zusammenfassend folgende zentralen Ergebnisse festgehalten werden:

- Diebefragten pidagogischen Fachkrifte verfiigen tiber ein grundlegendes Wissen tiber den Zu-
sammenhang von Sprache und Bewegung, die meist als getrennte Lernfelder betrachtet werden.

- DPidagogische Fachkrifte besitzen bereits ein grofles Repertoire an praktischen Angeboten
zur Stirkung sprachlicher Prozesse durch Bewegung, verwenden es jedoch unbewusst und
ohne fundiertes Hintergrundwissen (z.B.: Potenzial von Bewegungsliedern).

- Es besteht grofies Interesse an alltagsintegrierten Formen der Sprachbildung und Sprachfor-
derung und damit verbunden der Wunsch nach einer Abkehr von isolierten funktionsorien-
tierten Forderprogrammen.



Auswertung der Fragebogenerhebung

- Das Konzept der Bewegungsorientierten Sprachbildung und -forderung in der frithen Kindbeit
entspricht den aus der eigenen Arbeit entstammenden Werten und dem eigenen Erziehungs-
verstindnis der Teilnehmerinnen.

— Seit der Projektteilnahme hat sich das Verstindnis fiir den Zusammenhang von Sprache und
Bewegung erweitert und die Umsetzung der Projektinhalte erfolgt ritualisiert und alltagsin-
tegriert.

- Das ,cigene Erleben® der praktischen Angebote innerhalb der Fortbildung unterstiitzt den
Prozess der Verinnerlichung.

- Der Krippenalltag wird als optimales Umfeld zur bewegungsorientierten Forderung sprach-
licher Kompetenzen eingeschitzt.

- Verinderungen, die nach Aussage der befragten pidagogischen Fachkrifte auf das Projekt
zuriickzufithren sind, lassen sich bei einem Grofteil (individuums-abhingig) der Kinder be-
obachten.

- Die padagogischen Fachkrifte beobachten die groften Entwicklungszuwichse bei den teil-
nehmenden Kindern in den Sprachbereichen Lexikon und Semantik sowie Phonetik.

- Die pidagogischen Fachkrifte beschreiben Verinderungen des eigenen Sprachvorbildes und
duflern teilweise den Wunsch nach mehr Wissen tiber mégliche patholinguistische Prozesse.

- Die Einbindung der Eltern wird als zusitzlicher Wirkfaktor zur Stirkung der sprachlichen
Entwicklung eingeschitzt.

— Durch den Prozess der Verinnerlichung der Inhalte seitens der pidagogischen Fachkrifte
kénnen Nachhaltigkeitsprozesse erwartet werden.

Auf Grund der geringen Datenmenge lassen sich diese Aussagen nicht verallgemeinern, sie
kénnen nur innerhalb ihres Kontextes betrachtet werden. Jedoch wird deutlich, dass viele
Komponenten die inhaltlichen Konstrukte der eigenen Haltung und des eigenen Handelns
im Rahmen eciner bewegungsorientierten Sprachbildung becinflussen kénnen. Pidagogische
Fachkrifte stellen auf diesem Gebiet keine Tabula rasa dar. Sie bringen viele Ressourcen mit, auf
denen gemeinsam im Austausch aufgebaut werden kann. Die Zusammenfassung der Ergebnisse
beleuchtet Hinweise, die fiir eine mégliche Fortfithrung des Konzeptes von grofier Bedeutung
sind. Abschlieflend lasst sich festhalten, dass die Ergebnisse der Analyse der Experteninterviews
einerseits das Ziel einer Zwischenevaluation mit Hinblick auf spitere Nachhaltigkeitsprozesse
erfiille haben und andererseits Hinweise fiir eine neue optimierte Projektphase aufgezeigt ha-
ben. Des Weiteren konnten wichtige Erkenntnisse aus dem padagogischen Alltag dargestellt
werden, die bei rein quantitativen Erhebungsverfahren verborgen bleiben. Die Interpretation
der Ergebnisse aus den Experteninterviews in Hinsicht auf die quantitativ gewonnenen
Erkenntnisse aus den Beobachtungs- und Testverfahren erfolgt abschliefend im letzten Teil
dieses Kapitels (Kapitel 7.4) Dabei werden die Ergebnisse des inhaltsanalytischen Vorgehens
mit den Ergebnissen der iibrigen Datenerhebungsmethoden in Beziehung gesetzt und hinsicht-
lich der eingangs formulierten Hypothesen interpretiert. Die Interviewdaten gelten u.a. als
Erginzung fiir die gewonnen Daten aus dem Fragebogen zur Evaluation der Fortbildungsreihe
(Kapitel 7.3) Kapitel sowie des gesamten Projektes.

7.3 Auswertung der Fragebogenerhebung

Neben der quantitativen Erfassung des Sprachstandes der Kinder sowie der qualitativen Analyse
der Experteninterviews, wurde zusitzlich eine Fragebogenerhebung zur Einschitzung der
Interventionsreihe seitens der Vertreter der teilnehmenden pidagogischen Einrichtungen (IG I
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& IGII) eingesetzt. Ziel der Fragebogenerhebung war es, die Fortbildungsreihe aus Sicht der
Teilnehmer zu evaluieren und somit Aufschliisse fiir eine zukiinftige Konzeptoptimierung ge-
ben zu kénnen. Zusitzlich wurde die Wirksamkeit der Mafinahme aus Sicht der pidagogischen
Fachkrifte abgefragt. Diese Ergebnisse dienen als Erginzung der Interviewdaten und werden
bei der zusammenfassenden Interpretation in Bezug gesetzt.

Bei dem Projektabschluss an der Universitit Osnabriick wurden die Fragebdgen zur Evaluation
der Fortbildungsreihe vorgestellt und die anwesenden Teilnehmer gebeten, diese im Anschluss
auszufiillen. Insgesamt bezichen sich die folgenden Angaben auf 12 ausgefiillte Fragebogen. Die
verhiltnismiflig geringe Anzahl lasst sich darauf zuriickfiihren, dass die Teilnehmer die Bgen
gemeinsam mit ihrem Tandempartner aus ihrer Einrichtung ausfiillten. Die Datenauswertung
der geschlossenen Fragen erfolgte mit Hilfe des Programmes SPSS Statistics 19. Fiir die
Auswertung der offenen Fragen wurde die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2010a) he-
rangezogen. Fiir diese Analyse wurden Kategorien induktiv aus dem Material gewonnen und in
Anlehnung an die Fragestellungen ausgewertet. Die Ergebnisse der offenen Fragen werden im
direkten Zusammenhang zu den Themenkomplexen der geschlossenen Fragen vorgestellt.

Fiir eine bessere Ubersicht werden die Ergebnisse nun anhand der Themenbereiche der
Fragenmodule des Evaluationsbogens zusammengefasst dargestellt.

(1) Organisation der Fortbildung,
(2) Inhalte der Fortbildung,

(3) Methodik,

(4) Eigene Erwartungen,

(5) Optimierungsvorschlige,

(6) Wirksambkeit.

1. Organisation der Fortbildung

Der Grad der Zufriedenheit mit den organisatorischen Faktoren der Fortbildung lasst sich aus
der folgenden Tabelle entnehmen, in der die fiinf Fragestellungen zu dem Themenkomplex
aufgefithrt sind. Die Organisation und der Ablauf der Fortbildungsreihe wurden von den
Befragten durchweg als positiv bewertet. Lediglich das Item ,zeitlicher Rhythmus® (M =3,67;
SD =1,073) weicht etwas von der Gesamtbewertung dieses Themenkomplexes ab (Tab. 30).

Tab. 30: Zufriedenheit — Organisatorische Ebene

1. 2. 3. 4, 5.
...insgesamt mit | ...mitdem ..mitdem |...mitdem zeit-| ...mitder
der Organisation |  zeitlichen Ablaufeines |lichen Rahmen | Gruppen-
Wie zufrieden | der Fortbildungs- | Rhythmus? | Fortbildungs- | eines Fort- grofle?
waren Sie... reihe? tages? bildungstages?
N |Gilig 12 12 12 12 12
Fehlend 0 0 0 0 0
Mittelwert 4,25 3,67 4,17 4,42 4,17
Standard- 0,452 1,073 0,718 0,669 0,937
abweichung
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Betrachtet man die Haufigkeiten zur allgemeinen Zufriedenheit mit der Organisation der
Veranstaltungen, so zeichnet sich ein ausgeglichenes Ergebnis ab. 75% der Befragten bewer-
teten diese Frage mit der hochsten Punktzahl (5), die weiteren 25% gaben an cher zufrieden
(4) zu sein. Wie die Ergebnisse der geschlossenen Fragen zeigen, sind die Befragten iiber-
wiegend mit der Fortbildungsreihe zufrieden, so dass die genannten Verbesserungsvorschlige
fast iiberwiegend Einzelnennungen bleiben und sich auf personliche Priferenzen bezichen
oder die positiven Aspekte an dieser Stelle hervorheben. Als verbesserungswiirdig fiir eine
spitere Folgestudie wurde von zwei Befragten der Zeitpunke der Fortbildungsreihe genannt.
Es wire besser mit Beginn des Kindergartenjahres zu starten. Zwei weitere Teilnehmer hitten
sich kleinere Gruppen gewiinscht, um cinen intensiveren Austausch einfacher erméglichen
zu kénnen.

2. Inhalte der Fortbildung

Ahnlich positiv sieht auch die inhaltliche Bewertung der Fortbildungen aus. Bei der Themen-
auswahl allgemein zeichnet sich ein einheitliches Antwortschema ab, wihrend die praxisbezo-
genen Inhalte mit einem Mittelwert von 3,92 leicht abweichen (Tab. 31). Da es sich bei dieser
Fortbildungsreihe um die Zielgruppe der unter Dreijahrigen handel, ist es wenig verwunder-
lich, dass die Umsetzung der Inhalte mit Erwachsenen im Rahmen der Fortbildungen nicht
immer als sehr motivierend betrachtet werden konnte. Auch kénnte der Widererkennungswert
ciniger altbekannter Methoden (z.B. Fingerspiele als Form der sprachlichen Férderung) ein
Grund dafiir sein, dass sie teilweise als weniger anregend bewertet worden sind.

Tab. 31: Zufriedenheit — Inhaltliche Ebene

1. 2. 3.
...mit der Themenauswahl ...mit den ...mit den
Wie zufrieden der einzelnen theoriebezogenen praxisbezogenen
waren Sie... Fortbildungstage? Inhalten? Inhalten?
Giiltig 12 12 12
N Fehlend 0 0 0
Mittelwert 4,42 425 3,92
:Ea‘::;i’ng 0,515 0,622 1,165

Schaut man sich die Antworten zu den theorie- und praxisbezogenen Inhalten an, zeichnet sich
cin iiberwiegend positives Ergebnis (Mittelwert iiber 4) ab. Die groe Mehrheit liegt im Bereich
yzufrieden®.

Um die allgemeinen Aussagen zur Zufriedenheit der Inhalte besser einordnen zu kén-
nen, wurden die Teilnehmer in einem nichsten Schritt gebeten, die einzelnen Bausteine der
Fortbildungsreihe einerseits nach ihrer Wichtigkeit und andererseits nach der Umsetzbarkeit
im pidagogischen Alltag zu bewerten (Tab. 32).
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Tab. 32: Bewertung der Fortbildungsinhalte nach Wichtigkeit

Standard-
Wichtigkeit Mittelwert | abweichung Giiltig Fehlend
Dic kindliche Entwicklung
— Fokus Sprache 455 0,688 1 1
Lexikon & Semantik
— Baustein Wortschatz 427 0,647 1 !
Phonetik & Phonologie
— Baustein Artikulation 427 0,647 1 !
Beweg}mgslandschafcen 409 0.831 1 ]
— Praxis
Sprachfordernde Verhaltensweisen 4,64 0,809 11
Bewegte Literacyforderung 3,80 0,919 10 2
Wenn nicht alles rund liuft...
Sprachauffilligkeiten erkennen 482 0405 1 !
Sprachbaum 4,10 0,738 10 2
Bewegte Sprachspiele 4,60 0,699 10 2
Sing- und Fingerspicle 4,70 0,483 10 2
Mundmotorikspiele 4,56 0,726 3
Austausch/Reflexion 3,89 0,928 3

Die Mittelwerte aller Bausteine weisen auf einen hohen Bedeutungscharakeer hin. Es werden
kaum Unterschiede zwischen den theoretischen oder praktischen Inhalten erkennbar. Lediglich
der Austausch und die Reflexion untereinander werden von 33% als ,teils, teils“, von den an-
deren 67% jedoch als ,eher wichtig® bis ,wichtig” erachtet. Die hohe Bedeutsamkeit, welche
dem Baustein Sprachauffilligkeiten erkennen und Sprachfordernde Verhaltensweisen in Bewegung
beigemessen wird, decken sich mit den Aussagen aus den Experteninterviews. Sehr ahnlich sieht

die Einschitzung der Umsetzbarkeit der Inhalte aus (Tab. 33).

Tab. 33: Bewertung der Inhalte nach Umsetzbarkeit

Verhaltensweisen

Standard-
Umsetzbarkeit Mittelwert abweichung Giiltig Fehlend
Dic kindliche Entwicklung ik 0,669 12 0
— Fokus Sprache
Lexikon & Semantik
— Baustein Wortschatz 433 0,651 12 0
Phonetik & Phonologie
— Baustein Artikulation 400 1,000 1 1
Bewcg.ungslandschaften 375 1,288 12 0
— Praxis
Sprachfordernde 450 0.905 12 0
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Standard-
Umsetzbarkeit Mittelwert abweichung Giiltig Fehlend
Bewegte
Literacyforderung 3.82 1,328 1 1
Wenn nicht alles rund liuft...
Sprachauffilligkeiten erkennen 433 0,888 12 0
Sprachbaum 3,73 1,104 11 1
Bewegte Sprachspiele 433 1,231 12 0
Sing- und Fingerspiele 4,33 1,155 12 0
Mundmotorikspiele 4,08 1,240 12 0
Austausch/Reflexion 3,67 1,303 12 0

Diese einzelnen Bewertungen und Einschitzungen sind positive Hinweise fiir die ,,Praxis-
tauglichkeit” der Projektinhalte und verweisen auf eine bewusste Umsetzung.

Die pidagogischen Fachkrifte wurden des Weiteren gebeten, die genannten Fortbildungs-
bausteine nach ihrem Bekanntheitsgrad zu bewerten (Tab. 34).

Tab. 34: Bewertung der Fortbildungsinhalte nach Bekanntheit

Standard-
Bekanntheit Mittelwert abweichung Giiltig Fehlend
Dic kindliche Entwicklung
— Fokus Sprache 3.92 0,515 12 0
Lexikon & Semantik
— Baustein Wortschatz 3,58 0.669 12 0
Phonetik & Phonologie
— Baustein Artikulation 317 0.835 12 0
Beweg.ungslandschaften 450 0.674 12 0
— Praxis
Sprachférdernde Verhaltensweisen 433 0,651 12 0
Bewegte Literacyforderung 3,00 1,000 11 1
Wenn nicht alles rund liuft...
Sprachauffilligkeiten erkennen 317 0,833 12 0
Sprachbaum 433 0,651 12 0
Bewegte Sprachspiele 4,17 0,718 12 0
Sing- und Fingerspiele 4,58 0,669 12 0
Mundmotorikspiele 4,08 0,793 12 0

Die Mittelwerte zeigen auf, dass die Teilnehmer bereits im Vorfeld Wissen tiber die verschie-
denen theoretischen und praktischen Inhalte besaflen. Jedoch lasst sich an dieser Stelle ein ho-
herer Kenntniszuwachs nach Beendigung der Fortbildungsreihe in den spezifischen Bereichen
der Sprachférderung erkennen. So weisen die Bausteine zur bewegungsorientierten Forderung

der Phonetik & Phonologie (M =3,17), Semantik & Lexikon (M=3,58), Literacyfihigkeiten
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(M=3,00) sowie die Spiele zur Forderung der Mundmotorik (M=4,08) den geringsten
Kenntnisstand im Vorhinein auf. Auch der Baustein zur Sensibilisierung fiir Sprachauffilligkeiten
(M =3,17) hat in diesem Zusammenhang einen niedrigen Mittelwert.

Anschliefend wurden die Teilnehmer befragt, wo sie das bestechende Wissen erworben hatten.
67% der Befragten gaben an, Grundkenntnisse bereits aus ihrer Ausbildung und aus anderen
Fortbildungen (Psychomotorik, Sprachférderung U3, Heilpidagogik, Kleinkindpidagogik)
mitgebracht zu haben. Wissenszuwachs durch eigenes Interesse (unabhingig von Aus-, Fort-
und Weiterbildung) an der Thematik gaben 58% der Befragten an.

Die Ergebnisse dieses Themenbereiches lassen sich in direkten Bezug zur Hypothese 5
»Pidagogische Fachkrifte verfiigen bereits iiber ein Basiswissen hinsichtlich der Bedeutung von
Bewegung als Medium zur Forderung von Spracherwerbsprozessen und wenden jenes vor der
Intervention bereits in Ansitzen unbewusst und nach der Intervention mit fundierten Kenntnissen
zielgerichtet im Krippenalltag an®, stellen und konnen als bestindiger Faktor geschen werden.
Die weitere Interpretation folgt in Kapitel 7.4.

3. Methodik
Die Ergebnisse der Fragen zur methodischen Umsetzung der Fortbildungsreihe weisen ein recht

einheitliches Bild auf (Tab. 35).

Tab. 35: Bewertung der Methodik

1. 2. 3. 4.
Wie zufrieden | ...mit der Artder | ...mit dem Anteil | ...mit dem Anteil | ...mit dem fachlichen
waren Sie Vermittlung an Theorie? an Praxis? Niveau
allgemein? (Bsp. Fachausdriicke)?

Gi'ﬂtig 12 12 12 12
N Fehlend 0 0 0 0
Mittelwert 4,33 4,08 4,17 4,25
itt)?;:}ri;lg 0,778 0,669 0,577 0,754

Die Theorie- und Praxisverteilung sowie das fachliche Niveau der Fortbildungen werden von
den Teilnehmern iiberwiegend positiv (cher zufrieden bis zufrieden) bewertet. Die Streuung
ist bei allen vier Fragen sehr ausgeglichen. Dies ist mitunter darin zu begriinden, dass die
Teilnehmer regelmifig in Reflexionsrunden wihrend der Fortbildungsreihe eingebunden wur-
den, in denen sie Anmerkungen zur Art und Durchfithrung der Workshops einbringen konn-
ten, so dass diese (falls sic dem Konzeptgedanken nicht widersprachen) direke in die weiteren
Fortbildungsphasen einflieflen konnten. Diese Moglichkeit sich selbst einzubringen wurde von
den Teilnehmern weiter als gegeben bewertet (M =4,58) und im gleichen Rahmen als einiger-
maflen wichtigerachtet (M =3,75). Ebenso wurde der Austausch untereinander im Rahmen der
Fortbildungen als wichtig eingeschitzt (M = 3,75). Die Befragten gaben an, dass dies , teilweise
moglich® bis ,méglich war (M =3,50).

4. Eigene Erwartungen
Die aus der induktiven Auswertung gewonnenen Kategorien (Wissenszuwachs; Bestitigung;
Kontakte)zeigen einsehreinheitliches Bild der eigenen Erwartungen zu Beginn der Fortbildungs-
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reihe. So versprach sich ein Grofiteil der Teilnehmerinnen einen Wissenszuwachs auf der the-
oretischen (Spracherwerb, Strategien zur Forderung durch Bewegung) sowie auf der prakti-
schen Ebene (bewegungsorientierte Angebote) als auch eine Bestitigung ,,bisher auf dem rich-
tigen Weg zu sein® (B 5b). Zwei Teilnehmerinnen gaben des Weiteren an, mit der Erwartung
neue Kontakte zu anderen Kolleginnen aufzubauen in die Fortbildungsreihe gestartet zu sein.
Bezogen auf die Frage nach der Erfiillung der Erwartungen lisst sich ein MD von 1,25 (1-ja,
2-teils/teils, 3-nein) als ein positives Ergebnis interpretieren.

5. Bewertung der Fortbildungsreihe und Optimierungsvorschlige

Die Bewertung der Fortbildungsreihe fillt insgesamt sehr positiv aus. Die aus den Antworten
der drei offenen Fragen zu diesem Themenkomplex ermittelten Kategorien weisen auf eine
hohe Zufriedenheit der Teilnehmer hin. So lassen sich zur Konzeptoptimierung iiberwiegend
Aussagen finden, die sich der Kategorie Verbesserung der Organisation zuordnen lassen und we-
niger inhaltliche Aspekte ansprechen. Fiir verbesserungswiirdig befanden drei Teilnehmerinnen
(dhnlich wie bei dem ersten Themenkomplex) die Zeitstrukeur der einzelnen Fortbildungstage
sowie die Abstinde zwischen den Veranstaltungen. Des Weiteren wiinschten sich zwei
Teilnehmerinnen ein basaleres Praxisangebot fiir die unter Dreijihrigen. In diesem Sinne fiigte
cine Teilnechmerin als Optimierungsvorschlag hinzu, ,,[...] die Angebote sollten teilweise etwas
heruntergeschranbt werden fiir die Krippenkinder” (B 10b). Das ,,durchspielen jedes Angebores”
(B 4) wurde als teilweise langweilig empfunden. Die Textpassagen dieser Kategorie inhaltli-
che Optimierungsvorschlige weisen erneut auf die Schwierigkeit hin, eine Fortbildungsreihe fiir
Kinder unter drei Jahren interessant fiir Erwachsene zu gestalten. Zwar sind die Bediirfnisse und
Interessen der Kinder klar erkennbar, jedoch beeinflussen auch die eigenen Bediirfnisse und die
Motivationslage das Erleben der Fortbildungspraxis.

Eine weitere Kategorie, die sich aus diesem Themenkomplex schloss, gibt Hinweise zur Inten-
sivierung des Erfahrungsaustausches unter den Kollegen. Vorgeschlagen wurde, Austausch-
runden als Ritual in jede Fortbildung ecinzubauen. Die zweimalig erfolgte moderierte
Austauschrunde oder der offene Austausch in den Kleingruppenarbeiten sei zu wenig gewesen.

Die gewonnenen Kategorien, die aus den positiven Erfahrungen und Aspekten der Fortbildungs-
reihe entwickelt wurden, zeigen eine Vielfalt von Themen auf. Die folgende Tabelle 36 stellt
diese Kategorien dar:

Tab. 36: Kategoriensystem des Themenkomplexes Bewertung und Konzeptoptimierung

Bewertung & Optimierungsvorschlige zur Fortbildungsreihe (Induktiv gewonnene Kategorien)
Positiv Negativ (Kritik? Optimierungsvorschlige?)
Nennungen Nennungen
Wissenszuwachs 9 Verbesserung der Organisation 3
Neue Ideen 7
Inhaltliche Gestaltung 5 Inhaltliche Optimierungsvorschlige 2
Referentin 3
Erfahrungsaustausch 3 Mehr Erfahrungsaustausch 2
Handouts 2
n=29! n=7

1 Mehrfachnennungen méglich
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Die linke Spalte der Tabelle skizziert ein schr positives Bild der Fortbildungsreihe. Es wer-
den unterschiedliche Aspekte erwihnt, die von mehreren Teilnehmern genannt wurden.
Betrachtet man die Aussagen insgesamt, wurde dem Angebot deutlich mehr Lob als Kritik
ausgesprochen. Das Ziel der Fortbildungsreihe, Wissen praxistauglich zu vermitteln scheint er-
reicht. Die inhaltliche Gestaltung und Vermittlung der Projektinhalte wurde positiv bewertet:
~Mir gefielen der Wechsel von Praxis und Theorie und der Austausch mit anderen Kolleginnen.
AufSerdem, wurden viele praktische Aspekte, welche man gut mit den Kindern umsetzten kann,
weiter gegeben (B 6). Ebenfalls wurde der Nachhaltigkeitsgedanke im Zusammenhang mit
der Fortbildungsdokumentation durch die Handouts von zwei Teilnechmerinnen erwihnt.
Betrachtet man die beiden Spalten im Vergleich, wird deutlich, dass die inhaltliche und orga-
nisatorische Struktur teilweise unterschiedlich empfunden wurden. Einige Aspekte, die in der
rechten Spalte als verbesserungswiirdig genannt wurden, wurden auf der anderen Seite gelobt.
Die Aussagen zu den Optimierungsvorschligen stellen eine gute Grundlage fiir zukiinftige
Untersuchungen dar.

6. Wirksamkeit der Intervention
Die offenen Aussagen zur Einschitzung der Wirksamkeitaus Sicht der padagogischen Fachkrifte
lassen sich in vier Kategorien cinteilen:

— Wirksam;

— Teilweise wirksam;

- Verinderungen erkennbar auf Kindebene;
- Eigene Verinderungen.

Die quantitative Darstellung der gewonnenen Kategorien lisst auf eine positive Einschitzung
der Intervention seitens der Teilnehmer schlieffen. So erachten neun der Befragten das Konzept
als wirksam und finf geben an, bereits Verinderungen bei cinzelnen Kindern beobachtet
zu haben: ,Ich halte die ,Bewegte Sprache” fiir sehr wirksam, gerade fiir diese Altersgruppe, da
Bewegung einen grofSen 1eil einnimmt. Wenn dies noch mit einem anderen Bereich (Sprache) ver-
kniipft wird, ist die Erfolgschance mehr zu erfabren, zu lernen, sebr hoch. Dies habe ich auch an
den Kindern beobachtet“(B 6). Hervorgehoben wurden von den Teilnehmerinnen die ,,pragma-
tischen” Kompetenzen sowie der ,,Wortschatz und die Aussprache”. Jedoch wurde auch selbstkri-
tisch von zwei Teilnechmerinnen angemerke, dass ihnen keine Vergleichsmoglichkeit ,mzit einer
vergleichbare[n] Gruppe obne ,, Bewegte Sprache“(B 5) vorliegen wiirde. Des Weiteren erwihnten
zwei Teilnehmerinnen, ohne dass es Gegenstand der Fragestellung war, Verinderungen bzgl.
ihres eigenen sprachlichen Verhaltens wahrgenommen zu haben.

Betrachtet man die Aussagen der Teilnehmerinnen zu der Frage nach der Sinnhaftigkeit ei-
ner frithen Sprachférderung allgemein (unabhingig vom Projeke), so zeichnet sich ein all-
gemeiner Tenor ,,pro“ Férderung unter Drei Jahren ab. Alle Aussagen bekriftigen cine frithe
Forderung, besonders vor dem Hintergrund einer alltagsintegrierten Sprachbildung und
-forderung: ,,Sprachforderung beginnt fiir uns von Anfang an. Wir erleben in der Krippe, dass
das Zusammenwirken von Bewegungsmaiglichkeiten-schaffen. und Sprachanreize-schaffen in
Wechselwirkung steht und unsere Kinder grofSe sprachliche Fortschritte machen. Selbst die ganz
kleinen lieben unseren Abschlusskreis und man kann tiglich sehen, wie eine Bewegung oder ein
Wort dazu gelernt wird. Wenn unser Kreis mal ausfallt, sind alle sehr enttéiuscht und fordern we-
nigstens ein Lied oder einen Spruch”(B8). Andere Teilnehmerinnen heben das Aufgreifen kindli-
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cher Spielthemen als Raum zur frithen Férderung hervor. Aus den Aussagen lasst sich interpre-
tieren, dass vor allem fiir den Krippenbereich eine alltagsbasierte und -integrierte Sprachbildung
und -férderung von den padagogischen Fachkriften als sinnvoll erachtet wird.

7.4 Zusammenfiithrung der Ergebnisse

In Kapitel 5 wurden die Fragestellungen der vorliegenden Untersuchung dargelegt und die
Hypothesen formuliert, die in den Kapiteln zur Ergebnisdarstellung und -interpretation
(Kapitel 7.1-7.3) iiberpriift wurden. Im Folgenden soll nun auf diese eingegangen und auf die
einzelnen Ergebnisse zusammenfassend Bezug genommen werden.

H1: Kinder im Alter von 24 bis 36 Monaten, die cine bewegungsorientierte Sprachbildung
und -frderung in der Krippe erhalten haben, weisen einen grofleren Zuwachs an sprach-
lichen Kompetenzen auf, als diejenigen Kinder im selben Alter, die diese nicht erhalten

haben.

Fasst man die quantitativen Ergebnisse der vorliegenden Studie zusammen, konnten sowohl fiir
das Sprachverstindnis (VS) als auch fiir die produktiven sprachlichen Fihigkeiten (ESR) sig-
nifikante Gruppenunterschiede ermittelt werden. In beiden Bereichen weist die Interventions-
gruppe II einen grofieren Zuwachs auf als die Kontrollgruppe. Die Interventionsgruppe I zeigt
in den sprachrezeptiven Bereichen bessere Ergebnisse nach Beendigung der Interventionszeit
auf als die Kontrollgruppe. Die Ergebnisse der qualitativen Untersuchungen bestitigen diese
Aussage, da sowohl bei den Experteninterviews als auch bei der Fragebogenerhebung auf die
sprachlichen Zuwichse der Interventionsgruppen hingewiesen wurde. Diese Hypothese kann
demnach als bestatigt gelten.

H2: Kinder im Alter von 24 bis 36 Monaten, die eine bewegungsorientierte Sprachbildung
und -forderung in der Krippe erhalten haben, weisen einen stirkeren Zuwachs ihrer
sprachlichen Kompetenzen in den phonetisch-phonologischen, semantisch-lexikali-
schen und pragmatischen Bereichen auf, als Kindern im selben Alter, die diese nicht
erhalten haben.

Die signifikanten Ergebnisse der quantitativen Untersuchung (SETK 3-5) geben Aufschluss iiber
den Zuwachs an semantisch-lexikalischen Kompetenzen zugunsten der Interventionsgruppen.
Die phonetisch-phonologischen Leistungen konnten nur im geringen Mafle Beachtung fin-
den in den ausgewihlten Untertests der Verfahren. Dennoch konnte sogar cin Zuwachs
an morphologisch-syntaktischen Kompetenzen, welche nicht Teil der eingangs formulier-
ten Hypothese waren, (eingeschrinkt®) festgestellt werden. Diese Ergebnisse werden auch
durch die Fragebogenerhebung sowie die Experteninterviews unterstiitzt, indem iiber positive
Verinderungen in den Entwicklungsverliufen innerhalb dieser Kompetenzbereiche berichtet
wurde. Wie bereits erwihnt, konnten die pragmatischen Fihigkeiten nicht mittels der standardi-
sierten Erhebungsverfahren untersucht werden. Jedoch wurden vereinzelt in den Interviews sowie
der Fragebogenerhebung Aussagen tiber Zuwichse dieses Kompetenzbereichs getroffen.

Diese zweite Hypothese kann demnach mit Einschrinkung bestitigt werden. Die Daten der
vorliegenden quantitativen und qualitativen Erhebung geben Hinweise auf den Einfluss der
Intervention auf die erwihnten sprachlichen Kompetenzen.

25 Unter Beachtung der cingeschrinkten Aussagekraft der Untertests zu diesem Kompetenzbereich (SETK-2).
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H3: Kinder im Alter von 24 bis 36 Monaten, die eine bewegungsorientierte Sprachbildung
und -férderung in der Krippe erhalten haben und deren Eltern in die frithkindliche
Sprachbildung und -férderung durch Bewegung cinbezogen wurden, weisen einen
grof8eren Zuwachs an sprachlichen Kompetenzen auf, als diejenigen Kinder im selben
Alter, die eine bewegungsorientierte Sprachbildung und -férderungim Krippenkontext
ohne Einbezug der Eltern erhalten haben. Ein noch gréferer Zuwachs lasst sich im
Vergleich zu den Kindern im selben Alter feststellen, die keinerlei explizite Forderung
im Krippenkontext erhalten haben.

Insgesamt zeigt sich sowohl in den rezeptiven (VS) als auch in den produktiven (ESR)
Sprachbereichen des SETK 3-5 ecin signifikanter Einfluss der Forderung zugunsten beider
Interventionsgruppen. Wihrend dieser Effekt zwischen der Kontrollgruppe und der Gruppe
der Kinder, die an der Intervention teilgenommen haben und deren Eltern mit einbezogen
wurden (IGII) in beiden Untertests zu beobachten ist, erweist sich die Uberlegenheit der an-
deren Interventionsgruppe (ohne Elterneinbezug) iiber die Kindergruppe, die keinerlei expli-
zite Férderung im Krippenkontext erhalten hat (KG), nur im Bereich Verstehen als signifikant.
Zudem lisst sich festhalten, dass die Kindergruppe, deren Eltern mit einbezogen wurden (IG II)
der Interventionsgruppe ohne elterliche Einbindung (IG I) zum zweiten Messzeitpunkt immer
voraus war und sich dieser Unterschied im sprachproduktiven Bereich als signifikant erweist.
Bestitigt werden kann anhand der Ergebnisse der Studie demnach die Hypothese, dass sich
die Partizipation an einer bewegungsorientierten Sprachbildung und -férderung positiv auf
die sprachlichen Fihigkeiten von zwei- bis dreijahrigen Kindern auswirkt. Des Weiteren er-
weist es sich fiur den frithkindlichen Spracherwerb als forderlich, wenn die Eltern mit in
den Sprachbildungsprozess einbezogen werden. Die Ergebnisse unterstreichen daher die
Notwendigkeit elterlicher Einbindung bei frithkindlichen Sprachférderinterventionen.

H4: Pidagogische Fachkrifte verfligen bereits tiber ein Basiswissen hinsichtlich der Bedeutung
von Bewegung als Medium zur Forderung von Spracherwerbsprozessen und wenden je-
nes vor der Intervention bereits in Ansitzen unbewusst und nach der Intervention mit
fundierten Kenntnissen zielgerichtet im Krippenalltag an.

Nicht nur im Rahmen der Professionalisierungsdebatte wird die Fachkompetenz im Bildungs-
bereich Sprache von padagogischen Fachkriften in Krippen und Kindergirten diskutiert. Der
Frage, iiber welches Vorwissen zur Bedeutung von Bewegung als Medium zur Forderung von
Spracherwerbsprozessen piadagogische Fachkrifte verfuigen, wie sich dieses darstellt und ob es
angewandt wird, wurde im Rahmen der eigenen Studie mit einem qualitativen Vorgehen, einem
Experteninterview, nachgegangen.

Die Ergebnisse der Interviews konnten aufzeigen, dass padagogische Fachkrifte tiber ein fundier-
tes Wissen tber die einzelnen Bildungsbereiche Sprache und Bewegung verfiigen, Kenntnisse
tiber den Zusammenhang aber nur in rudimentirer Form vorliegen. Auch wenn diese beiden
Bildungsbereiche nicht immer bewusst miteinander in Verbindung gebracht werden, so wer-
den sie doch unbewusst im Alltag verkniipft. Die Interviewergebnisse bekriftigen auch die
Aussage, dass padagogische Fachkrifte bereits ein grofes Repertoire an praktischen Angeboten
zur Stirkung sprachlicher Prozesse durch Bewegung besitzen. Seit der Projektteilnahme hat sich
dieses Verstindnis tiber den Zusammenhang von Sprache und Bewegung nicht nur erweitert,
sondern auch in der eigenen padagogischen Arbeit ritualisiert und in den Alltag integriert. Die
vierte Hypothese gilt demzufolge als verifiziert.
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Auch wenn im Rahmen einer empirischen Untersuchung nicht immer alle Einflussvariablen
kontrollierbar sind, kann nach den vorliegenden Studienergebnissen davon ausgegangen wer-
den, dass bei Krippenkindern im Alter von zwei bzw. drei Jahren eine alltagsintegrierte und
bewegungsorientierte Sprachbildung und -férderung die sprachlichen Kompetenzen stirke. Des
Weiteren verweisen die Ergebnisse auf die hohe Relevanz der elterlichen Einbindung in den
Forderprozess und kennzeichnen diesen als zusitzlich bestirkenden Faktor. Zusammenfassend
lasst sich demnach bezogen auf die Hypothesen festhalten:

- Eine frihkindliche Sprachbildung, die sich Bewegung als Medium zur Férderung zu Eigen
macht, kann sowohl im rezeptiven als auch im expressiven Bereich forderlich wirken.

- Die gewihlte Altersspanne und der Forderkontext erweisen sich als sinnvoll. Der Krippenall-
tag bietet durch sein vielfiltiges Angebot optimale Konditionen, die frithkindliche Sprach-
entwicklung, besonders in den Bereichen der linguistischen und pragmatischen Kompeten-
zen, durch bewegungsorientierte sprachbildende Angebote zu stirken und zu férdern. In
diesem Zeitraum, zwischen der Geburt und dem vierten Lebensjahr, finden Haupterwerbs-
schritte des primiren Spracherwerbs statt. Das frithe sprachliche Zeitfenster wird somit in
der Krippenzeit genutzt.

- Eine bewegungsorientierte Sprachbildung und -férderung im Alltagskontext Krippe erreicht
eine grofle Anzahl von Kindern und stellt keinen exklusiven Rahmen fiir eine ausgewihlte
Zielgruppe dar.

- Die intuitiven Ressourcen der Bezugspersonen (Pidagogische Fachkrifte und Eltern), ha-
ben eine motivierende und unterstiitzende Funktion und konnen als ein Teil des Motors der
Sprachentwicklung im frithkindlichen Bereich gesehen werden.

- Pidagogische Fachkrifte kniipfen an bereits erworbenes Wissen an und sind durch die Fort-
bildungsreihe und intensive Begleitung fiir die Umsetzung einer bewegungsorientierten
Sprachbildung und -férderung qualifiziert.

- Die Einbindung von Eltern in den Sprachbildungsprozess erweist sich als hoch bedeutsam
und wirkunsgvoll.

Im folgenden Abschlusskapitel werden die aufgefithrten Erkenntnisse und Ergebnisse der vor-
liegenden Studie zusammengefasst und vor dem erarbeiteten theoretischen Hintergrund disku-
tiert sowie Gedanken fiir zukiinftige Forschungsvorhaben formuliert.
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8 Diskussion und Ausblick

Im abschliefenden Kapitel 8 werden die zentralen Ziele und Ergebnisse der vorliegenden empiri-
schen Studie zusammengefasst (Kap. 8.1). Anschliefend erfolgt die Diskussion und damit verbun-
dene Reflexion (Kap. 8.2) sowie die Auscinandersetzung mit aktuellen Sichtweisen aus Forschung
und Praxis (Kap. 8.3). Dic vorliegende Publikation schlieft mit einem Fazit ab (Kap. 8.4).

8.1 Zusammenfassung

Ziele

In der vorliegenden Untersuchung wurde ein bewegungsorientiertes Interventionskonzept
zur Forderung der frihkindlichen sprachlichen und kommunikativen Kompetenzen fiir
Krippenkinder adaptiert. Das Zicllagin der Weiterentwicklungdes Ansatzes von Zimmer (2009)
durch die Erweiterung spezifischer Inhalte fiir die frithkindliche Altersgruppe sowie in der sys-
tematischen Einbezichung der Eltern in den Forderprozess. Zudem wurden der Wissensstand
und die Erfahrungen der pidagogischen Fachkrifte erfasst und in die Konzeptoptimierung ein-
gebunden. Zur Beantwortung der Ziele wurden vorab folgende Fragestellungen fokussiert:

(1) Welche Wirkung zeigt die Intervention im Rahmen des Projektes Bewegte Sprache in der
Krippe auf den frithkindlichen Spracherwerb?

(2) Welche sprachlichen Kompetenzen (Lexikon, Semantik, Phonetik, Phonologie & Pragma-
tik) konnen durch bewegungsorientierte Anlisse und Angebote im frithkindlichen Bereich
(Krippe) bei Kindern im Alter von 24 bis 36 Monaten geférdert werden?

(3) Welchen Einfluss hat die Einbindung der primiren Bezugspersonen (Eltern) in den Prozess
einer bewegungsorientierten Sprachbildung und -férderung?

(4) Welches Wissen iiber frithkindliche Sprachentwicklung und deren (ganzheitliche) Forde-

rung bringen padagogische Fachkrifte mit und was setzen sie im padagogischen Alltag um?

Methodik

Um Aussagen zu den formulierten Fragestellungen zu machen, wurde eine Langsschnittstudie
im Rahmen eines Pri-Post-Test-Designs mit drei Versuchsgruppen durchgefithrt. Um die
Fragenkomplexe a) bis ¢) beantworten zu kénnen, wurde ein quantitatives Design gewihle, wel-
ches fiir die Erfassung von explorativen Daten (d) um qualitative Verfahren erginzt wurde.
Insgesamt nahmen an der Studie 114 Krippenkinder im Alter von zwei Jahren teil. Zur Evaluation
der Intervention wurde der Sprachentwicklungsstand von den zweijahrigen Krippenkindern zu
zwei Messzeitpunkten (T1 vor T2 nach der Intervention) untersucht und mit einer Kontrollgruppe
verglichen, die zwar auch eine Krippe besuchte, aber nicht an der Forderung teilnahm. Neben der
Interventionsgruppe I, wurde eine zweite Interventionsgruppe der teilnehmenden Kinder einge-
richtet, die auch an der Forderung in der Krippe teilnahm und deren Eltern zusitzlich aktiv in
den Sprachbildungsprozess mit einbezogen wurden. Mit der zweiten Interventionsgruppe sollte
tiberpriift werden, ob die zusitzliche Einbindung der Eltern in den Forderprozess einen Einfluss
auf den Spracherwerb hat. Der Sprachstand wurde anhand des SETK-2 zum ersten Messzeitpunkt
und zum Grofiteil mit dem SETK 3-5 zum zweiten Messzeitpunkt erhoben sowie von den
Eltern mit dem ELFRA-2 beobachtet. Bei den eingesetzten Verfahren handelt es sich um stan-
dardisierte Untersuchungsinstrumente. Die durch die Férderung entstandenen Verinderungen
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der beiden Interventionsgruppen wurden in den iiberpriiften Bereichen mit den erhobenen
Daten der Kontrollgruppe verglichen und interpretiert. Durch die Analyse der Ergebnisse sollten
Riickschlusse auf die Effektivitit der Forderung gewonnen werden. Des Weiteren umfasste die
Interventionsstudie Fragebogen zur Evaluation der Fortbildungsreihe sowie Experteninterviews
zur Erfassung der Erfahrungs- und Wissensebene der pidagogischen Fachkrifte. Die durchge-
fithrten Interviews mit den pidagogischen Fachkriften aus vier unterschiedlichen Einrichtungen
wurden hauptsichlich hinsichelich der Forschungsfrage d) analysiert, jedoch konnten auch inte-
ressante Erkenntnisse fiir die weiteren Forschungsfragen gewonnen werden. Dabei wurde bei der
Auswertung auf die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2010a, 2010b) zuriickgegriffen.

Ergebnisse

Es konnte gezeigt werden, dass sich die Teilnahme an der Bewegungsorientierten Sprachbildung
und -forderung in der friihen Kindeit positiv auf die sprachlichen Kompetenzen von zweijihrigen
Kindern auswirkt. Des Weiteren erwies es sich fiir die sprachliche Entwicklung als férderlich, wenn
die Eltern mit in den Sprachbildungsprozess cinbezogen wurden. Signifikante Effekte zwischen der
Interventionsgruppe II (mit Elterneinbindung) und der Kontrollgruppe konnten in den Untertests
Verstehen und Enkodierung semantischer Relationen des SETK 3-5 festgestellt werden, welche ei-
nerseits den rezeptiven Sprachleistungen und andererseits den sprachlichen Produktionsfahigkeiten
zuzuordnen sind. Beide umfassen die Uberpriifung von semantisch-lexikalischen und auch teilweise
syntaktisch-morphologischen Kompetenzen. Auch zeichnete sich ein signifikanter Unterschied zwi-
schen der Interventionsgruppe ohne Elterneinbindung (IG I) und der Kontrollgruppe im Bereich
der rezeptiven Sprachleistungen ab. Ob der Einfluss allein auf die Intervention zuriickgefithrt wer-
den kann, bleibt offen. Der Vergleich mit der Kontrollgruppe schliefSt den alleinigen Einfluss der
Variable Krippe jedoch aus. In den expressiven Bereichen konnte nur die Interventionsgruppe II
cinen signifikanten Effekt zur Interventionsgruppe I und der Kontrollgruppe aufweisen. Dies
wirft die Frage auf, ob cine reine Elternintervention einer spezifischen Intervention innerhalb
der Krippe tiberlegen ist. So lasst sich aus den quantitativen Ergebnissen restimieren, dass die
Bewegungsorientierte Sprachbildung und -forderung in der friihen Kindpeit einen positiven Einfluss
auf die Sprachentwicklung von Krippenkindern hat. Die Fragebogenerhebung tendiert in dhn-
liche Richtung und zeichnet sich durch Aussagen zur Wirksamkeit der Intervention aus. Neben
Verinderung der eigenen Haltung konnten die pidagogischen Fachkrifte auch Verinderungen
bei den Kindern beobachten, die sich mit den Ergebnissen der standardisierten Untersuchung
decken und zusitzlich die pragmatischen Fihigkeiten hervorheben. Auch die Sinnhaftigkeit
frither Sprachangebote sowie die Nutzung von Bewegung als Medium zur Forderung konnten
hervorgehoben werden. Im Rahmen der Experteninterviews konnte gezeigt werden, dass pada-
gogische Fachkrifte tiber Fachwissen zu Sprache und Bewegung verfiigen, dieses aber getrennt er-
worben haben und meist nur unbewusst in ihrem pidagogischen Alltag gemeinsam anwenden. Die
Fortbildungsreihe hat das vorhandene Wissen verbunden, vertieft und bewusst gemacht.

8.2 Reflexion und Diskussion

Aufgrund der durch die vorliegende Untersuchung gewonnenen Ergebnisse haben sich ver-
schiedene Aspekte ergeben, denen in weiteren Studien nachgegangen werden sollte.

Erweiterung der Versuchsgruppe
Im Rahmen der vorliegenden Studie wurden Krippenkinder im Alter von zwei bis drei Jahren
untersucht. Um verschiedene Einflussvariablen kontrollieren zu konnen, wurden die Stichprobe
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in drei Versuchsgruppen aufgeteilt. Neben der Kontrollgruppe (ohne Férderung) und der
Interventionsgruppe I (mit Forderung in der Krippe), wurden in der Interventionsgruppe I zu-
sitzlich die Eltern mit in den Férderprozess eingebunden. Es konnte jedoch sinnvoll sein, auch
Nicht-Krippenkinder in eine weitere Untersuchung aufzunehmen, so dass allein der Einfluss
institutioneller Bildungseinrichtungen auf den frithkindlichen Spracherwerb als Kontrast zu
den anderen drei Versuchsgruppen beobachtet werden kann.

Erweiterung der Messzeitpunkte

Um Aussagen iiber die Effekte der Forderung geben zu kénnen, wurde ein Pra-Post-Design
mit zwei Messzeitpunkten gewihlt. Es wire sicherlich interessant, dieses Design um eine wei-
tere Follow-Up-Untersuchung zu erginzen, um Nachhaltigkeitseffekte beobachten zu kénnen.
Dies wurde bei der Planung der Studie zunichst auch beriicksichtigt, jedoch aufgrund der
Transition der Kinder von Krippe zu Kindergarten (welche in vielen Fillen nicht nur einen
Gruppenwechsel, sondern auch Einrichtungswechsel mit sich zog) nicht umgesetzt.

Erweiterung der Stichprobe

Da die Stichprobe sich ausschlief8lich aus Kindern mit Deutsch als Erstsprache ohne vor-diag-
nostizierte sprachliche Auffilligkeiten zusammensetze, bleibt offen, inwiefern bspw. Late-Talker
von einer bewegungsorientierten Sprachbildung und -férderung unter Einbezug der Eltern pro-
fitieren konnten. Um dies zu untersuchen, konnte zukiinftig bei der Rekrutierung der Stichprobe
bewusst auf Merkmale wie Mehrsprachigkeit oder verspiteterer Sprechbeginn geachtet werden.
Jedoch miissten fiir die Beobachtung der spezifischen Entwicklungsverliufe von mehrsprachi-
gen Kindern in dieser Altersstufe auf standardisierte Verfahren verzichtet (aufgrund des Mangels
an geeigneten Instrumenten) und ggf. auf Spontansprachanalysen zuriickgegriffen werden.
Gerade bei verspiteten Sprachentwicklungsverliufen wire eine Studie in diesem Rahmen von
groflem Interesse und konnte an Arbeiten der psychomotorischen Kommunikationsférderung
(z.B. Kleinert-Molitor, 1988; Bender, 2004) und Frithinterventionsstudien ankniipfen (z.B.
Buschmann, 2009; Manolson, 1985).

Einsatz qualitativer Erthebungsmethoden zur Erfassung der pragmatischen Kompetenzen
Die Entwicklung der Sprache stellt ein komplexes Geschehen dar, welches idealerweise eben-
so komplex erfasst werden sollte (vgl. Albers, 2011). Der Einsatz standarisierter Erhebungs-
verfahren erméglicht nur eine eingeschrinkte Sichtweise auf den frithkindlichen Sprachstand.
Beispielsweise bleiben pragmatische Kompetenzen den quantitativen Verfahren verschlossen.
Fiir eine breitere Datenbasis, wire der Einsatz von regclméﬁigen Spontansprachanalysen sinn-
voll gewesen. So konnten Aussagen tiber die pragmatischen Fihigkeiten der Kinder nur iiber
qualitative Erginzungen der Testleiterin oder Anmerkungen der pidagogischen Fachkrifte in
den Fragebogen oder den Interviews gemacht werden. Zukiinftig stellt sich die Herausforderung
sowohl linguistische als auch kontextgebundene pragmatische Kompetenzen zu erfassen. In
Evaluationsstudien sollten stirker kontextgebundene Erhebungsinstrumente anstelle von oder
als Erweiterung zu punktuellen Diagnostikverfahren eingesetzt werden.

Die positiven Erkenntnisse aus der Studie konnen wie folgt zusammengefasst werden:

- Eine bewegungsorientierte Sprachbildung und -férderung fiir zweijahrige Krippenkindern
kann sowohl auf rezeptive als auch expressive Sprachkompetenzen (besonders hinsichtlich
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semantisch-lexikalischer als auch syntaktisch-morphologischer und pragmatischer Fihigkei-
ten) unterstiitzend wirken.

Der frithe Forderbeginn bzw. die Altersspanne der zu férdernden Kinder erwies sich als sinn-
voll. Bewegungsangebote besitzen ein entwicklungsférderndes Potenzial, das sich insbeson-
dere in den ersten Lebensjahren (bzw. 2-3 Jahren) positiv auf die Sprachentwicklung auswir-
ken kann (Zimmer, 2009). So belegen auch verschiedene aktuelle neurobiologische Studien
(vgl. Leu & von Behr, 2010) die auf8ergewdhnliche Lernfihigkeit von Kindern im Alter von
null bis zur Vollendung des dritten Lebensjahres. Die Forschergruppe um Sodian (Sodian,
Kristen & Koerber, 2010) duflert in diesem Zusammenhang, dass

explizit, sich auf neuere entwicklungspsychologische Forschung beziehende Programme zur Forderung
spezieller dominenspezifischer Fihigkeiten [findet] man erst fiir Vorschulkinder findet. Aus akeuellen
Befunden der neueren Siuglingsforschung kénnen Hinweise abgeleitet werden, die fiir die Wahl und
Implementierung von bestchenden Programmen, aber auch fiir die Neuentwicklung von Forderpro-
grammen fiir den Bereich der unter Dreijihrigen hilfreich sein kénnen. (Sodian et al,, 2010, S. 50)

Die Institution Krippe, als aufferfamilidrer Bildungs- und Betreuungsort, bictet optimale
Konditionen fiir die frithkindliche Sprachbildung und -férderung. Neben vielfiltigen Bewe-
gungs- und Explorationsmoglichkeiten kénnen durch erste Peerkontakte Interaktions- und
Kommunikationsprozesse angeregt (vgl. Albers, 2011, S. 13ff) und der situationsgebundene
Einsatz von Sprache angewandt werden.

Die intuitiven Ressourcen der padagogischen Bezugspersonen haben eine motivierende und
unterstiitzende Funktion und kénnen somit als ein Teil des Motors der Sprachentwicklung
im frithkindlichen Bereich gesehen werden. Der sprachliche Input wird so gestaltet, dass er
fur das Kind sprachlich anregende Kontexte darstellt. Dieses Wissen vertiefend und zu Hau-
se aufgreifend, kénnen auch Eltern motivierende und sprachférderliche Kontexte schaffen
und dem Kind Sprache in seiner natiirlichen kommunikativen Funktion nahe bringen.

Die Ergebnisse bekriftigen die Bedeutung der familidren Einbindung fiir den frithkindlichen
Spracherwerbsprozess. Durch die Einbindung der Eltern (parental involvement) konnen die
vorhandenen Ressourcen intensiver genutzt und unterstiitzt werden.

Schaut man sich die méglichen Nachhaltigkeitswirkungen an, so kann als eine Stirke der
Interventionsstudie die Form der Intervention und der aktive Einbezug der padagogischen
Fachkrifte genannt werden. So wurden die Inhalte nicht nur theoretisch, sondern sehr pra-
xisnah in den einzelnen Fortbildungsreihen erprobt. Fiir die Durchfithrung der Forderange-
bote in den Krippeneinrichtungen war kein zusitzliches Material, bspw. in Form von teuren
Zusatzmaterialien, notwendig. So konnte die Integration der Inhalte mit wenig Zeit- und
Materialaufwand im pidagogischen Alltag erfolgen. Dariiber hinaus wurden die Fortbil-
dungsmaterialien (Konzept inkl. Kopiervorlagen) dem ganzen Kindergartenteam der Kont-
rolleinrichtungen nach der Interventionsphase zur Verfugung gestellt, sodass nicht nur in den
Interventionsgruppen die bewegungsorientierte Sprachbildung und -forderung in Zukunft
durchgefithrt werden kann. Weitere Nachhaltigkeitsprozesse lassen sich durch regionale
Nihe und damit verbundene Kommunikationsméglichkeiten bei Fachveranstaltungen der
Stadt oder der Universitit Osnabriick (z.B. Kongress Bewegte Kindheit; Fachtag Sprache
und Bewegung) verzeichnen. Zudem zeigt die iiberregionale Nachfrage von Fachschulen,
Trigern, Fachberatungen und Kindertageseinrichtungen an ,,Sprache und Bewegung in der
Krippe® die aktuelle Bedeutung dieser Thematik.
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8.3 Ausblick

Nachstehend werden die wichtigsten Folgerungen iiber die aus dieser Studie entstandenen
Erkenntnisse dargestellt sowie Forschungsdesiderate diskutiert:

Anwendungsforschung im Bereich Sprachbildung und Sprachférderung

Vor dem Hintergrund der aktuellen Forschungslandschaft zu Férderprogrammen wird deut-
lich, dass sich die vorliegenden Forschungsergebnisse nicht den punktuellen und isolierten
Sprachférderprogrammen zuordnen, sondern sich cher der durchgingigen Sprachbildung sowie
alltagsorientierten und kontextgebundenen Sprachférderung zuweisen lassen.

Um die Ergebnisse der vorliegenden Studie zu festigen, wire es aufgrund der Stichprobengrofie
(n=114) und der Homogenitit der Gruppen (iiberwiegend Mittelschicht, Ausschluss mehr-
sprachig aufwachsender Kinder) sinnvoll, weitere Interventionsstudien in diesem Bereich und
in einem grofleren Rahmen durchzufiihren.

Methodische Ebene

Des Weiteren weist die Studie, wie auch u.a. die Untersuchungen von Aktag (2004), Sachse
(2007) und Buschmann (2009) zuvor, auf den Mangel an standardisierten Erhebungsverfahren
zur Erfassung des Sprachstandes fir die Altersklasse der unter Dreijahrigen hin. Es missen
noch prizisere Erhebungsinstrumentarien entwickelt werden, die im Bereich der linguistischen
Fihigkeiten genauere Angaben zulassen bzw. es auch erméglichen, Aussagen tiber pragmatische
Kompetenzen geben zu konnen. Um Sprache in ihrem natiirlichen Kontext betrachten zu kon-
nen, ist es besonders fiir dieses Alter wichtig, auch in der Forschung Spontansprachanalysen (im
Rahmen von Videodokumentationen) zu verwenden. Dies wurde vor Beginn der Intervention
auch in Betracht gezogen, konnte jedoch aus zeitokonomischen Griinden nicht weiter verfolgt
werden.

Setting Krippe

Eltern und die begleitenden padagogischen Fachkrifte aus den Krippengruppen sind die sog.
Sprachbildungstriger, welche durch ihr aktives Handeln die Ziele der bewegungsorientier-
ten Sprachbildung und -forderung umsetzen. Der positive Einfluss der familienerginzenden
Institution Krippe fiir die frithkindliche Entwicklung gilt als wissenschaftlich gesichert. Jedoch
betont Viernickel (2012) in Anlehnung an die Ergebnisse der amerikanischen NICHD-
Studie (National Institute of Child Health and Human Development 2000a, 2000b, 2002) die
Bedeutung des familiiren Umfeldes fiir den kindlichen Spracherwerbsprozess:

In Bezug auf kognitive und sprachliche Entwicklungsparameter lassen sich klare frderliche Auswir-
kungen einer guten Prozessqualitit, relativ unabhingig von Betreuungsbeginn und -dauer, feststellen.
Anscheinend spiclen hierfiir die sprachliche Umwelt und Sprachforderung in den nicht elterlichen
Betreuungsformen eine besondere Rolle. Ungeachtet der vielfaltigen belegten Wirkungen des frithen
Krippenbesuchs ist der Einfluss der familidren Bedingungen um ein Vielfaches hoher. Dies gilt sowohl
fiir die miitterliche Feinfiihligkeit als auch fiir das elterliche Erzichungsverhalten und den Anregungs-
gehalt der hiuslichen Umgebung. (8. 20)

Auch Albers (2011) schligt ,ganzheitliche Konzepte, die bereits im Elternhaus ansetzen und
die nachfolgenden Sozialisationsinstanzen einbezichen® (S.79) vor, und bekriftigt demnach
das Vorgehen der vorliegenden Konzeption. Ideale Bildungsorte, die Verkniipfungen dieser Art
verfolgen, sieht man in den aktuell ,,spriefenden” Familienzentren, die Kooperationsstrukturen
zwischen dem padagogischen Fachpersonal und den Familien anstreben. Ziel sollte es sein, eine
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kontinuierliche Erzichungspartnerschaft zwischen der Familie und der Institution Krippe zu
schaffen. Der zu Hause begonnene Sprachbildungsprozess soll in der Krippe weitergefithrt wer-
den und vice versa. Durch die Anwesenheit der Gruppenerzicher bietet die Elternfortbildung
die Moglichkeit, sich direke tiber Inhalte auszutauschen und ecine einfache Etablierung der
Forderinhalte im hiuslichen Kontext zu erméglichen. Ein Ziel wire es, dass besonders auch
Familien in Armutslagen von dem Férderprozess profitieren konnten.

Bildungspolitischer Perspektive

Auch wenn der bildungsékonomische Faktor bewusst aus dieser Untersuchung herausgehalten
wird, erscheint es interessant, an dieser Stelle auch die Perspektive auf den Aspeke der frith-
kindlichen Bildung im Kontext Sprachférderung aufzuzeigen. Neben dem Rechtsanspruch
auf einen Krippenplatz seit dem 1. August 2013, finden sich in der aktuellen bildungspoliti-
schen Presse auch immer wieder Aussagen zu den Kosten-Nutzen-Punkten frithkindlicher
Sprachforderangebote. So betitelte Die Zeit 2012, wenn auch den Aspeke der Kosten-Nutzen-
Analyse im Vordergrund, ,,Férdern, bevor es zu spit ist — Warum frithkindliche Bildung wichtig
ist und weshalb sie in Deutschland nur mithsam vorankommt® (Brinck, 2012). Bezogen auf
den Bildungsbereich Sprache wird ein ,nicht-férdern” in den ersten Jahren als ,fatal bezeich-
net. So scheint es doch etwas fragwiirdig, warum die derzeit verbreitetesten Sprachférder-
ansitze cinen Trainingsprogrammcharakter (festgelegter Plan, isolierte Kleingruppenarbeit,
Funktionstraining) aufweisen, wobei doch aus der Erwerbsforschung bekannt (vgl. w.a. Leu
& von Behr, 2010) und in der aktuellen Debatte und Diskussion einer der renommiertesten
Zcitungen des Landes die ,Formel fur eine gelingende Sprachbildung beschrieben sind:

Die sprachliche Bildung des Kindes beginnt am ersten Tag und hat mit Interaktion zu tun und dem
Spaf, den Babys als Unterhalter ihrer Umwelt haben. So spritzen sie beim abendlichen Bad gern
Vater oder Mutter nass und lachen sich kaputt tiber deren verdutzte Gesichter. Ebensolche Interak-
tionen erfihrt das benachteiligte Kind zu selten, weil sein Gegeniiber passiv und uninteressiert ist.

(Brinck, S. 65)

Auch wird von Brinck (2012) in Die Zeit der spite Zeitpunke der eingesetzten Sprachférder-
und Bildungsmafinahmen kritisiert:

Nun haben wir uns angewdhnt, viel Geld in kompensatorische Mafinahmen zu stecken, um die Kinder
zum An- und hoffentlich Abschluss zu fithren. Doch spiter ist fast immer zu spit. In Berlin allein
werden fiir Sprachférderung jahrlich 50 Millionen Euro versenkt — mit fragwiirdigem Ergebnis. Denn
sie werden meist nicht praventiv im Vorschulalter eingesetzt, sondern zur Reparatur, wenn die Kinder

sprachlich lingst im Abseits stehen. (S. 65)

Diesen Aspeke greift auch die Bertelsmann Stiftung auf und kommt in ihrer Studie zum volks-
wirtschaftlichen Nutzen von frithkindlicher Bildung in Deutschland (2008) zu dem Ergebnis,
dass jeder investierte Euro in die Krippenbetreuung ungefihr sieben Euro zurtick bringt. Der
Besuch der Krippe hat laut der Studie einen so hohen Einfluss auf die sprachlichen Kompetenzen
der Kinder, dass die Wahrscheinlichkeit, ein Gymnasium zu besuchen, von 36 auf rund 50
Prozent wichst, wenn die Kinder eine Krippe besuchen. Betrachtet man die Bildungschancen
von Benachteiligten im Detail, so zeigen die Ergebnisse eine noch aussagekriftigere Tendenz. Es
konnte nachgewiesen werden, dass zwei Drittel jener Kinder mehr das Gymnasium besuchen,
wenn sie eine Krippe frequentiert haben (ebd., S. 4).
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Die chemalige Bundesfamilienministerin Ursula von der Leyen forderte in ihrer Amtszeit den
Ausbau der Krippenplitze bis 2013 auf 500.000 in Deutschland zu erhohen, d.h. die Anzahl an
Krippenplitzen soll verdreifacht werden auf 750.000 Plitze. Betrachtet man die Zahl der Kinder
unter drei Jahren in Kindertagesbetreuung im Jahr 2011, so gibt das Statistische Bundesamt
gegeniiber dem Vorjahr einen Anstieg von rund 45000 auf insgesamt 517000 Kindern an.
Mit einer Betreuungsquote von 19,2 Prozent gehdrt Niedersachsen zu den Schlusslichtern in
Deutschland. Nur das Bundesland Nordrhein-Westfalen schneidet mit einer Betreuungsquote
von 15,9 Prozent schlechter ab (vgl. nifbe, http://nifbe.de/pages/posts/streit-um-neue-zahlen-
zum-krippenausbau-421.php?p=5).

Vor diesem Hintergrund wird die Relevanz der inhaltlichen und strukturellen Qualitit frith-
kindlicher Betreuungsangebote deutlich. Sprache als Schliissel zur Bildung und als Wegfiihrer
zu verbesserten Bildungschancen ist ein Kernziel in der Krippenerzichung. Viernickel
(2012) betont aktuell den Mangel an Studien die den Verlauf und die Wirkung spezifischer
Forderkonzepte im frithpidagogischen institutionellen Alltag dokumentieren und iberprii-
fen. Im Kontext frithkindlicher Entwicklungsférderprogramme (bspw. Sprache) bleibt es ihres
Erachtens demnach offen,

differenziert zu diskutieren, ob und unter welchen Umstinden solche Programme indiziert und ziel-
fithrend sind, und wie frithkindliche Betreuungskontexte beschaffen sein miissen, damit sie sich einer
tibergreifenden Alltags- und Interaktionsgestaltung verpflichtet fithlen, die ganz generell entwick-
lungsangemessen ist und bildungsforderliche Wirkungen entfaltet. (Viernickel, 2012, S. 22)

Diesen Kenntnissen zufolge verwundert der Ruf der Bildungspolitik kaum, mehr Bildungs-
investitionen besonders in diese frithe Altersstufe zu titigen. Im Hinblick auf die aktuelle
fachpolitische Diskussion tiber frithkindliche Sprachférderung und Sprachbildung in frith-
kindlichen Betreuungskontexten sind weitere Studien notwendig und sollten auch Kinder mit
Deutsch als Zweitsprache einbezichen.

Implikationen fiir die Praxis

Auch in der aktuellen bildungspolitischen Debatte rund um das Thema der Professionalisierung
von piadagogischen Fachkriften im Kontext Krippe, im Hinblick auf die Bereitstellung ei-
ner sprachanregenden Umwelt (vgl. Albers, 2012; Buschmann et al., 2010) gepaart mit be-
wegungsfreundlichen Angeboten (Zimmer, 2009), offenbart sich an dieser Stelle weiterer
Forschungsbedarf, da das Potenzial systematischer sprachmotivierender Bewegungsangebote
nicht ganz ausgeschopft wird. Demzufolge stellt die vorliegende Interventionsstudie einen
erkenntniserweiternden Beitrag zur Ausbildungsdiskussion im Bereich der frithkindlichen
Bildung dar. Auch in der Ausbildung von pidagogischen Fachkriften kénnen die Erkenntnisse
aus der Studie verwendet werden, um die Verkniipfung der Bereiche U3, Bewegung und
Sprachbildung zu verdeutlichen. Des Weiteren ist es wiinschenswert, dass Sprachbildung und
-forderung im pidagogischen Alltag als Querschnittsaufgabe gesechen wird, und nicht nur in
isolierten Trainingssituationen stattfindet.

Neben der Hypothesenbestitigung, ermdéglichen es die gewonnenen Interviewdaten,
Empfehlungen fiir die Ausbildung von angehenden piadagogischen Fachkriften auf diesem
Gebiet zu formulieren. So wurde die Nachfrage nach Inhalten zu sprachentwicklungstypischen
Phinomenen im Rahmen der Ausbildungscurricula deutlich. Die Grenze, welche Aufgaben zur
Beobachtung in den Bereich der pidagogischen Fachkrifte oder externen Experten fallen, wird
immer dinner. Auch wenn in der fachpolitischen Debatte eine Abkehr von standardisierten
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Verfahren zur Sprachstandsdiagnostik sichtbar wird (vgl. Albers, 2011, S.72), so wird den-
noch in einigen Bildungs- und Orientierungsplinen das Thema Diagnostik als eigenes Lernfeld
hervorgehoben und der Druck auf die pidagogischen Fachkrifte als ,allround-Talente® noch
verstirkt. Um im Alltag die sprachliche Entwicklung der Kinder begleiten und durchgin-
gig unterstiitzen zu konnen, benétigen pidagogische Fachkrifte ein fundiertes Wissen iiber
Erwerbsschritte und Zusammenhingen von Entwicklungsprozessen.

8.4 Fazit

Mit dieser Arbeit wurde erstmals ein Konzept vorgestellt und evaluiert, das Bewegung als
Medium zur sprachlichen Bildung und Férderung von zweijihrigen Kindern unter Einbezug
elterlicher Unterstiitzung im Kontext Krippe nutzt. Die vorliegenden Daten bekriftigen ei-
nerseits die interaktive Bedeutung von Bewegung als Medium zur Férderung sprachlicher
Fihigkeiten (Zimmer, 2009; Kuhlenkamp, 2011), andererseits verdeutlichen sie die Relevanz
von alltagsintegrierten, in den Handlungskontext eingebundenen Angeboten (Albers, 2011).
Abbildung 35 zeigt die zentralen Elemente und deren innovative Zusammensetzung im Rahmen
des vorliegenden Konzeptes auf:

Kontext Krippe

Bewegung als
Medium

N

Eltern-

Kinder U3

einbindung

Bewegungsorientierte
Sprachbildung
in der frithen Kindheit

Abb. 35: Elemente der bewegungsorientierten Sprachbildung und -férderung in der frithen Kindheit

Die Ergebnisse dieser Untersuchung tragen in hohem Mafle zur Debatte iiber Bewegung als
Medium zur durchgingigen und kontextnahen Forderung sprachlicher Prozesse im Bereich
frithkindlicher Betreuungskontexte bei und stellen die elterliche Einbindung in den Fokus. Das
Forder- und Bildungssetting stellt dabei die Krippe dar, die, neben der Betreuung innerhalb
der Familie, zu den bedeutendsten Bildungsorten gehort. Mit dem Verweis auf frithkindliche
Lernprozesse vor dem vierten Lebensjahr wurde in dieser Studie ein Konzept vorgestellt, das
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den Spracherwerb von unter Dreijjihrigen in den Vordergrund stellt. Anders als in der klassi-
schen Late-Talker-Therapie wird an dieser Stelle ein alltagsbasiertes und -integriertes Vorgehen
gewihle, das sich an den Bediirfnissen und der Lebensumwelt der Kleinkinder orientiert. Mit
diesem adaptierten Konzept soll kein Anspruch zur Behebung sprachlicher Defizite vorge-
nommen werden. Es verfolgt vielmehr einen priventiven Gedanken. Sprache wird dem Kind
in und durch Bewegung erfahrbar gemacht und zeigt einen motivierenden und lustvollen
Eintritt in die Welt der Kommunikation auf. Ein wesentliches Ergebnis dieser Studie lenke die
Aufmerksamkeit auf die Integration der Eltern in den Sprachbildungsprozess.

Vor dem Hintergrund der vorgestellten Ergebnisse, und

- dass die Haupterwerbsschritte des primiren Spracherwerbs zwischen der Geburt und dem
vierten Lebensjahr stattfinden,

— dass Bewegung ein motivierendes und kommunikationsanregendes Potenzial besitze (Zim-
mer, 2009),

— dass Sprache von Geburt an auf kérperlich-motorischen Vorgingen basiert (Zimmer, 2005),

— dass Eltern, als die zentralen Bezugspersonen, eine essentielle Rolle in der Stirkung der frith-
kindlichen Sprachentwicklung zukommt,

- und dass der Bildungskontext Krippe optimale Voraussetzung fiir alltagsintegrierte und mo-
tivierende Sprachbildungsprozesse bietet,

sollten alle Verantwortlichen aus der Bildungspolitik sowie Vertreter aus Theorie und Praxis
ermutigt sein, Bewegung als ein Medium zur sprachlichen Forderung im Kontext Krippe und
unter Einbezug der Eltern anzuerkennen.

Die Basis bildet somit das Bereitstellen eines strukturell reichhaltigen Sprachangebotes sowie die
Vermittlung kommunikationsforderlicher Grundsitze in motivierenden Handlungskontexten.
Die Herausforderung stecke dabei in der Aufbereitung eines sinnhaften und emotional beleben-
den Handlungskontext in dem das Kind seine sprachlichen Fihigkeiten entfalten kann. Die pa-
dagogische Fachkraft ist folglich Interaktions- und Kommunikationspartner im Spiel, als auch
Sprachvorbild in jeder Handlungssituation.
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