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Abstract

Das Nightingale-Mentoringprogramm unterstutzt Kinder mit Migrationshintergrund,
indem ihnen fur ein halbes Jahr einen/e Student/in zur Seite gestellt wird. Diese
Tandems treffen sich wochentlich fur je 2-3 Stunden und verbringen gemeinsam ihre
Freizeit. In dieser Studie wird durch ein Pra-Post-Design mittels Versuchs- und
Kontrollgruppe untersucht, ob das Mentoring einen Einfluss auf den deutschen
Zweitspracherwerb und im speziellen auf den deutschen Grammatikerwerb hat. Zum
Beginn und zum Ende des Programms wurden 44 Kinder mit dem
Sprachstandserhebungstest SET 5-10 getestet. Je 22 Kinder waren in der Versuchs-
und der Kontrollgruppe. Die Analyse der einzelnen Untertests des SET 5-10 ergab
aufgrund des Mentoringprogrammes keine signifikante Veranderung. Wurden die
entsprechen Untertests des SET 5-10 allerdings zu einer Grammatikskala
zusammengefugt, verbesserten sich die Grammatikkenntnisse der Kinder aufgrund
des Mentoringprojekts signifikant. Die Effektstarke dazu ist jedoch gering. Weitere
Ergebnisse der Studie waren, dass Kinder mit der Erstsprache SBK bereits zum
ersten Testzeitpunkt die hochsten Deutschkenntnisse hatten und dass die Kinder mit
anderen Erstsprachen als SBK durch das Mentoringprogramm einen signifikanten
Zuwachs an Syntaxfahigkeiten hatten im Gegensatz zu Kindern mit der Erstsprache
SBK. Die Hauptergebnisse dieser Studie reihen sich in andere
Evaluationsergebnisse von Mentoringprogrammen ein, insofern als Mentoring zwar
eine Verbesserung in den untersuchten Fahigkeiten bewirken kann, allerdings die

Effektstarke dieser Verbesserungen meist gering ist.



Abstract

The Nightingale-mentoring programme tries to support children with a migration
background by pairing them with students as mentors for half a year. They meet
every week for 2-3 hours and spend their free time together. Using a pre-post-design
with an experimental group and a control group, the study examines whether the
mentoring programme has an effect on the acquisition of German as a second
language, in particular on the grammar acquisition. At the beginning and the end of
the programme 44 children were tested with the language acquisition test SET 5-10.
22 children were in each group. An analysis of the individual subtests of the SET 5-
10 showed that the mentoring programme did not have a significant effect on
language acquisition. However, the subtests that tested for grammar skills combined
showed that the mentoring programme had a significant, albeit small, effect on the
improvement of the children's grammar skills. Additional results were that children
whose first language was SBK had the highest German skills at the first time when
they were tested. Furthermore, children with other first languages than SKB improved
significantly in their syntax skill compared to children whose first language was SBK.
The main results of this study are similar to other evaluations of mentoring
programmes in respect to showing that mentoring can improve specific skills but the

effect of these improvements is small.



1 Einleitung

Migration ist in Osterreich ein Thema mit langer Tradition. Osterreich war zu
Zeiten des Kaiserreiches ein Vielvolkerland, seit 1900 ein Land, in welches
Fluchtlinge vor zahlreichen Kriegen emigrieren konnten und bis vor wenigen
Jahrzenten war die Arbeitsmigration nach Osterreich geférdert und gewiinscht. Heute
stehen viele Osterreicher dem Thema Migration um einiges kritischer gegenlber
(Bauer, 2008). Alleine im Jahr 2014 immigrierten ungefahr 170.000 Menschen nach
Osterreich und gegenwartig leben 1,146 Millionen Menschen mit
Migrationshintergrund in Osterreich. Davon sind rund 1,254 Millionen der "ersten"
Generation von Zuwanderern zuzuschreiben, also jenen Menschen, welche im
Ausland geboren wurden und nach Osterreich gezogen sind. Rund 460.000
Menschen sind Nachkommen von Eltern mit auslandischem Geburtsort (Statistik
Austria, 2015). Tatsache ist, dass Familien mit Migrationshintergrund mit multiplen
Problemen konfrontiert sind, etwa dem Erlernen einer neuen Sprache, niedrigem
soziobkonomischen Status und der Integration in eine nicht selten fremde Kultur
(I0M, 2003).

Das Nightingale-Mentoring-Projekt versucht Kinder in genau dieser Lage zu
unterstutzen, indem Kindern mit Migrationshintergrund ein Student oder eine
Studentin fUr sieben Monate als Mentorln zur Seite steht.

Ziel dieser Arbeit ist die Evaluation des Nightingale-Projektes in Bezug auf die
Forderung der deutschen Sprachfahigkeiten von Kindern mit Migrationshintergrund.
Zuerst wird im theoretischen Teil dieser Arbeit ein Uberblick liber Mentoring und
dessen Effektivitat und Mdglichkeiten gegeben. Weitere Themen sind Deutsch als
Zweitsprache und die Hurden im Erwerb der Sprache. Spezieller Fokus liegt hierbei
auf der deutschen Grammatik.

Die Hauptfragestellung wird im empirischen Teil der Arbeit behandelt, indem
eine Pra-Post-Untersuchung mit Versuchs- und Kontrollgruppe mittels einem
Sprachstandserhebungstest durchflihrt wurde.

2 Theoretischer Teil
2.1 Mentoring

Mentoring ist ein Konzept, welches bereits in der Antike Anwendung fand. Die
Begriffsbezeichnung "Mentoring" ist zurtickzuflihren auf Homer. Ziegler (2009)

beschreibt, wie Odysseus seinen Sohn Telemach in die Aufsicht seines Freundes



Mentor Ubergab. Dieser Ubernahm nicht nur die Erziehung des jungen Telemach,
sondern stellte flr diesen ebenso einen alteren Freund, einen guten Ratgeber und
einen wachsamen Beschutzer dar. Clarke (1984, zitiert nach Ziegler, 2009)
beschrieb, dass das Nomen "Mentor" bereits im frihen 18. Jahrhundert in den
allgemeinen englischen und franzésischen Sprachgebrauch ibernommen wurde,
wohingegen sich nicht Telemach als Pendant dazu durchsetzte, sondern die
Bezeichnung Mentee.

In seinen Grundztigen ist Mentoring ein Personalentwicklungsprozess und
dient dem Transfer von Wissen eines erfahreneren Mentors/ einer erfahrenen
Mentorin zu einem unerfahreneren Mentee (Rotering-Steinberg, 2009). Mentoring
wird in vielen Institutionen zu unterschiedlichen Zwecken angewendet. Vor allem
bekannt ist es aus Unternehmen, in denen Mentoring zur Ausbildung zuklnftiger
Fuhrungskrafte eingesetzt wird oder von Universitaten, in denen Mentoring bei der
Berufsorientierung helfen kann. Durch die vielen Anwendungsmaoglichkeiten von
Mentoring entstanden unterschiedliche Arten. Unterschieden werden kann zwischen
formellem und informellem Mentoring. Beim informellen (oder auch natlrlichen)
Mentoring entsteht eine spontane und auf eigener Initiative gegriindete Beziehung
zwischen Mentorln und Mentee, wohingegen beim formellen Mentoring der Kontakt
von einer Institution initiiert wird (Rotering-Steinberg, 2009). Des Weiteren kann
unterschieden werden zwischen internem und externem Mentoring sowie zwischen
unstrukturiertem und organisiertem Mentoring. Bei internem Mentoring stammen
sowohl Mentorln und Mentee aus demselben Unternehmen, bei externem Mentoring
aus unterschiedlichen. In organisierten Mentoringprogrammen ist zumeist ein
Organisationsteam oder ein Verantwortlicher mit der Durchflihrung des Projektes
beauftragt. Im Rahmen dieses Projektes werden etwa
Qualitatssicherungsprogramme oder auch Evaluationen durchgefuhrt.
Unstrukturiertes Mentoring weist diese Merkmale nicht auf (Rotering-Steinberg,
2009).

Aufgrund der vielen unterschiedlichen Formen der Anwendung von Mentoring
schlagt Ziegler (2009) eine idealtypische Definition des Begriffs Mentoring vor. Seine

Definition lautet:

Mentoring ist eine zeitlich relativ stabile dyadische Beziehung zwischen
einem/einer erfahrenen Mentorln und seinem/r/ihrem/r weniger erfahrenen

Mentee. Sie ist durch gegenseitiges Vertrauen und Wohlwollen gepragt, ihr



Ziel ist die Forderung des Lernens und der Entwicklung sowie das

Vorankommen des/der Mentees. (S. 11)

Aus der Grundform des Mentoring, dem dyadischen Mentoring, bei der ein/e
Mentor/in verantwortlich ist fur einen Mentee, entstanden weitere Arten des
Mentoring. Beim kaskadischen Mentoring etwa supervidiert zum Beispiel ein/e
Professor/in mehrere Studentinnen, welche wiederum Studienanfangerinnen
supervidieren. Auch wurden Formen des Mentorings entwickelt, in denen einem
Mentee mehrere Mentorlnnen, entweder zeitgleich oder sequentiell, zugeteilt werden
(Ziegler, 2009).

2.1.1 Kinder- und Jugendmentoring

Neben den oben erwahnten groRen Bereichen des Arbeitsplatzmentorings
und des akademischen Mentorings an Universitaten, bildet Jugendmentoring die
dritte grof3e Auspragung an Mentoringprogrammen (Eby, Allen, Evans, Ng & DuBois,
2008). Im Jahr 2008 gab es tUber 5000 Mentoringprogramme alleine in den
Vereinigten Staaten (DuBois, Portillo, Rhodes, Silverthorn & Valentine, 2011). Durch
diese wachsende Zahl wird Jugendmentoring fir immer mehr Kinder und
Jugendliche sowie auch fur Erwachsene bedeutsam.

Einen Uberblick tiber Jugendmentoring bieten Allen und Eby (2007). Ihrer
Beschreibung nach basiert Jugendmentoring auf der Pramisse, dass eine
unterstlitzende Beziehung zu einem Erwachsenen wichtig ist flr die personliche,
emotionale, kognitive und psychologische Entwicklung des Kindes oder
Jugendlichen. Ein/e Mentor/in unterstiutzt in akademischen und
berufsentscheidenden Fragen, wichtigen Entscheidungen sowie sozialen
Interaktionen und Gbernimmt die Rolle eines/er Lehrers/in, Vorbildes, Freundes/in,
Verbindeten und in manchen Fallen auch die eines Ersatzelternteils (Allen & Eby,
2007). Mentoringprogramme zielen meist auf Kinder und Jugendliche ab, welche aus
schwierigen Familienverhaltnissen kommen oder einen niedrigeren
soziobkonomischen Status oder Migrationshintergrund haben. Mentoring soll hierbei
kulturelle und sprachliche Barrieren uberwinden und somit die Chancengleichheit fur
benachteiligte Kinder und Jugendliche erhdhen. Allerdings kann Mentoring kein
Ersatz fur professionelle padagogische, soziale oder psychologische Arbeit sein
(Ramm, 2009).

Wie auch in den erwachsenen Formen des Mentorings, basiert ein Mentorin-



Mentee-Tandem im Jugendmentoring auf gegenseitigem Vertrauen und
Wissensubertragung. Doch so simpel, wie der Grundgedanke des Mentorings ist, so
vielfaltig und komplex sind die moglichen Auspragungen und Anwendungsbereiche.
Karcher, Kuperminc, Portwood, Sipe und Taylor (2006) schlagen deshalb eine
Kategorisierung von Mentoringprogrammen nach dem Kontext des Programms, der
Struktur und den Zielen vor.

Der Kontext betrifft die Umgebung, also wo das Mentoring stattfindet.
Unterschieden wird grob in ,field-based” und ,site-based®. Bei ,field-based*
Programmen treffen sich Mentorin und Mentee zu und an beidseitig passenden
Zeiten und Orten. In ,site-based” Programmen ist ein fixer Ort, ein Verein oder
zumeist die Schule der Treffpunkt fur gemeinsame Aktivitaten.

Die Struktur beschreibt die Beziehung zwischen Mentorin und Mentee(s).
Neben der Tandemstruktur mit einem/r alteren Mentor/in und einem jingeren Mentee
sind weitere Auspragungen wie beispielsweise Peermentoring, Mentoring Uber
verschiedene Generationen, e-Mentoring oder auch Gruppenmentoring moglich
(Karcher et al., 2006).

Ziele der Mentoringprogramme kdnnen grob unterschieden werden in
Entwicklungsziele, welche die soziale, emotionale und akademische Entwicklung des
Kindes oder Jugendlichen in den Vordergrund stellen, und in Instrumentalziele,
welche Uberwiegend auf das Erlernen von Fahigkeiten abzielen (Karcher et al.,
2006).

Sehr individuelle und unterschiedliche Eigenschaften von Mentoringprogrammen
sind immer die Infrastruktur und die Dosierung der Mentoringbeziehung. Die
Infrastruktur der Programme betrifft die Auswahl und das Training der Mentorinnen,
das Matching von Mentorln und Mentee sowie die fortlaufende Unterstlitzung des
Tandems durch das Programm. Die Dosierung der Beziehung umfasst die Haufigkeit
und Anzahl an Treffen zwischen dem Tandem, die Intensitat dieser Treffen und die
Dauer (Karcher et al., 2006).

2.1.2 Effektivitat von Kinder- und Jugendmentoringprogrammen

Wie gut Mentoringprogramme umgesetzt werden und vor allem, wie sehr sie
den Kindern und Jugendlichen wirklich helfen kdnnen, war bereits das Thema
etlicher Studien. In vielen Untersuchungen fanden unterschiedliche Autoren (DuBois
& Silverthorn, 2005; Cavell & Hughes, 2000; Herrera, Grossman, Kauh, Feldman &

McMaken, 2007) signifikante Unterschiede durch Mentoring im Bestehen eines



Schulabschlusses, spatere Jobchancen und Besuch eines Colleges, der psychischen
Gesundheit und des Wohlbefindens, reduziertem Problemverhalten, reduzierter
Aggressivitat, im Gesundheitsverhalten, akademischer Leistung, wahrgenommener
schulischer Effektivitat, Fehlverhalten und Abwesenheit in der Schule.
In einer Metaanalyse untersuchten DuBois, Holloway, Valentine und Cooper (2002)
59 Studien zu Mentoringprogrammen und kamen zu folgenden Ergebnissen:
Jugendmentoringprogramme kdnnen zwar eine positive Unterstutzung bieten,
allerdings mit meist geringen Effektstarken (durchschnittliche Effektstarken zwischen
d=0.14 und 0.18) und nur unter gewissen Voraussetzungen. Diese Voraussetzungen
beinhalten das fortlaufende Training der Mentoren, strukturierte Aktivitaten fir die
Mentorlnnen und ihre Mentees, regelmafige Treffen und eine fortlaufende
Uberwachung tber die Implementierung des Projektes. Eine wichtige Voraussetzung
fur forderliche Ergebnisse ist ebenso die Intensitat und die Qualitat der
Mentoringbeziehung. Ein weiteres wichtiges Ergebnis der Studie war, dass jene
Kinder und Jugendlichen, welche als ,at-risk“ eingestuft waren, den grof3ten Nutzen
aus den Projekten zogen. Welche Risikofaktoren genau den erhéhten Nutzen
bedingen, konnte nicht geklart werden. Allerdings wurde ein genau gegensatzlicher
Effekt gefunden, wenn Jugendliche einen Mentor bekamen, rein aufgrund einzelner
und individueller Probleme (etwa ihrer schulischen Probleme). Die Autorinnen raten,
sich in der Umsetzung eines Mentoringprogrammes an empfohlene Richtlinien zu
halte. Denn eine schlechte Umsetzung eines Mentoringprojektes konnte ungewollte
negative Einflisse auf die Kinder und Jugendlichen haben (DuBois et al., 2002).
Ahnliche Ergebnisse wurden von Eby et al. (2008) gefunden. In einer
Metastudie verglichen sie die Effekte von Jugendmentoring, akademischem
Mentoring und Arbeitsplatzmentoring. Die Effekte in den
Jugendmentoringprogrammen waren die Kleinsten (zwischen d=0.03 und 0.14),
wohingegen bei akademischem Mentoring Effekte zwischen d=0.11 und 0.36 erzielt
werden konnten. Von den Autorlnnen wurde als mdglicher Grund daflr genannt,
dass Jugendliche, welche an einem Mentoring teilnehmen, oft mehrere Probleme
bewaltigen miussen und diese Problemlage schwierig zu bewaltigen ist, wenn nur mit
einem Mentoringprogramm unterstutzt wird (Eby et al., 2008). Zu &hnlichen
Schlussfolgerungen kamen Kuperminc et al. (2005). Sie meinen, dass
Jugendmentoring groRere Effekte hat, wenn es von weiteren sozialen Programmen

begleitet wird.
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In einer aktuellen Metaanalyse untersuchten DuBois et al. (2011) 73
voneinander unabhangige Studien Uber Jugendmentoringprogramme und kamen zu
bereits ahnlichen Ergebnissen wie die zuvor beschriebenen Studien:
Jugendmentoring hat einen positiven Effekt auf das Verhalten sowie die soziale,
emotionale und akademische Entwicklung von Jugendlichen. Allerdings wird ebenso
von den Autorlnnen betont, dass die Effekte von den Programmen moderat sind.
Durchschnittlich verbessern sich die gemessenen Fahigkeiten um 9 Prozentpunkte
im Vergleich zu Jugendlichen, die kein Mentoring erfahren hatten. Zusatzliche
Ergebnisse der Studie waren, dass Mentoringprogramme besonders effektiv waren,
wenn Jugendliche ein Mentoring erhielten, die (a) bereits Probleme hatten oder in
einer riskanten Umgebung aufwuchsen, (b) die Stichproben mehr mannliche
Teilnehmer enthielten, (c) eine Ubereinstimmung zwischen dem Arbeitsfeld des/r
Mentors/in und den Zielen des Mentoringprogrammes bestand, (d) Mentorln und
Mentee aufgrund von gemeinsamen Interessen gepaart wurden und (e) das
Mentoringprogramm so strukturiert war, dass die Mentorlnnen Unterstutzung und
Anweisung erhielten, wie sie am besten eine lehrende und unterstutzende Rolle mit

dem Jugendlichen einnehmen kdénnten (DuBois et al., 2011).

2.1.3 Theorie zur Wirksamkeit von Mentoring

Da der Nutzen von Mentoringprogrammen, wie oben beschrieben wurde,
durchaus gegeben ist, allerdings noch starkere Effekte der Programme
wlnschenswert waren, stellte Rhodes (2005) ein Modell auf, wie und unter welchen
Bedingungen Mentoring wirksam werden kann. Das Grundprinzip des Modells ist,
dass Mentorln und Mentee eine starke Verbindung zueinander herstellen kdnnen, die
auf Gegenseitigkeit, Vertrauen und Empathie basiert (Rhodes, 2005). Um eine
solche Verbindung aufbauen zu kdnnen, muss ein gewisses Ausmal} an Zeit
miteinander verbracht werden (Spencer, 2007). In einer Studie von Grossman &
Rhodes (2002) wurde gefunden, dass die positiven Effekte des Mentorings deutlich
starker wurden, wenn die Mentoringbeziehung mindestens ein Jahr andauerte.

Eine gute Mentoringbeziehung kann Gber drei mdogliche Entwicklungsprozesse
positive Einflisse auf die Kinder und Jugendlichen haben: die sozial-emotionale
Entwicklung, die kognitive Entwicklung sowie die Identitatsentwicklung (Rhodes,
2005).

In der sozial-emotionalen Entwicklung helfen Mentorinnen den Mentees ihre

Emotionen besser zu verstehen, auszudriicken und zu regulieren (Rhodes,
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Grossman & Resch, 2000). Auch wird in dem Modell von Rhodes (2005)
angenommen, dass Mentees dazu befahigt werden, besser mit anderen zu
interagieren, indem sie lernen, die Perspektiven anderer wahrzunehmen.

Die kognitive Entwicklung der Mentees wird durch ebenfalls soziale
Unterstutzung angeregt. Dadurch kdnnen die Mentees neue Denkweisen
kennenlernen und haben die Moglichkeit offener bezuglich den Werten, Ratschlagen
und Perspektiven von Erwachsenen zu werden (Rhodes, 2005).

Die Identitatsentwicklung der Mentees wird nicht nur dadurch beeinflusst, dass
sie mithilfe ihres/r Mentors/in ihr jetziges Selbst und die Erwartungen an ihr
zukunftiges Selbst besser verstehen lernen. Sondern ihre Identitatsbildung wird auch
durch die neuen Erfahrungen, Ressourcen und bildende oder berufliche
Orientierungen, welche durch den/die Mentor/in eréffnet werden, in neue und bisher
unbekannte Richtungen gelenkt. (Rhodes & DuBois, 2008).

Auf die Mentoringbeziehung und die Ergebnisse jeder Beziehung zueinander
nehmen unterschiedlichste Faktoren Einfluss. Etwa bauen Jugendliche, die unter
sozialen und Verhaltensproblemen leiden, weniger starke Beziehungen zu ihren
Mentorlnnen auf (Rhodes, 2005) oder auch Umwelteinflisse, wie eine instabile
Familie oder ein niedriger soziobkonomischer Status, nehmen Einfluss auf die
Beziehungsqualitat (Spencer, 2007). Weitere Einflussfaktoren auf die gewinschten
Ergebnisse eines Mentorings sind zusatzlich zu den interpersonalen auch strukturelle
Gegebenheiten, wie etwa das Training und die fortlaufende Supervision der
Mentorlnnen, Aktivitaten, die von dem Mentoringprogramm gesponsert werden oder
auch die Unterstutzung durch und der Einbezug in die Familie des Mentees (Rhodes,
2005).

2.2 Projekt Nightingale

Das Nightingale Projekt wurde 1997 in Malmo entwickelt in Anlehnung an das
Israelische Perach Projekt. Seitdem wurde Nightingale in 8 EU-Staaten aufgegriffen
und angewandt, unter anderem in Osterreich und Deutschland. Der Name des
Projekts stammt von der Nachtigall (zu Englisch Nightingale), welche nur singt, wenn
sie sich sicher fuhlt (The Nightingale Mentoring Network, 2016).

Das Projekt basiert auf dem Tandemprinzip. Einem Volksschulkind mit
Migrationshintergrund wird ein Student/ eine Studentin als Mentorln zugeteilt. Dieses
Tandem trifft sich in den folgenden sieben Monaten jede Woche einmal 2-3 Stunden

und unternimmt zusammen unterschiedliche Aktivitaten. Insgesamt sollen etwa 20
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gemeinsame Treffen stattfinden (The Nightingale Mentoring Network, 2016).

Die Ziele des Projekts richten sich sowohl an die Mentees als auch an die
Mentorlnnen. Fur die Mentees soll durch die Beziehung mit einem/einer
Erwachsenen ein Zuwachs an neuen Erfahrungen und an Wissen entstehen.
Insbesondere die Weitergabe von kulturellem Wissen liegt im Fokus. So sollen die
Deutsch-Sprachkenntnisse, die Kenntnis Uber ihren Wohnort sowie auch die
Kenntnisse uber die Kultur der Mehrheitsgesellschaft verbessert werden (Verein
Gemeinsam, 2013). Die Mentorinnen sollen als Vorbilder fungieren, da sie studieren
und so die Bildungsmotivation der Kinder fordern kdnnen. Ebenso soll das
Selbstvertrauen der Mentees durch das Projekt steigen. Die Mentorlnnen sollen eine
nahe Beziehung zu einem Kind aufbauen und dadurch kann dem Mentor/ der
Mentorin ein Einblick in das Leben des Kindes und seiner Familie ermoglicht werden.
Ebenso kann sich Verstandnis und Empathie fir Menschen entwickeln, die ein vollig
unterschiedliches Leben fuhren. Diese Erfahrung kann fur die Mentorlnnen in ihrem
zukunftigen Berufsleben einen Gewinn darstellen. Durch die beidseitigen Ziele
entsteht eine Win-Win-Situation (The Nightingale Mentoring Network, 2016).

In Wien wird das Projekt von Herrn Mag. Leeb vom Verein der Kinderfreunde
betreut und an vier Schulen durchgefuhrt. Von den Lehrerlnnen an den Schulen
werden Kinder mit Migrationshintergrund fur das Projekt vorgeschlagen. Die
ausgewabhlten Kinder weisen meist eine mehrfache Belastung auf. Als schwierige
familiare Verhaltnisse, gro3e Schulprobleme, grof3e Sprachprobleme oder einen
schwierigen Charakter (sehr zurickhaltend mit wenig Selbstvertrauen oder sehr
Ubermitig und stlirmisch) werden solche Belastungen vom Projektleiter beschrieben.
Die Mentorinnen nehmen meist im Rahmen eines Praktikums fur ihr jeweiliges
Studium oder als Volontarln teil und missen sich um eine Ausbildung zur
Mentorin/zum Mentor bewerben. Die zukunftigen Mentorlnnen werden in einem
eintagigen Workshop auf die kommenden sieben Monate und den Umgang mit
Kindern vorbereitet. Der Workshop beginnt damit, dass ehemalige Mentorinnen von
ihren Erlebnissen, Herausforderungen und schénen, aber auch schwierigen
Momenten erzahlen. Der nachste Themenblock behandelt Deutsch als Zweitsprache.
Hier wird den Studentinnen vermittelt, wie Sprachakquise in ihren Grundztigen bei
einer Zweitsprache funktioniert und die Bedeutung von Erstsprache, Zweitsprache
und Fremdsprache werden diskutiert. Der dritte Themenblock beschaftigt sich mit der
Gewaltfreien Kommunikation nach Rosenberg. Der vierte und letzte Themenblock
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des Workshops beinhaltet Rollenspiele, in denen schwierige Situationen, die im
Laufe des Mentorings auftreten konnten, geubt und besprochen werden.

Nachdem alle Mentorlnnen den Workshop durchlaufen haben, werden von der
Projektleitung die Tandems gebildet. Das Matching basiert vorwiegend auf dem
Geschlecht von Mentorln und Mentee. Wurde von einem Kind oder einem/r Mentorin
allerdings Praferenzen ausgesprochen, etwa bezuglich der Freizeitgestaltung oder
Hobbys, versucht die Projektleitung diese im Matching zu berlcksichtigen. Das
Kennenlernen von Mentorln und Mentee sowie seiner/inrer Familie erfolgt am
Startday in der Schule. In den folgenden sieben Monaten trifft sich das Tandem jede
Woche einmal fur ca. 2-3 Stunden. Bei diesen Treffen werden unterschiedliche
Tatigkeiten ausgeubt. Museen oder Spielplatze werden besucht, in der Wohnung
des/r Mentors/in Zeit verbracht oder gemeinsam gekocht oder gebacken, die Stadt
erkundet oder Sport betrieben und eine Kinderoper besucht. Die gemeinsame Zeit
soll nicht fur Nachhilfe und Hausaufgaben verwendet und auch nicht gemeinsam mit
Geschwistern oder Freunden verbracht werden. Die gemeinsamen Aktivitaten
werden zusammen in einem Tagebuch festgehalten. Sollte einmal ein Treffen in
einer Woche nicht moglich sein, sollte dennoch Kontakt gehalten werden, etwa durch
Telefonate, Chatten oder Uber Messengerprogramme. Die Mentorlnnen schreiben
jeden Monat einen Monatsbericht, in welchem Uber Probleme, gemeinsame
Aktivitaten, schéne Momente, GUberwundene Herausforderungen und eigene
Gedanken berichtet wird. Zusatzlich findet sechs Mal eine Gruppensupervision mit
einer kleinen Gruppe an Mentorlnnen statt und bei unerwarteten oder
uberwaltigenden Problemen steht die Projektleitung den Mentorlnnen jederzeit zur
Kontaktaufnahme zur Verfligung.

Den Abschluss des Projektes bildet ein Abschiedsfest an der Schule sowie ein
Fragebogen an die Kinder, deren Eltern und die Mentorinnen bezlglich der
Veranderungen durch das Mentoring, der Schwierigkeiten und der Vorteile.

Das Nightingale Projekt war bereits Forschungsgegenstand in mehreren
Studien. Von Sild Lonroth (2007) wurde das Projekt ein Jahr lang begleitet und die
Mentees und Mentorlnnen befragt. Sie beschreibt, dass sich vor allem die
Sprachkenntnisse und der Sprachgebrauch der Kinder verbessert. Gelis (2015)
untersuchte in seiner Studie mit einem Fragebogen die Fortschritte der Mentees
sowie einer Kontrollgruppe. Sein Ergebnis war, dass aufgrund des
Mentoringprogrammes die Mentees eine groRere Inklusion in der Schule, eine
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Verbesserung im Sprachgebrauch, eine groere soziokulturelle Inklusion und einen

Zuwachs im Selbstvertrauen aufwiesen.

2.3 Zweitsprache

Die Sprache, welche von Geburt an sowie auch schon pranatal gelernt wird,
wird in der wissenschaftlichen Literatur Erstsprache oder auch aus dem Englischen
Language one (L1) genannt. Der Erstspracherwerb kann nicht nur monolingual,
sondern auch bilingual erfolgen (Ahrenholz, 2010).

Als Zweitsprache (L2) wird jene Sprache bezeichnet, bei der der Erwerbsbeginn
zeitlich versetzt zur Erstsprache geschieht. Unterschieden wird zwischen dem
kindlichen oder auch friihem Zweitspracherwerb und dem Zweitspracherwerb im
Erwachsenenalter. Eine Unterscheidung wird getroffen, da davon ausgegangen wird,
dass mit dem Ende der Pubertat Entwicklungen abgeschlossen sind, welche den
Spracherwerb beeinflussen (Ahrenholz, 2010). Neuere Vorschlage fur Unterteilungen
in relevante Altersphasen flr den Beginn des Zweitspracherwerbs kommen etwa von
Ehlich (2005) in die Altersbereiche von 0-3, 3-6 und 6-12 Jahren.

Doch die Unterscheidung zwischen Erst- und Zweitsprache basiert laut Cillia
(2011) nicht nur auf dem Zeitpunkt, mit dem der Erwerb begonnen hat. Der
Erstspracherwerb geschieht scheinbar muhelos und automatisch und ist Teil der
normalen Entwicklung in der Kindheit. Bis zum Schuleintritt wurde die Kerngrammatik
erworben und durch schulische Bildung verfeinert. Allerdings verlauft der
Spracherwerb nicht linear. Der diskontinuierliche Verlauf vollzieht meist eine U-Form
in den einzelnen Entwicklungsstadien (Cillia, 2011).

Der Zweitspracherwerb beginnt zeitlich versetzt, oft erst nachdem die
Kerngrammatik der Erstsprache schon erworben wurde. Der Erwerb der
Zweitsprache wird von den Meisten als bewusster Prozess erlebt und wird in den
ersten Stadien nicht durch eine formale Bildung der Sprache gesteuert, sondern
findet durch den Kontakt mit der Umwelt, den Medien oder mit Gleichaltrigen statt. Ab
dem Schuleintritt wird der Erwerb durch formale Lernverfahren unterstitzt. Dieser
Erwerb von Zweitsprache muss noch abgegrenzt werden zum gesteuerten Erwerb
einer Zweitsprache, welche im schulischen Kontext als Fremdsprache gelernt wird
(Cillia, 2011).

Wird der Spracherwerb, sowohl in der Erstsprache, als auch in der
Zweitsprache, nicht gefordert, kann es zu dem Phanomen kommen, dass weder die

Erst- noch die Zweitsprache voll entwickelt wird. Boeckmann (2008) spricht von einer
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eingeschrénkten Zweisprachigkeit. Dadurch resultierende Probleme werden oft erst

im "akademischen" Sprachgebrauch (Cummin, 1979) erkannt.

2.3.1 Theorien des Zweitsprachenerwerbs

Die Zweitspracherwerbsforschung befasst sich mit dem Zweitspracherwerb im
Kindes- sowie im Erwachsenenalter und ist ein psycholinguistischer Prozess, bei
dem Wahrnehmung und Verarbeitung von Sprache genauso wie die Planung und
Produktion von AuRerungen gefordert wird (Ahrenholz, 2010). Einflussfaktoren auf
das Erlernen einer Zweitsprache sind der Sprachgebrauch, aber auch interne und
externe Faktoren, wie die Motivation und Einstellung (Rost-Roth, 2001), die kognitive
Entwicklung und das Alter (Dimroth & Haberzettl, 2008), die Handlungsabsichten und
-optionen, die Bildungserfahrungen der Familie und viele weitere (Esser, 2006).
Faktoren des Sprachgebrauchs sind Umfang und Art des Inputs, Verwendung der
Sprache mit Erstsprachlerenden, die sprachlichen Wissensbestande der Erstsprache
und der typologische Unterschied zwischen L1 und L2 (Ahrenholz, 2010).

Zu den genauen Erwerbsvorgangen und wie die unterschiedlichen Faktoren
zusammenspielen gibt es verschiedene Thesen. Bekannte Theorien sind etwa das
"Lernmodell" von Spolsky (1989), das soziolinguistische Modell nach Dittmar &
Oczelik (2006), oder das Modell von Apeltauer (2007), in welchem er sich auf das
Okosystematische Modell nach Bronfenbrenner (1981) bezieht.

Doch laut Ahrenholz (2010) lassen sich die wichtigsten Aspekte der
Zweitspracherwerbsforschung in sechs allgemeine Aussagen zu gunstigen
Erwerbsbedingungen zusammenfassen: (a) viel verstandlicher und bedeutsamer
Input, (b) Interaktion mit Erstsprachlerinnen, (c) Erwerbsverlaufe sind auf allen
Stadien U-Formig und gekennzeichnet durch Backslidings, (d) Erwerbsverlaufe sind
zwar in gewissen Bereichen individuell, allerdings gibt es, wenn man grofiere
Lerngruppen zusammenfasst, gleiche Merkmale und Ablaufe, welche auch durch
Unterricht nicht beliebig beeinflussbar sind, (e) ein individuelles Merkmal ist die
Geschwindigkeit des Spracherwerbs und (f) die Rolle der Erstsprache ist umstritten.
Ahrenholz (2010) fasst auch die drei bedeutenden Unterschiede zwischen kindlichem
und erwachsenem Zweitspracherwerb zusammen: 1) Zum Zeitpunkt des Beginns
des Zweitspracherwerbs ist die Erstsprache von Kindern noch nicht vollstandig
ausgebildet und 2) die kognitiven und psychischen Kompetenzen des Kindes sind
noch in ihrer Entwicklung. 3) Im Unterschied zu Erwachsenen ist bei Kindern in der

Schule und im Kindergarten die Zweitsprache die gebrauchliche Sprache und der
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Erwerb ist sehr von den Institutionen und von FérdermalRnahmen begleitet
(Ahrenholz, 2010).

2.3.2 Aufbau einer Sprache

Laut Barrett (1999) baut sich jede Sprache aus den zwei Grundkomponenten
Laut und Bedeutung (Semantik) auf. Aus dem Laut lassen sich die Phonetik und die
Phonologie ableiten. Die Phonetik kann in die Lehre der eigen produzierten Laute
und in die Lehre der wahrgenommenen Laute unterschieden werden. Die Phonologie
ist die Lehre der Phoneme, welche die kleinste Einheit jeder Sprache ausmachen.
Die Semantik ist die Bedeutungslehre der Sprache und lasst sich unterscheiden in
die Lexikalitat, die Morphologie und den Syntax. Die Lexikalitat beschreibt die Lehre
des Grundstocks eines Wortes. So haben etwa die die Worter "bringen” und
"brachte" dasselbe Lexem. Alle Lexeme, welche in einer Sprache vorkommen,
werden unter dem Uberbegriff Lexikon zusammengefasst. Die Morphologie ist die
kleinste Einheit eines Satzes, welches die Bedeutung angibt. So ist die
Unterscheidung in "Junge" und "Jungen" durch das Morphem "-n" am Ende des
Wortes Junge gegeben und indiziert die Mehrzahl. Es gibt freie Morpheme, wie etwa
das Wort "Junge", welche alleine eingesetzt werden kdnnen und gebundene
Morpheme, wie etwa "-n" oder "-s", welche nur in Verbindung mit einem freien
Morphem auftreten konnen. Die Syntax bezeichnet die Bedeutungslehre in einem
Satz. Die Bedeutung wird nicht durch ein Wort alleine gegeben, sondern ist das
Zusammenspiel der Anordnungen der einzelnen Teile. So unterscheiden sich etwa
die Satze "Anna trat Lukas" und "Lukas trat Anna" nicht in ihren Morphemen,
allerdings aber in ihrer Bedeutung aufgrund der Wortsequenz (Barrett, 1999).

Wegen der gegenseitigen Abhangigkeit von Morphemen und der Syntax
werden beide zu der Grammatik zusammengefasst. Die Grammatik bezeichnet
dadurch die Lehre der Wortstruktur (Morphologie) und der Wortsequenz (Syntax)
(Barrett, 1999).

2.3.3 Aufbau der deutschen Grammatik

Kemp und Bredel (2008) geben einen Uberblick tiber die morphologisch-
syntaktischen Grundziige im Deutschen. Sie beschreiben, dass sich die Morphologie
der deutschen Grammatik unterscheiden Iasst in flektierbare und unflektierbare
Worter. Worter, die sich nicht abwandeln lassen, sind z.B. Prapositionen, Partikel,

Satzadverbien oder Konjunktionen.
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Substantive werden im Deutschen flektiert durch den Numerus, den Kasus
und den Genus. Die Numerusflektion wird hierbei unterteilt in Einzahl und Mehrzahl.
Die Kasusflektion in die vier Falle Nominativ, Genetiv, Dativ und Akkusativ und wird
markiert durch Substantive, Pronomen, Artikel, Adjektive und Prapositionen. Haufig
ist der Kasus am Substantiv nicht erkennbar und wird nur indiziert durch den Artikel.
Der Genus wird unterteilt in Maskulinum/Femininum/Neutrum. Verben werden
flektiert hinsichtlich der Zeitrelation und der Person in Verbindung mit dem Numerus
(Kemp & Bredel, 2008).

Die deutsche Syntax ist sehr komplex. Daher wird eine UberblicksmaRige
Auswahl an relevanten Themen gegeben. Die typische Satzstruktur wird aus Subjekt,
Verb und Objekt gebildet. Allerdings ist die deutsche Grammatik insofern sehr
flexibel, als dass das Verb an fast jede Stelle im Satz gerickt werden kann.
Zusatzlich zum Hauptsatz kénnen Satzklammern (Nebensatze und
Infinitivkonstruktionen) verwendet werden, welche entweder in der Satzeinleitung
positioniert sind oder in der linken Peripherie des Satzes. Ein Teil der komplexen
Syntax ist die Satzeinschiebung, auch genannt Hypotaxe. Ein Satz kann ein
Aussagesatz sein, ein Fragesatz, ein Aufforderungssatz, ein Wunschsatz oder ein
Ausrufesatz. Je nach Typ des Satzes andert sich die Wortabfolge. Weitere Merkmale
der deutschen Syntax sind die Negationen von Satzen, die Passivbildung und die

Konjunktivverwendung (Kemp & Bredel, 2008).

2.4 Stufen des Erwerbs von Deutsch als Zweitsprache

Der Erwerb von Deutsch als Zweitsprache findet laut Landua, Maier-Lohmann
und Reich (2008) strukturell ahnlich, wie in dem Erwerb von Deutsch als
Erstsprache, statt. Faktoren, die das Erlernen positiv beeinflussen, wurden bereits
frGher in der Arbeit beschrieben. Der Grolteil der Erwerbstheorien und -vorgange,
die im Anschluss beschrieben werden, basieren allerdings nur auf Einzelfallanalysen

oder auf Untersuchungen mit geringen Stichproben.

Phonologie

Der Erwerb des deutschen Lautsystems ist fUr ein korrektes Erlernen der
deutschen Sprache Voraussetzung und wird i.d.R. von Kindern mit
Migrationshintergrund, welche im deutschen Sprachraum geboren wurden, bis zum
Alter von sechs Jahren erworben. Auch spater zugewanderten Kindern ist es meist

nach zwei Jahren mdglich eine korrekte Aussprache zu erzielen. Erschwert wird den
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Kindern dieses phonische Wissen, wenn wenig Kontakt mit der deutschen Sprache
vorhanden ist (Landua et al., 2008).

Wortschatz und Semantik

Die Wortschatzentwicklung verlauft laut Jeuk (2003) &hnlich wie beim
Erstspracherwerb. An eine Phase der ersten Woérter schlief3t sich eine Phase des
schnellen Worterwerbs an. Griel3haber (2000) fand, dass sich allerdings zum Ende
der Grundschulzeit noch grofde Licken im Wortschatz der Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache befinden. Kostyuk (2005) stellte fest, dass es bei Nomen und Verben
eine sprunghafte Entwicklung gibt, bei Adjektiven, Funktionswdrtern und relationalen
Wortern allerding nur eine kontinuierliche.
In der Semantik werden, wie bei Deutsch als Erstsprache, zuerst die Handlungsfelder
in der Umgebung mit Bedeutung besetzt, etwa Essen, Kleidung und Tiere. Von
Landua et al. (2008) wird beschrieben, dass nach der Einschulung der Wortschatz
deutlich zunimmt. Allerding treten, vor allem bei Verben, haufig Uberdehnungen auf.
So wird, vor allem bei Kindern mit Turkisch als Erstsprache, zum Beispiel das Wort

"gehen" noch sehr undifferenziert verwendet.

Grammatik

Von Landua et al. (2008) wird ein Uberblick (iber den Erwerb der
morphologisch-syntaktischen Basisqualifikationen gegeben. Sie beschreiben, dass
Kinder mit Turkisch als Erstsprache nach drei bis vier Jahren des Deutschlernens
schon uber die wichtigsten Syntaxanwendungen verfugen, allerding noch nicht die
deutsche Morphologie beherrschen. Dies lasst sich darauf zurlckfihren, dass die

deutsche Morphologie des Nomens und des Verbs aulerst komplex ist.

Die Morphologie des Nomens

Die Numerusaneignung geschieht relativ frih, da doch in den meisten
Sprachen ebenso eine Unterteilung in Singular und Plural vorgenommen wird.
Die Genusaneignung ist um einiges komplexer. Wenn eine Genuszuordnung in
Sprachen vorkommt, so wird sie von Sprache zu Sprache sehr unterschiedlich
gehandhabt. Die Genuszuweisung im Deutschen ist dem Nomen selbst eigen und
muss fur jedes Nomen meist einzeln gelernt werden (Landua et al., 2008). Kostyuk
(2005) und Jeuk (2006) stellen fest, dass die Genusverwendung uber langere Zeit
hinweg willkurlich erfolgt.

Die Kasuszuordnung im Deutschen ware durch die vier Falle nicht Gbermalig
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komplex, allerdings gibt es in der Phonologie der Falle oft nur geringe Unterschiede.
Dies erschwert die Unterscheidung der einzelnen Falle fur Kinder mit nicht deutscher
Erstsprache. Generell erfolgt der Kasuserwerb in der Reihenfolge Nominativ -
Akkusativ - Dativ (Landua et al., 2008). Grie3haber (2006) belegte bis zum Ende der
Grundschulzeit eine Fehleranfalligkeit in der Akkusativ- und Dativverwendung. Der
Erwerb des Genetivs wird als eigene Kategorie gesehen, da er eher der
Schriftsprache als der mundlichen Sprache zuzuordnen ist (Landua et al., 2008).
Zudem muss eine Unterscheidung zwischen der Genetivverwendung fir Namen und
der Genetivverwendung der restlichen Nomen getroffen werden. Besonders der
Genetiverwerb, wenn es sich nicht um Eigennamen handelt, findet langsam statt und
ist selbst bei zweijahriger Kontaktdauer mit Deutsch noch nicht sicher erworben
(Landua et al., 2008).

Kostyuk (2005) vertritt die Hypothese, dass die grammatischen Kategorien in
der Reihenfolge Numerus - Kasus - Genus erworben werden. Landua und Kollegen
(2008) gehen allerdings davon aus, das diese These eine zu vereinfachte
Beschreibung eines vielschichtigen Vorganges ist.

Die ganze Komplexitat der deutschen Nomenmorphologie wird in der
Artikelverwendung zusammengefuhrt. Mehrere Studien stimmen laut Landua und
Kollegen darin Uberein, dass die erste Phase des Artikelerwerbs durch ein schlichtes
Nichtverwenden von Artikeln gekennzeichnet ist. Gegen Ende der Kindergartenzeit
ist noch eine 20%ige Quote an Artikelauslassungen festzustellen. Zuerst werden
Einheitsformen von Artikeln verwendet, oft ,die" oder auch ,der", spater folgt die
nomenspezifische Nominativform. Die Aneignung der richtigen Artikel fur die
einzelnen Genuszuordnungen erfolgt Wort fir Wort und kann Jahre dauern (Landua
et al., 2008).

Morphologie des Verbs

Laut Griel3haber (2005) lasst sich der Erwerb der Verbflektion fur die
Personalformen in eine chaotische Flexion, eine Phase der AuRerungen mit dem
Finitum und eine Phase der korrekten Formbildung unterscheiden. Haberzettel
(2005) beschreibt, dass der Fortschritt in die korrekte Flektion der Verben "sein" und
"haben" einen wichtigen Punkt flr die korrekte Sprachaneignung darstellt. Fur diese
Verben wird die Form der 1. Person friher verwendet als die der 3. Person. Die Form
der 2. Person werden zuletzt erlernt.

Bezlglich des Erwerbs der Tempusformen stellen Kostyuk (2005), GrieRhaber
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(2005) und Haberzettel (2005) fest, dass zunachst das Prasens erworben wird,
gefolgt vom Perfekt. Kostyuk (2005) beschreibt des Weiteren, dass die
Vergangenheit zunachst nur durch das Partizip und ohne Hilfsverb gebildet wird.
Landua et al. (2008) fassen weitere Studien zusammen, die beschreiben, dass nach
dem Erwerb des Perfekts das Prateritum von "sein" erworben wird. Im Anschluss
daran wird das Futur | und das Vorgangspassiv erlernt.

Der Erwerb des Passivs erfolgt nach Wegener (1998) in einer ersten Phase,
indem nur aktive Verbformen verwendet werden. Bis zur funften Phase wird
schrittweise das Zustandspassiv erworben. Die Phasen sechs bis acht sind fur den
Erwerb des Vorgangspassivs notwendig. Der Beginn des Passiverwerbs setzt bei
Kindern mit Turkisch als Erstsprache erst mit dem 19./20. Kontaktmonat mit der
deutschen Sprache ein (Wegener, 1998).

Die Negation von Verben verlauft laut Cahlsen (1988) in drei Stufen. Zuerst
wird eine praverbale Negation eingesetzt, meist mit den Wartern ,nix" oder ,nein",
danach eine postverbale Negation, oft mit den Wortern ,nicht" oder ,kein", und zuletzt
die korrekte Anwendung einer Negations-Trennung. Das Auftreten der dritten Stufe
korreliert mit dem Erwerb der Subjekt-Verb-Inversion und den dadurch neuen

Stellungsmadglichkeiten des Verbs im Satzbau (Cahlsen, 1988).

Syntaxerwerb

Der Erwerb des einfachen Satzes wird nach Jeuk (2003) zuerst durch
Einwortsatze, danach durch Zwei- oder Mehrwortsatze begonnen. Verben werden
dabei haufig in infiniter Form an das Satzende gestellt.

Die Erweiterung des einfachen Satzes findet durch
Prapositionalkonstruktionen statt. Laut Apeltauer (1987) verlauft der Erwerb der
Prapositionalkonstruktionen in drei Stufen. Die erste Stufe ist gekennzeichnet durch
die Auslassung von Prapositionen. In der zweiten Stufe wird eine Einheitspraposition
verwendet an Stellen, wo der Einsatz einer Praposition korrekt ist. In der dritten Stufe
werden zwei oder mehr Prapositionen in einem Satz verwendet (Apeltauer, 1987).

Die Veranderungen der Verbstellung von Haupt- und Nebensatz wird von
GrieRhaber (2005) in funf Stufen unterteilt. Die Stufe 0 kennzeichnet unanalysierbare
AuRerungen, welche verblos sind. In der Stufe 1 hat das Kind die einfache
Wortstellung von Subjekt-Verb-Objekt erworben. Das Verb ist an dieser Stellte meist
bereits flektiert. Auf Stufe 2 enthalten alle Satze ein flektiertes Verb. Auch

Modalverbkonstruktionen werden in der Uberzahl richtig verwenden. In der Stufe 3
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werden Nebensatze gebildet, allerdings ist deren Anwendung noch unsicher. Haufig
wird in dieser Stufe das finite Verb vor das Subjekt gestellt. Die Inversion in Satzen,
sprich das Wissen daruber, dass das Verb vor das Subjekt gestellt werden kann, wird
beherrscht. Mit dem Erreichen der Stufe 4 beherrscht das Kind die
Nebensatzstellung mit der Verbendstellung (Griel3haber, 2005).

Das Wissen Uber Satzverbindungen und zusammengesetzte Satzgeflge
nimmt stetig zu. Ahrenholz (2007) fand in Untersuchungen, dass im 3. und 4.
Schuljahr die Konjunktionen als, dass und weil und das Fragewort wo als

Nebensatzeinleitung haufig verwendet werden.

2.4.1 Generelle Probleme im deutschen Zweitspracherwerb

Roésch (2001) beschreibt generelle Probleme, die beim Erlernen von Deutsch
als Zweitsprache haufig auftreten. Bezuglich des Wortschatzes wenden Kinder mit
nicht deutscher Erstsprache oft die bereits erwahnte Uberdehnung an. Dies
bedeutet, dass ein Wort, etwa Tasse, flr alle TrinkgefalRe verwendet wird. Andere
Techniken sind auch die Paraphrasierung oder durch Sprachschépfungen neue
Worte zu erfinden. Auch in den Strukturen Iasst sich eine Ubergeneralisierung
feststellen. Zusatzlich wird auch das Weglassen von schwierigen Elementen benutzt,
in denen der Umgang noch unsicher ist. Ein bewussterer Mechanismus ist die
Vermeidungsstrategie, bei welcher eine Satzstruktur, die dem/r Lernenden
Schwierigkeiten bereitet, bewusst weggelassen wird. Haufig wird diese Strategie bei
der Artikelverwendung eingesetzt. Bei der Vermeidungsstrategie besteht eine grol3e
Gefahr zur Fossilierung der vermiedenen Satzstruktur (Rdsch, 2001).

Weitere Probleme kénnen die Sprachmischung und den Code-Wechsel
betreffen. Bei der Sprachmischung werden sowohl der Wortschatz und die
Satzstrukturen beider Sprachen vermischt. Beim Code-Wechsel wird zwischen den
Sprachen gewechselt, etwa weil dem Kinde in einer Sprache ein Wort fehit.

Durch den Gebrauch von Umgangssprache, in denen die Lernenden oft hohe
Kompetenzen entwickeln, kdnnen grammatikalische Probleme verschleiert werden.
Dadurch treten grammatikalische Probleme vor allem in schriftlichen Texten auf
(Rdsch, 2001).
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3 Empirischer Teil
3.1 Hintergrund und Forschungsfragen

Zu Mentoring existierten, wie im theoretischen Teil schon beschrieben wurde,
viele Studien, welche Effekte Mentoring auf die Mentees haben kann. Allerdings
wurden in der Literaturanalyse nur zwei Studien gefunden, die den Einfluss des
Mentoring auf die Sprachfahigkeiten der Mentees bezlglich der Erstsprache des
Landes untersucht. In diesen zwei Studien (Sild Lénroth, 2007; Gelis, 2015) wurde
die Verbesserung der Sprachkenntnisse allerdings rein qualitativ mittels Befragungen
und Fragebogen erfasst. Ramm (2009) wirft die Frage in einem Interview auf, ob es
in englischsprachigen Landern eine geringere Sprachbarriere gibt, da viele
Zuwanderer nach GroRbritannien aus dem Commonwealth kommen. Doch auch in
deutschen Mentoringprogrammen, etwa dem Mentoringprogramm Balu und Du,
finden sich in den Evaluationen keine Angaben zu den Deutschfahigkeiten der Kinder
mit Migrationshintergrund. Daher stellt sich die Frage, ob Mentoring auf den
Zweitspracherwerb einen Einfluss hat. Denn einer der beglnstigenden Faktoren zum
Zweitspracherwerb ist laut Ahrenholz (2010) der haufige Kontakt mit
Erstsprachlerinnen. Aus dieser Theorie und dem speziellen Fokus dieser Arbeit auf

den Grammatikerwerb ergibt sich die erste Forschungsfrage fur diese Studie:

Forschungsfrage 1. Gibt es signifikante Unterschiede bei Kindern mit
Migrationshintergrund im Grammatikgebrauch der Zweitsprache Deutsch nach der
Teilnahme am Nightingale-Mentoring-Projekt im Vergleich zu Kindern mit

Migrationshintergrund die nicht am Projekt teilnehmen.

Unabhangig vom Mentoringprogramm stellt sich die Frage, ob in dieser Studie
Faktoren herausgefunden werden kdnnen, die das Erlernen von Deutsch als
Zweitsprache beeinflussen. Speziell in dem Erwerbsmodell von Apeltauer (2007)
spielen Umgebungsfaktoren eine grofe Rolle im Zweitspracherwerb. So entsteht die

zweite Forschungsfrage:

Forschungsfrage 2: Gibt es Faktoren, die das Erlernen von Deutsch als

Zweitsprache beeinflussen?

Eine Synthese zwischen den Theorien zum Zweitspracherwerb und den
Theorien zum Einfluss von Mentoringprogrammen stellt die dritte Forschungsfrage.

Denn vor allem ist die Geschwindigkeit des Erlernens einer Zweitsprache ein
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individueller Faktor. Mentoringprogramme setzten genau auf dieser individuellen
Ebene an und konnten Einfluss auf die internen und externen Faktoren des
Zweitspracherwerbs sowie auf den generellen Sprachgebrauch haben. So ergibt sich

die dritte Forschungsfrage:

Forschungsfrage 3: Gibt es Faktoren, die die Forderung der deutschen

Grammatikfahigkeiten durch das Nightingale-Mentoring-Projekt beeinflussen.

3.2 Methode
3.2.1 Versuchsplan

Um einen moglichen Unterschied in den Deutschfahigkeiten der Kinder vor
und nach dem Mentoringprojekt beobachten zu konnen, wurde ein Pra-Post-
Untersuchungsdesign in dieser Studie verwendet. Ebenso wurde eine Kontrollgruppe
miterhoben, um die Deutschfahigkeiten der Versuchsgruppenkinder mit jenen zu
vergleichen, die nicht durch ein Mentoringprojekt ein halbes Jahr geférdert wurden.
Insgesamt wurden 45 Kinder mit dem Sprachstandserhebungstest fur Kinder im Alter
zwischen 5 und 10 Jahren (SET 5-10, Petermann, 2010) in zwei Erhebungswellen
getestet. Die erste Erhebungswelle fand zu Beginn des Mentoringprojektes statt, die
zweite zu dessen Ende. Die Kinder der Versuchsgruppe nahmen an dem
Nightingale-Projekt teil und wurden von dem Projektleiter des Nightingale-Projekts fur
die Studie ausgewahlt. Voraussetzung zur Teilnahme an der Studie war, dass ein
Grund der Beteiligung des Kindes am Nightingale-Projekt Probleme im deutschen
Sprachgebrauch waren. Um eine annahernde Parallelisierung der Versuchs- und
Kontrollgruppe zu ermdglichen, wurden die Klassenvorstande der Kinder aus der
Versuchsgruppe gebeten, Kinder aus derselben Klasse flr die Studie vorzuschlagen,
die ahnliche Fahigkeiten im deutschen Sprachgebrauch aufweisen, wie die
betreffenden Kinder aus der Versuchsgruppe. So sollte ein Effekt durch die Bildung

der Kinder in der Schulklasse und mogliche FérdermaRnahmen umgangen werden.

3.2.2 Untersuchungsinstrumente

Der Anamnesebogen bestand aus den Fragen, welche Familienmitglieder
Deutsch sprechen, welche Sprache zu Hause gesprochen wird, welche Sprache mit
den Freunden gesprochen wird und wie sehr das Kind die Erstsprache und Deutsch
mag. Die letzten beiden Fragen, wie sehr das Kind seine Erstsprache/Deutsch mag,

wurden Uber eine 5-stufige Likert-Skala mit Smileys erfragt (siehe Anhang A).
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Das Grundkonzept des Sprachstandserhebungstests fur Kinder zwischen 5
und 10 Jahren (SET 5-10, Petermann, 2010) basiert auf den Komponenten der
Sprache nach Barrett (1999), welche bereits im theoretischen Teil dieser Arbeit
erlautert wurden. Die einzelnen Untertests des SET 5-10 basieren auf diesen
Komponenten und versuchen sie moglichst deckend zu messen. Die
Anwendungsbereiche des SET 5-10 sprechen in erster Linie die Diagnostik fur
Sprachentwicklungsstérungen und -verzdgerungen an, ebenso die Diagnostik flr
Lernbehinderungen und Aphasien. Einen zusatzlichen Anwendungsbereich findet der
Test fur die Sprachstandserhebung bei Kindern mit Migrationshintergrund.

Der SET 5-10 setzt sich aus zehn Untertests zusammen, die sieben Bereiche
der sprachlichen Fahigkeiten testen: Wortschatz, semantische Relationen,
Verarbeitungsgeschwindigkeit, Sprachverstandnis, Sprachproduktion, Morphologie
und auditive Merkfahigkeit. In diesen Testungen wurden neun Untertests davon
vorgegeben, der Untertest Kunstworter Nachsprechen, mit welchem die Auditive
Merkfahigkeit getestet wird, wurde nicht vorgegeben, da dieser nur bei einem

Altersbereich von 5-6 Jahrigen angewendet wird.

Die Fahigkeit Wortschatz wird Uber den Untertest Bildbenennung erhoben. In
diesem Untertest werden den Kindern 40 Bildkarten von Alltagsgegenstanden sowie
von alltagsublichen Handlungen gezeigt. Ziel ist es, den aktiven Wortschatz des
Kindes zu ermitteln.

Die Fahigkeit der semantischen Relation wird Uber den Untertest Kategorienbildung
getestet. Hier werden den Kindern auf einer Bildkarte vier Bilder prasentiert und das
Kind soll das gemeinsam Ubergeordnete Konzept erkennen und benennen. Etwa soll
auf einer Karte mit den Bildern von einer Zwetschge, einer Ananas, einer Banane
und einer Orange die Kategorie Obst genannt werden.

Die Verarbeitungsgeschwindigkeit wird mit dem Untertest Sternesuche
ermittelt. Bei diesem Untertest sollen die Kinder ein Zielsymbol (unter vier
verschiedenen Symbolen) in strukturiert angeordneten Symbolreihen durchstreichen.
Die Zeitbeschrankung fur diesen Untertest betragt eine Minute.

Das Sprachverstandnis der Kinder wird durch zwei Untertests ermittelt. Im
Untertest Handlungssequenzen werden Satze vorgelesen, welche von den Kindern
mit Figuren nachgespielt werden soll. Speziell wird hier auf das Verstandnis
grammatikalischer Strukturen und semantischer Relationen abgezielt. Das

Beispielitem lautet etwa "Das Madchen steht neben dem Mann". Bei dem
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Nachspielen mit den Puppen ist hierbei darauf zu achten, dass die Puppe des
"Madchens" und die Puppe des "Mannes" verwendet werden und dass das
"Madchen" neben dem "Mann" steht und nicht etwa davor oder dahinter liegt oder
sitzt. In dem Untertest Fragen zum Text werden den Kindern funf kurze Geschichten
vorgelesen und im Anschluss an jede Geschichte werden zwei Fragen mit je drei
Antwortmoglichkeiten dazu gestellt.

Die Fahigkeit der Sprachproduktion wird ebenfalls mit zwei Untertests
erhoben. Der Untertest Bildergeschichte erfasst die Versprachlichung einer
vorgegebenen Bildgeschichte anhand der Komponenten Artikelverwendung,
Gegenstandsbezeichnung, Verbverwendung, Pronomenverwendung, Wortbeugung,
Sprachflussigkeit, inhaltlicher Zusammenhang und Beenden angefangener Satze. In
dem Untertest Satzbildung werden den Kindern zwei oder drei Worter vorgegeben,
aus denen sie einen kurzen und semantisch sowie grammatikalisch richtigen Satz
bilden sollen. Zum Beispiel soll aus den Woértern fliegen" und ,Vogel" ein Satz
gebildet werden.

Die Fahigkeit der Morphologie wird auch durch zwei Untertests erfasst. Der
Untertest Singular-Plural-Bildung Uberpriuft das morphologische Regelwissen
bezuglich der Pluralbildung. Den Kindern wird das Singular von acht Tieren und
einem Gegenstand vorgelesen mit der Instruktion ,Das ist ein/eine..." und das Kind
soll den folgenden Satz ,Das sind viele..." vervollstandigen. Anschlief3end daran
werden den Kindern 9 Kunstworter mit derselben Aufgabenstellung vorgegeben.
Zum Beispiel soll der Plural gebildet werden zu dem Wort ,Katze" oder dem
Fantasiewort ,Rall". Bei dem Untertest Erkennen/Korrektur inkorrekter Sétze wird
den Kindern ein grammatikalisch inkorrekter Satz vorgelesen und sie sollen den Satz
korrigieren. Der Satz ,Das Kind essen ein Eis" soll zum Beispiel korrigiert werden.
Bei jungeren Kindern (5-6 Jahre) soll nur bewertet werden, ob der Satz korrekt oder
inkorrekt war.

Die Normierung des SET 5-10 erfolgte anhand von 1052 Kindern in
Deutschland. 83,2% der Kinder stammen aus Familien, in denen ausschlief3lich
Deutsch gesprochen wird. In 16,8% der Familien wuchsen die Kinder zweisprachig
auf. Es gibt Normen fur 7 Altersgruppen.

Bezlglich der Objektivitat ist im Manual angegeben, dass sich der/die
Testleiterln an den exakten Testanweisungen orientieren sollen. Fir jeden Untertest
gibt es eine Testanweisung und die Anleitung wie auf richtige und falsche Antworten
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auf die Beispiele zu reagieren ist. Die Auswertungsobijektivitat soll durch die
detaillierte Beschreibung der Auswertungsschritte gegeben sein. Die Reliabilitaten
der Untertests schwanken zwischen niedrigen Reliabilitaten wie Chronbachs Alpha
=.61 (Fragen zum Text, 7-10 Jahre), oder .67 (Bildgeschichte) und hohen
Reliabilitaten wie Chronbachs Alpha =.91 (Bildbenennung und Satzbildung).

3.2.3 Durchfuhrung der Untersuchung

An der Studie nahmen Kinder aus vier Schulen teil. Die teilnehmenden
Schulen waren die Praxisvolksschule (PVS) der Padagogischen Hochschule Wien im
10. Wiener Gemeindebezirk , die Volksschule Kleine Sperlgasse, die
Regenbogenvolksschule Darwingasse und die Volksschule Vorgartenstralle 191,
welche sich alle im 2. Wiener Gemeindebezirk befinden.

Die Kinder wurden unabhangig von ihrer Zuteilung in die Versuchs- oder
Kontrollgruppe getestet. Die Testungen fanden am Vormittag, zwischen 08:00 und
12:30 Uhr, in den Schulen wahrend der Schulzeit statt und fur die Testungen wurde
von den Schulleitungen ein ruhiger Raum zur Verfigung gestellt. Die Testungen in
der ersten Erhebungswelle begann mit einem Anamnesefragebogen, bezogen auf
den Umgang des Kindes mit seiner Erstsprache und der deutschen Sprache. In der
ersten Erhebungswelle wurde anschlieRend der SET 5-10 vorgegeben, wohingegen
in der zweiten Erhebungswelle die Testung direkt mit dem SET 5-10 begann.
Insgesamt dauerte eine Testung wahrend der ersten Erhebungswelle ungefahr 50
Minuten, in der zweiten Erhebungswelle etwa 30 Minuten. Die erste Erhebungswelle
fand zwischen dem 13. November 2015 und dem 3. Dezember 2015 statt, dies war in
etwa zeitgleich wie die Stardays des Nightingale-Projektes. Die zweite
Erhebungswelle wurde im Zeitraum vom 18. Mai 2016 bis zum 2. Juni 2016
durchgefuhrt, welcher sich mit den Zeitpunkten fur die Abschlussfeste des Projektes
uberschnitt.

Um eine hohe Auswertungsobjektivitat zu gewahrleisten, wurden wahrend der
ersten Erhebungswelle 22 Testungen von beiden Testleiterinnen beobachtet und im
Anschluss nachbesprochen. Etwaige Anderungen in den Instruktionen oder
Unklarheiten bezuglich der Bewertung mancher Items wurden von beiden
Testleiterinnen gemeinsam beschlossen. Im Zuge der zweiten Erhebungswelle
wurden 18 Testungen von beiden Testleiterinnen kodiert, um eine
Interraterreliabilitat zu berechnen, da die Bewertung mancher Items der

27



Einschatzung der Testleiterin unterlag und/oder im Manual des SET 5-10
ungenugend standardisiert war.

In dieser Studie werden die Ergebnisse bezlglich der Grammatikfahigkeiten
mit den Untertests Bildergeschichte, Satzbildung, Singular-Plural-Bildung und
Korrektur inkorrekter Satze und der Verarbeitungsgeschwindigkeit mit dem Untertest
Sternesuche dargestellt. Weitere Ergebnisse bezlglich des Wortschatzes, der
semantischen Relation, des Sprachverstandnisses und der Sprachproduktion werden

von Trautsamwieser (in Vorbereitung) beschrieben.

3.2.4 Methoden der statistischen Auswertung

Zuerst wird ein deskriptiver Uberblick tiber die Testergebnisse beziiglich der
Versuchs- und Kontrollgruppe zum ersten und zweiten Testzeitpunkt in Rohwerten
sowie in Prozentrangen gegeben.

Um die Forschungsfrage 1 beantworten zu kénnen, wird eine Mixed Anova
gerechnet. Die Voraussetzungen werden vor der Durchfihrung der Mixed Anova
gepruft und beschrieben. Je nach Erfullung der Voraussetzungen wird eine Mixed
Anova oder eine Mixed Anova mit Bootstrapping berechnet. Die Zeitpunkte der
Testerhebung sind hierbei der Innersubjektfaktor Zeit, die Versuchs- und
Kontrollgruppe sind der Zwischensubjektfaktor.

Fir die Forschungsfrage 1 werden die grammatikrelevanten Untertests des
SET 5-10 sowie der Untertest Sternesuche anhand dieser Faktoren untersucht. In
weiterer Folge werden Summenskalen fur die Morphologie, die Syntax und die
Grammatik aus den Untertests 6, 7, 8 und 9 berechnet und diese Grammatikskala
anhand der zwei Faktoren untersucht.

Die Forschungsfrage 2 wird grundlegend mit einer 2-Step Clusteranalyse
untersucht, in welcher soziodemographische Daten der Kinder sowie deren
Testergebnisse einflielen.

Durch die Analyse der Cluster werden Trends ersichtlich, welche Gruppen an
Kindern bereits zum ersten Testzeitpunkt bessere Deutschfahigkeiten haben.

Aufgrund der Erkenntnisse der Clusteranalyse wird die Forschungsfrage 3
bearbeitet. Eine Mixed Anova wird berechnet mit den Zwischensubjektfaktoren

Erstsprache und Gruppenzugehdérigkeit und dem Innersubjektfaktor Zeit.

Alle statistischen Berechnungen erfolgen mit Hilfe von SPSS 23 (SPPS, Inc.
Chicago, USA) und R 3.3.0 (R, R Core Team, Austria) sowie auf Basis eines 5%-igen
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Alphaniveaus. Alle signifikanten Ergebnisse werden zusatzlich mit der Effektstarke d
angegeben.

3.3 Stichprobe

Insgesamt wurden 45 Kinder in der ersten Erhebungswelle getestet, 44 Kinder
in der zweiten Erhebungswelle. Ein Kind fiel in der Versuchsgruppe aus, da es die
Teilnahme am Nightingale-Projekt beendete.

So befanden sich zum Ende der Testungen je 22 Kinder in der Versuchs- und
der Kontrollgruppe. Die Einverstandniserklarungen der Eltern/Erziehungsberechtigten
zur Teilnahme ihres Kindes an der Studie wurden flr die Versuchsgruppenkinder von
den Mentorlnnen ausgehandigt und wieder eingesammelt. Dasselbe erfolgte fir die
Kontrollgruppenkinder von den jeweiligen Klassenvorstanden. Vor der Testung

wurden die Kinder dartber informiert, dass sie mit der Testleiterin ein Sprachspiel
machen wurden.

Tabelle 1
Stichprobenverteilung
Versuchsgruppe Kontrollgruppe Gesamt
Alter X =9,05 X =8,91 X =8,98
(SD=0,89) (SD=0,81) (SD=0,5)
m 12 10 22
Geschlecht
w 10 12 22
Tarkisch/Kurdisch 10 13 23
Erstsprache
SBK 7 5 12
Andere 5 4 9
PVS 11 11 22
Schul
ule Schulen_ des 2. 11 11 22
Bezirks
Erstsprache 17 19 36
Sprache Deutsch 0 0 0
Zuhause
Beides 5 3 8
Erstsprache 1 0 1
Sprache Deutsch 9 9 18
Freunde
Beides 12 13 25
Wie gerne hast du deine Erstsprache? X =4,68 X =477 X =473
(SD=0,72) (SD=0,61) (SD=0,66)
Wie gerne hast du Deutsch? X =4,68 X =4,41 X =4,55
(SD=0,64) (SD=1) (SD=0,84)

In der Tabelle 1 wird die absolute Haufigkeit bzw. der Mittelwert und die

Standardabweichung fur die Verteilung der Stichprobe angegeben. Die Kategorie
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Tabelle 2

"Andere" bezlglich der Erstsprache des Kindes aus der Tabelle 1 setzt sich
zusammen aus Arabisch, Rumanisch, Dari, Tschechisch, Usbekisch, Spanisch und
Albanisch.

Im Mittel waren die Kinder 8,96 Jahre alt und 50% der Stichprobe war
mannlich sowie 50% weiblich.

Im Haushalt der Versuchsgruppenkinder sprach bei zwei Kindern niemand
Deutsch und bei je einem Kind nur ein Elternteil oder beide Elternteile. Bei vier
Kindern sprachen nur die Geschwister und bei wieder vier Kindern nur ein Elternteil
und die Geschwister Deutsch. Bei zehn Kindern sprachen alle im Haushalt lebenden
Familienmitglieder Deutsch.

Im Haushalt der Kontrollgruppenkinder sprach bei zwei Kindern niemand
Deutsch und bei drei Kindern nur ein Elternteil. Bei einem Kind sprachen nur die
Geschwister und bei acht Kindern nur ein Elternteil und die Geschwister Deutsch.

Bei acht Kindern sprachen alle im Haushalt lebenden Familienmitglieder Deutsch.

3.4 Ergebnisse

Die mittleren Rohwerte der Kinder aus der Versuchs- und Kontrollgruppe zum
ersten und zweiten Testzeitpunkt wurden in Tabelle 2 flr jeden Untertest dargestellt.
Die altersentsprechenden Normwerte in Prozentrangen wurden in Tabelle 3

aufgelistet.

Mittlere Rohwerte der Versuchs- und Kontrollgruppe zum ersten (T1) und zweiten (T2) Testzeitpunkt

Versuchsgruppe Kontrollgruppe
T1 T2 T1 T2

X SD X ) X SD X SD
Sternesuche 33,23 8,147 37,55 8,319 32,09 6,27 36,91 9,14
Bildergeschichte 5,23 2,506 6,14 1,552 5,77 1,34 6,00 1,60
Satzbildung 6,00 4,254 7,00 4,047 5,86 2,88 5,91 3,31
Singular-Plural-Bildung 10,18 5,297 12,55 3,128 11,82 2,87 12,86 1,93
Korrektur inkorrekter
Siitze 5,32 3,896 6,41 3,887 5,14 2,68 6,23 3,35
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Tabelle 3

Mittlere Prozentrénge der Versuchs- und Kontrollgruppe zum ersten (T1) und zweiten (T2) Testzeitpunkt

Versuchsgruppe Kontrollgruppe
T1 T2 T1 T2
X ) X ) X ) X SD

Sternesuche 34,82 26,963 47,82 24,815 33,45 26,96 45,32 28,03
Bildergeschichte 21,32 33,697 21,32 32,761 21,09 33,45 20,73 33,07
Satzbildung 24,27 36,097 26,32 41,468 11,00 21,55 15,32 30,28
Singular-Plural-

28,32 33,909 28,77 31,463 26,86 26,43 28,14 27,21
Bildung
Korrektur inkorrekter
it 10,64 16,666 18,73 29,099 5,45 12,50 12,18 16,07

atze

Anhand der Prozentrange ist erkennbar, dass im Mittel die
Versuchsgruppenkinder zum ersten Testzeitpunkt in 3 von 5 Untertests und zum
zweiten Testzeitpunkt in 2 von 5 Untertests Werte unter einem Prozentrang von 25
erreichten, die Werte Uber einem Prozentrang 25 wurden in den Untertests
Sternesuche und Singular-Plural-Bildung erzielt. Die Kontrollgruppenkinder
erreichten im Mittel zum ersten und zum zweiten Testzeitpunkt in 3 von 5 Untertests
Prozentrange von unter 25, die Werte Uuber 25 Prozentrangpunkten wurden erzielt in

den Untertests Sternesuche und Singular-Plural-Bildung.

Alle Untertests, bis auf den Untertest Sternesuche, korrelieren signifikant
untereinander zwischen r=.63 und r=.797 zum ersten Testzeitpunkt und zwischen

r=.66 und r=.834 zum zweiten Testzeitpunkt.

Da laut Manual des SET 5-10 die Untertests Bildergeschichte (UT 6) und
Satzbildung (UT 7) die Syntaxfahigkeit sowie die Untertests Singular-Plural-Bildung
(UT 8) und Korrektur inkorrekter Séatze (UT 9) die Morphologiefahigkeit im Deutschen
messen, wurden die Rohwerte der Untertests 6 und 7 zu eine Summenskala
zusammengerechnet. Diese Skala wird im Folgenden als Syntaxskala bezeichnet.
Die Rohwerte der Untertests 8 und 9 wurden ebenso zu einer Summenskala
zusammengefigt und wird im Folgenden als Morphologieskala bezeichnet. Laut
Manual setzt sich die Grammatikfahigkeit aus den Bereichen Morphologie und

Syntax zusammen. Anhand dieser Vorgaben wurden die Rohwerte der Skalen
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Tabelle 4

Morphologie und Syntax zu einer Summenskala zusammengerechnet und ergaben
so die Grammatikskala. Um einen Gesamtwert fur die Deutschfahigkeiten zu
ermitteln, wurden die Rohwerte aller acht Untertests, bis auf den Untertest
Sternesuche, summiert. Die daraus resultierende Skala wird folgend Sprachskala
genannt. Die mittleren Rohwerte der Versuchs- und Kontrollgruppe zum ersten und

zweiten Testzeitpunkt der neuen Skalen wurden in der Tabelle 4 beschrieben.

Rohwerte der Versuchs- und Kontrollgruppe zum ersten (T1) und zweiten (T2) Testzeitpunkt fiir die

Skalen Syntax, Morphologie und Grammatik

Versuchsgruppe Kontrollgruppe
T1 T2 T1 T2
X SD X SD X SD X SD
Syntaxskala 11,23 6,19 13,14 5,26 11,64 3,86 11,91 4,48
Morphologieskala 15,5 8,81 18,95 6,83 16,95 4,9 19,09 4,63
Grammatikskala 26,73 14,59 32,09 11,71 28,59 8,4 31 8,6
Sprachskala 73,27 37,47 84,5 32,55 75,5 21,26 84,41 21,21

Die Voraussetzungen, um eine Mixed Anova berechnen zu kénnen, wurden fur die
Forschungsfrage 1 auf Basis aller Untertests, der Gruppen und beider Zeitpunkte
anhand der Rohwerte berechnet. Die Voraussetzungen fur eine Mixed Anova
konnten mit den Prozentrangen nicht erfullt werden. Die Voraussetzung der
Normalverteilung der Variablen mittels der Rohwerte wurde mit dem Shapiro-Wilk-
Test gepruft. In insgesamt 6 Untertests von 20 mdoglichen Kombinationen von
Untertests, Gruppen und Testzeitpunkten wurde eine Abweichung von der
Normalverteilung signifikant. Somit konnte eine annahernde Normalverteilung der
Rohwerte angenommen werden. Die Voraussetzung der Homoskedastizitat der
Rohwerte wurde mittels des Levene Tests geprtift. Bei 4 Untertests von 10
Kombinationen aus Untertest und Testzeitpunkt wurde eine signifikante Abweichung

der Varianz von der Normalverteilung festgestellt.
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Tabelle 5

Ergebnisse der Mixed Anova fiir alle Untertests

Zeit Gruppe Zeit*Gruppe
Sternesuche F(1,42)=12,432, p=.001 F(1,42)=0,187, p=.667 F(1,42)=0,037, p=.848
Bildergeschichte F(1,42)=6,107, p=.018 F(1,42)=0,171, p=.681 F(1,42)=2,199, p=.146
Satzbildung F(1,42)=3,345, p=.075 F(1,42)=0,33, p=.568 F(1,42)=2,789, p=.102
Singular-Plural-Bildung F(1,42)=22,368, p=.00 F(1,42)=0,952, p=.335 F(1,42)=3,344, p=.075
Korrektur inkorrekter
Satze F(1,42)=9,577, p=.003 F(1,42)=0,034, p=.855 F(1,42)=0,00, p=1

Die Ergebnisse der Mixed Anova fur alle Untertests wurden in Tabelle 5
aufgelistet. Den Innersubjektfaktor stellte in dieser Berechnung das Vergehen des
halben Jahres zwischen den Testzeitpunkten dar (Faktor Zeit) und der
Zwischensubjektfaktor war die Gruppenzugehdrigkeit zur Versuchs- oder
Kontrollgruppe (Faktor Gruppe). Signifikant war bei allen Untertests, bis auf den
Untertest Satzbildung, der Haupteffekt Zeit. Der Haupteffekt Gruppe sowie die
Interaktion zwischen den Haupteffekten wurden bei keinem Untertest signifikant. Die
Effektstarken fur den signifikanten Haupteffekt Zeit beliefen sich auf einen mittleren
Effekt d=0,7 flr den Untertests Bildergeschichte und auf grol3e Effekte zwischen
d=1,00 und d=1,5 fur die restlichen signifikanten Untertests.

Um die Forschungsfrage 1 genauer zu untersuchen, wurden die Haupteffekte
und Interaktionen der Summenskala Grammatik mit einer Mixed Anova berechnet.
Die Voraussetzung der Normalverteilung wurde mit dem Shapiro-Wilk-Test
untersucht und war fur alle Testzeitpunkte und Gruppen gegeben (Testzeitpunkt 1:
Versuchsgruppe: W=.92, p=.15, Kontrollgruppe: W=.98, p=.87, Testzeitpunkt 2:
Versuchsgruppe: W=.94, p=.20, Kontrollgruppe: W=.95, p=.36). Die Voraussetzung
der Homoskedastizitat wurde mit dem Levene Test untersucht und war fir die
Grammatikskala zum Testzeitpunkt 1 nicht gegeben (Testzeitpunkt 1: F(1,42)=8,38,
p=.01, Testzeitpunkt 2: F(1,42)=3,11, p=.08). Aus diesem Grund wurde eine Mixed
Anova mit Bootstrapping gerechnet. Zur Berechnung wurde das R-Paket WPS2
(Mair, Schoenbrodt & Wilcox, 2015) verwendet. Den Innersubjektfaktor stellte in

dieser Berechnung erneut das Vergehen des halben Jahres zwischen den
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Testzeitpunkten dar (Faktor Zeit) und der Zwischensubjektfaktor war ebenso die
Gruppenzugehdrigkeit zur Versuchs- oder Kontrollgruppe (Faktor Gruppe). Eine

signifikante Interaktion der Haupteffekte ergab sich zwischen den Faktoren Gruppe

und Zeit, ¥ =-3.4113, p=.0375, sowie einen signifikanten Haupteffekt Zeit, ¥ =-
3.8864, p<.001. Die Effektstarke betragt laut Morris (2008) flr ein Pra-Post-Design
mit Kontroll- und Versuchsgruppe dppc2=0,246.

Um die Forschungsfragen 2 zu analysieren, wurde eine 2-Step-Clusteranalyse
gerechnet. Zur Generierung der Cluster wurde ein Log-Likelihood Distanzmal3 und
ein Schwarzsches Bayes-Kriterium als Clusterkriterium verwendet. Die
demographischen Daten wurden zu diesem Zweck in groRere Gruppen
zusammengefasst. Die Erstsprache wurde in drei Gruppen unterteilt:
Turkisch/Kurdisch, SBK und andere Erstsprache. Die Schulen, welche die Kinder
besuchten, wurden unterteilt in die Praxisvolksschule Ettenreichgasse und Schulen
aus dem 2. Bezirk.

Durch schrittweise Analysen bildeten sich 4 Cluster aus 5 Eingaben und mit
einem Silhouettenmal fir Kohasion und Separation von 0,5. Die Eingaben waren
die reduzierten Erstsprachen, die reduzierten Schulen, die Gruppenzugehdrigkeit
sowie die Ergebnisse der Sprachskala zum ersten und zum zweiten Testzeitpunkt.
Das GroRenverhaltnis des groten zum kleinsten Cluster betrug 1, in allen 4 Clustern
befanden sich 25% der Daten. Der Pradiktoreinfluss wurde am grofdten bestimmt von
der Zugehdrigkeit zur Schule (Pradiktoreinfluss = 1), gefolgt von den Werten der
Sprachskala zum ersten Testzeitpunkt (Pradiktoreinfluss = .67), den Werten der
Sprachskala zum zweiten Testzeitpunkt (Pradiktoreinfluss =.59), der
Gruppenzugehdrigkeit (Pradiktoreinfluss =.58) sowie der reduzierten Erstsprache
(Pradiktoreinfluss =.43). Der Median der Sprachskala der Gesamtstichprobe zum
ersten Testzeitpunkt war M=77,68 (Quantil 25=56,18, Quantil 75=96,12), der Median
der Sprachskala zum zweiten Testzeitpunkt betrugt M=87,98 (Quantil 25=68,98,
Quantil 75=107,12).

Das erste Cluster setzte sich zusammen aus Kindern, welche ausschlielich
die Praxisvolksschule Ettenreichgasse besuchen, zu 72% aus der Versuchsgruppe
stammten, zu 72% SBK als Erstsprache hatten und deren Median zum ersten
(M=105,3, Quantil 25=103,11, Quantil 75=110,82) sowie auch zum zweiten
(M=116,06, Quantil 25=110,22, Quantil 75=117,85) Testzeitpunkt auRerhalb des
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Quantil 75 der Gesamtstichprobe lag.

Das zweite Cluster setzte sich zusammen aus Kindern, welche ausschliel3lich
aus Schulen des 2. Bezirks kamen, zu 100% in der Kontrollgruppe waren, zu 45%
Tarkisch/Kurdisch als Erstsprache besalien und zum ersten Testzeitpunkt einen
Median von M=77,68 (Quantil 25=54,28, Quantil 75=81,41) sowie zum zweiten
Testzeitpunkt einen Median von M=72,09 (Quantil 25=67,14, Quantil 75=89,74) in
der Sprachskala aufwiesen.

Das dritte Cluster setzte sich zusammen aus Kindern, welche zu 100% aus
Schulen des 2. Bezirks kamen, zu 100% aus der Versuchsgruppe stammten, zu 64%
Turkisch/Kurdisch als Erstsprache sprachen und deren Median der Sprachskala
sowohl zum ersten Testzeitpunkt (M=48,10, Quantil 25=18,69, Quantil 75=73,78) als
auch zum zweiten Testzeitpunkt (M=68,13, Quantil 25=39,74, Quantil 75=83,81)
unter dem Quantil 25 der Gesamtstichprobe lag.

Das vierte Cluster setzte sich zusammen aus Kindern, welche zu 100% aus
der Praxisvolksschule Ettenreichgasse kommen, zu 73% aus der Kontrollgruppe
stammten, zu 100% Turkisch/Kurdisch als Erstsprache sprachen und deren Median
der Sprachskala zum ersten Testzeitpunkt M=74,10 (Quantil 25=68,01, Quantil
75=87,75) und zum zweiten Testzeitpunkt M=82,26 (Quantil 25=75,20, Quantil
75=94,40) betrug.

Anhand der Clusteranalyse konnte aufgezeigt werden, dass ein weiteres
beeinflussendes Merkmal die Erstsprache der Kinder ist. Deshalb wurde flr die
Beantwortung der Forschungsfrage 3 die Erstsprache der Kinder als mdglicher
beeinflussender Faktor in die zuvor beschriebene Mixed Anova hinzugenommen. Um
eine mogliche Interaktion zwischen der Erstsprache eines Kindes und dem
Mentoringprogramm feststellen zu kdnnen, wurde eine Mixed Anova Uber die Skalen
Morphologie, Syntax und Grammatik berechnet. Der Innersubjektfaktor war der
Faktor Zeit, die Zwischensubjektfaktoren waren die Faktoren Gruppe und Sprache.
Der Faktor Sprache besteht aus den zusammengefassten Erstsprachen, welche
bereits fur die Clusteranalyse benutzt wurden. Die Voraussetzung bezuglich der
Normalverteilung wurde mit dem Shapiro-Wilk-Test untersucht und in 24 aus 30
madglichen Kombinationen erflllt. Die Voraussetzung beziiglich der
Homoskedastizitat wurde mit dem Levene Test untersucht und in 3 von 6 Untertests
erfallt.
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Die Tabelle 6 beschreibt die Mittelwerte und Standardabweichungen fur die
Versuchs- und Kontrollgruppe zum ersten und zum zweiten Testzeitpunkt. Die
Gruppen werden beschreiben anhand der Skalen Morphologie, Syntax und
Grammatik und werden aufgeteilt in die zusammengefassten Erstsprachen der
Kinder. Wie bereits anhand der Clusteranalyse zu erwarten war, hatten die Kinder mit
der Erstsprache SBK in allen drei Skalen sowohl zum ersten, als auch zum zweiten
Testzeitpunkt hohere Werte. Kinder mit der Erstsprache Turkisch hatten in allen
Skalen zu beiden Testzeitpunkte die niedrigsten Werte.

Die Ergebnisse der Mixed Anova werden in der Tabelle 7 aufgelistet. Die
Hauptfaktoren Zeit und Sprache wurden in allen Skalen signifikant. Ebenso
signifikant wurde die Dreifach-Interaktion zwischen Zeit, Gruppe und Sprache in der
Syntaxskala mit einer Effektstarke von d=0,873. Betrachtet man die Mittelwerte der
Syntaxskala ist festzustellen, dass die Versuchsgruppenkinder mit der Erstsprache
SBK im Mittel keine Verbesserung in dieser Skala erreichten. Die
Versuchsgruppenkinder mit den Erstsprachen Turkisch oder Andere verbesserten

sich im Mittel allerdings, vor allem auch im Vergleich zu den Kontrollgruppenkindern.

Aus den 18 Testungen, die von beiden Testleiterinnen kodiert wurden, wurde eine
Interraterreliabilitdt aus den Rohwerten zu den Untertests Bildbenennung,
Kategorienbildung, Handlungssequenzen, Satzbildung, Singular-Plural-Bildung und
Korrektur inkorrekter Sétze gebildet. Alle Korrelationen betrugen r >.96 und waren

hoch signifikant. Die Korrelationen fur die Untertests werden in Anhang B aufgeflhrt.
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Tabelle 6
Mittelwerte und Standardabweichungen der Versuchs- und Kontrollgruppe zu den Testzeitpunkten 1 und 2 in den
Grammatikskalen aufgeteilt nach Erstsprache

T1 T2
Versuchsgruppe Kontrollgruppe Versuchsgruppe Kontrollgruppe
X SD X SD X SD X SD
Morphologie Tirkisch/Kurdisch 10,500 7,634 16,308 4,733 15,300 5,250 18,538 4,196
SBK 23,571 3,259 19,000 6,124 25,286 2,690 20,400 5,899
Andere 14,200 9,066 16,500 4,435 17,400 8,112 19,250 5,377
Syntax Turkisch/Kurdisch 7,200 4,417 10,462 3,666 10,100 4,280 10,308 4,008
SBK 17,286 2,360 13,800 4,604 17,143 2,478 15,000 5,623
Andere 10,800 6,611 12,750 2,630 13,600 6,580 13,250 2,500
Grammatik  Tarkisch/Kurdisch 17,700 11,295 26,769 8,012 25,400 8,897 28,846 7,777
SBK 40,857 4,845 32,800 10,663 42,429 4,467 35,400 11,327
Andere 25,000 15,460 29,250 6,397 31,000 14,543 32,500 7,047
Tabelle 7
Haupteffekte und Interaktionen der Mixed Anova
Zeit Gruppe Sprache Zeit*Gruppe Zeit*Sprache Gruppe*Sprache  Zeit*Gruppe*Sprache
Morohologie F(1,38)=27,135, F(1,38)=0,124 , F(2,38)=6,390 , F(1,38)=1,164 , F(1,38)=1,505 , F(2,38)=2,859 , F(2,38)=0,661 ,
phologie - 0o p=.726 p=.004 p=.287 p=.235 p=.07 p=.522
Syntax [ (1.38)=9,883, F(1,38)=0,005, F(2,38)=9,378, F(1,38)=3,151, F(1,38)=0,735, F(2,38)=1,222 , F(2,38)=3,625 ,
y p=.003 p=.944 p=.00 p=.084 p=.486 p=.306 p=.036
Grammatik (1,38)=30,709,  F(1,38)=0,031, F(2,38)=8,062, F(1,38)=3,078, F(2,38)=1,766 F(2,38)=2,223 , F(2,38)=2,373,
p=00. p=.860 p=.001 p=.087 p=.185 p=.122 p=.107
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4 Diskussion und Interpretation

In der Tabelle 1 wurde ein Uberblick tiber die mittleren Rohwerte der
Versuchs- und Kontrollgruppe zum ersten und zweiten Testzeitpunkt gegeben. Zu
erkennen ist, dass sich die Kinder beider Gruppen im Mittel vom ersten zum zweiten
Testzeitpunkt verbessert haben.

Anhand der mittleren Normwerte flr Versuchs- und Kontrollgruppe zeigt sich,
dass die Kinder in beiden Gruppen in fast allen Untertests unterdurchschnittliche
Werte erzielten. Ausnahmen in beiden Gruppen zum ersten Testzeitpunkt waren die
Untertests Sternesuche, welche lediglich die Verarbeitungsgeschwindigkeit misst und
somit kein sprachrelevanter Untertest ist, und Singular-Plural-Bildung, welche laut
Kostyuk (2005) die erste Form der Nomenmorphologie ist, die erworben wird.

Die erste Forschungsfrage, ob das Mentoringprogramm einen Unterschied in
den Grammatikfahigkeiten der Kinder mit Migrationshintergrund im Gegensatz zur
Kontrollgruppe erzielte, wurde mit einer Mixed Anova berechnet. In dieser
Berechnung wurde zusatzlich noch der Untertest Sternesuche, und somit die
Fahigkeit der Verarbeitungsgeschwindigkeit, analysiert. Da es keinen signifikanten
Gruppeneffekt gibt, kann davon ausgegangen werden, dass sich die Versuchsgruppe
und die Kontrollgruppe weder zum Testzeitpunkt 1 noch zum Testzeitpunkt 2
signifikant in den grammatikrelevanten Untertests oder in ihrer
Verarbeitungsgeschwindigkeit unterschieden haben. In dieser Mixed Anova wurde
lediglich der Faktor Zeit in fast allen Untertests signifikant. Der Unterschied, der
aufgrund des Vergehens eines halben Jahres in den Deutschfahigkeiten der Kinder
gemessen wurde, hatte in allen signifikanten Untertests einen groRen Effekt mit
Werten zwischen d=1 und 1,5. Dies bedeutet, dass die Kinder einen signifikanten
und grofden Zuwachs ihrer deutschen Grammatikfahigkeiten in fast allen Untertests
hatten. Grund des Zuwachses war rein das Vergehen eines halben Jahren und die
gewohnte Umgebung der Kinder (Umfeld, Schule, schulische Férdermalinahmen).
Ebenso verbesserte sich die Verarbeitungsgeschwindigkeit aufgrund des Vergehens
eines halben Jahres signifikant mit einem groRen Effekt von d=1.

Wurden die Untertests 6, 7, 8 und 9 allerdings zu einer Grammatikskala
summiert, konnte mittels einer Mixed Anova mit Bootstrapping festgestellt werden,
dass es eine signifikante Interaktion zwischen den Faktoren Gruppe und Zeit gab.
Dies bedeutet, dass die Kinder, welche am Mentoringprogramm teilnahmen, zum
ersten Testzeitpunkt zwar mit den gleichen Grammatikfahigkeiten wie die
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Kontrollgruppe ausgestattet waren, allerdings im Laufe des halben Jahres aufgrund
des Nightingale-Mentoring-Programms eine signifikant groRere Verbesserung ihrer
Grammatikfahigkeiten hatten, als die Kinder der Kontrollgruppe. Der Effekt dieses
Zuwachses war allerdings klein (dppc2=0,246).

Die zweite Forschungsfrage, ob es Faktoren gibt, die das Erlernen von Deutsch
begunstigen, wurde mit der 2-Step-Clusteranalyse beantwortet. Hier ergaben sich 4
Cluster, welche sich grob zusammensetzten aus Cluster 1 = Ettenreichgasse,
Versuchsgruppe, SBK und hohe Sprachwerte, Cluster 2 = Schulen des 2. Bezirks,
Kongrollgruppe, Turkisch/Kurdisch, mittlere Sprachwerte, Cluster 3 = Schulen des 2.
Bezirks, Versuchsgruppe, Turkisch/Kurdisch, niedrige Sprachwerte und Cluster 4 =
Ettenreichgasse, Kontrollgruppe, Turkisch/Kurdisch, mittlere Sprachwerte. Auffallig
ist hierbei das Cluster 3, in welchem die Kinder die niedrigsten Sprachwerte, sowohl
zum ersten als auch zum zweiten Testzeitpunkt, erzielten. Die hdchsten Sprachwerte
wurden von Cluster 1 erzielt, in dem die Kinder Uberwiegend SBK als Erstsprache
haben. So scheint es, als sei entweder SBK als Erstsprache eine gute Basis flr das
Erlernen von Deutsch als Zweitsprache, oder es sind kulturell- und umweltbedingte
Faktoren fur das gute Erlernen von Deutsch als Zweitsprache zustandig.

Die dritte Forschungsfrage, ob es Faktoren gibt, die die Forderung der
deutschen Grammatikfahigkeiten durch das Nightingale-Mentoring-Projekt,
beeinflussen, wurde erneut mit einer Mixed-Anova beantwortet. In diese Analyse
wurde aufgrund der Ergebnisse der Clusteranalyse noch der Zwischensubjektfaktor
Sprache zusatzlich zu dem Faktor Gruppe hinzugeflgt. Die Ergebnisse der Mixed
Anova belegten die Trends, welche bereits in der Clusteranalyse ersichtlich wurden,
dass die Erstsprache einen signifikanten Einfluss auf die Fahigkeiten in den Skalen
Syntax, Morphologie und Grammatik hat. Das Hauptergebnis war die Dreifach-
Interaktion zwischen den Faktoren Zeit-Gruppe-Sprache in der Syntaxskala mit einer
grolien Effektstarke (d=0,873). Die Kinder, mit den bereits hdchsten
Syntaxfahigkeiten (Kinder mit der Erstsprache SBK), hatten im Mittel keinen
Zuwachs ihrer Fahigkeiten in der Versuchsgruppe. Die Kontrollgruppe hatte nur
einen geringen Zuwachs. Die Kinder mit geringeren Syntaxfahigkeiten (Kinder mit
den Erstsprachen Turkisch/Kurdisch oder Andere) hatten in der Versuchsgruppe
allerdings einen signifikanten Zuwachs, wohingegen die Kontrollgruppenkinder
keinen oder nur einen geringen Zuwachs hatten. Aufgrund dieser Ergebnisse kann

darauf geschlossen werden, dass die Sprachférderung durch das Nightingale-Projekt
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am effektivsten ist, wenn die Kinder erst niedrige Kenntnisse der deutschen Syntax
besitzen. Kinder, die bereits, im Vergleich zu anderen Kindern ohne Deutsch als
Erstsprache, hohe Kenntnisse der deutschen Syntax besitzen, profitieren im

Syntaxerwerb durch das Nightingale-Projekt weniger.

Generell konnten die Forschungsfragen mit dem Untersuchungsdesign, das in
dieser Studie verwendet wurde, beantwortet werden. Allerdings ware mit einem
ausfuhrlicheren Anamnesebogen und einem geeigneteren Testverfahren, eine
detailliertere Auswertung moglich gewesen.

Die Durchfihrung der anfanglich gestellten Aufgabe, das Nightingale-Projekt
bezlglich des Zuwachses an deutschen Grammatikkenntnissen zu evaluieren, kann
als erfolgreich angesehen werden. Auf dem Niveau der einzelnen
grammatikrelevanten Untertests, etwa der Bildergeschichte, Satzbildung, Singular-
Plural und Korrektur inkorrekter S&tze, konnten durch das Nightingale-Projekt keine
Verbesserungen im Gegensatz zur Kontrollgruppe erzielt werden. Dafir kann es
viele unterschiedliche Begrindungen geben, die am Mentoring, den individuellen
Sprachfahigkeiten der Kinder oder auch am schulischen und aul3erschulischen
Forderungen ansetzen konnen.

Untersucht man die Umsetzung des Mentoringprojekts basierend auf den
Empfehlungen von DuBois et al. (2002), so ware zu empfehlen, das Training der
Mentorlnnen auszubauen und auch wahrend des Projekts die Mentorlnnen laufend
weiterzubilden. Forderlich ware es ebenfalls die Bildungshintergriinde der
Mentorlnnen auf die Ziele des Mentoringprojekts oder die individuellen Bedurfnisse
der Kinder abzustimmen. Dazu ware jedoch eine genauere Beschreibung von den
Lehrkraften bezuglich der Auswahl der Kinder am Mentoringprojekt und deren
Problemen eine Voraussetzung. Ebenso sollten im Workshop spezifischere
Strategien vermittelt werden, wie der Spracherwerb bei Deutsch als Zweitsprache zu
fordern ist. Besonders der Hinweis von Grossman und Rhodes (2002), dass eine
Mentoringbeziehung erst nach mindestens einem Jahr grol3e Effekte bewirkt, ware
wichtig umzusetzen. Denn erst durch eine gut fundierte Beziehung zueinander
lassen sich grof3e Effekte im Mentoring erzielen (Rhodes, 2005). Ebenso ware ein
spezifischeres Matching der Tandems winschenswert, da das einzige Kriterium zur
Zeit das Geschlecht des Mentors/der Mentorin und des Mentees ist. Ein Matching
nach Interessen wird zwar vorgenommen, wenn die Interessen der Kinder und

Mentorlnnen bekannt sind, doch dies ist meist nicht der Fall.
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Mogliche Erklarungen bezuglich der individuellen Sprachfahigkeiten lassen
sich alleine schon in Verbindung mit den Forschungsfragen 2 und 3 finden. Kinder
mit der Erstsprache SBK erfahren durch das Mentoringprojekt weniger sprachliche
Forderung. Dies kénnte bedingt sein durch ihr bereits hohes (oder auch
altersadaquates) Deutschniveau. Kinder, welche ein niedrigeres Niveau an
Deutschfahigkeiten aufweisen, erfuhren mehr Férderung. Die Frage ist nun, wieso
Kinder mit der Erstsprache SBK hdhere Deutschfahigkeiten haben. Eine
Erklarungsmdglichkeit ware, dass die Kinder mit den Erstsprachen Turkisch/Kurdisch
oder Andere weniger Input und bedeutungsvollen Kontakt mit Erstsprachlerinnen
hatten als Kinder mit SBK als Erstsprache. Laut Ahrenholz (2010) ist der Kontakt mit
Erstsprachlerinnen einer der beglinstigenden Faktoren zum Spracherwerb.

Uber Erklarungsmoglichkeiten bezliglich der schulischen und
aulerschulischen Férderung muss ganzlich spekuliert werden, da weder
schulinterne noch schulexterne Férdermal3inahmen mit erhoben wurden. Auch
wurden die Kinder zum zweiten Testzeitpunkt nicht befragt, was sich in ihrem
privaten Umfeld veranderte. Etwa kdnnte es der Fall gewesen sein, dass einige
Kinder aus der Kontrollgruppe in ihrem Umfeld eine zusatzliche Forderung erfahren
haben. Dies kdnnte die zusatzlichen Effekte des Mentorings aufgehoben haben.

Der Effekt Zeit wurde allerdings in der Mixed Anova in fast allen Untertests
signifikant. Die einzige Ausnahme bildete der Untertest Satzbildung. Dies bedeutet,
dass alle Kinder, sowohl in der Versuchs- als auch in der Kontrollgruppe, ihre
Kompetenzen in der deutschen Grammatik verbesserten. Dies ist
erwartungskonform, da die Kinder mit Freunden Uberwiegend Deutsch sprachen, die
Sprache in den Medien Deutsch war, in der Schule im Unterricht Deutsch geférdert
wurde und auch in der Familie sowohl die Erstsprache als auch Deutsch gesprochen
wurde. Das nicht signifikante Ergebnis im Untertest Satzbildung verwundert nicht, da
in diesem Untertest zwar kurze, aber vollig korrekte Satze gebildet werden mussten.
Um dies zu kdnnen, mussen die Kinder ein komplexes Zusammenspiel an
Wortschatz, Semantik, Morphologie und Syntax beherrschen und es ist meist

leichter, einzelne Komponenten richtig anzuwenden, als alle gleichzeitig.

Durch das Summieren der vier Untertests 5, 6, 7 und 8 zu einer
Grammatikskala, lieRen sich Unterschiede basierend auf der Teilnahme des
Mentorings feststellen. Von Landua et al. (2008) wurde beschrieben, dass nach drei

bis vier Jahren des Deutscherwerbs als Zweitsprache bereits die wichtigsten
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Syntaxanwendungen gelernt wurden, allerdings die Anwendung der Morphologie
noch nicht korrekt beherrscht wird. Genau an dieser Stelle konnte das Mentoring
wirksam geworden sein. Besonders durch das Auffordern von den Mentorlnnen zum
Beispiel Artikel zu verwenden, das positive Korrigieren von morphologischen Fehlern
oder auch die betonte Aussprache von z. B. den Kasusendungen, konnte den
Kindern hilfreich gewesen sein, ihre morphologischen Fahigkeiten im Deutschen zu

verbessern.

Die Ergebnisse dieser Arbeit sind die ersten, welche die Effekte von Mentoring
auf den deutschen Zweitspracherwerb aufzeigen. Bisherige Ergebnisse zu den
Effekten von Mentoring, wie etwa die Schulmotivation oder auch die Schulleistungen,
konnen schwer mit dem Zweitspracherwerb in Verbindung gebracht werden. Vor
allem nach den aktuellen Debatten zu Migration und Integration steht diese Studie
im Fokus von vieldiskutierten Themen, da ein wichtiger Teil der Integration in
Osterreich der Erwerb der deutschen Sprache ist. Besonders interessant ist es, die
Ergebnisse der Clusteranalyse und der Mixed Anova mit den Faktoren Gruppe und
Sprache mit dem Thema Integration in Verbindung zu bringen. Kinder mit der
Erstsprache Serbisch/Bosnisch/Kroatisch erzielten hohere Werte in den
Deutschfahigkeiten als Kinder mit Turkisch/Kurdisch als Erstsprache oder anderen
Erstsprachen. Ein mdglicher Grund dafur konnte die vertrautere Kultur der
Nachbarlander Osterreichs sein im Gegensatz zu der tiirkischen/kurdischen Kultur
oder den Kulturen der zusammengefassten Gruppe "Andere Erstsprachen", welche
sich aus den Sprachen Arabisch, Rumanisch, Dari, Tschechisch, Usbekisch,
Spanisch und Albanisch zusammensetzt. Denn durch starkere Integration, bedingt
durch eine ahnlichere Kultur, werden auch der Kontakt mit Erstsprachlerlnnen und
die Relevanz des Spracherwerbs groflier. Dies sind wiederum Faktoren fur einen
gunstigen Zweitspracherwerb. Besonders der Kontakt mit Erstsprachlerinnen konnte
als relevanter Faktor aufgezeigt werden basierend auf dem Ergebnisse der Dreifach-
Interaktion zwischen den Faktoren Zeit-Gruppe-Sprache. Die Kinder mit den
Erstsprachen Turkisch/Kurdisch und Andere profitierten durch das Mentoring an
einem signifikanten Zuwachs mit groRer Effektstarke in ihren Syntaxfahigkeiten.

Des Weiteren reihen sich die Ergebnisse dieser Studie in die vielen
Evaluationen von Mentoringprogrammen ein, welche fanden, dass Mentoring
generell positive Einflisse auf die Entwicklung und die Fahigkeiten von Kindern und

Jugendlichen in Problemsituationen haben kann. Allerdings wurde auch in dieser
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Studie gefunden, dass, wenn es denn eine Verbesserung gibt, die Effekte des
positiven Einflusses gering sind. Eby et al. (2008) versuchten die geringen
Effektstarken, vor allem im Gegensatz zu akademischem Mentoring und Mentoring
am Arbeitsplatz, bereits damit zu begriinden, dass "at-risk" Jugendliche oft mit
multiplen schwierigen Situationen konfrontiert sind und Mentoring alleine in dieser
Situation eine zu geringe Unterstutzung fur diese Kinder und Jugendlichen darstellt.
Diese Theorie wird wiederum bestarkt durch die Studie von Kuperminc et al. (2005),
in der gefunden wurde, dass Mentoring effektiver ist, wenn die Kinder und

Jugendliche noch durch zusatzliche Programme unterstiutz werden.

Eine Limitation dieser Studie war vor allem, dass keine Informationen zum
soziodkonomischen Status der Eltern sowie deren Bildung erhoben wurde. Auch
detailliertere Einschatzungen der Lehrerlnnen Uber die Fahigkeiten und Probleme
der Kinder sowie das Kontaktalter der Kinder mit Deutsch waren wichtige mdgliche
Eingaben fur die Clusteranalyse gewesen. Eine weitere Limitation war die
Anwendung des SET 5-10, da dieser Test keine eigenen Normen fur Kinder mit nicht
deutscher Erstsprache hatte. Fur eine detaillierte Auswertung und vor allem
adaquate Leistungseinschatzung waren diese Normen eine Voraussetzung
gewesen. Ebenso sind die ungenugend beschriebene Auswertung und die
Anwendung des Untertests 6 Bildgeschichte fraglich. Durch die Vermischung vieler
unterschiedlicher Anforderungen und die grob zusammengefassten Items, stellt sich
die Frage, ob die Anwendung dieses Untertests einen Nutzen hat. Dies spiegelt sich

in der niedrigen Reliabilitat wider.

Einen Informationsgewinn stellt diese Studie fur das Projekt Nightingale dar.
Speziell in der Grammatikskala, welche sich aus den grammatikrelevanten
Untertests des SET 5-10 zusammensetzt, gab es durch das Mentoringprojekt einen
signifikanten, allerdings geringen, Zuwachs an Fahigkeiten. Einen grof3en Einfluss im
Zuwachs der Syntaxfahigkeiten konnte das Mentoringprogramm bei Kindern mit noch
niedrigen Fahigkeiten in dieser Skala erzielen. Um das Ziel der Deutschférderung mit
dem Projekt-Nightingale noch besser umzusetzen, sollte im Training der
Mentorinnen mehr Fokus auf die Forderung von Deutsch als Zweitsprache gelegt
werden. Eine langer andauernde Mentoringbeziehung ware diesem Ziel ebenso

dienlich.

43



WeiterfUhrende Forschungen sind fur die umfassende Evaluierung des
Nightingale-Projekts notwendig. Eine Wiederholung dieser Studie mit einem anderen
Erhebungsinventar und einem ausfuhrlicheren Anamnesebogen ware ein erster
Schritt. Weiterflihrende Untersuchungen kdnnten Effekte, die die Bildungsherkunft
der Mentorinnen betreffen, Unterschiede in den Schulen, der Erstsprachen der

Kinder oder die Art der Treffen im Tandem erforschen.
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Anhang

Anhang A

Anamnesefragebogen

Kind:

Personencode-Kind:

Wer von deinen Familienmitgliedern kann Deutsch?
Welche Sprache sprichst du zu Hause?
Welche Sprache sprichst du mit deinen Freunden?

Wie sehr magst du deine Muttersprache?

DOOO

Wie sehr magst du Deutsch?

DOOOC
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Anhang B

Interraterkorrelationen

Bildbenennung
Kategorienbildung
Handlungssequenzen
Satzbildung
Singular-Plural-Bildung

Korrektur inkorrekter Satze

r p
.997 <.001
.998 <.001
.982 <.001
.987 <.001
.968 <.001
.99 <.001
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