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Zusammenfassung

Der Artikel berichtet über Ergebnisse einer Meta-Analyse zur Evaluation von Sprachförderung 
bei Migrantenkindern und -jugendlichen. Mit Hilfe umfangreicher Suchstrategien konnten ins-
gesamt 40 Forschungsberichte mit 42 Studien und 47 Vergleichen zwischen einer geförderten 
und nicht-geförderten Gruppe identifiziert werden, die den inhaltlichen und methodischen Aus-
wahlkriterien entsprachen. Es zeigte sich eine durchschnittliche Effektstärke von d = 0.31, was 
kleinen bis moderaten Präventionseffekten entsprach. Reine Sprachtrainings erwiesen sich als 
überdurchschnittlich wirksam, allerdings beschränkte sich ihre Wirkung auf sprachliche Erfolgs-
parameter. Eine etwas breitere Wirkungsbreite konnte für Sprachtrainings in Kombination mit 
kognitiven Trainings festgestellt werden, wenngleich insgesamt der Einfluss auf distale Bildungs-
parameter (Schulerfolg, Schulabschlüsse) nur sehr selten erfasst wurde. Als wesentliche Erfolgs-
moderatoren erwiesen sich die Kulturspezifität der Programmgestaltung sowie die Imple men-
tationsgüte der Programme. Insgesamt kann Sprachförderung als wichtiger Präventionsansatz 
für den Migrationsbereich angesehen werden. Fehlende Langzeitstudien und ein bislang nicht 
genügend untersuchter Transfer im Hinblick auf harte Bildungsparameter begrenzen jedoch die 
Aussagekraft der bisherigen Forschung.
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Effectiveness	of	language	promotion	programs	among	children	and	 
adolescents	with	migration	background.	A	meta-analysis

Abstract (short version)

This article reports the results of a meta-analysis of language promotion trainings for children 
and adolescents with a migration background. Comprehensive search strategies identified 40 
scientific reports containing 42 studies and 47 comparisons between trained and untrained 
groups. Results showed an average effect size of d = 0.31; that is, a small to moderate preven-
tion effect. Language promotion trainings yielded the highest mean effect sizes on language-re-
lated parameters. Combined programs (e.g., language and cognitive/social-emotional programs) 
were generally not more effective. However, a slightly wider range of effects could be identified 
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for language promotion programs combined with cognitive trainings. Nonetheless, more distal 
educational outcomes (test scores, school success, school qualification and graduation) were 
rarely assessed. The cultural specificity of the program design as well as the quality of program 
implementation were substantial moderators. In sum, language promotion can be viewed as an 
important prevention approach within migration samples. However, the lack of long-term stu-
dies and insufficient investigation of the transfer to solid education outcomes limit the signifi-
cance of current research.

Keywords: migration, meta-analysis, language promotion, prevention, literacy training

1.  Einleitung 

Flucht und Migration sind mit zahlreichen 
Entwicklungsrisiken für Kinder und Jugend-
liche verbunden (vgl. z.B. Marshall, Butler, 
Roche, Cumming & Taknint, 2016; Witt, 
Rassenhofer, Fegert & Plener, 2015). So 
konnten die großen Bildungsuntersuchun-
gen der letzten Jahre wiederholt belegen, 
dass die akademischen Leistungen von 
Schülerinnen und Schülern mit Migrations-
hintergrund in fast allen beteiligten Ländern 
geringer ausfielen als von vergleichbaren 
Schülerinnen und Schülern ohne Migrati-
onshintergrund (z.B. OECD, 2007, 2011). 
Die sprachlichen Kompetenzen werden da-
bei als entscheidender Schlüssel für eine ge-
lungene Integration und eine erfolgreiche 
gesellschaftliche Teilhabe angesehen (Zick, 
2010). Dabei dient die Sprache insbesonde-
re als Ressource, um weitere Ressourcen zu 
aktivieren (Zugang zu Wissen über Lesen, 
Inanspruchnahme von Hilfestellung bei 
schulischen Problemen), als Symbolsystem, 
um Gefühle und Gedanken auszudrücken, 
sowie als Kommunikationsmedium zur kul-
turellen Abstimmung und Verständigung 
(Esser, 2006). Mittlerweile finden sich inter-
national zahlreiche Studien, die die Förde-
rung sprachlicher Kompetenzen und den 
Erwerb der Zweitsprache bzw. der Sprache 
des Aufnahmelandes von Migranten unter-
suchen und die Prävention  bildungs- und 
integrationsrelevanter Negativfolgen von 
Migration zum Ziel haben. Bislang fehlt je-
doch eine systematische Analyse, die die 

Wirksamkeit derartiger Förderprogramme 
umfassend integriert.

Migration kann als eine „auf einen län-
gerfristigen Aufenthalt angelegte räumliche 
Verlagerung des Lebensmittelpunktes“ (Olt-
mer, 2013, S.31) definiert werden, die so-
ziale Strukturen und die alltägliche Lebens-
gestaltung dauerhaft verändert (Bade, Eijl, 
Schrover & Schubert, 2007). Hierbei lässt 
sich zwischen Binnen- und internationaler 
Migration unterscheiden (Treibel, 1999), 
wobei erstere bereits mit einer Herauslö-
sung aus dem sozialen Umfeld verbunden 
ist (Askel, Gün, Irmak & Cengelci, 2007), 
grenzüberschreitende internationale Wan-
derungsbewegungen jedoch mit weiterrei-
chenden sozialen, finanziellen und rechtli-
chen Konsequenzen einhergehen (Berry, 
1997; Berry, Kim, Mindle & Mok, 1987; 
Sam & Berry, 2006). Zudem ist internationa-
le Migration mit einer Vielzahl von psychi-
schen und physischen Stressoren während 
und nach der Migrationsbewegung verbun-
den (vgl. Belhadj Koudier, Koglin & Peter-
mann, 2014; Bhugra, 2004). Berry (1997) 
definiert den daraus resultierenden Akkultu-
rationsstress als eine durch interkulturellen 
Kontakt und damit verbundene Anpas-
sungsleistung bedingte Reduktion der (psy-
chischen, somatischen und sozialen) Ge-
sundheit (Berry et al., 1987). Bedeutsame 
Anteile des erlebten Akkulturationsstresses 
sind direkt oder indirekt auf mangelnde 
Sprachkenntnisse des Einwanderungslandes 
zurückzuführen (Gil, Wagner & Vega, 2000; 
Grünigen, Perren, Nägele & Alsaker, 2010; 
Titzmann, Silbereisen, Mesch & Schmitt- 
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Ro  dermund, 2011), auch wenn neben 
Kommunikation und Sprache weitere Ein-
flussfaktoren  auf das Stresserleben von  
Migranten einwirken können (z.B. Verlust-
erfahrungen, Diskriminierungserfahrungen, 
vgl. Belhadj Kouider & Petermann, 2015; 
Cervantes & Cordova, 2011). Sprachkom-
petenzen beeinflussen allerdings auch die 
Bewältigung solcher Erfahrungen. So finden 
zahlreiche Studien einen deutlichen  Zu-
sam menhang zwischen der sprachlichen 
Kompetenz in der Zweitsprache bzw. der 
Sprache der Aufnahmegesellschaft und der 
psychologischen und sozio-kulturellen Ak-
kulturationsqualität, gemessen z.B. am 
Wohl befinden, dem Bildungserfolg, der 
Identitätsbildung und anderes mehr (vgl. 
Berry, Phinney, Sam & Vedder, 2006; Bu-
chanan, Abu-Rayya, Kashima, Paxton & 
Sam, 2017; Huynh, Devos & Smalarz, 
2011; Prevoo, Malda, Mesman & van IJzen-
doorn, 2016; Steinhausen, Bearth-Carrari & 
Metzke, 2009; Vedder, 2005; Vedder & Vir-
ta, 2005). Dabei sind insbesondere die ers-
ten beiden Migrationsgenerationen von 
Problemen der Sprachanwendung betroffen 
(Alba, 1999) und Gruppen mit mangelnden 
Sprachkenntnissen bestehen in der Regel 
mehrheitlich aus Personen mit Migrations-
hintergrund (Capps et al., 2005). 

In der Literatur ist bei der Operationali-
sierung des Migrationshintergrunds kein 
Konsens zu erkennen (Kemper, 2010; Settel-
meyer & Erbe, 2010). In der vorliegenden 
Arbeit wird Migrationshintergrund definiert 
als die Abstammung von mindestens einem 
Elternteil, das in einem anderen Land als 
dem gegenwärtigen Wohnort der Familie 
geboren wurde (Nauck, Clauß, & Richter, 
2008, Schenk et al., 2008), d.h. höchstens 
der zweiten Generation angehören. Neben 
psychischen Problemen wie einer höheren 
Prävalenz für internalisierende Verhaltens-
auffälligkeiten (Belhadj Koudier et al., 
2014), dem Teilverlust des sozialen Systems 
und sozioökonomischer Einschränkungen 
zeigen sich insbesondere sprachliche und 
damit verbundene bildungsbezogene Defi-
zite bei Kindern und Jugendlichen mit Mig-

rationshintergrund (Esser, 2006). Die inter-
nationale PISA-Studie zeigte über nahezu 
alle Länder hinweg, dass Migranten der ers-
ten und zweiten Generation konsistent 
schlechtere Lese- und Mathematikleistun-
gen zeigen (OECD, 2007). In den USA (vgl. 
Kuperminc, Blatt, Shahar, Heinrich, & Lead-
beater, 2004; National Science Foundation, 
Division of Science Ressources Statistics, 
2003) und in den Niederlanden (De Vries & 
Wolbers, 2004) konnten ebenfalls schlech-
tere Leistungen im Schulsystem bei Migran-
ten und Migrantinnen festgestellt werden. 
Auch Studien aus Deutschland belegen, 
dass die kognitiven Fähigkeiten und Leis-
tungen von Kindern mit Migrationshinter-
grund bereits beim Eintritt in den Kindergar-
ten (Dubowy, Ebert, von Maurice & Weinert, 
2008) bzw. bei Schulbeginn (Becker & Bie-
dinger, 2006) im Vergleich zu ihren deut-
schen Altersgenossen deutlich schwächer 
waren. Zusätzlich identifiziert Schofield 
(2006) mit dem Einfluss negativer Stereoty-
pe , negativen Erwartungseffekten von Lehr-
kräften im Hinblick auf die Schulleistungen 
von Migranten und einer ungünstigen früh-
zeitigen Zuweisung zu niedrigen Leistungs-
gruppen oder Schulformen drei Hauptfakto-
ren für schlechtere Schulleistungen bei 
jungen Migrantinnen und Migranten. 

Diese Gründe sind wichtige Argumente 
bei der Forderung nach besonderen Formen 
der Sprachförderung für Kinder und Jugend-
liche mit Migrationshintergrund. Dabei 
handelt es sich um gezielte Präventions-
maßnahmen, die auf bestimmte Risikogrup-
pen ausgerichtet sind (Offord, 2010). Es 
existieren eine Reihe unterschiedlicher An-
sätze zum Zweitspracherwerb, die sich u.a. 
nach ihrer Angebotsart (mono- vs. bilingual, 
alltagsintegriert oder additiv, implizit vs. ex-
plizit), den verwendeten pädagogischen 
Lernstrategien (kooperatives Lernen, Einsatz 
von Medien) sowie hinsichtlich ihrer Kom-
bination mit anderen Fördermaßnahmen 
(z.B. kognitives Trainings, soziales und kul-
turelles Training) unterscheiden (Adesope, 
Lavin, Thompson & Ungerleider, 2011; 
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Egert & Hopf, 2016; Stanat, Becker, Baum-
ert, Lüdtke & Eckhardt, 2012). 

Die Wirksamkeit von psychosozialen 
Präventionsmaßnahmen für Migrantenkin-
der und -jugendliche kann allgemein auf 
Ebene systematischer und integrativer Ana-
lysen bislang nur unzureichend einge-
schätzt werden (Beelmann, Maichrowitz, 
Schulz, & Arnold, 2015; Beelmann, Arnold, 
Maichrowitz & Schulz, submitted; Huey & 
Polo, 2008), obwohl gerade integrative Ar-
beiten mit Blick auf den Praxistransfer ein 
besonderes Potential aufweisen (Beelmann, 
2014; Hattie, 2009). Dies gilt auch für 
Sprachkurse und ist insbesondere vor dem 
Hintergrund, dass die Förderung der Sprach-
kompetenzen bei Migranten von politi-
schen und gesellschaftlichen Akteuren wie-
derholt eingefordert wird, bedauerlich. Zur 
Wirkung von Sprachförderung liegt eine 
neuere Meta-Analyse vor (Adesope et al., 
2011), die allerdings auf die Untersuchung 
zu verschiedenen pädagogischen Lernstra-
tegien als Intervention (z.B. kooperatives 
Lesen, mediengestütztes Lesen) mit Effekten 
auf die Sprach-, Lese- und Schreibleistung 
begrenzt bleibt, und weniger auf die Wirk-
samkeit von Sprachförderung als allgemei-
ne präventive Intervention ausgerichtet ist. 
Nach diesen Ergebnissen lohnt sich insbe-
sondere das kooperative Lesen als pädago-
gische Lernstrategie. Zudem ergaben sich 
Vorteile einer Kombination aus impliziten 
und expliziten Lernstrategien beim Zweit-
spracherwerb (Stanat et al., 2012). Alle Ar-
beiten betonen jedoch gemischte Ergebnis-
se aus bisherigen Evaluationsstudien und 
die insgesamt dünne Evidenzbasierung und 
Datenlage. 

Die vorliegende integrative Arbeit zielt 
darauf ab, die bisherigen Befunde aus be-
sonders aussagekräftigen Evaluationsstudi-
en zur Wirksamkeit von Sprachförderung 
bei Kindern und Jugendlichen mit Migrati-
onshintergrund mit meta-analytischen Me-
thoden zu integrieren. Dabei steht neben 
der generellen Wirksamkeit präventiver 
Sprachinterventionen im Hinblick auf die 
sprachliche und bildungsbezogene Ent-

wicklung bei Kindern und Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund auch die differenzi-
elle Wirksamkeit hinsichtlich unterschiedli-
cher Erfolgskriterien im Mittelpunkt. Zu- 
sätzlich sollen weitere interventionsbezoge-
ne und zielgruppenbezogene Moderatoren 
überprüft werden. 

2.  Methode

Die vorliegende Meta-Analyse war Teil ei-
nes umfassenderen Forschungsprojekts, in 
dem die Wirksamkeit von Bildungs- und 
Interventionsprogrammen zur Prävention 
und Kompensation von Armuts- und Migra-
tionsfolgen bei Kindern und Jugendlichen 
bearbeitet wurde (Beelmann et al., 2015; 
eingereicht). Ziel der vorliegenden Arbeit 
war die Zusammenfassung existierender, 
qualitativ hochwertiger Evaluationsuntersu-
chungen zu Spracherwerbsprogrammen zur 
Prävention bildungsrelevanter Negativfol-
gen bei Kindern und Jugendlichen mit Mig-
rationshintergrund. Das forschungsmetho-
dische Vorgehen orientierte sich an den für 
systematische Ergebnisbilanzen entwickel-
ten Analyseschritten (vgl. Lipsey & Wilson, 
2001). Folgende Auswahlkriterien wurden 
für die hier verwendeten Primärstudien zu-
grunde gelegt:

Art der Fördermaßnahme. Es wurden 
nur Studien für die Analyse berücksichtigt, 
in denen eine präventive Intervention eva-
luiert wurde, die eine bildungsbezogene 
Zielsetzung verfolgte (Vorbeugung negati-
ver bildungsbezogener Folgen von Migrati-
on) und sich zudem psychosozialer oder 
pädagogischer Interventionsmethoden be-
diente, die an der sprachlichen Entwicklung 
der Migrantenkinder und -jugendlichen an-
setzte. Entsprechend wurden Maßnahmen 
von der Analyse ausgeschlossen, deren zen-
trales Ziel in der Förderung anderer Berei-
che (kognitive oder sozial-emotionale Ent-
wicklung) lag, rein monetäre Programme 
(z.B. finanzielle Hilfen für Migrantenfami-
lien) sowie Interventionen, die nur marginal 
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aus psychosozialen und pädagogischen Ele-
menten bestanden (z.B. das Hören von klas-
sischer Musik). Ebenfalls ausgeschlossen 
wurden Evaluationen zu Interventionen mit 
eindeutig klinischem/psychotherapeuti-
schem Charakter (einschl. Studien zur Be-
handlung von Sprachstörungen) sowie In-
terventionen, die am Justizsystem ansetzten 
(z.B. veränderte Gesetzgebung für Migran-
ten). 

Art der Stichprobe. Die Zielgruppe der 
verwendeten Primäruntersuchungen sollte 
mehrheitlich (d.h. mehr als 50%) aus Kin-
dern bzw. Jugendlichen, bei denen ein Mig-
rationshintergrund im oben skizzierten Sin-
ne vorlag (d.h. Abstammung von mindestens 
einem Elternteil, das in einem anderen Land 
als dem gegenwärtigen Wohnort der Fami-
lie geboren wurde, d.h. Migranten der ers-
ten oder zweiten Generation). Ausgeschlos-
sen wurden alle klinischen Gruppen mit 
diagnostizierten psychischen Störungen 
und Gruppen, bei welchen bereits manifes-
tierte Gesundheits- oder Entwicklungsprob-
leme vorlagen (z.B. chronisch kranke Kin-
der und Jugendliche). Das Alter der 
Stich probe sollte im Durchschnitt unter 18 
Jahren liegen, wobei neben dem chronolo-
gischen Alter auch Angaben zur besuchten 
Schulstufe, das berichtete Entwicklungsalter 
bzw. die Autonomie vom Elternhaus als 
Auswahlkriterium Berücksichtigung fanden 
(z.B. bei Stichproben, in denen der Alters-
range über 18 Jahre hinaus ging, die Teil-
nehmer aber mehrheitlich mit den Familien 
zusammenwohnten oder noch nicht berufs-
tätig waren). 

Art der Untersuchung. Es wurden nur 
Evaluationsstudien mit einem randomisiert 
kontrollierten Design berücksichtigt, die 
nach der Maryland-Scale dem höchsten 
methodischen Level entsprachen (vgl. Beel-
mann & Hercher, 2016; Farrington, 2003), 
um sowohl für gemessene als auch für un-
bekannte konfundierende Variablen zu kon-
trollieren und eine mögliche Verzerrung der 
Interventionseffekte zu vermeiden (Baytop, 
2006; Farrington, 2003). In der Studie  
wurde dabei mindestens eine geförderte 

Gruppe einer unbehandelten oder einer un-
behandelten Gruppe vergleichbaren Kont-
rollgruppe (z.B. minimales Treatment, treat-
ment as usual) gegenübergestellt. Die 
Stichprobengröße umfasste mindestens 25 
Personen pro Versuchsbedingung, um zum 
einem dem Problem erhöhter Standardfeh-
ler und damit ungenauerer Parameterschät-
zungen mit geringerer Teststärke (Viecht-
bauer, 2007) und zum anderen der 
Anfälligkeit kleinerer Stichproben für Publi-
kationsverzerrungen (Rothstein, Sutton & 
Borenstein, 2005) entgegenzuwirken. Bei 
einer Cluster-Randomisierung wurden die 
Untersuchungen nur eingeschlossen, wenn 
jeder Gruppe mindestens fünf Cluster (z.B. 
Schulklassen) zugewiesen waren. Ausge-
schlossen wurden Studien, in denen sich 
Interventions- und Vergleichsgruppe ledig-
lich hinsichtlich verschiedener Maßnahmen 
(Vergleichsstudien) oder Anwendungsmodi 
der gleichen Intervention unterschieden.  

Art der Ergebnisberichte. Die Darstel-
lung der Ergebnisse musste in einem Format 
erfolgen, welches eine reliable Berechnung 
bzw. Schätzung von einheitlichen Effektgrö-
ßen zuließ. Die Effektgrößen mussten sich 
dabei direkt oder indirekt auf die um-
schriebene Stichprobe beziehen und eine 
Dif ferenz zwischen Interventions- und Ver-
gleichsgruppe ermöglichen. Studien wur-
den ausgeschlossen, wenn keines der 
Effekt maße einen direkten Bezug zur 
sprachlichen oder bildungsbezogenen Ent-
wicklung der Kinder oder Jugendlichen aus-
wies.

Publikation. Die Studien mussten bis 
einschließlich 2013 publiziert oder auf eine 
andere Art zugänglich sein und in engli-
scher, deutscher oder in einer der westeuro-
päischen Hauptsprachen (französisch, spa-
nisch, niederländisch etc.) verfasst sein. 

Für die Literatursuche wurden folgende 
Datenquellen genutzt: Die Recherche in 
Online-Datenbanken ermöglichte den Zu-
griff auf zahlreiche fachübergreifende wie 
fachspezifische Literatursammlungen, die 
für unsere Fragestellung als notwendig er-
achtet wurde. Folgende Datenbanken wur-
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den unter Verwendung einer Kombination 
von Suchtermini, welche die Intervention 
(z.B. „prevention“, „intervention“), die Risi-
kogruppe (z.B. „migrant*“, immigr*“) und 
die Art der Untersuchung (z.B. „random*“, 
„control group*“) adressierten, herangezo-
gen: ERIC, Medline, PsycINFO, PsycARTIC-
LES, PSYNDEX, Web of Science, The Coch-
rane Library, ProQuest, Pubmed und 
Sowiport (vgl. detailliert Beelmann et al., 
2015). Weitere Recherchen beinhalteten 
die Suche in bereits bestehenden Über-
blicksarbeiten zu verwandten Fragestellun-
gen (z.B. Adesope et al., 2011) sowie Aus-

wertungen von Literaturlisten bereits 
identifizierter Primäruntersuchungen. Ab-
bildung 1 veranschaulicht den Verlauf der 
Literatursuche und die Identifikationsschrit-
te zur Auswahl relevanter Primärstudien. 

Insgesamt wurden im Rahmen des Ge-
samtprojekts annähernd 10.000 For-
schungsberichte überprüft, wobei fast 1.600 
Arbeiten im Volltext beschafft und bezüg-
lich der definierten Kriterien überprüft wur-
den. Nach Abzug nicht relevanter Arbeiten 
und nicht beschaffbaren Studien konnten 
unter Verwendung der skizzierten Suchstra-
tegien und Selektionskriterien insgesamt 40 

Identifizierte Forschung s-
berichte aus Online-Daten-

banken  
(k = 8.933)

Id
en

ti
fik

at
io

n

Identifizierte Forschungs-
berichte aus anderen  

Quellen  
(k = 728)

Identifizierte Forschungsberichte insgesamt  
(k= 9.661)

Ausgeschlossen auf Basis 
von Titel und Abstract 

(k = 8.075)

Potentiell relevante  
Berichte  

(k = 1.586)

Volltexte nicht verfügbar 
(k = 106)

Volltexte überprüft  
(k = 1.480)

Ausschluss aufgrund von: 
Intervention = 154 
Stichprobe = 602 
Methodik = 600 

Doppelpublikation = 83 
Mangelnder Statistik = 1

Eingeschlossene  
Forschungsberichte 

40 Berichte 
42 Studien  

47 Gruppenvergleiche

Sc
re

en
in

g
Ü

b
er

p
rü

fu
ng

Ei
ng

es
ch

lo
ss

en

Abbildung 1. Flussdiagramm zur Literatursuche und Auswahl der Primäruntersuchungen
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Forschungsberichte mit 42 Studien für die 
vorliegende Fragestellung identifiziert wer-
den.

Die ausgewählten Primäruntersuchun-
gen wurden unter Anwendung eines um-
fangreichen Katalogs inhaltlicher und me-
thodologischer Merkmale mit dem Ziel 
kodiert, differentielle Auswertungen der Er-
gebnisbilanzen unterschiedlicher Interven-
tionen wie Anwendungsbereiche zu reali-
sieren. Die kodierten Merkmale bezogen 
sich dabei auf Merkmale des Forschungsbe-
richts (z.B. Autor/en, Publikationsjahr), 
Merk male der Intervention (z.B. Inhalte, 
Me thoden, Intensität der Programme), 
Merkmale der Stichprobe (z.B. Stichproben-
größe, Alter, Geschlecht), methodische 
Merkmale (z.B. Art der Randomisierung, Art 
der Kontrollgruppe) und Merkmale der 
Wirksamkeitsmessung (z.B. Inhalt des Er-
folgskriteriums, Erhebungsmethode).

Zur Erstellung der integrierten Wirksam-
keitsbilanzen wurde zunächst von jedem 
nicht redundanten Erfolgsmaß eine einheit-
liche Effektstärke d als standardisierte Mit-
telwertdifferenz zwischen einer geförderten 
Interventionsgruppe und nicht-geförderten 
Vergleichsgruppe bestimmt, wobei die Vor-
testunterschiede der Gruppen in diese Dif-
ferenz mit eingingen (Morris, 2008). Darü-
ber hinaus wurden die Effektstärken pro 
Erfolgsmaß innerhalb der Vergleiche bei 
Mehrfachmessungen über die Zeit (Follow- 
up-Untersuchungen) zusammengefasst, 
wo bei drei Messzeitintervalle zugrunde ge-
legt wurden: (1) bis zu drei Monate nach 
der Maßnahme (Postmessung), (2) ab 3 Mo-
nate nach bis 12 Monate nach der Interven-
tion (erster Follow-up-Zeitraum) sowie (3) 
später als 12 Monate nach der Maßnahme 
(zweiter Follow-up-Zeitraum). Anschlie-
ßend erfolgte die Berechnung der durch-
schnittlichen Effektstärke eines Gruppen-
vergleichs durch das arithmetische Mittel 
aller gemessenen Einzeleffekte pro Mess-
zeitintervall (soweit vorhanden). Zur Aus-
wertung bestimmter Erfolgsbereiche wur-
den ergänzend zu den durchschnittlichen 
Vergleichseffekten Effektstärken für vier In-

haltsbereiche der Erfolgsmaße berechnet. 
Diese Bereiche betrafen (1) sprachliche Pa-
rameter (z.B. Lesekompetenz, Schreibleis-
tung), (2) kognitive Fähigkeiten und me-
ta-kognitive Kompetenzen (z.B. Intelligenz, 
Handlungsplanung), (3) die Lernmotivation 
und das akademisches Selbstkonzept (ein-
schließlich Prüfungsangst) sowie (4) Bil-
dungsparameter (Schultests, Noten, Maße 
der Schul- und Berufslaufbahn, auch Schul-
absentismus).

Die statistische Integration der Ergebnis-
se über die Gruppenvergleiche erfolgte 
nach der Integrationsmethode von Hedges 
und Olkin (1985), welche zunächst eine 
Verzerrungskorrektur der Effektstärken be-
inhaltete und schließlich bei der Effektstär-
kenintegration eine Gewichtung der Primär-
studien mit dem Inversen des quadrierten 
Standardfehlers (geschätzt aus der Stichpro-
bengröße) vornimmt. Darüber hinaus er-
möglicht das Modell eine statistische Prü- 
fung der Effektstärken-Variabilität (Homo-
genitätstest) sowie statistische Vergleiche 
hinsichtlich der kodierten Erfolgsmoderato-
ren. Alle Berechnungen erfolgten mit dem 
Analyseprogramm SPSS (Version 23) unter 
Nutzung der Meta-Analyse-Macros von Da-
vid Wilson (Lipsey & Wilson, 2001).

3.		 Ergebnisse

3.1  Beschreibung der  
Primärstudien

Der Studienpool umfasste 42 Studien aus 
40 Forschungsberichten, die im Zeitraum 
zwischen 1967 bis einschließlich 2012 pu-
bliziert wurden, davon die Mehrheit (26 Be-
richte, 57.5%) ab dem Jahr 2000 (siehe An-
hang A). 25 Studien (59.5%) wurden in 
wissenschaftlichen Journalen (davon 24 mit 
Peer-review-Status), 8 als Dissertationen 
(19.0%) und 8 Studien (19.0%) stammten 
aus nicht begutachteten Quellen (Ministeri-
umsberichte, Konferenzberichte). Alle Be-
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richte wurden in englischer Sprache verfasst 
und der Großteil (40 von 42 Studien) in den 
USA durchgeführt. Je eine Studie stammte 
aus Deutschland (Stanat et al., 2012) und 
den Niederlanden (Verhallen & Bus, 2010). 
Da einige Studien mehrere Interventions-
gruppen enthielten, konnten aus den 40 Be-
richten und 42 Studien insgesamt 47 Ver-
gleiche zwischen einer geförderten und 
einer nicht-geförderten Gruppe mit insge-
samt 12.051 Teilnehmern zum Post-Zeit-
raum, zehn Vergleiche (sechs Studien) mit 
2.611 Teilnehmern zum ersten Fol-
low-up-Zeitraum und sechs Vergleiche (fünf 
Studien) mit 2.222 Teilnehmern zum zwei-
ten Follow-up-Zeitraum (jeweils ohne Be-
rücksichtigung von Ausfallraten und fehlen-
den Werten) konstruiert werden. 

Die Zielgruppen wurden zu größten Tei-
len als „ethnic minority“ (k = 27) oder als 
„linguistic minority“ (k = 14) beschrieben, 
ansonsten neutraler als Gruppe mit „migra-
tion background“ (k = 6). Nur zwei Verglei-
che untersuchten explizit Migranten der 
ersten Generation, in den restlichen Verglei-
chen (k = 45) wurden gemischte Gruppen 
oder Kinder und Jugendliche der zweiten 
Generation untersucht oder es lagen keine 
genauen Angaben vor. Da 45 von 47 Ver-
gleichen in den USA durchgeführt wurden, 
handelte es sich mehrheitlich um „English 
Language Learners“ (ELL) oder „English as 
Second Language“ (ESL) – Schüler, von de-
nen der größte Teil aus Latein- und Mittel-
amerika kam und somit spanisch als Mut-
tersprache hatte (k = 32, bei fünf Studien 
mit Migranten gemischter Herkunft und im-
merhin 13 fehlenden Angaben). Zwei Ver-
gleiche untersuchten Migranten aus dem 
arabisch-türkischen Sprachraum. 

3.2  Allgemeine  
Wirksamkeitsanalyse

Tabelle 1 zeigt zunächst Daten der allge-
meinen Wirksamkeitsanalyse nach ver-
schiedenen Berechnungsmodellen für die 
drei Nacherhebungszeiträume. Insgesamt 

konnte eine große Menge von Einzeleffek-
ten aus den Studienergebnissen berechnet 
werden (z.B. 379 Einzeleffekte bei 47 Ver-
gleichen zum Posttestzeitpunkt), die im Be-
reich von moderat negativ bis hoch positiv 
variierten. Bei den statistisch angemessene-
ren gewichteten Analysen ergab sich ein 
relativ großer Unterschied zwischen den 
Auswertungen nach dem FEM und REM, 
was auf eine beträchtliche Heterogenität 
der Effekte schließen ließ. Da die Effekte 
(zumindest zum Post- und ersten Fol-
low-up-Zeitraum) signifikante Heterogeni-
tät aufwiesen, stellte das REM die zuverläs-
sigste Effektschätzung dar. Danach wiesen 
die Programme zum Post-Zeitpunkt eine 
durchschnittliche signifikante Effektstärke 
von d+ = 0.31 auf, die zum ersten Fol-
low-up-Zeitraum anstieg, zum zweiten Fol-
low-up-Zeitraum jedoch wieder abfiel (vgl. 
Tabelle 1). Dieses Ergebnismuster wurde in 
allen Auswertungsvarianten (auf unter-
schiedlichem Niveau) erzielt, beruhte aller-
dings nicht auf identischen Vergleichen pro 
Messzeitraum und führte somit möglicher-
weise zu einem verzerrten zeitlichen Ver-
lauf der Effekte. Eine Gegenüberstellung der 
Ergebnisse nur für jene Vergleiche, die Da-
ten zu allen Messzeiträumen berichteten, 
ergab tatsächlich ein leicht verändertes 
Bild. Bei diesen Vergleichen zeigte sich eine 
signifikante Effektstärke von d+ = 0.21 zum 
Postzeitpunkt, eine ebenfalls signifikante Ef-
fektstärke von d+ = 0.26 im ersten sowie 
eine signifikante Effektstärke von d+ = 0.22 
zum zweiten Follow-up-Zeitraum (alle Ef-
fektstärken berechnet nach REM, k = 6). 
Wählte man jedoch die zehn Vergleiche mit 
Messungen zum Postzeitpunkt und zum 
ersten Follow-up-Zeitraum aus, ergaben 
sich signifikante Effektstärken von d+ = 0.26 
(post) und d+ = 0.42 (follow-up) und somit 
wieder eine erhöhte Wirksamkeit zum ers-
ten Follow-up-Zeitraum (drei bis zwölf Mo-
nate nach der Intervention).
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3.3  Analysen möglicher  
Publikationsverzerrungen

Zur Analyse von Publikationsverzerrungen 
wurde zunächst eine Meta-Regression der 
Stichprobengröße auf die ungewichtete Ef-
fektstärke (zum Post-Zeitpunkt) berechnet 
(vgl. Macaskill, Walter & Irwig, 2001). Die-
se ergab eine Varianzaufklärung von 4.1% 
und einen nicht-signifikanten Beta-Koeffizi-
enten von -0.20 (F (df = 1,45) = -1.38, p > 
.10). Eine kategoriale Auswertung zeigte, 
dass insbesondere Studien mit Stichproben 
von über 500 Personen deutlich reduzierte 
Effektstärken aufwiesen (d+ = 0.17, k = 7). 
Somit ergaben sich keine für Publikations-
verzerrungen besonders indikativen hohen 
Effektstärken bei geringen Stichprobenum-
fängen, sondern eher besonders geringe  
Effektstärken für umfangreiche Studien. Er-
gänzend zeigte eine kategoriale Mode ra-
toranalyse keine signifikanten Subgruppen-
unterschiede zwischen den Effekten aus 
Forschungsartikeln, die im Peer-Review-Ver-
fahren publiziert wurden (d+ = 0.29, k = 
27), und Vergleichen aus nicht-begutachte-
ten Berichten (Dissertationen/Projektberich-
te; d+ = 0.34, k = 20, Qbetween = 0.26, df = 1, 
p > .10). Auf Basis dieser Berechnungen 
konnten für den analysierten Studienpool 
zumindest keine deutlichen Hinweise auf 
Publikationsverzerrungen ermittelt werden. 
Eine Berechnung des Fail-safe-N (vgl. Lipsey 

& Wilson, 2001) erbrachte zudem eine gro-
ße Anzahl von insgesamt 1.410 Vergleichen 
mit Null-Effekten, die notwendig wären, um 
den Post-Test-Effekt soweit zu inflatio nieren, 
dass eine nicht-signifikante Größe resul-
tieren würde (d+ = 0.10). Weiterführende 
Auswertungen zu Publikationsverzerrungen 
(Funnelplot, Trim-and-Fill-Analyse; vgl. 
Rothstein et al., 2008) wurden daher nicht 
durchgeführt. 

3.4  Analyse nach Erfolgskriterien

Diese allgemeinen Befunde wiesen jedoch 
in der Regel signifikante Ergebnisheteroge-
nität auf (z.B. I2 = 66.2% zum Post-Zeit-
punkt), sodass weiterführende differentielle 
Auswertungen sinnvoll und notwendig wa-
ren. Tabelle 2 zeigt zunächst die Effektivität 
der analysierten Präventionsprogramme 
nach unterschiedlichen Erfolgsdomänen, 
wobei wir uns im Folgenden auf die Effekt-
messungen zum Post-Zeitpunkt berechnet 
nach dem REM beschränken. Signifikante 
Effekte erzielten die Maßnahmen auf 
sprachliche Parameter (d+ = 0.32, k = 45, p 
< .001) sowie auf Bildungsparameter (d+ = 
0.32, k = 9, p < .001), bei allerdings deut-
lich geringerer Studienanzahl. Im Hinblick 
auf die Förderung von kognitiven Fähigkei-
ten und meta-kognitiven Kompetenzen so-
wie auf die Lernmotivation und das akade-

Nacherhe
bungszeitraum

Einzeleffektebene Vergleichseffektebene

d es Range n es k d Range d+ 
(FEM)

d+ 
(REM)

Q I2

Post 0.29 -0.56//2.90 379 47 0.33 -0.09//1.37 0.25*** 0.31*** 138.34*** 66.2

Follow-up 1 0.40 -0.13//2.02 70 10 0.47 -0.07//1.24 0.16*** 0.41*** 49.55*** 82.6

Follow-up 2 0.29 -0.10//1.16 23   6 0.27 -0.02//0.59 0.10* 0.22*** 15.77*** 68.3

Anmerkungen: d es = mittlere Effektstärke über alle Einzeleffekte; n es = Anzahl der Einzeleffekte; k = Anzahl der 
Vergleiche; d = ungewichtete Vergleichseffektstärke; d+ gewichtete Effektstärke nach dem Fixed Effect Model 
(FEM) und Random Effect Model (REM); Q = Heterogenitätsstatistik;  I2 = Prozentualer Anteil der Variabilität auf 
Basis von Heterogenität im Vergleich zu Zufallsschwankungen.
Alle Vergleichseffektstärken sind signifikant von Null verschieden mit signifikanter Heterogenität: * =  p < .05, ** 
= p < .01, *** = p < .001.

Tabelle 1. Übersicht zur allgemeinen Wirksamkeit der Sprachtrainings nach verschiedenen Berechnungs-
modellen
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mische Selbstkonzept ergab sich kein 
signifikanter Effekt (d+ = 0.06, k = 5 bzw. 
d+ = 0.10, k = 6). Analysen zum Follow-up 
waren wegen der geringen Anzahl der Mes-
sungen nur für sprachliche Erfolgsparameter 
sinnvoll. Dort zeigten sich signifikante Ef-
fekte von d+ = 0.45 (k = 8, p < .01) zum 
ersten und d+ = 0.29 (k = 5, p < .05) zum 
zweiten Follow-up-Zeitraum und damit sta-
bile Wirkungen. 

3.5  Ergebnisse nach unterschiedli
chen Präventionsansätzen und 
Erfolgskriterien

Die Ergebnisse zur Effektivität unterschied-
licher Präventionsansätze sind in Tabelle 3 
aufgeführt. Über alle Effektbereiche hinweg 
erzielten reine Sprachförderprogramme die 

höchsten Effekte (d = 0.36, k = 29), die al-
lerdings im Wesentlichen auf die Steigerung 
der sprachlichen Kompetenzen der Teilneh-
mer zurückzuführen sind (d+ = 0.38, k = 
29), während weiterführende Wirkungen 
kaum untersucht wurden. Allerdings traten 
bei diesen Programmen auch signifikante 
Langzeiteffekte auf die Sprachkompetenz 
auf (d+ = 0.52, k = 6, zum ersten sowie d+ 
= 0.40, k = 4 zum zweiten Follow-up-Zeit-
raum). In Kombination der Sprachförderung 
mit kognitiven oder sozialen Förderpro-
grammen ergaben sich eher geringere Wir-
kungen (vgl. Tabelle 3). Allerdings zeigte die 
Kombination aus Sprachtrainings und kog-
nitiven Trainings insgesamt eine breitere 
Wirkung als eine isolierte Sprachförderung, 
insbesondere im Hinblick auf Effekte in har-
ten Bildungsparametern (d+ = 0.40, k = 5). 

Erfolgsdomäne d+ k Q I2

Sprachliche Kompetenz 0.32*** 45 115.47*** 61.0

Kognitive Fertigkeiten 0.06*** 5 1.72*** 0.0

Lernmotivation, akademisches Selbstkonzept 0.10*** 6 11.16*** 46.2

Bildungsparameter 0.32*** 9 43.38*** 79.3

Anmerkungen. k = Anzahl der Vergleiche zum Post-Zeitpunkt (Messung bis 3 Monate nach Abschluss der Inter-
vention). d+ gewichtete Effektstärke nach dem Random Effect Model (REM). Q = Heterogenitätsstatistik. I2 = 
Prozentualer Anteil der Variabilität auf Basis von Heterogenität im Vergleich zu Zufallsschwankungen.*p < .05, ** 
p < .01, ***p < .001.

Tabelle 2.  Übersicht zur Wirksamkeit im Hinblick auf verschiedene Erfolgsdomänen zum Post-Zeitpunkt (bis 
zu drei Monaten nach Abschluss der Intervention) 

Anmerkungen. d+ gewichtete Effektstärke nach dem Random Effect Model (REM). k = Anzahl von Verglei-
chen zum Post-Zeitpunkt (Messung bis 3 Monate nach Abschluss der Intervention). *p < .05; **p < . 01; ***p 
< .001. + =  signifikante Heterogenität.

Tabelle 3. Effektstärken nach Präventionsinhalten und Erfolgsbereichen

Präventions-
inhalte

Sprachliche 
Kompetenz

Kognitive 
Fertigkeiten

Lernmotivation/ 
akademisches
Selbstkonzept

Bildungs
parameter

Gesamt

d k d k d k d k d k

Sprache 0.38***+ 29 0.06 2 0.21 3 0.06** 2 0.36*** 29

Sprache+ 
Kognition

0.21**+* 11 0.20 1  
0.28

1 0.52** 5 0.27*** 12

Sprache+ 
Sozialverhalten

0.29***+ 5 0.03 2 -0.10 2 0.10** 2 0.21*** 6
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3.6  Analyse weiterer Einflussfak
toren auf die Wirksamkeit

Bei der Überprüfung weiterer Moderatoren 
der Wirksamkeit ergaben sich nur vereinzelt 
Hinweise auf signifikante Einflussgrößen. 
So zeigten beispielsweise Programme, de-
ren Inhalte bzw. Umsetzung am kulturellen 
Hintergrund der Teilnehmer angepasst wa-
ren (d+ = 0.41, k = 27), signifikant höhere 
Effekte als nicht-kultursensitive Programme 
(d+ = 0.18, k = 20, Qbetween (df = 1) = 6.58, 
p < 0.05). Weitere Ergebnisse deuteten dar-
auf hin, dass eine individuelle Administra-
tion überdurchschnittlich wirksam war (d+ 
= 0.61, k = 4), während eine recht übliche 
Gruppenadministration nur eine durch-
schnittliche Wirkung erbrachte (d+ = 0.30, 
k = 38), ähnlich wie auch eine kombinierte 
Strategie aus individuellen und gruppen-
bezogenen Sitzungen (d+ = 0.39, k = 3). 
Wenig hilfreich schienen darüber hinaus 
Selbstlern-Programme zu sein (d+ = 0.01, k 
= 2). Leider erwies sich die Kodierung der 
angewandten Lernstrategien und -metho-
den als schwierig und wenig reliabel. Aller-
dings zeigte sich, dass die Nutzung von 
 informationsbezogenen Inhalten (die ver-
mutlich eher für eine explizite Sprachförde-
rung sprechen) tendenziell höhere Effekte 
aufwies (d+ = 0.34, k = 30), als wenn diese 
Elemente nicht berichtet wurden (d+ = 
0.26, k = 17). Deutlicher zeigte sich, dass 
Programme mit mediengestütztem Lernen 
(d+ = 0.42, k = 5) und insbesondere Pro-
gramme, die Hausaufgaben als methodi-
sches Mittel verwendeten (d+ = 0.50, k = 7), 
deutlich überdurchschnittliche Effekte er-
zielten. Mit steigender Intensität (gemessen 
am Stundenumfang der Intervention) war 
indes nicht mit besseren Ergebnissen zu 
rechnen. Die Regression der Intensität auf 
die Effektstärke ergab eine Varianzaufklä-
rung von 0.71% und einen nicht signifikan-
ten Beta-Koeffizienten von 0.08 (QModel (df = 
1) = 0.35, p > .10). Dabei zeigten besonders 
intensive Kurse (mehr als 100 Zeitstunden) 
tendenziell die geringsten Effektstärken (d+ 
= 0.26, k = 17). Auch das Alter der Klientel 

übte nur einen geringen Einfluss aus. Die 
Regression des Alters auf die Effektstärke er-
gab eine Varianzaufklärung von 5.9% und 
nur einen tendenziell signifikanten Beta-Ko-
effizienten von .24 (QModel (df = 1) = 2.94, p 
< .10), der offenbar dadurch verursacht 
wurde, dass Programme in der Altersgruppe 
von 14 bis 18 Jahren überdurchschnittlich 
hohe Effekte zeigten (d+ = 0.54, k = 4). 

4. Diskussion

Die vorliegende Analyse zeigte, dass 
Sprachförderung von Migrantenkindern 
und -jugendlichen eine wichtige Unterstüt-
zung bei Akkulturationsprozessen darstel-
len kann. Mit einem durchschnittlichen Ef-
fekt von d = 0.31 wurde eine Wirksamkeit 
erzielt, die den berichteten Effekten aus der 
Präventionsforschung in etwa entspricht 
(Beelmann, 2006, 2016; Beelmann, Schmitt 
& Pforst, 2014). Bei dieser Interpretation 
sind allerdings verschiedene gegenläufige 
Aspekte zu berücksichtigen. Einerseits fal-
len die hier analysierten Programme per se 
in den Bereich selektiver Prävention bei 
potentiellen Risikogruppen, bei denen Prä-
ventionseffekte in der Regel höher ausfal-
len, weil im Vergleich zu universellen Grup-
pen ein deutliches Verbesserungspotential 
vorliegt. Anderseits haben wir uns in dieser 
Analyse auf Studien beschränkt, die an-
spruchsvolle methodische Kriterien erfüll-
ten, was in der Regel zu konservativeren 
Wirkungsschätzungen führt (z.B. Beelmann, 
Pfost & Schmitt, 2014). Auf Basis besonders 
aussagekräftiger Studien können wir somit 
eine etwa fünfzehnprozentige Verbesserung 
durch die hier analysierten Programme auf 
sprachliche Parameter und partiell auch Bil-
dungsparameter annehmen. Diese Effekte 
waren in Langzeitanalysen stabil, blieben 
allerdings weitgehend auf sprachliche Er-
folgsmaße (z.B. Leseleistung, Wortschatz) 
beschränkt, während der Transfer auf wei-
terführende kognitive, motivationale und 
bildungsbezogene Parameter entweder ge-
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ring war oder selten gemessen wurde. Hier 
wären insbesondere Langzeitstudien nötig, 
um beurteilen zu können, ob eine gezielte 
Sprachförderung einen spürbaren Effekt auf 
das akademische Lernen und die Bildungs-
karrieren von Migrantenkindern und -ju-
gendlichen über normale Entwicklungs- 
und Anpassungsprozesse hinaus hat. Im 
Augenblick ist eine evidenzbasierte Antwort 
auf diese Frage wegen fehlender Untersu-
chungen kaum zu treffen. Allerdings mach-
ten die Langzeiteffekte auf Sprachparameter 
deutlich, dass zumindest die Voraussetzun-
gen für nachhaltige Wirkungen gegeben zu 
sein scheinen. Das Lernen der Sprache der 
Aufnahmegesellschaft ist jedoch mit der 
Vorstellung verbunden, dass weiterführen-
de Effekte auf eine erfolgreiche Akkulturati-
on gerade in der Bildung tatsächlich erzielt 
werden, sodass eine bedeutsame Einschrän-
kung der Aussagekraft der hier analysierten 
Studien vorliegt. Langzeitstudien könnten 
zugleich die Frage beantworten, inwieweit 
Sprachkenntnisse tatsächlich andere Akkul-
turationsstressoren im Sinne protektiver 
Prozesse soweit eindämmen, dass normati-
ve Entwicklungen möglich sind. 

Hinsichtlich der verschiedenen Pro-
grammtypen konnte zunächst festgestellt 
werden, dass isolierte Sprachförderpro-
gramme, die einen großen Teil unserer Stu-
dien ausmachten, am besten abschnitten. 
Die Effekte deckten sich dabei mit der Ein-
schätzung früherer Arbeiten (Adesope et al., 
2011) und haben im Wesentlichen mit den 
mehrheitlich sprachlichen Erfolgsparame-
tern (Wortschatz, Leseleistung) zu tun. 
Überrascht hat dennoch, dass kombinierte 
Programme in der Regel weniger gut ab-
schneiden, zumindest in ihrer durchschnitt-
lichen Wirksamkeit. Der günstige Wert für 
kombinierte Sprach- und kognitive Trainings 
auf Bildungsparameter deutete jedoch an, 
dass die Generalisierung von Sprachkom-
petenzen auf weiterführende Maße offen-
bar durch kombinierte Verfahren gelingen 
kann. Daher kann vorsichtig geschlossen 
werden, dass erworbene Sprachkompeten-
zen konkret angewendet werden müssen 

(z.B. mithilfe kognitiver Aufgaben), um ei-
nen Effekt in Richtung Bildung zu erzielen. 
Dies bleibt allerdings ein vorläufiges und 
isoliertes Ergebnis. Ansonsten können kom-
binierte Präventionsmaßnahmen ihre ange-
nommenen besonderen Vorteile bislang 
nicht genügend nachweisen. Dies gilt für 
Sprachprogramme offenbar genauso wie in 
anderen von uns untersuchten Anwen-
dungsfeldern (z.B. in der sozial-emotiona-
len Förderung; vgl. Beelmann et al., 2015, 
eingereicht). Eine mögliche Erklärung liegt 
darin, dass Programme, die eine sehr um-
fassende Förderstrategie fahren, nicht selten 
von gravierenden Implementationsproble-
men gekennzeichnet sind, die auch zu mas-
siven Wirksamkeitseinbußen führen kön-
nen, wie die Präventionsforschung der 
letzten 15 Jahre eindrucksvoll bestätigt hat 
(Beelmann & Karing, 2014; Durlak & Du-
Pre, 2008). Danach sollte wohl überlegt 
werden, ob besonders umfangreiche, meh-
rere Akteure umfassende, längerfristige Pro-
gramme angewendet werden sollen, ohne 
an die spezifischen Bedürfnisse dieser Pro-
gramme hinsichtlich einer erfolgreichen Im-
plementation zu denken. Die vorliegenden 
wie auch andere Ergebnisse der Präventi-
onsforschung können vor einer solchen un-
reflektierten Anwendung umfangreicher In-
terventionen nur warnen. Auch die geringen 
Effekte von zeitlich besonders intensiven 
Programmen sowie von umfangreichen Stu-
dien mit vielen Teilnehmern deuten auf den 
Einfluss von Umsetzungsproblemen hin 
und decken sich mit Ergebnissen, wie sie in 
vielen Präventions-Meta-Analysen berichtet 
werden (vgl. Übersicht in Beelmann, 2016).

In ähnlicher Weise zeigte uns das Ergeb-
nis, dass kultursensible Verfahren höhere 
Erfolge ermitteln, dass die methodische und 
inhaltliche Anpassung von Programmen an 
die Besonderheiten der Klientel gerade im 
Bereich der Migration eine notwendige 
Komponente der Präventionsarbeit darstellt 
(Castro, Barrera & Holleran-Steiker, 2010). 
Zu dieser Frage wird in der Präventionsfor-
schung mittlerweile auch differentiell disku-
tiert (vgl. Beelmann, Malti, Noam & Som-
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mer, 2018; Castro & Yasui, 2017) und 
keineswegs die Manual- oder Konzepttreue 
als unumstößlicher Standard propagiert. 
Wir konnten in einer Analyse der deutsch-
sprachigen Präventionsforschung beispiels-
weise zeigen, dass kulturell adaptierte Pro-
gramme sowie für den kulturellen Kontext 
entwickelte Programme eine höhere Wirk-
samkeit aufwiesen als etwa konzepttreue 
Anwendungen internationaler (und evi-
denzbasierter) Programme (Sundell, Beel-
mann, Hasson & von Thiele Schwarz, 2016). 
Darüber hinaus scheint auch ein individuel-
les Förderformat günstig zu sein, was 
möglicherweise mit der relativ großen 
Heterogenität der Klientel in Bezug auf 
Sprachkenntnisse zu tun hat. Unter diesen 
Bedingungen ist offenbar eine Einzelförde-
rung wirksamer, aber natürlich auch kosten-
intensiver. Von Selbsthilfematerialien ist in 
diesem Bereich abzuraten, was wahrschein-
lich mit den nötigen Zugangsvoraussetzun-
gen (Sprachkenntnisse) zusammenhängt. 
Dagegen zahlen sich offenbar die Medien-
nutzung in den Programmen wie auch 
Hausaufgaben zur besseren Generalisie-
rung der Effekte aus. Letzteres ist durch den 
Umstand, dass Migranten häufig die Hei-
matsprache im familiären Kontext verwen-
den, unmittelbar nachvollziehbar. Die ge-
nannten Befunde machen daher in der 
Summe klar, dass der Generalisierung von 
Sprachkompetenzen in Förderprogrammen 
mehr Aufmerksamkeit geschenkt werden 
sollte, beispielsweise durch die Erhöhung 
impliziter und alltagsintegrierter Förderele-
mente in Kindertageseinrichtungen und 
Schulen (Egert & Hopf, 2016; Petermann, 
2015). Diese Interpretation wird auch durch 
Arbeiten gestützt, die zeigen, dass eine Me-
diation durch Peers bei Interventionen mit 
English Language Learners offenbar wirksa-
mer ist als eine Vermittlung durch erwach-
sene Lehrkräfte und Pädagogen (vgl. Pyle, 
Pyle, Lignugaris/Kraft, Duran & Akers, 
2017).

Neben diesen Befunden fanden sich nur 
wenige signifikante Erfolgsmoderatoren. 
Was den offenbar fehlenden Einfluss des Al-

ters der betrachteten Zielgruppe auf die 
Wirksamkeit angeht, so spricht dies dafür, 
dass sich Sprachförderung offenbar in jeder 
Altersgruppe lohnt, wobei das sehr günstige 
Ergebnis für ältere Jugendliche gesondert er-
wähnt werden sollte. Hier ist – ähnlich wie 
in der gesamten Präventionsforschung – zu 
vermuten, dass ältere Stichproben in der 
Regel größeren Ausgangsproblemen und 
größeren Entwicklungsrisiken unterliegen 
und somit eine Förderung in besonderem 
Maße auf fruchtbaren Boden stößt. 

Abschließend müssen zwei Aspekte ge-
nannt werden, die die Aussagekraft unserer 
Analysen begrenzen. Zwar konnte mit ei-
nem Studienumfang von 42 Studien und 47 
Vergleichen eine relativ große Anzahl be-
sonders aussagekräftiger Studien identifi-
ziert und ausgewertet werden. Andererseits 
zeigte sich, dass bei differentieller Betrach-
tung oftmals eine zu geringe Studienanzahl 
vorlag, um bestimmte Zusammenhänge sta-
tistisch abzusichern. Dies stellte bei man-
chen Ergebnissen eine erhebliche inhaltli-
che Einschränkung dar, spiegelt aber 
gleichwohl den Forschungsstand zur 
Sprachförderung bei Kindern und Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund wider. 
Hinzu kommt, dass wir uns bislang allein 
auf die recht umfangreichen US-amerikani-
schen Forschungen beziehen müssen und 
eine europäische oder gar deutschsprachige 
hochwertige Evaluationsforschung weit-
gehend fehlt. Angesichts der vermuteten 
Bedeutsamkeit von Sprachförderung von 
Migrantenkindern und -jugendlichen ist es 
gerade vor dem aktuellen Hintergrund ho-
her Migrationszahlen dringend geboten, 
über Wirkung und Wirkungsbreite derarti-
ger Förderprogramme mehr und intensiver 
zu forschen. Das Potential, Bildungs- und 
Entwicklungsprozesse dieser Kinder und Ju-
gendlicher positiv zu beeinflussen, ist aus 
unserer Sicht gegeben. Wegen der vielfäl-
tigen Einflussfaktoren auf die Akkultura - 
tions qualität und Integration von Migranten-
kindern und -jugendlichen dürfte Sprach-
förderung dennoch mehr eine notwendige, 
aber keine hinreichende Fördermaßnahme 
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sein, um Entwicklungsrisiken und Negativ-
folgen von Flucht und Migra tion umfassend 
zu kompensieren. Am  
Beispiel der Wirkung von Vorurteilen und 
Diskriminierung gegenüber ethnischen Mi-
noritäten wird schnell deutlich, dass für 
eine gelungene Integration u.a. auch Ent-
wicklungsprozesse von Kindern und Ju-
gendlichen der Aufnahmegesellschaft be-
deutsam sind (vgl. Beelmann, 2018; 
Beelmann & Heinemann, 2014).
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