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Zusammenfassung

Unklar ist, ob jlingere Kinder in institutionellen Bildungssettings vom regelmafigen Austausch
mit adlteren Kindern hinsichtlich ihrer Sprachentwicklung profitieren. Hierfiir wurden Kinder
getestet, die im Rahmen des Modellprojekts ,Bildungshaus 3 — 10“ (Land Baden-
Wirttemberg) an regelmaRigen altersiibergreifenden Aktivitaten teilnahmen. Positive Effekte
fanden sich hinsichtlich grammatischer Fertigkeiten. Bessere Sprachfertigkeiten hingen
zudem mit dem freien Zugang zu Blichern und Sprachspielen und mit sprachspezifischen
Qualitatsmerkmalen im Kindergarten zusammen.
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Abstract

It is unclear whether younger children in (pre)school settings can profit from interactions with
older peers regarding language development. This was examined within the project
,Bildungshaus 3 — 10“ (Baden-Wirttemberg) where children participated in regular mixed-age
activities. Positive effects were found for grammar skills. Additionally, better language
competence was related to access to books and language games and to language-specific
indications of kindergarten quality.
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Forderhinweis:

Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben , Wissenschaftliche Begleitung des Modellprojekts
,Bildungshaus 3 — 10" “ wurde mit Mitteln des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung und des
Europdischen Sozialfonds der Europdischen Union vom 01.09.2008 bis 31.08.2015 unter den
Forderkennzeichen B 8503 und 01NVB85031 gefordert. Die Verantwortung fir den Inhalt dieser
Veroffentlichung liegt bei den Autorinnen.

1. Einleitung

Mangelnde sprachliche Kompetenzen wirken sich negativ auf die Lernentwicklung in allen
schulischen Fachern aus (Stanat & Felbrich, 2013) und stellen somit einen Risikofaktor fiir die
Entwicklung dar (Mienert & Verholz, 2007). Gute sprachliche Fertigkeiten hingegen bilden
eine wichtige Grundlage fiir den Schriftspracherwerb (Dickinson, McCabe, Anastasopoulos,
Peisner-Feinberg & Poe, 2003).

Verschiedene Faktoren beeinflussen den Spracherwerb (siehe Kapitel 1.1). Auf die Frage,
ob Kinder in ihrer Sprachentwicklung von regelmaRigen Interaktionen mit dlteren Kindern
profitieren, gibt es bislang keine eindeutige Antwort (siehe Kapitel 1.2). Die vorliegende
Untersuchung setzt hier an. Getestet wird die Sprachentwicklung von Kindern, die im Rahmen
des Modellprojekts ,,Bildungshaus 3 — 10“ (Land Baden-Wirttemberg) an regelmaRigen
alterstibergreifenden Aktivitaten teilnahmen. Das methodische Vorgehen (Kapitel 2) und die
Ergebnisse (Kapitel 3) werden mit ihren Implikationen in der Diskussion (Kapitel 4)
besprochen.

1.1 Forschungsstand: Faktoren des Spracherwerbs

Kinder erwerben ihre Sprache in Interaktion mit dem Umfeld in dem sie aufwachsen. In der
Regel ist dieses Umfeld geeignet, um eine fiir den Alltag ausreichende Sprachkompetenz zu
erlangen. In den ersten Jahren ist hierbei besonders die Familie relevant. Verschiedene
Faktoren des familidren Hintergrunds pragen die Qualitdt des Spracherwerbs, insbesondere
der soziobkonomische Status und Bildungsstand der Bezugspersonen sowie die in der Familie
gesprochene(n) Sprache(n) (z. B. Szczerba, 2018; Weinert, Ebert & Dubowy, 2010). Mitter mit
hohem sozio6konomischen Status sprechen wesentlich mehr und anregungsreicher mit ihren
Kleinkindern als Mitter mit niedrigem sozio6konomischen Status, was nachweisbare
Unterschiede in der sprachlichen Kompetenz der Kinder hat (Hart & Risley, 1995; vgl. auch
RoRbach & Weinert, 2008). Fir das Grundschulalter (4. Klasse) berichten Zéller und Roos
(zoller & Roos, 2009) fir eine Stichprobe von Uber 1500 Kindern die hdchsten
Zusammenhadnge zwischen der Sprachfertigkeit des Kindes und dem sozio6konomischen
Status der Eltern. Der Zusammenhang mit der Erstsprache der Eltern ist dahnlich hoch und
ebenfalls signifikant.

Es wird vermutet, dass Bildungsinstitutionen einen Ausgleich zu einer familiar bedingten
Benachteiligung schaffen kénnen, insbesondere Einrichtungen der friihkindlichen Bildung
(Koch & Jattner, 2007; Stanat & Felbrich, 2013). Mehrheitlich konnten Studien nachweisen,
dass eine gute Qualitat in der friihen auRerfamilidgren Betreuung eine wichtige Rolle fiir die
sprachliche Entwicklung der Kinder spielt (z. B. Love et al., 2003; Sylva et al., 2011; vgl.
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Szczerba, 2018). So wurden Zusammenhdnge zwischen einer hoheren allgemeinen
Betreuungsqualitdt und besseren sprachlichen Fertigkeiten nachgewiesen (NICHD Early Child
Care Research Network, 2003). Der Zusammenhang zwischen spezifisch sprachbezogenen
Qualitdatsmerkmalen des Kindergartens und den sprachlichen Fertigkeiten der Kinder ist
dagegen nicht eindeutig. Manche Studien konnten keine klaren Effekte finden (z. B. Weinert,
Ebert, Lockl & Kuger, 2012). Andere Studien fanden hingegen einen Zusammenhang zwischen
den sprachlichen Anregungen durch die padagogischen Fachkrafte und den sprachlichen
Fertigkeiten der Kinder (NICHD Early Child Care Research Network, 2003). Auch wenn
Faktoren wie familidarer Hintergrund, Dauer der auBerfamilidgren Betreuung und Geschlecht
bzw. Herkunft des Kindes kontrolliert wurden, so blieb ein signifikanter Zusammenhang
zwischen sprachlichen Fertigkeiten und Betreuungsqualitdt bestehen (McCartney, 1984;
NICHD Early Child Care Research Network, 2003). Seit Jahren bemiihen sich dementsprechend
Einrichtungen des Elementarbereichs um eine Starkung der sprachlichen Bildung und der
Sprachférderung. In vielen Bundeslandern ist die Teilnahme an SprachférdermaBnahmen
nach Feststellung eines Forderbedarfs im Kindergartenalter verpflichtend (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2010, S. 57). In den wenigen vorliegenden Evaluationen haben sich
SprachférdermaRnahmen im Elementarbereich jedoch bisher als wenig wirksam erwiesen
(Gasteiger-Klicpera, Knapp & Kucharz, 2010; Sachse, Budde, Rinker & Groth, 2012).

Eine grolRe Bedeutung fiir den Spracherwerb wird Interaktionen beigemessen (z. B. Albers,
2013). Nach Hopp, Thoma und Tracy (2010) sind unter anderem Variations- und
Kontrastreichtum auf allen sprachlichen Ebenen in sprachhandlungsbezogenen,
authentischen Interaktionen bedeutsam. Dies gilt sowohl fir Interaktionen von Kindern
untereinander als auch fir Interaktionen von Kindern mit Erwachsenen. Aullerdem hilfreich
ist die Berticksichtigung der kommunikativen Interessen der Kinder. Darliber hinaus haben
sich gemeinsame Vorleseaktivitaten (shared-reading) als wirksam erwiesen, sowohl fiir die
sprachliche Kompetenz als auch fiir Vorlauferfertigkeiten des Schriftspracherwerbs (Lonigan,
Anthony, Bloomfield, Dyer & Samwel, 1999). Angesichts der gegebenen Betreuungsschliissel
bringt dieses in der Praxis durchaus Herausforderungen mit sich. Die Zuwendung der
padagogischen Fachkrafte muss auf viele Kinder verteilt werden, so dass die Zeiten fir
intensive Interaktionen mit dem einzelnen Kind begrenzt sind. Haufiger als mit der Fachkraft
interagiert ein Kind mit anderen Kindern. Ob es hiervon sprachlich profitiert, kdnnte davon
abhangen, ob die anderen Kinder eine hohere sprachliche Kompetenz besitzen als es selber,
so dass ein gewisses MaR an Variations- und Kontrastreichtum vorhanden ist. Hierflr spricht
eine Studie mit Erstklasslern, in der sprachlich schwache Kinder von Interaktionen mit
kompetenten Peers profitierten (Szczerba, 2018). Im Sinne der Zone der nachsten Entwicklung
ist eine forderliche Wirkung durchaus denkbar (Wygotski, 1987). In altersgemischten Gruppen
in Kindertageseinrichtungen — typischerweise von 3 bis 6 Jahren — sind solche Konstellationen
insbesondere fiir die jingeren Kinder moglich. Die adlteren Kinder kurz vor der Einschulung
dagegen haben in diesem Setting keine weiteren sprachlichen Vorbilder als die padagogischen
Fachkrafte (oder gelegentlich einmal ein sprachlich besonders weit entwickeltes Kind gleichen
Alters).

An dieser Stelle setzt die vorliegende Untersuchung an. Es wurde geprift, ob
Kindergartenkinder im letzten Kindergartenjahr in Bezug auf ihre sprachlichen Kompetenzen
vom regelmaRigen Austausch mit Grundschulkindern profitieren. Darliber hinaus wurde
untersucht, ob sprachférderliche Aspekte von Bildungsaktivititen oder die Qualitat der
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Kindergadrten in Zusammenhang mit dem Sprachentwicklungsstand der Kindergartenkinder
stehen. Die Fragestellungen wurden im Kontext des baden-wirttembergischen
Landesmodells ,Bildungshaus 3 — 10“ untersucht. Im ,Bildungshaus 3 — 10“ verzahnen
Kindergarten und Grundschulen ihre Arbeit durch regelmaBige institutions- und
jahrgangsiibergreifende Bildungsangebote, in denen Kinder beider Institutionen Teile ihres
Alltags verbringen. Diese Form der Intensivkooperation kommt der Forderung eines
langerfristigen Austausches nach, um Kindern anschlussfiahige Bildungsprozesse beim
Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule zu ermdglichen (Hellmich, 2007). In den
institutionstibergreifenden Bildungsangeboten entstehen zahlreiche Kommunikations-
situationen zwischen Kindern unterschiedlichen Alters (Koslowski, 2010). Auch
Vorlesesituationen, sowohl gezielt als auch im Rahmen anderweitiger gemeinsamer
Aktivitaten, sind Bestandteil der institutionsibergreifenden Bildungsangebote (Koslowski,
2015). Dementsprechend ist es denkbar, dass Kindergartenkinder aus Bildungshaus-
Einrichtungen durch den regelmaRigen Austausch mit den dlteren Grundschulkindern in ihrer
Sprachentwicklung geférdert werden und dadurch einen héheren Sprachentwicklungsstand
aufweisen als Kinder aus Vergleichseinrichtungen.

1.2 Forschungsstand: Sprachanregungen durch altere Kinder

Bisher liegen nur getrennte Untersuchungen fiir Kindergarten- oder Schulkontext vor, die
untersuchen, ob jiingere Kinder von Interaktionen mit alteren Kindern profitieren. Die
Ergebnisse aus dem Kindergartenkontext sind widerspriichlich. Mehrere Studien sprechen
dafir, dass jungere Kinder tatsachlich vom Umgang mit dlteren Kindern profitieren. Jingere
Kinder in altersgemischten Gruppen von ein bis vier Jahren beherrschen schwierigere Spiele
als Kinder in altershomogenen Gruppen (Blasco, Bailey & Burchinal, 1993). Eine weitere Studie
zeigt, dass jlingere Kinder komplexere Rollenspiele spielen, wenn sie mit dlteren Kindern
spielen, als wenn sie mit Gleichaltrigen spielen (Howes & Farver, 1987). Auch wenn in diesen
Studien die Sprachentwicklung der Kinder nicht direkt untersucht wurde, so kénnten doch so
veranderte Interaktionen dazu fihren, dass jingere Kinder von den alteren auch hinsichtlich
der Sprache profitieren. Hierfiir spricht die Studie von Rothstein-Fisch und Howes (1988), in
der Kinder im Alter von 1-2 Jahren untersucht wurden. Wenn diese mit alteren Kindern
interagierten, zeigten sie mehr sprachliche AuRerungen und eine komplexere Sprache.
Moglicherweise kdnnen jiingere Kinder dltere Kinder leichter nachahmen, da deren Verhalten
weniger komplex ist als das von Erwachsenen (Becker-Textor & Textor, 1998). Zudem konnte
es sein, dass sich die alteren Kinder besser auf die Aufnahmefahigkeit kleinerer Kinder
einstellen konnen als Erwachsene und die jingeren Kinder deswegen mehr von den
Interaktionen mit alteren Kindern profitieren (Textor & Schittler-Janikulla, 1997).

Es gibt aber auch Studien aus dem Kindergartenkontext, die negative Auswirkungen von
groRerer Altersmischung finden. Urberg und Kaplan (1986) finden beispielsweise mehr
negative Interaktionen bei den jlingeren Kindern und weniger stattfindende Gesprache
(Altersmischung: 2-5 Jahre). Sundell (1993, 2000) weist eine schlechtere Sprachentwicklung
bei Kindern in altersgemischten Gruppen nach (Altersmischung: 1-6 Jahre), was er auf die
Schwierigkeiten der Fachkrafte zurlickfihrt, auf die Heterogenitat der Kinder einzugehen.
Insgesamt ist bislang nicht eindeutig geklart, ob bzw. in welchen Bereichen
Kindergartenkinder von einer Altersmischung profitieren.
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Auch im Grundschulbereich wurde der Effekt von Altersmischung, d. h. von
jahrgangsgemischtem Unterricht, auf sprachliche Fertigkeiten von Kindern untersucht. Und
auch hier widersprechen sich die Ergebnisse. Sie reichen von positiven Effekten (z. B. Kelly-
Vance, Caster & Ruane, 2000) iber Nulleffekte (z. B. Adams, 1953; Finley & Thompson, 1963;
Veenman, Voeten & Lem, 1987) bis hin zu negativen Effekten (z. B. Martens, 1954; fiir einen
Uberblick siehe Veenman, 1995). Veenman (1995) beriicksichtigt 56 dieser Studien in einer
Metaanalyse und stellt fest, dass es keine systematischen Unterschiede zwischen den
Schilern aus jahrgangsiibergreifenden und jahrgangshomogenen Klassen gibt, auch nicht
hinsichtlich ihrer Sprachentwicklung.

Die Effekte von Altersmischung wurden bislang getrennt fiir den Kindergarten- und
Grundschulkontext untersucht. Institutionsilibergreifende Untersuchungen gibt es unserer
Einschatzung nach nicht. In der vorliegenden Erhebung wurden Kinder im letzten
Kindergartenjahr untersucht, deren Kindergarten sich am Modellprojekt ,Bildungshaus 3 —
10“ des Landes Baden-Wirttemberg beteiligen. Die Kindergarten fiihren in diesem Rahmen
mit den zugehorigen Grundschulen regelmaRige institutionsiibergreifende Bildungs-
aktivitaten durch, in denen die Kindergartenkinder haufig gemeinsam mit alteren
Grundschulkindern spielen und lernen. Es wurden Kindergartenkinder in 3 Jahrgdngen
getestet (2008/09, 2009/10 und 2011/12). Es flieRen also die Daten von drei Kohorten in die
Analysen ein. Da die Bildungshaduser im Jahr 2007/08 gegrindet wurden, bedeutet das, dass
die Kinder der ersten Kohorte noch recht junge Bildungshaduser erlebten, in denen die
padagogischen Fach- und Lehrkrafte noch weniger Erfahrung hatten als bei den Kohorten zwei
und drei. Es handelt sich also hier um eine Querschnittsuntersuchung, mit der nicht alle Fragen
abschliefend beantwortet werden kdnnen. Nichtsdestotrotz kdnnen erste Aussagen Uiber
Zusammenhange mit institutionsiibergreifenden Bildungsaktivitaten getroffen werden.

2. Methode
2.1 Stichprobe

Es wurden Kinder des letzten Kindergartenjahrs aus 52 Kindergdrten getestet. Diese
Kindergarten gehoren seit dem Kindergarten-/Schuljahr 2007/08 zu 33 Modellstandorten des
Modellprojekts ,Bildungshaus 3 — 10“ des Landes Baden-Wirttemberg. Sie kooperieren
intensiv mit der jeweils zugehorigen Grundschule (z. T. kooperieren mehrere Kindergarten mit
einer Schule). Die Organisation und inhaltliche Ausgestaltung der gemeinsamen
Bildungsarrangements wurden an jedem Standort entsprechend der vor Ort gegebenen
Bedingungen umgesetzt (eine genauere Beschreibung bei Schneider & Arndt, 2016). Die
Mindestvorgaben durch das Kultusministerium waren, dass die Bildungshausaktivitdten von
Fachkraften beider Einrichtungen gemeinsam vorbereitet und durchgefiihrt werden, dass sie
mindestens einmal pro Woche stattfinden und dass mindestens die Kinder des letzten
Kindergartenjahrs und die Erstklassler (also gemischte Gruppen) daran beteiligt sind. Daten
von drei Kindergarten wurden aus den Analysen ausgeschlossen, da diese seltener
kooperierten oder sie an Sprachforderprogrammen teilnahmen. Die verbleibenden 49
Kindergarten fliihrten im Schnitt 2,32 (SD=1,26) Bildungsarrangements pro Woche durch (4,28
Stunden pro Woche; SD=2,26).
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Um passende Vergleichsstandorte zu finden, wurden zunachst Grundschulen ermittelt, die
in ihren Strukturdaten eine hohe Ahnlichkeit zu den Modellschulen aufwiesen (Schiilerzahl,
Klassenzahl, KlassengroRe, Integrations- und Forderklassen, Anteil der Kinder mit
Migrationshintergrund, strukturelle Kriterien des Landkreises). Mit Hilfe der Oberen
Schulaufsichtsbehérde wurden die 28 Schulen ausgewahlt, in denen Schulprofil, Schulklima,
Engagement und Teilnahme an Projekten am besten zu den Modellschulen passte. Die
zugehorigen 53 Kindergarten dienten als Vergleichseinrichtungen. Die Daten von 7
Kindergarten wurden aufgrund der Teilnahme an Sprachférderprogrammen oder
regelmaliger Kooperationsaktivitditen mit der Grundschule (14-tatig oder haufiger) nicht
analysiert. Die verbleibenden 46 Kindergarten gaben an, keine gemeinsamen Aktivitdten mit
den zugehorigen Grundschulen durchzufiihren.

Die Testungen der Kinder im letzten Kindergartenjahr wurden in drei verschiedenen Jahren
durchgefiihrt. Die erste Erhebung fand im zweiten Jahr des Modellprojektes statt (2008/09).
Kinder dieser Teilstichprobe hatten somit erst seit kiirzerer Zeit gemeinsame
Bildungshausaktivitaiten mit Grundschulkindern erlebt. Die Kinder der zweiten Erhebung
2009/10 und noch mehr die Kinder der dritten Erhebung 2011/12 konnten sich dagegen u. U.
schon in den ersten Kindergartenjahren mit Kindern der Grundschule austauschen und
erlebten gut etablierte Bildungshauser und in interinstitutioneller Padagogik erfahrene Fach-
und Lehrkrafte. Es ist also moglich, dass Effekte des Austausches mit alteren
Grundschulkindern sowie Effekte sprachforderlicher Aspekte im Bildungshaus bei den Kindern
der zweiten und dritten Erhebung starker ausfallen als bei den Kindern der ersten Erhebung.

Insgesamt gingen Daten von 1061 Kindern aus 95 Kindergarten in die Analysen ein. Die
Kinder aus den Modell- und aus den Vergleichseinrichtungen unterschieden sich nicht
hinsichtlich der Geschlechterverteilung (Chi?(1)=0,033; p=0,856) aber hinsichtlich des Alters
(T(1059)=2,081; p=0,038), die Kinder aus den Vergleichseinrichtungen (MW=6,01; SD=0,38)
waren etwas alter als die aus den Modelleinrichtungen (MW=5,96; SD=0,37) (siehe Tabelle 1
flr die detaillierte Stichprobenbeschreibung).

Tab. 1: Zusammensetzung der Kinderstichprobe

2008/09 2009/10 2011/12 Gesamt
gell Anzahl (m: Anzahl 211 193 276
em:\i"c‘;]tsnéen Jungen) (m=99) (m=93) (M=147)
(N=49) Mittleres Alter 6;0 5,9 5,11 (m=339)
(Min.-Max.)* (5;2-7;4) (4,9-6;9) (4,9-7;4)
leich Anzahl (m: Anzahl 136 93 152
e?a?irghf&%gsén Jungen) (m=68) (m=46) (m=74) (m=188)
(N=46) Mittleres Alter 6;2 5,9 5;10
(Min.-Max.)* (5;5-7;1) (5;0-7;4) (4;8-6;6)
Gesamt Anzahl (m: Anzahl 347 286 428 1061
(N=95) Jungen) (m=167) (m=139) (m=221) (m=527)

* Das Alter ist im Format Jahre; Monate angegeben.
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Einen Uberblick tiber die im folgenden beschriebenen Messinstrumente und Messzeitpunkte

gibt Tabelle 2.

Tab. 2: Uberblick iiber die Messinstrumente und Messzeitpunkte

Bildungshausjahr 2007/08 2008/09 2009/10 2010/11 2011/12
Sprachliche 1. Morphologische
. Regelbildung
Kompetenzen: 2. Satzgedachtnis s
SETK 3-5 3. Verstehen von o
Satzen o |
4.  Phonologisches I
Arbeitsgedachtnis
(o)
Familiarer 1.  Schulabschluss der 7
Hintergrund: Mutter |
2. Familieneinkommen ©
3. Familiensprache i
4.  Zuwanderungsstatus (7]
Fragebogen ob
c
: =)
Padagogische 1. Gesamtqualitat O
Qualitat im 2. Ré&umlich-materiale —
. . Ressourcen o
Kindergarten: 3. Padagogische 2 Wette fir  Anal
a) KES-R Interaktionen 7)) < éfte  fur npyse
4. Blcher und Bilder =)
5. Nutzung der Sprache =<
zur Entwicklung .Q_J‘
kognitiver e
Fahigkeiten o
b) KES-R-E 1. Biicherund -_
Leseecke [}
2. Erwachsene lesen ©
mit Kindern §
3. Vorstufen des
Schreibens
(72)
(<))
Kooperation der 1. Organisation der 3
Kindergarten Kooperation —
und In Bildungshausern: 3 )
Grundschulen: 2. Zugang zu Biichern (V5] 4 Werte  fiir Anilvse
und Sprachspielen =
Fragebogen 3. Thema Sprache in
Bildungshausaktivita
ten

Erhebung der sprachlichen Kompetenzen im Kindergarten

Um die rezeptiven und produktiven sprachlichen Kompetenzen sowie das phonologische
Arbeitsgedachtnis zu messen, wurde der Sprachentwicklungstest fiir drei- bis flinfjahrige
Kinder (SETK 3-5) angewendet (Grimm & Aktas 2001). Da der SETK 3-5 sowohl ein theoretisch
gut begriindeter Sprachtest ist (von Suchodoletz, 2013) als auch wichtige Bereiche
sprachlicher Fahigkeiten differenziert und zeitékonomisch erfasst (Testdauer ca. 30 Minuten),

war er fur die vorliegende groRe Stichprobe gut geeignet.
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Es wurden vier der finf Untertests des SETK 3-5 erhoben. Mit dem Untertest
Morphologische Regelbildung werden grammatische Fertigkeiten erfasst. Der Untertest
Satzgedachtnis Uberprift das Satzverstehen in Kombination mit Anforderungen an das
Arbeitsgedachtnis. Der Untertest Verstehen von Sétzen Uberprift Ubergreifend die
Sprachverarbeitungsfahigkeiten. Er erfasst die Verarbeitung von Semantik und Syntax
einschliefllich der grammatischen Strukturen und des lexikalischen Wissens. Der Test
Phonologisches Arbeitsgedcichtnis fiir Nichtwdrter nimmt die phonologische Bewusstheit als
Vorlauferfertigkeit fiir den Schriftspracherwerb in den Fokus.

In der vorliegenden Studie wurden Kinder, die in ihrem letzten Kindergartenjahr waren, in
Einzelsitzungen getestet. Die Datenerhebung wurde in den Kindergartenjahren 2008/09,
2009/10 und 2011/12 durchgefiihrt. Wie bereits angemerkt handelt es sich hier um eine
Querschnittsmessung.

Erhebung des familiéren Hintergrunds

Um in den Analysen zur Sprachentwicklung der Kinder den Einfluss des familidren
Hintergrunds bericksichtigen zu kdénnen, wurden familidre Hintergrundvariablen mittels
Fragebogen erfasst. In Anlehnung an andere Studien (z. B. PISA, IGLU, TIMSS) wurden
soziookonomische MaRe erfasst wie Schulabschluss der Mutter, Familieneinkommen,
Familiensprache und Zuwanderungsstatus (hier wurde erhoben, ob die Mutter oder ein
Elternteil von ihr aus dem Ausland zugewandert ist; fir Vater und andere Bezugspersonen
lagen nicht ausreichend Daten vor). Die Daten wurden im Januar 2011 und im Januar 2012
erhoben.

Erhebung der pddagogischen Qualitét im Kindergarten

An jeweils einem Kindergarten pro Standort (insgesamt 49 Modell- und 46
Vergleichskindergarten) wurde in den Kindergartenjahren 2008/09 und 2010/11 die
padagogische Qualitat mit der KES-R erhoben (Tietze, Schuster, Grenner & Roflbach, 2005).
Im Jahr 2010/11 stand zusatzlich die KES-R-E (RoRBbach & Tietze, 2010) zur Verfligung, so dass
die spezifische Forderqualitdt u. a. im Bereich Literacy gemessen werden konnte.

Die Einschatzung der verschiedenen Qualitdtsmerkmale basiert auf einer drei- bis
vierstlindigen Beobachtung in einer Kindergartengruppe und einem anschlieRenden Interview
mit der Gruppenleiterin. Mit Hilfe der KES-R wurden die Qualitdatsdimensionen Rdumlich-
materiale Ressourcen und Péddagogische Interaktionen erfasst, aus denen die Gesamtqualitat
bestimmt wurde. Weiterhin wurde die KES-R-E eingesetzt, die die spezifische Forderqualitat
in verschiedenen Bereichen erfasst. Um Zusammenhange mit der Sprachentwicklung zu
analysieren, wurden aus den beiden Instrumenten folgende sprachspezifische Merkmale
ausgewahlt: KES-R: Biicher und Bilder, Nutzung der Sprache zur Entwicklung kognitiver
Féhigkeiten, KES-R-E: Blicher und Leseecke, Erwachsene lesen mit Kindern und Vorstufen des
Schreibens.

Von den in der Stichprobe beschriebenen Kindergirten wurden Daten zur
Kindergartenqualitat von 31 der 49 Modellkindergarten und 21 der 46 Vergleichskindergarten
mit insgesamt 693 Kindern analysiert. Aus methodischen Griinden war die Datenerhebung
jeweils nur in einer Gruppe pro Kindergarten moglich. Die erhobenen Daten Uber die
padagogische Qualitdt wurden stellvertretend fiir die gesamte Einrichtung verwendet und als
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Kriteriumsvariablen fiir alle Kinder dieser Einrichtung in den Analysen verwendet. Dass dies
jedoch nur eine grobe Annadherung an die padagogische Qualitdt in den verschiedenen
Kindergartengruppen sein kann, wird in der Diskussion ausfuhrlicher betrachtet.

Erfassung der Kooperation

Die tatsachlich durchgefiihrte Kooperation wurde sowohl an den Modell- als auch an den
Vergleichsstandorten jeweils am Ende des Kindergartenjahres 2009/10 und 2011/12 mittels
Online-Befragungen erhoben. Dieser Bogen wurde von den Kindergartenleitungen ausgefiillt.
Erfasst wurden organisatorische Aspekte (z. B. ,Gab es im Kindergartenjahr regelmafig
[taglich, wochentlich, 14-tatig oder monatlich] stattfindende Aktivitdten, bei denen sich
Kinder aus Kindergarten und Schule an lhrer Einrichtung begegneten?”). In den
Bildungshauskindergarten wurden zusatzlich Charakteristika der Bildungshausaktivitaten
abgefragt. Relevant fiir die vorliegende Untersuchung ist die Abfrage der folgenden zwei
sprachforderlichen Aspekte: (1) Wie haufig hatten die Kinder wahrend der
Bildungshausaktivitaten freien Zugang zu Bilichern und Sprachspielen und (2) wie haufig
wurden Inhalte aus dem Orientierungsplan Sprache bei der Planung und Durchfiihrung der
Bildungshausaktivitaten aufgenommen (Angabe jeweils in Prozentbereichen: 0-25%, 25-50%,
50-75%, 75-100%).

2.3 Statistische Auswertung

Zur Analyse der Daten wurden lineare gemischte Modelle herangezogen. Gemischte Modelle
beriicksichtigen die Cluster-Struktur der Daten (Kindergarten — Kinder) und erlauben
Regressoren auf Kindergartenebene (z. B. padagogische Qualitdt) und Kindebene (z. B.
Familiensprache). Die Daten wurden mit dem Statistikpaket SPSS Mixed Procedure
ausgewertet (SPSS, 2005).

Fragestellung 1: Unterscheidet sich der Sprachentwicklungsstand der Kindergartenkinder
in den Modelleinrichtungen von dem der Kinder in den Vergleichseinrichtungen? Die
Kriteriumsvariablen sind die Rohwerte der vier Subskalen des SETK. Als feste Effekte gehen
der Einrichtungstyp (Modell- versus Vergleichseinrichtung), das Erhebungsjahr (08/09, 09/10
und 11/12) und die Interaktion zwischen Einrichtungstyp und Erhebungsjahr ein. Die
teilnehmenden Kindergarten gehen als Zufallsfaktor in die Analyse ein. In dieser und in allen
folgenden Analysen werden als Moderatorvariablen das Alter der Kinder, der Schulabschluss
der Mutter, Zuwanderung, Familiensprache und das Familieneinkommen bericksichtigt.

Fragestellung 2: Welche Aspekte der Bildungshausaktivititen stehen in Zusammenhang
mit den sprachlichen Kompetenzen der Kinder? In dieser Analyse wurden nur Kinder aus
Modelleinrichtungen beriicksichtigt. Die folgenden zwei sprachforderlichen Aspekte der
Bildungshausaktivitditen wurden auf ihre Wirksamkeit hin Uberprift: Héufigkeit des freien
Zugangs zu Blichern und Sprachspielen [in Prozent pro Bildungshausaktivitdt] und Aufnahme
des Orientierungsplanthemas Sprache in die Bildungshausaktivitaten [in Prozent der
Einrichtungen]. Um die Komplexitat der statistischen Modelle zu reduzieren, wurden die
Werte aus den beiden Befragungen 2009/10 und 2011/12 gemittelt (die Messwerte der
beiden Jahre unterscheiden sich nicht voneinander). Kriteriumsvariablen sind die Rohwerte
der vier Subskalen des SETK. Als feste Effekte werden die o.g. Aspekte der padagogischen
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Arbeit, das Erhebungsjahr sowie die Interaktionen mit Erhebungsjahr aufgenommen. Die
teilnehmenden Kindergéarten gehen als Zufallsfaktor in die Analyse ein.

Fragestellung 3: Welcher Zusammenhang besteht zwischen der Qualitit des
Kindergartens und dem Sprachentwicklungsstand der Kinder? Um diese Frage zu
beantworten, wurden die Kinder aus den Modell- und Vergleichseinrichtungen in den
Analysen zusammengefasst. Neben der Gesamtqualitdt und den Qualitatsdimensionen
Rédumlich-materiale Ressourcen und Pddagogische Interaktionen aus der KES-R wurden auch
folgende Merkmale aus KES-R und KES-R-E analysiert: Biicher und Bilder, Nutzung der Sprache
zur Entwicklung kognitiver Fdhigkeiten, Biicher und Leseecke, Erwachsene lesen mit Kindern
und Vorstufen des Schreibens. Um Komplexitat zu vermeiden, wurden die Mittelwerte der
KES-R Uber die beiden Erhebungen (08/09 und 10/11) berechnet und in der Analyse
bericksichtigt. Die Items der KES-R-E (Blicher und Leseecke, Erwachsene lesen mit Kindern und
Vorstufen des Schreibens) wurden nur im Jahr 10/11 erfasst.

Die Kriteriumsvariablen sind erneut die Rohwerte der vier Subskalen des SETK. Als feste
Effekte gehen die genannten Qualitatsdimensionen und Merkmale der KES-R und KES-R-E, das
Erhebungsjahr und die Interaktion mit dem Erhebungsjahr in die Analysen ein. Die
teilnehmenden Kindergarten (Modell- und Vergleichseinrichtungen zusammengenommen)
werden als Zufallsfaktor aufgenommen.

3. Ergebnisse

Die Intraklassenkorrelationskoeffizienten (ICC) zur Beurteilung des Beitrags des
Einrichtungsfaktors zur Variabilitdt der einzelnen Skalen des SETK sind wie folgt:
Satzgeddchtnis = 12 %, Verstehen von Sitzen = 9 %, Phonologisches Arbeitsgeddchtnis fiir
Nichtwérter = 9 %, Morphologische Regelbildung = 11 %. Die jeweiligen Prozentwerte geben
an, welcher Anteil der Gesamtvariation der jeweiligen Skala auf die Unterschiede zwischen
den Kindergérten zurtickzufihren ist. Heck, Thomas und Tabata (2010) vertreten die Ansicht,
dass bei einer Intraklassenkorrelation unterhalb von 5% kein zwingender Grund fir eine
Mehrebenenanalyse besteht. In Bezug auf die vorliegenden Daten ist eine
Mehrebenenanalyse jedoch durchaus indiziert.

3.1 Deskriptive Ergebnisse

Tabelle 3 zeigt die deskriptiven Statistiken fiir die SETK Outcome-Variablen (Morphologische
Regelbildung, Satzgeddchtnis, Verstehen von Sitzen und Phonologisches Arbeitsgeddchtnis)
sowie die auf Einrichtungsebene erhobenen und Uber zwei Messzeitpunkte aggregierten
Werte der Merkmale der Bildungshausangebote (Orientierungsplan Sprache und Material
Sprache; gemittelt Gber die Jahre 09/10 und 11/12) und die Kindergartenqualitatsmerkmale
(Messwerte der KES-R gemittelt Gber die Jahre 08/09 und 10/11; Messwerte der KES-R-E aus
dem Jahr 10/11).

Die Angaben zu den Bildungshausaktivitdaten zeigten, dass durchschnittlich das
Orientierungsplanthema Sprache ,haufig, d. h. in 50-75% der Zeit, in die gemeinsame
padagogische Arbeit aufgenommen wird. Im Gegensatz hierzu wird den Kindern nur ,,ab und
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zu“, d. h. in 25-50% der Zeit, freier Zugang zu Biichern und Sprachspielen im Rahmen der
Bildungshausarbeit gewahrt.

Die Qualitat der Kindergarten in unserer Studie liegt im mittleren Bereich. Bezliglich der
Qualitatsdimension Pddagogische Interaktionen zeigt sich eine hohe Qualitat (siehe Tietze et
al., 2005, S. 66 fur Grenzwerte).

Ein statistischer Vergleich der Modell- und Vergleichseinrichtungen in den
Qualitatsdimensionen Rdumlich-materiale Ressourcen, Pddagogische Interaktionen, im
Gesamtscore und in den Einzelmerkmalen der KES-R und KES-R-E liefert nur ein einziges
marginal signifikantes Ergebnis: In dem Merkmal Erwachsene lesen mit Kindern erreichen die
Vergleichseinrichtungen einen tendenziell héheren Wert als die Modelleinrichtungen
(t(50)=1,79; p=0,07). Insgesamt unterscheiden sich Modell- und Vergleichskindergarten also
kaum hinsichtlich ihrer Qualitat, weder in der Gesamtqualitdat noch in der Qualitat
sprachforderlicher Aspekte.

Tab. 3: Mittlere Rohwerte im Sprachentwicklungstest (SETK 3-10) in Modell- und
Vergleichseinrichtungen, mittlere Haufigkeit wvon sprachférderlichen Aspekten im
Bildungshaus und mittlere Werte in der Kindergartenqualitat (KES-R/-R-E) in Modell- und
Vergleichseinrichtungen (Standardabweichung in Klammern).

Modelleinrichtungen  Vergleichseinrichtungen

Sprachentwicklungsstand (SETK-Untertests)

(n=1061)

Morphologische Regelbildung t1 24,10 (0,51) 26,20 (0,55)
Morphologische Regelbildung t2 25,50 (0,46) 25,76 (0,59)
Morphologische Regelbildung t3 25,70 (0,38) 25,25 (0,55)
Satzgedachtnis t1 92,94 (1,45) 97,88 (1,36)
Satzgeddachtnis t2 95,84 (1,25) 93,74 (1,78)
Satzgedachtnis t3 97,27 (1,09) 97,41 (1,29)
Verstehen von Satzen t1 11,44 (0,17) 12,03 (0,15)
Verstehen von Satzen t2 11,58 (0,15) 11,68 (0,20)
Verstehen von Satzen t3 11,37 (0,13) 11,72 (0,16)
Phonologisches Arbeitsgedachtnis t1 11,81 (0,25) 12,49 (0,30)
Phonologisches Arbeitsgedachtnis t2 12,89 (0,22) 12,13 (0,34)
Phonologisches Arbeitsgedachtnis t3 11,98 (0,21) 11,52 (0,29)
Sprachforderliche Aspekte im Bildungshaus (n=77)

Orientierungsplan Sprache 2,23 (0,83) -

(0= 0-25%; 1=25-50%; 2=50-75%; 3=75-100%)

Freier Zugang zu Material Sprache 1,66 (1,23) -

(0= 0-25%; 1=25-50%; 2=50-75%; 3=75-100%)
Kindergartenqualitit (KES-R/-R-E) (n=52)

Qualitatsdimension: Raumlich-materiale 4,40 (0,15) 4,19 (0,19)
Ressourcen

Qualitatsdimension: Padagogische Interaktionen 5,17 (0,14) 5,32 (0,19)
Gesamtqualitat 4,09 (0,14) 4,32 (0,17)
Merkmal: Blicher und Bilder 4,53 (0,24) 4,17 (0,31)
(1=unzureichend bis 7=ausgezeichnet)

Merkmal: Nutzung Sprache kognitive Fahigkeiten 4,94 (0,21) 4,67 (0,28)
(1=unzureichend bis 7=ausgezeichnet)

Merkmal: Biicher und Leseecke 3,48 (0,34) 3,95 (0,46)
(1=unzureichend bis 7=ausgezeichnet)

Merkmal: Erwachsene lesen mit Kindern 2,94 (0,36) 3,86 (0,33)
(1=unzureichend bis 7=ausgezeichnet)

Merkmal: Vorstufe des Schreibens 3,35(0,19) 3,00 (0,22)

(1=unzureichend bis 7=ausgezeichnet)

Hinweis: t1 = Erhebung 2008/09, t2 = Erhebung 2009/10, t3 = Erhebung 2011/12

11



Bildungsforschung 2018/1

3.2 Fragestellung 1: Unterscheidet sich der Sprachentwicklungsstand der
Kindergartenkinder in den Modelleinrichtungen von dem der Kinder in den
Vergleichseinrichtungen?

Tabelle 4 zeigt, dass das Alter der Kinder die Skalen Satzgeddchtnis und Phonologisches
Arbeitsgeddichtnis signifikant beeinflusst. Bei sonst identischen Kovariablen steigt der mittlere
Skalenwert mit jedem Jahr eines Kindes um 3,97 Punkte im Untertest Satzgeddchtnis bzw. um
0,61 Punkte im Untertest Phonologisches Arbeitsgeddchtnis. Kinder, die mutterlicherseits
einen Migrationshintergrund haben, und Kinder, deren Familiensprache nicht Deutsch ist,
erzielen niedrigere Werte in den Untertests Satzgeddchtnis und Verstehen von Sitzen (fir
Familiensprache auch im Untertest Morphologische Regelbildung). Der Schulabschluss der
Mutter steht in Zusammenhang mit Satzgeddchtnis und Verstehen von Séitzen, d. h. je hoher
der Schulabschluss, umso hoéher sind die Skalenwerte der Kinder. Ein niedriges familidres
Bruttoeinkommen geht mit niedrigeren Werten in der Skala Satzgeddchtnis einher.

Der Vergleich der Kinder, die ein Bildungshaus besuchen, mit Kindern aus
Vergleichseinrichtungen zeigt, dass die Kinder in den Modelleinrichtungen im Untertest
Morphologische Regelbildung im Verlauf der Zeit hohere Werte aufweisen. Fir die anderen
Skalen zeigen sich keine signifikanten Unterschiede.

3.3 Fragestellung 2. Stehen sprachférderliche Aspekte der
Bildungshausaktivitdten in Zusammenhang mit den sprachlichen
Kompetenzen der Kinder?

Die Analyse zeigt keinen Zusammenhang zwischen der Haufigkeit, mit der das
Orientierungsplanthema Sprache im Bildungshausangebot berlicksichtig wird, und der
Sprachentwicklung der Kinder (siehe Tabelle 5). Hingegen steht ein freier Zugang zu Blichern
und Sprachspielen wahrend der Bildungshausangebote in signifikantem Zusammenhang mit
dem Untertest Satzgeddchtnis. Die Interaktion mit Erhebungsjahr wird nicht signifikant, d. h.
der Effekt bleibt Uber die Jahre so bestehen. Nur beim Untertest Phonologisches
Arbeitsgedcichtnis wird die Interaktion mit Erhebungsjahr signifikant. Im Vergleich zum ersten
Erhebungsjahr erzielen die Kinder in den folgenden Erhebungsjahren héhere Werte, wenn sie
haufiger freien Zugang zu Biichern und Sprachspielen haben.

12
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Tab. 4. Vergleich des Sprachentwicklungsstands der Kindergartenkinder in den Modell- und Vergleichseinrichtungen (Fragestellung 1;
b: unstandardisierter Regressionskoeffizient; SE: Standardfehler).

Untertest MR Untertest SG Untertest VS Untertest PGN

b SE(b) b SE(b) b SE(b) b SE(b)
Alter in Jahren (zentriert) ,64 ,62 3,97** 1,43 ,13 ,17 ,61% ,33
Geschlecht (0=m, 1=w) -,46 ,45 -2,64** 1,03 ,11 ,12 -,10 ,23
zugewandert (O=nein, 1=ja) -,41 77 -3,33* 1,80 -,53%* ,21 ,19 ,40
Familiensprache (O=deutsch, 1=nicht deutsch) -2,14** ,86 -7,74** 1,99 -,84** ,24 -,52 ,45
Schulabschluss der Mutter
(Referenz=kein Schulabschluss/Hauptschule)
Hochschulreife ,71 ,80 10,41%* 1,78 ,78** ,21 ,91%** ,41
Fachhochschulreife 1,66 1,04 9,54** 2,36 1,21%* ,28 ,80 ,54
Realschulabschluss -,27 ,76 7,02%* 1,70 ,A45%* ,20 ,62 ,39
Bruttoeinkommen -1,44 ,95 -5,78** 2,15 5,21 ,25 -,69 ,48
(0=>1500, 1<1500)
Erhebungsjahr (0=08/09: 1=09/10; 2=10/11; 3=11/12) -31 ,30 521 ,67 -,10 ,08 -,19 ,15
Einrichtungstyp (0= VE, 1=ME) -1,30 ,84 ,78 1,79 ,09 ,20 -,08 ,46
Erhebungsjahr*Einrichtungstyp ,70% ,37 ,42 ,84 -,06 ,10 ,02 ,19
R% | R% ,08 ,26 ,28 ,82 ,29 /. ,06 J.

Hinweis: ** = p<,05; * = p<,10; R% | R% = Anteil aufgeklarter Residualvarianz | Varianz auf Einrichtungsebene im Vergleich zum Nullmodell (./. = Varianzanteil negativ).
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Tab. 5: Zusammenhadnge zwischen dem Sprachentwicklungsstand der Kindergartenkinder in den Modelleinrichtungen und Aspekten der
Bildungshausaktivitaten (Fragestellung 2; b: unstandardisierter Regressionskoeffizient; SE: Standardfehler).

Untertest MR Untertest SG Untertest VS Untertest PGN
b SE(b) b SE(b) b SE(b) b SE(b)

Erhebungsjahr (0=08/09: 1=09/10; 2=10/11; 3=11/12) ,35 ,23 ,17 ,50 -,15%* ,06 -,20%* ,12
Orientierungsplan Sprache; zentriert -,23 ,61 -2,28 1,32 -,17 ,14 ,35 ,34
Erhebungsjahr* ,16 ,29 ,92 ,63 -,01 ,07 -, 18 ,15
Orientierungsplan Sprache
Freier Zugang Material Sprache; zentriert ,21 ,40 1,44* ,86 ,06 ,09 531 ,22
Erhebungsjahr*Material Sprache ,02 ,20 -,44 ,44 -,04 ,05 ,28%* ,11
R%1 | R% ,08 A ,29 ,62 ,24 A ,08 A

Hinweis: ** = p<,05; * = p<,10; R?%; | R%, = Anteil aufgeklarter Residualvarianz | Varianz auf Einrichtungsebene im Vergleich zum Nullmodell (./. = Varianzanteil negativ). In diesen Modellen wurden ebenso wie in
Fragestellung 1 Alter, Geschlecht, Zuwanderungsstatus, Familiensprache, Schulausbildung der Mutter und Bruttoeinkommen als Pradiktoren aufgenommen. Korrelation (nach Spearman) zwischen Orientierungsplan Sprache
und Freier Zugang Material Sprache ist nicht signifikant (r=,07; p=,58).
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3.4 Fragestellung 3: Welchen Zusammenhang weist die Qualitat des
Kindergartens mit dem Sprachentwicklungsstand der Kinder auf?

Das KES-Merkmal Biicher und Bilder steht in positivem Zusammenhang mit dem Wert im
Untertest Satzgeddchtnis (siehe Tabelle 6). Das Item Nutzung der Sprache zur Entwicklung der
kognitiven Fdhigkeiten zeigt eine Interaktion mit Erhebungsjahr. Die Interaktion kommt
dadurch zustande, dass Nutzung der Sprache im ersten Erhebungsjahr einen negativen
Zusammenhang mit dem Untertest Morphologische Regelbildung, in den Folgejahren einen
positiven Zusammenhang mit den Werten im Untertest Morphologische Regelbildung und
Phonologisches Arbeitsgeddchtnis aufweist. Auch beim Merkmal Biicher und Leseecke zeigt
sich erst in den Folgejahren ein positiver Zusammenhang mit dem Satzgeddchtnis der Kinder.
Ein dhnliches Bild liefert das Merkmal Vorstufe des Schreibens. Im ersten Erhebungsjahr sind
die Kinder in den Kindergarten, die in diesem Merkmal positiv bewertet wurden, in den
Untertests Satzgeddchtnis und Verstehen von Sdtzen schlechter als Kinder anderer
Kindergarten. In den Folgejahren kehrt sich der Effekt um. Je positiver die Bewertung im
Merkmal Vorstufe des Schreibens, umso besser sind die Werte der Kinder in den Untertests
Morphologische Regelbildung, Satzgeddchtnis und Verstehen von Sdtzen.

Auch die KES-R-Qualitatsdimensionen Rdumlich-materiale Ressourcen und Pddagogische
Interaktion sowie der Gesamtscore wurden anhand linearer gemischter Modelle analog zu
Tabelle 6 analysiert. Fur keinen der vier Untertests des SETK fand sich ein signifikanter Effekt
(alle p>,10).
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Tab. 6: Zusammenhéange zwischen dem Sprachentwicklungsstand der Kindergartenkinder und der Qualitat des Kindergartens (Einzelmerkmale aus
der KES-R und KES-R-E; Fragestellung 3; b: unstandardisierter Regressionskoeffizient; SE: Standardfehler).

Untertest MR Untertest SG Untertest VS Untertest PGN
b SE(b) b SE(b) b SE(b) b SE(b)

Erhebungsjahr ,26 ,23 ,64 ,52 -, 10 ,06 -11 ,12
(0=08/09: 1=09/10; 2=10/11; 3=11/12)

Blcher und Bilder -,48 ,52 2,31%* 1,17 ,05 ,13 -,29 ,33
(1= unzureichend bis 7=ausgezeichnet)

Erhebungsjahr*Bicher und Bilder ,27 ,23 -,86 ,52 -,01 ,06 ,15 ,13
Nutzung Sprache kognitive Fahigkeiten -1,14* ,68 -1,79 1,52 -13 ,17 -,15 ,44
Erhebungsjahr* ,70** ,30 1,04 ,69 ,08 ,09 ,34%* ,16
Nutzung Sprache kognitive Fahigkeiten

Blicher und Leseecke ,16 ,39 -,93 ,87 ,07 ,10 ,06 ,24
Erhebungsjahr*Blcher und Leseecke -22 ,17 ,75%% ,37 -,01 ,05 ,02 ,09
Erwachsene lesen mit Kindern ,21 ,40 ,94 ,90 ,04 ,10 ,29 ,26
Erhebungsjahr*Erwachsene lesen mit Kindern -,04 ,18 -21 ,40 -,01 ,05 -,07 ,09
Vorstufen des Schreibens -,40 ,55 -3,04** 1,25 -, 45%* ,14 -12 ,35
Erhebungsjahr*Vorstufen des Schreibens ,56%* ,25 1,20** ,56 ,16** ,07 ,10 ,13
R% | R%: ,13 ,36 ,37 ,62 ,28 J. ,12 /.

Hinweis: ** = p<,05; * = p<,10; R?; | R%; = Anteil aufgeklarter Residualvarianz | Varianz auf Einrichtungsebene im Vergleich zum Nullmodell (./. = Varianzanteil negativ). In diesen Modellen wurden ebenso wie in Fragestellung
1 Alter, Geschlecht, Zuwanderungsstatus, Familiensprache, Schulausbildung der Mutter und Bruttoeinkommen als Pradiktoren aufgenommen. Bivariate Korrelationen zwischen den Pradiktoren wurden berechnet. Trotz
einiger signifikanter Korrelationen (r=,32 bis r=,56) zeigen sich keine Hinweise auf Multikollinearitdtsprobleme.
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4. Diskussion

Das erste Ziel der vorliegenden Studie war es, herauszufinden, ob sich die Kinder im letzten
Kindergartenjahr der Modellkindergarten von denen der Vergleichskindergarten in ihren
sprachlichen Fertigkeiten unterscheiden. In den hier untersuchten Modellkindergarten
tauschen sich die Kindergartenkinder regelmaRig mit Kindern der Grundschule aus. Es ist
denkbar, dass die Schulkinder als Sprachvorbild fungieren und die Kindergartenkinder von
ihnen lernen. Unsere Ergebnisse zeigen, dass die Werte im Untertest Morphologische
Regelbildung bei Kindern der Modellkindergarten von Erhebungsjahr zu Erhebungsjahr
ansteigen, wohingegen die Werte bei den Kindern der Vergleichseinrichtung sinken.

Die Uber die Erhebungsjahre zunehmenden positiven Ergebnisse der Kinder in den
Modellkindergdrten kdnnten in Zusammenhang mit der Entwicklung der Bildungshduser
stehen. Die Kindergarten und Grundschulen begannen ihre intensive Kooperation im Rahmen
des ,Bildungshaus 3 — 10“ im Kindergarten-/Schuljahr 2007/08. Zu Beginn mussten
gemeinsame Konzepte der Kooperation erarbeitet werden. Die Bildungshausaktivitaten
wurden an den verschiedenen Standorten nach und nach ausgeweitet, sowohl hinsichtlich
ihrer Haufigkeit als auch hinsichtlich der Altersspanne der beteiligten Kinder. Das bedeutet,
dass die Kinder des ersten Erhebungsjahrs (2008/09) nur am Ende ihrer Kindergartenzeit
Bildungshausaktivitaten miterlebten und die padagogischen Fach- und Lehrkrafte noch relativ
wenig Erfahrung mit der Arbeit mit institutionsiibergreifenden Gruppen hatten. Die Kinder der
spateren Erhebungsjahre kamen schon in ihrem ersten oder zweiten Kindergartenjahr in den
Genuss von Bildungshausaktivitdten und die padagogischen Fach- und Lehrkrafte konnten
bereits von ihren reichen Erfahrungen mit der Bildungshausarbeit profitieren. Wenn der
Austausch mit den Schulkindern im Rahmen der Bildungshausaktivitaten sprachférderliche
Effekte auf die Kindergartenkinder hat, dann sind die verbesserten Werte im SETK 3-5 von
Erhebungsjahr zu Erhebungsjahr, also von Kohorte zu Kohorte, damit zu erkldaren. Zugleich
weisen die Ergebnisse darauf hin, dass nicht nur Kinder im letzten Kindergartenjahr von der
institutionsibergreifenden Altersmischung profitieren, sondern dass moglicherweise Kinder
bereits in jlingerem Alter sprachlich einen Gewinn durch die groRRere Altersmischung haben.

Allerdings kann dies nicht erkldaren, weshalb in den Vergleichseinrichtungen die Werte im
Untertest Morphologische Regelbildung Gber die Erhebungsjahre hinweg abnahmen. Es ist
nicht davon auszugehen, dass die Verschlechterung durch eine Abnahme der
Kindergartenqualitat im Verlauf der Zeit zustande kam. Die Ergebnisse der KES-R und
KES-R-E, die in die Analysen der vorliegenden Studie eingingen, stammen aus den
Kindergartenjahren 2009 und 2011. Eine dritte Messung wurde 2013 durchgefihrt. Auch
wenn dieser Messzeitpunkt nach den Erhebungsjahren des SETKs stattfand, so spricht ein
Vergleich der drei Erhebungen fiir eine dhnliche Entwicklung der Qualitat in den Modell- und
Vergleichskindergarten: Sowohl Modell- als auch Vergleichskindergarten verbesserten sich
tendenziell in ihrer Gesamtqualitdt, wobei sich in den Modelleinrichtungen ein marginal
hoherer Zuwachs zeigte. Die Férderqualitdt insgesamt und auch die Forderqualitat im Bereich
Lesen veranderte sich weder in Modell- noch in Vergleichseinrichtungen (Arndt & Kipp, 2016).
Dies spricht dafiir, dass die veranderten Werte im SETK-Untertest Morphologische
Regelbildung auf andere Faktoren zuriickzufiihren sind als auf Verdanderungen der
Kindergartenqualitat.
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Ein zu beachtender Faktor ist, dass es sich in der vorliegenden Studie um eine
Querschnittsuntersuchung handelt, d. h. in jedem Erhebungsjahr wurde der
Sprachentwicklungsstand anderer Kinder gemessen. Somit ist es moglich, dass die
Unterschiede zwischen den Erhebungsjahren auf Kohortenunterschiede zuriickgehen. Wir
haben zwar auf Kindebene die Faktoren Schulabschluss der Mutter, Zuwanderung,
Familiensprache und Familieneinkommen als Moderatorvariablen in den Analysen
berlicksichtigt, so dass unterschiedliche Stichprobenzusammensetzungen in den
verschiedenen Erhebungsjahren diesbeziglich nicht zu den unterschiedlichen Effekten in
Modell- und Vergleichseinrichtungen gefiihrt haben dirften. Der Einfluss anderer Faktoren
kann aber nicht ausgeschlossen werden. So ist beispielsweise denkbar, dass neben dem hier
kontrollierten Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund innerhalb der erhobenen
Stichprobe auch der Migrationsanteil in der jeweiligen Kindergartengruppe oder Schulklasse
einen Einfluss auf die Sprachentwicklung der einzelnen Kinder gehabt haben kénnte.

Insgesamt wurden positive Ergebnisse in Zusammenhang mit den Bildungshausern nur im
Untertest Morphologische Regelbildung gefunden und nicht in den (ibrigen drei eingesetzten
Untertests. Die positive Wirkung des Austausches mit Schulkindern auf den
Sprachentwicklungsstand der Kinder im letzten Kindergartenjahr ist nach den Ergebnissen des
SETK 3-5 eher als gering zu betrachten. Zwei Erklarungsansatze sind maoglich. Es ist denkbar,
dass der SETK 3-5 Aspekte der Sprachentwicklung misst, die weniger durch den Austausch mit
Schulkindern beeinflusst werden. Wenn sich Kindergartenkinder haufig mit Schulkindern
mittels gesprochener Sprache verstandigen, dann sind auch andere Effekte vorstellbar, z. B.
eine Steigerung der Sprechfreude oder eine Erhdhung der Komplexitit kindlicher AuBerungen
(siehe Rothstein-Fisch & Howes, 1988). Ein anderer Erklarungsansatz ist, dass insbesondere
die Kinder von sprachférderlichen MaRnahmen profitieren, die geringere Ausgangsleistungen
aufweisen (Schwab et al.,, 2014). Da in der vorliegenden Untersuchung keine
Ausgangsleistungen von den Kindern vorliegen, kann keine entsprechende Subgruppe
gebildet und analysiert werden.

Unsere Daten zeigen (bereinstimmend mit anderen Studien, dass der
Sprachentwicklungsstand der Kinder hoher ist, wenn die Mutter einen hdheren
Schulabschluss besitzt (Spannenkrebs, Crispin & Kramer, 2013; Winsler et al., 2014), wenn die
Familie ein hoheres Bruttoeinkommen hat (Biedinger, 2009) und wenn die Familiensprache
Deutsch ist (Dubowy, Ebert, Von Maurice & Weinert, 2008; Kiese-Himmel, Auberlen & von
Steinblichel, 2012; Spannenkrebs et al., 2013; Winsler et al., 2014). Allerdings sind diese
Zusammenhange nur indirekte Hinweise auf mogliche unterschiedliche Ausgangsleistungen.
Hier bedarf es weiterer Untersuchungen zur Feststellung moglicher Zusammenhéange bei
Kindern mit geringen sprachlichen Kompetenzen.

Die weitere Frage der vorliegenden Studie war, ob die explizite Fokussierung sprachlicher
Kompetenzen im Rahmen der Bildungshausaktivititen einen Einfluss auf den
Sprachentwicklungsstand der Kindergartenkinder hat. Es fand sich kein Zusammenhang
zwischen der Haufigkeit, mit der das Orientierungsplanthema Sprache in
Bildungshausaktivitaten berlicksichtigt wurde und der Sprachentwicklung der Kinder. Es
zeigte sich aber ein positiver Zusammenhang zwischen dem freien Zugang zu Bichern und
Sprachspielen im Kontext von Bildungshausaktivititen und den Werten im Untertest
Satzgeddchtnis. Der freie Zugang zu Bichern und Sprachspielen wahrend der
Bildungshausaktivitaiten ermdoglicht zusatzliche Vorlesesituationen und die Kommunikation
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Uber sprachliche Regeln (Sprachspiele) sowie tiber Buchinhalte. Die positiven Auswirkungen
entsprechen der Vorhersage, die wir eingangs auf der Basis der Arbeiten von Lonigan et al.
(1999) getroffen haben. Gemeinsame Vorleseaktivitdten (shared-reading) der Kinder in
Bildungshaussettings konnten in dhnlicher Weise wirksam sein wie shared-reading mit
Erwachsenen (Lonigan & Whitehurst, 1998).

Mit der dritten Analyse untersuchten wir — unabhangig vom ,Bildungshaus 3 — 10“ —
Zusammenhange zwischen der Qualitat der Kindergarten und dem Sprachentwicklungsstand
der Kinder im letzten Kindergartenjahr. Bezliglich der Gesamtqualitat (gemessen mit der KES-
R) sowie den Qualitdtsdimensionen Rdumlich-materiale Ressourcen und Pddagogische
Interaktion fanden sich keine Zusammenhange mit den sprachlichen Kompetenzen der Kinder.
Es zeigten sich aber mehrere positive Zusammenhidnge mit sprachspezifischen
Einzelmerkmalen der KES-R und KES-R-E. So gingen hohere Werte im Merkmal Biicher und
Bilder mit hoheren Werten im SETK-Untertest Satzgeddchtnis einher. Darliber hinaus
bestanden zwar nicht im ersten Erhebungsjahr, aber doch in den spateren Erhebungsjahren
positive Zusammenhange zwischen dem KES-Merkmal Nutzung der Sprache zur Entwicklung
der kognitiven Féhigkeiten und den SETK-Untertests Morphologische Regelbildung und
Phonologisches Arbeitsgeddchtnis und zwischen dem KES-Merkmal Biicher und Leseecke und
dem Satzgeddichtnis der Kinder. In ahnlicher Weise gingen hohere Werte in dem Merkmal
Vorstufe des Schreibens im zweiten und dritten Erhebungsjahr mit besseren Werten der
Kinder in den Untertests Morphologische Regelbildung, Satzgeddchtnis und Verstehen von
Sdtzen einher.

Insgesamt zeigten sich also durchaus Zusammenhange zwischen sprachspezifischen
Qualitatsmerkmalen im Kindergarten und dem Sprachentwicklungsstand der Kinder. Dass sich
signifikante Zusammenhéange nicht durchgingig nachweisen lieBen, kdnnte damit
zusammenhdngen, dass die KES in jedem Kindergarten in nur jeweils einer
Kindergartengruppe pro Standort durchgefiihrt wurde. Die Kinder, die in die analysierte
Stichprobe eingingen, stammen jedoch z. T. auch aus Parallelgruppen. Es ist anzunehmen,
dass sich die Qualitat der verschiedenen Gruppen innerhalb eines Kindergartens
unterscheidet und ein Heranziehen der KES-Ergebnisse einer einzelnen Gruppe als Mafd fir
die Qualitat des gesamten Kindergartens nur eine grobe Naherung darstellt. Nichtsdestotrotz
ist davon auszugehen, dass sich beispielsweise durch eine gemeinsame Leitung und eine
padagogische Konzeption innerhalb eines Kindergartens Parallelgruppen dhnlicher sind als
Gruppen verschiedener Kindergarten. Dies wird deutlich, wenn man z. B. an KES-Merkmale
wie Biicher und Bilder oder Biicher und Leseecke denkt. Vor diesem Hintergrund sind
Zusammenhange zwischen den Qualitdtsmafien und den MaRen der Sprachentwicklung trotz
eingeschrankter Zuordnung der QualitdtsmaRe zu den Kindern interpretierbar.

Unsere Resultate stimmen mit Ergebnissen anderer Studien Uberein, die im Kontext des
Kindergartens einen Einfluss der Ausstattung auf die Sprachentwicklung der Kinder
nachgewiesen haben. So zeigte z. B. Becker (2010), dass eine sehr gute Ausstattungsqualitat
(u. a. altersgerechte Blicher und Bildmaterialien) eine forderliche Wirkung auf den Wortschatz
der Kinder hat.

Es ist anzunehmen, dass Kindergarten, Grundschulen oder auch Bildungshauser, die den
Kindern einen guten Zugang zu vielfdltigem sprachlichem Material ermdglichen, sich
insgesamt durch eine hohe Sensibilitdt hinsichtlich der Sprachférderung auszeichnen und
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sprachforderliche Aspekte in den Alltag integriert haben. Insgesamt ist die sprachliche
Anregung durch die institutionelle Umgebung also ein wichtiger Faktor fur die
Sprachentwicklung der Kinder. Dieser Befund stiitzt die Forderung nach einer sprachlichen
Anregung durch die Umgebung im Kindergarten, wie sie im baden-wirttembergischen
Orientierungsplan formuliert ist: Flir die Erweiterung ihres Sprachvermogens brauchen Kinder
,€eine sprachanregende Umgebung, Biicher, und vor allem aber Menschen, die mit ihnen
reden, singen und ihnen Geschichten erzahlen und vorlesen” (Ministerium fir Kultus, 2011,
S.35).

Auffdllig ist, dass Zusammenhdnge zwischen der Kindergartenqualitdit und dem
Sprachentwicklungsstand der Kinder starker in den letzten beiden Erhebungsjahren in
Erscheinung treten. Dieses Muster ist im Rahmen der gewahlten Erhebungsjahre zu
verstehen. Der SETK 3-5 wurde in den Kindergartenjahren 08/09, 09/10 und 11/12 erhoben
(siehe Tabelle 2). Die Kindergartenqualitat wurde flr zwei der insgesamt fiinf Merkmale 08/09
und 10/11 erfasst und fur drei der Merkmale ausschlieBlich 10/11. Der Erhebungszeitpunkt
des Uberwiegenden Teils der KES-Daten liegt damit genau zwischen dem zweiten und dritten
Erhebungsjahr des SETK 3-5. Da die erste Erhebung des SETK 3-5 zeitlich am weitesten von
dieser KES- Beobachtung entfernt liegt, sind weniger signifikante Effekte nachvollziehbar.

Insgesamt haben sich mehrere Faktoren als bedeutsam fiir die Sprachentwicklung von
Kindern herausgestellt. Die Zusammenhange wurden jedoch nicht in allen Untertests des SETK
3-5 und nicht in allen Erhebungsjahren in gleicher Weise gefunden. Hier muss bedacht
werden, dass der Austausch der Kindergartenkinder mit dlteren Grundschulkindern im
Rahmen der Bildungshausaktivitdten an den Standorten mit der intensivsten Kooperation
einen Umfang von ca. 8 Stunden pro Woche nicht Ubersteigt. Im Vergleich zu anderen
Austauschmoglichkeiten mit dlteren Kindern, z. B. mit Geschwistern oder Freunden aus der
Nachbarschaft, ist der Austausch im Rahmen des Bildungshauses u. U. geringer. Umso
bemerkenswerter ist, dass trotz zeitlich begrenzter gemeinsamer Aktivitaten von
Kindergarten- und Grundschulkindern im Rahmen des ,,Bildungshaus 3 — 10“ positive Effekte
nachweisbar sind.

Wie bereits erwahnt, liegt bei der vorliegenden Untersuchung eine Querschnittsmessung
vor. Es wurden Kinder aus verschiedenen Jahrgdangen getestet. Trotz der — wie oben
beschriebenen — Kontrolle verschiedener Faktoren konnen Kohortenunterschiede nicht
ganzlich ausgeschlossen werden. Zudem fand die Messung der padagogischen Qualitat der
Kindergarten immer nur in einer Kindergartengruppe pro Einrichtung statt. Die getesteten
Kinder waren jedoch teilweise auch in Parallelgruppen. Aufgrund dieser methodischen
Einschrankungen kénnen die in dieser Untersuchung behandelten Forschungsfragen nicht
abschliefend beantwortet werden. Weitere Forschung ist notwendig, um genauer zu
verstehen, in welcher Weise Kinder in ihrer Sprachentwicklung von Interaktionen mit alteren
Kindern profitieren kénnen.

Falls sich positive Effekte von Interaktionen mit alteren Kindern noch deutlicher
nachweisen lieRen, konnte dies die padagogischen Fachkrafte entlasten, deren Zeit fir die
einzelnen Kinder begrenzt ist. Bedenkt man zudem die Notwendigkeit einer ganzheitlichen
Vorbereitung von Kindern auf die bevorstehende Grundschulzeit (Hellmich, 2007), so
entspricht die sprachliche Anregung durch Interaktionen mit dlteren Kindern einer solchen
Vorbereitung und Entwicklung. Sprache und Sprechen werden nicht als isolierte Gegenstande
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gelernt, sondern werden mit all ihren Rahmenbedingungen erfahren und sind eingebettet in
verschiedenste natiirliche Kontexte. Positive Effekte durch den Austausch mit dlteren Kindern
wdren auch eine Ermutigung fir Kindergarten und Grundschulen, starker
institutionslibergreifend zu arbeiten. So kodnnten sie auch den Kindern im letzten

Kindergartenjahr die Chance auf sprachliche Anregungen und Weiterentwicklung durch altere
Kinder geben.

Endnoten

1) Freier Zugang zu Blichern und Sprachspielen: M 09/10=1,67 M 11/12=1,44;
t(44)=1,167; p=0,249; freier Zugang zu Blichern und Sprachspielen: M 09/10=1,67 M
11/12=1,64; t(44)=1,167; p=0,249; Orientierungsplan Sprache: M 09/10=2,26 M 11/12=2,20;
t(45)=1,430; p=0,160.
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