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Abstract 2

Abstract

«BiLiKiD» ist ein Verein, der zweisprachige Spielgruppen fiir Vorschulkinder zwischen drei
und fiinf Jahren anbietet. Das Ziel des Vereins ist es, einen Beitrag zur Férderung und Integra-
tion von (fremdsprachigen) Kleinkindern und deren Familien zu leisten. Dies geschieht unter
anderem indem der pddagogische Alltag von zwei Spielgruppenleiterinnen im Team gestaltet
wird: Eine Pddagogin hat dieselbe Erstsprache wie die Familien der Kinder, die andere spricht
die regionale Sprache. Dieser zentrale Punkt der Intervention dient dazu, die Kinder in der
ihnen vertrauten Sprache abzuholen und an die regionale Sprache heranzufiihren. Des Weite-

ren pflegt der Verein eine intensive Zusammenarbeit mit den Eltern.

Bei der Evaluation der «BiLiKiD»-Spielgruppe durch das Autorenteam wurde der Lern- und
Entwicklungsverlauf der «BiLiKiD»-Spielgruppenkindern von zwei Jahrgiingen begleitet. Es
zeigte sich, dass die Spielgruppe Vieles erwirken konnte: Die «BiLiKiD»-Kinder fanden sich
beim Start in den offentlichen Kindergarten sehr gut in ihrer neuen Gruppe zurecht und
konnten Freundschaften schliessen. Auch kamen ihnen ihre in den «BiLiKiD»-Spielgruppen
erworbenen Interessen sowie Fihigkeiten zugute, an welche sie beim Start in den Kinder-

garten nahtlos anschliessen konnten.
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1. Einleitung

Das offentliche Schulsystem ist bereits seit lingerer Zeit bestrebt, Kinder mit Migrationshin-
tergrund zu unterstiitzen. So beispielsweise in der Schweiz mit preisgekronten kantonalen
Projekten wie «Quims»' (vgl. Bildungsdirektion des Kantons Ziirich, 2009) oder neuerdings

im Vorschulbereich mit «Spielgruppen™

» (vgl. Bildungsdirektion, 2010). Daneben existieren
aber auch private Tridgerschaften, welche Projekte wie zum Beispiel die zweisprachigen

«BiLiKiD»—Spielgruppen2 anbieten.

«BiLiKiD» ist ein Verein fiir zweisprachige Spielgruppen in Winterthur (Kanton Ziirich). Er
betreibt zweisprachige Spielgruppen fiir Vorschulkinder zwischen drei und fiinf Jahren. Das
Ziel des Vereins ist es, «einen namhaften Beitrag zur Férderung und Integration von (fremd-
sprachigen) Kleinkindern und deren Familien zu leisten. Die zweisprachigen Spielgruppen
des BiLiKiD fordern und optimieren neben den kognitiven, sozialen, korperlichen und emoti-
onalen Fihigkeiten und Fertigkeiten der Kinder auch ihre sprachlichen Fihigkeiten. Die Kin-
der werden in ihrer Erstsprache gestidrkt und in der lokalen Sprache (Schweizerdeutsch) ge-
fordert. [...] Kinder nicht deutscher Erstsprache konnen damit die gleichen Startchancen vor

dem Kindergarteneintritt erhalten» (BiLiKiD — Zweisprachige Spielgruppe).
Fiir die «BiLiKiD»-Spielgruppen sind zwei Elemente zentral:

e Jede «BiLiKiD»-Spielgruppe wird von zwei Spielgruppenleiterinnen im Team gefiihrt:
Eine Piddagogin ist tiirkischer, eine schweizerdeutscher Erstsprache. Dieser zentrale
Punkt der Intervention dient dazu, die tiirkischsprachigen Kinder in der ihnen vertrau-
ten Sprache abzuholen und an die regionale Sprache heranzufiihren.

e Der Spielgruppenalltag wird durch mehrere Sequenzen strukturiert, welche im
deutschschweizerischen Kindergartenalltag ebenfalls iiblich sind (beispielsweise kurze
gefiihrte Aktivititen im Kreis, Freispiel oder die Zwischenmahlzeit am Morgen
[«Zniini»]). Des Weiteren werden Spielmaterialien beniitzt, die sich in den Ziircher
Kindergirten hiufig finden lassen.

' Quims = Qualitit in multikulturellen Schulen
Das Projekt wurde durch das Volksschulamt des Kantons Ziirich initiiert, in der Zwischenzeit fest verankert
und hat zum Ziel, die Qualitdt multikultureller Schulen hoch zu halten. Dabei stehen die Forderung der
Sprache, des Schulerfolges, der Integration sowie die Weiterbildung der beteiligten Eltern und Lehrpersonen
im Zentrum der Bemiihungen. Den Quims-Schulen stehen zusitzliche Finanzen, Materialien und Beratung
zur Verfiigung (Bildungsdirektion des Kantons Ziirich, 2009)

2 BiLiKiD = BiLingualeKinDer (www.bilikid.ch)
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Fiir die Familien liegt der Vorteil dieses Konzeptes auf der Hand. Den Kindern wird eine
Briicke zwischen ihrer in der Familie gelebten und der sie umgebenden gesellschaftlichen

Kultur und Sprache gebaut.

Es ist zu vermuten, dass «BiLiKiD»-Spielgruppen den Kindern den Einstieg ins 6ffentliche
Schulsystem dadurch erleichtern. Die tiirkischen Midchen und Jungen lernen im Rahmen
ihrer Spielgruppe neben der regionalen Sprache auch Elemente des Kindergartenalltages (wie
beispielsweise die Zwischenmahlzeiten, Geschichten horen im Stuhlkreis, typische Regelspie-

le) kennen und konnen daher mit den Schulstart besser bewiltigen.

2. Theoretische Einbettung

Mit dem Anliegen des Vereins «BiLiKiD», einen namhaften Beitrag zur Forderung und
Integration von (fremdsprachigen) Kleinkindern und deren Familien zu leisten, wird der
Fokus auf mehrere pddagogische Felder gelegt, und zwar auf die <Entstehung von Bildungs-
disparititen> und in diesem Zusammenhang auf <Uberginge im Bildungssystem>, auf den

<Erwerb von Deutsch als Zweitsprache> sowie auf die »<Pddagogische Diagnostik>.

2.1  Entstehung von Bildungsdisparititen

Als vor mehr als 150 Jahren das Schulsystem neu gestaltet wurde, war es das Ziel, dass die
Biirger durch Kenntnisse und Wissen als Gleiche den Staat und die Gesellschaft kontrollieren
(vgl. Osterwalder, 1997, S. 251ff.) und sich als innere kulturelle Einheit konsolidieren (vgl.
Radtke, 2008, S. 652ff.). Diese urspriinglichen Ziele einer demokratischen Schule wurden
angepasst. So hilt die aktuelle Zielformulierung aus dem Volksschulgesetz des Kantons Zii-

richs beispielhaft fest:

Die Volksschule vermittelt grundlegende Kenntnisse und Fertigkeiten; sie fithrt zum Erkennen von Zu-
sammenhingen. Sie fordert die Achtung vor Mitmenschen und Umwelt und strebt die ganzheitliche
Entwicklung der Kinder zu selbststdndigen und gemeinschaftsfihigen Menschen an. Die Schule ist be-
strebt, die Freude am Lernen und an der Leistung zu wecken und zu erhalten. Sie férdert insbesondere
Verantwortungswillen, Leistungsbereitschaft, Urteils- und Kritikvermogen sowie Dialogfahigkeit. Der
Unterricht beriicksichtigt die individuellen Begabungen und Neigungen der Kinder und schafft die

Grundlage zu lebenslangem Lernen. (Volksschulgesetz des Kantons Ziirich, 2005, §2, Abschnitt 4)
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In Deutschland wie in der Schweiz leben viele verschiedene Staatsbiirger zusammen. Aus
schulischer Sicht gelingt es nicht, allen Kindern gerecht zu werden. Dies zeigt sich in der nach
sozialer Herkunft stark variierenden Bildungsbeteiligung (vgl. Fend, 2008, S. 43f.; Kronig,
2007, S. 19f.; Helsper, Kramer, Thiersch & Ziems, 2009, S. 127). Davon sind insbesondere
Kinder mit Migrationshintergrund betroffen (vgl. Baumert & Schiimer, 2001; Hormel, 2007,
S. 96; Diefenbach, 2010, S. 15ff.; Gogolin, 2010, S. 38). Alle Lernenden gleichermaflen zu
fordern, scheint in Schulsystemen mit vielfiltigen Selektions- und Segregationsmechanismen

besonders schwierig zu sein (vgl. beispielsweise Auernheimer, 2010, S. 455ff.).

Verschiedene Erklirungsansitze liefern die Diskussionsgrundlage, worauf die Benachteili-
gung von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund im deutschen Bildungssys-
tem zuriickzufiihren ist. Nach Diefenbach (2008) lassen sich vier mogliche Erkldrungsansitze
unterscheiden: Die kulturell-defizitire Erkldarung, die humankapitaltheoretische Erkldrung, die
Erkldarung durch Merkmale der Schule oder der Klasse sowie die Erkldrung durch institutio-

nelle Diskriminierung (vgl. Diefenbach, 2008, S. 227ff.).

Die kulturell-defizitire Erkldrung bezieht sich auf traditionelle Deutungs- und Wertemuster,
wie beispielsweise eine traditionelle Familienorientierung, die einer erfolgreichen Bildungs-
laufbahn von Migranten entgegenstehen kann. Die Eltern entwickeln gegeniiber dem Schul-
system Skepsis und konnen die Kinder daher nicht geniigend unterstiitzen. Diese wiederum
miissen, um erfolgreich zu sein, die Unterschiede zwischen den beiden Systemen selbst
iiberbriicken. Der Erkldrungsansatz wird stark kritisiert. Es kann empirisch zwar gezeigt
werden, dass ein frithes Einreisealter und damit vielleicht auch gute Kenntnisse iiber das Ein-
reiseland fiir den Bildungserfolg hilfreich sind; gleichzeitig bestehen, aus dieser Perspektive
betrachtet, unerklirliche Unterschiede im Erfolg zwischen verschiedenen Nationen (a.a.O., S.

2271t.).

Die humankapitaltheoretische Erkldrung geht von einer Benachteiligungen der Kinder und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund in erster Linie als Folge der geringeren bildungsrele-
vanten Ressourcen aus, welche in die Bildung der Kinder von zugewanderten Familien inves-
tiert werden konnen. Als Indikatoren fiir das Humankapital gelten Bildungsabschliisse und
Einkommen, aber auch die Anzahl der Geschwister. Auch hier konnen die Grundannahmen
nur zum Teil bestitigt werden. Die Relativierung muss vor allem fiir die Kinder aus deutschen
Migrantenfamilien vorgenommen werden: Der Bildungserfolg von Jugendlichen aus Migran-

tenfamilien stand bei ihnen in einem auBerordentlich geringen Zusammenhang mit dem 6ko-
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nomischen und kulturellen Kapital der Herkunftsfamilie. Widerlegt werden konnte die Erkli-
rung dieses Phinomens, dass in Abhéngigkeit zu den Riickkehrabsichten einfach nicht in die
Bildung investiert wird sowie Kinder mdoglichst zeitig die Schule verlassen und zum Famili-
eneinkommen beitragen sollen. Plausibler erscheint die Moglichkeit, dass das Humankapital
aus der Herkunfts- in der Aufnahmegesellschaft schlicht nicht genutzt werden kann (a.a.O., S.
230f1t.).

Die letzten beiden Erkldarungsansitze beziehen sich auf die Bildungsinstitutionen selbst. Ge-
zeigt werden konnte, dass das Schulsystem Disparititen verstirken oder abschwichen kann:
Auslidndische Schiiler, welche eine <Integrierte Gesamtschule> absolvierten, erlangten bessere
Abschliisse als ihre Kollegen, welche ein dreigliedriges Schulsystem besuchten. Weiter dis-
kriminiert die Schule bei Zuweisungen; dies nicht nur aufgrund der Leistungen der Schiilerin-

nen und Schiiler (a.a.0., S. 234ft.).

Helsper, Kramer, Thiersch und Ziems (2009) gliedern die empirische Bildungsforschung zu
schulischer Selektivitit und Schulkarrieren in zwei groBe Stromungen, welche theoretische

Uberschneidungen mit den oben genannten Erklirungsansitzen von Diefenbach aufweisen:

e Zum einen wird im Anschluss an Boudon (1974) der Ubergang als Ergebnis von
priméren und sekundiren Herkunftseffekten gesehen.

e Zum anderen werden in Ankniipfung an Bourdieu (1999) die unbewussten und
impliziten Voreinstellungen der Akteure beforscht, welche mit unterschiedlichen Bil-
dungshaltungen und Bildungsstrategien verkniipft sind und so zu ungleichen Partizi-
pationsmoglichkeiten im Bildungssystem beitragen (vgl. Helsper, Kramer, Thiersch &
Ziems, 2009, S. 127).

Unter den primédren Herkunftseffekten werden die sozialschichtspezifischen Aspekte gefasst,
welche die Kompetenzentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern beeinflussen und sich in
den Leistungen widerspiegeln (vgl. Maaz, Baumert & Trautwein, 2009, S. 14f.). Diese wirken
direkt, beispielsweise aufgrund der Anregung innerhalb der Familie oder indirekt durch die
Nutzung der verfiigbaren schulischen Ressourcen (vgl. Maaz, Baumert & Trautwein, 2010, S.
70). Deutlich werden diese Unterschiede etwa in der verwendeten Sprachkultur einer Familie
und deren Einstellung zum Lernen, zur Bildung und dem Umgang mit Biichern sowie Lern-
strategien (vgl. Maaz et al., 2009, S. 14f.; Harazd 2008, S. 95). So entsprechen die Befunde
der Erwartung, dass bereits beim Schuleintritt beachtliche Unterschiede in der Lesekompetenz
zwischen den Kindern unterschiedlicher sozialer Herkunft vorhanden sind (vgl. Stamm, 1998;

Moser, Stamm & Hollenweger, 2005). Dies ist insofern erschiitternd, als dass der Einfluss des
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Vorwissens auf Leistungen alle anderen Merkmale, wie zum Beispiel kognitive Fiahigkeiten,
generelle Problemldsestrategien, metakognitives Wissen und metakognitive Kontrollstrate-
gien iiberlagert (vgl. beispielsweise Gruber & Mandl, 1996, S. 589; Neubauer & Stern, 2007,
S. 171ft.).

Als sekundire Effekte der Sozialschichtzugehorigkeit werden dagegen jene sozialen Dispari-
titen bezeichnet, die mit den Bildungsaspirationen und dem Entscheidungsverhalten der Sozi-
alschicht zusammenhingen (vgl. Maaz et al., 2010, S. 72). Diese Effekte zeigen sich oft bei
den Schnittstellen des Bildungssystems dort, wo fiir Kinder mit gleichen Schulleistungen je
nach sozialer Herkunft der Familie entsprechende Ubertrittsentscheide zustande kommen
(vgl. Baumert, Watermann & Schiimer, 2003). Gerade die Bildungsaspirationen der Eltern
und deren Einstellungen zum Lernen haben sich als zentrale Einflussfaktoren herauskristalli-
siert (vgl. Stamm, Burger & Reinwand, 2009, S. 227ff.). Sie werden in der alltiglichen
Kommunikation deutlich (vgl. Maaz et al. 2009, S. 15).

Ein Beispiel aus der Biographie einer in Deutschland lebenden Frau mit Migrationsgeschichte

verdeutlicht die Wirkung der elterlichen Erwartungshaltung3 :

Als ich von der Schule nach Hause kam, hatte ich kaum Ruhe oder Zeit fiir mich und meine Hausaufga-
ben. Wir haben damals stindig Géste bei uns zu Hause gehabt. Es kam immer sehr viel Besuch, und
wenn ich von der Schule kam, musste ich sofort im Haushalt helfen und auf meine kleinen Geschwister
aufpassen. Ich war damals selbst erst 10 oder 11 Jahre alt. Es hatte mich auch nie jemand bei meinen
Hausaufgaben unterstiitzt. Im Gegenteil, mir wurde die Schule eher ausgeredet. Mein Vater war der
Meinung, dass Miadchen nicht zur Schule gehen brauchen, weil sie heiraten werden, und dann konne der

Ehemann auf sie achten und fiir sie aufkommen. (Kutluca, 2010, S. 35; 52)

Um Verinderungen in den Erwartungshaltungen zu erreichen, braucht es viel Zeit. So konnte
beispielsweise gezeigt werden, dass sich in der dritten Generation die Bildungsorientierung
von Eltern mit Migrationshintergrund erhéht und die Wahrscheinlichkeit wichst, dass tiirki-
sche Kinder den Ubergang in die Sekundarstufe I erfolgreicher bewiltigen (vgl. Kristen &
Dollmann, 2009, S. 219).

Erwartungen bestehen aber nicht nur bei den Eltern, sondern auch bei allen anderen Beteilig-

ten. Sowohl die Kinder selbst (vgl. Helsper, Kramer, Thiersch & Ziems, 2009, S. 131) als

’ Die Interviewte ist 45 Jahre alt und Mutter von drei Kindern. Sie ist Deutsche mit tiirkischem Migrations-

hintergrund. Thre Eltern kamen als Gastarbeiter nach Deutschland und holten sie mit fiinf Jahren nach.
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auch die Eltern und die Lehrpersonen beeinflussen mit ihrer Erwartungshaltung die Partizipa-
tion am Bildungssystem (vgl. Busse & Helsper, S. 475ff.). Hier ein ergiinzender Befund: Ver-
gleicht man die Bildungsaspirationen der Eltern mit den Empfehlungen der Lehrpersonen,
sind letztere deutlich weniger an die soziale Herkunft gekoppelt als erstere (vgl. Maaz et al.,
2010, S. 77).

Um Bildungsungleichheiten zwischen den Kindern aufzuweichen, ist es aus Sicht von Kirsten
und Dollmann sinnvoll, in den ersten Lebensjahren durch frithe Forderung eine Verringerung
der primdren und am Ende der obligatorischen Schulzeit mittels finanzieller Hilfe eine Ver-

ringerung der sekundéren Effekte anzustreben (vgl. Kristen & Dollmann, 2009, S. 207f.).

Ob diese Forderung letztlich gewinnbringend ist, kann noch nicht abschlieend beurteilt wer-

den. Einige weitere Einzelbefunde erweitern den Blick auf die Komplexitit der Thematik:

e Merkens (2008) eruierte in einer Lingsschnittstudie Griinde, welche fiir das schlechte
Abschneiden von Kindern mit Migrationshintergrund in der Grundschule verantwort-
lich waren. Es zeigte sich, dass die Zusammensetzung der Klasse (viele Kinder mit
Migrationshintergrund) die individuelle Leistungsfihigkeit und der bildungsbiografi-
sche Hintergrund negative Auswirkungen auf den Schulerfolg fiir Kinder mit tiirki-
scher Herkunft haben. Die Vorgehensweise der Lehrer im Unterricht zeigte keine Ef-
fekte, dagegen wirkte sich vorschulische Bildung positiv aus (vgl. Merkens, 2008, S.
41).

e In einer Studie (N = 280) von Keller und Grob (2010) wurde als erstes Zwi-
schenergebnis festgestellt, dass Kinder mit wenig Deutschkenntnissen und einem we-
nig anregenden Sprachumfeld einen deutlich geringeren Zugang zu Vorschulangebo-
ten haben (vgl. Keller & Grob, 2010, S. 10f.). Dieses Ergebnis bestitigt Zhnliche Be-
funde (vgl. Betz, 2010, S. 124).

e Fine Langzeituntersuchung in Deutschland zeigte, dass Kinder durch den Besuch
eines Kindergartens giinstigere Bildungschancen haben. Allerdings relativieren sich
diese positiven Effekte, wenn bildungsrelevante Ressourcen des Elternhauses
kontrolliert werden. Kinder von un- und angelernten Arbeitern sind weiterhin in ihren
Bildungschancen besonders benachteiligt. Die um diese Jahrtausendwende
verwendeten Programme der vorschulischen Betreuung, Erziehung und Bildung
konnten die nachteilige Situation der Kinder kaum ausgleichen (vgl. Becker &
Lauterbacher, 2008, 147ff.)
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An dieser Stelle ist die Darstellung von Rabe-Kleberg (2010) zu beriicksichtigen; sie fordert:

Es wire allerdings fiir den péddagogischen wie den forschenden Zusammenhang stréflich, diese
professionelle Perspektive auf das Kind mit einer realanalytischen Kategorie zu verwechseln. Soziale
Ungleichheit und ihre Folgen fiir Lebenslagen und Bildungsprozesse auch von kleinen Kindern zu
thematisieren, ist demnach kein Riickfall in ein iiberwunden geglaubtes Kindbild, nach dem das Kind
mit Defiziten belastet wird, vielmehr eine dringend notwendige Erginzung des positiven Bildes von

Kindheit und Kindern [.. .].4 (Rabe-Kleberg, 2010, S. 48)

In den <Empfehlungen fiir bildungspolitische Weichenstellungen in der Perspektive auf das
Jahr 2020> wird zusammenfassend die Notwendigkeit betont, sich verstdrkt mit der Thematik
sozialer/kultureller migrationsbedingter Disparititen zu befassen (vgl. Ministerium fiir Kultur,

Jugend und Sport — Baden-Wiirttemberg, 2011, S. 89).

2.2 Ubergiinge im ffentlichen Schulsystem

Ubergiinge bedeuten Verinderungen, welche anregend und herausfordernd sein konnen.
Schulische Ubergiinge werden hiufig als kritische Phasen dargestellt, weil zu diesem Zeit-
punkt unter Unsicherheit wichtige Bildungsentscheidungen zu treffen und auch Verénderun-
gen der schulischen Anforderungen zu bewiltigen sind. Werden diese Uberginge nicht ge-
meistert beziehungsweise Selektionshiirden nicht erfolgreich iiberwunden, fiihrt dies zu lang-
fristigen Einschrinkungen der Bildungschancen. Damit bringen Ubergiinge fiir Kinder und

ihre Familien Herausforderungen mit sich (vgl. Faust, 2008, S. 225).

Wie aber sollen Ubergiinge gestaltet sein? Welches MaB an Kontinuitit ist fiir eine bestmogli-
che Entwicklung von jungen Kindern notwendig und welches Quantum an Diskontinuitét
wirkt anregend? Die Antworten hingen stark von der individuellen Personlichkeit der Kinder
ab (vgl. Hacker, 2001, S. 246). In einer Studie von Grotz (2005) weisen 10 % der Kinder
massive Anpassungsprobleme in Ubergangssituationen auf. Bei Beelmann (2006) liegen die
Verhaltensauffilligkeiten zwischen 4 und 5 % (zitiert nach Faust, 2008, S. 230). Das ent-
wicklungsfordernde Potenzial von Ubergiingen wird nach Bronfenbrenner (1981) gesteigert,
wenn diese von weiteren Personen mitvollzogen werden (zitiert nach Hacker, 2001, S. 246).
Hier kommt ein stiitzender Anteil an Kontinuitit im Bereich der sozialen Beziehungen zum

Ausdruck, welcher es den Kindern ermdglicht, Veridnderungen der materiellen und sozialen

4 Rabe-Kleberg fiihrt den Paradigmawechsel in der Friihpidagogik vom <Defizitblick> zum «positiven Blick auf
das Kind> und die daraus resultierenden, erfreulichen Folgen aus. Diese Veridnderung war aus Sicht der Au-
torin in der elementarpddagogischen Arbeit dringend notig.
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Umwelt anregend zu erleben. Wichtig dabei ist, dass Kinder ihr Wissen anwenden, ihre Wirk-
samkeit erleben und so die Motivation und das Selbstbewusstsein erhalten kdnnen bezie-
hungsweise, dass diese beiden Faktoren gestirkt werden (vgl. Hopf, Zill-Sahm & Franken,
2004, S. 17).

Griebel und Niesel (2011) beschreiben eine Struktur von Entwicklungsaufgaben fiir verschie-
dene Uberginge. Sie unterscheiden Erfahrungen von Verinderung und Diskontinuitit in An-
lehnung an Fthenakis (1999) auf der Ebene des Individuums, der Interaktion und des Kon-
textes. Im Einzelnen gestalten sich die drei Ebenen fiir den Ubergang vom Kindergarten in die

Primarschule wie folgt:

Ebene des Einzelnen:

e Verinderung der Identitit durch den Erwerb eines Selbstbildes als (kompetentes)
Schulkind

e Bewiiltigung starker Emotionen wie Stolz, Neugier und Ungewissheit

¢ Kompetenzerwerb in neuen unterrichtsnahen sowie schulischen Kompetenzen

¢ Entwickeln eines Gefiihls von Zugehorigkeit zur Klassengemeinschaft

Ebene der Beziehungen:

e Verlust von Beziehungen bewiltigen (beispielsweise von Pddagoginnen aus dem Vor-
schulbereich, betreuenden Verwandten)

¢ Aufnahme neuer Beziehungen

¢ Rollenunsicherheit bei unklaren Erwartungen ausbalancieren

Ebene der Lebenswelten

¢ Integration von Umgebung und Anforderungen verschiedener Systeme

¢  Wechsel des Curriculums
(vgl. Griebel & Niesel, 2011, S. 119f.)

Fiir Kinder und Eltern mit Migrationshintergrund muss der unterschiedliche kulturelle Hinter-
grund in pidagogischen Ubergangssituationen als zusitzlicher Faktor der Diskontinuitiit be-
riicksichtigt werden: Die o6ffentliche schulische Bildung Deutschlands orientiert sich nach
Griebel und Niesel am kulturellen Modell der <Autonomie>’. Fiir stidtische deutsche
Mittelklassefamilien gilt dies genauso. Sie verfolgen dhnliche Erziehungsziele und -praktiken
wie das Schulsystem, was die Ubergangssituationen vereinfacht. Viele zugewanderte Fami-

lien orientieren sich an einem Modell der >»Verbundenheit«. Sie teilen damit nicht die gesell-

3 Bs ist zu vermuten, dass das Modell von Griebel und Niesel auch fiir die Verhiltnisse in der Schweiz gilt.
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schaftlich vorherrschenden Erziehungsziele, was fiir betroffene Eltern und Kinder eine zu-

sitzliche Herausforderung bedeutet (vgl. a.a.O., S. 122ff.).°

Aus Ubergiingen von der Primar- in die Sekundarstufe I ist zusitzlich bekannt, dass Eltern
iiber die Leistungseinschitzungen ihrer Kinder gerade auch in der Hinsicht auf Ubertrittsver-
fahren gut informiert werden wollen, da sie diese als sehr wichtig beurteilen (vgl. Neu-
enschwander, Balmer, Gasser-Dutoit, Goltz, Hirt, Ryser & Wartenweiler, 2005, S. 192ff.).
Gleichzeitig stellen Eltern selbst einen wichtigen Einflussfaktor in Ubergangssituationen dar.
Fiir bildungsnahe Familien kommt eine vorzeitige Einschulung eher in Frage (15.2 %) als fiir
bildungsferne Familien (4.2 %). Die grolle Mehrheit der Eltern orientiert sich aber am reguli-
ren Einschulungszeitpunkt (79.3 %) (vgl. Pohlmann & Kluczniok, 2008, S. 276). Fiir den
Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe I zeigte sich weiter, dass sich die Mehr-
heit der Eltern an den Empfehlungen der Lehrpersonen orientieren. Immerhin 17 % der Eltern
ignorieren diese aber und schicken ihre Kinder von sich aus in eine hthere Schulform. Harazd
(2008) berichtet, welche Variablen die Unterschiede zwischen <konformen> und <nicht kon-

formen> Eltern charakterisieren. Beriicksichtigt wurden dabei:

die soziodemografischen Merkmale,

die Einstellungen zu Bildung und Schule (Kosten — Nutzen),
die Noten des Kindes,

die Wahrnehmung des Kindes,

der Beratungsprozess und

der Entscheidungsprozess der Eltern.

Eltern mit einem niedrigem Bildungsabschluss und Eltern von Midchen zeigen sich konfor-
mer. Weiter schitzen >konforme«< Eltern den Nutzen von Bildung tiefer und die Kosten hoher
ein, sind in Bezug auf spitere Wechselmoglichkeiten zuversichtlicher, sind schlechter iiber
das Schulsystem informiert und schitzen die Informationen aus der Schule positiver ein (vgl.

Hazard, 2008, S. 95ff.).

® Eine kritische Randbemerkung: Die beobachtbare Standardisierung der Kindheit ist gut gemeint, da sie zu einer
Erhohung der Chancengerechtigkeit fithren soll. Gleichzeitig schliet diese Standardisierung viele le-
benswerte Moglichkeiten des Familienlebens aus, da diese den zukiinftigen Schulerfolg der Kinder gefihr-
den konnen. Wie diesem Dilemma begegnet werden kann, ist aber unklar.

Es fillt auf, dass sozial schwéchere Familien hohe Erwartungen an eine gute Schulvorbereitung haben. Gut
situierte Eltern weisen dagegen tiefere Erwartungen an die Kitas auf. Sie reichern das Leben ihrer Kinder —
und dadurch auch die Zukunftschancen — weiter an, indem sie ihren Kinder privat organisierte Friithforder-
angebote zukommen lassen, gerade auch dann, wenn die Einrichtungen die erhofften kreativen, intellektu-
ellen und sozialen Vorteile fiir die Kinder nicht bringen (vgl. Betz, 2010, S. 126).
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Dagegen verfiigen Eltern mit hohem sozio-6konomischen Hintergrund iiber einen weiteren
Bonus: Thre Kinder erhalten bei mittelmiBigen Leistungen positivere Ubergangsempfehlun-
gen (vgl. Busse & Helsper, 2008, S. 477; Schneider, 2011, S. 379ff.). Des Weiteren werden
Ubergangsempfehlungen beziehungsweise allgemeine Leistungsbeurteilungen aber wiederum
durch das Verhalten der Eltern beeinflusst: Wenn Eltern die Lehrpersonen bedringen, wirkt
sich das negativ aus. Positiv empfinden es die begleitenden Pdadagoginnen, wenn Eltern ihre
Kritik an den Lehrpersonen zuriick halten und Anregungen der Pddagoginnen aufgreifen (vgl.

Neuenschwander et al., 2005, S. 234; Wagner-Willi & Widmer-Wolf, 2009, S. 9).

Als letzter Punkt bleibt zu vermerken, dass sich Eltern besonders gut in einem Bildungssys-
tem zu Recht finden, wenn sie es selber erfolgreich durchlaufen haben. Aus einer solchen
Position heraus konnen Eltern ihre Kinder gut begleiten und diese auf bevorstehende Situatio-
nen vorbereiten. Zudem konnen bildungsnahe Familien bei Schwierigkeiten Unterstiitzung
anfordern oder kennen bereits wichtige Ansprechpartner (vgl. Biichner, 2008). Schaich zeigte
in einer qualitativen Studie, dass dies nicht nur fiir die Schule, sondern bereits fiir den Vor-
schulbereich gilt: «Gemeinsamkeiten im Habitus — dhnliche Grundhaltungen im Umgang mit
dem Kind, Geschmacksrichtungen, Kommunikationsstile, Rituale, Symbole, abhéngig vom
vorhandenen 6konomischen, sozialen und kulturellen Kapital — den Dialog zwischen Erziehe-
rinnen und Eltern befordern. Nicht reflektierte Unterschiede im Habitus erschweren dagegen
das Zustandekommen des Beziehungsdreiecks Kind-Eltern-Erzieherin» (Schaich, 2011, S.
11). Einheimische Mittelschichteltern wiesen Gewohnheiten und Lebensumstinde auf, welche
den Anforderungen auflerschulischer Vorschulbetreuung entsprachen und so die Eingewoh-

nung erleichterten (vgl. a.a.0., S.11; 13).

2.3 Erwerb von Deutsch als Zweitsprache

Fiir den Schulerfolg ist die Beherrschung der Bildungssprache ein zentraler Priadiktor. Welche
Mechanismen beim Spracherwerb wirksam und welche Unterrichtsformen fiir den Zweit-
spracherwerb allenfalls unter Beriicksichtigung der Erstsprache am effektivsten sind, steht zur
Diskussion. Dabei werden unterschiedliche Aspekte und Zugangsweisen vertreten, welche

besonders stark auch in der elementarpddagogischen Debatte zum Tragen kommen.

Sprachforderung in der Regionalsprache ist ein wichtiges Anliegen zur Sicherung des Schul-

erfolgs. Gleichzeitig miissen Pddagoginnen, welche mit jungen Kindern arbeiten, die Famili-
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ensprache respektieren (vgl. List, 2007, S. 29f.). Die Kinder haben ihre Erstsprache beim
Eintritt in den Kindergarten in den Grundziigen aufgebaut. Sie denken und handeln bis zu
diesem Zeitpunkt hidufig oder ausschlieBlich in diesem sprachlichen Kontext. Das Dazulernen
einer weiteren Sprache ist eine grofe Leistung, welche das Kind erbringt. Bei dieser Aufgabe
hat die Pddagogin das Kind zu unterstiitzen und die Leistung zu anerkennen. Neben der per-
sonlichen Leistung wird in der wissenschaftlichen Debatte gefordert, dass auch eine Gesell-
schaft den Gewinn anerkennt, den mehrsprachige Menschen einbringen. Wer mehrsprachig
ist, kann sich iiber Sprachgrenzen hinweg verstindigen, ab einem gewissen Alter kultursen-
sible Erkldarungen geben und verfiigt zusitzlich iiber potenziell erweiterte (meta-)kognitive
sprachliche Kompetenzen (vgl. beispielsweise Franceschini, 2007, S. 13ff.; Petersen, 2007, S.
196).

Bei der Forderung der Zweit- beziehungsweise Regionalsprache stehen sich in der Elementar-
pidagogik — in Abhiéngigkeit des Bildungsverstindnisses und damit auch des wissenschaftli-
chen Zugangs (siehe Kapitel 1.3.1) — ganzheitliche und sprachwissenschaftliche Konzepte
gegeniiber (vgl. Petersen, 2007, S. 200). Bei den ganzheitlichen Konzepten werden die Lern-
inhalte in Lebenssituationen eingebunden (vgl. beispielsweise Jampert, Zehnbauer, Best,
Sens, Leuckefeld & Laier, 2009), bei den sprachwissenschaftlichen sprachliche Teilbereiche
aufgebaut (vgl. beispielsweise Penner, 2003); dies hdufig wenig adaptiv (vgl. Petersen, 2007,
S. 201).

2.3.1 Erkenntnisse iiber den Zweitspracherwerb

Das Erlernen einer Zweit- oder Drittsprache gehort in Schulen zum Standardkanon. Aus die-
sem Kontext ist iiber den Erwerb von Fremdsprachen einiges bekannt. Die Situation der Kin-
der mit Migrationshintergrund umfasst aber zusitzlich den Aspekt, dass die Mehrheit der Be-
volkerung diese von den Kindern zu lernende andere Sprache spricht und ihre Familienspra-
che meist nicht versteht. Die Kinder miissen die Regionalsprache daher zur Verstindigung im
Alltag wie auch fiir die Bewiltigung der schulischen Anforderungen erlernen. Aus beiden
Feldern werden in der Folge einige Erkenntnisse zusammen getragen, die sich primér auf den

Spracherwerb junger Kinder beziehen.

Insgesamt bestehen iiber die Sprachaneignung bei jungen Kindern mit Migrationshintergrund

noch wenig gesicherte Erkenntnisse (vgl. Limbird & Stanat, 2006, S. 263ff.; 291). Wie die
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Prozesse ungesteuerten Spracherwerbs oder die Kombinationen von ungesteuertem und ge-
steuertem Erwerb bei Kindern im Vorschulalter verlaufen, ist weitest gehend ungeklirt (vgl.
Gogolin, 2008, S. 80; Reich, 2008, S. 19). Dies hat unter anderem mit der Komplexitit der
Materie zu tun. Der Erwerb einer Zweitsprache wird nach Klein (1992) durch den Antrieb (die
Summe der Faktoren, die das Kind dazu bringen, seine Sprachlernfihigkeit auf die deutsche
Sprache anzuwenden), das individuelle Sprachvermdgen (die physischen Voraussetzungen,
um zu sprechen und die kognitiven Fihigkeiten) und den Zugang zur Sprache beeinflusst
(vgl. Klein, 1992, S. 45ff). Der letztgenannte Punkt wird wiederum durch die RegelméaBigkeit,
die Intensitidt und die Qualitit des Kontakts mit der Zweitsprache, die gesprochene Familien-
sprache, die Erstsprache und deren Parallelen zum Deutschen bestimmt (vgl. Knapp, Kucharz
& Gasteiger-Klicpera, 2010, S. 75). Quantifizierende Aussagen zu den einzelnen Faktoren

sind kaum zu generieren und bis anhin in der Literatur nicht zu finden.

Dagegen helfen Publikationen mit konkreten Angaben weiter. In einer Studie von Jeuk (2003)
zeigte sich, dass die Deutschkenntnisse von Dreijdhrigen (N =9) mit Migrationshintergrund
nach den ersten fiinf Monaten Kindergartenbesuch sehr unterschiedlich sind. Beispielsweise
duBerten die Kinder zwischen O und 109 Wortern. Werden die beiden Extremfille entfernt,
liegt der tiefste Wert bei 17 deutschen Wortern, der hochste bei 53. Nach acht bis zehn Mo-
naten liegen die Werte zwischen 38 und 185 Wortern. Die fortgeschrittenen Lerner verfiigen
am Ende des ersten Kindergartenjahres iiber die Grundstrukturen des einfachen Satzes, die
langsameren Lerner sprechen noch in Zwei-Wort-AuBerungen (zitiert nach Reich, 2009, S.
69). Im zweiten Kindergartenjahr verlduft die Entwicklung der Deutschkenntnisse deutlich
dynamischer als diejenigen der Erstsprache (a.a.O., S. 69f.). Vor der Einschulung gibt es im
Wortschatz in der Erst- und Zweitsprache unterschiedlich ausgeprigte Begriffsfelder: In der
Erstsprache dominierten die Felder «Essen», «Kleider», «Korper», «Mensch», «materielle
Objekte», «Natur», «Ort», «Pflanze», «Tier» und «Zeit»; im Deutschen die Begriffsfelder
«Spiel» und «Verkehr». Fast ausgewogen war der Wortschatz in den Feldern «Mobel» und

«Schulsachen» (a.a.0., S. 72).

Aktuell wird immer wieder dafiir geworben, dass Kindern mit Migrationshintergrund einen
moglichst frithen Zugang zur Regionalsprache gewihrt werden soll (vgl. beispielsweise
Tracy, 2009, S. 186f.). Der zu forcierende frithe Spracherwerb liegt, neben der Relevanz fiir
die Schullaufbahn, in der Annahme einer kritischen Periode fiir den Spracherwerb begriindet.

In den frithen Lebensjahren eignen sich Kinder das Grundgeriist ihrer Umgebungssprachen
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ohne explizite Unterweisung an (vgl. a.a.0., 186ff.; List, 2007, S. 30). So konnen bis zum
Alter von rund sechs Jahren mehrere Sprachen simultan erworben werden. Desgleichen zei-
gen sich bei Frith-Zweisprachigen und Spét-Zweisprachigen auf der sprachlichen Oberfliche
groBBe Unterschiede. Betroffen sind vor allem prosodische Merkmale wie die Wort- und Satz-
betonung, der metaphorische Sprachgebrauch oder die Wahl des «angemessenen Stils» einer
AuBerung (vgl. Gogolin, 2008, S. 80ff.). Dies konnte daran liegen, dass Kinder zu Beginn des
Spracherwerbs eine ldngere «stille Phase» durchlaufen, in der sie sich mit der Laut- und
Klangstruktur der neuen Sprache vertraut machen. Sie scheinen das Ziel zu verfolgen, so wie
die anderen sprechen zu wollen. Erwachsene und éltere Kinder beteiligen sich dagegen sehr
frithzeitig an der Kommunikation und weisen eine tiberwiegend semantisch-kommunikative
Orientierung auf — sie wollen sich inhaltliche verstindigen (vgl. Weinert, 2004, S. 129). Wei-
nert berichtet weiter, dass Erwachsene und Jugendliche im Vergleich zu jiingeren Kindern die
kompetenteren Zweitsprachlerner sind, wenn es um den Faktor «Zeit» geht. Sie erarbeiten
sich in kiirzerer Zeit sowohl ein groferes Vokabular, eine weiter fortgeschrittene grammati-

sche Kompetenz und bessere phonologische Fertigkeiten (vgl. a.a.O., S. 121ff.).

Erginzend zu diesen allgemeinen Angaben ist es wichtig, wie lange Kinder brauchen, bis sie
eine Sprache beherrschen: Studien im englischsprachigen Raum ergaben, dass es circa fiinf
bis acht Jahre dauert, bis Kinder und Jugendliche bildungssprachliche Fihigkeiten erwerben.
Fiir alltagssprachliche Kompetenzen reicht mit maximal zwei Jahren weitaus weniger Zeit
(vgl. Gogolin & Lange, 2010, S. 17). Gogolin hilt weiter fest, dass im Fall der Kinder und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund aufgrund ihrer hidufig schwierigen Lebenslage nega-
tive Bewertungen ihres nicht der Norm entsprechenden Sprachgebrauchs eher zu erwarten
sind als positive (vgl. Gogolin, 2008, S. 82). In der Schule ist dies ein Fakt, welcher sich in
der kurz- sowie langfristigen Leistungsentwicklung niederschligt (vgl. Ulich & Mayr, 2008;
Esser, Becker & Biedinger, 2006).

Was im institutionellen Kontext nicht zum Tragen kommt und trotzdem als Leistung wie auch
als Ressource von Kindern mit Migrationshintergrund zu werten ist, ist folgender Punkt: Die
Kinder miissen zur Realitédtsbewiltigung den Stellenwert der Sprache als Werkzeug erkennen
und diesen bewusst nutzen. Beispielsweise reagieren sie in alltidglichen Gespriachen auf Be-
diirfnisse ihrer Interaktionspartner, wenn es notig ist auch mit einem Sprachwechsel (vgl. List,
2005, S. 53). Dies geschieht bei jungen Kindern intuitiv und ohne dass sie ihre personliche

Realitit in Frage stellen (konnten). Die Kinder in Migrantenfamilien erleben in ihrem Umfeld
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oft eine Mischsprache beziehungsweise ein Nebeneinander der Sprachen (vgl. Reich, 2009, S.
64). Somit ist die Entwicklung und der Einsatz einer Mischsprache fiir Kinder mit Migrati-

onshintergrund funktional (vgl. Dirim, 2005, S. 84).

2.3.2 Neuere Studien zum Zweitspracherwerb

Die oben angefiihrten Erkenntnisse spiegeln die Diskussion und Feststellungen aus den letzten
Jahrzehnten. Im Folgenden werden mehrere neuere Einzelbefunde prisentiert, welche die
Erkenntnisse erweitern, teilweise Modelle und Konzepte iiberpriifen und weiterfithrende

DenkanstoBe liefern.

Zur Erkldrung des Zweitspracherwerbs, auch unter Beriicksichtigung der Erstsprache, beste-
hen verschiedene Modelle und Hypothesen, welche nach wie vor Pate fiir Studien stehen und
teilweise zum Allgemeingut von Pddagogen und Eltern geworden sind. Dies betrifft vor allem
die Schwellenniveau- beziehungsweise die daraus entwickelte Interdependenz-Hypothese.
Die Schwellenniveau-Hypothese von Cummins (1984) besagt, dass zunichst eine ausrei-
chende Kompetenz in der Erstsprache erreicht werden muss, bevor der Zweitspracherwerb
eine positive Wirkung auf die intellektuelle Kompetenz hat. Verfiigt ein Kind nur iiber ge-
ringe Kenntnisse in beiden Sprachen, wird seine rezeptive und produktive Interaktion mit der
Umwelt verarmen. Die Interdependenz-Hypothese ist eine weiter entwickelte Form der
Schwellenniveau-Hypothese. Der Kern sagt aus, dass ein positiver Zusammenhang zwischen
der Entwicklung der Erst- und der Zweitsprache besteht. Voraussetzung sind die Forderung
beider Sprachen sowie eine addquate Motivation. Eine nicht mehr aktuelle Auslegung dieser
Hypothese wire es, wenn davon ausgegangen wird, dass ein gewisses Niveau in der Erstspra-
che vorhanden sein muss, um die Zweitsprache erfolgreich zu erlernen (vgl. zusammenfas-

send Caprez-Krompak, 2010, S. 60ff.).

Ein Blick in weitere Forschungen zur (indirekten) Forderung der Zweitsprache iiber die Erst-

sprache ergibt ein differenziertes Bild:

e In der einen Studie untersuchten Moser und Kollegen in der Stadt Ziirich mittels einer
Interventionsstudie 183 Kindergartenkinder mit Migrationshintergrund. In der Interven-
tion erlebten die Kinder der Experimentalgruppe unter Einbezug der Eltern eine zusitzli-
che Forderung des Erstspracherwerbs, welche mit dem Unterricht in der Regionalsprache
in Teilen koordiniert wurde. Positive Effekte zeigt die Intervention auf die Sprachent-
wicklung in der Erstsprache und das Fihigkeitsselbstkonzept, nicht aber auf die Sprach-
entwicklung in der Zweitsprache (vgl. Bayer, 2011, S. 115ft.).
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e  Caprez-Krompak verglich in ihrer Studie 126 Viert- und Fiinftkldssler mit Migrationshin-
tergrund, welche Unterricht in heimatlicher Sprache und Kultur (HSK) besuchten, bezie-
hungsweise 55 Kinder, welche keinen Unterricht in HSK besuchten. Die Forderung der
Erstsprache durch diesen Besuch wirkt sich nicht auf den Lernzuwachs in der Zweitspra-
che aus. Wohl aber bestehen Unterschiede zwischen den beiden Gruppen: Die Treat-
mentgruppe zeigt signifikant hohere Fortschritte wie auch bessere Leistungen in der Erst-
sprache und erlebt von ihren Eltern mehr institutionalisierte (Unterricht in HSK) aber
auch familidre Formen der Sprachforderung (vgl. Caprez-Krompak, 2010, S. 225f.).

e Esser formuliert die Frage neu, ob der Erwerb der Erstsprache unterstiitzt werden muss
und fragt: »Was bringt Bilingualitit?« Er analysiert anhand des Sozio-Okonomischen Pa-
nels (GSOEP), ob die Kosten und der Nutzen von Bilingualitidt — unabhingig von der
schulischen Forderung — sich die Waage halten und kommt zum Schluss, dass kein gene-
reller langfristiger Nutzen fiir Multikulturalitit oder die Beherrschung einer anderen Erst-
sprache auf dem Arbeitsmarkt feststellbar ist (vgl. Esser, 2009, S. 73ff.).

Wenn die indirekte Forderung der Zweitsprache iiber die Erstsprache nicht zu befriedigenden
Resultaten fiihrt, interessiert in einem nichsten Schritt, welche Ergebnisse die direkte Forde-

rung von Deutsch als Zweitsprache bei jungen Kindern bringt:

¢ In der Untersuchung von Diez Gieser und Simoni (2008) wurden 67 Spielgruppenkinder
in Spielgruppen gefordert, 38 Kinder in Interventionsspielgruppen, den sogenannten
Spielgruppenplus, und 29 in herkdmmlichen Spielgruppen. In der Interventionsspielgruppe
erlebten die Kinder bei jedem Treffen eine kurze Fordersequenz mit dem Sprachforder-
programm «Kon-Lab.
Um die Leistungsentwicklung zu erfassen, wurden die Kinder einerseits durch die Spiel-
gruppenleiterinnen mit Beobachtungsbogen erfasst und andererseits in standardisierten
Testsitzungen insbesondere in Bezug auf ihre sprachliche Kompetenz getestet. Die Er-
gebnisse zeigen, dass sich alle Kinder im Beobachtungszeitraum verbessern, die Kinder
der Interventionsgruppe aber stirker’ (vgl. Diez Gieser & Simoni, 2008).

¢ In einer Evaluation in den Stiddten Heidelberg und Mannheim wurden 544 Kinder in der
Entwicklung ihrer sprachlichen und schulischen Leistungen untersucht. Davon erhielten
230 eine spezielle Sprachférderung nach Penner (2003), Tracy (2003) oder Kaltenbacher
und Klages (2005). Diese Kinder wurden mit 219 Kindern ohne Sprachférderung und 95
mit einer alternativen Sprachfoérderung verglichen. Das Ergebnis ist erniichternd: Die
speziell geforderten Kinder unterscheiden sich nicht von den regulir geschulten Kindern;
weder gleich nach der Fordermalinahme noch am Ende des ersten und zweiten Schuljah-
res (vgl. Roos, Polotzek & Scholer, 2010).

" Die Fortschritte im Wortschatzbereich sind signifikant.
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Auch der Weg der direkten Forderung scheint nicht ganz ohne Stolpersteine zu sein. So stellt

sich die Frage, wie Kinder mit Migrationshintergrund beim Erwerb der Regionalsprache opti-

mal unterstiitzt werden konnen. Die Evaluation aus Baden-Wiirttemberg weist darauf hin,

dass der reine Kindergartenbesuch dies moglicherweise leisten kann. Hierzu zwei weitere

Befunde:

In einer Untersuchung von Merkens und Kollegen ging es um den Schulerfolg von 859
Kindern mit Migrationshintergrund. Dabei wurden verschiedene Einflussfaktoren iiber-
priift, unter anderem auch der Kindergartenbesuch. Es zeigte sich, dass die personalen
Ressourcen zu Beginn der Grundschule — damit sind die kognitive Leistungsfihigkeit
sowie das Sprachverhalten gemeint — zu allen Messzeitpunkten den groften Einfluss auf
die Leistungen in Mathematik und Deutsch hatten. Der Kindergartenbesuch wirkte sich
auf die Leistungen in der ersten Klassen nicht, in der vierten Klasse aber positiv aus. Dies
wird vom Autor als Hinweis gedeutet, dass sich hier die verldngerte Lernzeit, welche
Schiiler mit der Zweitsprache verbracht haben, zum Tragen kommt (vgl. Merkens, 2010,
S. 40ft.).

In einer Schweizer Studie von Lanfranchi bewiltigten Kinder mit Migrationshintergrund,
welche familienergiinzende Einrichtungen besuchten, die Einschulung deutlich besser als
die Kinder ohne diese Erfahrung (N = 15). Dieser Effekt zeigte sich aber im Ubergang
von der Primar- zur Sekundarstufe I nicht mehr. Lanfranchi folgert daraus, dass die fami-
lienergiinzende Betreuung im Frithbereich noch besser und fallspezifisch optimiert wer-
den muss (vgl. Lanfranchi, 2002; 2010, S. 108f.).

Auf der Suche nach weiteren Einflussfaktoren auf den Erwerb der Regionalsprache bei Kin-

dern mit Migrationshintergrund findet man eine bunte Vielzahl von Einzelforschungen. Auf-

fallend dabei ist, dass die Beziehungsqualitit sowie ein fiir junge Kinder sinnvoller Lernkon-

text® als Pridiktoren nicht systematisch variiert oder kontrolliert wurden.

e Becker zeigt, dass eine sehr gute Kita-Ausstattung — als Indikator fiir eine
anregungsreiche Umgebung und einen vielfiltigen Sprachinput — fiir alle Kinder zu
einem signifikant besseren Wortschatz fiihrt. Zusétzlich profitieren Kinder mit Migra-
tionshintergrund stérker als deutsche Kinder von einem lédngeren Kindergartenbesuch
(vgl. Becker, 2010).

e 153 Erstkléssler und 133 Kindertagesstittenkinder aus sozial benachteiligten Stadttei-
len wurden auf die Wirkung eines Vorschulprogramms zum induktiven Denken auf
die Entwicklung der Intelligenz- und Sprachleistung iiberpriift. Bei den Vorschulkin-
dern, welche das Denktraining absolvierten, wurde eine hohe bis sehr hohe Steigerung

¥ Aus didaktischer Sicht ist die Einbettung einer Lernsituation in einen alltiglichen Kontext gegeniiber

abstraktem Bildmaterial zu bevorzugen. Spielsituationen konnen mit verschiedenen Materialien angerei-
chert, Gespriche konnen im Alltag gefiihrt und Ausfliige sowie Projekte initiiert werden.
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der Sprachleistung und ihrer nonverbalen Intelligenz erreicht (vgl. Marx & Keller,
2010).

¢ Im Kontext eines Lehr-Lern-Projektes mit naturwissenschaftlichen Experimenten er-
folgte Sprachforderung. Die Kinder sollten im Projekt eine Mdoglichkeit erhalten, in
dem sie Phdnomene wahrnehmen, sich handlungsorientiert damit auseinander setzen,
diese reflektieren und diskutieren konnen. Es konnte gezeigt werden, dass sich die im-
plizite Form der handlungsbegleitenden Sprachforderung positiv auf die Sprachleis-
tungen der Migrantenkinder auswirkt; vor allem wenn Kinder in diesem Kontext <er-
kldren> und <beschreiben>, scheint dies umfassende AuBerungen der Kinder zu be-
giinstigen (vgl. Rohner, 2009).

2.4  Piadagogische Diagnostik bei Kindern mit Migrationshintergrund

Insgesamt kann festgehalten werden, dass der Zusammenhang zwischen Benachteiligung im
Schulsystem und Migrationshintergrund nachgewiesen ist, dass die Forschung aber nicht iiber
eindeutige Ursache-Wirkungs-Ketten verfiigt. Dagegen gilt als gesichert, dass die Aufstellung
individueller Forderplédne fiir Schiilerinnen und Schiiler auf der Basis von Sprachstandsdiag-
nosen sinnvoll ist (vgl. Neumann, 2008, S. 39f.). Dafiir ist es notig, den Lern- beziehungs-
weise den Entwicklungsstand der Kinder zu erfassen: Als Verfahren bilden Tests, Screenings

oder Beobachtungen die zentralen Moglichkeiten.

Im Sprachbereich schneiden Kinder mit Migrationshintergrund in monolingualen, deutsch-
sprachigen Sprachentwicklungstests — plausiblerweise — weniger gut ab als Kinder ohne
Migrationshintergrund (vgl. Chudaske, Lindner-Miiller, Hentschel & Arnold, 2008, S. 118f.).
Ein sprachdiagnostisches Instrument, welches bilingual normiert ist, existiert fiir Vorschul-
kinder aber nicht (vgl. Eicher & Tsakmaki, 2009; Ulich & Mayr, 2008, S. 12). Grund dafiir
ist, dass eine Altersnorm bei Kindern mit Migrationshintergrund wenig Sinn macht, weil die
Kinder eine ganz unterschiedliche Kontaktzeit und -intensitit mit der Zweitsprache haben. So
wird immer wieder dariiber nachgedacht, dass alternativ der Sprachstand von Kindern mit
Migrationshintergrund in der Erstsprache erfasst werden miisste, um zu ergriinden, ob diese
einen normalen Entwicklungsverlauf aufweisen. Dies stellt fiir monolinguale deutschspra-

chige Piddagoginnen und Therapeutinnen eine Herausforderung dar. So wurde mit dem
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«Screemik 2»9, einem computergestiitztes Screening-Verfahren, der Versuch unternommen,
einen Test so anzulegen, dass monolinguale deutschsprachige Sprachtherapeuten ohne Uber-
setzer wichtige Informationen iiber den Sprachstand eines zweisprachigen Kindes in seiner
Erstsprache erhalten (Normierung fiir das Alterssegment 4;0 bis 5;11) (vgl. Wagner, 2010).
Ob diese Testung fiir die Diagnose dienlich ist, muss iiberdacht werden. Wenn beriicksichtigt
wird, dass in Familien mit einer Migrationsgeschichte — wie oben dargelegt — eine Mischspra-
che herrscht und diese die Normalitét der Kinder spiegelt, kann ein regulédrer Test in der Erst-
sprache kaum auf dieselbe Art normiert werden, wie dies fiir die Kinder in ihrem Heimatland
getan werden konnte. Tracy hilt dazu fest: «Aus sprachwissenschaftlicher Sicht wire dabei
allerdings noch zu bedenken, dass die Herkunftssprache [...] in der Regel schon nicht mehr in
allen Facetten der L1'*-Varietit der Kinder entspricht, zumindest dann nicht, wenn der Zeit-
punkt der Auswanderung der Eltern oder gar Grofeltern schon weiter zuriick liegt» (Tracy,

2009, S. 186).

In vielen Bundeslédndern Deutschlands werden bis zum fiinften Lebensjahr sprachdiagnosti-
sche Screenings vorgenommen (vgl. Lisker, 2011, S. 51ff). Dies scheint einerseits aus den
oben genannten Griinden wenig sinnvoll zu sein. Andererseits wirft das Vorgehen nach Go-
golin Fragen auf, weil die erhobenen Daten hochst wahrscheinlich mit dem sozio6konomi-
schen Status der Kinder korrelieren. Zudem dienen die von externen Personen durchgefiihrten
Tests mit den aggregierten Testergebnissen nicht der Forderplanung, da sie die nétige Detail-
treue nicht aufweisen konnen. Daraus lésst sich schlieBen, dass die Pddagoginnen die Sprach-
entwicklung der Kinder durch kontinuierliche und systematische Beobachtungen selber erfas-
sen miissen (vgl. Gogolin, 2008, S. 84). Dafiir konnte es hilfreich sein, der Entwicklung ver-
schiedener Sprachbereiche Stufen der Sprachaneignung zugrunde zu legen. Aufgrund der Be-
obachtung dieser Stufen — welche idealerweise als Kompetenzentwicklungsmodelle angelegt
sind — konnen Konsequenzen fiir die individuelle Forderung der Kinder gezogen werden (vgl.

Knapp, Kucharz & Gasteiger-Klicpera, 2010, S. 82).

? «Screemik» = Screening der Erstsprachfidhigkeit bei Migrantenkindern
Computergestiitztes Verfahren zur Feststellung des Sprachstandes in der Erstsprache bei Kindern mit Migra-
tionshintergrund (Russisch-Deutsch, Tiirkisch-Deutsch)

10 «L1» bezeichnet die erworbene Erstsprache bzw. Familiensprache.
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3. Methodisches Vorgehen

In der vorliegenden Evaluation wird ein Beobachtungsverfahren (KiDiT®), welches sich
durch die hinterlegte Datenbank gut fiir die Forschung eignet, als eines von mehreren
Instrumenten und Vorgehensweisen beniitzt. Ergénzend erfolgen in der Studie Tests und
Interviews, so dass geklirt werden kann, wie den «BiLiKiD»-Kindern der Ubergang ins

offentliche Schulsystem gelingt. Die Studie ist vorwiegend qualitativ angelegt.

3.1  Fragestellungen

Aufgrund des aktuellen Erkenntnisstandes ist zu vermuten, dass Kinder mit Migrationshin-
tergrund einerseits durch ihre noch geringen Kenntnisse in Schweizerdeutsch und andererseits
durch wenig ausgeprigte Kenntnisse der regionalen Gegebenheiten beim Einstieg ins Schul-

system beeintrichtigt werden.

Das Konzept der «BiLiKiD»-Spielgruppen interveniert bei beiden Punkten und sollte — nicht
zuletzt durch die Arbeit von zwei Pddagoginnen, wovon eine iiber dieselbe Erstsprache wie

die Kinder verfiigt — besonders angepasste Impulse geben kdnnen.

Die erhobenen Daten konnen Auskunft zu verschiedenen Fragestellungen geben. Fiir den

vorliegenden Evaluationsbericht steht aber die folgende Fragestellung im Zentrum:
Wie gelingt den «BiLiKiD»-Kinder der Start ins 6ffentliche Schulsystem?

Hintergrund: Aufgrund der pidagogischen Alltagsgestaltung der «BiLiKiD»-Spielgruppe sind
die Kinder mit vielen Elementen des Kindergartenalltags bereits vertraut, kennen wichtige
Umgangsformen aus unserem Kulturkreis und haben den Einstieg in den Erwerb von Deutsch

als Zweitsprache bereits geschafft.

3.2 Stichprobe

Fiir die Evaluation lassen sich drei Teilstichproben fiir die erste Kohorte unterscheiden:

Teilstichprobe B: Alle Spielgruppenkinder von «BiLiKiD», welche im Sommer 2010
eine Spielgruppe besucht haben (N = 27; davon 9 Jungen und 18

Midchen). Davon treten im Sommer 2010 14 Kinder in den Kinder-
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garten iiber. 10 dieser Kinder knnen weiter begleitet werden (N = 10;

davon 3 Jungen und 7 Médchen).

Teilstichprobe K1: Eine Kontrollgruppe Deutschschweizer Kinder, welche im Sommer
2010 in den Kindergarten eintreten (N = 9 ; davon 5 Jungen und 4
Maidchen).

Teilstichprobe K2: Eine Kontrollgruppe aus Kindern mit Migrationshintergrund, die
keine «BiLiKiD»-Spielgruppe besucht haben und im Sommer 2010 in
den Kindergarten iibertreten (N = 9; davon 4 Jungen und 5 Midchen).

Im Schuljahr 2009/10 wurden in zwei gro3en Stiddten des Kantons Ziirich «BiLiKiD»-Spiel-
gruppen gefiihrt. Sdmtliche Kinder dieser «BiLiKiD»-Gruppen wurden wéhrend dieser Zeit
von den Spielgruppenleiterinnen in je einem eigenen KiDiT®-Konto dokumentiert. Im Som-
mer 2010 sollten diejenigen Kinder weiter begleitet werden, welche in die erste Bildungsstufe
des offentlichen obligatorischen Schulsystems im Kanton Ziirich iibertraten: den Kindergar-
ten. Bei den «BiLiKiD»-Kinder wurde eine Vollerhebung angestrebt. Vier Kinder konnten
aufgrund der aktuellen Lebensumstinde der Eltern oder der weiter betreuenden Pddagoginnen
nicht weiter begleitet werden. Die Kinder der Kontrollgruppen stammen immer aus denselben
Kindergartenklassen, in welchen sich die «BiLiKiD»-Kinder befinden. Diese Kinder wurden
nach Absprache mit der jeweiligen Lehrperson ausgewihlt. Dadurch wurde gewihrleistet,
dass die Beobachtungsdaten besser eingeordnet und auch iiber das Beobachtungsverhalten der

beteiligten Lehrpersonen Aussagen gemacht werden konnte.

Es handelt sich bei allen drei Teilstichproben jeweils um anfallende Stichproben: Auf der
einen Seite kam der Spielgruppenbesuch aufgrund elterlicher Initiative zustande, auf der an-
deren Seite wihlten die Lehrpersonen die Kontrollkinder aufgrund der elterlichen Zustim-

mung und der eigenen Erfahrung aus.

Dazu kommen Kinder einer zweiten Erhebungswelle im Herbst 2011 (N = 21). Die Kinder
der zweite Kohorte sind im Sommer 2011 in den Kindergarten iibergetreten. Die Teilstich-

proben setzen sich hier wie folgt zusammen:

Teilstichprobe B2:  Spielgruppenkinder von «BiLiKiD», welche im Sommer 2011 eine
Spielgruppe besucht haben (N = 8; davon 2 Jungen und 6 Midchen).

Alle 8 Kinder sind im Sommer 2011 in den Kindergarten iibergetreten.
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Teilstichprobe K12:  Eine Kontrollgruppe Deutschschweizer Kinder, welche im Sommer
2011 in den Kindergarten eingetreten sind (N = 5 ; davon 1 Junge und 4
Maidchen).

Teilstichprobe K22:  Eine Kontrollgruppe aus Kindern mit Migrationshintergrund, die keine
«BiLiKiD»-Spielgruppe besucht haben und im Sommer 2011 in den

Kindergarten iibertreten (N = 8; davon 5 Jungen und 3 Médchen).

3.3  Beschreibung des Vorgehens

Um die Fragestellung zu liberpriifen, gliederte sich das Vorgehen in mehrere Teilschritte:

1. Alle Kinder wurden iiber vier Messzeitpunkte (halbjihrlich) durch ihre Padagoginnen
im KiDiT® eingeschiitzt. Wihrend der Spielgruppenzeit erfolgte die Einschitzung aus
Sicht der tiirkisch- wie auch der schweizerdeutschsprachigen Spielgruppenleiterin. Im
Kindergarten wurden die Einschidtzungen durch die Lehrpersonen der Kindergarten-
stufe im KiDiT® weitergefiihrt.

2. Die Kinder der Teilstichprobe B sowie die Kontrollgruppenkinder K2 wurden rund
fiinf Wochen nach dem Ubertritt in den Kindergarten zu Aspekten ihrer Integration
gefragt. Es ging in dem mit Fotos unterstiitzen Interview um Freundschaften, welche
die «BiLiKiD»-Kinder geschlossen hatten, um Aktivititen und ums Wohlbefinden im
Kindergarten.

3. Weiter wurden alle Kinder (fiinf Wochen nach Unterrichtsbeginn sowie nach den
Sportferien im Monat Mirz) mit «wortgewandt & zahlenstark: Testinstrument
Sprache» getestet.

4. Ergidnzend wurden auch die Spielgruppenleiterinnen sowie die Lehrpersonen der
Kindergartenstufe tiber die Kinder und ihr pidagogisches Handeln befragt.
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Abbildung 1: Vorgehen im zeitlichen Verlauf



Die Auswertung der Daten erfolgt in verschiedenen Varianten: In einem ersten Schritt
werden die Einschitzungen der deutschsprachigen und der tiirkischsprachigen
Spielgruppenleiterinnen dargestellt. So kénnen die Entwicklungsverldufe der Kinder aus
zwei Perspektiven dokumentiert werden und gleichzeitig wird deutlich, inwiefern
Sprachbarrieren fiir monolinguale Pddagoginnen vorhanden sind. Als néchstes folgt die
Skizzierung von Einzelfillen mit dem Fokus auf die Entwicklung des Lernstandes iiber
mehrere Testzeitpunkte hinweg. In einem weiteren Schritt wird iiber die Leistungen der
«BiLiKiD»-Kinder im Vergleich zur Kontrollgruppe 1 und 2 iiber mehrere Bildungs-
bereiche hinweg (durch die Beobachtungsdaten der Pidagoginnen) und speziell iiber

den Sprachstand (erginzt mit den Testdaten) berichtet.

3.4 Instrumente

Fir die vorliegende Studie erfolgte in den unterschiedlichen Phasen der Einsatz
verschiedener Instrumente: Interviews mit unterschiedlichen Akteurinnen, Beobach-
tungen des kindlichen Verhaltens und dessen Dokumentationen mit KiDiT®'' sowie der

Sprachtest «wortgewandt & zahlenstark: Testinstrument Sprache».

3.4.1 Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren KiDiT®

Das Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren KiDiT® kombiniert offene Notiz-
moglichkeiten (offenes Beobachtungsverfahren) mit geschlossenen Beurteilungsitems
(strukturiertes Beobachtungsverfahren) und verkniipft damit individuelle mit kriterien-
orientierten Bewertungen. Das Diagnosetool fordert die Lehrpersonen durch seine Aus-

gestaltung auf, alle Kinder zu beobachten und diese zu dokumentieren.

Auf der Einstiegsseite des geschiitzten Login-Bereichs ist die Klassen- beziehungsweise
Gruppenliste sichtbar. Samtliche Fachpersonen, welche gemeinsam in einer Gruppe
arbeiten, konnen auf die Daten zugreifen und unabhingig voneinander Kinder eintragen

sowie Eintrige erstellen und ergénzen. Die gewihlte Darstellung der Gruppen-/

" Fiir die Spielgruppenkinder wurde die KiDiT®-Item-Batterie in Zusammenarbeit mit den «BiLiKiD»-
Spielgruppenleiterinnen gekiirzt und vereinfacht (siehe Anhang II).
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v & 7 Jette Maier vDaz HEE 123% /L 0 | Lig Notiz erfassen J~ Schaubild | (G Absenz
¥ & 7 Peter Moser o Daz I Jasx il 6| kg Notizerfassen - Schaubild | (@ Absenz
¥ a7 pia Seehofer Dz IEN_— 117% 2l 3 kg Notiz erfassen /| Schaubild | (& Absenz
¥ & 7 sonja Seelhofer Daz BN % ol 2| kg Notizerfassen - Schaubild | (3 Absenz
¥ & 7 AlmaVahl CACT AR  — 4L 0 | kg Notiz erfassen /< Schaubild | (& Absenz

Abbildung 2: Einsteigeseite KiDiT® (geschiitzter Mitgliederbereich; fiktives Beispiel)

Die griine Balkendarstellung (unter dem Stichwort Beobachtung strukturiert) zeigt den
Umfang der bereits eingeschitzten standardisierten Beobachtungspunkte in Prozenten.
Die Anzahl der freien Notizen wird durch die Zahl unter dem Stichwort «Beobachtung
frei» deutlich. Unter dem Notizsymbol konnen die Benutzerinnen zur Ubersicht aller
bereits erstellten Notizen eines Kindes gehen oder eine neue Notiz (auch iiber «Notiz
erfassen») erstellen. Dieser Bereich ermoglicht es, iiber Interessen der Kinder zu
schreiben oder wahrgenommene Ereignisse sowie Verhaltensweisen in Textform

festzuhalten.
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Home Gruppe  Anleitung Beobachten Autorinnen Team Kontakt News

4£» Gruppenubersicht &, Anna-Katharina Muller ML Notiz erfassen

Anna-Katharina Miller (5 Jahre 9 Monate)

Bewertung Umgang mit Medien masss— 1 67%

1 Das Kind beschreibt Ausschnitte aus einem kiirzlich gesehenen Film oder einer Fernsehsendung O @® © ©

nachvollziehbar.

2 Das Kind kann die Gberredende Absicht von Werbung erkennen, indem es Merkmale benennen kann,
welche Werbung von anderen Medienangeboten unterscheidet.

3 Das Kind benutzt Audiomedien selbstandig (bspw. an-/ausschalten; CD/Kassette einlegen und starten). 18

Speichern und weiter

* Einstufung:

n.b. nicht beobachtet
1 trifft nichtzu

2 trifft eher nicht zu
3 trifft manchmal zu
4  triffteherzu

5  trifftzu

Abbildung 3: Ubersicht iiber einen Teilbereich inklusive der entsprechenden Items
(geschiitzter Mitgliederbereich; fiktive Beispiele)

Unter dem Begriff «Beobachtungen strukturiert» gelangt die Benutzerin zu standardi-
sierten Items, welche von der Piddagogin aufgrund ihrer gezielten Beobachtungen
eingeschitzt werden konnen. Dies geschieht durch Anklicken eines Buttons, der mit
einem Wert innerhalb einer fiinfstufigen Likert-Skala versehen ist. Die eingetragenen
Bewertungen werden im Computersystem in den jeweiligen Teilbereichen zusammen-
gefasst und anschlieBend in den vom Lehrplan vorgegebenen Bildungsbereichen gebiin-

delt.

Fiir die Untersuchung fiillten die Pddagoginnen halbjihrlich moglichst alle strukturier-
ten Beobachtungspunkte aus. Sowohl die deutschsprachige wie auch die tiirkischspra-
chige «BiLiKiD»-Spielgruppenleiterinnen fiillten die Beobachtungspunkte in KiDiT®

getrennt aus.

3.4.2 Kinderbefragung

Die Kinder wurden aufgefordert, ihre sozialen Netzwerke im Kindergarten aufzuzeigen.
Dabei beniitzt die Interviewerin/der Interviewer als Sprechanlass Fotos aus dem

jeweiligen Kindergarten (vgl. Fuhs, 2000, S. 95; Pfiffner & Walter-Laager, 2009, S. 63;
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217). Die BiLiKiD-Kinder wurden in ihrer Muttersprache unter Mitarbeit einer

tiirkischsprechenden Forschungsassistentin befragt.

Der Ablauf der Befragung gestaltete sich wie folgt: Zu Beginn des Interviews sollten
die Kinder der Interviewleitung den Namen ihrer Kindergartenlehrperson nennen.
AnschlieBend erzihlten die Kinder, wo sie mit wem in den ersten Kindergartenwochen
bereits gespielt hatten. Dafiir niitzten sie die Fotografien der Spielorte des jeweiligen
Kindergartens und der Kinder aus ihrer Klasse. Zusitzlich bewerteten sie die Spielorte
mit verschiedenen Smileys (drei Ausprigungen: «Gut>, <Mittel>, <Schlecht>) zur Frage
«Wie war es an diesem Spielort?» (der Spielort wurde jeweils konkret benannt). Als
weitere Erginzung fragten die Interviewerinnen, ob sie an diesem Spielort Hilfe
brauchten, und wenn ja, ob sie Hilfe von der Lehrperson oder von anderen Kindern

erhalten hatten.

Zum Schluss sollten die Kinder alltidgliche Kindergartensituationen, die in Form von
Fotos vorlagen («In den Kindergarten kommen», «Situation in der Garderobe»,
«Situation im Stuhlkreis», «Aufenthalt im Freien», «Zniini»'%, «Freispiel», «Abschluss
des Halbtags», «Nach Hause gehen»), beurteilen. Dazu wurden wiederum die mit den
drei Smileys gekennzeichneten Korbchen hingestellt und die Kinder aufgefordert, die
Situationsbilder auf Grund der Frage «Wie gefillt dir das?» den Korbchen zuzuordnen

(vgl. Fasseing Heim, 2011, S. 72).

3.43 «wortgewandt & zahlenstark: Testinstrument Sprache»

«wortgewandt & zahlenstark: Testinstrument Sprache» ist ein in der Schweiz normier-
ter, aktueller Sprachtest, welcher fiir die erste Bildungsstufe entwickelt wurde. Die Test-
aufgaben sind in eine Bildergeschichte von Nina und Michael, zwei jungen Schul-
kindern, eingebettet und werden als Einzelassessment durchgefiihrt. Die Kinder 16sen
dabei spielerisch Ritsel und beantworten Fragen. In der vorliegenden Studie wurde die
Kurzversion des Testinstrumentes beniitzt, welche die Sprachentwicklungsbereiche
«Phonologische Bewusstheit», «Wortschatz», «Buchstabenkenntnis» sowie «Erstes
Lesen» abdeckt (vgl. Moser, 2007). Die Kurzversion wurde gewéhlt, damit die Kinder

am Anfang des Kindergartenjahres nicht von der Linge des Tests iiberfordert werden.

12 o . . .
Der «Zniini» ist in der Deutschschweiz eine Zwischenmahlzeit am Morgen.
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344 Problemzentrierte Interviews mit den Pddagoginnen

Fir die Befragung kommt bei allen Untersuchungsgruppen das Verfahren des
problemzentrierten Interviews (PZI) zur Anwendung (vgl. Flick, von Kardorff &
Steinke, 2007, S. 210). Fiir das Gesprich mit den Spielgruppenpiddagoginnen wird das
PZI mit der Methode der Gruppendiskussion kombiniert (vgl. Przyborski & Riegel,
2010, S. 439ff; Bohnsack, 2007, S. 369ff). Im Zentrum der Interviews stand, wie die
Pidagoginnen die «BiLiKiD»-Kinder erleben, wie sie als Berufsfrauen die Ubergangs-
situation gestalten und welche Unterstiitzung sie den Kindern in dieser Situation geben

(vgl. Fasseing Heim, 2011, S. 73).

3.5 Durchfiihrung

Die Beobachtungen, welche die Pidagoginnen machten und anschlieBend im KiDiT®
eintrugen, fanden im piddagogischen Alltag statt. Sie waren fiir die Kinder nicht invasiv

und stellten daher keine Belastung dar.

Die Tests sowie die Kinderbefragung wurden in den Kindergirten durchgefiihrt. Dabei
erfolgte die Befragung der Kinder — je nach rdumlicher Situation im Kindergarten — in
einem separaten Raum oder in einer etwas abgegrenzten Nische. Fiir einige Kinder war
der Umgang mit den fremden Testpersonen eine Herausforderung; bei anderen schien
die Situation vor allem Interesse und eine hohe Aufmerksamkeit auszuldsen.
Vorhandene oder fehlende Sprachkenntnisse der Kinder beeinflussten die Befragungs-

situation entsprechend.

Um die unterschiedlichen Reaktionen der Kinder bei der Auswertung beriicksichtigen
zu konnen, wurden im Anschluss an die Kinderbefragungen von den Forschenden Post-
skripts angefertigt. Sie zeigen, welche Faktoren die Testsituationen stoérten und wie die

Testergebnisse dadurch allenfalls beeintrichtigt wurden.
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+. Ergebnisse

Im Ergebnisteil ergénzen sich qualitative und quantitative Ergebnisdarstellungen. Sie

flieBen als gleichwertige Informationsquellen in die Ergebnisdarstellung ein.

In einem ersten Schritt wird die Arbeit der «BiLiKiD»-Spielgruppen beschrieben.
Danach werden exemplarisch Lern- und Entwicklungsverldufe der «BiLiKiD»-Kinder
dargestellt und mit dem Beobachtungsverhalten sowie den eingeschitzten Leistungen
durch die Pidagoginnen gerahmt. Um die Ubersichtlichkeit zu wahren, wurden einzelne
Items exemplarisch aus den verschiedenen Bildungsbereichen ausgewihlt. Im letzten
Teil der Ergebnisdarstellung zeigen Gruppenvergleiche zwischen den «BiLiKiD»-

Kindern und den Kontrollkindern, was die «BiLiKiD»-Spielgruppen bewirken konnen.

4.1  Arbeit in den «BiLiKiD»-Spielgruppen

Bei der Befragung der «BiLiKiD»-Spielgruppenleiterinnen beschrieben diese ihre Halb-

tagesgestaltung, die Sprachforderung sowie die Zusammenarbeit mit den Eltern.

4.1.1 Halbtagesablauf und regelméfBige Angebote

Die Spielgruppenpiddagoginnen weisen darauf hin, dass sie fiir den Spielgruppenhalbtag
mit den Kindern einen festen Ablauf einhalten. Dies erleichtert Kindern und Eltern die
Orientierung und gibt ihnen Sicherheit. Innerhalb der einzelnen Elemente variieren sie
die Angebote, gehen auf Wiinsche der Kinder ein und bearbeiten im Verlauf eines

Jahres verschiedene Themen.
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Tabelle 1: Fester Ablauf des Halbtags bei «BiLiKiD»-Spielgruppen

Ankommen

Die Kinder werden von ihren Eltern in die Spielgruppe gebracht. Diese helfen ihnen, die
Hausschuhe anzuziehen etc. Die Spielgruppenpiddagoginnen begriilen die Kinder und zeigen
ihnen das am Tisch vorbereitete Bastelangebot. Die Kinder konnen basteln oder spielen gehen
und verabschieden sich von ihren Eltern. Die Spielgruppenpddagoginnen nutzen die Sequenz

des Ankommens fiir den Kontakt mit den Eltern und kurze Gespriéche.

Basteln

Die Pddagoginnen starten bewusst mit einem Bastelangebot in den Halbtag. Einerseits konnen
die Kinder dadurch gleich titig werden und ihr Arbeitsprozess kann in individuellem Tempo
verlaufen, andererseits konnen die Produkte bis zu Spielgruppenende trocknen, wenn dies
notig sein sollte. Materialerfahrungen konnen die Kinder vorwiegend mit Papier, Karton,
Leim, Wasserfarbe, Schere, Glimmer und verschiedenen Malstiften machen. Mit dem Basteln
wird neben dem Kompetenzerwerb der Kinder eine weitere Absicht bei den Eltern verfolgt:
Diese sollen lernen, dass sie Produkte ihrer Kinder wertschitzen und die Kinder fiir ihre
Anstrengung loben. In diesem Zusammenhang wird fiir das produktorientierte Arbeiten

argumentiert.

Freies Spiel

Im freien Spiel steht den Kindern eine vielféltige Lernumgebung zur Verfiigung. Es werden in
allen acht Spielbereichen'® Aktivititen angeboten. Die Kinder konnen selber entscheiden, was

sie mit wem spielen mochten. Das freie Spiel ist ein zentrales Element des Halbtags.

Geschichte

erzihlen

Ein fester Bestandteil jedes Halbtags ist im Sinne der Literacy-Erziehung das Geschichten-
Erzihlen. Dazu nutzen die Pddagoginnen sogenannte Kamishibai-Geschichten. Diese sind als
grosse Bilder mit einem Holzkoffer, der zur Bithne umgewandelt werden kann, in der 6ffentli-
chen Bibliothek erhiltlich. Die Geschichten werden auf Tiirkisch und auf Schweizerdeutsch
erzéhlt, wobei sich je nach Team verschiedene Umsetzungsformen etabliert haben. In Team A
ist die Erzihlung inhaltlich eng verkniipft und im Sinne einer Ubersetzung gestaltet. Team B
bietet zwei Sequenzen an, in denen in je einer Sprache eine Geschichte erzéhlt wird. Es wird
nicht zwingend dieselbe Geschichte in beiden Sprachen erzihlt. Bei der tiirkischen Geschichte
im Team B horen meistens alle Kinder zu, wihrend die schweizerdeutsche Geschichte in
kleinen freiwilligen Gruppen erzdhlt wird. Ob die Kinder beim Geschichtenerzidhlen zuhren
wollen, wird den Kindern grundsitzlich in beiden Teams freigestellt. Aufgrund einer
Verkniipfung mit dem Projekt «Schenk mir eine Geschichte» erzéhlen im spiteren Verlauf des

Jahres manchmal auch die Kinder selbst ihren Peers ihre Lieblingsgeschichte.

Essen

Die gemeinsame Zwischenmahlzeit («Zniini» oder «Zvieri» wird gemeinsam an einem Tisch
eingenommen. Die Eltern bringen abwechslungsweise gesunde Speisen fiir die ganze Gruppe
mit. Die Pddagoginnen besprechen mit den Eltern, was sie mitbringen sollen. Sie decken mit
einigen Kindern den Tisch und riisten die Speisen. Vor dem Essen wird ein «Zniinilied» auf
Tiirkisch und auf Deutsch gesungen oder ein Vers aufgesagt. Die Farben der Becher und Teller

sowie die Speisen werden benannt.

" Im Interview wurde entlang der Struktur der Spielbereiche nach Walter und Fasseing (2002) iiber die
Angebote des freien Spiels diskutiert. Ausziige zur entsprechenden Zusammenstellung werden im
nichsten Abschnitt vorgestellt.
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Freies Spiel Oft wird eine zweite Sequenz fiir das freie Spiel angeboten. Dabei ist es auch moglich, dass die

Spielgruppenpéddagoginnen mit den Kindern ins Freie gehen.

Aufenthalt im Beim Aufenthalt im Freien steht die Bewegung im Vordergrund. Die Kinder konnen

beispielsweise schaukeln, klettern, im Sand spielen oder mit Béllen. Im Freien scheinen mehr

Freien

Regeln fiir das Spiel notwendig zu sein als wihrend des freien Spiels im Raum.
Singen und Fiir das Singen und Bewegen werden die Kinder in einem Kreis versammelt. Es werden Lieder
Bewegen mit Bewegungen auf Tiirkisch und Deutsch gesungen.

Verabschiedung  Fiir die Verabschiedung treffen sich alle in einem Kreis. Es wird ein Abschlusslied gesungen
und die Bastelarbeiten diirfen mit nach Hause genommen werden. Die Kinder werden von den
Eltern abgeholt. Wie beim Ankommen gibt es Zeit fir kurze Gesprache zwischen

Spielgruppenpéddagoginnen und Eltern.

Gegen Ende des Interviews wird im Sinne einer Zusammenfassung und Akzentuierung
danach gefragt, was den Spielgruppenpiddagoginnen in Hinblick auf den Kindergarten-
eintritt besonders wichtig ist. Sie nennen insbesondere die angeleiteten Sequenzen, die

Einhaltung der Regeln und den Ablosungsprozess des Kindes von seiner Mutter.

Dass die Kinder ein bisschen angeleitete Sequenzen kennenlernen. Dass sie lernen, dass
man sich begriifit, dass sie eine Minute still sitzen konnen, das ist ja ein groBer Teil im
Kindergarten, oder dass sie gewisse Regeln kennenlernen, einen Rahmen. Auch dass
sich die Kinder wohlfiihlen, wenn sich die Kinder nicht wohlfiihlen, ist es nicht gut. Als
Vorbereitung fiir den Kindergarten kann auch der Ablosungsprozess von der Mutter

verstanden werden. (Interview «BiLiKiD», Position 344-350)

4.1.2 Lernumgebung des freien Spiels

Die Lernumgebung des freien Spiels wird vergleichbar mit derjenigen des
Kindergartens beschrieben. Es werden in allen von Walter und Fasseing (2002)
beschriebenen acht Spielbereichen Aktivititen angeboten. Eine Akzentuierung im
Bereich der Gestaltungsspiele (Bastelarbeiten), Bewegungsspiele (im Raum und im
Freien), des groBen Rollenspiels (Familienspiele) und der Rezeptionsspiele (Sach- und
Bilderbiicher) fillt auf (vgl. Walter & Fasseing, 2002, S. 218ff). Viele Spielsachen
gehoren zur Einrichtung der Spielgruppenrdume und werden nur mit wenigen zusétzli-

chen Sachen von den Piddagoginnen des «BiLiKiD»-Teams ergénzt.

Tabelle 2: Ubersicht zu den Angeboten im freien Spiel der «BiLiKiD»-Spielgruppen
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Gestaltungsspiele

Wasserfarbe, Kneten, Zeichnen, Wandtafel, Papier reilen, Basteln mit
Leim, Schere und Karton

Strukturierte Gestaltungs-
spiele

Perlenkette, Nagel-Spal3, Steckperlen, geometrisches Legespiel mit Vorlage

Konstruktionsspiele

Bauklotze, Brio Bahn, Lego, grole Schaumstoffwiirfel, einfache Kugelbahn
(nicht zum selber Aufbauen)

Bewegungsspiele

Trampolin, Bobby Car, Velos, Kreisel, auf den die Kinder sich setzen
konnen, Tunnel zum Durchkriechen, Biichsenstelzen, Steckenpferde, Bille,
Schaukel, Rutsche, kleiner Robinsonspielplatz

Kleines Rollenspiel

Tiere in Sandwanne, Puppenhaus, Bauernhof mit Tieren, Garage mit Autos,
Kasperlitheater, Stofftiere

Grof3es Rollenspiel

Kiiche, Familienecke, Puppen, Verkleidungskiste, Schminke, Tier- und
Prinzessinnenkostiime

Gesellschafts- und Lern-
spiele

Lotto, Colorama, Begriffe-Puzzle, Puzzle, <Tempo kleine Schnecke>, «Kon-
Lab»-Sprachférdermaterial

Rezeptionsspiele Sachbiicher zu Tieren und Kleidern, Bilderbiicher, Biicher zu den Themen
Bauernhof, Farben und Zahlen
4.1.3 Explizite Sprachforderung in «BiLiKiD»-Spielgruppen

Die Sprachforderung wird neben dem Geschichten-Erzdhlen im Zusammenhang mit

dem freien Spiel thematisiert. Die Spielgruppenpddagoginnen bieten den Kindern an,

mit Thnen Sprachspiele wie beispielsweise <Lotto> zu spielen. Die Kinder werden jedoch

nicht auf der Grundlage einer Forderplanung individuell sprachlich geftrdert. Sie

konnen freiwillig an den Aktivititen teilnehmen.

Im freien Spiel machen wir Angebote. [...] Diese Spiele, die wir anbieten, haben einen
Schwerpunkt auf der Sprachforderung [...].Ich mache es manchmal so, dass ich in den
Raum hineinrufe: «Wer hat Lust auf <Lotto>?. Aber dann kommen immer auch wieder
ein bisschen die gleichen. [...] Es kommen nur die, die wollen. Aber die kommen dann

fast jedes Mal. (Interview «BiLiKiD», Position 138-140, 165-168)

Interviewerin: Kann es vorkommen, dass ihr Kinder habt, die vielleicht nur dreimal in

zwei Jahren mit euch etwas gespielt haben?

Pidagogin 3: Ja, weil, wenn ich beispielsweise Sude'® frage, «Willst du mit mir spie-
len?» und sie ist im Rollenspiel, dann geht es einfach nicht, dann miisste man einen an-
deren Zeitpunkt finden, aber das ist sehr schwierig, da Sude sehr gerne dieses Rollen-

spiel macht. [...] Wenn sie einmal doch kommt, dann ist das nur fiir ganz kurze Zeit und

' Sude ist ein Pseudonym: Alle Namen wurden bei der Transkription anonymisiert.
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nach einer Minute ist sie wieder weg. Sie zeigt da kein Interesse. (Interview «BiLiKiD»,

Position 169-176)

4.1.4 Kulturvermittelnde Zusammenarbeit mit den Eltern

Die Beschreibungen der Spielgruppenpiddagoginnen iiber die Zusammenarbeit mit den
Eltern, zeigen ein facettenreiches Engagement auf verschiedenen Ebenen: Die Eltern
werden in den Gesprichen bei der Ankunft und beim Abholen ihrer Kinder dariiber
informiert, was ihre Kinder in der Spielgruppe erlebt haben. Sie werden an die
Spielgruppenkultur herangefiihrt und damit auch ein Stiick weit auf ihre Aufgabe als

Kindergarteneltern vorbereitet.

Wir erzéhlen den Eltern, was wir tun. Sie mochten auch wissen, was in der Spielgruppe
abléuft. [...] Wir sagen ihnen, was wir von ihnen mochten, beispielsweise dass sie die
Bastelarbeit der Kinder loben, oder ich empfehle immer, dass sie mit den Kindern auf
Tiirkisch und Deutsch Mirchen und Lieder horen beim Autofahren. Oder wenn sie zu
Full gehen, sollen sie mit den Kindern iiber die Jahreszeiten sprechen oder iiber die
Kleider, ich empfehle den Eltern, viel iiber das Leben zu sprechen mit ihren Kindern

(Interview «BiLiKiD». (Position 353-359)

In der Zusammenarbeit mit den Eltern nimmt die tiirkische Spielgruppenpiddagogin eine
Schliisselrolle ein. Die Eltern kommen auf sie zu und besprechen mit ihr auch Fragen,
die nicht direkt ihr Kind betreffen. Das konnen Fragen zur Sozialintegration sein oder

Fragen nach Handlungsempfehlungen.

Eine Bekannte einer Mutter ruft mich zum Beispiel an und sagt: Ich habe gedacht, ich
muss Deutsch sprechen, daher habe ich fiir die Mutter angerufen, aber wenn Sie tiirkisch

sprechen, dann kann die Mutter selber anrufen. (Interview «BiLiKiD», Position 373—

376)

Die Eltern werden von allen Pddagoginnen als interessiert beschrieben. Handlungs-
empfehlungen werden nicht nur fiir den Umgang mit den Kindern gegeben, sondern
auch fiir die Erziehung. An Elternabenden werden Themen wie Fernsehkonsum und
gesunde Erndhrung mit den Eltern diskutiert. Tiirkische Merkblitter und Filmmaterial

kommen dabei zum Einsatz. Weiter werden mit den Eltern Projekte wie «Schenk mir
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eine Geschichte»'” und «Schulstart plus»16 durchgefiihrt. Die Spielgruppenpiddagogin-
nen sehen sich dariiber hinaus als Vermittlerinnen fiir die Empfehlung, die Kinder zu-
sétzlich eine schweizerdeutsche Spielgruppe besuchen zu lassen. Sieben der zehn be-
fragten Kinder haben aufgrund dieser Empfehlung im zweiten Jahr zusitzlich eine her-

kommliche Spielgruppe besucht.

Die Eltern haben Angst und benutzen immer Vermittlungspersonen. Wir sind auch eine
Vermittlung fiir schweizerdeutschsprachige Spielgruppen. (Interview «BiLiKiD»,

Position 375-377)

4.2  Beobachtete und dokumentierte Leistungen unter Beriicksichtigung der
Erst- und Zweitsprache

Jeweils am Ende des Semesters beurteilten die tiirkischsprachige und jeweils eine
deutschsprachige Spielgruppenleiterin die KiDiT®-Items getrennt fiir alle «BiLiKiD»-
Kinder. Dabei beriicksichtigten sie, soweit bewusst moglich, nur ihre personlichen
Beobachtungen. Jedes Item wurde getrennt analysiert und die Bewertungen der
deutschsprachigen und der tiirkischsprachigen Spielgruppenleiterinnen in Korrelation
gesetzt. Die oben ausgewihlten Items werden anschlieBend vergleichend dargestellt. Sie

beziehen sich auf den Datensatz des Sommersemesters 2010 (N = 27 Kinder).

Insgesamt beobachtet die tiirkischsprachige Spielgruppenleiterin einen signifikanten
Vorsprung der Midchen gegeniiber den Jungen in den kommunikativen Fihigkeiten.
Der geschlechterspezifische Vorsprung kommt in den deutlich tieferen Einschidtzungen

der deutschsprachigen Spielgruppenleiterin nicht zum Tragen.

Exemplarisch fiir den Bereich wird das Item «Das Kind begriiit und verabschiedet sich

mit der tiblichen GruBformel unaufgefordert von der Pddagogin» dargestellt.

"> «Schenk mir eine Geschichte» ist ein Leseforderprojekt des Schweizerischen Instituts fiir Kinder- und
Jugendmedien.

' Mit «Schulstart plus» bereiten diverse Regionale Caritas-Stellen Migrantenfamilien, welche zwei- bis
fiinfjahrige Kinder haben, auf die Kindergarten- und Schulzeit vor.
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Tabelle 3: Auswertung des Items
«Das Kind begriifit und verabschiedet sich mit der tiblichen GruBformel unaufgefordert von der
Péadagogin.»

Das Kind begriifit und verabschiedet sich mit der iiblichen Gruformel unaufgefordert von der Pidagogin.
(1 = «trifft nicht zu», 2 = «trifft eher nicht zu», 3 = «trifft manchmal zu», 4 = «trifft eher zu», 5 = «trifft zu»)

Mittelwert Median SD Min. Max.

Gesamt (N =27)
tirkische 3.37 3.0 .57 2 4
Pidagogin

Jungen (N =9)
tirkische 3.00 3.0 0.5 2 4
Péadagogin

Midchen (N = 18)
tiirkische 3.56 4.0 0.5 3 4
Pidagogin

Die Werte fiir Jungen und Miidchen unterscheiden sich signifikant (M-W'": Z = -2.357, p < .05).

Gesamt (N =27)
schweizerdeutsche 2.74 3.0 71 2 5
Pidagogin

Jungen (N =9)
schweizerdeutsche 2.67 3.0 0.5 2 3
Pidagogin

Midchen (N = 18)
schweizerdeutsche 2.78 3.0 0.8 2 5
Pidagogin

Die Werte fiir Jungen und Médchen unterscheiden sich nicht signifikant (M-W: Z = -.087, p > .05).

Die Werte der tiirkischsprachigen und der schweizerdeutschsprachigen Pidagogin unterscheiden sich hoch signifikant
(M-W:Z=-3.529, p<.01).

Die beiden Pidagoginnen betreuen wihrend der Spielgruppenzeit die Kinder
gemeinsam. Trotzdem scheinen die Kinder auch am Ende eines Spielgruppenjahres
immer noch nicht von sich aus zur schweizerdeutschsprachigen Pddagogin zu gehen

und sich in der Regionalsprache zu verabschieden.

Aufgrund der Interviewdaten kann hier ergéinzt werden, dass die Beziehungsaufnahme
und -pflege in starker Abhingigkeit zur Sprache steht und die KiDiT®-Daten damit

erkliart werden konnen.

Plausiblerweise sind in vielen weiteren Sprach-Items sehr gro3e Unterschiede zwischen
den Beobachtungen der beiden Spielgruppenleiterinnen zu verzeichnen. Viele
Fertigkeiten beherrschen die jungen Kinder nur in ihrer Erstsprache. Beim Item «Das
Kind versteht, was die Symbole in seinem Alltag bedeuten» liegen dagegen die

Einschitzungen der tiirkischsprachigen und der deutschsprachigen Péddagogin

"7 Als non-parametrischer Signifikanztest sichert der Mann-Whitney-Test (durchgefiihrt mit IBM SPSS
19) die Befunde zufallskritisch ab.
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vergleichsweise nahe beieinander. Es wird deutlich, dass alltigliche Symbole durch die
Kinder erschlossen und sprachunabhingig als Orientierungspunkte genutzt werden
konnen. Die Frage bleibt offen, ob eine Erklidrung in der Erstsprache als «Tiirdffner»

von Noten ist.

Tabelle 4: Auswertung des Items
«Das Kind versteht, was die Symbole in seinem Alltag bedeuten.»

Das Kind versteht, was die Symbole in seinem Alltag bedeuten.
(1 = «trifft nicht zu», 2 = «trifft eher nicht zu», 3 = «trifft manchmal zu», 4 = «trifft eher zu», 5 = «trifft zu»)

Mittelwert Median SD Min. Max.

Gesamt (N =27)
tiirkische 3.78 4.0 .89 2 5
Piadagogin

Jungen (N =9)
tiirkische 3.56 3.0 1.0 2 5
Piadagogin

Midchen (N = 18)
tiirkische 3.89 4.0 .83 3 5
Pidagogin

Die Werte fiir Jungen und Midchen unterscheiden sich nicht signifikant (M-W'®: Z = - 872, p > .03).

Gesamt (N =21)
schweizerdeutsche 3.05 3.0 .59 2 4
Piadagogin

Jungen (N =7)
schweizerdeutsche 2.86 3.0 .38 2 3
Pidagogin

Midchen (N = 14)
schweizerdeutsche 3.14 4.0 .66 2 4
Pidagogin

Die Werte fiir Jungen und Médchen unterscheiden sich nicht signifikant (M-W: Z =-1.074, p > .05).

Die Werte der tiirkischsprachigen und der schweizerdeutschsprachigen Piadagogin unterscheiden sich hoch
signifikant (M-W: Z =-2.880, p < .01).

Es scheint ebenfalls einleuchtend, dass die schweizerdeutschsprachigen Piddagoginnen
kaum iiber ausreichende Moglichkeiten verfiigen, sich einen vertieften Uberblick iiber
das (sprachabhingige) Fachwissen der Spielgruppenkinder zu verschaffen. Diese
Tatsache spiegelt sich in vielen Items wieder, unter anderem auch im Item «Das Kind

weil3, woher ein Hithnerei kommt».

'8 Als non-parametrischer Signifikanztest sichert der Mann-Whitney-Test (durchgefiihrt mit IBM SPSS
19) die Befunde zufallskritisch ab.
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Tabelle 5: Auswertung des Items

«Das Kind weif3, woher ein Hiihnerei kommt.»

Das Kind weiB3, woher ein Hiihnerei kommt.
(1 = «trifft nicht zu», 2 = «trifft eher nicht zu», 3 = «trifft manchmal zu», 4 = «trifft eher zu», 5 = «trifft zu»)

Mittelwert

Median

SD

Min.

Max.

Gesamt (N =27)
tirkische
Pidagogin

4.04

4.0

.65

3

Jungen (N =9)
tirkische
Péadagogin

3.67

4.0

Midchen (N = 18)
tiirkische
Pidagogin

4.22

4.0

.65

3

Die Werte fiir Jungen und Miidchen unterscheiden sich signifikant (M-W': Z =

-2.102, p <.05).

Gesamt (N =27)
schweizerdeutsche
Pidagogin

2.44

2.0

.8

1

Jungen (N =9)
schweizerdeutsche
Pidagogin

2.44

2.0

.88

Midchen (N = 18)
schweizerdeutsche
Péadagogin

2.44

2.5

18

1

Die Werte fiir Jungen und Madchen unterscheiden sich nicht signifikant (M-W: Z = -.422, p > .05).

Die Werte der tiirkischsprachigen und der schweizerdeutschsprachigen Pidagogin unterscheiden sich hoch signifikant
(M-W:Z=-5498, p<.01).

Es zeigt sich, dass Spielgruppenkinder in der Regel bereits wissen, woher ein Hiithnerei

kommt. Diese Kenntnis der Kinder erkennt die tiirkischsprachige Spielgruppenleiterin

bei ihren Beobachtungen und beurteilt sie mit einem durchschnittlichen Wert von rund

4 (= «trifft eher zu»), fiir die schweizerdeutschsprachig Leiterin ist diese Kenntnis der

Kinder indes nicht beobachtbar.

Dieser Umstand gilt fiir samtliche mit Sprache verkniipften Bereiche, beispielsweise

auch fiir Mathematik. Exemplarisch greifen wir das Item «Das Kind kann von 3 bis 1

riickwirts zdhlen» heraus.

!9 Als non-parametrischer Signifikanztest sichert der Mann-Whitney-Test (durchgefiihrt mit IBM SPSS
19) die Befunde zufallskritisch ab.
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Tabelle 6: Auswertung des Items
«Das Kind kann von 3 bis 1 riickwirts zdhlen.»

Das Kind kann von 3 bis 1 riickwirts zdhlen.
(1 = «trifft nicht zu», 2 = «trifft eher nicht zu», 3 = «trifft manchmal zu», 4 = «trifft eher zu», 5 = «trifft zu»)

Mittelwert Median SD Min. Max.

Gesamt (N =27)
tirkische 3.89 4.0 1.09 1 5
Pidagogin

Jungen (N =9)
tirkische 3.78 4.0 1.1 2 5
Péadagogin

Midchen (N = 18)
tiirkische 3.94 4.0 1.1 1 5
Pidagogin

Die Werte fiir Jungen und Miidchen unterscheiden sich nicht signifikant (M-W™"; Z = -.443, p > .05).

Gesamt (N = 20)
schweizerdeutsche 1.35 1.0 .59 1 3
Pidagogin

Jungen (N =7)
schweizerdeutsche 1.29 1.0 .49 1 2
Pidagogin

Midchen (N = 13)
schweizerdeutsche 1.38 1.0 .65 1 3
Péadagogin

Die Werte fiir Jungen und Madchen unterscheiden sich nicht signifikant (M-W: Z =-.198, p > .05).

Die Werte der tiirkischsprachigen und der schweizerdeutschsprachigen Pidagogin unterscheiden sich hoch signifikant
(M-W:Z=-5458,p < .01).

Die Hiilfte der Kinder kann in der Erstsprache bereits recht sicher von 3 bis 1 riickwirts
zdhlen. Die Spielgruppenleiterin mit regionaler Erstsprache (Schweizerdeutsch)
beobachtet dies nicht, obwohl sie, wie in den Interviews klar wird, mit den Kindern

auch auf Deutsch regelméBig riickwirts zéhlt, beispielsweise beim Trampolinspringen.

Die Sicherheit, welche Sprache vermitteln kann und die Erfolgsaussichten, welche mit
einem sprachlichen Verstindnis der Aufgaben verkniipft sind, scheint sich im Weiteren
auch auf die Ausdauer und die Konzentration der Kinder auszuwirken. Zumindest
konnten die Befunde aus dem KiDiT®—Pilotjahr zu den Items «Das Kind versucht, etwas
noch einmal zu bewiltigen, wenn es nicht auf Anhieb gelingt, ohne bei Schwierigkeiten
abzubrechen.» sowie «Das Kind erledigt eine Arbeit, ohne sich ablenken zu lassen.» in

diese Richtung weisen.

2% Als non-parametrischer Signifikanztest sichert der Mann-Whitney-Test (durchgefiihrt mit IBM SPSS
19) die Befunde zufallskritisch ab.
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Tabelle 7: Auswertung des Items
»Das Kind versucht, etwas noch einmal zu bewiltigen, wenn es nicht auf Anhieb gelingt.«

Das Kind versucht, etwas noch einmal zu bewiltigen, wenn es nicht auf Anhieb gelingt.
(1 = «trifft nicht zu», 2 = «trifft eher nicht zu», 3 = «trifft manchmal zu», 4 = «trifft eher zu», 5 = «trifft zu»)

Mittelwert Median SD Min. Max.

Gesamt (N =27)
tiirkische 3.56 3.0 75 3 5
Pidagogin

Jungen (N =9)
tiirkische 3.56 3.0 733 3 5
Pidagogin

Midchen (N = 18)
tirkische 3.56 3.0 78 3 5
Pidagogin

Die Werte fiir Jungen und Midchen unterscheiden sich nicht signifikant M-W-': Z = -.117, p > .05).

Gesamt (N =27)
schweizerdeutsche 2.81 3.0 .62 2 4
Pidagogin

Jungen (N =9)
schweizerdeutsche 2.89 3.0 78 2 4
Pidagogin

Midchen (N = 18)
schweizerdeutsche 2.78 3.0 .55 2 4
Pidagogin

Die Werte fiir Jungen und Midchen unterscheiden sich nicht signifikant (M-W: Z = -.323, p > .05).

Die Werte der tiirkischsprachigen und der schweizerdeutschsprachigen Pdadagogin unterscheiden sich hoch signifikant
(M-W:Z=-3482,p<.0l).

Tabelle 8: Auswertung des Items
«Das Kind erledigt eine Arbeit, ohne sich ablenken zu lassen, ohne bei Schwierigkeiten abzubrechen.»

Das Kind erledigt eine Arbeit ohne sich ablenken zu lassen, ohne bei Schwierigkeiten abzubrechen.
(1 = «trifft nicht zu», 2 = «trifft eher nicht zu», 3 = «trifft manchmal zu», 4 = «trifft eher zu», 5 = «trifft zu»)

Mittelwert Median SD Min. Max.

Gesamt (N =27)
tiirkische 3.48 3.0 75 2 5
Pidagogin

Jungen (N =9)
tirkische 3.44 3.0 .73 3 5
Péadagogin

Midchen (N = 18)
tiirkische 3.5 3.0 .79 2 5
Péadagogin

Die Werte fiir Jungen und Midchen unterscheiden sich nicht signifikant (M-W**: Z = -.774, p > .05).

Gesamt (N =27)
schweizerdeutsche 2.33 2.0 .73 1 4
Péadagogin

Jungen (N =9)
schweizerdeutsche 2.44 2.0 .73 2 4
Pidagogin

Midchen (N = 18)
schweizerdeutsche 2.28 2.0 75 1 4
Péadagogin

Die Werte fiir Jungen und Médchen unterscheiden sich nicht signifikant (M-W: Z = -.438, p > .05).

Die Werte der tiirkischsprachigen und der schweizerdeutschsprachigen Pddagogin unterscheiden sich hoch signifikant
M-W:Z =-4.700,p < .0D).

*!' Als non-parametrischer Signifikanztest sichert der Mann-Whitney-Test (durchgefiihrt mit IBM SPSS
19) die Befunde zufallskritisch ab.

2 Als non-parametrischer Signifikanztest sichert der Mann-Whitney-Test (durchgefiihrt mit IBM SPSS
19) die Befunde zufallskritisch ab.
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Wie in den Tabellen 7 und 8 ersichtlich, zeigen die Kinder in Situationen mit den
deutschsprachigen Spielgruppenleiterinnen hoch signifikant weniger Ausdauer und
Konzentration als mit der tiirkischsprachigen. Bei beiden Beobachtungspunkten liegen
die durchschnittlichen Werte fiir die Kinder durch die deutschsprachigen Leiterinnen bei
etwas mehr als 2 (= «trifft eher nicht zu»). Die tiirkischsprachige Kollegin beobachtet
dagegen nur bei einzelnen Médchen im Bereich der Ausdauer, dass diese auch bei

Schwierigkeiten eher nicht durchhalten und die Arbeit abbrechen.

Im Bereich der Grobmotorik zeigt sich das erwartete Bild: Das sprachunabhingige Item
«Das Kind lduft und springt (im Wald), ohne hinzufallen.» wird von beiden Piddagogin-

nen sehr dhnlich ausgefiillt.

Tabelle 9: Auswertung des Items
»Das Kind l4uft und springt (im Wald) ohne hinzufallen. «

Das Kind lduft und springt (im Wald), ohne hinzufallen.

(1 = «trifft nicht zu», 2 = «trifft eher nicht zu», 3 = «trifft manchmal zu», 4 = «trifft eher zu», 5 = «trifft zu»)

Mittelwert Median SD Min. Max.

Gesamt (N = 28)
tiirkische

Pidagogin 4.26 4.0 71 3 5

Jungen (N =9)
tiirkische 4.67 5.0 5 4 5
Pidagogin

Midchen (N = 18)
tiirkische 4.06 4.0 73 3 5
Piadagogin

Die Werte fiir Jungen und Midchen unterscheiden sich signifikant (M-W>: Z = -2.101, p < .05).

Gesamt (N = 24)
schweizerdeutsche 4.21 4.0 .59 3 5
Péadagogin

Jungen (N =9)
schweizerdeutsche 4.22 4.0 44 4 5
Pidagogin

Midchen (N = 15)
schweizerdeutsche 4.2 4.0 .68 3 5
Péadagogin

Die Werte fiir Jungen und Midchen unterscheiden sich nicht signifikant (M-W: Z = -.035, p > .05).

Die Werte der tiirkischsprachigen und der schweizerdeutschsprachigen Pidagogin unterscheiden sich nicht signifikant
(M-W: Z =-.983, p>.05).

3 Als non-parametrischer Signifikanztest sichert der Mann-Whitney-Test (durchgefiihrt mit IBM SPSS
19) die Befunde zufallskritisch ab.
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Alle Kinder konnen im Spielgruppenalter bereits laufen und springen ohne hinzufallen.
An dieser Stelle wird allerdings ein geschlechtsspezifischer Unterschied nur bei der

tiirkischen Pdadagogin deutlich — die Jungen sind sicherer beim Laufen als die Médchen.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die schweizerdeutsche Piddagogin die
Kinder in ihren Fihigkeiten — mehr oder weniger — schlechter beurteilt als die tiirkische
Péadagogin; dies auch in sprachunabhingigen Bereichen wie der Feinmotorik. Besonders
deutlich sind die dokumentierten Leistungsunterschiede zwischen den beiden Piddago-

ginnen bei noch nicht vollstindig entwickelten Fertigkeiten.

4.3  Einzelfalldarstellung der «BiLiKiD»-Kinder eingebettet in das Beobach-
tungs- und Dokumentationsverhalten der Kindergartenlehrperson

In diesem Abschnitt werden drei Entwicklungsverldufe fiir die «BiLiKiD»-Kinder
dargestellt, welche den Ubergang in den offentlichen Kindergarten im Sommer 2010
beziehungsweise 2011 vollzogen haben (Teilstichprobe B/ B2); dies unter Beizug von
KiDiT®-Daten, Interviewausschnitten mit den Pddagoginnen und Daten aus dem
Sprachtest «wortgewandt & zahlenstark: Testinstrument Sprache». Die ausgewihlten
Fille sind in Bezug auf die Ubergangssituation prototypisch fiir viele andere: Die
Lehrpersonen der Kindergartenstufe zeigen eine unterschiedliche Haltung gegeniiber
den Kinder und damit verkniipft auch verschiedene Verhaltensweisen und Qualititen

beim Beobachten und Dokumentieren.

4.3.1 Korrekte oder fehlende Einschidtzungen

Alle Piddagoginnen sind sich einig, dass sich Kind 1 sicher bewegt, sorgfiltig mit
Gegenstinden umgeht und vor allem auch mit anderen Kindern (ebenso im Konfliktfall)
gewaltfrei kommuniziert. Auffillig scheint bei einigen Items die hohe Einschétzung der
Kindergartenlehrperson im Vergleich zu der deutschsprachigen Spielgruppenleiterin:
Der sorgfiltige Gebrauch von Werkzeugen scheint im Kindergarten nach den
Sommerferien kein Problem zu sein, dies schétzt die deutschsprachige Spielgruppen-

leiterin vor den Sommerferien anders ein.
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GroBle Fortschritte hat das Kind wihrend seiner Spielgruppenzeit im Bereich der
Ausdauer und Konzentration gemacht. Die Entwicklung verbessert sich noch einmal
beim Kindergartenstart. Die Einschitzungen am Ende des Kindergartenjahres (T4)
decken sich vollstindig mit denjenigen anfangs Kindergartenjahr (T3). Weiter fillt auf,
dass die Beobachtungsliicken der Kindergartenlehrperson bestehen bleiben; ein Eintrag
wird gar geloscht («Das Kind hat in der spontanen kindlichen Bildsprache Sinnzeichen

fiir Mensch, Tier, Pflanze, Haus und Alltagsgegenstinde entwickelt.»).

Fiir die monolingualen Piddagoginnen scheinen die mathematischen Fihigkeiten des
Kindes nicht sichtbar zu sein. Es kann am Ende der Spielgruppenzeit bereits riickwiirts

zdhlen, offenbar aber nur auf Tiirkisch.
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Tabelle 10: Fallbeschreibung Kind 1:
Uberblick entlang den ausgewihlten Ttems fiir alle vier Testzeitpunkte.
«BiLiKiD»-Spielgruppe Kindergarten

Kind 1: ménnlich

Bewertung der
tirkischsprachigen
Spielgruppenleiterin

Bewertung der
schweizerdeutsch-
sprachigen

Bewertung der
schweizerdeutschsprachigen
Péadagogin

Messzeitpunkt
Item

Tl

V) T

Spielgruppenleiterin

T2

T3 i T4

Das Kind begriif3t und
verabschiedet sich mit der
tiblichen Gruf3formel
unaufgefordert von der
Piadagogin.

Das Kind versteht, was die
Symbole in seinem Alltag
bedeuten.

Das Kind weil3, woher ein
Hiihnerei kommt.

Das Kind kann von 3 bis 1
riickwirts zédhlen.

Das Kind ist geschickt in
der Anwendung von
Werkzeugen und Geriten.

Das Kind versucht, etwas
noch einmal zu bewiltigen,
wenn es nicht auf Anhieb
gelingt.

Das Kind erledigt eine
Arbeit ohne sich ablenken
zu lassen, ohne bei
Schwierigkeiten
abzubrechen.

Das Kind geht sorgfiltig mit
Gegenstinden um.

Das Kind 16st
Meinungsverschiedenheiten
mit Worten (ohne zu
schlagen).

Das Kind hat in der
spontanen kindlichen
Bildsprache Sinnzeichen fiir
Mensch, Tier, Pflanze, Haus
und Alltagsgegenstinde
entwickelt.

Das Kind hilt einen
Farbstift, Pinsel etc. richtig
in den Fingern.

Das Kind lduft und springt
(im Wald) ohne hinzufallen.

Die Lehrperson dieses Kindergartens hat fiir alle Kinder etwas mehr als die Hilfte der

moglichen standardisierten Eintragungen gemacht. Fiir die Kinder mit einem Migra-
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tionshintergrund wurden einige Klicks weniger eingetragen als fiir das schweizer-

deutschsprachige Kind.

Tabelle 11: Ubersicht iiber die Anzahl der standardisierten Eintragungen im Kindergarten 3

mit einer Zuordnung der Kinder zu der Experimental- und den Kontrollgruppen

Anzahl der standardisierten Eintragungen

80 — 89

ab 90

Kindergarten 3
Zuordnung bis 49 50 -59
Anzahl
Anzahl
Kontrollgruppe 2 | , .
fremdsprachig e

Im Kindergarten 3 fillt bei den Bewertungen der Padagogin besonders auf, dass sie fiir

das «BiLiKiD»-Kind nahezu gleich viele hohe Bewertungen abgibt wie fiir das

schweizerdeutschsprachige Kind und dass beide Kinder keine niedrige Bewertung

erhalten. Fiir das fremdsprachige Kontrollkind ist die Bewertungslage anders, hier

werden beide Extremwerte sehr selten ausgewihlt.

Kindergarten 3

70
60
50
40
30
20
10 0o | 21 0

Anzahl Fintagungen

18

BiLiKiD Kontrollgruppe
schweizerdeutsch

B Anzahl Eintragungen mit Wert |

2 3

Kontrollgruppe fremdsprachig

Anzahl Emtragungen mit Wert 5

Abbildung 4: Anzahl Extremwerte fiir die eingetragenen Kinder im Kindergarten 3

Bei der Uberpriifung der Qualitit der Einschitzung anhand der einfach zu beurteilenden

Buchstabenkenntnisse zeigte sich, dass die Pddagogin im Kindergarten 3 keine Werte
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fir das «BiLiKiD»-Kind dokumentiert. Es zeigte auch im Test eine nur sehr kleine
Kenntnis der Buchstaben. Fiir das schweizerdeutsche Kind werden die dokumentierten
Werte der Pddagogin auch durch den Test abgebildet: Das Kind kennt zum ersten
Testzeitpunkt schon 6 Buchstaben und wird mit der hohen KiDiT®—Wertung 4 («trifft
eher zu») festgehalten. Fiir das fremdsprachige Kind kann eine &hnliche Aussage fiir
den zweiten Testzeitpunkt getroffen werden: Das Kind erkennt schon 14 Grof3buch-
staben und kann gemill der Dokumentation der Pddagogin auch Buchstaben aus seinem

Namen andernorts erkennen.

Tabelle 12: Einschitzungsqualitit im Kindergarten 3 zur Buchstabenkenntnis und zum Wortschatz

Kind -Messzeitpunkt BiLiKiD» Konttoll gruppe Kontrollgruppe

schweizerdeutsch fremdsprachig
Kindergarten 3 T3 | T4 T3 | T4 T3
z Anzghl gekannter GrofSbuchstaben 2 1 6 9 2

& | von insgesamt 18 ; :
€. | Das Kind erkennt Buchstaben aus i i 3
:5 seinem Namen und weist andernorts --- : --- 4 : 4 ---
& | darauf hin.

Charakterisierung der Lehrperson:

Die Lehrperson macht fiir alle drei Kinder mittelmdpig viele Eintrige. Sie verwendet
dabei wenig Extremwerte**. Wenn sie Eintriige vornimmt, sind es eher hohe Wertungen.
Ihre Einschitzung im Bereich der Buchstabenkenntnisse stimmt mit den Testwerten

liberein.

Die Lehrperson berichtet im Interview ergidnzend wie sie die Kinder zu Beginn
begleitet. Ein wichtiges Ziel ist fiir sie die Ablosung der Kinder von den Eltern; ein
anderes, dass die Kinder einen Platz in der Gruppe finden. Dabei unterstiitzt sie die
Kinder durch mehrere Maflnahmen: Jeder Morgen beginnt mit einer lingeren Spiel-
phase, in welcher die Kinder untereinander Kontakt kniipfen kénnen. Bei einem Kind
klappte dies nicht auf Anhieb und die Lehrperson versuchte iiber Beobachten heraus zu
finden, was dem Kind besonders gefillt — es war das Spiel mit einem Steckenpferd. Das

Spiel wurde anschlieBend so modifiziert, dass die Kinder mit mehreren Steckenpferden

* Unter «Extremwerte» werden KiDiT®-Wertungen verstanden, die einen Wert von 1 («trifft nicht zu»)
oder einen Wert von 5 («trifft zu») einnehmen.
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im Flur galoppieren gehen durften. So konnte ein regelmifiger Kontakt zu anderen
Kindern hergestellt werden. Dieses Vorgehen benutzte die Lehrperson auch bei anderen

Kindern (Interview 9, Position 11-39).%

Die Pddagogin tritt in eine intensive Beziehung mit den Kindern und dokumentiert ihre
Beobachtungen zuriickhaltend. Vielleicht gelingt es ihr deshalb gut, diese in Uberein-
stimmung mit den Beobachtungen der Spielgruppenleiterinnen wie auch den Test-

ergebnissen festzuhalten.

4.3.2 Wertschitzende Haltung gegeniiber den Kindern mit tiberhohten Einschédtzungen

Kind 9 kann sich aus Sicht aller Pidagoginnen gut bewegen, Stifte richtig halten,
gewaltfrei kommunizieren, sorgfiltig mit Gegenstinden umgehen und Werkzeuge
richtig anwenden. Es kann sich aulerdem bei einer Arbeit konzentrieren und probiert
Dinge noch einmal zu bewiltigen, wenn sie auf Anhieb nicht klappen. Alle Pidagogin-
nen geben fiir das Kind eine niedrige Bewertung fiir die Entwicklung von bildlichen
Sinnzeichen ab. Hier beobachtet die Lehrperson der Kindergartenstufe am Ende des

ersten Kindergartenjahres einen Lern- beziehungsweise Entwicklungssprung.

Alle Beobachtungspunkte, welche mit sprachlichen Anforderungen verbunden sind,
werden im Kindergarten zu beiden Testzeitpunkten iiberhaupt nicht dokumentiert oder

als nicht beziehungsweise nur manchmal beobachtbar eingeschiitzt.

» Die Interviews wurden von Karin Fasseing Heim gefiihrt und in ihrer Masterarbeit ausgewiesen
(Fasseing Heim, 2011, Anhang).
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Tabelle 13: Fallbeschreibung Kind 9:
Uberblick entlang den ausgewiihlten Ttems fiir alle vier Testzeitpunkte
«BiLiKiD»-Spielgruppe Kindergarten

Kind 9: ménnlich

Bewertung der
tirkischsprachigen
Spielgruppenleiterin

Bewertung der
schweizerdeutsch-
sprachigen

Bewertung der
schweizerdeutschsprachigen
Péadagogin

Messzeitpunkt
Item

Tl

V) T

Spielgruppenleiterin

T2

T3 i T4

Das Kind begriif3t und
verabschiedet sich mit der
tiblichen Gruf3formel
unaufgefordert von der
Piadagogin.

Das Kind versteht, was die
Symbole in seinem Alltag
bedeuten.

Das Kind weil3, woher ein
Hiihnerei kommt.

Das Kind kann von 3 bis 1
riickwirts zédhlen.

Das Kind ist geschickt in
der Anwendung von
Werkzeugen und Geriten.

Das Kind versucht, etwas
noch einmal zu bewiltigen,
wenn es nicht auf Anhieb
gelingt.

Das Kind erledigt eine
Arbeit ohne sich ablenken
zu lassen, ohne bei
Schwierigkeiten
abzubrechen.

Das Kind geht sorgfiltig mit
Gegenstinden um.

Das Kind 16st
Meinungsverschiedenheiten
mit Worten (ohne zu
schlagen).

Das Kind hat in der
spontanen kindlichen
Bildsprache Sinnzeichen fiir
Mensch, Tier, Pflanze, Haus
und Alltagsgegenstinde
entwickelt.

Das Kind hilt einen
Farbstift, Pinsel etc. richtig
in den Fingern.

Das Kind lduft und springt
(im Wald) ohne hinzufallen.

Die Lehrperson des Kindergartens 8 hat fiir alle Kinder sehr viele Eintragungen ge-

macht, und zwar unabhéngig von der Erstsprache der Kinder.
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Tabelle 14: Ubersicht iiber die Anzahl der standardisierten Eintragungen im Kindergarten 9
mit einer Zuordnung der Kinder zu der Experimental- und den Kontrollgruppen

Kindergarten 8

Anzahl der standardisierten Eintragungen

Zuord
uordnung bis49 | 50-59 [ 60-69 | 70-79 | 80-89
Anzahl
Anzahl 0
Kontrollgruppe2 | , =~ . 0
fremdsprachig

ab 90

Die Lehrperson im Kindergarten 8 bewertete zwei «BiLiKiD»-Kinder, zwei schweizer-
deutschsprachige Kinder und ein fremdsprachiges Kind. Sie verwendet viele Extrem-
werte, sowohl hohe wie auch tiefe, mit einer sichtbaren Tendenz zu hohen Ein-
schitzungen. Bei den «BiLiKiD»-Kindern liegen mehr hohe Bewertungen als niedrige

vor, das ist auch fiir ein schweizerdeutschsprachiges Kind der Fall.

Kindergarten 8
= 70 1
5p 60 -
=
5 50
£ a0 -
= . 5
& 30 y 57 0
= 20 - J
=
O PE
- 0 - . . o — .
BiLiKiD BiLiKiD Kontr.gr. Kontrgr Kontrgr. Fremdspr.
Schweizerdeutsch  schweizerdeutsch
B Anzahl Eintragungen mit Wert 1 Anzahl Eintragungen mit Wert 5

Abbildung 5: Anzahl Extremwerte fiir die eingetragenen Kinder im Kindergarten 8

Bei der Uberpriifung der Einschitzungsqualitit anhand der leicht zu beurteilenden
Buchstabenkenntnisse zeigt sich, dass die Einschitzungen der Pddagogin im Kinder-

garten 8 nicht mit den Testwerten {ibereinstimmen.
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Tabelle 15: Einschidtzungsqualitit im Kindergarten 8 zur Buchstabenkenntnis und zum Wortschatz

Kind - Messzeitpunkt BiLiKiD» Kontrollgruppe Kontrollgruppe
schweizerdeutsch fremdsprachig
Kind 1 Kind 2 Kind 3 Kind 4 Kind 5
Kindergarten 8 T3 ' T4 | T3 | T4 T3 | T4 T3 : T4 | T3 | T4
E Anzahl gekannter GroBbuchstaben von 1 ) 1 ) 3 9 3 10 1 0
insgesamt 18 : : : : :
@ Das Kind erkennt Buchstaben aus
= 1 1 1 1 1
A | seinem Namen und weist andernorts 4 514 3 1 1 T 3 1 3
& | darauf hin.

Charakterisierung der Lehrperson:

Die Lehrperson macht fiir alle fiinf Kinder sehr viele Eintrige. Sie zeigt eine erkennbare
Tendenz zu hohen Extremwerten. Die Einschidtzungen im Bereich der Buchstaben-

kenntnisse sind nicht korrekt.

Die Lehrperson berichtet im Interview, wie sie die Kinder zu Beginn begleitet: Sie
erzdhlt, wie sich die Kinder im zweiten Kindergartenjahr freuen, wieder zu kommen
und dass sie gerade auch den neuen Kindergartenkindern auf verschiedene Art
Unterstiitzung gibt: Zum einen bietet sie emotionale Unterstiitzung an, ldsst Ndhe zu
und nimmt aufmerksam war, was die Kinder machen und konnen. Wenn es
Gelegenheiten gibt, macht sie den Kindern Komplimente oder plaudert mit ihnen. Um
die Gemeinschaft aufzubauen, initiiert die Lehrperson hdufig Gruppenarbeiten, macht
Ausfliige und spielt mit den Kindern. Konsequent werden Rituale und Regeln

eingehalten, so dass sich alle Kinder orientieren konnen (Interview 1, Position 14-79).

Die hier dokumentierte Lehrperson ist sehr engagiert und will nur das Beste bei den
Kindern sehen. Dies fiihrt zu hohen Einschétzungen, die aber aufgrund der Testergeb-
nisse und der Einschidtzungen der «BiLiKiD»-Spielgruppenleiterinnen einen iiberhohten

Eindruck machen.
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4.3.3 Ambivalente Haltung gegeniiber den Kindern und viele Fehleinschétzungen

Nach den Beobachtungen aller Pidagoginnen kann sich das Kind gut bewegen und hat
eine sichere Stifthaltung. In der Spielgruppe lédsst sich im letzten Spielgruppenjahr

beobachten, dass das Kind einen sorgfiltigen Umgang mit Gegenstinden hat.

Alle anderen Einschitzungen gehen zwischen der tiirkischsprachigen und der
deutschsprachigen Spielgruppenleiterin sowie der Kindergartenlehrperson stark aus-
einander. Im Kindergarten werden die beobachtbaren Leistungen iiberall am tiefsten

eingeschitzt.
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Tabelle 16: Fallbeschreibung Kind 10:
Uberblick entlang den ausgewiihlten Ttems fiir alle vier Testzeitpunkte
«BiLiKiD»-Spielgruppe Kindergarten

Kind 10: weiblich

Bewertung der
tirkischsprachigen
Spielgruppenleiterin

Bewertung der
schweizerdeutsch-
sprachigen

Bewertung der
schweizerdeutschsprachigen
Péadagogin

Messzeitpunkt
Item

Tl

T2

Spielgruppenleiterin

Tl

T2

T3 i T4

Das Kind begriif3t und
verabschiedet sich mit der
tiblichen Gruf3formel
unaufgefordert von der
Piadagogin.

Das Kind versteht, was die
Symbole in seinem Alltag
bedeuten.

Das Kind weil3, woher ein
Hiihnerei kommt.

Das Kind kann von 3 bis 1
riickwirts zédhlen.

Das Kind ist geschickt in
der Anwendung von
Werkzeugen und Geriten.

Das Kind versucht, etwas
noch einmal zu bewiltigen,
wenn es nicht auf Anhieb
gelingt.

Das Kind erledigt eine
Arbeit ohne sich ablenken
zu lassen, ohne bei
Schwierigkeiten
abzubrechen.

Das Kind geht sorgfiltig mit
Gegenstinden um.

Das Kind 16st
Meinungsverschiedenheiten
mit Worten (ohne zu
schlagen).

Das Kind hat in der
spontanen kindlichen
Bildsprache Sinnzeichen fiir
Mensch, Tier, Pflanze, Haus
und Alltagsgegenstinde
entwickelt.

Das Kind hilt einen
Farbstift, Pinsel etc. richtig
in den Fingern.

Das Kind lduft und springt
(im Wald) ohne hinzufallen.

Die Lehrperson des Kindergartens 5 hat fiir alle Kinder sehr viele Eintragungen ge-

macht, und zwar unabhéngig von der Erstsprache der Kinder.
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Tabelle 17: Ubersicht iiber die Anzahl der standardisierten Eintragungen im Kindergarten 5

mit einer Zuordnung der Kinder zu der Experimental- und den Kontrollgruppen

Kindergarten 5

Anzahl der standardisierten Eintragungen

Zuordnun
£ bis 49 50-59 | 60-69 | 70-79 | 80-89 ab 90
Anzahl
Anzahl
Kontrollgruppe 2| , =~ . 1
fremdsprachig

Die Lehrperson des Kindergartens 5 dokumentiert fiir das «BiLiKiD»-Kind tiefe
Extremwerte. Fiir die anderen Kinder trigt sie sowohl tiefe wie auch hohe Extremwerte

ein, beim schweizerdeutschsprachigen Kind sind es 64 Eintragungen mit einem Wert

von 5 («trifft zu»).

Kindergarten 5

g 70 1

se 60

E

& 50 A

= 40 7

= 30 - 64

E 20 1

0 - — :
BiLIKiID Kontrollgruppe Kontrollgruppe fremdsprachig
schweizerdeutsch
B Anzahl Eintragungen mit Wert 1 Anzahl Eintragungen mit Wert 5

Abbildung 6: Anzahl Extremwerte fiir die eingetragenen Kinder im Kindergarten 5

Bei der Uberpriifung der Einschiitzungsqualitit anhand der leicht zu beobachtenden

Buchstabenkenntnisse zeigt sich, dass die Einschitzungen der Pidagogin im Kinder-

garten 5 nicht mit den Testwerten {ibereinstimmen.
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Tabelle 18: Einschidtzungsqualitit im Kindergarten 5 zur Buchstabenkenntnis und zum Wortschatz
Kind - Messzeitpunkt BiLiKiD» Kontrollgruppe Kontrollgruppe
schweizerdeutsch fremdsprachig
Kindergarten 5 T3 T4 T3 | T4 T3 | T4
% | Anzahl gekannter Grobuchstaben von
= | insgesamt 18 0 : 0 1 : 12 0 | 0
% | Das Kind erkennt Buchstaben aus 2 4 2 2
:5 seinem Namen und weist andernorts T 5
X | darauf hin.

Charakterisierung der Lehrperson:

Die Lehrperson macht sehr viele Eintrége fiir alle drei Kinder. Sie zeigt eine erkennbare
Tendenz zu Extremwerten. Die Einschitzungen im Bereich der Buchstabenkenntnisse

sind nicht korrekt.

Die Lehrperson berichtet im Interview, wie sie die Kinder zu Beginn begleitet: Bereits
beim Besuchstag arbeitet sie mit einer Mittelsfigur, welche am ersten Kindergartentag
wieder da ist. Die Lehrperson hat die Erfahrung gemacht, dass bekannte Elemente den
Kindern im Ubergang helfen. Wenn die Kinder iiber wenige Deutschkenntnisse
verfiigen, ist dies fiir diese Lehrperson unangenehm. Sie kann den Kindern dann nichts
erkldren. Damit diese Kinder sich aber trotzdem einleben und beteiligen konnen, baut
die Lehrperson viel Bewegung und Lieder in den Unterricht ein. Im Kindergarten 5
sollen sich die Kinder vor allem sehr wohl fithlen und auch Neues lernen (Interview 5,

Position 14-79).

In Varianten treffen wir diesen Typ einer Lehrperson mehrfach an: Wer durch die
Kinder und ihr Verhalten, allenfalls ihr «Nichtkénnen> unangenehm beriihrt ist, hat

Miihe, die Beobachtungen korrekt einzuschitzen.

4.4  Bewiltigung der Ubergangssituation

In den Einzelinterviews mit den Kindergartenlehrpersonen wurde unter anderem der
Frage nachgegangen, wie die «BiLiKiD»-Kinder den Kindergarteneintritt im Vergleich

zu Migrantenkindern ohne bilinguale Spielgruppenerfahrung bewiltigen. Die Frage
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nach der Bewiltigung der Kinder ist eng mit der Frage verbunden, wie sich die
Situation des Ubergangs von der Familie in den Kindergarten grundsitzlich charakteri-

siert und wie sie von den Lehrpersonen gestaltet wird.

4.4.1 Schulstart der «BiLiKiD»-Kinder

Aus Sicht der Lehrpersonen des Kindergartens charakterisieren sieben Merkmale die
«BiLiKiD»-Kinder in der Anfangssituation der ersten obligatorischen Schulstufe. Die

Kinder

® konnen sich in einer Gruppe zurechtfinden,

¢ haben bereits einen Ablosungsprozess durchlaufen,

e kennen Spielskripts,

¢ sind selbstsicherer, aufgeschlossener und aktiver,

e probieren verschiedene Losungswege aus,

¢ melden ihre Bediirfnisse an und kennen dafiir auch nonverbale Strategien,
e ecrhalten elterliche Unterstiitzung und

e verfiigen (meist) iiber einen Grundwortschatz.

Allerdings sind die sprachlichen Fertigkeiten der Kinder weniger fortgeschritten, als zu
erwarten ist. Einige Lehrpersonen geben an, dass die Migrantenkinder der Vergleichs-

gruppe besser Deutsch sprechen.

Zusitzlich ist in Bezug auf das Spielverhalten zu erwihnen, dass die Spielaktivititen der
«BiLiKiD»-Kinder, welche von den Spielgruppenpiddagoginnen und den Lehrpersonen
der Kindergartenstufe beschrieben wurden, in allen Fillen mindestens eine Ubereinstim-
mung aufweisen. Aufgrund der Kinderinterviews kann erginzt werden: «BiLiKiD»-

Kinder nutzen mit Abstand am hiufigsten Gestaltungsspiele.

Weiter geben die Kinderinterviews auch iiber die sozialen Kontakte Aufschluss.

Fasseing Heim (2011) hilt dazu vier Hauptaussagen fest:

1. Es lassen sich bei allen Kindern mit Migrationshintergrund («BiLiKiD» und
Kontrollgruppe 2) solche finden, die vorwiegend alleine spielen. Teilweise
geben diese Kinder an, dass die Lehrperson etwas mehr mitspielt.

2. Es lassen sich bei allen Kindern mit Migrationshintergrund («BiLiKiD» und
Kontrollgruppe 2) solche finden, die regelméfBig mit einer kleinen, feststehenden
Gruppe von ein bis drei Kindern spielen. Einige geben an, manchmal auch mit
weiteren Kindern zu spielen, die nicht zur festen Kerngruppe gehoren.
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3. Es lassen sich bei allen Kindern mit Migrationshintergrund («BiLiKiD» und
Kontrollgruppe 2) solche finden, die in einer groferen, feststehenden Gruppe
von fiinf oder sechs Kindern spielen. Auch sie erweitern ihre sozialen Kontakte
vereinzelt iiber ihre Gruppe hinaus.

4. Zwei Kinder mit Migrationshintergrund (beide aus der Kontrollgruppe) geben
beinahe alle Kinder der Klasse abwechselnd als Spielpartner an. Sie hinterlassen
den Eindruck, noch auf der Suche nach festen sozialen Kontakten zu sein.

Gespielt wird in interethnischen Gruppen, und zwar auch in Klassen, die von anderen
Kindern derselben Volksgruppe besucht werden. Dazu spielen Midchen in der Tendenz
eher mit anderen Midchen, die geschlechtsbezogene Ausrichtung ist bei den Jungen

ausgepragter.

4.4.2 Uberblick iiber die eingeschiitzten Leistungen im Vergleich der Teilstichproben

Im schulischen Kontext sind die beobachtbaren Leistungen stets wichtig, und zwar nicht

zuletzt in Abhiingigkeit von der Zugehorigkeit der Kinder zu einer Teilstichprobe.

Wird verglichen, welche Fahigkeiten die Lehrpersonen der Kindergartenstufe bei
welcher Kindergruppe beobachten und dokumentieren, wird deutlich, dass die Lehr-
personen fiir die fremdsprachigen Kinder («BiLiKiD»-Kinder sowie die Kinder der
fremdsprachigen Kontrollgruppe) héufiger als fiir die schweizerdeutschen Kinder
niedrige Bewertungen von 1 und 2 eingetragen haben. Auch die Anzahl der
standardisierten Eintragungen mit einem mittleren Wert ist bei den beiden
fremdsprachigen Teilgruppen grofler. Hohe Bewertungen wurden vor allem fiir die
schweizerdeutschen Kinder abgegeben, am wenigsten fiir die fremdsprachigen

Kontrollkinder.

4.4.3 FEingeschitzte Leistungen entlang ausgewdhlter Bildungsbereiche im Vergleich
der Teilstichproben

An dieser Stelle werden die KiDiT®—Einsch'atzungen zusammengefasst und als Mittel-
werte fiir die «BiLiKiD»-Gruppe sowie die beiden Kontrollgruppen der ersten und
zweiten Kohorte fiir die ausgewihlten Bildungsbereiche dargestellt. Insgesamt waren 49
Kinder involviert, aber lange nicht fiir alle Items wurden durch die Lehrpersonen der

Kindergartenstufe gleich zu Beginn des Schuljahres Beobachtungen eingetragen.
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Die Beobachtungen werden als mittlere Skalenwerte angegeben (gerundet). In die gra-
fische Auswertung werden nur Kinder aufgenommen, fiir die rund 80 % der moglichen
Items des jeweiligen Bildungsbereiches beobachtet und im KiDiT® ausgefiillt wurden.
Damit kann sichergestellt werden, dass der Mittelwert der Beobachtungseintragung die

beobachtete Fertigkeit des Kindes widerspiegelt.

Werte und Normen T3 und TS
unnd. 75 % awsgefiillle es (m=33)

Anzahl der Kinder
— 2 e = L

1

=

Mean 1 Mean 2 Mean 3 Mean 4 Mean 5

BELIEID  WEcortrollzrupps schweizerdantech Hertrolgruppe fremdsprachig

Abbildung 7: Erreichte Mittelwerte im Bereich «Werte und Normen» aufgeteilt nach Teilstichproben

Im Bereich «Werte und Normen» werden fiir sieben von zehn «BiLiKiD»-Kinder
bereits am Anfang des Kindergartenjahres (T3 und TS5) hohe Werte dokumentiert,
dhnlich wie fiir die schweizerdeutschsprachigen Kontrollkinder. So kdnnen diese Kin-
der schon gut Normen nennen, die fiir alle gelten, sie halten Abmachungen ein und

gehen bereits sorgfiltig mit Gegenstinden des Kindergartenalltags um.
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Soziales Handeln T3 und TS
mind. 75% auggefiillteItems (n = 41)
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Abbildung 8: Erreichte Mittelwerte im Bereich «Soziales Handeln» aufgeteilt nach Teilstichproben

Es zeigt sich, dass fast alle «BiLiKiD»-Kinder einen gelungenen Einstieg in die Gruppe
geschafft haben (T3 und T5): Die Lehrpersonen beobachten bei zehn von vierzehn
Kindern, dass sie immer wieder beziehungsweise meistens einen guten Umgang mit den
anderen Kindern haben. Dies gilt in beinahe gleichem Mal fiir die schweizerdeutsch-

sprachigen Kinder und etwas weniger deutlich fiir die fremdsprachigen Kontrollkinder.

Sprache T3 und TS
mind. 80% ausgefillte Items (n = 33)
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Abbildung 9: Erreichte Mittelwerte im Bereich «Sprache» aufgeteilt nach Teilstichproben

Im Bereich «Sprache» wird deutlich, dass ein «BiLiKiD»-Kind gute sprachliche
Leistungen erbringt und ein weiteres Kind manchmal die im Kindergarten gewiinschten
sprachlichen Fihigkeiten zeigt. Fiir den iiberwiegenden Teil der «BiLiKiD»-Kinder
trifft dies nicht zu. Die fremdsprachigen Kontrollgruppenkinder verteilen sich haufiger

auf die Bereiche manchmal gute und gute sprachliche Fiahigkeiten. Vier dieser Kontroll-
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kinder erbringen noch keine gewiinschten Féahigkeiten. Die deutschsprachigen Kinder

zeigen erwartungsgemil vorwiegend gute sprachliche Leistungen.

Grobmotorik T3und TS

mind. 72,7 % auzgefiillte Items (n= 19}

| ,IIL,-,l,
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Abbildung 10: Erreichte Mittelwerte im Bereich «Grobmotorik» aufgeteilt nach Teilstichproben

Zu Beginn des ersten Kindergartenjahres (T3 und TS) dokumentieren die Lehrpersonen
im Bereich «Bewegung/Grobmotorik»*® eher hohe Bewertungen fiir die Kinder aller
Gruppen. In diesem Bereich zeigen die fremdsprachigen Kinder mindestens gleich gute
Fahigkeiten wie die schweizerdeutschsprachigen Kinder. Insgesamt werden aber nur fiir
19 der 47 Kinder iiberhaupt verschiedene Bewegungsarten beobachtet und dokumen-

tiert.

% In den Reliabilititsanalysen zeigte sich, dass «Bewegung» und «Grobmotorik» dieselbe Kompetenz
misst. Entsprechend werden die Resultate an dieser Stelle gemeinsam berichtet.
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Abbildung 11: Erreichte Mittelwerte im Bildungsbereich «Feinmotorik» aufgeteilt nach Teilstichproben

Im Bereich «Feinmotorik» befinden sich die «BiLiKiD»-Kinder beim Kindergartenstart
(T3 und T5) in der Spitzengruppe: sieben von zwolf Kindern werden mit einem
Durchschnittswert 5 («trifft zu») bewertet. Damit liegen sie an der Spitze aller Kinder.
Auch die anderen «BiLiKiD»-Kinder beherrschen feinmotorische Fertigkeiten zumin-

dest in Ansitzen und konnen diese auch im neuen Umfeld zeigen und anwenden.

Technik T3 und T3
mind. 66% ausgefilllte Items (n = 15)
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Abbildung 12: Erreichte Mittelwerte im Bereich «Technik» aufgeteilt nach Teilstichproben

Im Bereich «Technik» — welcher beispielsweise auch den Umgang mit Werkzeugen
umfasst — wird allen dokumentierten «BiLiKiD»-Kindern von den Lehrpersonen attes-
tiert, dass sie die als standardisierte Beobachtungspunkte formulierten Fertigkeiten
bereits gut zeigen. Die dokumentierten Beobachtungen zu Kindern aus den beiden

Kontrollgruppen streuen deutlich breiter.



5. Diskussion 61

5. Diskussion

Die vorliegende Evaluation befasst sich mit der Erhung der Chancengerechtigkeit fiir
Kinder mit Migrationshintergrund, indem ein optimaler Start in die obligatorische
Schulzeit angestrebt wird. Das Konzept «BiLiKiD» greift in diesen Bereich aktiv ein
und versucht den Kindern die Integration in unsere Gesellschaft und damit indirekt auch

ins Bildungssystem zu erleichtern.

Im ersten Teil dieses Kapitels erfolgt die Diskussion iiber das methodische Vorgehen.
Es wird diskutiert, wie geeignet die einzelnen Methoden an sich sowie im Zusammen-
spiel waren und wie sie auf die Kinder gewirkt haben. Im zweiten Teil werden die Er-
gebnisse kritisch analysiert. SchlieBlich folgt die Abrundung der Thematik in Form ei-

ner auf dieser Untersuchung basierenden Vision.

5.1  Diskussion des methodischen Vorgehens

In der Untersuchung wurden die Kinder zum einen mit dem Beobachtungsverfahren
KiDiT®, zum anderen — ab Eintritt in den 6ffentlichen Kindergarten — zusétzlich mit
dem normierten Test «wortgewandt & zahlenstark: Testinstrument Sprache» untersucht.
Nach den Testsituationen wurden jeweils Postskripts der entsprechenden Unter-

suchungssituation angefertigt.

Ergidnzend erfolgten Interviews mit sé@mtlichen Pidagoginnen auf institutioneller Seite
sowie Interviews mit den getesteten Kindern. Bei letzteren lag der Fokus auf dem Er-

lebnisbereich im Kindergarten und den damit verbundenen integrativen Elementen.

5.1.1 Beobachtungsdaten als Dokumentation von Lern- und Entwicklungsschritten

Die betreuenden Pddagoginnen dokumentierten ihre Beobachtungen iiber vier Messzeit-
punkte im KiDiT®. Die Messdaten konnten somit iiber die gesamte Zeit erhoben wer-
den, und zwar in verschiedenen Bildungsbereichen. Dies gelang iiber die Institutions-
grenzen hinweg. Beobachtungen sind ein iibliches Mittel, um Verhaltensweisen von
jungen Kindern zu erfassen, da viele Fertigkeiten und Wissensbestinde wegen den ge-
ringen sprachlichen Moglichkeiten noch nicht iiber Tests erfasst werden konnen, Tests

teilweise iiberhaupt nicht existieren oder den Kindern die Testsituation sehr unange-
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nehm ist. So bot das Beobachtungswerkzeug KiDiT® eine ideale Moglichkeit, um Daten

tiber die Kinder der Studie zu sammeln.

Das nicht invasive Verfahren birgt aber gleichzeitig den Nachteil, dass Beobachtungen
und Einschitzungen von Lehrpersonen subjektive Anteile widerspiegeln und damit eine
gewisse Ungenauigkeit einhergehen kann. Diese Beeintrichtigung wird in den Ergeb-
nissen einiger Lehrpersonen der Kindergartenstufe sichtbar: Es gibt Fille, in denen die
Werte in den Wissensbereichen zum letzten Messzeitpunkt tiefer liegen als in den vor-
hergehenden. Da dieses Phinomen aber nur vereinzelt auftaucht, lidsst sich vermuten,
dass die Lehrpersonen in diesen Féllen ihre Einschidtzungen durch die eingeforderten
Beobachtungen und in der vertieften Auseinandersetzung mit den Eintragungen ins Be-

obachtungstool prizisiert haben.

Ein weiterer Vorteil des hier angewandten Vorgehens war, dass fiir die Spielgruppenzeit
fiir jedes Kind jeweils zwei unabhingige Einschitzungen (eine der deutschsprachigen
und eine der tiirkischsprachigen Spielgruppenleiterin) vorliegen. So wird sichtbar, wie
die standardisierten Beobachtungseintrige mit der sprachlichen Verstindigung zwi-

schen der jeweiligen Pddagogin und den Kindern zusammenhéngen.

Fiir weitere Studien, in welchen KiDiT® eingesetzt werden soll, kann es hilfreich sein,
eine verpflichtende Schulung fiir die Pddagoginnen durchzufiihren, in welcher die fiir
die Fragestellung zentralen Items eingefiihrt und anhand von Beobachtungsbeispielen
gemeinsam eingeschitzt und diskutiert werden. Dies konnte — zusammen mit der
begleitenden Unterstiitzung des Forscherteams, die den Pddagoginnen in dieser Unter-

suchung bereits zur Verfiigung stand — die Genauigkeit der Daten weiter verbessern.

5.1.2 Testdaten als Dokumentation von Lern- und Entwicklungsschritten

Der Test «wortgewandt & zahlenstark: Testinstrument Sprache» und die damit einher-
gehende Testsituation sind insgesamt kritisch zu beurteilen. Fiir viele Kinder, vor allem
fiir jene mit guten Sprachkenntnissen, waren sowohl die Testsituation als auch die Auf-
gaben interessant und motivierend. Es erfiillte sie mit Freude und einem gewissen Maf}
an Stolz, den Forschenden ihren Wissensstand zeigen zu konnen. Fiir die Kinder mit
Migrationshintergrund und noch geringen Deutschkenntnissen indes schien die Test-
situation teilweise duflerst unangenehm und beunruhigend, wenn nicht gar bedrohlich.

Die Verhaltensweisen der fremdsprachigen Kinder waren in der Testsituation denn auch
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sehr unterschiedlich: Die einen wichen schnell auf ihre Familiensprache aus, die ande-
ren versuchten die abgefragten Bereiche mit Hilfe ihres noch geringen Wortschatzes
moglichst gut zu umschreiben. Einige Kinder berichteten alles, was sie konnten (auch
wenn dies in keinem Zusammenhang mit dem Test stand), andere Kinder verstummten
vollig oder sie verweigerten gar die Zusammenarbeit. Zum Testzeitpunkt am Ende des
ersten Kindergartenjahres (T4) waren die Kinder insgesamt um einiges sicherer. Es
schienen aber nicht alle besonders motiviert zu sein, die teilweise als Ritsel eingeklei-
deten Aufgaben bei «wortgewandt & zahlenstark: Testinstrument Sprache» zu 16sen
und gleichzeitig das gemeinsame Spiel mit den anderen Kindern der Gruppe zu verpas-

sen.

Ein weiterer Kritikpunkt bezieht sich auf den Messbereich des Tests «wortgewandt &
zahlenstark: Testinstrument Sprache»: Der Test soll Kinder ab vier Jahren erfassen; dies
gelingt nur bedingt. Gerade fiir Kinder mit wenig Deutschkenntnissen sind die Anwei-
sungen wie auch die Aufgaben im Test anspruchsvoll. Aber auch bei sehr sprachge-
wandten Kindern kann dies zu Situationen fiithren, welche hochstens mit viel Kreativitit
gelost werden konnen. Eine anekdotenhafte Illustration: Im Wortschatz-Bereich werden
Begriffe aus unterschiedlichen Wortfeldern moglichst spezifisch oder als Uberbegriffe
abgefragt. An einer Stelle miissen die Kinder zur Erreichung der vollen Punktezahl
Oberbegriffe nennen. Einmal sind es Teller, Tassen und Untertassen die als »Geschirr«
benannt werden miissen, ein anderes Mal sieht man eine Banane, einen Apfel, Birnen
und Trauben; das Kind soll den Oberbegriff «Obst» duBlern. Gleich anschlieBend er-
scheint ein Bild eines Papageis auf einem Ast. Ein vierjdhriges Méddchen konnte auf
Anbhieb alle vorher zu erratenden Oberbegriffe nennen. Beim letzten Beispiel meinte sie:
«Das ist ein Papagei und ein Ast, aber wie man diesen beiden zusammen sagt, weif} ich

nicht!» Vielen Kindern war eine so selbstbewusste Antwort aber nicht moglich.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Testsituationen den Kindern dann

Spall machen, wenn sie diese erfolgreich bewiltigen konnen.

5.1.3 Daten aus den Interviews

Fiir die Interviews mit den Kindern wurden Fotos aus ihrem Kindergarten beigezogen.
Zudem erfolgte fiir die Gespriache weitestgehend der Einsatz von Personen mit dersel-

ben Erstsprache wie diejenige der Kinder.



5. Diskussion 64

Die Fotos weckten bei sdmtlichen Kindern grofles Interesse. Sie berichteten unge-
hemmt, mit wem sie befreundet sind und an welchen Orten im Kindergarten sie bereits
gespielt hatten. Auch die Bewertung der verschiedenen Alltagssituationen im Kinder-
garten, die iiber die drei Korbchen mit den Smileys vorgenommen wurde, war unprob-
lematisch. Es bleibt noch zu vermerken, dass die Gespriache mit den Kindern mit einer
durchschnittlichen Dauer von einer knappen halben Stunde an der oberen Zeitgrenze

lagen.

Die Interviews mit den Lehrpersonen der Kindergartenstufe waren von gro3er Offenheit
und Interesse an der Studie gekennzeichnet. Sie dauerten in der Regel zwischen 45 Mi-

nuten und einer Stunde.

5.2 Diskussion der Ergebnisse

Die Ergebnisse zeigen ein vielfiltiges Bild und regen zu Denkanstoflen an. Allgemein
ist anzumerken, dass aufgrund der geringen Fallzahlen die Ergebnisse nicht
verallgemeinert werden, aber wichtige Hinweise fiir die Weiterarbeit liefern konnen.

Fiir diesen Evaluationsbericht steht aber die Fragestellung im Zentrum:

Wie gelingt den «BiLiKiD»-Kinder der Start ins 6ffentliche Schulsystem?

Die Antwort auf diese Fragestellung lautet: ja. Bis auf ein Kind haben alle «BiLiKiD»-
Kinder die Anfangssituation im Kindergarten bestens bewiltigt: Die Kinder erkennen
die Abldufe in den Kindergérten schnell, richten sich danach und finden auch Anschluss
in der Kindergruppe. Dabei hilft ihnen, dass sie Regelspiele und andere Spielformen
bereits gut beherrschen. Dies zeigt sich zum einen in den Interviews mit den
Kindergartenlehrpersonen, zum anderen aber auch in den eingetragenen KiDiT®-Daten:
Bis auf ein Kind weisen alle «BiLiKiD»-Kinder bei den standardisierten

Beobachtungspunkten im Bereich «Identitit, Soziales und Werte» eher hohe Werte auf.

Auch viele weitere Aspekte des Kindergartenalltages bewiltigen die Kinder gut: Sie
beherrschen verschiedene Schreib- und Bastelwerkzeuge, konnen an musischen
Aktivitdten teilhaben und auch bei grobmotorischen Aktivitdten fallen sie nicht auf.
Offensichtlich gelingt es den «BiLiKiD»-Spielgruppenleiterinnen durch die

verwendeten methodischen Elemente (fester Ablauf der Halbtage, eine reichhaltige
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Lernumgebung des freien Spiels, das wochentliche Geschichtenerzihlen in
schweizerdeutscher und tiirkischer Sprache), den Kindern wichtige Aspekte der
regionalen (Schul-)Kultur niher zu bringen und ihnen so den Einstieg in die 6ffentliche,
obligatorische Schulzeit zu erleichtern. Der bei Schaich (2011) gefundene, fiir
Vorschuleinrichtungen nicht anschlussfihige familidre Habitus in Migrantenfamilien,
wurde durch den «BiLiKiD»-Spielgruppenbesuch erweitert, so dass beinahe alle Kinder
problemlos in das offentliche Schulsystem einstiegen. Ein Ausschnitt aus einem

Interview mit einer Lehrperson fiir Deutsch als Zweitsprache soll dies verdeutlichen:

Also, ich habe einfach die Erfahrung gemacht, dass jetzt in den beiden Kindergérten sechs
Kinder zusammen gekommen sind, die kein Wort Deutsch sprechen konnten und sechs
Kinder, die auch nicht spielen konnten, die noch kein Puzzle oder Lego in der Hand hat-
ten oder irgendein Spielzeug. Und dann ist mir einfach bei Claudia®’ aufgefallen, dass die
schon auch ein paar Worter gekannt hat, dass sie einem schon sagen konnte, was sie
mochte oder was sie nicht mochte. Und dass sie eben mit den Sachen spielen kann. Und
ich denke, Kinder wie Fatima haben einen riesigen Vorteil gegeniiber den anderen, die die
Sprache nicht konnen und zum Beispiel auch keinen Formbegriff haben oder keinen
Zahlbegriff — wenn ihnen alle die Spiele fehlen, die die anderen Kinder der Spielgruppe

eben schon machen, also vor dem Kindergarten. («BiLiKiD»-Interview; Position 9-15)

Dariiber Hinaus ist die kulturvermittelnde Zusammenarbeit mit den Eltern speziell
herauszuheben: Der intensive Einbezug der Eltern nimmt verschiedene Ebenen ins
Blickfeld. Neben Information und Begleitung steht die Vermittlung weiterer
frithkindlicher Bildungsangebote im Zentrum der Bemiihungen. Die Eltern konnen in
den «BiLiKiD»-Spielgruppen fiir sich und die ganze Familien weiterfithrende
Informationen beziehen und so neben der Spielgruppenzeit ihre Kinder unterstiitzen, die
Herausforderungen des Alltages zu meistern (vgl. zu den Wirksamkeitsfaktoren

Schulte-Haller, 2010; Stamm et. al. 2009a; Stamm et. al., 2009b; Gisbert, 2004).

5.3 Fazit

Wie die Daten zeigen, konnten die «BiLiKiD»-Spielgruppen mit einem wenig intensi-
ven Angebot (knapp drei Stunden pro Woche) bei den jungen Kindern bereits Vieles

erwirken: Die Kinder fanden sich beim Start im Kindergarten sehr gut in ihrer neuen

" Der Name wurde zur Sicherung der Anonymitit gedndert.
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Gruppe zurecht. Sie schlossen Freundschaften und bis auf ein Kind hielten bereits zu
Beginn alle die im Kindergarten geltenden Regeln ein. Die «BiLiKiD»-Kinder erfassten
zudem die institutionellen Abldufe im Kindergarten sofort und konnten ihre Bediirfnisse

adédquat einbringen.

Im Freispiel — und damit auch bei der Kontaktaufnahme zu anderen Kindern — kamen
ihnen ihre Interessen zu Gute, welche sie im Spielgruppenumfeld mit verschiedenen
Spielmaterialien bereits aufgebaut hatten. Diese Uberlegungen gehen mit der Theorie
von Fink (1992) konform. Weiter ist zu betonen, dass die Fertigkeiten im feinmotori-
schen Bereich bei den «BiLiKiD»-Kindern durch die regelméBigen Bastelaktivititen
duBerst gut aufgebaut wurden. Hier befanden sich die Kinder am Start der Kindergar-

tenzeit in der Spitzengruppe.

Die «BiLiKiD»-Kinder konnten im Kindergarten an ihre in der Spielgruppe aufgebau-
ten Interessen und Fertigkeiten ankniipfen. Wenn es um die Erhohung der
Chancengerechtigkeit geht, miissen Angebote im Frithbereich den Kindern viele
verschiedene Erfahrungsfelder erdffnen. Das heif3t, dass die Kinder ihre ndhere und
weitere Umgebung mit der Unterstiitzung von Erwachsenen erkunden diirfen, sich
damit in unterschiedlichem Gelidnde bewegen und bei alltdglichen Aktivititen aller Art
(von naturwissenschaftlichen bis hin zu musischen Aktivititen usw.) mitwirken konnen.
Innerhalb dieser Erfahrungsfelder wird Sprache begleitend und adaptiv eingesetzt. So
bauen die Kinder nicht nur Wissen und Fertigkeiten auf, sondern auch die Anfinge
einer breit angelegten Bildungssprache. Aufgrund der Datenanalyse scheinen die
«BiLiKiD»-Kinder in zwei Feldern besonders wenig Sprache aufgebaut zu haben. Diese

sollen hier noch einmal umrissen werden:

¢ Die Kinder sollen, wie bei Rohner (2009) vorgeschlagen, mit altersgemif} ange-
passten, spannenden (naturwissenschaftlichen) Phinomenen und Begebenheiten
konfrontiert werden. Dies auf Deutsch, handlungsorientiert und am besten nicht
nur im Kindergartenraum. Dabei kann die tiirkischsprachige Spielgrup-
penleiterin mitspielen und gegebenenfalls Ubersetzungshilfe leisten. Die Leitung
solcher Sequenzen muss bei der deutschsprachigen Spielgruppenleiterin liegen,
so dass das Handeln und Experimentieren mit der Regionalsprache begleitet und
durch viele Wiederholungen gefestigt wird.

e Mathematik scheint ein weiteres Gebiet zu sein, welches viel mehr in den
deutschsprachigen Alltag der vorschulischen, auerfamiliiren Betreuung einge-
baut werden sollte. Hier geht es um grundlegende mathematische Féahigkeiten,
die mit den Kindern geiibt werden konnen: Spielgegenstinde, beispielsweise
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Autos, gerecht unter zwei Kindern aufzuteilen und diesen Vorgang zusitzlich zu
benennen, gemeinsam ein 3-D-Sudoku mit echten Gegenstinden legen (vgl.
Walter-Laager, Pfiffner & Schwarz, 2010, S. 4) und die entsprechenden Regeln
verbalisieren oder eine Perlenkette mit einem einfachen Muster auffiddeln.

Eine zusitzliche Bedingung fiir einen erfolgreichen Start in die obligatorische Schulzeit
hat sich als zwingend erwiesen: Die respektvolle, positive Haltung der Kindergarten-
lehrperson dem Kind gegeniiber. Wenn diese seitens der Schule fehlt, werden die zuvor
gemachten Lernschritte und aufgebauten Erfahrungen in der noch fremden Kultur in

Kiirze zu Nichte gemacht.

AbschlieBend bleibt festzuhalten: Wenn die Chancengerechtigkeit fiir Kinder aus Fami-
lien mit Migrationshintergrund erhoht werden soll, miissen diese Kinder die Anforde-
rungen der obligatorischen Schule bereits vor dem Schulstart (in den meisten Deutsch-
schweizer Kantonen also vor dem Kindergartenanfang) kennenlernen konnen. Dies
kann im familidren oder im institutionellen Umfeld geschehen, falls die Kinder zuhause
kulturell vollig andere oder auch eher wenig Anregungen erhalten. Die «BiLiKiD»-

Spielgruppe bietet eine sehr sinnvolle Moglichkeit dafiir.
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Anhang [

LI

Ubersicht: KiDiT®-Items Version 2.0

KiDiT®-Items Version 2.0

Aufbau entlang der Struktur des Lehrplanes fiir die Kindergartenstufe des Kantons Ziirich
Autorenschaft/Mitwirkende:

e Dr. Catherine Walter-Laager, Carl von Ossietzky Universitidt Oldenburg
Dr. Manfred R. Pfiffner, Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg

Dr. Barbara Bader, Hochschule der Kiinste Bern

Dr. Nicole Bayer, Universitit Ziirich

Prof. Dr. Marianne Grassmann, Humboldt-Universitit zu Berlin

Prof. Dr. Remo H. Largo, Universitits-Kinderklinik Ziirich

PD Dr. Urs Moser, Universitit Ziirich

Prof. Dr. Dr. h.c. (em.) Fritz Oser, Universitit Fribourg

Prof. Dr. Claudia Schomaker, Leibniz Universitit Hannover

Prof. Dr. Maria Spychiger, Hochschule fiir Musik und Darstellende Kunst Frankfurt a.M.
Prof. Dr. Daniel Siiss, Universitit Ziirich

Dr. Barbara Zollinger, Zentrum fiir kleine Kinder, Winterthur

Symbolische

Sprache und Kommunikation
Kompetenz im

Friihe Literacy

Medien

Spiel

Das Kind spricht sich mit anderen Kindern iiber Rollen im Spiel ab (bspw. »Du bist die Arztin.«).
Das Kind hat klare Vorstellungen von bestimmten Themen und kann sie im Spiel allein oder mit
anderen Kindern umsetzen (bspw. spielt es »Mutter-Vater-Kind-Spiele« oder »Friseur«).

Das Kind kann im Spiel unterschiedliche Rollen einnehmen.

Das Kind kann eine Rolle wihrend liangerer Zeit aufrechterhalten.

Das Kind kann iibliche Formulierungen fiir BegriiBungs-, Dank- oder Entschuldigungssituationen
passend einsetzen (bspw. »Es tut mir leid.«, »Wie geht’s?«).

Das Kind kann seine aktuellen Gefiihle verstandlich in Worte fassen.

Das Kind stellt beim Horen von Erzéhlungen Verstindnisfragen (bspw. »Wer hat das gemacht?«,
»Warum ist er traurig?«, »Wohin gehen sie?«).

Das Kind hort beim Erzéhlen zu.

Das Kind kann zwei- bis dreiteilige Anweisungen ausfiihren, ohne zu schauen, was die anderen tun
(bspw. »Klatscht dreimal in die Hinde und stampft danach einmal mit den Fiilen!«).

Das Kind kann Gegenstinde, Handlungen, Personen und Situationen differenziert beschreiben, ohne
Passe-par-tout-Worter (»das«, »der«, »dort«, »so«, »Dings«, »tun«) zu verwenden.

Das Kind verwendet gebrauchliche Verben korrekt.

Das Kind verwendet gebrauchliche Adjektive korrekt.

Das Kind verwendet gebrauchliche Préipositionen korrekt.

Das Kind bildet korrekte Sitze.

Das Kind kann ein Erlebnis oder eine Geschichte logisch und zusammenhéngend erzihlen.

Das Kind stellt Fragen.

Wenn das Kind Hilfe braucht, dann fragt es danach.

Das Kind weist beim Anschauen von Bilderbiichern (andere) auf Einzelheiten hin.

Das Kind schreibt Kritzelbriefe, Einkaufslisten oder Ahnliches.

Das Kind erkennt Buchstaben aus seinem Namen und weist andernorts darauf hin.

Das Kind schreibt seinen Vornamen.

Das Kind findet Reimworter.

Das Kind beschreibt Ausschnitte aus einem kiirzlich gesehenen Film oder einer Fernsehsendung
nachvollziehbar.

Das Kind kann die iiberredende Absicht von Werbung erkennen, indem es Merkmale benennen kann,
welche Werbung von anderen Medienangeboten unterscheidet.

Das Kind benutzt Audiomedien selbstidndig (bspw. an-/ausschalten; CD/Kassette einlegen und
starten).



Anhang | 79

Das Kind berichtet in Gespriachen Detailwissen zu Tieren (bspw. dass Vogel Eier legen und
Saugetiere lebend gebéren).

Das Kind ordnet den Jahreszeiten je 2 typische Naturverdnderungen zu (bspw. im Friihling sprieen
Blumen, es wird wiarmer. Im Sommer ist es heifl, manchmal gibt es Gewitter. Friichte wachsen an
Strauchern oder Baumen.).

Das Kind erkennt 3 Pflanzen der niheren Umgebung.

Das Kind formuliert den Grund fiir den Schattenwurf.

Das Kind ist geschickt in der Anwendung von Werkzeugen und Geriten (bspw. Hammer, Sége,
Webrahmen, Feile, Schraubenzieher) und kann diese funktionsgerecht einsetzen.

Das Kind experimentiert und kennt verschiedene »Antriebsarten« (bspw. Anschieben eines Autos,
Kugel auf schiefer Ebene, Luftballonauto/-rakete, Werfen eines Papierfliegers).

Das Kind experimentiert mit Magneten in seinem Spielumfeld und setzt den Mechanismus richtig ein
(bspw. beim Benutzen der »Briobahn«).

Das Kind kann von einer beliebigen Zahl an sicher bis 20 vorwérts weiterzidhlen.

Das Kind kann Vorginger und Nachfolger einer Zahl angeben.

Das Kind bildet zum Auszdhlen Strukturen und nutzt beispielsweise die »Kraft der Fiinf«.

Das Kind kann von 10 bis 1 riickwarts zdhlen.

Das Kind nimmt eine Menge von 4 Elementen auf einen Blick wahr (simultan erfassen).

Das Kind reprisentiert Zahlen durch Mengen.

Das Kind 16st einfache Additions- und Subtraktionsaufgaben, die in Rechengeschichten eingekleidet
sind, mit oder ohne Material.

Das Kind 16st einfache Verdopplungs- und Halbierungsaufgaben (bspw. im Spiel oder mit
Alltagsgegenstidnden).

Das Kind erkennt GesetzméBigkeiten in geometrischen Mustern und kann diese nach erkannten
Regeln fortsetzen.

Das Kind identifiziert Formen von Figuren und Korpern (bspw. Dreieck, Kreis, Quadrat, Rechteck,
Wiirfel und Kugel) in der Umgebung und auf Abbildungen.

Das Kind kann Eigenschaften der Grundformen Kreis, Dreieck und Viereck in Zeichnungen oder
verbal wiedergeben.

Das Kind erstellt Bauwerke nach Modellen oder zeichnerischen Vorlagen.

Das Kind fiihrt einfache (direkte) Groenvergleiche durch.

Das Kind kennt die Wochentage und kann den aktuellen sowie den vorangegangenen und den
nachfolgenden Tag korrekt benennen.

Das Kind zeigt im Spiel Kenntnisse der Miinzen und Geldscheine.

Das Kind geht bei der Erledigung von Aufgaben planmaBig vor.

Das Kind formuliert, zu welchen »Zugehorigkeitsinseln« es gehort (bspw. »Ich gehore zur Familie
Meier, zum Freund Max, zur Kindergértnerin Frau Miiller, zur Musikgruppe ,Schalmei’ «).

Das Kind ordnet Gefiihle wie Trauer, Freude, Angst, Interesse in Geschichten den Protagonisten zu.

Natur

Technik

Mathematik

Das Kind reagiert auf emotionale AuBerungen anderer Kinder verstindnisvoll.

Das Kind weint oder tobt nicht, wenn es im Spiel verliert.
Das Kind versucht, etwas noch einmal zu bewiltigen, wenn es nicht auf Anhieb gelingt.

Das Kind erledigt eine Arbeit ohne sich ablenken zu lassen oder bei Schwierigkeiten abzubrechen.

Identitit

Das Kind nennt Normen, die fiir alle gelten.

Das Kind hilt Abmachungen ein.

Das Kind zdhlt Briauche auf, die ihm personlich wichtig sind (bspw. Nikolaus, Weihnachten).
Das Kind geht sorgfltig mit Gegenstidnden (bspw. Spielsachen, Bilderbiicher) um.

Das Kind trostet ein weinendes Kind.

Das Kind hat zeitweilig (iiber einige Wochen) eine Freundschaft zu einem anderen Kind.

Werte und
Normen

Soziales
Handeln

Das Kind 16st Meinungsverschiedenheiten mit Worten (ohne andere zu schlagen).
Das Kind nimmt im Spiel Ideen anderer Kinder auf.
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Kiinste, kulturelle

Wahrnehmung und

Wahrnehmung und Gestalten

Bewegung

Grobmotorik

Gesund- Feinmotorik

Bildung

Musik

heit

Das Kind anerkennt eigene Werke und Werke anderer Kinder (bspw. Erzeugnisse im Zusammenhang
mit Musik, Tanz, Liedern, Werkarbeiten, Bildern) indem es sie kommentiert, spezielle Details
bemerkt, dem anderen Kind Fragen stellt oder ein Kompliment macht.

Das Kind nennt mindestens 2 Berufe, die mit Musik zu tun haben oder kann mindestens 2
Musikstiicke benennen (auch Songs; Stil und Sparte spielen dabei keine Rolle).

Das Kind interessiert sich fiir Werke von KiinstlerInnen, auch wenn sie nicht explizit auf Kinder
ausgerichtet sind.

Bei musikalischen Aktivititen in der Gruppe ist das Kind dabei und koordiniert sich musikalisch mit
den andern Kindern (in der Bewegung, stimmlich, mit Instrumenten).

Das Kind verfiigt tiber die musikalischen Parameter Tonhohe (hohe — tiefe Tone) und Lautstirke (laut
— leise) und kann diese umsetzen (mit der Stimme oder in der Bewegung).

Das Kind gestaltet alleine oder in der Gruppe mit einfachen Instrumenten oder Alltagsgegenstinden
etwas musikalisch (bspw. Thema aus einer Geschichte, Umsetzung eines Bildes, einer Stimmung).
Das Kind reagiert auf Musik und zeigt musikalische Reaktionen (bspw. mit rthythmisierter Bewegung
oder Mitsingen oder konzentriertem Hinhoren).

Das Kind singt mindestens ein Lied mit erkennbarer Melodie.

Das Kind kennt mindestens 3 Instrumente und kann sie benennen.

Das Kind unterscheidet die Farben Rot, Blau, Gelb, Griin, Orange, Violett, sowie Braun, Grau,
Schwarz, WeiB, Silber und Gold, indem es sie beispielsweise sortiert oder benennt.

Das Kind unterscheidet Materialien oder Oberfldachenstrukturen (bspw. rau, fein, biegbar oder
briichig), indem es diese sortiert oder benennt.

Das Kind beobachtet gestalterische Produkte anderer Kinder und iibernimmt beispielsweise
Bildelemente oder entwickelt Bildideen in der eigenen Arbeit weiter.

Das Kind setzt funktionale Vorstellungen mit Materialien und Werkzeugen um, indem es
beispielsweise mit Recyclingmaterialien ein Auto mit Ridern oder ein Ufo fiir eine Spielfigur oder ein
Haus fiir Zwerge baut.

Das Kind nutzt Gestaltungsmaterialien sowie Natur- und Alltagsmaterialien (bspw. Fiden,
Biiroklammern, Stoffreste, Tannenzapfen, Steine oder Fahrradschlauchgummis) kreativ.

Das Kind hat in der spontanen kindlichen Bildsprache Sinnzeichen fiir Mensch, Tier, Pflanze, Haus
und Alltagsgegenstinde entwickelt.

Das Kind driickt zeichnerisch Stimmungen wie Freude, Enttduschung oder Stolz aus.

Das Kind ist lernbereit fiir neue Arbeitstechniken; es kann sich ein Verfahren aneignen, anwenden und
in andere Situationen transferieren.

Das Kind lauft und springt im Freien, ohne hinzufallen.

Das Kind lauft in spielerischen Situationen sein Alter in Minuten.

Das Kind kann an verschiedenen Geriten stiitzen und hiangen (bspw. am Stufenbarren, an den
Schaukelringen).

Das Kind kann die Sprossenwand kletternd queren.

Das Kind kann sitzend und hiingend Schwung auslésen und weit durch den Raum schaukeln und
schwingen.

Das Kind balanciert beispielsweise auf einem Strich, Seil oder einer Bank.

Das Kind springt mehrmals hintereinander im Schwungseil.

Das Kind schligt einen Purzelbaum vorwarts.

Das Kind prellt einen Ball von der GroBe eines Gymnastikballs mindestens viermal hintereinander.
Das Kind kann einen groferen Ball, der ihm aus ca. 2 Meter Entfernung prizise zugeworfen wird,
fangen.

Das Kind nimmt eine Korperposition ein und hélt diese fiir 5 bis 10 Sekunden (bspw. beim
Stopptanz).

Das Kind schneidet runde und eckige Formen aus.

Das Kind hilt einen Farbstift, Pinsel etc. zwischen Daumen, Zeige- und Mittelfinger.

Das Kind malt Bilder aus und bleibt dabei innerhalb der Linien.

Das Kind kann ein Haus mit Dach zeichnen.

Das Kind zieht Jacke und Schuhe selbststidndig an.

Das Kind geht selbstidndig auf die Toilette (Toilettenbenutzung, Hinde waschen, abtrocknen).

Das Kind benennt gesunde Nahrungsmittel und Getréinke.
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Symbolische
Kompetenz im
Spiel

Sprache und Kommunikation

Friihe Literacy

Sprache in verschiedenen Bildungs- bzw.

Fachbereichen

Ubersicht: KiDiT®-Items Version 2.0, DaZ-Bereich

Das Kind spricht sich mit anderen Kindern iiber Rollen im Spiel ab (bspw. »Du bist die Arztin. «).
Das Kind hat klare Vorstellungen von bestimmten Themen und kann sie im Spiel allein oder mit
anderen Kindern umsetzen (bspw. spielt es »Mutter-Vater-Kind-Spiele« oder »Friseur«).

Das Kind kann im Spiel unterschiedliche Rollen einnehmen.

Das Kind kann eine Rolle wihrend lédngerer Zeit aufrechterhalten.

Das Kind nimmt Kontakt mit der DaZ-Lehrperson auf (bspw. indem es sie anschaut).

Das Kind beginnt, sich sprachlich zu dufern.

Das Kind hort beim Erzéhlen zu.

Das Kind versteht einfache Anweisungen zu Alltagserfahrungen aus dem direkten Umfeld mit
nonverbaler Unterstiitzung.

Das Kind kann zwei- bis dreiteilige Anweisungen ausfiithren, ohne zu schauen, was die anderen tun
(bspw. »Klatscht dreimal in die Hinde und stampft danach einmal mit den Fiilen!«).

Das Kind gibt Antworten mit Einwortsitzen.

Das Kind bildet Sitze, die formal noch viele Fehler aufweisen.

Das Kind ist bereit, auf implizite oder explizite Korrekturen einzugehen, ohne dass es deswegen
verstummt.

Das Kind kann iibliche Formulierungen fiir BegriiBungs-, Dank- oder Entschuldigungssituationen
passend einsetzen (bspw. »Es tut mir leid.«, »Wie geht’s?«).

Das Kind benutzt Pronomen korrekt.

Das Kind konjugiert die im Unterricht geiibten Verben korrekt.

Das Kind verwendet gebrauchliche Verben korrekt.

Das Kind verwendet gebrauchliche Adjektive korrekt.

Das Kind verwendet gebrauchliche Préipositionen korrekt.

Das Kind benutzt Artikel korrekt.

Das Kind bildet korrekte Sitze.

Das Kind kann seine aktuellen Gefiihle verstandlich in Worte fassen.

Das Kind stellt beim Horen von Erzéhlungen Verstdndnisfragen (bspw. »Wer hat das gemacht?«,
»Warum ist er traurig?«, »Wohin gehen sie?«).

Das Kind kann Gegenstinde, Handlungen, Personen und Situationen differenziert beschreiben, ohne
Passe-par-tout-Worter (»das«, »der«, »dort«, »so«, »Dings«, »tun«) zu verwenden.

Das Kind kann ein Erlebnis oder eine Geschichte logisch und zusammenhingend erzéhlen.

Das Kind stellt Fragen.

Wenn das Kind Hilfe braucht, dann fragt es danach.

Das Kind weist beim Anschauen von Bilderbiichern (andere) auf Einzelheiten hin.

Das Kind schreibt Kritzelbriefe, Einkaufslisten oder Ahnliches.

Das Kind erkennt Buchstaben aus seinem Namen und weist andernorts darauf hin.

Das Kind schreibt seinen Vornamen.

Das Kind findet Reimworter.

Das Kind kann von einer beliebigen Zahl an sicher bis 20 vorwirts weiterzéahlen.

Das Kind kann Vorginger und Nachfolger einer Zahl angeben.

Das Kind kann von 10 bis 1 riickwirts zdhlen.

Das Kind identifiziert Formen von Figuren und Korpern (bspw. Dreieck, Kreis, Quadrat, Rechteck,
Wiirfel und Kugel) in der Umgebung und auf Abbildungen.

Das Kind fiihrt einfache (direkte) Groenvergleiche durch.

Das Kind kennt die Wochentage und kann den aktuellen sowie den vorangegangenen und den
nachfolgenden Tag korrekt benennen.

Das Kind zeigt im Spiel Kenntnisse der Miinzen und Geldscheine.

Das Kind zéhlt Brauche auf, die ihm personlich wichtig sind (bspw. Nikolaus, Weihnachten).
Das Kind unterscheidet die Farben Rot, Blau, Gelb, Griin, Orange, Violett, sowie Braun, Grau,
Schwarz, WeiB, Silber und Gold, indem es sie beispielsweise sortiert oder benennt.

Das Kind unterscheidet Materialien oder Oberflichenstrukturen (bspw. rau, fein, biegbar oder
briichig), indem es diese sortiert oder benennt.

Das Kind benennt gesunde Nahrungsmittel und Getrinke.
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Anhang IT

Ubersicht: Reduzierte KiDiT®-Items fiir Kinder im Spielgruppenalter

(«BiLiKiD»)

KiDiT®-Items fiir «BiLiKiD»

Kommu-

Sprache

Natur

Technik

Mathematik

nikation

Das Kind begriiit und verabschiedet sich mit der tiblichen Gruf3formel von der PddagogIn.

Das Kind kann seine aktuellen Gefiihle verstdandlich in Worte fassen.

Das Kind spricht sich mit anderen Kindern iiber Rollen im Spiel ab (bspw. »Du bist die Arztin.«).
Das Kind kann Gegenstinde, Handlungen, Personen und Situationen differenziert beschreiben, ohne
Passe-par-tout-Worter (»das«, »der«, »dort«, »so«, »Dings«, »tun«) zu verwenden.

Das Kind verwendet gebriuchliche Verben, Adjektive und Prapositionen korrekt.

Das Kind bildet korrekte Sitze.

Das Kind kann ein Erlebnis oder eine Geschichte logisch und zusammenhéngend erzihlen.

Das Kind findet Reimworter.

Das Kind schreibt seinen Vornamen.

Das Kind hat klare Vorstellungen von bestimmten Themen und kann sie im Spiel allein oder mit
anderen Kindern umsetzen (bspw. spielt es »Mutter-Vater-Kind-Spiele« oder »Friseur«).

Das Kind kann im Spiel unterschiedliche Rollen einnehmen, variieren und iiber ldngere Zeit
aufrechterhalten.

Das Kind weist beim Anschauen von Bilderbiichern (andere) auf Einzelheiten hin.

Das Kind stellt beim Horen von Erzéhlungen Verstdndnisfragen (bspw. »Wer hat das gemacht?«,
»Warum ist er traurig?«, »Wohin gehen sie?«).

Das Kind kann zwei- bis dreiteilige Anweisungen ausfiihren, ohne zu schauen, was die anderen tun
(bspw. »Klatscht dreimal in die Hinde und stampft danach einmal mit den Fiiflen!«).

Das Kind berichtet in Gesprichen Detailwissen zu Tieren (beispielsweise, dass Vogel Eier legen und
Sédugetiere lebend gebiren).

Das Kind ordnet den Jahreszeiten je zwei typische Naturverdnderungen zu (z.B: Im Friihling spriessen
Blumen, es wird wiarmer oder im Sommer ist es heiss, manchmal gibt es Gewitter, Friichte wachsen
an Strauchern oder Bdumen).

Das Kind erklért, welches die Voraussetzungen fiir das Schliipfen von Kiicken sind.

Das Kind kann Tiernamen dem richtigen Bild zuordnen.

Das Kind weiss welche Laute zu welchen Tieren gehoren.

Das Kind ist geschickt in der Anwendung von Werkzeugen und Geriten (wie beispielsweise Hammer,
Prickelnadel (Stiipferli), Schere) und kann diese funktionsgerecht einsetzen.

Das Kind experimentiert und kennt verschiedene »Antriebsarten« (z.B. Anschieben eines Autos,
Kugel auf schiefer Ebene, Luftballonauto/-rakete, Werfen eines Papierfliegers,...).

Das Kind wendet das Hebelgesetz auf der Wippe intuitiv richtig an.

Das Kind experimentiert mit Magneten in seinem Spielumfeld und setzt den Mechanismus intuitiv
richtig ein (beispielsweise beim Beniitzen der Briobahn).

Das Kind kann von einer beliebigen Zahl an sicher bis 10 vorwarts weiterzéahlen.

Das Kind kann von 3 bis 1 riickwirts zdhlen.

Das Kind nimmt eine Menge von 4 Elementen auf einen Blick wahr (simultan erfassen).

Das Kind erkennt Gesetzmissigkeiten in geometrischen Mustern und kann diese nach erkannten
Regeln fortsetzen.

Das Kind identifiziert Formen von Figuren und Korpern (Dreieck, Kreis, Quadrat) in der Umgebung
und auf Abbildungen.

Das Kind kann einfache (direkte) Grossenvergleiche durchfiihren.

Das Kind kennt sein Alter.
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Das Kind formuliert, zu welchen »Zugehorigkeitsinseln« es gehort (beispielsweise «Ich gehore zur
Familie Meier, zum Freund Max, zur Kindergértnerin Frau Miiller, zur Musikgruppe ,Schalmei’»).

Das Kind reagiert auf emotionale Ausserungen anderer Kinder verstindnisvoll.

Das Kind versucht, etwas noch einmal zu bewiltigen, wenn es nicht auf Anhieb gelingt.

Das Kind erledigt eine Arbeit ohne sich ablenken zu lassen, ohne bei Schwierigkeiten abzubrechen.
Das Kind nennt Normen, die fiir alle gelten.

Das Kind hilt Abmachungen ein.

Das Kind geht sorgfiltig mit Gegenstidnden (beispielsweise Spielsachen, Bilderbiicher) um.

Das Kind hat zeitweilig (iiber einige Wochen) eine Freundschaft zu einem anderen Kind.

Das Kind 16st Meinungsverschiedenheiten mit Worten (ohne andere zu schlagen).

Das Kind nimmt im Spiel Ideen anderer Kinder auf.

Das Kind unterscheidet die Farben Rot, Blau, Gelb, Griin, Orange, Violett, sowie Braun, Grau,
Schwarz, Weiss, Silber und Gold indem es sie beispielsweise sortiert oder benennt.

Das Kind unterscheidet Materialien oder Oberflachenstrukturen wie z.B. rau, fein, biegbar oder
briichig indem es diese beispielsweise sortiert oder benennt.

Das Kind interessiert sich fiir die gestalterischen Produkte anderer Kinder und tibernimmt
beispielsweise Bildelemente oder entwickelt Bildideen in der eigenen Arbeit weiter.

Das Kind nutzt Gestaltungsmaterialien sowie Natur- und Alltagsmaterialien wie z.B. Fiden,
Biiroklammern, Stoffreste, Tannenzapfen, Steine oder Veloschlauchgummis kreativ.

Das Kind hat in der spontanen kindlichen Bildsprache Sinnzeichen fiir Mensch, Tier, Pflanze, Haus
und Alltagsgegenstinde entwickelt.

Das Kind singt mindestens ein Lied mit erkennbarer Melodie.

Das Kind kennt mindestens 3 Instrumente und kann sie benennen.

Das Kind ist lernbereit fiir neue Arbeitstechniken; es kann sich ein Verfahren aneignen, anwenden und
in andere Situationen transferieren.

Das Kind lauft und springt im Wald, ohne hinzufallen.

Das Kind traut sich in die Hohe zu klettern und hinabzuspringen.

Das Kind ist motorisch geschickt und verletzt sich selten.

Das Kind lauft in spielerischen Situationen sein Alter in Minuten.

Das Kind kann sitzend und hingend Schwung auslésen und weit durch den Raum schaukeln und
schwingen.

Das Kind balanciert beispielsweise auf einem Strich, Seil oder einer Bank.

Das Kind schlédgt einen Purzelbaum.

Das Kind prellt einen Ball von der Grosse eines Gymnastikballs mindestens viermal hintereinander.
Das Kind kann einen grosseren Ball aus ca. 2 Meter Entfernung fangen und gezielt mit Hand und Fuss
zupassen.

Das Kind fiihrt mit einem Kleingerit wie beispielsweise Reif oder Ball verschiedene Kunststiicke aus.
Das Kind kann eine Korperposition einnehmen und halten.

Das Kind schneidet runde und eckige Formen aus.

Das Kind hilt einen Farbstift, Pinsel etc. richtig in den Fingern.

Das Kind malt Bilder aus und bleibt dabei innerhalb der Linien.

Das Kind kann ein Mensch mit Kopf und Gesicht zeichnen.

Das Kind benennt die Funktionen von Sinnesorganen wie Augen, Ohren, Nase oder Mund.

Das Kind zieht Jacke und Schuhe selbststiandig an.

Das Kind geht selbstindig auf die Toilette.



