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1 Theoretische Ausgangspunkte

Ausgehend von den Grundannahmen des F&6rMig-Ansatzes (Freie und Hansestadt
Hamburg, 2010) sowie des Hamburger Sprachférderkonzeptes (May & Berger, 2014;
S. 158 f.) wird fur die Evaluation das folgende Verhaltnis von durchgangiger Sprachbildung,
integrativer und additiver Sprachférderung zugrunde gelegt.

Durchgangige sprachliche Bildung gilt als Oberbegriff fur:

— sprachliche Bildung, die als Regelaufgabe dem Unterricht zugrundeliegt, um in allen
Fachern die sprachlichen Voraussetzungen und Kompetenzen der Kinder bzw.
Jugendlichen durch einen sprachaktivierenden (Fach-)Unterricht zu gewahrleisten’,

— integrative Sprachférderung, die ebenfalls im Regelunterricht als Aufgabe aller
(Fach)Lehrkrafte verstanden wird, richtet sich auf die gezielte sprachliche Unterstlitzung
fur einzelne Kinder wund Jugendliche, die aufgrund nicht ausreichender
Deutschkenntnisse oder verzogerter sprachlicher Entwicklung noch Schwierigkeiten
haben, den sprachlichen Anforderungen des jeweiligen Unterrichts zu geniigen?,

— additive Sprachférderung, die in zusatzlicher Lernzeit fur Kinder mit ausgepragtem
Sprachférderbedarf erfolgt, und die sprachliche Bildung sowie integrative
Sprachférderung erganzt’.

Wenn im Rahmen der Sprachdiagnostik ein Therapiebedarf feststellt wird, sollte anstelle von
oder ggf. erganzend zu Malnahmen der durchgangigen sprachlichen Bildung eine
Sprachtherapie erfolgen. Diese wird in der Regel nicht im Rahmen sprachlicher Bildung bzw.
Forderung in der Schule angeboten, sondern durch entsprechend qualifizierte Fachkrafte
aullerhalb der Schule oder in einer spezialisierten Schule. Fir die additive und integrative
Sprachférderung sowie fur die Sprachtherapie sind die individuelle Diagnostik und
Forderplanung Voraussetzung.

Sprachférderung wird im ForMig-Ansatz verstanden als ein Teil sprachlicher Bildung und
sollte jeweils eingebunden in ein Gesamtkonzept sprachlicher Bildung betrachtet werden,
welches Uber punktuelle Férderung hinausgeht (Salem, 2011, S. 19). So wird es auch in dem
in allen Hamburger Schulen verbindlich eingefiihrten Sprachférderkonzept betrachtet. Seit
der Einfuhrung des Sprachférderkonzepts im Jahr 2005 wurden an den Schulen
Sprachlernberaterinnen und Sprachlernberater (bzw. bis 2013 Sprachlernkoordinatorinnen
und Sprachlernkoordinatoren) benannt, die Uber das Hamburger Landesinstitut fir
Lehrerbildung und Schulentwicklung fachlich qualifiziert wurden. Diese Fachkrafte sind

' Was wir von den Schiilerinnen und Schiilern an sprachlichen Kompetenzen erwarten, bringen wir
ihnen bei.“ Dieses Zitat einer Sprachlernkoordinatorin an einem Hamburger Gymnasium, in dem sie
den Stellenwert sprachlicher Bildung im Fachunterricht und sprachlicher Férderung an ihrer Schule
erlautert, fasst den Ansatz durchgangiger sprachlicher Bildung als Gesamtperspektive zusammen.

? Diese Unterstiitzung erfolgt auf der Basis binnendifferenzierter sprachférderlicher MaRnahmen, die
auf die jeweiligen sprachlichen Voraussetzungen einzelner Kinder abgestimmt sind.

* In der additiven Sprachférderung sollen qualifizierte Fachkrafte die Schiilerinnen und Schiiler beim
Aufbau der sprachlichen Kompetenzen unterstitzen, die sie fur eine erfolgreiche Teilnahme am
Unterricht bendtigen. Es wird ein diagnosebasierter, individueller Férderplan erstellt und die additive
Sprachférderung erfolgt koordiniert mit dem Fach- und Deutschunterricht.
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gemeinsam mit ihren Schulleitungen daflr zustandig, jeweils flr ihre Schulen ein eigenes
Sprachférderkonzept zu formulieren und dieses gemeinsam im Kollegium umzusetzen.

Zwischen Vertretern aus Kitas und Schulen hatte sich seit den 1960er Jahren eine
kontroverse Debatte um den ,Gegensatz® zwischen Sprachlicher Bildung und
Sprachférderung entwickelt. In Kitas wurde lange das Konzept der ganzheitlichen
sprachlichen Bildung bzw. der integrativen Forderung favorisiert und Sprachférderung als
.verschulter Ansatz® mit Skepsis betrachtet. Hingegen wurde in Schulen lange ,integrative
Forderung“ als zu wenig effektiv betrachtet und vorwiegend auf gezielte, additive F6rderung
gesetzt (Fried, 2006, S. 174 ff.). ,Insgesamt hat die traditionelle Kindergartenpddagogik
einen Habitus bei Erzieherinnen beférdert, der die ,nachgehende’, das heil3t die situative
beilaufige Sprachférderung wertschatzt, hingegen die ,vorschreibende’, also die
systematisch, herausfordernde vernachlassigt® (ebd. S. 174). Dieser ,Gegensatz* hat sich
mittlerweile als Uberholt erwiesen und sowohl in Kitas als auch in Schulen werden jeweils
Aspekte beider Konzepte sinnvoll miteinander verbunden. Der gemeinsame Rahmen einer
durchgangigen sprachlichen Bildung ermdglicht die konzeptionelle Weiterentwicklung und
fugt den Bereich der praventiven sprachlichen Arbeit hinzu, der insbesondere fur die
Verbesserung der Chancen mehrsprachiger Kinder bedeutsam ist (Jampert, 2007, S. 36).

Dieser verbindende Ansatz von ,alltagintegrierter ganzheitlicher Sprachférderung“ und
.spezifischen Sprachférderprogramme” wird in den fiur alle Hamburger Kitas verbindlichen
.Hamburger Bildungsempfehlungen fir Kindertageseinrichtungen (Freie und Hansestadt
Hamburg, 2012, S. 69) in folgender Weise beschrieben:
~Sprachférderung ist als durchgéngiges Prinzip im péddagogischen Alltag der Kitas fest
verankert. Sie durchzieht alle Bildungsbereiche, die in vielféltigster Art und Weise
Lernanldsse und Lerngelegenheiten fiir aktives und passives Sprachlernen bieten.
Sprachférderung basiert auf Dialog und Partizipation der Kinder. Indem sie den Alltag
mitgestalten, lernen sie, ihre Interessen zu formulieren, Dinge auszuhandeln und zu
argumentieren. Sprachkompetenz entsteht daher immer im Kontext von Interesse,
Kommunikation, sinnvollen Handlungen und Themen. Die alltagsintegrierte ganzheitliche
Sprachférderung ist die Basis einer langfristig wirksamen Strategie, Kinder in ihrer
sprachlichen Kompetenz zu férdern. Sie kann ergdnzt werden durch den Einsatz
spezifischer Sprachférderprogramme.”

Bei der Verortung eines Konzeptes uberfachlicher Kompetenzen wird Bezug genommen
auf den Kompetenzbegriff nach Weinert (2001, S. 27). Danach sind Kompetenzen
,die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fdhigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen (d. h. absichts- und willensbezogenen) und sozialen
Bereitschaften und Féhigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen“.

Dieser Kompetenzbegriff basiert u.a. auf Ergebnissen des OECD-Projekts DESECO
(Definition and Selection of Competencies), welches folgender Leitfrage nachging: ,Welche
Kompetenzen sind wichtig flr ein erfolgreiches Leben und eine gut funktionierende
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Gesellschaft?“ Im Rahmen des Projekts wurden international als relevant erkannte
Schlisselkompetenzen fur erfolgreiches Lernen ausgewahlt und definiert (Rychen &
Salganik, 2003). Auch in den ,Hamburger Bildungsempfehlungen® fiur Kitas (Freie und
Hansestadt Hamburg, 2012) werden Bereiche fachlicher und Uberfachlicher Kompetenzen
benannt, in denen Kinder im Bildungsverlauf weitere Kompetenzen erwerben oder ihre
vorhandenen Kompetenzen weiter entwickeln sollen. In den Bildungsempfehlungen werden
.lch-Kompetenzen®, ,soziale Kompetenzen®, ,lernmethodische Kompetenzen® und
~>achkompetenzen® fir verschiedene Bildungsbereiche beschrieben. Diese Grundstruktur
findet sich auch in den in zur Evaluation eingesetzten Fragebdgen zur
Kompetenzeinschatzung wieder.



2 Das Projekt ForMig-Transfer Hamburg

Das Projekt ,Diagnosegestitzte durchgéngige Sprachbildung an der Schnittstelle von
Elementar- und Primarbereich (ForMig-Transfer)“ hatte die Entwicklung und Erprobung von
diagnosebasierten Forderstrategien an der Schnittstelle zwischen Elementar- und
Primarbereich unter Nutzung der Erfahrungen aus dem Programm FérMig* zum Ziel. Hierbei
sollten sowohl die sprachlichen Kompetenzen in allen Lern- und Bildungsbereichen,
insbesondere im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich, als auch die tberfachlichen
Kompetenzen im Sinne einer durchgangigen Sprachbildung in den Blick genommen werden.
Gleichzeitig sollte eine starkere Einbeziehung von Eltern in die Forderung der Kompetenz-
entwicklung ihrer Kinder erreicht und die Kooperation zwischen Kindertagesstatten (Kitas)
und Grundschulen gestarkt werden. Im Rahmen des ForMig-Transfer Projekts sollten die
beteiligten Einrichtungen gemeinsame Ansatze in der padagogischen Diagnostik und der
darauf aufbauenden Sprachbildung (weiter-)entwickeln und erproben.

Zur Umsetzung des Transfervorhabens wurden in Hamburg Entwicklungspartnerschaften
gebildet, die sich aus jeweils einer Grundschule und bis zu drei Kindertagesstatten aus
ihrem Einzugsgebiet zusammensetzen. In den Entwicklungspartnerschaften sollten
gemeinsame Vereinbarungen zur Zusammenarbeit bei der individuellen Férderung der Kinder
getroffen und die diagnosegestitzte durchgangige Sprachbildung in der Praxis realisiert
werden. Im ersten Projektiahr nahmen 17 Grundschulen und 29 Kitas an dem
Entwicklungsvorhaben teil. Im Laufe des zweiten Projektjahrs beendete eine Einrichtung die
Teilnahme am Projekt und die Zahl der Kitas reduzierte sich somit auf 28. Die beteiligten
Grundschulen befinden sich in sozial besonders belasteten Stadtteilen und weisen niedrige
Sozialindizes (Sozialindex 1 oder 2)° auf.

Je funf bis sechs Entwicklungspartnerschaften waren in drei regionale Sets zusammen-
gefasst (Set Sud, Ost und West). Unterstutzt werden die Sets durch jeweils eine Set-
Koordinatorin, die die Entwicklungspartnerschaften fachlich beriet, die Zusammenarbeit auf der
Set-Ebene koordinierte und die Entwicklungsarbeiten sowie die Evaluation begleitete. Dartber
hinaus unterstitzen sie die ErschlieRung von Ressourcen fiir die sprachliche Bildung in der
Region sowie die Vernetzung mit weiteren Institutionen und Instanzen.

Das Projekt ForMig-Transfer startete im Schuljahr 2010/11 und hatte eine Laufzeit von drei
Jahren.

* Das Modellprogramm ,Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund (FérMig)*
wurde von 2004 bis 2009 in zehn Bundeslandern durchgefiihrt. Im Zentrum stand die sprachliche
Foérderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund an Schnittstellen des
Bildungssystems: vom Kindergarten in die Schule, in weiterfihrende Schulen, von der Schule in den
Beruf (vgl. www.blk-foermig.uni-hamburg.de).

° Der zugrundegelegte schulbezogene Sozialindex fur Grundschulen wurde erstmals 2004 im Rahmen
der KESS 4 Studie fur alle staatlichen Hamburger Grundschulen ermittelt. Er kennzeichnet das soziale
Umfeld einer Schule, wobei die Einstufung von 1 (stark belastete soziale Lage der Schilerschaft) bis 6
(bevorzugte soziale Lage der Schilerschaft) reicht (Buirgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg,
2007).



3 Evaluation des Projekts ForMig-Transfer

Das Institut fur Bildungsmonitoring und Qualitdtsentwicklung (IfBQ) wurde von der
Projektleitung, der Behdrde flr Schule und Berufsbildung (BSB) und der Behorde fir Arbeit,
Soziales, Familie und Integration (BASFI) mit der Evaluation des Projekts FérMig-Transfer
beauftragt. Im Rahmen dieser Evaluation sollen folgende Fragestellungen beantwortet
werden:

A) Konzeptentwicklung und Umsetzung der Konzepte in den Einrichtungen
— Welche strukturellen, organisatorischen, konzeptionellen und padagogischen
Rahmenbedingungen lassen sich zum Projektstart beschreiben?
— Welche Veranderungen der Praxis padagogischer Arbeit werden im Verlauf des
Projekts erkennbar?

B) Lernausgangslagen und Lernentwicklung der Kinder
— Welche Lernausgangslagen bringen die Kinder mit?
— Welche Effekte der Projektarbeit auf die Kompetenzentwicklung der Kinder sind
feststellbar?

C) Differentielle Effekte des FérMig-Transfer-Projekts
- Lassen sich hinsichtlich kind-, einrichtungs- und forderspezifischen Faktoren
differentielle Effekte der Projektarbeit auf die Kompetenzentwicklung der Kinder
feststellen?

Hinsichtlich der Entwicklung und Umsetzung der sprachlichen Bildung in den Einrichtungen
wird erwartet, dass die Entwicklungspartnerschaften im Laufe der drei Jahre gemeinsame
Ziele finden und umsetzen konnten. Zu beachten ist hierbei die bewusst offen formulierte
Zielvorgabe des Projekts ForMig-Transfer, welche es den Einrichtungen und
Entwicklungspartnerschaften ermdglichte, individuell fur ihre Situation angepasste Ziele zu
formulieren und MalRnahmen zu entwickeln. Daher wird davon ausgegangen, dass in den 17
Entwicklungspartnerschaften dieser Rahmen genutzt wurde und relativ heterogene Ziele
formuliert und Konzepte entwickelt wurden, die jedoch alle die Verbesserung der
Sprachbildung als Kern beinhalten.

Das Projekt ForMig-Transfer war so angelegt, dass im ersten Projektjahr vornehmlich die
Festlegung gemeinsamer Ziele in den Entwicklungspartnerschaften im Fokus stand. Dazu
sollte zunachst eine Bestandsaufnahme dessen vorgenommen werden, was in den
einzelnen Einrichtungen bereits an sprachférderlichen MalRnahmen umgesetzt wurde. Daran
anschlieBend sollten einrichtungsibergreifend MalRnahmen zur Kooperation und
Verbesserung durchgangiger Sprachbildung erarbeitet und schliellich im zweiten Projektjahr
umgesetzt werden. Im dritten Projektjahr sollten diese MalRnahmen reflektiert, bewertet und
ggf. weiterentwickelt und Gberarbeitet werden. Dementsprechend wird davon ausgegangen,
dass sich fur die erste Kohorte noch keine Effekte der Projektarbeit auf die
Kompetenzentwicklung der Kinder zeigen. Hinsichtlich der zweiten und dritten Kohorte wird
erwartet, dass sich die entwickelten Mallnahmen auf die sprachliche Entwicklung der Kinder



auswirken und sich die Leistungsentwicklung der am Projekt ForMig-Transfer beteiligten
Kinder positiv von der Leistungsentwicklung der Kontrollgruppe unterscheidet.

DarlUber hinaus wird vermutet, dass die Effekte nicht fir alle Kinder gleich sind, sondern sich

je nach individuellem, institutionellem und konzeptionellem Hintergrund differentielle Effekte
zeigen.
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4 Methode

In den folgenden Abschnitten werden zunachst das Evaluationsdesign sowie der Ablauf der
Untersuchung dargestellt (Abschnitt 4.1), worauf eine Beschreibung der eingesetzten
Erhebungsinstrumente (Abschnitt 4.2) folgt. Die zugrundegelegte Stichprobe wird in
Abschnitt 4.3 beschrieben, wobei jeweils gesondert auf die teilnehmenden Kinder,
Einrichtungen und padagogischen Fachkrafte eingegangen wird. Schlielich werden die zur
Datenanalyse genutzten Methoden dargestellt.

4.1 Design und Ablauf

Die Evaluation erfolgte auf Basis eines langsschnittlichen Mehrkohortendesigns (vgl.
Abbildung 1).

Abbildung 1: Langsschnittliches Mehrkohortendesign der Evaluation des FérMig-Transfer-Projekts

Schuljahr2010/ 2011 Schuljahr2011/2012 Schuljahr2012/2013
Befragung Befragung Befragung

@
g * Rahmenhe- * Rahmenhe- * Rahmenhe-
.g dingungen dingungen dingungen
x. * pad. * pad. * pad.
- Prozesse Prozesse Prozesse
@
t
o
<
o
X
o
® Test: Test:
+ Mini-KEKS-5 Mini-KEKS-5
o
'g Kompetenz- Kompetenz-
x einschat- einschéat-
© zung Zung

Anfang des Schuljahrs 2010/11 wurden erstmalig die Lernausgangslagen von Kindern in
Kindertagestatten und Vorschulklassen erhoben. Zeitgleich wurden die padagogischen
Fachkrafte gebeten, die Kompetenzen der getesteten Kinder einzuschatzen. Im Frihjahr
2011 wurden die Leitungen der Einrichtungen nach strukturellen und konzeptionellen
Rahmenbedingungen und die Dbeteiligten padagogischen Fachkrafte nach der
padagogischen Praxis befragt.

Diese Erhebungen wurden Uber die gesamte Projektlaufzeit einmal jahrlich wiederholt. Die

Testungen und Kompetenzeinschatzungen fanden dabei jeweils am Schuljahresanfang statt,
parallel zu den Befragungen der Leitungen und padagogischen Fachkrafte.
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Um ein Jahr zeitversetzt wurde pro Projektjahr eine neue Alterskohorte hinzugenommen. Die
erste Kohorte wurde zu insgesamt drei Zeitpunkten, jeweils am Schuljahresanfang getestet
(Vorschuljahr, erste Klasse, zweite Klasse). Die zweite Kohorte wurde ebenfalls zu drei
Zeitpunkten getestet und die Kinder der dritten Kohorte wurden zu insgesamt zwei
Zeitpunkten getestet. Die dritte Testung der Kinder der zweiten Kohorte und die zweite
Testung der Kinder der dritten Kohorte wurden aufgrund des Projektendes vorgezogen und
am Ende des Schuljahrs 2012/13 durchgefihrt.

Im Vorfeld der Erhebungen wurden die Genehmigungen der Eltern der zu untersuchenden
Kinder eingeholt.

Die Erhebungen der Ausgangslagen mit den Mini-KEKS-5-Tests erfolgen durch externe,
geschulte Testleiter als Gruppentests mit 6 bis 8 Kindern. Je nach Einschatzung der
Klassenlehrerin konnten die Testungen zu Beginn der ersten Klasse mit der halben Klasse
oder im ganzen Klassenverband durchgeflihrt werden. Zu Beginn der zweiten Klasse wurden
die Tests mit der ganzen Klasse durchgefiihrt.

Bei der ersten Kohorte wurde die Erhebung in der Grundschule zu Beginn der ersten Klasse
von den Lehrkraften durchgefuhrt. Es zeigte sich jedoch, dass die Ergebnisse dieser
Erhebung deutlich besser als erwartet ausfielen, was auf einen Testleitereffekt hindeutet.
Daher wurden die nachfolgenden Testungen wiederum durch externe Testleiter
durchgefuhrt. Durch diese konnte sichergestellt werden, dass verlassliche Daten unter
kontrollierten Bedingungen erhoben wurden und die beteiligten Kindertagesstatten und
Schulen zeitlich entlastet wurden.

Den Padagoginnen und Padagogen wurden die Testergebnisse der einzelnen Kinder nach
den Testungen in Ubersichtlichen Formaten zuruckgemeldet, die zur
Lernentwicklungsdokumentation und zur weiteren padagogischen Planung genutzt werden
konnten. Zudem wurden jeweils Informationsveranstaltungen zu den Ergebnissen und der
Nutzung der Ruckmeldungen angeboten.

Um mogliche Effekte des ForMig-Projekts auf die Kompetenzentwicklung der Kinder
abschatzen zu kénnen, wurde eine Kontrollgruppe zusammengestellt. Diese besteht aus
Kindertageseinrichtungen und Schulen, die hinsichtlich der sozialen Hintergrunddaten mit
den ForMig Einrichtungen vergleichbar sind. Da jedoch davon ausgegangen werden kann,
dass nach den Vorgaben der Hamburger Bildungsempfehlungen far
Kindertageseinrichtungen (Freie und Hansestadt Hamburg, 2012) und der Richtlinien far
Vorschulklassen (Freie und Hansestadt Hamburg, 2005) auch in den Kindertagesstatten und
Schulen der Kontrollgruppe Sprachférderung durchgefihrt wird, handelt es sich nicht um
eine ungeférderte Kontrollgruppe sondern um eine anfallende Vergleichsgruppe
durchschnittlicher Einrichtungen (Quasi-Kontrollgruppe). Die Padagoginnen und Padagogen
dieser Einrichtungen erhielten jedoch keine spezielle Unterstitzungsleistungen und
Fortbildungen wie die im FérMig-Projekt beteiligten Fachkrafte.

12



Die in der Kontrollgruppe eingesetzten Erhebungsinstrumente (Leistungstests,
Kompetenzeinschatzungsboégen, Fragebdgen) entsprachen den in der Programmgruppe
genutzten Instrumenten. Die Testungen wurden ebenfalls durch externe Testleiterinnen und
Testleiter durchgefuhrt und die Fachkrafte in den Einrichtungen erhielten die gleichen
Ruckmeldungen Uber die Ergebnisse wie die Padagoginnen und Padagogen im Rahmen des
ForMig-Projekts.

4.2 Instrumente

Zur Erfassung der fachlichen und Uberfachlichen Kompetenzen der im Projekt unterstitzten
Kinder sowie zur Beschreibung der strukturellen Rahmenbedingungen und der
padagogischen Bedingungen in den beteiligten Einrichtungen wurden Instrumente entwickelt
und bereits bestehende Instrumente Uberarbeitet. Dabei kamen standardisierte
Leistungstests fir die Domanen Sprache und Mathematik, Einschatzungsbdgen zur
Beurteilung der uberfachlichen und sprachlichen Kompetenzen durch die pa&dagogischen
Fachkrafte sowie teilstandardisierte schriftiche Fragebdogen fir die Leitungen und
padagogischen Fachkrafte der teiinehmenden Einrichtungen zum Einsatz.

4.2.1 Leistungstests

Vom Referat BQ 21 des Instituts fur Bildungsmonitoring und Qualitatsentwicklung wurden in
Kooperation mit den Universitaten Hamburg, Erfurt und Kiel die KEKS-Testserie (May &
Benndhr, 2013) entwickelt. KEKS steht fir Kompetenzerfassung in Kindergarten und Schule
und bezeichnet ein diagnostisches Konzept zur Erfassung und Beschreibung von
Lernstdnden und Kompetenzentwicklungen in den Bereichen Deutsch, Mathematik und
Englisch. Die normierten Tests sind mit Kindern im Alter von 4 bis 16 Jahren einsetzbar und
geben einen Uberblick tber die fachlichen Kompetenzen der Kinder. Sie ermdglichen die
Einstufung der Kompetenzen einerseits in Bezug auf die jeweilige Altersgruppe bzw.
Klassenstufe, andererseits in Bezug auf eine einheitliche Kompetenzskala. Sie geben damit
zu einem frihen Zeitpunkt Auskunft Gber individuelle Starken und Schwachen der Kinder
sowie ggf. Uber den Bedarf an gezielter Férderung. Zur Evaluation des Projekts ForMig-
Transfer wurden die Tests Mini-KEKS (im Jahr vor der Einschulung), KEKS 1 (erste Klasse)
und KEKS 2 (zweite Klasse) eingesetzt. Im Vorschulbereich sowie in der ersten Klasse
werden die Aufgaben Uberwiegend bildgestutzt dargeboten. In Klassenstufe 2 kommen auch
schriftliche Aufgaben oder textbasierte Multiple-Choice-ltems vor.

Sprache

Der im Bereich Deutsch eingesetzte Test verfugt Gber alle eingesetzten Jahrgangsstufen
hinweg Uber eine sehr hohe Zuverlassigkeit (Cronbachs Alpha zwischen 0,93 und 0,95) und
setzt sich aus den Untertests ,Horverstehen®, ,\Wortschatz und Grammatik®, ,Phonologische
Bewusstheit, Dekodierfahigkeit und Leseverstehen® sowie ,Schriftsprache” bzw.
Vorlauferkompetenzen zum  Schriftspracherwerb zusammen. Die Tests bestehen
Uberwiegend aus Aufgaben im  Mutliple-Choice-Format mit drei bis vier
Antwortmaoglichkeiten.
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Der Untertest Horverstehen dberprift, inwieweit Kinder in der Lage sind, kurze,
gesprochene, alltagsrelevante Dialoge zwischen zwei Sprechern angemessen zu rezipieren.
Dieser Testteil besteht aus drei bzw. zwei Texten, die den Kindern vorgespielt werden. Nach
dem Horen der Dialoge I6sen die Kinder vier bis finf Fragen im Multiple-Choice-Format. Der
Untertest Horverstehen weist in den Klassenstufen Mini-KEKS bis KEKS 2 eine Reliabilitat
von 0,75 bis 0,77 auf und ist damit als akzeptabel einzustufen.

Im Bereich Wortschatz und Grammatik werden Worter und grammatische Phanomene im
Kontext behandelt. Die Aufgaben zum Wortschatz testen die Kenntnis von Verben und
Nomina sowie ab Klasse 2 auch zu Adjektiven, Konjunktionen und Prapositionen. Im Bereich
der Grammatik werden die Bereich Syntax (Strukturaufbau von Satzen) und Morphologie
(Struktur von Wortern) getestet. Dazu werden den Kindern Satze vorgelesen, die sie
erganzen mussen indem sie aus vier Antwortmdéglichkeiten diejenige aussuchen, die am
besten passt. Im Jahr vor der Einschulung wurde zur Evaluation eine Kurzversion dieses
Subtests eingesetzt. Die Untertests Wortschatz und Grammatik gelten mit einer Reliabilitat
zwischen 0,84 und 0,90 als zuverlassig.

Im Bereich Phonologische Bewusstheit und Lesen wird im Deutschtest Mini-KEKS der
Schwerpunkt auf Aufgaben zum Gliedern von Wértern in Silben und zum Erkennen von
Reimen gelegt. In KEKS 1 steht die Erfassung der Fahigkeit den Anlaut von Wértern zu
erkennen im Fokus. Bei der Dekodierfahigkeit, die ab Mitte Klasse 1 getestet wird, handelt es
sich  um das Erkennen von Wortbedeutungen auf der Grundlage von
Buchstabeninformationen. Dabei sollen die Kinder beispielsweise zu einem bildlich
vorgegebenen Begriffswort den passenden Schriftzug unter vier verschiedenen Wértern bzw.
Buchstabenfolgen heraussuchen. Zudem wird ein Leseverstehenstest eingesetzt, bei dem
die Kinder einen kurzen Text mit ,beschadigten“ Waortern komplettieren sollen. Die Reliabilitat
der Untertests Phonologische Bewusstheit und Lesen, Dekodierfahigkeit und Leseverstehen
wird mit 0,79 bis 0,97 berichtet.

Im Untertest Schriftsprache wird die Fahigkeit getestet, Worter und Satze der gesprochenen
Sprache nach orthografischen Vorschriften angemessen zu schreiben. Dazu werden die
Kinder aufgefordert zunehmend komplexe Woérter (z.B. den eigenen Vornamen) und spater
auch Pseudowdrter (z.B. Die Rulle) zu schreiben. Bei Kindern im Jahr vor der Einschulung
besteht der Test aus der Schreibung des eigenen Vornamens und des Wortes ,Nase®. Die
allermeisten Kinder koénnen bereits vor Schuleintritt ihren eigenen Vornamen
logographemisch, also wie ein gespeichertes ,Bild“ ohne direkten Lautbezug, schreiben. Bei
dem Wort Nase gelingt dies zu diesem Zeitpunkt jedoch nur sehr wenigen Kindern, wodurch
dieses Wort einen Startpunkt fir das phonembezogene Schreiben darstellt, welches von den
meisten Kindern im Laufe der Schulzeit erst noch erlernt werden muss. Dieser Lernprozess
kann mit dem Untertest Schriftsprache begleitet werden. Der Test zum Schriftspracherwerb
ist mit Reliabilitaten von 0,90 bis 0,94 als sehr zuverlassig einzustufen.

Mathematik

Im Bereich Mathematik wird bis zur Klassenstufe 2 nur ein Gesamtwert ,Mathematische
Grundbildung® ausgewiesen, flr den die Konzepte der Zahlzahl, des ordinalen Zahlenstrahls,
der Kardinalitdt und Zerlegbarkeit, des Enthaltenseins und der Klasseninklusion sowie der
Relationalitat gepruft werden. In den unteren Jahrgéangen werden die Aufgaben durch malen

14



von Strichen, Punkten oder Kreisen geldst, ab KEKS 1 kommen zunehmend Ziffern hinzu.
Die Zuverlassigkeit des Mathematiktests ist mit Reliabilitaten zwischen 0,90 und 0,94 als
exzellent einzustufen.

4.2.2 Kompetenzeinschétzungen durch die pddagogischen Fachkréfte

Mithilfe der KEKS-Kompetenzeinschatzungsbégen fir 4- bis 6-Jahrige (Helm et al., 2012;
IfBQ, 2013; Pohlmann & Heckt, 2011) koénnen Padagoginnen und P&adagogen die
Kompetenzen der Kinder in einem einheitlichen Format einschatzen. Bezug nehmend auf die
Hamburger Bildungsempfehlungen fir Kitas und die Richtlinie fur Vorschulklassen werden
sowohl uberfachliche Kompetenzen als auch Sachkompetenzen erfasst. Die Uberfachlichen
Kompetenzen beziehen sich auf die Bereiche Selbstkonzept und Motivation, sozial-
kommunikative Kompetenzen und lernmethodische Kompetenzen wohingegen sich die
Sachkompetenzen auf die Bereiche Korper und Bewegung, Musik und Gestalten,
Mathematik, Naturwissenschaft, deutsche Sprache sprechen und verstehen, Erwerb der
Schriftsprache und ggf. Kenntnisse anderer Sprachen richten. Innerhalb der Bereiche
werden jeweils drei bis acht Einzelkompetenzen benannt. Dabei werden flr jede Kompetenz
Verhaltensindikatoren aufgelistet, die zentrale Aspekte sowie das Spektrum des
Kompetenzbereichs abdecken. Die Auspragung der jeweiligen Kompetenz wird auf einer
funfstufigen Skala eingeschatzt, welche eine Referenz zur ,normalen Altersgruppe® herstellt.

Tabelle 1: Einteilung der Kompetenzniveaus bei den KEKS-Einschatzungsbdgen

Niveaustufe Referenzniveau Soziale Einordnung der Kompetenz

1 sehr schwach viel schwacher ausgepragt als in der Altersgruppe
2 schwach schwacher ausgepragt als in der Altersgruppe

3 mittel ahnlich stark ausgepragt wie in der Altersgruppe
4 stark starker ausgepragt als in der Altersgruppe

5 sehr stark viel starker ausgepragt als in der Altersgruppe

Die padagogischen Fachkrafte wurden zu zwei Zeitpunkten gebeten, die Kompetenzen der
Kinder einzuschatzen, die an den Deutsch- und Mathematiktests teilnahmen. Der erste
Zeitpunkt war im Jahr vor der Einschulung und umfasste neben den uberfachlichen
Kompetenzen auch die oben genannten Sachkompetenzen. Zum zweiten Zeitpunkt in der
ersten Klasse beschrankte sich der Einschatzungsbogen auf die Uberfachlichen
Kompetenzen. Die padagogischen Fachkrafte erhielten ausfihrliche Erlduterungen zu den
Einschatzungsbdgen und Hinweise zur Arbeit mit den Bégen (IfBQ, 2013).

4.2.3 Befragung von Leitungskréften

Die Leitungen der teilnehmenden Kindertagesstatten und Schulen wurden einmal pro
Projektjahr mit einem schriftlichen teilstandardisierten Fragebogen beziglich der strukturell-
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konzeptionellen Kontextbedingungen in ihrer Einrichtung befragt. Die Befragung gliederte
sich in drei Themenbereiche:

1. Strukturelle und organisatorische Aspekte

2. Konzeptionelle Grundlagen

3. Winsche und Erwartungen in Bezug auf das Projekt

Hinsichtlich der strukturellen und organisatorischen Aspekte wurden beispielsweise die
Anzahl der Kinder in der Einrichtung, die Gruppenzusammensetzung (altersgemischt oder
altershomogen) sowie die Personalausstattung und —qualifikation im vorschulischen Bereich
erfragt. Daruber hinaus wurden die Leitungen gebeten, die Sozialstruktur der Elternschaft
hinsichtlich der 6konomischen Situation, des Bildungshintergrunds und des Interesses der
Eltern an der padagogischen Arbeit in der Einrichtung einzuschatzen.

Der Bereich der konzeptionellen Grundlagen und padagogischen Schwerpunkte erfasste
neben den Schwerpunkten der padagogischen Arbeit auch die Angebote zur
Mehrsprachigkeit, zur Sprachbildung sowie die eingesetzten Instrumente und Verfahren zur
Beobachtung und Dokumentation des Sprachstands. Zudem wurden die Gestaltung der
Zusammenarbeit mit den Eltern der Vorschulkinder sowie die Form und Inhalte von
Kooperationen und Vernetzungen mit anderen Institutionen erfragt.

Den Abschluss der Leitungsbefragungen bildete der Bereich der Wiinsche und Erwartungen
in Bezug auf das Projekt ForMig-Transfer. Im ersten Erhebungsjahr wurde erfragt, mit
welchen Woinschen, Erwartungen und Zielen sich die Einrichtungen fiir das Projekt
beworben hatten. Im zweiten und dritten Erhebungsjahr wurden die Leitungen um eine
Einschatzung der Umsetzung der Projektziele wahrend der vergangenen Projektlaufzeit
gebeten. Diese bezog sich auf die Ziele in der Einrichtung und auf die gemeinsame Arbeit in
der Entwicklungspartnerschaft. Bei der Abschlusserhebung im dritten Projektjahr wurden die
Einrichtungen zudem gebeten, in kurzen Stichworten die aus ihrer Sicht im Projektverlauf
erfolgten Veranderungen in der Einrichtung zu beschreiben sowie férderliche und hinderliche
Faktoren der durchgangigen Sprachbildung am Ubergang Kita-Schule und bei der
Zusammenarbeit in der Entwicklungspartnerschaft zu benennen. Zusatzlich wurden sie um
eine Einschatzung der Effektivitdt der Sprachférdermalnahmen und der Kooperation im
Projekt gebeten. AbschlieRend hatten die befragten Leitungskrafte die Mdglichkeit, in einem
personlichen Restimee positive und negative Aspekte des Projekts zu schildern.

In Anhang | befindet sich der Fragebogen des ersten Erhebungszeitpunkts fir Kita-
Leitungskrafte. Der inhaltlich gleiche Fragebogen wurde mit leichten sprachlichen
Anderungen auch an die Leitungen der teiinehmenden Schulen versandt.

4.2.4 Befragung von pddagogischen Fachkréften

Der Fragebogen fiir padagogische Fachkréfte in Kitas und Vorschulklassen richtete sich auf
die padagogische Praxis in den Einrichtungen und damit auf die Lernbedingungen der
Kinder. Dabei wurden die folgenden neun Bereiche fokussiert:

- Selbstkonzept / Selbstvertrauen der Kinder

- Soziale Kompetenzen

- Lernmethodische Kompetenzen
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- Mathematische Grunderfahrungen

- Naturwissenschaftliche Grunderfahrungen
- Sprachliche Bildung

- Individuelle Sprachférderung

- Umgang mit Mehrsprachigkeit

- Kooperation mit Eltern

Fir jeden Bereich wurden zwischen sechs und zwdlf inhaltliche Spezifikationen und ideale
Vorgehensweisen benannt, die erfahrungsgemal® die Kompetenzentwicklung der Kinder
unterstitzen. Insgesamt setzte sich der Fragebogen aus 85 Items zusammen.

Die padagogischen Fachkrafte wurden gebeten, die Lernbedingungen fir die Kinder
einzuschatzen, indem sie sich vorstellen, sie wirden als Beobachter von aufen in die
Einrichtung kommen und sich selbst in der Interaktion mit den Kindern beobachten. Dabei
ging es nicht darum, padagogische Grundeinstellungen der Fachkrafte zu erfassen oder den
Eindruck einer méglichst idealen Umsetzung fur alle Felder zu vermitteln, sondern um eine
mdglichst realistische Beschreibung der padagogischen Bedingungen, unter denen sich die
Lernentwicklung der Kinder vollzieht. Die Fachkrafte sollten, bezogen auf die vergangenen
Monate, auf einer funfstufigen Skala einschatzen, wie stark die jeweiligen Aktivitaten und
Haltungen in ihrer alltaglichen padagogischen Praxis im Mittelpunkt standen und wo ihre
Starken und Schwachen lagen. Die mittlere Stufe (3 = normal/mittel) der Skala sollte die bei
den meisten Padagogen vorfindliche Auspragung der padagogischen Praxis kennzeichnen.
Mit den Skalenstufe 1 (deutlich weniger) oder 2 (etwas weniger) sollten solche Aspekte
bezeichnet werden, die in der konkreten Alltagspraxis weniger im Fokus stehen, wahrend mit
den Skalenstufen 4 (etwas mehr) und 5 (deutlich mehr) eine hdhere Relevanz der
betreffenden Praxisaspekte gekennzeichnet werden sollte.

Erganzend zu dieser Einschatzung wurden der sprachliche und fachliche Hintergrund der
Fachkrafte sowie das Interesse an weiteren QualifizierungsmalRnahmen erfragt.

Bei der zweiten und dritten Erhebung wurden, parallel zur Leitungsbefragung, die Fachkrafte
um eine Einschatzung hinsichtlich der Projekiziele in der Einrichtung und
Entwicklungspartnerschaft gebeten. Bei der Abschlusserhebung im dritten Projektjahr wurde
zudem im Rahmen eines personlichen Resumees nach Veranderungen in der Einrichtung,
férderlichen und hinderlichen Faktoren hinsichtlich der durchgéngigen Sprachbildung und der
Kooperation in der Entwicklungspartnerschaft sowie nach einer Einschatzung der Effektivitat
der Sprachférdermaf3nahmen und der Kooperation im Projekt gefragt.

In Anhang Il ist der Fragebogen fir padagogische Fachkrafte zu den Lernbedingungen der

Kinder dargestellt, welcher fur die Erhebung der Ausgangslagen eingesetzt wurde.

4.3 Stichprobe

In diesem Abschnitt wird die Kinderstichprobe beschrieben, anhand derer die Férdereffekte
des Projekts ForMig-Transfer identifiziert werden sollen. Darlber hinaus werden
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grundlegende Informationen zur Stichprobe der teilnehmenden Einrichtungen sowie der
beteiligen Padagoginnen und Padagogen dargestellt.

4.3.1 Beschreibung der Kinderstichprobe

Das Sample der teilnehmenden Kinder teilt sich in drei Kohorten auf, die jeweils zeitversetzt
um ein Jahr an dem Projekt und den mit der Evaluation verbundenen Erhebungen
teilnahmen. Die Leistungsdaten der Programmgruppenkinder werden mit einer nicht am
Projekt ForMig-Transfer beteiligten Kontrollgruppe verglichen, welche im nachstehenden
Abschnitten ebenfalls kurz beschrieben wird.

1. Kohorte

Aus der ersten Kohorte liegen von insgesamt 325 Kindern aus Fo6rMig-Transfer
Einrichtungen zu mindestens zwei Testzeitpunkten Daten im Bereich Sprache vor. Da nicht
alle Kinder alle Untertests bearbeitet haben, reduziert sich die Zahl derjenigen, von denen
vollstandige Datensatze vorliegen, auf 262 Kinder. Diese waren zum Zeitpunkt des ersten
Sprachtests im Durchschnitt 68,5 Monate alt (Min. = 58 Monate, Max. = 83 Monate, SD = 4,2
Monate). Etwas mehr als die Halfte der Kinder (N = 140; 54,9 %) sind mannlich und
annahernd zwei Drittel der Kinder (N = 159; 61 %) haben das letzte Jahr vor der Einschulung
in einer Vorschulklasse verbracht.

Von 63 % der Kinder (N = 167) liegen Daten zur Staatsangehérigkeit vor. Davon haben 90 %
(N=151) die deutsche Staatsangehorigkeit, 7,8 % (N =13) haben eine andere
Staatsangehdrigkeit als deutsch und 1,8 % (N = 3) haben sowohl die deutsche als auch eine
andere Staatsangehorigkeit. Zum sprachlichen Hintergrund liegen Daten von rund 86 %
(N = 225) vor, davon wachsen 61,8 % (N = 139) mehrsprachig auf.

Die getesteten Kinder in den an FérMig-Transfer beteiligten Institutionen lassen sich in zwei

Untergruppen aufteilen:

- FérMig Kind: Kinder von denen gesichert bekannt ist, dass sie an einer
Sprachférdermalinahme im Rahmen des Projekts ForMig-Transfer teilgenommen
haben.

- ForMig Einrichtung: Kinder die an ForMig beteiligte Einrichtungen besuchen und
getestet wurden, von denen aber keine Angaben der padagogischen Fachkrafte dazu
vorliegen, ob sie an einer SprachférdermaRnahme im Rahmen des Projekts ForMig-
Transfer teilgenommen haben.

Von den 262 Langsschnittkindern der ersten Kohorte, die alle Deutsch-Subtests bearbeitet
haben, ist von 116 (44,3 %) bekannt, dass sie zu irgendeinem Zeitpunkt der Projektlaufzeit
an einer SprachférdermalRnahme teilgenommen haben (ForMig Kind). Die Gruppe ForMig
Einrichtung besteht aus 146 Kindern (55,7 %) von denen Langsschnittdaten vorliegen.

Testergebnisse zu mindestens zwei Zeitpunkten im Bereich Mathematik liegen von 176
Kindern vor, von denen 62 (35,2 %) der Gruppe F6érMig Kind und 114 (64,8 %) der Gruppe
ForMig Einrichtung zuzuordnen sind.
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Die Beschreibung der Zusammensetzung der beiden Untersuchungsgruppen FérMig Kind
und F6rMig Einrichtung ist in Tabelle 2 dargestellt.

2. Kohorte

In der zweiten Kohorte liegen von 348 Kindern Daten aus mindestens zwei Testzeitpunkten
vor. 293 dieser Kinder haben im Bereich Sprache samtliche Untertests vollstandig bearbeitet.
Die Kinder der zweiten Kohorte waren zum ersten Testzeitpunkt durchschnittlich 67,7
Monate alt (Min. = 54 Monate, Max. = 83 Monate, SD = 4,7 Monate). Auch in der zweiten
Kohorte wurden etwas mehr Jungen (N = 158; 53,9 %) getestet und 60 % der Kinder in der
zweiten Kohorte (N =177) haben im letzten Jahr vor der Einschulung eine Vorschulklasse
besucht. Von knapp der Halfte der Kinder (N = 144; 49,1 %) liegen Informationen zur
Staatsangehorigkeit vor. Davon haben 87,5 % (N = 126) die deutsche, 11,1 % (N = 16) eine
andere und 1,4 % (N = 2) sowohl die deutsche als auch eine andere Staatsangehdrigkeit.
Knapp zwei Drittel der Kinder (N = 190; 64,8%) wachsen mehrsprachig auf. Die insgesamt
293 Kinder verteilen sich ungefahr im Verhdltnis 1 zu 2 auf die beiden
Untersuchungsgruppen: von 91 Kindern (31,1 %) ist bekannt, dass sie an einer
SprachférdermalRnahme des Projekts ForMig-Transfer teilgenommen haben. Die restlichen
202 Kinder (68,9 %) besuchen am Projekt beteiligte Einrichtungen.

Im Bereich Mathematik konnten insgesamt 194 Kinder der zweiten Kohorte zu mindestens
zwei Zeitpunkten getestet werden, wobei die Verteilung auf die beiden Untergruppen ForMig
Kind (N = 65; 33,5 %) und Fo6rMig Einrichtung (N = 129; 66,5 %) der im Bereich Sprache
entspricht.

3. Kohorte

In der dritten Kohorte wurden 540 Kinder zu zwei Zeitpunkten getestet, wobei vollstandige
Sprachtests von insgesamt 444 Kindern vorliegen, die durchschnittlich 67,2 Monate alt
waren (Min. = 57 Monate, Max. = 79 Monate, SD = 4,4 Monate). Das Geschlechterverhaltnis
der dritten Kohorte entspricht den beiden vorhergehenden Kohorten (Jungen N = 238;
53,6 %; Madchen N = 203; 45,7 %). Mit 55,5 % (N = 200) besuchten etwas weniger Kinder
als in der ersten und zweiten Kohorte im Jahr vor der Einschulung eine Vorschulklasse.
Lediglich von ca. einem Dirittel (N = 141; 31,8 %) ist die Staatsagehdrigkeit bekannt. Davon
besitzen 89,4% (N=126) die deutsche und 10,6% (N=15) eine andere
Staatsangehorigkeit. Wiederum knapp zwei Drittel (N = 290; 65,5 %) wachsen mehrsprachig
auf. Die Zahl derjenigen Kinder, die an einer SprachférdermalRnahme des Projekts beteiligt
waren ist mit 62,8 % (N =279) etwa doppelt so hoch wie in den beiden vorhergehenden
Jahrgangen, wohingegen die Gruppe F6rMig Einrichtung nur halb so grof} ist (N = 165;
37,2 %).

Im Bereich Mathematik nahmen 419 Kinder an beiden Testungen teil. Zwei Drittel davon sind

der Gruppe ForMig Kind zuzuordnen (N = 281; 67,1 %) und ein Drittel der Gruppe ForMig
Einrichtung (N = 138; 32,9 %).
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Tabelle 2: Zusammensetzung der drei Kohorten sowie der Kontrollgruppe (Langsschnittdaten aus dem Bereich Sprache)

1. Kohorte 2. Kohorte 3. Kohorte
Kontroll-
F6érMig FérMig F6érMig F6érMig FérMig FérMig gruppe
Kind Einrichtung Kind Einrichtung Kind Einrichtung
N (%) N (%) N (%) N (%) N (%) N (%) N (%)
Gesamt 116 146 91 202 279 165 145
Geschlecht
Jungen 58 (50,0) 82 (56,2) 50 (54,9) 108 (53,5) 145 (52,0) 93 (56,4) 84 (57,9)
Madchen 52 (44,8) 63 (43,2) 41 (451) 94 (46,5) 131 (57,0) 72 (43,6) 59 (40,7)
fehlend 6 (5,2 1 (0,7) 3 (1,1) 2 (14
Institution
Kita 39 (33,6) 64 (43,8) 34 374 (82) (40,6) 172 (61,1) 28 (17,0) 89 (61,4)
VSK 77 (66,4) 82 (56,2) 57 62,6 (120) (59,4) 107 (38,4) 137 (83,0) 56 (38,6)
sprachl. Hintergrund
Sg‘j@ﬁcmg 56 (48,3) 30 (20,5) 37 (40,7) 66 (32,7) 84 (30,1) 69 (41,8) 42 (29,0)
mehrsprachig 60 (51,7 79 (54,1) 54 (59,3) 136 (67,3) 195 (69,9) 95 (57,6) 77 (53,1)
fehlend 37 (25,3) 1 (0,6) 26 (17,9)
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Kontrollgruppe

Da davon ausgegangen wird, dass in den Einrichtungen der Kontrollgruppe im
Projektzeitraum keine nennenswerten Veranderung in der Sprachférderpraxis stattgefunden
hat, werden die Kinder der drei Kohorten zu einer Gruppe zusammengefasst. Diese wird als
Vergleichsgruppe fir die drei Kohorten der Programmgruppe genutzt und setzt sich aus
insgesamt 187 Kindern aus Einrichtungen mit vergleichbarer sozialer Lage zusammen.

Von insgesamt 145 Kindern liegen vollstandige Tests im Bereich Deutsch vor. Etwas mehr
als die Halfte dieser Kinder sind mannlich (N = 84; 57,9 %) und etwas mehr als jedes dritte
Kind (N = 56; 38,6 %) besucht im Jahr vor der Einschulung eine Vorschulklasse.

Von ca. der Halfte der Kinder (N =79; 54,5 %) ist die Staatsagehdrigkeit bekannt. Davon
besitzen 94,9 % (N = 75) die deutsche und 3,8 % (N = 3) eine andere Staatsangehdrigkeit.
Ein Kind (1,3 %) hat sowohl die deutsche, als auch eine andere Staatsangehdrigkeit.
Informationen zum sprachlichen Hintergrund liegen von 119 Kindern (82,1 %) vor, von denen
etwas mehr als die Halfte (N = 77; 53,1 %) mehrsprachig aufwachsen.

Langsschnittliche Daten im Bereich Mathematik liegen von 138 Kindern der Kontrollgruppe
vor.

4.3.2 Beschreibung der Einrichtungsstichprobe

Am Projekt ForMig-Transfer Hamburg nahmen insgesamt 47 Einrichtungen teil, 17
Grundschulen und 30 Kindertagesstatten. Aus 43 Einrichtungen (16 Schulen und 27
Kindertagesstatten) wurden von den Leitungen Fragebdgen zu strukturell-konzeptionellen
Rahmenbedingungen beantwortet.

Die Frage nach der Anzahl der Kinder, die die Einrichtung besuchen, wurde von 14
Schulleitungen beantwortet. Diese 14 Schulen werden von insgesamt 778 Kindern im Jahr
vor der Einschulung besucht. Dies entspricht durchschnittlichen 56 Vorschulkindern pro
Einrichtung (Min. =0; Max. =180; Median =36). Die 27 Kindertagesstatten, deren
Leitungskrafte den Fragebogen ausgefilllt haben, werden insgesamt 674 Kinder im
Vorschuljahr besucht, was einem arithmetischen Mittel von 25 Kindern pro Einrichtung
entspricht (Min. = 0; Max. = 175; Median = 18).

In Grundschulen arbeiten nach Aussagen der befragten 14 Leitungskrafte insgesamt 177
padagogische Fachkrafte mit Kindern im Jahr vor der Einschulung. Bei dem gréften Anteil
dieser Fachkrafte (N = 105; 59 %) handelt es sich um ausgebildete Lehrerinnen und Lehrer
(vgl. Abbildung 2). Durchschnittlich hat jede Grundschule 14 Fachkrafte im Vorschuljahr
beschaftigt (Min. =2; Max.=57; Median=6). In den 27 Kindertagesstatten arbeiten
insgesamt 298 padagogische Fachkrafte mit Kindern im Vorschuljahr, wobei mit 56 %
(N = 166) uber die Halfte ausgebildete Erzieherinnen und Erzieher sind (vgl. Abbildung 2).
Das das arithmetische Mittel an im Vorschulbereich tatigem Personal betragt pro Einrichtung
11 Fachkréfte (Min. = 2; Max. = 39; Median = 8).
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Abbildung 2: Zusammensetzung des im Vorschulbereich tatigen padagogischen Personals in
Grundschulen und Kindertagesstatten
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Anmerkung: Nschue = 177; Nita = 298

Laut Aussage der befragten Leitungskrafte liegt fast in jeder zweiten Grundschule (N =7;
46,7 %) der Anteil an nicht einsprachig deutsch aufwachsenden Kindern bei Uber 60 %. In
Kindertagesstatten werden zwei von drei Einrichtungen (N = 16; 59,2 %) von Uber 60 %
mehrsprachig aufwachsenden Kindern besucht (vgl. Abbildung 3).

Abbildung 3: Anteil an nicht einsprachig deutsch aufwachsenden Kindern pro Einrichtung

Grundschulen [6,7 46,7

00-20%
021-40%
041-60%
@61-80%
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Kindertagesstatten [11,1(11,1] 18,5

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Anmerkung: Nschue = 15; Nkita = 27

Die Leitungen wurden darum gebeten, eine Einschatzung der Sozialstruktur der Elternschaft
vorzunehmen. Dabei wurden die O©konomische Situation (bspw. Einkommen,
Wohnverhaltnisse, Beitragszuschiisse), der  Bildungshintergrund  (Schul-  und
Berufsabschliisse) sowie das Interesse der Eltern an der padagogischen Arbeit in der
Einrichtung (bspw. Beteiligung an Elternabenden oder Entwicklungsgesprachen)
eingeschatzt. Insgesamt zeigt sich, dass die befragten Leitungskrafte die Uberwiegende
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Anzahl der Elternschaft ihrer Einrichtung eher in der unteren Halfte der benannten Bereiche
sehen. Insbesondere die 6konomischen Situation der Elternschaft wird sowohl von Schul- als
auch Kindertagesstattenleitungen als schwach eingeschatzt (vgl. Abbildung 4).

Abbildung 4: Einschatzung der Sozialstruktur durch die Leitungen der teiinehmenden Einrichtungen
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Anmerkung: Nschue = 10 bis 13; Nkita = 24 bis 26

Nach Besonderheiten in der Zusammensetzung der Elternschaft befragt, haben 20
Einrichtungen verschiedene Punkte benannt. Vornehmlich beziehen sich diese auf die grol3e
Heterogenitat der Elternschaft, wobei sowohl unterschiedlichste Migrationshintergriinde
angesprochen wurden (,75 % Migranten aus 16 Nationen®), als auch die breit gefacherte
sozio-Okonomische Situation der Eltern (,Ganze Bandbreite: von arm bis reich, von nur 5
Jahren Schulbesuch ohne Abschluss bis Professur, fiinfképfige Familie in 2-Zimmerwohnung
bis Einfamilienhaus mit groBem Garten®). Als weitere Besonderheiten wurde beispielsweise
die unterschiedliche Zusammensetzung der Elternschaft in den einzelnen Bereichen der
Einrichtung (,Zahl der bildungsnahen Eltern steigt im Bereich Krippe, die Diskrepanz
zwischen bildungsfernen und -nahen Eltern wéchst‘) oder die allgemeine Situation der Eltern
(,GréBerer Anteil der Eltern mit ungeklértem Aufenthaltsstatus®) benannt.

4.3.3 Beschreibung der Stichprobe pddagogischer Fachkréfte

Insgesamt 88 padagogische Fachkrafte aus 46 verschiedenen Einrichtungen (17 Schulen
und 29 Kindertagesstatten) beantworteten zu mindestens einem Zeitpunkt den Fragebogen
zur padagogischen Praxis. Dabei war die Uberwiegende Anzahl weiblich (N =79; 89,9 %).
Pro Einrichtung flllten durchschnittich zwei Fachkrafte (Min.=1; Max. =6) einen
Fragebogen aus.

Der Ausbildungshintergrund der befragten Fachkrafte entspricht im Wesentlichen der
Verteilung der Ausbildung im gesamten Vorschulbereich: Der grofdte Anteil der in
Grundschulen tatigen Fachkrafte hat die Ausbildung zur Lehrerln an einer Universitat
absolviert (N =11; 42,3 %), wahrend in Kindertagesstatten Uberwiegend ausgebildete
Erzieherinnen und Erzieher tatig sind (N = 34; 56,7 %).
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Neben dem Ausbildungshintergrund wurde auch die Berufserfahrung der padagogischen
Fachkrafte auf einer flnfstufigen Skala erfragt (1 = weniger als 1 Jahr, 2 =1 bis 5 Jahre,
3 =6 bis 10 Jahre, 4 =11 bis 20 Jahre, 5 =mehr als 20 Jahre). Es zeigt sich, dass
Fachkrafte in Kindertagesstatten im Durchschnitt Gber eine etwas langere Berufserfahrung
verfigen (Min.=1; Max.=5; Median =4) als Fachkrafte in Grundschulen (Min.=1;
Max. = 5; Median = 3) (vgl. Abbildung 5).

Abbildung 5: Berufserfahrung der padagogischen Fachkraft
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Anmerkung: Nschue = 26; Nita = 56

Annahernd jede funfte Fachkraft in einer Grundschule (N =4; 18,2 %) hat bisher erst
Erfahrung in einer Einrichtung gesammelt, wahrend 45 % (N =10) in zwei bis vier
verschiedenen Einrichtungen und {ber ein Drittel (N=8; 36,4 %) in mehr als vier
Einrichtungen gearbeitet hat. In Kindertagesstatten hat etwas mehr als jede funfte Fachkraft
(N =12; 22,2 %) bis zum Zeitpunkt der Befragung Erfahrung in einer einzigen Einrichtung
gesammelt. Deutlich Uber die Halfte (N =234; 63,0 %) hat bereits in zwei bis vier
Einrichtungen gearbeitet und nahezu jede sechste Padagogln in mehr als vier Einrichtungen.

4.4 Analysemethoden

Die eingesetzten Instrumente in den Domanen Sprache und Mathematik wurden Uber die
Projektlaufzeit hinweg leicht verandert. Dabei wurden insbesondere Riickmeldungen aus der
Praxis berucksichtigt, dass die Aufgaben der Tests fur die Kinder in den Projekteinrichtungen
zu schwer seien. Bei der zweiten Kohorte wurden daher in der Abschlusserhebung statt des
Tests fur den Anfang der zweiten Klasse im Bereich Deutsch der Test fur Mitte Klasse 1 und
im Bereich Mathematik der Test flir Anfang Klasse 1 eingesetzt. Bei der dritten Kohorte
wurde fur die Abschlusserhebung erneut die Testversion eingesetzt, mit der auch die
Ausgangslagen erhoben wurden. Um diese Anderungen der Testversionen zu handhaben,
wurden die Testergebnisse mithilfe der Item-Response-Theorie (IRT) analysiert. Diese geht
von latenten kontinuierlichen Personenfahigkeiten aus, wie beispielsweise sprachliche oder
mathematische Kompetenzen, die dem Antwortverhalten einer Testperson zugrunde liegt
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und Uber dieses erschlossen werden kann (Moosbrugger, 2012). Fir die vorliegende
Evaluation wurden die Testaufgaben mit der Software ConQuest (Adams, Wu & Wilson,
2012) auf der Grundlage eines eindimensionalen dichotomen Raschmodells skaliert. Die
erste  Erhebung sprachlicher und mathematischer Kompetenzen wurde dabei
kohortenlbergreifend skaliert. Die nachfolgenden Testergebnisse wurden kohortenspezifisch
skaliert, Uberschneidende Items wurden jeweils zum vorhergehenden Testzeitpunkt
verankert wurden (fixed parameter calibration). Durch dieses Vorgehen kénnen die fur die
verschiedenen Zeitpunkte berechneten Fahigkeitsschatzer als Werte auf der gleichen Skala
interpretiert und aufeinander bezogen werden.

Zur langsschnittlichen Veranderungsmessung und weiteren Analyse wurden die bei der
Skalierung geschatzten Weighted Likelihood Estimator (WLE) als Parameter fur die
individuell zugrundeliegende Personenfahigkeit genutzt. Zur einfacheren Interpretation
wurden die WLE’s der teilnehmenden Kinder linear transformiert zu einem Mittelwert von 500
und einer Standardabweichung von 100.

Die Testergebnisse der Kinder wurden nachfolgend (berwiegend varianzanalytisch
ausgewertet. Es handelt sich dabei um ein Verfahren zur Uberpriifung von
Mittelwertsunterschieden zwischen Gruppen, bei dem die Varianz® einer abhingigen
Variable durch den Einfluss einer oder mehrerer unabhangiger Variablen (Faktoren) erklart
werden soll. Um festzustellen, ob in den verschiedenen Subtests statistisch bedeutsame
Anfangsunterschiede zwischen den Untersuchungsgruppen bestehen, wurden multivariate
Varianzanalysen eingesetzt, bei denen in einem Modell mehrere abhangige Variablen
untersucht werden. Zur nachfolgenden Analyse der Lernentwicklungen kamen univariate
Varianzanalysen zum Einsatz, bei denen jeweils nur eine abhangige Variable untersucht
wird. Als abhangige Variable wurden jeweils die sprachlichen und / oder mathematischen
Fahigkeiten eingesetzt. Als unabhangige Faktoren wurde die Untersuchungsgruppe
eingesetzt und ggf. durch weitere Faktoren wie beispielsweise Geschlecht oder sprachlicher
Hintergrund erganzt.

Um die wiederholten Testungen im langsschnittlichen Design zu analysieren wurden, sofern
keine signifikanten Unterschiede in den Ergebnissen der Ausgangslagentestung vorlagen,
Varianzanalysen mit Messwiederholung eingesetzt. Bestanden schon zum ersten
Erhebungszeitpunkt signifikante Unterschiede zwischen den Vergleichsgruppen, wurden
diese kontrolliert, indem die Lernausgangslagen als Kovariaten’ in das Modell aufgenommen
wurden.

Durch die Varianzanalyse wird festgestellt, ob es zwischen Gruppenmittelwerten signifikante
Unterschiede gibt. Sofern mehr als zwei Untersuchungsgruppen miteinander verglichen
werden, ist jedoch nicht klar, zwischen welchen Gruppen es signifikante Unterschiede gibt.
Mit Post-Hoc-Tests kann nachfolgend durch paarweise multiple Vergleiche untersucht
werden, welche Untersuchungsgruppen sich unterscheiden. Um eine Kumulierung des a-

® Die Varianz ist ein quantitatives MaR} fur die Unterschiedlichkeit (Variabilitdt) einer Menge von
Messwerten. Sie kennzeichnet die Verteilung von Werten um einen gemeinsamen Mittelwert (Bortz,
20086).

’ Bei der Kovarianzanalyse wird der Einfluss von Kontrollvariablen (Kovariaten) aus der abhangigen
Variable herausgerechnet und somit statistisch kontrolliert (Bortz, 2006).
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Fehlers® bei den Mehrfachvergleichen zu vermeiden, wurden die durchgefiihrten Tests nach
der Bonferroni-Methode korrigiert.

® Der a-Fehler bezeichnet die Wahrscheinlichkeit zu Unrecht die Nullhypothese (zwischen den
Untersuchungsgruppen existiert kein Unterschied) abzulehnen und die Alternativhypothese (zwischen
den Untersuchungsgruppen existiert ein Unterschied) anzunehmen. Wird dieselbe Stichprobe
multiplen Tests unterzogen, erhdht sich die Wahrscheinlichkeit, dass einer davon (fehlerhaft) als
zutreffend angenommen wird (Bortz, 2006).
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5 Ergebnisse der Befragungen

In der Einrichtungsbefragung wurden sowohl Kindertageseinrichtungen als auch Schulen
befragt. Dabei wurden die Leitungen der teilnehmenden Einrichtungen schwerpunktmalig
nach strukturell- konzeptionellen Aspekten befragt. Bei der Befragung der teilnehmenden
padagogischen Fachkrafte stand die Beschreibung der Lernbedingungen der Kinder im
Fokus. Die Fragebdgen sollten auch von den Leitungen und Padagoginnen und Padagogen
der Kontrollgruppeneinrichtungen ausgefillt werden. Da diese Einrichtungen an keinem
Projekt teilnahmen sondern lediglich die Vergleichsgruppe darstellten und das Ausfullen der
Fragebdgen unverbindlich waren, war der Rulcklauf nur sehr gering. Bei der ersten
Befragung antworteten funf Leitungskrafte und finf padagogische Fachkrafte, beim zweiten
Erhebungszeitpunkt drei Leitungen und eine padagogische Fachkraft und bei der dritten
Erhebung schlie3lich gingen schlieBlich keine Fragebdgen mehr ein. Aufgrund dieser sehr
geringen Fallzahlen beziehen sich die folgenden einrichtungs- und fachkraftebezogenen
Auswertungen ausschlielich auf die Programmgruppe.

Zu Beginn werden der strukturell-konzeptionelle Rahmen in den Einrichtungen dargestellt
(Abschnitt 5.1). AnschlieRend wird auf die padagogischen Fachkrafte in den Einrichtungen
eingegangen (Abschnitt 5.2) und abschlieRend die Ergebnisse zusammengefasst (Abschnitt
5.3).

5.1 Einrichtungen

In den folgenden beiden Abschnitten wird auf der Basis der Befragungen der Leitungskrafte
zunachst die  strukturell-konzeptionelle  Ausgangslage in den teilnehmenden
Kindertageseinrichtungen und Schulen dargestellt, worauf die Beschreibung von
Entwicklungen Uber die Projektlaufzeit hinweg folgt.

5.1.1 Ausgangsbedingungen in den Einrichtungen

Schwerpunkt der pddagogischen Arbeit

Der Fragebogen fiur die Leitungskrafte zu strukturell-konzeptionellen Hintergrinden enthielt
eine Frage nach den padagogischen Schwerpunkten der Einrichtung aus Sicht der
Leitungskrafte. Dabei wurden verschiedene Bildungsbereiche aufgefihrt und die
Leitungskrafte sollten mittels einer vierstufigen Skala angeben, ob es sich dabei um einen
Schwerpunkt in der Einrichtung handelt und wie sehr dieser im Fokus der Einrichtung steht
(1 = kein Schwerpunkt, 2 = geringer Schwerpunkt, 3 = eher starker Schwerpunkt, 4 = sehr
starker Schwerpunkt).

Der Bereich Sprache und Sprachférderung wurde dabei von allen befragten Einrichtungen
(N = 41) als eher starker bis sehr starker Schwerpunkt benannt. Deutlich tber 90 % (N = 40,
97,5 %) der Leitungen benennen die Foérderung von sozialen Kompetenzen als
padagogischen Schwerpunkt in ihrer Einrichtung. Am seltensten (N =18; 45 %) wird der
Umgang mit sprachlicher Vielfalt als Schwerpunkt der Einrichtung bezeichnet (vgl. Abbildung
6).
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Abbildung 6: Schwerpunkte der padagogischen Arbeit zum ersten Erhebungszeitpunkt nach
Einschatzung der Leitungen

N MW
Selbstkonzept und Motivation 37 3,03
Soziale Kompetenzen 24 41 3,49
Lernmethodische Kompetenzen 40 3,00
Korper und Bewegung 40 3,40
Musik und Kunst 41 3,02
Mathematik 40 2,70
Naturwissenschaften 2, 39 2,59
Sprache und Sprachférderung 41 3,76
Umgang mit sprachlicher Vielfalt 40 2,60
Beobachtung und Dokumentation 39‘,5 38 2,71
0% 26% 46% 66% 86% 1 06%
Okein Schwerpunkt D geringer Schwerpunkt B eher starker Schwerpunkt B sehr starker Schwerpunkt

Anmerkungen: Haufigkeit der Umsetzung 1 = kein Schwerpunkt, 2 = geringer Schwerpunkt, 3 = eher
starker Schwerpunkt, 4 = sehr starker Schwerpunkt

Sprachbildung

Zur Bestandsaufnahme der bereits bei Projektstart in den Einrichtungen realisierten Formen
und MalBnahmen zur Sprachbildung wurden die Leitungskrafte um eine Einschatzung
gebeten, wie haufig im Durchschnitt verschiedene Formen umgesetzt werden. Die Antworten
der Leitungskrafte sind in Abbildung 7 dargestellt. In den Einrichtungen aller befragten
Leitungen findet die integrative Sprachférderung Anwendung. In 7,3 % (N=3) der
Einrichtungen durchschnittlich selten und in 92,7 % (N = 38) wird mindestens oft integrativ
gefordert. Ebenfalls 92,7 % (N = 38) der Einrichtungen nutzen mindestens oft die individuelle
Sprachférderung und 90,9 % (N = 20) férdern die Sprachentwicklung der Kinder additiv, also
in zusatzlicher Lernzeit.
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Abbildung 7: Einsatz verschiedener Formen und Malinahmen zur Sprachbildung in den
Einrichtungen nach der Einschatzung der Leitungen

N MW

herunftssprachiiche Angebote 28 E-1] =T 40 135
individ Sprachstandsdagnostik 49 (1) [T S 8 | 41 241
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Anmerkungen: Haufigkeit der Umsetzung 1 = nie, 2 = selten, 3 = oft, 4 = sehr oft

Am seltensten umgesetzt und in der Uberwiegenden Anzahl der Einrichtungen kein
Bestandteil der Sprachbildung sind Angebote in verschiedenen Herkunftssprachen (N = 29;
72,5 %) sowie Elternkurse (N =12; 54,5 %). In jeweils Uber der Halfte der Einrichtungen
werden Eltern nur selten in die Sprachférderung einbezogen (N =21; 55,3 %) sowie nur
selten individuelle Sprachstandsdiagnostik (N = 24; 55,8 %) eingesetzt.

Diagnostik und Dokumentation

Die Leitungen der teilnehmenden Einrichtungen wurden danach gefragt, wie haufig
verschiedene Instrumente und Verfahren zur Diagnostik und Dokumentation der
Lernentwicklung von Kindern in den Einrichtungen genutzt werden (vgl. Abbildung 8). Als
standardisierte Verfahren zur Analyse des Sprachstands wird vorrangig das Instrument
HAVAS 5 (Reich & Roth, 2004) benannt, welches von 58,8 % (N = 20) der Einrichtungen
eingesetzt wird. Auch verschiedene Beobachtungsbogen, meist von den Tragern der
Einrichtung vorgegeben, werden von Uber der Halfte der Einrichtungen genutzt (N = 15;
55,5 %). Unter den freieren Dokumentationsverfahren sind vor allem Portfolios beliebt, die
von annahernd zwei Dritteln (N =19; 63,4 %) der Einrichtungen genutzt werden, wahrend
Bildungs- und Lerngeschichten am seltensten zum Einsatz kommen (N = 4, 14,8 %).
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Abbildung 8: Einsatz verschiedener Instrumente und Formen zur Diagnostik und Dokumentation zum
ersten Erhebungszeitpunkt nach Einschatzung der Leitungen
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Beobachtungsbogen 44,4 \ 25,9 27 1,93
Bildungs- und Lerngeschichten 85,2 |74 27 1,22
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Anmerkungen: Haufigkeit der Umsetzung 1 = nie, 2 = jahrlich/halbjahrlich, 3 = vierteljahrlich/monatlich,
4 = wochentlich

Zusammenarbeit mit Eltern

Die Leitungskrafte wurden danach befragt, welche Formen der Zusammenarbeit mit und
Information fur Eltern eingesetzt werden. Die Haufigkeit sollte auf einer vierstufigen Skala
(1 = nie, 2 = selten, 3 = oft, 4 = sehr oft) eingeschatzt werden.

In den am Projekt ForMig-Transfer Hamburg teilnehmenden Einrichtungen kommen
durchschnittlich oft oder sehr oft informelle Gesprache (N = 35; 89,8 %) sowie schriftliche
Elterninformationen (N = 32; 78,1 %) zum Einsatz (vgl. Abbildung 9).
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Abbildung 9: Zusammenarbeit mit Eltern zum ersten Erhebungszeitpunkt nach Einschatzung der

Leitungen
N MW
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Anmerkungen: Haufigkeit der Umsetzung 1 = nie, 2 = selten, 3 = oft, 4 = sehr oft

Demgegentber werden in Uber zwei Dritteln der Einrichtungen (N =11; 73,3 %) keine
Elternhandbilcher eingesetzt und in jeweils Uber der Halfte der Einrichtungen finden
Elternkurse (N = 22; 57,9 %) und Hausbesuche (N =21; 56,8 %) keine Anwendung in der
alltaglichen Praxis.

Ziele und Erwartungen in Bezug auf das Projekt

Die Leitungen der am Projekt FérMig-Transfer teiinehmenden Einrichtungen wurden bei der
ersten Befragung zu strukturell-konzeptionellen Hintergriinden der Einrichtungen auch nach
den Erwartungen und Zielen in Bezug auf das Projekt befragt.

Dabei handelte es sich um eine halbstandardisierte Frage, bei der verschiedene mdgliche
Ziele vorgegeben wurden. Diese basieren in erster Linie auf der allgemeinen Beschreibung
der Projektziele in der Expertise zum F&orMig-Transfer Projekt (Freie und Hansestadt
Hamburg, 2010). Die Beantwortung sollte auf einer vierstufigen Skala erfolgen, mit den
Antwortmaoglichkeiten 1 = eher kein Ziel, 2 = kurzfristiges Ziel, 3 = langfristiges Ziel und
4 = bereits umgesetztes Ziel. Zudem gab es die Mdglichkeit fir Erganzungen von weiteren
Zielen. In Tabelle 3 sind die Antworten der befragten Leitungen aufgefuhrt.
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Tabelle 3: Ziele in und Erwartungen an das Projekt FérMig-Transfer nach Aussage der Leitungskrafte

eher kein kurzfris- langfris-  schon

Ziel tiges Ziel tiges Ziel umgesetzt MW

Verbesserung der Sprachbildung im

Bereich Mathematik / Naturwissenschaften 20,0 10,0 70,0 20 2,50

Austausch Uber padagogische Methoden

und Materialien 51,2 36,6 12,2 41 2,65

gegenseitige Hospitationen 51 43,6 43,6 7,7 39 2,61
Qualifizierung der Beteiligten 2,6 28,9 55,3 13,2 38 3,44
gemeinsame Fortbildungsangebote 10,0 25,0 50 15,0 40 2,54
gemeinsame Fallbesprechungen/ - 18,9 13,5 405 27.0 37 279
konferenzen

Verbesserung der Elternarbeit 50 40,0 40,0 15,0 20 2,70
gemeinsame Beratung bei 256 154 410 179 39 276
Elterngesprachen

%ﬁrgrimsame Infoveranstaltungen fir 10,8 27.0 40,5 216 37 251
K_ooperation im Projekt FLY (Family 31.4 114 37.1 20,0 35 2.46
Literacy)

Erstellung eines gemeinsamen

. . 43,2 54 45,9 5,4 37 2,73
padagogischen Konzeptes
Erstellung eines gemeinsamen Konzeptes 77 103 79.5 26 39 276
zur Sprachbildung/ -férderung ’ ’ ’ ’ ’
regelmaRiger Austausch zwischen Schul- 28 111 278 583 36 214

und Kitaleitung

regelmaRiger Austausch zwischen
Grundschul- und Kitapadagogen
Kooperation bei Diagnostik und
Foérderplanung

Kooperation bei der 4 %-Jahrigen
Untersuchung

10,0 12,5 45,0 32,5 40 2,77
15,4 23,1 46,2 15,4 39 2,62

24 14,6 19,5 63,4 41 3,42
gemeinsame Projekte/ Aktivitaten der
Vorschulklassen bzw. Kitagruppen

Errichtung eines Bildungshauses 67,6 10,8 13,5 8,1 37 1,62

gemeinsame Verwaltung von Personal
und Ressourcen

8,1 27,0 45,9 18,9 37 3,00

85,7 2,9 8,6 2,9 35 1,29

Es zeigt sich, dass sich mehr als zwei Drittel der Leitungen die Erstellung eines
gemeinsamen Konzepts zur Sprachbildung in der Entwicklungspartnerschaft (79,5 %) sowie
die Verbesserung der Sprachbildung im Bereich Mathematik / Naturwissenschaft (70 %) als
eher langfristiges Ziel vorgenommen haben. Ebenfalls als langfristiges Ziel haben Uber die
Halfte der Leitungen die Qualifizierung der Beteiligten (55,3 %) und gemeinsame
Fortbildungen in der Entwicklungspartnerschaft (50 %) benannt.

Die drei am haufigsten benannten kurzfristigen Ziele sind der Austausch Uber padagogische
Methoden und Materialien (51,2 %), gegenseitige Hospitationen (43,6 %) sowie eine
Verbesserung der Elternarbeit (40 %).

Eher kein Ziel stellt hingegen die gemeinsame Verwaltung von Personal und Ressourcen
(85,7 %) sowie die Einrichtung eines Bildungshauses (67,6 %) dar. Deutlich tber die Halfte
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der Leitungen berichten davon, dass sie bereits im Rahmen des Vorstellungsverfahrens flr
Viereinhalbjahrige kooperieren (63,4 %) sowie ein regelmaRiger Austausch zwischen Schul-
und Kitaleitungen stattfindet (58,3 %).

Als weitere Ziele und Erwartungen wurde jeweils zweimal die Kooperation von Einrichtungen
im Zuge der ganztagigen Betreuung sowie die Gestaltung und Erleichterung des Ubergangs
von der Kindertagesstatte in die Grundschule genannt.

5.1.2 Entwicklungen

Schwerpunkt der pddagogischen Arbeit

Auch die Schwerpunkte der padagogischen Arbeit in den Einrichtungen erweisen sich als
relativ.  stabil (vgl. Abbildung 10). Signifikante Anderungen hinsichtlich  der
Schwerpunktsetzung der verschiedenen Bildungsbereiche ergeben sich im Bereich Korper
und Bewegung (erster Erhebungszeitpunkt — zweiter Erhebungszeitpunkt p < 0,05; zweiter
Erhebungszeitpunkt — dritter Erhebungszeitpunkt p < 0,05) sowie Beobachtung und
Dokumentation (erster Erhebungszeitpunkt — zweiter Erhebungszeitpunkt p < 0,05; zweiter
Erhebungszeitpunkt — dritter Erhebungszeitpunkt p < 0,05). Es zeigt sich jedoch, dass die
Intensitat der Schwerpunksetzung zum zweiten Erhebungszeitpunkt im Durchschnitt sinkt
und zum dritten Erhebungszeitpunkt wieder ansteigt. Die Intensitat der Schwerpunkte vom
ersten zum dritten Messzeitpunkt unterscheidet sich in den genannten beiden Bereichen
nicht.

Abbildung 10: Schwerpunkte der padagogischen Arbeit liber die Projektlaufzeit hinweg nach
Einschatzung der Leitungen
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Anmerkungen: Haufigkeit der Umsetzung 1 = kein Schwerpunkt, 2 = geringer Schwerpunkt, 3 = eher
starker Schwerpunkt, 4 = sehr starker Schwerpunkt

Insgesamt betrachtet scheint in samtlichen Bildungsbereichen zum Projektende zu einer
starkeren Schwerpunktsetzung gekommen zu sein. Eine statistisch bedeutsame Steigerung
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zeigt sich jedoch lediglich hinsichtlich des Bildungsbereichs Selbstkonzept und Motivation
(p < 0,05). In den Bereichen Mathematik sowie Naturwissenschaften zeigt sich eine Tendenz
zur intensiveren Beachtung (Mathematik p = 0,071; Naturwissenschaften p = 0,071).

Sprachbildung

Die Leitungen der teilnehmenden Einrichtungen wurden nach den Formen der Sprachbildung
in ihrer Einrichtung gefragt. Sie wurden gebeten, die durchschnittliche Haufigkeit der
Umsetzung auf einer vierstufigen Skala (1 =nie, 2=selten, 3 =oft, 4 =sehr oft)
einzuschatzen.

Im Laufe des ersten Projektjahrs (erste Erhebung — zweite Erhebung) zeigt sich in den
Einschatzungen der Leitungen in den Bereichen herkunftssprachliche Angebote (T(26) = -
2,95; p<0,01), individuelle Sprachstandsdiagnostik (T(27)=-4,78; p<0,001) und
individuelle Sprachférderplanung (T(13) = -3,00; p < 0,05) eine signifikante Steigerung der
Haufigkeit der Umsetzung. In den Bereichen der individuellen Sprachférderung (T(28) = 5,30;
p <0,001) sowie integrative Sprachférderung (T(28)=2,78; p <0,05) ist zwischen dem
ersten und zweiten Erhebungszeitpunkt ein signifikanter Rickgang der Haufigkeit der
Umsetzung zu verzeichnen. Hinsichtlich der restlichen Formen der Sprachbildung ist kein
statistisch bedeutsamer Unterschied feststellbar (vgl. Abbildung 11)

Abbildung 11: Haufigkeit der Umsetzung verschiedener Formen der Sprachbildung tber die
Projektlaufzeit hinweg
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Anmerkungen: Haufigkeit der Umsetzung 1 = nie, 2 = selten, 3 = oft, 4 = sehr oft

Betrachtet man die Veranderungen zwischen der zweiten Erhebung, im Laufe des zweiten
Projektjahrs, und der dritten Erhebung, zum Abschluss des Projekts, zeigt sich lediglich
hinsichtlich der integrativen Sprachférderung in der Gesamtgruppe ein signifikanter Anstieg
der Haufigkeit der Umsetzung.
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Diagnostik und Dokumentation

Die Haufigkeit des Einsatzes von verschiedenen Instrumenten und Verfahren zur Diagnostik
und Dokumentation der Entwicklung von Kindern hat sich im Laufe des Projekts leicht
gesteigert. Jedoch wird keine dieser Steigerungen signifikant, sondern die Instrumente und
Verfahren werden in der durchschnittlich gleichen Haufigkeit wie im ersten Projektjahr
eingesetzt (vgl. Kap. 5.1.1).

Zusammenarbeit mit Eltern

Die Eltern werden zu allen drei Erhebungszeitpunkten im Durchschnitt oft tber schriftliche
Informationen sowie informelle Gesprache informiert. Eine deutliche Steigerung Uber die
Projektlaufzeit hinweg zeigt sich hinsichtlich des Einsatzes eines Elternhandbuchs (erster
Erhebungszeitpunkt — dritter Erhebungszeitpunkt p < 0,05). Aber auch Formen der
mundlichen Information und Kooperation wie die Haufigkeit von Informationsveranstaltungen
fur Eltern (erster Erhebungszeitpunkt — dritter Erhebungszeitpunkt p <0,001),
Elterneinzelgesprachen (erster Erhebungszeitpunkt — dritter Erhebungszeitpunkt p < 0,01)
sowie der Moglichkeit fur Eltern am Gruppengeschehen in der Kita teilzunehmen (erster
Erhebungszeitpunkt — dritter Erhebungszeitpunkt p < 0,05) erfahren nach der Einschatzung
der Leitungen zwischen dem Beginn und dem Ende des Projekts ForMig-Transfer eine
Steigerung (vgl. Abbildung 12).

Abbildung 12: Zusammenarbeit mit Eltern tber die Projektlaufzeit hinweg nach Einschatzung der

Leitungen
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Anmerkungen: Haufigkeit der Umsetzung 1 = nie, 2 = selten, 3 = oft, 4 = sehr oft

Ziele und Erwartungen in Bezug auf das Projekt

In der Befragung der Leitungskrafte des zweiten und dritten Projektjahrs wurden die in
Tabelle 3 aufgefuhrten Erwartungen an das FérMig-Transfer Projekt und die gestellten Ziele
zusammengefasst und aufgeteilt in Ziele, die einzelne Einrichtungen betreffen sowie Ziele,
die Entwicklungspartnerschaften betreffen. Die Einschatzung der Umsetzung der Ziele sollte
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wiederum auf einer vierstufigen Skala (1 = gar nicht, 2 = eher nicht, 3 = eher ja, 4 = sehr gut)
vorgenommen werden.

Abbildung 13 kénnen die Ziele der einzelnen Einrichtungen und die Einschatzung des
Grades der Umsetzung bis zum zweiten bzw. dritten Projektjahr entnommen werden. Sowohl
zum zweiten als auch dritten Ergebungszeitpunkt wurde die Verbesserung des Ubergangs
Kita-Schule am haufigsten verwirklicht. Am wenigsten konnte aus der Sicht der Leitungen die
Forderung von Mehrsprachigkeit sowie der Einbezug der Eltern in die Sprachforderung
realisiert werden.

Abbildung 13: Umsetzung der Projektziele in der Einrichtung zum zweiten und dritten
Erhebungszeitpunkt
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Anmerkungen: Haufigkeit der Umsetzung 1 = gar nicht, 2 = eher nicht, 3 = eher ja, 4 = sehr gut

Die gréRte Steigerung der Umsetzung wahrend des zweiten und dritten Projektjahrs konnte
in den Bereichen Diagnosegestitzte individuelle Sprachférderung sowie Fdérderung von
Mehrsprachigkeit erreicht werden. Die Unterschiede in der Umsetzung der Projektziele
zwischen dem zweiten und dritten Projektjahr werden jedoch in keinem der Bereiche
signifikant.

Hinsichtlich der Umsetzung der Ziele in den Entwicklungspartnerschaften zeigt sich konform
zu der Erhebung innerhalb der Einrichtungen, dass der Austausch Uber padagogische
Methoden und Materialien sowie gemeinsame Projekte der Vorschulgruppen und der ersten
Klasse am erfolgreichsten realisiert werden konnten. Am wenigsten konnten gemeinsame
Fallbesprechungen bzw. —konferenzen, gemeinsame Fortbildungen sowie eine gemeinsame
Elternarbeit in der Entwicklungspartnerschaft umgesetzt werden (vgl. Abbildung 14).
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Abbildung 14: Umsetzung der Projektziele in der Entwicklungspartnerschaft zum zweiten und dritten
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Anmerkungen: Haufigkeit der Umsetzung 1 = gar nicht, 2 = eher nicht, 3 = eher ja, 4 = sehr gut

Die Steigerung der Umsetzung von der zweiten zur dritten Erhebung ist hinsichtlich der
Erstellung eines gemeinsamen padagogischen Konzepts zur Sprachbildung in der
Entwicklungspartnerschaft am deutlichsten und statistisch signifikant (T(17) =-2,204;
p <0,05). Ebenfalls eine hohe Steigerung wird in den Bereichen Austausch Uber
padagogische Methoden und Materialien sowie gemeinsame Projekte der Vorschulgruppe
und ersten Klasse erreicht, diese wird jedoch nicht statistisch bedeutsam.

5.2 Padagogische Fachkrafte

Mit dem ,Fragebogen fir padagogische Fachkrafte in Kitas und Vorschulklassen zu den
Lernbedingungen der Kinder* (Anlage X) sollten die padagogischen Fachkrafte in den
beteiligten Kindertagesstatten und Vorschulklassen die Schwerpunkte der padagogischen
Alltagspraxis im Hinblick auf die Férderung der Kinder beschreiben.

Insgesamt konnten Fragebdgen von 106 padagogischen Fachkraften ausgewertet werden,
88 aus Einrichtungen der Programmgruppe ForMig-Transfer und 18 aus Einrichtungen der
Kontrollgruppe. Davon konnten 95 Fragebdgen weiblichen Padagoginnen und 5 Fragebdgen
mannlichen Padagogen zugeordnet werden; bei 6 Fragebogen konnte keine
Geschlechtszugehdrigkeit festgestellt werden. 72 der Fragebdgen wurden von Fachkraften in
Kindertagesstaten ausgefullt, 34 Bégen stammten von Fachkraften in Vorschulklassen.

Von einem Teil der Padagogen liegen wiederholte Einschatzungen der eigenen
padagogischen Praxis vor (vgl. Abschnitt 5.2.2).
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Fir die Analyse der Skaleneigenschaften des Praxisfragebogens wurden die Werte der
Padagogen mit wiederholten Einschatzungen gemittelt. Die statistische Untersuchung der
einzelnen Teilskalen mithilfe von Faktorenanalysen ergab, dass einige der Teilskalen zwei
unterschiedliche Subdimensionen der padagogischen Alltagspraxis umfassen. Tabelle 4
zeigt die Ubersicht Giber die Teilskalen und die Unterbereiche sowie die mittleren Werte,
Streuungen und ihre Zuverlassigkeit.

Tabelle 4: Skalen des Praxiseinschatzungsbogens

Anzahl

MW SD Reliabilitat
ltems

1 Selbstkonzept / Selbstvertrauen der Kinder
- Individualisierung und Unterstitzung 11 3,76 0,47 0,89
- Kindorientierung vs. lenkende Vorgabe

2 Soziale Kompetenzen
- Beachtung von Regeln des Sozialverhaltens 11 3,79 0,55 0,91
- Anregung sozialer Erfahrungen

3 Lernmethodische Kompetenzen
- Entdecken und Erproben neuer Lernwege

- Beschaffung und Bearbeitung von Informationen 12 3,46 0,46 0,89
Mathematische Grunderfahrungen 9 343 0,59 0,92
Naturwissenschaftliche Grunderfahrungen 6 3,03 0,58 0,86

Sprachliche Bildung
- allgemeine sprachliche Bildung 11 3,86 0,58 0,92
- literale Bildung

7 Individuelle Sprachférderung

- gezielte Sprachférderung 8 3,44 0,58 0,83
- integrierte Unterstitzung

8 Umgang mit Mehrsprachigkeit
- Berlcksichtigung kultureller/sprachlicher Vielfalt
- individuelle Sprachférderung bei mehrsprachigen 9 2,90 0,67 0,89
Kindern

9 Kooperation mit Eltern
- Einbeziehung der Eltern in die Lerngruppe 8 3,00 0,61 0,83
- Eltern-Gesprache

Gesamtwert fur die lernforderliche Praxis 85 3,41 0,39 0,91

Anmerkung: Der Mittelwert bezieht sich auf den mittleren Wert aller ltems der einzelnen Skalen,
N =106

Die mittleren Werte wurden gebildet, indem den finf Stufen die Zahlenwerte 1 bis 5
zugeordnet wurden. Der theoretisch mittlere Skalenwert liegt demnach bei 3,00. Wie die
Mittelwerte in Tabelle 4 zeigen, schatzen die Padagoginnen und Padagogen die
lernférderlichen Bedingungen in ihrem padagogischen Alltag in den meisten Bereichen
durchschnittlich etwas héher ein, der Gesamtdurchschnittswert liegt bei 3,41. Am hdchsten
fallt der durchschnittliche Wert hinsichtlich des Bereichs ,Sprachliche Bildung“ (MW = 3,86),
gefolgt von den Bereichen ,Soziale Kompetenzen® (MW = 3,79) und ,Selbstkonzept /
Selbstvertrauen“ (MW = 3,76). Am niedrigsten fallen die mittleren Werte in den Bereichen
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,Umgang mit Mehrsprachigkeit* (MW = 2,90), ,Kooperation mit Eltern* (MW = 3,00) und
.Naturwissenschaftliche Grunderfahrungen® (MW = 3,03) aus.

Die Reliabilitat der Gesamtskala ist mit R = 0,97 sehr hoch, die der einzelnen Subskalen ist
mit R = 0,83 bis 0,92 ebenfalls relativ hoch. Demnach sind sowohl| die Gesamtskala als auch
die Einzelskalen fur die diagnostische Einschatzung der eigenen Foérderpraxis durch die
Padagogen gut geeignet.

5.2.1 Ausgangslage

Einschétzung der eigenen pddagogischen Praxis

Tabelle 5 zeigt die mittleren Einschatzungen der eigenen padagogischen Forderpraxis
hinsichtlich verschiedener Schwerpunkte von Padagoginnen und Padagogen, die am Projekt
ForMig-Transfer teilgenommen und im ersten Projektjahr einen Fragebogen zur
lernforderlichen Praxis ausgeflillt haben.

Tabelle 5: Einschatzung der eigenen padagogischen Praxis

Min Max MW SD
Selbstkonzept / Selbstvertrauen der Kinder 291 4,91 3,81 0,46
Soziale Kompetenzen 2,82 5,00 3,76 0,59
Lernmethodische Kompetenzen 2,83 4,67 3,46 042
Mathematische Grunderfahrungen 1,56 5,00 3,38 0,64
Naturwissenschaftliche Grunderfahrungen 1,63 5,00 3,07 0,66
Sprachliche Bildung 3,00 491 3,95 0,55
Individuelle Sprachférderung 2,00 5,00 3,49 0,61
Umgang mit Mehrsprachigkeit 1,56 4,67 2,81 0,71
Kooperation mit Eltern 2,00 4,88 3,04 0,77
Gesamtwert Lernforderliche Praxis 2,81 4,32 3,41 0,38

Anmerkungen: 1 = deutlich weniger, 2 = etwas weniger, 3 = normal, 4 = etwas mehr, 5 = deutlich
mehr; N =48

Es zeigt sich, dass die teiinehmenden Padagoginnen und Padagogen im Durchschnitt ihre
padagogische Praxis in den Bereichen Sprachliche Bildung, Selbstkonzept / Selbstvertrauen
der Kinder sowie Soziale Kompetenzen am hdchsten einschatzen. Ebenfalls hoch wird im
Mittel der Anregungsgehalt in den Bereichen Lernmethodische Kompetenzen sowie
Individuelle Sprachférderung eingeschatzt.

Im Durchschnitt am niedrigsten wird die lernférderliche Praxis im Bereich Umgang mit
Mehrsprachigkeit eingeschatzt.

Einschétzung der eigenen fachlichen Qualifikation

In demselben Fragebogen wurden die Padagoginnen und Padagogen gefragt, inwieweit sie
sich fur die Arbeit in den verschiedenen Kompetenzbereichen qualifiziert fihlen, zu denen
sie das Ausmal’ der Lernférderlichkeit im padagogischen Alltag selbst eingeschatzt hatten.
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Die Einschatzung erfolgte ebenfalls auf einer flinfstufigen Skala. Tabelle 6 zeigt die mittleren
Ergebnisse.

Tabelle 6: Fachliche Qualifizierung der Pddagoginnen und Padagogen

Min Max MW SD
Starkung des Selbstkonzepts 2,00 5,00 3,51 0,79
Starkung der sozialen Kompetenzen 3,00 5,00 3,98 0,78
Starkung der lernmethodischen Kompetenzen 2,00 5,00 3,34 0,69
Férderung mathematischer Kompetenzen 1,00 5,00 2,92 0,99
Foérderung naturwissenschaftlicher Kompetenzen 1,00 5,00 2,94 0,93
Sprachliche Bildung 1,00 5,00 4,09 1,00
Individuelle Sprachférderung im Deutschen 2,00 5,00 4,00 0,88
Forderung der Mehrsprachigkeit 1,00 5,00 2,96 1,09
Elternarbeit / Kooperation mit Eltern 1,00 5,00 3,64 0,86
Gesamtwert Lernférderliche Praxis 2,89 4,56 3,49 0,44

Anmerkungen: 1 = deutlich weniger, 2 = etwas weniger, 3 =normal, 4 = etwas mehr, 5 = deutlich
mehr; N =45

Verglichen mit dem theoretischen Mittelwert von 3,00 auf der Einschatzungsskala, der flr
eine ,normale / mittlere* Qualifikation steht, schatzen sich die PAdagoginnen und Padagogen
insbesondere in den Bereichen Starkung der sprachlichen Bildung, der individuellen
Sprachférderung sowie der Forderung sozialer Kompetenzen als etwas besser qualifiziert
ein. Am wenigsten qualifiziert schatzen sich die befragten padagogischen Fachkrafte selbst
in den Bereichen Forderung mathematischer und naturwissenschaftlicher Kompetenzen
sowie hinsichtlich der Férderung der Mehrsprachigkeit ein.

Zwischen der Einschatzung der eigenen Qualifikation fur die im Fragebogen erfassten
Bildungsbereiche (vgl. Tabelle 6) und der Einschatzung des Ausmalles der praktisch
realisierten Lernforderlichkeit (vgl. Tabelle 5) ergeben sich, bis auf die Bereiche
Lernmethodische Kompetenzen und Individuelle Sprachférderung, hochsignifikante lineare
Korrelationen (vgl. Tabelle 7). Fur den Gesamtwert ergibt sich eine Korrelation von r = 0,68
(p <0,001).
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Tabelle 7: Korrelation zwischen Einschatzung der lernférderlichen Praxis und fachlichen
Qualifizierung der Padagoginnen und Padagogen

m @ 6 @ ® (6 7 8 (9)

(1) Selbstkonzept / 0,34* 0,4* 030" 0,10 0,05 0,17 0,25 0,31 0,47
Selbstvertrauen

(2) Soziale Kompetenzen 0,64** 0,145 0,00 -0,14 0,15 0,18 0,11 0,43**

(3) Lernmethodische 0,11 0,02 0,17 0,03 0,09 0,20 0,10
Kompetenzen

(4) Mathematische 0,59*** 0,23 -0,23 0,01 0,22 -0,06
Grunderfahrungen

(5) Naturwissenschaftliche 0,47** 0,05 0,13 0,10 0,09
Grunderfahrungen

(6) Sprachliche Bildung 0,56 *** 0,40** 0,11 0,27*

(7) Individuelle 0,25 0,22 0,35*
Sprachférderung

(8) Umgang mit 0,59*** 0,37**
Mehrsprachigkeit

(9) Kooperation mit Eltern 0,66***

Anmerkung: 1 = deutlich weniger, 2 = etwas weniger, 3 = normal, 4 = etwas mehr, 5 = deutlich mehr;
N=42;#=p<0,1;*=p<0,05;*=p<0,01; ™ =p < 0,001

Aus diesen Korrelationen kann enthommen werden, dass Padagoginnen und Padagogen,
die sich selbst sowohl in Bezug auf einzelne Bildungsbereiche als auch insgesamt fir besser
qualifiziert einschatzen, auch das Ausmal} der Lernforderlichkeit des eigenen padagogischen
Tuns hoher einschatzen — und umgekehrt.

5.2.2 Entwicklungen pddagogischer Praxis

Die Befragungen zur eigenen padagogischen Praxis fanden pro Projektjahr statt. Damit sollte
erkundet werden, inwieweit sich die padagogische Alltagspraxis in den Einrichtungen im
Laufe der Einfuhrung des ForMig-Projekts veranderte. Tabelle 8 zeigt die mittleren
Ergebnisse aller an ForMig beteiligten Padagoginnen und Padagogen, von denen zu
mindestens einem der drei Erhebungszeitpunkte ein Fragebogen vorliegt. Dargestellt werden
die Mittelwerte, Standardabweichung sowie die Effekistarken des Mittelwertvergleichs
zwischen den drei Erhebungszeitpunkten.
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Tabelle 8: Einschatzung der eigenen padagogischen Praxis aller am Projekt ForMig-Transfer
beteiligten Padagoginnen und Padagogen zu den Erhebungszeitpunkten (Querschnitt)

Erste Zweite Dritte Effektstarken zw. den
Erhebung Erhebung Erhebung Kohorten

MW  SD MW  SD MW  SD 1-2 2-3 1-3

4

Selbstkonzept /

Selbstvertrauen der Kinder 3,81 0,46 3,88 0,48 3,82 0,51 0,15 0,42 0,02

Soziale Kompetenzen 3,75 0,59 3,96 0,54 3,88 0,58 0,37 0,14 0,22
Lernmethodische 347 042 358 052 350 052 024 016 0,06
Kompetenzen

Mathematische 339 064 3,37 0,64 342 0,61 0,03 0,08 0,05
Grunderfahrungen

Naturwissenschaftliche 307 066 3,05 0,62 3,02 054 0,03 0,05 0,08
Grunderfahrungen

Sprachliche Bildung 394 055 4,01 0,62 3,94 0,60 0,12 0,12 0,00
Individuelle Sprachférderung 3,49 0,61 3,561 0,72 345 0,71 0,03 0,08 0,06

Umgang mit 282 071 298 066 303 073 024 007 029
Mehrsprachigkeit
Kooperation mit Eltern 306 077 306 060 305 064 000 002 0,01

Gesamtwert Lernforderliche

Praxi 342 0,39 349 044 346 045 0,177 0,01 0,10
raxis

Anmerkung: 1 = deutlich weniger, 2 = etwas weniger, 3 = normal, 4 = etwas mehr, 5 = deutlich mehr;
NKohorte1 = 47; NKohorteZ = 39, NKohorte3 =48

Insgesamt ergeben sich im Laufe der Projektzeit in den Einrichtungen kaum nennenswerte
Veranderungen hinsichtlich der eigenen padagogischen Praxis, soweit diese in der
Selbsteinschatzung der Padagogen erfasst wurde. Die Effektstarken des Mittelwertvergleichs
zwischen den Kohorten sind unbedeutend bis klein und deuten auf die geringe praktische
Relevanz der leichten Steigerungen hin.

14 Padagoginnen und Padagogen der an ForMig teilnehmenden Einrichtungen haben den
Fragebogen zu allen drei Erhebungszeitpunkten ausgeflllt. Bezieht man beim
Veranderungsvergleich nur diese Fachkrafte ein, so fallen diese langsschnittlichen
Veranderungen grofRer aus, als die in Tabelle 8 berichteten querschnittlichen (vgl. Tabelle 9).
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Tabelle 9: Einschatzung der eigenen padagogischen Praxis der Padagoginnen und Padagogen die
wiederholt geantwortet haben zu den drei Erhebungszeitpunkten (Langsschnitt)

Erste Zweite Dritte Effektstarken zw. den
Erhebung Erhebung Erhebung Kohorten

MW  SD MW  SD MW  SD 1-2 2-3 1-3

Selbstkonzept /
Selbstvertrauen der Kinder 3,75 0,33 3,94 0,52 3,81 0,51 044 -0,26 0,14
Soziale Kompetenzen 3,84 0,63 4,00 0,61 3,96 0,56 0,26 -0,07 0,21

Lernmethodische 339 032 370 063 346 046 063 -039 0,18

Kompetenzen

Mathematische 327 038 351 080 332 059 039 -028 010
Grunderfahrungen

Naturwissenschaftliche 267 056 318 047 293 051 101 -052 049
Grunderfahrungen

Sprachliche Bildung 395 058 412 067 410 0,60 028 -0,03 0,26
Individuelle Sprachférderung 3,30 0,66 3,57 083 348 0,67 0,37 -012 0,28
Umgang mit 270 069 308 055 305 053 0,62 -0,06 0,58
Mehrsprachigkeit

Kooperation mit Eltern 298 077 314 060 3,03 0,59 024 -019 -0,07

Gesamtwert Lernforderliche

. 3,32 0,34 3,58 0,48 3,46 0,38 0,64 -0,28 042
Praxis

Anmerkung: 1 = deutlich weniger, 2 = etwas weniger, 3 = normal, 4 = etwas mehr, 5 = deutlich mehr;
N =14

Beim Vergleich der Befragungen des ersten und zweiten Erhebungszeitpunkts zeigt sich ein
deutlicher Zuwachs der mittleren Werte flir die padagogischen Lernbedingungen. Im Bereich
Naturwissenschaftliche Grunderfahrungen handelt es sich um eine Veranderung mit grofRer
praktischer Relevanz (Effektstarke) und in den Bereichen Selbstkonzept / Selbstvertrauen,
Lernmethodische Kompetenzen sowie Umgang mit Mehrsprachigkeit wurde ein Effekt
mittlerer GroRe festgestellt. Zum dritten Zeitpunkt reduziert sich jedoch der durch die
Fachkrafte eingeschatzte Anregungsgehalt der Lernumgebung wieder etwas. Betrachtet man
den gesamten Projektzeitraum, also die Zeitspanne vom ersten zum dritten
Erhebungszeitpunkt, so zeigen sich in den Bereichen Naturwissenschaftliche
Grunderfahrungen und Umgang mit Mehrsprachigkeit praktisch relevante Veranderungen
der padagogischen Praxis und die Fachkrafte verbessern ihre padagogische Praxis. Auch
hinsichtlich des Gesamtwerts fir die lernforderliche Praxis ist eine Steigerung zu
verzeichnen. Dies gibt einen Hinweis darauf, dass sich die padagogischen Bedingungen
wahrend des Projekts verbessert haben.

5.3 Zusammenfassung

Einrichtungen

Die Leitungen der am Projekt ForMig-Transfer beteiligten Einrichtungen wurden beim
Projektstart nach den Schwerpunkten ihrer padagogischen Arbeit, den Formen und
MaRnahmen der Sprachbildung in den Einrichtungen, den eingesetzten Verfahren zur
Diagnostik und Dokumentation, der Zusammenarbeit mit Eltern sowie ihren Erwartungen und
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Zielen befragt. Dabei lassen sich zusammenfassend folgende Ausgangslagen und
Entwicklungen darstellen:

Schwerpunkte der padagogischen Arbeit: Es zeigt sich, dass alle Leitungskrafte den Bereich
Sprache und Sprachférderung als eher starken oder sehr starken Schwerpunkt der
padagogischen Arbeit in ihrer Einrichtung sehen, wahrend der Umgang mit sprachlicher
Vielfalt am seltensten als Schwerpunkt der Einrichtung bezeichnet wird.

Die benannten Schwerpunkte erweisen sich Uber die Zeit hinweg als relativ stabil und
verandern sich kaum. Bis zum Projektende wird lediglich im Bereich Selbstkonzept und
Motivation ein bedeutsamer Zuwachs verzeichnet.

Sprachbildung: Nach Aussage der befragten Leitungskrafte findet in allen Einrichtungen
integrative Sprachférderung in unterschiedlicher Haufigkeit statt. Aber auch individuelle und
additive Sprachférderung werden als haufig praktizierte Form der Sprachbildung benannt.
Am seltensten umgesetzt werden hingegen Angebote in verschiedenen Herkunftssprachen
sowie Elternkurse.

Im Laufe des ersten Projektjahrs zeigt sich in den Einschatzungen der Leitungen eine
signifikante = Steigerung der Haufigkeiten der Umsetzung in den Bereichen
herkunftssprachliche Angebote, individuelle Sprachstandsdiagnostik und individuelle
Sprachférderplanung. Im Verlauf des dritten Projektjahrs wird hinsichtlich der integrativen
Sprachférderung ein Anstieg in der Haufigkeit der Umsetzung verzeichnet.

Diagnostik und Dokumentation: HAVAS 5 sowie verschiedene Beobachtungsbdgen sind die
in den Einrichtungen am haufigsten zur Diagnostik und Dokumentation von
Lernentwicklungen genutzten Instrumente und Verfahren. Unter den freieren
Dokumentationsverfahren sind vor allem Portfolios beliebt, wahrend Bildungs- und
Lerngeschichten am seltensten zum Einsatz kommen. Der Einsatz der Diagnostik- und
Dokumentationsverfahren erweist sich Uber den Projektzeitraum als stabil und die
Instrumente werden durchschnittlich in der gleichen Haufigkeit wie im ersten Projektjahr
eingesetzt.

Elternarbeit: In den am Projekt FoérMig-Transfer Hamburg teilnehmenden Einrichtungen
kommen durchschnittlich oft oder sehr oft informelle Gesprache sowie schriftliche
Elterninformationen zum Einsatz, wahrend kaum Elternhandblicher, Elternkurse oder
Hausbesuche genutzt werden. Eine deutliche Steigerung Uber die Projektlaufzeit hinweg
zeigt sich hinsichtlich des Einsatzes eines Elternhandbuchs. Aber auch Formen der
mundlichen Information und Kooperation wie Informationsveranstaltungen fir Eltern,
Elterneinzelgesprache sowie die Moglichkeit fur Eltern am Gruppengeschehen in der Kita
teilzunehmen werden zum Ende des Projekts haufiger angeboten.

Erwartungen und Ziele: Als eher langfristiges Ziel nennen die Leitungen die Erstellung eines
gemeinsamen Konzepts zur Sprachbildung in der Entwicklungspartnerschaft, die
Verbesserung der Sprachbildung im Bereich Mathematik / Naturwissenschaft sowie die
Qualifizierung der Beteiligten. Die drei am haufigsten aufgeflihrten kurzfristigen Ziele sind der
Austausch Uber padagogische Methoden und Materialien, gegenseitige Hospitationen sowie
eine Verbesserung der Elternarbeit.
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Sowohl zum zweiten als auch dritten Ergebungszeitpunkt wurde aus Sicht der Leitungen das
Ziel der Verbesserung des Ubergangs Kita-Schule am haufigsten verwirklicht. Am wenigsten
konnte hingegen die Forderung von Mehrsprachigkeit sowie der Einbezug der Eltern in die
Sprachférderung realisiert werden. In den Entwicklungspartnerschaften konnten im Laufe
des Projekts vor allem der Austausch Uber padagogische Methoden und Materialien sowie
gemeinsame Projekte der Vorschulgruppen und ersten Klasse am erfolgreichsten realisiert
werden. Ein Unterschied zwischen den Antworten der Leitungen im zweiten und dritten
Projektjahr zeigt sich beztliglich der Erstellung eines gemeinsamen padagogischen Konzepts
zur Sprachbildung, welches im dritten Jahr von mehr Einrichtungen verwirklicht wurde, als im
zweiten Projektjahr.

Péddagoginnen und Péddagogen

Die befragten Fachkrafte schatzen ihre Praxis im Mittel in den Bereichen Sprachliche
Bildung, Selbstkonzept / Selbstvertrauen sowie Soziale Kompetenzen am lernférderlichsten
ein. Am niedrigsten wird der Umgang mit Mehrsprachigkeit eingeschatzt.

Damit konform geht die Einschatzung ihrer fachlichen Qualifizierung, die in den Bereichen
Sprachliche Bildung, individuelle Sprachférderung sowie hinsichtlich der Unterstiitzung
sozialer Kompetenzen von den P&adagoginnen und Padagogen selbst am hdchsten
eingeschatzt wird. Bedarf sehen sie hingegen in den Bereichen der Fdérderung
mathematischer und naturwissenschaftlicher Kompetenzen sowie hinsichtlich des Umgangs
mit Mehrsprachigkeit.

Betrachtet man die Befragungen im Querschnitt, also alle Fragebdgen, die jeweils zu den
drei Erhebungszeitpunkten ausgeflllt wurden, ergeben sich kaum nennenswerte
Veranderungen hinsichtlich der eigenen padagogischen Praxis. In der langsschnittlichen
Auswertung zeigt sich jedoch Uber die Projektlaufzeit hinweg eine Steigerung der
Einschatzung der padagogischen Praxis. Dies gibt einen Hinweis darauf, dass sich die
padagogischen Bedingungen wahrend des Projekts verbessert haben. Zu beachten ist
jedoch, dass der Stichprobenumfang mit 14 Fachkraften die den Fragebogen zu allen drei
Zeitpunkten ausgefullt haben, relativ gering ist und diese Ergebnisse daher mit Vorsicht zu
interpretieren sind.
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6 Ergebnisse der Kompetenzerhebungen

Die Lernausgangslagen der Kinder wurden zu Beginn des letzten Jahrs vor der Einschulung
in den beteiligten Kindertagesstaten und Vorschulklassen erhoben. Die Testungen der ersten
Kohorte erfolgten zu Beginn des Schuljahrs 2010/2011, der zweiten Kohorte am Anfang des
Schuljahrs 2011/2012 und der dritten Kohorte zum Start des Schuljahrs 2012/2013. Die
Leistungen im Bereich Deutsch werden als Gesamtwert ausgewiesen und dartber hinaus in
die Bereiche Schriftsprache, Horverstehen, Phonologische Bewusstheit und Lesen sowie
Wortschatz und Grammatik differenziert. FUr den Mathematiktest, der u. a. die Bereiche
Mengenverstandnis, Zahlenreihen und Relationen umfasst, wurde ein Gesamtwert gebildet.

In den folgenden Absatzen werden nach der Darstellung der Ergebnisse der
Lernausgangslagenerhebung (Abschnitt 6.1) die Lernentwicklungen der Kinder berichtet
(Abschnitt 6.2) dargestellt.

6.1 Beschreibung der Lernausgangslagen

In den folgenden beiden Abschnitten werden die Lernausgangslagen der an FérMig-Transfer
beteiligten Kinder sowie der Kontrollgruppe dargestellt. Dabei werden die drei Kohorten
getrennt voneinander ausgewiesen.

Im Vergleich der sprachlichen Testleistungen der drei Kohorten zeigen sich deutliche
Unterschiede zwischen den Untersuchungsgruppen FérMig Kind, FérMig Einrichtung und der
Kontrollgruppe. Dabei lasst sich jedoch Uber die Kohorten und Testbereiche hinweg kein
klares Muster erkennen (vgl. Tabelle 10).

Bei der ersten Kohorte sind in einer multivariaten Varianzanalyse in den Bereichen Deutsch
gesamt (F(2, 404) <12,35; p=0,001; part. n2 =0,06), Horverstehen (F(2,404)=7,69;
p <0,01; part. r]2:0,04), Phonologische Bewusstheit und Lesen (F(2,404)<17,92;
p <0,001; part. r]2 = 0,08) sowie Wortschatz und Grammatik (F(2, 405) =12,32; p < 0,001;
part. n> = 0,06) Unterschiede zwischen den Untersuchungsgruppen feststellbar. Dabei
bestehen die Unterschiede zugunsten verschiedener Untersuchungsgruppen:

- In den Bereichen Deutsch gesamt, Phonologische Bewusstheit und Lesen sowie
Wortschatz und Grammatik erzielen sowohl die Kinder der Gruppe FérMig Kind als
auch die Kinder der Gruppe Fo6rMig Einrichtung signifikant hdhere Werte, als die
Kinder der Kontrollgruppe (durchgangig p <0,01). Zwischen den Leistungen der
beiden ForMig Gruppen besteht dabei kein Unterschied (p=0,349; p=1,0;
p = 0,446).

- Im Bereich Hérverstehen zeigen Kinder der Gruppe Fo6rMig Einrichtung geringere
Leistungen als Kinder der Gruppe Fo6rMig Kind (p = 0,054) und der Kontrollgruppe
(p <0,001). Die besten Werte erzielen Kinder der Kontrollgruppe, wobei der
Unterschied im Vergleich zur Gruppe FérMig Kind nicht signifikant ist (p = 0,612).

Im Bereich Schriftsprache sind die Unterschiede zwischen den drei Vergleichsgruppen
knapp nicht signifikant (F(2, 405) = 2,88; p = 0,057; part. n? = 0,01). In Post-Hoc-Tests zeigt
sich jedoch ein Trend, nachdem die Kinder der Gruppe ForMig Kind im Gegensatz zur
Gruppe FoérMig Einrichtung leicht im Vorteil sind (p = 0,082), wohingegen zwischen FoérMig
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Kind und Kontrollgruppe (p = 0,612) sowie FérMig Einrichtung und Kontrollgruppe (p = 1,0)
kein bedeutsamer Unterschied besteht.

Bei der zweiten Kohorte zeigen sich signifikante Gruppeneffekte in den Bereichen
Schriftsprache (F(2, 435) = 3,83; p < 0,05; part. n? = 0,02), Hérverstehen (F(2, 435) = 30,70;
p <0,001; part. n>=0,12), Phonologische Bewusstheit und Lesen (F(2, 435)=19,65;
p <0,001; part. n?=0,08) sowie Wortschatz und Grammatik (F(2, 435)=5,65; p < 0,01;
part. n? = 0,03). Im Bereich Deutsch gesamt ist kein statistisch bedeutsamer Unterschied
feststellbar (F(2, 435)=2,06; p =0,129; part. n?=0,01). Die Gruppen ordnen sich dabei
hinsichtlich ihrer Leistungen folgendermalien an:

- In den Bereichen Schriftsprache, Horverstehen sowie Wortschatz und Grammatik
verzeichnen die Kinder der Gruppe Fo6rMig Kind und F6rMig Einrichtung hoéhere
Werte, als die Kinder der Kontrollgruppe (durchgangig p <0,05), wobei zwischen den
beiden ForMig-Gruppen kein statistisch bedeutsamer Unterschied besteht (p = 0,596;
p =0,383; p=1,0).

- Im Bereich Phonologische Bewusstheit und Lesen erzielen die Kinder der
Kontrollgruppe im Vergleich zu den beiden ForMig Gruppen die héchste Punktzahl
(p < 0,001). Zwischen den Leistungen der beiden FérMig Gruppen besteht wiederum
kein Unterschied (p = 0,821).

Die Testleistungen der Untersuchungsgruppen der dritten Kohorte unterscheiden sich im
Test Deutsch gesamt (F(2, 586) = 14,65; p < 0,001; part. n?> = 0,05) sowie in den Subtests
Schriftsprache (F(2, 586) = 9,71; p < 0,001; part. n? = 0,03), Phonologische Bewusstheit und
Lesen (F(2,586)=27,27; p<0,001; part.n?=0,08) und Wortschatz und Grammatik
(F(2, 586) = 22,70; p < 0,001; part. n* = 0,07).

- In den Bereiche Deutsch gesamt, Phonologische Bewusstheit und Lesen sowie
Wortschatz und Grammatik erzielen die Kinder der Gruppe FoérMig Einrichtung sowie
der Kontrollgruppe signifikant héhere Werte als die Kinder der Programmgruppe
ForMig Kind (durchgangig p < 0,01). Zwischen den Gruppen FérMig Einrichtung und
der Kontrollgruppe zeigen sich keine Leistungsunterschiede (p =0,618; p = 0,992;
p =1,0).

- Im Bereich Schriftsprache unterscheiden sich die Testergebnisse der Gruppen
ForMig Kind und der Kontrollgruppe nicht (p = 0,686) wobei jedoch beide Gruppen im
Durchschnitt héhere Werte erzielen, als die Kinder der Gruppe F6érMig Einrichtung
(p < 0,01 bzw. p < 0,001).

Im Bereich Horverstehen unterscheiden sich die drei Gruppen Fo6rMig Kind, FoérMig
Einrichtung und die Kontrollgruppe nicht signifikant (F(2, 586)=9,71; p=0,104;
part. n? = 0,01).

Hinsichtlich der mathematischen Kompetenzen zeigen sich in keiner der drei Kohorten

Unterschiede in den Ausgangsleistungen (1. Kohorte: F(2, 311)=0,35; p=0,705; 2.
Kohorte: F(2, 329) = 0,23; p = 0,792; 3. Kohorte: F(2, 554) = 0,83; p = 0,437).
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Tabelle 10: Sprachliche und mathematische Lernausgangslagen der Programm- und Kontrollgruppen sowie der drei Kohorten

Deutsch Schrift- Hor- Phonolog. Wortschatz u. Mathe
gesamt sprache verstehen Bewusstheit Grammatik
N MW (SD) MW (SD) MW (SD) MW (SD) MW (SD) N MW (SD)
(]
S Kind 116  548,7 (67,6) 523,3 (85,6) 473,2 (67,0) 572,2 (75,0) 549,9 (82,0) 62 504,7 (104,2)
<
(]
X Einrichtung 146 534,3 (57,8) 499,0 (84,3) 448,6 (63,4) 566,8 (84,6) 534,4 (75,6) 114 501,7 (81,3)
% Kind 91 5241 (67,4) 536,7 (96,7) 564,9 (68,4) 466,1 (56,2) 533,4 (76,4) 65 4919 (77,1)
<
®]
X  Einrichtung 202 519,0 (75,2) 520,7 (101,3) 548,4 (74,1) 476,0 (66,1) 527,3 (98,1) 129 500,9 (108,5)
AN
% Kind 279 4516 (794) 488,9 (98,1) 507,0 (105,6) 449,2 (81,0) 440,0 (75,6) 281 505,5 (98,4)
<
®]
X Einrichtung 165 489,8 (144,1) 454,5 (105,4) 488,1 (126,1) 506,5 (143,8) 491,6 (130,3) 138 494,5 (114,0)
4p}
Kontrollgruppe 145 504,8 (90,6) 501,2 (94,9) 486,4 (108,5) 518,0 (87,0) 498,8 (98,9) 138 493,9 (102,8)
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Aufgrund der signifikanten Unterschiede in den Lernausgangslagen zwischen den
Programmgruppen und der Kontrollgruppe wurden die Untersuchungsgruppen parallelisiert.
Dabei wurde in jeder Kohorte von der Gruppe ForMig Kind ausgegangen und in den beiden
Vergleichsgruppen FoérMig Einrichtung sowie der Kontrollgruppe Kinder gesucht, deren
Leistungen denen der Programmgruppenkinder méglichst ahnlich sind. Dies wurde flr den
sprachlichen Bereich sowie fur den mathematischen Bereich getrennt durchgefiihrt, wobei
nur Kinder mit vollstandigen Datensatzen berucksichtigt wurden, die also in der Doméane
Deutsch alle Subtests durchgefiihrt hatten. Die Kinder der beiden Vergleichsgruppen wurden
Uber die Gewichtung teilweise mehrfach als Vergleichskinder genutzt. Durch diese
Parallelisierung konnte in den verschiedenen Testbereichen eine Anpassung der
Untersuchungsgruppen hinsichtlich der Grofie, Mittelwerte aber auch Standardabweichung
erzielt werden.

Die Mittelwerte und Standardabweichungen der Ausgangsleistungen der drei parallelisierten
Untersuchungsgruppen sind pro Kohorte in Tabelle 11 aufgefihrt.
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Tabelle 11: Sprachliche und mathematische Lernausgangslagen der parallelisierten Untersuchungsgruppen der drei Kohorten

Deutsch Schrift- Phonolog. Wortschatz u. Mathe
gesamt sprache verstehen Bewusstheit Grammatik
N MW (SD) MW (SD) MW (SD) MW (SD) MW (SD) N MW (SD)

2 Kind 116 (67,6) 523,3 (85,6) 549,9 (82,0) 62 504,7 (104,2)
o
é Einrichtung 116 (61,5) 523,2 (80,8) 548,6 (74,7) 62 506,2 (96,5)
- Kontrollgruppe 116 (69,0) 518,8 (81,6) 549,3 (82,2) 62 504,0 (98,7)
2 Kind 91 (67,4) 536,7 (96,7) 533,4 (76,4) 65 4919 (771)
o
é Einrichtung 91 (60,6) 536,0 (95,8) 535,8 (70,7) 65 4915 (76,1)
S Kontrollgruppe 91 (66,2) 534,6 (94,1) 517,5 (70,1) 65 4922 (76,8)
2 Kind 279 (79,4) 488,9 (98,1) 440,0 (75,6) 281 505,5 (98,4)
o
é Einrichtung 279 (79,7) 481,5 (95,7) 436,3 (71,6) 281 505,0 (97,0)
R Kontrollgruppe 279 (71,7) 485,4 88,2) 4458 (67,0) 281 505,3 (98,0)




Zwischen den drei Kohorten zeigen sich deutliche Unterschiede in den Lernausgangslagen
der Programmgruppe ForMig Kind (vgl. Abbildung 15) (Deutsch gesamt: F(2, 483) = 82,27;
p <0,001; part.n?=0,25; Schriftsprache: F(2,483)=11,18; p<0,001; part. n?>=0,04;
Horverstehen: F(2, 483) = 25,98; p < 0,001; part. r]2 = 0,10; Phonologische Bewusstheit und
Lesen und lesen: F(2, 483) = 111,10; p < 0,001; part. r]2 = 0,32; Wortschatz und Grammatik:
F(2, 483)=105,84; p<0,001; part. n?=0,30). Im Bereich Mathematik sind die
Lernausgangslagen der drei Kohorten anndhernd gleich (F(2, 405) = 0,54; p = 0,586).

In den sprachlichen Kompetenzbereichen zeigen dabei iberwiegend die Kinder der dritten
Kohorte die niedrigsten Werte. In den Bereichen Deutsch gesamt, Schriftsprache sowie
Wortschatz und Grammatik sind die Werte der Kinder der dritten Kohorte durchgangig
niedriger als die der ersten und zweiten Kohorte (durchgangig p < 0,01).

Im Bereich Phonologische Bewusstheit und Lesen ist lediglich der Unterschied zur ersten
Kohorte signifikant (p < 0,001) zur zweiten jedoch nicht (p = 0,381).

Im Subtest Horverstehen erzielen Kinder der ersten Kohorte die niedrigsten Werte und die
Kinder der zweiten Kohorte die héchsten (durgangig p < 0,01).

Kohorte 1 und 2 unterscheiden sich in den Bereichen Horverstehen sowie Phonologische
Bewusstheit und Lesen (p <0,001), wohingegen in den Bereichen Deutsch gesamt,
Schriftsprache sowie Wortschatz und Grammatik kein Unterschied besteht (p = 0,056;
p = 0,950; p = 0,381).

Abbildung 15: Lernausgangslage der Programmgruppe ForMig Kind der drei Kohorten
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Deutsch Schrift- Hor- Phonolog. Wortschatz u. Mathe
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Anmerkung: Erste Kohorte Deutsch N = 116; Mathematik N = 62; Zweite Kohorte Deutsch N = 91;
Mathematik N = 65; Dritte Kohorte N = 279; Mathematik N = 281

Aufgrund der unterschiedlichen Ausgangslagen der drei Kohorten, werden die
Lernentwicklungen nachfolgend pro Kohorte separat analysiert und ausgewiesen.
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6.2 Lernentwicklung

In den anschlieRenden Abschnitten wird die Lernentwicklung der am Projekt FérMig-Transfer
beteiligten Kinder dargestellt. Die Analysen beziehen sich auf die parallelisierten
Untersuchungsgruppen, bei denen sich die Lernausgangslagen der Untersuchungsgruppen
(FoérMig Kind, ForMig Einrichtung, Kontrollgruppe) nicht unterscheiden (vgl. Kap. 4.1.1). Die
Lernentwicklung der drei Kohorten wird anfanglich getrennt voneinander analysiert und
dargestellt und schlielich flr die Programmgruppenkinder vergleichend gegenlbergestellt.
Es wird zunachst auf die Ergebnisse der Leistungstests eingegangen.

Erste Kohorte

Betrachtet man die Lernentwicklung der ersten Kohorte vom ersten zum zweiten
Erhebungszeitpunkt, so ergibt sich fur die sechs Testbereiche ein uneinheitliches Bild. In
Abbildung 16 sind die Differenzwerte der sechs eingesetzten Tests zwischen dem ersten und
zweiten Erhebungszeitpunkt grafisch dargestellt, die als Lernentwicklung interpretiert werden
kénnen.

Abbildung 16: Lernentwicklung (Differenzwerte) der ersten Kohorte zwischen dem ersten und
zweiten Erhebungszeitpunkt
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Zur statistischen Analyse der Lernentwicklung vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt
wurden univariate zweifaktorielle Varianzanalysen mit Messwiederholung eingesetzt. Dabei
zeigen sich in den Bereichen Deutsch gesamt, Schriftsprache sowie Horverstehen
durchgangig Haupteffekte flir den Messzeitpunkt (Deutsch gesamt: F(1, 345) = 100,38;
p <0,001; part. r]2 =0,23; Schriftsprache: F(1, 345)=474,45; p<0,001; part. r]2 =0,58;
Horverstehen: F(1, 345) = 57,07; p < 0,001; part. n? = 0,14). Post-Hoc-Tests decken auf,
dass die Kinder ihre Leistungen in den benannten Testbereichen vom ersten zum zweiten
Erhebungszeitpunkt signifikant verbessern konnten.

Ein Unterschied zwischen den Leistungen der drei Untersuchungsgruppen ist jedoch nur im
Bereich Horverstehen feststellbar (Haupteffekt Untersuchungsgruppe: F(1, 345) = 3,56;
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p < 0,05; part. n? = 0,02). Post-Hoc-Tests zeigen, dass zum ersten Messzeitpunkt keine
Unterschiede bestanden (vgl. Abschnitt 5.1.1) und beim zweiten Messzeitpunkt die Kinder
der Gruppe FOrMig Einrichtung im Durchschnitt niedrigere Werte erzielen, als Kinder der
Gruppe ForMig Kind (p < 0,05) oder der Kontroligruppe (p = 0,094). Zwischen der Gruppe
ForMig Kind und der Kontrollgruppe besteht kein Unterschied in den Testleistungen zum
zweiten Messzeitpunkt (p = 1,0). In samtlichen anderen Testbereichen unterscheiden sich
die Testergebnisse der Untersuchungsgruppen nicht signifikant.

Im Bereich Schriftsprache ergibt sich neben dem bereits erwahnten Haupteffekt des
Messzeitpunkts zudem ein Interaktionseffekt zwischen dem Messzeitpunkt und der
Untersuchungsgruppe (F(2, 345) = 5,38; p < 0,01; part. n> = 0,03). Dies bedeutet, dass sich
die Leistungsentwicklung der Kinder, abhangig von der Untersuchungsgruppe,
unterscheidet. Die Kinder der Kontrollgruppe verzeichnen dabei einen hdheren
Leistungszuwachs, als die Kinder der beiden FérMig Gruppen. Dabei unterscheidet sich
jedoch nur die Entwicklung, nicht aber die durchschnittlichen Leistungen der Gruppen zum
zweiten Messzeitpunkt (F(2, 345) = 1,59; p = 0,206; part. n> = 0,01).

Auffallig sind die beiden Bereiche Phonologische Bewusstheit und Lesen sowie Wortschatz
und Grammatik. Im Untertest Phonologische Bewusstheit und Lesen verzeichnen die Kinder
vorm ersten zum zweiten Messzeitpunkt einen signifikanten Rickgang der Testwerte
(Haupteffekt Messzeitpunkt: F(1, 345) = 191,72; p < 0,001; part. n* = 0,36). Zudem
unterscheidet  sich  die  Leistungsentwicklung der  Kinder (Interaktionseffekt
Messzeitpunkt*Untersuchungsgruppe: F(2, 345) =7,79; p < 0,001; part. r]2 = 0,04), wobei die
Kinder der Kontrollgruppe einen geringeren Leistungsabfall verzeichnen. Im Bereich
Wortschatz und Grammatik zeigt sich weder ein Effekt fir den Messzeitpunkt
(F(1, 345) = 0,99; p = 0,320; part. n?=0,00) noch fiir die Untersuchungsgruppe (F(2,
345) = 0,53; p = 0,59; part. r]2 = 0,00). Die Leistungen der Kinder haben sich also vom ersten
zum zweiten Messzeitpunkt nicht statistisch bedeutsam verandert.

In der Domane Mathematik zeigt sich ein Haupteffekt flir den Messzeitpunkt
(F(1, 183) = 140,27; p < 0,001; part. n? = 0,43). Die Kinder erzielten bei der zweiten Testung
hohere Werte als bei der ersten, wobei sich die Untersuchungsgruppen weder hinsichtlich
der Testergebnisse noch der Lernentwicklung unterscheiden.

Die teilnehmenden Kinder wurden zu Beginn der zweiten Klasse ein drittes Mal getestet, um
die Nachhaltigkeit von Foérderwirkungen oder langfristig auftretende Effekte erfassen zu
kénnen. Dabei konnten leider keine Kinder der Kontrollgruppe getestet werden, was dazu
fuhrt, dass hinsichtlich der Entwicklung zwischen der zweiten und dritten Erhebung nur noch
die beiden Gruppen ForMig Kind und FOorMig Einrichtung miteinander verglichen werden
kénnen. In der ersten Kohorte bestehen hinsichtlich der Lernentwicklung grof3e Unterschiede
zwischen den verschiedenen Subtests (vgl. Abbildung 17).
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Abbildung 17: Lernentwicklung (Differenzwerte) der ersten Kohorte zwischen dem zweiten und
dritten Erhebungszeitpunkt
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Einrichtung = 104; Mathematik: Nesmvig kina = 34, NFsiig Einrichtung = 99-

Die Lernausgangslagen (T2) der beiden Vergleichsgruppen unterscheiden sich bis auf den
Bereich Horverstehen (F(1, 230) = 6,90; p < 0,01) nicht voneinander.

In samtlichen Bereichen ist ein Effekt des Messzeitpunkts feststellbar, was bedeutet, dass
sich die Werte zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt unterscheiden (Deutsch
gesamt: F(1,133) =3,73; p = 0,055; part. n2 =0,03; Schriftsprache: F(1, 128) = 133,51;
p < 0,001; part. r]2 =0,51; Horverstehen: F(1, 132) = 28,21; p <0,001; part. n2 =0,18;
Phonologische Bewusstheit und Lesen: F(1, 122) =43,41; p <0,001; part. n2 =0,26;
Wortschatz und Grammatik: F(1, 133) = 10,94; p < 0,01 part. n? = 0,08). Die Kinder kénnen
ihre Leistungen in den Bereichen Deutsch gesamt, Horverstehen sowie Phonologische
Bewusstheit und Lesen steigern. In den Bereichen Schriftsprache sowie Wortschatz und
Grammatik ist jeweils ein Rickgang der Leistungen feststellbar.

Im Bereich Horverstehen und Phonologische Bewusstheit und Lesen zeigt sich zudem ein
Unterschied zwischen den Untersuchungsgruppen (Haupteffekt Untersuchungsgruppe
Horverstehen: F(1, 132) = 5,52; p < 0,05; part. r]2 =0,04; Phonologische Bewusstheit und
Lesen: F(1,122)=6,17; p <0,05; part. r]2 = 0,05). Post-Hoc-Tests ergeben, dass im
Testbereich Horverstéandnis die Kinder der Gruppe F6rMig Kind, die zum zweiten
Messzeitpunkt bessere Testergebnisse erzielen (p < 0,5), bei der dritten Testung von den
Kindern der Gruppe F6rMig Einrichtung Uberholt werden, die die hdheren Werte erzielen
(p <0,05). Im Testbereich Phonologische Bewusstheit und Lesen zeigen die Kinder der
Gruppe ForMig Einrichtung zum dritten Messzeitpunkt signifikant héhere Werte als die
Kinder der Gruppe FoérMig Kind (p < 0,001).

Ein Hinweis auf eine je nach Untersuchungsgruppe unterschiedliche Entwicklung ist in der
Doméane Deutsch gesamt sowie dem Subtest Phonologische Bewusstheit und Lesen
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feststellbar (Interaktionseffekt Messzeitpunkt * Untersuchungsgruppe: Deutsch gesamt
F(1,133)=4,62; p<0,05; part. n?=0,03; Phonologische Bewusstheit und Lesen:
F(1, 122) = 9,66; p < 0,01; part. n? = 0,07). Im Bereich Deutsch gesamt kénnen Kinder der
Gruppe Fo6rMig Einrichtung deutliche Lernzuwachse verzeichnen, wahrend die
Testleistungen der Kinder der Gruppe ForMig Kind praktisch stagnieren. Auch im Subtest
Phonologische Bewusstheit und Lesen erzielen die Kinder der Gruppe FérMig Einrichtung
einen hoheren Lernzuwachs als die Kinder der Vergleichsgruppe. Im Test zum
Horverstandnis zeigt sich unter Kontrolle der Ausgangsunterschiede (Gruppe ForMig Kind
startet mit héheren Werten) ebenfalls eine unterschiedliche Entwicklung: die Kinder der
Gruppe Fo6rMig Einrichtung Uberholen zum dritten Messzeitpunkt die Kinder der Gruppe
ForMig Kind und verzeichnen einen hoéheren Lernzuwachs (F(1, 132) =5,52; p <0,05;
part. n? = 0,04)

Im Mathematiktest gewinnen die Kinder zwischen der zweiten und dritten Erhebung Punkte
hinzu und steigern ihre Leistungen (Haupteffekte Messzeitpunkt
(F(1, 91) = 368,90; p < 0,001; part. n> = 0,80). Die Kinder der Gruppe FérMig Kind erzielen
einen etwas hoheren Leistungszuwachs, wobei sich die Kompetenzentwicklung der beiden
Gruppen jedoch knapp nicht signifikant unterscheidet (Interaktionseffekt Messzeitpunkt *
Gruppe (F(1, 91) = 3,51; p = 0,064; part. n* = 0,04).

Zweite Kohorte
Bei der Lernentwicklung der zweiten Kohorte zeigt sich erwartungsgemafls ein deutlich
anderes Bild als bei der ersten Kohorte (vgl. Abbildung 18).

Abbildung 18: Lernentwicklung (Differenzwerte) der zweiten Kohorte zwischen dem ersten und
zweiten Erhebungszeitpunkt
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Die Lernausgangslagen der Kinder der drei Vergleichsgruppen sind in den getesteten
Bereichen vergleichbar (vgl. Abschnitt 5.1.1).
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In allen sechs Testbereichen konnte ein Effekt des Messzeitpunkts festgestellt werden
(Deutsch ~ gesamt: F(1, 270) = 167,66; p < 0,001; part. n? = 0,38; Schriftsprache:
F(1, 270) = 102,69; p < 0,001; part. n>=0,28;  Hérverstehen:  F(1, 270) = 5,00; p < 0,05;
part. r]2 =0,02; Phonologische Bewusstheit und Lesen: F(1, 270) = 53,20;
p < 0,001; part. r]2 =0,17; Wortschatz und Grammatik: F(1,270)=20,99; p<0,001;
part. n> = 0,07; Mathematik: F(1, 192) = 246,70; p < 0,001; part. n> = 0,56). Die Kinder der
drei Untersuchungsgruppen verzeichnen also, bis auf zwei Ausnahmen, einen signifikanten
Lernfortschritt. Im Bereich Hérverstehen sind die Ergebnisse der Kinder der Gruppe ForMig
Kind zum zweiten Messzeitpunkt niedriger als zum ersten, wobei dieser Unterschied nicht
signifikant wird (T(90) = 1,02; p = 0,311). Im Bereich Wortschatz und Grammatik verzeichnen
die Kinder der Kontrollgruppe nur einen sehr geringen Leistungszuwachs, der statistisch
nicht bedeutsam ist (T(90) = -0,25; p = 0,805).

Daruber hinaus sind in den Bereichen Deutsch gesamt sowie Wortschatz und Grammatik
zwischen den Untersuchungsgruppen signifikante Unterschiede zu finden (Deutsch gesamt:
F(2, 270) = 3,04; p < 0,05; part. r]2 =0,02; Wortschatz und Grammatik: F(2, 270) = 6,30;
p < 0,01; part. n? = 0,05). Die Kinder der Kontrollgruppe erzielen zum zweiten Messzeitpunkt
niedrigere Werte, als die Kinder der beiden FérMig-Gruppen.

Ein Effekt auf der Interaktion zwischen Messzeitpunkt und Untersuchungsgruppe besteht in
den Doménen Deutsch gesamt (F(2, 270) = 5,65; p < 0,01; part. n> = 0,04), Horverstehen
F(2, 270) = 4,01; p < 0,05; part. n? = 0,03)  Phonologische =~ Bewusstheit und Lesen
(F(2,270)=4,84; p<0,01;part.n?’=0,04) sowie Wortschatz und Grammatik
(F(2, 270) = 4,58; p < 0,05; part. n>=0,03). Dabei ist der Lernzuwachs der Kinder der
Kontrollgruppe in den Bereichen Deutsch gesamt, Phonologische Bewusstheit und Lesen
sowie Wortschatz und Grammatik geringer, als in den FérMig-Gruppen, wobei sich die
Lernentwicklung zwischen den Kindern der Gruppe ForMig Kind und ForMig Einrichtung
nicht unterscheidet. Im Bereich Horverstehen ist die Lernentwicklung der Kinder der Gruppe
ForMig Kind signifikant niedriger, als die der beiden anderen Gruppen.

Bei einer multivariaten Varianzanalyse der sprachlichen Leistungen zum zweiten
Testzeitpunkt zeigt sich, dass sich die Testergebnisse der Gruppen FérMig Kind und FérMig
Einrichtung lediglich im Bereich Schriftsprache signifikant voneinander unterscheiden
(F(1, 180) = 5,19; p < 0,05; part. r]2=0,03). Daher wird fir diesen Testbereich der
Unterschied in einer Kovarianzanalyse kontrolliert, wahrend die restlichen Tests mittels
Varianzanalyse mit Messwiederholung ausgewertet werden.

Zum dritten Erhebungszeitpunkt konnten die Kinder der beiden ForMig-Gruppen ihre
Leistungen in allen Testbereichen steigern (vgl. Abbildung 19). Es zeigte sich durchgehend
ein Haupteffekt fir den Messzeitpunkt (Deutsch gesamt: F(1, 146) = 281,23;
p < 0,001; part. n? = 0,67; Schriftsprache: F(1, 136) = 13,62; p < 0,001; part. n* = 0,09;
Horverstehen: F(1, 146) = 31,52; p < 0,05; part. n2 = 0,18; Phonologische Bewusstheit und
Lesen: F(1, 146) = 264,36; p < 0,001; part. r]2 =0,64; Wortschatz und Grammatik:
F(1, 146) = 56,77; p < 0,001; part. n? = 0,28; Mathematik:
F(1, 81) = 144,17; p < 0,001; part. n* = 0,64).
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Abbildung 19: Lernentwicklung (Differenzwerte) der zweiten Kohorte zwischen dem ersten und
zweiten Erhebungszeitpunkt
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Anmerkung: Deutsch gesamt: Nesmvig kina = 73, Nrsmiig Einricrtung = 79; Schriftsprache: Negvig king = 64,
NFsriig Einrichtung = 69; HOrverstehen Nesmig kina = 73, Nrsrvig Einrichtung = 79; Phonologische Bewusstheit und
Lesen: Nrgnmig kind = 73, Nresrmig Einrichtung = 79; Wortschatz und Grammatik: NFsrmig kind = 73, NFsrmig Einrichtung
= 75; Mathematik: Nrgmmig kina = 40, NFsrmig Einrichtung = 43.

In den Bereichen Deutsch gesamt, Horverstehen und Phonologische Bewusstheit und Lesen
zeigten sich zudem Interaktionseffekte zwischen dem Messzeitpunkt und der
Untersuchungsgruppe. Die Entwicklung der Kinder soll im Folgenden genauer dargestellt
werden.

Hinsichtlich der Sprachkompetenz insgesamt (Deutsch gesamt) hatte sich schon in der
Zeitspanne vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt ein Vorteil der ForMig Kinder im
Vergleich zur Kontrollgruppe angedeutet. Dieser differenziert sich zum dritten Messzeitpunkt
hin weiter aus und Kinder der Gruppe ForMig Kind verzeichnen einen héheren Lernzuwachs,
als die Kinder der Vergleichsgruppe ForMig Einrichtung (F(1, 146) =4,76; p < 0,05;
part. n? = 0,03) (vgl. Abbildung 20).
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Abbildung 20: Lernentwicklung Uber die gesamte Projektlaufzeit der zweiten Kohorte im Bereich
Deutsch gesamt
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Anmerkung: T1 — T2: Nrgmig kina = 971, Nrgrmig Einrichtung = 915 Nkontroligruppe = 95 T2 =T3: Nrsmig king = 73,
NF(’erig Einrichtung =75.

Eine ahnliche Entwicklung zeigt sich im Bereich Phonologische Bewusstheit und Lesen (vgl.
Abbildung 21). Wahrend der Lernzuwachs vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt zwar
signifikant, aber im Vergleich zu anderen Bereichen eher gering war, kdnnen die Kinder zum
dritten Messzeitpunkt hin einen deutlichen Zuwachs verzeichnen. Dabei erzielen
insbesondere die Kinder der Gruppe FoérMig Kind eine betrachtliche Steigerung, wahrend die
Lernentwicklung der Gruppe FOrMig Einrichtung im Durchschnitt geringer ausfallt
(F(1, 146) = 8,68; p < 0,01; part. n*> = 0,06).

Abbildung 21: Lernentwicklung tber die gesamte Projektlaufzeit der zweiten Kohorte im Bereich
Phonologische Bewusstheit und Lesen
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Anmerkung: T - T2: NFbrMig Kind = 917 NFérMig Einrichtung = 911 NKontroIIgruppe = 9; T2 -T3: NF(’erig Kind = 73,
NFC‘)rMig Einrichtung =75.

Im Bereich Horverstehen, wurde bei Kindern der Gruppe ForMig Kind zwischen dem ersten
und zweiten Messzeitpunkt ein Leistungsriickgang festgestellt. Unter Einbezug der dritten

58




Erhebung zeigt sich jedoch, dass sie deutlich aufholen (vgl. Abbildung 22). Die
Lernentwicklung der an einer ForMig-Sprachférdermallinahme beteiligten  Kinder
unterscheidet sich positiv von der durchschnittlichen Lernentwicklung der Kinder, die
lediglich an ForMig beteiligte Einrichtungen besuchen (Interaktionseffekt
Messzeitpunkt*Untersuchungsgruppe F(1, 146) = 10,09; p < 0,01; part. n*> = 0,07).

Abbildung 22: Lernentwicklung tber die gesamte Projektlaufzeit der zweiten Kohorte im Bereich
Hoérverstehen
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Anmerkung: T1 — T2: Nrgmig kina = 971, Nrgrmig Einrichtung = 915 Nkontroligruppe = 95 T2 =T3: Nrsmig king = 73,
NF(’erig Einrichtung =75.

Dritte Kohorte

Die Kinder der dritten Kohorten zeigen durchgangig in allen Testbereichen signifikante
Lernfortschritte zwischen dem ersten und dem zweiten Erhebungszeitpunkt (vgl. Abbildung
23) (Haupteffekt Messzeitpunkt: Deutsch gesamt: F(1, 843) = 585,72; p < 0,001;
part. r]2 = 0,41; Schriftsprache: F(1, 834) = 182,92; p < 0,001; part. r]2 =0,18; Horverstehen:
F(1, 834) = 552,96; p < 0,05; part. r]2 =0,40; Phonologische Bewusstheit und Lesen:
F(1, 834) = 143,83; p < 0,001; part. r]2 =0,14; Wortschatz und Grammatik:
F(1, 834) = 295,75; p <0,001; part. n? =0,26; Mathematik: F(1, 840) = 504,66; p < 0,001;
part. n? = 0,38).
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Abbildung 23: Lernentwicklung (Differenzwerte) der dritten Kohorte zwischen dem ersten und
zweiten Erhebungszeitpunkt
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Im Bereich Deutsch gesamt sowie Wortschatz und Grammatik zeigt sich hinsichtlich der
Lernentwicklung kein Unterschied zwischen den Untersuchungsgruppen.

Die Kinder der Kontrollgruppe verzeichnen in den Subtests Schriftsprache sowie Mathematik
einen starkeren Lernzuwachs, als Kinder die an einer SprachférdermaRnahme des Projekts
ForMig-Transfer teilnahmen oder Kinder die eine an ForMig-Transfer beteiligte Einrichtung
besuchten (Interaktionseffekt Messzeitpunkt * Untersuchungsgruppe: Schriftsprache
F(1, 834) = 3,26; p < 0,05; part. n?> = 0,01; Mathematik F(1, 840) = 4,01; p < 0,05;
part. n? = 0,02).

Im Horverstehen erzielen Kinder der Gruppe ForMig Einrichtung die besten Lernfortschritte
(Interaktionseffekt Messzeitpunkt * Untersuchungsgruppe (F(1, 834)=5,52; p <0,01;
part. n>=0,01) und hinsichtlich der Phonologischen Bewusstheit haben die Kinder der
Gruppe ForMig Kind einen Lernvorsprung (Interaktionseffekt Messzeitpunkt *
Untersuchungsgruppe (F(1, 834) = 3,32; p < 0,05; part. r]2 =0,04).

Kohortenvergleich
Wie in Abschnitt 5.1.1 dargestellt, unterscheiden sich die Ausgangslagen der drei Kohorten
im sprachlichen Bereich, wahrend im Mathematiktest keine Unterschiede feststellbar sind.

Um die Lernentwicklung der Programmgruppenkinder (F6rMig Kind) der drei Kohorten zu
vergleichen, wurden fur den sprachlichen Bereich multivariate Varianzanalysen durchgefihrt,
bei denen die Ausgangsleistungen in den verschiedenen Subtests als Kovariaten kontrolliert
wurden. Im Jahr vor der Einschulung zeigen sich hinsichtlich der Lernentwicklung in den
Sprachtests durchgangig signifikante Unterschiede zwischen den drei Kohorten (Deutsch
gesamt F(2,478)=11,91; p<0,001; part. n?=0,05; Schriftsprache F(2, 478) = 31,36;
p<0,001; part.n?=0,12; Horverstehen F(2,478)=27,15;p<0,001; part. n?=0,10;
Phonologische Bewusstheit und Lesen F(2,478)=26,79;p < 0,001; part. n?=0,10;

60



Wortschatz und Grammatik F(2, 478) = 11,44; p < 0,001; part. r]2 = 0,05). Dabei zeigt sich,
dass in den Bereichen Deutsch gesamt (vgl. Abbildung 24), Phonologische Bewusstheit und
Lesen sowie Wortschatz und Grammatik die Kinder der ersten Kohorte ihre Leistungen kaum
verbessern kénnen bzw. die in den Subtests erreichte Punktzahlen abnehmen. Die Kinder
der zweiten Kohorte verbessern ihre Leistungen, den héchsten Lernzuwachs erzielen jedoch
die Kinder der dritten Programmkohorte.

Abbildung 24: Lernentwicklung der drei Kohorten im Jahr vor der Einschulung im Bereich Deutsch
gesamt
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Anmerkung: Bei den Testleistungen zum zweiten Messzeitpunkt (T2) handelt es sich um die
geschatzten Randmittel, zu deren Berechnung die Kovariate (Lernausgangslage) bericksichtigt
wurde.

Nkohortet = 116, Nkonorte2 = 91; Nionortes = 279.

Im Subtest Schriftsprache ist die Reihenfolge umgekehrt und Kinder der ersten Kohorte
erreichen den hochsten Lernfortschritt, wahrend fir die Kinder der dritten Kohorte der
geringste Zuwachs festgestellt wird. Im Hoérverstehen wiederum ist der Lernzuwachs fur die
Kinder der dritten Kohorte am hochsten, wahrend fir die Kinder der zweiten Kohorte ein
Ruckgang der erzielten Punkte festgestellt wird.

Im Bereich Mathematik kann bei einer Varianzanalyse mit Messwiederholung keine
unterschiedliche Lernentwicklung zwischen den drei Kohorten festgestellt werden
(Interaktionseffekt Messzeitpunkt*Kohorte F(2, 405) = 0,34; p = 0,716; part. r]2 =0,00).

Fir den Vergleich der Lernentwicklung zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt,
also im Laufe des ersten Schuljahrs, kénnen nur noch die erste und zweite Kohorte
herangezogen werden, da fur die dritte Kohorte nur zwei Erhebungen durchgefiihrt wurden.
Auch hierfur wurde eine multivariate Kovarianzanalyse durchgefiihrt mit den Leistungen zum
zweiten Messzeitpunkt als Kovariaten. Es zeigt sich, bis auf den Bereich Hérverstehen, ein
signifikanter ~ Unterschied zwischen den beiden Kohorten (Deutsch gesamt
F(1, 155) = 129,39; p < 0,001; part. n> = 0,56; Schriftsprache F(1, 155) = 266,82; p < 0,001;
part. n? = 0,63; Horverstehen F(1, 155) = 0,45; p = 0,833; part. n? = 0,00; Phonologische
Bewusstheit und Lesen F(1,155)=87,52; p <0,001; part. r]2 =0,36; Wortschatz und
Grammatik F(1, 155) = 64,04; p < 0,001; part. n2 =0,29). Dabei erzielen die Kinder der
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zweiten Kohorte einen héheren Lernzuwachs als die Kinder der ersten Kohorte. In Abbildung
25 ist exemplarisch der Entwicklungsverlauf der beiden Kohorten im Laufe der ersten Klasse
fur den Test Deutsch gesamt dargestellt.

Abbildung 25: Lernentwicklung der ersten und zweiten Kohorten Laufe der ersten Klasse im Bereich
Deutsch gesamt
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Anmerkung: Bei den Testleistungen zum dritten Messzeitpunkt (T3) handelt es sich um die
geschatzten Randmittel, zu deren Berechnung die Kovariate (Lernausgangslage) bericksichtigt
wurde.

NKohorte1 = 93a NKohorteZ =69.

Hinsichtlich der Leistungsentwicklung in der Domane Mathematik zeigt sich im Laufe der
ersten Klasse ein signifikanter Unterschied zwischen den beiden Kohorten (Interaktionseffekt
Messzeitpunkt*Kohorte (F(1, 107) = 20,65; p < 0,001; part. n? = 0,16), zugunsten der Kinder
der ersten Kohorte, die einen starkeren Lernzuwachs aufzeigen.

6.3 Zusammenfassung

Fir den Vergleich der Lernausgangslagen und Lernentwicklung im Laufe des Jahres vor der

Einschulung werden drei Untersuchungsgruppen herangezogen:

- Bei der Gruppe FérMig Kind handelt es sich um Kinder von denen gesichert bekannt ist,
dass sie an einer Sprachférdermallnahme im Rahmen des Projekts ForMig-Transfer
teilgenommen haben.

- Die Untersuchungsgruppe ForMig Einrichtung setzt sich aus Kindern zusammen, die an
ForMig beteiligte Einrichtungen besuchen, von denen aber keine Angaben der
padagogischen Fachkrafte dazu vorliegen, ob sie an einer Sprachférdermal3nahme im
Rahmen des Projekts ForMig-Transfer teilgenommen haben.

- Die Kontrollgruppe setzt sich aus Kindern in Einrichtungen zusammen, deren soziale
Lage jeweils mit der der F6rMig Einrichtungen vergleichbar ist.

Zur Beurteilung der Lernentwicklung im Laufe der ersten Klasse und damit der Nachhaltigkeit

eventueller Fordereffekte stehen nur noch die beiden Vergleichsgruppen FérMig Kind und

ForMig Einrichtung zur Verfigung, da in den Schulen der Kontrollgruppe am Anfang der

zweiten Klasse beziehungsweise zum Ende der ersten Klasse keine Kinder mehr getestet

werden konnten.

62




Lernausgangslage der Kinder

Da sich in den drei Kohorten bereits die Lernausgangslagen dieser Untersuchungsgruppen
signifikant voneinander unterschieden, wurden die Untersuchungsgruppen innerhalb der
Kohorten parallelisiert. Dadurch wurde eine Vergleichbarkeit der Untersuchungsgruppen
hinsichtlich der Ausgangslagen in den beiden Domanen Deutsch (inklusive Subtests) und
Mathematik erreicht.

Die Ausgangslagen der drei Untersuchungsgruppen sind durch die Parallelisierung
miteinander vergleichbar, es bestehen jedoch deutliche Unterschiede zwischen den drei
Kohorten. Betrachtet wurde hierbei insbesondere die Gruppe FérMig Kind, also Kinder von
denen bekannt ist, dass sie an einer Sprachfordermal3nahme des Projekts teilgenommen
hatten. In den Bereichen Deutsch gesamt, Phonologische Bewusstheit und Lesen sowie
Wortschatz und Grammatik erzielten die Kinder der ersten Kohorte die hochsten Testwerte,
gefolgt von den Kindern der zweiten und schliel3lich den Kindern der dritten Kohorte. In den
beiden Testbereichen Schriftsprache und Horverstehen erzielen die Kinder der zweiten
Kohorte die hochsten Werte. In der Domane Mathematik gibt es keine statistisch
bedeutsamen Unterschiede zwischen den Leistungen der drei Kohorten.

Aufgrund der unterschiedlichen Ausgangslagen der drei Kohorten, werden die
Lernentwicklungen pro Kohorte separat analysiert und ausgewiesen.

Lernentwicklung 1. Kohorte

Die Programm Kinder (F6rMig Kind) der ersten Kohorte konnten im Jahr vor der Einschulung
ihre Leistungen in den Bereichen Deutsch gesamt, Schriftsprache, Hoérverstehen und
Mathematik verbessern, wahrend sie im Bereich Wortschatz und Grammatik stagnierten und
im Bereich Phonologische Bewusstheit und Lesen ein Rickgang der Leistungen verzeichnet
wird.

Im Vergleich mit der Gruppe Fo6rMig Einrichtung und der Kontrollgruppe zeigt sich in den
Bereichen Schriftsprache sowie Phonologische Bewusstheit und Lesen eine je nach
Untersuchungsgruppe unterschiedliche Entwicklung: Kinder der Kontroligruppe erzielen
hinsichtlich des Schriftspracherwerbs den grofdten Lernfortschritt und hinsichtlich der
Phonologischen Bewusstheit den geringsten Rickgang der Testwerte. Zwischen den beiden
ForMig Vergleichsgruppen ist keine unterschiedliche Entwicklung feststellbar.

Der Vergleich der Lernentwicklung im Laufe der ersten Klasse bezieht sich auf die Kinder in
den Gruppen ForMig Kind und FérMig Einrichtung. In den Bereichen Schriftsprache sowie
Wortschatz und Grammatik zeigt sich in beiden Vergleichsgruppen ein Rickgang der
Testwerte. Im Bereichen Deutsch gesamt, Hérverstehen, Phonologische Bewusstheit und
Lesen sowie Mathematik verzeichnen die Kinder einen Lernzuwachs, der im Gesamtwert
Deutsch sowie dem Subtest Phonologische Bewusstheit und Lesen fir die Kinder der
Gruppe ForMig Einrichtung héher ausfallt als fur die Kinder der Gruppe ForMig Kind.

Lernentwicklung 2. Kohorte

Die Programmkinder (F6rMig Kind) der zweiten Kohorte konnten ihre Leistungen innerhalb
des Jahres vor der Einschulung bis auf den Testbereich Horverstehen steigern. Im Subtest
Horverstehen verzeichnen sie einen leichten Rickgang der Testleistungen zum zweiten
Messzeitpunkt.
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Unterschiede in der Kompetenzentwicklung zwischen den Untersuchungsgruppen zeigen
sich in den Bereichen Deutsch gesamt, Phonologische Bewusstheit und Lesen sowie
Wortschatz und Grammatik: Der Lernzuwachs der Kinder der Kontrollgruppe ist geringer, als
der Lernzuwachs der Kinder der beiden FérMig Gruppen, wobei zwischen den ForMig
Vergleichsgruppen kein Unterschied in der Kompetenzentwicklung feststellbar ist. Im Bereich
Horverstehen ist die Lernentwicklung der Kinder der Gruppe ForMig Kind niedriger, als die
der beiden anderen Gruppen.

Im Laufe des ersten Schuljahres konnten fir die Kinder der beiden F6érMig Gruppen
Leistungssteigerungen in allen Testbereichen festgestellt werden. Dabei unterscheidet sich
die Kompetenzentwicklung zwischen den beiden Untersuchungsgruppen hinsichtlich des
Bereichs Deutsch gesamt, des Horverstehens sowie der Phonologischen Bewusstheit.
Kinder der Gruppe FérMig Kind gewinnen mehr Punkte hinzu, als die Kinder der Gruppe
ForMig Einrichtung.

Lernentwicklung 3. Kohorte

Im Gegensatz zu den beiden vorhergehenden Kohorten koénnen die Programmkinder
(FérMig Kind) der dritten Kohorte im Laufe des Jahres vor der Einschulung in sémtlichen
Testbereichen einen Lernzuwachs erzielen. Unterschiedliche Lernentwicklungen je nach
Untersuchungsgruppe zeigen sich in den Subtests Schriftsprache sowie Mathematik zu
Gunsten der Kinder der Kontrollgruppe, im Bereich Hoérverstehen zu Gunsten der Gruppe
ForMig Einrichtung und im Bereich Phonologische Bewusstheit und Lesen verzeichnen
Kinder der Gruppe F6rMig Kind den starksten Lernzuwachs.

Fir die dritte Kohorte liegen aufgrund des Projektendes lediglich Ergebnisse zu zwei
Testzeitpunkten vor, weshalb die Nachhaltigkeit nicht geprift werden kann.

Kohortenvergleich

Vergleicht man die Lernentwicklung der Programmgruppenkinder (ForMig Kind) der drei
Kohorten miteinander, so zeigt sich in der Uberwiegenden Anzahl der Sprachtests eine
Steigerung von Kohorte zu Kohorte. In den Bereichen Deutsch gesamt, Phonologische
Bewusstheit und Lesen sowie Wortschatz und Grammatik erreichen die Kinder der ersten
Kohorte den geringsten Leistungszuwachs vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt, wahrend
die Kinder der zweiten Kohorten einen hdheren und die Kinder der dritten Kohorte schlief3lich
den hdchsten Lernzuwachs erzielen. Im Mathematiktest zeigen sich keine Unterschiede
zwischen den Kohorten.

Fir die Entwicklung im Laufe der ersten Klasse (zwischen dem zweiten und dritten
Messzeitpunkt) kdnnen nur noch die erste und zweite Kohorte berlcksichtigt werden, da die
dritte Kohorte aufgrund des Projektendes kein drittes Mal getestet werden konnte. Hier zeigt
sich in den meisten Sprachtests ein Vorteil der Kinder der zweiten Kohorte, die ihre
Leistungen deutlicher steigern konnen, als die Kinder der ersten Kohorte. In Mathematik sind
die Ergebnisse umgekehrt und die Kinder der ersten Kohorte erzielen einen hoheren
Leistungszuwachs als die Kinder der zweiten Kohorte.
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7 Zusammenhange verschiedener Bedingungen und individueller
Entwicklungen

In den folgenden Absatzen werden die Zusammenhange verschiedener Bedingungen mit der
individuellen Lernentwicklung der Kinder betrachtet. Dabei werden zunachst mogliche
differentielle Fordereffekte hinsichtlich kindspezifischer Faktoren berichtet (Abschnitt 7.1).
Darauf folgend wird in Abschnitt 7.2 auf die Zusammenhange der Lernentwicklung mit
einrichtungs- und padagogenspezifischen Faktoren eingegangen und schlieRlich in Abschnitt
7.3 die Ergebnisse differentieller Analysen hinsichtlich férderspezifischer Faktoren
dargestellt. In Abschnitt 7.4 erfolgt eine Zusammenfassung der individuellen, institutionellen
und férderspezifischen Bedingungen und Einflisse.

7.1 Kindspezifische Faktoren

Zu den kindspezifischen Faktoren hinsichtlich moglicher differentieller Fordereffekte zahlen
neben dem Geschlecht der Kinder auch der sprachliche Hintergrund sowie die
Ausgangsleistungen der Kinder. Die Ergebnisse der Auswertungen werden nachfolgend
dargestellt. Dabei konzentrieren sich die Analysen auf die Kinder der zweiten Kohorte. Bei
den Kindern der ersten Kohorte konnen aufgrund der Konzeption des Projekts kaum
Fordereffekte erwartet werden (vgl. Abschnitt 3). Diese zeigen sich jedoch teilweise fur die
zweite und dritte Kohorte (vgl. Abschnitt 6.2). Dabei ist zwar die Lernentwicklung der
Programmgruppenkinder der dritten Kohorte im Vergleich mit der ersten und zweiten Kohorte
als groRer einzustufen, der Unterschied zwischen Programm- und Kontrollgruppe ist jedoch
bei den Kindern der zweiten Kohorte deutlicher. Fur die Analysen hinsichtlich
kindspezifischer Fordereffekte werden aufgrund dessen nachfolgend die Daten der zweiten
Kohorte hinzugezogen, da anzunehmen ist, dass in dieser Gruppe differentielle Effekte
erwartet werden konnen.

Geschlecht
Zum ersten Messzeitpunkt ist zwischen Jungen und Madchen in keinem Testbereich ein
signifikanter Unterschied in den Leistungen feststellbar.

Eine Varianzanalyse mit Messwiederholung zeigt, dass sich dies Uber den Projektzeitraum
hinweg andert und sich die Leistungen von Jungen und Madchen sowohl zum zweiten als
auch dritten Messzeitpunkt in  den sprachlichen Kompetenzbereichen signifikant
unterscheiden (Haupteffekt Geschlecht: Deutsch gesamt F(1, 267)=10,37; p <0,01;
part. n> = 0,04; Schriftsprache F(1, 267) =10,05; p <0,01; part. n>=0,04; Hérverstehen
F(1, 267) =6,00; p <0,05; part. r]2 =0,02; Phonologische Bewusstheit und Lesen
F(1, 267) = 10,05; p < 0,01; part. r]2 =0,04; Wortschatz und Grammatik
F(1,267)=5,26; p < 0,05; part. n?=0,02). Dabei erzielen Madchen durchgéngig hdhere
Werte als Jungen.

Betrachtet man die Entwicklung der Kinder, so zeigt sich in den Testbereichen Deutsch
gesamt, Horverstehen sowie Wortschatz und Grammatik ein Interaktionseffekt zwischen dem
Messzeitpunkt und dem Geschlecht. Dies bedeutet, dass sich in dem Zeitraum des
Vorschuljahrs die Kompetenzen von Jungen und Madchen unterschiedlich entwickeln
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(Interaktionseffekt Messzeitpunkt*Untersuchungsgruppe: Deutsch gesamt F(1, 267) = 12,30;
p < 0,01; part. n? = 0,04; Horverstehen F(1, 267) = 7,60; p < 0,01; part. n> = 0,03; Wortschatz
und Grammatik F(1,267)=5,79; p <0,05; part. n?=0,02). Madchen gewinnen in den
genannten Testbereichen vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt im Durchschnitt mehr
Punkte hinzu als Jungen.

Eine unterschiedliche Kompetenzentwicklung je nach Untersuchungsgruppe und Geschlecht
zeigt sich nur hinsichtlich des Hoérverstehens (Interaktionseffekt Messzeitpunkt®
Untersuchungsgruppe*Geschlecht F(2, 267) = 4,35; p < 0,05; part. n? = 0,03). So kénnen in
der Gruppe FoOrMig Einrichtung Madchen ihre Leistungen deutlich steigern, wahrend die
Kompetenzentwicklung von Jungen eher stagniert. In der Gruppe Fo6rMig Kind sowie in der
Kontrollgruppe unterscheidet sich die Leistungsentwicklung zwischen den Geschlechtern
nicht signifikant (vgl. Abbildung 26).

Abbildung 26: Lernentwicklung vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt im Bereich Horverstehen von
Jungen und Madchen der zweiten Kohorte
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Betrachtet man den Zeitraum vom zweiten zum dritten Messzeitpunkt zeigt sich, unter
Kontrolle der signifikant unterschiedlichen Leistungen zum zweiten Erhebungszeitpunkt, in
den Bereichen Deutsch gesamt, Horverstehen sowie Wortschatz und Grammatik ein Effekt
fur das Geschlecht der Kinder (Deutsch gesamt: F(1, 143) = 5,54; p < 0,05; part. r]2 =0,04;
Horverstehen F(1, 143) =5,88; p < 0,05; part. r]2 =0,04; Wortschatz und Grammatik
F(1, 143) = 4,21; p < 0,05; part. n°= 0,03). Das bedeutet, dass sich Jungen und Madchen
unterschiedlich entwickeln und Madchen sich in den genannten Bereichen mehr verbessern
kénnen, als Jungen. Unterschiede je nach Untersuchungsgruppe und Geschlecht sind nicht
feststellbar.

Sprachlicher Hintergrund

Die Ausgangswerte von einsprachig deutsch und mehrsprachig aufwachsenden Kindern
unterscheiden sich bis auf den Subtest Schriftsprache sowohl in den sprachlichen als auch
mathematischen Testbereichen bereits zum ersten Testzeitpunkt signifikant voneinander
(Deutsch gesamt T(250) =-4,19; p <0,001; Horverstehen T(174,34) =-3,094; p <0,01;

66



Phonologische Bewusstheit und Lesen T(250) =-2,87; p < 0,01; Wortschatz und Grammatik
T(173,84) = -4,86; p < 0,001, Mathematik T(163) =-2,32; p <0,05). Einsprachig deutsch
aufwachsende Kinder erzielen bereits zu Beginn des Projekts bessere Testergebnisse als
mehrsprachig aufwachsende Kinder.

Die signifikanten Unterschiede in den Lernausgangslagen werden in den nachfolgenden
Analysen berucksichtigt und kontrolliert, indem Kovarianzanalysen durchgefihrt werden
(Abhangige Variable: Leistungen zum zweiten bzw. dritten Messzeitpunkt, unabhangige
Faktoren: Untersuchungsgruppe, sprachlicher Hintergrund, Kovariate: Leistungen zum
ersten Messzeitpunkt).

Es zeigt sich, dass in den Bereichen Deutsch gesamt, Schriftsprache und Horverstehen
unter Kontrolle der Ausgangsleistungen einsprachig deutsch aufwachsende Kinder zum
zweiten Messzeitpunkt hdéhere Werte erzielen, als mehrsprachig aufwachsende Kinder
(Haupteffekt sprachlicher Hintergrund: Deutsch Gesamt F(1,245) =4,64; p < 0,05;
part. n?=0,03; Schriftsprache F(1,245) = 4,08; p <0,05; part. n?=0,02; Horverstehen
F(1,245) = 12,04; p < 0,01; part. n* = 0,05).

Darlber hinaus unterscheidet sich in den Testbereichen Deutsch gesamt sowie
Schriftsprache die Entwicklung der Kinder je nach Untersuchungsgruppe und sprachlichem
Hintergrund. Einsprachig deutsch aufwachsende Kinder erreichen in der Gruppe ForMig Kind
einen héheren Lernzuwachs, als in der Gruppen ForMig Einrichtung oder der Kontrollgruppe.
(Interaktionseffekt  Untersuchungsgruppe*sprachlicher Hintergrund: Deutsch gesamt
F(1,83)=11,18; p<0,01; part. r]2 =0,12; Schriftsprache F(1,83)=16,64; p <0,001;
part. n? = 0,17) (vgl. Abbildung 27).

Abbildung 27: Lernentwicklung vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt im Bereich Deutsch gesamt
und Schriftsprache von einsprachig deutsch und mehrsprachig aufwachsenden Kindern der zweiten
Kohorte

Deutsch gesamt Schriftsprache

— F oM Kind einsprachig deutsch ForMig Ennchiung ensprachig deutsch Koatrofigruppe ensprachig deutsch

- FOMQ Kind mehrspoachy Forig Ennchiiung medesgrachig Kostrofigruppe mehrsgrachio

Anmerkung: Bei dem Subtest Deutsch gesamt handelt es sich bei den Testleistungen zum zweiten
Messzeitpunkt (T2) um die geschatzten Randmittel, zu deren Berechnung die Kovariate
(Lernausgangslage) berticksichtigt wurde.

Im Bereich Wortschatz und Grammatik kénnen unter Kontrolle der Ausgangsleistungen
mehrsprachig aufwachsende Kinder ihre Leistungen vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt
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steigern, wahrend die Kompetenzentwicklung von einsprachig deutsch aufwachsenden
Kindern eher stagniert (Interaktionseffekt Untersuchungsgruppe * sprachlicher Hintergrund
F(2,245) = 3,10; p < 0,05; part. n> = 0,03) (vgl. Abbildung 28).

Abbildung 28: Lernentwicklung vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt in Wortschatz und Grammatik
von einsprachig deutsch und mehrsprachig aufwachsenden Kindern der zweiten Kohorte

850
—#— F6rMig Kind einsprachig

. 800 deutsch
® --m-- FérMig Kind

750
E mehrsprachig
©
& 00 FérMig Einrichtung
o einsprachig deutsch
S 650
N ForMig Einrichtung
% 600 e mehrsprachig
% L e ——— =229 Kontrollgruppe
= e einsprachig deutsch

500 =

Kontrollgruppe
450 mehrsprachig
T1 T2

Anmerkung: Bei den Testleistungen zum zweiten Messzeitpunkt (T2) handelt es sich um die
geschatzten Randmittel, zu deren Berechnung die Kovariate (Lernausgangslage) bericksichtigt
wurde.

Vergleicht man die Entwicklung der Gruppe F6érMig Kind und FérMig Einrichtung zwischen
dem zweiten Messzeitpunkt zu Beginn der ersten Klasse und dem dritten Messzeitpunkt zum
Ende der ersten Klasse, so zeigt sich wiederum ein Vorsprung zugunsten der einsprachig
deutsch aufwachsenden Kinder. Signifikant wird dieser in den Subtests Deutsch gesamt
(F(1,132) =12,30; p<0,01; part. n?=0,09), Hérverstehen (F(1,132)=9,61; p<0,01;
part. r]2 =0,07), Phonologische Bewusstheit und Lesen (F(1,132)=6,28; p<0,01;
part. r]2 =0,05) sowie Wortschatz und Grammatik (F(1,132)=14,55; p<0,001;
part. n? = 0,10). Entwicklungsunterschiede je nach Untersuchungsgruppe zeigten sich nicht.

Hinsichtlich der mathematischen Kompetenzen ist kein Unterschied zwischen einsprachig
deutsch und mehrsprachig aufwachsenden Kindern feststellbar, weder zwischen dem ersten
und zweiten Messzeitpunkt (F(1,111) = 11,44; p = 0,23; part. r]2 = 0,01) noch zwischen dem
zweiten und dritten Messzeitpunkt (F(1,84) = 2,44; p = 0,12; part. n? = 0,03).

Extremgruppen

Die teilnehmenden Kinder wurden pro Untertest je nach Testleistung in Gruppen
zusammengefasst. Dabei wurden pro Subtest drei Leistungsgruppen gebildet: die 25 % der
Kinder mit den niedrigsten Testergebnissen, die mittleren 50 % sowie die 25 % der Kinder
mit den besten Leistungen. Wie zu erwarten bestehen nach dieser Aufteilung in allen
Subtests signifikante Unterschiede in den Lernausgangslagen (Deutsch gesamt
F(2, 270) = 566,60; p <0,001; Schriftsprache F(2, 270) = 497,50; p <0,001; Hdrverstehen
F(2, 270) = 715,11; p <0,001; Phonologische Bewusstheit und Lesen F(2, 270) = 509,19;
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p <0,001; Wortschatz und Grammatik F(2,270)=534,56; p<0,001; Mathematik
F(2, 270) = 412,75; p < 0,001).

Werden die Unterschiede in den Ausgangsleistungen als Kovariate kontrolliert, zeigen sich
zum zweiten Messzeitpunkt im Horverstehen (F(2,263)=4,38; p < 0,05; part. n? = 0,03)
sowie im Bereich Wortschatz und Grammatik Unterschiede zwischen den Leistungsgruppen
(F(2,263) = 9,89; p <0,001; part. n? = 0,07). Dabei schneiden die 25 % der Kinder mit den
besten Leistungen besser ab, als die mittleren 50 % und die untersten 25 % (Hoérverstehen:
oberste 25 % - mittlere 50 % p < 0,05, oberste 25 % - unterste 25 % p = 0,231, mittlere 50 %
- unterste 25 % p = 1,0; Wortschatz und Grammatik oberste 25 % - mittlere 50 % p < 0,001,
oberste 25 % - unterste 25 % p < 0,05, mittlere 50 % - unterste 25 % p = 1,0).

In den restlichen Testbereichen unterscheiden sich zum zweiten Messzeitpunkt unter
Kontrolle der Ausgangslagen die Leistungen der Kinder je nach Leistungsgruppe nicht
signifikant.

Interaktionseffekte zwischen der Untersuchungsgruppe und der Leistungsgruppe zeigen sich
in den beiden Bereichen Schriftsprache (F(4, 263) = 6,01; p < 0,01; part. n? = 0,04) sowie
Wortschatz und Grammatik (F(4, 263) = 13,69; p<0,001; part.n>=0,17). In der
Schriftsprache erzielen Kinder mit den niedrigsten Ausgangswerten die hdchsten
Lernzuwachse. Dies gilt insbesondere fir die Kinder der Gruppe ForMig Kind und FérMig
Einrichtung, die zum zweiten Messzeitpunkt die Kinder der anderen beiden
Leistungsgruppen sogar einholen. Die mittleren 50 % der Kinder kdnnen sich im Laufe des
Jahres vor der Einschulung leicht verbessern, wobei sich der Lernzuwachs zwischen den
Untersuchungsgruppen nicht unterscheidet. Die 25 % der Kinder mit den besten
Ausgangslagen kénnen ihre Leistungen geringfligig steigern (Kontrollgruppe) oder zeigen
eine rucklaufige Leistungsentwicklung (ForMig Kind und FérMig Einrichtung) (vgl. Abbildung
31).

Abbildung 29: Lernentwicklung der zweiten Kohorte vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt im
Bereich Schriftsprache je nach Ausgangsleistung

850 —&— F6rMig Kind unterste
25%
800 --m-- FérMig Kind mittlere 50%
750
200 —& - Fo6rMig Kind oberste 25%
% 650 _ FérMig Einrgchtung
© = = unterste 25%
& 600 —__'_'_——_'?%A&:l— FérMig Einrichtung
= 550 . ge====cc == Z mittlere 50%
5 & / FérMig Einrichtung
@ 500 oberste25%
/ Kontrollgruppe unterste
450 / 25%
400 = Kontrollgruppe mittlere
50%
350 Kontrollgruppe oberste
™ T2 25%

Anmerkung: Bei den Testleistungen zum zweiten Messzeitpunkt (T2) handelt es sich um die
geschatzten Randmittel, zu deren Berechnung die Kovariate (Lernausgangslage) bericksichtigt
wurde.
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Im Subtest Wortschatz und Grammatik verzeichnen ebenfalls Kinder mit den niedrigsten
Lernausgangslagen den starksten Lernzuwachs. Dabei unterscheiden sich die
Untersuchungsgruppen nicht (vgl. Abbildung 32). Bei den 50 % der Kinder mit mittleren
Ausgangslagen koénnen die Kinder der Gruppe Fo6rMig Kind und F6rMig Einrichtung
hinzugewinnen oder halten ihre Leistung, wahrend die Testergebnisse der Kinder der
Kontrollgruppe leicht zurickgehen. Bei den obersten 25 % der Kinder bleiben die
Testergebnisse der Kinder der Gruppe ForMig Einrichtung zum zweiten Messzeitpunkt
ungefahr gleich, wahrend die Kinder der Gruppe ForMig Kind und der Kontrollgruppe Punkte
verlieren.

Abbildung 30: Lernentwicklung der zweiten Kohorte vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt im
Bereich Wortschatz und Grammatik je nach Ausgangsleistung

850 —#— F6rMig Kind unterste
800 25%
--M-- ForMig Kind mittlere 50%
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T 600 FoérMig Einrichtung
NS0 aem===TT = mittlere 50%
© esme====SIIC ForMig Einrichtung
£
§ 450 — ggg/]otrollgruppe unterste
400 Kontrollgruppe mittlere
50%
350 Kontrollgruppe oberste
T1 T2 25%

Anmerkung: Bei den Testleistungen zum zweiten Messzeitpunkt (T2) handelt es sich um die
geschatzten Randmittel, zu deren Berechnung die Kovariate (Lernausgangslage) bericksichtigt
wurde.

Betrachtet man den Zeitraum vom zweiten zum dritten Messzeitpunkt ergeben sich unter
Kontrolle der Testwerte der zweiten Erhebung signifikante Unterschiede zwischen den
Leistungsgruppen in den Bereichen Deutsch gesamt, Schriftsprache und Wortschatz und
Grammatik (Deutsch gesamt: F(2, 141) = 3,54; p <0,05; part. r]2 = 0,05; Schriftsprache:
F(2, 126) = 3,50; p <0,05; part. r]2 = 0,05; Wortschatz und Grammatik: F(2, 141) = 4,75;
p < 0,05; part. r12 = 0,06). Post-Hoc Analysen zeigen, dass in den Bereichen Deutsch gesamt
sowie Schriftsprache Kinder die dem Leistungsbereich der mittleren 50 % zugeordnet
wurden den héchsten Lernfortschritt erzielen, gefolgt von den Kindern der obersten 25 %,
wahrend Kinder der untersten 25 % den geringsten Lernzuwachs erreichen. Im Subtest
Wortschatz und Grammatik schneiden Kinder der obersten 25 % bei der dritten Testung
unter Kontrolle der Leistungen zum zweiten Messzeitpunkt am besten ab, gefolgt von den
Kindern der mittleren 50 % und den untersten 25 %.

Unterschiede zwischen den Untersuchungsgruppen sind nur im Bereich Deutsch gesamt
feststellbar (Interaktionseffekt Untersuchungsgruppe®Leistungsgruppe F(2, 141) = 4,06;
p <0,05; part.n?=0,05). In beiden Untersuchungsgruppen (FérMig Kind und FérMig
Einrichtung) konnten Kinder deren Testergebnisse zum ersten Messzeitpunkt zu den
obersten 25 % zahlten, ihre Leistungen am geringsten verbessern. In der Gruppe ForMig
Kind steigerten sich Kinder die den schwachsten 25 % zugeordnet wurden am meisten,
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wahrend in der Gruppe Fo6rMig Einrichtung Kinder der mittleren 50 % den hdchsten
Lernzuwachs verzeichneten.

7.2 Einrichtungs- und padagogenspezifische Faktoren

Um zu Uberprifen, inwieweit die padagogischen Umgebungsbedingungen mit den
Kompetenzentwicklungen der Kinder in einem Zusammenhang stehen, wurden die Angaben
der Fachkréafte zu ihrer eigenen padagogischen Qualifizierung und zur Einschatzung ihrer
padagogischen Praxis (vgl. Abschnitt 5.2) mit Ergebnissen der Kinder in den wiederholten
Leistungstests verknipft. Dazu wurden den Kindern einer Lerngruppe, die von bestimmten
Padagoginnen und Padagogen betreut worden waren, die Einschatzungswerte dieser
Fachkrafte zugeordnet. Sofern Kinder von mehreren Fachkraften betreut wurden, die sich an
der Befragung beteiligten, wurden die Werte aller Padagoginnen und Padagogen flr diese
Kinder gemittelt. Dabei wurden, um den Zusammenhang der lernfoérderlichen Praxis mit der
Kompetenzentwicklung der Kinder zu analysieren, flr die nachfolgenden Auswertungen die
drei Kohorten der drei Untersuchungsgruppen mit den jeweiligen Einschatzungen der
padagogischen Umgebungsbedingungen zugrunde gelegt.

Bei den Werten fur die Lernzuwachse wurde ausschlieBlich der Zeitraum innerhalb des
Vorschuljahres betrachtet, indem die Differenzen der Tests im Herbst des Jahres vor der
Einschulung sowie zu Beginn des ersten Schuljahres gebildet wurden.

Tabelle 12 zeigt die Hohe der Korrelationen und die statistische Irrtumswahrscheinlichkeit fur
die einzelnen Bereiche der padagogischen Alltagspraxis in den Lerngruppen.

Tabelle 12: Korrelation zwischen dem Lernzuwachs in Deutsch und Mathematik der Kinder und der
Einschatzung der padagogischen Praxis in den Lerngruppen

Deutsch Mathematik
. Signifi- . Signifi-
Korrelation kanz (*) Korrelation kanz (*)
Selbstkonzept / Selbstvertrauen der Kinder 0,21 0,00 0,04 0,21
Soziale Kompetenzen 0,21 0,00 0,05 0,13
Lernmethodische Kompetenzen 0,14 0,00 -0,04 0,19
Mathematische Grunderfahrungen 0,15 0,00 0,08 0,02
Naturwissenschaftliche Grunderfahrungen 0,05 0,09 -0,01 0,80
Sprachliche Bildung 0,22 0,00 -0,04 0,28
Individuelle Sprachférderung 0,18 0,00 0,01 0,78
Umgang mit Mehrsprachigkeit 0,14 0,00 0,02 0,54
Kooperation mit Eltern 0,16 0,00 -0,02 0,51
Gesamtwert Lernforderliche Praxis 0,24 0,00 0,02 0,60

Anmerkungen: Irtumswahrscheinlichkeit (2-seitig); Npeutsch = 1153; Nuathematik = 859

Zwischen dem Lernzuwachs im Kompetenzbereich Deutsch und dem Lernumfeld in den
Einrichtungen zeigen sich hochsignifikante statistische Zusammenhange. Ob ein
Korrelationskoeffizient signifikant wird, hangt jedoch wunter anderem auch vom
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Stichprobenumfang ab, die in der vorliegenden Analyse relativ grof3 ist. Die Korrelationen
zwischen dem sprachlichen Lernzuwachs und der lernférderlichen Praxis sind durchgangig
unter r = 0,3 womit die praktische Relevanz der Zusammenhéange als gering einzustufen ist.
Bezlglich des Lernzuwachses im Kompetenzbereich Mathematik ergibt sich nur eine einzige
signifikante Beziehung, namlich zur Teilskala ,Mathematische Grunderfahrungen®. Der Effekt
dieser Korrelation ist jedoch mit r = 0,08 als sehr gering einzustufen.

Insgesamt ergeben sich Hinweise daflr, die Kompetenzen im Bereich Deutsch mit Aspekten
der padagogischen Umgebungsbedingungen in den Lerngruppen zusammenhangen,
wahrend die Entwicklung mathematischer Kompetenzen weitgehend spezifisch bedingt ist.

Ein ahnliches Bild des Zusammenhangs von Lernzuwachs der Kinder und padagogischen
Rahmenbedingungen ergibt sich, wenn man das Ausmal} der Qualifizierung, das sich die
Padagoginnen und Padagogen fir die einzelnen Foérderbereiche zuschreiben, mit dem
Lernzuwachs der Kinder korreliert. Tabelle 13 zeigt die Ergebnisse.

Tabelle 13: Zusammenhange zwischen dem Lernzuwachs in Deutsch und Mathematik der Kinder und
der Qualifikation der Padagoginnen und Padagogen fir die Forderpraxis

Deutsch Mathematik
. Signifi- . Signifi-
Korrelation kanz (*) Korrelation kanz (*)

Starkung des Selbstkonzepts 0,14 0,000 -0,04 0,228
Starkung der sozialen Kompetenzen 0,20 0,000 0,05 0,137
Starkung der lernmethodischen Kompetenzen 0,09 0,002 -0,05 0,117
Férderung mathematischer Kompetenzen 0,14 0,000 0,13 0,000
Forderung naturwissenschaftlicher Kompetenzen 0,13 0,000 0,07 0,057
sprachliche Bildung und Sprachférderung 0,15 0,000 -0,12 0,000
Foérderung der sprachlichen Bildung auch in anderen
Lernbereichen als Sprache (z. B. Mathematik) 0.11 0.000 0,00 0,908
Forderung der Mehrsprachigkeit 0,15 0,000 0,02 0,652
Elternarbeit / Kooperation mit Eltern 0,03 0,393 0,08 0,014
Gesamtwert Qualifizierung fur Lernférderung 0,25 0,000 0,02 0,604

Anmerkungen: Irtumswahrscheinlichkeit (2-seitig); Npeutsch = 1153; Nuathematik = 885

Bis auf den Bereich ,Kooperation mit Eltern® zeigen sich zwischen allen
Qualifikationsbereichen der Padagoginnen und Padagogen und dem Lernzuwachs in
Deutsch signifikante Beziehungen. Die Starke dieser Zusammenhange ist jedoch
durchgangig niedrig. Bezlglich des Lernzuwachses in Mathematik ergeben sich signifikante
Beziehungen den beiden Qualifikationsbereichen ,Mathematische Grunderfahrungen® sowie
.oprachliche  Bildung®, deren praktische Relevanz aufgrund der geringen
Korrelationskoeffizienten jedoch ebenfalls als gering einzustufen ist.
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Zusammenhénge zwischen Lernzuwachs und pddagogischen Bedingungen bei Jungen und
Médchen

Da sich Jungen und Madchen hinsichtlich der Kompetenzentwicklung im Jahr vor der
Einschulung unterscheiden (vgl. Abschnitt 7.1), wurde der Zusammenhang zwischen den
padagogischen Rahmenbedingungen, die von den Padagogen eingeschatzt worden waren
(vgl. Abschnitt 5.2), und der Lernentwicklung der Kinder getrennt nach Geschlechtern
analysiert. Tabelle 14. zeigt die statistischen Korrelationen zwischen padagogischen
Bedingungen und Lernzuwachs bei Jungen und Madchen.

Tabelle 14: Zusammenhange zwischen der Einschatzung der padagogischen Praxis und dem
Lernzuwachs bei Jungen und Madchen

Deutsch Mathematik
Jungen Madchen Jungen Madchen
Selbstkonzept / Selbstvertrauen der Kinder 0,20 0,21 0,08 -0,02
Soziale Kompetenzen 0,20 0,21 0,09 -0,01
Lernmethodische Kompetenzen 0,16 0,12 0,00 -0,11
Mathematische Grunderfahrungen 0,14 0,16 0,14 -0,01
Naturwissenschaftliche Grunderfahrungen 0,10 0,01 0,03 -0,05
Sprachliche Bildung 0,19 0,25 0,02 -0,12
Individuelle Sprachférderung 0,17 0,21 0,10 -0,10
Umgang mit Mehrsprachigkeit 0,11 0,17 0,00 0,05
Kooperation mit Eltern 0,11 0,22 -0,02 -0,02
Gesamtwert Lernférderliche Praxis 0,22 0,25 -0,08 -0,07

Anmerkungen: Deutsch: Njyngen = 633; Nmadchen = 513; Mathematik: Njungen = 470; Nmadchen = 384

Fir den Bereich Deutsch fallen die Korrelationen zwischen Lernbedingungen und Lernerfolg
bei Jungen und Madchen im Grof3en und Ganzen ahnlich aus. Nennenswerte Unterschiede
ergeben sich hier bei den padagogischen Merkmalsbereichen ,Naturwissenschaftliche
Grunderfahrungen®, bei denen die Korrelation bei den Madchen praktisch Null ist, und den
Merkmalsbereichen ,Umgang mit Mehrsprachigkeit‘ und ,Kooperation mit Eltern, bei denen
die Korrelation mit dem Lernzuwachs bei den Madchen etwas hdéher ausféllt. Die
Korrelationen fur sdmtliche Einzelbereiche und auch fir den Gesamtwert Lernférderliche
Praxis weisen mit dem Lernzuwachs Deutsch bei beiden Geschlechtergruppen in dieselbe
Richtung sind jedoch als gering einzustufen.

Fur den Lernbereich Mathematik unterscheiden sich hingegen die einzelnen Korrelationen
bei Jungen und Madchen teilweise deutlich. Nennenswerte positive Korrelationen zeigen
sich hier nur bei den Jungen. Dagegen weisen die meisten Korrelationen bei den Madchen
negative Vorzeichen auf. Das heif3t, beim Zusammenhang zwischen den Lernbedingungen
und dem Lernzuwachs im Bereich Mathematik im Jahr vor der Einschulung ergeben sich bei
den Geschlechtergruppen gegenlaufige Tendenzen. Dies weist auf die hohere Spezifitat
dieses Lernbereichs in Bezug auf deren Forderlichkeit hin. Auch hier ist jedoch die geringe
Effektstarke der Zusammenhange zu beachten.
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Zusammenhdnge zwischen Lernzuwachs und péddagogischen Bedingungen bei
einsprachigen und mehrsprachigen Kindern

Zur Bestimmung des mdglichen Migrationshintergrunds der Kinder wurde die Angabe der im
Elternhaus gesprochenen Sprache(n) herangezogen. Danach wird bei Kindern ein
Migrationshintergrund angenommen, wenn bei ihnen zu Hause nicht bzw. nicht nur Deutsch
gesprochen wird. Tabelle 15 zeigt die Zusammenhange zwischen padagogisch gestalteten
Lernbedingungen und dem Lernzuwachs im Jahr vor der Einschulung flr einsprachig
deutsch und mehrsprachig aufwachsende Kinder.

Tabelle 15: Zusammenhange zwischen der Einschatzung der padagogischen Praxis und dem
Lernzuwachs bei einsprachig deutsch und mehrsprachig aufwachsenden Kindern

Deutsch Mathematik

ein- mehr- ein- mehr-
sprachig  sprachig sprachig  sprachig

Selbstkonzept / Selbstvertrauen der Kinder 0,23 0,20 0,03 0,01
Soziale Kompetenzen 0,22 0,19 0,01 0,04
Lernmethodische Kompetenzen 0,08 0,16 -0,09 -0,04
Mathematische Grunderfahrungen 0,24 0,16 0,17 0,05
Naturwissenschaftliche Grunderfahrungen -0,06 0,07 0,10 -0,03
Sprachliche Bildung 0,29 0,24 0,02 -0,06
Individuelle Sprachférderung 0,23 0,17 0,12 -0,06
Umgang mit Mehrsprachigkeit 0,16 0,10 -0,03 -0,03
Kooperation mit Eltern 0,21 0,12 -0,04 -0,06
Gesamtwert Lernforderliche Praxis 0,32 0,22 0,06 -0,04

Anmerkungen: Deutsch: Nyyngen = 716; Nyagehen = 319; Mathematik: Njungen = 532 Nuagchen = 240

Fir den Lernzuwachs im Lernbereich Deutsch ergeben sich fur beide Teilgruppen gleiche
Vorzeichen bei den Zusammenhangen mit den Merkmalen der Lernumgebung. Einzige
Ausnahme bildet hier der Fdrderbereich ,Naturwissenschaftliche Grunderfahrungen®, bei
dem sich fur die einsprachigen Kinder ein leicht negativer und fir mehrsprachige Kinder ein
leicht positiver Korrelationswert ergibt. Bei den meisten Lernbedingungsaspekten ergeben
sich fur einsprachige Kinder geringfiigig hhere Werte fur den statistischen Zusammenhang
zum Lernzuwachs, als bei den mehrsprachigen Kindern. Geht man von einem kausalen
Zusammenhang zwischen lernférderlichen Umgebungsbedingungen, die von den
Padagoginnen und Padagogen selbst eingeschatzt werden, und Lernzuwachs der Kinder
aus, so bedeutet dieses Ergebnis, dass die beschriebenen Lernumgebungsbedingungen im
Jahr vor der Einschulung starker beglinstigend auf den Lernzuwachs der einsprachig
deutschen Kinder wirken.

Far den Lernbereich Mathematik ergeben sich — wie bereits gezeigt — nur sehr geringe
korrelative Zusammenhange mit den Merkmalen fur die lernférderliche Gestaltung der
Umgebungsbedingungen.

74



Unterschiede zwischen Kitas und VSK

Tabelle 16 zeigt die mittleren Einschatzungen zum ersten Erhebungszeitpunkt der eigenen
padagogischen Férderpraxis von Kita- und VSK-Padagogen.

Tabelle 16: Einschatzung der eigenen padagogischen Praxis in Kindertagesstatten und
Vorschulklassen

Kita VSK Effekt-  Signifi-

MW sD MW sD starke kanz (*)

Selbstkonzept / Selbstvertrauen der Kinder 3,74 0,45 3,79 0,52 0,10 0,617

Soziale Kompetenzen 3,72 0,52 3,93 0,60 0,38 0,066
Lernmethodische Kompetenzen 3,47 0,44 3,45 0,50 -0,03 0,890
Mathematische Grunderfahrungen 3,35 0,54 3,59 0,67 0,38 0,063
Naturwissenschaftliche Grunderfahrungen 3,04 0,60 3,03 0,53 -0,01 0,977
Sprachliche Bildung 3,85 0,58 3,89 0,57 0,07 0,754
Individuelle Sprachférderung 3,35 0,57 3,63 0,58 0,49 0,019
Umgang mit Mehrsprachigkeit 2,77 0,61 3,16 0,72 0,58 0,005
Kooperation mit Eltern 2,91 0,57 3,18 0,66 0,44 0,033
Gesamtwert Lernférderliche Praxis 3,74 0,37 3,52 0,42 0,41 0,049

Anmerkungen: (*) Irrtumswahrscheinlichkeit: Unterstrichene Ergebnisse sind auf dem 5 %-Niveau
8|gn|f|kant, NKita =72; NVSK= 34

Bei vier Kompetenzbereichen (,Lernmethodik®, ,Naturwissenschaft, ,Sprachliche Bildung*
und ,Selbstkonzept / Selbstvertrauen®) ergeben sich keine bzw. relativ geringe Unterschiede
bei den mittleren Einschatzungen von Kita- und VSK-Padagoglnnen. Dagegen fallen die
mittleren Werte bei den Ubrigen funf Kompetenzbereichen hdher bei der Gruppe der VSK-
Padagogen aus. Bei den Bereichen ,Individuelle Sprachférderung®, ,Umgang mit
Mehrsprachigkeit®, ,Kooperation mit Eltern“ sowie beim Gesamtwert flir die Lernférderlichkeit
der padagogischen Praxis sind die Unterschiede der Mittelwerte beider Gruppen statistisch
signifikant. Das heil3t, tendenziell schatzen die VSK-Padagoglnnen das Ausmald der
Forderlichkeit ihrer padagogischen Praxis hoher ein, als die Kita-Padagoginnen.

Da sich beim Vergleich der Selbsteinschatzung der Padagogen in Kitas und VSK
Unterschiede ergeben hatten (vgl. Tabelle 16), wurden die Zusammenhange zwischen
Lernzuwachs der Kinder und padagogischen Umgebungsbedingungen fir Kinder in
Kindertagesstatten und Kinder in Vorschulklassen getrennt berechnet. Tabelle 17 zeigt die
Ergebnisse.

Tabelle 17: Korrelationen zwischen dem Lernzuwachs der Kinder in Deutsch und Mathematik und der
Einschatzung der padagogischen Praxis in Kindertagesstatten und Vorschulklassen

Deutsch Mathematik

Kita VSK Kita VSK
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Selbstkonzept / Selbstvertrauen der Kinder 0,16 0,22 0,02 0,06

Soziale Kompetenzen 0,17 0,20 0,05 0,06
Lernmethodische Kompetenzen 0,06 0,19 -0,13 0,01
Mathematische Grunderfahrungen -0,10 0,27 -0,05 0,19
Naturwissenschaftliche Grunderfahrungen 0,04 0,07 -0,06 0,07
Sprachliche Bildung 0,09 0,30 -0,07 0,00
Individuelle Sprachférderung 0,08 0,22 -0,10 0,10
Umgang mit Mehrsprachigkeit 0,09 0,13 0,04 -0,01
Kooperation mit Eltern 0,15 0,13 -0,05 0,00
Gesamtwert Lernférderliche Praxis 0,12 0,29 -0,06 0,10

Anmerkung: Deutsch Ngia = 528; Nysk = 625; Mathematik N, = 435; Nysk = 424

Die korrelativen Zusammenhange zwischen dem Lernfortschritt der Kinder (Deutsch und
Mathematik) und der Einschatzung der eigenen padagogischen Praxis fallen bei den VSK-
Fachkraften insgesamt geringfiigig héher aus, als bei den Kita-Fachkraften. Den leicht
unterschiedlichen Korrelationen kann ein Hinweis darauf entnommen werden, dass die
Selbsteinschatzung der VSK-Fachkrafte sich etwas starker auf die tatsachliche Wirksamkeit
der Lernférderlichkeit bezieht. Dabei muss jedoch die geringe Starke der Korrelationen
beachtet werden.

Vergleich der Lernzuwéchse in Kitas und VSK

Da sich statistisch signifikante Beziehungen zwischen dem Lernzuwachs der Kinder und den
durch die betreuenden Padagoginnen und Padagogen beschriebenen padagogischen
Rahmenbedingen ergeben (vgl. Tabelle 16), misste der daraus zu erwartende Lernfortschritt
der Kinder — insbesondere im Kompetenzbereich Deutsch — in den Vorschulklassen hoher
ausfallen als in den Kitas, wahrend sich im Bereich Mathematik keine deutlichen
Unterschiede beim Lernzuwachs zeigen sollten.

Um diese Annahme zu prifen, wurden die Lernzuwachse der Kinder in Deutsch und
Mathematik der Teilgruppen Kita und VSK verglichen (Tabelle 17).

Tabelle 18: Lernfortschritt im Jahr vor der Einschulung: Vergleich Kita - VSK

Relativer Kita VSK

Lernfortschritt der Anzahl _ Anzahl . Effekt- | Signifi-
Kinder im Jahr vor nza Mittel-  Stand. nza Mittel-  Stand. | starke | kanz (*)
der Einschulung wert abw. wert abw.

Deutsch (gesamt) 600 0,44 1,58 1119 0,72 1,52 0,18 0,000

Mathematik 471 1,03 1,36 1143 1,09 1,26 0,05 0,144

* Irrtumswahrscheinlichkeit
** Die Mittelwerte und Standardabweichungen werden auf der Grundlage der nicht transformierten
WLE’s berichtet.

Die Ergebnisse bestatigen diese Annahmen. Der mittlere Lernzuwachs der Kinder, die im
Jahr vor der Einschulung in VSK betreut wurden, fallt im Bereich Deutsch signifikant héher
aus, als der mittlere Lernfortschritt der Kita-Kinder, wobei die Effektstarke mit 0,18 als relativ
gering einzustufen ist. Im Bereich Mathematik ergeben sich dagegen keine signifikanten
Unterschiede hinsichtlich des Lernzuwachses zwischen den Kindern beider Einrichtungen.
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7.3 Forderspezifische Faktoren

Die Koordinatorinnen der drei regionalen ForMig-Sets haben Uber die gesamte
Projektlaufzeit eng mit den  Einrichtungen  zusammengearbeitet und die
Entwicklungspartnerschaften in der Erarbeitung und Umsetzung der Ziele und MalRhahme
begleitet. Da sie somit einen umfanglichen Einblick in die Arbeit der
Entwicklungspartnerschaften hatten, wurden sie nach Abschluss des Projekts darum
gebeten, die durchschnittliche Umsetzung der durchgangigen Sprachbildung sowie der
Kooperation in der Entwicklungspartnerschaft einzuschatzen. Diese Einschatzungen wurden
zu den zwei Stufen zusammengefasst ,eher schlecht und ,eher gut‘. Nachfolgend werden
die Kinder in Einrichtungen der Kontrollgruppe denen in Einrichtungen der Programmgruppe
vergleichend gegenlbergestellt, wobei diese je nach eingeschatzter Umsetzung der
Sprachbildung und Kooperation gesondert dargestellt werden.

Erganzt werden die Analysen forderspezifischer Faktoren durch die Auswertung je nach
Schwerpunkt der im Laufe des Projekts entwickelten padagogischen MalRnahmen.

Durchgéngigen Sprachbildung in den Entwicklungspartnerschaften

Um Analysen bezlglich der Umsetzung der durchgangigen Sprachbildung vorzunehmen,

werden drei Untersuchungsgruppen miteinander verglichen:

- Kinder in Einrichtungen, in denen die durchgangige Sprachbildung nach der
Einschatzung der Setkoordinatorinnen eher gut bis sehr gut umgesetzt wird,

- Kinder in Einrichtungen, in denen die durchgangige Sprachbildung nach der
Einschatzung der Setkoordinatorinnen eher schlecht bis sehr schlecht umgesetzt wird,

- Kinder in Einrichtungen der Kontrollgruppe.

Bei einer multivariaten Varianzanalyse der Testleistungen zum ersten Messzeitpunkt zeigen

sich deutliche Unterschiede zwischen diesen drei Untersuchungsgruppen. Signifikant werden

diese Unterschiede in den Bereichen Deutsch gesamt (F(2, 270)=4,80; p<0,01),

Phonologische Bewusstheit und Lesen (F(2,270)=8,17; p<0,001), Wortschatz und

Grammatik (F(2, 270) =6,62; p <0,01) und Mathematik (F(2, 192) = 3,69; p <0,05). Um

diese Ausgangslagenunterschiede zu kontrollieren, wurden nachfolgend fir diese Subtests

Kovarianzanalysen durchgefuhrt, bei denen die Testleistungen des ersten Messzeitpunkts

als Kovariaten aufgenommen wurden. Da sich in den Subtests Schriftsprache und

Horverstehen keine signifikanten Anfangsunterschiede zeigten, wurden diese mit einer

Varianzanalyse mit Messwiederholung ausgewertet.

Bezlglich der Testergebnisse zum zweiten Messzeitpunkt zeigen sich in den folgenden
Analysen lediglich in den Subtests Schriftsprache und Horverstehen signifikante
Unterschiede zwischen der Kontrollgruppe und Entwicklungspartnerschaften, in denen die
Umsetzung als eher schlecht bzw. eher gut eingeschatzt wurde (Haupteffekt Schriftsprache:
F(1,267)=9,10; p<0,01; part. r]2 =0,03; Horverstehen F(1,267)=90,50; p<0,001;
part. n? = 0,25). Dabei zeigen sich unter Kontrolle der Ausgangsleistungen gegenléufige
Tendenzen. Im Bereich Schriftsprache erzielen Kinder die hdéchsten Werte, in deren
Entwicklungspartnerschaft die durchgangige Sprachbildung eher schlecht umgesetzt wird.
Dieser Vorsprung wird im Vergleich mit der Gruppe von Kindern, in deren
Entwicklungspartnerschaft die Umsetzung der Sprachbildung eher gut gelingt, signifikant
(p<0,01) im Verglich mit der Kontroligruppe jedoch nicht (p=0,524). Zwischen
Kontrollgruppe und der Gruppe mit eher schlechter Umsetzung zeigt sich ebenfalls kein
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signifikanter Unterschied (p = 0,211). Im Bereich Horverstehen ergeben Post-Hoc Analysen
die umgekehrte Tendenz. Kinder, in deren Entwicklungspartnerschaft die Umsetzung der
durchgangigen Sprachbildung eher schlecht eingeschatzt wird erzielen die niedrigsten Werte
zum zweiten Messzeitpunkt. Dieser Unterschied zeigt sich sowohl im Vergleich mit einer
eher guten Umsetzung (p < 0,001), als auch im Vergleich mit der Kontrollgruppe (p < 0,001).
Kinder in Einrichtungen mit eher guter Umsetzung erzielen die besten Werte, gefolgt von den
Kindern der Kontrollgruppe. Zwischen Kontrollgruppe und eher guter Umsetzung besteht
kein signifikanter Unterschied in den Testleistungen (p = 0,223).

Unterschiede hinsichtlich der Kompetenzentwicklung je nach Untersuchungsgruppe (FérMig
Kind, ForMig Einrichtung oder Kontrollgruppe) und Umsetzung der Sprachbildung sind nicht
feststellbar.

Wird der Zeitraum zwischen der zweiten und dritten Erhebung betrachtet, zeigen sich
keinerlei signifikante Unterschiede, weder hinsichtlich sprachlich und mathematischen
Leistung noch hinsichtlich der Kompetenzentwicklung.

Kooperation in den Entwicklungspartnerschaften

Vergleicht man die Ausgangslagen der Kinder in Einrichtungen mit eher gut funktionierender
Kooperation, eher schlechter Kooperation und der Kontrollgruppe mittels multivariater
Varianzanalyse, so zeigt sich im Bereich Phonologische Bewusstheit und Lesen ein
signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen (F(2, 270) = 4,09; p < 0,05). Post-Hoc Tests
zeigen, dass dieser zwischen Einrichtungen mit gut eingeschatzter Kooperation und der
Kontrollgruppe signifikant wird (p < 0,05). Fir den Subtest Horverstehen wurde somit eine
Kovarianzanalyse durchgefiihrt, wahrend die restlichen Testbereiche mittels Varianzanalyse
mit Messwiederholung ausgewertet wurden.

Zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt, also im Laufe des Jahres vor der
Einschulung, unterscheidet sich in keinem Testbereich die Kompetenzentwicklung der Kinder
je nach Kooperation. In dem Subtest Horverstehen wurde jedoch ein Interaktionseffekt
zwischen dem Messzeitpunkt, der Untersuchungsgruppe und der Kooperation festgestellt
(F(1, 268) = 7,10; p < 0,01; part. r]2 = 0,03). Das bedeutet, dass sich das Hoérverstehen der
Kinder je nach Untersuchungsgruppe und gelingender Kooperation unterschiedlich
entwickelten. Dabei gewinnen insbesondere Kinder der Gruppe FoérMig Einrichtung, deren
Kooperation in der Einrichtung von der Setkoordinatorin als eher gut eingeschatzt wurde, an
Punkten hinzu. Demgegenuber unterscheidet sich die Entwicklung der Kinder der Gruppe
ForMig Kind nach gelingender Kooperation getrennt nicht.

Hinsichtlich des Zeitraums vom zweiten zum dritten Messzeitpunkt zeigen sich
Entwicklungsunterschiede je nach Kooperation in den Bereichen Deutsch gesamt
(F(1, 144) = 9,10; p<0,01; part.n®=0,06), Hoérverstehen (F(1, 144)=4,51; p<0,05;
part. n? = 0,03), Phonologische Bewusstheit und Lesen (F(1, 143)=8,10; p <0,01;
part. n? = 0,05) und Wortschatz und Grammatik (F(1, 144) = 7,32; p < 0,01; part. n* = 0,05).
Dabei  verzeichnen Kinder in  Einrichtungen, deren  Kooperation in der
Entwicklungspartnerschaft von den Setkoordinatorinnen als eher gut eingeschatzt wurde, im
Laufe des ersten Schuljahres einen hoéheren Lernzuwachs, als Kinder in
Entwicklungspartnerschaften mit eher schlecht gelingender Kooperation.
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Unterschiede zwischen den Untersuchungsgruppen sind dabei jedoch nur im Bereich
Horverstehen feststellbar (F(1, 144) = 4,40; p <0,05; part. n?= 0,03). Hier profitieren
insbesondere Kinder der Gruppe Fo6rMig Kind von einer gelingenden Kooperation. Erhalten
Kinder also neben einer eher gut ausgefihrten Kooperation zwischen Einrichtungen noch
spezifisch sprachliche Férdermallnahmen, hat dies einen positiven Einfluss auf die
Entwicklung des Horverstandnisses.

Schwerpunkte der entwickelten FérdermaBnahmen

Samtliche  Entwicklungspartnerschaften haben zum Ende des Projekts ein

standortspezifisches Konzept zur Kooperation hinsichtlich der durchgangigen Sprachbildung

erstellt. In diesen Konzepten wurden unter anderem die gemeinsamen inhaltlichen

Schwerpunkte sowie die konkrete Umsetzung der Sprachbildung beschrieben. Diese

Konzepte wurden zur finalen Auswertung des Projekts von den Mitgliedern der Begleitgruppe

analysiert und daraufhin Oberprift, welche Schwerpunkte von den einzelnen

Entwicklungspartnerschaften gesetzt wurden. Leitend waren dabei folgende, in der

Zielstellung des Projekts (Freie und Hansestadt Hamburg, 2010) benannten, Bereiche:

- Diagnosebasierte Forderplanung

- Férderung von Bildungssprache

- Verbindung von mathematisch / naturwissenschaftlicher und sprachlicher Bildung

- Verbindung von Lernmethodik und Sprache

- Durchgangigkeit der Sprachbildung

- Starkung der Elternbeteiligung

Die Ergebnisse dieser inhaltlichen Analyse der standortspezifischen Konzepte wurden in

einer Matrix (Entwicklungspartnerschaften * inhaltliche Schwerpunkte der Arbeit)

zusammengefasst. Ausgehend von dieser Matrix wurden fir die Evaluation Kategorien

inhaltlicher Schwerpunkte der in den Kooperationspartnerschaften entwickelten Malinahmen

gebildet. Dabei wurden die Entwicklungspartnerschaften jeweils einem der Schwerpunkte

zugeordnet. Wurden im standortspezifischen Konzept mehrere Schwerpunkte angefiihrt,

wurde der im Sinne der Projektziele am spezifischsten beschriebene fur die jeweilige

Entwicklungspartnerschaft ausgewahilt.

Durch dieses Vorgehen wurden jeweils sechs Kooperationspartnerschaften dem

Schwerpunkt ,Verbindung von Mathematik / Naturwissenschaften mit Sprache“ und

,Elternbeteiligung“ zugeordnet. Fir vier Partnerschaften war eine eindeutige inhaltliche

Zuordnung zu einem padagogischen Schwerpunkt nicht moéglich. Eine Partnerschaft wurde

dem Schwerpunkt der diagnosebasierten Forderplanung zugewiesen. Da sich hier der

Stichprobenumfang zu gering fur weitere Analysen zeigte, wurde diese Partnerschaft der

Gruppe ohne spezifisch inhaltlichen Schwerpunkt zugeordnet. In den nachfolgenden

Analysen werden somit folgende Gruppen einander gegentibergestellt:

- Kinder, die Einrichtungen besuchen, deren Schwerpunkt im FérMig-Projekt auf dem
Einbezug der Eltern lag,

- Kinder, die Einrichtungen besuchen, die im ForMig-Projekt einen Schwerpunkt auf die
Verknupfung von Mathematik/Naturwissenschaften und Sprache gesetzt haben,

- Kinder in Einrichtungen ohne  Schwerpunkt auf  Elternarbeit  oder
Mathematik/Naturwissenschaft (sowohl aus der Programmgruppe ForMig, als auch aus
der Kontrollgruppe).
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Bei den Ausgangslagentestungen zu Beginn des Jahres vor der Einschulung zeigen sich in
den Testbereichen Deutsch gesamt (F(2,270)=8,14; p<0,001), Hobrverstehen
(F(2, 270) = 4,57; p < 0,01) sowie Wortschatz und Grammatik (F(2, 270) = 14,00; p < 0,001)
signifikante Unterschiede zwischen diesen drei Gruppen.

Mittels einer Varianzanlayse mit Messwiederholung flir diejenigen Subtests, bei denen kein
signifikanter Anfangsunterschied besteht, beziehungsweise einer Kovarianzanalyse in der
die statistisch bedeutsamen Anfangsunterschiede kontrolliert werden, zeigen sich zwischen
dem ersten und zweiten Messzeitpunkt in den Bereichen Schriftsprache und Hoérverstehen
Unterschiede in der Kompetenzentwicklung der Kinder, je nach Schwerpunkt der
padagogischen Arbeit (Interaktionseffekt Messzeitpunkt*Schwerpunkt:  Schriftsprache
F(2, 266) = 12,61; p <0,001; part. n®=0,09; Horverstehen F(2, 265) = 11,12; p <0,001;
part. n? = 0,08).

Im Subtest Schriftsprache koénnen Kinder in Einrichtungen ohne Schwerpunkt auf
Elternarbeit oder Mathematik / Naturwissenschaft ihre Leistungen deutlicher steigern, als
Kinder in Einrichtungen mit einem der genannten Schwerpunkte. Im Gegensatz dazu kdnnen
im Testbereich Hoérverstehen Kinder in Einrichtungen, deren Entwicklungspartnerschaft
einen Schwerpunkt auf der Verbindung von Sprache mit Mathematik / Naturwissenschaften
legt, mehr Punkte hinzugewinnen (vgl. Abbildung 33).

Abbildung 31: Lernentwicklung der zweiten Kohorte vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt im Be-
reich Schriftsprache und Horverstehen je nach Schwerpunkt der im Projekt entwickelten MalRnahme

Schriftsprache Morverstehen

450 450

Schwerpunit Ezem Schwerpush Mathe Naw Kein Schwerpanhy

Anmerkung: Bei dem Subtest Horverstehen handelt es sich bei den Testleistungen zum zweiten
Messzeitpunkt (T2) um die geschatzten Randmittel, zu deren Berechnung die Kovariate
(Lernausgangslage) berticksichtigt wurde.

Schwerpunkt Eltern N = 39; Schwerpunkt Mathe/Nawi N= 58; kein Schwerpunkt N = 176.

In keinem der Testbereiche zeigen sich Unterschiede in der Lernentwicklung in Abhangigkeit
von der Untersuchungsgruppe (FérMig Kind, ForMig Einrichtung, Kontrollgruppe).

Betrachtet man die Entwicklung der Kinder vom zweiten zum dritten Messzeitpunkt verliert
sich der Interaktionseffekt Messzeitpunkt*Schwerpunkt im Bereich Schriftsprache und es ist
keine unterschiedliche Entwicklung der Kinder mehr feststellbar. Daflr zeigt sich in den
Testbereichen Deutsch gesamt, Horverstehen sowie Phonologische Bewusstheit und Lesen
ein Interaktionseffekt zwischen dem Messzeitpunkt und der Schwerpunktsetzung (Deutsch
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gesamt F(2, 141) =4,63; p <0,01; part. r]2 = 0,06; Horverstehen F(2, 141) = 5,83; p < 0,01;
part. n?=0,08; Phonologische Bewusstheit und Lesen F(2, 142)=8,06; p <0,001;
part. n? = 0,10) wobei Kinder in Einrichtungen mit mathematisch / naturwissenschaftlichem
Schwerpunkt den geringsten Lernfortschritt verzeichnen. Im Subtest Wortschatz und
Grammatik zeigt sich der umgekehrte Trend und Kinder in Einrichtungen mit dem
Schwerpunkt auf Mathematik / Naturwissenschaften weisen den héchsten Lernfortschritt auf
(F(2, 175) = 7,19; p < 0,01; part. n? = 0,08).

In der Domane Mathematik wurden keine Effekte des Schwerpunkts der entwickelten
MalRnahme festgestellt.

7.4 Zusammenfassung

Kindspezifische Faktoren

Bei vergleichbaren Ausgangsleistungen erzielen Madchen zum zweiten Erhebungszeitpunkt
in den sprachlichen Kompetenzbereichen hdhere Werte als Jungen, verzeichnen also eine
grolkere Lernentwicklung als Jungen. Bis auf den Bereich Horverstehen zeigen sich dabei
jedoch keine Unterschiede zwischen den FérMig Gruppe und der Kontrollgruppe. Im Subtest
Horverstehen kdnnen in der Gruppe ForMig Einrichtung Madchen ihre Leistungen deutlich
steigern, wahrend die Kompetenzentwicklung von Jungen eher stagniert. In der Gruppen
ForMig Kind sowie in der Kontrollgruppe unterscheidet sich die Leistungsentwicklung
zwischen den Geschlechtern nicht signifikant.

Im Laufe des ersten Schuljahrs bleibt dieser Vorteil fur die Madchen erhalten und sie weisen
in den Bereichen Deutsch gesamt, Horverstehen sowie Wortschatz und Grammatik eine
bessere Leistungsentwicklung auf, als Jungen.

Einsprachig deutsch aufwachsende Kinder erzielen bereits vor Projektstart hdhere
Testleistungen, als mehrsprachig aufwachsende Kinder. Dieser Unterschied bleibt in den
Bereichen Deutch gesamt, Schriftsprache und Hoérverstehen, auch unter Kontrolle der
unterschiedlichen Ausgangsleistungen stabil, bis zum zweiten Erhebungszeitpunkt direkt vor
der Einschulung. Je nach Untersuchungsgruppe unterschiedliche Entwicklungen zeigen sich
in den Bereichen Deutsch gesamt sowie Schriftsprache, in denen einsprachig deutsch
aufwachsende Kinder in der Programmgruppe ForMig Kind einen hoheren Lernzuwachs
verzeichnen konnen, als in den Vergleichsgruppen Fo6rMig Einrichtung und der
Kontrollgruppe.

Vergleicht man die Entwicklung der Gruppe ForMig Kind und FérMig Einrichtung zwischen
dem zweiten Messzeitpunkt zu Beginn der ersten Klasse und dem dritten Messzeitpunkt zum
Ende der ersten Klasse, so zeigt sich wiederum ein Vorsprung zugunsten der einsprachig
deutsch aufwachsenden Kinder.

Hinsichtlich der mathematischen Kompetenzen ist kein Unterschied zwischen einsprachig
deutsch und mehrsprachig aufwachsenden Kindern feststellbar, weder hinsichtlich der
Leistungen zum ersten und zweiten Messzeitpunkt, noch bezuglich der Entwicklung.

Zum Vergleich verschiedener Leistungsgruppen wurden die 25 % der Kinder mit den

niedrigsten Testergebnissen, die mittleren 50 % sowie die 25 % der Kinder mit den besten
Leistungen in Gruppen zusammengefasst.
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Unter Kontrolle der unterschiedlichen Ausgangsleistungen zeigen sich zum zweiten
Messzeitpunkt im Hoérverstehen sowie im Bereich Wortschatz und Grammatik Unterschiede
zwischen den Leistungsgruppen, wobei die 25 % der Kinder mit den besten Leistungen
besser abschneiden, als die mittleren 50 % und die untersten 25 %. Je nach Untersuchungs-
und Leistungsgruppe unterschiedliche Kompetenzentwicklungen zeigen sich in den
Bereichen Schriftsprache sowie Wortschatz und Grammatik. Kinder mit den niedrigsten
Ausgangsleistungen verzeichnen insbesondere in den beiden ForMig Gruppen den starksten
Lernzuwachs.

Im Laufe des ersten Schuljahres kénnen im Testbereich Deutsch gesamt Kinder deren
Testergebnisse zum ersten Messzeitpunkt zu den obersten 25 % zahlten, ihre Leistungen
am geringsten verbessern. In der Gruppe FoérMig Kind steigerten sich Kinder die den
schwachsten 25 % zugeordnet wurden am meisten, wahrend in der Gruppe ForMig
Einrichtung Kinder der mittleren 50 % den hochsten Lernzuwachs verzeichneten.

Einrichtungs- und pddagogenspezifische Faktoren

Die durch die Fachkrafte eingeschatzte Lernforderlichkeit der padagogischen Praxis hangt
mit dem Lernzuwachs der Kinder im Bereich Deutsch zusammen. Der Effekt dieses
Zusammenhangs ist jedoch als insgesamt eher gering einzustufen. Im Bereich Mathematik
kénnen keine praktisch bedeutsamen Zusammenhange zwischen der lernférderlichen Praxis
und der Kompetenzentwicklung der Kinder festgestellt werden.

Ein ahnliches Bild des Zusammenhangs ergibt sich, wenn man das durch die Fachkrafte
eingeschatzte Ausmaly der fachlichen Qualifizierung mit dem Lernzuwachs der Kinder
korreliert. Bis auf den Bereich ,Kooperation mit Eltern“ zeigen sich zwischen allen
Qualifikationsbereichen der Padagoginnen und Padagogen und dem Lernzuwachs in
Deutsch niedrige aber signifikante Beziehungen. Bezuglich des Lernzuwachses in
Mathematik ergeben sich signifikante Beziehungen den beiden Qualifikationsbereichen
,Mathematische Grunderfahrungen“ sowie ,Sprachliche Bildung®, deren praktische Relevanz
aufgrund der geringen Korrelationskoeffizienten jedoch ebenfalls als gering einzustufen ist.

Fir den Bereich Deutsch fallen die Korrelationen zwischen Lernbedingungen und Lernerfolg
bei Jungen und Madchen im GroRen und Ganzen ahnlich aus, wohingegen sich fir den
Lernbereich Mathematik die einzelnen Korrelationen bei Jungen und Madchen unterscheiden
und sich nennenswerte positive Korrelationen nur bei den Jungen zeigen.

Hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen den Lernbedingungen und dem Lernzuwachs
bei ein- und mehrsprachigen Kindern ergeben sich bei den meisten
Lernbedingungsaspekten  sich  fir  einsprachige  Kinder  geringfigig  hdhere
Korrelationskoeffizienten als bei den mehrsprachigen Kindern. Fir den Lernbereich
Mathematik ergeben sich demgegeniber nur sehr geringe korrelative Zusammenhange mit
den Merkmalen fur die lernférderliche Gestaltung der Umgebungsbedingungen.

Betrachtet man den Lernzuwachs der Kinder in den Bereichen Deutsch und Mathematik
getrennt nach der Institution, in der das Jahr vor der Einschulung verbracht wurde zeigen
sich leichte Vorteile der Kinder die eine Vorschulklasse besuchten. Der mittlere Lernzuwachs
der Kinder, die im Jahr vor der Einschulung in einer Vorschulklasse betreut wurden, fallt im
Bereich Deutsch signifikant héher aus, als der mittlere Lernfortschritt der Kita-Kinder, wobei
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die Effektstarke als relativ gering einzustufen ist. Im Bereich Mathematik ergeben sich
dagegen keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich des Lernzuwachses zwischen den
Kindern beider Einrichtungen.

Férderspezifische Faktoren

Die Setkoordinatorinnen wurden gebeten, die Umsetzung der Sprachbildung sowie die
Kooperation in den einzelnen Entwicklungspartnerschaften einzuschatzen. Dadurch kénnen
jeweils drei Gruppen verglichen werden: Einrichtungen der Programmgruppe mit eher positiv
eingeschatzter Umsetzung der Sprachbildung / Kooperation, Einrichtungen der
Programmgruppe mit eher negativ eingeschatzter Umsetzung der Sprachbildung /
Kooperation sowie die Einrichtungen der Kontrollgruppe.

In den Analysen zeigen sich hinsichtlich der Umsetzung der Sprachbildung lediglich in den
Subtests  Schriftsprache und  Horverstehen signifikante  Unterschiede zwischen
Entwicklungspartnerschaften, in denen die Umsetzung als eher schlecht bzw. eher gut
eingeschatzt wurde und der Kontrollgruppe. Dabei zeigen sich unter Kontrolle der
Ausgangsleistungen gegenlaufige Tendenzen: Wahrend im Bereich Schriftsprache
diejenigen Kinder die hochsten Werte erzielen, in deren Entwicklungspartnerschaft die
durchgangige Sprachbildung eher schlecht umgesetzt wird, kénnen im Bereich Hérverstehen
Kinder in Einrichtungen mit eher guter Umsetzung die besten Werte erzielen.

Keine Unterschiede zeigen sich, wenn man die Kompetenzentwicklung je nach
Untersuchungsgruppe und Umsetzung der Sprachférderung betrachtet, sowie im Zeitraum
zwischen dem zweiten und dritten Erhebungszeitpunkt.

Im Hinblick auf die Kooperation in den Entwicklungspartnerschaften zeigen sich im Subtest
Hoérverstehen je nach Untersuchungsgruppe und gelingender Kooperation Unterschiede in
der Kompetenzentwicklung. Dabei gewinnen insbesondere Kinder der Gruppe ForMig
Einrichtung, deren Kooperation in der Einrichtung von der Setkoordinatorin als eher gut
eingeschatzt wurde, an Punkten hinzu.

Hinsichtlich des Zeitraums vom zweiten zum dritten Messzeitpunkt zeigen sich
Entwicklungsunterschiede je nach Kooperation in den Bereichen Deutsch gesamt,
Horverstehen, Phonologische Bewusstheit und Lesen und Wortschatz und Grammatik.
Dabei  verzeichnen Kinder in Einrichtungen, deren Kooperation in der
Entwicklungspartnerschaft von den Setkoordinatorinnen als eher gut eingeschatzt wurde, im
Laufe des ersten Schuljahres einen hoheren Lernzuwachs, als Kinder in
Entwicklungspartnerschaften mit eher schlecht gelingender Kooperation. Im Bereich
Horverstehen profitieren insbesondere Kinder der Gruppe ForMig Kind von einer
gelingenden Kooperation.

Aus den in den Einrichtungen entwickelten Projekten konnten zwei Schwerpunktgruppen
gebildet werden: Einrichtung mit dem Schwerpunkt der Elternarbeit, Einrichtungen mit einem
Schwerpunkt auf Mathematik / Naturwissenschaft sowie Einrichtungen ohne einen der
genannten Schwerpunkte.

Im Subtest Schriftsprache kénnen Kinder in Einrichtungen ohne Schwerpunkt auf
Elternarbeit oder Mathematik / Naturwissenschaft ihre Leistungen deutlicher steigern, als
Kinder in Einrichtungen mit einem der genannten Schwerpunkte. Im Gegensatz dazu kénnen
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im Testbereich Hoérverstehen Kinder in Einrichtungen, deren Entwicklungspartnerschaft
einen Schwerpunkt auf der Verbindung von Sprache mit Mathematik / Naturwissenschaften
legt, mehr Punkte hinzugewinnen.

Zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt erreichen in den Testbereichen Deutsch
gesamt, Horverstehen sowie Phonologische Bewusstheit und Lesen Kinder in Einrichtungen
mit mathematisch / naturwissenschaftlichem Schwerpunkt den geringsten Lernfortschritt. Im
Subtest Wortschatz und Grammatik zeigt sich der umgekehrte Trend und Kinder in
Einrichtungen mit dem Schwerpunkt auf Mathematik / Naturwissenschaften weisen den
hdchsten Lernfortschritt auf.
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8 Interpretation und Diskussion

Insgesamt zeigt die Evaluation des Projekts FérMig-Transfer Hamburg sehr unterschiedliche
und teilweise widerspriichliche Ergebnisse.

In den teilnehmenden Einrichtungen wurde die sprachliche Bildung sowie Sprachférderung
erwartungsgemaf als starker Schwerpunkt gesehen, der lber die Zeit hinweg stabil blieb.
Umgesetzt wird diese zumeist in alltagsintegrierter Form, aber es fand auch individuell
ausgerichtete Sprachforderung in zusatzlicher Lernzeit statt. Die Einschatzungen der
Leitungskrafte gehen konform mit den Selbsteinschdtzungen der teilnehmenden
Padagoginnen und Padagogen, die sich im Mittel insbesondere im Bereich der Forderung
sprachlicher Kompetenzen als gut qualifiziert einschatzten. Relativ wenig im Fokus stand
dagegen, sowohl bei den Leitungskraften als auch den padagogischen Fachkraften, der
Umgang mit sprachlicher Vielfalt. So wurden beispielsweise bei Projektstart kaum
herkunftssprachliche Angebote zur Sprachbildung gemacht.

Nach der Ansicht der befragten Leitungskrafte der am Projekt beteiligten Einrichtungen,
konnten in den Einrichtungen und Entwicklungspartnerschaften im Laufe des Projekts die
Sprachbildung verbessert werden indem ein gemeinsames padagogisches Konzept zur
durchgangigen Sprachbildung entwickelt wurde. Aber auch die Verbesserung des
Ubergangs von der Kindetagesstatte zur Schule wurde von den Leitungen als Ziel des
Projekts formuliert und realisiert. Zudem wurden der Austausch Uber padagogische
Methoden und Materialien sowie die Initiierung institutionsibergreifender Projekte
angestol3en.

Bezuglich des Einbezugs der Eltern in die Sprachbildung konnte das Angebot muindlicher
Informationsveranstaltungen fur Eltern, Elterneinzelgesprache sowie der Ermdglichung von
Elternhospitationstagen erhoht werden.

Aus den Befragungen der teilnehmenden Leitungskrafte sowie der padagogischen
Fachkrafte ergeben sich somit Hinweise darauf, dass die von den einzelnen Einrichtungen
und Entwicklungspartnerschaften gefassten Ziele teilweise erreicht wurden. In der Erstellung
eines gemeinsamen Konzepts zur Sprachbildung sowie der Verbesserung des Ubergangs
von einer Institution in die andere kdnnen zudem die zentralen Ziele des Projekts ForMig-
Transfer gesehen werden, die aus der Sicht der Leitungen Uberwiegend verwirklicht werden
konnten. Auch eine Verbesserung der padagogischen Lernbedingungen fur die Kinder in den
Einrichtungen konnte im Laufe des Projekts erreicht werden.

Hinsichtlich der Befragungen der Leitungen und padagogischen Fachkrafte muss beachtet
werden, dass hier mdglicherweise auch die soziale Erwinschtheit als Storfaktor einen
Einfluss auf die Ergebnisse hat. Soziale Erwilnschtheit liegt vor, wenn die Befragten
Antworten geben, von denen sie glauben, sie tréfen eher auf Zustimmung, als die korrekte
Antwort, bei der sie soziale Ablehnung beflirchten. Da es sich um ein Projekt zur
Sprachbildung am Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule handelt, dirfte den
Teilnehmerinnen und Teilnehmern bewusst gewesen sein, dass auch die Evaluation auf
diese Bereiche zielt. Selbstverstandlich wurde im Vorfeld versucht, den Einfluss sozialer
Erwlnschtheit durch die Einfihrung der Befragungen und die Formulierung der Fragen

85



selbst zu minimieren. Nichts desto trotz muss bedacht werden, dass es sich bei beiden
Befragungen um Selbstauskinfte der teilnehmenden Fachkrafte handelt, die nicht durch
andere Erhebungen wie beispielsweise Beobachtungen validiert werden kénnen.

Darlber hinaus muss bericksichtigt werden, dass die Entwicklung der teilnehmenden
Einrichtungen und der padagogischen Praxis in den vorliegenden Analysen nicht mit einer
Kontrollgruppe verglichen werden kann. Da aus den Einrichtungen der Kontrollgruppe nur
ein sehr geringer Rucklauf der Fragebodgen erfolgte, beschrankt sich die Evaluation des
strukturell-konzeptionellen sowie padagogischen Umfeldes der Kinder auf die
Programmgruppeneinrichtungen. Zudem muss bertcksichtigt werden, dass auch innerhalb
der Programmgruppe teilweise relativ kleine Untersuchungsgruppen zugrunde liegen.

Hinsichtlich der Effekte des Projekts auf die Lernentwicklung der beteiligten Kinder zeigt sich
in den dargestellten Ergebnissen ein sehr undeutliches Bild.

Die Evaluation der Fordereffekte des Projekts wurde mit drei Kohorten vorgenommen.
Vergleicht man die Sprachentwicklung der Programmgruppenkinder mit der Entwicklung der
Kontrollgruppenkinder zeigen sich in der ersten Kohorte keine Fordereffekte. In der zweiten
und dritten Kohorte koénnen fir einzelne Domanen Unterschiede zur Kontrollgruppe und
damit Fordereffekte festgestellt werden.

In einem Vergleich der Lernentwicklungen der Programmgruppenkinder Uber die drei
Kohorten hinweg, zeigten sich unter den Kohorten Verbesserungen der Lernentwicklungen
der Kinder.

Insbesondere Madchen konnten ihre sprachlichen Leistungen Uber die drei Jahre
Projektlaufzeit hinweg verbessern. Ein Unterschied zwischen der Programm- und
Kontrollgruppe hinsichtlich der Forderung von Jungen und Madchen zeigte sich nicht. Das
bedeutet, dass es durch das Projekt ForMig-Transfer scheinbar nicht gelang, den Nachteil
fur Jungen auszugleichen.

Von dem Projekt profitiert haben einsprachig deutsch aufwachsende Kinder. Diese konnten
ihre Leistungen in den teilnehmenden Einrichtungen deutlicher steigern, als in den
Einrichtungen der Kontrollgruppe. Dies kann als Hinweis darauf interpretiert werden, dass es
durch das Projekt gelang, den Fokus auch auf einsprachig deutsch aufwachsende Kinder mit
Sprachférderbedarf zu richten und sie in ihrer Kompetenzentwicklung zu unterstutzen,
wahrend diese Kinder in den Einrichtungen der Kontrollgruppe vielleicht eher auf’er Acht
gelassen wurden.

Ein weiterer Hinweis ergibt sich darauf, dass die Kinder mit den schwéachsten
Ausgangsleistungen ihre sprachlichen Kompetenzen in den am Projekt beteiligten
Einrichtungen deutlicher als in den Kontrollgruppeneinrichtungen steigern konnten.

Hinsichtlich Einrichtungs- und foérderspezifischer Faktoren wie der Qualitdt der Umsetzung
der Sprachbildung und Kooperation oder dem Schwerpunkt der im Projekt entwickelten
Maflnahme kdnnen kaum eindeutige Tendenzen festgestellt werden.

Dieses Ergebnis ist jedoch zu weiten Teilen erwartbar, da das gesamte Projekt sehr offen
angelegt und ohne stringente Zielvorgaben initiiert wurde. Die Ziele des Projekts ForMig-
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Transfer wurden bewusst offen formuliert, um es den einzelnen Einrichtungen zu
ermdglichen individuell fir ihre Situation passende Malnahmen 2zu entwickeln.
Demensprechend heterogen war auch die Umsetzung in den Einrichtungen und
Entwicklungspartnerschaften. In den 17 Entwicklungspartnerschaften des Projekts wurden
sehr unterschiedliche Ziele verfolgt und sehr unterschiedliche Mallnahmen entwickelt und
umgesetzt. Aufgrund dieser heterogenen Umsetzung konnten keine stabilen Fordereffekte
Uber alle Entwicklungspartnerschaften und Kompetenzbereiche hinweg erwartet werden.

Des Weiteren muss beachtet werden, dass die Projektlaufzeit von drei Jahren relativ kurz ist
um eine sowohl facher- als auch institutionentibergreifende durchgangige Sprachbildung zu
implementieren. Mindestens das erste Projektjahr wurde von den meisten
Entwicklungspartnerschaften dazu genutzt, sich kennenzulernen, eine Bestandsaufnahme
bereits umgesetzter Sprachférdermallinahmen zu machen, Bedarfe zu analysieren,
gemeinsame Ziele zu formulieren sowie konkrete Mallinahmen zu planen. Aufgrund dieses
projektimmanenten Umstands blieb fur die Umsetzung, Reflexion und Anpassung der
SprachférdermalRnahmen mit nur zwei Jahren relativ wenig Zeit.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die gewlinschten Effekte der sprachbildenden
MafRnahmen unter den gegebenen Rahmenbedingungen als eher gering einzustufen sind.
Insbesondere hinsichtlich der kurzen Implementationszeit scheint es jedoch interessant,
nach zwei oder drei Jahren in einer Nacherhebung in den Einrichtungen nachzufragen, wie
sich die durch das Projekt ForMig-Transfer angestoRene durchgangige Sprachbildung am
Ubergang Kindergarten und Schule sowie die dadurch entstandenen Kooperationen
weiterentwickelt haben. Denkbar ware darlber hinaus, beispielsweis im Zuge der KERMIT
Erhebungen (IfBQ, 2013), auch die langfristige Lernentwicklung der teilnehmenden Kinder zu
betrachten.
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Anhang I: Befragung von Leitungskréaften zu Kontextbedingungen fiir
Bildung im Elementarbereich (erster Erhebungszeitpunkt)

-

| Evahksation FOrMig-Trarter Marturg, LIG-1

Befragung von Kita-Leitungen zu
Kontextbedingungen fir Bildung im Elementarbereich

Kindertagesstatte
Name und Anschrift (pgf. Stempel) Datum

Zustandige Person

1. Strukturelle und organisatorische Aspekte

Kinder in der Einrichtung
Zahl der Kinder in der KRa insgesarmt 1
Zahl der Kinder im letzten Jahr vor Einschulung
Zahl der Kinder n einor Ka-Gruppe

Anted der Kinder in Iheer Einnchtung, die nicht
einsprachg Deutsch aufwachsen (ca. in Prozent)

o 2940% | 180% | S1.80% | ;00%

Gruppenzusammensetzung

Wie ist die Sozia¥orm in den Geuppen?
atersgemschite Gruppe el gruppenibergreifenden Angeboten | ja nen
feste Gruppe einer Allerskiasse mit gruppenUbergreifenden Angeboten | ja nein

offene Arbedt mit festen Bezugspersonen
SonsSiges. und zwar

Personalausstattung
Padagogisches Personal pro Kind im Jahe vor der Einschuling 1 Padagogeyn fir Kinder

Wie wiede piidagogische Fachkrdfe sind insgesamt in der Kita mit Kindem

m Jahr vor der Einschulung titig? Padagogen

Wie viele Mitarbefterinnen mit foigenden Qualfikationen arbeiten an threr Kita mit Kindermn im Jahr vor
der Einschulung? (Bite Anzahl eintragen)

Anzahl Qualfikation
- SoMooschc Assistentin / Kinderpfiegeschule
Erzichenn / Fachschule

Soznalpddagogin / Hochschule

Lehrenn / Universitat

andere, Lnd Twar

M Frem und FHersostact

ﬂ Mamog
Banbede 41 Sabasimn
une Beruhibicung
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Sozialstruktur der Elternschaft

Ordnen Sie bitte den sozio-0konomischen Kontext der ERemschaft Ihrer Kita ein, indem Sie angeben,
weiche Beschrelbung jeweils (berwiegend zutnfft.

eherunteres | eher zweltes | eher diittes | eher oberstes
Vierted Viedted Viertel Viedel

Okonomisch / Einkommen
{z 8. Mindestbetragzanion Fambon mt
egener Wohnung tow. eigenem Haus)

bidungsfem* _basungsfern” | _basungsnat JDbadungsnah®

Bitdungshintergrund

(z 8. SchulsbechiUsse der Eltern,
Bervfe der Elern)

geving eher genng eher stark Stark

Ineresse an der padagogischen
Arbeit

{z 8. Betedgung an Exematenden,
Elernsprechtagen)

Gitt es Besonderheten in der Zusammensetzung der ERemschatt?
nen ja, und zwar

2, Konzeptionelle Grundlagen und pidagogische Schwerpunkte

Vorschularbeit
Gt es an Ihver Kita fir gee Viorschularbeit eine scheiftich nedergelegle padagogische Koazeption?
nein im Entstehen =] wenn |8, seit wann {Jaha)?

Bezieht sich die Vorschularbet in Ihrer Einsichtung hauptsachiich auf enen der bananmen Ansstze?

nen JA, und xwar {bitte ankreuzen)
Montesson-Padagogik Reggio-Padagogik
Arbeit nach Stuationsansatz | offenes Konzept
Waldort / Steiner Waid-/ Naturpidagog ik
inklusive Padagogix ancerne, und zwar
Mehrsprachigkeit
Gt es regelmatige Angebote zur Forderung der Mebesprachigien der Kinder in Ihrer Kaa?
nen Ja, und zwar wie folgendes Belspeel
Gt es regeimatige bdnguale Angebote in Ihrer KRa?
nein ja, und zwar in foigenden Sprachen
Weiche Sprachen (auSer Deutsch) werden i der Kia regeimasig mm&mocsptmn?
Turksch Polnisch | Spanisch ranz0sisch
Russsch Arabisch Halientsch
Farsi Englisch andere, und zwar

Weiche Speachen (auBer mM)ana«mmmmﬁmwm
Turkisch Polnisch Spanisch ranzosisch

Russsch Arabisch Halienisch

Farsi Englsch andere, und zwar

91




Sprachliche Bildung

Bite geden Sie an, wie haufig die hier benannten Formen sprachiicher Bidung und ~fSederung in der
padagogischen Arbelt im Jahe vor der Einschulung genutzt werden:

seken of sehr oft

herkunfissprachiiche Angebote

indeaduelle Sprachstandsdiagnostik

indeviduelle Speachfoederplanung

indniduelie Sprachfdederung

Kieingruppensprachiorderung. additiv

integrative Sprachiorderung in der Gesamigruppe

speachiiche Arbel als Querschesttsthema in der Kia

Befassung mt Thema Sprache n Teambesprechungen

Elternberatung zu speachhichen Entwickiungspotentalen
der Kinder

Einbezetung von Erem n die Sprachitederung

Enemkurse (z 8. FLY)

andere, und rwar

Ausstattung: Riume und Material

Kreuzen Sie bitte an, weiche Angebote der rdumiichen Differenzierung in Ihrer Kita Tir die Arbeit mit
Kindem im Jahr vor der Einschulung genutzt werden, Bitte berGcksichtigen Sie dabel ebentalls den

zethichen Umfang sowse die Haufighet der Akthvitiiten in dem Berekch.

Bereich spezieller Raum und Ausstattung

Fachl vertanden

vorhasden,
abar wanig

vorthanden und | vorhanden und
hifger Ganuezt | istansiv gentat

Bewegung (nnen)

m

Bewegung (aullen)

Baven, Konstrueren, Matschen

Bastels, Werken, Materalerfahrung

Musik, Tanz, Theater, Rolenspeel

Naturefatrung

Breftspitie. Puzzie

Koche, Emahrung

Ruhe, Kuschein

Arbet in Kieingroppen

Speziele Forderarbet
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Beobachtung und Dokumentation

Wie haufig werden die foigenden nstrumente und Verfahren zur Beobachtung und Dokumentation
des Sprachstands bei der Arbet mit Kindern im Jahr vor der Einschulung eingesetzt?

"Bitte geben Sie 3, wekche Formen der Dokumentaticn von

Lernstinden und -entwicklungen Sie nutzen: i Joken oh sohr oR
[heavas s '

SISMIK

Mest KEKS Tosts

Miri KEKS Einschatzungssogen

Beodachtungsbopen, naeniich

Bidungs- und Lempeschichien (nach Carr, Leu)

Padagogsche TagebOcher

Ich-Bacher

Arbet me Postiohos

Hosgiatonen, 2 B von Kolegnnen

andete, und Zet

Schwerpunkte der pidagogischen Arbeit
Schiitzen Sie bite die Schwerpunkle der pldagogischen Arbeit
Enschulung in Ihrer Kita ein. Geben Sie an, welchen ’
Bereichen hat. Bericksichtigen S dabei sowohl den zetichen Umfang baw. die Hiufigkelt
Axtrititen In dem Sereich, als auch die inhatiche Bedeutung, die

(2.B. in Fort- und Weterbiddungen).

;
$3
i
g3
i
3

hein e eher sah
gerrger | warkar | seacher
Sursich Scar | Scrwee. | Sower. | Schwer | Matnatmen dazu?
el owid L ol

Selbstkonzept und Motivation

Soziak Kompetenzen

Lemmethodische Kompetenzen

Korper und Bewegung

Musik ung Kunst

Mathematk

Naturwisserschafien

Sprache (und Sprachsirdenang)

Umgang mit sprachicher Vieltak

Beobadhung und Dokumentation
von Lementwickiungen

Bemerkungen, Besonderhedten der Vorschularbedst, ggf. besondere Starken
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Zusammenarbeit mit Eitern der Vorschulkinder

"Bitte geben Sie an, aul weiche Weise die ) seren on
 Zusammenarbeit mit Eltern gestaltet wird:

ERem werden schriftich Gber Akinitaten informien

Eremhancuch

Informationsveranstatungen fir Etem

ERemverretung / Enembeirst
nformelie Gesprache

ERemeinzeigesprache

ERem nehmen am Gruppengeschehen teil

ERem machen Angedole, Gbemehmen Aulgaben

ERemiurse, z B. Family Literacy

Hausbesuche

andess, und rwar:

Kooperation und Vernetzung (Ausgangslage vor Projektstart)
Gab es vor Projekastan in threr Einnchiung bereits Kooperationen mit anderen Institutionen?

e
e
Bereich Inhait der Kooperation: Schwer. | 2RO
purkt P

ik

andore Kitas 7 Vorstelung

Schalen Vorberstung der

U andere, und Zwar:

m Bewegung und Sport

tionen von Migranten,
Jugendzentren etc. andece, und zwar.
Asrzien, Logopaden eic, Gesundhetsvorsomge /
Pravention
andere, und zwar
anderen Enaichiungen, _ sprachiiche Bikdung
undg zwar und zwar:
andere. und Zwar
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3. Ziele in Bezug auf das ForMig-Transfer-Projekt

Ausgebend von welchen Winschen und Erwanungen haben S sich flr das Progekt beworben?

Projektziele Zel Ziel Zol' | ungesemt

gemeinsame Fortbiddungsangebote

gegensedige Fortbildungsangebote

gemeinsame Falbesgrechungen -koaferenzen

gemeinsame Beratung bei Enemngesprichen

Kooperation im Projekt FLY (Family Lteracy)

gemensame Informationsveranstakungen fir ERem

pemeinsame Projekiel Akiivitaten der Voeschulklassen -
baw. Kitagruppen '

Erstelung eines gemensamen padagogischen
Konzeptes

Erstelung eines gemensamen Konzeples zur
Sprachbidung/ -6rdensng

Kooperation bei Diagnostk und Forderplanung

strukiurele Verankenang eines regeimaligen
Austauschs awischen Schul- und Kaakitung

struklurele Verankenng eines regeimatigen
Austsuschs zwischen Grundschul- und Kitapadagogen

Einrichtung enes Bidungshauses

Gemeinsame Vierwallung von Personal und
Ressourcen

andere, und rwar.

1.

2

3
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Anhang

ll: Befragung von padagogischen Fachkraften zu den

Lernbedingungen der Kinder (erster Erhebungszeitpunkt)

=g

| Evaksation ForVig Transter Mamburg, LIG-1

Aot 2011
Fragebogen fiir pddagogische Fachkrifte
in Kitas und Vorschulklassen

zu den Lernbedingungen der Kinder
Doty Datum
Kindertagesstatte Schule
Name und Anschet (ggf Stempel) Name und Anschrt (Sterpel)
Bitte geben Sie auf dem Fragebogen keine Namen an, CODE

notieren Sie statidessen einen Code

Geschlecht: 0O mannich O weiblich

Stellen Sie sich bitte vor, Sie warden als Beobachter von aulen in Ihre Enrichtung kommen und
sich selbst in der Interaktion mit den Kindem beobachten: Wie wirdan Sie dee Lernbedingungen
fUr de Kinder dann beschreiben? Dieser Fragebogen ist auf mogliche Veranderungen der Lern-
bedingungen fir Kinder in den padagogischen Einrichtungen genchtet. Wir machten Sie einla-
den, ene Beschredung der padagogischen Praxis aus Ihrer Sicht verzunehmen

Fur verschiedene Bereiche werden jeweils ideale Vorgehensweisen benannt, de erfahrungsge-
mal die Kompetenzentwickiung von Kindemn unterstitzen. Es geht nicht darum, padagogische
Grundeinsteliungen der Fachkrafte zu erfassen - denn wir gehen davon aus, dass Sie, wie alle
Padagogen, sicherich ene Einstellung haben, die darauf gerichtet ist, Kinder umfassend zu
begleiten und differenziert zu fordern. Es gelt auch nicht darum, den Eindruck emer maghichst
idealen Umsetzung fir alle Felder zu geben (es handell sich mcht um eine Kontrolle), sondem
um eine méglichst realisische Beschreibung der padagegischen Bedingungen, unter denen sich
die Lernentwickiung der Kinder vollzient

Gehen Sie bitte den anhegenden Fragebogen durch und kreuzen Sie jeweils die fur itve Praxis
zutreffanden Antworten mogiichst eindeutiy an. Dieser Bogen sollte nicht im Team, socndern in-
dividue! ausgefult werden. (Falls mehrere Kollegen in FOrMig-Transfer aktiv titig sind, kann der
Bogen auch mehyfach in einer Emrichtung bearbeitet werden.)

Kreuzen Sie bitte auf den foigenden Seiten an, wie stark die jewedigen Aklivititen und Haltun-
gen in Ihrer alitagichen padagogischen Praxis im Mittelpunkt stehen Wir gehen davon aus,
dass in der padagogischen Praxis alle hier benannten Aktivitaten und Grundhaltungen eine Rol-
le spielen. Jedoch kann nicht erwarnet werden, dass n der taghchen Arbeit jader einzeine Be-

' Um spater bei einer wiedernoRen Befragung die Angaten beider Ermebungen mienander Zu verindplen, bilden Sie
bime Ihten Code nach falgenden Regen

1. Stalle. erster Buchstabe des ersten Vornamens, 2 Stelle letrier Buchstate des ernsten Vomamens,

3, Stelle. letzter Buchstabe des ersten Nachnamens, 4. + 5 Stelle Geburtstag (Zwestelig),

0.+ 7 Stelle. Geburtsmonat (zwesiellg) ~ Ditte nicht das Geburtsjair angoben

Fresw und Hansesiad Haniurg
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reich dheselbe Gewichtung erfahrt Das Ziel dieser (Selbst.) Befragung ist eine moglichst realisti-
sche Beschreibung der padagogischen Alltagspranss in den Enrichtungen, bezogen auf die
normale Situation der vergangenen Monate. So werden Profile fur die Lembedingungen der
Kinder beschrieben, und es werden padagogische Schwerpunkie der Einnchtungen edkennbar.
In spateren Erhebungen kann so ggf. ene Verlagerung von Schwerpunkten dokumentiart wer-
den.

Gehen Sie daher in |hrer (Selbst-) Beschredung davon aus, dass fir die messten Padagogen in
der Regel die mittlere Kategone (.normalimattel” - im Bogen grau unteregt) zutreffend ist In
einigen Bereichen werden Sie dariber hinaus gehen, in anderen darunter bleiben,

Am besten gehen Sie bel den Antworten stets von den Kindem aus:

* Inwelchem Ausmal werden die verschiedanen Aspekte im Alltag fir e Kinder relevant?

o Wo liegen hier die Starken und Schwachen des pidagogischen Angebots'?

Wenn Sie den ausgefulten Bogen fur sich kopieren und in ca. einem Jahr mit den entsprechen-
den Angaben einer nachfolgenden Befragung vergleichen, kannen Sie auch fir sich salbst ggf.
die Veranderungen auswernen.

Inre Angaben werden selbstverstandich ancnym und vertraulich behandelt. Alle Daten werden
ausschbellich in Bezug auf aligemeine Zusammenhange sowie im Hinblick auf groBere Teil-
gruppen hin ausgewenet. Es werden kenerial Ergebnisse enzelner Personen oder Einnchtun-
gen an Dritte weitergegeben, und die Auswertungen werden keine Rickschiisse auf einzeine
Einrichtungen bzw. Personen zulassen’

Schatzen Sie bitfe jeweds en, wie stark de foigenden Aspekte - gemessen an der durchschndttliichen
Auspragung in Ihrer padagogischen Praxis ~ im Fokus Iheer thglichen Arbeit stehen.

1 deutich 2 eotwas 3 nomal/ 4 otwas 5 deutich
weniger wenger mitted mehr mehr
1 2 3 4
1. Selbstkonzept / Selbstvertraven der Kinder detich| etwas | noomal | etwas | geutich
wersoer | wersper | foniel | mety | metr

1.1 |In dve Ringerfnsage Planung von Vorhaben beziehe ich dhe Kinder oin

1.2 |kh ermudige die Kinder, fre Aktnvititen im Topesveriau! seibst 2w wahien

ich frage die Konder, ob sk Unterstitzung mochten, und ware ihre Reakton

13 ob. bevor ich heifend eingreife (2. B  Srauchst du Hilfe beim Arziehen™ )

kch ermutge die Kinder, fhir Wissen und ihte Erfahrungen in gemeinsame

14 Vorhaben einzudrirgen

15 Ieh s0rge daflr, dass &3 adem Kind magich ist, seine Interessen und Edah-
NN 2U SIWHERm

Insbesondere angstich wwende Kinder unterstitze ich dann, herausfor-

18 dernde Stuatonen egenstandyg 2u bewaltigen

17 kch rege Ge Kinder dazu an_ v Verhalen 2u refiekteren und es ndSgentalls
2u verdndemn

1.8 |ich ermusge die Kinder, hre eigene Meinung 2u dulern

1.6 |kh versuche, die Kinder 2o Ausdaver und Beharrichiket anzuspomen

Ich fordece alie Kinder 2u mighchat viel Selstandigket bas hrem Tun har-

190 aus

Ich lebe den Kindern vor, wie man newgierg und mat interesse an (noue)

mm 0

Zur Starkung Ihres Selbstkonzepts, ires Selbstvertravens sowie (hrer Eigenstandigke erfahren die Kinder
subiordem;
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1
2. Soziale Kompetenzen deutich | etwes
wervper

i

ich actie damul, Gass 3o Kinder enes fraundichen und aufigeschiossenen

1 Uemgang meenander plegen

22 ich achte darauf. dass sich de ¥inder in Dskussonen und Gesprachs.
runden gegenseng zuhdren

23 Bei Konficten gebe ich jedem betedigten King die Moghchiat, seine Sichi-
waise daczusielen

24 I Umgang mit Keafibten gede ich Sen betaigien Kindern Gelegenhet,
SQ0n LOSUNZIWERe 2y entwickeln

Wenn einzeine ¥inder gehduft provoderende oder aggressive Verhatens.
25 |weisen zeigen, versuche ich, mt ifnen magiche Prodieme und Ursachen zu
ergrionden und atemative Verhaensiormen 2u vermiien

ich setze bewusst Bicerbucher, Gaschchien oder Rollenspisie en, die Kon-

26 | sicte mamessieren und untarschiedicin LOSUNSIMESICHRtAN SnbMSN

ich niice Projine und AMivitaten, n denen sich de Kinder mit unter-
27 |schiodichen Geflhien und emobionalen Ausdrucksionmen beschaftigen
wonnen.

28 kch ermégiche den Kindemn durch angebotene Projokte und Aktivitiien, sich
s Gemeonscha® zu edeben (2 8 Tanz, Theater]

29 |kch sorge cafUr, dass die Kinder die Grupperdegein verstehen

210 {ich sorge Gafur, dass die Kinder die Grupperregein einhalten

ich achie daraut, dass de Kinder lemen, dass ¢s auch Ausnahmen ir Be-

217 | Shememte Regein givt (Toleranz fir Wiserspriche)

Zur Starkung ihrer sozialen Kompetenzen und ihrer emetionalen Entwickiung erfahren die Kinder aullerdem:

]
3. Umgang mit Heterogenitit und kultureller Vielfalt deutich | etwas
e

4
et
ety

31 | h Darockschtion bei der Arbat Mt den eizeinen Kindem, o5 es Anzer-
chen vom ENwCUNgSwrz0perurgen Szw & deren Begabungen gitt

ich orentere much bei Aktvitaten an interessen sowie an vorhandenen

32 Henntnissen und Erfahrungen jedes eindeinen Kindes.

13 kch bericksichtige kulturele Besonderhefien und integriore Elemente ver-

schiedener Kufturen in das T
34 kch achie dotaul, doss dw Kinder Surch mune Arbeit Sensiteltit gegenber
Vorumeden cder weralisamenemaen ZuschieBungen anwickein

15 ich derGcksichtige die Fahigketen, Frobleme oder Besonderhefen jedes
einzelnen Kindes bei der pddagogischen Planung

ich achie daraut, den Kindern verstandich zu machen, dass unterschiedi
36 | che Xinder noch unterschiedichen Madstaben aneckannt oder krtisiert
werden

37 ich gebe allen Kindem de Mogichhet, ihre Desonderen Fahigkeden
Gruppenakinvitaten onzubringen und unlerstitze sie dabei

ich gresfe cas Thema kulurelie Viefal anhand der Letenswek der Kinder n

a8 den Grugpen / Klassen genet au!

19 ich sorge cafr, dass die Kinder erfatven, dass sich unterschediche Kom-
wvon Kindem ergbntes kornen

310 Kh 2oige den Kinderm. Sass &8 positv ist, ween Measchen verschuden
g

Zur Starkung ihrer Komgetenzen im Umgang mit Heterogenitat erfshren die Kinder aullerdem:
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4. Lernmethodische Kompetenzen

ii-

i-

a1

ich sorge cafur, dass die Kinder gendgend Zeit haben, um Splele Zu enbwi-
ckein, ggf. Umwege zu gehen oder Handungen zu wiederholen

42

kch eemigiche den Kindem, unterschiediche Lermwege 2u erproben und
Ses i Bereicherung und L gachintl 2u edeb

43

e unterstitze die Kinder darn, 0w ATDals- und LESUngswege anderer
Kinder wahrzunehmen

a4

ich sorge dafur, dass die Kinder an neue Skuationen, Wissens. und Altags.
bereiche herangelUhet werden.

a5

ich sorge dafr, dass Momente cer Uberraschung und Spamnung geschal-
o worden. um das leresse der Kinder 2u wecken

a8

ich konkoatione Kinder gezied mit Widerspruchen und mache sie daraul
SAMOASET, UM S 2 MOBVIeren und Pre Neuger Bnzuregen

ay

ch lege Angetole und Aktividten S0 an, dass die Kinder Migichketen
haben. mieinander und vonemander 2u lermen.

a8

ich tede den Kindetn such mere egenen ideen, vorddufigen Useregungen
wnd oflenen Fragen mat und fordere s 2um Fragen, Nachdenkes und For-
AChan hechus

a9

ich gebe den Kindern Gelegenhenen, vergangene Erfahrungen und vorhan.
denes Wssen aul neue SHUASONN anzuwenden

410

ich rege die Kinder bewusst an_ in neuen Stuaticnen sebstindig Losungs-
wege 2u suchen

an

ich rege die Kinder bewusst an. mogichst viel me verschiedenan Matariahen
g Gageaatinden 2u expecrmanenn und sch Wissen entdeckand snzy-
*Qnen

a1z

ich zege und erdare den Kindem, wie ske sich Informatonen 2u Sachthe-
men seltstindiy beschafien Konnen.

Zur Starkung ihrer lernmethodischer Kompetenzen erfahren die Kinder aulerdem:

8. Korper und Bewegung

1
deuich
wenger

i-

51

Kch Siete Aktvdten 3 die den Kindem Lust 89 Bewegung vermtteln

52

ich gebe den Kindesn durch gediele Asgebote Gelogenhet, neuarnios Be-
WegUNZSALIaUTe AUSTUZreBieren

53

ich gebe den Kindern vieitsity Gelegenhet, hrem BedOrfnis nach grobmo-
orachen Bewegungen nachzugehen.

54

ich gebe den Kindern durch ausgewdhite Angebote Gelegenhed, hre fen-
motonischen Fatsgkefen zu tramieren

55

ch gebe den Kindern che Moghchhait. curch den Eirmatz unterschiediche!
Materislian und Gerdte immer neue kirpariche Horausfordenungen 2u efle-
ben

56

ich plane Aktrvtaten und Angebote s0, dass dike Xinder positve Kovper.
erfabrungen machen konnen (2 8. durch Spiefe mit Sand, barfull batancie-
ton)

57

h spreche mit den Kindern (Ber itve Korperwatrnebmungen und —erfah.
fungen

ich schalfe Sacaticnen im Tagesgeschehen, in denen die Kinder im Spiel
ihre Kérperwahmehmung verbessem kdnnen (2 B. verideiden, schiminken,
Derhren)

Zur UnterstUtzung ihrer Kompetenzen im Bereich Kovper und Bewegung erfaheen die Kinder auBerdem:
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]
6. Musik und Kunst Geutich | etwas
weriger

i-

ich beobachie, welche besonderen Vorkeben und Abnesgungen e ¥inder
61 |m kunstierschen Berech bel Musik und Yanz zegen. und becicksichage
dos bel der padagogschen Planung

82 h bespreche mit dan Kindem itve ideen Zum bédnernchen Gestalen und
grefe Sese 1Seen st

63 |khsinge of met den Kindern

64 Owe Kinder erhalen Umgangsmogichiesen me Materialien me denen sie
sich kunstiensch ausdricken konnen (2 8 mt Werkzeugen Instrumenten)

85 ch bestirke Ge Kinder dann, sich Bildnersch und gestalend suszudricken
dazu werden im Tagesatiau! gaziet ensprachende Aktiatiten angeboten

Kh Basticn S Kinder Sanin, sich musikalisch und thazernch suszudn-
G668 |chen, dazu werden m Tagesablauf gezek entsprechende AMnaten ange-
boten

ich bestirke de Kinder dann, kinstiensch selbst intien 1300 2u wenden,
67 |daze werden m Tagesabiau! entsprechende Frersume und Anregungen
argaboten

kch gebe den Kindesn ausgietig Gelagenher 2ur Mngiraigen Auserandes-
88 [sozung in kumtienschen Promiien oder baim gestalerachen Werkan (2 B
Anfertigen einer GroGakuliotur)

Zur Usterstitzung ihrer Kompetonzen im Bereich Musik und Kunat erfahren die Kinder auiordem;

1
7. Mathematische Grunderfahrungen doutich | etwea
weripet

k-

ich achie daraut, doss grundlegende mathematische Konzepte (28 Men-

71 |genverstandnis, Tele-Ganzes-8enehung, Ursache-Wirkungs-Beziehung)
won alien Kindern erworten werden

72 ch niere i Alteg der Knder Tatgheten des Vergioxhens und Ordnens
aach bastieemten Markmales

73 ich unterstitze die Knder individuel bes der Anegnung und dem Verstandg-
nis von mamematschen Begrffen und logischen Zusammenhangen

T4 |khgebe den Kindern vielfaitign Galeganheden, die Zahwerreshe 2u lermen

ich gebe Jden Kindeen gedek Gelegenhetan, verschedene Funibonen von
75 |Zshenk nzulernen und 2u etleden (2 B Anzatl, Postion n eer Rel-
)

76 ich Diete Dewusst AkthviRaten an in denen das Aus- und Abzahlen von Ele-
menten geubt wird

17 ich gebe den Kindern Gelegechefen, de Bedoutung des Vermehrens und
Vermindems 2u erfshren

78 kch rtze Denkspiele, Tisch- und Regelspile 2ur Anregung mathemats-
schan Deckeors

79 ich schaffe Gelegenhefen, biv denen de Kinder e raumiche Umgebung
Sor Enchung Kennen man und sich in ihr onentienen lernen.

Zur Usterstutzung ihrer mathematischen Grunderfahrungen bekommen die Kinder aullerden:
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8, Naturwissenschaftliche Grunderfahrungen

4
1

i

B

kch achte daraul. dass sich de padagogischen Angebote zu Technik Na-
Sor / Urmwest und Geschichite an den Fragen der Kinder orierfieren

82

h Blete Materalen und Medien an, e da Kinder Bei Sir Anegnung von

Wissan urterstizen (2 B Lupen, Miioskope, Folaapparate und Projelto-
fen}

83

ich geben den Kindern Gelegenhet, ausfunhrich Ober foigende Themen 2u
sprechen

- Natur und Okclogie

« Technk

« naturwissenscha®iche Frogen

84

ich weise die Kinder auf Naturphanomene hin und rege ske zu Erkddrungen
an (z B Baz, Scheee, Eis, Wasserdampf, Regenbogen)

LE]

Ove Kinder bekommen von mr ausglebig Gelegente . naturmssenschafth
che Experiments durchzufuhren

kh ermigiche den Kndem, Plisszen oded Twre selbalstindg 2u venomges
wnd sich Mt hren Besorderhaten wrtraut 2u machen

Zur Usterstitzong ihree naturwissenschaftliichen Grunderfahrungen ertahiren die Kindor aullerdom:

9. Sprachliche Bildung

1
Te 0N
Werpe!

81

ich ten den Kindern ein Vorbéd Sir den angemessenen Gedrauch von Spra-
che

i

82

Im Gespedch mit den Kindern achte ich darauf, ene altersangemessen
dffererzerte Speache Zu vermenden

83

ich benutze bes passenden Gelegenheten auch Fachworter und eddutere
Sese, falls notwendg

04

Kh gebe den Kindern im Tagesabiac! sutreichend Gelagenhet, mt mx in
Sprachichen Kontakl 2u treten

s

ich motiviere jodes Kind regeimally, Uber sene Erebnisse, ideen Efah-
rungen, Winsche und Interessen 2u sprechen

ich ermigiche don Kindemn sprachiche Eigenstandgies, indem ich mich
2odweise zurUckhalte und aws thren Gesprachen 2uricknehe

07

ch ecwertecs Sen Waortschatz dee Kinder, indem ich Denpieivaene Del Akt
wvEaten (2 B AusSoge i die Natur, Theater- cnd Moseurslesche | e
Finder anrege. Cber das Gasehene Zu sprechen

n Diskussionen und Gespedchsrunden achte «h darauf, dass jedes Kind
ausrechend 2u Wort kommt.

ich achte daraul, dass Kinder in Bazug auf ihren indaduelien Lecnstand in
Ser doutschan Soeache nicht Gher- oder umericrdert werden

8.10

ich eczahle Marchen und Geschichten

on

ich lese den Kindem regeimadg vor

Zur Starkung ihrer sprachiichen Kompetenzon erfahron die Kinder auflerdom:

101




1 K
10. Individuelle Sprachférderu Sotheh reoval | etwas
"o wersge! Sl | ety
Wenn sich einzeine ¥inder sprachich wenyg dudem, versuche ich bewusst,
101 |se zum Speechen anzuregen (2. B durch bestimmte Materialien,
ten, Splefiguren oder Bocher)
ich erweitere und fordere Ghe sprachiche Ausdrucksfahgiet jedes einzel
102 |ren Kindes
¥m altagichen Umgang achte ich regeimaliy und systematsch daraul.
10 3 |weiche Sprachkompetenz und weiches Sprachwerhalien jodes erzeine Kind
zegt, und bericksichtge des bel der pddagopechen Planung.
s mener Grogpe / Klasse werden die Sprachentwiciiung und Sprachaul-
104 |tainguten enzeiner Kinder in regeimatigen Abstinden analysiert
D Speachantwciiung der enzelnen Kinder wird von me systermatach
105 | sokumansen
106 |Wwr enstelien Sprachforderpiine %ir de einzeinen Kinder
£ fndet eire adatve Sprachforderung in def Ennchiung stalt d h einzel-
107 | ne Kinder weeden Zusaezich getsedent
Do sprachiiche Bidung und Forderung Ser Knder it regeimadig Thems im
108 |xotegum
Zur gezieten Sprachioederung erfahren dée Kinder awberdem:
1 4
11. Umgang mit Mehrsprachigkeit Sotich noomal | etwas
wersget Jmitel | mete
" ARags- und Speistuationen Beobachie ich bewusst, N weichern Spea-
111 lchein sicn metvspracrige Kinder ausdricken

12

o1 der padagogachen Panung Barucksichtizs ich, in weichann Sgracheh
sich de ¥inder ausdricken

"3

ioh eribige die meteyprachigen Kondes 2u in wenchodenen
Speacran

14

ch ecmutipe ale Kinder 2u Aulierungen i verschiedenen Sprachen, such
wann &3 noch 30 Beuchitickha® it

1ns

ich bezwhe gedet die verschiedenen Sprachen und Kuturen der Knder im
on

1ne

FOr ¥unger anderer Mutterspeache als Deutsch gitt es Angebote, die den
in ihren Herk unterstitzen

1"y

FOr ¥inder anderer Mutterspeache ais Deutsch plane ich Bei Bedar! inds-
duele Angebote, de den Spracherwerd der deutschen Sprache unterstit.

1sa

zen
W plegen in unserer Gruppe/fiasse Ftuae In anderen Sprachen als
Deutsch (2 B BegruBung, Lieder eic )

19

Wi habon Buchar und andere Materiahen (COS Kasselon . | o verschio-
3 Sprachen ma & wir die Mehesprachigkot fordem wolien

Zur Starkung ihrer mehrsprachigen Kompetenzen erfatren die Kinder auflerden:
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12. Kooperation mit Eltern

i-
:
:

Wir machen die Efern kontnuerich mit dem Erziehungskonzept und der
121 |padagogischen Acbedt vertraut (z B Uber ERemhandbuch, Beschretung
won Aktivititen)

Padagognche Fachiza®e und EXam tauschen sich tegeimilig 2u den Ent-
122 |widkungsstainden dor Kinder aus (fomwibe Gesprache, Besgeechungan,

ERerrtrefon)

122 ERern (oder andere Famdienmigleder) haten de Maghchiket zur Teinah-
me am Grupgen-/ Kiassengeschehen

124 €3 itn regelmallioe Kutse baw, Asgebote fur Eltem (2 8. Famiy Literacy,
EReencaté)

125 |ERern werden regeimadyg n de Speachitederung engetunden

128 Wi arganisieren regeimalioe Veranatatusgen, suf danen sich Elem unter-
enander austauschen konnen

Wi ermutigen Eltern, zu Hawuse viel mit ihren Kindem 2y speachen, gt
127 Jauch in der Familensprache. und beraten sie in Fragen der hdusichen
"3

EReen warden ais Expenten 8¢ ihve Sprache und Kultur ge2iet an Projkien
128 Setniist

Woltere Makinahmen tur ENemkooperation:

13. Gitt es weitere Schwerpunkte der altiaglichen padagogischen Arbeit, die Sie benennen mochten?
O rein D ja, und zwar die folgenden
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Abschielend mochten wir Sie nun bitten, einige Fragen zu Ihrem speachichen und fachlichen
Hintergrund und Ihven Qualderungsintaressen zu beantworten.

Sprachlicher Hintergrund
Welche S he Ik je? | Welche Sprachen nutzen Sie mit Kindem in der Kita
prachen sprechen / konnen S e, Sehule?
O sehe sicher 0 regeimasig
O ganz gut 0 ab und zu
O otwas O seken
Ausbildungshintergrund

O | Kinderpllegerin, Sozialpadagogische Assistentin / Benststachschule

Erziehrin { Fachschule

Sozialpadagogin / Hochschule

o
o
O | Lebrerin / Universitst
)

andere, und zwar
Beruflicher Hintergrund
Bernufserfahrung Berufspraxis
als padagogische Fachkraft / Lehrkraft in verschiedenen Umfeldern
O weniger als 1 Jahr
0105 5 Jahre 0 in einer Envichitung
0 6 bes 10 Jahre O in 2wel bis vier verschiedenen Ennichtungen
0 11 bis 20 Jahre 0 in mehr als vier Einnchtungen
0 mehr als 20 Jahre

Bereits erworbene berufsbezogene fachliche Qualifikationen

Bereich Thema der Fort- / Weiterbildung bei welchem Trager / Dozenten

Interesse an weiterer berufsbezogener, fachlicher Qualifikationen
Wunschen Sie wertere Qualifizierungsangebote bew. wiirden Sie an MaBnahmen tednehmen?

Bereich Thema der Fort- / We#terbildung

104




Fachliche Spezialisierung

lewiewedt fahlen Sie sich qualifizien for die Asbet in den folgenden Berekchen?

Bereich

i -

Selbstkonzept

soziale Kompetenzen

lemmethodische Kompetenzen

Motorik, Bawegung

Mussik, Kunst

Mamhematic

Naturwissenschafien

sprachiche Biddung

Forsensng Ger sprachichen Bidung auch i anceren
Lernbereichen (z.8. Mathematik)

Speachicaderung m Deutschen

Entwicklungsverzogerungen, Behndenangen, Vemal-
tersauttaligketen

Menrspeachighet

kulturele Vielfat

Beobachtung, Dokumentation

Kooperation mét Eltern

Kita-Schule-Kooperation

Netzwerkarber

anderer Bereich, und Zwar,

VIELEN DANK!

Bitte senden Sie den ausgefuliten Bogen an das

Landesinsttut Rir Letverbildung und Schulentwickiung LIQ-1 (LZ 731/LI1Q)

2z H. Dr. Meke Heckt
Beltgens Garten 25, 20537 Hamburg

Meike Heckif®k-hamburg.de
Fax 42 88 42- 215

w0
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