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|. THEORETISCHER TEIL
Einleitung

Spatestens seitdem Studien wie PISA (Program for International Student
Assessment) und IGLU (Internationale Grundschul- Leseuntersuchung) medial
aufgegriffen wurden, ist der Forderbedarf, den Kinder mit Migrationshintergrund
aufweisen, bekannt (Baumert & Schumer, 2001; Gogolin, 2003). Aufgrund ihrer
Defizite in der Verkehrssprache besuchen nur wenige héhere Schulen. In den letzten
Jahren wurden zahlreiche Programme entwickelt, um die Sprachkompetenz der
Kinder zu foérdern. Haufig haben diese aber Mangel beim Konzept und der
Durchfuhrung. Die Bereiche, die besonders Unterstutzung brauchen sind daher noch
genauso ungeklart wie die Interventionsform, die diese am besten erreicht.
Unbestritten ist jedoch, dass Handlungsbedarf besteht. Die unzureichenden
Sprachkenntnisse haben Auswirkungen auf die schulische Ausbildung und auch auf
das spatere Berufsleben. Je fruher Interventionen stattfinden, desto eher kénnen

soziale und sprachliche Unterschiede ausgeglichen werden.

Im theoretischen Teil werden anfanglich die Bildungssituation von
Migrantinnenkindern und anschlieend die Auspragung zweier Sprachvariablen
(Horverstehen und Wortschatz) bei Migrantinnenkindern beschrieben. Auch werden
auftretenden Verhaltensproblemen der Kinder beleuchtet.

Im Weiteren wird auf die Erlebnispadagogik eingegangen. Dabei erfolgen eine
Vorstellung des zu Grunde liegenden Konzepts und eine Beleuchtung verschiedener
Interventionen im psychosozialen Bereich. Zusatzlich werden Parallelen mit

reformpadagogischen Studien bei Sprachinterventionen gezogen.

Im empirischen Teil der Arbeit werden die Ergebnisse zu einer
erlebnispadagogischen Intervention, die in sonderpadagogischen Zentren in Wien
durchgefuhrt wurde, vorgestellt. Dabei handelt es sich um das Pilotprojekt Wir
spielen Deutsch, das unter der Leitung von Dr. Karin Kalteis im WuK Domino geplant
wurde. Das WuK Domino ist eine Einrichtung, in der Jugendlichen mit
Migrationshintergrund, die sich an der Schnittstelle zwischen Schule und Arbeit

befinden, unterstutzt werden. Der Sprachkurs folgte einem erlebnispadagogischen
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Konzept und zielte darauf ab, neben Sprachvariablen auf das Verhalten der Kinder
einzuwirken. Die Evaluation des Kurses wurde im Rahmen dieser Diplomarbeit
durchgefuhrt.
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1 Die Verteilung von Kindern mit Migrationshintergrund im

Schulsystem - Ursachen und Folgen

Zur Beschreibung der Personen mit Migrationhintergrund wird folgende Definition
herangezogen:

LAls  Menschen mit Migrationshintergrund, werden Personen bezeichnet, deren
Eltern im Ausland geboren sind. Dazu zahlen Migrantinnen der ersten Generation
und Zugewanderte der zweiten Generation (Kinder von zugewanderten Personen,
die aber selbst im Inland zur Welt kamen)“ (UnitedNations, 2006, p. 95).

Betrachtet man die Verteilung der Kinder mit Migrationhintergrund im
Osterreichischen Bildungssystem, lasst sich erkennen, dass Uberdurchschnittlich
viele von ihnen Hauptschulen und sonderpadagogische Zentren besuchen
(StatistikAustria, 2008). Diese Tendenz zeigt sich im gesamten deutschsprachigen
Raum (Baumert & Schumer, 2001; Lanfranchi, 2007), wohingegen sie in anderen
europaischen Landern wie Frankreich und England nicht in dem Mal auftritt
(Herzog- Punzenberger, 2003). Ein Grund dafur liegt laut Herzog- Punzenberger
(2003) im Schulsystem des deutschsprachigen Raumes. Hier werden Schulaufgaben
haufig in die schulfreie Zeit delegiert und damit wird die Leistung von der Forderung,
die zu Hause erfahren wird, abhangig.

In Deutschland ist die Gefahr flr Kinder mit Migrationshintergrund die schulische
Mindestanforderung, also einen Hauptschulabschluss nicht zu erreichen, zweimal

groRer als fur Kinder ohne (Kretschmann, 2007).

Die beschriebene Situation wirft die Fragen auf, welche Grinde es fur diese
Verteilung gibt und welche Auswirkungen sie auf der kognitiven und psychosozialen
Ebene fur die Kinder hat.

Baumert und Schumer (2001) weisen auf die Korrelation zwischen den Leistungen in
der Schule und dem soziodkonomischen Status der Familien hin. So erreichen
Kinder aus Familien mit niedrigerem sozialem Status (darunter wird das
Bildungsniveau der Eltern, das Haushaltseinkommen und der Beruf der Eltern
zusammengefasst (Song & Hattie, 1984)) schlechtere Leistungen als Kinder, deren

Familien einen mittleren oder hohen soziookonomischen Status aufweisen.
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23,3% der Osterreichischen Staatsburgerinnen zwischen 25 und 64 Jahren weisen
als hochste abgeschlossene Schulbildung die Pflichtschule auf. Bei Personen mit
Migrationshintergrund betragt der Anteil 52,9%. Der Vergleich zeigt, dass die
Elterngeneration der derzeitigen Schilerlinnen aus Migrantinnenfamilien ein
niedrigeres Bildungsniveau aufweist (Statistik Austria, 2009b). Eine ahnliche
Situation ist bei der statistischen Verteilung des Haushaltseinkommens in Osterreich
zu beobachten. 44% der Migrantinnen liegen im unteren Viertel dagegen nur 23%
der inlandischen Haushalte (Statistik Austria, 2009a). Damit wird augenscheinlich,
dass Kinder mit Migrationshintergrund haufig aus bildungsfernen Familien mit

niedrigem soziobkonomischem Status kommen.

Neben dem soziodkonomischen Status hat die Kenntnis der Verkehrssprache einen
wesentlichen Einfluss auf die Beschulung der Kinder (Baumert & Schimer, 2001;
Brizic', 2006; Dubowy, Ebert, von Maurice & Weinert, 2008). Aufgrund fehlender
Deutschkenntnisse werden Kinder mit Migrationshintergrund haufig spater
eingeschult und/oder sonderpadagogischen Zentren zugeteilt.

Gemall den Richtlinien darf eine Sonderbeschulung bei nicht ausreichender
Sprachkenntnis nur aufgrund einer Sprachentwicklungsstérung erfolgen, aber nicht,
wenn der Sprachrickstand nur auf einen Migrationshintergrund zurtck zu fuhren ist.
Dies bedeutet, dass bei Kindern nichtdeutscher Erstsprache eine
Sprachstanderhebung in der jeweiligen Fremdsprache nétig ist, um keine falschen
Zuweisungen zu treffen. In der Praxis wird aber der erstsprachige Stand nur selten
Uberpruft und haufig Sprachdefizite in der Verkehrssprache als Uberweisungsgriinde
angegeben (Gomolla & Radtke, 2002).

In verschiedenen Studien wurde gezeigt, dass die Schulleistungen von Kindern mit
Migrationshintergrund deutlich schlechter sind. Insbesondere Schulerlnnen aus
Familien, in denen nur die nichtdeutsche Erstsprache gesprochen wird, schneiden
beim Lesen, in Mathematik und in naturwissenschaftlichen Fachern schlechter ab als
Inlanderinnen (Schwippert, Bos & Lankes, 2003; Tiedemann & Billmann-Mahecha,
2007).

Zu ahnlichen Ergebnissen gelangte die PISA- Studie: Kinder deren beiden Elternteile
im Ausland geboren sind, schneiden beim Lesen am schlechtesten ab. Kinder mit

nur einem auslandischen Elternteil unterschieden sich allerdings weniger stark von
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inlandischen Kindern was wahrscheinlich damit zusammenhangt, dass in den
Familien Deutsch gesprochen wird. Aber auch diese Gruppe zeigt einen signifikant
kleineren Wortschatz als die Kinder ohne Migrationshintergrund (Baumert,
Watermann & Schimer, 2003).

Zentrale Pradiktoren fur die schulischen Leistungen sind demnach das Herkunftsland
der Eltern und die Sprache, die zu Hause gesprochen wird (Brizic', Koller & Akkus,
2006; Hopf, 2005).

Die oben beschriebenen Leistungen der Kinder zeigen, dass die Fahigkeiten in der
Unterrichtssprache einen wesentlichen Einfluss auf die schulische Laufbahn haben
(Baumert & Schumer, 2001; Schwippert, et al.,, 2003). Allerdings hat nach Brizic
(2006) das Beherrschen der Erstsprache einen Einfluss auf den Erwerb der
Zweitsprache (vgl. auch Cummins, 1979). Kinder mit nichtdeutscher Erstsprache
haben - bei mangelnder Forderung - also eine negative Prognose fur den

Bildungserfolg.

Die unzureichenden Sprachkenntnisse konnen, wenn Interventionen ausbleiben,
negative Verlaufe beglnstigen. Es werden zwei Entwicklungen beschrieben, die
durch eingeschrankte Deutschkenntnisse auf der kognitiven Ebene entstehen
konnen:

- Der Schereneffekt: Die Diskrepanz der Leistungen von Kindern mit
sprachlichen Defiziten verglichen mit anderen Kindern wird Uber die Zeit
immer groler (Schakib- Ekbatan & Scholer, 1995)

- Phanomen des abrutschenden Intelligenzquotienten: Die Intelligenz von
Kindern mit sprachlichen Defiziten verringert sich tUber die Zeit (Dannenbauer,
2001)

Die Sprachdefizite haben aber nicht nur auf die kognitiven Leistungen, sondern auch
auf die psychosoziale Entwicklung und das Selbstkonzept der Kinder negative
Auswirkungen. Dem Modell der negativen Spirale sozialer Konsequenzen (Rice,
1993) folgend haben Kinder mit unzureichenden Sprachfahigkeiten aufgrund der
eingeschrankten Kommunikationsfahigkeit ein hoheres Risiko Verhaltensprobleme
zu entwickeln als andere Kinder. Neben der sprachlichen Barriere kann auch allein

der Migrationshintergrund die Entwicklung von Verhaltensproblemen beglnstigen
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(Stevens, Vollebergh, Pels & Crijnen, 2005a; Stevens, Vollebergh, Pels & Crijnen,
2005b) (naheres dazu im Kapitel 1.3).

Die Probleme im Verhalten nehmen wiederum Einfluss auf die schulischen
Leistungen, was eine problematische Entwicklung vorantreibt (Malecki & Elliot,
2002).

Kinder mit Migrationshintergrund zeigen ein niedrigeres verbales Selbstkonzept als
andere Kinder (Shajek, Luedtke & Stanat, 2006). Das negative Selbstkonzept in
einem Bereich kann sich auch auf andere Bereiche auswirken (Guay, Marsh &
Boivin, 2003; Marsh, 2005). Marsh und Kolleginnen (2005) erkannten, dass ein
negatives Selbstkonzept und tatsachliche schulische Leistungen einander bedingen,

wobei das Selbstkonzept einen starkeren Effekt auf die Leistung hat als umgekehrt.

Die beschriebene schulische Verteilung und die Auswirkungen des Sprachdefizits
zeigen, dass Handlungsbedarf besteht, um die Bildungssituation von Kindern mit
Migrationshintergrund zu verandern (Baumert, et al., 2003; Peltzer-Karpf, et al.,
2006; Reich, 2007). Schwippert und Kolleginnen (2003) betonen die Dringlichkeit von

frGhen Sprachinterventionen, um Verbesserungen zu ermdglichen.

1.1 Das Horverstehen bei Kindern mit Migrationshintergrund

Unter dem Hoérverstehen wird die Fahigkeit verstanden, sprachliche Informationen
auf der Wortebene Uber das Gehor zur Interpretation von Satzen und Texten zu
nutzen (Marx & Jungmann, 2000).

Beim Erwerb der Erstsprache ist die Bedeutung der akustischen Wahrnehmung
schon vielfach belegt (vgl. auch Hennon, Hirsch- Pasek & Gollinkoff, 2000)

Das Horverstehen stellt sich mit Beginn der Sprachaneignung automatisch ein und
entwickelt sich kontinuierlich. Bei den meisten Kindern, die die Verkehrssprache
benutzen ist das Hoérverstehen zu Beginn der Schule ausreichend ausgebildet, um
dem Unterricht folgen zu kénnen (Hennon, et al.,, 2000). Kinder mit

Migrationshintergrund, die zu Hause nur ihre Erstsprache benutzen und erst bei der
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Einschulung die Majoritatssprache lernen, sehen sich beim Erwerb der L2" vor
Herausforderungen gestellt. Sie mussen nicht nur die Alltagssprache lernen, um mit
den Klassenkolleglnnen interagieren zu kdnnen, sondern sich auch die akademische

Sprache aneignen, damit sie dem Unterricht folgen kdnnen (Gogolin, 2003).

Zum besseren Verstandnis werden die Alltags- und die akademische bzw.
Unterrichtssprache nachfolgend beschrieben.

Die Alltagssprache, von Cummins (1979,2002) als Basic Interpersonal
Communication Skill (BICS) bezeichnet, ist kontextuell eingebettet und bezieht sich
zum Grofteil auf Inhalte, die aus der Erfahrung des/der Sprechenden stammen. In
sozialen Gesprachsituationen werden paralinguistische Hinweisreize wie z.B. Mimik,
Gestik und Intonation einbezogen, wodurch das Verstehen erleichtert wird. In
Alltagsgesprachen ist daher das Verstehen teilweise auch mdglich, wenn die Worte
und Wortflexionen, die gehort werden, nicht bekannt sind. Daher kann es passieren,
dass die sprachlichen Fahigkeiten der Kinder mit Migrationshintergrund von den
Lehrerlnnen Uberbewertet werden, wenn sie Gesprachen in alltaglichen
Kommunikationssituationen folgen kdnnen (Gogolin, 2003).

Die Schulsprache oder Cognitive Academic language Proficiency (CALP) ist im
Vergleich zur Alltagssprache eher situationsungebunden und enthalt mehr
symbolische Ausdricke. Bei Kenntnis der akademischen Sprache ist man nach
Cummins (1979, 2002) in der Lage abstrakte Inhalte zu diskutieren und komplexe
Zusammenhange zu erfassen ohne auf situationsgebundene und paralinguistische
Hinweise zuruckgreifen zu mussen. Die CALP folgt eher der Schriftsprache und ist
anspruchsvoller als die BICS, da sie gute lexikalische sowie morphologisch-
syntaktische Sprachkenntnisse voraussetzt. Es werden vermehrt
Passivkonstruktionen und komplexeren Satzkonstellationen benutzt, bei denen
Kinder mit Migrationshintergrund Verstandnisprobleme haben (Wegener, 1998).
Daher kommen Sprachdefizite hier besonders zum Tragen.

In den Grundschuljahren sind die Unterrichtinhalte dem Alltag des Kindes ahnlich,
daher ist der Unterschied zwischen der Schulsprache und der Alltagssprache des

Kindes kleiner (Gogolin, 2003). Mit zunehmender Schulstufe wird die akademische

1 L2 bezeichnet die Zweitsprache, die das Kind in seiner Entwicklung nach der Erstsprache L1 erwirbt.
Dabei handelt es sich um die Sprache des bewohnten Landes, deren Gebrauch im taglichen Leben
notwendig ist (Abgrenzung zur Fremdsprache). Andere in dieser Arbeit verwendeten Bezeichnungen
sind Zweitsprache, Verkehrssprache und Majoritatssprache.
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Sprache (CALP) aber immer komplexer, da schwierigere grammatikalische
Strukturen sowie fachspezifisches Vokabular benutzt werden. Das Verstehen
abstrakter Inhalte wird, um in der Schule erfolgreich zu sein, notwendig.

Kinder mit Migrationshintergrund haben insbesondere mit der Schulsprache
Schwierigkeiten, da sie, wie oben schon beschrieben, kognitiv anspruchsvoller ist
und sprachliches Wissen erfordert. Es wird angenommen, dass die Defizite in der
Schulsprache bei Kindern mit Migrationshintergrund den Bildungserfolg wesentlich
beeinflussen. Das ungenugende Sprachverstehen hat nicht nur einen Einfluss auf die
Leistungen im Schulfach Deutsch, sondern auch auf die der naturwissenschaftlichen
Facher und Mathematik (Heinze, Herwatz- Emden & Reiss, 2007).

Das Horverstehen nimmt auch als Vorlauferfertigkeit des Leseverstehens eine
zentrale Rolle ein. Im simple view of reading- Ansatz (Hoover & Gough, 1990) wird
das Horverstehen neben dem Re- und Dekodieren als Pradiktor fur die
Leseverstehleistung angenommen. In der zur Prufung des Modells publizierten
Studie von Marx und Jungmann (2000) erkennt man, dass das Horverstehen mit
dem Leseverstehen in einem starken Zusammenhang steht. Die Autoren postulieren,
dass das Horverstehen des/der Einzelnen jeweils das Maximum seiner/ihrer
potentiellen Leseverstehensleistung darstellt. Nach der monistischen Position, die bei
diesem Modell vertreten wird, werden beim Hor- und dem Leseverstehen die

gleichen kognitiven Prozesse aktiviert.

Das Horverstehen ist mit dem expressiven Wortschatz und dem morphologisch-
syntaktischen Wissen und Konnen des Kindes eng verbunden (Hutchinson, Whitely,
Smith & Connors, 2003). Proctor und Kolleglnnen (2005) belegen in einer Studie,
den Zusammenhang des Hoérverstehens mit dem expressiven Wortschatz (r= .85).
Der Wortschatz und das grammatikalisches Wissen sind bei Kindern mit
Migrationhintergrund, wie weiter oben schon bei der Schulsprache erwahnt, im
Vergleich zu den anderen Schuilerlnnen deutlich geringer ausgepragt (Limbird &

Stanat, 2006), was das Verstehen beeintrachtigt.
Weitere Einflussfaktoren auf das Horverstehen bei Kindern mit Migrationshintergrund
sind die Distanz der Erstsprache zur Majoritatssprache, Interesse und Motivation des

Kindes, die Bildungsnahe sowie die Gesprachskultur in der Familie (Reich & Roth,
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2002; Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2007). Auch die Kenntnis der Erstsprache
hat nach Cummins Interdependenztheorie eine Auswirkung auf das Verstandnis in
der Zweitsprache (Cummins, 1979, 2002)
Das Vorlesen von Geschichten sowie das Reflektieren Uber Gelesenes haben einen
positiven Einfluss auf die Verstehensleistungen des Kindes (McElvany, Becker &
Ludtke, 2009; Verhoeven & Aarts, 1998).

Wahrend das Leseverstehen und die Leseleistungen der Kinder mit
Migrationhintergrund schon vielfach untersucht wurde (Baumert, et al., 2003;
Schwippert, et al., 2003), hat das Hérverstehen noch kein breites wissenschaftliches

Interesse gefunden.

1.2 Wortschatz bei Kindern mit Migrationshintergrund

Das lexikalische Wissen ist ein zentraler Bestandteil der Sprachkompetenz.
(Schneider, 2004). Auch in Untersuchungen zur Leseleistungen wurde auf die
Wichtigkeit des lexikalischen Wissens in diesem Bereich hingewiesen (Limbird &
Stanat, 2006; Verhoeven, 2000).

Es wird zwischen aktivem und passivem Wortschatz unterschieden:

Der aktive/ produktive Wortschatz, wird beim Sprechen selbst angewendet. Die
Worter sind dem Wissen des/der Sprechenden bewusst zuganglich. Beim passiven/
rezeptiven Wortschatz ist dagegen das Wortwissen gemeint, das beim Lesen oder
beim Horen verstanden wird, ohne dass man dabei selbst in der Lage ist, die

Ausdrucke aktiv zu produzieren.

Wie mehrere Studien gezeigt haben, sind der aktive und der passive Wortschatz in
der Verkehrssprache bei Kindern mit Migrationshintergrund wesentlich geringer
ausgebildet als bei Kindern ohne Migrationshintergrund (Hutchinson, et al., 2003;
Limbird & Stanat, 2006; Verhoeven, 2000).

Schon beim Eintritt in den Kindergarten haben Kinder einen aktiven Wortschatz von
ca. 900 Wortern in ihrer Erstsprache (Grannemann & Loos, 2004). Kinder mit einer
nichtdeutschen Erstsprache sind vergleichsweise in der L2 in einem um zwei Jahre
verzogerten Entwicklungsstadium (Hutchinson et al.,, 2003). Sie verfigen beim

Eintritt in die Schule Uber einen produktiven Wortschatz in der Verkehrsprache von
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etwa 500 Wortern (Schwanke & Putz, 1986). Im Gegensatz dazu betragt zu diesem
Zeitpunkt der der deutschsprachigen Kinder schon ca. 3800 Worter (Augst, 1984).

Pearson und Kolleginnen (1993) berichten in einer Untersuchung zum aktiven und
passiven Wortschatz, dass sich ein- und zweisprachig aufwachsende Kinder im
rezeptiven Wortschatz nicht signifikant unterscheiden. Beim Produktiven zeigt sich
aber ein geringerer Wortschatz bei zweisprachigen Kindern in der Verkehrssprache.
Bialystok (2001) spricht dagegen von einem quantitativen Unterschied in beiden
Bereichen. Kinder haben danach in der Zweitsprache auch im rezeptiven Bereich
weniger lexikalisches Wissen als die anderen Kinder. Allerdings muss darauf
hingewiesen werden, dass der lexikalische Umfang interindividuell variiert und von
internen  (Interesse,  Motivation,..) und  externen  Variablen  (Familie,
Lernumgebung,...) abhangt (Bialystok, 2001). Die hier genannten Zahlen sind daher

als Richtwerte zu verstehen.

Die dargestellten Studien zeigen, dass Kinder mit Migrationshintergrund beim
lexikalischen Wissen ein Defizit haben. Um den schulischen Anforderungen zu
genugen, mussen Kinder mit Migrationshintergrund, schnell den Rickstand aufholen.
Wode (1993) berichtet einen raschen Anstieg des Wortschatzes in der L2 bei
Kindern mit Migrationshintergrund nach der Einschulung. Der Wortschatz in der L2
soll sich nach der Einschulung bzw. dem Erstkontakt mit der Zweitsprache sogar
wesentlich rascher erhdhen als der der L1. Die Wachstumskurve verflacht aber mit
der Zeit wieder (Wode, 1993). Auch Peltzer-Karpf und Kolleglnnen (2006) konnten in
einer Sprachstanderhebung, die als Langzeitstudie durchgefuhrt wurde, zeigen, dass
Kinder, so ein fordernder Hintergrund zu Hause und/oder in der Schule vorhanden
sind, sehr schnell ein hoheres lexikalisches Niveau in der Zweitsprache erreichen.
Zumeist konnen sie trotz des Anstiegs den Unterschied zu ihren Klassenkolleginnen
nicht aufholen, was zu negativen Leistungen in der Schule fuhrt (Daller, Van Hout &
Treffers-Daller, 2003; Peltzer-Karpf, et al., 2006). Zusatzliche Interventionen zur

Wortschatzerweiterung sind nétig, um das Bildungsungleichgewicht zu verandern.

Das domanenspezifische Vokabular (Haushalt, Alltag,...), das die Kinder beim Eintritt
in die Schule mitbringen, ist bei Kindern mit Migrationshintergrund nur in der
Erstsprache vorhanden und muss in der Zweitsprache neu gelernt werden. Bei den

anderen Kindern dient der vorhandene Wortschatz bereits als Basis, auf die
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aufgebaut wird (Dollnick, 2000 zit. nach Rdsch, Ahrenholz, Grassau, R6hner- Minch
& Thimm, 2001). Es kann beim Versuch die Unterschiede auszugleichen zu einer

Uberforderung der Kinder kommen.

In der Schule werden Vokabel zumeist durch das Lesen von Texten erlernt (Laufer,
2003; Oftt, 2006). Dies fuhrt bei Kindern mit Migrationhintergrund zu einem
geringeren lexikalischen Zuwachs als bei den anderen Kindern, da sie auf einen
verhaltnismafig kleineren Basiswortschatz in der L2 zuruckgreifen konnen. Beim
Lesen sind wesentlich mehr Worte unbekannt. Das bloRe Darbieten von neuem
Vokabular ohne Zeit zur Memorierung zu geben und Wortbedeutungen zu klaren,
fuhrt zudem zu einer Uberlastung des Gedachtnisses (Laufer, 2003; Schaffer, 2007).
Besonders positive Lernerfolge ergeben sich dagegen, wenn die Kinder direkt mit
dem neuen Wort operieren. Es flhrt zu einem Einbezug mehrerer Ebenen und wird
durch das direkte Wahrnehmen der Wortbedeutung nachvollziehbar (Oomen-Welke
& Dietrich, 1998). Das bestatigt auch eine Studie von Laufer (2003), in der die
Gruppe der Kinder, die gleich nach dem Lesen einer neuen Vokabel damit arbeiten
sollten, im Vergleich weitaus mehr neue Worte erinnerte als die anderen Gruppen,
die nur durch Lesen oder durch Lesen und Schreiben die neuen Worte merken

sollten.

In Demidows Studie (1999) wurde gezeigt, dass bei Fremdsprachigen die Grof3e des
Wortschatzes der L1 eine Auswirkung auf den Wortschatz in der L2 hat. Ist dieser
gut ausgebildet, ist die Moglichkeit einer umfassenden Auspragung der Lexik in der
L2 eher gegeben. Demidow gelangt damit zu dem Schluss, dass zweisprachige
Kinder in beiden Sprachen geférdert werden sollten, um gute Lernresultate zu
erzielen (vgl. auch Cummins 1979, 2002).

Verhallen und Schoonen (1993,1998) kamen zu unterstutzenden Ergebnissen in
einer Studie mit Kindern in den Niederlanden. Die Kinder, die in der Lage waren ein
Wort in der L1 zu beschreiben, hatten weniger Probleme es auch in der L2 zu
erklaren. Sie wiesen bei einem ausgepragten Vokabelwissen in der L1 auch eher
eines in der L2 auf.

Gunstig auf das lexikalische Wissen in der Zweitsprache wirkt sich auch die
phonologische Ahnlichkeit der Wérter der L1 und der L2 aus. Schiilerinnen mit

japanischen Wurzeln in den USA behielten phonologisch ahnliche Worter eher, als
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Vokabel, die sich in der Lautstruktur von der Erstsprache stark unterschieden
(Feldman & Healy, 1998).

Im Folgenden werden soziale und familiare Faktoren beschrieben, die sich férdernd
auf den Wortschatz auswirken:

Die Kommunikationskultur in der Familie und wie auf das Sprechbedurfnis des
Kindes eingegangen wird, bilden sich im Wortschatzumfang des Kindes ab. Je mehr
Anlasse zu Gesprachen vorhanden sind desto breiter ist der Wortschatzumfang des
Kindes (Senechal, LeFevre, Hudson & Lawson, 1996).

Weitere Einflussfaktoren auf die lexikalische Entwicklung des Kindes sind der
Bildungsgrad der Eltern, der Sprachcode der Eltern in der Erstsprache (Beschulung,
Sprachdiversiaten im Herkunftsland) und der soziobkonomische Status der Familie
(Brizic, 2006) Auch wirkt sich der Besuch vorschulischer Institutionen (z.B.

Kindergarten) positiv auf den Wortschatz der Kinder aus (Becker, 2006).

Die Anwendung der L2 in den Familien hat ebenso eine Auswirkung auf den
Wortschatz der Kinder in der L2. Kinder, die zu Hause nur in der L1 sprechen,
verfugen Uber einen geringeren Wortschatz als Kinder, die die Verkehrssprache
mitbenutzen (Dubowy, et al., 2008). Auch das soziale Umfeld aulerhalb der Schule
hat einen wesentlichen Einfluss. Wird in der Freizeit mit der Peergroup hauptsachlich
die Verkehrssprache gesprochen, fuhrt das zu einer Anreicherung des Vokabulars.
Der Wortschatz, der zu Hause und in der Freizeit gelernt wird, ist aber meist
domanenspezifisch und deckt, das in der Schule bendtigte Vokabular nur teilweise
ab. Die Schule hat hier die Aufgabe den Spracherwerb zu férdern und dadurch das

lexikalische Wissen in fachlichen Bereichen zu erweitern (Ott, 2006).

Der Grund fur die schulischen Leistungsunterschiede zwischen Kindern mit und ohne
Migrationshintergrund wird also in der Sprachkompetenz gesehen, die wiederum
vom Wortschatz abhangt. Um eine Chancengleichheit der Kinder zu erreichen, sind

Interventionen notig, um das lexikalische Wissen zu erweitern.
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1.3 Verhaltensprobleme bei Kindern mit Migrationshintergrund

Kinder mit Migrationshintergrund haben haufig einen schwierigeren Start ins Leben
als Kinder, deren Familien selbst keine Auswanderungsgeschichte aufweisen. Die
Ausgangssituation von Migrantinnenkindern wurde schon im einfuhrenden Kapitel
behandelt und dabei auf die Auswirkungen des Bildungsniveaus der Eltern, der
Kenntnisse der Erst- und Zweitsprache und des soziodkonomischen Status (SOS)

eingegangen.

Die Studien zu Problemverhalten bei Migrationskindern und Jugendlichen zeigen
inkonsistente Ergebnisse. Einige Untersuchungen geben ein signifikant hoheres
Auftreten von Verhaltensproblemen bei Kindern mit Migrationshintergrund an, andere
wiederum zeigen keine auffallenden Unterschiede (Atzaba-Poria, Pike & Barrett,
2004; Fuligni, 1998; Pawliuk, et al., 1996).

Die Grunde fur die kontroversen Ergebnisse liegen unter anderem darin, wie grof3 die
kulturelle Distanz der untersuchten Migrationsgruppe von der Mehrheitsbevolkerung
ist und welche Generation von Migrantinnen untersucht wurde (Atzaba-Poria & Pike,
2005). In kulturell eher ungleichen Gruppen kommt es zu einem starkeren Auftreten
von Verhaltensproblemen bei den Migrantenkindern als bei homogeneren. Weiteres
werden in der zweiten und dritten Generation der Migrantinnen mehr

Verhaltensprobleme berichtet als bei der ersten (Harker, 2001).

Die Faktoren, mit denen Kinder mit Migrationshintergrund konfrontiert sind und die
Verhaltensprobleme auslésen kdnnen, werden im Folgenden naher beleuchtet.

Es wird angenommen, dass Kinder mit Migrationshintergrund vermehrt Stressoren
ausgesetzt sind, die das Entstehen von Problemverhalten begunstigen. Der
augenscheinlichste Punkt ist der Umgang mit den unterschiedlichen kulturellen
Hintergrinden (Atzaba-Poria, et al., 2005). Die Kinder sind mit zwei Kulturen
konfrontiert, die teilweise nicht kompatibel sind. Verhalten, dass in Familie verstarkt
wird, kann in der Schule z.B. zu Ausgrenzung fuhren. Die Kinder kdnnen dadurch in
einen inneren Konflikt geraten.

Migrantinnen entwickeln unterschiedliche Wege, um mit dieser Situation umzugehen
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Berry und Kolleglnnen (1987) flihren verschiedene Akkulturationsstrategien an, die
mehr oder weniger positive Auswirkungen auf das psychische Befinden des/der
Einzelnen haben:
o die Assimilation- die Herkunftskultur und —sprache wird abgelehnt und nur die
Majoritatskultur sowie -sprache akzeptiert
e der integrative Ansatz- die Herkunftskultur sowie -sprache wird beibehalten
aber auch an der Kultur und Sprache des Landes teilgenommen
e die Separation- die Kultur und Sprache des Herkunftslandes wird beibehalten
und die des neuen Landes abgelehnt

e die Marginalisierung- beide Kulturen und werden abgelehnt

Pawliuk und Kolleglnnen (1996) zogen als Indiz fir die Akkulturation die Partizipation
an der Verkehrssprache heran. Sie untersuchten, wie sich die Sprachflissigkeit der
Eltern in der L2 auf das Problemverhalten der Kinder auswirkt. Die Autorlnnen
gelangten zu dem Schluss, dass in Familien, in denen die Verkehrssprache gut
beherrscht wird, Kinder weniger internalisierende Verhaltensprobleme zeigen, als
Kinder, in deren Familien die L2 nicht gesprochen wird. Ebenso zeigen Kinder, die
ahnliche Akkulturationsstrategien wie ihre Eltern anwenden, eine hohere soziale
Kompetenz und weniger internalisiernde Verhaltensweisen. Werden verschiede
Strategien in den Familien gewahlt, werden signifikant mehr Verhaltensprobleme der
Kinder sichtbar. Eine besonders positive Auswirkung auf das Verhalten hat die
integrative Akkulturationsstrategie, nach der die Kinder zwar die Herkunftskultur und
—sprache beibehalten aber auch an der Mehrheitskultur und -sprache teilnehmen.
Die starksten Auspragungen von internalisierenden und externalisiernden
Verhaltensweisen zeigen sich bei den Kindern, die die Assimilationsstrategie

anwenden. Das kdnnte auch an Konflikten liegen, die dabei familienintern entstehen.

Vuorenkoski und Kolleginnen (2000) untersuchten die Auswirkung der Bilingualitat
auf das psychische Befinden von Migrantinnenkindern. Sie gelangten wie Pawliuk
und Kolleglnnen (1996) zu dem Ergebnis, dass Kinder, die die Herkunfts- und die
Verkehrssprache gleichermalien integrierten, weniger antisoziales Verhalten und
weniger psychosomatische Beschwerden zeigten als die anderen Kinder. Positive

Auswirkungen hatte dies auch auf die Schulleistungen.

26



Stevens und Kolleglnnen (2005a, 2005b) gelangten in Studien Uber
Verhaltensproblemen bei turkischen Kindern zum Ergebnis, dass das Verhaltnis der
Eltern zum Kind sowie die Beziehung der Eltern untereinander einen Grofteil der
Varianz beim Auftreten von Verhaltensproblemen erklart. In Familien mit
konflikttrachtigen Beziehungen  treten  vermehrt  externalisierende  und
internalisierende Verhaltensweisen auf. Fur externalisiernde Verhaltensprobleme
spielen neben der familiaren Situation auch die Schule und der Freundeskreis eine
entscheidende Rolle. Bei haufigen Geflhlen von Langeweile wahrend des
Unterrichts und dem Auftreten von normabweichenden Verhalten in der Peergroup
werden vermehrt Verhaltensprobleme berichtet. Erlebte Diskriminierung aufgrund
des ethnischen Hintergrunds fuhrt nach Stevens und Kolleglnnen (2005a; 2005b)

ebenso zum starkeren Auftreten von Verhaltensproblemen.

Ahnliche Ergebnisse erzielen Aatzaba-Poria und Kolleginnen (2005), die
internalisierendes Verhalten bei indischen Migrantinnenkindern in England
untersuchten und zudem herausfanden, dass die elterliche Unterstitzung einen
wesentlichen Einfluss auf die Pravention von Problemverhalten hat. Besonders die
erlebte Unterstitzung der Mutter hat eine starke Auswirkung auf das Verhalten der
Kinder. Das Ausmal} der elterlichen Unterstitzung sehen die Autorinnen durch die
soziale Situation, die wahrgenommene Unterstitzung der Familie und den
Akkulturationsstress beeinflusst. So ist bei Kindern, deren Eltern sich ausreichend
sozial unterstitzt flhlen, eine geringere Auspragung der internalisierenden

Verhaltensweisen zu erkennen.

In der Schule werden die Verhaltensprobleme von Kindern mit Migrationshintergrund
am ehesten sichtbar, da dort die erste bewusste Situation ist, in der sie mit sozialer
Bewertung konfrontiert werden (Palentien, 2005). Unterschiede im Verhalten und
Aussehen aufgrund des ethnischen Hintergrunds werden hier starker bemerkbar und
konnen zu Konflikten fihren (Aatzan- Poria et al.,, 2005; Stevens et al.,, 2005a;
2005b).

Die Bewertung von Lehrerlnnen und Schulkolleginnen beeinflussen das
Sozialverhalten der Kindern (Deci, Ryan & Williams, 1996). Wesentliche Kriterien fur
den Bewertungsprozess seitens der Gleichaltrigen sind nach Petillon (1993)

Aussehen, Umgang mit der/m Lehrerln, Sprache, Selbstdarstellung und
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Statussymbole. Auch die Leistungen in der Schule haben einen Einfluss auf die
Position, die die Schuilerlnnen in der Klasse einnehmen und auch auf ihr Verhalten.
So haben besonders in der Grundschule Kinder mit schlechten Leistungen weniger
Freundinnen und weisen eher ein auffallendes Sozialverhalten auf als Kinder mit
guten Noten (Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 2001).

Kinder mit Migrationshintergrund, die haufig schlechtere Leistungen als die anderen
aufweisen, schneiden bei einem Vergleichsprozess negativer ab (Baumert, 2003;
Palentien, 2005). Hinzu kommen die weiter oben schon erwahnten Unterschiede im
kulturellen Hintergrund und der haufig niedrige soziale Status. In mehreren Studien
wurde bereits auf die Auswirkungen, die der SOS und das Bildungsniveau der Eltern
auf das Verhalten der Kinder haben, hingewiesen (Bradley & Corwyn, 2002).

Die genannten Punkte kdnnen dazu fuhren, dass Kinder mit Migrationshintergrund in
eine Aulenseiterposition kommen (Stevens et al. 2005a, 2005b) die wiederum

Verhaltensprobleme begunstigt (Petillon, 1993)

Malecki und Kolleglnnen (2002) untersuchten in einer Studie die Auswirkungen von
Problemverhalten auf die schulischen Leistungen und kamen zu dem Ergebnis, dass
Kinder die Verhaltensprobleme aufweisen, schlechtere Leistungen in der Schule
erzielen als die anderen. In ihrer Studie sahen sie das Verhalten der Kinder als

Pradiktor fur deren schulische Leistungen.

Durch den Schulbesuch und die Interaktion mit Gleichaltrigen werden aber auch
soziale Kompetenzen entwickelt. Dafur sind Akzeptanz und Partizipation in der
Gruppe notwendig (Petillon, 1993). Fir den Umgang mit schulischen und familiaren
Stressoren hat die Partizipation in einer Gruppe, die auch zur Entwicklung

prosozialen Verhaltens beitragt positive Auswirkungen.
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2 Erlebnispadagogik und Reformpadagogik

Der Begrunder der Erlebnispadagogik, Kurt Hahn, wollte mit seinem Konzept eine
alternative Unterrichtsform zur Frontallehre in den Schulen finden. Hahn warf den
Schulen Autoritarismus und ,Verkopfung“ vor und versuchte durch seinen Zugang
neben den kognitiven auch die personlichkeitsbildenden Faktoren des Kindes
mitzuférdern, die seiner Meinung nach in der Schule zu wenig Beachtung fanden
(Fischer & Ziegenspeck, 2000).

Die Idee Hahns Ansatzes ist, unter Einbezug von Natur, koérperlicher Bewegung und
Gruppenaktivitaten, Kinder und Jugendliche zu verantwortungsvollen Menschen zu

erziehen.

Obwohl die Interventionsform popular ist, lasst sich in der Literatur keine
ubereinstimmende Definition finden.

Heckmair und Michl (2008, p. 215) schlagen die folgende Definition vor, die sie aber
selbst als ausbaufahig betrachten:

,Erlebnispadagogik ist eine handlungsorientierte Methode und will durch
exemplarische Lernprozesse, in denen junge Menschen vor physische, psychische
und soziale Herausforderungen gestellt  werden, diese in ihrer
Personlichkeitsentwicklung fordern und sie dazu befahigen ihre Lebenswelt

verantwortlich zu gestalten.”

Da nach Boeger (2005) diese wenig differenzierte Definition dazu fihren kann, viele
Programme , die anderen Ansatzen folgen zu erlebnispadagogische Intervention zu

zahlen, nennt die Autorin einige Kriterien, die dabei erflllt sein sollen:

affektbezogene Erlebnisse

ganzheitliches Lernen

die Auseinandersetzung mit der eigenen Person und der AulRenwelt

der Einbezug von Herausforderung und Selbstliberwindung

Die Erlebnispadagogik folgt im Vergleich zum schulischen Lernen einem

handlungsorientierten und praktischen Ansatz. Dabei erwirbt der/die Lernende
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Wissen, Fahigkeit und Einstellungen durch selbst gemachte Erfahrungen (Luckmann,
1996; zit. nach Heckmair & Michl, 2008).

In der Literatur werden zumeist folgende Zielvariablen genannt, die durch die
Interventionen verandert werden sollen (Boeger, Dorfler & Schut-Ansteeg, 2006;
Marsh, 1986; Shek, Lee, Sun & Lung, 2008; von Ackeren, 2005):

Selbstvertrauen, Selbstkonzept, soziale Kompetenzen, Selbstwirksamkeit,
Steigerung der Beziehungsfahigkeit und Kooperation.

Um das zu erreichen arbeitet man in Gruppen. Die Teilnehmerlnnen werden dabei
vor verschiedene Aufgaben gestellt, die sie gemeinsam bearbeiten sollen. Die
Geflihle und Gedanken, die durch das gemeinsame Handeln in den Teilnehmerinnen

entstehen, stellen die Basis fur den Lernprozess dar (Heckmair & Michl, 2008).

Die Erlebnispadagogik war im angloamerikanischen Raum in den 70er Jahren
popular, wo sie in die Schulen implementiert wurde, um die soft skills der
Schulerlnnen zu verbessern. Seitdem wurden &hnliche Programme haufig im
therapeutischen Kontext bei sozialen Randgruppen wie delinquenten Jugendlichen
und Suchtkranken eingesetzt. Dabei ist aber fraglich, ob ein solcher Einsatz das
Konzept nicht Uberfordert (Boeger, et al., 2006; Hattie, Marsh, Neill & Richards,
1997). Im deutschsprachigen Raum werden erlebnispadagogische Interventionen in
den letzten Jahren in der Arbeit mit Gruppen von Kindern und Jugendlichen

angewendet.

2.1 Das Wirkmodell der Erlebnispadagogik

Das Erleben bildet die Grundlage fir den handlungsorientierten Ansatz der
Erlebnispadagogik der auch als learning by doing bezeichnet wird (Schott, 2003).
Erleben bezeichnet dabei das subjektive, unmittelbare Empfinden einer Person.

In der konstruktivistischen Theorie, die der Erlebnispadagogik zu Grunde liegt, ist
das Lernen ein aktiver Prozess, der durch selbstgeleitete Handlungen ausgelost
wird. Der/die Lernende identifiziert sich mit der jeweiligen Aktion, wodurch

Kognitionen entstehen, die Handlungen initiieren und begleiten (Nestle, 2007).
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Das Lernen passiert also durch den aktiven Prozess des Handelns. Der/die
Lernende schafft sich dabei einen eigenen Zugang zum ,Lernobjekt’. Durch das
Aufbauen von Bedeutungs- und Wissensmustern soll das erworbene Wissen besser
behalten werden (Jank & Meyer, 2003).

Die Reflexion spielt dabei eine wesentliche Rolle. Durch das Nachbearbeiten des
Erlebten wird es fur die lernende Person greifbarer.

Die Nachbereitung kann auf verschiedene Arten erfolgen. Eine haufig angewendete
Strategie ist die verbale Reflexion Uber das Erlebte. Die einzelnen
Gruppenteilnehmerlinnen teilen dabei ihre Geflihle und/oder Gedanken dariber mit.
Weitere Varianten der Nachbearbeitung sind bildliche Darstellungen. Durch Zeichnen
oder Anfertigen von Collagen, Plakaten oder Videos, wird das Gelernte greifbarer

und flhrt zur Auseinadersetzung (Boeger, 2005).

Ebenso sollen das Reflektieren und die Ahnlichkeit der Lern- und Lebenssituation zu
einem Transfer des Gelernten auf andere Situationen flhren.

Der Transfer soll auch durch den personlichen Zugang, den sich der/die Lernende
zum Lernobjekt schafft, beglnstigt werden (Schott, 2003; Witte, 2002).

2.2 Wirkung erlebnispéadagogischer Interventionen (im schulischen

Kontext) auf das Verhalten

Wie im einleitenden Kapitel zur Erlebnispadagogik schon erwahnt, befassen sich
erlebnispadagogische Interventionen hauptsachlich mit der Veranderung von
Verhalten, sozialen Kompetenzen und Selbstkonzept. Bei den meisten
Interventionen wird dabei die Natur als Setting gewahlt und deren Durchfiihrung
betragt durchschnittlich 22 Projekttage (Hattie, et al., 1997).

Interventionen, die in Schulen implementiert werden, dauern im Unterschied dazu
langer (meistens zumindest ein Semester) und werden als Nachmittagsbetreuung
angeboten oder in den Schulunterricht integriert. Im Vergleich zu den Outdoor-
Interventionen, die Klettern, Kanufahrten und Segeltrips anbieten, sind die Aufgaben,
die die Teilnehmerlnnen dabei bewaltigen sollen alltdglicher. Das Ansprechen

mehrerer Sinne wird aber auch bei Indoor- Interventionen angestrebt. Es gibt viele
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Studien, die sich Interventionen aullerhalb des alltaglichen Lebensraums widmen,
aber nur wenige, die Indoor- Ma3nahmen untersuchen, obwohl sie oft angewendet

werden (Boeger, et al., 2006).

Im Folgenden werden Studien zu Indoor- Interventionen vorgestellt.

Boeger und Kolleginnen (2008) planten eine erlebnispadagogische Intervention, die
anstelle des Sportunterrichts in einer Schule in Deutschland stattfand. Die
Teilnehmerlnnen waren Schilerinnen aus zwei Lehranstalten. Die Intervention
dauerte ein Semester und bestand aus funf verschiedenen Blocken, die
Korperubungen, Kooperationsspiele, Vertrauensubungen und Wettbewerbsspiele
beinhalteten. Jeder Block wurde mit einer Reflexion Uber das Erlebte abgeschlossen.
Die definierten Ziele waren die Steigerung des Selbstwerts und Verminderung der
erlebten psychischen Symptombelastung. Die Kinder der Interventionsgruppe
schatzten nach der DurchfiGhrung ihre allgemeine Leistungs- und
Problemlosefahigkeit deutlich hoher ein. Auch gaben sie an, wesentlich sicherer im
Kontakt mit anderen zu sein und weniger empfindlich auf andere zu reagieren. Die
Kinder gaben signifikant seltener an, an depressiven Verstimmungen und

Angstlichkeit zu leiden.

Auch Shirilla und Kolleglnnen (2009) implementierten ein erlebnispadagogisches
Programm in Mittelschulen in Boston. Allerdings fuhrten im Vergleich zu Boegers
Studie, bei der ausgebildete Erlebnispadagoginnen zugezogen wurden, die
Lehrpersonen selbst die Intervention durch. Die Lehrerlnnen nahmen im Vorfeld an
einem Training teil, um die Programmziele und deren Umsetzung zu erlernen. Die
Ziele des Programms waren die Verbesserung des Sozialverhaltens, der
Selbstwirksamkeit, der Verantwortungsibernahme und in Folge auch eine
Verbesserung der schulischen Leistungen. Die Interventionsdauer bis zur ersten
Evaluation betrug zwei Jahre. Es konnten zwar keine Verbesserungen der
Interventionsgruppe im Sozialverhalten berichtet werden, allerdings nahm die
Selbstwirksamkeit signifikant zu. Die Daten zu den schulischen Leistungen sind noch
nicht veroffentlicht. Da die Lehrerinnen direkt in das Projekt eingebunden waren, ist
deren positive Einstellung und Unterstutzung fur das Programm ausschlaggebend.
Nach Meinung der Autorlnnen war das nicht immer gegeben und kdnnte auch der

Grund fir das Ausbleiben von signifikanten Veranderungen beim Sozialverhalten
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sein. Durch die interne Durchfiihrung besteht Uberdies die Gefahr, dass die
Lehrerlnnen in alte Rollen zuruckfallen und den Fokus auf die Durchfuhrung und

Ziele des Programms verlieren.

Shek und Kolleglnnen (2006; 2009) die eine ahnliche Intervention in China planten,
integrierten das Programm ebenso in den Schulalltag. Auch bei dieser Studie wurden
die Lehrerlnnen ausgebildet, um selbst die Intervention durchzufuhren. Die
Lehrerlnnen sollten die hierarchische Lehrerlnnen- Schulerlnnen -Interaktion
zugunsten einer demokratischen, die dem Erfahrungslernen gerecht wird, verandern.
Statt des Sportunterrichts wurde ein erlebnis- und handlungsorientierter Unterricht
angeboten. Der Durchfuhrungszeitraum betrug ein Jahr. Die Ergebnisse zeigen
positive Veranderungen im Sozialverhalten und in der Reflexionsfahigkeit der
Schulerlnnen. Die Verhaltensprobleme der Teilnehmerinnen, die an Alkoholkonsum,
Fluchen und Betrlgen gemessen wurde, blieben zwar stabil, aber die Ergebnisse
werden von den Autorinnen als Erfolg gesehen, da gerade in der Adoleszenz das
Problemverhalten haufig Uber die Zeit zunimmt und mit der Intervention zumindest

konstant gehalten werden konnte.

Die vorgestellten Studien zeigen, dass durch erlebnispadagogische Interventionen
positive Veranderungen im Sozialverhalten und der Selbstwahrnehmung sowie der
Reflektierfahigkeit erreicht werden koénnen. Uber die Effektivitdt dieser
Interventionsform geben Metaanalysen Aufschluss. Bisher wurde keine publiziert die
nur Indoor- Interventionen untersuchte. Um Wirksamkeit des erlebnispadagogischen
Konzepts zu beleuchten wird daher eine Metaanalyse Uber erfolgte Outdoor- Kurse

vorgestellt.

Anhand von 96 Studien untersuchten Hattie und Kolleginnen (1997) die Wirksamkeit
von erlebnispadagogischen Interventionen. Die Ergebnisse zeigen die Wirksamkeit
des erlebnispadagogischen Konzepts (A = .34). Diese EffektgroRRe ist nach Hattie
und Kolleglnnen auch mit anderen padagogischen Studien vergleichbar, die im

Durchschnitt eine Effektgrof3e von .40 aufweisen.

Wesentliche Einflussfaktoren auf die Effektivitat waren die Lange der Intervention

und das Alter der Teilnehmerlnnen. Je langer der Kurs dauerte und je alter die
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Teilnehmerinnen waren umso positivere Ergebnisse wurden bei den Interventionen
erzielt.

Die Variablen, bei denen positive Veranderungen festgestellt werden konnten,
waren: akademische Leistungen (Mathematik und Sprache (Marsh & Richards,
1988), Sozialverhalten, Selbstwirksamkeit und Selbstkonzept. Die Autorinnen
berichten auch einen Effekt (A =.17) bei den Follow- up Untersuchungen, die
durchschnittlich funf Monate nach der Intervention stattfanden.

Moote & Wodarski (1997) die sich kritisch mit den bisherigen Studien
auseinandersetzen, bemangeln allerdings das undurchsichtige Design und die
Durchfuhrung vieler erlebnispadagogischer Interventionen, die die Moglichkeit von
Vergleichen einschranken und damit keine genauen Aussagen Uber deren

Wirkweisen erlauben.

2.3 Reformpadagogische Interventionen zum Sprachenlernen

In diesem Kapitel wird das Konzept reformpadagogischer Interventionen zum

Sprachenlernen beschrieben.

Seit einiger Zeit werden reformpadagogische Interventionen bei Kindern mit
Migrationshintergrund zum Sprachenlernen eingesetzt. Dabei werden die Kinder
spielerisch an die Lerninhalte herangefihrt. Der Zugang wird besonders im
Kindergarten- oder Vorschulalter (elementar-padagogische Interventionen)
eingesetzt, in dem Spielen die Hauptaktivitat darstellt. Aber auch bei alteren Kindern,
die aufgrund ihrer kognitiven Entwicklung oder ihres Verhaltens nicht ihrer
Altersgruppe entsprechen, ist ein spielerischer Zugang zu Lerninhalten oft die
Methode der Wahl. In diesen Gruppen kann der reformpadagogische Ansatz leichter
integriert werden, da er seinem Konzept nach in einem offenen, personenorientierten
Lernsetting stattfindet, der im Kindergarten und in sonderpadagogischen Zentren

haufig angewendet wird.

Die Interventionen werden in den Schulen zumeist au3erhalb des Regelunterrichts

oder werden in den Ferien zeitlich geblockt angeboten. Es wird insbesondere auf die
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heterogene  Herkunft der Gruppenteilnehmerinnen geachtet, damit die
Verkehrssprache als Kommunikationsmittel benutzt wird. Der Sprachgebrauch der
Trainerlnnen dient als Vorbild fur die Kinder (Spinner, 2008). Bei den Interventionen
wird auf das emotionale Befinden und das Erleben der Teilnehmerinnen geachtet. Es
werden Situationen geschaffen, in denen die Sprechfreude der Kinder erhdht wird.
Zum Erlernen der Sprache werden Spiele, Reime, Lieder und Geschichten
eingesetzt, da sie leicht in den Alltag der Kinder integriert werden kénnen (Jungmann
& Fuchs, 2009). Die gemeinsamen Gruppenaktivitaten und Gesprache mit den
anderen Kindern und Trainerlnnen sollen den Wortschatz und den Sprachgebrauch
der Teilnehmerlnnen erhéhen (Weinert & Lockl, 2008).

Durch die handlungsorientierte Komponente werden implizite Lernprozesse
ausgelost, die zur Erhdhung der Sprachkompetenz fihren (Weinert, 2009). Dabei
wird auf das Lehren von Sprachregeln verzichtet. Diese sollen allein durch das
Sprechen und die Konfrontation mit der Sprache integriert werden (Spinner, 2008;
Stanat, 2008).

In der Literatur zu bereits stattgefundenen Interventionen, sté3t man auf zahlreiche
Methoden deren theoretische Fundierung und Durchfiihrung unklar sind. Das scheint
besonders diesem padagogischen Ansatz immanent zu sein. Ein Grund dafur kdnnte
sein, dass hier offene Lernsituationen stattfinden, in denen die Trainerlnnen
individuell auf Geschehnisse reagieren, also mehr Handlungsspielraum besteht. Die
publizierten Untersuchungen haben lGberdies zum Teil keine Kontrollgruppe(n) und
konnen keine Randomisierung der Versuchspersonen aufweisen (Weinert, 2008).

Im Folgenden werden Studien dargestellt, die reformpadagogische Ansatze

realisierten.

Stanat und Kolleginnen (2005, 2008) planten das Jacobs Sommercamp, bei dem
150 Kinder mit Migrationshintergrund einen Monat lang an der Sprachintervention
teilnahmen. Die Kinder wurden entweder der Gruppen mit der impliziten Lern-
forderung durch Theaterpadagogik oder der Gruppe, die explizit durch Unterricht in
Deutsch als Zweitsprache und theaterpadagogisch gefordert wurde, zugeteilt.
Zusatzlich gab es noch ein Freizeit und Betreuungsangebot, das aulerhalb des
Unterrichts und der Theaterpadagogik stattfand. Die Ergebnisse, die durch einen

Pra- , Posttest sowie einer Follow- up Erhebung gewonnen wurden, zeigen, dass die
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Kinder mit Migrationshintergrund, die implizit und explizit geférdert wurden im
Vergleich zu den Kindern der Kontrollgruppe im Lesen, Wortschatz und Grammatik
signifikant bessere Ergebnisse erzielten. Auch die Kinder der impliziten Forderung
haben im Vergleich zur Kontrollgruppe bessere Ergebnisse in Grammatik und Lesen.
Die Follow- up Untersuchung, die drei Monate spater stattfand, zeigte nur noch
signifikante Unterschiede der Kontrollgruppe mit der expliziten Treatmentgruppe im
Lesen.

Die Autorlnnen pladieren fur eine durchgehende sprachliche Unterstitzung von

Kindern mit Migrationshintergrund, um die Fortschritte beizubehalten.

Schlosser und Kolleglnnen (2007; zitiert nach Jungmann & Fuchs, 2009)
entwickelten ein sprachpadagogisches Programm, dass fur ein Jahr in Kindergarten
ein- bis zweimal wochentlich zu 20 oder 30 Minuten durchgefiuhrt wurde. Es handelte
sich um eine ganzheitliche Forderung von Kindern mit Migrationshintergrund. Das
Programm wurde von den Erzieherlnnen, die zuvor an Sprachschulungen
teilgenommen haben, realisiert. Die Ziele waren eine Erhohung der
Sprachproduktivitat zu erreichen, sowie die Forderung der grammatischen Inhalte.
Neun Themenbereiche wurden in der Interventionszeit durchgenommen, die an der
Erlebenswelt der Kinder orientiert und nach Schwierigkeitsstufen geordnet sind.

Bisher wurden Ergebnisse zur Befragung der Trainerlnnen publiziert, die eine

Erhéhung des Wortschatzes der Kinder berichteten.

Gasteiger-Klicpera und Kolleglnnen (2010; 2008) evaluierten eine elementar-
padagogische Intervention in mehreren Kindertageseinrichtungen in Deutschland.
Die Intervention dauerte ein Jahr lang. Dabei wurden drei
Sprachinterventionsprogramme und ein Vergleich zwischen spezifischer und
unspezifischer =~ Forderung  untersucht. Die  Durchfuhrung  dbernahmen
Kindergartnerinnen, die zuvor Sprachtrainings besuchten. Zwei bis funf mal in der
Woche wurde mit den Kindern in sprachintensiven Situationen gelbt. Die
Durchfihrung wurde dabei den Trainerlnnen entweder selbst Uberlassen oder sie
orientierten sich an dem vorgegebenen Programm. Die Ergebnisse zeigen im
Pra/post und Follow- up Test keine signifikanten sprachlichen Verbesserungen, die
mit dem Sprachscreening fir das Vorschulalter (SSV) erhoben wurden, der

Experimental- im Vergleich zu den Kontrollgruppen. Nur beim Satzgedachtnis war
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ein geringer Effekt zu bemerken. Problematisch sahen die Autorinnen die
Durchfuhrung des Programms, da die Erzieherlnnen haufig Uber wenig Erfahrung in
der Sprachforderung verfugten und die Forderung sich je nach Kindergartnerin
unterschied. Auch kritisierten sie die kurze Durchflihrungszeit und die zu grol3e

Teilnehmerinnenzahl in den Gruppen (6-12 Kinder).

In der Literatur findet man bisher keine erlebnispadagogische Studie, die eine
Sprachverbesserung von Kindern mit Migrationshintergrund evaluiert.

Die Intervention, die im empirischen Teil dieser Arbeit vorgestellt wird, realisierte
diesen Ansatz. Die Ziele waren, neben den Verbesserungen des sprachlichen

Konnens, auf die Verhaltensprobleme der Kinder einzuwirken.
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Il.  EMPIRISCHER TEIL

3 Fragestellungen

Die Erkenntnis, dass Kinder mit Migrationshintergrund im Durchschnitt schlechtere
Leistungen aufweisen als andere Kinder, fuhrt zur Frage, welche Grunde fur diese
Leistungsunterschiede verantwortlich sind (Baumert & Schimer, 2001). In einigen
Studien kam man zu dem Schluss, dass die Leistungsunterschiede besonders bei
den Kindern auftreten, die die Verkehrssprache nur unzureichend beherrschen
(Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2007). Die sprachlichen Defizite sind vor allem
beim Wortschatz und beim Horverstehen zu bemerken. So verfugen
Migrantinnenkinder Uber einen geringeren rezeptiven und produktiven Wortschatz als
ihre Mitschilerlnnen und weisen insbesondere bei der Schulsprache (CALP)
Verstandnisprobleme auf. Die Verstandnisprobleme flihren 2zu schlechteren
Leistungen in beinahe allen Schulfachern, da die Kinder dem Unterricht nicht folgen
kénnen (Cummins, 2002; Gogolin, 2008).

In den letzten Jahren wurden mehrere Interventionen durchgefuhrt, um die
sprachlichen Leistungen der Kinder zu verbessern. Die Studien konnten allerdings
noch nicht klaren, welche Interventionsform sich fur die Zielgruppe besonders eignet
(Gasteiger-Klicpera, Knapp & Kucharz, 2010; Stanat, Baumert & Muller, 2008).

Es wurden schon mehrere reformpadagogische Ansatze realisiert, die auch teilweise
zu sprachlichen Verbesserungen fuhrten, eine genaue Wirkanalyse wurde allerdings
noch nicht durchgefuhrt (Stanat, et al., 2008). Publizierte Studien mit
erlebnispadagogischen Ansatzen zum Sprachenlernen sind noch nicht vorhanden. In
dieser Arbeit wurde ein solcher Ansatz untersucht.

Da bei erlebnispadagogischen Interventionen der Fokus auf der
Situationsorientierung liegt und Interaktionen zwischen den Teilnehmerinnen
erwlnscht und unterstitzt werden, sollen die Gesprache, die im Kurs entstehen, als
Basis fur die sprachliche Verbesserung dienen. Die heterogenen Herkunftslander der
Kinder begunstigen, dass die Verkehrssprache verwendet wird. Die Benutzung der
Verkehrssprache fuhrt wiederum zu einer Anreicherung des expressiven
Wortschatzes (Bialystok, 2001; Brizic', 2006). In der erlebnispadagogischen
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Intervention wird mit schriftsprachlichen Texten gearbeitet und diese werden
reflektiert. Studien haben gezeigt, dass das sowohl auf den aktiven und passiven
Wortschatz als auch auf das Horverstehen der Kinder eine positive Auswirkung hat
(Senechal, LeFevre, Hudson & Lawson, 1996; Verhoeven, 2000). Daher ergeben

sich folgende Fragestellungen:

- Hat die erlebnispadagogische Intervention einen Einfluss auf den aktiven

Wortschatz der Kinder der Interventionsgruppe?

- Hat die erlebnispadagogische Intervention einen Einfluss auf den passiven

Wortschatz der Interventionsgruppe?

= Hat die erlebnispadagogische Intervention einen Einfluss auf das

Hoérverstehen der Kinder der Interventionsgruppe?

= Hat die erlebnispadagogische Intervention einen Einfluss auf das

Satzverstandnis der Interventionsgruppe?

In mehreren Untersuchungen wurde festgestellt, dass Migrantinnenkinder einem
erhohten Risiko ausgesetzt sind, Verhaltensprobleme zu entwickeln (Atzaba-Poria &
Pike, 2005; Stevens, Vollebergh, Pels & Crijnen, 2005a). Einige
erlebnispadagogische Interventionen haben auf den positive Einfluss auf das
Verhalten hingewiesen (Shek, Lee, Sun & Lung, 2008; Shirilla, Gass & Anderson,
2009). Die daraus folgende Fragestellung ist:

- Hat die erlebnispadagogische Intervention einen Einfluss auf das soziale,
emotionale und allgemeine Verhalten der Kinder der Interventionsgruppe aus der

Sicht der Trainerlnnen?
Im Konzept der Erlebnispadagogik wird davon ausgegangen, dass Gelerntes

aufgrund der Alltagsrelevanz auf andere Situationen transferiert werden kann (Witte,

2002). Daraus ergibt sich weiters folgende Fragestellung:

40



- Hat die erlebnispadagogische Intervention einen Einfluss auf das soziale,
emotionale und allgemeine Verhalten der Kinder der Interventionsgruppe aus der

Sicht der Klassenlehrerlnnen?

4 Methode - Beschreibung der Intervention

4.1 Ziel der Intervention Wir spielen Deutsch

Der Kurs Wir spielen Deutsch, dessen Durchfuhrung und Evaluation hier
beschrieben wird, basiert auf einer Projektidee von WUK Domino. In
Zusammenarbeit mit dem Institut fir Wirtschaftspsychologie, Bildungspsychologie
und Evaluation der Fakultat fir Psychologie an der Universitdt Wien wurde die

Evaluation des Projekts geplant und durchgefuhrt.

Das WUK Domino ist eine Institution, die Kindern und Jugendlichen mit Férderbedarf
beim Ubergang zwischen Schule und Beruf Unterstiitzung anbietet. Viele der
Jugendlichen, die die Beratungsstelle aufsuchen, haben eine andere als die
deutsche Erstsprache und haufig Probleme mit der Verkehrssprache.

Das Ziel der im Folgenden beschriebenen Intervention war, die Sprachkompetenzen

sowie die sozialen Fertigkeiten von Kindern mit Migrationshintergrund zu verbessern.

Die auferschulische Intervention Wir spielen Deutsch wurde vom WUK Domino
geplant und mit Hilfe der Magistratsabteilung 17 (Integrations- und
Diversitatsangelegenheiten) ermoglicht. Die ausgesuchten Gruppen besuchten drei
verschiedene Sonderpadagogische Zentren in Wien. Der Kurs fand in den jeweiligen
Schulen zweimal wochentlich nachmittags, aulerhalb des Regelunterrichts, statt und
umfasste zwei Unterrichtseinheiten (je 50 Minuten). Die Intervention begann im
Februar 2008 und endete im Juni 2008. Der Zeitraum betrug 18 Wochen. Die
Durchfihrung Ubernahmen pro Gruppe jeweils zwei Trainerinnen mit
Unterrichtserfahrung, die auch freizeit- oder tanzpadagogische Ausbildungen

vorwiesen. Der Kurs richtete sich hauptsachlich an Kinder, die einen
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Migrationshintergrund aufwiesen (erste oder zweite Generation) und eine andere als

die deutsche Erstsprache hatten.

Ziel der Intervention war sowohl die Verbesserung der sprachlichen Kompetenz, als
auch die Forderung des sozialen Verhaltens. Dazu wurde ein erlebnispadagogischer
Zugang gewahlt, der eine Abwechslung zum schulischen Alltag bieten sollte. Durch
die freizeitpadagogischen Elemente des Kurses wurden die Kinder spielerisch an die
Lerninhalte herangefuhrt.

Der konstruktivistische Lernansatz, der hier zum Tragen kommt, ermdglicht den
Kindern in einer offenen Lernumgebung selbst Erfahrungen zu sammeln. Der
lehrende Aspekt tritt hier zugunsten des lernenden in den Hintergrund. Dadurch soll
es den Kindern ermdglicht werden, das neuerworbene Wissen eher in die Aul3enwelt

zu transferieren und damit auf andere Situationen zu generalisieren (Nestle, 2007).

4.2 Durchfiihrung der Intervention Wir spielen Deutsch

Die Durchfuhrung der funf Monate dauernden Intervention Ubernahmen pro Standort
zwei Trainerlnnen. Somit waren insgesamt sechs Trainerlnnen fir den Kurs
eingeteilt. Die Inhalte der Kurseinheiten wurden von den Trainerlnnen selbst
zusammengestellt. Dazu wurden Materialen aus einem von Mitarbeiterlnnen von
WuK Domino generierten Pool von Sprach- und Gruppenudbungen ausgewahlt, die in
der folgenden Tabelle 1 angefiihrt werden. Die durchgefiihrten Ubungen in den
Schulen liefen nicht parallel ab, sondern variierten von Standort zu Standort.

Die Aufgaben, die in den Kurseinheiten durchgenommen wurden, wurden jeweils mit
einer mundlichen Reflexion Uber das Gelernte und Erlebte abgeschlossen. Die
Trainerlnnen  griffen  bei falschen grammatikalischen oder lexikalischen
Verwendungen korrektiv ein, indem sie die Kinder darauf hinwiesen und die richtige
Formulierung fur alle wiederholten. Die von den Trainerinnen dokumentierten
Ubungen und Tatigkeiten sind, nach Monaten und ZielgroRen geordnet, aus Tabelle

1 zu entnehmen.
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Tabelle 1 erfolgte Ubungen der Intervention Wir spielen Deutsch nach Monat und Kategorie

< Wortschatz Satzbau Horverstehen  Gruppen- soziale Selbstwahr-
c
§ dynamik Kompetenze  nehmung
Tierbilder Vorstellen:  Geschichte Kennenlern- Spiele mit Arbeitsblatt:
bemalen und ich wird spiele, dem das kann ich
benennen, heile..., vorgelesen; Gestaltung Schwungtuch  schon,...;
Verb mimisch ich bin..., anschlieend eines dabei auf die Plakat Gber
nachstellen; was habe mundliche Gruppenplak  anderen die eigene
Korperteile ich heute Nach- ates achten; Person
aus schon erzahlung der gegenseitige entwerfen
= Buchstaben erlebt; Kinder Rickenmassa (Erstsprache,
3 zusammenfu  Séatze ge dabei Herkunfts-
S gen; anhand von Regeln land,
L Was habe ich Bildern einhalten Fahigkeiten,.)
heute schon formen
gegessen
(Auf-
zahlungen);
Berufe
darstellen
und erraten
aus aus Besuch der Besuch eines  Geflhls- eigene
Buchstaben-  vorgegebe  Bibliothek und  Abenteuerpar ausdruck Fahigkeiten
salat Wérter nen Lesen von ks; eislaufen;  darstellen, im Gesprach
bilden; Wortern Blchern sowie  Arbeit in erkennen und  mitteilen;
~  Adjektiv Satze Nachbesprech  Kleingruppen benennen Gestaltung
S Antonyme bilden ung; eines Buchs
= finden Kinobesuch uber die
mit an- eigene
schlieRender Person (Was
Reflexion und mag ich?,
Nacherzdhlung Was gefallt
mir?)
gehorte Mit inhaltlich Bewegungs-  Verhaltensreg Besonderheit
Gerausche verschiede fehlerhaften spiele; eln aufstellen  der Kiche
erkennen und nen Text richtig Kooperation und des jeweiligen
—  bezeichnen; Adjektiven stellen; bei besprechen; Herkunfts-
o Tiere am Satze Vorlesen einer  Fangspielen Gemeinsamke landes
< Bauernhof bilden; zu Geschichte, iten mit beschreiben;
benennen Bildgeschic an- anderen verschiedene
hte Satze schlieRendes finden Erstsprachen
finden Zeichnen zum in der Gruppe
Inhalt sammeln
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Gesprach

beobachtetes  mit Nacher- Musizieren in  Uber Gebrauche
Verhalten der vorgegebe  zahlung tber der Gruppe; Verhalten in und
anderen nen Verben schulfreie Zeit; Ausflug in der Gruppe Besonderheit
benennen; zu Satze Film mit an- den (was magich, eninden
‘w  einzelnen bilden schlielender Wasserpark was mag ich jeweiligen
=  Buchstaben Besprechung (Donauinsel)  nicht); Herkunftsland
Worte bilden des Inhalts Paarlibungen ern- was
auf die gefallt daran
Bewegungen besonders?
des andern
achten
zu Satze zum Aufbestimmte  Picknick und  gemeinsame Sammlung
verschiedene Thema Aspekte in Abschluss- Rhythmus- und
n Kategorien  "Sommer- einer Reflexion Ubungen Darstellung
—  (Obst, ferien" Geschichte Uber die dabei auf die der
S Berufe, bilden achten und gemeinsame  anderen Tatigkeiten,
~ Tiere,...) daraufhin Zeit achten die man am
Bezeichnung Fragen liebsten
en nennen; beantworten macht
Reimworter
nennen

4.3 Probleme wahrend der Intervention

Die Trainerlnnen berichteten, dass der Kurs unregelmal3ig besucht wurde. Ein Grund
dafur konnte sein, dass die Intervention keinen verpflichtenden Charakter hatte und
somit die Teilnehmerinnenzahl je nach Lust der Kinder an dem Kurs teilzunehmen
pro Einheit variierte. Die Kinder verhielten sich den Protokollen der Trainerinnen
folgend insbesondere am Beginn des Kurses im Februar sehr storend. Es wurden
mehrere aggressive Auseinandersetzung berichtet. Die Trainerlnnen gaben an, dass
dadurch manche Ubungen abgebrochen wurden oder nicht durchgefiihrt werden
konnten. In einer Schule wurden von Auseinandersetzungen berichtet, bei denen
sogar die Klassenlehrerin zugezogen werden musste.

Der Kurs wurde von manchen Lehrerenden nicht unterstutzt. Sie fuhlten sich durch
die Intervention eher belastigt und bezweifelten, dass der Kurs einen positiven
Einfluss auf die Kinder haben kdnnte. Auch aulRerten einige, sie hatten den Eindruck,
dass dadurch ihre Lehrfahigkeiten sowie -tatigkeiten in Frage gestellt werden

wdurden.
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4.4  Untersuchungsablauf

Der erste Testzeitpunkt der Interventionsgruppe fand im Februar 2008 zu Beginn des
Kurses statt. Zu den erforderlichen Testungen wurden die Kinder einzeln aus den
Klassen in einen Raum gebeten, in welchem die Testdurchfihrung mit dem Kind und
der Testleiterin stattfand. Nachdem eine angenehme Gesprachsatmosphare

geschaffen wurde, wurden die Tests in angefuhrter Reihenfolge vorgegeben:

- CPM

- RWT

- Hamlet Lesetest

- Bildkarten

- HLT

- Selbstbeschreibung

Die Testung dauerte pro Kind ungefahr 40 Minuten.

Der zweite Testzeitpunkt, der im Juni 2008 am Ende des Kurses stattfand, gestaltete
sich ahnlich. Diesmal wurde allerdings der CPM nicht vorgegeben,
Die Reihenfolge der anderen Tests blieb dieselbe. Bei allen Tests mit Ausnahme der

Bildkarten und der Selbstbeschreibung wurden Parallelversionen benutzt.

4.5 Beschreibung der Stichprobe

4.5.1 Teilnehmerinnen des Pilotprojekts

An der Intervention Wir spielen Deutsch nahmen 31 Kindern aus drei verschiedenen
sonderpadagogischen Schulen in Wien teil. Die Kinder befanden sich in der vierten
oder flunften Familienklasse und wurden nach dem allgemeinen Sonderschullehrplan
unterrichtet. Fur die Untersuchung war die Erlaubnis der Eltern und der
Schulbehoérde notwendig, die zu Beginn der Intervention eingeholt wurde.

Das Alter der Schulerlnnen lag bei durchschnittlich 11,1 Jahren (SD: 1,15). Die/der
jungste Schilerln war acht Jahre alt, die/der Alteste war 13 Jahre alt. Die

Interventionsgruppe bestand aus 31 Kindern mit 18 Buben.
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Die Schilerlnnen kamen aus unterschiedlichen Herkunftslandern. Die meisten
Schulerlnnen gaben einen turkischen Migrationshintergrund (10) an. Am
zweithaufigsten wurde Serbien (7), gefolgt von Afrika und Indien genannt.  Die
Verteilung ist der folgenden Tabelle 2 zu entnehmen

Die sprachfreie kognitive Leistungsfahigkeit, die mit dem Coloured Progressive
Matrices Test (CPM) (Raven & Schmidtke, 1980) erhoben wurde, betrug im
Durchschnitt 24,45 (SD: 4,93) Rohpunkte. Der niedrigste Wert betrug 15, der hochste
Wert 33 Rohpunkte.

Tabelle 2 Verteilung der Kinder der Interventionsgruppe nach den Herkunftslandern

Herkunft Anzahl
Turkei
Serbien
Osterreich
Indien
Afrika
Albanien
Vietham
Kosovo

Irak
Afghanistan
Gesamt

—_
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4.5.2 Beschreibung der Kontrollgruppe

Die Schulerlnnen der Kontrollgruppe erhielten kein Kursangebot. Die Kinder kamen
aus drei vom Stadtschulrat ausgewahlten Sonderpadagogischen Zentren.

Den 31 Schulerlnnen wurden dieselben Fragebdégen und Tests vorgelegt wie den
Kindern der Interventionsgruppe. Wie die Teilnehmerinnen des Pilotprojekts wurden
sie nach dem Allgemeinen Sonderschullehrplan unterrichtet und besuchten die 4.
oder 5. Familienklasse. Die Kontrollgruppe setzte sich aus 19 mannlichen und 12
weiblichen Schulerlnnen zusammen.

Die meisten Kinder gaben einen turkischen oder serbischen Migrationshintergrund
an (jeweils 11 Kinder), gefolgt von Pakistan, Bosnien und Russland. Die Verteilung

der Kinder nach den Herkunftslandern ist Tabelle 3 zu entnehmen.
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Tabelle 3 Verteilung der Kinder der Kontrollgruppe nach den Herkunftslandern

Herkunft Anzahl
Tarkei 11
Serbien 11
Deutschland 2
Pakistan
Bosnien
Agypten
Mazedonien
Russland
Osterreich
Gesamt 3

e N Y =Y =Y )N]

Die Interventionsgruppe und die Kontrollgruppe unterscheiden sich hinsichtlich Alter
(t(60)=0,810; p=0,431) und Geschlecht (y(1)=0,067; p=0,796) nicht signifikant. Das
Alter in der Interventionsgruppe liegt bei 11,10 (SD: 1,10), fur die Kontrollgruppe wird
ein durchschnittlicher Wert von 10,87 (SD: 1,02) ermittelt. Die beiden
Untersuchungsgruppen unterscheiden sich bezuglich der Rohwerte des kognitiven
Leistungsniveaus (1(60)=1,464; p=0,149) nicht. Flr die Interventionsgruppe wird ein
Mittelwert fur das kognitive Leistungsniveau von 24,45 (SD: 4,93) ermittelt, in der
Kontrollgruppe liegt der entsprechende Mittelwert bei 22,68 (SD: 4,61). Die

Deskriptivstatistiken sind in Tabelle 4 zu lesen.

Tabelle 4 Mittelwerte und Standardabweichungen getrennt nach den Untersuchungsgruppen
far Alter und CPM

IG KG
M SD M SD
Alter 11,10 1,10 10,87 1,02
CPM 24,45 4,93 22,68 4,61
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4.6 Beschreibung der Untersuchungsinstrumente

4.6.1 kognitives Leistungsniveau

Die Erhebung der sprachfreien kognitiven Leistungsfahigkeit erfolgte mit dem Raven-
Matrizen-Test Coloured Progressive Matrices, CPM (Raven & Schmidtke, 1980).
Vorteilhaft sind die problemlose Durchfihrung und die Unabhangigkeit von
Sprachfahigkeit und kulturellem Hintergrund.

Der Testbogen ist im Anhang zu finden.

4.6.2 aktiver Wortschatz

e RWT
Zur Uberprifung des aktiven Wortschatzes wurde der Regensburger
Wortflussigkeits- Test RWT (Aschenbrenner, Tucha & Lange, 2000) eingesetzt. Das
Inventar ist fur Kinder RWT von 8- 15 Jahren geeignet und besteht aus funf
Untertests zur semantischen und funf Untertests zur formallexikalischen
Wortflussigkeit. Ebenso beinhaltet er zwei Untertests, in welchen formallexikalische
oder semantische Wechsel stattfinden sollen. Der Test hat Parallelformen. Pro
Subtest hat die Testperson zwei Minuten Zeit so viele Worter wie moglich zu einem
vorgegebenen Buchstaben oder einer Kategorie aufzuzahlen. Mehrfachnennungen

werden nicht gezahlt.

e Bildkarten
Zur Uberpriifung des aktiven Wortschatzes wurden 40 Bildkarten, die belebte und
unbelebte Objekte (Alltagsgegenstande, Nahrungsmittel, Tiere und Personen)
zeigten, vorgegeben. Die Aufgabe bestand darin, das Abgebildete zu benennen. Pro
richtiger Bezeichnung, die mit einem Auswertungsbogen verglichen wurde, wurde ein
Punkt vergeben. Uber- oder untergeordnete sowie benachbarte Begriffe wurden nicht

gerechnet. Bei deren Nennung wurde auf die richtige Zuordnung hingewiesen und
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nach dem spezifischen Namen gefragt. Fehler der Aussprache flhrten, wenn das

Wort nicht zu sehr von der Sprache abwich, zu keiner Punktreduktion.

4.6.3 Passiver Wortschatz

e Horverstehen
Der Untertest Das Eichhérnchen des Hamburger Lesetest fur 3. und 4. Klassen
HAMLET 3 - 4 (Lehmann, Peek & Poerschke, 1997) zur Erfassung des
Horverstehens wurde zum ersten, der Untertest Der Dachs zum zweiten
Testzeitpunkt vorgegeben. Der Testperson wurde der Text vorgelesen, bei dem sie,
wenn sie wollte, auch selbst mitlesen konnte. Anschliel’iend wurden sieben Multiple
Choice Fragen mit je vier Distraktoren zum Inhalt vorgegeben. Zur Beantwortung war

es moglich, den Text noch einmal durchzusehen.

e Wortverstandnis
Aus dem Hamburger Lesetest 1 HLT 1 (May, Dehn & Huttis, 2002) wurde ein
Untertest gewahlt, bei dem die Aufgabe darin bestand, zwei Buchstaben, die den
Beginn eines Wortes bildeten zu dekodieren. Weiters wurden sie mit vier
verschiedenen Abbildungen verglichen und einer davon zugeordnet. Der Untertest
besteht aus zehn Aufgaben und zwei Ubungsbeispielen. Der Test verfligt Uber eine

Parallelform.

e Satzverstandnis
Zu jedem Untersuchungszeitpunkt wurden der Versuchsperson 20 Satze
vorgegeben, in welchen ein Verb fehlte. Die Kinder hatten die Aufgabe das Wort zu
erganzen und wenn moglich selbst niederzuschreiben. Dabei sollte das
Sprachverstehen auf der Satzebene und der Wortschatz Uberpruft werden.
Pro richtige Bezeichnung wurde ein Punkt vergeben. Wenn das Wort falsch

geschrieben, aber richtig bezeichnet wurde, wurde ebenso ein Punkt vergeben.
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4.6.4 Verhalten

e BLVL
Die Erfassung des Verhaltens aus der Sicht der Lehrerinnen erfolgte mit der
Bamberger Liste von Verhaltensauffalligkeiten fir Lehrerinnen und Lehrer BLVL
(Schmidt, 1994), die an der Universitat Bamberg zur Beurteilung von auffalligem
Verhalten durch Lehrerinnen und fir die schulpsychologische Diagnostik entwickelt
wurde. Der Bogen enthalt folgende Kategorien:
Das allgemeine Verhalten (5 Fragen: Item 1-4 und 21), die emotionale Kompetenz (8
Fragen: Item 5-11 und 20) und das soziale Verhalten (8 Fragen: Iltem 12-19 ).
Insgesamt ergeben sich 21 Beurteilungen mit einem dreikategoriellen Antwortformat.
Zu Beginn wie auch am Ende der Intervention wurden die Lehrerlnnen gebeten, die
Bogen fur jedes Kind auszufullen.
Unter dem allgemeinen Verhalten werden hier die von auf’en beobachtbaren
Verhaltensziige verstanden, die sich im Unterricht auch unabhangig von der
Interaktion mit anderen zeigen. Dazu gehoren Unkonzentriertheit, motorische
Unruhe, Ungenauigkeit sowie Leistungsstorungen.
Die Dimension emotionale Kompetenz beschreibt das emotionale Verhalten des
Kindes, das es beim Umgang mit eigenen oder fremden Geflihlen zeigt. Die
Dimension beinhaltet: mangelndes Selbstvertrauen, depressive Verstimmung,
Wutausbriiche, Angstlichkeit, Stimmungslabilitat, psychosomatische Stérungen.
Die Dimension soziales Verhalten beschreibt das Verhalten von Kindern in sozialen
Interaktionen. Darunter fallen: Ungehorsamkeit, Kontaktprobleme, Beschadigung
eigener oder fremder Sachen, Fordern von Aufmerksamkeit, Ubertriebene

Anpassung, Opfer aggressiven Verhaltens von Mitschulerinnen

e Fragebogen der Trainerinnen
Die Einschatzung des Verhaltens der Kinder durch die Trainerlnnen wurde am
Anfang und am Ende des Kurses mittels Fragebdgen untersucht. Erfasst wurden
damit das Sozialverhalten (14 Fragen), das allgemeine Verhalten (4 Fragen), das
emotionale Verhalten (7 Fragen) des Kindes, die Fahigkeit zu Lernen (6 Fragen)
sowie die sprachliche Entwicklung (5 Fragen). Insgesamt bestand der Bogen aus 36

Beurteilungen mit einem vierkategoriellem Antwortformat.
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Die Zusammenstellung des Bogens erfolgte mit Items aus dem Muinsteraner
Entwicklungs- und Beobachtungsbogen fur Kinder von funf Jahren bis zur ersten

Klasse (Barth, 2005) sowie einem weiteren Beobachtungsbogen von Broglie (2004).

e Selbstbeschreibung
Die Kinder hatten die Aufgabe sich mit den drei folgenden Satzen selbst zu
beschreiben.
,ich kann gut...”
,Das gefallt mir am besten an mir..."
,Das gefallt anderen am besten an mir..."

Dabei wurde pro Antwort ein Punkt gegeben.

Die Testinventare wurden teilweise selbst zusammengestellt, da die bereits
vorhandenen Inventare nicht ausreichend an die Fragestellungen und den Kurs
angepasst schienen. Manche bereits publizierten Inventare konnten das
Fahigkeitsniveau der Testgruppen nicht adaquat abbilden, da sie entweder zu leicht
und fur das Entwicklungsniveau der Kinder nicht geeignet schienen oder zu

herausfordernd waren

Die Auswertung der Fragestellungen erfolgte mittels Mixed Model ANOVA und
MANOVA und wurde mit dem Auswertungsprogramm SPSS 15.0 berechnet.
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5 Ausgangsunterschiede

Zur Erhebung der Ausgangsunterschiede wurden jeweils die Ergebnisse des ersten

Testzeitpunkts der Interventions- und der Kontrollgruppe verglichen.

5.1 Aktiver Wortschatz

Beim Gesamtwert des RWT ist ein knapp nicht signifikanter Unterschied zwischen
den beiden Untersuchungsgruppen gegeben (1(60)=2,005; p=0,050). Der Mittelwert
fur die Interventionsgruppe liegt bei 9,70 (SD: 3,48), der Mittelwert fur die
Kontrollgruppe weist eine Grolke von 8,06 (SD: 2,96) auf. Betrachtet man die
einzelnen Bereiche, so ist bei Bereich 1(Waorter mit s nennen) (t(60)=2,031; p=0,047)
und Bereich 4 (Kategorienwechsel Sportarten- Frichte) (1(60)=2,017; p=0,048) ein
signifikanter ~ Unterschied gegeben. In diesen Bereichen weist die
Interventionsgruppe bessere Leistungen auf (siehe Tabelle 2). Bei den Bereichen 2
(Kategorienwechsel G- R) (1(60)=0,837; p=0,406) und 3 (Tiere nennen) (t(60)=1,679;
p=0,098) und dem Subtest Bilder (1(60)=1,178; p=0,243) sind keine Unterschiede

gegeben. Alle deskriptiven Statistiken sind Tabelle 5 zu entnehmen.

Tabelle 5 Mittelwerte und Standardabweichungen Tests zum aktiven Wortschatz, getrennt nach
Untersuchungsgruppen beim ersten Zeitpunkt

IG KG
M SD M SD
RWT 9,70 3,48 8,06 2,96
Bereich 1 T1 7,97 4,36 6,00 3,18
Bereich 2 T1 6,58+ 4,14 5,774 3,41
Bereich 3 T1 15,16 5,20 12,97 5,09
Bereich 4 T1 9,104+ 3,28 7,480 3,01
Bilder T1 30,90 4,63 29,35 5,67

Signifikante Ergebnisse sind mit (**) markiert
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5.2 Passiver Wortschatz

Beim passiven Wortschatz ist ein knapp signifikanter Unterschied beim Subtest
Wortverstandnis (HLT) gegeben (t(60)=2,005; p=0,049). Der Mittelwert ist in der
Interventionsgruppe (M=6,68; SD: 1,64) hoher als in der Kontrollgruppe (M=5,61; SD:
2,46). Beim Hamlet Leseverstandnistest (1(60)=1,465; p=0,148) und beim Lickentest
(t(60)=-0,804; p=0,425) sind keine Unterschiede gegeben (siehe Tabelle 6).

Tabelle 6 Mittelwerte und Standardabweichungen Tests zum passiven Wortschatz, getrennt
nach Untersuchungsgruppen beim ersten Zeitpunkt

IG KG
M SD M SD
Hamlet T1 3,42 1,50 2,94 1,06
HLT T1 6,68+ 1,64 5,610+ 2,46
Lickentext T1 12,19 4,81 13,13 4,34

Signifikante Ergebnisse durch (**) markiert

5.3 Beurteilung der Lehrerinnen

Die Lehrerlnnen beurteilen das emotionale Verhalten zwischen den beiden Gruppen
unterschiedlich (1(60)=2,985; p=0,004). Der Mittelwert flr die Interventionsgruppe
liegt bei 3,68 (SD: 2,80), fur die Kontrollgruppe wird ein Mittelwert von 1,94 (SD:
1,65) ermittelt. Die Interventionsgruppe weist somit hohere Ausgangswerte beim
emotionalen Verhalten auf. Dies bedeutet, dass in der Interventionsgruppe mehr
Kinder sind, die zu depressiven Verstimmungen und Wutausbriche neigen sowie
angstlicher und Uberempfindlicher sind. Auch weisen sie nach Einschatzung der
Lehrerinnen haufiger psychosomatische Storungen auf. Beim allgemeinen
(t(60)=0,192; p=0,856) und sozialen Verhalten (1(60)=1,994; p=0,051) sind keine

Unterschiede gegeben (siehe Tabelle 7).
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Tabelle 7 Mittelwerte und Standardabweichungen Beurteilung des Verhaltens durch die
Lehrerinnen, getrennt nach Untersuchungsgruppen beim ersten Zeitpunkt

IG KG
M SD M SD
Emotionalitit T1 3,68 2,80 1,940%) 1,65
Verhalten T1 4,61 2,78 4,48 2,79
Sozial T1 3,06 2,93 1,77 2,09

Signifikante Ergebnisse durch (**) markiert

5.4 Selbstbeschreibung

Bezuglich der Selbstbeschreibungen unterscheiden sich die  beiden
Untersuchungsgruppen weder bei ,Ilch kann gut...“ (1(60)=1,668; p=0,101), ,Ich
schatze an mir...“ (1(60)=1,742; p=0,087), noch bei ,Andere schatzen an mir...”

(t(60)=1,515; p=0,135). Die deskriptiven Statistiken sind in Tabelle 8 dargestellt.

Tabelle 8 Mittelwerte und Standardabweichungen Selbstbeschreibungsdimensionen, getrennt
nach Untersuchungsgruppen beim ersten Zeitpunkt

IG KG

M SD M SD
Ich kann gut 3,06 1,77 2,45 1,03
Gefallt mir am besten an mir 1,48 1,34 1,00 0,77
Gefallt anderen am besten bei mir 1,16 0,78 0,81 1,05
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6 Untersuchungsergebnisse nach der Forderung

6.1 Auswirkungen der Foérderung auf den aktiven Wortschatz

Hier werden die Auswirkungen, die die erlebnispadagogische Intervention auf den
aktiven Wortschatz der Kinder hatten beschrieben. Dafur werden die Ergebnisse des
ersten und zweiten Testzeitpunkts der Interventions- und der Kontrollgruppe
verglichen und die Wechselwirkung von Gruppenzugehdrigkeit und Testzeitpunkt

untersucht.
6.1.1 RWT

Beim aktiven Wortschatz lassen sich bezlglich des Gesamtwerts keine
Veranderungen zwischen den zwei Messzeitpunkten feststellen (F(1,60)<0,001;
p=0,988, np2=0). Der Mittelwert fur die gesamte Stichprobe bei T1 liegt bei 8,88 (SD:
3,31), fur T2 hat der Mittelwert ebenfalls eine Grofe von 8,88 (SD: 2,98).

Es findet sich auch keine signifikante Wechselwirkung zwischen Testzeitpunkt und
Untersuchungsgruppen (F(1,60)=2,174; p=0,146, np2=0,035). Der Mittelwert der
Interventionsgruppe liegt bei T1 bei 9,70 (SD: 3,48) und verandert sich bei T2 auf
9,32 (SD: 3,22). Bei der Kontrollgruppe liegt der Ausgangswert bei 8,06 (SD: 2,96),
fur T2 wird ein Gesamtwert des aktiven Wortschatzes von 8,44 (SD: 2,70) ermittelt.
Bei den einzelnen Bereichen ist jedoch eine signifikant unterschiedliche Veranderung
festzustellen (F(3,180)=15,824; p<0,001; r]p2=0,209). Im Bereich 1 (Worter mit s zu
T1; Worter mit p zu T2) und 4 (Sportarten- Frucht zu T1, Kleidungsstlick- Blume T2)
sinkt die Leistung in der gesamten Stichprobe Uber die Zeit, im Bereich 2 (g-r zu T1,
h-t zu T2) und 3 (Tiere T1; Lebensmittel zu T2) ist eine Steigerung feststellbar. Eine
Wechselwirkung mit den Untersuchungsgruppen ist dabei nicht feststellbar
(F(3,180)=2,419; p=0,068; r]p2=0,039). Das bedeutet also, dass sich die Bereiche in
Interventionsgruppe und Kontroligruppe in gleicher Weise Uber die Zeit verandern.
Die deskriptiven Statistiken sind Tabelle 9 zu entnehmen. In den Abbildungen 1 und
2 sind die Veranderungen getrennt nach Untersuchungsgruppen Uber die beiden

Testzeitpunkte dargestellt.
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Tabelle 9 Mittelwerte und Standardabweichungen der Subtests sowie des Gesamtwertes des

RWT, getrennt nach Untersuchungsgruppen und Erhebungszeitpunkten

T1 T2

IG KG Gesamt IG KG Gesamt

M SD |M SD |(Mm SD (M sSD |M SD M SD

Bereich 1 797 |436 |6,00 |3,18 |6,98*Y |3,91|445 |2,38 |526 |2,66 |4,85* |253

Bereich 2 6,58 |4,14 |577 |3.41 |6,48*Y |3,78|8,52 |3,27 |7,65 |3,75 |8,08** |3,51

Bereich 3 15,10 | 5,20 [12,97 |5,09 |14,06%*|522(15,87 |5,63 |14,48 [4,76 |15,18%*|522

Bereich 4 9,10 |[3,28 |7,48 |3,01 |8,29*Y |3,23|845 |4,54 |6,39 |3,25 |7,42*% |4,05

Gesamt 9,70 |3,48 |8,06 |2,96 |8,88 3,31(9,32 [3,22 844 |2,70 |8,88 2,98

Signifikante Ergebnisse durch (**) markiert
—#—|nterventionsgruppe T1 —&—Interventionsgruppe T2
18,00
16,00
14,00
12,00
10,00
8,00 |
6,00 |
4,00
2,00
Bereich 1 Bereich 2 Bereich 3 Bereich 4

Abbildung 1 Verdnderungen der Leistungen im RWT zu T1 und T2 bei der Interventionsgruppe
(Fehlerindikatoren: £ 1 SE)
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Bereich 1 Bereich 2 Bereich 3 Bereich 4

Abbildung 2 Veranderungen der Leistungen im RWT von T1 zu T2 bei der Kontrollgruppe
(Fehlerindikatoren: = 1 SE)

6.1.2 Bildkarten

Bei dem Test Bildkarten sind signifikante Veranderungen uber die Zeit feststellbar
(F(1,60)=5,617; p=0,021; r]p2=0,086). Bei der ersten Messung liegt der Mittelwert bei
30,13 (SD: 5,19), bei der zweiten Messung erhoht sich der Mittelwert auf 30,89 (SD:
5,42). Es ist jedoch keine signifikante Wechselwirkung mit der Gruppe uber die
Testzeitpunkte  (F(1,60)=0,125; p=0,725; np2=0,002) gegeben. In der
Interventionsgruppe erhoht sich der Mittelwert von 30,90 (SD: 4,63) auf 31,5 (SD:
4,57), in der Kontrollgruppe steigt der Mittelwert von 29,35 (SD: 5,67) auf 30,23 (SD:

6,16). Das Ausmal der Veranderung ist in beiden Gruppen als gleich zu bewerten.

Tabelle 10 Mittelwerte und Standardabweichungen des aktiven Wortschatzes Bilderkarten,
getrennt nach Untersuchungsgruppen und Erhebungszeitpunkten

T1 T2

M SD M SD
Interventionsgruppe 30,90%* 14,63 31,55%*)  |4,57
Kontrollgruppe 29,35%*) |5 67 30,23** 16,16
Gesamt 30,13 5,19 30,89 5,42

Signifikante Ergebnisse durch (**) markiert
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6.2 Auswirkung der Forderung auf den passiven Wortschatz

Hier werden die Veranderungen, die die Intervention auf den passiven Wortschatz
hatten dargestellt. Dazu wurden die Ergebnisse der Interventionsgruppe und der
Kontrollgruppe tber die beiden Messzeitpunkte verglichen und die Interaktionseffekte

interpretiert.

6.2.1 Horverstehen

Die Veranderungen in der gesamten Stichprobe beim Hamlet-Lesetest sind
signifikant (F(1,60)=9,038; p=0,004; r]p2=0,131). Der Mittelwert steigt von 3,18 (SD:
1,31) auf 3,76 (SD: 1,31). Eine signifikante Interaktion von Messwiederholung und
Untersuchungsgruppen ist jedoch nicht gegeben (F(1,60)=1,004; p=0,320;
r]p2=0,016). In der Interventionsgruppe liegt der Mittelwert bei der ersten Testung bei
3,42 (SD: 1,50), bei der zweiten Messung wird ein Mittelwert von 4,19 (SD: 1,28)
ermittelt. In der Kontrollgruppe verandert sich der Mittelwert von 2,94 (SD: 1,06) auf
3,32 (SD: 1,22). Somit kann festgestellt werden, dass die Intervention keinen

signifikanten Effekt auf die Veranderung im Hamlet Lesetest ausubt.

Tabelle 11 Mittelwerte und Standardabweichungen des Hamlet Lesetests, getrennt nach
Untersuchungsgruppen und Erhebungszeitpunkten

T1 T2

M SD M SD
Interventionsgruppe 3,420 1,50 4,191+ 1,28
Kontrollgruppe 2,94 1,06 3,320 1,22
Gesamt 3,18 1,31 3,76 1,31

Signifikante Ergebnisse durch (**) markiert

6.2.2 Satzverstandnis

Zu einer signifikanten Verbesserung in der gesamten Stichprobe kommt es beim
Satzverstandnis (F(1,60)=11,852; p=0,001; n,?=0,165). Bei der ersten Testung lag
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der Mittelwert des Llckentests bei 12,66 (SD: 4,57), fur den zweiten Messzeitpunkt
ergibt sich ein Mittelwert von 14,02 (SD: 4,37). Beim Luckentest ist jedoch eine
signifikante Interaktion von Untersuchungsgruppen und Messwiederholung
feststellbar (F(1,60)=6,047; p=0,017, r]p2=0,092). Wahrend sich der Mittelwert in der
Kontrollgruppe von 13,13 (SD: 4,34) nur maRig auf 13,52 (SD: 4,99) steigert, fallt die
Veranderung in der Interventionsgruppe starker aus. Der Mittelwert steigt von 12,19
(SD: 4,81) auf 14,52 (SD: 3,66). Somit lasst sich ein Effekt durch die Intervention
beim Satzverstandnis feststellen. Die Kinder der Interventionsgruppe erzielen hdohere

Leistungszuwachse als jene der Kontrollgruppe.

Tabelle 12 Mittelwerte und Standardabweichungen des Liickentests (Satzverstandnis), getrennt
nach Untersuchungsgruppen und Erhebungszeitpunkten

T1 T2

M SD M SD
Interventionsgruppe 12,19%% 4,81 14,52%%) 3,66
Kontrollgruppe 13,13 4,34 13,52 4,99
Gesamt 12,66 4,57 14,02 4,37

Signifikante Ergebnisse durch (**) markiert

In der nachfolgenden Abbildung 3 ist die signifikante Wechselwirkung von
Messwiederholung und Untersuchungsgruppen beim Satzverstandnis grafisch

dargestellt.
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Abbildung 3 Wechselwirkung Untersuchungsgruppen und Messwiederholung, Satzverstandnis
(Fehlerindikatoren: £ 1 SE)

Berechnet man eine Kovarianzanalyse mit den Ergebnisse des Satzverstandnisses
des ersten Testzeitpunkts als Kovariate so zeigt sich weiterhin ein signifikanter
Unterschied bei der Leistung der Interventionsgruppe bei der zweiten Testung
(F(1,59)=5,294; p=0,025; r]p2=0,082). Somit I&sst sich unter Kontrolle der Kovariate
ein signifikant besserer Ergebnis beim Satzverstandnis bei der Interventionsgruppe

feststellen.

6.2.3 Wortverstandnis

Beim Wortverstandnis ist Uber die Zeit keine signifikante Verbesserung gegeben
(F(1,60)=0,061; p=0,805; r]p2=0,001). Der Mittelwert bei der Ausgangstestung liegt
bei 6,15 (SD: 2,14), fir den zweiten Messzeitpunkt wird ein Mittelwert von 6,10 (SD:
2,18) ermittelt. Es ist auch keine Interaktion von Messwiederholungsfaktor und
Untersuchungsgruppen gegeben (F(1,60)=0,334; p=0,566; r]p2=0,006). In der
Interventionsgruppe verandert sich der Mittelwert von 6,68 (SD: 1,64) auf 6,52 (SD:
2,03). In der Kontrollgruppe liegt der Mittelwert bei der ersten Testung bei 5,61 (SD:
2,46), bei der zweiten Testung wird ein Mittelwert von 5,68 (SD: 2,27) ermittelt. In
beiden Untersuchungsgruppen ist somit keine Veranderung des Wortverstandnisses

feststellbar. Die deskriptiven Statistiken sind Tabelle 13 zu entnehmen.
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Tabelle 13 Mittelwerte und Standardabweichungen des Wortverstandnis (HLT) getrennt nach
Untersuchungsgruppen und Erhebungszeitpunkten

T1 T2

M SD M SD
Interventionsgruppe 6,68 1,64 6,52 2,03
Kontrollgruppe 5,61 2,46 5,68 2,27
Gesamt 6,15 214 6,10 2,18

6.3 Auswirkung der Forderung auf das Verhalten

Hier werden die Auswirkungen, die die erlebnispddagogische Intervention auf das
Verhalten hatte, untersucht. Dazu werden die Ergebnisse der Interventionsgruppe
und der Kontrollgruppe Uber die beiden Zeitpunkte verglichen. Weiters wird die
Veranderung im Verhalten aus der Sicht der Trainerlnnen fur die Interventionsgruppe

zu beiden Testzeitpunkten berechnet.

6.3.1 BLVL

Bei der BLVL Skala emotionales Verhalten ist eine signifikante Veranderung Uber die
Zeit gegeben (F(1,60)=6,242; p=0,015; r]p2=0,094). Der Mittelwert sinkt von 2,81 (SD:
2,44) auf 2,45 (SD: 2,27). Eine Wechselwirkung mit den Untersuchungsgruppen ist
nicht gegeben (F(1,60)=2,528; p=0,117; np2=0,040). Die deskriptiven Statistiken

konnen Tabelle 14 enthommen werden.
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Tabelle 14 Mittelwerte und Standardabweichungen der BLVL- Verhaltensskalen getrennt nach
Untersuchungsgruppen und Erhebungszeitpunkten

T1 T2
M SD M SD
Interventionsgruppe | 3,68%* 2,80 3,10 2,62
Emotionalitét Kontrollgruppe 1,940%) 1,65 1,81 0%) 1,67
Gesamt 2,81 2,44 2,45 2,27
Interventionsgruppe 4,610 2,78 4,030 2,37
Verhalten Kontrollgruppe 4,48%%) 2,79 4,320%) 2,95
Gesamt 4,55 2,76 4,18 2,66
Interventionsgruppe |3,06 2,93 2,97 3,04
Sozial Kontrollgruppe 1,77 2,09 1,65 2,07
Gesamt 2,42 2,61 2,31 2,65

Signifikante Ergebnisse durch (**) markiert

Auch bei der BLVL-Skala allgemeines Verhalten ist ein signifikanter Unterschied
zwischen den beiden Messzeitpunkten in der gesamten Stichprobe feststellbar
(F(1,60)=4,581; p=0,036; n,°=0,071). Der Mittelwert sinkt von 4,55 (SD: 2,76) auf
4,18 (SD: 2,66). Auch bei dieser Skala ist keine unterschiedliche Veranderung in
den beiden Untersuchungsgruppen gegeben (F(1,60)=1,464; p=0,231; r]p2=0,024).
Es findet also in beiden Gruppen statistisch gesehen die gleiche Veranderung im
BLVL- Subtest allgemeines Verhalten statt.

Beim Subtest soziales Verhalten sind keine Unterschiede zwischen den beiden
Messzeitpunkten feststellbar (F(1,60)=0,788; p=0,378; np2=0,013). Auch eine
Wechselwirkung mit den Untersuchungsgruppen ist nicht gegeben (F(1,60)=0,016;
p=0,900; n,*=0).

6.3.2 Beobachtungsbogen der Trainerlnnen

Bei den Beobachtungen der Trainerinnen kommt es bei soziales Verhalten
(F(1,27)=36,055; p<0,001; r]p2=0,572), allgemeines Verhalten (F(1,27)=4,610;
p=0,041; n,?=0,146), emotionales Verhalten (F(1,27)=15,668; p<0,001; n,*=0,367),
Lernen (F(1,27)=11,292; p=0,002; np2=0,295) und auch Sprache (F(1,27)=20,693;
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p<0,001; r]p2=0,434) zu signifikanten Veranderungen zwischen den beiden
Messzeitpunkten. Die Trainerlnnen beurteilen alle Dimensionen bei der zweiten
Erhebung besser.

Der Mittelwert der Dimension soziales Verhalten verandert sich von 23,11 (SD: 5,76)
auf 28,68 (SD: 4,58). Bei dem Bereich allgemeines Verhalten ergibt sich eine
Veranderung von 6,54 (SD: 2,33) auf 7,54 (SD: 2,17). Der Mittelwert der Dimension
emotionales Verhalten steigt von 12,75 (SD: 3,88) auf 15,57 (SD: 2,41). Die
Beurteilung fur den Faktor Lernen erhoht sich von 8,75 (SD: 4,77) auf 12,29 (SD:
2,80), bei der Dimension Sprache steigt der Mittelwert von 6,29 (SD: 3,36) auf 8,25
(SD: 2,63). Auch der Sicht der Trainerinnen kam es in allen genannten Bereichen zu

signifikanten Veranderungen.

Tabelle 15 Mittelwerte und Standardabweichungen des Beobachtungsbogens der Trainerlnnen
getrennt nach Erhebungszeitpunkten

T1 T2
M SD M SD
Sozial 23,11%*) 576 28,68**) (4,58
Verhalten 6,54+ 2,33 7,540 2,17
Emotionalitat 12,75 13,88 15,57+ | 2,41
Lernen 8,750+ 4,77 12,29+ 12,80
Sprache 6,290+ 3,36 8,250 2,63

Signifikante Ergebnisse durch (**) markiert

6.3.3 Selbstbeschreibung

Bei der Selbstbeschreibung ,Ich kann gut...“ ist Uber die Zeit ein signifikanter Effekt
feststellbar (F(1,60)=62,313; p<0,001; np2=0,509). Bei diesem Bereich steigt der
Mittelwert von 2,76 (SD: 1,47) auf 2,97 (SD: 1,36). Die Wechselwirkung mit der
unabhangigen Variable Untersuchungsgruppe ist nicht signifikant (F(1,60)=0,113;
p=0,738; r]p2=0,002). In der Interventionsgruppe steigt der Mittelwert von 3,06 (SD:
1,77) auf 3,42 (SD: 1,59), in der Kontrollgruppe verandert sich der Mittelwert von
2,45 (SD: 1,03) auf 2,52 (SD: 0,89). In beiden Gruppen kommt es somit zu einer im
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statistischen Sinne gleich zu bewertenden Steigerung der Aufzahlung an

Eigenschaften, die man gut kann.

Signifikant ist auch die Veranderung im Bereich ,Gefallt mir am Besten bei mir..."
(F(1,60)=125,865; p<0,001; r]p2=0,677). Der Mittelwert sinkt hier von 1,24 (SD: 1,12)
auf 1,21 (SD: 0,99). Die Wechselwirkung von Messwiederholung und
Untersuchungsgruppen ist nicht signifikant (F(1,60)=2,404; p=0,126, np2=0,039). In
der Interventionsgruppe ergibt sich eine Veranderung von 1,48 (SD: 1,34) auf 1,35
(SD: 0,80), in der Kontrollgruppe verandert sich der Mittelwert beim ersten
Messzeitpunkt von 1,00 (SD: 0,78) auf 1,06 (SD: 1,15).

Auch bei der Dimension ,Gefallt anderen am besten an mir ...“ ist ein signifikanter
Unterschied Uber die Zeit feststellbar (F(1,60)=4,922; p=0,030; np2=0,076). Der
Mittelwert in der gesamten Stichprobe steigt von 0,98 (SD: 0,93) auf 1,56 (SD: 0,86).
Die Interaktion mit den Untersuchungsgruppen ist aber nicht signifikant
(F(1,60)=0,651; p=0,423; np2=0,011). In der Interventionsgruppe verandert sich der
Mittelwert von 1,16 (SD: 0,78) auf 1,84 (SD: 0,82), in der Kontrollgruppe steigt der
Mittelwert von 0,81 (SD: 1,05) auf 1,29 (SD: 8,24).

Die Intervention hat auf die Veranderung der Selbstbeschreibung somit keine

Auswirkung. Die deskriptiven Statistiken sind Tabelle 16 zu enthnehmen.

Tabelle 16 Mittelwerte und Standardabweichungen der Selbstbeschreibungen getrennt nach
Untersuchungsgruppen und Erhebungszeitpunkten

T1 T2
M SD M SD
Interventionsgruppe | 3,06** 1,77 3,420 1,59
Ich kann gut Kontrollgruppe 2,45 1,03 2,520%) 0,89
Gesamt 2,76 1,47 2,97 1,36
Interventionsgruppe | 1,16** 1,34 1,350 0,80
Gefallt mir am
, Kontrollgruppe 1,00 0,78 1,060 1,15
besten an mir
Gesamt 1,24 1,11 1,21 0,99
Interventionsgruppe | 1,16%* 0,78 1,840 0,82
Gefallt anderen am
o Kontrollgruppe 0,810+ 1,05 1,290+ 0,82
besten bei mir
Gesamt 0,98 0,93 1,56 0,86

Signifikante Ergebnisse durch (**) markier
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7 Diskussion und Kritik

Ziel der vorliegenden Untersuchung war es herauszufinden, ob die sprachlichen
Fahigkeiten sowie das Problemverhalten von Kindern mit Migrationshintergrund
durch eine erlebnispadagogische Intervention verbessert werden kdnnen.

Wie schon im theoretischen Teil thematisiert, ist die sprachliche Ausgangslage von
Kindern mit Migrationshintergrund haufig defizitar und fuhrt zu Leistungsruckstanden
in der Schule (Baumert & Schimer, 2001; Heinze, Herwatz- Emden & Reiss, 2007).
Ebenso wurden die Auswirkungen der sprachlichen Defizite auf das Verhalten und
auf das Selbstkonzept von Kindern mit Migrationshintergrund beschrieben. Die
Wahrscheinlichkeit ein positives Selbstkonzept aufzubauen, ist durch die
Leistungsschwachen in der Schule geringer und die Wahrscheinlichkeit
Verhaltensprobleme zu generieren erhdht (Marsh, Koeller, Trautwein, Luedtke &
Baumert, 2005; Stevens, et al., 2003).

Das Anliegen dieser Intervention war es, durch einen erlebnispadagogischen Zugang
die sprachlichen und sozialen Fahigkeiten der Kinder zu verbessern. Bisher gibt es
noch keine publizierten erlebnispadagogischen Studien, die das Ziel verfolgten
neben dem Verhalten auch auf sprachliche Fertigkeiten einzuwirken.
Reformpadagogische Interventionen, die auf die Sprache verbessern sollten sind
zwar bekannt, aber aufgrund methodische Mangel wenig aussagekraftig (Stanat, et
al., 2008).

Es wurde ein zwei Gruppen Pra- Post-Test -Design gewahlt, um einen Vergleich
zwischen den Kindern der Interventions- und der Kontrollgruppe zu ermadglichen.
Dabei muss angemerkt werden, dass die Zuteilung zur Kontroll- und
Interventionsgruppe nicht zufallig erfolgte. Die Kontrollgruppe wurde vom
Stadtschulrat gewahlt. Die Auswahl der Schulen, die fur die Interventionsgruppe
herangezogen wurden, erfolgte ebenso nicht zufallig. Die Schulen, aus denen die
Kinder der Interventionsgruppe kamen, arbeiteten schon zuvor mit dem WuK Domino
zusammen. Daher ist eine Randomisierung der Studienteilnehmerinnen nicht

gegeben.
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Die erhobenen Ausgangsunterschiede zwischen den beiden Gruppen zeigen, dass
das emotionale Verhalten in der Interventionsgruppe von den Lehrerinnen als
auffalliger bewertet wurde als in der Kontrollgruppe.

Bei den gemessenen sprachlichen Fahigkeiten schneidet die Interventionsgruppe
beim Wortverstandnis (HLT) schon im Vorfeld besser ab. Ansonsten sind keine
Ausgangsunterschiede in den untersuchten Bereichen zwischen den beiden

Gruppen vorhanden.

Die Ergebnisse der Vor- und Nach- Untersuchung zeigen beim aktiven Wortschatz,
beim Horverstehen sowie beim Wortverstandnis keine signifikanten Verbesserungen
der Interventionsgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe. Allerdings ist bei beiden
Gruppen eine signifikante Verbesserung Uber die beiden Testzeitpunkte zu
beobachten. Ein mdglicher Grund daflr kénnte der fortschreitende Unterricht in der
Schule sein, der in beiden Gruppen unabhangig von der Intervention erfolgte.

Lediglich beim Test Sprachverstandnis auf der Satzebene kam es zu einer
signifikanten Verbesserung der Interventionsgruppe. Hier gab es zwar auch eine
Verbesserung der Kontrollgruppe uber die beiden Testzeitpunkte, die der
Interventionsgruppe war allerdings signifikant starker. Das Verstandnis kurzer
Textteile scheint durch die Intervention veranderbar zu sein. Ein Grund, warum es
nicht zugleich auch zu einer Verbesserung beim HAMLET- Test kam, kann mit dem
Niveau der Texte zusammenhangen. Wahrend beim Satzverstandnis mit
alltagsrelevanten Inhalten gearbeitet wurde, war die Geschichte des
Leseverstandnistests abstrakter. Es handelte sich zu beiden Zeitpunkten um eine
Tiergeschichte (T1: Das Eichhdérnchen, T2: Der Dachs), in der Informationen zu der
jeweiligen Lebensweise des Tieres gelesen und anschlieRend textbezogene Fragen
beantwortet werden mussten. In den Geschichten wurde im Gegensatz zu dem
Lickentext die Schulsprache (CALP) verwendet, die wie schon aus Studien
bekannt, bei Migrantinnenkindern zu gréf3eren Verstandnisproblemen als die
Alltagssprache fuhrt (Cummins, 2002; Demidow, 1999; Gogolin, 2003). Daraus lasst
sich ableiten, dass die Kinder durch die Intervention zwar ihr Verstandnis in der
Alltagssprache verbessern konnten, nicht aber in der akademischen Sprache.
Moglicherweise stellte aber auch der Hamburger Lesetest fir die

Studienteilnehmerinnen  kein adaquates Instrument dar, um potentielle

66



Veranderungen im Leistungsniveau der Kinder abzubilden, da die Aufgabenstellung

fir manche zu schwer war.

Die Ergebnisse werfen die Frage auf, ob die Instrumente zur Evaluierung des Kurses
die Passenden waren. Insbesondere legt der reformpadagogische Zugang darauf
wert, die Kommunikation der Kinder in der Verkehrssprache zu erhdhen und die
Angst vor dem Sprechen zu nehmen (Stanat et al., 2005). Die eingesetzten
Verfahren konnten diese Auswirkungen aber nicht abbilden.

Die Auswertung der Fragebdgen der Trainerinnen ergibt zwar eine signifikante
Verbesserung der sprachlichen Fertigkeiten der Kinder, diese Ergebnisse sind aber
aufgrund der geringen Objektivitat vorsichtig zu behandeln. Aul3erdem beschreiben
die Fragebdgen andere sprachliche Fahigkeiten als die anderen Instrumente mit
denen sie zuvor erhoben wurden. Die Fragebdgen befassen sich im Gegensatz zu
den vorgegebenen Tests mit dem aktiven Sprechakt der Kinder. In dieser Hinsicht

wird aus der Sicht der Trainerlnnen eine signifikante Verbesserung berichtet.

In der Studie von Stanat und Kolleginnen (2008) wurde auf die positiven
sprachlichen Lernerfolge bei einer Kombination des impliziten mit dem expliziten
Lernen hingewiesen. Bei dieser Intervention wurde der Fokus hauptsachlich auf das
implizite Lernen gelegt. Eine Kombination beider Formen hatte moglicherweise zu

besseren Ergebnissen geflhrt und kdénnte in weiteren Studien untersucht werden.

Im Bezug auf das Verhalten konnten beim BLVL keine signifikanten Verbesserungen
gefunden werden. Die Lehrerlnnen bewerten das emotionale, soziale und allgemeine
Verhalten der Kinder vor und nach der Intervention nicht signifikant besser.

Obwonhl die bereits erfolgten erlebnispadagogischen Studien deutliche Hinweise auf
eine Verbesserungen des Verhaltens geben (Boeger, Dorfler & Schut-Ansteeg, 2006;
Shek, 2006), konnten diese Ergebnisse nicht repliziert werden. Allerdings werden in
den genannten Studien Selbstbefragungsbogen vorgegeben, nicht aber in dieser
Untersuchung.

Shek (2008) betont die Auswirkung der Akzeptanz fur eine Forderung seitens der
schulinternen Personen auf die Ergenbnisse. In Schulen, in denen die Forderungen
akzeptiert wurden, wurden eher positive Ergebnisse berichtet, als in Institutionen, in

denen sie abgelehnt wurden. Bei dieser Intervention standen manche Lehrerlnnen
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und Direktorinnen dem Projekt allerdings eher kritisch gegenuber, was unter
Umstanden auch zu einer verzerrten Bewertung des Verhaltens der Kinder seitens
der Lehrerinnen gefuhrt haben konnte. Eine bessere Aufklarung der Lehrerlnnen vor

dem Kurs kénnte mdglicherweise vorhandenes Misstrauen reduzieren.

Die Trainerlnnen beobachteten signifikante Verbesserungen im Verhalten der Kinder.
Besonders am Anfang der Intervention wurden haufig grobere Storungen durch das
Verhalten einiger Kinder (aggressive Auseinandersetzungen) berichtet, durch die die
Kursinhalte nicht wie geplant durchgefihrt werden konnten. Im Laufe der Zeit
verringerten sich die gewaltsamen Auseinandersetzungen allerdings.

Die Intervention scheint das Verhalten der Kinder signifikant verbessert zu haben.
Moglicherweise ist die kurze Dauer des Kurses der Grund, warum das veranderte
Verhalten der Kinder noch nicht nach aufl3en transferiert wurde. Bei einer langeren
Durchfihrungszeit konnten moglicherweise auch die Lehrerinnen

Verhaltensanderungen bemerken.

Die Ergebnisse zum Selbstbeschreibung der Kinder zeigen keine signifikanten
Veranderungen. Zwar erzielen beispielsweise Boeger und Kolleginnen (2006) in
einer Studie Uber eine erlebnispadagogische MalRnahme signifikante Ergebnisse bei
der Interventionsgruppe, diese Resultate konnten aber in der vorliegenden
Untersuchung nicht bestatigt werden. Allerdings wurden bei der genannten Studie
Selbstbefragungsbdgen eingesetzt, wahrend in dieser Untersuchung lediglich drei
Fragen zu den Fahigkeiten und Vorlieben der Kinder vorgegeben wurden. Ein
gesamter Fragebogen ware fur die Studienteilnehmerinnen zu schwierig gewesen.

Ein Grund fUr die unterschiedlichen Ergebnisse der beiden Studien kdnnte sein, dass
es leichter ist, eine Veranderung der Fahigkeiten und des eigenen Gewahrseins zu
bemerken, ohne dies gleich an bestimmte (in der vorliegenden Untersuchung

gefragte) Tatigkeiten und Fertigkeiten zu knupfen.

Ein nicht unwichtiger Punkt in dieser Studie, der auch die Ergebnislage beeinflusst,
ist der unregelmaldige Besuch des Kurses seitens der Kinder. Neben der ohnehin nur
18-wdchigen Dauer, die gerade fur eine sprachliche Verbesserung als kurz zu

erachten ist, lasst weiters haufiges Fehlen keinen bemerkbaren Lernerfolg zu.
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Auch wenn die Ergebnisse nicht fur ein erfolgreiches Projekt sprechen, ware es
vorschnell darauf zu schlieen, dass diese Interventionsform zu Verbesserung der
genannten Bereiche ungeeignet ist. Gerade fur Kinder mit Sonderbeschulung ist
neben dem Regelunterricht eine zusatzliche konventionelle Foérderung
modglicherweise kognitiv zu strapazierend. Ein spielerisches Heranflihren an
Lerninhalte konnte dagegen eine adaquate Form sein, um einen Lernerfolg zu

ermoglichen.

Um die sprachlichen Fahigkeiten von Kindern mit Migrationshintergrund sowie das
Verhalten nachhaltig positiv zu beeinflussen, sind weitere Forschungen notwendig,
die die Auswirkungen verschiedener Programme untersuchen. Es liegen bereits
zahlreiche soziolinguistische Studien zum Spracherwerb vor (Reich & Roth, 2002).
Allerdings wurde noch nicht ausreichend erfasst, welche Kriterien speziell fir den
Erwerb und die Verbesserung der Sprache notwendig sind. Es gibt daher noch keine
empirischen Belege, welches Programm die besten Auswirkungen auf diesem Gebiet
zeigt.

Aufgrund der zunehmenden Zahl von Kindern mit Migrationshintergrund in den
Schulen ist das Forschungsgebiet auch gesellschaftlich gesehen von groRem

Interesse.
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8 Zusammenfassung

Ziel der Untersuchung war es, den Einfluss einer fiinfmonatigen
erlebnispadagogischen Intervention auf die sprachlichen Fahigkeiten und das
Verhalten von Kindern mit Migrationshintergrund in Sonderpadagogischen Zentren
zu ermitteln. Insgesamt wurden 62 Schulerlnnen zwischen 8 und 13 Jahren mit
einem Pra/Post- Kontrollgruppen- Design untersucht. Die Intervention fand aulRerhalb
des Regelunterrichts an zwei Nachmittagen pro Woche an drei verschiedenen
Standorten statt. Der Kurs wurde von je zwei aullerschulischen Trainerlnnen
durchgefuhrt.

Die Daten zum Verhalten wurden mittels Beobachtungsbogen durch die Lehrerinnen
und Trainerlnnen erhoben, die zu den sprachlichen Fahigkeiten mit einer funfteiligen
Testbatterie.

Die sprachliche Untersuchung umfasste die Teilbereiche: aktiver Wortschatz,
Horverstehen, Satzverstandnis und Wortverstandnis. Beim Verhalten wurden das
soziale, das emotionale und das allgemeine Betragen erfasst.

Die Ergebnisse zeigen gleichwertige Veranderungen der Interventions- und der
Kontrollgruppe. Es konnten weder beim aktiven Wortschatz noch beim Hoérverstehen
signifikante Verbesserungen nach Absolvieren der Intervention berichtet werden
jedoch konnte sich die Interventionsgruppe beim Verstandnis auf der Satzebene
verbessern.

Es konnten weiters keine signifikanten Veranderungen im sozialen, emotionalen oder
allgemeinen Verhalten der Interventionsgruppe Uber die zwei Testzeitpunkte aus der
Sicht der Lehrerlnnen beobachtet werden.

Die Daten aus den Beobachtungsbdgen der Trainerlnnen zur Veranderung der
sprachlichen Fahigkeiten und des Verhaltens zeigen hingegen signifikante Effekte
uber die beiden Erhebungszeitpunkte.

Die positiven Einflisse der durchgefuhrten Intervention auf de genannten Variablen
konnte im Gruppenvergleich nicht nachgewiesen werden.

Obwohl in dieser Untersuchung kein positiver Effekt der erlebnispadagogischen

Intervention auf die sprachlichen Fahigkeiten sowie das Verhalten von Kindern mit
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Migrationshintergrund gefunden werden konnte, ist damit nicht der gesamte Zugang
in Frage zu stellen, sondern zeigt, dass genauer untersucht werden muss, welche
Bedingungen zu einer erfolgreichen Intervention fuhren. Weitere Untersuchungen

sind notig, um geeignete Férdermallnahmen zu entwickeln.

Abstract

The aim of this study was to examine the effects of an experiential program on
language skills and behaviour of children with migration background who received
special education. 62 children aged between 8 and 13 years were investigated. A
pre- post control group — design was chosen to demonstrate the effects.

The experiential program was carried out two afternoons per week in three different
schools and was conducted by two extracurricular trainers.

To evaluate the children’s social, emotional and general behaviour observational
charts were completed by the trainers and teachers. The data about their language
skills which included active vocabulary, listening comprehension, comprehension of
sentences and words was collected in five test units.

Results showed the same changes in the intervention and control group. No
significant results could be found for either listening comprehension or active
vocabulary. Only the sub-test comprehension of sentences showed a significant
effect.

No significant results could be found in the behaviour as observed by the teachers.
The trainers’ observational charts showed significant effects in all domains including
social, emotional and general behaviour and language skills.

To find the most suitable interventions, especially to enhance the language skills of

children with migration background, further investigation is needed.

72



Literaturverzeichnis

Aschenbrenner, S., Tucha, O., & Lange, KW. (2000). Regensburger
Wortflussigkeits-Test RWT. Gottingen: Hogrefe, Verl. fur Psychologie.

Atzaba-Poria, N., & Pike, A. (2005). Why do ethnic minority (Indian) children living in
Britain display more internalizing problems than their English peers? The role
of social support and parental style as mediators. International Journal of
Behavioral Development, 29(6), 532-540.

Atzaba-Poria, N., Pike, A., & Barrett, M. (2004). Internalising and externalising
problems in middle childhood: A study of Indian (ethnic minority) and English
(ethnic majority) children living in Britain. International Journal of Behavioral
Development, 28(5), 449-460.

Barth, K.H. (2005). Munsteraner Entwicklungs- und Beobachtungsbogen von 5
Jahren bis zur ersten Klasse: Eltern-/ und Erzieherlnnenbogen. Retrieved
14.07.2009: <http://www.avws-bei-
kindern.de/>downloads/entwicklungsbogen_muenster.pdf

Baumert, J., & Schimer, G. (2001). Familienverhaltnisse, Bildungsbeteiligung und
Kompetenzerwerb. In J. Baumert, E. Klieme, M. Neubrand, M. Prenzel, U.
Schiefele, W. Schneider, K. J. Tillmann & M. Weil3 (Eds.), PISA 2000
Basiskompetenzen von Schilerinnen und Schilern im internationalen
Vergleich (pp. 323-407). Opladen: Leske + Budrich.

Baumert, J., Watermann, R., & Schumer, G. (2003). Disparitaten der
Bildungsbeteiligung und des Kompetenzerwerbs. Ein institutionelles und
individuelles Mediationsmodell. Zeitschrift fuer Erziehungswissenschaft, 6, 46-
71.

Becker, B. (2006). Der Einfluss des Kindergartens als Kontext zum Erwerb der
deutschen Sprache bei Migrantenkindern. Zeitschrift fur Soziologie, 35(6),
449-464.

Berry, JW., Kim, U., Minde, T., & Mok, D. (1987). Comparative Studies of
Acculturative Stress. International Migration Review, 21(3), 491-511.

Bialystok, E. (2001). Bilingualism in development. language, literacy and cognition.
Cambridge: Cambridge University Press.

Boeger, A. (2005). Erlebnispadagogik und project adventure aus psychologischer
Sicht. In A. Boeger & |. Von Ackeren (Eds.), Erlebnispadagogik in der Schule -
Wirkungen und Methoden (pp. 23-33). Berlin: Logos-Verl.

Boeger, A., & Ackeren, |. (2005). Erlebnispadagogik in der Schule - Wirkungen und
Methoden. Berlin: Logos-Verl.

Boeger, A., Dorfler, T., & Schut-Ansteeg, T. (2006). Project adventure with
adolescents: Influence on psychopathology and self-esteem. Praxis der
Kinderpsychologie und Kinderpsychiatrie, 55(3), 181-197.

Bradley, R.H., & Corwyn, R.F. (2002). Socioeconomic status and child development.
. Annual Review of Psychology, 53, 371-399.

Brizic', K. (2006). The secret life of languages. Origin specific differences in L1/L2
acquisition by immigrant children International Journal of Applied Linguistics,
16(3), 393- 362.

Brizic', K., Koller, T., & Akkus, R. (2006). A kuci sprecham Deutsch.
Sprachstandserhebung in multikulturellen Volksschulklassen: bilingualer

73



Spracherwerb in der Migration. Soziolinguistische Begleitstudie. Wien:
Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Kultur.

Broglie, M. (2004). Beobachtungsbogen 2. Retrieved 14.07.2009: <http://skg-
forum.de/arbeitsmaterial.htm>

Cummins, J. (1979). Linguistic Interdependence and the Educational- Development
of Bilingual- Children.Review of Educational Research, 49(2), 222-251.

Cummins, J. (2002). BICS and CALP. In M. Byram (Ed.), Encyclopedia of language
teaching and learning (pp. 76-79). London: Routledge.

Daller, H., Van Hout, R., & Treffers-Daller, J. (2003). Lexical richness in the
spontaneous speech of bilinguals. Applied Linguistics, 24(2), 197-222.

Dannenbauer, F.M. (2001). Chancen der Fruhintervention bei spezifischer
Sprachentwicklungsstérung. Die Sprachheilarbeit, 46, 103-111.

Deci, E.L., Ryan, R.M., & Williams, G.C. (1996). Need satisfaction and the self-
regulation of learning. Learning and Individual Differences, 8(3), 165-183.
Demidow, I. (1999). Fachlernen im Zweitsprahlichen Unterricht. Alltagssprach versus

Fachsprache. Zielsprache Deutsch, 30(2), 65-74.

Dubowy, M., Ebert, S., von Maurice, J., & Weinert, S. (2008). Verbal and cognitive
competencies of young preschool children: A comparison between children
with and without migration background. Zeitschrift fuer
Entwicklungspsychologie und Paedagogische Psychologie, 40(3), 124-134.

Feldman, Andrea, & Healy, A., F (1998). Effect of first language phonological
configuration on lexical acquisition in a second language. In A. Healy, F & L.
E. Bourne Jr. (Eds.), Foreign language learning Psycholinguistic Studies on
Training and Retention (pp. 57-76). Mahwah: Lawrence Erlbaum Association,
Inc.

Fischer, T., & Ziegenspeck, J. (2000). Handbuch Erlebnispadagogik
von den Urspringen bis zur Gegenwart. Bad Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt.

Fuligni, A.J. (1998). The adjustment of children from immigrant families. Current
Directions in Psychological Science, 7(4), 99-103.

Gasteiger-Klicpera, B., & Klicpera, C. (2001). Der Zusammenhang zwischen
Schulleistungen, dem sozialen Status in der Klasse und dem Sozialverhalten.
Heilpadagogische Forschung, 17(1), 2-14.

Gasteiger-Klicpera, B., Knapp, W., & Kucharz, D. (2010). Abschlussbericht der
wissenschaftlichen  Begleitung des Programms "Sag mal was-
Sprachférderung fur Vorschulkinder". Weingarten: Padagogische Hochschule.

Gasteiger-Klicpera, B., Patzelt, D., Knapp, W., Kucharz, D., & Vomhof, B. (2008).
Interrelation between supporting language acquisition and the development of
language and cognitive abilities in preschool children. [Meeting Abstract].
International Journal of Psychology, 43(3-4), 60-60.

Gogolin, I. (2003). Chancen und Risiken nach PISA- Uber die Bildungsbeteiligung
von Migrantenkindern und Reformvorschlage. In G. Auernheimer (Ed.),
Schieflagen im Bildungssystem
die Benachteiligung der Migrantenkinder (Vol. 16, pp. 33-50). Opladen: Leske
+ Budrich.

Gomolla, M., & Radtke, F.-O. (2002). Institutionelle Diskriminierung Die Herstellung
ethnischer Differenz in der Schule. Opladen: Leske + Budrich.

Grannemann, P., & Loos, R. (2004). Sprachjahr 1 Praxisbuch Spracherwerb
Sprachférderung im Kindergarten Minchen: Don Bosco.

Guay, F., Marsh, H.W., & Boivin, M. (2003). Academic Self-Concept and Academic
Achievement: Developmental Perspectives on Their Causal Ordering. Journal
of Educational Psychology, 95(1), 124-136.

74



Harker, K. (2001). Immigrant generation, assimilation, and adolescent psychological
well-being. Social Forces, 79(3), 969-1004.

Hattie, J., Marsh, H.W., Neill, J.T., & Richards, G.E. (1997). Adventure Education and
Outward Bound: Out-of-Class Experiences That Make a Lasting Difference.
Review of Educational Research, 67(1), 43-87.

Heckmair, B., & Michl, W. (2008). Erleben und Lernen
Einfuhrung in die Erlebnispadagogik. Minchen: Reinhardt.

Heinze, A., Herwatz- Emden, L., & Reiss, K. (2007). Mathematikkentnisse und
sprachliche Kompetenz bei Kinder mit Migrationshintergrund zu Beginn der
Grundschulzeit. Zeitschrift fur Padagogik, 53(4), 562-581.

Hennon, E., Hirsch- Pasek, K., & Gollinkoff, R.M. (2000). Die besondere Reise vom
Fotus zum spracherwerbenden Kind. In H. Grimm (Ed.), Sprachentwicklung
(pp. 41-103). Gottingen: Hogrefe.

Herzog- Punzenberger, B. (2003). Ethnic Segmentation in School and Labor Market
— 40 Year Legacy of Austrian Guestworker Policy International Immigration
Review, 37(3), 1120-1144.

Hoover, W.A., & Gough, P.B. (1990). The simple View of Reading. [Article]. Reading
and Writing, 2(2), 127-160.

Hopf, D. (2005). Zweisprachigkeit und Schulleistung bei Migrantenkindern.
Bilingualism and school achievement among children of migrants. Zeitschrift
fuer Paedagogik, 51(2), 236-251.

Hutchinson, J.M., Whitely, H.E., Smith, C.D., & Connors, L. (2003). The
developmental progression of comprehension- related skills in children
learning EAL. Journal of Research in Reading, 26(1), 19-32.

Jank, W., & Meyer, H. (2003). Didaktische Modelle. Frankfurt, Main: Cornelsen
Scriptor.

Jungmann, T., & Fuchs, A. (2009). Sprachférderung. In A. Lohaus & H. Domsch
(Eds.), Psychologische Forder- und Interventionsprogramme fur das Kindes-
und Jugendalter (pp. 63-71). Heidelberg: Springer.

Kretschmann, R. (2007). Lernschwierigkeiten, Lernstorungen, Lernbehinderungen. In
J. Walter & F. B. Wember (Eds.), Sonderpadagogik des Lernens (Vol. 2, pp. 4-
32). Gottingen: Hogrefe.

Lanfranchi, A. (2007). Sonderklassenversetzung oder integrative Férderung: denken
und handeln Lehrpersonen kulturell neutral?. Vierteljahresschrift fir
Heilpddagogik und ihre Nachbargebiete, 76(2), 128-141.

Laufer, B. (2003). Vocabulary acquisition in a second language: Do learners really
acquire most vocabulary by reading? Some empirical evidence. Canadian
Modern Language Review-Revue Canadienne Des Langues Vivantes, 59(4),
567-587.

Lehmann, R.H., Peek, R., & Poerschke, J. (1997). Hamburger Lesetest fur 3. und 4.
Klassen HAMLET 3 - 4. Weinheim: Beltz.

Limbird, C., & Stanat, P. (2006). Sprachforderung bei Schuilerinnen und Schalern mit
Migrationshintergrund. Ansatze und Wirksamkeit. In J. Baumert, P. Stanat &
R. Watermann (Eds.), Herkunftsbedingte Disparitaten im Bildungswesen -
differenzielle Bildungsprozesse und Probleme der Verteilungsgerechtigkeit
vertiefende Analysen im Rahmen von PISA 2000 (pp. 257-307). Wiesbaden:
VS, Verlag fur Sozialwissenschaften.

Malecki, C.K., & Elliot, S.N. (2002). Children's social behaviors as predictors of
academic achievement: A longitudinal analysis. School Psychology Quarterly
Spring, 17(1), 1-23.

75



Marsh, HW. (1986). Verbal and Math Self-concept- an Internal External frame of
Reference Model. American Educational Research Journal, 23(1), 129-149.

Marsh, H.W. (2005). Big-fish-little-pond effect on academic self-concept. Zeitschrift
fur Padagogische Psychologie, 19(3), 119-127.

Marsh, H.W., Koeller, O., Trautwein, U., Luedtke, O., & Baumert, J. (2005). Academic
self-concept, interest, grades, and standardized test scores: Reciprocal effects
models of causal ordering. Schulisches Selbstkonzept, Interessen, Schulnoten
und Ergebnisse standardisierter Tests: Reziproke Wirkungsmodelle der
kausalen Abfolge. Child Development, 76(2), 397-416.

Marsh, H.W., & Richards, G.E. (1988). The outward bound bridging course for low-
achieving high school males: Effect on academic achievement and
multidimensional self-concepts. Australian Journal of Psychology, 40(3), 281-
298.

Marx, H., & Jungmann, T. (2000). Abhangigkeit dfer Entwicklung des Leseverstehens
von Horverstehen udn grundlegenden Lesefertigkeiten im Grundschulalter:
Eine Prifung des Simple View of Readig- Ansatzes Zeitschrift fuer
Entwicklungspsychologie und Paedagogische Psychologie, 32(2), 81-93.

May, P., Dehn, M., & Huttis, P. (2002). HLT1 Hamburger Lesetest 1 Gruppenlesetest
fur Klasse 1 Retrieved 14.07.2009: http://www1.uni-
hamburg.de/psycholo/frames/projekte/PLUS/HLT1_Manual.pdf

McElvany, N., Becker, M., & Ludtke, O. (2009). Die Bedeutung familiarer Merkmale
fur Lesekompetenz, Wortschatz, Lesemotivation und Leseverhalten. Zeitschrift
fuer Entwicklungspsychologie und Paedagogische Psychologie, 41(3), 121-
131.

Moote, G.T., & Wodarski, J.S. (1997). The acquisition of life skills through adventure-
based activities and programs: A review of the literature. Adolescence,
32(125), 143-167.

Nestle, W. (2007). Das lern- und entwicklungstheoretische Paradigma. In J. Walter &
F. B. Wember (Eds.), Die Sonderpadagogik des Lernens (Vol. 2, pp. 117-
126). Gottingen: Hogrefe.

Oomen-Welke, I., & Dietrich, I. (1998). "...ich kann da nix!"
mehr zutrauen im Deutschunterricht. Freiburg im Breisgau: Fillibach-Verl.

Ott, M. (2006). Entwicklung schriftlich-konzeptualer Fahigkeiten im mehrsprachigen
Kontext In U. Bredel, H. Gunther, P. Klotz, J. Ossner & G. Siebert-Ott (Eds.),
Didaktik der deutschen Sprache (Vol. 1, pp. 193-207). Paderborn Schoningh.

Palentien, C. (2005). Aufwachsen in Armut- Aufwachsen in Bildungsarmut Zeitschrift
fuer Padagogik, 51(2), 154- 169.

Pawliuk, N., Grizenko, N., Chan-Yip, A., Gantous, P., Mathew, J., & D, N. (1996).
Acculturation style and psychological functioning in children of immigrants.
American Journal of Orthopsychiatry, 66(1), 111-121.

Pearson, B.Z., Fernandez, S.C., & Oller, D.K. (1993). Lexical development in
bilingual infants and toddlers. Comparison to monolingual norms. Language
Learning, 43(1), 93-120.

Peltzer-Karpf, A., Akkus, R., Griessler, M., Karabinova, D., Kimmel, R., Lederwasch,
K., et al. (2006). A kuci sprecham Deutsch. Sprachstanderhebung in
multikulturellen Volksschulklassen: bilingualer Spracherwerb in der Migration:
Psycholinguistische  Studie  Wien:  Bundesministerium  fur  Bildung,
Wissenschaft und Kultur.

Petillon, H. (1993). Das Sozialleben des Schulanfangers
die Schule aus der Sicht des Kindes. Weinheim: Beltz, Psychologie-Verl.-
Union.

76



Proctor, P.C., August, D., Carlo, M., & Snow, C. (2005). Native Spanish- Speaking
Children Reading in English: Toward a Model of Comprehension Journal of
Educational Psychology, 97(2), 246-256.

Raven, J.C., & Schmidtke, A. (1980). Raven-Matrizen-Test Coloured progressive
matrices ; CPM ; Manual. Weinheim: Beltz.

Reich, H.H. (2007). Forschungsstand und Desideratenaufweis zu Migrationslinguistik
und Migrationspadagogik fur die Zwecke des "Anforderungsrahmens". In K.
Ehlich  (Ed.), Anforderungen an  Verfahren der regelmafigen
Sprachstandsfeststellugn als Grundlage fur die frihe und individuelle
Forderung von Kindern mit und ohne Migrationshintergrund (Vol. 11, pp. 121-
169). Bonn: Bundesministerium fur Bildung und Forschung.

Reich, H.H., & Roth, H.-J. (2002). Spracherwerb zweisprachig aufwachsender Kinder
und Jugendlicher
Ein Uberblick tiber den Stand der nationalen und internationalen Forschung.
Hamburg: Amt fir Schule.

Rice, M.L. (1993). Social consequences of specific language impairment. In H.
Grimm & H. Skowronek (Eds.), Language acquisition problems and reading
disorders
aspects of diagnosis and intervention Prevention and intervention in childhood
and adolescence (pp. 111-128). Berlin: de Gruyter.

Résch, H., Ahrenholz, B., Grassau, U., Réhner- Minch, K., & Thimm, M. (2001).
Handreichung Deutsch als Zweitsprache. Berlin: Senatsverwaltung fur Schule,
Jugend und Sport.

Schaffer, K. (2007). Wortschatzarbeit im Kindergarten bei Kindern mit
Migrationhintergrund. In H.-J. Krumm & P. R. Portmann- Tselakis (Eds.),
Theorie und Praxis Osterreichische Beitrage zu Deutsch als Fremdsprache
(Vol. 11, pp. 39-50). Wien: Studienverlag.

Schakib- Ekbatan, K., & Scholer, H. (1995). Zur Persistenz von
Spracherwerbsstdrungen. Heilpadagogische Forschung, 16, 77-84.

Schmidt, U. (1994). BLVL Bamberger Liste von Verhaltensauffalligkeiten fur
Lehrerinnen und Lehrer. Unpublished Paper, University of Bamberg.

Schneider, W. (2004). Frihe Entwicklung von Lesekompetenz. Zur Relevanz
vorschulischer Sprachkompetenzen. In U. Schiefele, C. Artelt, W. Schneider &
P. Stanat (Eds.), Struktur, Entwicklung und Forderung von Lesekompetenz
vertiefende Analysen im Rahmen von PISA 2000 (pp. 13-36). Wiesbaden: VS
Verl. fur Sozialwissenschaften.

Schott, T. (2003). Kritik der Erlebnispadagogik. Wirzburg: Ergon-Verl.

Schwanke, M., & Putz, H.P. (1986). Probleme des Zweitspracherwerbs. In A. J.
Tumat (Ed.), Zweitsprache Deutsch, Schwellenwortschatz
Anregungen zur praxisbezogenen Spracharbeit mit auslandischen Kindern
(pp. 54-98). Baltmannsweiler: Padagog. Verl. Burgbucherei Schneider.

Schwippert, K., Bos, W., & Lankes, E.-M. (2003). Heterogenitat und
Chancengelichheit am Ende der vierten Jahrgangsstufe im internationalen
Vergleich In W. Bos, E.-M. Lankes, M. Prenzel, K. Schwippert, G. Walther &
R. Valtin (Eds.), Erste Ergebnisse aus IGLU
Schulerleistungen am Ende der vierten Jahrgangsstufe im internationalen
Vergleich. Mlnster: Waxmann.

Senechal, M., LeFevre, J.A., Hudson, E., & Lawson, E.P. (1996). Knowledge of
storybooks as a predictor of young children's vocabulary. Journal of
Educational Psychology, 88(3), 520-536.

77



Shajek, A., Luedtke, O., & Stanat, P. (2006). Akademische Selbstkonzepte bei
Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Immigrant students' academic self-
concepts. Unterrichtswissenschaft, 34(2), 125-145.

Shek, D.T.L. (2006). Effectiveness of TIER 1 Program of the Project P.A.T.H.S.:
Preliminary objective and subjective outcome evaluation findings. The
scientific World Journal, 6, 1466-1474.

Shek, D.T.L., Lee, T.Y., Sun, R.C.F.,, & Lung, D.W.M. (2008). Positive youth
development programs targeting students with greater psychosocial needs:
subjective outcome evaluation. ScientificWorldJournal, 8, 73-82.

Shek, D.T.L., Sun, R.C.F., & Kan, V.W.M. (2009). Full Implementation of the
Secondary 1 Program of Project PATHS: Observations Based on the Co-
Walker Scheme. [Article]. Thescientificworldjournal, 9, 982-991.

Shirilla, P., Gass, M., & Anderson, S.E. (2009). The Project Adventure RESPECT
Program: Implementing an experientially-based intervention as an agent for
whole school social and academic change in the era of evidence-based
practice. Education 3-13, 37(1), 75-86.

Song, Il.-s., & Hattie, J. (1984). Home environment, self-concept, and academic
achievement: A causal modeling approach. Journal of Educational
Psychology, 76(6), 1269-1281.

Spinner, K.h. (2008). Deutsch lernen in aul3erschulischem Kontext. In A. Ballis & K.
H. Spinner (Eds.), Sommerschule Sommerkurse Summer learning (pp. 7-13).
Hohengehren: Schneider Verlag Hohengehren.

Stanat, P., Baumert, J., & Madaller, A.G. (2005). Foerderung von deutschen
Sprachkompetenzen bei Kindern aus zugewanderten und sozial
benachteiligten  Familien.  Evaluationskonzeption fuer das Jacobs-
Sommercamp Projekt. . Zeitschrift fuer Paedagogik, 51(6), 856-875.

Stanat, P., Baumert, J., & Mdller, A.G. (2008). Das Jacobs Sommercamp in Bremen.
In A. Balli & K. H. Spinner (Eds.), Sommerschule Sommerkurse Summer
Learning (pp. 14-32). Hohengehren: Schneider Verlag

StatistikAustria (2008). Schulen. Schulbesuch. Retrieved 08.01.2008, from Statistik
Austria:
<http://www.statistik.at/web_de/statistiken/bildung_und_kultur/formales bildungswese
n/schulen_schulbesuch/index.html>

Statistik Austria (2009a). Einkommenzehntel bzw. -viertel des aquvalisierten
Haushaltseinkommens 2007 nach soziodemographischen Merkmalen.
Retrieved 11.11.2009, from Statistik Austria:
http://www.statistik.at/web_de/statistiken/soziales/haushalts-einkommen/index.html

Statistik Austria (2009b). Bevdlkerung im Alter von 15 und mehr Jahren nach
hochster abgeschlossener Ausbildung, Geschlecht und Staatsangehorigkeit,
1971 bis 2001. Retrieved 11.11.2009, from Statistik Austria:
http://www.statistik.at/web_de/statistiken/bevoelkerung/volkszaehlungen/bevoelkerun
g_nach_dem_bildungsstand/index.html

Stevens, G.W.J.M., Vollebergh, W.A.M., Pels, T.V.M., & Crijnen, A.A.M. (2005a).
Predicting externalizing problems in Moroccan immigrant adolescents in the
Netherlands. Social Psychiatry and Psychiatric Epidemiology, 40, 571-579.

Stevens, G.W.J.M., Vollebergh, W.A.M., Pels, T.V.M., & Crijnen, A.A.M. (2005b).
Predicting internalizing problems in Moroccan immigrant adolescents in the
Netherlands. Social Psychiatry and Psychiatric Epidemiology, 40(12), 1003-
1011.

Tiedemann, J., & Billmann-Mahecha, E. (2007). Leseverstaendnis, Familiensprache
und Freizeitsprache. Ergebnisse aus der Hannoverschen Grundschulstudie.
Zeitschrift fuer Paedagogische Psychologie, 21(1), 41-49.

78



UnitedNations (2006). Conference of European Statisticians Recommendations for
the 2010 Censuses of Population and Housing Retrieved September, 28,

2009 from
http://www.unece.org/stats/documents/ece/ces/ge.41/2010/recommendations/
zip.1.e.pdf

Verhallen, M., & Schoonen, R. (1993). Lexical Knowledge of Monolingual and
Bilingual Children. Applied Linguistics, 14(4), 344-363.

Verhallen, M., & Schoonen, R. (1998). Lexical knowledge in L1 and L2 of third and
fifth graders. Applied Linguistics, 19(4), 452-470.

Verhoeven, L. (2000). Components in Early Second Language Reading and Spelling.
Scientific Studies of Reading, 44(4), 313-330.

Verhoeven, L., & Aarts, R. (1998). Attaining functional biliteracy in the Netherlands.
In A. Y. Durgunoglu & L. Verhoeven (Eds.), Literacy development in a
multilingual context (pp. 111-133). Mahwah: Lawrence Earlbaum Associaties.

von Ackeren, |. (2005). Handlungsorientierung und Erlebnipadagogik in der Schule
aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive. In A. Boeger & T. Schut (Eds.),
Erlebnispadagogik in der Schule-Wirkungen und Methoden (pp. 9- 22). Berlin:
Logos Verlag.

Vuorenkoski, L., Kuure, O., Moilanen, I., Penninkilampi, V., & Myhrman, A. (2000).
Bilingualism, school achievement, and mental wellbeing: A follow-up study of
return migrant children. Journal of Child Psychology and Psychiatry and Allied
Disciplines, 41(2), 261-266.

Wegener, H. (1998). Das Passiv im DaZ- Erwerb von Grundschulkindern. In H.
Wegener (Ed.), Eine zweite Sprache lernen empirische Untersuchungen zum
Zweitspracherwerb (pp. 143-172). Tubingen: Gunter Narr.

Weinert, S. (2009). Implicit and explicit modes of Learning: similarities and
differences from a developmental perspective. Linguistics, 47(2), 241-271.

Weinert, S., & Lockl, K. (2008). Sprachforderung. In F. Petermann & W. Schneider
(Eds.), Enzyklopadie der Psychologie (Vol. 7, pp. 108-134). Goéttingen:
Hogrefe.

Witte, M.D. (2002). Erlebnispadagogik: Transfer und Wirksamkeit Mdglichkeiten und
Grenzen des erlebens- und handlungsorientierten Erfahrungslernens (Vol. 5).
Bonn: edition erlebnispadagogik.

Wode, H. (1993). Psycholinguistik eine Einfihrung in die Lehr- und Lernbarkeit von
Sprachen ; Theorien, Methoden, Ergebnisse. Ismaning: Hueber.

79



80



Anhang

81



82

1 .'_-'i:il..l ¥

L

R S S|




83



84

TR

o

gl




DAS EICHHORNCHEN

Eichhitrnchen leben in Laub- wie in Nadelwiildern. in Parks und
auch in Stadigéirten mit grofiem Baumbestand  Dieser  possiciliche
Klcterkobold mit den langen Ohrhaarpinseln ist meist rothraun peliish
in cinigen Gehicten auch braun bis schwiirzlich. Die Unierseile dogegen
isl hei allen Eichharnchen weilt Das als Einzelgiinger lehende Tier hili
nicht viel von Geselligkeil mil scinen Arigenossen Man trilin es dohes
nur zur Panrungszeil oder an reichen Fullerpliitzen 2u mehreren an. Es
wahnl in selbstgebauten, mil Gras, Moos oder Haaren ausgepolsicricn
Kugelnesiern hoch oben in den Biumen Dort verschlil s die Mach
manchmal auch regen- oder schneelallreiche Tape

Eichhisrnchen halten keinen Winterschlal. sondern sic legen. iiher
vicle kleine Einzelversiecke verleill, gewisse Vorrdfite an Eicheln und
Migssen an O sammeln sic im Herbst Pilze und klemmen sic in cine
Astgabel. wo die Pilee trocknen und den Hérnchen so zusiiveliche
Winterkost bringen kitnnen  Als MNahrung dienen ihnen haupsiichlich
Samen. Frilchie. Misse. Beeren, Blilten. sogar Vopcleier und Jungvivpe|
Wenn jedoch einmal diese Nahrung nicht susreichl. Tressen sie im Winte
such Triebe und kdnnen so an den Biiumen crhebliche Schiiden
anrichien Das Weibchen bringt jihrlich zwei bis fiinl Wiirle mil jo drei
his sichen nackien. blinden Jungen «an Well. Sie &llnen nach cinem
Monal die Auogen und sind mil awei Monaten bereits selhstindig
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Wo verbringt das Eichhtirnchen die Nacht?

A 0O in einer Astgabel

B O an reichen Futterplitzen

Al in einem seiner Verstecke

D 0O in einem Kugelnest hoch oben im Baum

Welche der folgenden Aussagen itber das Aussehen der Eichhéirnchen ist
richtig?

A 0O Eichhérnchen sind immer rotbraun gefirbt.
B O Eichhérnchen sind immer braun gefirbt.

[ty W Eichh@mchen sind immer schwarz gefirbt
D 0O

Eichharnchen haben immer gine weille Unterseite.

Wie hiiufig im Jahr bekommen Eichhéirnchen Junge?
A 0O einmal

B O zwei- bis fiinfmal

&0 zwei- bis siebenmal
D O

drei- bis siebenmal

Inwiefern richten Eichhtirnchen in strengen Wintern manchmal
Schaden an?

A DO Sie fressen dann Baumtriebe.

B O Sie trocknen dann Pilze in Astgabeln.
esd Sie fressen dann Vogeleier und Jungvtigel.
D 0O

Sie legen dann viele Einzelverstecke mit Vorrat an.




5. Was essen Eichhiirnchen nicht?

A O Jungviigel
B O MNisse
C O Beeren
D O Orangen

6, Wann sind junge Eichhéimchen selbststindig?
A O eine Woche nach der Geburt

B O mitzwei Monaten

C O nach einem Jahr

D O gleich nach der Geburt
7. Das Eichhiimehen ist ein

A O Herdentier

B O gesellig

C O ein Einzelgiinger

D O ein Haustier
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DER DACHS

Der Dachs ist der grisBte heimische Marder. Der auch als Meister Grimbart
aus Mirchen bekannte Dachs ist in Wirklichkeit durchaus nicht der grimmige
und miirrische Einzelginger, als der er immer hingestellt wird. Neuere
Forschungen haben ergeben, dall die Dachse paarweise in Lebensehe verbunden
sind und mit den Jungen des jihrlichen Wurfes, die meist im Spitwinter oder
Vorfrithling zur Welt kommen, bis zum Herbst zusammenbleiben und ein
munteres Familienleben fithren. Auch stehen benachbarte Dachsfamilien
miteinander in Verbindung und besuchen sich gegenseitig,

Das alles blieb dem Menschen lange verborgen, weil der Dachs vorwiegend
in der Ddmmerung und nachts titig und dann nur schwer zu beobachten ist. Als
Lebensraum bevorzugt der in fast ganz Europa vorkommende Dachs Laub- und
Mischwiilder, Parklandschaften, Woeinberge wund #hnlich bewachsenes,
schiupfwinkelreiches Gelinde. Im Gebirge ist er bis 2000 Meter Hohe
anzutreffen. Seine Wohnung bezieht der Dachs in selbstgegrabenen oder vom
Rotfuchs {bernommenen Erdbauten. Abends trottet der Dachs auf
Mahrungssuche. Als Allesfresser ist er wenig wiihlerisch und verzehrt Wiirmer,
Schnecken, Eier, Nestlinge, Waldfriichte, Pilze, Wurzeln, reifes Getreide und
fihnliches. So wird er im Sommer und Herbst fett und kann den Winter dureh
wochenlanges Ruhen, das jedoch kein echter Winterschlaf ist, im Bau gut
iberstehen.




1. Wie wird der Dachs auch hfufig in Miirchen genannt?

A

B
c
D

A

B
c
o

A

B
c
D

O Meister Grimbart
O Marder

O Einzelgiinger

O Isegrim

Woher wissen wir, daf Dachse paarweise in Lebensehe verbunden

2
sind?
A 0O Aus der Untersuchung von Erdbauten des Rotfuchses.
B O Mus Beobachtungen am Tage.
c o Meuere Machtbeobachtungen haben das ergeben.
b 0O Die Dachse bekommen jihrlich Junge.

Was ist der bevorzugte Lebensraum des Dachses?

O schlupfwinkelreiches Gelinde

o die Bauten von benachbarten Dachsfamilien
O Gebirge
O selbstgegrabene Erdbauten

Welche der folgenden Aussagen stimmit nichi?

O Dachse sind Allesfresser.

] Dachse sind Marder.
O Dachse leben gerne oberhalb von 2000 Meter Hihe.
O

Dachse sind Machttiere.
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5. Wann geht der Dachs auf Nahrungssuche

A 0O inderFrih
B O zuMittag
C 0O abends
D O immer

6. Was essen Dachse nicht?

A 0O Wirmer
B O Eier
C 0O Pilze

D 0O Dachse sind Allesfresser

7. Wo verbringt der Dachs den Winter?

A O inseinem Bau
B O  aufden Biumen
C O inseinem Nest
D 0O im Wasser
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Liickentext @

Ich.....comnmmeen Milch

TARA o s pn e in den Garten.

oo ) R e FuBball

1 ST zu Hause

Wir ... Kekse

| Rt e eine Schwester.

TR ater o et die Kinder in die Schule.
Eva und Susanne ............... am Land

WhEE o st einen Kuchen.

Diein Broder ...t ein guter Schiiler.

Anna ............... gemne Pizza.

Meine Mutter ............... in einer groBen Firma.



Eure Nachbarn ............... sehr laut.

Wir ............... im Sommer nach [talien.

Die Kinder .........co0000s in der Pause Fangen.
Thomas ..........eeens zu Hause einen Computer.
Dejan und Daniel ............... gute Freunde.
BHCE Lok auf dem Sessel.

MO i im Park Verstecken.

Du ............... in der Pause eine Banane.
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1. Julia...................auf den Spielplatz.

2ol s Tee
= S 1| el in der Klasse.
4 i{uland ................ mit seinen Freunden.

5. Wir.................unsere Jause.

6. Du.................viele Freundinnen.

. Die Mutter...............die Einkiufe nach Hause.

-]

. Linda und Thomas................in der Stadt.

10. Mein Vater.................in einem Supermarkt.
B e gerne Kekse.

12. Dejan................zu Hause viele Spielsachen.



13. Die Kinder......
AR\ SR
15. Daniel.............
16. Die Kinder ....

L7oMana . S

cressesarenss FuBball.

im Sommer auf Urlaub.

....auf der Schaukel.

............ gerne Verstecken.

.eine gute Schiilerin.

18. Du...............gerne Schokolade.

19. Die Nachbarn...............sehr freundlich.

20. Teresa und Anna.. cevreeeneanan....5Chon lange befreundet.
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Beobachtungsbogen Beobachtende Trainerin:

Datum:

Name des Kindes:
Muttersprache:

Liebe Trainerinnen,

hier sind nun einige Fragen zum Verhalten des oben angegebenen Kindes
aufgelistet. Die Antwartmdghichkeiten sind in vier Abstfufungen untereill, die die
Héufigkeit des gefragfen Verhaltens zu bestimmen helfen sollen.

Bitte lest die folgenden Fragen aufmerksam durch und beantwortet sie so gut wie
méglich, indem ihr die passende Anfwort markiart,

+4= immer /4= meistens / - = selten / — = nie

1.Sozialverhalten:

Das Kind hat vielfdltige positive Kontakte in der Gruppe w+ [+]-[=
Im Spiel mit anderen Kindern verhélt es sich vorwiegend kooperativ | ++ |+ |- | —
Das Kind kennt regeln und halt diese ein ++ [+[-[-=
Das Kind kann Konflikte verbal l6sen und Kompromisse eingehen ++ |+ [- [ =
Das Kind ist fahig, auf andere Kinder einzugehen ++ |+ |- |-
Das Kind kann mit anderen Kindern in Kontakt treten -+ [+ |- [ =
Es kann mit anderen Kindern freundschaftlich umgehen ++ [+ |- [
Das Kind kann Kritik und Misserfolg ertragen ++ [+ |- | =
Es verwendel Schimpfwirter gegeniiber den Trainerinnen H -]
Es verwendet Schimpfwérter gegeniiber anderen Kindern in der ++ [+ |- | =
Gruppe

Das Kind will es allen recht machen ++ [+]- |-
Es hat eine dominante Position in der Gruppe =+ | +]- |-
Das Kind arbeitet gemne mit anderen (im Team) ++ [+ [- [=
Das Kind ist vornehmlich mit sich alleine [+ |- [ =
2. Verhaiten:

Das Kind ist ein Klassenkaspar =+ [+]- =
Es zappelt haufig und rutscht auf dem Sessel herum i+ |+ |- [ =
Das Kind kann warten bis es an der Reihe ist =+ |+ |- [ =
Es vertritt eigene Auffassungen e I ) e
3. Emotionalitit:

Das Kind wirkt traurig/ verschlossen ++ [ +]- [—
Es kann keine Freuden zeigen ++ |+ |- |-
Das Kind zeigt rasche Stimmungs- und Gefiihlsschwankungen ++ |+ |- |-
Das Kind ist scheu und angstlich -+ [+~ |—
Es wirkt sicher/ selbstbewusst FEr R I
Das Kind zieht sich in seine eigene Welt zurlick ++ [+]- [=
Es bendtigt vermehrt die Zuwendung eines Erwachsenen ++ [+~ [=
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4. Lernen:

Das Kind konzentriert sich einige Zeit lang auf ein Spiell Aufgabe [ ++ | +

(alleinef in der Gruppe/ mit anderen Kindern)

Das Kind bringt angefangene Dinge meinst zu Ende ++ | +

Das Kind hat eigene Ideen und entwickelt Problemlésungen ++- |+

Das Kind zeigt Interesse an seiner Umgebung { Material, Natur, ++ | +

gachnik. Erlebnisse) und geht Dingen experimentierend auf den

rund

Das Kind l&sst sich motivieren, ist begeisterungsfahia, macht ++ | +
| gerne mit

Das Kind braucht haufig die Unterstitzung der Trainerin oder ++ | +

anderer Kinder

5. Sprachliche Entwicklung:

Das Kind ersetzt manche Buchstaben durch andere =+ |+

Der Wortschatz ist dem Alter entsprechend =+ | +

Das Kind spricht grammatikalisch richtig + |+

Das Kind bildet ganze Sitze e |-k

Das Kind spricht deutlich +=+ |+

Vielen Dank filr eure Mitarbeit!!




Arbeltspruppe Mebiler Zonderpidagegischer Dienst
Dz, Laschioowskl, Birmans, Foliln, Geyer, Lochner, Merk-Sseberger, Schnsider [=r L]

Bamberger Liste von Verhaltensa uffalligkeiten filr Lehrerinnen und Lehrer (BLVL)

[autranigkelten | [Ertsuterungen zu den Verhaltensautialligkeiton 1kl E
rlnlmnunlrlurﬂ'mlt ur kurzfristige Aufmerdsamkedt; lelcht ablenkbar, Tagiriuma:
onzentration nimmt im Verdauf des Schultage deutlich ab,

 —
| e | |

rﬂnhrlacha Unruhe nruhe; haufiges Aufspringen vom Platz; kaum stillsitzen kinnen,
ne nuhine Mitarbest.

{Ungenaulgkelt Ergmaua. fehlerhalte und unvollstindige Ededigung von

ufgaben o.4.; Vergessen von Hausaufgaben oder anderen
ingen, die in der Schule bendligt werden.

{Lelstungsstérungen rrachte Lefstungen entsprechen nicht den Fahigkeften;
dhigkeiten nicht richtig einsatzen kinnen; grolle
st s&mnﬂunﬁﬂn._
angelnde bschallen; “aussteigen”; Verwsigerung von Mitarbeit und |-
sistungsmotivation istung; ablehnen von schulischen Anforderungen und
geboten; untemichisiremde Taligkeaiten, z. B, Comic lesan,
plele splelen. .J
angelndes Selbst- usweichen und kapituieren vor Hindermissen und
ertrauen, Minder- erigkeiten in schullschen Situationen: Unsicharheit bei
edigung; sich wertlas oder unter) filhlen.
epressive iedergeschlagenheit; Traurigkeit; allgemelne Impulslosigkelt und
erstimmungen triebsschwache; bednickt sein.
'A'utaushrum& kieinen Aussinandersetzungen mit Lehrerinnen/Lehrem oder I- |
itschllednnenMitschilem Obermétig stark reagieren;
usflippan” bei Klelnigheiten (zittarn, stampfen, schralen, mit
genstdnden werfen, schlagen o. &.). J |
Fngstiichkeit ge und unrealistische Sorge um zukinftigs Ereignisss  § 1 |
e Prifungen oder unangenshmea Aufgaben; starke Zweifel an
igenan Fahigksiten; Angst vor Lelsiungssituationen; Angst vor 1
Schulbesuch (Weigerung, in die Schule zu gehen; Wainen
dem Unterricht). i
timmungslabllItit che Stimmungswechsel; aben noch "himmelhoch
auchzend®, im nichsten Augenblick "zu Tode betriibt™,
berempfindiichkeft berstarke Reaktion aul Tadel und Krifik durch .
ehrernnen/Lehrer und Mitschillednnen/Mitschiiler, auf
Auschen ndeln von Lehrarinnen oder Lehrem; betrigen, falschan
Unterschriftan o.8.
ngehorsam isungen der Lehverin oder des Lehrers ignorieren; stindigas
haufiges Stiiren des Unlemichs.

afm.

ntaktprobleme ] [Soziole Abkapsalung, katm noch mitspielen: sich schrel
der -schwierighelten nickziehen; Gehemmtheit im Umgang mit Mitschilerinnen odar
tschilern, Schwiergkeiten belm HKontaktaufrnehmen mit anderen
v
1l 1000
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Arbeiagreppe Mo‘b]H'Squfp\l:I.“h:hlr Dienat

Dr. Laschkowalki, Birmass, Follin, Geyer, Lehner, Mesk-Seeborger, 5

eschidigung eigener
nd fremder Sachen

eschidigen, zerstdren von eigenen oder fremden Taschen,
leidung, Lemmaterialien, Arbellzorgebnissan o, 4.; zerstiren
beschidigen von 5d1u|dgenlun wig

inricht stinden und Untermichtsmataral,

ordern von ich in den Mittelpunkt driingen; sich "produzieran”; angeben;
ufmerksamkelit en; den Klassenclown spielen; aulfallende und gefihriche
erhaliensweisen, um Beachtung zu arhalten,
bertriebene heit, extrame Folgsamkeit gegeniiber Lehrerinnen oder
passung rem, bis hin zum Verpetzen von Mitschillerinnen oder
itschillarn; st Normen zu verstoean,
goressives Verhalten ere verspotten, hdnseln, beschimpfen; hdufiger Strell; andare
egenlber dtlich angreifen, verprigeln o. 4.; andare durch Drohungen zu
itschillerinnen ndiungen bewegen (Ausiben von Druck).
er Mitschillern
fer aggressiven ird varspaottet, gehénselt und beschimpit, wird tatlich
orhaltens von riffen, verprigeit o. &.; wird durch Drohungen zu
itschillerinnen oder ndlungen gezwungen.
itschiilern
sychosomatische Ichiel, Magenbeschwerden, Erbrechen (auch vor
gan beginn), Kopfschmerzen (nicht nur versinzelt), Finger
utzchen, Milgel kauen, Einndssen oder Einkofen In der Schule.
prach- oder lottern, lispaln; erschwerte Wortfindung, Wertfolge, Satzfiigung
prechstérungen r Satzbildung; gestirte Arikulation, falsches Aussprechen von

ensonanten; dberstirzter, hastiger Redeflull, Verschiucken von
atzteilan odar Wortanden.

1Cr
-lHHH

1

e
1

1L
| —
1C

| e | men | e

. | |

Zur Durchfiihrung kénnen den Lehrerinnen und Lehremn z.B. drei Antwortméglichkeiten

vorgegeben werden:

-unauffillig - 0 soll eingefragen werden, wenn das entsprechende Verhalten nicht
haufiger oder intensiver aufgetreten ist, als es von Kindern dieser Altersstufe Ihrer
Erfahrung nach (blicherweise zu becbachten ist.
-mibig auffillig - 1 soll eingetragen werden, wenn das Verhalten vereinzelt durch seine
Haufigkeit oder Intensitit bei dem Kind aufgefallen ist.
-stark auffillig - 2 soll eingetragen werden, wenn das Verhalten nach Haufigkeit oder
Intensitat des Aufiretens so deutlich auffallig war, daé der Unterricht erheblich
beeintréchtigt wurde oder dalt dadurch fiir das Kind Leistungsprobleme ader

Schwierigkeiten im sozialen Bereich (bezogen auf Mitschlerinnen oder Mitschiiler,
Lehrerinnen oder Lehrer oder auch die Eltern) entstanden.
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