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Zusammenfassung: Das Dialogische Lesen ist ein Ansatz zur Sprachférderung, der urspriinglich im Kontext der Eltern-Kind-Interaktion
untersucht wurde und sich in zahlreichen Untersuchungen als wirksam erwiesen hat (vgl. Mol, Bus, de Jong & Smeets, 2008). Im Rah-
men der vorliegenden Trainingsstudie wurde untersucht, inwieweit die Potenziale des Dialogischen Lesens auch in einem institutionellen
Kleingruppensetting zur Forderung von Kindern mit Migrationshintergrund nutzbar gemacht werden konnen. Die Stichprobe bestand aus
45 Vorschulkindern, die aufgrund festgestellter Sprachdefizite an einem Sprachforderkurs teilnahmen. Anhand einer Matching-Prozedur
wurde die Halfte der Kinder der Experimentalgruppe zugewiesen und erhielt anschliefend eine Forderung nach den Prinzipien des Dia-
logischen Lesens. Die andere Hiilfte verblieb in ihrem reguldren Vorlaufkurs und nahm an den hier iiblichen Sprachférdermanahmen
teil. Die Befunde deuten darauf hin, dass das Dialogische Lesen auch im Sinne eines eigenstindigen Forderansatzes zur institutionellen
Zweitsprachforderung geeignet ist. In einem standardisierten Sprachtest erzielte die Trainingsgruppe im Untersuchungszeitraum signifi-
kant groBere Leistungszuwichse als die Kontrollgruppe.

Schliisselworter: Sprachforderung, Dialogisches Lesen, Training, Migrationshintergrund, Zweitspracherwerb

Evaluation of a Dialogic Reading Program to Improve Language Proficiency in Children with a Migrant Background

Abstract: Dialogic reading has been demonstrated to be an effective strategy to enhance young children's language proficiency (Mol,
Bus, de Jong & Smeets, 2008). In the present study we investigated the validity of these findings for preschool children with a migrant
background when dialogic reading is conducted in a small group setting in German preparatory language courses. 45 preschool children
with language deficits who had been assigned to a preparatory language course were included in the study. Based on a matching procedure,
half of the children were assigned to the experimental group and subsequently received a dialogic reading intervention as a substitute for
their conventional language lessons. The other half remained in their regular language course. Results suggest that dialogic reading, i.e.
the consequent application of facilitative interaction techniques, is effective for second language learners in a German preschool setting.
During the intervention, the experimental group displayed significantly larger increases in a standardized language test than the control
group participating in a regular language course for children with a migrant background.

Keywords: language training, dialogic reading, intervention study, migrant background, second language acquisition

1 Theoretischer Hintergrund

Internationale Vergleichsstudien haben in den letzten
Jahren iibereinstimmend dokumentiert, dass der Migra-
tionshintergrund einen gewichtigen Risikofaktor fiir die
schulische Laufbahn darstellt (Baumert et al., 2001; Bos
et al., 2007; Stanat, 2003). Insbesondere das deutsche Bil-

dungssystem scheint bislang wenig erfolgreich darin, auch
Kindern mit Migrationshintergrund zu einem angemesse-
nen Bildungserfolg zu verhelfen. Selbst wenn sich dieses
Bild in den jiingsten PISA-Erhebungen etwas verbessert
hat, sind die Bildungsbenachteiligungen von Migranten-
kindern nach wie vor substanziell (Stanat, Rauch & Se-
geritz, 2010). Als wesentliche Ursache fiir das beobach-
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tete Leistungsgefille wird im Allgemeinen die mangelnde
Beherrschung der Verkehrs- bzw. Unterrichtssprache ge-
sehen (Baumert & Schiimer, 2001). Sprachliche Entwick-
lungsriickstinde bei Kindern mit deutscher Zweitsprache
sind empirisch gut belegt (Dubowy, Ebert, von Maurice
& Weinert, 2008; Ennemoser, Pepouna & Hartung, 2012).
Sie scheinen zudem relativ breit angelegt zu sein und ma-
nifestieren sich beispielsweise im Bereich des Wortschat-
zes und der Morphologie, etwa in der Markierung von Nu-
merus, Genus und Kasus (Wegener, 1995). Entsprechende
Defizite signalisieren insofern einen friihzeitigen Hand-
lungsbedarf, als die Entwicklung sprachauffilliger Kinder
— sowohl mit als auch ohne Migrationshintergrund — hiu-
fig bereits frith auf einem niedrigen Niveau stagniert (z. B.
Grimm et al., 2004; Penner, 2005).

1.1 Sprachforderung bei Migrantenkindern
in Deutschland

Motiviert durch die teilweise alarmierenden Befunde in-
ternationaler Vergleichsstudien wurden die Bemiihungen
zur Sprachforderung bei Migrantenkindern in den letzten
Jahren deutlich verstirkt. Dies driickt sich zum einen in
einem rasant wachsenden Markt an unterschiedlichsten
Forderkonzepten (fiir einen Uberblick vgl. Jampert, Best,
Guadatiello, Holler & Zehnbauer, 2005) und zum ande-
ren in einer ganzen Reihe bildungspolitischer Mainahmen
aus. In allen Bundeslindern wurden Bildungspléne fiir
den Friih- und Elementarbereich erlassen und es wurden
verschiedenste Formen von Sprachkursen an Kindergérten
und Schulen eingerichtet. Obwohl die Maflnahmen alle-
samt dasselbe Ziel verfolgen, sind die konkreten Vorge-
hensweisen und die zugrunde liegenden Ansitze sowohl
auf Ebene der Bundesldnder als auch auf der Ebene ein-
zelner Bildungseinrichtungen sehr verschieden (Fiebich &
Probst, 2011; Redder et al., 2011). Allerdings ist iiber die
Wirksamkeit all dieser Malnahmen vergleichsweise we-
nig bekannt. Verfiigbare Evaluationsstudien liefern bislang
keinen Anlass zum Optimismus und kommen iibereinstim-
mend zu erniichternden Ergebnissen (fiir einen Uberblick
siehe Lisker, 2011). Besondere Aufmerksamkeit haben in
diesem Zusammenhang die Befunde zweier Begleitstudi-
en erhalten, die im Rahmen des Projekts «Sag mal was»
in Baden-Wiirttemberg durchgefiihrt wurden. In einer
der beiden Untersuchungen wurden drei vorschulische
Sprachforderprogramme evaluiert und in Threr Wirksam-
keit mit dem konventionellen Kindergartenprogramm ver-
glichen (Roos, Polotzek & Scholer, 2010). Hierbei ergaben
sich im Vergleich zur Kontrollbedingung weder kurz- noch
langfristige Vorteile der spezifischen Fordermalinahmen.
Die zweite Studie befasste sich schwerpunktméifig mit
relevanten Bedingungsfaktoren des Fordererfolgs und
zielte darauf ab, besonders erfolgreiche Vorgehensweisen
im Sinne von «best-practice»-Beispielen zu identifizieren
(Gasteiger-Klicpera, Knapp & Kucharz, 2010). Auch hier
konnte fiir die zum Einsatz gebrachten Forderprogramme
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keine Uberlegenheit gegeniiber der iiblichen Kindergar-
tenroutine registriert werden. Aktuelle Befunde zur kom-
pensatorischen Sprachforderung in Brandenburg (EkoS;
Wolf, Felbrich, Stanat & Wendt, 2011) oder auch der
DACHS-Studie in Hessen (Deutsch-Sprachforderung vor
der Schule; vgl. Lisker, 2011) fiigen sich nahtlos in dieses
Bild ein.

Zur Erkldrung der ausbleibenden Fordererfolge wird
eine ganze Reihe moglicher Griinde diskutiert. Hierzu
zdhlen beispielsweise der (zu) spite Einsatz von For-
dermalinahmen, ein potenziell unzureichender zeitlicher
Umfang sowie die GroBe der Fordergruppen, die hiufig
bei sechs bis zehn Kindern liegt und moglicherweise zu
wenig effektive bzw. aktive Lernzeit pro Kind erméglicht
(Hofmann, Polotzek, Roos & Scholer, 2008; Gasteiger-
Klicpera et al., 2010; Darsow, Paetsch, Stanat & Felbrich,
2012; Sachse, Budde, Rinker & Groth, 2012). Weiterhin
wird vermutet, dass die Durchfiihrung der MaB3nahmen
moglicherweise zu hohe fachliche Anforderungen an die
Forderkrifte stellt, um eine programmgetreue Anwendung
zu gewihrleisten (Hofmann et al., 2008; Lisker, 2011;
Gasteiger-Klicpera et al., 2010; Wolf et al., 2011). Neben
all diesen Erkldrungen muss nicht zuletzt auch in Betracht
gezogen werden, dass das Problem in der Konzeption der
vorgeschlagenen Forderkonzepte selbst zu suchen ist. Die
bislang vorliegenden Befunde lassen jedoch keine Aussa-
ge dariiber zu, ob die evaluierten Programme tatsédchlich
wirkungslos sind, ob sie lediglich unter suboptimalen Rah-
menbedingungen durchgefiihrt wurden (z.B. zeitlicher
Umfang) oder ob es in den Evaluationsstudien schlicht
nicht gelungen ist, eine programmgetreue Durchfiihrung
zu gewidhrleisten (suboptimale Durchfithrung durch die
Forderkrifte), so dass tatsdchlich vorhandene Forderpo-
tenziale nicht zur Entfaltung gebracht werden konnten.

1.2 Forderpotenziale des Dialogischen Lesens

Der Mangel an empirisch gesicherten Erkenntnissen tiber
die Wirksamkeit institutioneller Sprachférderma3nahmen
steht in einem uniibersehbaren Missverhiltnis zur rasant
wachsenden Anzahl propagierter Forderkonzepte (vgl.
Jampert et al., 2005). Vor dem Hintergrund der bislang er-
niichternden Befunde scheint es dringend notwendig, sol-
che MafBnahmen stirker in den Fokus zu nehmen, fiir die
bereits empirische Wirksamkeitsnachweise vorliegen und
die im Rahmen der vorschulischen Zweitsprachférderung
potenziell einsetzbar sind. Ein Ansatz, der in dieser Hin-
sicht besonders vielversprechend scheint, ist das Dialogi-
sche Lesen (dialogic reading; Whitehurst et al., 1988). Das
Dialogische Lesen basiert im Wesentlichen auf der kon-
sequenten Anwendung einfacher Sprachlehrstrategien, die
auch im Rahmen der natiirlichen Eltern-Kind-Interaktion
beobachtbar sind («Motherese»; Hoff-Ginsberg, 1986;
Weinert & Lockl, 2008). Zu den wesentlichen Prinzipien
des Dialogischen Lesens gehort der gezielte Einsatz von
Fragen (Arnold, Lonigan, Whitehurst & Epstein, 1994;
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Whitehurst et al., 1988). So werden Eltern bzw. Forder-
krifte dazu angeleitet, Ergidnzungsfragen und offene Fra-
gen (statt Entscheidungsfragen) einzusetzen, um die Re-
produktion im Text enthaltener Worter und grammatischer
Strukturen anzuregen und diese zu festigen. Eine wichtige
Rolle spielen ferner vertiefende Nachfragen auf Antworten
des Kindes, lobende Wiederholungen und gezielte Ergiin-
zungen der jeweiligen AuBerungen sowie unterstiitzende
bzw. korrektive Modellierungen derselben (recasts) durch
den Erwachsenen. Diese MaBlnahmen gelten in der For-
schung zu elterlichen Sprachlehrstrategien als besonders
geeignet, um Kindern implizite Kenntnisse iiber die for-
male Struktur der Sprache zu vermitteln (Weinert & Lockl,
2008). Neben den spezifisch sprachbezogenen Aspekten
werden ferner Lob und Bekriftigung der kindlichen Au-
Berungen, die Beachtung der Interessen des Kindes und
nicht zuletzt eine unterhaltsame Gestaltung als forderlich
erachtet (vgl. auch Ritterfeld, Niebuhr, Klimmt & Vorde-
rer, 2006).

Die als relevant erachteten Interaktionsmerkmale sind
in Tabelle 1 zusammengefasst (vgl. Whitehurst et al.,
1988). Um die Auflistung sinnvoll zu strukturieren, un-
terscheiden wir an dieser Stelle drei sprachstimulierende
Funktionen, denen die einzelnen Techniken jeweils zu-
geordnet werden konnen: (1) Anregung der kindlichen
Sprachproduktion, (2) Modellierung, (3) Verstirkung/
Motivation.

Wie die meisten Forderprogramme fiir das Kindergar-
ten- und Grundschulalter basiert auch das Dialogische
Lesen auf impliziten Vermittlungsmethoden, die in der
Zweitspracherwerbsforschung von so genannten explizi-
ten Forderansitzen abgegrenzt werden (Gasparini, 2004;
Hulstijn, 2005). Implizite Vermittlungsstrategien setzen
vor allem auf die kommunikative Auseinandersetzung mit
potenziell interessanten Inhalten. Im Zuge des sprachli-
chen Austauschs erhalten Kinder die Gelegenheit, ihren
Wortschatz beildufig zu erweitern und aus dem wohlge-
formten Input intuitiv sprachliche RegelméaBigkeiten abzu-
leiten (vgl. Ritterfeld, 2000; Polotzek, Hofmann, Roos &

Tabelle 1
Sprachforderliche Interaktionsmerkmale im Sinne des
Dialogischen Lesens

Funktion MaBnahme/Technik
Anregung der * W-Fragen
Sprachproduktion * offene Fragen

* Nachfragen zu AuBerungen des Kindes
* Sitze vervollstindigen lassen

« korrektive Wiederholung der AuBerungen
des Kindes/Wiederholung eigener
AuBerungen

 Erweiterung und Umformulierung

* Unterstiitzung

Modellierung

Verstirkung/
Motivation

* Lob und Verstarkung

¢ Orientierung an Interessen und
Erfahrungen des Kindes

* Spaf} haben

Scholer, 2008). Das Dialogische Lesen macht sich hierbei
die Besonderheiten der Vorlesesituation zunutze, die eine
hervorragend geeignete Plattform darstellt, um potenzi-
ell spracherwerbsforderliche Interaktionen zu initiieren
(Ennemoser, 2008).

Im Rahmen expliziter Vermittlungsstrategien werden
hingegen formale Aspekte der Sprache zum Gegenstand
der Betrachtung gemacht. Der Fokus liegt nicht primér auf
dem Bedeutungsaspekt der Sprache, sondern auf sprachli-
chen Strukturen und der Vermittlung grammatischen Re-
gelwissens (vgl. hierzu auch die Unterscheidung zwischen
Focus on Meaning vs. Focus on Form; z.B. Darsow et al.,
2012). Wihrend im Kindergartenalter implizite Forder-
strategien dominieren (Hofmann et al., 2008), werden ex-
plizite oder auch kombinierte Vermittlungsansitze erst im
weiteren Entwicklungsverlauf als zunehmend iiberlegen
betrachtet (Stanat, Becker, Baumert, Liidtke & Eckhardt,
2012). Somit hat das Dialogische Lesen eine grundsitz-
lich implizite Vermittlungsstrategie mit anderen Sprach-
forderkonzepten gemein. Ein wesentlicher Unterschied
zu verfiigbaren Programmen ist darin zu sehen, dass das
Dialogische Lesen im Grunde ausschlieBlich auf die kon-
sequente Anwendung sprachforderlicher Interaktionsprin-
zipien fokussiert. Der Forderansatz umfasst weder gezielt
auf die Vermittlung bestimmter Sprachkompetenzen zu-
geschnittene Programmbausteine, noch werden hierfiir
bestimmte Darstellungs- und Ubungsmaterialien vorge-
halten, wie dies in verfiigbaren Trainingsprogrammen
iblicherweise der Fall ist (z. B. Penner, 2005; Kiispert &
Schneider, 2003). Neben der Vorlesesituation, die als Platt-
form fiir die Realisierung sprachforderlicher Interaktionen
dient, gilt lediglich die Vorgabe, sich bei der Auswahl der
Biicher an den Interessen und Bediirfnissen der Kinder zu
orientieren.

1.3 Evaluationsstudien zur Wirksamkeit
des Dialogischen Lesens

Die Wirksamkeit des Dialogischen Lesens konnte in zahl-
reichen empirischen Untersuchungen belegt werden (vgl.
Marulis & Neuman, 2010; Mol et al., 2008). Kinder, deren
Eltern zuvor ein entsprechendes Training erhalten haben,
weisen im Anschluss substanziell grofere Entwicklungs-
fortschritte auf als eine Kontrollgruppe, in der die Vorle-
sesituation nach bisherigen Gewohnheiten gestaltet wird
(Whitehurst et al., 1988; Whitehurst, Arnold et al., 1994).
Die Befunde bezogen sich zunéchst auf den Erstspracher-
werb im Englischen, sie konnten jedoch auch in anderen
Sprachrdumen, wie etwa dem Mexikanischen (Valdez-
Menchaca & Whitehurst, 1992), dem Chinesischen (Chow,
McBride-Chang, Cheung & Chow, 2008) oder Bangla
(Opel, Ameer & Aboud, 2009) repliziert werden. Uber vie-
le Studien hinweg wurden positive Effekte auf eine breite
Palette sprachlicher Kompetenzen gefunden. Diese reichen
von einer Erweiterung des Wortschatzes tiber Zugewinne
in der mittleren AuBerungslinge (mean length of utteran-
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ces; MLU) und in den morphologisch-syntaktischen Fi-
higkeiten bis hin zu schriftsprachlichen Vorlduferkompe-
tenzen (vgl. Mol et al., 2008; Mol, Bus & de Jong, 2009).
Wie auch aus Metaanalysen hervorgeht, treten die Effekte
vor allem in expressiven bzw. sprachproduktiven Leistun-
gen zutage und sind im rezeptiven Bereich deutlich gerin-
ger ausgeprigt (Mol et al., 2008; vgl. auch Whitehurst, Ar-
nold et al., 1994; Whitehurst, Epstein et al., 1994; Lonigan
& Whitehurst, 1998; Hargrave & Sénéchal, 2000). Neben
dem héuslichen Eltern-Kind-Setting wurde das Programm
auch in Kindergérten und Tagesstétten bzw. in Kleingrup-
penformaten sowie als Maflnahme innerhalb des Head
Start Programms eingesetzt (vgl. Lonigan & Whitehurst,
1998; Whitehurst, Epstein et al., 1994; Whitehurst et al.,
1999). Hierbei wurden nicht nur fiir «Normalstichproben»
positive Effekte gefunden, sondern auch fiir Risikokinder
(Fielding-Barnsley & Purdie, 2003; Hargrave & Sénéchal,
2000) sowie fiir Kinder mit Horschidigungen. (Fung,
Chow & McBride-Chang, 2005; Dale, Crain-Thoreson,
Notari-Syverson & Cole, 1996).

Die internationalen Befunde zum Forderpotenzial
des Dialogischen Lesens sind somit insgesamt ermuti-
gend und deuten darauf hin, dass das Dialogische Lesen
eine potenziell wirksame MalBinahme zur vorschulischen
Sprachforderung darstellt. Ein zusitzliches Argument fiir
den Einsatz des Dialogischen Lesens betrifft die leichte
Anwendbarkeit und Okonomie der MaBnahme. Anders
als umfassendere Forderprogramme, die bislang keine
vergleichbaren Wirksamkeitsbelege vorweisen konnen,
erfordert das Dialogische Lesen weder eine fundier-
te sprachwissenschaftliche Expertise noch aufwindige
Schulungsmalinahmen oder kostenintensive Materialien
(vgl. Valdez-Menchaca & Whitehurst, 1992; Sénéchal,
1997, Fielding-Barnsley & Purdie, 2003). So erwies sich
neben einer herkdmmlichen face-to-face Instruktion der
Eltern auch eine Unterweisung mit Hilfe sehr 6konomisch
einsetzbarer Lehrvideos als wirksam (Arnold et al., 1994;
Blom-Hoffman, O'Neil-Pirozzi & Cutting, 2006). Darii-
ber hinaus wurden bereits bei vergleichsweise geringen
Trainingsumfingen substanzielle Fordereffekte gefunden
(vgl. Marulis & Neuman, 2010).

Insbesondere im Hinblick auf die Implementierbarkeit
in die institutionelle Forderpraxis sind dies entscheiden-
de Vorteile. Trotz der genannten Vorziige und der ermu-
tigenden Befundlage kann allerdings nicht ohne weiteres
davon ausgegangen werden, dass das Dialogische Lesen
seine Potenziale auch bei der hier anvisierten Zielgruppe
und innerhalb der vorgegebenen institutionellen Rahmen-
bedingungen entfalten kann. Eine Einschridnkung ist bei-
spielsweise darin zu sehen, dass die meisten Studien auf
den Altersbereich zwischen zwei und vier Jahren fokus-
sieren (Mol et al., 2008). In der Praxis setzen jedoch vie-
le MaBnahmen, wie auch die hessischen Vorlaufkurse zur
Einschulungsvorbereitung, erst deutlich spiter ein. Zwar
liegen auch fiir dltere Kinder ermutigende Ergebnisse vor
(z.B. Fielding-Barnsley & Purdie, 2003), Metaanalysen
deuten allerdings darauf hin, dass die Fordererfolge des
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Dialogischen Lesens bereits bei Vier- bis Fiinfjdhrigen
substanziell geringer ausfallen als bei jiingeren Kindern
(Mol et al., 2008).

Ferner ist zu beriicksichtigen, dass bislang kaum sys-
tematisch untersucht wurde, in welchem Umfang speziell
Kinder im Zweitspracherwerb vom Dialogischen Lesen
profitieren. Zwar liefern neuere Studien auch in dieser Hin-
sicht ermutigende Hinweise (vgl. Chow, McBride-Chang
& Cheung, 2010). Diese beziehen sich allerdings nicht
auf die Zweitsprachférderung bei Kindern mit Migrations-
hintergrund, sondern auf den Erwerb einer Fremdsprache.
Nicht zuletzt ist auch das institutionelle Kleingruppenset-
ting zu beriicksichtigen, in dem SprachfordermaBnahmen
fiir Migrantenkinder iiblicherweise durchgefiihrt werden.
So weisen die Befunde von Mol et al. (2009) darauf hin,
dass fiir Kleingruppen signifikant geringere Effektstirken
zu erwarten sind als fiir eine Individualférderung. Fiir den
vorliegenden Kontext kommt moglicherweise erschwe-
rend hinzu, dass sich die Fordergruppen hier hiufig beson-
ders heterogen zusammensetzen, indem die Kinder nicht
nur verschiedene Herkunftssprachen haben, sondern sich
dariiber hinaus (z.B. aufgrund ihrer Aufenthaltsdauer in
Deutschland) auch in ihren bisherigen Erfahrungen mit
der Zweitsprache substanziell unterscheiden (Fiebich &
Probst, 2011).

In Anbetracht der internationalen Befundlage erscheint
es tiberraschend, dass in Deutschland bislang keine Stu-
dien existieren, in denen das Dialogische Lesen im Sinne
eines eigenstindigen Forderansatzes empirisch evaluiert
wurde. Den vorliegenden Ergebnissen zufolge stellt das
Dialogische Lesen auch fiir die hierzulande wenig erfolg-
reiche Forderung von Migrantenkindern einen vielverspre-
chenden Ansatz dar. Gleichwohl muss sich noch erweisen,
dass das Dialogische Lesen auch unter den vorgegebenen
institutionellen Rahmenbedingungen, das heifit in einem
Kleingruppensetting bei (vergleichsweise) dlteren Kindern
mit Migrationshintergrund, die erhoffte Wirkung entfalten
kann.

2 Ziele der Untersuchung

In der vorliegenden Studie sollte das Dialogische Lesen
erstmals als eigenstdndiger Forderansatz im Rahmen der
institutionellen Sprachforderung fiir Kinder mit Mig-
rationshintergrund erprobt werden. Da in Deutschland
bislang keine vergleichbaren Studien vorliegen, sollten
zunidchst anhand eines vergleichsweise iiberschauba-
ren Stichproben- und Forderumfangs Hinweise beziig-
lich der Durchfiihrbarkeit in einem 6kologisch validen
Sprachfordersetting mit Migrantenkindern (Hessische
Vorlaufkurse) gewonnen werden. Dariiber hinaus soll-
te tiberpriift werden, inwiefern sich in diesem Kontext
bereits Hinweise auf die Wirksamkeit des Dialogischen
Lesens ergeben.

Auf der Grundlage bisheriger Befunde wurde ange-
nommen, dass sich Vorteile des Dialogischen Lesens
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vor allem im sprachproduktiven Bereich niederschlagen
(Whitehurst, Arnold et al., 1994; Whitehurst, Epstein et al.,
1994; Lonigan & Whitehurst, 1998; Hargrave & Sénéchal,
2000), wihrend fiir den Bereich des Sprachverstindnisses
geringere oder keine Effekte erwartet wurden. Ferner wur-
de gepriift, inwieweit sich auch in MaBen zur Erfassung
des phonologischen Arbeitsgedédchtnisses Trainingseffek-
te registrieren lassen. Zwar kann die Trainierbarkeit des
phonologischen Arbeitsgedichtnisses im Allgemeinen be-
zweifelt werden (Méhler & Hasselhorn, 2001). Allerdings
gibt es Hinweise, dass die iiblicherweise verwendeten
Arbeitsgedidchtnismale bei Migrantenkindern konfun-
diert sind und, stirker als bisher angenommen, die pho-
notaktische Vertrautheit mit der Zweitsprache reflektieren
(Ennemoser, Pepouna & Hartung, 2012; Messer, Leseman,
Boom & Mayo, 2010). Vor diesem Hintergrund sind trai-
ningsbedingte Performanzsteigerungen in Arbeitsgedicht-
nismalien durchaus plausibel.

3 Methode
3.1 Stichprobe und Untersuchungsdesign

Die Stichprobe wurde in den Sprachvorlaufkursen von
sechs hessischen Grundschulen rekrutiert. Die Vorlauf-
kurse umfassten jeweils sechs bis neun Kinder. Insgesamt
nahmen 45 Kinder mit Migrationshintergrund im Alter
von 5.0 bis 6.6 Jahren (M = 6.00; s = 0.30; Md = 6) an
der Studie teil. Es waren acht verschiedene Mutterspra-
chen vertreten. Kinder mit russischer (n = 17) und tiirki-
scher (n = 17) Muttersprache bildeten die grofiten Grup-
pen. Weiterhin befanden sich Kinder mit polnischer (n =
3), albanischer, kurdischer, afghanischer (jeweils n = 2),
englischer und italienischer (jeweils n = 1) Mutterspra-
che unter den Studienteilnehmern. Allen Kindern wurde
aufgrund mangelnder Deutschkenntnisse bei der Einschu-
lungsuntersuchung die Teilnahme am Vorlaufkurs emp-
fohlen.

Aufgrund des geringen Stichprobenumfangs erfolg-
te die Zuweisung zu Experimental- und Kontrollgruppe
nicht per Randomisierung, sondern anhand einer Match-
ing-Prozedur. Hierbei wurden in jedem Vorlaufkurs Paare
von Kindern gebildet, die in einem zuvor durchgefiihrten
Sprachtest vergleichbare Gesamtwerte erzielt hatten (ge-
mittelte Standardwerte aus fiinf Untertests des SETK 3-5;
Grimm, 2001). Anschliefend wurde per Zufallsprinzip je
ein Paarling der Experimentalgruppe und der andere der
Kontrollgruppe zugewiesen. Experimental- und Kontroll-
gruppe setzten sich somit aus sechs jeweils «halbierten»
Vorlaufkursen zusammen, die im Hinblick auf ihr sprach-
liches Kompetenzniveau vergleichbar waren. Durch die
gewihlte Vorgehensweise konnten etwaige institutionelle
Storeinfliisse parallelisiert werden. Das heif3it, es konnte
ausgeschlossen werden, dass unterschiedliche Leistungs-
zuwichse in den beiden Versuchsbedingungen lediglich
durch zufillige Unterschiede zwischen den beteiligten

Kursen bzw. den ausrichtenden Schulen verursacht wer-
den (z.B. Einzugsgebiet, Frequenz der angebotenen For-
dersitzungen, Inhalte der im Vorlaufkurs angebotenen
FordermafBnahmen vor Beginn der Studie, Kompetenz der
regulér eingesetzten Sprachforderkrifte, unterschiedliche
Gruppengroflen). Wihrend die Kontrollgruppe (n = 23)
dem reguldren Vorlaufkurs folgte und nach dem hier je-
weils iiblichen Konzept gefordert wurde, nahmen die Kin-
der der Experimentalgruppe (n = 22) im Untersuchungs-
zeitraum an einer Forderung nach den Prinzipien des
Dialogischen Lesens teil. Die Gruppengrofien variierten
zwischen drei und fiinf Kindern pro Kurs und waren auf-
grund der vorgenommenen Parallelisierungsprozedur in
EG und KG vergleichbar. Die Forderung umfasste insge-
samt acht Sitzungen mit einer Dauer von jeweils 30 Minu-
ten. Die Kinder nahmen regelmiflig an den Fordersitzun-
gen teil. Vereinzelte Fehlzeiten traten in beiden Gruppen
in gleichem Umfang auf. Da die Vorlaufkurse von den be-
teiligten Schulen in verschiedenen Frequenzen angeboten
wurden, erstreckte sich die Forderphase iiber vier bis acht
Wochen. Der Nachtest erfolgte jeweils in der néchsten
Vorlaufkurssitzung nach Abschluss der Forderung.

3.2 Verwendete Verfahren

Zur Parallelisierung der beiden Untersuchungsgruppen so-
wie zur anschlieBenden Uberpriifung von Fordereffekten
wurden fiinf Untertests des Sprachentwicklungstests fiir
drei- bis fiinfjihrige Kinder (SETK 3-5; Grimm, 2001)
herangezogen. Der Riickgriff auf das eigentlich fiir jiin-
gere Kinder normierte Verfahren war erforderlich, da die
Stichprobe aus Risikokindern bestand, die im Vergleich zu
muttersprachlich deutschen Kindern keinen altersgerech-
ten Sprachstand aufwiesen.

Als Indikator fiir das Sprachverstindnis wurde der Un-
tertest Verstehen von Siitzen (VS) erhoben. Hierbei wird
dem Kind eine Reihe von zunehmend komplex formulier-
ten Manipulationsaufgaben vorgegeben (15 Sitze). Fiir
jede korrekte Ausfithrung gibt es einen Punkt.

Als ein Maf fiir den Bereich sprachproduktiver Kom-
petenzen wurde der Untertest Enkodierung semantischer
Relationen (ESR) herangezogen. Bei diesem Untertest be-
kommen die Kinder Abbildungen vorgelegt und miissen
diese beschreiben. Im Zuge der Bewertung wird zunéchst
fiir jedes Wort, das den Bildinhalt richtig beschreibt, ein
Punkt vergeben. Wenn der Bildinhalt vollstindig beschrie-
ben wurde, werden dariiber hinaus gehende AuBerungen
als Elaboration bewertet, wobei ebenfalls ein Punkt pro
Wort vergeben wird. Es werden insgesamt 11 Bilder zur
Beschreibung vorgelegt. Die Gesamtsumme der Punkte
wird durch 11 geteilt. So erhilt man die «durchschnittliche
Anzahl der Worter pro Antwort» (DAWA), die als Roh-
punktzahl fiir den Untertest dient. Durch die moglichen
Elaborationen ist die Anzahl der erreichbaren Punkte theo-
retisch nach oben offen. Der hochste im Manual ablesbare
Rohwert ist 7.78.

Z. Pddagog. Psychol. 27 (4) © 2013 Verlag Hans Huber, Hogrefe AG, Bern
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Zusitzlich wurde mit dem Untertest Morphologische
Regelbildung (MR) spezifisches grammatisches Regelwis-
sen erhoben. Dieser Untertest priift die Pluralbildung bei
realen Nomen (10 Worter) und Kunstwortern (8 Worter).
Fiir eine korrekte Pluralbildung werden 2 Punkte verge-
ben, abweichende Markierungen (z. B. Fischs statt Fische)
werden mit 1 Punkt bewertet. Insgesamt konnen 36 Punkte
erreicht werden.

Das phonlogische Arbeitsgedédchtnis wurde durch die
Reproduktion von realen Wortern (Untertest Geddichtnis-
spanne fiir Wortfolgen) und Kunstwortern (Untertest Pho-
nologisches Geddchtnis fiir Nichtworter) erfasst. Beim
Untertest Geddchtnisspanne fiir Wortfolgen (GW) werden
Wortfolgen von zwei bis sechs Wortern vorgegeben, die
vom Kind reproduziert werden miissen. Bewertet wird die
Anzahl der Worter in der ldngsten richtig reproduzierten
Wortfolge. Es konnen daher maximal 6 Punkte erreicht
werden. Beim Untertest Phonologisches Geddchtnis fiir
Nichtworter (PGN) werden 18 Kunstworter mit zwei bis
fiinf Silben vorgeben. Fiir jedes richtig reproduzierte Wort
erhilt das Kind einen Punkt.

Die stichprobenspezifische Reliabilitit (Testwiederho-
lung) der erhobenen Subtests lag fiir beide Versuchsgrup-
pen zwischen r, = .65 und r,, = .85 und damit durchweg in
einem zufrieden stellenden Bereich.

Zur Bildung eines Gesamtwerts, in den alle fiinf durch-
gefiihrten Untertests gleichgewichtet eingehen, wurden
die einzelnen Rohwerte standardisiert und ein mittlerer
z-Wert gebildet. Die z-Transformation der Nachtestwerte
erfolgte dabei auf Grundlage der Vortestdaten, so dass der
resultierende Gesamtwert unmittelbar die seit dem Vortest
erzielten Leistungszuwichse in Einheiten der Standardab-
weichung ausdriickt.

Nach dem Abschluss der Mainahme wurden die Trai-
ner zur Durchfiihrbarkeit des Forderprogramms befragt. In
einem offenen Antwortformat gaben die Forderkréfte Aus-
kunft dariiber, wie gut die dialogischen Prinzipen im Klein-
gruppensetting umgesetzt werden konnten, wie hilfreich
das Trainingsmanual war, wie motiviert die Kinder an der
Forderung teilnahmen, welche Schwierigkeiten sich bei der
Umsetzung ergaben und gegebenenfalls was im Zuge der
Umsetzung verbessert oder zusitzlich beriicksichtigt werden
miisste. Aufgrund der geringen Anzahl von Forderkriften
(fiinf) wurden die Angaben lediglich qualitativ ausgewertet.

3.3 Forderung

Experimentalgruppe (Dialogisches Lesen): Die Experi-
mentalgruppe erhielt ein Sprachtraining nach den von
Whitehurst et al. (1988) beschriebenen Prinzipien des Di-
alogischen Lesens (siehe auch Tabelle 1). Die Forderung
fand parallel zu den jeweiligen Vorlaufkursen in den Riu-
men der beteiligten Schulen statt und umfasste acht Sit-
zungen zu je 30 Minuten. Das Training wurde von fiinf im
Vorfeld geschulten Studentinnen und Studenten des Lehr-
amts an Forderschulen durchgefiihrt.
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In den Fordersitzungen bekamen die Kinder Geschich-
ten vorgelesen, wobei auf einen konsequenten Einsatz
der bereits beschriebenen Sprachlehrstrategien geachtet
wurde. Die Forderkrifte wurden zuvor in die Prinzipi-
en des Dialogischen Lesens eingefiihrt und erhielten ein
entsprechendes Trainingsmanual, inklusive der vorzu-
lesenden Geschichten. Als Hilfestellung fiir die Forder-
kréfte enthielt das Trainingsmanual beispielhafte Fragen
zu einzelnen Abschnitten der jeweiligen Geschichte. Alle
Geschichten waren reich bebildert. Die verwendeten Texte
wurden speziell fiir das Training entwickelt und waren am
Sprachstand sowie den Interessen von Kindern in dieser
Altersgruppe orientiert. Um mdoglichst alle Kinder anzu-
sprechen und ihnen eine Identifikation mit den (ménn-
lichen wie auch weiblichen) Protagonisten zu ermogli-
chen, wurden die Namen bewusst multikulturell gewihlt.
Alle Geschichten handelten von dem Jungen Bekir, sei-
ner Schwester Alicia und deren Eltern. Die inhaltlichen
Schwerpunkte der einzelnen Geschichten orientierten sich
an den Handreichungen des hessischen Kultusministeri-
ums (Natur, mein zu Hause, die Schule, Freundschaft, im
Verkehr, Tiere, mein Korper).

Im Rahmen der anschliefenden Befragung zur Um-
setzbarkeit der Forderung duflerten sich die Trainer aus-
gesprochen positiv. Alle fiinf Forderkrifte gaben an, dass
die Umsetzung der Trainingsprinzipien ohne Probleme
moglich gewesen sei und dass die Kinder in der Regel
motiviert mitgearbeitet haben. Auch die Kleingruppensi-
tuation wurde von allen Trainern als unproblematisch be-
urteilt. Zwar wurden im Verlauf der Forderphase in allen
Gruppen vereinzelte Storungen registriert (z.B. Ubelkeit
eines Kindes, unvorhergesehener Raumwechsel). Aller-
dings wurde dies in keinem Falle als substanzielle Beein-
trichtigung gewertet. Zwei Forderkrifte berichteten, dass
es gelegentlich notwendig gewesen sei, die Gespréichsan-
teile der einzelnen Kinder gezielt zu regulieren, um auch
eher zuriickhaltende Gruppenmitglieder in die Kommuni-
kation einzubinden. Dies sei jedoch beispielsweise durch
direkt an die betreffenden Kinder gerichtete Fragen sehr
gut moglich gewesen.

Kontrollgruppe (konventionelle Férderung im Vorlauf-
kurs): Parallel zu den Trainingssitzungen der Experimen-
talgruppe absolvierte die Kontrollgruppe eine Sprach-
forderung nach dem {iblichen Konzept des jeweiligen
Vorlaufkurses. Die Gestaltung der Forderung variierte
dabei von Kurs zu Kurs erheblich. Nach Aussagen der
durchfithrenden Lehrerinnen wurden die Fordersitzungen
durch freie Gesprichssituationen, Bilderbiicher und Spie-
le/Spielsituationen ad hoc und sehr flexibel gestaltet. In
fiinf Vorlaufkursen gaben die Lehrerinnen an, nach keinem
bestimmten Programm zu arbeiten, sondern die Forderung
individuell vorzubereiten. In einer Gruppe verwendete die
Lehrerin die DaZ-Box von Rucys (2002), erginzte diese
aber mit eigenen Materialien (zur konkreten Umsetzung
der Sprachférderung in hessischen Vorlaufkursen siehe
Fiebich & Probst, 2011).
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Tabelle 2
Leistungen der beiden Versuchsgruppen in den zum Prd- und Posttest durchgefiihrten Sprachtests
EG KG Trainingseffekt
Pra Post Pri Post F i

Verstehen von Sitzen (VS) M 3.73 4.95 3.87 4.35 2.57 0.38
K 2.00 1.73 1.94 2.12

Enkodieren semantischer Relationen (ESR) M 4.07 4.66 3.97 4.12 5.57* 0.43
s 1.22 0.91 1.52 1.23

Morphologische Regelbildung (MR) M 14.09 18.82 13.04 14.13 7.78%%* 0.41
K 6.79 7.96 8.29 9.12

Phonologisches Gedichtnis fiir Nichtworter (PNG) M 10.18 12.73 10.43 11.26 4.95% 0.43
K 4.17 3.10 4.73 4.61

Gedichtnisspanne fiir Wortfolgen (GW) M 3.86 3.95 3.83 3.78 0.99 0.19
K 0.77 0.84 0.65 0.60

Sprachtest gesamt M 0.02 0.50 -0.01 0.11 12.68%%* 0.47
s 0.73 0.66 0.69 0.70

Anmerkungen: Bei den Angaben zum «Sprachtest gesamt» handelt es sich um z-Werte. * p <.05; ** p < .01.

3.4 Vergleichbarkeit von Experimental-
und Kontrollgruppe

Wie aufgrund der vorgenommenen Matchingprozedur zu
erwarten, ergaben sich keine signifikanten Unterschiede
zwischen den Vortestleitungen von Experimental- und
Kontrollgruppe. Auch im Hinblick auf das Alter waren
die beiden Gruppen vergleichbar (7 (43) = 0.38; p = .70).
Zudem ergaben sich keine bedeutsamen Abweichungen
im Hinblick auf die Geschlechterverteilung (EG: 13 Jun-
gen, 10 Midchen; KG: 15 Jungen, 7 Miadchen) oder die
hiufigsten Herkunftssprachen (tiirkisch: EG = 8; KG =
9; russisch: EG = 10; KG = 7). Beziiglich der iibrigen
sechs Herkunftssprachen war kein Vergleich moglich, da
auf keine Sprache mehr als zwei Kinder je Gruppe ent-
fielen.

4 Ergebnisse

Die deskriptiven Statistiken zu den erzielten Vor- und
Nachtestleistungen sind in Tabelle 2 wiedergegeben. Die
Uberpriifung der Trainingseffekte erfolgte durch Kova-
rianzanalysen. Neben dem Faktor Versuchsbedingung
(Trainings- vs. Kontrollgruppe) wurde die zum Pritest ge-
messene Ausgangsleistung als Kovariate einbezogen. Als
abhingige Variable diente jeweils die Leistung im entspre-
chenden Posttest.

Im Gesamtwert des Sprachtests erwies sich neben dem
Effekt des Ausgangsniveaus, F' (1, 42) = 134.30; p < .01,
auch der Effekt der Versuchsbedingung als statistisch be-
deutsam, F (1, 42) = 12.68; p < .01. Wie der Darstellung
in Abbildung 1 entnommen werden kann, ist dieser Effekt
auf groBere Leistungszuwiéchse der Experimentalgruppe
zuriickzufithren. Der Befund liefert somit stiitzende Evi-
denz fiir die Wirksamkeit des Dialogischen Lesens. Die

um Vortestunterschiede korrigierte Effektstirke lag bei d =
0.47, was fiir einen kleinen bis mittleren Effekt spricht.

Differenziertere Analysen auf Untertestebene bestitig-
ten den gefundenen Trainingseffekt fiir das Enkodieren se-
mantischer Relationen (ESR). Auch hier war neben dem
Effekt der Vortestleistung, F' (1, 42) = 67.07; p < .01, auch
der Gruppeneffekt signifikant, F (1, 42) = 5.57; p < .05.
Die korrigierte Effektstirke lag bei 0.43 und damit in ei-
ner vergleichbaren Groflenordnung wie beim Gesamtwert.
Ein dhnliches Bild ergab sich auch im Untertest Morpho-
logische Regelbildung (MR). Neben dem erwarteten Effekt
der Vortestleistung, F (1, 42) = 121.45; p < .01, wies auch
hier ein signifikanter Effekt der Versuchsbedingung auf
die Wirksamkeit des Dialogischen Lesens hin, F (1, 42) =
7.78; p < .01. Die Effektstirke betrug hier 0.41.

0,6

0,5

04

0,3

0,2

Sprachtest Gesamtwert

=
Vortest Nachtest

Abbildung 1. Sprachliche Leistungsentwicklung (Sprach-
test Gesamtwert) der beiden Gruppen im Untersuchungs-
zeitraum.
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Anders verhielt es sich im Bereich des Sprachverstind-
nisses. Beim Verstehen von Sdtzen (VS) ergab sich aufler
dem Effekt der Vortestleistung, F' (1, 42) = 33.68; p < .01,
lediglich ein Trend in die erwartete Richtung (d = 0.38).
Die numerischen Vorteile konnten jedoch statistisch nicht
abgesichert werden, F (1, 42) =2.57; p = .12.

In Bezug auf das phonologische Arbeitsgedéchtnis er-
gab sich ein gemischtes Bild. In der Geddchtnisspanne fiir
Wortfolgen (GW) lie3 sich kein Hinweis auf einen Trai-
ningseffekt finden. In der durchgefiihrten Kovarianzanaly-
se war lediglich der Faktor Ausgangsniveau signifikant, F
(1, 42) = 57.24; p < .01. Der Einfluss der Versuchsbedin-
gung war statistisch nicht bedeutsam, F (1, 42) = 0.99; p =
.32.Im Phonologischen Geddchtnis fiir Nichtworter (PNG)
deuten die Ergebnisse demgegeniiber auf eine Uberlegen-
heit des Dialogischen Lesens hin. Im Rahmen der Kovari-
anzanalyse konnten sowohl fiir das Ausgangsniveau, F (1,
42) = 67.63; p < .01, als auch fiir die Versuchsbedingung,
F (1, 42) = 4.95; p < .05, statistisch signifikante Effekte
registriert werden. Die Effektstirke lag bei d = 0.43.

5 Diskussion

In der vorliegenden Studie sollte das Dialogische Lesen
erstmals als eigenstdndiger Forderansatz im Rahmen eines
okologisch validen Sprachfordersettings (hessische Vor-
laufkurse) erprobt werden. Dabei wurden zunichst auch
grundlegende Fragen der Durchfiihrbarkeit ins Auge ge-
fasst, um gegebenenfalls wichtige Hinweise fiir den spa-
teren Einsatz in groer angelegten Studien zu erhalten. Im
Rahmen der Durchfiihrung ergaben sich jedoch keine nen-
nenswerten Schwierigkeiten. Die Maflnahme wurde von
den eingesetzten Forderkriften durchweg positiv bewertet
und von den beteiligten Kindern auch sehr gut aufgenom-
men. Die Umsetzung der Forderprinzipien sei nach relativ
kurzer Einarbeitungszeit gut moglich gewesen.

Neben diesen grundlegenden, eher formativ-evaluati-
ven Informationen, sollten auch erste Hinweise beziiglich
der Wirksamkeit des Dialogischen Lesens gewonnen wer-
den. Obwohl ein vergleichsweise konservatives Versuchs-
design zugrunde gelegt wurde (die Kontrollkinder erhiel-
ten im selben Zeitraum ebenfalls eine Sprachforderung),
erzielten die nach den Prinzipien des Dialogischen Lesens
geforderten Kinder im Verlauf des Forderzeitraums signi-
fikant groBBere Leistungszuwichse als die Kontrollgruppe.
Erwartungsgemif} ergaben sich positive Effekte vor allem
im Bereich der expressiven Sprachkompetenz. Sowohl
in den Aufgaben zur «Enkodierung semantischer Relati-
onen» als auch in der «Morphologischen Regelbildung»
konnten Trainingseffekte zugunsten des Dialogischen Le-
sens registriert werden.

Im Bereich des Sprachverstindnisses war hingegen
kein signifikanter Trainingseffekt zu beobachten. Dies
steht durchaus im Einklang mit vorangegangenen Befun-
den, denen zufolge die sprachstimulierende Wirkung des
Dialogischen Lesens fiir produktive Kompetenzen deut-
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lich besser belegt ist als fiir rezeptive (Mol et al., 2008;
Whitehurst, Arnold et al., 1994; Whitehurst, Epstein et al.,
1994; Lonigan & Whitehurst, 1998; Hargrave & Sénéchal,
2000). Aufgrund der bereits genannten Einschrinkungen
der Studie sollte dieses Befundmuster jedoch nicht im Sin-
ne differenzieller Fordereffekte tiberinterpretiert werden.
Nachfolgestudien mit deutlich gréBeren Forderumfiangen
sollten diesbeziiglich aussagekriftigere Befunde erbringen.

Neben den Effekten auf die expressive Sprache zeigte
sich ein kleiner bis mittlerer Effekt auf das phonologische
Arbeitsgedichtnis. Beim Nachsprechen von Pseudowor-
tern steigerte sich die DL-Gruppe signifikant stirker als
die Kontrollgruppe. Dieser Effekt mag auf den ersten
Blick iiberraschend erscheinen, da das phonologische Ar-
beitsgedidchtnis im Allgemeinen als nur bedingt trainier-
bar gilt (Médhler & Hasselhorn, 2001). Bei Kindern mit
Migrationshintergrund ist allerdings zu beachten, dass
schwache Leistungen im phonologischen Arbeitsgedicht-
nis nicht zwingend ein entsprechendes Defizit anzeigen,
sondern vielmehr die mangelnde Vertrautheit mit den
phonotaktischen Prinzipien der Zweitsprache wiederspie-
geln (Messer et al., 2010). So konnten Ennemoser et al.
(2012) zeigen, dass sich der Einfluss der phonotaktischen
Vertrautheit und damit der bisherigen (Zweit-)Spracher-
fahrung selbst im Nachsprechen von Pseudowdrtern nie-
derschlédgt, das gemeinhin als ein besonders kulturfaires
Mal erachtet wird. Insofern sind die registrierten Trans-
fereffekte durchaus plausibel erkldrbar, da sie nicht etwa
im Sinne einer Verbesserung des Arbeitsgedidchtnisses zu
interpretieren sind, sondern vielmehr auf eine (trainings-
bedingt) verbesserte Vertrautheit mit der Phonotaktik der
deutschen Sprache hinweisen.

Interessanterweise wurden im zweiten Arbeitsgedicht-
nismall keine signifikanten Trainingseffekte beobach-
tet. Hierbei darf allerdings nicht tibersehen werden, dass
Spannenmaf3e und Pseudowortaufgaben unterschiedliche
Aspekte des phonologischen Arbeitsgedichtnisses erfas-
sen (subvokales Rehearsal vs. phonetischer Speicher; vgl.
Mihler & Hasselhorn, 2001). Die abweichenden Ergeb-
nisse stellen somit nicht zwingend einen Widerspruch dar.
Hierbei ist auch zu beriicksichtigen, dass Pseudowort-
mafe, in denen hier Trainingseffekte registriert werden
konnten, im Allgemeinen eine deutlich groBere prognosti-
sche Relevanz aufweisen als konventionelle Spannenmalie
(Baddeley, Gathercole & Papagno, 1998).

Ungeachtet der insgesamt sehr ermutigenden Ergeb-
nisse weist die vorliegende Studie eine Reihe Limitie-
rungen auf, die die Aussagekraft und Generalisierbarkeit
der Befunde potenziell einschrinken. So liegt der Studie
aufgrund ihres pilotierenden Charakters eine vergleichs-
weise kleine Stichprobe zugrunde. Es ist somit fraglich,
inwieweit die Ergebnisse ohne weiteres verallgemeinert
werden konnen und ob sich in einem groferen und not-
wendigerweise weniger gut kontrollierbaren Erhebungs-
kontext dhnliche Effekte erzielen lassen. Allerdings wurde
durch eine sorgfiltige Matching-Prozedur sichergestellt,
dass wichtige Storfaktoren, wie etwa ein unterschiedliches



https://econtent.hogrefe.com/doi/pdf/10.1024/1010-0652/a000109 - Sunday, May 05, 2024 6:32:02 PM - |P Address:3.147.42.168

M. Ennemoser et al. : Evaluation des Dialogischen Lesens 237

Ausgangsniveau oder bestimmte Merkmale des jeweils
besuchten Vorlaufkurses (z.B. qualitative Unterschiede
im iiblicherweise erhaltenen Forderangebot), parallelisiert
wurden, um entsprechenden Ergebnisverzerrungen entge-
genzuwirken. Zudem sollte nicht iibersehen werden, dass
es sich bei der vorliegenden Arbeit um eine Studie mit Ri-
sikokindern handelt, was aufgrund der kleineren Gesamt-
population und deren Verteilung iiber mehrere Institutio-
nen zwangsldufig mit geringeren Fallzahlen verbunden ist.
Auch aufgrund der methodischen Vorgehensweise gehen
wir davon aus, dass die vorliegenden Befunde trotz der ge-
ringen Fallzahlen aussagekréftig sind.

Wie bereits erwihnt stellt die konservative Kontrollbe-
dingung eine Stirke der Studie dar. Der Vergleich mit dem
konventionellen Vorgehen im Rahmen der Vorlaufkurse
bringt jedoch auch gewisse Einschrinkungen mit sich. Da
die Forderung in hessischen Vorlaufkursen auf allgemein
gehaltenen Handreichungen und Empfehlungen basiert
und den Forderkriften grofle individuelle Gestaltungsréu-
me beziiglich der konkreten Umsetzung lésst (vgl. Fiebich
& Probst, 2011), kann keine Aussage dariiber getroffen
werden, wie das Dialogische Lesen im direkten Vergleich
mit stidrker strukturierten Forderprogrammen abschneidet.
Hier sollten in zukiinftigen Studien strukturiertere Alter-
nativtrainings herangezogen werden, um die Potenziale
des Dialogischen Lesens im Vergleich zu anderen, priziser
umschriebenen MalBinahmen einschétzen zu konnen.

Ferner ist zu beriicksichtigen, dass ein wichtiger Punkt
durch die vorgenommene Parallelisierungsprozedur nicht
kontrolliert werden konnte. Wihrend die herkommliche
Forderung durch reguldre Lehrkrifte erfolgte, wurde das
Dialogische Lesen von Studierenden iibernommen. So
kann streng genommen nicht ausgeschlossen werden, dass
beispielsweise allein eine besondere Motivation auf Sei-
ten der studentischen Forderkrifte die registrierten Veridn-
derungen bewirkt hat. Gegen diese Interpretation konnte
angefiihrt werden, dass die mit diesen Kursen betrauten
Lehrerinnen vermutlich deutlich groBere Erfahrungen in
der Sprachférderung vorweisen konnen. Diese Frage kann
aufgrund der vorliegenden Daten nicht abschlieend be-
antwortet werden. In zukiinftigen Studien sollte daher der
Faktor «Forderkrifte» iiber die Gruppen hinweg konstant
gehalten oder aber systematisch variiert werden.

Eine weitere Schwiche der Studie besteht darin, dass
nur vergleichsweise wenige Facetten der Sprachkompetenz
und keine weiteren Kontrollvariablen erhoben wurden.
Hier sollten zukiinftige Studien ein breiteres Spektrum an
sprachlichen Kompetenzen sowie relevante Drittvariab-
len (z.B. Intelligenz, Sozialstatus) erheben, um einerseits
differenziertere Erkenntnisse tiber das Wirkungsspektrum
des Dialogischen Lesens zu erlangen und zudem iiberprii-
fen zu konnen, inwiefern die Wirksamkeit der Mafinahmen
von Drittvariablen moderiert wird.

Nicht zuletzt wird die Aussagekraft der Studie dadurch
eingeschrinkt, dass keine Follow-up Erhebung durchge-
fiihrt wurde, um zu tiberpriifen, inwiefern die registrierten
Fordereffekte auch langerfristig Bestand haben. Gerade

in Anbetracht der kurzen Interventionsdauer kann nicht
zwingend davon ausgegangen werden, dass hierdurch
bereits nachhaltige Effekte erzielt werden konnten. Dies-
beziiglich konnen jedoch auf Grundlage der vorliegenden
Daten keine Aussagen getroffen werden.

Ungeachtet der genannten Einschrinkungen liefert die
vorliegende Studie erste Hinweise dafiir, dass das Dia-
logische Lesen im Rahmen der institutionellen Zweitsprach-
forderung praktikabel durchfiihrbar und potenziell wirksam
ist. In jedem Falle sind die Befunde hinreichend ermutigend,
um grofer angelegte und damit aussagekréftigere Nachfol-
gestudien zu motivieren. Auf Grundlage der vorliegenden
Befunde wurde bereits eine erste Replikationsstudie ange-
stofen, in der die Schwichen dieser ersten pilotierenden
Studie vermieden wurden (Ennemoser et al., 2011).

Hinweis

Die Studie wurde mit Mitteln des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung (BMBF) innerhalb des «Rahmen-
programms zur Forderung der empirischen Bildungsfor-
schung» unterstiitzt (Férderkennzeichen FKZ 01GJ0901).
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