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Abstract

Wie erfolgreich sich Kinder sprachlich entwickeln, héangt im Bereich der Frihpadago-
gik im Wesentlichen von der Sprachférderkompetenz der friihpadagogischen Fach-
kraft ab. Eine professionelle Sprachforderkompetenz zeichnet sich u. a. durch die Fa-
higkeit einer sprachanregenden Interaktionsgestaltung aus, die durch sogenannte
Sprachférdertechniken beeinflusst wird. Diese gilt es in der Aus- und Weiterbildung
zu schulen, wobei Kompetenzmodelle von einer Verbindung zwischen den Kompe-
tenzfacetten des Wissens und des Handelns ausgehen. Im Bereich der Frihpadago-
gik fehlt es allerdings an doméanenspezifischen Kompetenzuntersuchungen, die diese
Verbindung fir die sprachanregende Interaktionsgestaltung bestatigen.

An dieser explorativ ausgerichteten Studie zur Untersuchung eines Zusammenhangs
zwischen handlungsnahem sprachférderspezifischem Wissen und dem sprachférder-
lichen Handeln nahmen 47 frihpadagogische Fachkrafte aus der Schweiz und aus
Deutschland teil. Das handlungsnahe Wissen wurde mittels eines Filmvignetteninter-
views und das Handeln mittels einer Videobeobachtung erhoben. Die deskriptiven
Ergebnisse zeigen, dass handlungsnahes Wissen basierend auf verschiedenen als
sprachférderwirksam angesehenen Sprachférderdimensionen unterschiedlich diffe-
renziert erfasst werden konnte. Auch in der Haufigkeit der Anwendung von spezifi-
schen Sprachférdertechniken im Handeln zeichnen sich grosse Unterschiede inner-
halb der Stichprobe ab. Ein statistischer Zusammenhang konnte zwischen spezifi-
schen, auf einer Mikroebene der Sprachférderung angesiedelten Wissensaspekten
(Dialogvertiefung, Fragen und korrigierendes Verhalten) gefunden werden. Wissens-
bereiche, die auf einer Gbergeordneten Ebene der Sprachférderung anzusiedeln sind
(Dialog- und Beziehungsgestaltung), stehen nicht mit dem Handeln in Verbindung.
Die Ergebnisse werden in Bezug auf das methodische Vorgehen und die inhaltliche
Strukturierung von sprachférderspezifischem handlungsnahem Wissen in eine Mikro-

und in eine Makroebene kritisch diskutiert.
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Abstract

In the field of early childhood education, the success of children's language develop-
ment essentially depends on the language support competence of the early childhood
educators. Professional language support competence is characterised, among other
things, by the ability to create language-stimulating interaction, which is influenced by
so-called language support technigues. These must be trained through professional
development courses, whereby competence models assume a connection between
the competence facets of knowledge and action. In the field of early childhood edu-
cation, however, there is a lack of domain-specific competence studies that confirm
this connection for the language-stimulating interaction.

47 early childhood educators from Switzerland and Germany patrticipated in this ex-
plorative study to investigate the connection between action-oriented language sup-
port knowledge and language support activities. The action-related knowledge was
assessed by an interview using film vignettes and the action by video observation.
The descriptive results show that the differentiation of action-related knowledge based
on various language support dimensions varies strongly within the sample. There
were also large differences in the frequency with which specific language support
techniques were used in action within the sample. A statistical correlation could be
found between specific knowledge aspects located on a micro level of language sup-
port (deepening dialogue, questions and corrective behaviour). Dimensions of
knowledge that are based on a more general level of language support (dialogue and
relationship building) are not connected to action. The results are discussed critically
with regard to the methodological procedure and the subdivision of the specific action

related language support knowledge into a micro and a macro level.

Keywords:

Early childhood education
Language support competence
Interview with film vignettes
Video observation

Knowledge and action



Danksagung

Der gréf3te Dank gebiihrt meiner Erstbetreuerin, Prof. Dr. Katja Mackowiak. Sie hat
mich auf unterschiedlichen Ebenen im Prozess der Dissertation begleitet und mich
stets ermutigt, meinen eigenen Forschungsinteressen innerhalb des Sprima-Projekts
nachzugehen. Sie stand mir dabei sowohl bei fachlichen als auch forschungsmetho-
dischen Fragen jederzeit unterstitzend zur Seite. Dabei schétzte ich sowohl ihre fach-
liche Expertise als auch ihre sehr differenzierte und konstruktive Kritik, die einen wert-
vollen Beitrag zum Entstehungsprozess der Arbeit beitrugen. Vor allem die intensiven
fachlichen Diskussionen werden mir in guter Erinnerung bleiben. Ebenso bedanke ich
mich bei Prof. Dr. Franziska Vogt als meiner Zweitbetreuerin und zugleich Projektlei-
terin des Sprima-Projekts. Sie ermdglichte es mir, mich aktiv in das Forschungspro-
jekt einzubringen und meine Ideen in die Praxis umzusetzen. Dabei stand auch sie
mir stets mit vielen hilfreichen Impulsen unterstitzend zur Seite.

Dank gilt auch meinen Kolleginnen, mit denen ich wahrend des Sprima-Projekts
zusammenarbeiten durfte, fir die gute Kooperation und den gemeinsamen Fachaus-
tausch, namentlich Mandy Schénfelder, Prof. Dr. Bea Zumwald, Prof. Dr. Andrea Haid
und Prof. Dr. Cordula Loffler. Die Teamarbeit war auf3erordentlich bereichernd und
hat mich stets fir Neues inspiriert.

Ein weiterer Dank richtet sich an die Padagogische Hochschule St. Gallen, insbe-
sondere Prof. Dr. Erwin Beck (Rektor a. D.) und Prof. Dr. Bernhard Hauser, Leiter des
Masterstudiengangs ,Early Childhood Studies®, fur die Méglichkeit, mich im Bereich
der Frihen Kindheit zu spezialisieren und mit meinem Wissen in Forschung und
Lehre an der Institution mitzuwirken zu dirfen. Ebenfalls bedanke ich mich bei der
Aebli-Naf Stiftung fur die finanzielle Unterstiitzung des Forschungsaufenthalts an der
Leibniz Universitat Hannover.

Zahlreiche Diskussionen uber die Inhalte der Arbeit durfte ich mit verschiedenen
Personen aus meinem naheren und weiteren Freundeskreis fihren. Sie standen mir
mit wertvollem Rat zur Seite, waren offen fir Austausch und ermutigten mich immer
wieder, weiterzumachen: Vielen Dank an euch alle!

Nicht zuletzt bedanke ich mich von ganzem Herzen bei meinem Lebenspartner und
meiner Familie, die mich tber all die Jahre in meinem Vorhaben unterstiitzten und
dabei eine wichtige emotionale Stiutze im gesamten Entstehungsprozess der Disser-
tation darstellten, ohne die die Fertigstellung mit all den H6hen und Tiefen nicht még-

lich gewesen ware.



Inhaltsverzeichnis

] T (0 o RSP 7
1.1 Sprachférderung als Element der frithkindlichen Bildung ..............ccocvvvvvvnnnnnn. 7
1.2 Zielsetzung der ArDEIT........uuuieiiiiiiiiiiiiiii e 9
1.3 Einbettung der Studie im Projekt Sprima...........ccccceevieeiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeiinn, 10
1.4 Institutionen frihkindlicher Bildung in Deutschland und der Schweiz ........... 11

2 TREOMETEII ...t 15

2.1 Sprachférderung in vorschulischen Betreuungs- und Bildungseinrichtungen15
2.1.1 Exkurs: Die kindgerichtete Sprache (KGS) in den frihen Eltern-Kind-

DIAIOGEN ..t 16
2.1.2 BegriffSKIAIUNG ...uuoi e e e aaens 18
2.1.3 SprachfordermalRnahmen und deren Wirksamkeit..................eevvvevinnnnnn. 22
2.1.3.1 Additive Sprachforderung..........ccoooooeviiiiiiiiiiie e, 22
2.1.3.2 Alltagsintegrierte Sprachforderung...........cooooeeeeieeeeeeeeeeeeeen 25
2.1.2.3 MISCNTOIMEN ... 28
2.2 Qualitatsmerkmale der sprachforderlichen Interaktionsgestaltung ............... 30
2.2.1 BeziehungSgeStaltung ............uuuuueuureiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiinieneeeeieeeeeneeeeeeeeeennee 31
2.2.2 DialogOrENTIEIUNG ......coeeiiiiiiieieeee e e ee et e e e e e e e erer e e e e aeeeeennes 33
2.2.3 SPIFACIINPUL ...ttt bnnnnnee 36
2.2.3. 1 INPULQUANTIEAL .....coeiiiii e e 36
2.2.3.2 Inputqualitat: Sprachfordertechniken...........ccooooeeeiei, 38
2.3 Sprachférderkompetenz frilhpadagogischer Fachkrafte............ccccceeeen. 48
2.3.1 KOMPEteNZDEGIfT ... ..eeeiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiiii i 49
2.3.2 Sprachforderkompetenzmodelle..............uuuiiiiiiiiiiiiiiiiiie 52
2.3.3 Exkurs: Doméanenspezifisches Kompetenzmodell der Mathematik-
IAKLIK ...t 56
2.3.4 Zum Verhaltnis von Wissen und Handeln in der Sprachférderung.......... 59
2.3.4.1 Studien aus dem deutschsprachigen Forschungskontext................. 60
2.3.4.2 Studien aus dem englischsprachigen Forschungskontext................ 65
2.3.5 Schlussfolgerungen fir die Professionalisierung der Sprachférder-
KOMPELENZ. ... e 68
3 Ableitung der FragestellUNgen...... ..o 70
3.1 Deskriptive FragestellUNgen...........ccooo oo 71
3.2 Inferenzstatistische Fragestellung.........ccooooeeiiieeee e, 73
1Y =1 o o = R 74

4.1 UNtersuchungSaesigN ......oooviiiiiiiiii 74



4.2 DatenerfebUNQG .......oouiiii e 75

4.2.1 Beschreibung der Stichprobe ..o, 75
A (o Y=o [T €= PR 78
4.3 ErhebungSinStrumente.........coooiiiiiiiiiii 79
4.3.1 FiIMVIgNEENINIEIVIEW .. .. et e e e e 79
4.3. 1.1 FIIMVIgNEIEN oo 79
4.3.1.2 Beschreibung der ausgewahlten Filmvignetten...............ccccovvvvvvnnnn. 81
4.3.1.3 Leitfadengestitztes INtErVIEW............coevvvviiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeee 82
4.3.2 VideobeobacChtung ........ccoooi i 85
4.4 Datenaufbereitung ... 87
4.4.1 Aufbereitung der Interviewdaten ............ccooovviiiiiii e, 87
4.4.2 Aufbereitung der Videodaten ...............uuuueuuiumiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiinieieneeees 88
4.5 DAtenanalySEeN........ccoouiiiiiiiiii 92
4.5.1 INN@ltSANAIYSE ......coiieeiiie e 92
4.5.1.1 Anforderungen an ein Kategoriensystem zur quantitativen Inhalts-
ANAIYSE .ot a e aaaaaaane 93
T A € 181 =] ] (== o PP 95
4.5.2 Statistische Verfanren ... 96
4.5.2.1 Deskriptive StatiStiK............ccouviiiiiiiiiiii 96
4.5.2.2 InferenzstatistiK............coovviiiiiii 97
B ErQEDNISSE ... e e 98
5.1 Entwicklung der KategorienSyStEME .........oovvviiiiiii i 98
5.1.1 Kategoriensystem zur Analyse des WIiSSENS ........ccoeveeevvviiiiiiiiiieeneneeninns 99
5.1.1.1 Detaillierte Beschreibung des Kategoriensystems zur Analyse des
R Y= = o PP 103
5.1.1.2 IntercoderibereinStimmung ........cccoooeeeiiiiiiiiieee e 109
5.1.2 Kategoriensystem zur Analyse des Handelns............cccccovvvvciiiieeeeeennnns 111
5.1.2.1 Detaillierte Beschreibung des Kategoriensystems zur Analyse des
[ = 1 o 1= SR 116
5.1.2.2 IntercoderiibereinStimmung ........coooo oo 122
5.2 DesKriptive BefUNAE........coooeieeeeeeeeeeeeeeeeee e 123
B2 L WISSEIN <.ttt et eeeeanene 123
5.2.1.1 Deskription des Gesamtwissens: Wissenshaufigkeiten.................. 124
5.2.1.2 Deskription des Gesamtwissens: Wissensrepertoire...................... 126

5.2.1.3 Vergleich der Kennwerte Wissenshaufigkeiten und Wissens-
FEPEITOINE .. 129

5.2.1.4 Deskription des Wissensrepertoires pro Sprachférderdimension ... 131



5.2.1.5 Zusammenfassung der deskriptiven Ergebnisse der Analyse des

WiSSENS ... 139
B.2. 2 HANAEIN ... e aaane 141
5.2.2.1 Deskription der Interaktionsintensitat: Dialog ...........cccccceeeieeeeiinnnn, 143
5.2.2.2 Deskription der Interaktionsqualitat ..., 144
5.2.2.3 Zusammenfassung der deskriptiven Ergebnisse der Analyse des
[ F= 1 o 1= U 148
5.3 Herleitung der HYpotheSen ............ovviiii i 150
5.3.1 Hypothese zur Sprachférderdimension ,Beziehungsgestaltung®........... 151
5.3.2 Hypothese zur Sprachférderdimension ,Dialog” ............ccccooeeiiiiiinnnnnne, 153
5.3.3 Hypothese zur Sprachférderdimension ,Fragen“...........ccccccceeiiiiinininn, 158
5.3.4 Hypothese zur Sprachférderdimension ,Modellierungstechniken®........ 161
5.3.5 Hypothese zur Sprachférderdimension ,Wortschatzférderung®............. 165
5.4 Darstellung der korrelativen Befunde von Wissen und Handeln................. 168
LIS U 7= o] o PP 173
6.1 Interpretation der Ergebnisse der Hypothesentestung ..............ccoeeeeeeeeennn. 174
ST o .4 | SRR 188
6.3 MethOdENKIILIK ......ccoiieeieiiee e e e 192

6.3.1 Filmvignetteninterview zur Erfassung sprachférderrelevanten Wissens 192

6.3.2 Videobeobachtung zur Erfassung sprachférderrelevanten Handelns.... 195

6.3.3 Grenzen der STUAIE ......couvueiii e e e e e e e aaene 197
A AU ] o] o PP 200
ZUSAMMENTASSUNG ... i eeiiieieitiee e e e e e e e e e e et e e e e e e e e e e ettt e e e e eaeeeeattaaeeaaaaas 208
LiteratUrVerZEICHNIS ... ..uviee et e e e e e e e e e e e e e eeeeeannes 211
ADDIIAUNGSVEIZEICNNIS ... 230
TabellENVEIZEICNNIS. ... .. neennnnne 231



1 Einleitung

1.1 Sprachférderung als Element der frihkindlichen Bildung

Die Notwendigkeit der frihen Sprachférderung in vorschulischen Betreuungs- und
Bildungseinrichtungen ist aktuell unbestritten und wird gestiitzt durch eine Vielzahl
wissenschaftlicher Erkenntnisse und bildungspolitischer Entscheide (Stamm, 2014),
die u. a. auf den Ergebnissen der PISA- und IGLU-Studie beruhen. Diese Studien
konnten fur den deutschsprachigen Schulkontext belegen, dass zwischen Sprachleis-
tungen und Leseleistungen ein Zusammenhang besteht und diese somit als Schlis-
selkompetenzen fir den Bildungserfolg gelten (Baumert, Waterman & Schiimer,
2003; Bos et al., 2007). Dabei handelt es sich insbesondere um die frihen Sprach-
und Literacy-Kompetenzen im Vorschulalter, die bis tber die Grundschulzeit hinaus
einen Einfluss auf die Leseleistungen haben, wobei sich bereits bei Schuleintritt die
bildungssprachlich bedingten Unterschiede auswirken (Dickinson, Golinkoff & Hirsh-
Pasek, 2010; Dickinson & Tabors, 2001; Sénéchal & LeFevre, 2002). Da sich die
Leistungsschere schon zu diesem friihen Zeitpunkt 6ffnet, sollten Mal3nahmen ergrif-
fen werden, die die Kinder friihzeitig im Erwerb dieser grundlegenden Kompetenzen
unterstiitzen (Cunningham, Zibulsky & Callahan, 2009). ,Die friilhe Férderung wird
somit als Grundlage fiir ausgewogenere Startchancen auf dem Weg des lebensbe-
gleitenden Lernens verstanden” (Edelmann, 2015, S. 42). Im deutschsprachigen Kon-
text sind aufgrund dessen vorschulische Betreuungs- und Bildungseinrichtungen zu
einer Art Hoffnungstrager frilher Férderung geworden (Betz, 2010).
Friuhpadagogische Fachkrafte! stehen vor der Herausforderung, einen Betreu-
ungsauftrag und in zunehmendem Malf3e auch einen Bildungsauftrag wahrzunehmen,
der mit hohen Erwartungen verbunden ist (Gold & Dubowy, 2013; Pasternack &
Schulze, 2010). Die Aktualitat des Themas, den Bildungsauftrag mithilfe geeigneter
Praxiskonzepte umzusetzen, zeigt sich aktuell in einer Vielzahl an frihpadagogischen
Initiativen sowohl in der Schweiz (fiir einen Uberblick: Hutterli & Vogt, 2014) als auch
in Deutschland (fur einen Uberblick: Lisker, 2011). Allerdings wird die Wirkung sol-

cher MalRnahmen kontrovers diskutiert, wobei groRangelegte internationale Studien

1 Der Begriff der ,frihpadagogischen Fachkraft®, der von WiFF, der Weiterbildungsinitiative
fur fruhpadagogische Fachkréafte tbernommen wird, wird in dieser Arbeit fur alle im Vor-
schulbereich tatigen Berufsgruppen sowohl in Deutschland als auch in der Schweiz verwen-
det. Damit sind gleichermaRen Personen aller Geschlechter gemeint.
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(zusammenfassend in: Stamm, 2008) im Wesentlichen zwei Hauptfaktoren fir die
positiven Entwicklungsprozesse verantwortlich machen: zum einen die Intensitat der
Nutzung, da sich ein friher Eintritt in eine Einrichtung und eine haufige und regelma-
Bige Teilnahme an einem Forderangebot insbesondere auf Kinder aus bildungsfernen
Familien positiv auf die Entwicklung auswirken (Anders, 2013); zum anderen scheint
auch die Qualitat der vorschulischen Bildungsangebote von gro3er Bedeutung zu
sein: Besonders positive und meist auch langerfristige Effekte konnten dann festge-
stellt werden, wenn Kinder in einer Einrichtung an qualitativ hochwertigen Férderan-
geboten teilgenommen hatten (Anders, 2013; Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-
Blatchford & Taggart, 2004), wohingegen Einrichtungen mit einer schlechten Qualitat
sogar einen nachteiligen Einfluss auf die Entwicklung der Kinder hatten, was z. B. im
daraus resultierenden Umgang mit Stress oder in Verhaltensaufféalligkeiten (Vandell,
Belsky, Burchinal, Steinberg & Vandergrift, 2010) deutlich wird.

Zu einer hohen Qualitat friihkindlicher Bildung gehdrt eine alters- und entwick-
lungsangemessene Umsetzung der Férderung, die ganzheitlich ausgestaltet sein und
daher verschiedene Elemente beinhalten muss (Burger, 2010, 2015; Camilli, Vargas,
Ryan & Barnett, 2010; Egert & Hopf, 2016). Neben der Einhaltung bestimmter struk-
tureller Rahmenbedingungen, wie z. B. materieller Ausstattung der Einrichtung, Be-
treuungsschliissel oder Zusammenarbeit mit Eltern (Schmidt & Smidt, 2014), ist die
Sicherstellung einer stabilen Fachkraft-Kind-Beziehung eine wesentliche Vorausset-
zung fur gelingende Bildungsprozesse, da im Vorschulalter Lehr-Lernprozesse inner-
halb von Interaktionen stattfinden. Hierzu bedarf es des Weiteren von Seiten der
Fachkraft eines Repertoires an padagogischen Techniken, die sie in den Interaktio-
nen mit den Kindern gezielt einsetzen kann. Damit ist unter anderem eine ,Didaktik
als Gestaltung von Interaktionsprozessen® (Schelle, 2011, S. 11) angesprochen, un-
ter der ein interaktionistisch-konstruktivistischer Ansatz verstanden wird. Sich im All-
tag spontan ergebende Lernanldsse missen von der Fachkraft als solche erkannt
oder bewusst initiiert werden, um das Kind im Prozess (dialogisch) zu begleiten
(Kdnig, 2009), wobei eine gute Mischung aus kind-gesteuerten und angeleiteten Ak-
tivitaten das Lernen der Kinder am besten zu unterstiitzen scheint (Burger, 2015;
Weisberg, Hirsh-Pasek & Golinkoff, 2013).

Der Bildungsauftrag im Bereich Sprache richtet sich im Kontext der Integrations-
bestrebungen und unter Berlcksichtigung der zunehmend heterogenen Kindergrup-
pen in den vorschulischen Betreuungs- und Bildungseinrichtungen an alle Kinder und
umfasst somit auch mehrsprachig aufwachsende Kinder, Kinder aus sozial benach-
teiligten familiaren Milieus und ebenso Kinder mit (sprachlichen) Entwicklungsauffal-

ligkeiten, womit die SprachférdermalRnahmen nicht nur eine praventive Funktion
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einnehmen, sondern auch kompensatorische Férderziele verfolgen (Haid & Itel, 2018;
Ruberg & Rothweiler, 2012). Die Heterogenitat macht es flr die Fachkrafte besonders
schwierig, allen Kindern die individuell bestmdgliche Sprachférderung zukommen zu
lassen und somit der Forderung nach wirksamen BildungsmafRhahmen Rechnung zu
tragen (Ruberg & Rothweiler, 2012; Sallat, Hofbauer & Jurleta, 2017; Schneider et
al., 2012). Auch im Bildungsbereich Sprache stellt die hohe Interaktionsqualitét einen
zentralen Indikator fur langfristig positive Sprachentwicklungsprozesse bei den Kin-
dern dar (Anders, 2013), die sie auf den Ubergang in die Schule und das spatere
schulische Lernen vorbereiten (Neuman & Cunningham, 2009). Indem die Interakti-
onsgestaltung als mal3gebliches Element der Unterstiitzung von Lernprozessen im
Bereich der Frihpadagogik angesehen wird, rickt die frihpddagogische Fachkraft
mit ihrem Handeln in den Fokus (Schelle, 2011, S. 12). Allerdings wird mit Blick auf
die Interaktionsgestaltung im Bereich der Sprachférderung ein hoher Qualifizierungs-
bedarf der frihpadagogischen Fachkrafte festgestellt (Fried, 2010; Kammermeyer,
Roux & Stuck, 2013; List, 2010), der sich unter anderem an geringem methodischen
Wissen Uber Sprachférderaktivitaten und diagnostische Verfahren sowie an fehlen-
den Ideen, auf welche Weise Eltern in die Sprachférderung eingebunden werden kén-
nen, zeigt (Burger, Neumann & Brandenberg, 2017). Zudem scheint der Bereich der
Lernunterstiitzung mit einer besonders grof3en Herausforderung seitens der Fach-
krafte verbunden zu sein (von Suchodoletz, Gunzenhauser & Larsen, 2015). Dies
erstaunt wenig, da gerade lernunterstitzende Verhaltensweisen auf einer Mikro-
ebene der Interaktionsgestaltung angesiedelt sind, die in der Forderpraxis relativ sel-

ten systematisch beobachtet wird (Mackowiak, Wadepohl & Bosshart, 2014).

1.2 Zielsetzung der Arbeit

Situationen zur Sprachférderung in vorschulischen Interaktionskontexten ergeben
sich haufig spontan und erfordern das richtige Verhalten zur richtigen Zeit. Hierzu be-
darf es einer Definition spezifischer Verhaltensweisen, die am ehesten Einfluss auf
die Sprachforderqualitat nehmen: ,In particular, it highlights the need to focus on the
quality and quantity of domain-specific measures of teacher behaviors that are more
directly linked to children’s development.” (Votruba-Drzal & Miller, 2016, S. 110) Sie
sind Teil einer professionellen Sprachférderkompetenz, wobei ausgehend von Kom-
petenzmodellen (Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann, Pietsch, Kdhler & Koch,
2014; Weinert, 2001) und Erkenntnissen aus der Expertiseforschung (u. a. Baumert
& Kunter, 2006) davon ausgegangen wird, dass reflektiertes, theoretisch fundiertes

Wissen Voraussetzung flr professionelles Handeln ist (Frohlich-Gildhoff et al., 2014).
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Professionelles Handeln erfordert reflexives Vorgehen, indem ein allenfalls eher intu-
itiv gesteuertes Handeln basierend auf Wissen tber férderwirksames Verhalten nach-
traglich reflektiert und evaluiert wird, um neue und effektivere Handlungsstrategien
daraus abzuleiten bzw. zu entwickeln und zu planen. Darum sollen Qualifizierungs-
angebote zu reflektiertem Handeln flihren, indem Handlungsstrategien analysiert und
mit theoretisch fundierten (Frohlich-Gildhoff et al., 2014) sowie anwendungsbezoge-
nen und begrindeten Wissensbestandteilen (Wirts, Wildgruber & Wertfein, 2017) ver-
knulpft werden. Im Sinne einer empirisch fundierten (Weiter-)Entwicklung von Qualifi-
zierungsmalinahmen ist daher zu eruieren, welches sprachentwicklungsunterstut-
zende Handeln welches Wissen erfordert (Wirts et al., 2017). Diesbeztiglich zeichnet
sich im Bereich der frihen Sprachférderung und noch spezifischer im Bereich der
sprachférderlichen Interaktionsgestaltung ein erheblicher Forschungsbedarf ab, wes-
halb die vorliegende Arbeit der Ubergeordneten Fragestellung nachgeht, ob und in-
wiefern sprachforderspezifisches Wissen mit professionellem Handeln friihp&dagogi-
scher Fachkréafte zusammenhangt.

Die Untersuchung verfolgte hierbei in Form einer explorativ ausgerichteten Studie
das Ziel, sprachférderspezifisches Wissen zu erfassen und in Dimensionen professi-
onellen Sprachférderhandelns zu kategorisieren, um es dem beobachteten Sprach-
forderhandeln gegenlberzustellen. Wenn Fachkrafte, die sich durch das Vorhanden-
sein von differenziertem Wissen auszeichnen, professioneller handeln, mussten Qua-
lifizierungsmaflinahmen an diesem professionellen Wissen ansetzen und nach geeig-
neten Methoden suchen, dieses Wissen zu vermitteln und in die Praxis zu Uberfiihren.
Je spezifischer das Wissen ist, das fur professionelles Handeln vorausgesetzt wird,
umso mehr braucht es einen Zugang, der nur tUber fachspezifische, wissenschatftlich
fundierte Aus- und Weiterbildungsangebote gewahrleistet werden kann. Damit kénn-
ten der fir die Qualitatsentwicklung in vorschulischen Betreuungs- und Bildungsein-
richtungen erforderliche Zeitaufwand und die entstehenden Mehrkosten aufgrund der
akademisierten Aus- und Weiterbildungsstrukturen gerechtfertigt werden.

1.3 Einbettung der Studie im Projekt Sprima

Die Studie der vorliegenden Arbeit wurde im Rahmen eines Projekts der Internatio-
nalen Bodenseehochschule (IBH) mit dem Namen Sprima (Sprachférderung im Alltag
von Spielgruppe, Kita und Kindergarten) in Kooperation mit den P&dagogischen
Hochschulen St. Gallen (CH) und Weingarten (D) sowie der Hochschule fiir Logopa-
die Rorschach (CH) realisiert. Dabei handelte es sich um eine Interventionsstudie mit

dem Ziel, den Kompetenzzuwachs frihpadagogischer Fachkrafte aufgrund einer
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Weiterbildung im Bereich der Sprachférderung in alltdglichen Lehr-Lern-Situationen
zu erfassen.

Im Rahmen einer zweitagigen Weiterbildung und eines Vertiefungsnachmittags
wurden den Studienteilnehmerinnen verschiedene Sprachférdertechniken praxisnah
vermittelt. Die Daten, anhand derer ein Kompetenzzuwachs festgestellt werden
konnte (Vogt et al., 2015), wurden vor und nach der Intervention mit drei Instrumenten
erhoben: auf der Ebene des Wissens mit einem standardisierten Interview, auf der
Ebene der Einstellungen mit einem Fragebogen und auf der Ebene des Handelns mit
einer Videobeobachtung. Sprima ist im Januar 2012 angelaufen und wurde im De-
zember 2014 abgeschlossen.

Die Autorin war wissenschaftliche Mitarbeiterin im Projekt und in die Entwicklung
der Erhebungsinstrumente sowie die Datenerhebungen und -auswertungen aktiv in-
volviert. Die vorliegende Arbeit nutzt die zum ersten Messzeitpunkt im Juni 2012 ge-
wonnenen Daten aus den Interviews und der Videobeobachtung und verfolgt dabei
eine eigenstandige explorativ ausgerichtete Studie mit dem Schwerpunkt der Erfas-
sung der Sprachférderkompetenz der friihpadagogischen Fachkrafte.

Aufgrund der binationalen Ausrichtung des Forschungsprojekts (Deutschland und
Schweiz) wurden frihpadagogische Fachkréafte aus unterschiedlichen Einrichtungs-
typen rekrutiert, die mit Kindern zwischen drei und sechs Jahren arbeiten. Da aber
zwischen Deutschland und der Schweiz wesentliche Unterschiede in der Angebots-
struktur im Vorschulbereich und im Ausbildungshintergrund friihpadagogischer Fach-
krafte existieren, wird im folgenden Abschnitt einleitend eine Ubersicht tiber die insti-

tutionelle Landschaft der beiden Lander gegeben.

1.4 Institutionen frihkindlicher Bildung in Deutschland und der Schweiz

Angebote der frihkindlichen Bildung richten sich an Kinder von Geburt an bis zum
Kindergarteneintritt, teilweise auch bis zum Schuleintritt und decken damit den ge-
samten Vorschulbereich ab.

In Deutschland sind hauptsachlich die Kindertageseinrichtungen, in denen Erzie-
herinnen und seit einigen Jahren Elementarpddagoginnen arbeiten, fur die frihkind-
liche Bildung zusténdig sind. Erst seit einigen Jahren kdnnen friihpadagogische Fach-
krafte ein Hochschulstudium mit einem Bachelor- und/oder Masterabschluss absol-
vieren. Je nach Einrichtung werden Kinder im Alter von null bis sechs Jahren in al-
tersgemischten Gruppen von bis zu 25 Kindern betreut (Viernickel, Nentwig-
Gesemann, Nicolai, Schwarz & Zenker, 2013). Modelle fir méglichst altershomogene

Gruppen liegen ebenfalls vor. Die Fachkrafte arbeiten in der Regel als Team in einer
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Kindergruppe, wobei bei den drei- bis sechsjahrigen Kindern ein Betreuungsschlissel
von gut neun Kindern pro Fachkraft (Viernickel et al., 2013, S. 29) angestrebt wird,
der jedoch bei verschiedenen Gruppenformen wiederum variieren kann (Kleingrup-
pen- vs. Ganzgruppenaktivitaten). Die Kinder verbringen meist ganze und mehrere
Tage pro Woche in der Einrichtung, die deshalb im Wesentlichen eine Betreuungs-
aufgabe Ubernimmt. Allerdings Ubernehmen die Einrichtungen durch die Einflihrung
von Rahmenplénen in allen Bundeslandern zunehmend auch eine Bildungsaufgabe,
womit auch sprachbildende Angebote zu einem festen Bestandteil des Bildungsauf-
trags geworden sind (Schneider et al., 2012). Zudem wurden durch verschiedene Bil-
dungsinitiativen, wie z. B. die BiSS-Initiative oder die Offensive Frihe Chancen zu-
satzliche Angebote zur frihen Sprachforderung eingefuhrt (fir einen Uberblick:
Redder et al., 2011), so dass im Kita-Bereich in Deutschland neben einem Bildungs-
auftrag mittlerweile spezifische Forderangebote im Hinblick auf einen gelingenden
Schulubertritt zu den meisten Einrichtungskonzepten gehoren.

In der Schweiz gliedert sich der Vorschulbereich hauptséchlich in Spielgruppen
und den Bereich des Kindergartens.? Spielgruppen richten sich mit einem sehr offen
gestalteten Spiel- und Lernangebot an drei- bis vierjahrige Kinder, einige Spielgrup-
pen 6ffnen ihr Angebot bereits fir jliingere Kinder ab zwei Jahren. Sie sind fast immer
privat organisiert und werden von den Eltern finanziert, wobei gewisse Gemeinden
die Spielgruppen subventionieren. Die Kinder besuchen eine Spielgruppe meist ein-
bis zweimal pro Woche fiir einer Dauer von zwei bis drei Stunden. Der Aufenthalt
findet in Kleingruppen von ca. acht Kindern statt, die von ein bis zwei Spielgruppen-
leitenden begleitet werden. Fir Spielgruppen gibt es keinen obligatorischen Bildungs-
plan. Im Zentrum stehen das freie Spiel der Kinder untereinander sowie Bastel- und
Kreisaktivitdten. Die Spielgruppenleitenden dirfen diese Aufgabe bereits mit einer
kursahnlichen Ausbildung von wenigen Wochen tbernehmen. Aktuell ist der Spiel-
gruppenbereich in der Schweiz jedoch von bildungspolitischen Verénderungen

2 Auch der Kita-Bereich fur Kinder ab null Jahren rickt in der Schweiz immer mehr in den
Fokus des Interesses frihkindlicher Bildungsangebote. Jedoch sind Kitas (noch) nicht gleich
von den Schweizer Bildungsinitiativen betroffen, da sie traditionellerweise berufstatigen El-
tern als Mdglichkeit der auRerfamiliaren Betreuung dienen. Diesbezuiglich zeichnet sich aber
ebenfalls ein Wandel ab, der sich von der reinen Betreuungsaufgabe hin zur Bildungsauf-
gabe erweitert. Beispielsweise werden Programme lanciert mit dem Ziel, Kindern mit einem
spezifischen Sprachférderbedarf subventionierte Platze anzubieten und gleichzeitig das
Kita-Personal zur alltagsintegrierten Sprachférderung zu coachen, damit die friilhe Sprach-
forderung fur Kinder mit Forderbedarf professionell umgesetzt werden kann (Stadt Zurich,
2017). Da sich die Angebotssituation von Kitas in der Schweiz regional sehr unterschiedlich
gestaltet und die Schweizer Kitas nicht Teil der Stichprobe der vorliegenden Arbeit waren,
werden deren Besonderheiten nicht weiter ausgefuhrt. Zur inhaltlichen Vertiefung sei an
dieser Stelle der Artikel von Hutterli und Vogt (2014) empfohlen.
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betroffen, durch die einige Stadte oder Kantone ein Spielgruppenobligatorium bei-
spielsweise fur Kinder mit Deutsch als Zweitsprache eingefuhrt haben oder sich die
Schulgemeinden an der Organisation und an den Kosten beteiligen, um den Eltern-
tarif zu senken und damit vor allem sozial benachteiligten Kindern ein Betreuungs-
und Bildungsangebot zu erméglichen (Amsler & Téaschler, 2019). Gerade in Bezug
zur friihen Sprachférderung sehen sich die Spielgruppenleitenden durch diese Um-
strukturierungen mit hohen Erwartungen von Seiten des Bildungssystems konfron-
tiert, ohne durch die entsprechenden Ressourcen beziehungsweise durch die not-
wendige Professionalisierung in ihrer beruflichen Rolle wirklich darauf vorbereitet wor-
den zu sein. Mittlerweile liegen Qualitatsrichtlinien zur Umsetzung der Forderung vor
(SSLV, 2017; Wustmann Seiler & Simoni, 2012). Diese sind jedoch noch nicht tberall
in die Praxis implementiert.

Der Kindergarten in der Schweiz richtet sich an Kinder zwischen vier und sechs
Jahren und ist an das Schulsystem angegliedert. Er grenzt sich damit klar von einem
Betreuungsangebot ab, was sich darin zeigt, dass die Kinder tiber Mittag nach Hause
gehen und nachmittags nicht immer Unterricht haben.2 Die Kinder besuchen den Kin-
dergarten taglich flr mehrere Stunden, der Unterricht ist meist in altersdurchmischten
Gruppen von 18 bis 24 Kindern organisiert. Die Gruppe wird von einer Kindergarten-
lehrperson gefiihrt, wobei einige Lektionen pro Woche im Teamteaching oder in klei-
neren Gruppen im Rahmen der integrierten schulischen Férderung (ISF) durchgefiihrt
werden. Kindergartenlehrpersonen absolvieren ein Hochschulstudium und schliel3en
dieses mit einem Bachelor ab. Die inhaltliche Ausrichtung im Kindergarten unterliegt
dem kantonalen Lehrplan, an dem sich die Lehrpersonen orientieren missen. Die
Lehrplane fokussieren alle Bildungsbereiche und geben vor, welche Kompetenzen
den Kindern im Hinblick auf den Schuleintritt vermittelt werden muissen. Seit einigen
Jahren besteht ein Kindergartenobligatorium, so dass alle Kinder den Kindergarten
besuchen, bevor sie in die erste Klasse Ubertreten. Da der Kindergarten an die staat-
lichen Schulen angegliedert ist, kann er von den vorhandenen Strukturen profitieren,
wie z. B. dem DaZ-Unterricht in Kleingruppen oder auch den therapeutischen Férder-

maflnahmen wie etwa der Logopadie durch ausgebildete Fachkréfte, die teils

3 Mit dem Begriff Unterricht ist hier nicht eine schulische Form von Unterricht gemeint. Der
Begriff hat sich in den Kindergarten tUbertragen, da die vermittelten Inhalte teilweise bereits
eng mit dem Schulstoff verknlpft sind und die Kindergartenlehrpersonen angeleitete Se-
guenzen umsetzen, in denen sie Kindern einen Lerninhalt vermitteln. Dies wird aber sehr
spielerisch und entsprechend des situationsorientierten Ansatzes realisiert. Zudem wird da-
rauf geachtet, dass die Kinder gentigend Zeit fur das freie Spiel erhalten. Jedoch zeigt die
Verwendung des Begriffs Unterricht im Kindergarten die schulische Nahe des Angebots.
Entsprechend werden die Kindergartenlehrpersonen gemeinsam mit den Lehrpersonen der
Primarschule ausgebildet.
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integrativ in den Kindergarten, teils separativ arbeiten. Das Angebot inklusive der Zu-
satzférderungen (D-EDK, 2016) ist kostenfrei fur alle Eltern.

Die frihe Sprachférderung ist in allen Einrichtungsformen ein wesentlicher Be-
standteil des Angebots. Wie die Umsetzung gelingt, hangt unter anderem vom Aus-
bildungshintergrund der frihpadagogischen Fachkréfte ab, wobei davon ausgegan-
gen werden kann, dass die Grundlagen zum Spracherwerb und Methoden der
Sprachférderung in der Grundausbildung aller Berufsgruppen vermittelt werden. Al-
lerdings hangt die Breite der vermittelten Kenntnisse davon ab, wie die Curricula der
Ausbildungsstatten und Studiengdnge aufgebaut sind. Auch das Weiterbildungsan-
gebot, das in den letzten Jahren in beiden Landern im Bereich der Sprachférderung
ausgebaut wurde, ist inhaltlich wie auch konzeptionell als sehr heterogen zu bezeich-
nen. Es kdnnen daher keine generellen Aussagen bezogen auf die Qualifizierung
frihpadagogischer Fachkréfte getroffen werden, noch weniger im Bereich der friihen
Sprachférderung.

Im Folgenden wird im theoretischen Teil der Arbeit (Kap. 2) zunachst die aktuelle
bildungspolitische Diskussion Uber die verschiedenen Formen friher Sprachférder-
mafinahmen und deren Wirksamkeit aufgegriffen. Zudem werden die empirisch nach-
gewiesenen wirksamen Merkmale sprachférderlichen Handelns theoretisch hergelei-
tet und mit dem aktuellen Kenntnisstand der Sprachférderkompetenzmessung ver-
knlupft. In Kapitel 3 werden die so gewonnenen Erkenntnisse aus dem Theorieteil in
die Fragestellungen Uberfuihrt, um in Kapitel 4 das daran ankntipfende methodische
Vorgehen der Studie detailliert zu beschreiben. In Kapitel 5 werden die Kategorien-
systeme zur Analyse des Wissens und Handelns sowie die deskriptiven und inferenz-
statistischen Ergebnisse der Studie ausfuhrlich prasentiert. Anschlielend werden die
Zusammenhangsergebnisse und das methodische Vorgehen in Kapitel 6 aufgrund
des explorativen Studiendesign kritisch diskutiert und in ein Fazit Gberfuhrt. Die Arbeit
schlief3t mit einem Ausblick auf weitere Forschungsperspektiven und méglichen Im-

plikationen fur die Praxis (Kap. 7).



2 Theorietell

2.1 Sprachférderung in vorschulischen Betreuungs- und Bildungs-
einrichtungen

Der Bedarf an Angeboten friiher Sprachforderung ist in der aktuellen Diskussion zu
MalRnahmen der frihkindlichen Bildung prasenter denn je. Grundséatzlich werden da-
bei alle Kinder in den Fokus von Sprachférderangeboten gestellt (Fried, 2013b), teil-
weise geht es aber explizit um Kinder mit sprachlichen Entwicklungsverzégerungen
(Petermann, 2015) oder Kinder mit Deutsch als Zweitsprache (Ri3ling, Melzer &
Petermann, 2017). Diese Angebote stehen erganzend zu den Anregungen, die die
Kinder im familiaren Lebenskontext, in dem sie aufwachsen, erhalten, wobei all diese
Anregungen von den Angeboten im familiaren Umfeld bis hin zu den spezifischen
SprachférdermalRnahmen in einer vorschulischen Bildungs- und Betreuungseinrich-
tungen zum Ziel haben, die Kinder mdglichst von Anfang an in ihrer sprachlichen Ent-
wicklung zu begleiten und zu unterstiitzen, damit letzten Endes eine méglichst gute
Ausgangsbasis fir eine erfolgreiche schulische Laufbahn geschaffen ist (Faas,
Dahlheimer & Thiersch, 2016).

Bevor im weiteren Verlauf dieser Arbeit auf die Sprachférdermaflinahmen in vor-
schulischen Bildungs- und Betreuungseinrichtungen eingegangen wird, wird ein Ex-
kurs in die ersten Lebensjahre eines Kindes vorgenommen, da diese Jahre die Basis
fur die spateren Sprachentwicklungsprozesse darstellen (Kap. 2.1.1). Kenntnisse
Uber die frihen Eltern-Kind-Dialoge und wie sie die Grundlage dieser wichtigen Ent-
wicklungsphase eines Kindes bilden, sind zentral fur die Forderung durch frihpada-
gogische Fachkrafte. Anschlie3end wird zur Beschreibung verschiedener Sprachfér-
dermalBnahmen zunéchst die Unterscheidung von sprachbildenden und sprachfor-
dernden Angeboten thematisiert, um danach Mafinahmen, die zum einen einer addi-
tiven Form und zum anderen einer alltagsintegrierten Form der Sprachférderung zu-

geordnet werden, sowie deren Wirksamkeit vorzustellen (Kap. 2.1.2).
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2.1.1 Exkurs: Die kindgerichtete Sprache (KGS) in den frihen Eltern-Kind-Dialogen

Die Sprache entwickelt sich in den frihen Lebensjahren eines Kindes in einem inter-
aktiven Austauschprozess zwischen Kind und Mutter* (Grimm, 1995). Diesbeziiglich
sind Untersuchungen zum Sprechverhalten von Muttern mit inren Kindern besonders
interessant, da diese je nach Sprachentwicklungsstand des Kindes unterschiedliche
Sprechmuster einsetzen. Bereits ab der Geburt bauen Mutter eine erste Form von
Dialog mit ihrem Kind auf, der meist innerhalb von sprachlichen Routinen stattfindet
(Bruner, 1987). Solche Routinen erleichtern es dem Kind, sich die Bedeutung von
Sprache langsam zu erschliel3en und so zu einem ersten Sprachverstandnis zu kom-
men. Die Mutter folgt dabei einer intuitiven Didaktik (Papousek, 1994), durch welche
sie es zunehmend schafft, das Kind als aktiven Dialogpartner einzubeziehen. Das
Kind erkennt durch die wiederkehrenden Muster, wie es sich zu verhalten hat und
baut mit der Zeit ein Verstandnis tber den Dialog auf (Weinert & Grimm, 2012). Der
Dialog zwischen Mutter und Kind ist anfangs asymmetrisch, doch die Mutter passt
sich den Voraussetzungen des Kindes an. Dieses Anpassungsverhalten ist entwick-
lungsangemessen und fur das Kind unterstitzend (Grimm, 1995). Nicht nur in der
intensiven Sprachlernphase bis zum flnften Lebensjahr schaffen es Miitter intuitiv,
ihrem Kind das fir den nachsten Entwicklungsschritt notwendige Sprachangebot be-
reitzustellen. Sie setzen je nach Entwicklungsstufe ein Sprachmuster ein, das dem
kindlichen Entwicklungsbedirfnis der jeweiligen Stufe angepasst ist (Weinert &
Grimm, 2012). Diese sprachlichen Adaptationen, die auch als ,kindgerichtete Spra-
che” (KGS) bezeichnet werden, lassen sich in drei Typen unterteilen: die Ammen-
sprache, die stiitzende Sprache und die lehrende Sprache (Ritterfeld, 2000; Weinert
& Grimm, 2012).

Die Ammensprache — auch ,baby talk’ genannt — wird mit dem S&ugling gespro-
chen, weil dieser dadurch besonders aufmerksam gegeniiber der Sprechweise der
Mutter ist. Sie spricht mit einer erhdhten Stimmlage, einer Uberdeutlichen Betonung
und auffallig rhythmisierten Sprache. Die Sprache ist charakterisiert durch viele Wie-
derholungen und einfache Satzgeflige und beinhaltet spielerische und emotionale
Elemente. So erfahrt das Kind gleichzeitig viel Kérperkontakt und es werden mit ihm
einfache Spiele gemacht, die es emotional ansprechen. Dieses Sprachregister unter-
stitzt den Saugling darin, prosodische und phonologische RegelmaRigkeiten in der

Sprache zu erkennen, Worter und Satze zu gliedern und dabei ein erstes

4 Beobachtungsstudien zum frithen Spracherwerb wurden aufgrund der traditionellen Betreu-
ungsrolle meist mit Muttern durchgefuhrt.
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Sprachwissen zur Lautstruktur und zur Organisation der Sprache aufzubauen (Ma,
Golinkoff, Houston & Hirsh-Pasek, 2011).

Die stitzende Sprache — auch ,scaffolding’ genannt — zielt bei Kindern ab dem
zweiten Lebensjahr auf die Wortschatzerweiterung. Die Mutter baut ein Gerust (scaf-
folding), um das Kind im Verstehen und Verarbeiten von neuen Wartern zu unterstit-
zen. Sie schafft Situationen, in denen sie die Aufmerksamkeit des Kindes auf einen
Gegenstand von gemeinsamem Interesse lenkt und diesen benennt. Typische Stra-
tegien sind dabei die haufige Repetition von Wértern und mit der Zeit der Einsatz von
einfachen Fragen, die das Kind selbst zum Benennen anregen. So kann zunehmend
ein einfacher Dialog aufgebaut werden, in dem das Kind durch seine ersten Sprech-
versuche eine aktive Rolle einnehmen kann. Studien haben gezeigt, dass Kinder der
Mitter, die regelméRig einen gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus in dialogischen
Situationen herstellen, im Alter von zw0If Monaten einen grof3eren Wortschatz haben
als die, die das nicht erfahren (Grimm, 1995). Der Sprachinput, der sich an zweijah-
rige Kinder richtet, ist durch eine vereinfachte und ,wohlgeformte® (Ritterfeld, 2000,
S. 410) Sprache charakterisiert. In diesem Fall ist das ein Qualitatsmerkmal, denn die
Kinder werden so durch die kurzen Satzstrukturen, die haufigen Wiederholungen und
die Ubertriebene Sprachmodulation, die die Aufmerksamkeit des Kindes gleichzeitig
auf das Gesprochene lenkt, unterstitzt, sich Sprache anzueignen: ,This view of lan-
guage acquisition implies that the simplicity and redundancy of mothers’ speech are
the effects of very specified adjustments to the child, cued by what he says and tries
to say as much as by his attentiveness and comprehension.” (Snow, 1977, S. 49)

Die lehrende Sprache — auch ,motherese‘ genannt — ist fir das Kind ab dem dritten
Lebensjahr besonders sprachanregend und zentral fir den Grammatikerwerb. Dieser
steht an, sobald das Kind einen aktiven Wortschatz von ca. 50 Wartern aufgebaut
hat. Durch modellierende Sprachlehrstrategien und die zunehmende Sprachanre-
gung durch offene Fragen bekommt das Kind zum einen ein korrigierendes Feedback
Zu seinen eigenen Sprachproduktionen, zum anderen wird es durch die offen gestell-
ten Fragen zum Gebrauch komplexerer sprachlicher Strukturen angeregt. Zudem
lernt das Kind am Modell der Mutter, die ihren Input so gestaltet, dass es neue Satz-
strukturen kennenlernt. Da das Kind nicht Uber einen einfachen Imitationsvorgang
Sprache lernen kann, muss es sich mit dem Datenmaterial aktiv auseinandersetzen
und die Regeln darin entdecken. Die Fehler, die es dabei produziert, sind Hinweise
auf den aktiven Aneignungsprozess der Sprache und werden deshalb indirekt und mit
syntaktischen aber auch semantischen Erweiterungen aufgegriffen und korrigiert. Aus
der Perspektive des Kindes steht dabei der Dialog im Vordergrund, wobei es neben-

bei und unbewusst die verbesserten Sprachaul3erungen aufnimmt (Ritterfeld, 2000).
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Elterntrainings zur Sprachférderung von Kindern mit Spracherwerbsauffalligkeiten
setzen an den oben beschriebenen Sprechmustern an, die mit den Eltern trainiert
werden, um ein sprachanregendes Interaktionsverhalten herbeizufiihren (u. a.
Buschmann, 2009; Girolametto, Weitzman, Lefebvre & Greenberg, 2007). Dies ist
insofern wesentlich, als dass das Verhalten von Eltern von Kindern mit Sprachauffal-
ligkeiten in der Regel direktiver und korrigierender ist. Das intuitiv richtige Verhalten
gegenuber sich normal entwickelnden Kindern weicht einem Verhalten, das den Dia-
log in der Tendenz unterbindet und dadurch die Sprechfreude des Kindes mindert
(Girolametto, Hoaken, Weitzman & van Lieshout, 2000). Dieser wenig sprachférder-
liche Gespréachsstil beinhaltet viele Imperative und Bewertungen des Kindes und die
erwachsene Person gibt haufiger das Gesprachsthema vor (Szagun, 2016, S. 241
ff.). Daher wird im Rahmen solcher Elterntrainings vermittelt, wie die Eltern das Inte-
resse des Kindes aufgreifen, trotz der eingeschrankten Kommunikationsfahigkeiten
des Kindes einen Dialog aufbauen und dabei ihr Korrekturverhalten dem kindlichen
Sprachentwicklungsstand anpassen kénnen. Nach den Trainings schaffen es die El-
tern, bewusster die vermittelten Strategien in der Interaktion mit ihren Kindern einzu-
setzen. Dieser wieder starker dialogorientierte und adaptive Sprechstil der Eltern flhrt
zu signifikanten Sprachentwicklungsfortschritten bei den Kindern, die in der Folge sel-
tener eine ergdnzende Therapie besuchen miussen (Buschmann, 2015; Girolametto
et al., 2007).

2.1.2 Begriffsklarung

Die aktuelle Bildungslandschaft im Vorschulbereich zeichnet sich durch eine fast un-
Uiberschaubare Vielzahl verschiedener MaRnhahmen und Konzepte der friihen Férde-
rungen aus und spiegelt damit die Schwierigkeit wider, eine einheitliche Umsetzung
von Angeboten speziell auch im Bildungsbereich Sprache zu erreichen. Zudem ist der
Vorschulbereich gepragt von unterschiedlich professionalisierten Institutionen, die
wiederum einen unterschiedlich hohen Ausbildungsstandard bei den Fachkraften vo-
raussetzen (Burger et al., 2017; Mackowiak, 2010) und sich in der Ausrichtung an
curricularen Inhalten im Bildungsbereich Sprache — falls diese im Konzept einer Ein-
richtung Uberhaupt verankert sind — unterscheiden (List, 2010). Nicht zuletzt zeichnet
sich die Praxis durch eine grof3e Heterogenitat beziglich der Zusammensetzung der
Kindergruppen aus: Das Fachpersonal sieht sich mit der grof3en Herausforderung
konfrontiert, auf die Bedurfnisse aller Kinder in multikulturellen Gruppen und mit den
unterschiedlichsten sprachlichen Voraussetzungen einzugehen.

Vermutlich aufgrund dieses sehr heterogenen Aufgabenspektrums in den vorschu-

lischen Betreuungs- und Bildungseinrichtungen fallt in der aktuellen Fachliteratur eine
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uneinheitliche Begriffsverwendung zur Beschreibung von Angeboten auf, die auf die
Sprachentwicklung der Kinder Einfluss nehmen, wobei die Begriffe ,Sprachbildung’
und ,Sprachférderung® auftauchen.® Sprachbildung ist die zentrale Aufgabe einer Bil-
dungsinstitution, alle Kinder in ihren individuellen Sprachentwicklungsprozessen zu
unterstitzen und dabei ein moglichst durchgangig lernanregendes Angebot bereitzu-
stellen® (Buschmann & Sachse, 2017). Die meisten Angebote in einer vorschulischen
Einrichtung verfolgen nicht per se einen Sprachlernfokus, vielmehr geschieht das
Sprachlernen nebenher und gehort so zum traditionellen Ansatz der Frihpadagogik.
Das heil3t, dass sprachbildende Prozesse in allen Bildungsbereichen und maoglichst
alltagsintegriert stattfinden, weshalb von einer Querschnittaufgabe gesprochen wer-
den kann (Jampert, Best, Guadatiello, Holler & Zehnbauer, 2007). Diese sprachbil-
denden MaRRhahmen kénnen daher als eine Form der priméren Pravention von
Sprachauffalligkeiten verstanden werden (Haid & Itel, 2018). Es soll allen Kindern die
Chance ermdglicht werden, sich individuell in ihrem Tempo weiterzuentwickeln und
das Sprachangebot in der Einrichtung fir sich und die weiteren Lernschritte zu nut-
zen. Im Gegensatz dazu ist die Sprachférderung zu verstehen, die bei Kindern an-
setzt, die aufgrund einer Mehrsprachigkeit oder sprachlicher Entwicklungsauffalligkei-
ten einen (nachgewiesenen) Férderbedarf haben (Schneider et al., 2012), wobei von
sekundarer Pravention gesprochen wird. Solche Kinder werden Uiber ,Screenings’ er-
fasst oder gelten als Risikokinder (Buschmann & Sachse, 2016), die in ihrer Sprach-
entwicklung noch nicht gentigend auf den Schuleintritt vorbereitet sind. Da sprachfor-
dernde MalRnahmen meist in kleineren Sprachférdergruppen oder in einem separati-
ven Setting durchgefiihrt werden, wird hierbei auch von additiven MalRnahmen ge-
sprochen (Lisker, 2011). Oftmals werden spezifische Programme bzw. ausgewéahlte
Foérdermaterialien fur die Fordersequenzen eingesetzt, die einen vorher definierten
sprachlichen Zielbereich fokussieren.

Génzlich von den beiden Begriffen der Sprachbildung und Sprachférderung zu un-

terscheiden ist die Sprachtherapie. Sprachtherapeutische MaRRnhahmen richten sich

5 Fir eine inhaltliche Gegenuberstellung dieser beiden Begriffe sei auf die Arbeit von Beckerle
(2017, S. 15 ff.) verwiesen.

6 Sprachbildungsangebote unterstiitzen die Kinder darin, sich in ihrer Sprachentwicklung op-
timal zu entfalten. Solche MaRnahmen finden hauptséachlich in nattrlich stattfindenden Akti-
vitaten statt, die nicht explizit an einzelnen Kindern ausgerichtet sind und meist in Gruppen-
settings umgesetzt werden, wie beispielsweise das Singen von Liedern oder das Lernen von
Versen. Ebenfalls zu sprachbildenden MaRnahmen zahlen die Gestaltung einer lernanre-
genden Umgebung durch die Bereitstellung von geeigneten Materialien fir Spiel- und Lern-
aktivitdten, die Durchfihrung von Gesprachsanléssen sowie die Wahl eines geeigneten Per-
sonalschlissels, damit die Sprachaktivitaten mit Kindern mdéglichst hufig umgesetzt werden
kénnen (Buschmann & Sachse, 2017).
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an Kinder mit einer ausgewiesenen und spezifischen Sprachentwicklungsstérung, die
Uber einen umfangreichen diagnostischen Prozess durch logopadische oder sprach-
heilpadagogische Fachpersonen abgeklart worden ist. Die Forderung findet meist in
einem therapeutischen Einzelsetting statt (Fried, 2013b). Da es sich bei der Sprach-
therapie um keinen Aufgabenbereich von friihpadagogischen Fachkréaften und Kin-
dergartenlehrpersonen weder in der Schweiz (Steiner & Braun, 2009) noch in
Deutschland (Bose & Kurtenbach, 2013; Schneider et al., 2012) handelt, wird auf sol-
che MalRnahmen im Folgenden nicht weiter eingegangen. Sprachbildende, sprach-
férdernde und sprachtherapeutische Malinahmen schlief3en sich jedoch keinesfalls
aus. Viel wichtiger ist es, sicherzustellen, dass gerade Kinder mit stark eingeschrank-
ten Sprachkompetenzen neben der therapeutischen und meist im Einzelsetting statt-
findenden Unterstlitzung auch ein sprachanregendes Angebot in der besuchten Be-
treuungseinrichtung antreffen, damit sie dort zusatzlich von den sprachbildenden
und/oder sprachfordernden Mal3nahmen profitieren kdnnen (Haid & Itel, 2018).
Sprachbildende Angebote in Erganzung zu sprachférdernden Maflinahmen sind in
allen Bildungsplanen in Deutschland (Schneider et al., 2012), im Schweizer Orientie-
rungsrahmen fur Kita-Fachpersonal (Wustmann Seiler & Simoni, 2012) sowie im
Lehrplan fur Kindergartenlehrpersonen (D-EDK, 2016) als zentraler Aufgabenbereich
der Frihpadagogik vorgesehen. Sie sind zu einem festen curricularen Bestandteil
vorschulischer Betreuungs- und Bildungseinrichtungen geworden. Ziel ist es, die Kin-
der in ihrer gesamten Sprachentwicklung zu begleiten und dabei diejenigen Kinder
nicht zu tbersehen, die einen besonderen Forderbedarf aufweisen (Buschmann &
Sachse, 2016). Jedoch besteht im landerlUbergreifenden Vergleich (Schweiz und
Deutschland) die Problematik, dass sich die verschiedenen Institutionstypen, die sich
an Vorschulkinder richten, in ihrem institutionellen Bildungsauftrag unterscheiden. So
haben viele Spielgruppen in der Schweiz einen impliziten Bildungsauftrag erhalten,
ohne die Inhalte des Schweizer Orientierungsrahmens umsetzen zu missen, namlich
die Kinder sprachlich auf den Kindergarten vorzubereiten. Dennoch richten sich die
Ausschreibungen oftmals mehr oder weniger explizit an Familien mit einem fremd-
sprachigen Hintergrund. Die Angebote werden in den Spielgruppen so umgesetzt,
dass sie letzten Endes sowohl sprachbildende als auch sprachfordernde Elemente
beinhalten. Da keine externen Sprachférderexpertinnen vorgesehen sind, tiberneh-
men die Spielgruppenleiterinnen diese Aufgabe mehrheitlich selbst. Dadurch findet
eine Verschmelzung der Angebote statt. Es lasst sich nicht mehr klar trennen, welche
Aktivitdten gezielt sprachforderbezogen an eine bestimmte Zielgruppe oder sprach-
bildend an alle Kinder gerichtet sind. Umgekehrt stehen in Schweizer Kindergarten

zusétzliche Fachkréafte zur Verfigung, die DaZ-Unterricht erteilen oder im Rahmen
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der integrativen FérdermaRnahmen Sprachférderung in Kleingruppen anbieten (ISF
— Integrierte Schulische Férderung). Die Angebotsformen sind aufgrund der den ver-
schiedenen Berufsgruppen zugehdrenden Rollen meist klar getrennt. Dennoch wird
auch von Kindergartenlehrpersonen erwartet, dass sie beispielsweise ein Training zur
phonologischen Bewusstheit im Gruppenkontext umsetzen, was wiederum zu einer
Vermischung sprachbildender und sprachférdernder Aufgabenbereiche fuhrt. In den
deutschen Kitas ist die Situation &hnlich. So verfolgen einige Kitas das Konzept, fo-
kussierte Sprachférderangebote in Kleingruppen umzusetzen, in anderen fehlt dieser
Auftrag oder die Umsetzung ist freiwillig.

Es zeigt sich, dass die theoretische Unterscheidung der Begrifflichkeiten einfacher
ist als die Unterscheidung in der konkreten Praxis, da es viele Mischformen gibt und
der Ubergang von Sprachbildung zu Sprachférderung als Kontinuum angesehen wer-
den muss. Ein solches Beispiel einer Mischform lasst sich anhand des Projekts KiD
(Kita-integrierte Deutschforderung) der Stadt Zirich (2017) verdeutlichen. Im KiD-
Projekt werden Kinder, die ein Jahr vor dem Kindergartentbertritt noch sehr geringe
Deutschkompetenzen aufweisen, in der Kita von einer Sprachférderexpertin besucht.
Eingebettet in den natirlichen Kontext der Kita-Spielangebote initiiert sie Interaktio-
nen zwischen sich und den Kindern mit Sprachférderbedarf. Die Sprachférderung ge-
schieht somit integrativ, wobei auch Kinder ohne Sprachférderbedarf in das Spiel ein-
bezogen werden. Sie werden dariiber hinaus als wichtige Vermittler der Sprache im
gemeinsamen Spiel angesehen, wenn die Sprachférderexpertin nicht in der Kita an-
wesend ist. Diese Form eines Sprachférderangebots wird dem Inklusionsgedanken
besser gerecht als sogenannte ,pull-out’-Programme. Die Kinder erleben dadurch ei-
nen anregenden Sprachinput integriert im Gruppengeschehen, was den Vorteil hat,
dass sie sich nicht auf neue Personen einlassen missen oder aus ihren selbstge-
wahlten Aktivitaten herausgerissen werden. Sie erleben den Alltag in den Einrichtun-
gen mit flieRend gestalteten Ubergangen, so dass sie sich emotional besser auf die
Lerninhalte einlassen kdnnen (Sallat et al., 2017). Die Umsetzung des Angebots hat
zwar eine sprachférdernde Absicht mit Bezug auf ein ausgewdhltes Kind. Dieses er-
lebt die Sprachférderung aber entsprechend dem Sprachbildungsverstandnis inte-
griert und eingebettet in die Alltagsaktivitaten zusammen mit den Kindern ohne expli-
ziten Sprachférderbedarf.

Dieses Beispiel zeigt, dass es schwierig ist, bezogen auf die praktische Umsetzung
genau zwischen sprachbildenden und sprachférdernden Malinahmen unterscheiden
zu kénnen, was sich auch im alltdglichen Sprachgebrauch zeigt: So wird ein Kind
»Sprachlich geférdert* und nicht ,sprachlich gebildet®. In der Praxis bzw. in der Alltags-

sprache hat sich der ,Bildungsbegriff‘ somit noch nicht durchgesetzt. Dies steht im
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Widerspruch zu einer Begriffsverschiebung, die in der rezenten Fachliteratur stattfin-
det, indem der Begriff der Sprachférderung zunehmend sonderpadagogisch konno-
tiert ist und sich die Sprachbildung im bildungspolitischen Diskurs als Oberbegriff
langsam durchsetzt (Becker-Mrotzek & Roth, 2017).

Im Fachbereich der Padagogik steht hinter dem Begriff der Férderung eine ,,Grund-
orientierung padagogischen Handelns®, die mit der Intention erfolgt, ,das Lernen je-
des einzelnen Kindes zu unterstitzen® (Behrensen & Solzbacher, 2012, S. 5). Daher
wird im weiteren Verlauf der vorliegenden Arbeit von Sprachférderung gesprochen,
um damit die Absicht zu bezeichnen, durch die jedes Kind geméafl3 seinem aktuellen
Lernstand in seiner weiteren Entwicklung angeregt und dadurch geférdert werden soll
(Behrensen & Solzbacher, 2012).

2.1.3 SprachférdermalRnahmen und deren Wirksamkeit

In Deutschland wurden in den letzten Jahren durch die BiSS-Initiative (Schneider et
al., 2012) oder Evaluationsprojekte wie z. B. das Projekt Sag‘ mal was (Gasteiger-
Klicpera, Knapp & Kucharz, 2010) oder das allE-Projekt (Koch et al., 2018) spezifi-
sche Programme oder Forderkonzepte evaluiert bzw. Gelingensbedingungen der ver-
schiedenen Sprachforderanséatze und ihre Wirkung auf die Entwicklung der Kinder
untersucht. In der Schweiz handelte es sich um kleinere, meist regional angesiedelte
Projekte der Wirksamkeitstiberpriifung von Sprachférderangeboten (u. a. Edelmann,
Fehr, Moll, Schilter & Wetzel, 2013). Grundsatzlich lassen sich zwei Formen von
Sprachférderansétzen unterscheiden: die additive Sprachférderung und die alltagsin-
tegrierte Sprachférderung. Die kommenden Kapitel explizieren diese beiden Ansatze
im Hinblick auf die Art der Umsetzung sowie auf ihre Wirksamkeit und fiihren schliel3-

lich zur Ableitung der Qualitatsmerkmale von Sprachférderangeboten (Kap. 2.2).

2.1.3.1 Additive Sprachférderung

Der ,Pisa-Schock' am Anfang der 2000er Jahre l6ste eine Explosion von Sprachfor-
dermaflinahmen aus. Diese MalRnahmen basieren u. a. auf der Entwicklung von
sprachstrukturellen Forderprogrammen und -materialien im Sinne additiver Sprach-
forderung (Lisker, 2011), so dass den frihpadagogischen Fachkraften ein Instrument
zur gezielten Forderung zur Verfiigung gestellt werden kann. Bei Programmen han-
delt es sich meist um wissenschaftlich evaluierte Férderprogramme, die auf die For-
derung eines oder mehrerer Sprachentwicklungsbereiche ausgerichtet sind (Peter-
mann, 2015). Der Vorteil eines Sprachférderprogramms besteht in seinem hohen

Strukturierungsgrad und damit einhergehend einer grofReren Transparenz bezuglich
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der Forderinhalte. Zu den evaluierten Programmen zahlen unter anderem das Kon-
Lab-Programm von Penner (2003), das Wirzburger Trainingsprogramm zur Forde-
rung der phonologischen Bewusstheit (KUspert & Schneider, 1999) oder Deutsch flr
den Schulstart (Klages & Kaltenbacher, 2012). Sie verfolgen einen ,sprachdidakti-
schen® Ansatz und zielen auf die Vermittlung sprachstruktureller Aspekte. Durch die-
sen gezielt geplanten Sprachinput sollen die Kinder angeregt werden, die neuen
Sprachstrukturen nachzubilden und die Regelhaftigkeit des Sprachelements zu er-
kennen (Jampert et al., 2007). Dies wiederum bringt aber auch eine Einschréankung
mit sich, da Programme nicht spontan durch die Fachkréafte an individuelle Bedurf-
nisse und inhaltliche Vorziige angepasst werden sollen. Petermann (2015, S. 162)
spricht hierbei von ,Manualtreue®, die von den Programmentwicklern gefordert werde.
Es ist zu hinterfragen, ob durch die Programme alle Kinder, die die spezifische For-
derung bendtigen, angesprochen und erreicht werden kénnen. Durch die klaren Vor-
gaben kann es schwierig sein, den Inhalt so auf das Kind und seinen Sprachentwick-
lungsstand anzupassen, dass es vom prasentierten Inhalt am besten profitieren kann
(Petermann, 2015).

Mit der Einfiihrung solcher Sprachférderprogramme einher gingen zahlreiche ver-
schiedene Qualifizierungsmaflinahmen zur Schulung der Fachkrafte, um diese Pro-
gramme professionell in der Arbeit mit den Kindern umzusetzen. Erste Versuche der
Implementierung von Sprachférdermal3inahmen konzentrierten sich somit auf Struk-
turveranderungen auf der ,Makro-Ebene des Elementarbereichs” (Hormann, Kriiger,
Hoffmann, Jittner & Koch, 2015, S. 160). In diesem Zusammenhang interessierte die
Bildungspolitik, welche dieser Konzepte einen intendierten Entwicklungsvorsprung
bei Kindern im Vergleich mit einer Kontrollgruppe bewirken. Untersucht wurde also
die Wirkung der additiv durchgefiihrten Férderprogramme, um bezlglich der Wabhl
eines Sprachforderkonzepts beispielsweise in einer Einrichtung oder in den Bildungs-
planen entsprechend Empfehlungen vorzunehmen. In diesem Zusammenhang zeig-
ten Evaluationsstudien, dass zum Zeitpunkt des Schuleintritts die erwarteten Sprach-
fortschritte oder Lernerfolge bei den geftérderten Kindern im Vergleich zu Kontroll-
gruppen, die nicht an einem solchen Programm teilgenommen hatten, tendenziell
ausgeblieben sind bzw. nicht ausreichten, um den Mehraufwand durch den Einsatz
eines solchen Programmes zu rechtfertigen (Gasteiger-Klicpera et al., 2010; Roos,
Polotzek & Schdler, 2010; Wolf, Stanat & Wendt, 2011). Eine neuere Evaluationsstu-
die des additiven Sprachférderprogramms KIKUS fiir mehrsprachige Kinder in Kitas
kam ebenso zu einem erntichternden Ergebnis (Groth, Egert & Sachse, 2017). Wah-
rend einer Stunde pro Woche nahmen Kinder in Gruppen von sechs bis acht Kindern

an diesem strukturierten Sprachférderprogramm teil. Im Vergleich zur Kontrollgruppe
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konnten bei der Interventionsgruppe in keinem der sprachproduktiven Bereiche sig-
nifikante Unterschiede gefunden werden, aulRer im Bereich des phonologischen Ar-
beitsgedachtnisses fur Nichtworter. Die Studienergebnisse kdnnten damit zusam-
menhangen, dass die Inhalte des Programms kaum in den Kita-Alltag integriert wur-
den, da die KIKUS-Einheiten von einer speziell fir das Programm geschulten Sprach-
forderfachperson durchgefiihrt wurden. Obwohl die Eltern mittels aufgegebener
Hausaufgaben in die Forderung einbezogen wurden, um den Transfer des Gelernten
in die Muttersprache herzustellen, zeigten sich keine grol3eren Effekte, wobei auf-
grund des Forschungsdesigns nicht erhoben werden konnte, inwiefern die Eltern aktiv
mit den Kindern an den Inhalten arbeiteten. Die Forderung fand in den Einrichtungen
ausschlieRlich in der Kleingruppe im Rahmen der Programmdurchfiihrung statt, so
dass es sich um ein isoliertes Training, das wenig mit dem Alltag der Kinder verknipft
war, handelte. Dieses Ergebnis lasst sich vermutlich damit erklaren, dass insgesamt
von einer zu geringen ,Dosis” an Forderung ausgegangen werden muss (Groth et al.,
2017), die damit begriindet wird, dass gerade Kinder, die in der Grol3e ihres Wort-
schatzes im Vergleich zur Altersgruppe zurlickliegen, einen mengenmaRig grol3eren
Sprachinput, aber auch einen Input Uber langere Zeit (z. B. Uber mehrere Monate)
bendtigen, um Fortschritte zu erzielen (Hart & Risley, 1995). Der Erfolg eines Pro-
gramms ist also auch dadurch bedingt, dass die Kinder tiber mehrere Jahre und re-
gelméRig daran teilnehmen, so dass die Kontinuitat des Trainings gewahrleistet ist
(Justice, Mashburn, Pence & Wiggins, 2008). Ein Trainingsbeginn, der frihzeitig und
nicht erst kurz vor dem Schuleintritt erfolgt, ist daher auf jeden Fall anzustreben
(Sachse, Budde, Rinker & Groth, 2012).

Ein weiterer wichtiger Faktor gelingender Forderung ist die Umsetzungsqualitat.
Obwohl Programme eine ,einfachere Form der Sprachférderung implizieren, da sie
inhaltlich strukturiert und so aufbereitet sind, dass Fachkrafte auf teilweise komplett
vorbereitete Fordereinheiten zurtickgreifen konnen, reicht das reine Abarbeiten des
Programms dennoch nicht aus. Auch Programme setzen eine hohe Professionalitat
in der Umsetzung der Trainingsbereiche von Seiten der Fachkrafte voraus, was mit
einer umfassenden Schulung verbunden sein muss (Gasteiger-Klicpera, 2013). Die
Autoren des Programms My Teaching Partner (Hamre et al., 2010) untersuchten dies-
bezuglich die sprachlichen Interaktionen zwischen der Fachkraft und den Kindern als
Dimension der Implementationsqualitat programmartiger Forderangebote und kamen
zu dem Schluss, dass es in einem grol3en Ausmald genau auf diese Interaktionen im
Rahmen der Programmumsetzung ankam, ob bei den Kindern Sprachentwicklungs-
fortschritte festgestellt werden konnten. Vermutlich kénnen deshalb relativ selten Hin-

weise fiir die Uberlegenheit eines Sprachférderprogramms im Gegensatz zu einer im
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Alltag integrierten Sprachférderung gewonnen werden (Egert & Hopf, 2016), da die
Umsetzungsqualitat der Sprachférderprogramme nicht durch die Vorgaben im Pro-
grammmanual alleine gewdhrleistet ist. Das heif3t, dass die Kinder von additiven
Sprachférderangeboten im Gegensatz zu vermeintlich eher beilaufig stattfindenden
alltagsintegrierten Sprachangeboten nicht nachweislich mehr profitieren, da die
Ebene der Interaktionsqualitat vermutlich als dem Programm Ubergeordnet angese-
hen werden muss, was auch dem Fazit der EVAS-Studie entspricht (Roos et al.,
2010). Nicht das Programm an sich scheint einen Einfluss auf die Sprachfortschritte
der Kinder zu haben, sondern vielmehr die Qualitat der Umsetzung der Sprachforder-
maflinahmen (Turnbull, Anthony, Justice & Bowles, 2009). An dieser Erkenntnis ver-
suchen die alltagsintegrierten Sprachférderkonzepte anzukntpfen.

2.1.3.2 Alltagsintegrierte Sprachférderung

Um ihr Sprachwissen erweitern zu konnen, brauchen Kinder eine ausreichend hohe
Intensitat an Sprachinput, der sich Uber langere Zeit erstreckt und sich durch eine
hohe Inputqualitat auszeichnet (Hoff, 2006; Rowe, 2012). Aufgrund dieser Erkenntnis
rickte in den letzten Jahren ein Sprachférderansatz in den Fokus, dessen Umsetzung
in den Alltag integriert ist. Die alltagsorientierte Sprachférderung gehdért zu ganzheit-
lichen Konzepten in Anlehnung an die Tradition des situationsorientierten Ansatzes
(Lisker, 2011) und ,knlpft an die aktuellen Bediirfnisse und Interessen der Kinder an,
wobei ihr Interesse und ihre Motivation einer Aktivitat gehéren sollten, in der Sprache
Mittel zum Zweck ist und damit eine Bedeutung tragt.“ (Jungmann, Morawiak &
Meindl, 2018, S. 3) Wenn das Lernen zudem mit der personlichen Erfahrungswelt
verknlpft wird, zeigen die Kinder eine hdhere Eigenaktivitdt und Lernmotivation
(Geyer, Hartinger & Kammermeyer, 2015). Der Spracherwerb erfolgt bei dieser Form
der Sprachforderung z. B. ,wie von selbst“ oder ,praktisch nebenbei“ (Buschmann &
Sachse, 2017, S. 13), ,ganzheitlich“ (Petermann, 2015) oder als ,situiertes Lernen®
(Gasteiger-Klicpera, 2013). Sie ,braucht kein teures Material, sondern ist vielmehr
Ausdruck einer Haltung.” (Buschmann & Sachse, 2017, S. 18)

In den ersten sechs Lebensjahren sind Kinder mit Sprachlernfahigkeiten ausge-
stattet, die es ihnen erlauben, in einer sprachanregenden Umgebung Wérter und
Satzstrukturen zu entnehmen und daraus ihr eigenes Sprachsystem aufzubauen.
Hierflr bendtigen sie ein feinfuhliges Lernumfeld, das naturliche Kommunikationsan-
lasse aufgreift (Hoff, 2006) und sie zu aktiven Sprechpartnern werden lasst, denn
~Sprechen lernt man nur durch Sprechen tben“ (Buschmann & Sachse, 2017, S. 16).
Damit Entwicklungsfortschritte bei den Kindern erzielt werden, muss die bewusste

Auseinandersetzung der frihpadagogischen Fachkraft mit der konzeptionellen
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Gestaltung der alltagsintegrierten Sprachférderung stattfinden, um den Begriff ,all-
tagsintegriert® nicht mit ,zufallig® gleichzusetzen (Micheel, Nieding, Ratermann &
Stobe-Blossey, 2013, S. 10). Dabei reichert die frihpadagogische Fachkraft die Ler-
numgebung der Kinder mit Materialien und Angeboten an, sei es integriertim Rahmen
von Alltagssituationen, im Spiel oder in selbstgewahlten Angeboten, die sie sprachlich
begleitet und dabei die Rolle des Sprachvorbilds einnimmt (Buschmann & Sachse,
2017; Jeuk, 2015), wobei auch die Bedeutung der Interaktionen mit den Gleichaltrigen
in der Gruppe nicht vergessen werden darf, die ebenso eine Sprachvorbildrolle ein-
nehmen konnen (Albers, 2017). Damit kann den Erkenntnissen aus den Evaluations-
studien (vgl. Kap. 2.1.3.1) in zweierlei Hinsicht gerecht werden: zum einen kann durch
die Alltagsorientierung gewahrleistet werden, dass die Kinder ein anregendes
Sprachlernumfeld vorfinden, das sich tber den gesamten Zeitraum, den sie in der
Einrichtung verbringen, erstreckt. Dadurch erhoht sich die ,Dosis* der Sprachforde-
rung (Anders, 2013) und Sprachférderung wird erneut als Querschnittaufgabe sicht-
bar (Jampert et al., 2007). Zum anderen ruckt der Fokus weg von einem vorgegebe-
nen zu vermittelnden Sprachinhalt (ahnlich einem Programm) hin zur Qualitat der In-
teraktionsgestaltung.

Ganz gleich, auf welche Aktivitatsform im Alltag einer vorschulischen Bildungsein-
richtung geschaut wird, immer steht die sprachliche Kommunikation im sozialen Aus-
tausch untereinander und zur Vermittlung von Gedanken im Vordergrund und greift
so auf Lernformen zu, die der Ko-Konstruktion zuzuordnen sind (Reichert-Garsch-
hammer, 2013). Einige Aktivitaten werden dabei starker durch die Fachkraft angelei-
tet, andere ergeben sich wiederum spontan im Alltag, wobei die soziale Interaktion
mit den besten Entwicklungsfortschritten in Verbindung gebracht wird (Sylva et al.,
2007). Jedoch kdénnen auch sich spontan ergebende oder moglicherweise starker mit
der Betreuungsaufgabe in Verbindung stehende Aktivitdten von der Fachkraft aktiv
begleitet werden, wie z. B. Essenssituationen (Haid & Itel, 2018). Sprachliches Lernen
findet immer statt, wenn sémtliche Momente des sprachlichen Austauschs genutzt
werden. Natdrlich laufen auch viele Gesprache von alleine unter den Kindern ab. Um
aber gerade diejenigen Kinder in ihren Sprachleistungen weiterzubringen, die einen
Forderbedarf aufweisen, braucht es das sprachliche Vorbild der friihpddagogischen
Fachkraft, indem sie die Kinder méglichst oft zum Erz&hlen anregt, aber auch sprach-
anregende Fragen stellt und angemessene Rickmeldungen gibt (Jungmann et al.,
2018).

Dieser auf den Moment bezogene sprachliche Input der Fachkrafte im Rahmen
des alltagsintegrierten Sprachférderansatzes kann jedoch auch mit groRRen Heraus-

forderungen verbunden sein. So weist Petermann (2015) auf einige Nachteile oder
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Schwierigkeiten der alltagsintegrierten Sprachférderung hin, indem er anmerkt, dass
von den Fachkraften eine hohe Flexibilitdt und Spontanitat beziglich des Aufgreifens
der kindlichen Bedurfnisse und der Gestaltung sprachanregender Kommunikations-
anlasse gefordert sei. Zudem impliziere der Ansatz durch die ganzheitliche Betrach-
tungsweise, dass das Lernen quasi nebenher geschieht und dass unter Umstanden
eine ,padagogische Beliebigkeit* entsteht. Stattdessen bendtigten die Kinder auf ihre
nachsten Entwicklungsschritte abgestimmte sprachlich anregende Lernsituationen
(Gasteiger-Klicpera, 2013, S. 260). Insofern sei fraglich, ob es ausreicht, wenn die
Sprachférderung nur noch ,spontan” ablauft und sich die Forderung nicht an einem
Forderkonzept bzw. an einer umfassenden Dokumentation des Sprachentwicklungs-
standes orientiert. Die Qualitatssicherung gestalte sich deshalb als besonders her-
ausfordernd (Petermann, 2015).

Mittlerweile liegen erste Evaluationsstudien zu den immer h&ufiger in die Praxis
implementierten alltagsintegrierten Sprachférderansatzen vor, die eine erste Aussage
Uber deren Wirksamkeit erméglichen, jedoch immer noch vor dem Hintergrund der
grof3en Vielfalt und diversen Kontexte, in denen die Sprachférderung umgesetzt wird,
Zu betrachten ist. Insgesamt weisen die Befunde einer Zusammenfihrung der vorlie-
genden Evaluationsstudien aus den Jahren 2007 bis 2014 aus dem deutschsprachi-
gen Kontext durch Beckerle (2017) auf recht vielversprechende Ergebnisse hin, die
aber mit ,vorsichtigem Optimismus* (Egert, 2017, S. 67) betrachtet werden mussen,
da Langzeitstudien noch fehlen. Im Rahmen von Qualifizierungsmafinahmen fiir friih-
padagogische Fachkrafte wird die Optimierung der Interaktionsprozesse, die zwi-
schen Kind und Fachkraft stattfinden, angestrebt (Egert, 2017; Koch et al., 2018),
wobei der Interaktionsgestaltung auf einer Mikroebene viel Beachtung geschenkt wird
(Hormann et al., 2015). Bei verschiedenen alltagsintegrierten Ansétzen konnten tber-
wiegend positive Sprachentwicklungsfortschritte bei drei- bis sechsjahrigen Kindern
festgestellt werden. Dazu gehdren insbesondere das Heidelberger Trainingspro-
gramm nach Buschmann, Jooss, Simon und Sachse (2010), das Projekt Mehrspra-
chig aufwachsende Kinder sprachlich férdern (MAUS) von Schuler, Budde-Spengler
und Sachse (2015) sowie das Projekt Alltagsintegrierte Sprachférderung bei ein- und
zwei- bzw. mehrsprachig aufwachsenden Vorschulkindern von Jungmann, Koch und
Etzien (2013). Deren Ergebnisse weisen darauf hin, dass insbesondere die Sprech-
freude von sprachschwéacheren Kindern nachweislich erhdht werden konnte
(Buschmann, Jooss et al., 2010) oder dass gar auf verschiedenen Sprachebenen die
produktiven Sprachleistungen der Kinder unabh&ngig von ihrem Alter oder Sprach-
stand verbessert werden konnten (Jungmann et al., 2013; Schuler et al., 2015). Die

Entwicklungsfortschritte der Kinder lassen sich auf eine verbesserte
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Interaktionsqualitat durch die frihpadagogischen Fachkrafte zurtickfihren (Mashburn
& Pianta, 2010, S. 18).

2.1.2.3 Mischformen

Zusammenfassend weisen sowohl die Ergebnisse der Evaluationsstudien von additi-
ven als auch alltagsintegrierten Sprachférdermafinahmen darauf hin, dass die Inten-
sitat der Forderung, die Dauer des Férderangebots sowie die Interaktionsqualitat im
Rahmen der Forderangebote zu den wichtigsten Kriterien der gelingenden frihen
Sprachférderung gehdren (Egert, 2017). Aufgrund der teilweise uneindeutigen Ergeb-
nisse der Evaluationsstudien sowohl von Seiten der programmartigen als auch der
alltagsintegrierten Konzepte werden in einigen Untersuchungen die verschiedenen
Ansatze kombiniert, um das Wirkungspotenzial je nach Kontext besser nutzbar ma-
chen zu kdnnen. Sie sollen daher nicht als Gegensatze, sondern als Ergéanzung ihrer
jeweiligen Vorteile betrachtet werden (Gasteiger-Klicpera, 2013).

Dass in der Praxis gerne auf eine kombinierte Form der beiden Sprachforderan-
satze zuruckgegriffen wird, weisen u. a. zwei Befragungsstudien nach. So sehen die
Kita-Fachkrafte gemal einer Befragung keinen Widerspruch bezuglich der Kombina-
tion eines alltagsintegrierten Ansatzes und eines programmartigen zusatzlichen For-
derangebots (Micheel et al., 2013). Eine Untersuchung in Schweizer Spielgruppen
kam zum gleichen Ergebnis, dass Fachpersonen der alltagsintegrierten Sprachférde-
rung eine hohe Relevanz zuschreiben und sie gerne praktizieren, gleichzeitig aber
auch situativ spezifische Sprachférdersequenzen umsetzen (Isler, Hefti & Kinzli,
2015, S. 27). Interessant ist, dass Kinder insgesamt die besten Entwicklungsfort-
schritte erzielen, wenn sie an Lernangeboten teilnehmen, die aus einer Mischung von
angeleiteten und freien, Kind-initiierten Aktivitaten bestehen (Siraj-Blatchford & Sylva,
2004). Bezogen auf den Sprachkontext zeigte die Evaluationsstudie Sprachférderung
im Elementarbereich (Micheel et al., 2013) das Gleiche, indem die besten Erfolge
durch die Kombination von alltagsintegrierter Sprachférderung und der Umsetzung
von gezielt ausgewahlten Zusatzangeboten erreicht werden konnten: ,Einrichtungen,
die Uber die alltagsintegrierte Sprachférderung hinaus gezielte Zusatzangebote zur
Sprachférderung machen, schneiden im Hinblick auf die Sprachstandsentwicklung
der Kinder besser ab als Einrichtungen, die dies nicht oder nur in geringem Mal3e
tun.” (Micheel et al., 2013, S. 10) Zur gleichzeitigen Erhéhung der Dosis und der spe-
zifischen Forderung stellen daher Mischformen von alltagsintegrierter Sprachférde-
rung und der Umsetzung gezielt ausgewahlter Férdereinheiten fir Kinder mit einem
spezifischen Forderbedarf eine Chance dar, da damit insbesondere den Bedurfnissen

(nicht nur) sprachlich sehr heterogener Kindergruppen am besten entsprochen
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werden kann. Die Ergebnisse der wenigen bislang existierenden Studien sind jedoch
selbst wiederum sehr heterogen und lassen noch kein endgultiges Fazit zu (Beckerle,
2017).

Damit auch Mischformen ihr volles Sprachférderpotenzial entfalten kénnen, mus-
sen alle Aktivitaten, die im Alltag einer Einrichtung stattfinden, beriicksichtigt werden.
Obwohl dem freien Spiel grundsatzlich in den meisten Einrichtungen viel Zeit einge-
raumt wird, zeigen Studien, dass innerhalb des Freispiels die Fachkréfte weniger mit
den Kindern interagieren und damit das Potenzial der Spielbegleitung zur Férderung
der Kinder noch nicht voll genutzt wird (Cabell, DeCoster, LoCasale-Crouch, Hamre
& Pianta, 2013), was auch bei als wenig bildungsnah angesehenen Aktivitaten wie
Essenssituationen oder Routinen beobachtet werden kann: ,Given that these settings
collectively comprise about a third of the preschool day, it is disconcerting that such
a large portion of children’s daily experience appears to be under utilized.” (Cabell et
al., 2013, S. 827) Grund dafur konnte eine fehlende inhaltliche Ausrichtung bzw. Ori-
entierung an einem Bildungsbereich sein, weshalb die Lernanregungen durch die
Fachkrafte weniger vorhersehbar sind und daher spontan im Moment erfolgen mis-
sen. Diese Unvorhersehbarkeit der Gestaltung von Lehr-Lernsituationen stellt eine
zentrale Herausforderung im frihpadagogischen Berufsfeld dar (Fréhlich-Gildhoff,
Nentwig-Gesemann & Pietsch, 2011).

Im Hinblick auf die wirkungsvollste Umsetzung sprachférderlicher Lernumgebun-
gen und im Kontext der integrativen Bestrebungen im Vorschulbereich erscheint eine
adaptive Anpassung der Férderangebote auf die kindlichen Bedirfnisse unter Be-
ricksichtigung der institutionellen Rahmenbedingungen ein notwendiger Weg
(Albers, 2014). Damit Kinder jedoch sowohl im Rahmen natlrlich stattfindender all-
tagsintegrierter Aktivitaten als auch in Form additiv umgesetzter Sprachforder-
programme die besten Sprachlernfortschritte erzielen, sind sie auf einen qualitativ
guten Sprachinput bzw. eine hohe Interaktionsqualitat angewiesen (Reichert-
Garschhammer, 2013). Mit Blick auf die Umsetzung wirksamer Sprachforderung soll-
ten die fruihpadagogischen Fachkréfte darin professionalisiert werden, bedeutungs-
volle Gesprachsanlasse im Alltag und in strukturierten Sprachférdersettings zu schaf-
fen. Sie folgen dabei idealerweise ,dem Prinzip der ,Alltagsintegrierten Sprachbildung

und Sprachférderung®, bei dem es darum geht, ,das Sprachbildungs- und -férde-
rungspotenzial in alltdglichen Situationen zu erkennen und zu nutzen® (Bose &
Kurtenbach, 2013, S. 9) und dabei eine hohe Sprachférderqualitat zu verfolgen
(Gasteiger-Klicpera, 2013). Hierbei stellt sich die Frage nach den spezifischen Quali-
tatsmerkmalen des wirksamen sprachférderlichen Handelns, anhand derer die erfor-

derlichen Kompetenzen der friilhpadagogischen Fachkréafte beschrieben werden
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koénnen. Hierzu muss der Blick auf die Fachkraft-Kind-Interaktionen gerichtet werden,

die im Fokus des folgenden Kapitels stehen.

2.2 Qualitatsmerkmale der sprachférderlichen Interaktionsgestaltung

Das vorherige Kapitel hat gezeigt, dass es fir die wirksame Sprachférderung von
Vorschulkindern in erster Linie auf die Sprachforderqualitéat und damit vor allem auf
das sprachanregende Handeln der Fachkraft ankommt, was sich in gréf3eren Spra-
chentwicklungsfortschritten der Kinder niederschlagt. Die Sprachférderqualitat bildet
sich dabei in den Fachkraft-Kind-Interaktionen ab und beinhaltet verschiedene Merk-
male einer professionellen Interaktionsgestaltung. Diese werden im folgenden Kapitel
genauer dargestellt und somit differenziert im Hinblick auf die Kompetenzdiskussion
im Bereich der frihen Sprachférderung aufgearbeitet.

In verschiedenen Beobachtungs- und Evaluationsinstrumenten professioneller In-
teraktionen lassen sich insbesondere drei Qualitatsbereiche der sprachférdernden In-
teraktionsgestaltung nennen, die mit wirksamen Bildungsprozessen von Vorschulkin-
dern in Verbindung gebracht werden. Dazu gehéren die Beziehungsgestaltung, die
Interaktion im Rahmen von Dialogen und die Lernunterstiitzung. Diese Bereiche fin-
den sich teils mit unterschiedlicher Begriffsverwendung unter anderem in der
DO-RESI von Fried und Briedigkeit (2008), der Teacher Interaction and Language
Rating Scale von Girolametto, Weitzman und Greenberg (2000), dem Evaluations-
instrument GInA-E nach Weltzien et al. (2017) sowie in der CLASS nach Pianta, La
Paro und Hamre (2008). Es kann davon ausgegangen werden, dass diese drei Qua-
litatsbereiche die zentralen Einflussfaktoren bezuglich wirksamer Sprachférderung im
Rahmen von Interaktionsprozessen beinhalten.

In allen eben genannten Instrumenten stellt die Beziehung als Ubergeordneter
Qualitatsbereich die Grundlage jeder gelingenden und damit lernanregenden Interak-
tion zwischen der frihpddagogischen Fachkraft und dem Kind dar. Somit wird der
Bereich der Beziehungsgestaltung als erste Ebene der Sprachférderqualitat in Kapitel
2.2.1 dargestellt. Ist die Beziehungsbasis hergestellt, kann eine Interaktion mit dem
Kind, die in Form eines Dialoges stattfindet, initiiert werden. Die Dialogorientierung
kann somit als zweite Ebene der Sprachférderung angesehen werden und wird in
Kapitel 2.2.2 néher ausgefiuhrt. Als dritte Ebene folgt schlielilich die spezifische Lern-
unterstitzung durch die frihpadagogische Fachkraft. Die Lernunterstiitzung erfolgt in
Bezug auf die Sprachférderung durch gezielten Sprachinput, der sich in der Anwen-
dung verschiedener sprachanregender Verhaltensweisen abbildet, worauf in Kapitel

2.2.3 vertieft eingegangen wird.
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Mit der Fokussierung auf diese drei Qualitatsbereiche wird aber nicht Ubersehen,
dass es viele weitere Verhaltensaspekte gibt, die einen Einfluss auf die Sprachlern-
fortschritte vorschulischer Kinder haben kénnen. Dabei handelt es sich beispielsweise
auf einer organisatorischen Ebene um Aspekte der Gruppenfiihrung, um die Gestal-
tung von Ubergangen oder um den gezielten Einsatz von lernanregendem Material in
den vorschulischen Bildungs- und Betreuungseinrichtungen (u. a. Fried & Briedigkeit,
2008; Pianta et al., 2008) (vgl. CLASS und DO-RESI). Obwohl auch solche Aspekte
einen Einfluss auf das Lernen der Kinder haben (Mashburn et al., 2008), wird ange-
nommen, dass sie eher indirekt auf die Sprachentwicklung der Kinder wirken
(Downer, Sabol & Hamre, 2010), weshalb auf den Einfluss von Verhaltensweisen auf
einer organisatorischen Ebene in dieser Arbeit nicht weiter eingegangen wird. Des
Weiteren ist bekannt, dass der familiare Hintergrund und die Bildungsanregungen,
die ein Kind in seiner Familie erhalt, einen starken Einfluss auf die weitere Entwick-
lung haben: Kinder, die mit einem grof3eren Wortschatz in eine Einrichtung eintreten,
erwerben im Gegensatz zu Kindern mit einem verhaltnisméaRig kleineren Wortschatz
schneller neue Worter (Rowe, Raudenbush & Goldin-Meadow, 2012). Dies zeigt,
dass die friihen Bildungserfahrungen das weitere Lernen des Kindes mitpragen und
damit nicht in der Diskussion tber die Wirkung von Sprachférdermaflinahmen in au-
Berfamilidren Betreuungs- und Bildungsangeboten fehlen durfen. Die Einbindung der
Eltern in die frilhe Sprachférderung muss daher immer als Element eines Sprachfor-
derkonzepts mitgedacht werden (Schmidt & Smidt, 2014).

Im Folgenden werden nun die Qualitatsmerkmale bezogen auf die drei Bereiche

der sprachforderlichen Interaktionsgestaltung beschrieben.

2.2.1 Beziehungsgestaltung

Die Beziehungsgestaltung meint die Fahigkeit der kindlichen Bezugsperson, auf die
Bedurfnisse der Kinder einzugehen und fur sie verlasslich zu sein. Im Bereich der
Interaktionsforschung wird von der sensitiven Responsivitat gesprochen, womit fein-
fuhlig gestaltete Interaktionen gemeint sind (Remsperger, 2011). Miitter bzw. Erwach-
sene passen sich intuitiv an die emotionalen Bedirfnisse des Kindes an, indem sie
ihm korperliche N&he geben, aufmerksam sind, Blickkontakt herstellen und sich ihm
aktiv zuwenden (Ahnert & Harwardt, 2008). Dies ist besonders bedeutend vor dem
Hintergrund des Konzepts der Bindungstheorie, die besagt, dass Kinder Uber eine
sichere Bindung zu ihren Bezugspersonen verfigen missen, damit sie ihre Welt er-
kunden und dabei aktives Lernen stattfinden kann (Stamm, 2015). Die so erreichte
Ausdauer und Motivation und dabei erhohte Intensitat im Spiel fihren nicht nur zu

einer besseren Leistungsentwicklung in Mathematik und Deutsch am Ende des ersten
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Schuljahres, sondern auch zu besseren friihen sprachlichen Fahigkeiten des Kindes:
Kinder, deren Mutter sich gut auf sie einstellen und responsiv auf ihr Kind reagieren
koénnen, erzielen die besseren sprachlichen Entwicklungsfortschritte als die Gruppe
mit weniger responsiven Mittern (Hudson, Levickis, Down, Nicholls & Wake, 2015).
Eine hohe Qualitat wertschatzender und einfiihlsamer Beziehungsgestaltung gilt so-
mit als grundlegend fur die emotionale, kognitive sowie sprachliche Entwicklung der
Kinder bis ins Schulalter (Ahnert & Harwardt, 2008).

Die Qualitat der Beziehungsgestaltung in (deutschen) Einrichtungen erweist sich
in vielen Studien, die das CLASS-Beobachtungsinstrument eingesetzt haben, als
hoch. Diese Studien berichten von durchgéngig hohen Werten in der Doméne ,,emo-
tional support® (u. a. Perren, Frei & Herrmann, 2016; von Suchodoletz, Fasche,
Gunzenhauser & Hamre, 2014; Wildgruber, Wirts & Wertfein, 2014). In einer Unter-
suchung zur Beziehungsqualitdt mit dem neueren WSI-Beobachtungsverfahren
(Wertschatzende Interaktionen) konnte Wadepohl (2017) ebenfalls tiber die gesamte
Beobachtungszeit in Kindertageseinrichtungen durchgangig mittlere bis hohe Werte
feststellen. Den Fachkraften gelingt es demnach also, eine gute Beziehung zu den
Kindern aufzubauen, was eine Grundvoraussetzung flr die padagogische Arbeit dar-
stellt.

Bezogen auf die Bildungsangebote in vorschulischen Einrichtungen héngt aber
eine hohe Beziehungsqualitat nicht automatisch mit einer héheren auf die kindlichen
Lernprozesse bezogenen Interaktionsqualitat zusammen. Insbesondere die Lernpro-
zessunterstiitzung, die mit kognitivem Lernen im Rahmen von ko-konstruktivistischen
Lernprozessen (Hardy & Steffensky, 2014) in Zusammenhang steht und in der Fach-
literatur haufig mit dem Begriff ,Sustained Shared Thinking‘ in Verbindung gebracht
wird (Konig, 2009; Sylva et al., 2004) (vgl. Kap. 2.2.2), weist auf eine gro3ere Her-
ausforderung in Bezug auf deren Umsetzung in der Praxis hin. Die Qualitatseinschét-
zungen der Lernunterstitzung mit dem CLASS-Beobachtunginstrument liegen durch-
gehend unter denjenigen der Beziehungsgestaltung (u. a. von Suchodoletz et al.,
2014), was sich auch in den fur die Sprachférderung spezifischen Verhaltensweisen
abbildet (Fried, 2008). In einer Untersuchung, in der die Qualitat der Beziehungsge-
staltung innerhalb von Freispielsequenzen anhand des WSI-Beobachtungsverfah-
rens (Wadepohl, 2017) erhoben wurde, konnten zwar Hinweise auf einen Zusammen-
hang zwischen der Qualitat der wertschatzenden Interaktionen und der Lernprozess-
unterstiitzung durch die Fachkrafte festgestellt werden; in Bezug zu kognitiv aktivie-
renden Interventionen fehlten diese Zusammenhénge letzten Endes jedoch (Wadep-
ohl & Mackowiak, 2016). Vermutlich ist die wertschatzende Gestaltung der Interakiti-

onen mit den Kindern als professionelle pddagogische Haltung bei den Fachkraften
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zu verstehen, die relativ stabil auch gegeniber situativen Einfliissen bleibt und deren
Verankerung sich dabei unabhangig vom Ausbildungshintergrund der untersuchten
Fachkrafte zeigt (Wadepohl, 2017).

2.2.2 Dialogorientierung

Das Wort Dialog stammt aus dem Griechischen (didAoyog) und meint im wortlichen
Sinne den Austausch Uber Worter, also die verbale Kommunikation (Howe & Abedin,
2013). Die meisten Interaktionen in vorschulischen Bildungseinrichtungen sind be-
gleitet von Sprache und finden somit Gber den Austausch von Woértern statt, was bei
sehr jungen Kindern und zunehmend bei alteren Kindern beobachtet werden kann,
so dass von einer Form von Dialog gesprochen werden kann. Der Dialog steht dabei
im Gegensatz zum Monolog und meint in einem erweiterten alltagssprachlichen Ver-
standnis immer den Austausch zwischen mindestens zwei Personen. Fir dialogi-
sches Lernen braucht es daher im besten Fall mindestens zwei gleichbeteiligte Part-
ner, die sich einen Lerninhalt gemeinsam erschlieen (Howe & Abedin, 2013). Dia-
loge pragen somit den Alltag mit Kindern, wobei sie nicht nur Ideen, Gedanken oder
Werte vermitteln, sondern sie beinhalten jegliche Sprachelemente, die die Kinder fur
den Erwerb ihres eigenen Sprachsystems bendtigen. In diesem Zusammenhang
kann von dialogorientierter Sprachférderung gesprochen werden, die eingebettet in
die verschiedensten Aktivitaten in einer vorschulischen Betreuungs- und Bildungsein-
richtung stattfindet (Zumwald & Schonfelder, 2015).

Damit Dialoge im Bereich der Frihpadagogik ihr Bildungspotenzial entfalten kon-
nen, missen sie gewisse Merkmale aufweisen, die mit einer héheren Qualitat in Ver-
bindung gebracht werden. Dazu gehéren zum einen die Dialogdauer, aber auch die
Dialoghaufigkeit. Untersuchungen wie beispielweise die groBangelegte EPPE-Studie
aus England (Sylva et al., 2004) haben gezeigt, dass insbesondere langandauernde
Dialoge sprachforderliches Potenzial aufweisen. Die Forschungsgruppe der EPPE-
Studie war es auch, die hierzu den Begriff des ,Sustained Shared Thinking‘ pragte.
Dahinter steht das Konzept des gemeinsam geteilten Denkens, das innerhalb von
langandauernden Dialogen am ehesten zu einer Vertiefung eines Themas fihrt und
daher fiir die Kinder nicht nur sprachlich, sondern auch kognitiv besonders anregend
ist. Das Konzept wurde unter anderem von Kénig (2009) und Hopf (2012) im deutsch-
sprachigen Raum aufgegriffen und hinsichtlich spezifischer Verhaltensmuster, die
eine Fachkraft zur Unterstiitzung des kindlichen Lernens gezielt einsetzen kann, aus-
differenziert: Die frihpadagogische Fachkraft begleitet das Kind in seinem Denkpro-
zess, indem sie ihm ein Denkgerust (,scaffolding’) und Erklarungen anbietet, zum

Weiterdenken anregt und damit eine Vertiefung des Themas herbeiftihrt. Durch
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diesen gemeinsamen Austausch und mithilfe der feinfihligen Begleitung durch die
erwachsene Person (vgl. Kap. 2.2.1) kann ein Kind somit den Schritt auf die nachste
Entwicklungsstufe schaffen (Vygotskij, 2002). In der Alltagspraxis zeigt sich aber,
dass gerade die langandauernden Dialoge auferst selten auftreten. Koénig (2009) hat
in ihrer Videostudie nach Dialogen mit einer Dauer von Uber drei Minuten gesucht und
dabei nur ein Beispiel eines dialogisch entwickelten Interaktionsprozesses nach dem
Konzept des ,Sustained Shared Thinking‘ innerhalb der gut 150 beobachtenden l&n-
geren Interaktionen gefunden.

Die Dialoghaufigkeit stellt ein weiteres zentrales Merkmal guter Sprachférderung
dar. Dialoge bzw. Gespréche zwischen einer Fachkraft und einem Kind mit wechseln-
den Sprecherrollen treten aber im Alltag von vorschulischen Bildungseinrichtungen
ebenfalls verhaltnismafiig selten auf, da sie haufig von der Fachkraft dominiert wer-
den und sich die Kinder weniger aktiv daran beteiligen konnen (Ricart Brede, 2011).
Wasik und lannone-Campbell (2012) fassen diesbeziiglich Beobachtungen aus un-
terschiedlichen amerikanischen Studien zusammen, die darauf hindeuten, dass bis
zu 80 % der Sprachauf3erungen, die in einer Einrichtung beobachtet wurden, durch
die padagogische Fachkraft erfolgten, wohingegen nur in 2 % der Sprachauf3erungen
die Kinder ihre eigenen Ideen ausdrickten. Dies riihrt daher, dass Fachkrafte im All-
tag viele Anweisungen erteilen, so dass die Kinder sehr haufig direktive Sprache er-
leben, die wenig dialoganregend ist (Gest, Holland-Coviello, Welsh, Eicher-Catt &
Gill, 2006). Dies zeichnet sich sogar in Gesprachskreisen ab, in denen, obwohl die
Fachkrafte diesen eine hohe sprachférderliche Eigenschaft zuschreiben und sie ex-
plizit fur Sprachférderung nutzen, der Redeanteil der Fachkrafte dennoch héher ist
als im Vergleich zu einer Bilderbuchbetrachtung und die Themen ebenfalls haufiger
durch sie vorgegeben werden (Kurtenbach & Bose, 2014). In der Praxis findet sich
deshalb tGberaus haufig ein Dialog-Format, das meist nur aus drei Turns besteht und
unter der Abkirzung ,IRF* (Initiation, Response, Feedback) bekannt ist. Innerhalb die-
ses IRF-Formats wird der Dialog durch die Fachkraft mittels einer Frage initiiert
(= Initiation), danach folgt eine Antwort durch das Kind (= Response) und schlief3lich
beendet die Fachkraft den Dialog mit einer Bewertung der Kind-Antwort (Feedback).
Dies fuhrt dazu, dass die Dialoge von sehr kurzer Dauer und auf einer inhaltlichen
Ebene fir die Kinder wenig herausfordernd bzw. sprachlich aktivierend sind (Durden
& Dangel, 2008). Die meisten kurz gehaltenen Dialoge nach dem IRF-Format weisen
in den Feedbacks, die die Fachkrafte geben, wenig elaborierende weiterfiihrende Ge-
dankengénge als Reaktion auf die KindaulRerungen auf, wohingegen haufiger einfa-
che Bestéatigungsfloskeln folgen, mit denen ein Gesprach dann meist beendet ist. Die-

ses dreistufige Dialogmuster war auch in der Untersuchung von Mascarefio, Deunk,
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Snow und Bosker (2017) aufféllig oft zu finden. In ihren Schlussfolgerungen heben
sie die Wichtigkeit von interessanten und herausfordernden Gesprachsthemen fir
Kinder hervor, die haufiger dazu fuhren, dass sich Kinder aktiver am Gesprach be-
teiligen: ,Eliciting conversation around attractive contents increases the opportunities
for children to make connections with their own experience an facilitates their sus-
tained engagement in the classroom activity.“ (Mascarefio et al., 2017, S. 148) Wenn
diese gedankliche Herausforderung beispielsweise haufig wahrend Bildbuchbetrach-
tungen umgesetzt wird, hat dies nachweislich einen Einfluss auf die Sprachlernfort-
schritte der Kinder, insbesondere auf die Wortschatzerweiterung (Wasik & lannone-
Campbell, 2012). Jedoch fugen Mascarefio et al. (2017) kritisch an, dass elaborie-
rende Reaktionen auf KindauRerungen fir die Fachkréafte vermutlich besonders her-
ausfordernd sind und daher in der Praxis selten angewendet werden, weshalb sie
diesbeziglich einen Professionalisierungsbedarf feststellen. Laut Dickinson und
Smith (1994) sind sich die Fachkrafte oftmals gar nicht bewusst, dass es unterschied-
lich anspruchsvolle Gesprachsmuster gibt, so dass ,fur die Integration sprachlicher
Bildung in allen Fachern [...] eine Sensibilisierung und Professionalisierung von Lehr-
kraften in Hinblick auf das Erkennen und Realisieren kognitiv anspruchsvoller,
sprachlich aktivierender Lerngelegenheiten“ Voraussetzung ist (Réhner, Konig,
Hovelbrinks & Archie, 2015, S. 80). Sowohl im Bereich der Dialoghaufigkeit wie auch
der Dialogvertiefung im Sinne eines ,Sustained Shared Thinking‘ zeichnet sich somit
ein Entwicklungsbedarf der frihpadagogischen Praxis ab.

Die bisherigen Ausfiihrungen haben gezeigt, dass Dialogprozesse eine wesentli-
che Gelingensbedingung vorschulischer Bildungsprozesse darstellen, was sich auch
in den sprachlichen Entwicklungsbereichen der Kinder zeigt. Wenn es Fachkraften
gelingt, Gber eine Themenerweiterung oder -vertiefung das Denken der Kinder anzu-
regen, wirkt sich das signifikant auf den Wortschatz aus. Dies konnte hauptsachlich
bei Kindern festgestellt werden, die bereits weiter entwickelte Sprachkompetenzen
aufwiesen (Wasik & lannone-Campbell, 2012). Bei anderen Kindern wiederum waren
Inhalte, die sich stéarker auf den konkreten Gegenstand oder Text bezogen, z. B. im
Rahmen einer Bilderbuchbetrachtung, lernwirksamer, was mit einer besseren Pas-
sung mit dem Sprachentwicklungstand der Kinder zusammenhangen kénnte. Durch
den ,vereinfachten“ und auf das Konkrete bezogenen Gesprachsinhalt konnten sie
besser mit eigenen Gesprachsbeitragen einsteigen, so dass sie sich seltener auf-
grund einer Uberforderung aus dem Gespréach zuriickzogen (Mascarefio et al., 2017).
Genau diese Passung mit dem Sprachentwicklungsstand kann ergénzend zur Dialo-
gorientierung als weiteres Kriterium fir die gelingende Sprachférderung angesehen

werden (Ruberg & Rothweiler, 2012). Die Fachkraft stellt sie mit ihrem Sprachinput
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her, womit das ,fine tuning der Inputsprache” (Ritterfeld, 2000, S. 414) angesprochen
ist, die sich verschiedener sprachférderlicher Verhaltensweisen bedient, die im

nachsten Abschnitt beschrieben werden.

2.2.3 Sprachinput

In Anlehnung an den nattrlichen Spracherwerb soll ein Kind in mdglichst alltagsahn-
lichen Kommunikationssituationen ,aus dem Input intuitiv Sprachregeln ableiten,
diese erproben und korrigieren, falls sich seine Vermutungen lber die neue Sprach-
regel als falsch oder ungenau erweisen.“ (von Suchodoletz, 2013, S. 126) Dies be-
dingt, dass die Kinder auch in ihrem Betreuungsalltag auf einen guten Sprachinput
treffen, der durch die frihpéadagogische Fachkraft im Rahmen von Interaktionsmo-
menten umgesetzt wird und somit im Kontext der friihen Bildung eines der zentralen
Instrumente der Sprachférderung darstellt (Adler, 2011). Der Sprachinput lasst sich
durch verschiedene Merkmale beschreiben, die im Folgenden in Merkmale der Input-
guantitat und der Inputqualitéat unterschieden werden.

2.2.3.1 Inputquantitat

Damit Kinder ihr Sprachwissen aufbauen und erweitern kbnnen, bengtigen sie eine
ausreichend grof3e Menge an Input, dem sie im Alltag in mdglichst vielfaltigen Situa-
tionen begegnen (Ritterfeld, 2000). Jedoch haben der Bildungshintergrund oder der
soziobkonomische Status der Eltern einen nicht zu vernachlassigenden Einfluss da-
rauf, wie viel Sprachinput die Kinder in ihren ersten Lebensjahren bekommen: Kinder,
die in einem spracharmen Umfeld aufwachsen, kommen weniger in Kontakt mit
Sprechaktivitaten und héren sowohl weniger Wortschatz als auch weniger komplexe
bzw. abwechslungsreiche Satzstrukturen, um ihr eigenes Sprachwissen erweitern zu
konnen (Vasilyeva & Waterfall, 2011). Die durchschnittliche AuRerungslange von
Mittern mit einem niedrigen soziobkonomischen Status ist wesentlich kiirzer als die
von Mittern mit einem bessergestellten soziodkonomischen Hintergrund. Zudem ver-
wenden erstere einen weniger abwechslungsreichen Wortschatz. Dies fuhrt zu mess-
baren unterschieden in der Sprachentwicklung der Kinder (Hart & Risley, 1995; Pace,
Luo, Hirsh-Pasek & Golinkoff, 2017; Ritterfeld, 2000). Dadurch 6ffnet sich die soge-
nannte ,word gap’, die die Kinder bis zum Schuleintritt im Vergleich zu sprachlich wei-
ter entwickelten Kindern fast nicht mehr schlieRen kénnen (Wasik & Hindman, 2015,
S. 50f).

Die frihen Lebensjahre und das Umfeld, in dem Kinder aufwachsen und ihre ersten

sprachlichen Erfahrungen sammeln, legen den wichtigsten Grundstein fur die
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spateren Spracherwerbsprozesse (vgl. Kap. 2.1.1). Diese hangen aber nicht nur vom
familiaren Umfeld oder im Spezifischen vom Sprachinput innerhalb der friihen Eltern-
Kind-Dialoge ab. Ebenso nehmen weitere Bezugspersonen, mit denen sich das Kind
in den ersten Lebensjahren auseinandersetzt, einen Einfluss auf die Sprachentwick-
lung, wie z. B. das Kita-Fachpersonal. So konnten Murray, Fees, Crowe, Murphy und
Henriksen (2006) zeigen, dass sich die Inputmenge, die ein Kind in einer qualitativ
guten Kita vorfindet, nicht von der der Mutter mit hOherem sozio6konomischen Status
unterscheidet. Die Kinder finden also eine sprachanregende Lernumgebung auf3er-
halb des familiaren Kontextes vor, von der insbesondere Kinder, die zu Hause weni-
ger Sprachinput erhalten, profitieren kénnen. Dies spricht fur die Notwendigkeit friih
einsetzender institutioneller Bildungsangebote insbesondere fir Kinder aus einem
spracharmeren familidaren Umfeld (Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford &
Taggart, 2011).

Wie viel Sprachinput ein Kind letzten Endes tatsachlich braucht, um erfolgreich die
Sprache lernen zu kdnnen, kann nicht abschlielRend beantwortet werden. Aussagen
zu einem minimalen Sprachinput fuhrt Ritterfeld (2000) ausgehend von verschiede-
nen Forschungsarbeiten zum Thema Sprachinputmenge aus. Sie fasst zusammen,
dass die Menge des Sprachinputs bei ganz jungen Kindern insbesondere im Lernen
von Wortschatz eine groRere Rolle zu spielen scheint. Ab zwei Jahren wiirde jedoch
die Wortschatzentwicklung von anderen Merkmalen des Sprachinputs abhangen, wie
z. B. von der Haufigkeit und Art der Fragen, die in Gesprachsmomenten an das Kind
gerichtet werden. Aber auch Kinder mit unterschiedlichen sprachlichen Entwicklungs-
voraussetzungen sind nicht in gleicher Weise auf die ihnen prasentierte Menge des
Sprachinputs angewiesen. Normal entwickelte drei- bis flnfjahrige Kinder schaffen es
mit einem minimalen Wortinput von ca. drei Wortwiederholungen, sich die Bedeutung
eines neuen Wortes zu erschliel3en, was als ,fast mapping‘ bezeichnet wird. Kindern
mit einer Sprachstérung gelingt dies aber weitaus weniger einfach, weshalb sie min-
destens dreimal mehr Wiederholungen benétigen, wobei die reine Anzahl an Wieder-
holungen noch nicht den Hauptunterschied ausmacht (Rice, Oetting, Marquis, Bode
& Pae, 1994). Auch im ,slow mapping‘ weisen diese Kinder Schwierigkeiten auf, so
dass die Langzeitspeicherung der Woérter betroffen ist (Rupp, 2013). Unproduktiv sind
ebenso monologisierende Gesprachsmomente, in denen die Kinder zwar mengen-
mafig viel Input horen, diesen aber gar nicht verarbeiten kénnen, weil sie zu wenig
Gelegenheit erhalten, selbst sprachlich aktiv zu werden (Ritterfeld, 2000) (vgl. Kap.
2.2.2).

Die Menge des Sprachinputs kann also nicht als ein alleiniges Merkmal fur den

erfolgreichen Spracherwerb von Kindern gelten. Grammatikalische Strukturen wie
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z. B. Passivkonstruktionen héren die Kinder im mundlichen Sprachgebrauch verhalt-
nismagig selten. Fir den Erwerb von seltenen oder unregelmafigen sprachlichen
Strukturen werden Umformungen oder Erweiterungen der kindlichen AuRerungen
durch die erwachsene Person verantwortlich gemacht. In diesen Momenten liegt die
Aufmerksamkeit des Kindes auf dem neuen Sprachelement, dessen Inhalt ihm auf-
grund seiner eigenen AuRerung bekannt ist. Wenn diese Erweiterungen im Rahmen
eines Dialogs stattfinden, wird die Kommunikation nicht gestért und durch das Imitie-
ren des Kindes kommt es zu einem Ubungseffekt, der moglicherweise zum Lernen
dieses neuen Sprachelements beitragt (Szagun, 2016, S. 291ff). Insofern bedarf es
zusatzlich zu einer gentigend grofRen Inputmenge der bestmdglichen Présentation
des Inputs, so dass ihn die Kinder aufnehmen und damit ihr eigenes Sprachsystem
erweitern konnen. Bei dieser wird auf sprachanregende Techniken zuriickgegriffen,
die im folgenden Abschnitt beschrieben werden.

2.2.3.2 Inputqualitat: Sprachférdertechniken

Um die Sprachinputqualitdt genauer zu beschreiben, wird der Fokus im Folgenden
auf spezifische sprachanregende Verhaltensweisen gerichtet, die in der englischen
Fachliteratur als ,language-facilitation techniques” bezeichnet werden und im CLASS
Beobachtunginstrument eine Unterdimension der lernanregenden Interaktionsgestal-
tung darstellen (Cabell et al., 2013). Sie basieren auf der Forschung zur kindgerich-
teten Sprache (KGS) (vgl. Kap. 2.1.1), wurden auf den frihpadagogischen Kontext
Ubertragen und werden in der deutschsprachigen Literatur in den unterschied-
lichsten Adaptionen synonym als Sprachférdertechniken (u. a. Beckerle, Kucharz &
Mackowiak, 2017; Miiller, Geyer & Smits, 2016a) oder als Sprachftrderstrategien
(u. a. Kurtenbach & Bose, 2014; Loffler & Vogt, 2015) bezeichnet.

Sprachfordertechniken stellen ein wesentliches Element der alltagsintegrierten
Sprachférderung dar und unterstiitzen den kindlichen Spracherwerb im Bereich for-
maler sprachlicher Strukturen (Schneider et al., 2012), wobei die erwachsene Person
fr das Kind die Rolle eines sprachlichen Vorbilds einnimmt. Sie wurden im Rahmen
der frihen Eltern-Kind-Dialogen ausgiebig untersucht und von Dannenbauer (1984)
auf den sprachtherapeutischen Kontext tibertragen. Motsch (2010) hat sie schlieRlich
als eine Art padagogisches Werkzeug zur ,Kontextoptimierung“ von Kindern mit
Sprachauffalligkeiten weiterentwickelt und fur den institutionellen Kontext adaptiert.
Der Sprachinput kann dadurch durch die friihpddagogische Fachkraft optimal an den
kindlichen Sprachentwicklungsstand angepasst und fiir die nachsten Entwicklungs-

schritte nutzbar gemacht werden.
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Ausgehend von den Erkenntnissen der Spracherwerbsforschung werden bei alte-
ren Kindern insbesondere die Techniken der lehrenden Sprache (Ritterfeld, 2000) als
wichtiges Mittel zur Anreicherung des alltagsintegrierten Sprachangebots angesehen.
Kinder schaffen es noch Uber mehrere Jahre, Sprachstrukturen implizit (im Gegen-
satz zu einem expliziten Vermittlungsansatz, der auf die direkte, unterrichtsahnliche
Vermittlung spezifischer Sprachstrukturen ausgerichtet ist) aufzubauen (Hofmann,
Polotzek, Roos & Schéler, 2008). Um der Entwicklungslogik des kindlichen Sprach-
erwerbs zu folgen, miussen die bei Eltern meist intuitiv eingesetzten Verhaltensweisen
im Rahmen einer professionell gestalteten Sprachlernumgebung durch die frihpada-
gogischen Fachkréfte in bewusst gesteuertes Handeln umgesetzt werden. Dies wird
beispielsweise im Heidelberger Trainingsprogramm zur frihen Sprachférderung in
Kitas, das eine Adaption des Heidelberger Elterntrainings darstellt, geschult
(Buschmann, Simon, Jooss & Sachse, 2010). Durch das Training kann eine Intensi-
vierung und Verbesserung des sprachforderlichen Interaktionsverhaltens erreicht
werden, indem die Fachkrafte vermehrt Sprachlehrstrategien einsetzen und ange-
messener auf Fehler in den Kindaul3erungen reagieren. Dies fuhrt dazu, dass die
Kinder nach dem Interaktionstraining langere AuRerungen produzieren, was auch in
einer Studie mit mehrsprachigen Kindern gezeigt werden konnte (Simon & Sachse,
2011).

Die Wichtigkeit eines bewusst gesteuerten sprachanregenden Verhaltens belegt
u. a. eine Untersuchung von Albers, Bendler, Lindmeier und Schréder (2013), die
aufzeigen konnten, dass ungeschulte frihpadagogische Fachkréfte im Gesprach mit
Kindern mit niedrigen rezeptiven Sprachleistungen signifikant weniger Sprachlehr-
techniken einsetzten. Nicht nur der Einsatz der Sprachlehrtechniken trat weniger hau-
fig auf, sondern auch das handlungsbegleitende Sprechen. Vernachlassigt wurden
ebenso ,Peer-Interaktionen’, die gerade von sprachlich weniger weit entwickelten Kin-
der tendenziell seltener von sich aus initiilert werden, als dies gleichaltrige Kinder mit
besseren Sprachkompetenzen tun. Zudem miuissen die Fachkrafte berticksichtigen,
dass gerade sprachauffallige Kinder bereits Anzeichen eines Stérungsbewusstseins
aufweisen kénnen und sich deshalb mehr oder weniger bewusst aus Gesprachssitu-
ationen herausnehmen. Dies zeigt sich beispielsweise in einer geringeren Neugier fur
neue Woarter, indem sie seltener Gebrauch von Fragen machen, um damit aktiv einen
Dialog zu initieren und zu neuem Sprachmaterial zu gelangen (Motsch, Marks &
Ulrich, 2016). Interessant an dieser Untersuchung war zudem, dass die Kinder mit
weiter entwickelten Sprachkompetenzen von einer wesentlich hdheren Interaktions-
dichte wahrend des Betreuungsalltags profitieren konnten im Vergleich zu den

sprachauffalligen Kindern. Es zeigt sich also, dass die sprachanregende
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Interaktionsgestaltung im institutionellen Kontext von zentraler Bedeutung ist; da sich
aber im Sprachférderverhalten der Fachkréafte Unterschiede gegentber Kindern mit
altersentsprechend entwickelten Sprachkompetenzen und Kindern mit einem Sprach-
forderbedarf abzeichnen und gerade in Bezug auf die schwacheren Kinder die Not-
wendigkeit von gezielt initiierten Interaktionen und einem adaptiveren Sprachférder-
verhalten durch die frihpadagogischen Fachkrafte sichtbar wird, von dem die Kinder
profitieren kdnnen, besteht hier eindeutig Professionalisierungsbedarf.

In verschiedenen Studien konnten sprachliche Entwicklungsfortschritte der Kinder
nachgewiesen werden, entweder durch die Erh6hung der Anwendungshaufigkeit von
bestimmten Sprachférdertechniken (Buschmann, 2015; Girolametto & Weitzman,
2007) oder durch die Anreicherung der sprachlichen Interaktionen mit den Kindern im
Rahmen von Bilderbuchsituationen durch eine Mischung verschiedener Sprachfor-
dertechniken (Ennemoser, Kuhl & Pepouna, 2013; Whitehurst et al., 1988). Dabei
lassen sich die Entwicklungsfortschritte insbesondere auf der Ebene des Wortschat-
zes feststellen, wobei diese durch das abwechslungsreiche und dialoganregende
Sprachangebot erklart werden (Rowe, 2012). Studien, die in sprachtherapeutischen
Settings umgesetzt wurden, betonen die Relevanz der Sprachférdertechniken, um
den Kindern die zu lernenden Zielstrukturen pragnant anzubieten und ihnen gezielte
Rickmeldungen in Form von Modellierungen zu geben (Dannenbauer, 2002).

Inwiefern sich die Wirkung auf die Anwendung spezifischer Sprachférdertechniken
zurtckfihren lasst bzw. welche Techniken im Einzelnen wirksam sind, dazu ist die
Datenlage eher diinn (fur einen Uberblick siehe Beckerle, 2017, S. 55 ff.). Jedoch
kann das Verstandnis spezifischer Eigenschaften des sprachférdernden Verhaltens
Hinweise geben, in welchen Momenten dadurch ein Kind in seinem Spracherwerbs-
prozess unterstutzt werden kann. Jungmann et al. (2018) unterscheiden in Anlehnung
an Dannenbauer (2002) zwischen den kindlichen Sprach&ufl3erungen vorangehenden
und nachfolgenden Sprachférdertechniken, die sich in vier Bereiche gruppieren las-
sen. Zu den ersten drei Bereichen gehdren Techniken, die den Sprachauf3erungen
eines Kindes vorangehen, wodurch dem Kind ein reichhaltiges Sprachangebot pra-
sentiert wird, wie beispielsweise durch das Versprachlichen bzw. Verbalisieren von
Inhalten wie auch durch ein vielfaltiges Wortschatzangebot. Zudem sollen Fragen ge-
stellt werden, damit die Kinder aktiv in einen Dialog gefiihrt werden und ihr Sprach-
wissen selbst anwenden kénnen. Zum vierten Bereich gehéren Techniken, die den
kindlichen SprachdufRerungen nachfolgen. Dazu z&hlen die Modellierungstechniken.
Durch sie kann eine Korrektur von fehlerhaften AuRerungen des Kindes, eine gram-

matikalischen Erweiterung oder eine dialogischen Weiterflilhrung vorgenommen
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werden (Jungmann et al., 2018). Diese vier Bereiche sollen im Folgenden ausgefihrt

werden.

Verbalisieren

Beim Verbalisieren handelt es sich um die Grundlage jeglichen Sprachinputs. Durch
das Verbalisieren werden dem Kind nicht nur auf einer inhaltlichen Ebene Informati-
onen vermittelt, sondern es werden ihm auch neue oder komplexere Sprachstruktu-
ren prasentiert (Dannenbauer, 2002), die es zum Aufbau bzw. zur Erweiterung seines
eigenen Sprachrepertoires nutzen kann. Andere Autoren sprechen auch von ,lautem
Denken® als Form von metakognitiven Strategien im Sinne von Handlungs- und Prob-
lemlésungsstrategien (Durden & Dangel, 2008), indem beispielsweise Handlungen
oder Gedanken in Worte gefasst werden.

Die Verbalisierungstechniken lassen sich in drei Komplexitatsstufen gliedern, die
unterschiedlich hohe Anforderungen an das Sprachverstéandnis des Kindes stellen
(Fried & Briedigkeit, 2008; Weitzman & Greenberg, 2002): Auf einer niedrigen Kom-
plexitatsstufe steht das ,Verbalisieren von Handlungen®, das in der Literatur oft als
,self talk“ oder ,parallel talk“ bezeichnet wird. Das handlungsbegleitende Sprechen
kann die eigene aktuelle Handlung oder diejenige des Kindes beschreiben. Es han-
delt sich hierbei um eine wesentliche Form von Sprachinput zu Beginn des Sprach-
erwerbs oder beim beginnenden Zweitspracherwerb und es unterstitzt die Kinder im
Aufbau eines ersten situationalen Sprachverstandnisses, da es eng mit dem aktuellen
und damit wahrnehmbaren Kontext verbunden ist. Hierbei tbernimmt die Fachkraft
die Rolle eines ,Sportkommentators” und fasst das, worauf das Kind im selben Mo-
ment seine Aufmerksamkeit richtet, in Worte. Auf einer nachsten Komplexitatsstufe
sind Verbalisierungen in Form von ,Beschreibungen® oder ,Erklarungen® anzusiedeln.
Sie stehen je nach Thema nicht mehr vollumfanglich mit dem aktuellen Kontext in
Verbindung und erfordern daher bereits ein grol3eres Sprachverstandnis. Auf der drit-
ten Komplexitatsstufe werden ,Hypothesen®, ,Vermutungen® oder weiterfihrende
,2abstrakte Ideen® in Worte gefasst, die nicht mehr (oder nur noch indirekt) mit dem
aktuellen Kontext in Verbindung stehen (dekontextualisierte Sprache). Die Kinder
sind herausgefordert, die komplexeren Aussagen zu verstehen und daran anknip-
fend ihre Gedanken selbst in Worte zu fassen. Ebenfalls zu den Verbalisierungstech-
niken auf einer héheren Komplexitatsstufe gehéren Absprachen zu ,Planungen® oder
ein ,Ergebnisaustausch® (Fussenich & Menz, 2014), wobei sich der Gesprachsinhalt
auf Vergangenes oder Zukiinftiges bezieht. Gerade fur Kinder ab drei Jahren zeichnet
sich ab, dass die dekontextualisierte Form von Sprache besonders mit grol3eren

Sprachfortschritten in Verbindung gebracht werden kann, wenn Gespréche tber nicht
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physisch vorhandene Objekte oder Uber zurlick- oder vorausliegende Ereignisse ge-
fuhrt werden. Die dekontextualisierte Sprache findet sich haufig in Bilderbuchsituati-
onen, kann aber ebenso in Essenssituationen beobachtet werden. Hierin besteht eine
Mdglichkeit, das Potenzial der alltagsintegrierten Sprachférderung auf weniger ,bil-
dungsnahe® Settings auszuweiten. In Spielsituationen wird hingegen von ,pretend
talk' oder der ,So-tun-als-ob-Sprache‘ gesprochen, die die Fachkrafte einsetzen, um
das Symbol- oder Rollenspiel der Kinder zu erweitern. Auch hierzu liegen Erkennt-
nisse vor, dass ein ins Spiel eingebetteter kognitiv anregender Sprachinput, der zu-
dem die Kinder zu vermehrten sprachlichen Interaktionen animiert, zu besseren
Sprachlernfortschritten fuhrt (Gest et al., 2006).

Wortschatzférderung

Der Wortschatzerweiterung kommt im Spracherwerb eine sehr zentrale Rolle zu, da
die Grol3e des Wortschatzes bei Kindern ein wesentlicher Préadiktor fir den spateren
Bildungsverlauf darstellt (Dickinson & Porche, 2011). So ist es nicht nur flr einspra-
chig, sondern genauso fiir mehrsprachig aufwachsende Kinder wesentlich, méglichst
frih einen breiten Wortschatz aufzubauen. Gemaf Kurtz und Vasylyeva (2014) ist
der Wortschatzerwerb eng verbunden mit dem Erwerb von Weltwissen. Der spatere
Wortschatzerwerb dehnt sich bis ins Erwachsenenalter aus und steht in enger Ver-
bindung mit dem Erwerb schriftsprachlicher Kompetenzen und insbesondere mit dem
Leseverstehen (Kurtz & Vasylyeva, 2014).

Kinder bauen Wortschatz in Phasen auf, wobei Glick (2003) wie auch Siegmidiller
und Kauschke (2006) drei Phasen unterscheiden: die Phase des Anbietens, die
Phase des Erarbeitens und die Phase des Festigens (siehe auch Itel & Haid, 2015).”
Eine Auswahl an sprachforderlichen Verhaltensweisen, die den Phasen der Wort-
schatzférderung theoriegeleitet zugeordnet werden kdénnen, wird im Folgenden kurz
prasentiert.

In der Phase des Anbietens sollen die Kinder einen reichhaltigen Wortschatz an-
geboten bekommen, der von einem Alltags- hin zu einem Bildungswortschatz fiihrt
und sogenannte ,sophisticated words” (Torr & Scott, 2006) sowie unterschiedliche
Wortarten einschlief3t. Damit Kinder neue Worter besonders gut wahrnehmen, sollten
sie maglichst deutlich und betont prasentiert werden. In der Phase des Erarbeitens
geht es darum, dass die Kinder Wissen zu den neuen Begriffen aufbauen. Eine fun-

dierte Erarbeitung, die mdoglichst verschiedene Reprasentationsebenen einschlief3t

" Fiir einen Uberblick tiber spezifische wortschatzerarbeitende Strategien sei u. a. auf die Ar-
beiten von Hadley, Dickinson, Hirsh-Pasek, Golinkoff und Nesbitt (2016), Rupp (2013) Torr
und Scott (2006) sowie Weizman und Snow (2001) verwiesen.
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(Bruner, Olver & Greenfield, 1971), ist hierfur hilfreich. Auch nonverbale Kommunika-
tionsstrategien sollen bertcksichtigt werden, da gerade jungere Kinder oder Kinder
mit Deutsch als Zweitsprache darauf angewiesen sind, Uber nicht-sprachliche Zei-
chen zu kommunizieren, um sich so den Bedeutungszusammenhang zu erschliel3en
(Albers, 2017). Mimische und gestische Hinweise bieten ihnen daher eine Orientie-
rung in der vorsprachlichen Kommunikation wie auch bildliche Darstellungsformen.
Schlief3lich geht es in der Festigungsphase darum, den Wortschatz mit anderen se-
mantischen Feldern zu verkniipfen, indem die Begriffe in méglichst unterschiedlichen
Kontexten erlebt und in ihren Bedeutungsunterschieden ausdifferenziert werden. Da-
mit verbunden ist die moglichst haufige Repetition der neuen Woérter. Dies unterstitzt
den Weg zur produktiven Ubernahme der Worter, indem sie leichter abgerufen wer-
den kdnnen (Ulrich, 2017).

Wortschatzférderung kann eingebettet in alle moéglichen Aktivitaten stattfinden.
Viele Untersuchungen zur wirksamen Wortschatzférderung wurden jedoch im Rah-
men von Bilderbuchbetrachtungen vorgenommen. Neuere Untersuchungen beschéf-
tigen sich ausgehend von einem alltagsintegrierten Verstandnis zunehmend mit einer
ins Spiel eingebetteten Férderung von Wortschatz, um in Ergdnzung zu angeleiteten,
starker erwachsenenzentrierten Angeboten Hinweise zu spielintegrierten Umset-
zungsmaglichkeiten zu erhalten. Diesbeziiglich liegen Ergebnisse vor, dass Kinder
davon profitieren, wenn neuer Wortschatz in einem spielerischen Setting prasentiert
wird und er darin eingebettet erarbeitet und angewendet wird (Hassinger-Das et al.,
2016). Dieses Vorgehen ist letztlich auch fur die Festigungsphase und damit die Spei-
cherung von Vorteil, da der Wortschatz in einem fir die Kinder bedeutungsvollen Kon-
text erlebt wird, so dass sie motivierter und damit aufmerksamer gegeniiber den pra-
sentierten Wortern sind. Zudem werden die Begriffe aufgrund der vielfaltigeren Erfah-
rungsmaglichkeiten besser im semantischen Lexikon vernetzt. So lernen Kinder Wort-
schatz aus demselben semantischen Feld in einer Freispiellernumgebung besser, als
wenn Worter ohne einen solchen thematischen Rahmen eingeiibt werden (Konishi,
Johanson, Chang Damonte, Golinkoff & Hirsh-Pasek, 2013). Insgesamt zeigen die
Studienergebnisse, dass die Wortschatzférderung maoglichst in bedeutungsvolle Ge-
sprache eingebettet sein und auf vielfaltigen Erfahrungsmaoglichkeiten beruhen sollte,

wovon alle Kinder profitieren konnen (Wasik & lannone-Campbell, 2012).

Fragen
Wird eine dialogorientierte Form von Sprachférderung umgesetzt, kdnnen Kinder eine
aktive Sprecherrolle einnehmen. Das gelingt nur, wenn mit ihnen gesprochen wird

und Sprache nicht passiv erlebt wird (Buschmann, 2015): ,Thus, it is important to talk
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with the child rather than talking at them since interactive contexts encourage optimal
language acquisition.” (Konishi et al., 2013, S. 168) Am besten eignen sich hierfur
Fragen, da sie einen Aufforderungscharakter und ein Anregungspotenzial fir die kind-
lichen Sprachproduktionen haben (Ritterfeld, 2000). Im frihpéadagogischen Alltag
stellen Fragen daher ein wichtiges didaktisches Werkzeug dar (Briedigkeit, 2011).

Allgemein wird die Meinung vertreten, dass offene Fragen gegeniber geschlosse-
nen Fragen zu bevorzugen seien, da sich Kinder durch offene Fragen besser in ein
Gesprach einbringen kénnen und auf3erdem im Gegensatz zu geschlossenen Fragen
langere Antworten produzieren. Geschlossene Fragen sind deshalb bei den frihpa-
dagogischen Fachkraften grundsatzlich negativ konnotiert (Schonfelder, 2015b).
Dennoch zeigen Beobachtungen im Alltag vorschulischer Bildungs- und Betreuungs-
einrichtungen, dass geschlossene Fragen haufiger auftreten als die besser angese-
henen offenen Fragen (Siraj-Blatchford & Manni, 2008). Umgekehrt muss aber auch
beriicksichtigt werden, dass je nach Kind zu offen gestellte Fragen zu einer Uberfor-
derung fuhren kénnen (Reich, 2008), so dass sich in der Praxis die Schwierigkeit
ergibt, zu entscheiden, in welcher Situation welche Frage gestellt werden sollte, um
zum einen sprachanregend zu sein und zum anderen das Kind dennoch nicht zu
Uberfordern. Diesbeziiglich kénnen drei sprachstimulierende Fragetypen unterschie-
den werden, um die diversen Sprachvoraussetzungen der Kinder beriicksichtigen zu
konnen: die Entscheidungsfrage (Ja/Nein-Frage), die Erganzungsfrage (W-Frage)
und die Wahl- bzw. Alternativfrage (Schonfelder, 2015a).8

Die Entscheidungsfrage, die auch als geschlossene oder Ja/Nein-Frage bezeich-
net wird, verlangt in der Antwort eine Zustimmung oder eine Ablehnung. Das Kind
kann einen ersten, wenn auch ganz einfachen Gesprachsbeitrag leisten, was sich
positiv auf sein Vertrauen in seine eigenen Sprachkompetenzen auswirken kann, was
diesen Fragetyp der sensitiven Responsivitat zuordnen lasst (vgl. Kap. 2.2.1). Ergéan-
zungsfragen, die mit einem Fragewort (W-Wort) eingeleitet werden, fordern den Ge-
sprachspartner dazu auf, eine Antwort mit mindestens einem Inhaltswort zu geben

und zielen bei Kindern auf eigenstandige Sprachduf3erungen ab, wobei sogar

8 Diese Unterscheidung der Fragetypen erfolgt in dieser Arbeit anhand der grammatikalischen
Form des Fragesatzes. Fragen kénnen aber auch aufgrund ihrer Sprechaktfunktionen un-
terschieden werden, wie dies z. B. bei Ruckversicherungsfragen oder Nachfragen der Fall
ist (Mdller et al., 2016a), die in der Alltagssprache sehr haufig eingesetzt werden. Sie neh-
men im Dialog die Funktion der Verstandnissicherung oder des aufmerksamen Zuhdrens
ein, wie z. B. bei der Frage ,Einen Hund hast du gesehen?”. Sie werden an der Intonation
als Frage erkannt, erfillen jedoch nicht die grammatikalische Form einer ,echten“ Ja/Nein-
Frage, die mit einem Pradikat eingeleitet werden misste: ,Hast du einen Hund gesehen?*.
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nachgewiesen werden konnte, dass die Kinder von Muttern, die haufiger W-Fragen
stellen, bei Schulbeginn bessere Sprachleistungen vorweisen (Cristofaro & Tamis-
LeMonda, 2012). W-Fragen evozieren Antworten mit einem breiten Spektrum, was
deren Lange und Komplexitat anbelangt. Sie kdnnen aus einzelnen Wartern bis zu
Wortgruppen, Teilsdtzen oder mehreren Satzen bestehen. Dass W-Fragen automa-
tisch eine Antwort in Form eines ganzen Satzes evozieren, ist ein Trugschluss. Inner-
halb der W-Fragen gibt es wiederum unterschiedliche Typen, die Ruberg und Rot-
hweiler (2012, S. 70) in die offenen und geschlossenen W-Fragen unterteilen. Die
Antworten auf geschlossene W-Fragen (z. B. Wo liegt der Ball? Was ist das?) beste-
hen meist aus einem Satzglied im Gegensatz zu denjenigen auf offene W-Fragen
(z. B. Warum weint das Kind?), die aus ,mindestens zwei Satzgliedern“ mit einem
Subjekt und einem Pradikat bestehen. Somit gilt auch eine kurze Antwort auf ge-
schlossene W-Fragen als vollig akzeptabel. W-Fragen kénnen aber auch auf inhaltli-
cher Ebene auf ihr sprachférderndes Potenzial befragt werden. Fragen, die zum Be-
schreiben und Erklaren anregen, rufen komplexere Antworten hervor als Fragen, die
zum Benennen fuhren (Réhner, Li & Hovelbrinks, 2010). Haufig ist mit den Benenn-
fragen (manchmal auch als Quiz-Fragen bezeichnet) eine Art Uberpriifung von Wis-
sen verbunden, was dazu fuhren kann, dass sie die dialogférdernde Funktion von
Fragen unterbinden (Briedigkeit, 2011), wenn sie zu haufig eingesetzt werden. Sie
fihren zu einer Abfragesituation und stellen eine kiinstliche, nicht mehr auf Augen-
hdhe geflihrte Interaktionssituation her (Ritterfeld, 2000). Die Alternativfrage als dritter
Fragetyp weist fUr die entwicklungsangemessene Sprachférderung ein besonderes
Potenzial auf, da sie das Kind mithilfe eines Sprachmodells zur eigenstandigen Pro-
duktion fuhrt (Szagun, 2016), indem sie ihm als Hilfestellung einen Sprachinput auf
der Wortschatz- wie auch auf der Grammatikebene anbietet (Motsch, 2010). Aus min-
destens zwei Antwortmaoglichkeiten kann das Kind die passende auswahlen. Beson-
ders flr sprachschwéchere oder eher sprechgehemmte Kinder stellen Alternativfra-
gen somit ein unterstitzendes Mittel dar. Trotzdem treten sie in der Praxis relativ sel-
ten auf (Miller et al., 2016a).

Modellierungstechniken

Das Vorschulkind spricht so, wie es ihm sein grammatikalisches Wissen ermaoglicht
als schrittweise Anndherung an die Grammatik der Erwachsenensprache. Daher
steht nicht die Korrektheit der Sprachverwendung in einem Gesprach im Vordergrund,
die das Kommunikationsbedirfnis hemmen wirde, sondern ein Kind kommuniziert
aus dem Bedurfnis heraus, jemandem etwas mitzuteilen. Eine direkte Korrektur auf

einer formalsprachlichen Ebene wirde deshalb vom Kind als Zurtickweisung auf einer
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inhaltlichen Ebene wahrgenommen werden und im schlimmsten Fall dazu fihren,
dass es das Interesse am Dialog verliert (Kurtenbach, Bose & Thieme, 2013, S. 44ff.).
Laut Dannenbauer (2002) fihren Modellierungstechniken, wenn sie in natirlichen
Gesprachsanlassen und eingebettet in einem flr das Kind bedeutungsvollen Kontext
eingesetzt werden, zu einer besseren Sprachférderwirkung als ein isoliertes Training
von Sprachstrukturen und Satzmustern, bei dem der Transfer in die Alltagssprache
oftmals nicht gelingt. Mithilfe der Modellierungstechniken kann die frihp&dagogische
Fachkraft eine fehlerhafte oder unvollstandige kindliche Sprach&uf3erung modellieren
bzw. sie so umformen, dass das Kind aufgrund des sprachlichen Modells auf der re-
zeptiven Ebene seine eigenen Sprachproduktionen damit vergleichen und revidieren
kann (Ritterfeld & Siegert, 2000). Wichtig ist beim Modellieren, dass es sich aus Sicht
des Kindes nicht um eine explizite Korrektur des Gesagten handelt, sondern dass es
in erster Linie eine Bestatigung seines sprachlichen Beitrags erfahrt, die es motiviert,
das Gesprach fortzusetzen. Der Dialog bleibt durch den feinfiihligen Einsatz der Mo-
dellierungstechniken interessant und das Kind lernt die neue Sprachstrukturen implizit
(Szagun, 2016). So werden Interaktionen in Alltags- und Spielsituationen zu sprach-
lichen Forderanlassen (Jungmann et al., 2018).

Nach Dannenbauer (2002) und Motsch (2010) werden die Modellierungstechniken
unterteilt in das korrektive Feedback, die Expansion, die Extension und die Umfor-
mung.® Die Unterscheidung dieser vier Modellierungstechniken ist in der Fachliteratur
zu alltagsintegrierter Sprachférderung weitestgehend etabliert (u. a. Kucharz, Macko-
wiak & Beckerle, 2015; Rohner & Konig, 2015; Ruberg & Rothweiler, 2012).

Das korrektive Feedback, auch verbesserte Wiederholung genannt, kann sowohl
bei ,Aussprachefehler, Abweichungen im Satzbau oder der von der Erwachsenen-
sprache abweichenden Wortverwendungen zum Einsatz kommen.“ (Jungmann et al.,
2018, S. 52) Die fruhpadagogische Fachkraft greift die fehlerhafte Struktur des Kindes
auf und wiederholt sie in verbesserter Form, ohne das Kind dabei explizit auf seinen
Fehler hinzuweisen. Das Kind lernt dabei vom korrekten Sprachmodell. Auf diese
Weise pragt sich die fehlerhafte oder noch nicht zielsprachliche Struktur nicht ein
(Gasteiger-Klicpera, 2010). Die Expansion ist die syntaktische Erweiterung eines Sat-

zes, indem die Fachkraft eine kindliche AuBerung mit dem fehlenden syntaktischen

9 Dannenbauer (2002, S. 154) fiihrt eine weitere Modellierungstechnik an, die ,modellierte
Selbstkorrektur®. Im Rahmen der Sprachtherapie wiederholt die Therapeutin eine fehlerhafte
Zielstruktur des Kindes, um sich sofort selber zu korrigieren. Dadurch wird die Aufmerksam-
keit des Kindes auf die zu erwerbende Zielstruktur gelenkt. Da diese Modellierungstechnik
aber einen sehr spezifischen therapeutischen Fokus hat und sie in der Fachliteratur zur all-
tagsintegrierten Sprachférderung so gut wie gar nie auftaucht, wird nicht weiter darauf ein-
gegangen.
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Element vervollstandigt. Dem Satz des Kindes werden so neue syntaktische Ele-
mente hinzugeflgt und damit bezogen auf ein Satzelement verbessert (Motsch,
2010). Bei den Extensionen als dritte Form der Modellierungstechniken wird eine
kindliche AuBerung mit einem semantischen Inhalt erweitert (Motsch, 2010), die dem
Kind als ,Vorlage*® fiir den Vergleich mit den eigenen, noch nicht ganz zielsprachlichen
oder weniger komplexen AuBerungen dienen soll (Ritterfeld, 2000). Es handelt sich
dabei nicht um eine Korrektur einer AuBerung des Kindes, jedoch kann die Erweite-
rung des Satzes mit einer neuen grammatikalischen Information verbunden sein, die
auch hier wiederum fir den Erwerb neuer Sprachstrukturen von Nutzen sein kann.
Extensionen, die nah am Thema des Kindes bleiben und es inhaltlich erweitern, mo-
tivieren es, den Dialog fortzusetzen (Kurtenbach & Bose, 2014). Bei der Umformung
(im Englischen als ,recasting’ bezeichnet) wird die kindliche AuBerung in veranderter
grammatikalischer Form wiedergegeben, ohne dass neue inhaltliche Elemente hin-
zugefugt werden. Das Kind hort eine neue Satzstruktur bezogen auf den selben Inhalt
(Ritterfeld, 2000). Durch die Umformung kann die erwachsene Person dem Kind sig-
nalisieren, dass sie es richtig verstanden hat, was bestéatigend und motivierend auf
das Kind wirkt. Umformungen gelten als besonders wirksam bei Kindern, da sie diese
Zu spontanen Imitationen anregen (Dannenbauer, 2002, S. 152).
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass fiir eine in den Dialog und in
natiirliche Interaktionssituationen eingebettete vorschulische Sprachférderung ver-
schiedene Qualitatsmerkmale zu beachten sind, die auf der Verhaltensebene der
frihpadagogischen Fachkraft angesiedelt sind. Diese Mikrostrukturen des padagogi-
schen Handelns (Koénig, 2013) werden mit einer hohen Sprachférderkompetenz in
Verbindung gebracht (Fried, 2013a), um ,.im haufig komplexen und herausfordernden
Alltag Gelegenheiten fur Interaktionen zu entdecken und auf einer hohen fachlichen
und reflexiven Grundlage zu gestalten® (Weltzien, 2014, S. 251). Die im vorherigen
Abschnitt beschriebenen Qualitatsbereiche im Allgemeinen sowie die Sprachférder-
techniken im Spezifischen stellen somit ein wesentliches Instrument gelingender
sprachforderlicher Interaktionsprozesse dar. Professionalisierungsbestrebungen be-
schaftigen sich daher mit der Frage, wie frihpadagogische Fachkréfte auf die her-
ausfordernde Aufgabe der friihen Sprachférderung vorbereitet werden kdnnen. Da es
im Bereich der Professionsforschung darum geht, diejenigen Kompetenzen zu be-
schreiben, die fur die professionelle Umsetzung einer beruflichen Aufgabe notwendig
sind, und wie diese Kompetenzen entwickelt werden kénnen, braucht es fir den Bil-
dungsbereich Sprache ein Verstandnis davon, was eine professionelle Sprachférder-

kompetenz ausmacht. Diesem Thema gilt das folgende Kapitel.



2.3 Sprachférderkompetenz friihpadagogischer Fachkréfte 48

2.3 Sprachférderkompetenz frihpadagogischer Fachkrafte

Es wird aufgrund der aktuellen Forschungslage nicht mehr angezweifelt, dass gut
ausgebildete und vielfaltige Kompetenzen gefordert sind (vgl. WiFF-Initiative®), wenn
es um wirksame Forderung von Vorschulkindern geht. Doch tber welche Kompeten-
zen mussen die frihpadagogischen Fachkrafte im Bildungsbereich Sprache verfu-
gen, damit sie ihre berufliche Aufgabe professionell umsetzen kbnnen? Hierzu hat die
WiFF-Initiative in den vergangenen Jahren grof3e Arbeit geleistet, indem sie zu den
verschiedensten Bildungsbereichen die wichtigsten Kompetenzanforderungen aus-
formuliert und damit eine fundierte Basis fur die Entwicklung von Aus- und Weiterbil-
dungsprogrammen geschaffen hat. Bezlglich des Bildungsbereichs Sprache wurde
von List (2010) eine umfassende Ubersicht erarbeitet, die es Aus- und Weiterbil-
dungseinrichtungen ermdglichen soll, die Kursinhalte zu definieren. Damit verbunden
muss allerdings ebenfalls ergriindet werden, auf welchem Kompetenzstand sich die
frihpadagogischen Fachkrafte befinden und welche Kompetenzfacetten mit der wirk-
samen Gestaltung von Sprachforderprozessen in Zusammenhang stehen, um wiede-
rum Qualifizierungsmaflinahmen evaluieren zu kénnen.

Um die mit den Sprachforderprozessen in Zusammenhang stehenden Kompetenz-
facetten untersuchen zu kénnen, wird im weiteren Verlauf in einem ersten Schritt der
Kompetenzbegriff, wie er im fruihpadagogischen Berufsfeld verstanden wird, erlautert
und mit dem Kompetenzmodell der Fruhpédagogik nach Frohlich-Gildhoff et al.
(2011) in Verbindung gesetzt (Kap. 2.3.1). AnschlieBend wird die Kompetenzdefini-
tion auf den Bildungsbereich Sprache lbertragen, indem die Definition der Sprachfér-
derkompetenz anhand von drei aktuellen Modellen verschiedener Autorinnen und Au-
toren (Fried, 2009a; Hopp, Thoma & Tracy, 2010; Miller, 2014) herausgearbeitet wird
(Kap. 2.3.2). Dabei werden die sprachférderrelevanten Inhalte und Sprachférderauf-
gaben beschrieben, auf die die Modelle den Fokus legen, und wie sie den verschie-
denen Kompetenzfacetten zugeordnet werden. Schlie3lich wird das Forschungsfeld
der Sprachférderkompetenzmessung gedffnet, wobei bezlglich des Forschungsinte-
resses dieser Arbeit der Fokus auf der Messung der Mikroprozesse der sprachforder-
lichen Interaktionsgestaltung liegt (Kap. 2.3.4). Dabei wird auf die Kompetenzdiskus-
sion bezogen auf die Verbindung von Wissen und Handeln eingegangen und mit den
Schlussfolgerungen fir die Professionalisierung der Sprachférderkompetenz frihpa-

dagogischer Fachkrafte geschlossen (Kap. 2.3.5).

10 Eine umfassende Informationsdatenbank ist auf der Homepage der WiFF-Initiative zu fin-
den: https://www.weiterbildungsinitiative.de/.
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2.3.1 Kompetenzbegriff

Kompetenz zeichnet sich durch professionelles Handeln aus. Professionell han-
delnde Fachkréafte sind in der Lage, ihre beruflichen Herausforderungen zielgerichtet
und flexibel zu meistern. Das professionelle Handeln lasst sich im Moment der Aus-
fuhrung (Adler, 2014) oder im Handlungsresultat beobachten. Auf den Kontext der
Frihpadagogik Ubertragen bedeutet das, dass eine frihpadagogische Fachkraft in
der Lage sein muss, ,in komplexen und mehrdeutigen, nicht vorhersehbaren und sich
immer anders gestaltenden Situationen eigenverantwortlich, selbstorganisiert und
fachlich begrindet zu handeln® (Frohlich-Gildhoff et al., 2014, S. 21). Das Handlungs-
resultat und somit die Entwicklungsfortschritte der Kinder sind in der Situation kaum
zu bewerten, sondern bedingen einen begleitenden diagnostischen Blick auf die Lern-
prozesse, die sich Uber eine langere Phase erstrecken (Baumert & Kunter, 2006).
Des Weiteren kommt erschwerend hinzu, dass die Wahrnehmung dessen, was im
frihpadagogischen Bildungskontext als ,professionell® und ,kompetent* angesehen
wird, gesellschaftlichen und bildungspolitischen Veranderungen unterliegt (Fréhlich-
Gildhoff et al., 2014, S. 23). So haben sich aufgrund verschiedenster Bildungsinitiati-
ven die Erwartungen an das frilhpadagogische Fachpersonal erhdht, wenn der Bil-
dung und Foérderung aller Kinder, insbesondere auch benachteiligter Kinder Rech-
nung getragen werden muss.

Die gestiegenen Anforderungen an die Qualitat der frihpadagogischen Arbeit er-
fordern es daher, genau zu beschreiben, wie sich professionelles Handeln in der Pra-
xis abbilden muss und welche Voraussetzungen bei der frihpadagogischen Fachkraft
als professionell Handelnde unabdingbar sind. Zur differenzierten Betrachtung der
Kompetenzanforderungen wird in der gangigen Literatur vielfach auf das Kompetenz-
modell der Frihpadagogik von Frohlich-Gildhoff und Kolleginnen (2011) zurtickgegrif-

fen.
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Abbildung 1: Allgemeines Kompetenzmodell (in Anlehnung an: Fréhlich-Gildhoff et al., 2011,
Uberarbeitete Fassung: Frohlich-Gildhoff et al., 2014, S. 22)

( Handlungspotenziale

Die bekannte Weinert’sche Definition von Kompetenz lasst sich in diesem Modell wie-
derfinden: ,Dabei versteht man unter Kompetenzen die bei Individuen verfligbaren
oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen emotionalen, volitionalen und sozi-
alen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situatio-
nen erfolgreich und eigenverantwortlich nutzen zu kdnnen.“ (Weinert, 2014, S. 27 f.)
Kompetenz zeigt sich demnach dann, wenn eine Person es schafft, unter Zugriff auf
ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten erfolgreich Probleme zu l6sen, wobei es auf ein Zu-
sammenspiel der unterschiedlichen Kompetenzfacetten ankommt. Kognitive Fahig-
keiten, also Wissen, und Fertigkeiten, also Kénnen, reichen allerdings nicht aus, wenn
es um spezialisierte Kompetenzen bezogen auf einen bestimmten Bildungsbereich
gehen soll. Hierfur braucht es ebenso Fahigkeiten der Analyse, Kontrolle und Reflex-
ion: ,These specialized competencies require long-term learning, broad experience,
deep understanding of the topic, and automatic action routines that must be controlled
at a high level of awareness.“ (Weinert, 2001, S. 47) Hiermit ist ein metakognitiver
Prozess angesprochen, der eine kontrollierende Funktion auf die Handlungsroutinen
hat, um eine mogliche Kluft zwischen dem, was man weif3, und dem, was man tut, zu
Uberbriucken und bei Bedarf anzupassen, was Kompetenz zu einem dynamischen
und veranderbaren Konstrukt macht.

Basierend auf diesem Zusammenspiel unterschiedlicher Kompetenzfacetten wird
auch von den Autoren des Kompetenzmodells der Frihpadagogik (Frohlich-Gildhoff

et al.,, 2014) Kompetenz als ein Prozess verstanden. Bei diesem prozessualen
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Verstandnis von Kompetenz entsteht professionelles Handeln durch einen sich wie-
derholenden Zirkel von verschiedenen Prozessschritten wie Wissen, Analyse, Pla-
nung, Durchfihrung und Evaluation, was im Modell (vgl. Abb. 1) anschaulich darge-
stellt ist. Professionelles Handeln muss sich dadurch stets aufs Neue beweisen und
entwickeln sowie gegebenenfalls situativ neu ausrichten, was mit einer kontinuierlich
laufenden reflexiven Abstimmung von Theorie und Praxis einhergeht (Fréhlich-Gild-
hoff et al., 2014). Durch diese enge und dynamische Verbindung von Theorie und
Praxis gliedern die Autoren ihr Kompetenzmodell in die beiden Bereiche der Disposi-
tionen und der Performanz. Die Dispositionen stellen das Potenzial dar, etwas zu
kénnen und schlieRen vor allem Wissens- und Kénnenselemente der Kompetenz ein,
wahrend die Performanz das in der konkreten Situation tatsachlich gezeigte Handeln
meint. Beide Bereiche werden gemaf} dem Modell von der professionellen Haltung,
die padagogische Werte und Einstellungen beinhaltet, und von den situativen Rah-
menbedingungen mit strukturellen und institutionellen Faktoren beeinflusst. Der ent-
scheidende Schritt, dass Uberhaupt eine Kompetenzentwicklung stattfinden kann,
wird der Evaluation des Handlungsvollzugs (Weinert, 2001) zugeschrieben, die wie-
derum Einfluss auf die Erweiterung oder Veranderung bzw. Beibehaltung der Dispo-
sitionen hat, wobei hierfir die Praxis- und Selbstreflexion (vgl. Abb. 1) wahrend aller
Prozessphasen parallel mitlaufen soll.

Die Praxis- und Selbstreflexion bedingt eine ,forschende Haltung“ (Frohlich-Gild-
hoff et al., 2014, S. 24), die in der aktuellen Bildungspolitik im Bereich der Frihpada-
gogik Uber die Etablierung von akademisierten Studiengangen angestrebt wird (Rau-
schenbach & Berth, 2014). Durch die Fahigkeit zur Reflexion kann die Fachkraft eine
andere Perspektive auf die Situation und ihr Handeln einnehmen und diese aufgrund
ihres Wissens und ihrer Erfahrungen analysieren. Die fachliche Begriindung friihpa-
dagogischen Handelns wird somit als ein wichtiges Element von Kompetenz angese-
hen. Hierbei handelt es sich um ein ,Wechselspiel von auf Erfahrung begrindeter
Intuition und analytischer Reflexion® (Frohlich-Gildhoff et al., 2014, S. 24), das sich
auf wissenschatftlichem Grundlagenwissen abstitzt und zu professionellem Handeln
fuhrt: Dazu braucht es ,einen differenzierten Umgang mit Forschungsbefunden, die
Nutzung von Handlungsinstrumenten und ihre eigenstandige Interpretation, die Deu-
tung von Handlungssituationen sowie ein flexibles, vernetztes Handeln.” (Gieseke,
2010b, S. 243) Damit verbunden muss der Blick auf das Kind als Akteur in der Hand-
lungssituation gerichtet werden, so dass im Sinne der adaptiven Forderung eine Ver-
bindung der Kompetenz des Kindes mit dem Handeln der frihpadagogischen Fach-

kraft hergestellt wird.
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Dieses komplexe Zusammenspiel verschiedener Kompetenzfacetten, das letzten
Endes zu professionellem Handeln fihrt, wird erst sichtbar, wenn es mit einem Fach-
bereich verknipft wird, da Kompetenz aufgrund der zentralen Rolle der fachbezoge-
nen Fahigkeiten und des fachbezogenen Wissens in hohem Maf3e domanenspezi-
fisch ist (Klieme et al., 2009, S. 75). Bezogen auf den Bildungsbereich Sprache und
die sprachférderliche Interaktionsgestaltung kénnte hierflr beispielsweise Wissen
Uber Sprachférdertechniken angesprochen sein (vgl. Kap. 2.2.3.2). Ohne die Kennt-
nis bestimmter sprachfdrderlicher Verhaltensweisen konnte es schwierig sein, diese
zu reflektieren, zu hinterfragen und alternative Handlungsvorschlage zu generieren.
Im folgenden Abschnitt werden daher die spezifischen Kompetenzfacetten, die fur die
Umsetzung einer professionellen Sprachférderung als relevant erachtet werden, an-
hand von drei theoriebasierten Modellen zur Sprachférderkompetenz herausgearbei-
tet und dargestellit.

2.3.2 Sprachférderkompetenzmodelle

Die Anforderungen, die die frihpadagogischen Fachkrafte aufgrund der Vielfalt an
Aufgaben im vorschulischen Bildungskontext erfillen missen, werden fur den Bil-
dungsbereich Sprache mit dem Begriff Sprachférderkompetenz zusammengefasst,
der in der aktuellen deutschen Fachliteratur zunehmend Verwendung findet (u. a.
Adler, 2014; Beckerle et al., 2017; Fried, 2009b; Hopp et al., 2010; Mdiller, 2014;
Ofner, Roth & Thoma, 2015). Mit diesem Begriff werden die bereichsspezifischen
Kompetenzanforderungen und damit all diejenigen Facetten der professionellen Kom-
petenz, Uber die eine frlhpadagogische Fachkraft zur wirksamen Umsetzung von
SprachférdermalRnahmen verfligen soll, zusammengefihrt, um damit die Basis fur
eine gemeinsame Orientierung an den Inhalten der vielfaltigen Professionalisierungs-
mafinahmen zu schaffen (Hopp et al., 2010).

Eine allgemeingultige Definition der Sprachférderkompetenz existiert bislang noch
nicht. Verschiedene Autoren, wie nachfolgend ausgefuhrt wird, nahern sich dem Be-
griff an, konnotieren ihn aber je nach Untersuchungsfokus mit anderen doméanenspe-
zifischen Inhalten bzw. unterschiedlichsten Sprachférderaufgaben (List, 2010). Ge-
meinsam ist den verschiedenen Definitionen, dass ein breites Verstandnis von
Sprachforderkompetenz gelten muss, das die diversen Sprachférderaufgaben um-
fasst bzw. auf weitere Sprachférderaufgaben ausgebaut werden kénnte. Diese rei-
chen von der Sprachdiagnostik bis hin zur Sprachférderung im Allgemeinen, wobei
diese Aufgaben wiederum in Diagnostik und Férderung von Kindern mit Deutsch als
Erstsprache oder Kindern mit Deutsch als Zweitsprache unterschieden werden kén-

nen (Hopp et al., 2010). Im englischsprachigen Raum wird zudem hé&ufig der
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Entwicklungsbereich des friihen Schriftspracherwerbs (,early literacy‘) als Bestandteil
der Sprachférderkompetenz gefasst (Cash, Cabell, Hamre, DeCoster & Pianta, 2015;
Schachter, Spear, Piasta, Justice & Logan, 2016). GemalR anderen Autoren gehort
die Zusammenarbeit im Team und mit Eltern ebenfalls zu einer umfassenden ganz-
heitlichen Sprachférderkompetenz (Béhm, Jungmann & Koch, 2017). Die verschie-
denen Sprachférderaufgaben und damit verbundenen vielfaltigen Kompetenzen kén-
nen einzeln oder kombiniert in ein Sprachférderkompetenzmodell Gbertragen werden,
wobei im Folgenden auf drei der am haufigsten zitierten Modelle aus dem deutsch-
sprachigen Kontext tberblicksartig eingegangen wird.

Als erste hat Fried (2009a) in einer Untersuchung mit dem Ziel zur Klarung der
Frage, ob deutsche Fachkrafte fur die Sprachférdertatigkeit gentigend ausgebildet
sind, ein hypothetisches Modell der Sprachforderkompetenz entwickelt. Damit sollte
die theoretische Grundlage geschaffen werden, um dem Kompetenzstand der friih-
padagogischen Fachkréfte nachzugehen. Fried bezieht sich dabei auf die Kompe-
tenzdefinition nach Weinert (2001) (vgl. Kap. 2.3.1), indem sie ihr Modell in drei Fa-
cetten der Kompetenz gliedert: professionelles Wissen, professionelle Fahigkeiten
und professionelle Haltung. Diese drei Facetten stellen den Kern der Sprachférder-
kompetenz dar. Die erste Dimension, das Wissen, beinhaltet die Einstellungen, das
Expertenwissen, erfahrungsbezogene Schemata und Probleml@sestrategien. Indem
die Fachkraft auf diese Wissenselemente in einer herausfordernden Situation zurick-
greift, schafft sie es, rascher eine Entscheidung fir ihr Handeln zu treffen. Die zweite
Dimension, die Fahigkeiten, bestehen aus den Bereichen Beziehung zum Kind, di-
daktisches Repertoire, Lernunterstiitzung und (kognitive) Anregung. Um professionell
zu handeln, bendétigt die Fachkraft ein Repertoire an Handlungsstrategien, die jeweils
einem dieser Bereiche der Fahigkeiten zuzuordnen sind. Diese kdnnen in einer Inter-
aktion zwischen Fachkraft und Kind konkret beobachtet werden. Die dritte Dimension,
die Haltung, wird unter anderem vom Selbstbild mitbestimmt, das eine frihpadagogi-
sche Fachkraft beziglich ihrer Rolle als gute Erzieherin aufgebaut hat und demnach
wie sie in bestimmten Situationen entsprechend dieser Rolle am besten handelt.

Ein zweites Modell der Sprachférderkompetenz entwickelten Hopp et al. (2010)
und es beruht auf sprachwissenschatftlichen und psycholinguistischen Ansatzen. Aus
dieser Perspektive nimmt der sprachlernrelevante Input durch die Fachkraft eine
wichtige Rolle ein, der idealerweise auf einem Variations- und Kontrastreichtum ba-
siert, in authentischen Interaktionen mit den Kindern stattfindet und auf den jeweiligen
Sprachstand der Kinder abgestimmt ist. Entsprechend diesem Modell bendétigen frih-
padagogische Fachkréfte zur Gestaltung einer Sprachférdersituation ,bereichsbezo-

gene Kenntnisse (Wissen), Fahigkeiten (Konnen) und Handlungen (Machen)“ (Hopp
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etal., 2010, S. 614). Die Kompetenzbereiche sind den funf inhaltlichen Gegenstands-
bereichen System Sprache, Spracherwerb, Mehrsprachigkeit, Sprachdiagnostik und
Sprachférderung zugeordnet, die Dimensionen des Konstrukts der Sprachférderung
darstellen (Hopp et al., 2010, S. 614). Die professionelle Umsetzung von Sprachfor-
dersituationen bedingt nicht nur die professionelle Planung und Durchfiihrung, son-
dern auch die Auswahl passender Materialien und ein methodisches Repertoire an
Verhaltensweisen. Schlie3lich wird die konkrete Sprachforderpraxis von den Einstel-
lungen der Fachkrafte und den strukturellen Rahmenbedingungen in der Einrichtung
beeinflusst (Hopp et al., 2010, S. 622 f.). Dieses Modell verfolgt laut den Autoren nicht
den Anspruch, alle moglichen Aspekte der Sprachférderung zusammenzufiihren,
sondern es handelt sich bei den gesammelten Dimensionen um die Grundlagen, ,auf
denen unterschiedliche, sowohl sprachwissenschaftlich orientierte als auch elemen-
tarpadagogisch verankerte Sprachférderkonzepte aufbauen kdnnen“ (Hopp et al.,
2010, S. 623). Zudem ist das Modell ein ,Idealtypus® (Hopp et al., 2010, S. 623) bzw.
ein heuristisches Modell, das im Projekt SprachKoPF validiert wurde. Der Nutzen der
Entwicklung eines ,Konstrukts Sprachférderkompetenz‘ besteht den Autoren zufolge
darin, dass es kriterienorientierte Referenzpunkte anbietet, die zum einen der Ablei-
tung von sprachférderrelevantem Verhalten beispielsweise fur die Leistungsmessung
oder die Planung von Aus- und Weiterbildungsangeboten und zum anderen der Be-
urteilung von beobachtetem Verhalten in der Sprachférderung dienen.

Miiller (2014) wiederum stellt ein ,Modell zur Sprachférderkompetenz® bereit, das
sie aus dem Modell der ,friihpadagogischen Handlungskompetenz® nach Faas und
Treptow (2010) und dem Modell der professionellen Kompetenz von Lehrkréften nach
Baumert und Kunter (2011) ableitet. Miller (2014, S. 71) bezieht zwei zentrale Di-
mensionen, das Wissen und das Handeln, in ihr Modell ein, ohne dabei weitere Fak-
toren, die auf die Handlungskompetenz wirken, auszuschlieRen (z. B. Motivation, Me-
takognition, Selbstregulation). Das Modell soll lediglich Hinweise auf die Fokussie-
rung von Inhalten fir Professionalisierungsmal3nahmen geben, die auf den Kernkom-
petenzen des Wissens und Handelns basieren. Diesen beiden Kernkompetenzen
ordnet Muller (2014, S. 71 f.) vier Inhaltsbereiche, die aus sprachwissenschaftlicher
und spracherwerbstheoretischer Sicht zu den Kernbereichen der Sprachférderkom-
petenz gehotren, zu. Dazu gehdren der Bereich Sprache, Erst- und Zweitspracher-
werb, Sprachdiagnostik und Sprachférderung. Alle vier Inhaltsbereiche werden dem
Wissen zugeordnet. Zum Handeln bestehen nur Verbindungen der beiden Bereiche
Sprachdiagnostik und Sprachférderung. Padagogisches oder didaktisches Wissen ist
den Sprachférderkompetenzen tbergeordnet und wird daher nicht spezifisch im Mo-

dell aufgefuhrt, sondern verweist mit einem weiteren Pfeil auf Wissen und
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Handlungskompetenzen anderer Disziplinen, die die Sprachférderkompetenz pragen
(Maller, 2014).

Alle drei der hier vorgestellten Modelle verdeutlichen, wie umfangreich und viel-
schichtig die fur eine Fachkraft zu erwerbende Sprachférderkompetenz ist. Es scheint
fast unmdglich, alle wesentlichen Wissens- und Kénnensaspekte der Sprachférder-
kompetenz in ein Modell zu integrieren. Gemeinsamkeiten bestehen in der Definition
spezifischer grundlegender Wissensinhalte, die in die Hauptbereiche Spracherwerb
und linguistische Grundlagen gegliedert sind. Zu den sprachférderrelevanten Fahig-
keiten, die teilweise dem Wissen, teilweise dem Kdonnen zugeordnet werden, zéhlen
das methodisch-didaktische Repertoire zur Umsetzung der Sprachférderung und
Sprachdiagnostik. Zudem gehen die Modelle davon aus, dass Verbindungen zwi-
schen verschiedenen Kompetenzfacetten bestehen, diese sich gegenseitig beeinflus-
sen oder voneinander abhangen. Wie dies im Konkreten bzw. auf welche Inhalte be-
zogen aussieht, kann durch sie noch nicht beantwortet werden. Insgesamt zeigt sich,
dass noch kein Konsens gefunden wurde, welche Begriffe zur Beschreibung der
Kompetenzfacetten einheitlich verwendet und wie die Kompetenzfacetten bezogen
auf die Inhalte voneinander abgegrenzt werden kénnen. Es besteht hier eindeutig
noch Klarungsbedarf.

Werden die Sprachférderkompetenzmodelle mit dem allgemeinen Kompetenzmo-
dell der Friihpadagogik verglichen (vgl. Kap. 2.3.1), so wird schnell ersichtlich, dass
in allen drei der oben beschriebenen Modelle einzelne Facetten der Kompetenz iso-
liert und mit Wissensinhalten oder Fahigkeiten, die zur Umsetzung von Sprachférder-
aufgaben vermutet werden, angereichert wurden. Dabei kommt es teilweise zu Ver-
mischungen der Kompetenzfacetten. Es ist nicht eindeutig abzuleiten, welche Kom-
petenzfacetten mit welchen Inhalten als Dispositionen vermutet werden und wie sie
auf das konkrete Handeln wirken bzw. inwiefern sie sich gegenseitig beeinflussen. Im
Hinblick auf die Kompetenzerweiterung von frihpadagogischen Fachkraften fehlt in
allen drei Modellen die als zentral vermutete Kompetenzfacette der Evaluation und
Reflexion (Fréhlich-Gildhoff et al., 2014), die dem dynamischen Verstéandnis und der
Veranderbarkeit von Kompetenz entspricht. Um ein dynamischeres Verstandnis der
Sprachférderkompetenz in einem Modell abzubilden, ware es im Sinne der Autorin
der vorliegenden Arbeit, das Prozessmodell von Frohlich-Gildhoff et al. (2014) und all
seine Kompetenzfacetten mit den zentralen Sprachférderaufgaben von friihpadago-
gischen Fachkraften zu verknipfen bzw. doméanenspezifisch zu erweitern. Einen ers-
ten Eindruck hierfir bietet ein Kompetenzmodell aus der Mathematikdidaktik, das im

Folgenden exemplarisch vorgestellt wird.
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2.3.3 Exkurs: Domanenspezifisches Kompetenzmodell der Mathematikdidaktik

Der Diskurs Uber praxistaugliche Kompetenzmodelle fur die Frihpadagogik zeichnet
sich in allen Bildungsbereichen ab. An dieser Stelle wird ein von Gasteiger und Benz
(2016) entwickeltes Modell fur die frihpadagogische Mathematikdidaktik vorgestellt,
um daran aufzuzeigen, welche Kompetenzfacetten die professionelle Kompetenz im
Bildungsbereich Mathematik abbilden und wie sie in ein domé&nenspezifisches Kom-
petenzmodell mit Prozesscharakter integriert werden. Ziel ist ein Vorschlag, wie das
mathematikdidaktische Kompetenzmodell als Grundlage fur ein Modell der Sprach-
forderkompetenz im Sinne einer Erweiterung der bestehenden Sprachférderkompe-

tenzmodelle (vgl. Kap. 2.3.2) dienen kénnte.

[ explizites Wissen ’

(EW) padagogisch-
) situative Beobachtung didaktische Handlung
* mathematische Konzepte/ und Wahrnehmung (PDH)
fachliche Linien
(SBW) o
* grundlegende — » Gestaltung von R
mathematische Ideen * situatives E.rkennen @ mathematischen t%_!
* Materialien mathematischer S Lerngelegenheiten 2 TN
Relevanz/ mathe- o « lutzen von "
matischer.Lern- . 3 Lerngelegenheiten fur §
gelegenheiten, z. B.in mathematisches Lernen &
-> Alltagssituationen
-> Spielsituationen -> Geeignete Impulse und )
- Fragen Evaluation
-> Ausserungen von -
. -> Materialauswahl (E)
Kindern
-> Handlungen vor.
Kindern
g * mathematische * Erkennen individueller O G_ezieltes_, férder- §
b £ %ﬂ Entwicklungsprozesse Fahigkeiten in diagnostisches 2
£S5 Handlungen/ Nachfragen =
3%E Ausserunger. des * Forderimpulse/
z5e Kindes || Auswahl adiquater %
EXE * Einschatz2n des i matheTatiscl:..her ET
g~ Kompetznzstandes Lerngelegenheiten =
N D

Haltung, Beliefs, Motivation

implizites Wissen ’
(Iw)

+ erfahrungsbasiert
* handlungspraktisch

Abbildung 2: Modell zur mathematikdidaktischen Kompetenz (Gasteiger & Benz, 2016, S.
280)

Das Modell zur mathematikdidaktischen Kompetenz (Gasteiger & Benz, 2016, S. 280)
knipft an den Facetten des Kompetenzmodells der Frithpadagogik nach Frohlich-
Gildhoff et al. (2014) an und erweitert es um inhaltliche Aspekte aus der Mathematik-
didaktik. Es umfasst die vier strukturellen Facetten Wissen, situative Beobach-
tung/Wahrnehmung, padagogisch-didaktische Handlung und Evaluation. Die Hal-
tung, Einstellungen und Motivation nehmen Einfluss auf alle Facetten (vgl. Kap.
2.3.1).
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Ein wesentliches Element dieses Prozessmodells stellt die Situationswahrneh-
mung dar, die anders als im Modell von (Fréhlich-Gildhoff et al., 2014) als eine Art
Bindeglied zwischen Wissen (Disposition) und Handeln (Performanz) fungiert. Die
Autorinnen des Modells messen der Facette der Situationswahrnehmung als Teil der
professionellen Kompetenz eine besondere Bedeutung bei, da das Lernen in der
Frihpadagogik situiert und weniger angeleitet wie im schulischen Unterricht stattfin-
det und ein sich ergebender Lernmoment auf3erst spontan erkannt und genutzt wer-
den muss. Die Situationswahrnehmung als eigenstandige Kompetenzfacette wird
auch von Blomeke, Gustafsson und Shavelson (2015) hervorgehoben. Sie definieren
Kompetenz als Kontinuum, das situationsspezifische Fahigkeiten als Verbindung von
Disposition und Performanz annimmt.

Die Fahigkeit einer friihpadagogischen Fachkraft, eine Situation, in der ein Lern-
prozess durch einen Impuls initiiert oder fortgesetzt werden kann, zu erkennen, zu
deuten und zu interpretieren, kann auch fir den Sprachbereich als wesentlich ange-
nommen werden. So stellen Dialoge zwischen Kindern und Fachkraft die Basis der
Sprachférderung dar. In welchem Moment aber ein Dialog entsteht, der flr einen
sprachférderlichen Impuls genutzt werden kann, ist nicht voraussehbar. Vielmehr
muss eine Fachkraft den Moment eines Interesses und der Aufmerksamkeit des Kin-
des erkennen und situativ darauf eingehen, was Gasteiger und Benz (2016) auch mit
dem Kontext des stark situierten Lernens fiir mathematische Inhalte begriinden. Mit-
tels einer Sprachférdertechnik kann die Fachkraft spontan im Moment auf eine AuRRe-
rung des Kindes reagieren, beispielsweise mit einer Anschlussfrage oder einer Mo-
dellierungstechnik, was im Mathematikbereich ebenfalls mit einer auf der Interakti-
onsebene angesiedelten Anschlussfrage oder eines Impulses erfolgt.

Ein weiterer Unterschied im Vergleich zum Kompetenzmodell der Friihpddagogik
liegt in der Darstellung bzw. Einbettung des expliziten und impliziten Wissens in das
Modell. Die Unterscheidung ist den Autorinnen (Gasteiger & Benz, 2016) wichtig.
Diesbeziglich argumentieren sie nachvollziehbar, dass dem Erfahrungswissen von
frihpadagogischen Fachkraften wahrscheinlich viel mehr Gewicht fur ihr professio-
nelles Handeln zukommt, als bisher angenommen wurde. Da sie beziglich der ma-
thematikdidaktischen Inhalte in ihrer Ausbildung bis dato eher wenige Grundlagen
vermittelt bekamen, mussten sie sich dieses Wissen in der beruflichen Praxis selbst
erschlielRen, wobei von ,craft-knowledge® gesprochen wird (Ruthven, 2000, S. 122,
zitiert nach Gasteiger & Benz, 2016, S. 281). Darunter wird ein handlungsorientiertes
Wissen verstanden, ,das fur die Lehrkrafte nicht explizit ist, das sie nicht so einfach
artikulieren kénnen und dessen sie sich unter Umstanden gar nicht bewusst sind“

(Gasteiger & Benz, 2016, S. 281). Um sicherzustellen, dass das handlungsorientierte,



2.3 Sprachférderkompetenz friihpadagogischer Fachkréfte 58

auf Erfahrungen beruhende Wissen professionell ist, braucht es wiederum einen Ab-
gleich mit dem expliziten Wissen, wobei dies mit der Auseinandersetzung mit theore-
tischen und wissenschaftlich fundierten Inhalten moglich ware. Hierfur kénnte die im
Modell von Fréhlich-Gildhoff et al. (2014) dargestellte Facette der kritischen Praxisre-
flexion als wissenschaftlicher Zugang zum Lernen insgesamt von Nutzen sein. Ver-
mutlich ist diese Verbindung im Mathematikmodell als Pfeil von der Evaluation zum
expliziten Wissen angedeutet.

In Anlehnung an die Uberlegungen von Gasteiger und Benz (2016) kann ange-
nommen werden, dass das Handeln in der Praxis entsprechend dem Beispiel des
frihen mathematischen Lernens auch im Bereich der frihen Sprachférderung erfah-
rungsgeleitet stattfindet. Umso wichtiger erscheint an dieser Stelle die von Frohlich-
Gildhoff et al. (2014) besonders hervorgehobene Facette der Evaluation, also des
analysierend-reflektierenden Blicks zuriick auf eine stattgefundene Handlung, damit
implizites Wissen in explizites Wissen umgewandelt werden kann. Im Modell von
Frohlich-Gildhoff et al. (2014) wirken die reflexiven Prozesse insgesamt auf die Dis-
positionen. Da jedoch gemaf der Pfeildarstellung im Modell der mathematikdidakti-
schen Kompetenz das implizite Wissen direkt auf die Situationswahrnehmung Ein-
fluss nimmt, ist es umso wichtiger, dieses zu professionalisieren, da sonst Fehldeu-
tungen beobachteter Handlungen der Kinder entstehen oder fir die Forderung rele-
vante Momente nicht erkannt und somit zu verpassten Chancen werden.

Wenn also frihpadagogische Fachkrafte weitestgehend eigene Handlungsstrate-
gien entwickelt haben, ohne dabei angeleitet worden zu sein oder sich auf ein fun-
diertes Forderkonzept zu beziehen, sind gerade die reflexiven und evaluierenden Fa-
higkeiten zentral, um die eigene Arbeit zu professionalisieren bzw. professionell mit
den Fordersituationen umzugehen (Gasteiger & Benz, 2016). Umso wichtiger sind
diese Kompetenzen, wenn es um komplexere Aufgaben wie die kompensatorische
Forderung beispielsweise von Kindern mit einem verzdgerten Spracherwerb, Deutsch
als Zweitsprache oder anderen Entwicklungsauffalligkeiten geht. Ohne fachlich fun-
dierte Reflexionsprozesse kann das Handeln intuitiv werden, womit sich wenig pro-
fessionelle Verhaltensmuster einschleichen, wie dies bei sprachverzogerten Kindern
geschehen kann (Albers et al., 2013) (vgl. Kap. 2.2.3.2). Genau an dieser Stelle
musste das professionelle Handeln ansetzen: bei der individuellen Forderung, indem
die Fachkraft basierend auf diagnostischen Beobachtungen entweder geplante Lern-
prozesse initiiert bzw. je nach Situation angemessen und dem kindlichen Entwick-
lungsstand entsprechend spontan reagiert.

Zusammenfassend lasst sich ableiten, dass nicht nur die drei Modelle der Sprach-

forderkompetenz (vgl. Kap. 2.3.2), sondern auch das domanenspezifische Modell der
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Mathematikdidaktik eine Verbindung von Wissen und Handeln bzw. von Dispositio-
nen und Performanz (Fréhlich-Gildhoff et al., 2014) annehmen. Daher wird im Fol-
genden auf die Sprachférderkompetenzmessung im frihpadagogischen Bildungs-
kontext eingegangen, um aufzuzeigen, ob der angenommene Zusammenhang von
Wissen und Handeln (u. a. Adler, 2014; Baumert & Kunter, 2011; List, 2010) im Bil-

dungsbereich Sprache empirisch bereits belegt werden konnte.

2.3.4 Zum Verhaltnis von Wissen und Handeln in der Sprachférderung

Es ist unbestritten, dass Sprachférderung zu einer der Kernaufgaben friihpadagogi-
scher Fachkréfte zahlt (D-EDK, 2016; KMK/JMK, 2004; Wustmann Seiler & Simoni,
2012) und deshalb zu einem zentralen Inhalt von Aus- und Weiterbildungsangeboten
gehort. Frihpadagogische Fachkrafte sind in ihrem beruflichen Kontext herausgefor-
dert, situativ zu agieren, durch eine sensible Situationswahrnehmung sprachliche
Lerngelegenheiten zu identifizieren, den Lernstand aller Kinder im Blick zu halten und
individuell angemessen mit Forderimpulsen zu reagieren (Frohlich-Gildhoff et al.,
2014). Aus Sicht der Autorin missen diese besonderen Rahmenbedingungen des
vorschulischen Forderkontextes in ProfessionalisierungsmalRnahmen bertcksichtigt
werden, denn gerade darin unterscheidet sich die friihe Sprachférderung von einem
eher schulisch ausgerichteten Sprachunterricht.

Beziglich gelingender Sprachforderung wird eine hohe Sprachférderkompetenz
gefordert, die sich in verschiedene sprachférderspezifische Kompetenzfacetten glie-
dert (vgl. Kap. 2.3.2). Insgesamt ist aber im Bereich der Frihpadagogik im Allgemei-
nen wie auch in den verschiedenen Bildungsbereichen im Spezifischen noch zu we-
nig dariiber bekannt, wie sich die Kompetenzfacetten der Dispositionen auf das Han-
deln und damit die Gestaltung entwicklungsanregender Foérderangebote auswirken
(Mischo & Frohlich-Gildhoff, 2011, S. 8, 10). Gerade das Feld der Erziehungswissen-
schaften ist gefordert, ,eigenstandiges, padagogisches wissenschaftliches Wissen*
(Gieseke, 2010a, S. 387) zu definieren, um daraus ableiten zu kénnen, wie professi-
onell begrindetes Handeln innerhalb der Disziplin zu charakterisieren ist (Mischo &
Frohlich-Gildhoff, 2011). Allerdings besteht immer das Problem einer ,Transferliicke®
(Jungmann & Albers, 2013, S. 143) zwischen dem, was in den Aus- und Weiterbil-
dungen thematisiert wird, und dem, was letzten Endes im konkreten Tun der Fach-
krafte beobachtet werden kann (Kammermeyer & Roux, 2013; Schneider et al.,
2012). Da jedoch in der Aus- und Weiterbildung der Vermittlung von Wissen grof3en
Wert beigemessen wird, soll im Folgenden anhand einer Zusammenstellung aktueller
Studien aus dem deutsch- und englischsprachigen Forschungskontext der Frihpa-

dagogik dargestellt werden, inwiefern ein vermuteter Zusammenhang zwischen den



2.3 Sprachférderkompetenz friihpadagogischer Fachkréfte 60

Kompetenzfacetten ,Wissen® und ,Handeln® bereits untersucht und mit welchen Wis-
sensaspekten dieser eventuell bereits bestatigt werden konnte. Dazu wurden zu-
nachst durch eine umfassende Literaturrecherche diejenigen Studien ausgewabhlt, die
basierend auf dem Kerninteresse der vorliegenden Arbeit auf der Ebene des Han-
delns den Fokus auf die sprachférderliche Interaktionsgestaltung und insbesondere
auf die Sprachférdertechniken legten. Ausgehend davon wurde herausgearbeitet,
welches sprachforderspezifische Wissen als zweite Kompetenzfacette dem konkret
beobachtbaren Verhalten gegentiibergestellt wurde. Im Folgenden werden die Stu-
dienergebnisse getrennt nach deutsch- und englischsprachigen Untersuchungen dis-
kutiert, um den noch eher spéarlichen Erkenntnisstand aus dem deutschsprachigen
Forschungsfeld mit Erkenntnissen aus internationalen Studien zu erganzen. Die ge-
sammelten Erkenntnisse werden abschlieRend in Schlussfolgerungen fiir die Profes-

sionalisierung der Sprachférderkompetenzen zusammengefinhrt.

2.3.4.1 Studien aus dem deutschsprachigen Forschungskontext

Die Kompetenzforschung im Bereich der Frihpadagogik wurde im deutschsprachigen
Raum im letzten Jahrzehnt maf3geblich von Frohlich-Gildhoff und seinem Team vo-
rangetrieben (Frohlich-Gildhoff et al., 2011; Frohlich-Gildhoff et al., 2014). Unter an-
derem legten sie einen Fokus auf die Erhebung unterschiedlicher Kompetenzfacetten
bezogen auf eine spezifische Doméne, um Wechselwirkungen zwischen den Kompe-
tenzfacetten herausarbeiten zu kénnen. Dabei kommt in Bezug auf den Bildungsbe-
reich Sprache unweigerlich die Frage auf, ,wie Wissen und Handeln in der Sprach-
forderung miteinander verknupft sind“ (Mdller, Smits, Geyer & Schulz, 2014, S. 249).
Dieser Frage sind mittlerweile einige Forschergruppen im deutschsprachigen Raum
nachgegangen, u. a. Beckerle et al. (2017), Durand, Hopf und Nunnenmacher (2013),
Fried (2013a), Miller et al. (2014), Ofner (2014) oder Wirts et al. (2017). Im Folgenden
werden die Haupterkenntnisse dieser Studien tGberblicksartig skizziert.

Die inhaltlichen Schwerpunktsetzungen und methodischen Vorgehensweisen be-
zogen auf die Erfassung von Wissen und Handeln frihpadagogischer Fachkrafte un-
terscheiden sich zwischen den Studien stark. So wird Wissen in den einen Studien
mittels eines standardisierten Tests, wie z. B. dem SprachKoPF-Test (Thoma, Tracy,
Michel & Ofner, 2012) erfasst, in anderen wiederum mittels Fragebdgen und Inter-
views. Bezuglich des Handelns wird in mehreren Studien auf Videoanalysen zurtick-
gegriffen, um basierend auf einem Kategoriensystem sprachférderspezifische Verhal-
tensweisen identifizieren zu kdnnen. In anderen Studien hingegen wird das sprach-
forderspezifische Handeln in Form eines Ratings eingeschétzt, wie z. B. mit der
CLASS (Pianta et al., 2008) oder der DO-RESI (Fried & Briedigkeit, 2008). Diese
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kurzen Ausfihrungen vermitteln einen ersten Eindruck der Heterogenitat der metho-
dischen Vorgehensweisen, woraus sich die Schwierigkeit der Vergleichbarkeit und
Replikation dieser Forschungserkenntnisse ergibt. Nichtsdestotrotz bieten sie erste
wichtige Einblicke in das Forschungsfeld der Sprachférderkompetenzmessung.

Die ersten beiden der hier genannten Studien setzten zur Erhebung des Handelns
aufwendige Videobeobachtungen um. So analysierte Beckerle (2017) im Rahmen der
Fellbach-Studie verschiedene Sprachfordertechniken, die sie in reaktive (z. B. Model-
lierungstechniken) und initiierende Techniken (z. B. Fragen) unterteilte, im Video. Das
Wissen/Kdnnen wurde mithilfe eines Leitfadeninterviews auf der Ebene der Situati-
onswahrnehmung und der Handlungsplanung erhoben, wobei fir die statistischen
Analysen Themenbereiche der Sprachdiagnostik und -planung isoliert wurden
(Beckerle et al., 2017). Die Autorinnen berichten, dass sich innerhalb der Stichprobe
bezogen auf beide Kompetenzfacetten insgesamt eine grof3e Heterogenitat abzeich-
nete. Die Zusammenhangsberechnungen ergaben zwischen dem Gesamtwert des
Wissens zur Diagnostik und Planung und dem Gesamtwert aller beobachteten
Sprachférdertechniken eine signifikante Korrelation. Vertiefende Analysen haben ge-
zeigt, dass sowohl diagnostisches Wissen als auch planungsspezifisches Wissen nur
mit den reaktiven Sprachférdertechniken korreliert, hingegen nicht mit den initiieren-
den Techniken. Somit kdnnen die in Kompetenzmodellen postulierten Zusammen-
hange von Disposition und Handeln auch im Bereich der alltagsintegrierten Sprach-
forderung gefunden werden. Die Autorinnen der Studie weisen jedoch auf die Schwie-
rigkeit padagogischer Fachkrafte hin, ihr Wissen zu versprachlichen, weshalb sie in
ihren Antworten haufig eine Form von Alltagssprache verwenden (Beckerle et al.,
2017), so dass vermutlich nur ein Teil des Wissens der untersuchten Gruppe erfasst
werden konnte.

Ebenfalls mit einer aufwendigen Videoanalyse arbeitete Geyer (2018). Sie bildete
Kategorien, die sich auf die formalen Eigenschaften (z. B. durchschnittliche AufRe-
rungslange, Fragetypen, Verbklassen und -stellung oder Haupt- und Nebensatze)
und die Responsivitat (z. B. Wiederholungen, Expansionen oder Korrekturen) sprach-
lichen Handelns beziehen. Das Wissen wurde mit dem SprachKoPF-Test erhoben,
der sowohl linguistisches als auch praxisbezogenes Wissen pruft. Beide Wissensbe-
reiche wurden dem Handeln von zehn friihpadagogischen Fachkraften gegentberge-
stellt. Es konnten keine Zusammenhange gefunden werden, weder mit den formalen
Eigenschaften des sprachlichen Handelns noch mit der Responsivitét der untersuch-
ten Fachkrafte. Bei einem Gruppenvergleich von Fachkraften mit gréRerem und Fach-
kraften mit kleinerem Fachwissen zeigte sich, dass bei Fachkraften mit grél3erem

Wissen zwar die Absolutwerte des Handelns in fast allen Bereichen hdher sind als
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bei Fachkraften der Gruppe mit dem geringeren Fachwissen. Jedoch ist die Varianz
in beiden Gruppen sehr grof3, so dass keine signifikanten Gruppenunterschiede er-
mittelt werden konnten. Geyer (2018) vermutet, dass diejenigen Wissenselemente,
die mittels des SprachKoPF-Tests erhoben wurden, zu wenig fachdidaktisches Wis-
sen beinhalten, welches beispielsweise von Baumert und Kunter (2006) als beson-
ders eng mit dem konkreten Handeln in Verbindung gesehen wird.

Die nachsten der hier Beachtung findenden Studien bedienten sich zur Erfassung
des Handelns eines Ratinginstruments, wobei in der BIKE-Studie von Wirts et al.
(2017) die CLASS (Pianta et al., 2008) eingesetzt wurde. Dabei erhoben sie die drei
Dimensionen der CLASS (emotionale Unterstiitzung, Klassenfiihrung und Lernunter-
stiitzung) getrennt voneinander und setzten sie in Beziehung zum Sprachwissen, das
mit einem Fragebogen mit geschlossenem Antwortformat erhoben wurde. Im Frage-
bogen wurde zwischen anwendungsbezogenem und theoretischem Wissen (in An-
lehnung an den SprachKoPF-Test) unterschieden. Erganzend wurde das Sprachkén-
nen und damit prozedurales, methodisches Wissen der Fachkrafte mittels eines offe-
nen Fragebogenformats unter Einsatz von Vignetten zur Sprachférderung erfasst. Die
Korrelationsanalysen ergaben einen schwachen, dennoch signifikanten Zusammen-
hang zwischen dem anwendungsbezogenen Wissen und der beobachteten Interakti-
onsqualitat (CLASS-Gesamtscore), der mit dem theoretischen Wissen nicht gefunden
werden konnte. Das spezifische sprachforderliche Handeln auf der Dimension der
Lernunterstiitzung korrelierte jedoch mit keinem der Wissensbereiche. Auch zwi-
schen dem Sprachkénnen (Fragebogen mit Vignetten) und dem Handeln auf der
Ebene des sprachforderlichen Handelns konnte kein Zusammenhang gefunden wer-
den. Bei vertieften Analysen zeigte sich aber, dass das Sprachkdénnen, das mit Vig-
netten, die bewusst auf die Sprachférderung ausgerichtete Situationen (Bilderbuch-
betrachtung) darstellten, mit dem sprachférderlichen Handeln korrelierte; allerdings
handelt es sich um eine schwache Korrelation. Die Autorinnen und Autoren vermuten,
dass es den Fachkréaften leichter fallen konnte, Momente der Sprachunterstitzung in
solchen strukturierten Alltagssituationen zu erkennen als in eher offenen, wenig struk-
turierten, so dass sie ihre Beobachtungen (iber sprachliche AuRerungen der Kinder
besser in ihre Handlungsplanung einbeziehen kénnen.

In der Studie von Ofner (2014) wurde ein Expertenrating des Handelns basierend
auf einer sechsstufigen Skala vorgenommen und dem Wissen, das mit dem bereits
erwahnten SprachKoPF-Test (Thoma et al., 2012) erfasst wurde, gegenubergestellt.
Das fur die Studie entwickelte Ratinginstrument umfasst u. a. die Dimensionen ,All-
gemeines Kommunikationsverhalten“ und ,Sprachférderliches Verhalten®. Die Aus-

wertungen ergaben, dass das Handeln der 19 getesteten Fachkrafte mit einem
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groReren Fachwissen (Gesamtscore des SprachKoPF-Tests) positiver beurteilt
wurde als das Handeln der Fachkrafte, die Uber weniger Fachwissen verfligten. Je-
doch korrelierte das Fachwissen nicht mit der Dimension ,Sprachférderliches Verhal-
ten®, sondern nur mit der Dimension ,Allgemeines Kommunikationsverhalten®. Dieses
Ergebnis ist insofern interessant, als das spezifische sprachférderliche Handeln auf
einer Mikroebene nicht mit dem erhobenen Wissen korreliert im Gegensatz zu den
allgemeinen und maoglicherweise grundlegenden Verhaltensweisen der Sprachforde-
rung, wobei an dieser Stelle noch anzumerken ist, dass gerade beim spezifischen
sprachforderlichen Verhalten die Expertenratings am weitesten auseinandergingen,
so dass nicht immer eine Einigkeit beziiglich der eingeschétzten Qualitat bestand.
Auch die Varianz zwischen den Fachkraften wird als sehr hoch beschrieben. So kam
es vor, dass auch Fachkrafte mit niedrigen Werten im Handeln im Wissenstest gut
abschnitten. Interessant war auch, dass die Selbsteinschatzung des Sprachverhal-
tens durch die Fachkrafte nur bei denjenigen mit dem Expertenurteil Gbereinstimmte,
deren Forderung als gut eingeschatzt wurde, was Ofner (2014, S. 315) als Hinweis
»auf die Bedeutsamkeit der Fahigkeit zur Selbstreflexion im Kontext der sprachlichen
Bildung und Forderung® interpretiert. Zudem lag die Bewertung des Handelns in
Sprachférdersettings mit gréReren Kindergruppen signifikant tiefer als in Kleingrup-
pen.

Mit einem weiteren Ratinginstrument zur Erfassung der sprachférderlichen Inter-
aktionsqualitat, der DO-RESI (Fried & Briedigkeit, 2008), untersuchte Fried (2013a),
inwiefern das gezeigte sprachférderliche Handeln mit der professionellen Wissens-
basis der frihpadagogischen Fachkréafte zusammenhangt. Bereits frihere Untersu-
chungen haben gezeigt, dass die Fachkrafte in der Dimension ,Sprachlich-kognitive
Herausforderungen® am schlechtesten abschneiden, wahrend sie sich in der Dimen-
sion ,Beziehung® auf einem hohen Qualitatsniveau bewegen (Fried, 2013a), wobei
sich Teilgruppen von Fachkraften sehr stark in ihrem Interaktionsverhalten unter-
scheiden. Der Dortmunder Fragebogen zur Sprache in Kindertageseinrichtungen
(DO-FRIKA) wurde eingesetzt, um das ,sprachférderrelevante wissensbasierte Pro-
fessionsrepertoire (im Folgenden ,Wissen‘ genannt) der Fachkrafte® zu erheben
(Fried, 2013a, S. 47). Bei diesem Fragebogen handelt es sich um eine Selbstein-
schatzung zu verschiedenen Aspekten, die fur die Gestaltung von Sprachférderange-
boten als relevant erachtet werden (Fried, 2007). Die Korrelationsberechnungen einer
Stichprobe von gut 160 Fachkraften weisen auf einen signifikanten, wenn auch
schwachen Zusammenhang zwischen dem Handeln (DO-RESI) und dem selbstein-
geschatzten Wissen (DO-FRIKA) hin. Vertiefende Analysen ergaben des Weiteren,

dass die Anwendung spezifisch sprachférderlicher Verhaltensweisen (Dimension
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~oprachlich-kognitive Herausforderungen®) umso besser bewertet wurde, je eher die
Fachkrafte von sich selbst eine professionelle Haltung und Reflexionskompetenz ein-
schatzten. Die Ergebnisse von Fried (2013a) sollten jedoch vorsichtig interpretiert
werden, da die Kennwerte des Wissens auf einer Selbsteinschatzung der Fachkrafte
basieren und es sich bei allen Korrelationen um schwache Zusammenhange handelt.
Einen etwas anderen Zugang zu den Wissensressourcen friihpadagogischer Fach-
kraften wéahlten Durand et al. (2013). Sie filmten die Fachkréfte wahrend einer Bilder-
buchbetrachtung mit Kindern und zeigten ihnen anschlie3end die gefilmten Sequen-
zen im Rahmen eines Interviews, in dem diese ihr Interaktionshandeln reflektieren
sollten. Drei solcher Interviews wurden hinsichtlich der subjektiven Theorien und Ein-
stellungen der Fachkrafte eingehender analysiert (Ebene Wissen) und dem Handeln,
das anhand der DO-RESI geratet worden war, gegeniibergestellt. Die Autorinnen lei-
ten aus den Analysen der Selbstreflexionen ab, dass allgemein eher wenig Fachwis-
sen zu sprachférderspezifischen Themen geaul3ert wurde und wesentliche Aspekte
einer gelingenden Sprachforderung unbertcksichtigt blieben. Interessant ist auch,
dass in Bezug auf konkrete Handlungsvorschlage die Fachkrafte meist auf Erfah-
rungswissen zurtickgreifen und sich wenig auf theoretisches Fachwissen beziehen.
Bezogen auf die praktische Umsetzung zeigen sich keine Zusammenhange zum ge-
auBerten Wissen. So kam es vor, dass, obwohl im Interview gewisse Handlungsopti-
onen mit theoretischem Wissen begriindet wurden, diese bei derselben Person in der
gefilmten Sequenz nicht beobachtet werden konnten. Aufgrund dieser Widerspriiche
im Wissen und Handeln konnten die Autorinnen ausgehend von der kleinen Stich-
probe nicht auf lineare Zusammenhange zwischen Disposition und Performanz
schliel3en. Es zeigte sich jedoch, dass sich das sprachférderliche Handeln nach einer
Weiterbildung verbesserte und sich die Fachkréafte in ihren Reflexionen vermehrt auf
theoretische Inhalte stiitzten (Durand, Hopf & Nunnenmacher, 2015). Dies kann als
Hinweis auf das Potenzial videounterstitzter Reflexionsprozesse zur Professionali-
sierung frihpadagogischer Fachkrafte verstanden werden.

Die oben ausgeflhrten Studienergebnisse aus dem deutschsprachigen For-
schungskontext zeichnen ein lickenhaftes Bild. Die meisten Studienergebnisse deu-
ten zwar auf einen Zusammenhang zwischen sprachférderspezifischem Wissen und
Handeln hin, jedoch handelte es sich in allen Fallen um tendenziell schwache Effekte.
Eine Studie verzeichnete keinen Zusammenhang zwischen Wissen und Handeln. Zu-
dem ist es fraglich, ob das Wissen, das auf einer Selbsteinschatzung der Fachkrafte
basiert, zur Kompetenzeinschatzung verwendet werden sollte. Erschwerend kommt
hinzu, dass mit unterschiedlichsten Messmethoden gearbeitet wurde. So sind die Er-

gebnisse insgesamt schwer zu interpretieren und miteinander zu vergleichen.
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Insbesondere beim Wissen sind grof3e Unterschiede in der inhaltlichen Schwerpunkt-
setzung zu finden. Erhoben wurden linguistisches Wissen, Planungswissen, diagnos-
tisches Wissen, Uber Selbsreflexion ermitteltes Wissen und fachdidaktisches Wissen.
Grundsatzlich wurde in den meisten der hier prasentierten Studien mit kleinen Stich-
proben gearbeitet, was vermutlich mit dem grof3en Aufwand der Auswertung von Vi-
deodaten oder Ratings zusammenhéngt. Daher soll im folgenden Abschnitt Gber gré-
Rer angelegte Studien aus dem englischsprachigen Kontext berichtet und der aktuelle

Forschungsstand zusammengefasst werden.

2.3.4.2 Studien aus dem englischsprachigen Forschungskontext

Obwohl im englischsprachigen Raum eine grof3e Forschungstatigkeit im Bereich der
frihkindlichen Bildung im Allgemeinen und im Bereich der frihen Sprachférderung im
Spezifischen zu verzeichnen ist, ist auch hier die Datenlage, was Kompetenzuntersu-
chungen im Bereich der vorschulischen Sprachférderung anbelangt, eher diinn. Den-
noch lassen sich einige aktuelle Studien finden, die das Interaktionsverhalten friihpé-
dagogischer Fachkrafte untersuchen und dem Handeln eine oder mehrere Kompe-
tenzfacetten gegenuberstellen, wozu schwerpunktmafig die Kompetenzfacette des
Wissens, die, wie auch in den deutschsprachigen Studien, unterschiedlich bezeichnet
wird, dient. Drei Forschergruppen nutzen dabei die CLASS, wodurch eine Vergleich-
barkeit des Handelns moglich wird. Im Folgenden werden die wichtigsten Erkennt-
nisse basierend auf den Studien von Schachter et al. (2016), Hamre et al. (2012),
Hindman und Wasik (2011b) sowie Jamil, Sabol, Hamre und Pianta (2015) vorge-
stellt.

In der Studie von Schachter et al. (2016) wurden 222 friihpadagogische Fachkrafte
untersucht. Zur Einschatzung des Handelns wurde eine adaptierte Form des Be-
obachtungsinstruments ISI (Individualzing Student Instruction) angewendet, womit
die Haufigkeit sprach- und literacybezogener Instruktionsmomente in Videos codiert
wurde. Mittels eines Fragebogens mit insgesamt 70 Multiple-Choice- und Rich-
tig/Falsch-Fragen wurde zum einen anhand hypothetischer Férdersituationen Hand-
lungswissen (,knowledge for use‘) erhoben, das konkrete Handlungsoptionen um-
fasste, wie das Lernen der Kinder angeregt und unterstitzt werden kann. Zum ande-
ren wurde mittels eines weiteren Fragebogens mit 19 Multiple-Choice-Fragen das
Fachwissen (,disciplinary-related content knowledge®) gepruft, das linguistische Wis-
sensaspekte beinhaltete. Die Resultate der Korrelationsanalyen ergaben, dass das
Fachwissen (,diciplinary-related content knowledge‘) Giber Sprache und Literacy mit
der Haufigkeit der beobachteten sprach- und literacybezogenen Forderpraktiken im

Unterricht zusammenhing, wohingegen das Wissen dariber, wie die Sprach- und
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Literacyfoérderung mit Kindern umgesetzt wird (,knowledge for use®), nicht mit der Hau-
figkeit der Instruktionspraxis zusammenhing. Die Autoren interpretieren dieses etwas
Uberraschende Ergebnis dahingehend, dass Fachkrafte mit einem gro3eren fachspe-
zifischen Inhaltswissen ein besseres Verstandnis der Wichtigkeit von Sprache und
der dafir notwendigen Foérderangebote besitzen und deshalb haufiger Anregungen
im Bereich der Sprach- und Literacy-Foérderung geben. Allerdings sehen die Autoren
auch eine methodische Schwierigkeit der Wissensabfrage, die in einen realen Kontext
eingebettet sein misste. Eine Fragebogenabfrage ist daher nicht ausreichend, um
die Komplexitat und Breite von Wissen, das in einer Fordersituation abgerufen wird,
zu erfassen. Hierfur werden andere Instrumente benétigt. Ebenfalls ist kritisch zu hin-
terfragen, ob mit der Haufigkeit von sprach- und literacybezogenen Aktivitdten eine
Aussage uber die Qualitat der Umsetzung gemacht werden kann, weshalb zum Hand-
lungswissen kein Zusammenhang gefunden werden konnte.

Im Gegensatz zur Quantitdt von Sprachférderangeboten wurde in der Studie von
Hindman und Wasik (2011a) die Interaktionsqualitéat anhand des Bereichs der Lern-
unterstiitzung (,instructional support?), die am starksten mit den Lern- und Entwick-
lungsfortschritten der Kinder zusammenhangt, untersucht. Sie setzten hierfur das Ra-
tingsystem CLASS (Pianta et al., 2008) zur Untersuchung von 17 Head Start teachers
ein. Das Wissen der Fachkrafte wurde mittels eines Fragebogens erfasst, der ausge-
hend von Situationsbeschreibungen das konzeptuelle und das prozedurale Wissen in
finf Bereichen der frilhen Sprach- und Literacyférderung abfragte. Die statistischen
Berechnungen ergaben einen marginal signifikanten Zusammenhang zwischen dem
Wissen und Handeln der Fachkrafte. Wer am Ende der Weiterbildung bessere Werte
im Wissenstest erzielte, handelte insgesamt professioneller, wobei leider nicht weiter
spezifiziert wurde, welche Wissensform (konzeptuelles oder prozedurales Wissen)
starker mit der Instruktionsqualitdt im Handeln zusammenhing. Obwohl der gefun-
dene schwache Effekt aufgrund der kleinen Stichprobe vorsichtig interpretiert werden
muss, sehen die Autorinnen einen Hinweis darauf, dass sich das Wissen der Fach-
krafte insbesondere dann im Handeln niederschléagt, wenn die abgefragten Wissens-
bereiche mit dem konkreten Handeln bzw. den als professionell angesehen Forder-
praktiken in Verbindung stehen.

An dieser Erkenntnis anknipfend entwickelten Hamre et al. (2012) fir ihre Studie
das Video-Assessment-Tool VAIL (Video Assessment of Interaction and Learning),
um handlungsnahes Wissen zu erfassen. VAIL ist ein Instrument zur Messung der
Beobachtungskompetenz friihpadagogischer Fachkrafte durch das Zeigen von Situ-
ationen sprach- und lernanregender Interaktionen im vorschulischen Bildungskontext.

Wie im Kompetenzmodell von Gasteiger und Benz (2016) bereits dargestellt wurde



2.3 Sprachférderkompetenz friihpadagogischer Fachkréfte 67

(vgl. Kap. 2.3.3), wird auch von den Autorinnen und Autoren des VAIL die Fahigkeit
des Beobachtens von Merkmalen guter Forderpraxis und spezifischen Interaktions-
verhaltens als Bindeglied zur professionellen Umsetzung und Gestaltung des eigenen
Forderhandelns angesehen, weshalb den Fachkraften zwei Videoausschnitte von
Fordersituationen prasentiert wurden. AnschlieBend gaben sie Auskunft Uber beo-
bachtete Interaktionsstrategien und bewerteten diese entlang der drei Dimensionen
der CLASS. Die erfragten Wissensstrukturen waren somit inhaltlich mit dem beobach-
teten Handeln abgestimmt. Hamre et al. (2012) fuhrten ihre Studie mit 223 friihpada-
gogischen Fachkréaften durch, um zu ergriinden, welche Kompetenzfacette des Wis-
sens am starksten mit dem Handeln in Verbindung steht. Dazu setzten sie neben dem
Video-Assessment-Tool VAIL zur Erfassung der Beobachtungskompetenz von Inter-
aktionen der Fachkrafte zwei weitere Instrumente zur Erfassung des Wissens ein.
Zunachst wurde mittels eines Multiple-Choice-Tests das Wissen zu lernanregenden
Interaktionen abgefragt (,Knowledge of Effective Teacher Child Interaction). Die Fra-
gen bezogen sich auf konkrete Situationsbeschreibungen, zu denen die Fachkraft die
aus ihrer Sicht beste Handlungsoption auswahlen sollte. Die Items bauten auf den
Strategien der CLASS-Dimensionen auf. AnschlieBend wurde mittels eines Fragebo-
gens das fachspezifische Wissen im Bereich der frihen Sprach- und Literacy-Ent-
wicklung der Kinder erfasst. Zur Erfassung des Handelns stellten die teilnehmenden
Fachkrafte ein Video zur Verfligung, das von geschulten Codern auf Basis der drei
CLASS-Dimensionen analysiert wurde. Obwohl die Studie darauf ausgerichtet war,
den Weiterbildungseffekt bei den Fachkraften zu erfassen, lie3en sich doch einige
Erkenntnisse daraus ableiten, die einen Hinweis auf einen mdglichen Zusammen-
hang zwischen dem Wissen und Handeln lieferten. Um dies zu Uberprifen wurde eine
Pfadanalyse vorgenommen, um ableiten zu kénnen, welcher der drei Wissensberei-
che einen Einfluss auf die verbesserte Interaktionsqualitat am Schluss einer Weiter-
bildung gehabt haben kénnte. Die Analysen ergaben nach der Weiterbildung einen
signifikanten Effekt bezogen auf die Beobachtungskompetenz der Fachkréfte, die mit
dem VAIL-Test erhoben wurde, und den Werten im Handeln gemessen mit CLASS,
jedoch nur bezogen auf die Dimension der Lernunterstitzung (,instructional support’).
Die Ergebnisse der anderen beiden weniger praxisnahen Wissenstests korrelierten
dabei nicht mit den Ergebnissen der Analyse des Handelns. Dieses Ergebnis deutet
darauf hin, dass die Beobachtungskompetenz, die geschult wurde, als Mediator auf
denjenigen Bereich des Handelns wirkt, der am starksten mit den Entwicklungsfort-
schritten der Kinder in Verbindung steht (Hamre et al., 2012).

In der Studie von Jamil et al. (2015) wurde mit 270 Fachkraften untersucht, inwie-

fern die Ergebnisse des VAIL-Tools die Qualitat der Fachkraft-Kind-Interaktionen im
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konkreten Fordersetting vorhersagen, um eine Aussage Uber die Validitat des Video-
Assessment-Tools zu erhalten. Hierflr wurde der Zusammenhang zwischen der Be-
obachtungsfahigkeit (Wissen) und der Fahigkeit, ahnliche Verhaltensweisen in der
eigenen Forderpraxis umzusetzen (Handeln), getestet. Das Handeln wurde mit der
CLASS bezogen auf alle drei Dimension der Interaktionsqualitat erfasst. Die Korrela-
tionsanalysen ergaben, dass die Fahigkeit, professionelle Fachkraft-Kind-Interaktio-
nen zu erkennen und zu beschreiben, signifikant mit der Lernuntersttitzung der Fach-
krafte korrelierte, jedoch nicht mit den anderen beiden CLASS-Dimensionen (emoti-
onale Unterstitzung und Organisation). Die Autorinnen und Autoren zogen daraus
den Schluss, dass im Rahmen von Qualifizierungsmaflinahmen das Beobachten rea-
ler Fordersituationen dazu genutzt werden sollte, die Merkmale guter Forderpraxis
auf theoretischer und dennoch praxisnaher Ebene zu erarbeiten. Dies kdnne ange-
henden Fachkréften helfen, effektive Handlungsschemata zu entwickeln, auf die sie
in einer &hnlichen real erlebten Situation zurtickgreifen kénnen (Jamil et al., 2015).

2.3.5 Schlussfolgerungen fiir die Professionalisierung der Sprachférderkompetenz

Die gesammelten Erkenntnisse der verschiedenen Studien zur Sprachférderkompe-
tenz kdnnen zwar noch nicht eindeutig belegen, welche Wissensbereiche auf welche
Art mit dem Handeln zusammenhéngen, doch lassen sich daraus einige Tendenzen
ableiten, die fir die Professionalisierung der Sprachférderkompetenzen bericksich-
tigt werden mussen.

Insgesamt zeichnet sich ab, dass im Bereich der sprachforderlichen Interaktionen
Wissen und Handeln in Studien dann zusammenhangen, wenn das Wissen kontext-
und praxisnah erfragt wurde und auf Handlungsmuster Bezug nahm, die als Quali-
tatsmerkmale der wirksamen Lernunterstiitzung angesehen werden. Um eine einheit-
liche Begriffsverwendung zu gewabhrleisten, wird dieses Wissen im Folgenden als
handlungsnahes Wissen bezeichnet.

Gemal den Autoren des mathematikdidaktischen Kompetenzmodells (Gasteiger
& Benz, 2016) gehdrt das handlungsnahe Wissen zum impliziten Wissen, ist erfah-
rungsbasiert, haufig unbewusst und fiir die Fachkrafte nur schwer artikulierbar. Damit
dieses Wissen in explizites Wissen uberfuhrt wird, muss ein Reflexionsprozess statt-
finden, so dass es zu reflektiertem Erfahrungswissen wird (Fréhlich-Gildhoff et al.,
2014) (vgl. Kap. 2.3.1). Dies konnte ein entscheidender Faktor fur die methodische
Ausrichtung von Professionalisierungsmal3nahmen darstellen, wie eine Weiterbil-
dungsevaluation von Casbergue, Whatley Bedford und Burstein (2014) zeigen
konnte. Im Rahmen einer Weiterbildung wurden frihpadagogische Fachkréfte in die

CLASS eingefuhrt und darin geschult, mit einer hohen Intercodertibereinstimmung
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die Qualitat von Interaktionen in Videos einzuschatzen, worin allerdings nicht das
Hauptziel bestand. Vielmehr ging es darum, in der Kursgruppe intensive Diskussio-
nen Uber die in den Videos beobachteten Praktiken zu fihren und einen Konsens zu
deren Qualitat herzustellen. Dazu mussten die CLASS-Indikatoren auf die reale Pra-
xis in den Einrichtungen bzw. die dort stattfindenden Aktivitdten angewendet und aus-
gehend von einer Situationsbeobachtung konkrete, als wirksam angesehene Hand-
lungsmuster reflektiert und evaluiert werden (vgl. Kompetenzmodell von Fréhlich-
Gildhoff et al., 2014). Um nicht nur auf der Ebene des Ratings, sondern auch auf der
Ebene des eigenen Handelns einen Trainingseffekt zu tberprifen, wurde die Interak-
tionsgestaltung der Kursteilnehmerinnen je einmal vor und nach dem Training bewer-
tet. Die Fachkrafte konnten nach der Schulung in allen CLASS-Dimensionen eine
Verbesserung ihres eigenen Handelns verzeichnen. Interessant ist allerdings, dass
sie in der Dimension der Lernunterstitzung die geringsten Fortschritte erzielen konn-
ten. Die Autoren der Studie vermuten, dass die Lernunterstiitzung die Fahigkeit einer
Feineinschatzung der Qualitat verbaler Interaktionen erfordert (Casbergue et al.,
2014), wobei Verhaltensweisen angesprochen sind, die auf einer Mikroebene des
Handelns rangieren: ,Given that instructional support is the area in which teachers
require the most assistance (in our sample and in large national samples), it is critical
to establish common understanding of these complex desired behaviors.” (Casbergue
et al., 2014, S. 437) Nichtsdestotrotz konnten die Fachkréfte durch die intensive Be-
obachtung von Filmbeispielen und Analyse von Interaktionen von hoher Qualitat ein
Verstandnis davon aufbauen, was theoretisch und praktisch zu den verschiedenen
forderlichen Verhaltensweisen zahlt, so dass sie diese eher in die eigene Praxis und
somit in professionelleres Handeln Uberfihren konnten. Insbesondere, und das he-
ben die Autorinnen (Casbergue et al.,, 2014, S. 436 f.) nochmals deutlich hervor,
konnte der grofdte Nutzen der Schulung auf der Ebene einer gemeinsamen Sprache
zwischen den coachenden Personen und den frihpadagogischen Fachkraften erzielt
werden. Mit der gemeinsamen Sprache ist gemeint, dass den Fachkraften nach der
Schulung zur Beschreibung der beobachteten Verhaltensweisen, die mit einer hohen
Interaktionsqualitat verbunden sind, Wérter zur Verfiigung standen, um in einen fach-
spezifischen Austausch dartiber zu treten. Nicht nur die sprachlichen Mittel werden
dafir bendtigt, sondern auch die Fahigkeit, die effektiven Handlungsmuster in den
komplexen Interaktionssituationen mit Kindern zu erkennen. Das Beobachten von ef-
fektiven Handlungsmustern stellt somit eine wesentlich erforderliche Fahigkeit fur
Fachkrafte dar, um ihre eigene Handlungspraxis analysieren und professioneller um-
setzen zu kénnen, weshalb die Inhalte in den Aus- und Weiterbildungen mit Video-

analysen verknipft werden sollten (Hamre et al., 2012).



3 Ableitung der Fragestellungen

Im Zentrum dieser Arbeit steht die Untersuchung der professionellen Sprachférder-
kompetenz frihpadagogischer Fachkrafte mit der Frage, welche Kompetenzen die
Fachkrafte ,bendtigen, um in ihrer Profession erfolgreich zu agieren.” (Gasteiger &
Benz, 2016, S. 267). Die im Theorieteil (Kap. 2) erfolgte Darstellung des aktuellen
Forschungsstands mit Blick auf die Umsetzung und Wirksamkeit verschiedener
Sprachférdermassnahmen, die auf verschiedeneren Qualitatsmerkmalen der Interak-
tionsgestaltung und im Spezifischen auf sprachférderanregenden Techniken basie-
ren (Kap. 2.2), sowie die aktuellen Befunde zur Sprachférderkompetenz frihpadago-
gischer Fachkrafte (Kap. 2.3) haben gezeigt, dass noch zu wenig dartber bekannt ist,
Uber welches handlungsnahe Wissen diese verfigen und ob dieses Wissen Voraus-
setzung fur professionelles Sprachférderhandeln im Alltag ist. Der spezifische Ver-
gleich von Wissen und Handeln auf der Mikroebene der Sprachférderung stellt damit
eine Forschungslicke dar (Beckerle et al., 2017; Schachter et al., 2016), die durch
diese Arbeit geschlossen werden soll.

Basierend auf der Forschung zur sprachférderlichen Interaktionsgestaltung konn-
ten verschiedene Qualitadtsmerkmale sowohl auf der Ebene der Inputquantitat als
auch auf der Ebene der Inputqualitéat abgeleitet werden. Die Gestaltung von Dialogen
und Techniken der Sprachférderung, die in vielen Studien und Weiterbildungskon-
zepten als didaktisches Mittel fiur die professionelle Umsetzung der sprachanregen-
den Interaktionsgestaltung angesehen und zur Beschreibung der Inputqualitat heran-
gezogen werden (vgl. Kap. 2.2.3), stellen ein zentrales Element der Sprachférder-
kompetenz dar. Bei den Sprachférdertechniken handelt es sich um spezifische Ver-
haltensweisen, wozu insbesondere das Verbalisieren, die Anwendung spezifischer
Fragetechniken, die Wortschatzférderung und der Einsatz von Modellierungstechni-
ken zahlen. Aus diesem Grund liegt der Fokus in der vorliegenden Arbeit auf der Un-
tersuchung dieser Qualitatsmerkmale der Sprachférderung. Es soll eruiert werden,
inwiefern Dialoge mit Kindern als Element sprachférderlicher Interaktionen von den
Fachkraften beschrieben und umgesetzt werden und welche Sprachférdertechniken
im Wissen und Handeln zu finden sind. Das zu den als wirksam befundenen Sprach-
fordertechniken erfasste Wissen der frihp&dagogischen Fachkrafte soll anschlie3end
dem Handeln gegenibergestellt werden.

Die vorliegende Arbeit umfasst einen deskriptiven und einen inferenzstatistischen
Teil. Der deskriptive Teil baut auf zwei Fragestellungen auf, die die Grundlage fir die

Beantwortung der dritten Fragestellung im inferenzstatistischen Teil bilden.
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3.1 Deskriptive Fragestellungen

Fur den deskriptiven Teil wird zunachst ermittelt, wie die beiden Kompetenzfacetten
des Wissens und Handelns bezogen auf die Qualitatsmerkmale der sprachforderli-
chen Interaktionsgestaltung erfasst werden kénnen. Dazu bedarf es mehrerer aufei-
nander aufbauender methodischer Schritte, die in zwei Fragestellungen unterteilt wer-
den.

Fragestellung 1
Auf welches handlungsnahe Wissen greifen frihpadagogische Fachkréfte bei der Be-
obachtung von in Filmvignetten gezeigten alltdglichen Sprachférdersituationen zu-

rack?

In einem ersten Schritt wurde das Wissen erhoben und ein inhaltsanalytisches Aus-
wertungsvorgehen entwickelt, um die zentralen Aspekte des Wissens bezogen auf
die Qualitdtsmerkmale der Sprachférderung zu erfassen. Die Erfassung von hand-
lungsnahem Wissen erfolgte Uber reale Situationen (Hamre et al., 2012), die den Stu-
dienteilnehmerinnen in Form kurzer Videosequenzen vorgelegt wurden. Bei diesen
wird von Filmvignetten gesprochen. Mittels eines halboffenen Befragungsvorgehens
wurden die Fachkréfte dazu angeleitet, in den gezeigten authentischen Sprachférder-
situationen auf moglichst praxisnahes Wissen zurtickzugreifen und dieses zu be-
schreiben. Die Gesprache wurden schlief3lich anhand eines inhaltsanalytischen Vor-
gehens ausgewertet, indem die genannten Wissensaspekte einer Kategorie zugeord-
net und diese wiederum thematisch zu sogenannten Dimensionen der Sprachférde-
rung gebindelt werden. Durch die Quantifizierung der Wissensaspekte pro Kategorie
kann einerseits eine Aussage Uber die Haufigkeit spezifischer Aspekte der Sprach-
forderung, durch die Quantifizierung pro Sprachférderdimension andererseits eine
Aussage Uber das Wissensrepertoire gemacht werden. Die Unterscheidung, ob hau-
figes Erkennen sprachférderspezifischer Handlungsmuster oder das Erkennen mog-
lichst vieler unterschiedlicher Handlungsmuster eine Kompetenzaussage zulasst, ist
in den aktuellen Studien im Bereich der Frihp&dagogik noch nicht zu finden. Deshalb
werden zwei Unterfragen gestellt, um diesen spezifischen Unterschied herauszuar-

beiten:
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1 a) Wie haufig sprechen die interviewten Fachkrafte Uber spezifische Dimensionen
der Sprachférderung?
1 b) Wie groR3 ist das Wissensrepertoire der interviewten Fachkrafte bezogen auf spe-

zifische Dimensionen der Sprachférderung?

Fragestellung 2
Wie handeln frihp&dagogische Fachkrafte in dialogischen Interaktionskontexten?

Im zweiten Schritt des deskriptiven Teils wurde das Handeln der frihp&dagogischen
Fachkrafte mittels einer Videobeobachtung erfasst und inhaltsanalytisch ausgewer-
tet, um auf einer Mikroebene des Handelns die Gestaltung von Dialogen und die
Techniken der Sprachférderung in den Videos sichtbar zu machen (vgl. Kap. 2.3.4.1).
Dieses Vorgehen wurde gewahlt, um dem Problem eines Ratings, das gerade bei der
differenzierten Einschatzung spezifischer Verhaltensweisen an Grenzen stof3t, ent-
gegenzuwirken (Casbergue et al., 2014). Ahnlich wie beim Wissen kann auch bezo-
gen auf das Handeln zum einen die Haufigkeit des Einsatzes bestimmter Techniken
und zum anderen das Repertoire gezeigter Techniken erfasst werden. Mit dem Re-
pertoire soll dargestellt werden, ob die Fachkrafte alle Sprachférdertechniken, die von
der Literatur als sprachférderwirksam angesehen werden, in ihrem Handeln anwen-
den. Deshalb werden auch zur Erfassung des Handelns zwei Unterfragestellungen

ausformuliert;

2a) Wie haufig setzen die Fachkréfte spezifische Sprachférdertechniken in dialogi-
schen Interaktionskontexten ein?
2b) Welches Repertoire an spezifischen Sprachfordertechniken setzen die Fachkréfte

in dialogischen Interaktionskontexten ein?

Die Resultate der Interview- und Videoanalysen werden mittels deskriptiver Verfahren
ausfihrlich prasentiert. Die Beantwortung der deskriptiven Fragestellungen erfolgt in
Kapitel 5.3 mit der Hypothesenbildung als Uberleitung in den inferenzstatistischen
Teil, womit die Grundlage fur die dritte Fragestellung dieser Arbeit geschaffen wird.
Die Hypothesen sollen aufgrund der explorativen Ausrichtung dieser Studie nicht nur
theorie-, sondern auch datenbasiert aufgestellt werden, um neue Erkenntnisse zu ge-
nerieren, die fur die Professionalisierung der frihpadagogischen Fachkrafte von Be-

deutung sein konnten.
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3.2 Inferenzstatistische Fragestellung

Fragestellung 3
Wie hangen das Wissen und das Handeln der frihpadagogischen Fachkrafte zur

sprachforderlichen Interaktionsgestaltung zusammen?

Im inferenzstatistischen Teil erfolgt die Gegenuberstellung des Wissens und Han-
delns. Kompetenzmodelle und Untersuchungen aus der Unterrichtsforschung gehen
von der Vermutung aus, dass handlungsnahes Wissen mit professionellem Handeln
zusammenhangt (vgl. Kap. 2.3), wobei diese Vermutung fiir den Bildungsbereich
Sprache in Bezug auf sprachférderspezifische Verhaltensweisen noch nicht bestatigt
werden konnte (Wirts et al., 2017). Um dies beziiglich der dritten Fragestellung zu
untersuchen, muss eine inhaltliche Passung der verschiedenen Qualitdtsmerkmale
der Sprachférderung von Wissen und Handeln hergestellt werden. Daher wurden in
einem ersten Schritt die beiden Kategoriensysteme des Wissens und Handelns in-
haltlich aufeinander abgestimmt, um mdglichst passgenaue Variablen zu bilden, an-
hand derer die Zusammenhéange zwischen den beiden Kompetenzfacetten bezogen
auf spezifische Qualitatsmerkmale der Sprachférderung statistisch berechnet werden
konnen. Diese Variablen kdnnen erst dann erstellt werden, wenn sowohl die Wissens-
als auch die Handlungsebene analysiert worden sind und klar ist, worliber die Fach-
krafte in den Interviews sprechen und welche Sprachférdertechniken sie in der Praxis
anwenden. Anhand der gebildeten Hypothesen basierend auf den Ergebnissen des
deskriptiven Teils kdnnen somit die Zusammenhange zwischen einzelnen Wissens-

und Handlungskategorien untersucht werden (Kap. 5.4).



4 Methode

Das Projekt Sprima (vgl. Kap. 1.4) bildet die Ausgangslange fir die Konzeptionierung
des methodischen Vorgehens zur Beantwortung der drei Fragestellungen der vorlie-
genden Arbeit, wobei lediglich auf die Daten der Erhebungen des ersten Projektmess-
zeitpunktes zurlickgegriffen wird. Daher wird im nachsten Abschnitt zunachst das fur
die Dissertation gewahlte Untersuchungsdesign vorgestellt (Kap. 4.1). Anschlie3end
folgt die Beschreibung der Datenerhebungen (Kap. 4.2) mit der Stichprobe und dem
Prozedere. Die Beschreibung der Erhebungsinstrumente der Interview- und Videoda-
ten (Kap. 4.3) und der Datenaufbereitung (Kap. 4.4) ist in jeweils zwei Unterkapitel
gegliedert. Das Kapitel zu den Datenanalysen (Kap. 4.5) stellt die fur die Datenaus-
wertungen gewahlte Methode der Inhaltsanalyse dar und beschreibt die Gutekriterien
des Kategoriensystems, das fir die quantitative Inhaltsanalyse eingesetzt wurde. Das

Kapitel schlie3t mit der Beschreibung der statistischen Methoden ab.

4.1 Untersuchungsdesign

Die vorliegende Untersuchung umfasst einen deskriptiven mit zwei Fragestellungen
und einen inferenzstatistischen Teil mit einer Fragestellung. Fiir einen ersten Uber-
blick wird das Untersuchungsdesign im Folgenden kurz beschrieben und in Abbildung

3 schematisch dargestellt.

/ Datenerhebung l\

Mai-Juni 2012

Kita-Erzieherinnen |

Deutschland (n = 12) Forschungsfrage 1
Interview mit Auf welches handlungsnahe Wissen greifen frilhpadagogische
Filmvignetten Fachkrafte bei der Beobachtung von in Filmvignetten gezeigten

. alltaglichen Sprachférdersituationen zuriick?
Kindergartenlehrpersonen |

Schweiz (n = 11)
Forschungsfrage 2

Videobeobachtung Wie handeln frihpadagogische Fachkrafte in dialogischen
Interaktionskontexten?

Spielgruppenleiterinnen

Schweiz (n = 24) J

Forschungsfrage 3

Wie hangen das Wissen und das Handeln der friih-
padagogischen Fachkrafte zur sprachférderlichen
Interaktionsgestaltung zusammen?

Abbildung 3. Untersuchungsdesign
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Zur Erfassung der Kompetenzfacetten des Wissens und Handelns wurden zwei Me-
thoden der Datenerhebung eingesetzt. Zur Beantwortung der ersten beiden Frage-
stellungen bedarf es einer explorativen Herangehensweise der Datenerhebungen,
wofir ein halbstandardisiertes Interview mit offenem Antwortformat und eine Vide-
obeobachtung in natirlich stattfindenden Interaktionen mit Kindern gewahlt wurde.
Beide Instrumente wurden mit der Gesamtstichprobe eingesetzt, woraus zwei Da-
tenséatze gewonnen werden konnten, die jeweils eine Kompetenzfacette abbilden. Die
relevanten Aspekte der Sprachférderung wurden mittels eigens fur das Projekt entwi-
ckelter Kategoriensysteme im Datenmaterial zugénglich gemacht (vgl. Kap. 5.1). Da
bereits im Entwicklungsprozess der Kategoriensysteme wichtige Erkenntnisse in Be-
zug auf die Fragestellungen gewonnen werden konnten, werden sie im Ergebnisteil
dieser Arbeit beschrieben, was dem explorativen Vorgehen qualitativer Studien ent-
spricht. Aus den deskriptiven Ergebnissen der ersten beiden Fragestellungen wurden
schlieBlich zur Beantwortung der dritten Fragestellung die Hypothesen zur Ermittlung
eines statistischen Zusammenhangs zwischen den beiden Kompetenzfacetten abge-
leitet.

Im Folgenden werden die methodischen Schritte von den Datenerhebungen bis

zur Datenauswertung detailliert beschrieben.

4.2 Datenerhebung

Die Erhebung der Interview- und Videodaten, die fur die vorliegende Arbeit genutzt
wurden, fand zum ersten Messzeitpunkt des Sprima-Projekts zwischen Mai und Juni

2012 statt. Sie wurde mit 47 friihpadagogischen Fachkraften durchgefiihrt.

4.2.1 Beschreibung der Stichprobe

Die Ausschreibung (vgl. Anhang 1) zur Rekrutierung der Stichprobe fiir das Sprima-
Projekt richtete sich an berufstéatige frihpadagogische Fachkrafte, die mit Kindern im
Alter zwischen drei und sechs Jahren in vorschulischen Bildungs- und Betreuungs-
einrichtungen im Raum Bodensee (Kreis Lindau und Ravensburg sowie Kanton St.
Gallen) arbeiten. Die Bekanntmachung des Projekts mit dem Ziel, jeweils 20 Fach-
krafte aus beiden Landern zu gewinnen, erfolgte mittels Ausschreibung auf den
Homepages der Padagogischen Hochschulen, per Inseraten in Newslettern von 6f-
fentlichen Diensten, Tragerverbanden, Vereinen und Schulamtern, mittels personli-
cher Kontakte sowie per Mail-Versand an Schul- und Kitaleitungen mit der Bitte, die

Informationen an die Lehrpersonen und Fachkréfte weiterzuleiten. Geworben wurde
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mit einer kostenlosen zweitagigen Weiterbildung zum Thema ,Sprachférderung im
Alltag” inklusive Verpflegung und Ubernachtung in Weingarten (D) und einem Begleit-
nachmittag in regionalen Kleingruppen zur Vertiefung des Gelernten. Als Gegenleis-
tung verpflichteten sich die Teilnehmenden bei einer Anmeldung, sich zu zwei Test-
zeitpunkten fur die Datenerhebungen zur Verfligung zu stellen.

Aufgrund dieser RekrutierungsmalRnahmen konnten in der Schweiz 24 Spielgrup-
penleiterinnen!? und elf Kindergartenlehrpersonen gewonnen werden. In Deutsch-
land reichten der Mailversand und die 6ffentlichen Ausschreibungen nicht aus, um
genugend Personen fur die Teilnahme zu motivieren. Deshalb wurden die Kitas in der
Bodenseeregion zuséatzlich per Telefon und mit persdnlichen Besuchen durch eine
wissenschaftliche Mitarbeiterin kontaktiert, um das Projekt bekannt zu machen,
wodurch letzten Endes zwolf Erzieherinnen gewonnen werden konnten. Grund fur
das mangelnde Interesse an der Weiterbildung war zum einen, dass zur gleichen Zeit
ein ahnliches Projekt Erzieherinnen rekrutierte und zum anderen einzelne Kitas an-
gaben, erst vor Kurzem an einer Studie oder Weiterbildung zu einem &hnlichen oder
anderen Thema teilgenommen zu haben. Da die eingangs zum Ziel gesetzte Stich-
probengrofRe von 40 Personen dennoch Uberschritten war, wurde aufgrund der auf-
wendigen Rekrutierungsmalnahmen in Deutschland darauf verzichtet, die Stichpro-
bengréRe der deutschen Erzieherinnen auszuweiten. Letzten Endes konnten fir die
Teilnahme am Projekt Sprima 47 frihpadagogische Fachkrafte aus drei unterschied-
lichen Institutionstypen (Kita (D), Spielgruppe (CH) und Kindergarten (CH)) gewonnen

werden.

Mm Folgenden wird die weibliche Form fir die Bezeichnung der Personen der drei Berufs-
gruppen verwendet, da in der Stichprobe nur Personen weiblichen Geschlechts vertreten
waren.
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Tabelle 1: Beschreibung der Stichprobe

7

Spielgruppenleiterinnen

Kindergartenlehrpersonen

Deutschland
Erzieherinnen

N=24 N=11 N=12

Alter in Jahren Anzahl Anteil Anzahl Antell Anzahl Anteil
20 bis 30 0 0% 3 27 % 6 50 %
31 bis 40 7 29 % 4 36 % 1 8 %
41 bis 50 11 46 % 3 27 % 1 8 %
51 und alter 6 25 % 1 9% 4 33 %
Durchschnitt 41 bis 50 Jahre 31 bis 40 Jahre 31 bis 40 Jahre
Ber;:]ficzr;itg:]ung Anzahl Anteil Anzahl Anteil Anzahl  Anteil
1 bis 2 5 21 % 1 9% 2 17 %

3 bis 5 6 25 % 2 18 % 4 33 %

6 bis 10 9 38 % 4 36 % 1 8 %

10 bis 20 2 8 % 1 9% 2 17 %
21 und mehr 2 8 % 3 27 % 3 25 %
Durchschnitt 6 bis 10 Jahre 6 bis 10 Jahre 6 bis 10 Jahre

Die durchschnittliche Altersspanne liegt bei den Erzieherinnen und Kindergartenlehr-
personen zwischen 31 und 40 Jahren. Die Spielgruppenleiterinnen gehdren mit
durchschnittlich 41 bis 50 Jahren zu einer alteren Altersgruppe. Die durchschnittliche
Dauer der beruflichen Téatigkeit liegt bei allen drei Berufsgruppen bei sechs bis zehn
Jahren. In Tabelle 1 sind die Merkmale der Stichprobe zusammenfassend aufgefiihrt.

Was die berufliche Ausbildung anbelangt, haben die Spielgruppenleiterinnen die-
ser Stichprobe minimal eine zweiwdchige Grundausbildung in Form von Kursen ab-
solviert, wohingegen alle Schweizer Kindergartenlehrpersonen ein Diplom vorweisen
kénnen, das mit einem Bachelorabschluss aquivalent ist. Zwei der teilnehmenden
Kindergartenlehrpersonen hatten zum Zeitpunkt der Datenerhebung einen Masterab-
schluss in Schulischer Heilpadagogik. Die Erzieherinnen aus Deutschland haben eine
vierjahrige Ausbildung an einer Fachschule abgeschlossen??.

Im weiteren Verlauf wird nicht mehr zwischen Professionsgruppen oder Landern
unterschieden, da die einzelnen Untergruppen fur statistische Vergleichsanalysen zu

klein und Lander- oder Berufsgruppenvergleiche nicht Teil der Fragestellungen sind.

12 Zum Zeitpunkt des Projektbeginns konnten noch keine friihpddagogischen Fachkréafte mit
einem Bachelorabschluss in Elementarpadagogik rekrutiert werden, da der neue Studien-
gang erst wenige Jahre zuvor eingefuihrt worden war.
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4.2.2 Prozedere

Nach der offiziellen Anmeldung wurden die Teilnehmerinnen schriftlich tber den Ab-
lauf der Untersuchung informiert und gebeten, selbst das Einverstéandnis fir die Da-
tenerhebungen zu geben und aufRerdem ein vorgedrucktes Einwilligungsformular an
die Eltern (vgl. Anhang 2) der Kinder weiterzuleiten, um auch deren Einverstandnis
(vgl. Anhang 3) fur die Videoaufzeichnung einzuholen. In dem Schreiben wurde den
Eltern die Einhaltung der datenschutzrechtlichen Bestimmungen zugesichert.

Fur die Datenerhebungen wurden die Teilnehmerinnen der Studie aus der Schweiz
von wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen der P&dagogischen Hochschule St. Gallen
(PHSG) und der Schweizer Hochschule fir Logopéadie Rorschach (SHLR) und in
Deutschland von einer Mitarbeiterin der Padagogischen Hochschule Weingarten
wahrend eines halben Tages in ihren Einrichtungen besucht. Sowohl die Videoauf-
nahmen als auch die Interviews wurden, wenn organisatorisch mdglich, am selben
Tag durchgefiihrt. Da in vielen Spielgruppen und Schweizer Kindergarten die Kinder
von einer einzelnen Fachkraft betreut werden, wurde fiir die Videoaufnahmen be-
schlossen, die gesamte Spielgruppen- und Kindergartenzeit von Ankunft der Kinder
bis zur Verabschiedung aufzuzeichnen. Die Kinder besuchen diese Einrichtungen
entweder vormittags und/oder nachmittags fir zwei bis drei Stunden und gehen tber
Mittag nach Hause. Somit wurde der organisatorische Ablauf in den Einrichtungen
durch Auf- und Abbauarbeiten der Kameras nicht gestort. In Deutschland, wo die Kin-
der mehrheitlich ganztags betreut werden, wurde mit den Fachkraften ein Zeitpunkt
fir den Beginn der Filmaufnahmen in den Einrichtungen ausgemacht, so dass ohne
Unterbrechung insgesamt zwei Stunden der Aktivitaten am Stiick aufgezeichnet wer-
den konnten.

Gefilmt wurden alle Aktivitaten, die wahrend dieses zwei- bis dreistiindigen Be-
suchs in den Einrichtungen zwischen den Kindern und den frihpadagogischen Fach-
kraften stattfanden. Die Fachkrafte wurden vorher in einem telefonischen Erstkontakt
von der wissenschaftlichen Mitarbeiterin dartiber informiert, den Ablauf in fur die Kin-
der gewohnter Weise durchzufihren. Zudem wurden sie gebeten, mindestens eine
Aktivitat mit einem Bilderbuch einzuplanen und sich ein Fokuskind auszusuchen, das
Sprachférderung besonders noétig hat, um mit diesem mindestens einmal in eine 1an-
gere Interaktion zu treten. Den Studienteilnehmerinnen war bekannt, dass der Unter-
suchungsfokus aufgrund der Projektausschreibung auf der Sprachférderung lag. Sie
wussten jedoch nicht genau, welche Aspekte der Sprachforderung letzten Endes tat-
sachlich untersucht werden sollten. Deshalb wurden sie gebeten, so natirlich wie

maoglich mit den Kindern zu arbeiten.
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Die Interviews mit den Fachkraften wurden wann immer moglich direkt im An-
schluss an die Videobeobachtung durchgefuihrt. Bei der Terminfindung wurden die
Fachkrafte gebeten, sich ein Zeitfenster von ungefahr eineinhalb Stunden offen zu
halten, damit die Interviews ohne Zeitdruck zu Ende gefiihrt werden konnten. Ledig-
lich bei zwei Spielgruppenleiterinnen musste der Interviewtermin aufgrund zeitlicher
Engpasse auf einen anderen Tag verschoben werden. Fir die Gesprache wurde
ebenfalls bei der Terminfindung darauf geachtet, dass sie in einem ungestérten Raum
vor Ort in der Einrichtung stattfinden konnten.

4.3 Erhebungsinstrumente

Wie in der Beschreibung des Untersuchungsdesigns (vgl. Kap. 4.1) bereits erwahnt
wurde, kamen zwei Instrumente zum Einsatz, um zum einen das sprachférderbezo-
gene Wissen und zum anderen das sprachfoérderliche Handeln der frihpadagogi-
schen Fachkrafte zu erfassen. Hierfir wurden ein Interview mit Filmvignetten und die
Videobeobachtung eingesetzt, die in den folgenden beiden Abschnitten erlautert wer-

den.

4.3.1 Filmvignetteninterview

Zur Erhebung des Wissens der frihpadagogischen Fachkrafte bezogen auf die
Sprachférderung im Alltag wurde fiir das Projekt Sprima und die vorliegende Disser-
tation ein Instrument entwickelt, welches bereits im Rahmen der Masterarbeit der Au-
torin empirisch validiert wurde (Itel, 2012)'2. Ziel war ein Verfahren zu entwickeln,
anhand dessen der Fokus der Wissensabfrage auf praktische Aspekte der beruflichen
Tatigkeit in vorschulischen Bildungseinrichtungen gelenkt werden kann, was mit Hilfe

von videobasierten Verfahren mit Filmvignetten moglich ist.

4.3.1.1 Filmvignetten

Mit der Annahme, dass das durch die Beobachtung von (realen) Lehr-Lern-Situatio-
nen artikulierte praktische Wissen mit dem Handeln der Person in Verbindung ge-
bracht werden kann und deshalb ein Rickschluss auf die Handlungskompetenz der

Person mdglich ist (Oser, Curcio & Diiggeli, 2007; Schwindt, 2008), wurden im

13 Das Instrument wurde fiir eine weitere Fragestellung im Sprima-Projekt eingesetzt, mit der
das sprachdiagnostische Wissen der frilhpadagogischen Fachkrafte erhoben wurde. Auf
diese inhaltlichen Aspekte wird in der vorliegenden Arbeit nicht weiter eingegangen.
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Bereich der Unterrichtsforschung verschiedene Verfahren entwickelt, wie z. B. das
advokatorische Verfahren von Oser, Heinzer und Salzmann (2010), der Videotest aus
dem Projekt Adaptive Lehrkompetenz (Beck et al., 2008), der Observer (Seidel,
Blomberg & Sturmer, 2010) oder das in TEDS-FU eingesetzte videobasierte Erhe-
bungsverfahren von Koénig et al. (2014). Diesen Instrumenten ist gemeinsam, dass
kurze, moglichst authentische Filmausschnitte, sogenannte Filmvignetten, mit Bezug
zur Berufspraxis der Untersuchungsteilnehmerinnen und -teilnehmer eingesetzt wer-
den, um deren Kompetenz bezogen auf einen spezifischen inhaltlichen Aspekt oder
eine bestimmte Kompetenzfacette zu erheben. Videobasierte Forschungsmethoden
kommen im Bereich der Kompetenzmessung und der Expertiseforschung z. B. von
Lehrpersonen relativ hdufig zum Einsatz, da sie den Vorteil haben, dass sie den Un-
tersuchungsgegenstand durch eine Annaherung an die natirliche Situation des Ge-
schehens in einen Kontext einbetten und die komplexen Interaktionen zwischen den
beteiligten Akteurinnen und Akteuren abbilden (Blomeke, Konig, Suhl, Hoth & Dohr-
mann, 2015). Dabei wird die professionelle Unterrichtswahrnehmung erfasst, mit der
die Fahigkeit bezeichnet wird, Wissen uber Unterricht und Lernprozesse bei der Un-
terrichtsbeobachtung anzuwenden (Seidel et al., 2010): ,Professional vision refers to
the ability to notice features of a practice that are valued by a particular social group.*
(Van Es & Sherin, 2008, S. 244)

Filmvignetten sind kurze Fallbeispiele oder Szenarien, die bei Betrachtenden kog-
nitive Prozesse ausldsen sollen (Atria, Strohmeier & Spiel, 2006). Sie kbénnen in Form
von Texten, Bildern oder Videos prasentiert werden. In schriftlichen Tests, Frage-
bdgen oder Interviews dienen sie als sogenannte ,item prompts* (Kersting, 2008,
S. 845), um eine Meinungsaul3erung oder eine Diskussion Uber die dargestellte Situ-
ation zu initiieren. Mittlerweile kommen auch in wissenschaftlichen Studien der
Frihpadagogik Messverfahren mit Filmvignetten zum Einsatz. Unter anderem setzte
Faas (2013) Videosequenzen als Gesprachsimpulse zur Erfassung berufsbezogenen
Wissens von Erzieherinnen ein. Hopp et al. (2010) nutzten im SprachKoPF, einem
Online-Wissenstest zu Sprachdiagnostik und -férderung, ebenfalls kurze Filmaus-
schnitte. Zudem wurde das Filmvignetteninterview von Itel (2012) erst vor Kurzem fir
das allE-Projekt, eine Studie im Rahmen der BiSS-Initiative, adaptiert und eingesetzt
(Mackowiak, Beckerle, Gentrup & Titz, 2020). Um auch den Fachkréften der vorlie-
genden Studie einen gemeinsamen thematischen Fokus zu prasentieren und ihre
Aussagen mit einem realen Kontext zu verbinden (Hughes, 1998), wurden Filmvig-
netten gewahlt, die entsprechend dem Erkenntnisinteresse dieser Arbeit den Be-
obachtungsfokus auf Merkmale sprachforderlichen Handelns lenken sollen. Diese

Filmvignetten werden im Folgenden beschrieben.
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4.3.1.2 Beschreibung der ausgewahlten Filmvignetten

Bei der Wahl der Filmvignetten fir die vorliegende Studie wurden verschiedene Kri-
terien berlcksichtigt. Zum einen sollten die gewahlten Filmausschnitte so authentisch
und realitatsnah wie mdglich sein (Schwindt, 2008, S. 15), damit sich die frihpada-
gogischen Fachkréafte mit ihrem beruflichen Kontext identifizieren und somit besser
gedanklich in die beobachtete Situation hineinversetzen konnten. Zudem sollten die
Filmvignetten die ,lernwirksamen Unterrichtskomponenten® (Seidel et al., 2010, S.
299) beinhalten, die im Zentrum des Forschungsinteresses stehen, wobei es sich in
dieser Studie um die verschiedenen Qualitatsmerkmale der Sprachférderung (vgl.
Kap. 2.2) handelt. Des Weiteren waren eine gute Tonqualitat und ein verstandliches
Standarddeutsch wichtige Kriterien, damit die Beobachtungssituation fur alle befrag-
ten Personen nachvollziehbar und besser beurteilbar war. Schlie3lich sollten die ge-
zeigten Fachkraft-Kind-Interaktionen im Rahmen eines alltagsintegrierten Sprachfor-
deransatzes stattfinden und natirliche Situationen und Themen aus dem Forderalltag
mit Vorschulkindern reprasentieren.

Um geeignete Filmvignetten zu finden, wurden verschiedenste im Handel erhaltli-
che DVDs oder Lehrfilme mit Lehr- und Lernsituationen in vorschulischen Bildungs-
und Betreuungseinrichtungen gesichtet. Zwei Filmvignetten mit jeweils unterschiedli-
chen Fordersettings erfillten die obengenannten Qualitatskriterien. Die erste Filmvig-
nette mit dem Titel ,,...ist dir das auch schon mal passiert? Im Dialog mit Bilderb-
chern® (Ulich, 2009) zeigt eine klassische 1:1-Bilderbuchsituation zwischen einem
Kind mit Deutsch als Zweitsprache und einer Erzieherin. In der zweiten Filmvignette
mit dem Titel ,Adaptive Unterstiitzung, Anregung® (Fried & Briedigkeit, 2008) laufen
verschiedene Dialoge zum Thema Fische in einem Aquarium mit zwei Kindern und
einer Erzieherin ab. Beide Vignetten wurden auf eine maximale Dauer von drei Minu-
ten gekurzt und auf die inhaltliche Zielsetzung des Interviews zugeschnitten. In beiden
Vignetten konnten sowohl Stellen mit Best-Practice-Beispielen als auch mit weniger
sprachférderlichen Momenten festgestellt werden, die bewusst beibehalten wurden.

Um zu prufen, ob sich die ausgewahlten Filmvignetten zur Erfassung sprachfor-
derbezogenen Wissens eigneten und wie die Untersuchungsmethode bei den Pro-
bandinnen ankam, wurde eine Pilotierungsstudie (ltel, 2012) mit jeweils zwei Exper-
tinnen aus dem Bereich Logopadie und funf Studierende des Bachelorstudiengangs
Kindergarten/Primarschulstufe der Padagogischen Hochschule St. Gallen (PHSG)
durchgefihrt. Die Probandinnen wurden dazu befragt, wie sie das Sprachférderver-
halten der Fachkraft und die Sprachkompetenzen (diagnostisches Wissen) der beo-
bachteten Kinder in den beiden Filmvignetten einschatzten. Es zeigte sich, dass die

Teilnehmerinnen die Fdordersituationen in den gezeigten Filmsequenzen als
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authentisch wahrnahmen und sich davon angesprochen fihlten, dariiber zu berich-
ten. Auch die Verbindung der Filmvignetten mit der Methode des Interviews wurde als
Erhebungsmethode von den Teilnehmerinnen des Pilottests insgesamt sehr positiv
aufgenommen (vgl. Seidel et al., 2010, S. 305), so dass die Kooperation der Inter-
viewpartnerinnen gewahrleistet werden konnte (Glaser & Laudel, 2010). Anhand ei-
ner exemplarischen Auswertung des diagnostischen Wissens konnte gezeigt werden,
dass das Wissen der Expertinnen umfangreicher war als dasjenige der Studierenden,
das heil3t, dass die Expertinnen mehr unterschiedliche und spezifischere Aspekte zur
Sprachbeobachtung nennen konnten (Seidel et al.,, 2010), so dass daraus die
Schlussfolgerung gezogen werden konnte, dass sich die Filmvignetten zur Herausar-
beitung eines Kompetenzunterschieds ebenfalls eigneten.'# Allerdings stellte die In-
terviewdurchfuhrung einen hohen Anspruch an ein standardisiertes Befragungsvor-
gehen, weshalb auf ein zu offen gefiihrtes Interview verzichtet und stattdessen die
Form eines halbstrukturiertes, leitfadengestiitztes Interviews gewahlt wurde (Faas,

2013; Glaser & Laudel, 2010), welche im Folgenden beschrieben wird.

4.3.1.3 Leitfadengestitztes Interview

Ziel des leitfadengestitzten Interviews war es, eine Standardisierung des Befra-
gungsvorgehens und damit eine Vergleichbarkeit der generierten Daten zu gewéhr-
leisten, da verschiedene Projektmitarbeiterinnen die Interviews durchfihren sollten.
Zum anderen zeigte sich aufgrund einer ersten Pilotierung in Form eines schriftlichen
Wissenstests, dass das Wissen nicht gleich umfassend und differenziert erhoben
werden konnte, wie dies in der Interviewsituation moglich war (ltel, 2012). Im direkten
Gesprach konnte individueller auf die befragten Personen eingegangen und bei un-
klaren Aussagen nachgefragt werden. Durch dieses verstandnissichernde Vorgehen
sollte gewdahrleistet werden, dass die Aussagen der Fachkrafte fir die Auswertungen
weiterverwendet werden konnten (Hindman & Wasik, 2011b). Um den Befragungs-
vorgang zu standardisieren, wurden der Interviewablauf, die Anweisungen durch die
interviewende Person sowie die vorformulierten Fragen in einem Leitfaden festgehal-
ten (vgl. Anhang 4). Des Weiteren durfte nur dann nachgefragt werden, wenn eine
Aussage der Probandin unverstandlich war (Glaser & Laudel, 2010). Am Ende jedes
Befragungsschrittes wurden von der Interviewerin die zentralen Inhalte, Gber die die

Probandin gesprochen hatte, kurz zusammengefasst und nochmals Zeit gegeben,

14 Aufgrund der kleinen Stichprobe (N = 7) konnten keine Signifikanztests durchgefuhrt wer-
den, um zu uberprifen, ob die Unterschiede zwischen den zwei Gruppen (Expertinnen und
Studierende) signifikant waren. Es wurde ein rein deskriptives Verfahren angewendet.
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falls sie noch etwas erganzen wollte. Damit signalisierte die Untersuchungsleiterin,
dass sie aktiv zuhort und Interesse an den Schilderungen der Probandin zeigt (Glaser
& Laudel, 2010). Dies fiihrte bei vielen Teilnehmerinnen dazu, dass sie weitere Be-
obachtungen ausformulierten, ohne dass spezifisch nachgefragt wurde. Damit die In-
terviewsituation nicht wie ein Test, sondern wie eine natlrliche Gesprachssituation
erlebt wurde, in der die Meinung der frihpadagogischen Fachkraft interessierte, sollte
zudem wéhrend des Gesprachs keine Wertung der Aussagen erfolgen (Glaser &
Laudel, 2010).

Um mdglichst vielfaltige Aspekte des sprachforderbezogenen Wissens bei den
Fachkraften abzurufen, wurde der Interviewleitfaden in Anlehnung an das videoba-
sierte Diagnoseinstrument zur Unterrichtswahrnehmung von Seidel et al. (2010), den
Observer, in drei Befragungsschritte gegliedert, die nach dem gleichen Vorgehen auf
beide Vignetten angewendet wurden (vgl. Tabelle 2).
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Tabelle 2: Befragungsvorgang mit Zieldefinition der Frageschritte (ltel, 2012, S. 104)

Fokus Anleitung Ziel

Schauen Sie zuerst den ganzen Film an. Be-
obachten Sie (...) das Sprechverhalten (...) der

Erzieherin und beschreiben Sie anschlieRend, Erfassung der Wahr-

Beobach-
tung

was Sie beobachtet haben. nehmungsbreite
Stopp-Verfahren:
Starten Sie den Film nochmals vom Anfang. ...
2 (---) . . Erfassung der tieferlie-
= ... Stoppen Sie den Film, wenn lhnen etwas Be- .
T ity : _genden Wissensstruktu-
e sonderes auffallt im Zusammenhang mit sprach ren mittels eines Ana-
> forderlichem oder sprachhinderlichem Verhalten .
Q ; . lyse- und Reflexions-
M der Erzieherin. ... prozesses
... Kommentieren Sie dann das, was lhnen auf-
gefallen ist.
(@]
S (-..)
o Sie haben nun einen Eindruck der Erzieherin und
2 ihres Sprachférderverhaltens bekommen. Stellen :
0 . - . : . Erfassung der Wissens-
w Sie sich nun vor, Sie wirden die Erzieherin bera- ressourcen zur Prob-
2  ten. Was konnte die Erzieherin tun, um die Spra- lemlésun
% che des Kindes in dieser Situation optimal zu for- 9
o dern?
a]

In einem ersten Schritt wurde die Filmvignette prasentiert und die Probandin gebeten,
ihre Beobachtungen zum sprachférderlichen Verhalten der Fachkraft im Film zu schil-
dern, wobei Wissen sehr breit erfragt wurde. Damit wurde die Fachkraft in den ge-
zeigten Kontext eingeflihrt, sie konnte sich in die Situation hineindenken und erste
Beobachtungen zu sprachanregendem Verhalten auf einer relativ allgemeinen Ebene
beschreiben. Anschlielend durfte sie den Film ein zweites Mal anschauen und ihn
immer dann stoppen, wenn ihr etwas Besonderes in Bezug zu sprachférderlichem
oder sprachhinderlichem Verhalten auffiel, und dies kommentieren. Dadurch wurde
die Fachkraft in einen Analyseprozess gefiihrt, der zur Aktivierung tieferliegender
Wissensstrukturen fuihren sollte. Im dritten und letzten Schritt des Befragungsvorge-
hens wurde ausblickend gefragt, wie sie die beobachtete Person im Film beraten
wirde, damit diese die Situation noch sprachanregender gestalten kdnnte, wobei
Handlungsalternativen oder weiterfihrende Handlungsoptionen, die in den Filmen
nicht sichtbar waren, generiert werden sollten (fir weitere Erlauterungen zum

Befragungsvorgehen siehe ltel, 2015).
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Die Interviews, die pro Person zwischen 28 und 63 Minuten (M = 40.27, SD = 8.12)
dauerten, wurden mit einem digitalen Audiorecorder aufgenommen. Fir die anschlie-
Benden Transkriptionen lagen somit Audioaufnahmen von einer Gesamtdauer von

knapp 32 Stunden vor.

4.3.2 Videobeobachtung

Da in der vorliegenden Untersuchung der Hauptfokus auf den Interaktionsprozessen
zwischen der frihpadagogischen Fachkraft und den Kindern lag, hatte die Videogra-
phie zum Ziel, méglichst natirlich auftretende Interaktionsereignisse aufzuzeichnen
und dabei die ,Zone der Interaktion“ einzufangen, an der sowohl die Fachkraft als
auch die Kinder beteiligt waren (Petko, Waldis, Pauli & Reusser, 2003, S. 271).

Mit Hilfe der Videographie lassen sich padagogische Handlungsmuster herausar-
beiten, die fur die Entwicklung der Kinder relevant sind. Dazu muss die wissenschaft-
liche Beobachtung zielgerichtet und methodisch kontrolliert durchgefiihrt werden (Ko6-
nig, 2013, S. 188). Je nach Starke der Selektivitat kbnnen gewisse Untersuchungs-
aspekte bei den Datenerhebungen verloren gehen. Es missen daher Vorkehrungen
getroffen werden, um Daten zu erzeugen, die den Fragestellungen der Studie ange-
messen sind (Herrle & Breitenbach, 2016). Im Hinblick auf die Erfassung der sprach-
forderlichen Interaktionsgestaltung basierend auf spezifischen Sprachfordertechni-
ken musste bei der Datenerhebung bertcksichtigt werden, dass die Gesprache zwi-
schen der Fachkraft und den Kindern sowohl visuell als auch akustisch in ausreichen-
der Qualitat aufgenommen werden. Dies war im Hinblick auf die gewahlte Methode
der Inhaltsanalyse basierend auf einem differenziert ausgearbeiteten Kategoriensys-
tem essentiell, um den Fokus auf die Mikroebene der Sprache richten zu kénnen. Die
Mikroanalyse, wie sie auch in anderen Studien zu finden ist (vgl. u. a. Kénig, 2009;
Kuger & Kluczniok, 2008; Siraj-Blatchford, Sylva, Muttock, Gilden & Bell, 2002), er-
mdglicht einen quantitativen Zugang zum Forschungsfeld. Sie unterscheidet sich bei-
spielsweise von Ratingskalen, die eine Globaleinschatzung der Qualitat des Han-
delns vornehmen (vgl. u. a. Fried & Briedigkeit, 2008; Pianta et al., 2008). Die Ent-
wicklung des Kategoriensystems zur Analyse des Handelns wird in Kapitel 5.1.2 ge-
nauer beschrieben werden.

Um eine hohe Standardisierung der Videographie sicherzustellen, wurden die wis-
senschatftlichen Mitarbeiterinnen anhand eines Kameraskripts in den Ablauf der Vi-
deobeobachtung eingefihrt (Herrle & Breitenbach, 2016; Petko, 2006). Das Kame-
raskript legte die Wahl des technischen Equipments, die Platzierung und Bedienung

der Kamera sowie den Ablauf vor, wahrend und nach der Videographie fest.
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Zum technischen Equipment gehdrten eine auf einem Stativ befestige Digitalka-
mera und ein Funkmikrophon sowie gentigend Ersatzbatterien und Speicherkarten.
Der Einsatz einer zusatzlichen Ubersichtskamera, die das Geschehen im gesamten
Raum und mit der ganzen Kindergruppe einfangen sollte (Seidel, Dalehefte & Meyer,
2003), wurde nach einem Pilottest wieder verworfen. In vielen Einrichtungen durften
sich die Kinder in verschiedenen Raumen aufhalten, die voneinander abgetrennt wa-
ren. Daher konnte das Erfassen des Gesamtgeschehens in den Gruppen ohne aktive
Kamerafihrung oder mehrere Standortwechsel der Uberblickskamera nicht bewaltigt
werden (Herrle & Breitenbach, 2016). Es wurde entschieden, die Interaktionen mit
einer schwenkbaren, auf einem Stativ befestigen Kamera zu filmen, um auf Ortswech-
sel der interagierenden Personen reagieren zu kdnnen. Mittels dieser sogenannten
,Lehrerkamera“ (Seidel, Dalehefte et al., 2003, S. 51) konnten sowohl die Interaktio-
nen zwischen Fachkraft und Kindern als auch das Handeln mit den Objekten im Rah-
men des Settings aufgezeichnet werden (Petko et al., 2003). Die Kamera wurde mog-
lichst unscheinbar am Rande des Raumes und mit mdglichst groiem Bewegungsra-
dius platziert. Gefilmt wurden alle Interaktionen, die im Rahmen der alltaglichen pa-
dagogischen Situationen stattfanden — wenn mdoglich von Ankunft der Kinder bis zur
Verabschiedung verteilt Uber einen halben Tag. In Einrichtungen, die eine Ganzta-
gesbetreuung anboten, wurde mindestens zwei Stunden am Stiick gefilmt.

Die Fachkraft wurde mit einem Funkmikrophon ausgestattet, das mit der Kamera
verbunden war. Dadurch konnte eine hohe Tonqualitat des Gesprochenen erzielt wer-
den, auch wenn der Schallpegel in den Raumen teilweise hoch und nur mit einem
groRen Abstand zwischen den Sprechenden und der Kamera gefilmt werden konnte.
Ebenso konnten die Gesprachsbeitrage der beteiligten Kinder aufgenommen werden,
die fir das Gesamtverstandnis der Kommunikationssituation fir die spateren Video-
analysen wichtig waren. Da die Tonaufnahme zu jedem Zeitpunkt unabh&ngig vom
Standort der Kamera moglich war, musste sich die wissenschaftliche Mitarbeiterin
seltener mit der Kamera im Raum bewegen. So nahm sie eine Hintergrundrolle ein,
wodurch die Invasivitat reduziert werden konnte und die Kinder wie auch die im Ka-
merafokus stehende Fachkraft weniger abgelenkt wurden. Eine Positionsverande-
rung der Kamera war meist nur dann notwendig, wenn die Einrichtung Uber mehrere,
voneinander abgetrennte Raume verfugte und die Fachkraft wahrend der Filmaufnah-
men Ortswechsel vornahm. Ansonsten reichte es aus, mittels des Zooms und einiger
weniger Kameraschwenks die Fachkraft im Bild zu behalten (Herrle & Breitenbach,
2016).

Um die Kinder auf das Filmen vorzubereiten, durften sie vor Beginn der Videoauf-

zeichnung einen Blick auf die Kamera werfen. Damit war die Neugier der Kinder
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gestillt und es kamen nur noch in seltenen Fallen Kinder auf die filmende Person zu,
um etwas Uber die Kamera zu erfahren. Dies war wichtig, da die wissenschaftliche
Mitarbeiterin wahrend der Filmaufnahmen nicht mit den Kindern und der Fachkraft
interagieren durfte, um das alltdgliche Geschehen in der Einrichtung nicht zu stéren
bzw. mdglichst wenig zu beeinflussen. Nach Beendigung der Filmaufnahmen wurden
die Daten auf einem zentralen Server der Padagogischen Hochschule St. Gallen und
einer externen Festplatte abgespeichert, die die strengen Richtlinien zur Aufbewah-

rung schitzenswerter Daten erfillen.

4.4 Datenaufbereitung

Um aus den Rohdaten der Interview- und Videoaufnahmen letzten Endes numerische
Daten gewinnen zu kénnen, mussten diese vor der vertieften Analyse entsprechend
aufbereitet werden. Sowohl die Interview- als auch die Videoanalysen sollten mittels
der Analysesoftware MAXQDA (VERBI, 2017) vorgenommen werden, was bedingte,
dass zum einen die Rohdaten der Interviews in Textform gebracht und zum anderen
aus der Fille an Filmmaterial eine reprasentative Auswahl an Sequenzen getroffen
wurde, die eine Analyse des Sprachférderhandelns ermdglichten, ohne den Rahmen
des Analyseaufwandes zu sprengen. Uber die verschiedenen Vorgehensweisen der

Datenaufbereitung wird in den folgenden zwei Abschnitten berichtet.

4.4.1 Aufbereitung der Interviewdaten

Die Interviews wurden von studentischen Hilfskréaften der beiden Padagogischen
Hochschulen St. Gallen und Weingarten vollstandig und in Anlehnung an ein fiir das
Projekt erstelltes Transkriptionsmanual transkribiert (Dresing & Pehl, 2013). Da fir
die Untersuchung der Inhalt des Gesprochenen von Interesse ist, wurden die Inter-
views wortlich und zur besseren Lesbarkeit in Standardorthographie verschriftet
(Glaser & Laudel, 2010, S. 194). Die meisten Probandinnen der Stichprobe stammen
aus dialektal gepragten Regionen in der Schweiz und Deutschland, so dass die Inter-
views in Dialekt gefuihrt wurden. Daher mussten die Gesprache mdglichst wortgetreu
festgehalten und im Falle von Bedeutungsverschiebungen korrekte Ubersetzungen
ins Hochdeutsche vorgenommen werden. Non- oder paraverbale Kommunikations-
mittel wurden nicht transkribiert. Es erfolgte aber ein kurzer Vermerk bei Unterbre-
chungen im Gesprach oder bei unverstandlichen Waortern (Dresing & Pehl, 2013). Die
studentischen Hilfskrafte arbeiteten mit der Transkriptionssoftware f4 und fligten nach

jedem Sprecherinnenwechsel eine Zeitmarke ein. Die ersten vier Transkripte der
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Hilfskrafte wurden von einer wissenschaftlichen Sachbearbeiterin jeweils auf die in-
haltliche Korrektheit hin gegengelesen, bevor weitere Interviews bearbeitet werden
durften.

Die gesamten Interviewtranskripte wurden anschlie3end in die Analysesoftware
MAXQDA eingepflegt. Da mit Blick auf die Forschungsfragen nur diejenigen Aspekte
in den Interviews interessieren, die einen Bezug zu den konkreten Fragestellungen
und im Spezifischen zur Sprachférderung haben, wurden all diejenigen AuRerungen
markiert, die inhaltlich im engeren und weiteren Sinne dem Thema Sprachférderung
subsumiert werden kdnnen. Ausgeschlossen wurden Aussagen zur Sprachdiagnos-
tik'> oder Themen, die nichts mit den Fragestellungen zu tun hatten (z. B. thematisch
abweichende Zwischengesprache oder Gesprachsunterbrechungen). Diese Vor-
strukturierung diente dazu, eine Reduktion der Textfllle auf das Wesentliche vorzu-
nehmen und dadurch eine bessere Orientierung fur die folgenden Detailanalysen zu

schaffen.

4.4.2 Aufbereitung der Videodaten

Die Aufbereitung der Videodaten gestaltete sich aufwendiger als die der Interviewda-
ten. Dies hatte den Grund, dass insgesamt Datenmaterial von einer Dauer von Uber
100 Stunden vorlag, welche reduziert werden musste, um den zeitlichen Rahmen der
Datenanalysen nicht zu sprengen. Zudem zeichnete sich bereits wahrend der Besu-
che in den Einrichtungen ab, dass die Daten ohne Vorsondierung nur schwer mitei-
nander vergleichbar sein wiirden, da keine standardisierten Settings gefilmt wurden,
sondern alltégliche Situationen, die sich in den verschiedenen Einrichtungen aufgrund
individueller institutioneller Gegebenheiten unterschieden. Somit verfolgte die Daten-
aufbereitung zwei Ziele: Zum einen sollte eine Ubersicht {iber die unterschiedlichen
Aktivitdten und Settings in den verschiedenen Einrichtungstypen (Spielgruppen, Kin-
dergarten und Kita) gewonnen werden. Zum anderen sollten die Videos auf eine
gleich lange und reduzierte Filmdauer pro Fachperson zugeschnitten werden, die zu-
gleich die Stellen mit den h&ufigsten Interaktionen zwischen Fachkraft und Kind be-
inhalten.

Um eine Ubersicht Gber die gefilmten Situationen zu bekommen, erfolgte als erstes
eine Basiscodierung zur Strukturierung der Videos. Ziel der Basiscodierung war es,

vergleichbare Aktivitaten bzw. Settings zu definieren und Phasen mit sprachlichen

15 pie Sprachbeobachtungskompetenz der frihpadagogischen Fachkréfte wurde im Rahmen
der Masterarbeit der Autorin analysiert und die Ergebnisse basierend auf einer kleinen Stich-
probe prasentiert (ltel, 2012).
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Interaktionen zu identifizieren, die die Grundlage fur die vertiefenden Analysen an-
hand der differenzierten Kategoriensysteme bildeten (Hugener, 2006). Daher wurden
alle Videos gesichtet und mit einem niedrig-inferenten Kategoriensystem codiert (vgl.
Anhang 5), um die gesamte gefilmte Zeit in Uberschaubare Einheiten einzuteilen. Be-
sondere Aufmerksamkeit galt denjenigen Stellen in den Videos, an denen die frihpa-
dagogischen Fachkrafte mdglichst oft und lange in Interaktion mit den Kindern stan-
den, um die sprachlichen Interaktionen mit den Kindern detailliert analysieren zu kon-
nen. Insbesondere der Anteil der Zeit mit sprachbezogenen Aktivitéaten innerhalb der
Beobachtungsphase war haufig verhaltnismaRig sehr gering (Schachter et al., 2016),
weshalb lange Phasen mit keinen oder sehr wenigen Dialogen aus den Videos aus-
geschlossen wurden, da sie fur die Analyse sprachférderlicher Interaktionsgestaltung
unbrauchbar sind. Ein weiterer Aspekt, den es fur die Vergleichbarkeit der Daten zu
bertcksichtigen galt, war die Unterschiedlichkeit der Aktivitaten, die in den Einrich-
tungen beobachtet werden konnten. In den Schweizer Kindergarten setzten die Fach-
krafte haufiger gefiihrte und angeleitete Aktivitaten um als in den Spielgruppen oder
den deutschen Kitas. Um auch dem Konzept der alltagsintegrierten Sprachférderung
gerecht zu werden, wurde daher im Team des Sprima-Projekts entschieden, als wei-
teres Kriterium der Basiscodierung die Art der Lernangebote (Hugener, 2006) in den
Videos zu erfassen, um letzten Endes eine Auswahl an offenen und geflihrten Se-
guenzen treffen zu kénnen. Durch das gewdahlte Vorgehen bestand die Mdglichkeit,
die von den friihpadagogischen Fachkraften eingesetzten Sprachférdertechniken in
unterschiedlichen alltdglichen Kontexten, die sich durch ihre individuelle hdchste In-
teraktionsdichte auszeichneten, zu beobachten.

Fur die Basiscodierung wurden finf Codes definiert, anhand derer die Videos in
Form eines Zehn-Sekunden-Samplings (Seidel, Kobarg & Rimmele, 2003) bearbeitet
wurden. Die ersten drei Codes umfassen die Interaktionen zwischen den Fachkraften
und den Kindern: 1a) Dialoge mit einem Kind ab vier Turns, 1b) Dialoge mit einem
Kind ab sieben Turns und 1c) Interaktionsphase. Die Codes 1a) und 1b) dienten dazu,
langere Dialoge ab vier Turns in den Videos zu identifizieren, wobei zusatzlich die von
Konig (2009) als sehr selten vorkommend beschriebenen langen Dialoge ab sieben
Turns, die eine weitere Qualitdtsaussage zum Sprachférderhandeln zulassen, mit ei-
nem eigenen Code erfasst wurden. Im Gegensatz dazu finden beim Code 1c), der
Interaktionsphase, zwar Interaktionen statt, diese umfassen aber entweder weniger
als vier Sprecherwechsel zwischen der Fachkraft und einem Kind oder Phasen, wéh-
rend derer die Fachkraft etwas erklart oder ein Bilderbuch erz&hlt, ohne dass langere

Dialoge mit den Kindern stattfinden.
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Zwei weitere Codes dienten der Gliederung der Videos bezogen auf die beobach-
teten Aktivitaten (Seidel, Kobarg et al., 2003). Die Aktivitaten wurden entsprechend
der Funktion, die Sprache in dieser Situation erftllen sollte, eingeordnet. Um die Kom-
plexitat der Zuordnung gering zu halten, wurden die Aktivitaten in zwei Codes geglie-
dert: 2a) gefuhrte/bildungsorientierte Aktivitaten und 2b) offene/selbstbildende Aktivi-
taten. Der Code 2a) bezeichnet bildungsorientierte Settings, in denen Sprache als
Medium zur gezielten Vermittlung von Lerninhalten verwendet wird (z. B. Bilderbuch-
aktivitat, Tisch-Spiele). Diese Settings sind meist von der Fachkraft gefuihrt und cha-
rakterisieren sich durch eine hohe kognitive und sprachliche Aktivitat der beteiligten
Personen. Zum Code 2b) hingegen gehéren Settings, die von der Fachkraft wenig
angeleitet werden, teils von den Kindern selbst initiiert sind oder deren Verlauf offen-
gehalten ist (Kammermeyer, King, Roux & Metz, 2014). Den Kindern wird hierbei viel
Freiraum in ihrem Tun gewahrt, wobei Sprache hauptsachlich die Funktion des Mit-
teilens tbernimmt. Zu diesem Code gehotren Aktivitdten wie das Rollenspiel oder eine
Bastelarbeit ohne vorgegebenes Produkt, aber auch Essenssituationen (Hormann et
al., 2015).

Die Basiscodierung der Videos mittels des Analyseprogramms Videograph (Rim-
mele, 2002) Ubernahmen studentische Hilfskréfte der beiden Padagogischen Hoch-
schulen St. Gallen und Weingarten. Sie wurden in die Handhabung des Analysepro-
gramms eingefiihrt und von den wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen eng begleitet.®
Das niedrig-inferent gehaltene Kategoriensystem wurde fortlaufend mit Beispielen
aus den Videos erganzt. Nachdem alle Videos anhand der finf Codes gesichtet wor-
den waren, wurde im Projektteam beschlossen, dass von jeder Fachkraft drei Vi-
deosequenzen a 15 Minuten und somit insgesamt 45 Minuten Videomaterial fir die
detaillierten Analysen ausgewahlt werden sollen. Diese Stellen mit den haufigsten
und langsten Interaktionen sowie der Zuordnung zu einer Aktivitatsform inklusive de-
ren Dauer konnten im Zeitstrahl mit den Codemarkierungen identifiziert werden. Die
Auswahl der drei Ausschnitte a 15 Minuten erfolgte nach den Kriterien ,Interaktions-
dichte* und ,Aktivitat*: Fur jede Fachkraft wurden zunéchst die zwei Ausschnitte mit
der hochsten Interaktionsdichte bestimmt. Falls bei einer Fachkraft nur sehr wenige
Stellen mit Dialogen von mindestens vier Turns gefunden worden waren, wurden die
Stellen mit den langsten Interaktionsphasen ausgesucht. Als nachstes wurde gepruft,
ob die zwei Ausschnitte mit der hdchsten Interaktionsdichte der gleichen Aktivitat an-

gehdorten (entweder gefihrte/bildungsorientierte oder offene/selbstbildende Aktivitat).

16 Zum Zeitpunkt der Videostrukturierung lag die Funktion zur Bearbeitung audiovisueller Da-
ten in MAXQDA noch nicht vor. Daher wurde die Videoanalysesoftware Videograph verwen-
det.
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Wenn es sich um zwei gleiche Aktivitaten handelte, wurde fur den dritten Ausschnitt
die alternative Aktivitatsform ausgewahlt. Fir die Endauswahl der drei Sequenzen
sollten die Aktivitdten im Verhaltnis 1:2 zusammengesetzt sein. Videos, bei denen
sich die Auswahl der Ausschnitte schwierig gestaltete, wurden kommunikativ validiert.

Im Gegensatz zu anderen Videostudien (z. B. Beckerle, 2017; Dinkelaker, 2016;
Seidel, Kobarg et al., 2003) wurden im Sprima-Projekt keine Transkripte der Video-
aufzeichnungen erstellt, die den codierenden Personen ublicherweise die Verstand-
lichkeit des Gesprochenen erleichtern (Petko et al., 2003). Im Projektteam von Sprima
wurde aus zwei Grinden entschieden, direkt am Film zu codieren: Zum einen wurden
35 der 47 Filmaufnahmen in Schweizer Einrichtungen gewonnen, in denen haupt-
sachlich Schweizerdeutsch gesprochen wurde. Da keine Rechtschreibkonventionen
fir das Schweizerdeutsche existieren, hatten die Transkripte in Lautschrift verfasst
werden missen, was die Rekrutierung geschulter studentischer Hilfskrafte enorm er-
schwert hatte. Die Genauigkeit der Wiedergabe des Gesprochenen und insbesondere
der nicht zielsprachlichen Kindauf3erungen war beispielsweise mit Blick auf die Co-
dierung der Modellierungstechniken sehr wichtig. Zudem wurde auf die Bestimmung
von Wortlangen und Lange der AuRerungen zur linguistisch basierten Quantifizierung
verzichtet, was Ublicherweise nur mittels eines sauber ausgearbeiteten Transkripts
vorgenommen werden kann (Ricart Brede, Knapp, Gasteiger Klicpera & Kucharz,
2010). Des Weiteren waren die Transkripte schwer lesbar geworden, so dass die
Analyse fur Mitarbeitende aus anderen Sprachregionen mit Schwierigkeiten verbun-
den gewesen wéare. Zum anderen war aufgrund der eingesetzten Funkmikrophone
die Tonqualitat in den Filmaufnahmen, wenn sie mit Kopfhérern abgehdrt wurden,
sehr gut. Das Verstandnis des Gesprochenen war also bis auf wenige Ausnahmen
gewahrleistet. Diese Stellen hatten auch beim Transkribieren zu Verstandnisschwie-
rigkeiten gefuhrt und aufwendig nachkontrolliert werden mussen.

Zum Schluss wurde jedes Video in die drei 15-minltigen Sequenzen zugeschnit-
ten, in das fur MAXQDA 12 verlangte Datenformat umgewandelt und in die Analy-
sesoftware eingespeist, nachdem die einheitliche Beschriftung der einzelnen Dateien
sowie die Abspeicherung auf mehreren Datentragern, mit denen die wissenschaftli-
chen Mitarbeiterinnen an den verschiedenen Hochschulstandorten weiterarbeiten
konnten, erfolgt war. Zur Beantwortung der Fragestellungen dieser Arbeit wurden alle
von den 47 Fachkraften ausgewahlten Videosequenzen und damit insgesamt 35.25

Stunden Videodatenmaterial fir die Analysen weiterverwendet.
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4.5 Datenanalysen

Im Zentrum der Datenauswertung stand die Herausarbeitung der sprachférderbezo-
genen Wissens- und Handlungsaspekte der frihpadagogischen Fachkrafte. Um die
im Fokus der Fragstellungen stehenden Qualitdtsmerkmale der Sprachférderung zu
identifizieren, erwies sich ein inhaltsanalytisches Vorgehen als die geeignete Me-
thode, da es die inhaltliche Strukturierung qualitativer Daten ermdglicht. Die Inhalts-
analyse lasst sich dabei sowohl auf Text- bzw. Interviewdaten als auch auf Videoda-
ten anwenden (Mayring, 2015).

Wie in Kapitel 2.2 der Arbeit bereits ausfiihrlich dargestellt wurde, wird die Qualitat
der Sprachférderung im Wesentlichen durch die Dialoggestaltung und den Einsatz
von Sprachférdertechniken der frihpadagogischen Fachkraft beeinflusst. Diese
sprachférderspezifischen Verhaltensweisen sollten sowohl in den Transkripten der
Interviews als auch in den ausgewahlten Videosequenzen inhaltsanalytisch heraus-
gearbeitet werden, um daraus numerische Daten zu gewinnen. Da die gewahlte Aus-
wertungsmethode ein quantitatives Verfahren einschliel3t, war eine sorgféltige Ope-
rationalisierung des jeweils fokussierten Konstrukts erforderlich, da die Analyse auf
sehr spezifische Wissensaspekte bzw. Verhaltensweisen ausgerichtet war (Appel &
Rauin, 2016, S. 134).

Im folgenden Abschnitt werden die grundlegenden Aspekte des inhaltsanalyti-
schen Vorgehens fir die Auswertung qualitativer Daten vorgestellt, um damit die
Grundlage fur die Ableitung des Auswertungsvorgehens und der Entwicklung der Ka-
tegoriensysteme zur Analyse der Interview- und Videodaten herzustellen. Auf das je-
weilige Auswertungsvorgehen und die Kategoriensysteme wird einzeln im Ergebnis-
teil eingegangen, da aufgrund des explorativen Vorgehens bereits im Prozess der
Kategorienbildung erste wichtige Erkenntnisse zum Wissen und Handeln der friihpa-

dagogischen Fachkréfte gewonnen werden konnten (Kap. 5.1.1 und 5.1.2).

4.5.1 Inhaltsanalyse

Bei hoher Komplexitat und inhaltlicher Dichte qualitativer Daten wird ein Verfahren
bendtigt, mithilfe dessen aufgrund systematisch ausgesuchter Merkmale die Daten-
fulle reduziert und dadurch ein empirisch fundierter Erkenntnisgewinn ermdglicht wird,
wofur sich die Methode der Inhaltsanalyse eignet. Uber einen regelgeleiteten Prozess
wird mithilfe der Inhaltsanalyse das vorliegende Datenmaterial theoriebasierten und
klar definierten Kategorien zugeordnet, um die Komplexitat des Forschungsgegen-
stands auf Basis der Strukturierung in inhaltliche Teilaspekte zu reduzieren (Petko et

al., 2003). Damit Kommunikationsinhalte anhand theoriegeleiteter Kriterien in
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numerische, auswertbare Informationen umgewandelt werden koénnen, wird eine
Form gewahlt, die sich an der quantitativen Forschungsmethodologie orientiert
(Bohm-Kasper, Schuchart & Weishaupt, 2009) und als quantitative Inhaltsanalyse be-
zeichnet wird. Die guantitative Form der Inhaltsanalyse versucht dabei im Vergleich
zur qualitativen den Interpretationsspielraum bei der Kategorisierung der Daten so
gering wie maoglich zu halten. Dadurch kann zum einen die relative Haufigkeit be-
stimmter Merkmale (Kategorien) in den Interview- oder Videodaten ermittelt werden,
zum anderen ist aber auch die ,Prasenzuntersuchung“ moglich (B6hm-Kasper et al.,
2009, S. 90): Dabei wird untersucht, ob eine aus der Theorie hergeleitete Kategorie
im vorliegenden Datenmaterial tatsachlich zu finden ist, so dass Erkenntnisse zum
Wissens- oder Handlungsrepertoire (vgl. Fragestellungen 1b und 2b in Kap. 3.1) der
frihpadagogischen Fachkréafte gewonnen werden kdnnen.

Die Datenanalyse der vorliegenden Untersuchung basiert auf diesem auf Quantifi-
zierung beruhenden inhaltsanalytischen methodischen Ansatz. Zur Beantwortung der
Forschungsfragen sollen durch die Analyse der Daten numerische Werte generiert
werden. Allerdings missen quantitativ ausgerichtete Verfahren gewisse Anforderun-
gen an die Standardisierung in der Methodenanwendung erfiillen, damit die Daten fur
statistische Verfahren weiter nutzbar sind (Appel & Rauin, 2016). Hierzu bedarf es

eines sauber ausgearbeiteten Kategoriensystems.

4.5.1.1 Anforderungen an ein Kategoriensystem zur quantitativen Inhaltsanalyse

Ein Kategoriensystem zur quantitativen Inhaltsanalyse ist ein ,Messinstrument” (Frih,
2015, S. 70), mit dem ein Untersuchungsgegenstand in humerische Einheiten bzw.
Kategorien aufgegliedert wird. Diese Kategorien miissen mdglichst eindeutig zu be-
stimmen sein, damit sie fir statistische Verfahren weiterverwendet werden kénnen.
Um eine standardisierte Datenauswertung zu gewdahrleisten, die objektiv und nach-
vollziehbar ist und den hohen Qualitatsstandards der quantitativen Forschungsme-
thoden geniigt (Déring & Bortz, 2016; Mayring, Glaser-Zikuda & Ziegelbauer, 2005),
mussten mehrere untersuchungsmethodische Schritte im Entwicklungsprozess eines
Kategoriensystems bericksichtigt werden.

Im Bereich der Forschung mit qualitativen Daten kann selten auf bestehende Ka-
tegoriensysteme zurtickgegriffen werden, da im Entwicklungsprozess des Messin-
struments immer der jeweilige Kontext der Untersuchung, die Stichprobe wie natirlich
auch die Fragestellungen der Studie handlungsleitend sind (Déring & Bortz, 2016).
Deshalb wurde zun&chst anhand eines deduktiven Vorgehens ein Entwurf des Kate-
goriensystems erstellt, wobei ein wesentliches Qualitatsmerkmal der theoretische Be-

zug zu den untersuchten Merkmalen war. Zu Beginn wurden erste Kategorien aus der
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Theorie, die dem Untersuchungsgegenstand zugrunde liegt, hergeleitet. Sie bilden
quasi ein fundiertes Grundgerust des Kategoriensystems. Damit eine intersubjektiv
eindeutige Zuordnung von Textstellen zu einer Kategorie méglich war (Mayring &
Brunner, 2010), wurden die Kategorien in einem Codebuch beschrieben und in der
Erprobungsphase fortlaufend spezifiziert und mit Ankerbeispielen, die eindeutige
Textstellen aus dem Datenmaterial reprasentieren, konkretisiert (Doring & Bortz,
2016). Die Definitionen beschreiben Indikatoren, die auf dem theoretischen Konstrukt
basieren und sich im jeweiligen Datenmaterial finden lassen. Je besser sie sich se-
mantisch vollstdndig zuordnen lassen, desto genauer konnte der Codiervorgang
durchgefihrt werden. Indikatoren wurden auch in Memos im jeweiligen Auswertungs-
programm festgehalten, um das Codieren zu erleichtern (Friih, 2015). Ziel war es, die
Codedefinitionen so exakt wie moglich zu formulieren, damit ein mdglichst kleiner In-
terpretationsspielraum bestehen bleibt. Da auch auf die Bestimmung des Anfangs-
und Endpunkts eines bestimmten Merkmals geachtet wurde, konnten bei der Daten-
analyse die Haufigkeiten ausgezahlt wie auch die zeitliche Dauer eines Ereignisses
festgestellt werden (Petko et al., 2003).

In der Erprobungsphase, in der die theoriebasierten Kategorien zum ersten Mal auf
das Datenmaterial angewendet wurden, traten neue Aspekte zum Themengebiet her-
vor, die mit den bestehenden Kategorien nicht abgedeckt werden konnten, aber be-
zlglich des Forschungsgegenstandes dennoch von Interesse waren. Diese wurden
in das Kategoriensystem aufgenommen und ebenso datenbasiert beschrieben und
definiert, was als induktive Kategorienbildung bezeichnet wird (Mayring & Brunner,
2010). Die groRte Herausforderung im Entwicklungsprozess des Kategoriensystems
bestand jedoch in der Prazisierung aller moglichen Merkmalsauspragungen, die im
jeweiligen Datenmaterial vorkamen. Zu erfillende Kriterien waren dabei Genauigkeit,
die die eindeutige Codierung meint, Exklusivitat, mit der die Gberlappungsfreie Codie-
rung gemeint ist und Exhaustivitat, die nur erfllt ist, wenn alle zu erwartenden Ver-
haltensweisen in der Situation codiert werden konnen (Appel & Rauin, 2016, S. 137).
Nachdem alle Merkmalsauspragungen erfasst worden waren, erfolgte eine inhaltliche
Strukturierung der Kategorien, wodurch ein hierarchisch aufgebautes Katego-
riensystem mit Ober- und Unterkategorien entstand. Dabei galt das Kriterium der
»Vollstandigkeit: Die Summe aller Unterkategorien reprasentiert den Bedeutungsge-
halt der entsprechenden Hauptkategorie vollstéandig (Frih, 2015, S. 83).

Bevor das Kategoriensystem angewendet werden konnte, wurden die Codierer in
das Codebuch mit einer daran ankniipfenden Trainingsphase eingefiihrt. Es fand ein
Pretest statt, woraufhin das Codebuch nochmals revidiert und finalisiert wurde. Nach-

dem die Reliabilitit des Messverfahrens geprift worden war (vgl. Kap. 4.5.1.2),
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konnten die Codierungen am gesamten Datenmaterial vorgenommen werden (May-
ring, 2015).

4.5.1.2 Gutekriterien

Um eine ausreichende Qualitat des forschungsmethodischen Auswertungsvorgehens
Zu belegen, sind im Auswertungsprozess insbesondere die Gutekriterien der Objekti-
vitat, Validitdt und Reliabilitat zu Gberprifen (Béhm-Kasper et al., 2009, S. 94 ff.).
Objektiv ist die Inhaltsanalyse dann, wenn verschiedene codierende Personen zu den
gleichen Beobachtungsergebnissen kommen. Hierfur diente das sauber ausgearbei-
tete Codebuch, dessen Kategorien und Auspragungen trennscharf formuliert worden
waren. Die Validitat meint die ,treffende Operationalisierung theoretischer Aussagen
in (den) Beobachtungsanweisungen® (Dinkelaker, 2016, S. 54). Das heil3t, dass die
in der Theorie beschriebenen Ereignisse die gleichen sein mussen wie die beobach-
teten. Mit der Reliabilitat ist die Zuverlassigkeit der Messung gemeint.

Die Intercoderreliabilitdt ist das zentrale Gutekriterium fir Beobachtungsinstru-
mente oder Kategoriensysteme und wird iber den Grad der Ubereinstimmung der
Kategorienzuordnungen von mehreren unabhangigen Codierern bestimmt (Appel &
Rauin, 2016). Die Intercoderibereinstimmung ist ein Maf3, mit dem sowohl die Objek-
tivitat als auch die Reliabilitat der durchgefiihrten Datenanalysen ausgedriickt werden
kénnen (Appel & Rauin, 2016). Sie kann mit dem prozentualen Anteil der Falle, in
denen zwei unabhéangige Codierer zum gleichen Urteil kommen, ausgedriickt werden.
Es kénnen Werte zwischen 0 % und 100 % erreicht werden, wobei die Ubereinstim-
mung mdoglichst nahe bei 100 % liegen sollte, um von einer hohen Reliabilitat der
Messung ausgehen zu kénnen.

Die prozentuale Ubereinstimmung von zwei Codierern berechnet sich anhand fol-
gender Formel: Anzahl an Ubereinstimmungen / (Anzahl an Ubereinstimmungen +
Anzahl der Nichtiibereinstimmungen) (Wirtz & Caspar, 2002). Eine gute Ubereinstim-
mung sollte zwischen 80 und 85 % liegen (Dalehefte & Kobarg, 2012; Miles,
Hubermann & Sadafia, 2014), wobei dies am ehesten mit niedrig-inferenten Beobach-
tungssystemen zu erreichen ist, bei denen ein niedriger Grad an Interpretationsspiel-
raum bei der Zuordnung eines Ereignisses zu einer Kategorie vorliegt. Bei der Inter-
view- und Videocodierung besteht aufgrund des qualitativen Datenmaterials mit nicht
immer eindeutigen Kategoriendefinitionen haufig ein etwas gréf3erer Entscheidungs-
spielraum, der nicht ganzlich zu vermeiden ist. So lassen sich gewisse AuRerungen
auf der Inhaltsebene nicht vollstandig ohne Interpretation einer Kategorie zuordnen,
so dass bei einem mittel-inferenten Verfahren ein Wert ab 80 % bereits als sehr zu-

friedenstellend zu bezeichnen ist (Wadepohl et al., 2014).
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4.5.2 Statistische Verfahren

Zur Beantwortung der Fragestellungen (vgl. Kap. 3) wurde auf unterschiedliche sta-
tistische Verfahren zuriickgegriffen. Die qualitativen Daten wurden zuerst auf einer
beschreibenden Ebene anhand verschiedener Parameter der deskriptiven Statistik
differenziert dargestellt. AnschlieRend erfolgte der Schritt in die Zusammenhangssta-
tistik, um den postulierten Zusammenhang zwischen den Kompetenzfacetten des

Wissens und Handelns zu prifen.

4.5.2.1 Deskriptive Statistik

Fur die deskriptiven Analysen wurden sowohl fur die Interview- als auch fir die Vide-
ocodes die absoluten Haufigkeiten der Codierungen pro Kategorie aus dem Analy-
seprogramm MAXQDA exportiert und in SPSS eingegeben. Die Ergebnisse der de-
skriptiven Analysen werden mit den Mittelwerten (M), den Standardabweichungen
(SD) sowie dem Minimum und dem Maximum (Min, Max) angegeben. Die Stan-
dardabweichung zeigt an, wie grof3 die Streuung um den Mittelwert ist. Durch die
Minimal- und Maximalwerte kann bei einer heterogenen Stichprobe ein Eindruck von
der Bandbreite der Werte im Datensatz aufgezeigt werden. Da es in der vorliegenden
Arbeit aufgrund der explorativen Herangehensweise nicht nur um die Erfassung der
Haufigkeiten von sprachférderspezifischen Wissens- und Handlungsaspekten, son-
dern auch um das Wissens- und Handlungsrepertoire geht, wurde zusatzlich ermittelt,
wie gross der Anteil der Personen der Gesamtstichprobe ist, die tUber die einzelnen
Wissensaspekte in den Interviews gesprochen bzw. eine Sprachfordertechnik im
Handeln tatsachlich umgesetzt haben.

Die deskriptiven Analysen zielten daher darauf ab, zuerst einen Einblick in das
handlungsnahe Wissen fruihpadagogischer Fachkréfte in Bezug auf die sprachférder-
liche Interaktionsgestaltung zu erhalten, wobei inhaltliche Schwerpunktsetzungen
oder Préaferenzen herausgearbeitet wurden. Analog dazu sollten die untersuchten
Handlungsmuster einen Einblick in das professionelle Handeln der frihpadagogi-
schen Fachkréafte geben. Dabei musste mit Blick auf die statistischen Zusammen-
hangsberechnungen bericksichtigt werden, dass aufgrund der qualitativen Daten und
der explorativen Herangehensweise nicht alle Voraussetzungen fir umfangreiche
statistische Analysen erfilllt waren, weshalb eine kritische Reflexion und genaue Be-
grindung notwendig war, welche Variablen und welches statistische Verfahren zur

Berechnung der Zusammenhéange verwendet werden durfte (Déring & Bortz, 2016).
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4.5.2.2 Inferenzstatistik

Aufgrund des explorativen Ansatzes dieser Arbeit wurden basierend auf den deskrip-
tiven Ergebnissen Hypothesen generiert (vgl. Kap. 5.3), die mittels statistischer Ver-
fahren gepruft wurden, wobei der Zusammenhang zwischen den Kompetenzfacetten
des Wissens und Handelns im Fokus der Fragestellung stand.

Die Zusammenhangshypothesen wurden mittels einer Rangkorrelation nach Spe-
arman gepruift, da die Voraussetzungen in den Daten fur die Anwendung eines para-
metrischen Verfahrens nicht erfullt waren (vgl. Kap. 5.4). Zur Berechnung des Korre-
lationskoeffizienten nach Spearman missen die Daten nicht normalverteilt sein und
es reichen ordinalskalierte Variablen aus. Auch bei kleineren Stichproben, wie es in
dieser Arbeit der Fall war, und Ausreil3ern stellt die Rangkorrelation das geeignetere
Verfahren dar (Field, 2015). Der Rangkorrelationskoeffizient kann Werte zwischen -1
und 1 annehmen, wobei bei einem Koeffizienten kleiner als Null ein negativer Zusam-
menhang, bei einem Wert grof3er als Null ein positiver Zusammenhang besteht. Bei
einer signifikanten Korrelation gilt es zudem, die Effektstarke einzuschatzen, wobei
gemal der Einteilung von Cohen ein Zusammenhang von 0.10 einem schwachen,

von 0.30 einem mittleren und von 0.50 einem starken Effekt entspricht (Field, 2015).



5 Ergebnisse

Das Ergebniskapitel gliedert sich in drei Teile. Im ersten Teil (Kap. 5.1) erfolgt die
Beschreibung der Kategoriensysteme zur Analyse der Aspekte des Wissens und
Handelns, die fir die vorliegende Arbeit entwickelt wurden. Bereits im Entstehungs-
prozess der Kategoriensysteme konnten aufgrund der explorativen Vorgehensweise
erste wichtige Erkenntnisse zum Wissen und Handeln der frihpadagogischen Fach-
krafte dieser Stichprobe generiert werden konnten, weshalb sie in den Ergebnisteil
integriert wurden. Im zweiten Teil (Kap. 5.2) werden die deskriptiven Ergebnisse be-
zlglich der ersten beiden Fragestellungen prasentiert. Dabei wird dargestellt, wie
haufig und zu welchen Aspekten der Interaktionsgestaltung die friihpadagogischen
Fachkrafte zu den in den Filmvignetten gezeigten Sprachfordersituationen berichte-
ten (Wissen) (Kap. 5.2.1) und wie sie in den realen Interaktionssituationen, die mittels
einer Videobeobachtung erfasst wurden, handelten (Handeln) (Kap. 5.2.2). Die de-
skriptiven Ergebnisse werden danach jeweils bezogen auf das Wissen (Kap. 5.2.1.2)
und auf das Handeln (Kap. 5.2.2.2) der Fachkrafte zur besseren Ubersicht zusam-
mengefasst. In Kapitel 5.3 erfolgt die Zusammenfihrung der deskriptiven Ergebnisse,
um daraus Hypothesen fir die Korrelationsberechnungen abzuleiten. Die Ergebnisse
werden hierzu kritisch diskutiert und mit dem aktuellen Forschungsstand in Verbin-
dung gesetzt, um die Nachvollziehbarkeit der Hypothesenbildung zu gewdahrleisten.
Im letzten Teil (Kap. 5.4) werden die Kennwerte des Wissens und Handelns der Fach-
krafte zueinander in Beziehung gesetzt und entsprechend der Hypothesen die Korre-
lationsanalysen vorgenommen. Diese hypothesengeleiteten Analysen sollen geman
der dritten Fragestellung zeigen, welche Sprachférderdimensionen des Wissens und
Handelns der frihpddagogischen Fachkrafte zusammenhangen. Die Diskussion der
Zusammenhangsergebnisse zur Beantwortung der dritten Fragestellung erfolgt

schlie3lich in Kapitel 6.

5.1 Entwicklung der Kategoriensysteme

Im folgenden Kapitel wird der Entwicklungsprozess der beiden Kategoriensysteme
zur Analyse der Aspekte des Wissens und Handelns der Fachkréfte beschrieben. Die
allgemeingultigen forschungsmethodischen Grundlagen der Inhaltanalyse aus Kapi-
tel 4.5.1 werden hierbei sowohl auf die Interview- als auch auf die Videodaten adap-

tiert, so dass die Analyseschritte, wie sie fur die Daten angewandt wurden, entsprech-
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end begrindet werden kénnen. Da es bei der Inhaltsanalyse von Text- und Videoda-
ten unterschiedlicher Herangehensweisen bedarf, werden diese getrennt voneinan-
der beschrieben, um die jeweiligen Besonderheiten und Herausforderungen darzu-
stellen und damit die Nachvollziehbarkeit der Ergebnisse zu gewahrleisten.

Zu Beginn des Entwicklungsprozesses der Kategoriensysteme wurde geprift, ob
die in der Theorie herausgearbeiteten Qualitatsmerkmale der Sprachférderung (vgl.
Kap. 2.2) in den Interviews gefunden werden konnten, um ausgehend davon die Ka-
tegorien zu definieren, die das gesamte in den Interviews geéufRerte Wissen der frih-
padagogischen Fachkrafte abdecken sollten. Die Kategorien fir die Videoanalyse
wurden in Anlehnung an die in den Interviews datenbasiert identifizierten Sprachfor-
derdimensionen ausgewahlt, um fur den dritten Teil inhaltlich aufeinander abge-
stimmte Wissens- und Handlungskategorien gegentberstellen zu kénnen. Daher kdn-
nen die beiden Kategoriensysteme inhaltlich nicht voneinander losgeldst betrachtet
werden, weshalb sie in zwei direkt aufeinander folgenden Kapiteln beschrieben wer-
den. Dennoch handelt es sich um zwei eigenstandige Kategoriensysteme, da auf-
grund der Unterschiede im inhaltsanalytischen Vorgehen von Interview- und Video-
daten die Analyseschritte einzeln beschrieben werden missen. Im folgenden Kapitel
wird daher zunachst die Entwicklung des Kategoriensystems zur Analyse des Wis-
sens mit den dazugehoérigen Codes und den Ergebnissen der Intercoderibereinstim-
mungen dargestellt, bevor im darauffolgenden Kapitel entsprechend das Kategorien-

system zur Analyse des Handelns erlautert wird.

5.1.1 Kategoriensystem zur Analyse des Wissens

Bevor mit der Entwicklung des detaillierten Kategoriensystems zur Analyse des
sprachférderspezifischen Wissens der Fachkréfte begonnen werden konnte, wurde
in den Interviews zuerst ein Uberblick liber alle geauRerten Inhalte zum Thema
Sprachférderung in einem sehr weiten Verstandnis geschaffen. Alle thematisch
dariiberhinausgehenden Aussagen wurden bereits bei der Aufbereitung der Videoda-
ten (vgl. Kap. 4.4.1) aus den weiteren Analyseschritten ausgeschlossen. Neben den
Textstellen, die direkt auf sprachanregendes Verhalten durch die Fachkraft abzielen
und einer ersten umfassenden Kategorie ,Sprachanregende Interaktionsgestaltung®
zugeordnet wurden, nahmen viele Aussagen der interviewten Fachkrafte Bezug auf
die Wichtigkeit einer guten Beziehung zum Kind als Voraussetzung dafir, dieses zum
Sprechen anzuregen. Mindestens ein solcher Aspekt wurde von jeder Fachkraft er-
wahnt. Somit wurde fir diese Aussagen eine Kategorie ,Beziehungsgestaltung® ge-
schaffen. Des Weiteren konnten verschiedenste Themenbereiche in den Transkripten

gefunden werden, die der Sprachférderung im weiteren Sinne subsumiert werden
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konnen. Sie fuhrten zur Bildung einer Kategorie ,Erweitertes Sprachfordersetting“ und
umfassen beispielsweise Hinweise zur materiellen Lernumgebung (sprachanregen-
des Lern- oder Spielmaterial), zu Rahmenbedingungen fir die Sprachférderung
(kleine Gruppen, gentigend Zeit) oder zu weiterflhrenden SprachférdermalRnahmen
(Logopadie, DaZ-Unterricht).

Anhand der Haufigkeiten der Codings!’ dieser Voranalyse bezogen auf die drei
Kategorien ,Sprachanregende Interaktionsgestaltung®, ,Beziehungsgestaltung® und
.Erweitertes Sprachférdersetting“ konnte ein erster Eindruck tber die inhaltliche Fo-
kussierung bzw. Gewichtung der Antworten der Gesamtstichprobe im Berichten tber
beobachtete Sprachfordersituationen gewonnen werden. Tabelle 3 gibt einen Uber-
blick Uber die Haufigkeiten der Codings der Voranalyse.

Tabelle 3: Ubersicht {iber die Anzahl der Codings der Voranalyse der Gesamtstichprobe
geordnet nach Kategorien der Sprachférderung

Anzahl

. . 0
Kategorien der Sprachférderung Codings %
Sprachférderung insgesamt 2489 100 %
Sprachanregende Interaktionsgestaltung 1141 46 %
Beziehungsgestaltung 777 31%
Erweitertes Sprachfordersetting (Aussagen zu Set- 571 23 0

tings, Logopadie, Material 0. A.)

Aussagen zu sprachanregenden Verhaltensweisen traten mit 46 % am haufigsten
auf, gefolgt von Aussagen zur Beziehungsgestaltung, die mit einem prozentualen An-
teil von 31 % und somit knapp einem Dirittel aller Textstellen mit thematischem Bezug
zur Sprachférderung verhaltnismafRig haufig vorkamen. Daher wurde beschlossen,
diese Kategorie in die Detailanalyse, die im nachsten Schritt folgte, aufzunehmen. Im
Gegensatz dazu konnten nur 23 % der Codings der Kategorie ,Erweitertes Sprach-
fordersetting” zugeordnet werden. Diese Nennungen werden in der weiteren Analyse
dieser Arbeit nicht mehr beriicksichtigt, da sie inhaltlich zu weit weg fliihren vom spe-
zifischen Sprachférderhandeln der friihpadagogischen Fachkraft. Der verhaltnisma-
3ig geringe Anteil an Aussagen, die dem erweiterten Sprachférdersetting zugeordnet

wurden, kann jedoch als Hinweis auf die Validitdt des Testinstruments verstanden

7 Mit dem Begriff Codings sind alle codierten Segmente im Analysedokument gemeint
(VERBI, 2017). Ein Coding beinhaltet eine zusammenhangende Aussage zum gleichen in-
haltlichen Aspekt (Code), bis die Aussage zu einem neuen inhaltlichen Aspekt wechselt. Die
Codings konnten daher von sehr unterschiedlicher Lange sein, was auf die Datenauswer-
tung keinen Einfluss hat.
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werden; das heil3t, dass durch die Wahl der Filmvignetten und des Befragungsvor-
gangs im Interview das im Kerninteresse der Arbeit liegende handlungsnahe Wissen
zur Sprachférderung, das auf sprachférderspezifischen Verhaltensweisen beruht, in-
haltlich umfassend erhoben werden konnte.

Fur die Feinanalyse der Interviews wurde als nachstes die Kategorie ,Sprachanre-
gende Interaktionsgestaltung® in weitere Unterkategorien aufgegliedert, um die diffe-
renzierteren sprachforderspezifischen Aspekte aus den Transkripten herausarbeiten
zu konnen. Dies erfolgte auf Basis der aus der Theorie abgeleiteten Qualitdtsmerk-
male der Sprachférderung (vgl. Kap. 2.2), die als Dimensionen der Sprachférderung
verstanden werden (basierend auf einem theoretischen Konstrukt) und im Katego-
riensystem die Hauptkategorien der sprachanregenden Interaktionsgestaltung dar-
stellen. Die Sprachférderdimensionen lauten: ,Dialog®, ,Fragen®, ,Modellierungstech-
niken“ und ,Wortschatzférderung®“. Zusammen mit der in der Voranalyse induktiv ge-
nerierten Kategorie ,Beziehungsgestaltung® lagen somit fiinf Hauptkategorien'® fur
die Analyse des Wissens vor, die in Tabelle 4 Ubersichtlich dargestellt sind. Da die
Beziehungsgestaltung als Voraussetzung fir gelingende sprachanregende Interakti-
onsprozesse gilt (vgl. Kap. 2.2.1), wird sie im Kategoriensystem den sprachférder-

spezifischen Kategorien Gbergeordnet.

Tabelle 4: Grobstruktur des Kategoriensystems zur Analyse des Wissens mit den funf
Hauptkategorien fir die Feinanalyse

Kategorien der Voranalyse Hauptkategorien der Feinanalyse
Beziehungsgestaltung Beziehungsgestaltung
Dialog
. Fragen
Sprachanregende Interaktionsgestaltun . .
P g g d Modellierungstechniken
Wortschatzférderung

Fur die Ausarbeitung des Kategoriensystems, das fur die Feinanalyse der Interviews
eingesetzt wurde, wurden in einem ersten Schritt alle Aussagen der Fachkrafte mit
einem inhaltlichen Bezug zur sprachanregenden Interaktionsgestaltung einer dieser
vier Hauptkategorien zugeordnet. Mit der Kategorisierung der Aussagen zur Bezie-
hungsgestaltung der Voranalyse konnte auch fur die Feinanalyse weitergearbeitet

werden. Die diesen funf Hauptkategorien zugeordneten Aussagen wurden

18 zu Beginn lag eine weitere Hauptkategorie ,Verbalisierungstechniken® vor, die jedoch ver-
haltnism&Rig selten benannt wurde und inhaltlich der Ausgestaltung eines Dialogs zugeord-
net werden konnte, so dass sie als Unterkategorie in die Hauptkategorie ,Dialog” integriert
wurde (vgl. Tabelle 7).
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anschlie3end in mehreren zyklischen Durchlaufen in weitere Unterkategorien ausdif-
ferenziert, die wann immer mdéglich den in der Theorie beschriebenen Sprachférder-
techniken oder weiteren aus dem Datenmaterial abgeleiteten Codes zugeordnet wur-
den (induktive Kategorienbildung). Es kam jedoch vor, dass sprachférderspezifische
Verhaltensweisen, die in der Theorie oder in Expertengesprachen (vgl. Itel, 2012) als
wesentlich fir die Sprachférderung angesehen werden, nicht in dieses Kategorien-
system eingeflossen sind, da sie von keiner der befragten frihpadagogischen Fach-
krafte erwahnt worden waren. Das Kategoriensystem der Interviewanalyse ist daher
inhaltlich nicht als abschlieRend zu betrachten, sondern reprasentiert lediglich die Ge-
samtheit des Wissens der fur diese Studie rekrutierten Stichprobe. Mdgliche uner-
wahnt gebliebene Wissensaspekte werden in der vorliegenden Arbeit im Ausblick zur
Professionalisierung der friihpadagogischen Fachkrafte erneut thematisiert (vgl. Kap.
7).

Zu Beginn des Entwicklungsprozesses des Kategoriensystems bestand die
Schwierigkeit darin, dass der Inhalt vieler AuRerungen undifferenzierter, ,allgemeiner”
Art war, was deren Zuordnung zu einem spezifischen, inhaltlich ausdifferenzierten
Code nicht mdglich machte. Daher wurde das Kategoriensystem so aufgebaut, dass
aus einzelnen Codes einer Hauptkategorie thematisch zusammengehérende Code-
gruppen gebildet wurden, die von einer sehr allgemeinen Aussage hin zu immer dif-
ferenzierter werdenden Aussagen codiert werden konnten. Dadurch konnte der grol3e
Interpretationsspielraum bei gewissen Aussagen eingeschrankt werden. Hatte nam-
lich eine Fachkraft eine Beobachtung zu einem sprachférderlichen Verhalten nur sehr
allgemein beschrieben, wurde die Aussage einem in der hierarchischen Struktur des
Kategoriensystems héher liegenden Code zugeordnet, im Gegensatz zu einer sehr
differenziert ausformulierten Beobachtung, die einem tiefer liegenden Code zugeord-
net werden konnte. Um dies im Kategoriensystem besser sichtbar zu machen und
den codierenden Personen die Codezuweisung etwas zu vereinfachen, sind die Un-
terkategorien in der Spalte eingeriickt dargestellt. Gleichzeitig wird damit auch die
inhaltliche Struktur im Kategoriensystem besser ersichtlich. Diese Gliederung in Un-
terkategorien soll anhand der Tabelle 5 exemplarisch an drei Codes der Hauptkate-

gorie ,Dialog“ verdeutlicht werden.
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Tabelle 5: Exemplarische Darstellung der Gliederung des Kategoriensystems zum Bereich
Wissen (W) in Haupt- und Unterkategorien von allgemeinen zu differenzierten inhaltlichen
Aspekten

Dialog (D) Kurzbeschreibung des Codes

Es ist wichtig, mit einem Kind einen Dialog zu

2 i 19
W_D_Gesprach_fuhren fihren.

Die Fachkraft greift ein fir das Kind interessan-

W_D_Gesprachsinhalt tes Thema auf

Codes

Die Fachkraft bleibt am Gesprachsthema dran

W_D_vertiefen und vertieft es.

Unklare und nur schwer zuordenbare Textstellen wurden im Projektteam laufend
kommunikativ validiert, um die Kategoriendefinitionen zu scharfen bzw. um die Son-
derfalle in Codememas im Analyseprogramm festzuhalten (Miles & Huberman, 1994)
und das Kategoriensystem fir die Feinanalyse des gesamten Datensatzes fertigzu-
stellen.

5.1.1.1 Detaillierte Beschreibung des Kategoriensystems zur Analyse des Wissens

Im Folgenden wird das vollstandige Kategoriensystem, das fir die Feinanalyse der
Vignetteninterviews eingesetzt wurde, vorgestellt. Das Kategoriensystem sollte es
zum einen ermdglichen, den Umfang des Wissens bezogen auf die Haufigkeiten von
Nennungen einzelner Codes zu erfassen (wie haufig wird Uber eine Sprachforderdi-
mension gesprochen) und zum anderen einen Einblick in das Wissensrepertoire ge-
ben (Uber wie viele verschiedene Aspekte einer Sprachférderdimension wird gespro-
chen).

Fur eine bessere Ubersicht wird das umfassende Kategoriensystem im weiteren
Verlauf in die einzelnen Hauptkategorien unterteilt; diese werden nacheinander kurz
erlautert. Im Anhang 6 dieser Arbeit kann das Codebuch mit den detaillierten Code-

definitionen und Ankerbeispielen eingesehen werden.

19 Die Abkirzungen dienen einer einfacheren Kategorienzuordnung, wobei in diesem Beispiel
W das Wissen meint und D die Hauptkategorie ,Dialog®. Alle weiteren Abkirzungen werden
fortlaufend im Kategoriensystem eingefiihrt.
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Tabelle 6: Kategoriensystem zur Analyse des Wissens (W) — Hauptkategorie ,Beziehungs-
gestaltung” mit Kurzdefinitionen der Codes

Code-Bezeichnung Kurzdefinition

Beziehungsgestaltung (B)

W_B_zum_Sprechen_anregen Das Kind mdglichst viel zum Erzahlen und
Sprechen anregen
W_B_auf_Kind_eingehen Auf das Kind eingehen und es ernst nehmen
W_B_loben Das Kind in seinen AuRerungen loben und
bestétigen
W_B_aktiv_zuhotren Aufmerksam und prasent sein, wenn das
Kind spricht
W_B_wiederholen? KindauRerungen wiederholen
W_B_Antwortverhalten Auf AuRerungen vom Kind reagieren, diese
aufgreifen und nachfragen
W_B_Zeit_geben Dem Kind Raum und Zeit zum Sprechen ge-
ben
W_B_Gesichtshohe Dem Kind im Dialog korperlich zugewandt

und auf gleicher Gesichtshdhe sein
W_B_alle_Kinder_berticksichti- Alle Kinder berilicksichtigen und sie am Ge-
gen sprach teilhaben lassen

Anmerkung. Der Code mit 2 wurde aufgrund der Berechnung der internen Konsistenz in
diese Hauptkategorie aufgenommen (vgl. Tabelle A.8.1 in Anhang 8).20

Die Hauptkategorie ,Beziehungsgestaltung“ umfasst neun Codes. Sie fasst Aspekte
der Beziehungsqualitat zusammen, die die Voraussetzung fur den Dialog zwischen
der Fachkraft und einem oder mehreren Kindern darstellt, jedoch eher indirekt mit der
Sprachférderung zusammenhangt und daher auf keine spezifischen Sprachférder-

techniken Bezug nimmt. Mit ihr sind in erster Linie responsive Verhaltensweisen

20 Eir jede der funf Hauptkategorien mit den jeweiligen Codes wie auch fur alle Codes der
funf Hauptkategorien zusammen wurde das Cronbachs Alpha zur Ermittlung der internen
Konsistenz berechnet (vgl. Tabelle A.8.1 im Anhang). Die Skalenberechnung uber alle
Codes der fuinf Hauptkategorien hat ein zufriedenstellendes Cronbachs Alpha von .72 erge-
ben. Jedoch muss bertiicksichtig werden, dass es sich mit 47 Codes um verhaltnismafig
viele Items handelt und dabei die Tendenz besteht, eine hohere Reliabilitat zu finden (Field,
2015). Bezuglich der einzelnen Hauptkategorien wurden aufgrund der Skalenberechnungen
einige Codes, die in den Tabellen 6 und 7 mit einem 2 markiert sind, in eine andere Hauptka-
tegorie eingeteilt. Der Code ,wiederholen, der urspringlich zu der Hauptkategorie ,Model-
lierungstechniken® gehorte, wurde neu der Kategorie ,Beziehungsgestaltung“ zugeordnet.
Des Weiteren konnte mit der Umteilung des Codes ,Sprechanteil” in die Hauptkategorie ,,Di-
alog“ ein hoherer Skalenwert erzielt werden. Insgesamt sind die Cronbachs Alpha-Werte
jedoch in allen Hauptkategorien sehr niedrig, weshalb keine weiteren Code-Umteilungen
vorgenommen wurden, da sie inhaltlich nicht mehr begriindbar gewesen waren.
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gemeint, um ein Kind zum Sprechen anzuregen, wozu das Aussprechen von Lob, der
Blickkontakt, das Wiederholen und Nachfragen ebenso gehéren, wie dem Kind genu-
gend Zeit und Raum zu geben, damit es sich im Dialog einbringen kann. Auch Aus-
sagen zur Berlcksichtigung aller am Dialog beteiligten Kinder werden dieser Katego-

rie zugeordnet.

Tabelle 7: Kategoriensystem zur Analyse des Wissens (W) — Hauptkategorie ,Dialog” mit
Kurzdefinitionen der Codes

Code-Bezeichnung Kurzdefinition
Dialog (D)
W_D_Gesprach_fiihren Mit dem Kind reden und in einen Dialog tre-
ten
W_D_Thema Allgemeine Aussagen zum Thema des Ge-

sprachs und wie das Thema gewertet wird
W_D_verweilen Mdglichst lange beim Thema verweilen

Den Sprechanteil der Fachperson kleiner

ila
W_D_Sprechantel halten als denjenigen des Kindes

W_D_Thema_initiieren Themen sollen von der Fachperson einge-

bracht werden
W_D_Kindthema_aufgreifen Die Themen der Kinder aufgreifen
W_D_mit_Handlungen_verbin- Das Thema mit Handlungen verbinden

den

Das Interesse der Kinder beriicksichtigen

W_D_lInteresse und bei der Themenwahl daran anknipfen

W_D_Lebensweltbezug Mit der Wahl des Themas einen Lebenswelt-
bezug fir das Kind herstellen
W_D_Themenvertiefung Das Thema des Dialoges vertiefen
W_D_Erklarung Neue Aspekte zum Thema erklaren
W_D_Ruckblick_Ausblick Mit dem Kind Uber Aspekte sprechen, die in
der Vergangenheit oder in der Zukunft lie-
gen
W_D_Gedanken Die Fachperson spricht tiber die Gedanken

des Kindes oder ihre eigenen

Anmerkung. Der Code mit @ wurde aufgrund der Berechnung der internen Konsistenz in diese
Hauptkategorie aufgenommen (vgl. Tabelle A.8.1 in Anhang 8).

Die zweite Hauptkategorie ,Dialog“ umfasst 13 Codes. In dieser Kategorie geht es
um die Konkretisierung des Kernstiicks der alltagsintegrierten Sprachférderung, nam-
lich die Initiierung und Aufrechterhaltung eines Dialogs. Hierzu gehdren Wissensas-
pekte Gber den guten Dialog, in dem Kinder beispielsweise einen gréReren Sprech-

anteil als die erwachsene Person haben sollen oder dieser thematisch erweitert und
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vertieft wird. Damit ein Dialog Uberhaupt entstehen und weitergefiihrt werden kann,
sollen die Themen der Kinder aufgegriffen werden, um an ihrem Interesse und an
ihrer Lebenswelt anzuknipfen. In Anlehnung an das Konzept des ,Sustained Shared
Thinking‘, das mit diesem Begriff hingegen von keiner Studienteilnehmerin direkt er-
wahnt wurde, soll ein Gespréachsinhalt vertieft werden, was mittels sogenannter Ver-
balisierungen auf unterschiedlichen Abstraktionsebenen (erklaren, zurtickblicken
oder vorausplanen, Gedanken und Gefiihle in Worte fassen) mdglich wird, so dass
die Kinder einen sprachlich anregenden Input erhalten.

Tabelle 8: Kategoriensystem zur Analyse des Wissens (W) — Hauptkategorie ,Fragen* mit
Kurzdefinitionen der Codes

Code-Bezeichnung Kurzdefinition
Fragen (F)
W_F_Fragen_allgemein Aussagen zu Fragen, die eine allgemeine

Wertung beinhalten, wie z. B. gute oder
schlechte Fragen

W_F_offen Aussagen zu offenen Fragestrukturen
W_F_W-Worter Aussagen zu Fragen, die mit W-Wortern
eingeleitet werden
W_F lange_Antworten Aussagen zur Lange der Antworten, die
durch offene Fragestrukturen evoziert wer-
den
W_F_geschlossen/Ja-Nein Aussagen zu geschlossenen Fragestruktu-

ren, die eine Ja/Nein-Antwort verlangen
W_F_Wabhlfragen Aussagen zu Wahlfragen

Die dritte Hauptkategorie ,Fragen®ist in sechs Codes unterteilt. Anhand dieser Codes
erfolgte durch die Fachkréfte eine Typisierung von Fragen, die fur Kinder besonders
sprachanregend und somit sprachférderlich sind. Die Hauptunterscheidung der Fra-
gen erfolgte auf Basis der Struktur des Fragesatzes (offene vs. geschlossene Fragen)
und der Antwortlangen, die durch diese Fragen evoziert wurden (ganzer Satz vs.
Ja/Nein-Antwort). Als Sonderform der geschlossenen Fragen gelten die sogenannten
Alternativ- oder Wahlfragen, die besonders fur Kinder mit eingeschrankten Sprachfa-
higkeiten dialogunterstiitzend sind. Sie sind als eigenstandige Unterkategorie aufge-
fuhrt.
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Tabelle 9: Kategoriensystem zur Analyse des Wissens (W) — Hauptkategorie ,,Modellie-
rungstechniken® mit Kurzdefinitionen der Codes

Code-Bezeichnung Kurzdefinition

Modellierungstechniken (M)

W_M_korrigieren Fehlerhafte KindauRerungen korrigieren
W_M_korrigieren_Beispiel Beispiele zu fehlerhaften Kindauf3erun-
gen, wie sie korrigiert werden kénnen
W_M_ohne_Belehrung KindauRerungen korrigieren, ohne dass
die Kinder dies merken
W_M_Fachbegriff_kF Erwéhnung des Fachbegriffs ,Korrektives
Feedback”
W_M_erweitern KindauRerungen grammatikalisch erwei-
tern
W_M_erweitern_Beispiel Beispiele zu KindaulRerungen, wie sie er-

weitert werden kénnen

Als vierte Hauptkategorie folgen mit insgesamt sechs Codes die ,Modellierungstech-
niken“, durch deren Einsatz die kindlichen Sprachauf3erungen indirekt korrigiert (kor-
rektives Feedback) bzw. grammatikalisch erweitert (Expansion) werden kénnen, so
dass das Kind neue Informationen zu seiner Sprachproduktion erhélt. Da viele Fach-
krafte zum korrektiven Feedback bzw. zur Erweiterung ein konkretes Beispiel anfiihr-
ten, wie sie einen Satz umformulieren wirden, wurde hierfur ein eigener Code gebil-
det. Die Extension als Form einer inhaltlichen Erweiterung mit Bezug zum Erwerb
neuer grammatikalischer Strukturen und die Umformung wurden von den Fachkraften
nicht erwahnt. Aussagen zur inhaltlichen Erweiterung wurden daher der Hauptkate-

gorie ,Dialog“ im Sinne einer Themenvertiefung zugeordnet.
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Tabelle 10: Kategoriensystem zur Analyse des Wissens (W) — Hauptkategorie ,, Wort-
schatzférderung® mit Kurzdefinitionen der Codes

Code-Bezeichnung Kurzdefinition
Wortschatzférderung (WS)

W_WS férdern

Allgemeine Aussagen zur Fdérderung von
Wortschatz

W_WS_anbieten
W_WS_Fachausdruck

W_WS_Wortarten
W_WS_Prasentation

W_WS_erarbeiten

W_WS_ veranschaulichen

W_WS_ Gestik

W_WS_erklaren

W_WS _festigen

Neue Worter anbieten und benennen

Fachausdricke oder spezifische Begriffe
verwenden

Unterschiedliche Wortarten anbieten

Neue Worter deutlich und betont prasentie-
ren

Neuen Wortschatz erarbeiten und den Be-
deutungsinhalt vermitteln

Auf Objekte zeigen oder Handlungen visu-
alisieren

Mittels Gestik und Mimik die Bedeutung
von Wortern darstellen

Begriffe erklaren und Wissen dazu vermit-
teln

Worter festigen und speichern

W_WS_ wiederholen Worter mehrmals wiederholen

W_WS_vertiefen Den Bedeutungsinhalt von Wortern vertie-

fen und weitere Informationen dazu geben

W_WS_Lebenswelt Eine Verbindung zwischen dem neuen
Wort und der Lebenswelt oder dem Alltag

des Kindes herstellen

Die funfte Hauptkategorie ,Wortschatzférderung“ umfasst 13 Codes. Mit Hilfe wort-
schatzférdernder Strategien soll das Kind ein vielfaltiges und moglichst vernetztes
Wissen Uber neue Worter aufbauen kénnen. Der Wortschatzaufbau erfolgt in drei
Phasen: Anbieten, Erarbeitung und Festigung. Jede Phase des Wortschatzaufbaus
ist in drei weitere Unterkategorien gegliedert. An erster Stelle der Férderung steht das
Wortschatzangebot. Dieses soll verschiedene Wortarten beinhalten und mdglichst
auch Fachbegriffe fur die bereits weiter entwickelten Kinder. Zudem muissen neue,
den Kindern unbekannte Worter gut betont prasentiert werden. Damit die Kinder auch
wissen, was die neuen Worter bedeuten, kénnen drei Techniken des Erarbeitens ver-
wendet werden, die unterschiedlich abstrakt sind: die Prasentation des realen Gegen-
stands, die mimische oder gestische Darstellung und die verbale Erklarung. Zur Fes-

tigung der Worter missen sie moglichst haufig repetiert und zur besseren Vernetzung
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im Wortspeicher mit Lebensweltbezug in Verbindung gesetzt sowie mit anderen Wort-
feldern vertieft und verknlpft werden.

Es zeigte sich sehr friih im Analyseprozess, dass mit einem aus der Theorie abge-
leiteten Kategoriensystem das Wissen der Fachkrafte nur schwer hétte erfasst wer-
den kénnen, so dass die Auswahl und Bezeichnung der Codes an die Ausdrucks-
weise und verwendeten Begrifflichkeiten der Stichprobe adaptiert wurde. Um die Co-
dierung der Interviews zu erleichtern, wurde daher fir die Codes diejenige Bezeich-
nung gewabhlt, die der am héufigsten vorgefundenen Wortwahl der befragten friihpa-
dagogischen Fachkréafte entsprach. Die Codebezeichnungen beinhalten deshalb
kaum Fachbegriffe oder Fremdworter, die tblicherweise in der fachspezifischen Lite-
ratur verwendet werden. Dies hangt auch damit zusammen, dass im Entwicklungs-
prozess des Kategoriensystems bei der Stichprobe dieser Studie ein als alltagsprach-
lich zu bezeichnender Sprachgebrauch beobachtet werden konnte, der auch in ande-
ren Studien beschrieben wird (Beckerle et al., 2017) (vgl. Kap. 2.3.4.1). Dadurch
zeigte sich die Schwierigkeit der inhaltlichen Zuordnung gewisser Aspekte bezogen
auf die Hauptkategorien, wobei auch hierzu induktiv Anpassungen im Kategoriensys-
tem vorgenommen werden mussten, die von der Theorie abweichen (z. B. werden
inhaltliche Erweiterungen von Kindauferungen nicht mit den Modellierungstechniken
in Verbindung gebracht). Zudem kénnen Licken im erfassten Wissen vermutet wer-
den, da zu gewissen von der Theorie angenommenen wichtigen Aspekten der
Sprachférderung, insbesondere auf der Ebene spezifischer Sprachférdertechniken,
teils gar keine oder nur vereinzelt Aussagen gefunden werden konnten, weshalb ge-
wisse Codes dazu im Kategoriensystem fehlen. Dies stellt eine erste wichtige Er-
kenntnis fir die Ergebnisdiskussion dar, da bereits an dieser Stelle von der Annahme
ausgegangen werden muss, dass es sich beim erfassten Wissen aufgrund der ge-
wahlten Stichprobe noch nicht in allen Bereichen um ein professionalisiertes Wissen

handelt, was in der Diskussion (vgl. Kap. 6) kritisch aufgegriffen werden muss.

5.1.1.2 Intercoderiibereinstimmung

Zur Ermittlung der Intercodertibereinstimmung der Interviewanalysen wurde ein Vor-
gehen gewahlt, das den Prozess der kommunikativen Validierung sowie der Anpas-
sung und Scharfung der Codedefinitionen miteinbezog. Das entwickelte Kategorien-
system wurde zuerst von der Autorin an zehn Interviews erprobt, so dass danach eine
Mitarbeiterin des Sprima-Projekts in die Codierung und das Manual eingefiihrt werden
konnte. Nachdem ihr die Prinzipien des Codierens bekannt waren, codierte sie selbst-
standig die Halfte dieser vorab analysierten Interviews. Anschliel3end wurde Uber-

pruft, inwiefern ihre Einschétzung desselben Textmaterials in Bezug auf die



5.1 Entwicklung der Kategoriensysteme 110

definierten Kategorien mit den bereits codierten Interviews Ubereinstimmte. Die Nicht-
Ubereinstimmungen in den Codierungen wurden kommunikativ validiert, woraufhin
schlie3lich mehrere Veranderungen an der Kategorienstruktur vorgenommen, Defini-
tionen gescharft und inhaltliche Besonderheiten im Kategoriensystem und mittels Me-
mos im MAXQDA festgehalten wurden, so dass die restlichen Interviews codiert wer-
den konnten.

In einem nachsten Schritt wurde eine Studentin im Rahmen eines Praktikums in
das Codiermanual eingearbeitet. Nach einem intensiven Training wurden von ihr 15
% des Datenmaterials nochmals codiert, woraus anschliel3end die Intercodertberein-
stimmung berechnet wurde. Die prozentuale Ubereinstimmung aller Codes erreichte
einen zufriedenstellenden Wert von 80 %. Diesen Schwellenwert gilt es in der quali-
tativen Forschung grundsatzlich zu erreichen, um eine gentuigend hohe Reliabilitat der
aus den Analysen gewonnenen numerischen Daten zu gewdhrleisten (Miles & Hu-
berman, 1994; Wirtz & Caspar, 2002). Die Interviews wurden deshalb nicht nochmals
nachcodiert.

In Tabelle 11 sind die Intercodertbereinstimmungen aller funf Hauptkategorien
basierend auf den Codings von 15 % des Datenmaterials aufgefihrt.

Tabelle 11: Intercoderlbereinstimmung der Hauptkategorien zur Analyse des Wissens

Hauptkategorie Anzahl Codings Ub:rrgiies?itrlrj]?r!ing
Beziehungsgestaltung 189 72 %
Dialog 203 75 %
Fragen 109 88 %
Modellierungstechniken 52 81 %
Wortschatzférderung 30 86 %
Gesamt 583 80 %

Anmerkung. Die prozentuale Ubereinstimmung aller Codes pro Hauptkategorie wurde aus
der Summe der Ubereinstimmungen/(Summe der Ubereinstimmungen + Nicht-Ubereinst-
immungen) berechnet.

Bis auf die Intercodertbereinstimmungen der Hauptkategorien ,Beziehungsgestal-
tung” und ,Dialog” liegen alle Werte Uber 80 %. Die tieferen Intercodertibereinstim-
mungen dieser beiden Hauptkategorien machen vermutlich die teilweise sehr allge-
mein gehaltenen Aussagen deutlich, die damit schwieriger einer Kategorie zuzuord-

nen waren.
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5.1.2 Kategoriensystem zur Analyse des Handelns

Wie bereits im Kapitel der Datenanalysen (vgl. Kap. 4.5) dargestellt, wurde auch fur
die Erfassung des sprachfdrderlichen Handelns ein inhaltsanalytisches Verfahren ge-
wahlt, das es letzten Endes ermdglichen soll, sowohl eine Aussage Utber die Haufig-
keit des Einsatzes der Sprachfordertechniken als auch eine Aussage uber das Hand-
lungsrepertoire zu treffen. Fir die Zusammenstellung des Kategoriensystems zur
Analyse des Handelns konnte auf die im Sprima-Projekt (vgl. Kap. 1.4) differenziert
ausgearbeiteten Kategoriensysteme,?! die fiir die umfassenden Analysen der Video-
daten verwendet wurden,?? zuriickgegriffen werden. Einige der Ergebnisse der Aus-
wertungen dieses groRen Datensatzes wurden bereits publiziert und préasentieren in
erster Linie die Interventionseffekte der Sprima-Weiterbildung (u. a. Schénfelder,
2015b; Vogt et al., 2015). Die projektbezogenen Analysen der Videodaten konnten
fur die Fragestellungen der vorliegenden Arbeit weiterverwendet werden, jedoch wur-
den einige Anpassungen am Auswertungsvorgehen der Videobeobachtung und am
Kategoriensystem vorgenommen, um die Interviewdaten mit den Analysen der Video-
daten zu verknupfen bzw. zur Beantwortung der inferenzstatistischen Fragestellung
dieser Arbeit (vgl. Kap. 3.2) die aus den Interviews herausgearbeiteten Wissensas-
pekte dem Handeln gegeniiberstellen zu kénnen.

Die Videoanalysen fanden im Zeitraum von 2013 bis 2016 statt und wurden von
den Projektmitarbeiterinnen und mehreren Praktikantinnen vollzogen. Jedes Video
wurde in mindestens funf Arbeitsschritten codiert, da pro Sprachférderdimension je
ein eigenes Kategoriensystem entwickelt wurde, um bei der Datenanalyse die Fille
an gleichzeitig zu beriicksichtigenden Codes reduzieren zu kénnen. Daher fokussier-
ten sich die wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen des Projektteams in der Regel auf
ein Kategoriensystem und arbeiteten eine oder mehrere Praktikantinnen ein, um die
Codierungen fir die jeweiligen Sprachfordertechniken eines Kategoriensystems in
Tandems vornehmen zu kénnen. Zudem erforderten es die dialektalen Unterschiede
in den Videos, Personen aus der Schweiz und aus Deutschland fiir die Codierungen
zu bertcksichtigen. Deshalb wurde darauf geachtet, dass fir die Videoanalyse mit

einem Kategoriensystem jeweils eine deutsche und eine Schweizer Mitarbeiterin oder

21 Das Kategoriensystem des ,Redirect” zur Anregung der Dialoge der Kinder untereinander
(Reichmann, 2015) wurde nicht in die weiteren Analysen der vorliegenden Arbeit einbezo-
gen, da diese Sprachférderdimension in den Interviews nicht erwéhnt wurde und somit nicht
dem Handeln gegeniibergestellt werden konnte.

22 Dje theoretischen Begriindungen der Kategoriensysteme und deren exemplarische Anwen-
dung an den Videodaten werden im Buch ,Strategien der Sprachférderung im Kita-Alltag*
von Loffler und Vogt (2015) ausfihrlich beschrieben.
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Praktikantin eingesetzt wurden. Dadurch konnte gewahrleistet werden, dass es auf-
grund des Gebrauchs des Schweizerdeutschen und der schwébisch gefarbten Dia-
lekte in den Videos zu keinen sprachlichen Fehldeutungen kam. Die Autorin wirkte in
verschiedenen Entwicklungsprozessen der Kategoriensysteme aktiv mit, schulte
Praktikantinnen, intercodierte, scharfte gemeinsam mit ihren Kolleginnen Codedefini-
tionen und validierte Codierungen kommunikativ. In Tabelle 12 wird ersichtlich, wel-
che Mitarbeiterinnen des Sprima-Projekts fur die Entwicklung welcher Kategoriensys-
teme verantwortlich waren. Ein grofR3er Anteil der Analysen wurde auf3erdem durch
mehrere Praktikantinnen bewerkstelligt, die in der Tabelle ebenfalls namentlich er-
wahnt werden. Ohne ihre Unterstiitzung ware die Bewaltigung der Datenmengen
nicht moglich gewesen. Die Kreuze in der Ubersicht markieren, in welcher Form die
Autorin der vorliegenden Arbeit an der Entwicklung der Kategoriensysteme, den Vi-
deoanalysen und an anderen damit verbundenen Aufgaben beteiligt war.
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Tabelle 12: Ubersicht iber die an den Videoanalysen beteiligten Projekt-Mitarbeiterinnen

Sprima-Kategoriensysteme Dialog"® ,Verbalisierungs- Fragen* »Wortschatz- ,Modellierungs-
P 9 Y 7 9 techniken® »rrag férderung® techniken®
Erstautorinnen geman Franziska Vogt Bea Zumwald Mandy Schonfelder Nadine Itel Cordula Loffler
Sprima-Buch Bea Zumwald Andrea Haid Nadine Itel

(Loffler & Vogt, 2015)
Mitarbeit durch Praktikantin- Silvia Sutter Dimitra Kovolou Sarah Kaye Sarah Kaye
nen Alexandra Waibel Susanne Mock Barbara Weiss
Nadja Schmalz
Ulrike Hartmann
Inhaltliche Beteiligung an der X X X
Entwicklung des Kategorien-
systems
Aktive Mitarbeit bei der Da- X X X
tenanalyse
Funktion des Intercodierens X X

113
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Alle 45-mindtigen Videos der Gesamtstichprobe (N = 47) wurden basierend auf die-
sen flnf voneinander unabhangigen Kategoriensystemen codiert. Die Codierungen
erfolgten direkt am Video mittels der Software MAXQDA (VERBI, 2017) fur qualitative
Datenanalysen. Die Schwierigkeit der Komplexitat bei Videoanalysen, die die ad hoc
Wahrnehmung der Forschenden Ubersteigen, wurde dahingehend geldst, dass sich
die codierende Person nur auf wenige Codes pro Analysedurchgang konzentrieren
musste. Es wurde daher versucht, mdglichst ,niedrigkomplexe Analyseschemata®,
von denen eines beispielsweise nur die Fragestrukturen beinhaltete, in einem Codier-
durchgang anzuwenden (Moritz, 2014, S. 27). Zudem konnte ein grof3er Vorteil der
Videoanalysen genutzt werden, der darin besteht, dass das Geschehen bzw. die
Sprechbeitrdge wiederholt abgespielt werden kdénnen (Seidel & Prenzel, 2010). So
war es mdglich, an denjenigen Stellen im Film, an denen ein Untersuchungsmerkmal
auftritt, nochmals genau hinzuhéren und auch ohne Transkription die Zuordnung zu
den Kategorien vorzunehmen.

Das Kategoriensystem zielte darauf ab, nur die AuRerungen der Fachkrafte zu ka-
tegorisieren, da ein optimierter sprachlicher Input sich dadurch auszeichnet, dass for-
derliche Inputmerkmale verstarkt zum Einsatz kommen (Ricart Brede, 2011, S. 152).
KindauRerungen waren daher nur indirekt fur die Codierung relevant, sei es, um die
Dialogdauer zu markieren oder um eine Modellierungstechnik, die eine KindauR3erun-
gen aufgreift, zu identifizieren. Es wurden aber fir die KindauRerungen keine Codes
vergeben. Anhand dieses Vorgehens konnte der gesamte Sprachinput der Fachkréfte
erfasst werden. Das heif3t, dass alle Sprach&duRerungen (aulRer es handelte sich um
abgebrochene Séatze oder para- und nonverbale AuRerungen) codiert wurden.

Jedes Projekt-Team, das an der Entwicklung eines Kategoriensystems bezogen
auf eine Sprachférderdimension beteiligt war, definierte basierend auf der Anwend-
barkeit der Codes die geeignete Codiereinheit. Die Codiereinheiten der verschiede-
nen Kategoriensysteme, die in sich geschlossen und aus einem Set aus dazuge-
horenden Sprachférdertechniken bestehen, unterscheiden sich somit teilweise hin-
sichtlich ihrer Lange. Der Code ,Dialog“ bezieht sich auf eine mehrere Einzelaussa-
gen umfassende Codiereinheit, wobei der Anfangs- und Endpunkt der Codemarkie-
rung den Anfang und das Ende des Themas des Dialogs definieren. Mit den Codes
der Sprachférderdimension ,Verbalisierungstechniken® wurden nur vollstandige
Satze codiert, die immer ein Verb beinhalten mussten. Auch die Fragen wurden nur
als ganze Fragesatze codiert, da die Zuteilung zu den Fragetypen auf Basis der Satz-
struktur erfolgte. Im Gegensatz dazu machten es die Codedefinitionen der Modellie-
rungstechniken und der Wortschatzférderung notwendig, dass auch unvollstandige

Satze, wenn sie entweder ein neues Wort beinhalten oder ein inhaltsstarkes Wort des
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Kindes aufgreifen, codiert werden dirfen. Die Codes der Wortschatzférderung wie
auch der Modellierungstechniken konnten daher sowohl ganzen Séatzen als auch un-
vollstdndigen Satzen zugeordnet werden. In Tabelle 13 sind die Codiereinheiten be-

zogen auf die finf Kategoriensysteme vereinfacht dargestellt.

Tabelle 13: Ubersicht tiber die Codiereinheiten bezogen auf die fiinf Hauptkategorien des
Kategoriensystems zur Analyse des Handelns

Them_enb_ezogene Ganze Sitze Unvoll§tandige
Codiereinheiten Satze
Dialog X
Verbalisierungstechniken X
Fragen X
Modellierungstechniken X X
Wortschatzférderung X X

Durch die themenbezogenen Codiereinheiten konnte nebst der Auszahlung der
Events, also der Haufigkeit der beobachteten Dialoge, auch die Dauer der Dialoge
ermittelt werden. Es wurde damit also erfasst, wie lange die Dialoge Uber ein Thema
andauern. Dies war bei den anderen Codiereinheiten, die nur ein Satzelement bzw.
einen ganzen Satz beinhalten, nicht exakt moglich, da die Markierungen mit einem
groRBeren Aufwand zu erstellen waren und die inhaltliche Relevanz der Dauer einer
AuRerung basierend auf einem Satzelement kritisch zu hinterfragen ist. Allen Codier-
einheiten ist gemeinsam, dass ihnen jeweils nur ein Code der jeweiligen Hauptkate-
gorie zugeordnet werden durfte. Wie in Abbildung 3 dargestellt, kann es tber die funf
Hauptkategorien gesehen aber vorkommen, dass eine AuRRerung doppelt codiert wor-
den ist (z. B. kann eine Verbalisierungstechnik, in der im Anschluss an eine Kindau-
Berung ein Begriff beispielsweise korrigierend aufgegriffen wird, gleichzeitig einem
Code der Modellierungstechniken wie auch der Verbalisierungstechniken zugeordnet

werden).

00:00:16 00:0(

I 4 ] I
Modellierungste... Wortschatzforderung

A= et e |
Modellierungstechnik

Abbildung 4: Exemplarischer Ausschnitt einer vereinfachten Darstellung der
Videocodierungen in MAQXDA mit Events und Uberschneidungen von Events
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Die Codings konnten in MAXQDA Uber eine Funktion fir Haufigkeitsanalysen ausge-
zahlt werden. Damit lassen sich Aussagen dartber machen, wie oft eine Sprachfor-
dertechnik von einer Probandin innerhalb der 45-minltigen Férdersequenzen einge-
setzt wurde. Fir den Code ,Dialog“ wurde erganzend die Dauer aller Codings zusam-

mengerechnet.

5.1.2.1 Detaillierte Beschreibung des Kategoriensystems zur Analyse des Handelns

Fur die Entwicklung der Kategoriensysteme zur Analyse des Handelns erfolgte fur die
vorliegende Arbeit eine Adaption der einzelnen Kategoriensysteme, die fur das Pro-
jekt Sprima entwickelt wurden. Bei der Adaption dienten die Hauptkategorien des Ka-
tegoriensystems zur Analyse des Wissens als Orientierung fir die Bildung der
Hauptkategorien zur Analyse des Handelns. Somit konnte eine erste inhaltliche Ver-
bindung der beiden Kategoriensysteme hergestellt werden mit dem Ziel, die Katego-
rien zur Analyse des Wissens denjenigen des Handelns gegeniiberzustellen.

Wie in Kapitel 5.1.1.1 gezeigt wurde, konnten die Interviewaussagen fiinf Sprach-
forderdimensionen zugewiesen werden. Fur die drei Sprachforderdimensionen ,Fra-
gen*, ,Modellierungstechniken® und ,Wortschatzférderung“ konnten auch fir die Ana-
lyse des Handelns entsprechende Hauptkategorien gebildet werden. Der Kategorie
,Dialog“ zur Analyse des Wissens wurden die zwei Kategoriensysteme ,Dialog“ und
»verbalisierungstechniken“ zur Analyse des Handelns zugeordnet, da Aussagen in
den Interviews zum Verbalisieren der Sprachférderdimension ,Dialog“ zugewiesen
wurden, die mit einer Themenvertiefung in Verbindung standen. Bezlglich der
Sprachférderdimension ,Beziehungsgestaltung“ gab es kein Aquivalent im Handeln.
Wie bereits erlautert, traten Aussagen zur Beziehungsgestaltung in den Interviews
mit fast einem Drittel aller Aussagen der friihpadagogischen Fachkrafte zum Thema
Sprachfoérderung auf, weshalb diese Kategorie aufgrund des explorativen Vorgehens
in das Kategoriensystem zur Analyse des Wissens aufgenommen. Da es sich aber
nicht um eine Sprachférderdimension im engeren Sinne handelt, wurde daraus nach-
traglich keine Kategorie zur Analyse des Handelns gebildet, da dies den Rahmen der

vorliegenden Arbeit gesprengt héatte.
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Tabelle 14: Gegeniberstellung der Hauptkategorien des Kategoriensystems zur Analyse
des Wissens und Handelns

Hauptkategorien Wissen Hauptkategorien Handeln

Beziehungsgestaltung -

Dialog Dialog. . .
Verbalisierungstechniken
Fragen Fragen
Modellierungstechniken Modellierungstechniken
Wortschatzforderung Wortschatzférderung

Bei der Auswahl der Codes fir das Kategoriensystem zur Analyse des Handelns
wurde darauf geachtet, dass zum einen eine Verbindung mit den Kategorien zur Ana-
lyse des Wissens, zum anderen aber auch eine Aussage Uber die Handlungskompe-
tenz der friihpadagogischen Fachkréafte moglich war, indem moglichst alle Sprachfor-
dertechniken, die aufgrund empirischer Studien als sprachférderlich gelten, unter-
sucht wurden. Daher kann es vorkommen, dass u. U. Sprachférdertechniken im Han-
deln als Codes in das Kategoriensystem aufgenommen wurden, die jedoch im Kate-
goriensystem zur Analyse des Wissens nicht vorkommen, da sie von den Fachkréften
nicht erwahnt wurden. Umgekehrt konnte es auch sein, dass Uber sprachférderliche
Verhaltensweisen gesprochen wird, die aber im tatséchlichen Handeln nicht auftre-
ten. Diese theorie- und datenbasierte Kategorienentwicklung auch auf der Ebene des
Handelns kdnnte interessante Erkenntnisse zur Sprachférderkompetenz generieren,
die wiederum in der Diskussion zur Professionalisierung frihpadagogischer Fach-

krafte aufgegriffen werden musste (vgl. Kap. 7).
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Das Kategoriensystem fir die Videoanalysen der vorliegenden Arbeit umfasste zu
Beginn insgesamt 16 Codes. Drei Codes mussten letzten Endes aufgrund ungenu-
gender Intercodertbereinstimmungen oder aufgrund niedriger Werte bei den Skalen-
berechnungen?? (vgl. Tabelle A.8.2 in Anhang 8) ausgeschlossen werden. Weitere
Codes, die in den Kategoriensystemen des Sprima-Projekts enthalten waren, wurden
aufgrund einer abweichenden inhaltlichen Schwerpunktsetzung im Rahmen der Pro-
jektweiterbildung oder weil sie bezogen auf die Fragestellungen dieser Arbeit zu weit
ins Detail gingen, ebenfalls ausgeschlossen. Alle Videos wurden anhand dieser Aus-
wahl an Codes nachcodiert, um ein Datenset zu generieren, das auf den im Fokus
dieser Arbeit liegenden Fragestellungen basiert. Leichte Anpassungen bei den
Codebezeichnungen wurden ebenfalls vorgenommen, um wiederum die inhaltliche
Zuordnung zu den Wissenscodes zu erleichtern.

Tabelle 15 gibt einen Uberblick iiber die Codes, die fiir die definitiven Datenaus-
wertungen bertcksichtigt bzw. nachtraglich ausgeschlossen wurden, mit den dazu-
gehorenden Kurzdefinitionen. Die Bezeichnung der Hauptkategorien erfolgte in An-
lehnung an die Hauptkategorien des Kategoriensystems zur Analyse des Wissens.
Das ausfiihrliche Code-Manual mit den Code-Definitionen, Ankerbeispielen und Co-

dieranweisungen kann im Anhang 7 eingesehen werden.

23 Die interne Konsistenz der gebildeten Hauptkategorien des Videokategoriensystems wurde
mit Cronbachs Alpha berechnet. Die Skalenberechnungen Uber alle 13 Codes ergaben ein
zufriedenstellendes Cronbachs Alpha von .79. Die Kategorien scheinen demnach das
sprachforderliche Handeln der Fachkréfte reliabel zu erfassen. Die Berechnungen fur die
Kategorie ,Verbalisierungstechniken® ergaben ein Cronbachs Alpha von .67, nachdem der
Code ,Planung“ aus der Kategorie entfernt worden war. Dies erschien gerechtfertigt, da er
bei den Videoanalysen nicht reliabel erfasst werden konnte und die Intercoderiibereinstim-
mung bezogen auf diesen Code ebenfalls niedrig ausfiel. Fir die Kategorie ,Fragen® liegt
die interne Konsistenz mit vier Codes bei .50. Dieser eher niedrige Wert kénnte mit dem
relativ seltenen Vorkommen des Codes ,Alternativfrage® zusammenhangen. Bei den Model-
lierungstechniken liegt das Cronbachs Alpha mit drei Codes bei .86. Zu den Kategorien ,Di-
alog“ und ,Wortschatzschatzférderung“ gehért jeweils nur ein Code. Daher liegt das Cron-
bachs Alpha hierzu bei 1.0.
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Tabelle 15: Kategoriensystem zur Analyse des Handelns (H) mit Kurzdefinitionen der

Codes

Code-Bezeichnung

Kurzdefinition

Dialog (D)

H_D_Dialog

H_D_Verbalisierung_Handlung

H_D_Verbalisierung_Erklarung

H_D_Verbalisierung_Gedanken

H_D_Verbalisierung_Reflexion

H_D_Verbalisierung_Planung?

Die Fachkraft fihrt mit einem oder mehreren Kindern
einen Dialog zu einem Thema Uber mindestens vier
Turns.

Die Fachkraft verbalisiert die Handlung des Kindes
oder ihre eigene im Moment des Geschehens.

Die Fachkraft erklart oder beschreibt einen Zustand.

Die Fachkraft verbalisiert einen Gedanken des Kin-
des, ihren eigenen oder denjenigen einer Drittperson/-
figur.

Die Fachkraft verbalisiert eine Handlung, die in der
Vergangenheit stattgefunden hat.

Die Fachkraft verbalisiert eine Handlung, die in der na-
hen Zukunft liegt.

Fragen (F)

H_F_Ja_Nein

H_F_Alternativfrage

H_F_gedffnet

H_F_offen

Die Fachkraft stellt eine geschlossene Frage, die mit
einem Verb eingeleitet wird und damit eine Ja/Nein-
Antwort verlangt.

Die Fachkraft stellt eine Frage, die mindestens zwei
Antwortmaoglichkeiten anbietet.

Die Fachkraft stellt eine gedffnete Frage, die mit ei-
nem Interrogativpronomen eingeleitet wird.

Die Fachkraft stellt eine offene Frage, die mit einem
Interrogativadverb eingeleitet wird.

Modellierungstechniken (M)

H_M_direkte Korrektur2

H_M_Extension

H_M_korrektives_Feedback

H_M_Expansion

H_M_Umformung?

Die Fachkraft korrigiert eine fehlerhafte KindauRerung
direkt.

Die Fachkraft erganzt eine Kind&auf3erung um ein
neues inhaltliches Element.

Die Fachkraft korrigiert eine fehlerhafte KindauRerung
indirekt.

Die Fachkraft erweitert eine unvollstandige Kindaul3e-
rung um ein grammatikalisches Element.

Die Fachkraft formt die KindaufRerung in eine neue
Satzstruktur um, ohne den Inhalt zu erweitern.

Wortschatzférderung (WS)

H_WS_benennen

Die Fachkraft benennt einen Gegenstand.

Anmerkung. Die Codes mit einem @wurden nachtraglich aufgrund der Skaleniiberpriifung
und/oder aufgrund einer niedrigen Intercoderiibereinstimmung fur die Datenanalysen nicht

mehr berucksichtigt.

Die erste Hauptkategorie ,Dialog”“ umfasst den gleichnamigen Code ,Dialog“ und vier

Verbalisierungstechniken. Der Code ,Dialog“ ist definiert als ein Gesprach von min-

destens vier Turns (zwei Turns der Fachkraft und zwei Turns eines oder mehrerer
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Kinder mit mindestens einem eigenen Gesprachsbeitrag) zu einem Thema. Die Ver-
balisierungstechniken umfassen vier Untercodes. Der erste Verbalisierungscode rich-
tet sich auf im aktuellen Geschehen wahrnehmbare Handlungen. Da die Fachkréfte
in den Interviews keine Unterscheidung zwischen dem Versprachlichen der eigenen
Handlung und derjenigen des Kindes machten (vgl. Kap. 2.2.3.2: self talk und parallel
talk), wurde auch in den Videos diesbeziiglich keine Unterscheidung vorgenommen
und lediglich ein Code hierfiir gebildet. Mit drei weiteren Codes wurden Verbalisierun-
gen abstrakterer und nicht direkt in der Situation wahrnehmbarer Gesprachsinhalte
markiert. Diese beinhalten Erklarungen, den Riickblick als Beschreibung vergange-
ner Geschehnisse sowie Gedanken, die auch Gefiihle einbeziehen.?*

Die Hauptkategorie ,Fragen” setzt sich aus vier Codes zusammen. Die in den In-
terviews haufigste Unterscheidung fand auf der Ebene offener und geschlossener
Fragen statt. Fachkrafte, die die Qualitat offener Fragen differenzierter beurteilten,
sprachen von Fragewortern, die den offenen Fragen zugeteilt werden, oder von der
Funktion offener Fragen, lange Satze oder komplexere Aussagen bei Kindern zu evo-
zieren. Insofern wurden fur das Kategoriensystem zur Analyse des Handelns zwei
Codes gebildet, die einen mdglichen Qualitatsunterschied in der Verwendung von
Fragen im Gesprach mit Kindern sichtbar machen, wie dies Uber die kognitiv eher
einfacheren ,gedffneten Fragen® mit einem Interrogativpronomen (dazu gehéren:
was, wer, wem, wen, welcher, welches, wie (wie heildt), wessen, wie viel) und die
kognitiv anspruchsvolleren ,offenen Fragen® mit Interrogativadverbien (dazu gehéren:
u. a. woran, worauf, wohin, womit, wodurch, wofir, worin, wo, wie, wann, wie lange,
warum, wozu, inwiefern) gelingen kann (Schonfelder, 2015b). Je ein Code wurde fur
die Ja/Nein-Fragen und die Alternativfragen gebildet.

Fur die dritte Hauptkategorie ,Modellierungstechniken® wurden Codes entwickelt,
die angemessene und weniger angemessene verbale Reaktionen unterscheiden las-
sen, wobei zu den Modellierungstechniken mit einer forderlichen Eigenschatft die Ex-
pansion, die Extension, das korrektive Feedback und die Umformung gehdren. Die
Unterteilung des korrektiven Feedbacks auf den drei Sprachebenen der Phonetik-
Phonologie, der Semantik-Lexik und der Morphologie-Syntax wurde fur die vorlie-
gende Arbeit aufgehoben, da in den Interviews diesbezuglich keine Aussagen ge-
macht wurden. Auch die Strategie der Umformung wurde von keiner Projektteilneh-

merin erwdhnt, weshalb sie ebenfalls aus dem Kategoriensystem entfernt wurde. Bei

24 Ein weiterer Code der Verbalisierungstechniken bezieht sich auf die Planung zukinftiger
Ereignisse, der jedoch aufgrund der Skalenberechnungen und der Schwierigkeit sauberer
Codierung der Videos aus dem Kategoriensystem ausgeschlossen wurde.
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der Umformung konnte zudem keine zufriedenstellende Intercoderreliabilitat erreicht
werden.?®

Zur Sprachférderdimension ,Wortschatzférderung“ wurde fiir die Sprima-Studie ein
hoch-inferentes Kategoriensystem entwickelt (Itel & Haid, 2015), das fir die vorlie-
gende Arbeit vereinfacht wurde. Es wurde zunéchst ein Code gebildet, anhand des-
sen diejenigen Stellen in den Videos markiert wurden, an denen eine eindeutige Be-
nennung von Objekten beobachtet werden konnte. Diese Stellen sollten in einem
nachsten Codierdurchgang hinsichtlich ihrer Qualitat der Darbietung und Erarbeitung
des Wortes differenzierter untersucht werden. Diese qualitative Einschatzung fiel je-
doch aufgrund des hohen zeitlichen Mehraufwandes weg. Zudem zeigte das Ergebnis
der Interviewauswertungen, dass die Fachkréafte wenig differenziert Giber verschie-
dene wortschatzférdernde Strategien gesprochen haben (vgl. Kap. 5.2.1.4), um ver-
tiefte statistische Analysen zwischen spezifischen Wissens- und Handlungsaspekten
vornehmen zu kénnen. Es wurden daher keine weiteren Codes in diese Hauptkate-
gorie aufgenommen.

Ruckblickend auf den Entwicklungsprozess des Kategoriensystems zeigte sich,
dass bezogen auf einige Codes zur Analyse des Handelns basierend auf spezifischen
Sprachférdertechniken eine erste Entscheidung getroffen werden musste, weshalb
sie im Kategoriensystem beibehalten werden sollten, obwonhl sie von den Fachkréften
in den Interviews kaum erwahnt wurden. Dies traf zum einen auf die Verbalisierungs-
techniken zu, die ein wesentliches Element des Sprachinputs darstellen. Zum ande-
ren wurde die Alternativfrage als Untersuchungsaspekt des Handelns beibehalten, da
die Spracherwerbsforschung diesbeziglich von einer wirksamen Sprachfordertechnik
ausgeht, die jedoch in den Interviews kaum Erwdhnung fand. Hierin besteht eine wei-
tere wichtige Erkenntnis basierend auf dem explorativen Forschungszugang der vor-
liegenden Arbeit, die im Diskussionsteil (vgl. Kap. 6) erneut aufgegriffen wird.

Eine besondere Herausforderung beziiglich der Entwicklung eines inhaltlich ver-
gleichbaren Kategoriensystems zur Analyse von Wissen und Handeln ergab sich fir
die Kategorie ,Wortschatzférderung®. Da das Kategoriensystem zur Analyse des Wis-
sens fir den Bereich der Wortschatzférderung sehr differenziert ausgearbeitet wor-
den war, konnte es entsprechend nur schwer auf die Analyse des Handelns angewen-
det werden. Es wurde daher zugunsten einer besseren Intercoderiibereinstimmung
zunachst auf einen Aspekt reduziert, um basierend auf diesem eine qualitative Ein-

schatzung zur Umsetzung der Wortschatzférderung vorzunehmen. Dies hétte aber

25 Der Negativcode ,direkte Korrektur* wurde urspriinglich in das Kategoriensystem aufge-
nommen, jedoch aufgrund der Skalenberechnungen wieder entfernt.
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die Entwicklung eines neuen Systems erfordert, was aufgrund des zeitlichen Auf-
wands nur im Rahmen eines Anschlussprojekts mdglich gewesen ware. Es zeigte
sich, dass die Wichtigkeit der Wortschatzférderung von vielen frihpadagogischen
Fachkraften in den Interviews zwar erwahnt wurde, die Qualitat im Handeln aber auf-
grund der Komplexitat oder der Form, wie die Fachkrafte videografiert wurden, nur
mit einem hohen Aufwand zu erfassen gewesen ware, weshalb die Analyse der Wort-
schatzférderung auf den quantitativen Aspekt des Benennens reduziert wurde. Diese
methodische Schwierigkeit soll im Kapitel zur Bewertung des forschungsmethodi-
schen Vorgehens (vgl. Kap. 6.3) nochmals aufgegriffen werden.

5.1.2.2 Intercoderiibereinstimmung

Die Darstellung des Entwicklungsprozesses des Kategoriensystems macht deutlich,
dass es sich bei der differenzierten Detailanalyse der Videodaten um einen komple-
xen Prozess mit vielen Arbeitsschritten handelte. Nachdem die definitiven Codes fir
das Kategoriensystem der vorliegenden Arbeit ausgewahlt worden waren, wurden
knapp 15 % des Datenmaterials, das sich jeweils aus den Videos von sechs zufallig
ausgewahlten Probandinnen zusammensetzte, zur Ermittlung der Intercodertiberein-
stimmung gegencodiert. Bei zwei Hauptkategorien, den ,Verbalisierungstechniken*
und den ,Fragen®, bei denen im Rahmen des Sprima-Projekts schon umfassende
Gegencodierungen stattgefunden hatten, wurde je ein Video zur Berechnung der end-
gultigen Beurteileriibereinstimmung basierend auf den ausgewahlten Codes gegen-
codiert. Da es sich im Vergleich zu den urspringlichen Kategoriensystemen um eine
Reduktion der Anzahl Codes handelte, konnte davon ausgegangen werden, dass sich
die Ubereinstimmung dadurch tendenziell eher verbesserte. Diese Uberpriifung hat
deshalb exemplarisch jeweils an einem Video stattgefunden und konnte bestatigt wer-
den.

Die prozentualen Ubereinstimmungen sind in Tabelle 16 aufgefiihrt. Die Uberein-
stimmungswerte geben an, inwiefern die Beobachterinnen das zu erfassende Merk-
mal demselben Code wie auch demselben Zeitpunkt mit einer Uberlappung des mar-
kierten Zeitintervalls im Video von mindestens 80 % zuordneten?®. Die relativ hohen

Beurteileribereinstimmungen von Uber 80 % belegen, dass die Ausarbeitung der

26 Mit der Uberlappung des markierten Zeitintervalls ist gemeint, dass nicht nur die Zuordnung
des Codes stimmen, sondern auch im Video die exakt gleiche Stelle markiert werden
musste, damit sie als Ubereinstimmung gezahlt werden konnte. Fiir die Berechnung der
Ubereinstimmungen wurde die Toleranzgrenze als Berechnungsoption im MAQDA einheit-
lich auf 80 % festgelegt. Stimmten also 80 % beider Markierungen desselben Codes zeitlich
uberein, wurde daraus ein Ubereinstimmungswert generiert.
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Kategoriensysteme sauber erfolgt war und dadurch die untersuchten Sprachférder-

techniken in den Videos reliabel codiert werden konnten.

Tabelle 16: Beurteilerlibereinstimmungen der Hauptkategorien des Kategoriensystems zur
Analyse des Handelns

Prozentuale

Hauptkategorie Anzahl Codings Ubereinstimmung
Dialog 155 80 %
Verbalisierungstechni- 212 81 %
ken
Frage 195 89 %
Modellierungstechniken 957 84 %
Wortschatzférderung 335 82 %
Gesamt 1854 83 %

Anmerkung. Die prozentuale Ubereinstimmung der Hauptkategorien wurde aus der Summe
der Ubereinstimmungen / (Summe der Ubereinstimmungen + Nicht-Ubereinstimmungen)
berechnet.

5.2 Deskriptive Befunde

Im Folgenden steht in zwei aufeinanderfolgenden Abschnitten die deskriptive Darstel-
lung der Ergebnisse der Analyse des Wissens (Kap. 5.2.1) und des Handelns (Kap.
5.2.2) zur Beantwortung der Fragestellungen 1 und 2 im Fokus, wobei zuerst jeweils
die Gesamtergebnisse aller Sprachférderdimensionen im Vergleich und anschlies-
send die Ergebnisse einzeln pro Sprachférderdimension herausgearbeitet werden.
Die Ergebnisdarstellungen schliessen jeweils mit einer kurzen Zusammenfassung ab,
die anschliessend in Kapitel 5.3 in die Diskussion der deskriptiven Ergebnisse der
Analyse des Wissens und Handelns fihrt, um basierend darauf die Hypothesen fiir

die empirische Fragestellung der Arbeit zu generieren.

5.2.1 Wissen

Die frihpadagogischen Fachkrafte wurden in den Interviews dazu aufgefordert, das
Sprachférderhandeln einer in Filmvignetten gezeigten Erzieherin zu beschreiben und
zu beurteilen. Im Vordergrund der Analysen standen deshalb diejenigen Wissensas-
pekte, die die Fachkréafte dabei im Hinblick auf die sprachférderliche Interaktionsge-
staltung nannten, wobei im Entwicklungsprozess des Kategoriensystems zusétzlich
die Kategorie ,Beziehungsgestaltung®, die nicht im engeren Sinne zur sprachférderli-

chen Interaktionsgestaltung gehort (vgl. Kap. 2.2.1), aber in den Interviews von den
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frihpadagogischen Fachkraften verhaltnismafig haufig erwahnt wurde, gebildet
wurde. Somit handelte es sich bei der Analyse um finf Kategorien des Wissens, Uber
die im ersten Ergebnisteil detailliert berichtet wird: Beziehungsgestaltung, Dialog, Fra-
gen, Modellierungstechniken und Wortschatzférderung. Sie werden im Folgenden als
Sprachférderdimensionen bezeichnet.

Das vorliegende Kapitel gliedert sich wie folgt: Als erstes werden eine Ubersicht
Uber das Wissen der interviewten Fachkrafte bezogen auf die funf Sprachforderdi-
mensionen gegeben und dabei die inhaltlichen Schwerpunktsetzungen anhand der
Wissenshaufigkeiten beleuchtet. Danach soll herausgearbeitet werden, durch wel-
chen der zwei Kennwerte, die mit den Begriffen ,Wissenshaufigkeit* und ,Wissensre-
pertoire“ beschrieben werden, das sprachférderrelevante handlungsnahe Wissen
besser abgebildet wird, um anschliel3end denjenigen Wert, der eine bessere Kompe-
tenzeinschatzung bezogen auf das erfasste Wissen ermdglicht, fur die fortfihrenden
Ergebnisprasentationen auszuwahlen. Mit dem Kennwert ,Wissenshaufigkeit® soll
dargestellt werden, wie haufig sich die Fachkréfte zu einer Dimension &uf3erten, wo-
raus eine besondere Gewichtung einer bestimmten Sprachférderdimension abgelei-
tet werden kann. Mittels des Kennwerts ,Wissensrepertoire“ soll abgebildet werden,
wie viele verschiedene Aspekte einer Sprachférderdimension die Fachkrafte anspre-
chen, womit Hinweise gewonnen werden kénnen, wie differenziert sich das Wissen
der Fachkrafte gestaltet (Schwindt, 2008). Danach folgt die detaillierte Beschreibung
der Ergebnisse der Analyse bezogen auf die einzelnen Sprachférderdimensionen.

Das Kapitel schlief3t mit der Zusammenfassung der Ergebnisse.

5.2.1.1 Deskription des Gesamtwissens: Wissenshaufigkeiten

Im Rahmen der deskriptiven Ergebnisse des Gesamtwissens wird im Folgenden ana-
lysiert, wie haufig sich die Fachkrafte zu den funf aus den Interviews herausgearbei-
teten Sprachférderdimensionen im Spezifischen aul3erten.

In Tabelle 17 sind die deskriptiven Ergebnisse der Analyse der Wissenshaufigkei-
ten bezogen auf die finf Sprachférderdimensionen (,Beziehungsgestaltung®, ,Dia-
log®, ,Fragen®, ,Modellierungstechniken“ und ,Wortschatzférderung®) zusammenge-

fasst.
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Tabelle 17: Ubersicht tiber die Gesamtwerte der Wissenshaufigkeiten der Gesamtstichprobe
geordnet nach den fiinf Sprachférderdimensionen

Wissen % M SD Min Max o
krafte
Gesamt 100.0 40.89  16.90 15 91 47
Beziehungsgestaltung 40.6 16.60 9.80 3 45 47
Dialog 31.2 12.74 6.70 2 30 47
Fragen 13.1 5.34 3.45 0 15 44
Modellierungstechniken 8.1 3.32 3.31 0 12 39
Wortschatzforderung 7.1 2.89 2.62 0 10 41

Anmerkung. Bei den Fachkraften handelt es sich um die Anzahl der Personen der Gesamt-
stichprobe (N = 47), die mindestens eine Aussage zur entsprechenden Sprachférderdimen-
sion gemacht haben.

Die Ergebnisse der deskriptiven Analysen der Wissenshaufigkeiten zeigen, dass sich
die Fachkrafte im Durchschnitt mit 40.89 Nennungen (SD = 16.90) zu einer der finf
Sprachférderdimensionen auf3erten, wobei die Anzahl der Aussagen zwischen 15
und 91 streut.

Die prozentualen Werte verdeutlichen die unterschiedliche inhaltliche Gewichtung,
die in den Interviewantworten der Fachkrafte festgestellt werden konnte: Die Bezie-
hungsgestaltung nimmt mit Gber 40 % aller Nennungen den gré3ten Anteil der Ant-
worten zur Umsetzung der Sprachférderung ein. Aufgrund des explorativ ausgerich-
teten Studiendesigns wurde aus dieser Kategorie deshalb eine eigene Sprachférder-
dimension gebildet mit der Annahme, dass dieses Wissen aus Sicht der Fachkrafte
eine hohe personliche Relevanz fiir die gelingende Sprachférderung reprasentiert
und dadurch interessante neue Einblicke in die Wissensstrukturen frihpadagogischer
Fachkrafte ermoglicht werden.

Am zweithaufigsten wurden mit einem Anteil von 31 % aller Aussagen zur sprach-
forderlichen Interaktionsgestaltung Aspekte zum Dialog genannt. Den Fragen konn-
ten 13.1 % aller Aussagen zugeordnet werden, den Modellierungstechniken 8.1 %
und der Wortschatzférderung 7.1 %.

Die prozentuale Verteilung spiegelt sich somit auch in den Mittelwerten wider.
Mit durchschnittlich 16.6 Nennungen (SD = 9.80) zur Sprachférderdimension ,Bezie-
hungsgestaltung“ und mit 12.74 Nennungen (SD = 6.70) zur Sprachférderdimension
,Dialog“ konnten in den Interviews die meisten Antworten pro Fachkraft gefunden
werden. Verhaltnismafig niedrige Mittelwerte der Codehaufigkeiten zeigen sich bei
den anderen drei Sprachférderdimensionen: Die ,Wortschatzforderung® hat mit

durchschnittlich 2.89 Nennungen (SD = 2.62) den niedrigsten Wert, gefolgt von den
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»Modellierungstechniken® mit durchschnittlich 3.32 Nennungen (SD = 3.31) und den
~Fragen“ mit 5.34 Nennungen (SD = 3.45). Die Minimal- und Maximalwerte verdeutli-
chen nochmals, dass gerade die letztgenannten Sprachférderdimensionen nicht von
allen befragten Fachkraften der Gesamtstichprobe erwéhnt wurden, wohingegen alle
Personen mindestens zwei bis drei Aussagen zu den Sprachférderdimensionen ,Be-
ziehungsgestaltung® und ,Dialog“ machten. Sechs von den insgesamt 47 befragten
Personen machten keine Aussage zur Wortschatzférderung, wohingegen eine Per-
son sich zehnmal dazu &ufRerte. AufRerdem ist die Streuung im Wissen zur Sprach-
forderdimension ,Modellierungstechniken® als grof3 zu bezeichnen: Acht Personen
nannten keinen Aspekt, eine Person berichtete im Vergleich zur Stichprobe mit zwolf

Aussagen am meisten zu diesem Wissensbereich.

5.2.1.2 Deskription des Gesamtwissens: Wissensrepertoire

Im Folgenden wird der Fokus auf die deskriptiven Ergebnisse des Gesamtwissens
gerichtet und dabei analysiert, wie differenziert sich das Wissen der Probandinnen
auf der Ebene des Wissensrepertoires abbildet. In Tabelle 18 wird das Wissensre-
pertoire Uber alle finf Sprachférderdimensionen zusammengefasst und anschlielend
anhand exemplarischer Interviewausschnitte dargestellt, wie das Wissensrepertoire

in den Interviews zum Ausdruck kam.

Tabelle 18: Ubersicht tiber den Gesamtwert des Wissensrepertoires zu den finf Sprachfor-
derdimensionen

Wissen Codes M SD Min Max

Gesamt 47 17.55 4.56 10 30

Der Mittelwert des Wissensrepertoires, das in 47 Wissensaspekte gegliedert wurde,
betragt pro Probandin im Durchschnitt 17.55 Aspekte (SD = 4.56). Somit wurden
durchschnittlich etwas mehr als ein Drittel aller Aspekte des Kategoriensystems von
den befragten Fachkraften angesprochen. Eine Person weist mit zehn verschiedenen
genannten Aspekten das am wenigsten differenzierte Wissen auf im Vergleich zu der-
jenigen Person, die 30 verschiedene Aspekte nannte und damit das differenzierteste
Wissen aufweist. Diese Werte vermitteln, wie unterschiedlich elaboriert sich das Wis-
sen der Fachkrafte in den Interviewantworten darstellte.

Um einen Eindruck davon zu geben, wie das Wissensrepertoire in den Interviews
zum Ausdruck kommt, wird im Folgenden exemplarisch je ein Ausschnitt aus den
Interviews zweier Fachkrafte wiedergegeben. Die eine Person erreichte den Minimal-

wert von 10, die andere den Maximalwert von 30. Die Gesprachsausschnitte
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beziehen sich auf dieselbe Stelle innerhalb des Befragungsvorgangs, um die Diffe-
renziertheit der Antworten besser vergleichen zu kdnnen. An der ausgewahlten Stelle
wurden die Fachkrafte gefragt, wie die beobachtete Erzieherin in der ersten Filmvig-
nette ihr Sprachférderhandeln verandern misste, um die Sprache des Kindes noch
besser fordern zu kénnen (vgl. Kap. 4.3.1).

Die ausgewahlten Gesprachsstellen werden fir den Vergleich im Folgenden je-
weils kurz kommentiert und einem Code des Kategoriensystems zugeordnet. Die Ka-
tegorienubersicht und die Code-Definitionen sind im Anhang 6 detailliert ausgefuhrt.
Es muss jedoch beriicksichtigt werden, dass dieser eine kurze Ausschnitt noch nicht
auf das gesamte Wissensrepertoire schlie3en lasst, sondern lediglich einer von meh-
reren Befragungsschritten und damit einer von vielen Kommentaren innerhalb des

gesamten Interviews ist.

Folgende Passage der Probandin 104 wurde ausgewabhilt:
Zeilen 93-96: ,Echt schwierig. Ne, eigentlich nicht. Sie hat es im Endeffekt schon gut

gemacht. Also sie ist auf das Kind eingegangen. Sie hat Fragen-. Sie hat sie, mmh,

antworten lassen. Oder halt ne, sie hat es gut gemacht, wirde ich sagen.”

Die Probandin 104, eine Kita-Fachkraft, beurteilt das beobachtete Sprachférderver-
halten der Erzieherin in der Bilderbuchsituation als sprachférderlich und begriindet
dies mit zwei Aspekten der Sprachférderdimension ,Beziehungsgestaltung®: Dass sie
auf das Kind eingegangen ist (Beziehungsgestaltung: auf Kind eingehen) und dass
sie dem Kind die Mdglichkeit gegeben hat, antworten zu kénnen (Beziehungsgestal-
tung: Raum geben). Kurz spricht die Fachkraft das Thema Fragen an, fuhrt diesen
Aspekt aber nicht weiter aus, so dass hierfur der Code ,Fragen allgemein“ vergeben
wurde. Die Fachkraft ist in der Kurzzusammenfassung also auf zwei Aspekte der
Sprachfoérderdimension ,Beziehungsgestaltung® und auf einen Aspekt der Sprachfor-

derdimension ,Fragen® eingegangen.

Folgende Passage der Probandin 205 wurde ausgewabhilt:
Zeilen156-159: ,Ich wirde ihr vielleicht sagen, dass man auch einfach einmal eine
Seite aus dem Buch nehmen kann und man erzahlt zu dieser Seite... je nach Buch,

also ich wirde ein anderes Buch nehmen. Ich finde Wimmelbiicher eignen sich ext-

rem gut fir solche Sachen. Und dann kann man wie in diesem Wimmelbuch eine

Geschichte erzahlen und kénnte das Kind diese Geschichte nacherzdhlen lassen.

Oder dann auch Gespréache, was siehst du nach diesem, was siehst du denn sonst

noch, was hat es noch... Man kann den Schwerpunkt auf die Begrifflichkeiten oder

auch auf die Satze legen. Und vielleicht auch ,vor-erzéhlen® (Anmerkung durch
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Autorin: der Begriff wurde wortlich Gbernommen), nacherzahlen, was siehst du sonst
noch. Und ich wirde ihr sagen, sie musste wirklich darauf achten, dass sie vollstan-

dige und korrekte Satze macht. (...) Ja und also... gut da bin wieder ich dafiir, viel-

leicht solche Sachen, sie sitzt jetzt relativ lange, dass man es mit Bewegung oder

dass man: ,Schau, da hat es einen Jungen, der hiipft, wir hipfen jetzt gerade’. Einfach

um solche Begriffe auch zu speichern. Ja, diese Sachen ganzheitlich erfahren. Oder

wir laufen wie der Bar, der tragt etwas sehr Schweres, oder ja. Aber ich arbeite so
und das ist halt...”

Die Probandin 205, eine Kindergartenlehrperson, hebt hervor, dass sich das Buch
noch anders einsetzen lassen wirde (Sprachfordersetting: Bucheinsatz), um das
Kind vermehrt zum Sprechen anzuregen (Beziehungsgestaltung: zum Sprechen an-
regen). Als nachstes fuhrt sie aus, dass, wenn das Kind vermehrt zum Sprechen an-
geregt werden wirde, der Bereich der Wortschatzférderung noch intensiviert werden
konnte, indem die Erzieherin Begriffe anbieten oder das Kind dazu auffordern kdnnte,
Dinge zu benennen (Wortschatz: anbieten). Im Anschluss geht es zudem darum,
nicht nur auf der Wortebene zu bleiben, sondern auch die Satzstrukturen des Kindes
in den Blick zu nehmen, indem sie erklart, dass es darauf ankomme, dass das Kind
korrekte und vollstdndige Satze hort (Modellierungstechniken: erweitern). Nach einer
kurzen Denkpause erganzt die Probandin 205 ihre Schilderung mit der Idee, dass
Sprachférderung direkt mit einer Handlung verknipft werden solle und gibt dazu ein
Beispiel (Dialog: Handlungen verbalisieren), was der Wortspeicherung diene (Wort-
schatzférderung: festigen). AbschlieRend bringt sie die Erarbeitung von Wortschatz
ein, mit dem Verweis darauf, dass unter Einsatz von Bewegungen die Begriffe ganz-
heitlich erfahren werden kénnten. Dieser Aspekt wurde der Wortschatzerarbeitung
zugeordnet (Wortschatzférderung: veranschaulichen). Sie nimmt also in ihren weiter-
fuhrenden Forderempfehlungen zur Filmvignette 1 einmal Bezug auf die Sprachfor-
derdimension ,Beziehungsgestaltung“und differenziert anschliel3end in ihren Ausfih-
rungen zu den Sprachférderdimensionen ,Dialog® ,Modellierungstechniken® und
»~Wortschatzforderung® Die Wortschatzférderung thematisiert sie in diesem Ge-
sprachsausschnitt unter Verwendung dreier unterschiedlicher Aspekte. Somit er-
wahnte die Probandin 205 sechs verschiedene Aspekte der sprachférderlichen Inter-
aktionsgestaltung zu vier verschiedenen Sprachférderdimensionen.
Zusammenfassend hat Probandin 104 ausgehend von einer Stelle der Interviews
mit drei erwahnten Aspekten zur sprachférderlichen Interaktionsgestaltung ein klei-
neres Wissensrepertoire als Probandin 205 mit sechs erwdhnten Aspekten. Dies
steht im Zusammenhang mit dem Gesamtergebnis des Wissens. Probandin 104 ist

diejenige Person mit dem niedrigsten Wert im Wissensrepertoire im Vergleich zur
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Gesamtstichprobe, wohingegen Probandin 205 sich insgesamt am differenziertesten
zu den beobachteten Filmvignetten auR3erte.

In Tabelle 19 werden die Gesamtwerte der Analyse des Wissensrepertoires be-
zlglich der einzelnen Sprachférderdimensionen verglichen.

Tabelle 19: Ubersicht tiber die Gesamtwerte der Analyse des Wissensrepertoires der Ge-
samtstichprobe zu den fiinf Sprachférderdimensionen

Wissen Codes M SD Min Max
Beziehungsgestaltung 9 596 1.77 2 9
Dialog 13 594 207 2 11
Fragen 6 1.87 1.06 0
Modellierungstechniken 6 1.68 1.18 0 4
Wortschatzférderung 13 209 177 0

Mit durchschnittlich 5.96 verschiedenen Aspekten (SD = 1.77) wurden die meisten
Aspekte zur Sprachférderdimension ,Beziehungsgestaltung“ genannt. Mit durch-
schnittlich 5.94 Aspekten (SD = 2.07) auf3erten sich die Fachkrafte zur Sprachforder-
dimension ,Dialog“. Zur Sprachférderdimension ,Wortschatzférderung“ dulRerten sich
die Fachkrafte mit durchschnittlich 2.09 Aspekten (SD = 1.77). Am wenigsten diffe-
renziert scheint sich das Wissen der Fachkréfte zu den Sprachférderdimensionen
,=Fragen® mit durchschnittlich 1.87 Aspekten (SD = 1.06) und ,Modellierungstechni-
ken“ mit durchschnittlich 1.68 Aspekten (SD = 1.18) abzubilden.

5.2.1.3 Vergleich der Kennwerte Wissenshaufigkeiten und Wissensrepertoire

Werden die Ergebnisse der Wissenshaufigkeiten und des Wissensrepertoires mitei-
nander verglichen, scheint es auf den ersten Blick so, als wurden zu einer Sprachfor-
derdimension, wenn haufig Uber sie gesprochen wurde, auch die meisten Wissens-
aspekte genannt. Um also zu untersuchen, ob ein statistischer Zusammenhang zwi-
schen den Wissenshaufigkeiten und dem Wissensrepertoire der einzelnen Sprach-
forderdimensionen besteht, wurde eine Korrelation nach Spearman berechnet, wozu

folgende Ergebnisse prasentiert werden kdnnen (vgl. Tabelle 20):



5.2 Deskriptive Befunde 130

Tabelle 20: Korrelation zwischen den Mittelwerten der Wissenshaufigkeiten und des
Wissensrepertoires der finf Sprachférderdimensionen

Wissenshéaufigkeiten
Wissensrepertoire | 1 2 3 4 5
1 Beziehungsgestaltung .90**
2 Dialog 87**
3 Fragen T4%*
4 Modellierungstechniken 91**
5 Wortschatzforderung .90**

Anmerkung. Es wurden Korrelationen nach Spearman berechnet. ** p < .001. Bei allen
Variablen handelt es sich um den Gesamtwert der Wissenshéufigkeiten und des Wissens-
repertoires pro Sprachférderdimension.

Zwischen allen Werten der Wissenshaufigkeiten und des Wissensrepertoires sind die
Zusammenhange hoch signifikant, was bedeutet, dass Fachkrafte, die insgesamt
haufiger Gber eine Sprachférderdimension sprachen, in ihren Aussagen auch diffe-
renzierter auf unterschiedliche sprachforderrelevante Aspekte eingingen. Da die
Werte eng miteinander verbunden sind, stellt sich an dieser Stelle die Frage, welcher
dieser Kennwerte fir die folgenden Ergebnisprasentationen und zur Beantwortung
der Forschungsfragen den passenderen darstellt.

Professionelles und elaboriertes Wissen spiegelt sich laut Forschung darin, dass
Fachkrafte Lehr-Lernsituationen differenzierter analysieren und beurteilen kdnnen
(Blémeke et al., 2014; Schwindt, 2008), was folglich mit dem Wert des Wissensreper-
toires starker in Verbindung stehen musste. Diese Beobachtung konnte in der Pilotie-
rungsstudie des Interviews mit Filmvignetten (ltel, 2012) weitgehend bestatigt wer-
den, da die getesteten Expertinnen in ihren Antworten mehr unterschiedliche Aspekte
nannten als Novizinnen. Wenn also eine Person basierend auf einer Beobachtungs-
situation ,eine breitere Wahrnehmung® zeigte und ,verschiedene Bereiche ansprach®,
bildete sich dies in einem héheren Testergebnis ab, was mit ihrem weiter vorange-
schrittenen Expertisegrad zusammenhing (Beck et al., 2008, S. 179). Die differen-
Zierte Beschreibung einer Unterrichts- bzw. einer Fordersituation stellt somit ein wich-
tiges Kompetenzmerkmal einer professionellen Fachkraft dar (Seidel & Prenzel,
2008).

Da bezogen auf die Werte der Wissenshaufigkeiten nicht ausgeschlossen werden
kann, dass ein relativ hoher Wert ebenso durch die wiederholte Erwé&hnung eines

gleichen Aspekts zustande kommen kann, werden daher im Folgenden nur noch die
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Ergebnisse des Wissensrepertoires der sprachforderlichen Interaktionsgestaltung
prasentiert, wodurch der Fokus auf die Breite des Wissens gelegt wird. Zudem kon-
nen die genannten Wissensaspekte zu aus der Theorie abgeleiteten Themenberei-
chen gebindelt werden, um inhaltliche Schwerpunktsetzungen innerhalb einer

Sprachférderdimension herauszuarbeiten.

5.2.1.4 Deskription des Wissensrepertoires pro Sprachférderdimension

Im Folgenden wird das Wissensrepertoire pro Sprachférderdimension im Detail be-
schrieben. Zuerst wird pro Code angegeben, wie viele der interviewten Fachkrafte
den damit bezeichneten Wissensaspekt nannten. Des Weiteren werden in Anlehnung
an die Gliederung der verschiedenen Wissensaspekte des Kategoriensystems The-
menschwerpunkte pro Sprachforderdimension herausgearbeitet, um basierend da-
rauf einen vertieften Einblick in die Wissensstruktur der frihpddagogischen Fach-
krafte zu erhalten. Danach werden pro Themenschwerpunkt die Mittelwerte, Stan-
dardabweichungen sowie Minimal- und Maximalwerte herausgearbeitet. Daraus er-
geben sich neue und differenziertere Variablen zum Wissensrepertoire, die fur die

Gegenltberstellung des Handelns in Kapitel 5.3 weiterverwendet werden sollen.

Sprachférderdimension ,Beziehungsgestaltung”

Die Sprachférderdimension ,Beziehungsgestaltung® beinhaltet insgesamt neun
Codes, die mit der Anzahl der Fachkrafte, die dartber sprachen, in Tabelle 21 darge-
stellt werden. Mit neun Codes und durchschnittlich 5.96 Aspekten, die genannt wur-
den, wurde Uber die Sprachférderdimension ,Beziehungsgestaltung“ im Vergleich mit

den anderen Sprachférderdimensionen am differenziertesten gesprochen.

Tabelle 21: Tabellarische Ubersicht der Codes der Sprachférderdimension ,Beziehungsgestal-
tung” sowie die Anzahl der Fachkréafte (N = 47), die dazu mindestens einmal einen Aspekt
nannten

Themenbereich Code Fachkréafte

Beziehungsgestaltung Antwortverhalten 42
zum Sprechen anregen 41
Zeit geben 41
aktiv zuhdren 35
auf Kind eingehen 29
alle Kinder bertcksichtigen 28
wiederholen 24
loben 22
Gesichtshdhe 18

Anmerkung. Die Sortierung der Codes entspricht der Reihenfolge der Haufigkeiten.
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Das Kind zum Sprechen anzuregen, stellt fir 41 Fachkrafte ein Ziel der Sprachférde-
rung dar. Mit 42 bzw. 41 Personen die Mehrzahl der befragten Fachkréafte nannte
Aspekte, die dem Kind Interesse und Aufmerksamkeit signalisieren, indem auf die
KindauRerungen eingegangen und dem Kind gentigend Zeit zum Antworten gegeben
wird. Etwas weniger haufig wurde das aktive Zuhoren als Merkmal einer gelingenden
Interaktion von 35 Personen genannt. 28 bzw. 29 Personen hoben die Wichtigkeit
hervor, dass auf das Kind eingegangen werden muss und dass alle Kinder, die an
der Interaktion teilnaben, bertcksichtigt werden. Etwas weniger als die Halfte aller
Personen griff schlief3lich Aspekte zum Loben des Kindes oder zum Wiederholen von
KindaufRerungen auf. Am wenigsten haufig wurde von nur 18 Personen erwahnt, dass
das Gesprach mit einem Kind auf der gleichen Gesichtshohe geflihrt werden sollte.
Eine inhaltliche Bindelung der Wissenskategorien in Themenbereiche erfolgte auf-
grund der Schwierigkeit, diese thematisch gut voneinander abzugrenzen, nicht. Statt-
dessen wurde nochmals gepriift, wie viele Fachkrafte sich zu wie vielen Aspekten
dieser Sprachforderdimension &ufRerten. Vier Personen machten zu allen neun Kate-
gorien der Beziehungsgestaltung eine Aussage. Mit zwei Kategorien berichtete eine
Person Uber die wenigsten Aspekte dieses Wissensbereichs. 38 der insgesamt 47
befragten Fachkrafte bezogen ihre Aussagen auf mehr als finf der verschiedenen
Aspekte. Lediglich neun Personen erwahnten weniger als fiinf verschiedene Aspekte

zur Beziehungsgestaltung.

Sprachférderdimension ,Dialog*

Die Sprachférderdimension ,Dialog“ umfasst insgesamt 13 Codes, die mit der Anzahl
der Fachkrafte, die dariber sprachen, in Tabelle 22 dargestellt sind. Mit 13 Codes
und durchschnittlich 5.94 Aspekten, die genannt wurden, wurde Uber die Sprachfor-
derdimension ,Dialog“ im Vergleich mit den anderen Sprachférderdimensionen am
zweitdifferenziertesten gesprochen.

Innerhalb der Sprachférderdimension ,Dialog“ kdnnen zwei Themenbereiche ge-
bildet werden, die sich inhaltlich voneinander abgrenzen. Zum einen handelt es sich
um den Themenbereich ,Dialoggestaltung®, worin es um die Initilerung und Aufrecht-
erhaltung eines Gesprachs mit Kindern geht. Zum anderen stellt der Themenbereich
,Dialogvertiefung”“ ein spezifisches und besonders kognitiv und sprachlich herausfor-
derndes Lehr-Lernformat in vorschulischen Bildungskontexten dar, das in der aktuel-
len Forschungsliteratur als wesentliches Element der Sprachférderung oft themati-
siert und unter dem Fachbegriff ,Sustained Shared Thinking‘ (Sylva et al., 2004) be-
kannt ist (vgl. Kap. 2.2.2).
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Tabelle 22: Tabellarische Ubersicht der Codes der Sprachférderdimension ,Dialog“ sowie der
Themenbereiche und der Anzahl der Fachkréfte, die dazu mindestens einmal einen Aspekt
nannten

Themenbereich Code Fachkréafte

Dialoggestaltung 47
Interesse 37
Kindthema aufgreifen 31
Beim Thema bleiben 29
Thema 26
Thema initiieren 23
Lebensweltbezug 22
Gesprach flhren 21
Sprechanteil 15
Mit Handlungen verbinden 9

Dialogvertiefung 41
Erklarung 38
Vertiefen 11
Gedanken 9
Ruckblick/Planung 8

Anmerkung. Die Sortierung der Codes entspricht der Reihenfolge der Haufigkeiten.

Bezuglich des Themenbereichs ,Dialoggestaltung” erwahnten die meisten Fachkrafte
Aspekte zum Thema des Gespréchs und wie es mit Interesse und einem Lebenswelt-
bezug verbunden werden kann (N > 20). Von den wenigsten wurde das Verbalisieren
von Handlungen als Moglichkeit zur Dialoganregung erwahnt (N > 10). Zum Themen-
bereich ,Dialogvertiefung® wurden nicht nur weniger Aspekte genannt, sie wurden
ebenso von wenigen Fachkréften thematisiert. Das Erklaren von Gespréachsinhalten
wurde jedoch von den meisten erwahnt (N = 38), wobei hier anzumerken ist, dass
aufgrund der Aussagen nicht immer deutlich wurde, ob eine Dialogvertiefung im the-
oretischen Sinne gemeint war oder ob es sich um eine reine Beschreibung dessen,
was bei der Fachkraft in den Filmvignetten beobachtet wurde, handelte. Da das Er-
klaren eines Inhalts in den Filmvignetten an mehreren Stellen explizit beobachtet wer-
den konnte, kénnte dies dazu gefiihrt haben, dass viele dariiber sprachen. Umgekehrt
wurden die anderen Formen des Verbalisierens (Ruckblick, Planung, Gedanken), die
weniger offensichtlich in den Filmvignetten dargestellt waren, von jeweils weniger als
zehn Personen erwéhnt (N < 10).

Mit Blick auf die beiden Themenbereiche der Sprachférderdimension ,Dialog* soll
die Frage beantwortet werden, wie viele Fachkrafte Gber beide inhaltlichen Schwer-
punkte gesprochen und wie viele Aspekte sie jeweils pro Themenbereich erwahnt

haben.
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Tabelle 23: Deskription des Wissensrepertoires zum Dialog anhand des Gesamtwissens
sowie anhand der Themenbereiche ,Dialoggestaltung” und ,Dialogvertiefung“

Wissen Codes M SD Min Max
Gesamt 13 5.94 2.07 2 11
Dialoggestaltung 9 4.53 1.67 1 8
Dialogvertiefung 4 1.40 .83 0 3

Alle Teilnehmerinnen der Studie erwahnten in den Interviews mindestens einen As-
pekt zum Themenbereich ,Dialoggestaltung®. Diejenigen mit dem niedrigsten Wert
nannten einen Aspekt, die Person mit dem hochsten acht. Durchschnittlich wurde
Uber 4.53 Aspekte (SD = 1.67) gesprochen. Von insgesamt vier Unteraspekten des
Themenbereichs ,Themenvertiefung® wurden durchschnittlich 1.40 Aspekte (SD =
.83) erwahnt. Sechs Personen nannten gar keinen Aspekt dazu, vier erwahnten in

ihren Aussagen drei Aspekte.

Sprachférderdimension ,Fragen®
Die Sprachférderdimension ,Fragen® beinhaltet insgesamt sechs Codes, die mit der

Anzahl der Fachkrafte, die darlber sprachen, in Tabelle 24 dargestellt sind.

Tabelle 24: Tabellarische Ubersicht der Codes der Sprachférderdimension ,Fragen* so-
wie der Anzahl der Fachkrafte (N = 47), die dazu mindestens einmal einen Aspekt nann-
ten

Themenbereich Code Fachkrafte

Fragen Fragen allgemein 41
Offene Fragen 27
Ja/Nein-Fragen 12
Lange Antworten 6
W-Worter 1
Wabhlfragen 1

Anmerkung. Die Sortierung der Codes entspricht der Reihenfolge der Haufigkeiten.

Auf der Ebene des Wissensrepertoires zur Sprachférderdimension ,Fragen® wird er-
sichtlich, dass allgemeine Aussagen zu Fragen, die noch kein explizites Qualitats-
merkmal kennzeichnet, bei der groRen Mehrheit der Fachkrafte gefunden wurden
(N = 41). Bezuglich der verschiedenen Unterkategorien kann festgehalten werden,
dass die meisten der befragten Personen Uber offene Fragen berichteten (N = 27).

Uber geschlossene Ja/Nein-Fragen sprachen 12 Personen. Es zeigt sich des
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Weiteren, dass Aussagen, anhand derer die Fragetechniken spezifiziert wurden, wie
z. B. die Funktion von Fragen zur Erzeugung langerer grammatikalischer Aussagen
der Kinder oder die Differenzierung in unterschiedliche Qualitaten anhand von W-
Fragen, von jeweils weniger als zehn Fachkraften in den Interviews beschrieben wur-
den (N < 10). Auffallend ist, dass die Wahlfragen, die gerade bei Kindern im Vorschul-
alter und mit eingeschréankten Sprachkompetenzen besonders empfohlen werden
(Szagun, 2016), lediglich von einer Person in den Interviews erwahnt wurden.

Da alle Aussagen der Fachkréfte zu Fragen lUber deren Offenheit/Geschlossenheit
erfolgten und keine weitere aus der Theorie ableitbare inhaltliche Unterscheidung
dazu gefunden werden konnte, konnten keine Themenbereiche zu dieser Sprachfor-
derdimension gebildet werden. Daher soll anhand einer fallbezogenen Analyse der
Kennwerte ein Eindruck davon gegeben werden, wie viele Personen wie differenziert
Uber Fragen berichteten.

Im Durchschnitt erwdhnten die Fachkréfte zur Sprachférderdimension ,Fragen®
1.87 Aspekte (SD = 1.06). Maximal wurde auf vier Aspekte in den Interviews Bezug
genommen. Zwolf Personen und damit knapp ein Viertel der Stichprobe auf3erten sich
nur zum Code ,Fragen allgemein®. Sie berichteten zwar Uber Fragen und dass sie ein
Element der Sprachférderung im Alltag darstellten, spezifizierten aber in ihren Aus-
sagen nicht, welche Arten von Fragen fiir die Kinder sprachanregend sind. Hingegen
nahmen 32 Personen der Gesamtstichprobe mindestens einen Aspekt zur Spezifizie-
rung der Qualitat von Fragen vor. Diese Personen tatigten also mindestens eine Aus-
sage zu offenen oder geschlossenen Fragen und spezifizierten allenfalls zusatzlich,
welche W-Woérter bei Fragen verwendet werden sollten oder dass es wichtig ist, lange

Antworten des Kindes zu evozieren.

Sprachférderdimension ,Modellierungstechniken*

Die Sprachférderdimension ,Modellierungstechniken® umfasst insgesamt sechs
Codes, die mit der Anzahl der Fachkrafte, die dartber sprachen, in Tabelle 25 darge-
stellt sind.
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Tabelle 25: Tabellarische Ubersicht der Codes der Sprachférderdimension ,Modellierungs-
techniken” sowie der Anzahl der Fachkrafte, die dazu mindestens einmal einen Aspekt
nannten

Themenbereiche Code Fachkrafte

korrigierendes Verhalten 34
Korrigieren 31
Korrigieren Beispiel 15
Ohne Belehrung 15
Fachbegriff kF 1

erweiterndes Verhalten 13
Erweitern 9
Erweitern Beispiel 8

Anmerkung. Die Sortierung der Codes entspricht der Reihenfolge der Haufigkeiten.

Das Wissen uber die Sprachforderdimension ,Modellierungstechniken® Iasst sich in
zwei Themenbereiche gliedern. Mit dem Themenbereich ,korrigierendes Verhalten®
driickten die Fachkrafte aus, wie fehlerhafte KindauRerungen verbessert werden
mussten. Der Themenbereich ,erweiterndes Verhalten beinhaltet die Vervollstandi-
gung von Satzen. Diese inhaltliche Gliederung lasst sich in den Sprachlehrstrategien
(Dannenbauer, 2002) ansatzweise wiederfinden, wobei anzumerken ist, dass die
Fachkrafte in den Interviews keine explizite Unterscheidung einer Erweiterung auf der
grammatikalischen Ebene aufgrund eines unvollstandigen Satzes des Kindes (Ex-
pansion) oder auf der semantischen Ebene zur Satzerweiterung anhand neuer inhalt-
licher Elemente (Extension) vornahmen (vgl. Kap. 2.2.3.2).

Da nur eine der befragten Personen das Modellieren von KindduRerungen anhand
eines in der Fachliteratur gebrauchlichen Fachbegriffs beschrieb (korrektives Feed-
back), mussten alle anderen Aussagen interpretativ erschlossen und den theorieba-
sierten Sprachlehrstrategien zugeordnet werden. Dabei zeigte sich, dass in den Aus-
sagen der Fachkrafte zum einen Hinweise auf das indirekte Korrigieren von Kindau-
Rerungen gefunden wurden, die in vier Kategorien gegliedert werden konnten. Zum
anderen formulierten die Fachkrafte Hinweise darauf, dass das Erweitern von Satzen
ebenfalls eine Form des sprachlehrenden Inputs darstellt. Dazu wurden zwei Katego-
rien gebildet.

Insgesamt 34 Personen und somit Dreiviertel der Stichprobe machten mindestens
eine Aussage zum Themenbereich ,korrigierendes Verhalten®. Zum Themenbereich
~erweiterndes Verhalten dufRerte sich mit 13 Personen gut ein Viertel der Stichprobe
mit mindestens einer Nennung. 31 Personen erwdhnten das Korrigieren als wichtige

Sprachfordertechnik. Jeweils 15 Personen fligten zuséatzlich ein Beispiel eines
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korrektiven Feedbacks an und betonten, dass das Aufgreifen der Kindauf3erungen
ohne Belehrung erfolgen sollte. Lediglich eine Person verwendete den in der Fachli-
teratur gebrauchlichen Begriff des korrektiven Feedbacks (N = 1). Jeweils weniger als
zehn Personen (N < 10) sprachen einen Aspekt des Erweiterns von Kindauf3erungen
in den Interviews an.

Tabelle 26: Deskription des Wissensrepertoires zu den Modellierungstechniken anhand

des Gesamtwissens sowie anhand der Themenbereiche ,korrigierendes Verhalten® und
Lerweiterndes Verhalten®

Wissen Codes M SD Min Max
Gesamt 6 1.68 1.18 0 4
korrigierendes Verhalten 4 1.34 1.05 0 3
erweiterndes Verhalten 2 .36 .64 0 2

Die deskriptiven Ergebnisse zu den Modellierungstechniken in Tabelle 26 verdeutli-
chen, dass die Fachkrafte insgesamt durchschnittlich 1.68 Aspekte (SD = 1.18) des
Modellierens von KindaufRerungen erwahnten. Von insgesamt vier Aspekten des The-
menbereichs ,korrigierendes Verhalten® wurden durchschnittlich 1.34 Aspekte (SD =
1.05) erwahnt, wobei von den Fachkréften maximal drei Aspekte angesprochen wur-
den. Im Zusammenhang mit dem Themenbereich ,erweiterndes Verhalten® wurden
pro Fachkraft durchschnittlich .36 Aspekte genannt (SD = .64). Lediglich eine Person

erwahnte diesbeziiglich beide Aspekte des Erweiterns im Interview.

Sprachférderdimension ,Wortschatzférderung”
Die Sprachférderdimension ,Wortschatzférderung“ umfasst insgesamt 13 Codes, die

mit der Anzahl der Fachkréfte, die dartiber sprachen, in Tabelle 27 dargestellt sind.
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Tabelle 27: Tabellarische Ubersicht der Codes der Sprachférderdimension ,Wortschatzfor-
derung” sowie der Anzahl der Fachkréfte, die dazu mindestens einmal einen Aspekt nann-
ten

Themenbereiche Code Fachkrafte
Wortschatz férdern 11
Phase Anbieten 27
anbieten 17
Fachausdruck 9
Wortarten 9
Prasentation 6
Phase Erarbeiten 25
erklaren 22
veranschaulichen 9
erarbeiten
Gestik 1
Phase Festigen 10
wiederholen 5
vertiefen 3
festigen 2
Lebenswelt 2

Anmerkung. Die Sortierung der Codes entspricht der Reihenfolge der Haufigkeiten.

Bei der Sprachférderdimension ,Wortschatzférderung® fallt die groRe Anzahl an Ka-
tegorien auf, die in die Auswertung aufgenommen wurde. Viele der Aspekte wurden
meist von weniger als zehn Personen erwahnt (N < 10). Dies zeigt sich insbesondere
bei den Aspekten zur Festigungsphase der Wortschatzférderung. Die meisten Perso-
nen sind auf den Aspekt des Erklarens von Wortschatz eingegangen (N = 22), was
damit zu tun haben koénnte, dass in den beiden gezeigten Filmvignetten mehrmals
explizit ein Begriff erklart wurde. Das Benennen von neuem Wortschatz wurde eben-
falls von vielen Personen (N = 17) angesprochen.

Aufgrund der niedrigen Fallzahlen der einzelnen Codes wurden in Anlehnung an
theoretische Modelle der Wortschatzférderung Themenbereiche gebildet, die auf die
Phasen der Wortschatzférderung (Anbieten, Erarbeiten und Festigen) Bezug nehmen
(Itel & Haid, 2015). Anhand dieser Unterteilung wurde versucht, Einblick in die Denk-
konzepte der Fachkrafte zur Wortschatzférderung zu erhalten und zu ergriinden, ob
sie auch zu dieser Sprachférderdimension spezifische Schwerpunktsetzungen vor-
nehmen. Die drei Themenbereiche wurden aus je vier Codes gebildet. Der Code
~Wortschatz férdern®, mit dem noch keine Aussage in Richtung der Art der Umsetzung

vorgenommen ist, kann als Oberkategorie verstanden werden.
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Die Ergebnisse des Wissensrepertoires zur Wortschatzférderung sind in Tabelle
28 dargestellt.
Tabelle 28: Deskription des Wissensrepertoires zur Wortschatzférderung anhand des Ge-

samtwissens sowie anhand der Themenbereiche ,Phase anbieten”, ,Phase erarbeiten”
und ,Phase festigen”

Wissen Codes M SD Min Max
Gesamt 13 209 177 0 8
Phase anbieten 4 .87 .92 0 3
Phase erarbeiten 4 72 .83 0 3
Phase festigen 4 .26 .53 0 2

Bezogen auf den Gesamtwert des Wissensrepertoires zur Wortschatzférderung
nannten die Fachkrafte im Durchschnitt 2.09 Aspekte (SD = 1.77). Es féllt eine hohe
Streuung innerhalb der Stichprobe auf. Das differenzierteste Wissen zur Wortschatz-
férderung bezogen auf die Themenbereiche konnte fir die Phase des Anbietens mit
durchschnittlich .87 genannten Aspekten (SD = .92) gefunden werden. Die Phase des
Erarbeitens wurde mit durchschnittlich .72 Aspekten (SD = .82) von den Fachkréften
beschrieben. Am wenigsten differenziert wurde mit durchschnittlich .26 Aspekten
(SD = .53) uber die Phase des Festigens gesprochen. Sechs Personen machten zu
allen drei Phasen mindestens eine Aussage, elf Personen zu zwei und 22 Personen

zu einer Phase.

5.2.1.5 Zusammenfassung der deskriptiven Ergebnisse der Analyse des Wissens

Die Prasentation der deskriptiven Ergebnisse der Analyse des Wissens in den voran-
gegangenen Abschnitten war darauf ausgerichtet, einen Einblick in das handlungs-
nahe Wissen der Fachkréafte zu spezifischen sprachférderlichen Verhaltensweisen zu
erhalten. Im ersten Schritt wurde eruiert, wie sich das Gesamtwissen beziiglich der
Sprachférderung im Alltag abbildet.

Mit Blick auf die Gesamtwerte der einzelnen Sprachférderdimensionen, sowohl der
Wissenshaufigkeiten als auch des Wissensrepertoires, hat sich gezeigt, dass sich die
Fachkrafte zur Dimension ,Beziehungsgestaltung® nicht nur am héaufigsten, sondern
auch mit der Nennung der meisten dazugehorigen Aspekte am differenziertesten &au-
Berten. Dies ist eine interessante Erkenntnis, da die Beziehungsgestaltung zunachst

keine aus der Theorie abgeleitete Sprachférderdimension darstellte. Da es sich aber
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neben den Aussagen zur Sprachférderlichen Interaktionsgestaltung um diejenige Ka-
tegorie mit den meisten Aussagen in den Interviews handelte, wurde mit der Vermu-
tung, dass sie aus Sicht der Fachkrafte eine besondere Bedeutung fir gelingende
Sprachférderprozesse tragt, eine eigene Sprachférderdimension gebildet. Die
Sprachférderdimension ,Dialog® wurde fast gleich haufig und differenziert erwahnt,
wobei die drei Sprachférderdimensionen ,Fragen®, ,Modellierungstechniken* und
~Wortschatzférderung® deutlich weniger haufig und differenziert beschrieben wurden.

Da die Gesamtwerte der Wissenshaufigkeiten und des Wissensrepertoires stark
korrelieren, wurde fur die detaillierte Deskription der Ergebnisse bezogen auf die ein-
zelnen Sprachfoérderdimensionen nur noch auf den Kennwert des Wissensrepertoires
zurtickgegriffen, da dieser Wert die professionelle Kompetenz im Sinne differenzier-
ten Wissens (Schwindt, 2008) besser reprasentiert. Zudem wurden unter Riickbezug
auf die Theorie gewisse Wissensaspekte in Themenbereiche zusammengefihrt, um
mogliche inhaltliche Schwerpunktsetzungen im Wissen herauszuarbeiten.

Der Sprachférderdimension ,Beziehungsgestaltung® wurden Aussagen zugeord-
net, die auf die sensitive Responsivitat zur Sprachanregung des Kindes Bezug neh-
men. Innerhalb dieser Sprachférderdimension konnten aus den Kategorien keine wei-
teren Themenbereiche gebildet werden. Alle Fachkrafte nahmen mindestens eine
Aussage zu dieser Sprachférderdimension vor. Zudem wurden durchschnittlich die
meisten Aspekte dazu erwéhnt.

Im Zusammenhang mit der Sprachférderdimension ,Dialog“ lieRen sich zwei The-
menbereiche herausarbeiten, die von den Fachkréaften unterschiedlich stark gewich-
tet wurden. Dabei wurde der Bereich ,Dialoggestaltung” von allen Fachkraften min-
destens einmal benannt und differenzierter dargestellt als der Bereich ,Dialogvertie-
fung®. Es zeigte sich, dass gerade zum Thema der ,Dialogvertiefung“ verhaltnismafig
wenig differenziert Gber konkrete Strategien der sprachlich-kognitiven Anregung ge-
sprochen wurde. Die Zuordnung der Aussagen zu den Kategorien gestaltete sich zu-
dem schwierig, da Fachbegriffe fehlten und eindeutige Verbindungen zu theoreti-
schen Modellen schwer herzustellen waren. Es kann daher an dieser Stelle vermutet
werden, dass es sich bei den genannten Wissensaspekten zur Beziehungsgestaltung
und zum Themenbereich ,Dialoggestaltung® der Sprachférderdimension ,Dialog”
moglicherweise um der sprachférderlichen Interaktionsgestaltung tibergeordnete, all-
gemeine Wissensbereiche handelt, die vielen frihpadagogischen Fachkraften be-
kannt sind. Das Wissen zur ,Dialogvertiefung® konnte moglicherweise von den Fach-
kraften noch nicht so differenziert wiedergegeben werden, um es den theoriebasier-

ten Modellen der sprachlich-kognitiven Herausforderung eindeutig zuzuordnen.



5.2 Deskriptive Befunde 141

Bezuglich der Sprachférderdimension ,Fragen“ wurden allgemeine Aussagen von
einer groReren Anzahl Personen thematisiert als die spezifischen Aspekte. Die hau-
figste Unterscheidung als Merkmal sprachfoérderlicher Fragen stellen die offenen und
geschlossenen Fragen dar. Wie sprachanregende (offene) Fragen weiter zu charak-
terisieren sind, wurde von verhaltnismaRig wenigen Fachkraften thematisiert. Die
Wabhlfrage als didaktisches Mittel zur Sprachférderung wurde in den Interviews nur
von einer Fachkraft erwéhnt.

Zur Sprachférderdimension ,Modellierungstechniken® wurden insbesondere As-
pekte des Korrigierens von KindaufRerungen erwahnt. Viel weniger Erwahnung fand
die Technik des Erweiterns. Drei Viertel der befragten Fachkréfte auf3erten sich zum
Korrigieren in den Interviews, hingegen nur ein Viertel zum Erweitern. Lediglich eine
Person verwendete in den Gesprachen den Fachbegriff des korrektiven Feedbacks.
Weitere Unterscheidungskriterien anhand unterschiedlicher Arten des korrektiven
Feedbacks oder eine eindeutige Unterscheidung in Expansionen oder Extensionen
kamen in den Interviewantworten nicht vor.

Aufgrund des umfangreicheren Kategoriensystems zur Analyse der Sprachforder-
dimension ,Wortschatzférderung® lag der durchschnittliche Wert des Wissensreper-
toires leicht héher als bei den Fragen und den Modellierungstechniken, jedoch wurde
insgesamt am wenigsten haufig dartiber gesprochen. Eine inhaltliche Gliederung der
Aussagen zur Wortschatzférderung in Themenbereiche zeigte, dass die Aussagen
am differenziertesten der Phase des Anbietens und der Phase des Erarbeitens zuge-
ordnet werden konnten. Die Phase des Festigens wurde am wenigsten kommentiert.
Die Komplexitéat eines theoretischen Konstrukts der wirksamen Wortschatzférderung
und méglicher inhaltlicher Uberschneidungen mit anderen sprachférderlichen Verhal-
tensweisen erschwerte es, die Aussagen den Kategorien der Wortschatzférderung
eindeutig zuzuordnen, wenn in den Interviews der Bezug dazu nicht explizit erwahnt

wurde.

5.2.2 Handeln

Zur Beantwortung der Fragestellung 2 wurde untersucht, wie viele Dialoge zwischen
einer Fachkraft und den Kindern stattfanden und welche Sprachfordertechniken in
welcher Haufigkeit in den Videos beobachtet werden konnten. Die Beschreibung der
Ergebnisse folgt entlang der einzelnen Sprachférderdimensionen des Kategoriensys-
tems zur Analyse des Handelns (vgl. Kap. 5.1.2.1). Aus den Codes des Kategorien-
systems wurden zwei Dialog-Kennwerte und zwolf Kennwerte der Sprachfordertech-
niken gebildet, die sich thematisch in die Sprachférderdimension ,Dialog“ zur Erfas-

sung der Interaktionsintensitat sowie in die Sprachforderdimensionen ,Verbalisie-
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rungstechniken®, ,Fragen®, ,Modellierungstechniken“ und ,Wortschatzférderung® zur
Erfassung der Interaktionsqualitat gliedern. Die Dimension der ,Beziehungsgestal-
tung®, die eine Dimension des Wissens darstellt (vgl. Kap. 5.1.1), entfallt in den Er-
gebnissen der Analyse des Handelns, da die Beobachtung dazugehérender Verhal-
tensweisen den Rahmen dieser Arbeit gesprengt héatte. Tabelle 29 gibt einen Uber-

blick Uber die Kennwerte des Kategoriensystems zur Analyse des Handelns.

Tabelle 29: Ubersicht iber die Kennwerte des Handelns gegliedert in Sprachférderdimen-
sionen und die dazugehdrigen Qualitatsebenen der Interaktion

Sprachférderdimension Kennwerte Qualitatsebene

Dialoganzahl Interaktionsintensitat

Dialo .
g Dialogdauer

Verbalisierungstechniken Handlung Interaktionsqualitat
Erklarung
Gedanken
Ruckblick

Fragen Ja/Nein-Frage

Alternativfrage
Geoffnete Frage
Offene Frage

Modellierungstechniken Korrektives Feedback
Expansion
Extension
Wortschatzférderung Benennen

Zur Beschreibung des professionellen Sprachférderhandelns der friihpadagogischen
Fachkrafte wird zum einen dargestellt, wie haufig und wie lange die Fachkrafte im
Dialog mit den Kindern standen, um einen Eindruck Uber die Interaktionsintensitat zu
erhalten. Zum anderen wird aufgezeigt, welche und wie viele Sprachférdertechniken
die Fachkrafte insgesamt tiber die gesamte Videodauer einsetzten, um eine Einschét-
zung der Qualitat der Interaktionsgestaltung vornehmen zu kdnnen. Die Haufigkeit
der Beobachtung sprachforderlicher Techniken ist ein Indikator fur die Umsetzungs-
qualitat der Sprachférderung (Ricart Brede, 2011). Deshalb werden in standardisiert
ausgewabhlten Interaktionsphasen von 45 Minuten pro Fachkraft die Haufigkeiten der
beobachteten Verhaltensweisen fur die deskriptive Ergebnisprasentation herausge-
stellt. Zudem wird anhand der Darstellung der Minimal- und Maximalwerte ersichtlich,
ob die Sprachfordertechnik von allen Fachkraften mindestens einmal eingesetzt

wurde. Falls eine Sprachfordertechnik nicht in allen Videos beobachtet werden
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konnte, wird zusatzlich ergrindet, um wie viele Fachkréfte es sich dabei handelt. Eine
Relativierung der absoluten Haufigkeiten der Videodaten ist nicht notwendig, da alle
Videos exakt gleich lang dauern (45 Minuten) und die Werte der einzelnen Fachkréfte

somit vergleichbar sind.

5.2.2.1 Deskription der Interaktionsintensitat: Dialog

Es sei an dieser Stelle nochmals erwéahnt, dass der Dialog als eine Gesprachsse-
guenz zwischen der friihpadagogischen Fachkraft und einem oder mehreren Kindern
zu einem Thema Uber mindestens vier Turns definiert ist. Zudem muss der Dialog
mindestens einen eigenen Beitrag eines Kindes aufweisen, der nicht aufgrund einer
Abfrage evoziert wurde, sondern einen neuen oder weiterfihrenden Gedanken durch
das Kind beinhaltet. Pro Dialog wurde ein Code vergeben, der Uber die gesamte
Dauer des Themas, das im Zentrum des Dialogs stand, markiert wurde (vgl. Kap.
5.1.2). Aus diesen Dialog-Codings konnte deshalb zuséatzlich zur Haufigkeit tber eine
Funktion im Videoanalyseprogramm die Dialogdauer in Sekunden ermittelt werden,
um daraus die durchschnittliche Dialogdauer zu berechnen. Die deskriptiven Ergeb-

nisse zur Sprachférderdimension ,Dialog® sind in Tabelle 30 dargestellt.

Tabelle 30: Deskription der Kennwerte des Handelns zur Sprachférderdimension ,Dialog”
anhand der Kennwerte ,Dialoganzahl” und ,Dialogdauer” pro 45 Minuten

Dialog M SD Min Max
Dialoganzahl 23.79 10.77 4 48
Dialogdauer (Durchschnitt in Sek.) 30.59 9.19 12 56

Die Fachkréfte fiihrten im Durchschnitt 24 Dialoge?’ (SD = 10.77), wobei eine Person
mit vier Dialogen die niedrigste und eine Person mit 48 Dialogen die htéchste Dialo-
gintensitat aufweist. Die durchschnittliche Dauer pro Dialog betragt 30.59 Sekunden
(SD = 9.19). Bei der Fachkraft mit der kirzesten durchschnittlichen Dialogdauer be-
trug diese zwolf Sekunden, bei derjenigen mit der lAngsten 56 Sekunden.

Wie grof} sich die Bandbreite der Dialogintensitat zwischen den Fachkraften dar-
stellt, kann zusatzlich anhand der jeweils langsten und kiirzesten Dialogdauer sowie
anhand der Summe der Dialogdauer aller Dialoge zusammen eindriicklich aufgezeigt
werden. Der langste am Stlick gefiihrte Dialog dauerte bei einer Fachkraft 237 Se-

kunden (entspricht knapp vier Minuten) im Gegensatz zu einer Fachkraft, deren

27 Die Durchschnittswerte werden im Folgenden nur noch in den Tabellen mit den Dezimal-
stellen angegeben. In den Beschreibungen wird von ganzen Werten berichtet, da dies in-
haltlich bezogen auf die Anwendungshaufigkeit einer Sprachférdertechnik passender ist.
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langster Dialog 17 Sekunden dauerte. Die Gesamtdauer aller Dialoge in den 45-min(-
tigen Videos betragt bei einer der beobachteten Fachkrafte insgesamt weniger als
eine Minute (49 Sekunden), bei einer anderen Person dauerten sie mit 1976 Sekun-
den (entspricht 33 Minuten) am langsten. Die Person mit den meisten und langsten
Dialogen stand also zu mehr als zwei Dritteln der gesamten Videodauer im Dialog mit

den Kindern und verfolgte dabei 35 Dialogthemen.

5.2.2.2 Deskription der Interaktionsqualitat

Im Folgenden werden die deskriptiven Ergebnisse der Analyse der Interaktionsquali-
tat prasentiert, wobei zuerst eine Ubersicht tiber die Gesamtwerte der vier Sprachfor-
derdimensionen gegeben wird, bevor detailliert auf die Ergebnisse der Analyse der

einzelnen Sprachférderdimensionen eingegangen wird.

Gesamtwerte des Handelns
Die deskriptiven Ergebnisse der Gesamtwerte der Analyse des Handelns sind in Ta-
belle 31 Gbersichtlich dargestellt.

Tabelle 31: Deskription der Kennwerte des Handelns zu den Gesamtwerten der Sprach-
férderdimensionen der Interaktionsqualitat pro 45 Minuten

Interaktionsqualitét % M SD Min Max
Gesamt 100.0 352.66 105.08 163 577
Verbalisierungstechniken 454 160.26  58.03 62 325
Fragen 28.8 101.57 34.52 36 187
Modellierungstechniken 16.8 59.21  35.76 13 174
Wortschatzférderung 9.0 31.62 18.21 2 84

Der Gesamtwert der Interaktionsqualitat beinhaltet die Summe aller codierten Sprach-
fordertechniken der vier Sprachférderdimensionen (,Verbalisierungstechniken®, ,Fra-
gen®, ,Modellierungstechniken® und ,Wortschatzférderung®). Wie in Tabelle 31 darge-
stellt, wurden in den 45-minitigen Videos durchschnittlich 353 Sprachférdertechniken
(SD = 105.08) pro Fachkraft beobachtet. Diejenige Fachkraft, bei der die wenigsten
Sprachfordertechniken beobachtet werden konnten, setzte 163 Sprachférdertechni-
ken ein im Vergleich zu derjenigen Person mit den meisten, die insgesamt 577
Sprachfordertechniken einsetzte. Somit setzte die Person mit dem héchsten Gesamt-
wert Uber dreimal haufiger eine sprachférderliche Technik in der Interaktion mit den

Kindern ein als die Person mit dem niedrigsten Gesamtwert.
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Bezogen auf die Gesamtwerte der einzelnen Sprachférderdimensionen konnten in
den Videodaten die Verbalisierungstechniken am haufigsten beobachtet werden.
Durchschnittlich 160-mal (SD = 58.03) verbalisierten die Fachkréfte, was im Vergleich
mit den anderen Sprachférderdimensionen einem Anteil von 45.4 % entspricht. Mit
insgesamt 28.8 % aller Sprachférdertechniken konnten in den Videos die Fragen be-
obachtet werden. Sie wurden durchschnittlich 102-mal pro Fachkraft eingesetzt
(SD = 34.52). Mit einem Anteil von 16.8 % verwendeten die Probandinnen durch-
schnittlich 59 Modellierungstechniken (SD = 35.76). Mit einem Anteil von 9 % aller
Sprachférdertechniken am wenigsten haufig férderten die Fachkrafte den Wortschatz.
Pro Fachkraft konnten diesbezuglich 32 Stellen (SD = 18.21) in den Videos beobach-
tet werden. Die Unterschiede zwischen den Minimal- und Maximalwerten der Sprach-
forderdimensionen sind sehr grof3, am grol3ten bei der Wortschatzférderung. So
brachte eine Person uber vierzigmal mehr Worter ein als diejenige Person mit dem
niedrigsten Wert in der Wortschatzférderung. Beziiglich des Handlungsrepertoires
haben alle Fachkrafte mindestens einmal eine Sprachfdrdertechnik von jeder Sprach-
forderdimension eingesetzt, weshalb im Gegensatz zum Handlungsrepertoire des
Wissens nicht separat fur jede Sprachférderdimension Uber das Handlungsrepertoire

des Handelns berichtet werden muss.

Sprachfoérderdimension ,Verbalisierungstechniken®
Im Folgenden wird der Blick auf die Haufigkeiten der beobachteten Verbalisierungs-

techniken wahrend der 45-miniitigen Videos gerichtet (vgl. Tabelle 32).

Tabelle 32: Deskription der Kennwerte des Handelns bezlglich der Sprachférderdimension
LVerbalisierungstechniken® pro 45 Minuten

Verbalisierungstechniken M SD Min Max
Handlung 20.77 10.47 4 55
Erklarung 74.45 33.42 28 165
Gedanken 16.00 7.19 3 38
Ruckblick 49.04 24.01 16 150

Die frihpadagogischen Fachkréafte verbalisierten durchschnittlich 74-mal (SD =
33.42) am haufigsten eine Erklarung gefolgt von Verbalisierungen zum Ruckblick mit
durchschnittlich 49 codierten Stellen (SD = 24.01). Das Verbalisieren aktueller Hand-
lungen konnte in den Videos durchschnittlich 21-mal (SD = 10.47) und das Verbali-
sieren von Gedanken durchschnittlich 16-mal (SD = 7.19) am wenigsten haufig beo-
bachtet werden. Die hohen Standardabweichungen spiegeln sich in den unterschied-

lichen Minimal- und Maximalwerten wider. Eine Person verbalisierte innerhalb der
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45-mindtigen Videos 165-mal eine Erklarung, wohingegen diejenige Person mit dem
niedrigsten Wert dies 28-mal tat. So zeigt sich in den Gesamtwerten des Verbalisie-
rens, dass je nach Fachkraft die Kinder unterschiedlich viel Sprachinput in Form von
Verbalisierungen erhielten.

Jede Verbalisierungstechnik wurde von allen Fachkréften mindestens dreimal ein-
gesetzt. Es zeigt sich, dass bezlglich der Sprachférderdimension ,Verbalisierungs-

techniken® nicht separat Uber das Repertoire berichtet werden muss.

Sprachférderdimension ,Fragen®

Die folgenden Ergebnisbeschreibungen beziehen sich auf die Kennwerte der ver-
schiedenen Fragetechniken, die in den Videos beobachtet werden konnten (vgl. Ta-
belle 33).

Tabelle 33: Deskription der Kennwerte des Handelns beztiglich der Sprachférderdimension
LFragen® pro 45 Minuten

Fragen M SD Min Max
Ja/Nein-Fragen 45.68 18.57 13 101
Alternativfragen 2.87 2.42 0 11
Geoffnete Fragen 39.98 18.16 9 86
Offene Fragen 13.02 8.02 0 35

Die am haufigsten beobachtete Fragetechnik stellt die geschlossene Ja/Nein-Frage
dar, die durchschnittlich 46-mal (SD = 18.57) gestellt wurde. Die gedffneten Fragen
konnten durchschnittlich 40-mal (SD = 18.16) und somit haufiger als die offenen Fra-
gen beobachtet werden, die durchschnittlich 13-mal (SD = 8.02) gezahlt wurden. Wer-
den jedoch die gedffneten Fragen und die offenen Fragen zu einem Kennwert
~W-Fragen“ zusammengefuhrt, zeigt sich, dass mit durchschnittlich 53 W-Fragen
(SD = 22.54) diese haufiger beobachtet werden konnten als die geschlossenen
Ja/Nein-Fragen. Die Alternativfragen wurden durchschnittlich knapp dreimal (SD =
2.42) und damit verhaltnismaRig selten eingesetzt.

Bezlglich des Repertoires zeigt sich, dass insgesamt zwei Fragetechniken nicht
von allen Fachkraften mindestens einmal eingesetzt wurden. Bei den Alternativfragen
waren es insgesamt acht von 47 Personen, die diese kein einziges Mal verwendeten.
Eine Fachkraft der Stichprobe stellte tber die gesamte Videodauer von 45 Minuten

keine offene Frage.



5.2 Deskriptive Befunde 147

Sprachférderdimension ,Modellierungstechniken*

Die folgenden Beschreibungen der Ergebnisse beziehen sich auf das Handeln der
frihpadagogischen Fachkrafte hinsichtlich der Modellierungstechniken (vgl. Tabelle
34).

Tabelle 34: Deskription der Kennwerte des Handelns bezlglich der Sprachférderdimen-
sion ,Modellierungstechniken” pro 45 Minuten

Modellierungstechniken M SD Min Max
Extension 26.81 14.49 6 69
Korrektives Feedback 12.87 11.33 1 52
Expansion 19.53 14.36 1 67

Die Extension, die der AuRerung des Kindes einen neuen Inhalt hinzufuigt, kam in den
45-minutigen Videos durchschnittlich 27-mal (SD = 11.49) vor, wobei sie bei derjeni-
gen Fachkraft mit dem niedrigsten Wert sechsmal und bei derjenigen mit dem hochs-
ten Wert 69-mal beobachtet werden konnte. Das korrektive Feedback als Aufgreifen
und Verbessern eines phonologischen, semantischen oder morphologischen Fehlers
setzten die Fachkrafte im Durchschnitt 13-mal (SD = 11.33) und die Expansion knapp
29-mal (SD = 19.53) ein. Das korrektive Feedback trat somit insgesamt weniger hau-
fig auf, wobei diejenige Person mit dem niedrigsten Wert dieses einmal und diejenige
mit dem hdchsten Wert 52-mal einsetzte. Auch die Expansion konnte bei einer Person
lediglich einmal beobachtet werden. Daflir setzte eine andere Person maximal 67 Ex-
pansionen ein.

In Anlehnung an die Themenbereiche des Wissens erfolgt eine Zusammenfiihrung
der korrigierenden Modellierungstechniken, worunter die Expansion zur Vervollstan-
digung einer Aussage des Kindes formal auf der Ebene des Satzes oder das korrek-
tive Feedback als indirekte Korrektur einer fehlerhaften Kindauf3erung auf der Ebene
des Satzes, der Worter oder der Laute zu fassen sind. Im Durchschnitt gingen die
Fachkrafte 32-mal (SD = 23.93) mit einer Korrektur auf die KindauRerungen ein. Ein
korrigierendes Verhalten konnte bei einer Person fiinfmal, bei einer anderen sogar
105-mal beobachtet werden.

Jede Modellierungstechnik wurde von allen Fachkraften mindestens einmal einge-
setzt, wobei es sich bei den Minimalwerten um sehr niedrige Werte handelt. Dennoch
zeigt sich, dass bezlglich der Sprachférderdimension ,Modellierungstechniken® nicht

separat Uber das Repertoire berichtet werden muss.
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Sprachférderdimension ,Wortschatzférderung®

Die deskriptiven Analysen des Wortschatzinputs basieren auf der Anwendung eines
Codes, der bereits in der Ubersicht der Gesamtwerte des Handelns beziiglich der
Interaktionsqualitat (vgl. Tabelle 31) beschrieben wurde. Der Vollstandigkeit halber

werden die deskriptiven Ergebnisse der Analyse in Tabelle 35 nochmals aufgefihrt.

Tabelle 35: Deskription des Kennwerts des Handelns beziiglich der Sprachférderdimen-
sion ,Wortschatzférderung“ pro 45 Minuten

Wortschatzférderung M SD Min Max

Benennen 31.62 18.21 2 84

Im Vergleich mit den anderen Sprachférderdimensionen wurde das Benennen als Teil
der Wortschatzférderung am wenigsten haufig beobachtet. Da es sich jedoch nur um
einen Code handelt, der in der Videoanalyse zur Anwendung kam, handelt es sich
damit im Vergleich zu anderen Sprachférdertechniken nicht um die am wenigsten
haufig eingesetzte Sprachférdertechnik. Durchschnittlich benannten die Fachkrafte
knapp 32-mal (SD = 18.21) ein Objekt explizit, wobei dies bei einer Fachkraft lediglich
zweimal und bei einer anderen 84-mal beobachtet werden konnte.

Da alle Fachkrafte mindestens zweimal die Sprachférdertechnik des Benennens

einsetzten, muss an dieser Stelle nicht Uber das Repertoire berichtet werden.

5.2.2.3 Zusammenfassung der deskriptiven Ergebnisse der Analyse des Handelns

Die Analysen des Handelns der 47 padagogischen Fachkréfte erfolgten entlang der
funf Sprachforderdimensionen des Handelns mit dem Dialog als Element der Interak-
tionsintensitat und den Verbalisierungstechniken, Fragen, Modellierungstechniken
sowie der Wortschatzférderung als Elemente der Interaktionsqualitat.

Beziglich der Interaktionsintensitat, die anhand der Sprachférderdimension ,Dia-
log“ ermittelt wurde, kann zusammengefasst werden, dass pro Person in den
45-mindtigen Videos gut 24 Dialoge zu einem Thema stattfanden, die durchschnittlich
30 Sekunden dauerten. Obwohl in den Voranalysen der Videos diejenigen Stellen mit
der hochsten Interaktionsdichte (vgl. Kap. 4.4.2) fur die Feinanalyse ausgewahlt wor-
den waren, konnten bei einer Probandin lediglich vier Dialoge, die langer als vier
Turns dauerten, beobachtet werden, wéhrend bei einer anderen Person 48 Dialoge
beobachtet werden konnten. Eindriicklich ist auch das Ergebnis zur Gesamtdauer der
Dialoge, die bei einer Person Uber das 45-minitige Video gesehen 33 Minuten dau-
erte, wahrend bei der Person mit der kiirzesten Dialoggesamtdauer diese weniger als

eine Minute betrug.
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Mit Blick auf alle Sprachférderdimensionen der Interaktionsqualitat kann zusam-
mengefasst werden, dass die am haufigsten beobachtete Sprachférdertechniken mit
gut 160 codierten Stellen zu den Verbalisierungstechniken gehdren, gefolgt von den
Fragen mit 101 codierten Stellen. Weniger haufig wurde modelliert mit gut 59 codier-
ten Stellen. Insgesamt am wenigsten haufig wurde Wortschatz geférdert. Hierzu
konnten durchschnittlich 32 Stellen in den Videos gefunden werden.

Bei den Verbalisierungstechniken wurden Erklarungen durchschnittlich 74-mal ge-
zahlt, wobei eine Fachkraft Gber 160 Erklarungen gab. Am wenigsten haufig konnte
das Verbalisieren von Gedanken mit durchschnittlich 16 Stellen in den Videos beo-
bachtet werden. Handlungen wurden durchschnittlich gut 21-mal und ein Ruckblick
49-mal verbalisiert. Insgesamt sind auch bei den Verbalisierungstechniken die Streu-
ungen sehr hoch, was sich letzten Endes in der Sprachinputmenge niederschlagt. In
einer Einrichtung mit der am meisten verbalisierenden Fachkraft erhélt ein Kind somit
Uber finfmal mehr Sprachinput als ein Kind in einer Einrichtung, in der die Fachkraft
wenig verbalisiert. Alle Probandinnen setzten jede Verbalisierungstechnik mindes-
tens dreimal ein.

Bezuglich der Fragen konnten die W-Fragen durchschnittlich 53-mal und damit im
Vergleich zu den geschlossenen Ja/Nein-Fragen, die von den Fachkréaften 46-mal
eingesetzt wurden, knapp haufiger beobachtet werden. Die gedffneten Fragen konn-
ten mit 40 codierten Stellen haufiger beobachtet werden als die offenen Fragen mit
13 codierten Stellen. Die Alternativfragen traten in den Videos anteilmafig mit ledig-
lich drei Fragen pro Person wesentlich seltener auf. Nicht alle Fachkrafte stellten eine
offene Frage oder eine Alternativfrage wéahrend der 45-miniitigen Videos.

Die Ergebnisse der Modellierungstechniken zeigen, dass auf KindauRerungen mit
gut 32 codierten Stellen haufiger mit einer korrigierenden Modellierungstechnik rea-
giert wurde als mit einer inhaltserweiternden Extension, die 27-mal beobachtet wer-
den konnte. Von den korrigierenden Modellierungstechniken trat das korrektive Feed-
back mit insgesamt 13 codierten Stellen weniger haufig auf als die Expansion mit 19
codierten Stellen. Eine Vervollstandigung eines Satzes wurde somit haufiger vorge-
nommen als eine Korrektur eines semantischen, phonologischen oder morphologi-
schen Elements. Alle Modellierungstechniken konnten bei allen Fachkraften der
Stichprobe mindestens einmal beobachtet werden, wobei je eine Person ein korrekti-
ves Feedback und eine Expansion lediglich einmal wahrend der gesamten Beobach-
tungszeit einsetzte.

Die Wortschatzférderung wurde anhand eines Codes untersucht. Durchschnittlich
wurde gut 33-mal ein Objekt explizit benannt. Bei einer Person konnten lediglich zwei

Stellen zum Benennen in den Videos beobachtet werden, bei einer Person 84. Die
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Streuung zwischen den Fachkraften ist bezlglich dieser Sprachférderdimension so-
mit als sehr grof3 zu beschreiben.

Von allen Sprachférdertechniken, die zur Analyse des sprachférderlichen Han-
delns der Fachkrafte in das Kategoriensystem aufgenommen wurden, wurden ledig-
lich zwei Sprachférdertechniken nicht von allen beobachteten Fachkraften ange-
wandt. Dabei handelt es sich um die Alternativfrage und die offenen Fragen. Insge-
samt acht Personen setzten keine Alternativfrage ein, eine Person stellte im gesam-
ten 45-minutigen Video keine offene Frage. Am seltensten wurden von allen Sprach-
fordertechniken die Alternativfrage, das Verbalisieren von Gedanken und das korrek-
tive Feedback eingesetzt.

5.3 Herleitung der Hypothesen

Zur Beantwortung der dritten Fragestellung, ndmlich wie Wissen und Handeln im Be-
reich der sprachférderlichen Interaktionsgestaltung zusammenhangen, werden im
Folgenden aus den deskriptiven Ergebnissen des sprachférderrelevanten Wissens
und Handelns die Hypothesen gebildet. Anhand dieser Hypothesen wurden die Zu-
sammenhange statistisch gepriift. Es erfolgt also in diesem Kapitel eine erste Inter-
pretation der Ergebnisse im Sinne einer Uberleitung in den inferenzstatistischen Er-
gebnisteil der vorliegenden Arbeit. Die Hypothesen wurden jeweils einzeln bezogen
auf die Sprachforderdimensionen und ausgehend von den deskriptiven Ergebnissen
der Analyse des Wissens (vgl. Kap. 5.2.1) und des Handelns (vgl. Kap. 5.2.2) gebil-
det. Dabei wurde der von der Kompetenzforschung vermutete Zusammenhang zwi-
schen Wissen und Handeln der Sprachforderkompetenz auf Grundlage (vgl. Kap.
2.3.4) der vorliegenden Daten Uberprift, wobei aufgrund des explorativen Charakters
der Studie auch neue, bislang nicht untersuchte Zusammenhange geprift wurden.
Daraus konnten schliesslich weiterfilhrende Erkenntnisse im Zusammenhang mit der
Professionalisierung frilhpadagogischer Fachkréafte abgeleitet werden (vgl. Kap. 7).
In den folgenden Abschnitten erfolgt zu jeder Sprachférderdimension eine erste
Interpretation der deskriptiven Ergebnisse sowohl der Analyse des Wissens als auch
der des Handelns um basierend darauf die Uberlegungen auszufiihren, die zur Hy-
pothesenbildung beigetragen haben. AnschlieRend werden die Hypothesen und an-

hand welcher Kennwerte sie getestet werden sollen ausformuliert.
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5.3.1 Hypothese zur Sprachférderdimension ,Beziehungsgestaltung®

In Anbetracht der Tatsache, dass aufgrund des explorativen Vorgehens zur Erfas-
sung sprachforderrelevanten Wissens die Beziehungsgestaltung in das Kategorien-
system aufgenommen wurde, die nicht als spezifische Sprachférderdimension im en-
geren Sinne angesehen wird, wird dennoch eine Hypothese aufgestellt, die die Be-
ziehungsgestaltung beinhaltet, um neue Erkenntnisse in Bezug zur Sprachforderkom-

petenz zu gewinnen.

Interpretation der Ergebnisse der Analyse des Wissens

Die deskriptiven Ergebnisse der Analyse der Sprachférderdimension ,Beziehungsge-
staltung“ zeigten, dass sie mit einem Anteil von 40 % aller Aussagen zur sprachfor-
derlichen Interaktionsgestaltung im Vergleich zu den anderen Sprachférderdimensio-
nen am haufigsten und von allen Fachkraften der Stichprobe mindestens einmal ge-
nannt wurde. Ebenfalls am hdchsten liegt der Wert im Wissensrepertoire mit durch-
schnittlich 5.96 genannten Aspekten. Das gedul3erte Wissen zu dieser Dimension
umfasst unterschiedliche Verhaltensmerkmale, die auf die Beziehung zum Kind ein-
gehen. Von den gefundenen Wissensaspekten kénnen Bezlige zu den Modellen der
Kommunikation, z. B. von Watzlawick (Watzlawick, Beavin & Jackson, 1990) oder
Rogers (Weltzien, 2011) hergestellt werden. So betonten die Fachkrafte in den Inter-
views, dass die Kommunikation auf Augenhdhe stattfinden misse, dass dem Kind
aufmerksam zugehdrt und ihm Raum gegeben werden sollte, um sich selbst am Ge-
sprach beteiligen zu kdnnen. Die Fachkraft signalisiere dem Kind damit Wertschét-
zung und dass sie das Kind als gleichberechtigen Kommunikationspartner ansehe,
was Bestandteil einer guten Beziehung zum Kind sei. Zudem soll die Kommunikation,
ahnlich wie von Rogers postuliert (Weltzien, 2011), auf die Verstandigung zwischen
den Dialogpartnern ausgerichtet sein, indem die Fachkraft dem Kind signalisiert, dass
sie es verstanden hat oder nachfragt, um den Verstehensprozess sicherzustellen. Auf
der emotionalen Ebene solle das Kind sich bestatigt fiihlen, indem es Lob und wert-
schéatzende Riuckmeldungen erhélt. Des Weiteren betonten viele Fachkréfte anlass-
lich der zweiten Filmvignette, in der ein Gesprach mit zwei Kindern gefihrt wird, po-
sitiv, dass allen Kindern im Gesprach Aufmerksamkeit geschenkt wird. Insofern ist
den Interviewaussagen der befragten Fachkrafte zu enthehmen, dass die Bezie-
hungsgestaltung mit dem Ziel, mit Kindern im Dialog zu sein, wesentliche Elemente
der interpersonellen und wertschatzenden Kommunikationsformen beinhaltet, wie
diese im Kontext der frihen Bildung im Sinne der sensitiven Responsivitat

(Remsperger, 2011) zu finden sind.
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Eine wertschéatzende Haltung scheint frihpadagogischen Fachkraften unabhéngig
vom Ausbildungsniveau eigen zu sein und kann gar als eine der zentralen Handlungs-
maximen im Bereich der frihen Bildung verstanden werden (Wadepohl, 2017,
S. 191). Haltungen, Orientierungen und Bildungsvorstellungen sind der Orientie-
rungsqualitat zuzuordnen (Tietze, 2008), der wiederum eine indirekte Wirkungsweise
auf die Prozessqualitat zugeschrieben wird. Orientierungen kénnen sich beispiel-
weise darin zeigen, dass Fachkréfte je nach Bildungsbiographie ein subjektiv unter-
schiedliches Verstandnis ihrer Berufsrolle haben, indem sie entweder die Rolle der
betreuenden oder die Rolle der padagogisch tatigen Fachkraft, die sich aktiv fir die
Entwicklungsprozesse der Kinder einsetzt, starker gewichten. Angehende Elementar-
padagoginnen und -paddagogen identifizieren sich laut einer Studie von Mischo, Wahl,
Hendler und Strohmer (2012) meist mit beiden Rollen. Interessant ist dabei aber, dass
sich ihre Orientierungen je nach Akademisierungsgrad unterscheiden. So erachten
Fachkrafte an Fachschulen eine betreuungsorientierte Haltung fir ihr berufliches
Handeln als wichtiger, wohingegen Fachkréfte, die an Hochschulen ausgebildet wer-
den, einer bildungsorientierten Haltung etwas mehr Gewicht geben (Mischo et al.,
2012). Hinter dieser Gewichtung der Beziehungsgestaltung kénnte daher auch bei
der Stichprobe der vorliegenden Arbeit, von der weniger als die Halfte eine akademi-
sche Ausbildung bzw. eine Ausbildung auf Hochschulniveau absolviert hat, die stér-
kere Wahrnehmung der Rolle der betreuenden Person, die der Beziehungsebene
zum Lernen eine hohe Relevanz beimisst, stehen.

Die Diskussion um die Qualitat gelingender Férderung bezieht sich haufig auf be-
nachteiligte Kindergruppen, da basierend auf solchen Kindern Wirksamkeitseffekte
von Interventionen am besten untersucht werden kénnen. Dabei zeigt sich, dass
diese Kinder auf eine besonders hohe Prozessqualitat in den Bildungseinrichtungen
angewiesen sind, um zumindest teilweise einen Kompensationseffekt zu erzielen
(Schmidt & Smidt, 2014). Insofern sind Aussagen wie ,Die beste Sprachférderung ist
eine gute Beziehung zum Kind“ (Largo, 1998, S. 321) nicht in Bezug auf alle Kinder
als empirisch valide anzusehen. Vielmehr geht es darum, sich der Beziehung zum
Kind bewusst zu sein, die als Grundlage fir kindliches Sprachlernen verstanden wird
(Szagun, 2016). Zusétzlich bedarf es den Blick auf die konkrete Gestaltung der
sprachfdrderlichen Interaktionen, so dass gerade diese Kinder eine besonders pro-
fessionell gestaltete Lernumgebung in den Einrichtungen vorfinden.

Aufgrund der deskriptiven Analysen des Wissens zur Sprachférderdimension ,Be-
ziehungsgestaltung® l1asst sich zusammenfassen, dass sich in dem erfassten Wissen
vermutlich ein der Sprachférderung tibergeordnetes Wissen abbildet, das mit einer

berufstypischen Orientierung an beziehungsrelevanten Merkmalen fir die Arbeit mit
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Vorschulkindern verbunden ist. Die differenzierte Darstellung beziehungsférderlicher
Verhaltensweisen in den Interviewaussagen der Fachkréafte konnte auf eine (unbe-
wusste) Gewichtung fur die gelingende Sprachférderung mit Vorschulkindern hindeu-
ten, wobei aufgrund von empirischen Studien die Wirkungsweise der Beziehungsge-
staltung auf die sprachlichen Bildungsprozesse eher als indirekt vermutet werden
kann. Dies stellt fir die Zusammenhangsberechnungen zwischen Wissen und Han-
deln (vgl. Kap. 5.4) eine interessante Erkenntnis dar, auf die ndher eingegangen wer-

den muss.

Hypothese 1

Im Hinblick auf eine explorative Ergrindung eines Zusammenhangs zwischen Wissen
und Handeln bezogen auf die Sprachférderdimension ,Beziehungsgestaltung® soll
dieser Kennwert aus der Analyse des Wissens den Kennwerten ,Dialoganzahl® und
,Dialogdauer® aus der Analyse des Handelns gegenibergestellt werden. Bezlglich
der Dialoganzahl im Handeln kann von einem beglinstigenden Einfluss einer guten
Beziehung ausgegangen werden, da es Fachkréften, die die Wichtigkeit einer guten
Beziehung zu Kindern besonders betonen, leichter fallen kénnte, mit Kindern haufiger
eine Interaktion aufzubauen. Die Frage ist, ob ihnen dies mit langandauernden Dia-
logen genauso leichtfallt, was durch die Gegenuberstellung beider Dialog-Kennwerte
aus der Analyse des Handelns und dem Kennwert ,Beziehungsgestaltung aus der
Analyse des Wissens explorativ ergriindet werden soll.

Die dimensionstbergreifende Korrelationsberechnung muss in der Diskussion der
Zusammenhangsergebnisse beriicksichtigt werden, da fir die Kompetenzfacette des
Handelns diese Sprachférderdimension nicht untersucht werden konnte. Daraus kann
folgende Hypothese zur Sprachférderdimension ,Beziehungsgestaltung” abgeleitet
werden:

Der feinfuihlige und responsive Umgang in der Interaktion mit Kindern ist ein der pro-
fessionellen Sprachférderkompetenz Ubergeordneter Bestandteil. Es ist anzuneh-
men, dass differenziertes handlungsnahes Wissen Uber dieses sprachforderspezifi-
sche Verhalten eine dialogorientierte Interaktionsgestaltung in der Praxis beglinstigen

kann.

5.3.2 Hypothese zur Sprachférderdimension ,Dialog”

Interpretation der Ergebnisse der Analyse des Wissens
Die deskriptiven Ergebnisse der Analyse des Wissens haben gezeigt, dass bezlglich
der Sprachférderdimension ,Dialog“ zwei Themenbereiche aufgedeckt werden konn-

ten, die im Zusammenhang mit der Hypothesentestung von besonderem Interesse
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sein konnten. In Anlehnung an die Erkenntnisse aus der Bildungsforschung wurden
daher die Aussagen zur Sprachférderdimension ,Dialog®, die die am zweithaufigsten
genannte Sprachférderdimension darstellt und mit einem Wert im Wissensrepertoire
von durchschnittlich 5.94 genannten Aspekten ebenfalls sehr differenziert beschrie-
ben wurde (vgl. Kap. 5.2.1), in die zwei Themenbereiche ,Dialoggestaltung” sowie
,Dialogvertiefung“ gegliedert. Bei der Entwicklung des Kategoriensystems sollten
nicht nur Aspekte der Dialoggestaltung als zentrales Element der frihen Sprachfor-
derung Berucksichtigung finden, sondern auch Aspekte der Dialogvertiefung als Ele-
ment der sprachlich-kognitiven Anregung zur Gestaltung von Momenten des gemein-
sam geteilten Denkens, die insbesondere im Bereich der Qualitatsforschung in vor-
schulischen Bildungs- und Betreuungseinrichtungen einen wesentlichen Stellenwert
einnehmen (vgl. Kap. 2.2.2) und vermutlich mit einem starker ausgebildeten ko-kon-
struktivistischen Bildungsverstandnis verbunden sind.

Es zeigte sich, dass bei der Dialogvertiefung mit einem Wert im Wissensrepertoire
von durchschnittlich 4.5 Aspekten allgemeinere Aussagen daruber, wie ein Dialog mit
einem Kind initiiert wird und worauf bei der Themenwahl beispielsweise geachtet wer-
den sollte, dominierten und die Dialogvertiefung mit durchschnittlich 1.4 Aspekten we-
niger differenziert beriicksichtigt wurde. Uber dialogisch gestaltete Lernprozesse im
Sinne des ,Sustained Shared Thinking‘ als zentrales Element der wirksamen friihen
Bildung berichteten die befragten Fachkrafte somit wenig differenziert. Diejenigen As-
pekte, die zur Dialogvertiefung genannt wurden, kbnnen mit Verbalisierungstechniken
in Verbindung gebracht werden. Sie wurden jedoch meist sehr allgemein beschrieben
und lieRen sich oftmals nicht eindeutig einer spezifisch kognitiv anregenden Strategie
zuordnen.

Dieser Umstand warf die Frage auf, ob Fachkrafte, die differenzierter tiber die Di-
aloggestaltung sprachen, ebenfalls differenzierter tUber die Dialogvertiefung spra-
chen. Hierzu hat eine Korrelationsberechnung ergeben, dass die Themenbereiche
,Dialoggestaltung“ und ,Dialogvertiefung” der Sprachférderdimension ,Dialog® nicht
zusammenhdangen (r = .14, p = .36), was darauf hindeuten kdnnte, dass es sich bei
den Aussagen zur Dialoggestaltung und zur Dialogvertiefung vermutlich um Aussa-
gen mit unterschiedlichem Sprachforderfokus handelt. Dies wirft wiederum die Frage
auf, ob die Dialoggestaltung eher auf die Beziehungsgestaltung ausgerichtet ist, wo-
hingegen die Dialogvertiefung eine starker bildungs- und forderorientierte Funktion
einnehmen kénnte. Um zu Uberprifen, ob das Wissen zur Gespréachsgestaltung még-
licherweise mit dem Wissen der Beziehungsgestaltung zusammenhangt, wurde
ebenfalls eine Korrelationsberechnung vorgenommen. Dabei zeigte sich, dass das

Wissen zur Gesprachsgestaltung signifikant positiv. mit dem Wissen zur



5.3 Herleitung der Hypothesen 155

Beziehungsgestaltung korreliert (r = .33, p = .03). Das Wissen zur Dialogvertiefung
korreliert hingegen knapp nicht mehr (r = .29, p = .50). Somit kdnnte es sich beim
Wissen zur Gesprachsgestaltung eher um die Basis der dialogorientierten Sprachfor-
derung handeln, die enger mit der Beziehungsgestaltung in Verbindung steht als das
Wissen zur Dialogvertiefung. Wissen zur Dialogvertiefung kénnte umgekehrt sprach-
forderspezifisches handlungsnahes Wissen darstellen, das aber noch nicht in der Dif-
ferenziertheit, wie es von der Theorie erfasst wird, von den Fachkraften benannt wer-
den konnte. Daher kdnnte es den Fachkraften schwerer gefallen sein, solche spezifi-
schen Verhaltensweisen, die anhand der Filmvignetten schwieriger zu erkennen und
zu beschreiben waren oder fur weiterfihrende Fordervorschlage bezogen auf den
dritten Befragungsschritt im Filmvignetteninterview (vgl. Kap. 4.3.1) hatten kognitiv
hergeleitet werden mussen, differenziert darzustellen.

Aufgrund der deskriptiven Analysen des Wissens zur Sprachférderdimension ,Di-
alog“ lasst sich zusammenfassen, dass sich im erfassten Wissen zwei unterschiedli-
che Themenbereiche herauskristallisieren, die vermutlich mit unterschiedlich profes-
sionalisiertem Wissen verbunden sind. So kénnte Wissen zur Dialoggestaltung die
Basis fir gelingende dialogisch ausgerichtete Bildungsprozesse darstellen, die die
alltagsintegrierte Sprachférderung begilnstigen. Das Wissen zur Dialogvertiefung,
das aus einer Vielfalt an Sprachférdertechniken auf einer Mikroebene besteht, kann
hingegen in seiner Gesamtheit noch nicht von allen Fachkraften abgerufen werden.
Offen bleibt, ob Wissen zur Dialogvertiefung mit einem ko-konstruktivistischen Ver-
standnis der frihen Bildung in Verbindung gebracht werden kann, im Gegensatz zum
Wissen zur Dialoggestaltung, das starker mit dem Wissen zur Beziehungsgestaltung

korreliert.

Interpretation der Ergebnisse der Analyse des Handelns

Beziglich der deskriptiven Ergebnisse des Handelns konnten pro Fachkraft durch-
schnittlich 48 Dialoge gefunden werden, die im Durchschnitt gut 30 Sekunden dauer-
ten. Die Streuung erwies sich sowohl bezogen auf die Dialoganzahl als auch auf die
durchschnittliche Dialogdauer als hoch. Obwohl vor den Videoanalysen eine Voraus-
wahl der dialogintensivsten Sequenzen wéahrend eines Betreuungshalbtages in einer
Einrichtung getroffen wurde (vgl. Kap. 4.4.2), werfen die verhaltnisméaRig grol3e Streu-
ung zwischen den untersuchten Fachkraften und die teils sehr wenigen und insge-
samt kurzen Dialogsequenzen die Frage auf, ob der Anspruch auf eine durchgangig
hohe Bildungsqualitat in den vorschulischen Einrichtungen fur alle Kinder erftllt wird.
Gerade vor dem Hintergrund, dass Interaktionen, die in groRem Ausmal3 tber sprach-

liches Handeln ablaufen, fir das Vorschulkind die Basis des Lernens darstellen, ist
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bedenklich, dass bei gewissen Fachkraften insgesamt weniger als zehn Dialoge von
vier Turns zu einem Thema beobachtet werden konnten und diese zudem teilweise
von sehr kurzer Dauer waren. Dieses Ergebnis kénnte mit der oftmals im mittleren
Qualitatsbereich eingeschatzten Dialoggestaltung anderer Studien einhergehen, wo-
bei zudem langandauernde Dialoge in der Praxis insgesamt sehr selten stattfinden
(Kdnig, 2009), obwohl sie ein zentrales Qualitatsmerkmal wirksamer Bildungspro-
zesse darstellen (Sylva et al., 2004).

Im Bereich der Fruhpadagogik ist bekannt, wie komplex und herausfordernd es ist,
mit Vorschulkindern in lernanregende Interaktionen zu treten. Die Rahmenbedingun-
gen in den Einrichtungen wie die GruppengréfRe bzw. der Betreuungsschlissel und
die damit verbundenen zeitlichen Ressourcen des Fachpersonals nehmen Einfluss
auf die Interaktionsdichte (Tournier, 2017). Neben den Rahmenbedingungen ist auch
bekannt, dass das Initiieren einer langandauernden, kognitiv anregenden Interaktion
mit einem hohen Kompetenzanspruch von Seiten der Fachkrafte verbunden ist. So
konnten beispielsweise Mackowiak et al. (2014) in der PRIMEL-Studie nur sehr wenig
kognitiv anregende Techniken in analysierten Freispielsituationen finden, die mit dem
,Sustained Shared Thinking‘ in Verbindung standen. Andere Studien zeigen, dass,
obwohl viel mit den Kindern gesprochen wird oder gar eine hohe Sprechaktivitat auch
von Seiten der Kinder nachgewiesen werden kann, sich eine aktive Gesprachsbetei-
ligung der Kinder allein fir den Wissenszuwachs am Beispiel des frihen naturwis-
senschattlichen Lernens als nicht ausreichend erweist. Vielmehr muss diese mit einer
Art der Lernunterstitzung z. B. im Sinne einer Scaffolding-MaRnahme einhergehen
(Burgermeister, GroRRe, Leuchter, Studhalter & Saalbach, 2019).

Die Art der Lernbegleitung wird daher maRgeblich durch den Einsatz von sprachli-
chen Impulsen oder Verbalisierungen zur Anregung bzw. zur Strukturierung des Den-
kens, zur Lenkung der Aufmerksamkeit des Kindes auf einen wichtigen Inhalt oder
zur Modellierung von Ideen und Gedanken beeinflusst (Krammer, 2017). Diesbeziig-
lich wurden in der vorliegenden Arbeit ebenfalls die Verbalisierungstechniken als Ele-
ment der Sprachinputqualitat untersucht. Am haufigsten wurden Verbalisierungen ei-
ner Erklarung oder einer Beschreibung vorgenommen, am wenigsten haufig das Ver-
balisieren eines Gedankens, wobei die Techniken, die eher mit dem Hier und Jetzt
und dem konkreten Kontext verbunden sind, etwas haufiger beobachtet werden konn-
ten als die Techniken, die auf das Verbalisieren vergangener oder abstrakterer Inhalte
ausgerichtet sind. Obwohl nicht abschlieBend geklart werden kann, ob die unter-
schiedlichen Verbalisierungstechniken, wie sie in das Kategoriensystem zur Analyse
des Handelns aufgenommen wurden, auf einer inhaltlichen Ebene tatséchlich mit ei-

ner unterschiedlichen kognitiven Herausforderung fur die Kinder in Verbindung



5.3 Herleitung der Hypothesen 157

gebracht werden kdénnen, kann davon ausgegangen werden, dass das Verbalisieren
von Handlungen weniger herausfordernd ist fir das Sprachverstehen der Kinder als
abstraktere und nicht auf aktuelle Gegebenheiten bezogene Verbalisierungen wie das
Verbalisieren von Gedanken oder von Vergangenem. Diese Einordnung findet sich in

Bezug auf Fragen auch bei Massey, Pence Turnbull, Justice und Bowles (2008).

Hypothese 2

Mit Blick auf die zu formulierende Hypothese werden somit die Kennwerte des Dia-
logs aus der Analyse des Wissens zum einem den Kennwerten des Dialogs aus der
Analyse des Handelns und zum anderen den Kennwerten der als herausfordernder
angesehenen Verbalisierungstechniken gegenibergestellt. Im vorliegenden Daten-
satz wurden zwar langandauernde Dialoge (basierend auf einer zeitlichen Messung)
erfasst, jedoch qualitativ nicht auf weitere Merkmale hinsichtlich eines ,Sustained
Shared Thinking‘ untersucht. Daher kann lediglich eine Aussage Uber die Quantitat
und weniger Uber die Qualitat von Dialogen gemacht werden, wobei eine dialogorien-
tierte Forderpraxis durch eine frlhpadagogische Fachkraft als eine Voraussetzung
zur Umsetzung kognitiv anregender Dialoge angesehen werden kann. Dahin deutet
das Ergebnis einer Korrelationsberechnung der ,Dialoganzahl® und der ,Dialog-
dauer®: die durchschnittliche Dialogdauer hangt knapp signifikant mit der Anzahl der
geflhrten Dialoge zusammen. Je haufiger also eine Fachkraft mit den Kindern in ei-
nem Dialog stand, umso langer dauerten die Dialoge im Durchschnitt (r = .30,
p < .05), so dass davon ausgegangen werden kann, dass die Dialogdauer ebenfalls
in Bezug auf die Quantitat und nicht auf die Qualitat interpretiert werden darf. Dies
stellt aber lediglich eine Vermutung dar.

Zur Ergrindung eines Zusammenhangs zwischen Wissen und Handeln in Bezug
auf die Sprachférderdimension ,Dialog® wird daher von der Hypothese ausgegangen,
dass Personen, die die Dialoggestaltung differenzierter beschreiben, mehr und allen-
falls auch langere Dialoge mit den Kindern fuhren, wohingegen differenzierteres Wis-
sen zur ,Dialogvertiefung” vermutlich starker mit den Verbalisierungstechniken, die
Uber das Hier und Jetzt hinausgehen (z. B. das Verbalisieren von Gedanken/Gefiihlen
oder von Vergangenem/eines Riickblicks), zusammenh&ngen. Auch bei diesen Uber-
legungen hinsichtlich der Hypothesenbildung handelt es sich um eine explorative Her-
angehensweise, die in keinen anderen Studien entsprechend untersucht worden ist.
Daraus kann folgende Hypothese zur Sprachférderdimension ,Dialog“ abgeleitet wer-
den:

Die Gestaltung dialogreicher Interaktionen mit Kindern ist Teil einer professionellen

Sprachférderkompetenz. Es ist anzunehmen, dass differenziertes handlungsnahes
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Wissen uber dialoggestaltendes und -vertiefendes Verhalten haufigere und langere
Dialoge sowie Verbalisierungen auf einer abstrakteren Ebene in der Praxis begunsti-

gen kann.

5.3.3 Hypothese zur Sprachférderdimension ,Fragen®

In Bezug auf die vorschulischen Sprachférderangebote stellen Fragen ein wesentli-
ches Mittel dar, Kinder in einen Dialog zu fuhren (Briedigkeit, 2011). Die offenen Fra-
gestrukturen gelten diesbeziiglich als besonders wirksam. Offene Fragen, die mit ei-
nem W-Wort eingeleitet werden, regen ein Kind mehr zum Sprechen an als geschlos-
sene Fragen und ermdglichen es, dass die Kinder nicht nur ihre produktiven Sprach-
fahigkeiten aktiv anwenden kdénnen, sondern dass zugleich haufigere und langere Di-
aloge stattfinden (Massey et al., 2008; Zevenbergen & Whitehurst, 2003), wodurch

sich die Sprechintensitat fur die Kinder erhoht.

Interpretation der Ergebnisse der Analyse des Wissens
Durchschnittlich au3erten sich die befragten Fachkrafte in der dieser Arbeit zugrun-
deliegenden Studie mit 1.87 Aussagen zum Thema Fragen. Fast alle Befragten
machten mindestens eine Aussage zu dieser Sprachférderdimension, womit die Fra-
gen als didaktisches Werkzeug (Briedigkeit, 2011) der sprachférderlichen Interakii-
onsgestaltung von der grof3en Mehrheit der Fachkréfte der Studie anerkannt zu wer-
den scheinen. Bei gut Dreivierteln der Fachkréafte fand in den Aussagen uber den
Einsatz von Fragen zur Sprachférderung eine Unterscheidung der sogenannten offe-
nen Fragen, die mit einer besseren Qualitat verbunden werden, und der geschlosse-
nen Fragen statt. Einige Personen differenzierten dabei, warum aus ihrer Sicht offen
gestellte Fragen fir das Kind sprachférderlicher seien, namlich weil sie das Kind zu
langeren Sprachauflierungen anregten. Diese Orientierung an den Merkmalen ,offen”
und ,geschlossen® stellt nicht nur in den Aussagen der interviewten Fachkrafte, son-
dern auch in der Fachliteratur eine géangige Unterscheidungsform dar (Schénfelder,
2015b). Die Unterscheidung weiterer Qualitatsmerkmale der Fragen erfolgte insge-
samt jedoch haufig undifferenziert (Muller, Geyer & Smits, 2016b), was sich daran
zeigt, dass Fragen so gut wie gar nicht zur Férderung eines spezifischen Sprachele-
ments, wie dies beispielsweise Alternativfragen ermoglichen (Motsch, 2006), hervor-
gehoben wurden. Auch der adaptive Einsatz verschiedener Fragen fur Kinder mit un-
terschiedlichem Sprachentwicklungsstand wurde so gut wie gar nicht thematisiert, wie
dies auch von Schénfelder (2015b) beobachtet werden konnte.

Daraus kann zum Wissen der Sprachférderdimension ,Fragen® abgeleitet werden,

dass Fragen als Mittel zur Sprachférderung von der Mehrheit der Fachkrafte
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anerkannt sind. Sie werden in der Tendenz anhand des Kriteriums der Offenheit be-
ziglich ihrer Sprachférderqualitat eingeschatzt, womit aber noch nicht das gesamte
Forderpotenzial von Fragestrukturen ausgeschopft ist. Die Benennung sprachférder-
licher Fragestrukturen erfolgte nicht von allen Fachkraften. Dies ware ein Hinweis da-
rauf, dass es sich beim Wissen zu den Fragestrukturen und ihrer sprachférderlichen
Unterscheidungsmerkmale um ein Element der Sprachférderung auf einer Mikro-
ebene handelt, woflr spezialisiertes Wissen benétigt wird. Diesbeziglich bedarf es
einer Erweiterung des Wissensrepertoires zu Fragen z. B. in Bezug auf die Alterna-
tivfragen zur Evozierung zielsprachlicher Strukturen sowie in Bezug auf eine inhaltli-

che Differenzierung von Fragen.

Interpretation der Ergebnisse der Analyse des Handelns

Im Alltag der vorschulischen Einrichtungen stellen die geschlossenen Fragestruktu-
ren haufig die Mehrheit dar, obwohl sie als wenig sprachférderwirksam betrachtet
werden (Ruberg & Rothweiler, 2012). Ahnlich wie dies in anderen Studien berichtet
wird, wurden in den Videodaten der vorliegenden Arbeit fast die Hélfte aller Fragen
und damit ein verhaltnismaRig hoher Anteil an geschlossenen Ja/Nein-Fragen ge-
stellt. Nicht ganz im Einklang mit anderen Studienergebnissen ist jedoch, dass in die-
ser Studie der Anteil der W-Fragen leicht héher war, was als positiv gewertet werden
kann. Uber anteilmaRig mehr offene Fragestrukturen im Vergleich zu geschlossenen
berichten ebenfalls Miiller et al. (2016a), die das sprachférderliche Handeln der Fach-
krafte innerhalb von strukturierten Foérdersequenzen analysierten. Sie berichten, dass
sie anteilmafig 34 % Ja/Nein-Fragen und 65 % W-Fragen in ihren Daten gefunden
haben. Ahnlich wie in der vorliegenden Arbeit kdnnte dieser nicht erwartungskon-
forme grof3ere Anteil an offenen Fragestrukturen damit zusammenhangen, dass bei
der Auswahl der Videoausschnitte bereits eine Vorselektion stattgefunden hatte und
diejenigen Sequenzen analysiert wurden, in denen die haufigsten und langsten Inter-
aktionen beobachtet werden konnten. So entfielen gerade diejenigen Phasen, die we-
niger dialogorientiert gefihrt werden und somit vermutlich mehr geschlossene Fragen
beinhalten, wie z. B. in AufrAumphasen. In solchen starker auf organisatorische Zwe-
cke ausgerichteten Aktivitaten konnen grundsatzlich die am wenigsten anregenden
Fragen beobachtet werden, die den Ablauf organisieren und steuern (,Management-
Fragen®) und daher sehr haufig in geschlossener Form auftreten (Massey et al.,
2008). Eine weitere Erklarung fur die anteilmaRig weniger haufig beobachteten ge-
schlossenen Fragen kdnnte darin liegen, dass in der vorliegenden Studie Fragen ent-
sprechend ihrer syntaktischen Struktur kategorisiert worden waren und deshalb nur

diejenigen Ja/Nein-Fragen in die Analysen aufgenommen wurden, die mit einem Verb
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eingeleitet werden. Satze, die aufgrund der Betonung eine Frage implizieren, aber
keine Verberststellung aufweisen, wurden nicht in die Analysen aufgenommen. Da
solche Fragen oftmals auch gar nicht die Funktion einer Frage einnehmen (z. B.: ,Im
Schwimmbad warst du heute?“), wurden sie nicht kategorisiert. Die Definition kénnte
in anderen Studien weniger eng gefasst worden sein, so dass sich hier die Ergebnisse
leicht unterscheiden. Unvollstandige Fragesatze oder Satzfragmente wurden eben-
falls nicht in die Analysen aufgenommen, was sich mit den Auswertungskriterien auch
anderer Studien deckt (Mdller et al., 2016a).

Durch die Unterteilung der W-Fragen in zwei Fragetypen (getffnete Fragen, offene
Fragen) sollten bezilglich der untersuchten Stichprobe weitere Kompetenzunter-
schiede sichtbar gemacht werden, wobei sich zeigte, dass die offenen Fragen dreimal
weniger haufig gestellt wurden als die sprachlich und kognitiv etwas weniger anre-
genden geotffneten Fragen. Da beispielsweise Was- oder Wer-Fragen (gedffnete Fra-
gen) darauf ausgerichtet sind, ein Objekt oder Subjekt zu benennen, stellen Wie- oder
Warum-Fragen (offene Fragen) eine hohere kognitive Herausforderung fir die Ant-
wort dar (Blewitt, Rump, Shealy & Cook, 2009), da sie eine Antwort auf der Ebene
des Orts,?8 der Zeit, der Ursache, der Art und Weise oder des Zwecks evozieren.
Vermutlich erfordern sie héhere kognitive Prozesse fir das Kind, um die inhaltliche
Absicht der Frage zu verstehen und zudem die passende Antwort zu geben. Aul3er-
dem rufen sie bei den Kindern komplexere Antworten hervor als reine Benennfragen
(Réhner et al., 2010).

Die Alternativirage konnte in der vorliegenden Arbeit nur mit durchschnittlich knapp
3 % aller Fragestrukturen in den Videos beobachtet werden. Nicht alle Fachkrafte
setzten diese Fragestruktur mindestens einmal ein. Dieses Ergebnis geht mit den Re-
sultaten von Mdller et al. (2016a) einher, die ebenfalls bei den Alternativfragen von
einem prozentualen Anteil von weniger als 2 % berichten. Naturlich kdbnnen Alterna-
tivfragen im Gespréchsalltag nicht Giberproportional haufig auftreten, da dadurch eine
kiinstliche Gesprachssituation entstehen wirde. Jedoch sollte die Fragestruktur ins-
besondere in auf Sprachférderung ausgerichteten Situationen in der Praxis haufiger
und gezielter eingesetzt werden, um neue sprachliche Strukturen zu prasentieren und

um damit sprachférderorientierter zu handeln. Somit musste in Professionalisierungs-

28 Anzumerken ist, dass auf eine Wo-Frage eine nonverbale Antwort durch Zeigen sehr haufig
moglich ist oder mit einem Einwortsatz wie z. B. ,da“ beantwortet werden kann. Somit kann
nicht bei allen W-Fragen eine langere Antwort beim Kind zu evoziert werden, obwohl dies
haufig als Qualitatsmerkmal von offenen Fragen angesehen wird. Hingegen stellt die Frage
mit dem Wo-Adverb auf der Ebene des Verstehens der Frageabsicht eine hdhere kognitive
Leistung dar als ein Fragepronomen wie z. B. ,Was*, das in der Antwort meist ein Objekt
oder Subjekt verlangt.
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angeboten ein besonderes Augenmerk auf diese Fragestruktur gelegt werden, um

deren Einsatz im konkreten Handeln zu erhdéhen.

Hypothese 3
Im Hinblick auf die Bildung der Hypothese zur Sprachférderdimension ,Fragen® zeigt
sich bezuglich des Wissens der Fachkréfte eine Schwerpunktsetzung hinsichtlich der
Unterscheidung von offenen und geschlossenen Fragen, wobei offene Fragen von
den Fachkraften grundsatzlich als sprachférderlicher eingestuft werden. Hinsichtlich
dieses Wissens soll untersucht werden, ob es mit den offenen Fragestrukturen, die
im Handeln beobachtet werden konnten, in Zusammenhang steht, wobei im Handeln
zwei unterschiedliche Typen von W-Fragen untersucht wurden: die geoffneten Fra-
gen, die etwas weniger sprachlich und kognitiv anregende Antworten evozieren, und
die offenen Fragen, wie sie im Kategoriensystem zur Analyse des Handelns definiert
worden sind. Offen gestellte Fragen sind Teil professionellen Sprachférderhandeins,
weshalb an dieser Stelle von Interesse ist, ob beide oder lediglich eine Art dieser
offenen W-Fragen mit dem Wissen korrelieren. Daher wird der Wissenskennwert
,Fragen“ den beiden Kennwerten des Handelns der getffneten Fragen und der offe-
nen Fragen gegenibergestellt. Eine besonders interessante weitere Hypothese, die
die Alternativfrage einbezogen hatte, konnte mit Blick auf die Zusammenhangsbe-
rechnung nicht getestet werden, da sie in den Interviews nur einmal erwahnt worden
ist.

Daraus kann folgende Hypothese zur Sprachférderdimension ,Fragen® abgeleitet
werden:
Der Einsatz offener Fragestrukturen ist Teil einer professionellen Sprachférderkom-
petenz. Es ist anzunehmen, dass differenziertes handlungsnahes Wissen tber dieses
sprachforderspezifische Verhalten einen haufigeren Einsatz von offenen Fragestruk-

turen in der Praxis begunstigen kann.

5.3.4 Hypothese zur Sprachférderdimension ,Modellierungstechniken®

Die Modellierungstechniken stellen gemaf vieler aktueller Konzepte zur alltagsinte-
grierten Sprachférderung ein wesentliches Sprachfordermittel dar, um die Qualitat
des Sprachinputs im Dialog mit den Kindern zu erhdhen. Insbesondere diejenigen
Techniken, die auf eine Kindauf3erung folgen, werden als ein wirksames Fordermittel
im Spracherwerb der Kinder angesehen (Dannenbauer, 2002). Anhand der Modellie-
rungstechniken erhalten Kinder gezielte Riickmeldungen zu ihren Sprachproduktio-
nen und einen optimierten und ihrem Sprachentwicklungsstand angemessenen

Sprachinput. Sie gehoren zu der kindgerichteten Sprache im friihen Spracherwerbs-
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prozess (vgl. Kap. 2.1.1), die Mtter intuitiv einsetzen. Im Bereich der vorschulischen
Sprachférderung mit alteren Kindern (mit oder ohne DaZ) oder mit Kindern mit einem
erhdhten Sprachférderbedarf missen sie jedoch bewusst eingesetzt werden, so dass
die Kinder von diesem Sprachforderinput profitieren kénnen (Buschmann & Sachse,
2017). Deshalb werden sie mit einer hohen Sprachférderkompetenz von Seiten der
Fachkrafte in Verbindung gebracht (Ruberg & Rothweiler, 2012).

Interpretation der Ergebnisse der Analyse des Wissens

In den Interviews der Studie der vorliegenden Arbeit berichteten die Fachkrafte durch-
schnittlich Uber 1.7 Aspekte zu den Modellierungstechniken. Nicht alle Fachkrafte
machten mindestens eine Aussage zu dieser Sprachférderdimension ausgehend von
den Beobachtungen in den Filmvignetten. Auch die Unterscheidung in korrigierende
und erweiternde Modellierungstechniken wurde nur von wenigen Fachkraften vorge-
nommen. Der Wissensaspekt zum indirekten Korrigieren fehlerhafter Kindauf3erun-
gen wurde am haufigsten erwéhnt. Diese Technik konnte in den Filmvignetten sehr
haufig beobachtet werden, da mehrere der gezeigten Kinder offensichtlich grammati-
kalische Fehler produzierten. Bezogen auf diese Korrekturen kann aber nicht eindeu-
tig abgeleitet werden, ob die Fachkrafte dabei eine Einschatzung zum adaptiven Ein-
satz dieser Korrekturen mit Blick auf die anstehenden Sprachentwicklungsziele der
Kinder vornahmen. Hingegen wurden die beobachteten Korrekturen von der Mehrheit
der Fachkréfte positiv bewertet, da der Gesprachsverlauf zwischen Fachkraft und
Kind im Film nicht gestort wurde. Daher wurde auch die Wichtigkeit des indirekten
Korrigierens in den Interviews haufig hervorgehoben. Das Erweitern von Kindauf3e-
rungen wurde nur von wenigen Fachkréaften erwahnt, wobei sie in den seltensten Fal-
len explizit die Erweiterung auf einer Satzebene oder auf ein grammatikalisches Ele-
ment eingingen. Es wurde auch keine Differenzierung des korrektiven Feedbacks und
der damit einhergehenden Mdoglichkeit, eine Korrektur auf unterschiedlichen Sprach-
ebenen der Kinder zu geben, vorgenommen. AufRerdem wurden so gut wie keine
Fachbegriffe zu den Modellierungstechniken verwendet, lediglich eine Person sprach
einmal von einem korrektiven Feedback.

Es zeigt sich also, dass handlungsnahes Wissen bezogen auf das Korrigieren von
KindaulRerungen bei der Mehrheit der befragten Fachkréfte erfasst werden konnte.
Seltener hingegen wurde auf weitere Formen des Modellierens eingegangen, wie
z. B. das semantische oder syntaktische Erweitern. Auch eine Unterscheidung des
korrektiven Feedbacks in unterschiedliche Sprachentwicklungsbereiche (Phonetik-
Phonologie, Semantik-Lexik oder Syntax-Morphologie) wurde nicht vorgenommen.

Diese Ergebnisse sprechen demnach dafir, dass es sich bei diesen Techniken um
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ein Element der Sprachférderung auf einer Mikroebene handelt, woflr spezialisiertes

Wissen bendtigt wird.

Interpretation der Ergebnisse der Analyse des Handelns

Durch den Einsatz von Modellierungstechniken soll beim Kind kein Fehlerbewusst-
sein entstehen. Vielmehr geht es darum, die Sprechfreude aufrechtzuhalten (Szagun,
2016). Ausgehend von den Analysen der Videos bezogen auf das sprachférderliche
Handeln der Fachkrafte kann davon ausgegangen werden, dass den Kindern bezo-
gen auf ihre aktiven Sprechbeitréage wertschatzend begegnet wurde, indem sie eher
selten direkt korrigiert wurden. Am haufigsten wurden korrigierende Modellierungs-
techniken eingesetzt, wobei Expansionen haufiger auftraten als das korrektive Feed-
back. Im Rahmen der Datenanalyse wurde jedoch nicht erhoben, ob das jeweilige
korrigierende Sprachangebot fur das Kind entwicklungsangemessen und damit
sprachférderlich war. Andere Untersuchungen berichten allerdings, dass Fachkréfte
nicht auf alle sprachlichen Fehler der Kinder mit einer Korrektur reagieren (Beckerle,
2017). Bei Ricart Brede (2011) konnte gar in Uber 60 % Prozent der Falle kein kor-
rektives Feedback zu fehlerhaften KindauRerungen festgestellt werden. Allerdings
waren die Kinder der Studie jlunger.

Vergleichsdaten zu den Ergebnissen der vorliegenden Studie existieren beispiels-
weise aus der Fellbach-Studie. Beckerle, Kucharz & Mackowiak (2017) berichten,
dass in den ebenfalls 45-minitigen analysierten Freispielsequenzen durchschnittlich
60 Modellierungstechniken (reaktive Sprachfoérdertechniken: korrektives Feedback,
Expansion und Extension) pro Fachkraft beobachtet werden konnten, was mit Ergeb-
nissen der vorliegenden Studie genau einhergeht. Da es sich ebenfalls um Daten des
ersten Messezeitpunkts handelt, kann davon ausgegangen werden, dass noch nicht
alle Fachkrafte im Einsatz von Modellierungstechniken bereits explizit geschult wor-
den waren oder ihnen die Wichtigkeit des modellierenden Sprachinputs zu wenig be-
wusst war. Im Vergleich dazu lagen die Werte nach der Weiterbildung bezogen auf
die Modellierungstechniken (Expansion und Extension) signifikant héher. Das korrek-
tive Feedback verbesserte sich nicht signifikant (Beckerle, 2017), was jedoch im Hei-
delberger Interaktionstraining gelang (Simon & Sachse, 2011). Es zeigt sich also,
dass es sich bei den Ergebnissen der Analyse des Handelns beziiglich der Modellie-
rungstechniken dieser Studie vermutlich noch nicht um Werte von hoher Qualitat han-
delt, so dass professionelleres Handeln geschult werden miisste.

Dass der Einsatz der Extensionen, wie das Modellieren auf inhaltlicher Ebene, in
der vorliegenden Studien verhaltnismaRig héufig vorkam, kénnte damit zusammen-

hangen, dass die Fachkréfte vermutlich kein explizit auf der sprachstrukturellen
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Ebene verbundenes Sprachférderziel verfolgten, so wie es die Sprachlehrstrategien
aus der Theorie implizieren (Dannenbauer, 2002), sondern ein dialogorientiertes. Die-
ser Vermutung soll nachgegangen werden, indem geprift wird, ob Fachkréfte, die
haufiger eine Extension verwenden, ebenfalls haufiger bzw. mehr Dialoge mit den
Kindern fuhren. Eine Korrelationsberechnung ergab, dass die Extensionen mit der
Dialoganzahl (r = .35, p = .02) korrelieren, jedoch nicht mit der Dialogdauer (r = .23,
p = n.s.), wohingegen die korrigierenden Modellierungstechniken nicht mit den Kenn-
werten des Dialogs zusammenhé&ngen. Dieses Ergebnis konnte fur die starkere Dia-
logorientierung beim Einsatz einer semantischen Erweiterung sprechen, was in dieser

Studie explorativ gepruft werden soll.

Hypothese 4
Die Ausfuhrungen haben gezeigt, dass sich das Wissen tber Modellierungstechniken
hauptsachlich zwei Themenbereichen zuordnen lasst, wobei die Fachkrafte insge-
samt haufiger und differenzierter Giber korrigierendes Verhalten als tiber erweiterndes
Verhalten berichteten. Korrigierendes Verhalten war in den Interviewaussagen meist
nicht auf ein spezifisches Sprachelement zu beziehen, so dass nicht explizit zwischen
korrektivem Feedback und der Expansion als Verbesserung eines unvollstandigen
Satzes unterschieden werden konnte, wie dies in der Theorie geschieht. Ausgehend
von den Interviews legten die Fachkréfte in ihren Aussagen den Fokus des Modellie-
rens weniger auf das modellierte Sprachelement als auf die Korrektur, die selten spe-
zifiziert wurde. Die Daten gaben diesbezlglich einen interessanten Einblick in die
Denkmuster der interviewten Fachkrafte. Um eine Vergleichbarkeit des Wissens und
Handelns herzustellen, wurde fiir die Korrelationsberechnungen ein Kennwert des
Handelns aus den korrigierenden Modellierungstechniken gebildet, der aus dem kor-
rektiven Feedback und der Expansion besteht, und dem Wissen zum korrigierenden
Verhalten gegenubergestellt. Die Extension, die von Seiten der Fachkréfte vermutlich
eine starker dialogorientierte Funktion einnimmt, wird dem Wissen zur Dialoggestal-
tung gegenibergestellt, wobei dies eine explorative Herangehensweise darstellt, die
ausgehend von den vorliegenden Daten einen interessanten Einblick in das Verstand-
nis von Sprachfordertechniken geben konnte.

Daraus kann folgende Hypothese zur Sprachférderdimension ,Modellierungstech-
niken“ abgeleitet werden:
Der Einsatz korrigierender Modellierungstechniken ist Teil einer professionellen
Sprachférderkompetenz. Es ist anzunehmen, dass differenziertes handlungsnahes

Wissen uUber korrigierendes Verhalten einen haufigeren Einsatz korrigierender
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Modellierungstechniken, jedoch differenzierteres Wissen Uber dialoggestaltendes
Verhalten mehr Extensionen (inhaltliche Erweiterungen) in der Praxis begtnstigen

kann.

5.3.5 Hypothese zur Sprachférderdimension ,Wortschatzférderung*

Der Aufbau eines vielfaltigen und gut vernetzten Wortschatzes ist eines der obersten
Sprachentwicklungsziele. Bei der Wortschatzférderung geht es jedoch nicht nur um
die Menge an neuen Wartern, die die Kinder prasentiert bekommen. Stattdessen wei-
sen Kinder, die einem abwechslungsreichen Wortschatzangebot begegnen wie auch
die Woérter so angeboten bekommen, damit sie sie gut aufnehmen, verarbeiten und
abspeichern kénnen, die besten Lernfortschritte auf. Insofern zeichnet sich ab, dass
es nicht alleine die Inputmenge an Sprache, sondern im gleichen Masse oder viel-
leicht sogar noch mehr auf die Inputqualitdt drauf ankommt (Hassinger-Das et al.,
2016).

Interpretation der Ergebnisse der Analyse des Wissens

Bezogen auf die Haufigkeit von Aussagen zur Sprachférderdimension ,Wortschatz-
forderung® konnten in den Interviews die wenigsten Nennungen verzeichnet werden.
Diese Dimension wurde damit nicht nur seltener erwéhnt (Haufigkeit), sie wurde trotz
des umfangreicheren Kategoriensystems auch verhaltnismaRig wenig differenziert
beschrieben (Repertoire). Zudem machten nicht alle Fachkréafte mindestens eine Aus-
sage zu dieser Sprachforderdimension. Am haufigsten wurde das Benennen von
neuen Wortern angesprochen. Jedoch fand nur selten eine Ausdifferenzierung in wei-
tere Themenbereiche statt, die dem deduktiv entwickelten Kategoriensystem hatten
zugeordnet werden kénnen. Dies erstaunt, da mitunter der Wortschatz als ein we-
sentliches Merkmal wirksamer frilher Sprachférderung angesehen wird und in vielen
Studien als Indikator fir die Effektivitat einer Intervention hinzugezogen wird (Kurtz &
Vasylyeva, 2014).

Wirksame Wortschatzférderung stellt bezogen auf das Handeln einen vielschichti-
gen und damit komplexen Férderbereich dar, der aus einem Zusammenspiel ver-
schiedener Sprachfordertechniken besteht (Wasik, Hindman & Snell, 2016). Deshalb
kann vermutet werden, dass aufgrund dieser Komplexitat das Wahrnehmen und Er-
kennen wortschatzforderlicher Momente in den Filmvignetten erschwert ist, wenn
nicht der gesamte gezeigte Kontext einbezogen wird. Somit kdnnen die Fachkrafte
das Wissen, das ihnen zur Verfligung steht, nicht vollumfanglich auf eine beobachtete
Situation anwenden. Auf der Ebene der (Situations-)Wahrnehmung (Blomeke et al.,
2014; Frohlich-Gildhoff et al., 2014) braucht es daher vermutlich nicht nur differen-
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zZiertes, sondern auch vernetztes Wissen, um die Komplexitat dieses Forderbereichs
umfassend zu verstehen und reflektieren zu kénnen, was nur lber die Vermittlung
differenziert aufbereiteter Konzepte zur frihen Wortschatzférderung in der Aus- und
Weiterbildung gelingen kann.

Durch die beschriebene Komplexitat der Wortschatzférderung, die von vielen Va-
riablen beeinflusst wird, bestehen Uberschneidungen zwischen dieser Sprachforder-
dimension und einzelnen Techniken anderer Sprachférderdimensionen, wie z. B. das
Evozieren von Wortschatz tUber sprachanregende Fragestrukturen, Erklarungen in
Form von Verbalisierungen oder semantische Erweiterungen als Element der Model-
lierungstechniken, wie sie beispielsweise in Studien zur Wortschatzférderung im Rah-
men dialogischer Bilderbuchbetrachtungen vermittelt werden (Zevenbergen &
Whitehurst, 2003). Diese Komplexitat zeigte sich in der vorliegenden Studie auch in
der Schwierigkeit der Erfassung des Wissens. Viele Aussagen waren nicht nur undif-
ferenziert, sondern durch die Vielfalt moglicher Wortschatzférderstrategien schwer-
lich einer Sprachférderdimension zuzuordnen, da nicht immer klar war, worauf sich
die Aussage in der Situation des Interviews bezog. So wurde das Kategoriensystem
dieser Sprachférderdimension sehr umfangreich, die Anzahl an Aussagen, die den
einzelnen Unterkategorien zugeordnet werden konnten, blieb hingegen klein. Die aus
der Theorie abgeleitete Gliederung der Kategorien in die drei Phasen der Wortschatz-
forderung (Anbieten, Erarbeiten und Festigen) verdeutlichte zwar, dass die Fach-
kréfte die Phasen des Anbietens und Erarbeitens differenzierter beschrieben als die
Phase des Festigens. Da die Kennwerte aber insgesamt sehr niedrig waren, kénnen
diese Ergebnisse nur schwer fir die Berechnungen weiterverwendet werden. Vermut-
lich erweist sich ein Gesamtwert zur Sprachférderdimension ,Wortschatzférderung*
als genauer, wobei die differenzierte Untersuchung des Wissens zur Wortschatzfor-
derung in zukinftigen Studien ein wichtiges Forschungsdesiderat darstellt.

Zusammenfassend liel3 sich das Wissen zur Sprachférderdimension ,\Wortschatz-
forderung® wenig differenziert abbilden, was vermutlich darauf zuriickzufuhren ist,
dass wortschatzforderliche Prozesse ein komplexes Zusammenspiel sowohl unter-
schiedlicher Sprachfordertechniken als auch von Kontextfaktoren (Materialeinsatz,
Setting) darstellen. Fir die weiteren Berechnungen soll daher der Gesamtwert des

Wissens ,Wortschatzférderung“ verwendet werden.

Interpretation der Ergebnisse der Analyse des Handelns
Fur die Einschatzung der Wortschatzférderung im Handeln wurde ein Code einge-
setzt, der sich auf das Benennen von Gegenstanden bezieht. Anhand dieses Codes

wurde versucht, ein Bild davon zu bekommen, wie haufig die Fachkrafte einen
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Gegenstand benennen und die Aufmerksamkeit des Kindes somit auf ein Wort len-
ken. Ob es sich dabei um ein neues Wort fiir das Kind handelte, konnte aufgrund des
Analysevorgehens nicht eruiert werden. Studien, die Wortschatzférderung eingebet-
tet in Bilderbuchbetrachtungen untersucht haben, fokussieren beispielsweise einen
vorab definierten Zielwortschatz und analysieren, wie haufig dieser in den stattfinden-
den Dialogen wahrend der Bilderbuchbetrachtung zu beobachten ist (Justice, Meier
& Walpole, 2005). Dieses Vorgehen unterscheidet sich von dem der vorliegenden
Studie, da kein Zielwortschatz vorgegeben werden konnte, sondern aufgrund vorab
bestimmter Kriterien definiert werden musste, wann es sich bei einem verwendeten
Wort meist in einer sich spontan ergebenden Alltagssituation um einen gezielten Wor-
tinput handeln konnte. Aus anderen Studien ist bekannt, dass die Umsetzung eines
wortschatzforderlichen Angebots in verschiedene Alltagsaktivitdten eingebettet (im
Gegensatz zu spezifisch dafiir ausgerichteten Wortschatzférdersettings) fur Fach-
krafte mit einer Herausforderung verbunden ist. Chen und de Groot Kim (2014) be-
richten Gber niedrige Werte im Bereich des Wortschatzangebots, wobei Nomen von
den Fachkréaften zwar benannt werden, jedoch verwendeten sie ebenfalls viele Pas-
separtout-Worter und insgesamt wenig verschiedene Wortarten. So fehlte geman der
Autoren ein vielfaltiger Wortschatzinput, der sich unter anderem durch eine Vielfalt an
Wortarten, haufige Repetitionen und die Vermeidung von Passepartout-Wortern aus-
zeichnet (Weitzman & Greenberg, 2000). Die Vielfalt des Wortschatzinputs ware ein
Kennwert, der ebenfalls Uber die Videos noch vertiefter hatte analysiert werden kén-
nen. Des Weiteren wird die Bedeutung der Qualitat der Wortschatzférderung, die Uber
das Benennen hinausgeht, in Beobachtungsskalen wie z. B. der DO-RESI sichtbar,
in der sich das auf die Wortschatzférderung bezogene Item ,Vielfalt des Wortschat-
zes" (Fried & Briedigkeit, 2008) nicht nur im Benennen von Wortschatz, sondern auch
in dessen Verarbeitung durch Erklarungen, Beschreibungen oder in themeneingebet-
teten Dialogen zeigen muss. Die Qualitatsmerkmal, die in dieser Beobachtungsskala
aufgefuhrt sind, implizieren also, dass ein reines Benennen von neuem Wortschatz
nicht zu besseren Wortschatzergebnissen flihrt, sondern dass der Wortschatzerwerb
erst durch die hochfrequente Wortprasentation und zusatzliche Vertiefungsaktivitaten
mit diesen Worter gelingend umgesetzt werden kann (Toub et al., 2018). Nicht zuletzt
profitieren gerade Kinder mit tiefen Ausgangswerten im Wortschatz am meisten von

der elaborierenden Wortschatzférderung (Justice et al., 2005).

Hypothese 5
Aus den vorangegangenen Uberlegungen kann zusammengefiihrt werden, dass auf-

grund des in dieser Arbeit gewahlten Analysevorgehens der Wortschatzférderung im
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Handeln davon ausgegangen werden muss, dass ein quantitativer Aspekt der Wort-
schatzférderung erfasst wurde, der noch nicht das gesamte Spektrum des wirksamen
Wortschatzaufbaus abdecken kann, dennoch aber Hinweis darauf gibt, inwiefern eine
Fachkraft das explizite Benennen von Gegenstanden in nicht spezifisch auf Wort-
schatzférderung ausgerichteten Settings bericksichtigt. Aufgrund der messmethodi-
schen Schwierigkeiten, die sich in vielen Studien in der Beobachtung und Messung
der Quantitat und Qualitat bezogen auf Wortschatzférderung ergeben, sind auch die
Ergebnisse der vorliegenden Studie vorsichtig zu interpretieren und es kann noch
keine direkte Aussage Uber die Kompetenz der Fachkrafte beziglich der Wortschatz-
forderung getatigt werden. Dies soll anhand der Ergebnisse der Korrelationsberech-
nungen weiter diskutiert werden. Trotz der beschriebenen inhaltlichen wie messme-
thodischen Schwierigkeiten der Sprachférderdimension ,Wortschatzforderung® wird
explorativ untersucht, ob sich ein Zusammenhang zwischen den Kompetenzfacetten
des Wissens und Handelns abzeichnet.

Daraus kann folgende Hypothese zur Sprachférderdimension ,Wortschatzforde-
rung“ abgeleitet werden:
Ein vielfaltiges Wortschatzangebot (Wortinput) ist Teil einer professionellen Sprach-
forderkompetenz. Es ist anzunehmen, dass differenziertes handlungsnahes Wissen
Uber dieses sprachférderspezifische Verhalten einen gréReren Wortschatzinput in der

Praxis begunstigen kann.

5.4 Darstellung der korrelativen Befunde von Wissen und Handeln

Im folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse der Korrelationsanalysen zwischen
Wissen und Handeln dargestellt. Anhand dieser Berechnungen wurde geprift, ob der
in der Theorie vermutete Zusammenhang zwischen den beiden Kompetenzfacetten
zu spezifischen Aspekten der sprachforderlichen Interaktionsgestaltung bestétigt
werden kann.

Bevor jedoch die statistischen Zusammenhange zwischen den beiden Kompetenz-
facetten des Wissens und Handelns hinsichtlich der verschiedenen Sprachférderdi-
mensionen ermittelt werden konnten, musste zuerst tiberprift werden, ob die Normal-
verteilung als Voraussetzung zur Anwendung parametrischer statistischer Verfahren
gegeben ist. Hierfir wurde der Shapiro-Wilk-Test eingesetzt, der auch bei kleineren
Stichproben (N < 50) verlassliche Resultate ermittelt. Sowohl die Kennwerte des Wis-
sens als auch des Handelns wurden mit dem Shapiro-Wilk-Test auf Normalverteilung

getestet. Die Ergebnisse sind signifikant (p < .05), was bedeutet, dass die



5.4 Darstellung der korrelativen Befunde von Wissen und Handeln 169

Zusammenhénge zwischen den verschiedenen Variablen des Wissens und Handelns
mittels des Korrelationskoeffizienten nach Spearman getestet werden mussen (Field,
2015).

Die statistischen Berechnungen wurden anhand der Kennwerte, die in Kapitel 5.3
in den Hypothesen ausgehend von den explorativ herausgearbeiteten Ergebnissen
zusammengefihrt wurden, vorgenommen. Die Ergebnisprasentation erfolgt entlang
der Sprachférderdimensionen beginnend mit der ,Beziehungsgestaltung®, gefolgt von
,Dialog“, ,Fragen®, ,Modellierungstechniken“ und ,Wortschatzférderung“. Zur besse-

ren Ubersicht werden alle Korrelationsergebnisse in Tabelle 36 zusammengefasst.
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Tabelle 36: Hypothesengeleitete Korrelationen

Handeln D \ WS
Wissen ,,Dlalog; ”D'a'o%‘ ,Reflexion* ,Gedanken* ,,Geoffnefe ,,Offene“ "KO”'%'e‘ ,,ExteP— ,Benennen”
anzahl dauer Fragen Fragen ren sion
B ,Beziehungsgestal- -.04 .20
tung® n.s. n.s.
. « -.18 .13 -.04
5 ,Dialoggestaltung ns. ns. ns.
Dialogvertiefung® -01 12 307 08
” 9 9 n.s. n.s. .04 n.s.
« .22 .35*
F LFragen ns 02
M .Korrigierendes Ver- 31*
halten” .04
WS ,,Woftschatzforde— .01
rung n.s.
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~,Beziehungsgestaltung*”

Die Hypothese zur Uberpriifung eines Zusammenhangs zwischen dem Wissen zur
Beziehungsgestaltung und der Sprachférderdimension ,Dialog® des Handelns stellt
eine explorative Hypothesentestung dar (vgl. Kap. 5.3.1).

Die Korrelationsberechnungen zum Wissen der Sprachférderdimension ,Bezie-
hungsgestaltung“ ergaben keinen statistisch signifikanten Zusammenhang weder mit
der Dialoganzahl (r = -.04, p = n.s.) noch mit der Dialogdauer (r = .20, p = n.s.) des
Handelns.

,Dialog*

Bezogen auf die Hypothese zur Sprachférderdimension ,Dialog” (vgl. Kap. 5.3.2) wird
ein positiver Zusammenhang zwischen dem sprachférderrelevanten Wissen zur Dia-
loggestaltung und der Dialogvertiefung sowie der Dialoganzahl und der Dialogdauer
des Handelns vermutet. Zudem wird davon ausgegangen, dass zwischen dem Wis-
sen zur Dialogvertiefung und den kognitiv und sprachlich herausfordernden Verbali-
sierungstechniken wie der Reflexion und der Verbalisierung von Gedanken im Han-
deln ein Zusammenhang besteht.

Die Korrelationsberechnungen fiir die Sprachférderdimension ,Dialog“ ergaben
keinen Zusammenhang zwischen den Dialog-Kennwerten des Wissens und Han-
delns. Eine signifikante positive Korrelation konnte jedoch zwischen dem Wissen zur
Dialogvertiefung und der Verbalisierungstechnik Reflexion gefunden werden (r = .30,
p = .04), jedoch nicht zwischen dem Wissen zur Dialogvertiefung und dem Verbali-
sieren von Gedanken des Handelns (r = .08, p = n.s.). Hierbei handelt es sich um

einen mittelstarken Zusammenhang.

,Fragen”

Es wird von der Annahme ausgegangen, dass Fachkrafte, die Uber ein grol3eres Wis-
sensrepertoire zu spezifischen Aspekten sprachanregender Fragen verfiigen, haufi-
ger offene W-Fragen stellen. Die Korrelation zwischen dem Wissen zu Fragen und
der Anzahl offener Fragen im Handeln ist signifikant (r = .35, p = .02), wobei es sich
um einen mittelstarken Zusammenhang handelt. Zwischen dem Wissen zu Fragen
und den gedffneten Fragen im Handeln konnte allerdings kein statistisch signifikanter

Zusammenhang ermittelt werden (r = .22, p = n.s.).

,Modellierungstechniken®
Es wird angenommen, dass Fachkréfte, die ein differenzierteres Wissen tber korri-

gierendes Verhalten haben, in der Praxis haufiger die korrigierenden Modellierungs-
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techniken einsetzen. Bezlglich der Extension wird von einer Verbindung mit dem
Wissen zur Dialoggestaltung ausgegangen, was explorativ und dimensionsiubergrei-
fend geprift wird.

Die Korrelationsberechnungen zur Sprachférderdimension ,Modellierungstechni-
ken“ ergaben einen signifikanten positiven Zusammenhang zwischen dem differen-
Zierten Wissen zu korrigierendem Verhalten und den korrigierenden Modellierungs-
techniken im Handeln (r = .35, p = .02). Dabei handelt es sich um einen mittelstarken
Zusammenhang. Wissen uber die Dialoggestaltung korreliert hingegen nicht mit den
Extensionen des Handelns (r = -.04, p = n.s.).

»Wortschatzforderung”

Bezuglich der Sprachférderdimension ,Wortschatzférderung“ wird von der Hypothese
ausgegangen, dass Fachkrafte, die differenzierteres Wissen Utber Wortschatzférde-
rung haben, durch die Sprachférdertechnik des Benennens mehr Wortschatzinput ge-
ben. Die Korrelationsberechnungen ergaben keinen signifikanten Zusammenhang
zwischen dem differenzierten Wissen zur Wortschatzférderung und der Haufigkeit

des Benennens im Handeln (r = .01, p = n.s.).



6 Diskussion

Das Haupterkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit bestand im Allgemeinen in der
Untersuchung der Sprachforderkompetenz von frihpédagogischen Fachkraften und
im Spezifischen in der Ergriindung des Zusammenhangs zwischen handlungsnahen
sprachférderrelevanten Wissensaspekten und Techniken der Sprachférderung auf ei-
ner Mikroebene des Handelns. Dabei geht es um ein in der Kompetenzforschung im
Bereich der Frihpadagogik bislang wenig erforschtes Gebiet. Insofern stellt diese Ar-
beit eine Pilotstudie dar, die in einem ersten Schritt auf ein exploratives Vorgehen der
Datenerfassung zurtickgreifen musste, um erst in einem zweiten Schritt einen Zusam-
menhang zwischen Wissen und Handeln statistisch prifen zu kénnen.

Die Erfassung von sprachférderrelevantem handlungsnahem Wissen, das in der
fachwissenschaftlichen Literatur bisher wenig thematisiert wurde, erfolgte mittels ei-
nes Filmvignetteninterviews (Itel, 2012). Das inhaltsanalytische Auswertungsvorge-
hen gab einen Einblick in die bestehenden Wissensbestande der untersuchten Fach-
krafte Uber sprachforderspezifisches Verhalten. Zur Erfassung des Handelns wurde
die Videobeobachtung gewdahlt, um ebenfalls mittels eines inhaltsanalytischen Ver-
fahrens die Haufigkeit von spezifischen Sprachférdertechniken, die inhaltlich auf die
Hauptkategorien des Wissens abgestimmt waren, in den Videos zu ermitteln. Anhand
dieses Vorgehens konnten die auf einer Mikroebene angesiedelten Verhaltensweisen
der Sprachférderung sowohl im Wissen als auch im Handeln ergriindet werden, was
bislang noch in keinen anderen Studien in dieser Form untersucht wurde. Nur so war
es moglich, den Zusammenhang zwischen inhaltlich aufeinander abgestimmten Ka-
tegorien des Wissens und Handelns zu ermitteln. Insofern handelt es sich bei den
berichteten Ergebnissen dieser Studie um erste vorlaufige Erkenntnisse im Bereich
der frihpadagogischen Kompetenzforschung und der frlhen Sprachférderung, wo-

raus wesentliche Praxisimplikationen generiert werden kénnen (vgl. Kap. 7).

Im ersten Teil dieses Kapitels (6.1) werden die statistischen Ergebnisse der Zusam-
menhangsberechnungen von Wissen und Handeln jeweils pro Hypothese diskutiert
und interpretiert, um basierend auf dem Haupterkenntnisinteresse dieser Arbeit ein
Fazit zu ziehen, inwiefern differenziertes handlungsnahes Wissen mit dem professio-
nellen Handeln der Fachkréafte zusammenhangt (Kapitel 6.2). Die Diskussion der de-
skriptiven Ergebnisse des Wissens und Handelns erfolgte bereits in Kapitel 5.3 zur
Herleitung der Hypothesen fur die Zusammenhangsberechnungen. Zum Schluss wer-

den die Limitationen dieser Studie dargestellt (Kapitel 6.3), die aufgrund des explora-
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tiven Ansatzes im Hinblick auf zukUnftige Studien wichtige Erkenntnisse fur das me-

thodische Vorgehen bereitstellen.

6.1 Interpretation der Ergebnisse der Hypothesentestung

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Hypothesentestung zur Erfassung der pro-
fessionellen Sprachférderkompetenz friilhpadagogischer Fachkrafte kritisch diskutiert
und mit dem aktuellen Forschungsstand in Beziehung gesetzt. Dazu werden die funf
Hypothesen (vgl. Kap. 5.3) in jeweils einem Unterkapitel aufgegriffen, wobei einlei-
tend zur besseren Ubersicht das Ergebnis der Hypothesentestung kurz zusammen-
gefasst wird, um danach die Erkenntnisse, die aus der bestatigten oder nicht besta-
tigten Hypothese abgeleitet werden kénnen, zu diskutieren. Ziel soll es sein, bezogen
auf jede der finf Sprachférderdimensionen mdégliche Handlungsfelder fur die Profes-
sionalisierung von frihpadagogischen Fachkraften im Bereich der Sprachférderung

im Alltag abzuleiten.

Hypothese 1: Beziehungsgestaltung

Zur Ergriindung eines Zusammenhangs zwischen dem Wissen und dem Handeln zur
Sprachférderdimension ,Beziehungsgestaltung® wurde von der Hypothese ausge-
gangen, dass differenziertes handlungsnahes Wissen (Repertoire) tiber beziehungs-
gestaltende Verhaltensweisen in der Praxis eine dialogorientierte Interaktionsgestal-
tung begunstigen kann. Es wurde statistisch geprift, ob ein Zusammenhang zwi-
schen dem Wissen zur Beziehungsgestaltung und der Haufigkeit und Dauer der be-
obachteten Dialoge im Handeln besteht. Ein Zusammenhang konnte anhand der Kor-
relationsberechnungen nicht bestétigt werden. Es zeichnet sich ab, dass dieses Wis-
sen nicht mit professionellem Handeln im Bereich der Sprachférderung bezogen auf
die Dialogintensitat in Verbindung steht. Dieses Ergebnis widerspricht in erster Be-
trachtung oben genannter Hypothese, jedoch kénnte das erfasste Wissen zu Aspek-
ten der Beziehungsgestaltung mit einer Haltung verbunden sein, die der Sprachfér-
derung ubergeordnet ist. Diese Uberlegung wird im Folgenden diskutiert.

Da die Beziehungsgestaltung keine spezifische Dimension der sprachférderlichen
Interaktionsgestaltung darstellt, wurde sie fur die Videoanalysen nicht bertcksichtigt.
Die deskriptiven Ergebnisse der Analyse des Wissens (vgl. Kap. 5.2.1) haben jedoch
gezeigt, dass die Aussagen zur Beziehungsgestaltung in den Interviews einen Antell
von Uber 40 % aller Aussagen ausmachten, weshalb daraus induktiv im Kategorien-
bildungsprozess eine weitere Sprachférderdimension generiert wurde. Es scheint,

dass die Fachkrafte im Vergleich mit den anderen Sprachforderdimensionen der
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Beziehungsgestaltung eine besonders groRe perstnliche Bedeutung beimessen,
wenn es um die Beschreibung der sprachforderlichen Interaktionsgestaltung geht.

Eine Haltung hat gemal dem Modell der Frihpadagogik (Frohlich-Gildhoff et al.,
2011) einen Einfluss auf das professionelle Handeln bzw. die Performanz und stellt
eine Ubergeordnete Handlungsmaxime im Elementarbereich dar. Frihpadagogische
Fachkrafte bringen sie moglicherweise bereits mit, da sie sich aufgrund ihrer Erfah-
rung mit jungeren Kindern die Austibung eines solchen Berufs zutrauen und gute Be-
ziehungsfahigkeiten ein Selektionskriterium bei der Berufswahl darstellen kénnen
(Mischo et al., 2012).

Bezogen auf das Handeln der friihpadagogischen Fachkrafte belegen verschie-
dene Studien, die in vorschulischen Betreuungs- und Bildungseinrichtungen durch-
gefuhrt wurden, durchgéngig hohe Werte im Bereich der Beziehungsgestaltung (prak-
tische Umsetzung) (u. a. Perren et al., 2016; von Suchodoletz et al., 2014; Wildgruber
et al., 2014). Allerdings muss unterschieden werden, ob es sich um relativ homogene
Kindergruppen oder eher heterogene bzw. starker herausfordernde Kindergruppen
aufgrund eines hohen prozentualen Anteils an Kindern mit Migrationshintergrund han-
delt. So berichtet Wadepohl (2017), dass in Kindergruppen mit weitgehend altersge-
maf entwickelten Kompetenzen eine hohe Beziehungsqualitat gemessen werden
konnte. In den heterogenen Kindergruppen ergab die Einschatzung zur Beziehungs-
gualitat jedoch niedrige Werte. Aus diesen Beobachtungen kdnnte abgeleitet werden,
dass es sich um eine Schwierigkeit von Seiten der Fachkrafte in der Anpassung des
Verhaltens an die kindlichen Bedirfnisse handeln konnte, wenn herausfordernde Ver-
haltensweisen in Form von Sekundarsymptomen als Reaktion auf Schwierigkeiten im
Bereich Kommunikation-Pragmatik verstanden werden (Riling, Melzer, Menke,
Petermann & Daseking, 2015). Diese Hypothese wiirden Beobachtungen bestétigen,
dass Kinder mit weniger weit entwickelten Sprachkompetenzen seltener in Interaktion
mit der Fachkraft oder anderen Kindern stehen, haufiger eine Aul3enseiterrolle ein-
nehmen, einem direktiveren Sprechstil von Seiten der Fachkrafte begegnen oder hau-
figer explizit korrigiert werden (Buschmann, 2015; Girolametto, Hoaken et al., 2000).
Es liegt daher nahe, dass sich solche dialoghemmenden Verhaltensmuster nachteilig
auf die Beziehungsqualitat zwischen Fachkraft und Kind wie aber auch der Kinder
untereinander auswirken kénnen, wenn diese nicht reflektiert und unproduktive Mus-
ter somit aufgebrochen werden.

Aufgrund der Auswahl der analysierten Videosequenzen der frihpadagogischen
Fachkrafte, die an dieser Studie teilnahmen, kann nicht abschlieRend beurteilt wer-
den, wie hoch die Beziehungsqualitat insgesamt eingeschétzt werden sollte. Der Fo-

kus lag bei der Auswahl der Sequenzen auf der Dialogintensitét. Die Dialogintensitat
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beinhaltete jedoch aufgrund der Definition des Codes ,Dialog“ auch die Erfassung
mindestens eines sprachlichen Beitrags eines Kindes, so dass davon ausgegangen
werden muss, dass viele Dialoge mit Kindern mit sehr geringen Sprachkompetenzen
gar nicht erfasst wurden. Dadurch konnten mdgliche beziehungshinderliche Merk-
male nicht beobachtet werden, wenn aufgrund fehlender sprachlicher Beitrdge eines
Kindes kein Dialog zustande kam und solche Szenen u. U. nicht in den ausgewahlten
Videosequenzen vorhanden waren.

Da aber in vielen der untersuchten Einrichtungen in sehr heterogenen Gruppen
gearbeitet wurde, muss insgesamt vermutlich von einer eher herausfordernden Ge-
samtsituation fir die frihpéadagogischen Fachkréfte hinsichtlich der Umsetzung
sprachanregender Dialoge ausgegangen werden. Diesbeziiglich misste eine zusatz-
liche Untersuchung, die zwischen Kindern mit stark eingeschrankten und Kindern mit
weit entwickelten Sprachkompetenzen unterscheidet, durchgefiihrt werden, um die
Beziehungsqualitat zu erheben sowie daran anknipfend die Dialogintensitét zu pri-
fen. Dies musste einen wesentlichen Inhaltsbereich der Professionalisierung von friih-
padagogischen Fachkraften darstellen, da bekannt ist, dass intuitiv gesteuertes und
nicht reflektiertes Verhalten gerade bei denjenigen Kindern zu einer Benachteiligung
fihren kann, die auf besonders forderliche Bildungsprozesse angewiesen sind. Somit
ist unabdingbar, dass Wissen zur Reflexion Uber die Beziehungsgestaltung in Verbin-
dung mit der Rolle der frihpadagogischen Fachkraft als Lernbegleiterin auch fir Kin-
der mit besonderen Bedirfnissen vorhanden sein muss, damit intuitives Handeln
nicht zu unguinstigen und fiir die Kinder gar nachteiligen Interaktionsmustern fuhrt.

Auch in Bezug auf die Umsetzung von besonders anspruchsvollen Interaktionen
im Sinne des ,Sustained Shared Thinking* (Sylva et al., 2004) ist es wesentlich, die
Beziehungsgestaltung hinsichtlich des Forderhandelns kritisch zu reflektieren. Ge-
rade Interaktionen, die langer andauern und ein Lernpotenzial bieten, indem sie kind-
liche Denkprozesse anregen, kommen im Alltag selten vor (Kdnig, 2009). Dabei zeigt
sich, dass zwischen der Gestaltung wertschatzender Beziehungen und der Haufigkeit
von anspruchsvollen, kognitiv aktivierenden Interventionen in Freispielsituationen
kein Zusammenhang besteht. Geht es aber um die Lernprozessbegleitung im Allge-
meinen, konnte eine Verbindung zur Beziehungsqualitat zwischen Fachkraft und Kind
festgestellt werden (Wadepohl & Mackowiak, 2016). Eine gute Beziehung zum Kind
und die professionelle Gestaltung von Bildungsprozessen sind dabei nicht als Wider-
spruch zu verstehen. Vielmehr ist erstere Ausgangspunkt fur die Bereitstellung eines
lernanregenden Umfeldes. Fir entwicklungsorientierte und individuelle Férderpro-
zesse mussen Fachkrafte allerdings eine forderorientierte Perspektive einnehmen

(Frohlich-Gildhoff et al., 2011), indem sie die Beziehungsgestaltung in Verbindung
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zum Lernen des Kindes kritisch reflektieren und ihr eigenes Handeln bezogen auf den
Entwicklungsstand des Kindes und die damit verbundenen Verhaltensmuster analy-
sieren, um ,unreflektiertes Routinehandeln® aufzubrechen (Fréhlich-Gildhoff et al.,
2014, S. 180).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Beziehungsgestaltung zu den Kin-
dern ,zwar eine notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung fiir eine qualitativ
hochwertige Bildungsarbeit ist.“ (Wadepohl & Mackowiak, 2016, S. 28) Die Gestal-
tung von lernanregenden Dialogen, die sich durch eine hohe Interaktionsqualitéat aus-
zeichnen, wird als besonders herausfordernd angesehen, wobei sich diese nicht al-
lein mit einer ,guten Beziehung zum Kind“ herbeifiihren lassen, sondern vermutlich
durch eine Haltung basierend auf einer Foérderorientierung bedingt sind. Aufgrund der
sprachlich heterogenen Kindergruppen in vorschulischen Bildungs- und Betreuungs-
einrichtungen konnte allerdings genau dieser Aspekt fur die gelingende kompensato-
rische Forderung von grofRer Bedeutung sein. Aus diesem Wechselspiel von Bezie-
hungsgestaltung als Basis lernanregender Interaktionen und der bewusst gesteuer-
ten adaptiven sprachlich-kognitiven Aktivierung der Kinder ergibt sich ein Professio-
nalisierungsbedarf. Um dieses Zusammenwirken der verschiedenen Faktoren, die auf
die Interaktionsqualitat Einfluss nehmen, zu verstehen, und dabei gleichzeitig profes-
sionell und nicht intuitiv gesteuert auf die Bildungsprozesse einwirken zu kénnen, be-
darf es einer intensiven selbstreflexiven Auseinandersetzung in Form von Aus- und
Weiterbildungsangeboten (Nentwig-Gesemann, Frohlich-Gildhoff & Pietsch, 2011).

Hypothese 2: Dialog
Im Theorieteil wurde dargestellt, dass die Gestaltung dialogreicher Interaktionen mit
Kindern Teil professioneller Sprachférderkompetenzen ist. Dieses dialoggestaltende
Verhalten konnte sowohl im Wissen als auch im Handeln der frihpadagogischen
Fachkrafte unterschiedlich differenziert bzw. haufig erfasst werden. Zur Ergriindung
eines Zusammenhangs zwischen dem Wissen und Handeln zur Sprachforderdimen-
sion ,Dialog“ wurde daher von der Hypothese ausgegangen, dass differenziertes Wis-
sen (Repertoire) Uber das sprachforderspezifische Verhalten in der Dialoggestaltung
haufigere und langere Dialoge in der Praxis beglnstigen kann. Des Weiteren wurde
von der Hypothese ausgegangen, dass diejenigen Verbalisierungstechniken, die auf
einer abstrakteren und damit kognitiv anregenderen Ebene angesiedelt sind, mit dem
Wissen zur Dialogvertiefung korrelieren.

Die Korrelationsberechnungen fir die Sprachférderdimension ,Dialog“ ergaben
keinen signifikanten Zusammenhang zwischen dem Wissen zur Dialoggestaltung mit

Kindern und der Anzahl der Dialoge bzw. der Dauer der Dialoge im Handeln.
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Hingegen konnte ein Zusammenhang beziglich des spezifischeren Wissens zum
Themenbereich ,Dialogvertiefung“ und dem Verbalisieren eines Riickblicks, nicht je-
doch bezuglich des Verbalisierens eines Gedankens gefunden werden. Das Ergebnis
zur Dialoggestaltung widerspricht oben genannter Hypothese, jedoch nicht bezlglich
der Dialogvertiefung und der Verbalisierungstechnik des Ruckblicks. Diesbezlglich
kann die Hypothese, dass spezifisches handlungsnahes Wissen zu vermehrt profes-
sionellem Handeln fihrt, ansatzweise bestétigt werden.

Die Diskussion der Ergebnisse der Analyse des Wissens zur Sprachférderdimen-
sion ,Dialog” (vgl. Kap. 5.3) hat gezeigt, dass mit den Aussagen zur Gestaltung von
Dialogen mit Kindern vermutlich eher allgemeines Wissen erfasst wurde und gerade
Uber diejenigen Wissensaspekte, die die sprachlich-kognitive Herausforderung spe-
zifizieren, seltener gesprochen wurde. Die Wichtigkeit des Dialogs wurde von allen
Fachkraften mindestens einmal erwahnt, wohingegen auf die Dialogvertiefung nicht
von allen Fachkréften mindestens einmal eingegangen wurde. Interessanterweise
hangen die Aussagen der Fachkréfte zur Dialoggestaltung mit dem Wissen zur Be-
ziehungsgestaltung zusammen. Bei der Dialoggestaltung bzw. dem Aspekt, dass der
Dialog als Ausgangspunkt fir die Sprachférderung angesehen wird, handelt es sich
daher vermutlich um eine Grundhaltung als Basis fir die in Dialogen eingebettete
Sprachférderung, die bei allen Fachkraften gegeben zu sein scheint. Jedoch stellt
sich die Frage, weshalb sich diese Grundhaltung nicht in haufigeren Dialogen zeigt.

Ein mdglicher Grund zur Erklarung des fehlenden Zusammenhangs zwischen Wis-
sen und Handeln beztglich der ,Dialoggestaltung“ und der Haufigkeit und Dauer der
im Handeln beobachteten Dialoge kdnnte — ahnlich wie bei der Sprachférderdimen-
sion ,Beziehungsgestaltung“ — in einer Haltung vermutet werden, die sich in den In-
terviewaussagen abbildet. Einer Haltung, die die dialogische Form der Sprachférde-
rung fokussiert, scheinen alle Fachkrafte positiv gegeniiberzustehen. So erachteten
alle Fachkréfte die in den Filmvignetten gezeigten Gesprachssituationen als nitzliche
Form der Umsetzung alltagsintegrierter Sprachférderung, was sich in den Interviews
in der Nennung vieler verschiedener Aspekte zum Thema Dialoggestaltung zeigte.
Umgekehrt gab es grofR3e Unterschiede im Handeln in Bezug auf die Dialogh&ufigkeit
und Dialogdauer. Hierbei zeigte sich bei vielen Fachkraften ein Bruch zwischen dem,
was sie allgemein als gute Sprachforderung ansehen, und dem, was letzten Endes in
der konkreten Praxis umgesetzt wird. Bredekamp und Rosegrant (1993) bezeichne-
ten dieses Ph&nomen als ,early childhood error” (zit. nach Kontos, 1999, S. 364), das
sich z. B. wéhrend der Spielphasen der Kinder zeigt: ,The early childhood error is
committed when early childhood educators prepare an appropriate, stimulating envi-

ronment for young children but then stand back and fail to follow up with guidance,
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,scaffolding’, or supportive, responsive interactions with the children as they play (...).“
(Kontos, 1999, S. 364) Fachkrafte wollen haufig das Spiel der Kinder nicht stéren und
geben daher seltener Inputs, nehmen die Rolle eines Beobachters ein und greifen
meist erst dann ein, wenn das Spiel unruhig wird oder Konflikte auftreten. Geman der
Studie von Kontos (1999) nutzen die Fachkrafte nur etwa 20 % der Zeit fir gemein-
same Interaktionen, so dass viele Momente fir lernanregende Impulse ungenutzt
bleiben.

Obwohl die Haltung fur eine dialogorientierte Form der Sprachférderung bei einer
Mehrheit der Fachkréfte vorhanden zu sein scheint, stehen die Aussagen dazu ver-
mutlich noch zu wenig mit einer Forderorientierung in Zusammenhang, was sich auch
durch den statistisch ermittelten Zusammenhang zum Wissen zur Beziehungsgestal-
tung erkléaren lassen wirde. Die Kontaktaufnahme mit dem Kind in Form eines Dia-
logs oder das Signalisieren von Interesse an den kindlichen Themen kann als Form
der Beziehungsgestaltung verstanden werden. Da in der vorliegenden Studie nicht
nachtraglich nachgefragt wurde, welches Ziel die Fachkrafte mit dem Dialog verfol-
gen, kann Uber die Dialogabsichten an dieser Stelle nur spekuliert werden. Jedoch
fuhrt dies zu einer wichtigen Hypothese bezlglich der Professionalisierung friihpada-
gogischer Fachkrafte. Falls die Gesprache mit den Kindern von den Fachkréaften nicht
aufgrund eines Bildungsverstéandnisses oder einer gezielten Forderabsicht initiiert
wurden, sondern auf einer Beziehungsebene, um dem Kind Wertschéatzung und Zu-
wendung zu signalisieren, fuhrt dies zur Annahme, viel mit den Kindern sprechen
missen, was nicht unbedingt ein Bildungsverstandnis impliziert.

Gelingende Sprachférderung zeichnet sich zu einem groRen Ausmalf3 dadurch aus,
dass auch ein Kind moglichst viele Sprechgelegenheiten erhélt. Insgesamt deuten
aber Studien darauf hin, dass in vorschulischen Bildungseinrichtungen haufig eine
relativ hohe Sprechaktivitat von Seiten der Fachkréafte im Vergleich zur Sprechaktivitat
der Kinder zu beobachten ist (Egert, Quehenberger, Dederer & Wirts, 2018). Werden
die Fachkrafte jedoch dahingehend geschult, ihre Redeanteile im Dialog mit Kindern
zu reduzieren, so zeigt sich, dass die Kinder nicht nur h&ufiger zum Sprechen kom-
men, sondern dass sich ihre sprachproduktiven Fahigkeiten signifikant verbessern.
Durch diese starker abwartende Haltung werden die Kinder ermutigt, sich haufiger
verbal oder nonverbal an einem Gespréach zu beteiligen (Sachse, Budde-Spengler &
Schuler, 0.J., S. 4). Wird der Fokus damit auf die Wechselwirkung zwischen frihpa-
dagogischer Fachkraft und Kind gerichtet, zeigt sich, dass die kindliche Initiative fur
eine Interaktion eine genauso grol3e Rolle spielt, wobei es Kinder gibt, die diese Initi-
ative haufiger, andere weniger haufig ergreifen. Daraus ergeben sich fir die einzelnen

Kinder unterschiedliche Lernchancen. Initiativere Kinder sind haufiger im Dialog mit
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den friihpadagogischen Fachkréaften und erhalten gréRere Sprechanteile. Umgekehrt
laufen Kinder mit geringen Sprachkompetenzen Gefahr, nicht nur weniger, sondern
auch qualitativ schlechterem Sprachinput im Betreuungsalltag zu begegnen (Albers
et al., 2013). Die kindliche Initiative im Zusammenhang mit den sich daraus ergeben-
den Sprachlernbedingungen fir die Kinder muss folglich durch die Fachkréfte drin-
gend reflektiert werden (Egert, Quehenberger et al., 2018).

Eventuell handelt es sich daher um einen Fehlschluss, dass zur gelingenden
Sprachférderung mit den Kindern insgesamt viel gesprochen werden muss. Stattdes-
sen stellt das Zuhéren gleichermal3en eine wichtige Strategie dar, damit Kinder hau-
figer eine Sprechinitiative ergreifen konnen. Es kdnnte also sein, dass mit der Wahl
des Codes ,Dialog“ zur Analyse des Handelns nicht das gesamte Spektrum der Qua-
litat der Dialoggestaltung im Zusammenhang mit der friihen Sprachférderung abge-
deckt wurde. Vermutlich kommt es weniger auf die Quantitat der Dialoge an, sondern
vielmehr, wie viel Raum ein Kind fiir seine eigenen Dialogbeitrdge bekommt. Es ware
daher zentral, die Dialoge ausgehend von den Sprechanteilen der Kinder differenzier-
ter zu untersuchen, und dies als ein wesentliches Ziel von Professionalisierungsmali3-
nahmen zu definieren. So gesehen muisste Wissen zum Sprachférderpotenzial von
Dialogen, die im Alltag integriert stattfinden sollen, vertiefter vermittelt werden, um
damit die Verbindung zur Dialogqualitat auf einer praktischen Ebene herzustellen.

Bezogen auf das Handeln stellen die Verbalisierungstechniken eine wichtige Sti-
mulierungstechnik fiir das Kind dar. Die Kinder erhalten durch die Verbalisierungen
sprachlichen Input, den sie konkret bezogen auf eine aktuelle Situation oder abstrakt
bezogen auf Gedanken und Abwesendes deuten und verstehen miissen. Zudem kon-
nen die Kinder neben der inhaltlichen Auseinandersetzung mit einem Thema ihr
Sprachwissen durch die Prasentation neuer grammatikalischer Strukturen wie auch
von Wortschatz erweitern. Ein signifikanter positiver Zusammenhang ergab sich be-
zogen auf die Verbalisierungstechnik des Ruckblicks mit dem spezifischen Wissen
zur Dialogvertiefung. Fachkréfte, die Giber verschiedene Aspekte der Dialogvertiefung
sprachen, tauschten sich somit haufiger Uber vergangene Ereignisse aus, was sich
im Einsatz von Verbalisierungen in Form eines Ruckblicks zeigte, nicht jedoch in ei-
nem haufigeren Einsatz einer Verbalisierung eines Gedankens oder eines hypotheti-
schen Inhalts.

Bei Kindern ab ca. drei Jahren werden zunehmend Sprachfoérderinputs wichtig, die
Uber das Hier und Jetzt hinausgehen. Dies ermdglicht beispielsweise die Reflexion
vergangener Ereignisse (Welzer, 2011). Wenn sie zudem haufiger zum Erz&hlen und
Reflektieren von vergangenen Handlungen, Erlebnissen und Situationen angeregt

werden, hat dies einen positiven Einfluss auf die Entwicklung ihrer narrativen
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Kompetenzen (Drick, 2016). Solche Strategien kénnten zu einem ,Sustained Shared
Thinking‘ fihren, wenn sie gezielt zur Initiierung gemeinsam geteilter Denkprozesse
eingesetzt werden. Weshalb jedoch nur die Verbalisierungstechnik des Ruckblicks
und nicht die des Gedankens mit dem Wissen zur Themenvertiefung korreliert, kann
an dieser Stelle nur hypothetisch erklart werden.

Ein Erklarungsansatz kénnte darin gefunden werden, dass vermutlich das hand-
lungsnahe Wissen uber vertiefende Denkprozesse im Dialog noch kaum im Detall
erfasst werden konnte. Dies zeigen die relativ niedrigen Werte in der Analyse des
Wissens zum Themenbereich ,Dialogvertiefung” und die verhaltnismafiig wenigen
Fachkrafte, die mehr als einen Aspekt zu diesem Themenbereich erwéhnten, was
allerdings nicht verwunderlich ist: In der aktuellen Literatur wird immer wieder auf die
Komplexitdt des Konstrukts, wie wirksame dialogische Lernprozesse gestaltet wer-
den, hingewiesen. Die hochkomplexe Umsetzung dialogisch gestalteter Lernpro-
zesse zeigt sich nicht nur in Bezug auf die gezielte Sprachférderung (Isler, 2012),
sondern auch in Bezug auf die kognitive Aktivierung (Mackowiak et al., 2014). So
erscheint es nachvollziehbar, dass die Fachkréfte dieser Studie vermutlich noch kaum
Uber spezifisches Wissen verfliigen oder dieses Wissen noch zu wenig gefestigt
wurde, da zum Zeitpunkt der Datenerhebung im deutschsprachigen Raum erst einige
Projekte starteten, um spezifische Strategien der kognitiven und sprachlichen Anre-
gung in der konkreten Praxis zu identifizieren (vgl. PRIMEL-Studie) bzw. diese Stra-
tegien im Rahmen von Aus- und Weiterbildungsangeboten gezielt zu vermitteln. Des-
halb kann vermutet werden, dass das spezifische handlungsnahe Wissen zur Dialog-
vertiefung erst in Teilbereichen erfasst werden konnte.

Auch auf der Ebene des Handelns gibt es vermutlich noch Verbesserungspotenzial
hinsichtlich der Umsetzung kognitiv und sprachlich anregender Dialoge. Um jedoch
den sprachlichen und/oder kognitiven Anregungsgehalt der codierten Verbalisierun-
gen eines Riickblicks abschliel3end zu beurteilen, misste dahingehend im Rahmen
einer Nachfolgestudie ein zusatzlicher Analyseschritt vollzogen werden. Eventuell
handelt es sich bei der Verbalisierungstechnik des Riickblicks gar nicht um eine kog-
nitiv besonders herausfordernde Strategie, da sie auch im Rahmen einer Geschich-
tenerzahlung eingesetzt werden kann, ohne dass von Seiten der Kinder vertiefende
Reflexionsprozesse erforderlich sind. So muss zwischen einem deskriptiven und ei-
nem explikativen Dialog unterschieden werden. Im deskriptiven Dialog kann beschrei-
bend Uber Vergangenes berichtet werden, wohingegen im explikativen Dialog mit
Aussagen, die ,vielleicht* oder ,was ware wenn* beinhalten, das Kind zum Spinnen
eigener Gedanken angeregt wird (Hebenstreit-Muller & Hildebrandt, 2018). Dieses

Vorgehen kommt einem ,Sustained Shared Thinking am néchsten und ftihrt dazu,
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dass die Kinder sprachlich engagierter reagieren, selbst mehr Hypothesen generieren
und dariiber sprechen (Hildebrandt, Scheidt, Hildebrandt, Hédervari-Heller & Dreier,
2016). Dieser Schritt vom deskriptiven hin zum explikativen Dialogformat musste in
den erfassten Dialogen dieser Studie genauer untersucht werden. Es ist zu vermuten,
dass es sich bei den codierten Verbalisierungen zum Rickblick noch nicht um ein
Dialogmittel auf der abstraktesten Stufe handelt, so dass hier mit einem weiteren Po-
tenzial zur Professionalisierung gerechnet werden kann.

Zusammenfassend ist davon auszugehen, dass es sich beim Wissen zur Dialog-
gestaltung, ahnlich wie beim Wissen zur Beziehungsgestaltung, um ein tbergeord-
netes, vermutlich auf der Ebene einer Haltung angesiedeltes, eher allgemeines Wis-
sen handelt, das nicht mit dem sprachforderspezifischen Handeln in Verbindung
steht. Fur die grof3e Mehrheit der Fachkrafte stellt der Dialog ein wesentliches Ele-
ment frihpadagogischer Bildungsprozesse mit Kindern dar. Jedoch ist damit nicht
automatisch eine Fdrderorientierung verbunden. Sie erfolgt erst, wenn Fachkrafte
haufiger tUber dialogvertiefende Aspekte sprechen und dabei eine abstraktere Form
von Sprachinput auf der Ebene der Verbalisierungstechniken anwenden. Bezogen
auf die sprachliche Anregung kénnte damit ein erster Schritt auf die Mikroebene der
Sprachférderung bereits bei einem Teil der Stichprobe geschafft sein, jedoch zeichnet
sich in diesem Themenbereich ein genereller Professionalisierungsbedarf ab. Da die
Anregung von Kindern mit eingeschrankten Sprachfahigkeiten und die Umsetzung
von sprachlich und kognitiv besonders wirksamen Denkprozessen mit einer beson-
ders groRen Herausforderung verbunden sind, sollten spezifisch darauf ausgerichtete
Weiterbildungsformate entwickelt werden, die nicht nur die Ebene der Umsetzung
lernanregender Dialogformate in den Fokus setzen, sondern auch Haltungen thema-
tisieren, um noch zu wenig forderorientierte Denkkonzepte der Fachkrafte zu modifi-

zieren.

Hypothese 3: Fragen

Im Theorieteil wurde dargestellt, dass sprachanregende Fragestrukturen Teil einer
professionellen Sprachforderkompetenz sind. Diese Sprachférdertechniken konnten
sowohl im Wissen als auch im Handeln der frihpadagogischen Fachkréafte unter-
schiedlich differenziert bzw. haufig erfasst werden. Zur Ergriindung eines Zusammen-
hangs zwischen dem Wissen und Handeln zur Sprachférderdimension ,Fragen®
wurde daher von der Hypothese ausgegangen, dass handlungsnahes Wissen (Re-
pertoire) Uber verschieden sprachanregende Fragestrukturen einen haufigeren Ein-
satz dieses sprachforderspezifischen Verhaltens in der Praxis, insbesondere der als

sprachférderlicher angesehenen offenen Fragestrukturen, begunstigen kann.
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Die Korrelationsberechnungen fir die Sprachférderdimension ,Fragen® ergaben ei-
nen signifikanten positiven Zusammenhang zwischen dem differenzierten Wissen zu
.Fragen® und den ,offenen Fragen® im Handeln. Ein Zusammenhang beztglich der
JAlternativfrage® konnte nicht gepruft werden, da dieses spezifische Fachwissen zu
selten benannt wurde. Jene Fachkrafte, die differenzierteres Wissen tber Fragen ab-
rufen kdnnen, setzen die offenen Fragestrukturen in ihrem Handeln also haufiger ein.
Bezogen auf die Sprachférderdimension ,Fragen® wird oben genannte Hypothese in
dieser Pilotstudie zu den benannten Wissensaspekten bestatigt. So zeigte sich auf-
grund des bestétigten Zusammenhangs, dass das Wissen Uber die Unterscheidung
von offenen und geschlossenen Fragetypen sowie die Charakterisierung dieser Fra-
gen anhand sprachférderlicher Eigenschaften professionelles handlungsnahes Wis-
sen darstellen, das mit dem Handeln zusammenhangt. Anhand des Merkmals der
Offenheit von Fragen (vgl. Kapitel 2.2.3.2) kbnnen Fachkréfte somit bei Betrachtung
der Filmvignetten dieses Verhaltensmuster analysieren und reflektieren.

Die Kategorisierung von Fragetypen in sogenannte geschlossene und offene Fra-
gen ist bekannt aus der Praxis (Schonfelder, 2015b). Offenen Fragen wird grundsétz-
lich ein didaktischer Mehrwert zugeschrieben, da sie Kinder eher zum Sprechen an-
regen (Briedigkeit, 2011). Eine weitere Differenzierung in halboffene und offene Fra-
gen erfolgte hingegen seltener durch die Fachkrafte, obwohl aus der Forschung Hin-
weise bestehen, dass offene W-Fragen mit besseren Sprachleistungen der Kinder
verbunden sind (Cristofaro & Tamis-LeMonda, 2012). Insofern erwies es sich als pas-
send, das Kategoriensystem der Fragen in dieser Arbeit nicht nach inhaltlichen Merk-
malen zu strukturieren, sondern sie entsprechend ihrer linguistischen Funktion nach
Fragepronomen bzw. Satzbau einzuteilen, da dies dem gangigen Verstandnis in der
Praxis entspricht (Schonfelder, 2015b).

Nichtsdestotrotz zeigte sich, dass von den Fachkréaften wenig ausgefihrt wurde,
welche weiteren sprachférderlichen Eigenschaften die unterschiedlichen Fragetypen
in Bezug auf das Lernen von grammatikalischen Strukturen oder die Wortschatzer-
weiterung aufweisen. Zudem wurde die Alternativfrage, die in der Fachliteratur als
eine besonders sprachanregende Strategie dargestellt wird (Motsch, 2006), in den
Interviews lediglich von einer Person benannt, so dass in dieser Studie hierfur keine
Korrelation berechnet werden konnte. Ebenfalls nicht thematisiert wurde das Poten-
zial der Férderung grammatikalischer Muster durch besondere Fragepronomen, wie
z. B. womit, worauf etc. (Schénfelder, 2015b), die ebenso selten im Handeln beo-
bachtet werden konnten.

Zusammenfassend zeigte sich, dass bezogen auf die Sprachférderdimension ,Fra-

gen“ handlungsnahes Wissen uber die Offenheit von Fragen mit der Haufigkeit des
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beobachteten Einsatzes von offenen Fragestrukturen im Handeln zusammenhangt.
Da jedoch wichtige sprachférderliche Fragetechniken wie die Alternativfragen oder
unterschiedlich kognitiv und sprachlich anregende W-Fragen in dieser Studie zu we-
nig benannt wurden, erscheint es sinnvoll, das handlungsnahe Wissen bezlglich die-

ser Techniken noch weiter zu erforschen bzw. zu professionalisieren (vgl. Kap. 7).

Hypothese 4: Modellierungstechniken

Im Theorieteil wurde dargestellt, dass der Einsatz von Modellierungstechniken Teil
professioneller Sprachférderkompetenzen ist. Diese Sprachfordertechniken konnten
sowohl im Wissen als auch im Handeln der frihpddagogischen Fachkrafte unter-
schiedlich differenziert bzw. haufig erfasst werden. Zur Ergriindung eines Zusammen-
hangs zwischen dem Wissen und Handeln zur Sprachférderdimension ,Modellie-
rungstechniken“ wurde daher von der Hypothese ausgegangen, dass differenziertes
handlungsnahes Wissen uber dieses sprachforderspezifische Verhalten einen haufi-
geren Einsatz von Modellierungstechniken in der Praxis beginstigen kann.

Die Korrelationsberechnungen fir die Sprachférderdimension ,Modellierungstech-
niken® ergaben einen signifikanten positiven Zusammenhang zwischen dem Wissen
zu korrigierendem Verhalten und den korrigierenden Modellierungstechniken im Han-
deln. Kein Zusammenhang konnte beziglich der dimensionsibergreifenden und ex-
plorativen Hypothese, dass Wissen zu Dialoggestaltung mit Extensionen im Handeln
(inhaltliche Erweiterung einer Kindau3erung) zusammenhangt, gefunden werden.

Jene Fachkrafte, die differenzierteres Wissen lber das Korrigieren von Kindaul3e-
rungen abrufen koénnen, setzen die korrigierenden Modellierungstechniken in ihrem
Handeln also haufiger ein. Bezogen auf die Sprachférderdimension ,Modellierungs-
techniken® kann die Hypothese zu den benannten Wissensaspekten in dieser Studie
bestatigt werden.

Das indirekte Korrigieren stellt eine wesentliche Sprachfordertechnik dar, die Kin-
der darin unterstutzt, ihr Sprachwissen an die zielsprachlichen Strukturen anzuglei-
chen (Motsch, 2010). Dass das indirekte Korrigieren von Kindauf3erungen forderlich
ist und dabei nicht der Freude am Dialog im Wege stehen darf (L6ffler & Itel, 2015;
Szagun, 2016), dartiber war sich ein groRer Teil der befragten Fachkrafte dieser Stu-
die einig, weshalb viele Kommentare dazu in den Interviews gefunden werden konn-
ten. Somit scheint das Korrigieren fur diejenigen Fachkrafte, die differenziert dariiber
berichteten, ein Mittel der Sprachférderung darzustellen, das sich im haufigeren Ein-
satz von korrigierenden Modellierungstechniken im Handeln zeigt. Eine Differenzie-
rung in unterschiedliche Unterarten von Modellierungstechniken oder Mdglichkeiten,

spezifische Sprachelemente damit aufzugreifen und anzubieten (Ebene der
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Phonetik/Phonologie, Semantik/Lexik oder Syntax/Morphologie), fand hingegen sel-
ten statt. Da die Fachkrafte insgesamt in ihren Aussagen nicht explizit unterschieden,
um welche Art und welche sprachliche Zielstruktur des Korrigierens von Kindauf3e-
rungen es sich handelt, sollte an diesem Punkt in QualifizierungsmalRnahmen ange-
setzt werden. Dabei gilt es, einen entwicklungsorientierten Blick auf die kindlichen
SprachauRerungen zu werfen und zu analysieren, welche Fehlerarten entwicklungs-
proximal verbessert werden kénnen (Dannenbauer, 1984), z. B. wenn ein Kind noch
nicht alle Laute richtig produziert oder wenn morphologische Fehler auftreten. Dies
kdnnte ein wichtiger Schritt zum adaptiven Einsatz der Sprachférdertechnik darstellen
(Beckerle & Mackowiak, 2019), der auch fur Kinder mit Deutsch als Zweitsprache von
Bedeutung ist. Die indirekten Korrekturen unterstiitzen die Sprachentwicklung noch
bis ins Grundschulalter (Buschmann & Sachse, 2017).

Bezogen auf das inhaltliche Erweitern von Kindauf3erungen (Extension) wurde ex-
plorativ untersucht, ob die Anzahl der Extensionen im Handeln mit dem Wissen zur
Dialoggestaltung zusammenh&ngt, was nicht bestatigt werden konnte. Die Extensio-
nen wurden im Vergleich zu den anderen Modellierungstechniken am haufigsten ein-
gesetzt. Daher wurde untersucht, ob Extensionen mit der Anzahl der Dialoge, die in
den Videos beobachtet wurden, zusammenhangen und damit eine Dialogfunktion ein-
nehmen kénnten. Es zeigte sich, dass die Extensionen signifikant haufiger auftreten,
je haufiger die Fachkrafte einen Dialog mit den Kindern flhren.

Es ist bekannt, dass auch wenig professionalisierte Fachkréfte ebenso wie Eltern
intuitiv gewisse Sprachfordertechniken einsetzen. Vermutlich trifft dies teilweise auch
auf die Fachkrafte der Stichprobe dieser Arbeit zu. Bei der Extension handelt es sich
aber auch um eine Sprachférdertechnik, die aus dem Bereich der Sprachtherapie
stammt (Dannenbauer, 1984), auf den frihpadagogischen Kontext bertragen wurde
und eine gezielte sprachforderliche Funktion einnimmt. Zu wissen, dass auch das
semantische Erweitern von KindaufRerungen zu Impulsen fur den Aufbau neuer und
komplexerer Sprachstrukturen fahrt, ist fur die Férderung von Vorschulkindern sehr
wichtig (Szagun, 2016). Dabei muss ein ,fine tuning® stattfinden (Buschmann &
Sachse, 2017, S. 17): ein erweiternder Inhalt soll an die AuRerung des Kindes an-
knipfen und dabei ein neues inhaltliches, aber auch grammatikalisches Element hin-
zufugen. Dies signalisiert dem Kind gleichzeitig, dass sein kommunikativer Beitrag
wertgeschatzt wird.

Um eine Extension in Filmvignetten zu erkennen und dartber zu berichten, bedarf
es sehr spezifischen Wissens, so dass vermutet wird, dass den Fachkraften dieser
Stichprobe in Aus- und Weiterbildungsangeboten bis dato wenig dariiber vermittelt

wurde. So uberrascht es nicht, dass Extensionen nicht explizit als solche benannt
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wurden bzw. das Aufgreifen von Kindaufl3erungen aus Sicht der Fachkrafte vielleicht
sogar eher eine kommunikative Funktion einnimmt und somit kein handlungsnahes
Wissen der Modellierungstechniken darstellt.

Es lasst sich zusammenfassen, dass bezogen auf die Sprachférderdimension ,Mo-
dellierungstechniken® handlungsnahes Wissen Uber das indirekte Korrigieren von
KindauRerungen mit der Haufigkeit des beobachteten Einsatzes von korrigierenden
Modellierungstechniken im Handeln zusammenhangt und somit als professionelles
Wissen auf einer Mikroebene der Sprachférderung angesehen werden kann. Insge-
samt muss dieses Wissen noch professionalisiert werden, da weitere zentrale sprach-
forderliche Modellierungstechniken, wie die Extension und die Umformung, sowie die
Funktion des korrektiven Feedbacks und der Expansionen zur Anregung spezifischer
Sprachstrukturen noch zu wenig berticksichtigt wurden.

Hypothese 5: Wortschatzférderung

Im Theorieteil wurde dargestellt, dass ein vielfaltiges Wortschatzangebot Teil profes-
sioneller Sprachférderkompetenz ist. Diese Sprachférdertechniken konnten im Wis-
sen und eine Sprachférdertechnik auch im Handeln der frihpadagogischen Fach-
krafte unterschiedlich differenziert bzw. haufig erfasst werden. Zur Ergrindung eines
Zusammenhangs zwischen dem Wissen und Handeln zur Sprachférderdimension
~Wortschatzférderung“ wurde daher von der Hypothese ausgegangen, dass differen-
ziertes handlungsnahes Wissen Uber dieses sprachférderspezifische Verhalten einen
haufigeren Wortinput in der Praxis beglnstigen kann.

Die Korrelationsberechnungen fir die Sprachférderdimension ,Wortschatzférde-
rung“ ergaben keinen signifikanten Zusammenhang zwischen dem handlungsnahen
Wissen zur Wortschatzforderung und der Haufigkeit des Benennens von Wortschatz
im Handeln. Dieses Ergebnis widerspricht in erster Betrachtung oben genannter Hy-
pothese, dass handlungsnahes Wissen zu haufigerem professionellem Handeln flihrt,
so dass der vermutete Zusammenhang in dieser Studie nicht bestatigt werden kann.
Jedoch scheint bei genauer Analyse das Ergebnis auf methodische Schwierigkeiten
hinzuweisen, die im Folgenden diskutiert werden.

Bereits im Entwicklungsprozess des Kategoriensystems zur Analyse des Wissens
und Handelns zeigte sich die Komplexitat und Vielschichtigkeit der Sprachférderdi-
mension ,Wortschatzforderung®. Wirksame Wortschatzforderung stellt sowohl bezo-
gen auf das Wissen als auch auf das Handeln einen vielschichtigen Férderbereich
dar, der als ein komplexes Zusammenspiel verschiedener Sprachfordertechniken ver-

standen werden muss (Hindman & Wasik, 2011b; Wasik et al., 2016) und sich zum
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Aufbau semantischer Netzwerke Uber einen langeren Zeitraum erstreckt (Rupp,
2013).

Das fur das Sprima-Projekt entwickelte theoretische Modell der Wortschatzférde-
rung (Itel & Haid, 2015) und das daraus abgeleitete Kategoriensystem bestehend aus
neun Codes konnte zwar auf der Wissensebene angewendet werden. Insgesamt be-
nannten die Fachkrafte spezifische Aspekte der Wortschatzférderung jedoch wenig
differenziert und lickenhaft. So war das Kategoriensystem zu dieser Sprachférderdi-
mension sehr umfangreich, die Anzahl an Aussagen, die den einzelnen Unterkatego-
rien zugeordnet werden konnten, blieb hingegen klein.

Im Gegensatz dazu konnten die neun Codes auf der Handlungsebene nicht mit
einer zufriedenstellenden Intercodertibereinstimmung angewendet werden. Daher
wurde fur die Videoanalyse eine Reduktion auf einen eng definierten Code ,Benen-
nen“ vorgenommen, da das Benennen als erster Schritt der Wortschatzférderung an-
gesehen werden kann (Itel & Haid, 2015). Dieser Code konnte schliel3lich zuverlassig
auf das vorliegende Videodatenmaterial angewendet werden. Eine weitere Qualitats-
einschatzung, z. B. basierend auf einem Rating, konnte aus forschungspragmati-
schen Grinden nicht mehr bewerkstelligt werden.

Das Ergebnis der Korrelationsberechnung steht nun im Widerspruch zur Hypo-
these, jedoch kdnnte die fehlende Korrelation damit erklart werden, dass bezogen auf
das Handeln vermutlich eine Form von Wortschatzférderung erfasst wurde, die nicht
die ganze Komplexitat der wirksamen Wortschatzférderung bei Kindern ab drei Jah-
ren erfasst. Insofern reicht es nicht aus, Wortschatzférderung lediglich im Benennen
von Gegenstanden zu sehen, da eines der wesentlichen Entwicklungsziele der Kinder
im Alter ab drei Jahren nicht im Aufbau von einzelnen Woértern, sondern auf der hoch-
komplexen Vernetzung der Worter in lexikalischen Netzwerken basiert (vgl. Kap.
2.2.3.2). Zudem belegen Studien, dass die Haufigkeit der Wortpréasentation alleine
nicht ausreicht, Kindern den Erwerb von mehr Wortschatz zu erméglichen. Dahinter
stehen komplexere Lernmuster, die es weiter zu untersuchen gilt (Wasik et al., 2016).
Deshalb sollte die aufgestellte These eines Zusammenhangs nicht verworfen, son-
dern in weiteren Studien genauer untersucht werden, ob der Code ,Benennen® als
erster Schritt in der Wortschatzférderung auch bei wenig differenziertem, handlungs-
nahem Wissen oft angewendet wird und ob mit h6herwertigen Wortschatzférdertech-
niken, die eine Vernetzung von bestehendem Wortwissen im mentalen Lexikon her-
beifihren, positive Korrelationen mit differenziertem Wissen gefunden werden kon-
nen. Dies wirde insbesondere aufzeigen, dass die héheren Ebenen der Wortschatz-
forderung durch professionelles Wissen zuverlassiger umgesetzt werden und nur

Uber eine Professionalisierung den hohen Anforderungen an gelingende
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Wortschatzférderung Rechnung getragen werden kann. Da der Wortschatz fur Kinder
der Altersgruppe vor Schuleintritt als einer der wichtigsten Pradiktoren fur die spéate-
ren sprachlichen und schulischen Entwicklungsschritte angesehen wird (Dickinson &
Porche, 2011), aber der fir die vorliegende Arbeit gewahlte methodische Zugang zu
dessen Erfassung in der Férderung unpassend scheint, stellt die Ergrindung des Zu-
sammenhangs zwischen Wissen und Handeln bezogen auf die Wortschatzférderung
fur zukunftige Studien ein wichtiges Forschungsdesiderat dar. Zudem muss fur Qua-
lifizierungsmalRnahmen die Vermittlung differenziert aufbereiteter und empirisch ab-
gesicherter Konzepte zur frihen Wortschatzférderung bericksichtigt werden (Wasik
et al., 2016).

Zusammenfassend zeigte sich, dass die Wortschatzforderung vermutlich auf kom-
plexen Prozessen des vernetzten Lernens basiert, das im Handeln nicht anhand der
Anwendung eines Codes, dem ,Benennen®, ausreichend erfasst werden kann. Auch
das Wissen der Stichprobe zeichnet sich trotz der vielen méglichen Aspekte, die zur
Wortschatzférderung gehoren und somit bei der Betrachtung sprachforderlicher Inter-
aktionen héatten genannt werden kénnen, als noch zu wenig differenziert aus. Daher
verwundert es nicht, dass fur diese Hypothese kein Zusammenhang zwischen Wis-
sen und Handeln gefunden werden konnte. Bezogen auf die Sprachférderdimension
~Wortschatzférderung“ sind zur Ergrindung von Zusammenhangen zwischen den

verschiedenen Kompetenzfacetten weitere Studien angezeigt.

6.2 Fazit

Die Diskussion der Ergebnisse der Zusammenhangsberechnungen hat gezeigt, dass
der vermutete Zusammenhang zwischen Wissen und Handeln als Teilfacetten ver-
schiedener Sprachférderkompetenzen teilweise bestéatigt werden konnte. Dazu ge-
horte Wissen zur Dialogvertiefung, zu verschiedenen Fragestrukturen und zu korri-
gierendem Verhalten. Insbesondere dann, wenn Fachkrafte dieses handlungsnahe
Wissen differenziert benennen konnten und es inhaltlich Bezug auf besonders anre-
gendes sprachforderspezifisches Verhalten nahm, das auf einer Mikroebene der
Sprachférderung angesiedelt ist, konnte ein Zusammenhang aufgezeigt werden. Die
auf einer Mikroebene des Handelns angesiedelten Sprachférdertechniken werden mit
professionellerem Handeln in Verbindung gebracht. Somit kdnnte es sich dabei um
Wissenselemente handeln, die einer professionellen Sprachférderkompetenz zuge-
ordnet werden kdnnen. Umgekehrt zeigte sich, dass das Wissen der frihpadagogi-
schen Fachkréafte der Stichprobe auch Liicken aufweist, was spezifische Sprachfor-

dertechniken anbelangt, die als zuséatzliche ,didaktische Instrumente® in Konzepten
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zur alltagintegrierten Sprachférderung zu finden sind (Kammermeyer et al., 2017), so
dass aufgrund fehlender Kennwerte keine Korrelationen berechnet werden konnten.
Zudem bildete sich ein zu bestimmten Themenbereichen der Sprachférderung eher
allgemeines und damit wenig handlungsnahes Wissen ab, das noch zu wenig An-
knupfpunkte zu den spezifisch als bildungswirksam hervorgehobenen Interaktions-
prozessen aufweist, weshalb die statistischen Zusammenhédnge zum Handeln aus-
blieben.

In der Diskussion der Ergebnisse des Wissens hat sich herausgestellt, dass ver-
mutlich einige der erfassten Wissenskategorien einer der Sprachférderung tberge-
ordneten Form von handlungsnahem Wissen zuzuordnen sind, die nicht mit dem pro-
fessionellen Handeln der Sprachférderung in Verbindung steht. Daher soll nun in An-
lehnung an das sprachférderspezifische Wissen auf einer Mikroebene eine zweite
Wissensebene eingefiinrt werden, die als ,Makroebene“?® bezeichnet wird. Diese Be-
zeichnung bzw. Unterscheidung von handlungsnahem Wissen konnte in der Fachli-
teratur in diesem Kontext noch nicht gefunden werden und wird im Folgenden ausge-
fuhrt.

Im Zusammenhang mit der sprachforderlichen Interaktionsgestaltung sollen mit
dem Begriff Makroebene Wissensaspekte zusammengefasst werden, die in den In-
terviews zwar bezogen auf die erfragten sprachférderlichen Verhaltensweisen er-
wahnt wurden, aber den spezifischen Sprachférdertechniken als tUbergeordnet be-
trachtet werden mussen. Dem Wissen der Makroebene werden die in dieser Arbeit
gebildeten Kategorien der Beziehungsgestaltung und Dialoggestaltung zugeordnet.
Sie sind vermutlich eine wesentliche Grundvoraussetzung dafir, dass sprachférder-
liche Prozesse Uberhaupt entstehen, jedoch bezogen auf das Handeln zu wenig spe-
zifisch, so dass sich oberflachlich kein Zusammenhang zum sprachférderwirksamen
Handeln zeigt. Insofern wirde Wissen auf der Mikroebene, das mit dem sprachfor-
derspezifischen Handeln zusammenhangt, mit einem hdheren Professionalisierungs-
grad in Verbindung stehen als Wissen auf der Makroebene, das als Basiswissen dient
und auch bei wenig professionalisierten Personen beobachtbar ist. Dazu konnte Wis-
sen zur Beziehungsgestaltung zéhlen, das mit einer Haltung verbunden ist, die bezo-
gen auf die Elementarpadagogik ein Selektionskriterium zur Austibung eines Berufs
mit Vorschulkindern darstellt. Sie ist die Grundvoraussetzung dafir, dass Kinder auf

einfihlsame Fachkréfte treffen, die es ihnen ermdglichen, sich emotional auf die

29 Der Begriff Makroebene soll an dieser Stelle nicht mit den Begrifflichkeiten der systemi-
schen Theorie nach Bronfenbrenner (1981) oder mit einem Teilbereich der Sprachforde-
rung, wie z. B. einem Sprachférderkonzept (vgl. Koch & Hormann, 2014) verwechselt wer-
den.
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Bildungsangebote einzulassen und Raum fur Interaktionen zu schaffen. Auch die Di-
aloggestaltung ist eine Voraussetzung fur die padagogische Arbeit mit Vorschulkin-
dern, die im Rahmen dialogischer Prozesse stattfindet und somit auch Basis fur die
Gestaltung von sprachférderlichen Interaktionen ist. In der Qualitatsdiskussion der
vorschulischen Bildungsprozesse stellen jedoch die Lernanregungen durch die frih-
padagogische Fachkraft eine viel wesentlichere Handlungsmaxime dar (Weisberg et
al., 2013), wobei der Spracherfolg der Kinder von der unmittelbaren Gestaltung
sprachforderlicher Interaktionen abhangt (Koch & Hormann, 2014).

Beziglich der ermittelten Erkenntnisse hinsichtlich des Professionalisierungsbe-
darfs, der im Ausblick (vgl. Kap. 7) thematisiert wird, soll an dieser Stelle abschliel3end
eine Zusammenfihrung der Ergebnisse bezogen auf die Sprachférderkompetenz der
in dieser Studie untersuchten friihpadagogischen Fachkrafte erfolgen, wobei die er-
mittelten Themenbereiche des handlungsnahen Wissens in die Makro- und Mikro-
ebene gegliedert sind, um damit die Forschungsfrage 3 basierend auf den flinf Hypo-
thesen abschliel3end zu beantworten. Das spezifische Wissen zur Wortschatzférde-
rung kann noch keiner dieser beiden Ebenen zugeordnet werden. Innerhalb dieser
Kategorie misste in einer kinftigen Studie differenziert gepruft werden, welches spe-
zifische handlungsnahe Wissen in Verbindung mit der wirksamen Wortschatzférde-
rung steht, um danach die Wissensaspekte ebenfalls der Makro- und Mikroebene zu-

ordnen zu kénnen.



6.2 Fazit 191

Fragestellung 3:
Wie hangen das Wissen und das Handeln der frihpadagogischen Fachkrafte zur

sprachférderlichen Interaktionsgestaltung zusammen?

Tabelle 37: Zusammenfihrung der Ergebnisse der Hypothesentestung und Einordnung
des handlungsnahen Wissens in die Makro- und Mikroebene.

Handlungsnahes Wissen auf einer Makroebene

Beziehungsgestaltung ngndlur?gsnahes' Wissen zur Beziehungsgestaltung
hangt nicht mit einer dialogorientierten Interaktionsge-
staltung zusammen.

Handlungsnahes Wissen zur Dialoggestaltung héangt
Dialoggestaltung nicht mit einer dialogorientierten Interaktionsgestaltung
zusammen.

Handlungsnahes Wissen auf einer Mikroebene

Dialogvertiefun Handlungsnahes Wissen zur Dialogvertiefung hangt mit
9 9 dem Verbalisieren eines Ruckblicks zusammen.
Handlungsnahes Wissen zu Fragen héangt mit den offe-
Fragen .
nen Fragestrukturen im Handeln zusammen.

Handlungsnahes Wissen zu korrigierendem Verhalten
Korrigierendes Verhalten hangt mit den korrigierenden Modellierungstechniken
im Handeln zusammen.

Konzeptuelle Ebene

Handlungsnahes Wissen zur Wortschatzférderung

Wortschatzforderung hangt nicht mit dem Benennen von Wortern zusammen.

Fur die Ausgestaltung von Professionalisierungsmalinahmen bedeuten diese Er-
kenntnisse, dass das auf der Makroebene angesiedelte handlungsnahe Wissen zur
Entwicklung einer professionellen Grundhaltung einen wesentlichen Bestandteil der
Grundausbildung darstellen muss. Dabei sollten die angehenden friihpadagogischen
Fachkrafte den Stellenwert dieses Wissens im Kontext der Frihpadagogik kritisch
hinterfragen und in Zusammenhang mit dem Betreuungs- und Bildungsauftrag der
vorschulischen Institutionen stellen. Das Wissen auf der Mikroebene muss hingegen
zu einem wesentlichen Bestandteil der Inhalte von Fortbildungen oder Weiterqualifi-
zierungsmaf3nahmen im Bereich der friithen Sprachférderung gehéren. Da es sich um
professionelles Wissen handelt, braucht es hierfiir einen fachwissenschaftlichen Zu-
gang im Rahmen von kompetenzorientierten Aus- und Weiterbildungsangeboten mit
entsprechenden Lehr-Lernformaten, die einen angeleiteten reflexiven Zugang zur

professionellen Praxis ermoglichen. Hier zeichnet sich ein wichtiges Desidarat fur
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kunftige Professionalisierungsmaf3nahmen bzw. anstehende Forschungsprojekte ab,

die im Ausblick (vgl. Kap. 7) erneut aufgegriffen werden.

6.3 Methodenkritik

Da es sich bei der vorliegenden Untersuchung um eine explorativ angelegte Studie
handelte, wurden offene, qualitativ ausgerichtete Methoden der Datenerhebung und
-analyse gewahlt, um maoglichst vielfaltige Aspekte und Themenbereiche zum sprach-
forderspezifischen Wissen und sprachforderlichen Handeln zu erfassen. Die Daten
beider Kompetenzfacetten wurden anhand eines inhaltsanalytischen Vorgehens aus-
gewertet, inhaltlich strukturiert und quantifiziert. Ausgehend davon konnten inhaltlich
passgenaue Variablen gebildet werden, um anhand von Korrelationsberechnungen
einen ersten Einblick in Zusammenhéange zwischen spezifischen handlungsnahen
Wissensaspekten und als wirksam angesehenen Sprachférdertechniken im Handeln
Zu ermdoglichen.

Zwei Methoden der Datenerhebung wurden fur diese Studie eingesetzt: das
Filmvignetteninterview und die Videobeobachtung. Diese beiden werden in den fol-
genden Abschnitten (Kap. 6.3.1 und Kap. 6.3.2) kritisch beleuchtet und im Hinblick
auf die methodischen Schwierigkeiten, die sich ergaben, fir zukinftige Forschungs-
vorhaben diskutiert. Abschlie3end erfolgt die Ausfihrung moglicher Grenzen der vor-
liegenden Studie (Kap. 6.3.3).

6.3.1 Filmvignetteninterview zur Erfassung sprachférderrelevanten Wissens

Da zum Zeitpunkt der Datenerhebungen auf keine bestehenden validierten Testin-
strumente aus dem deutschsprachigen Kontext zur Erfassung sprachférderrelevan-
ten Wissens zurlickgegriffen werden konnte, wurde ein Interviewverfahren mit
Filmvignetten konzipiert mit dem Ziel der Erfassung handlungsnahen Wissens. Die-
ses Verfahren wurde pilotiert (Itel, 2012) und schlieflich fur die Datenerhebungen der
Hauptuntersuchung eingesetzt.

Das Befragungsvorgehen mithilfe kurzer Filmvignetten erwies sich bezogen auf die
vorliegende Stichprobe der Untersuchung als praktikabel. Durch die Wahl von zwei
standardisiert ausgewahlten Filmausschnitten konnte der Beobachtungsfokus der
Probandinnen auf dieselben Sprachfordersituationen gelenkt werden. Damit konnte
fur alle Fachkrafte die gleiche Ausgangssituation fur das Gesprach tber die alltags-
integrierte sprachanregende Interaktionsgestaltung geschaffen werden. Gleichzeitig

lie das Befragungsvorgehen viel Raum zur Erwd&hnung unterschiedlichster
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Sprachforderaspekte mit individuellen Schwerpunktsetzungen, da es sich um offen
gestellte Interviewfragen handelte, was im Sinne der explorativen Ausrichtung der
Studie war. Insofern konnten alle Fachkrafte ihr individuelles Wissen ausgehend von
den beobachteten Situationen abrufen, ohne dass die interessierenden Aspekte
sprachférderlichen Handelns vorgegeben waren und dadurch bereits eine in dem Mo-
ment nicht erwinschte Eingrenzung der Themenvielfalt herbeigefuhrt worden ware.

Obwohl der Fokus der Interviews dennoch immer wieder auf spezifisch sprachan-
regende Verhaltensweisen gelenkt wurde, ohne sie konkret zu benennen, kann nicht
abschlie3end beurteilt werden, ob das gesamte Wissen der Fachkrafte durch dieses
Befragungsvorgehen abgerufen werden konnte oder ob tieferliegende Wissensstruk-
turen durch gezieltes Nachfragen zusatzlich hatten evoziert werden kdnnen. Um eine
hohe Standardisierung bei der Datenerhebung zu gewahrleisten, wurde im Projekt-
team vereinbart, die Interviews ohne vertiefende Nachfragen zu gestalten und somit
keine Lenkung vorzunehmen, was sich bezogen auf die Standardisierung und damit
Vergleichbarkeit der Interviewdaten als richtige Entscheidung erwies. Im Rahmen ei-
ner kiinftigen Untersuchung kdnnte geprft werden, ob durch die gezielte Lenkung
des Beobachtungsfokus auf eine Sprachférderdimension oder gar spezifische und
ausgewahlte Sprachfordertechniken differenzierteres Wissen abgerufen werden
kann. Auch eine Begrindung, warum ein Verhalten spezifisch fur das beobachtete
Kind als sprachférderlich oder sprachhinderlich bewertet wird, kbnnte im Befragungs-
vorgehen erfragt werden, um weitere Erkenntnisse auf einer qualitativen Ebene zu
gewinnen. Solche Erkenntnisse kénnten im Hinblick auf die Konzeptionierung einer
Weiterbildung hilfreich sein und béten zugleich die Mdglichkeit, den Effekt einer Qua-
lifizierungsmaflinahme bezogen auf die geschulten Sprachférderdimensionen nach-
zuweisen.

Fir die in einem néchsten Schritt erfolgte Analyse der Interviewdaten wurde ein
inhaltsanalytisches Vorgehen gewahlt (vgl. Kapitel 4.5.1). Der Entwicklungsprozess
umfasste mehrere Phasen, bis die Wissenskategorien so gescharft waren, dass der
Codierprozess mit mdoglichst geringer Interpretationsleistung vollzogen werden
konnte. Dabei zeigte sich, dass ein rein deduktiv hergeleitetes Kategoriensystem nur
schwer auf die Interviews angewendet werden konnte, was damit zusammenhangen
konnte, dass die Inhalte, Gber die die Fachkrafte berichteten, vermutlich noch nicht
auf einem vorgegebenen theoretischen Konstrukt basierten. Die Kategorien wurden
deshalb induktiv erweitert und angepasst, so dass der Analyseprozess vereinfacht
und das gesamte Wissen erfasst werden konnte. Auch dieses Vorgehen erwies sich
in Bezug auf die explorative Herangehensweise der Wissenserfassung als begriindet,

um vielfaltige und nicht nur ausgewéhlte, theoriebasierte Aspekte aufzunehmen.
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Um eine eindeutige Zuordnung der Wissensaspekte zu den Kategorien zu ermog-
lichen, wurden eng gefasste Aussagen und nicht ganze Erzahlpassagen codiert. Fur
langere Erzahlpassagen hatten ganze Argumentationslinien mitbericksichtigt werden
missen, was aufgrund der Schwierigkeit einer ausreichenden Intercoderibereinstim-
mung vorerst aulRer Acht gelassen wurde. Dennoch ware es fur zukinftige Studien
angezeigt, ebenfalls Begriindungen und Interpretationen zu beobachteten Verhal-
tensweisen detaillierter zu berticksichtigen. So ist laut Konig et al. (2014) die Fahigkeit
der Fachkrafte, professionelles Handeln zu erkennen (,noticing’), nicht direkt mit der
Fahigkeit der Interpretation (,interpreting’) professionellen Handelns verbunden. Ver-
mutlich muss fur die Interpretationsleistung von professionellem, sprachférderlichem
Handeln bezogen auf die friihe Sprachférderung ein Bezug zu den Kindauf3erungen
hergestellt werden, womit der Adaptivitdtsaspekt angesprochen ist. In kiinftigen Da-
tenanalysen musste also untersucht werden, wie eine Studienteilnehmerin eine Be-
obachtung begriindet, in die Entwicklung des Kindes einordnet und welche Schluss-
folgerungen sie daraus fur die Forderung ableiten kann. Dies kénnte wesentliche Hin-
weise dazu geben, wie fundiert und damit professionell das Wissen tatsachlich ist.

Des Weiteren war es aufgrund der vorliegenden Ergebnisse des Wissens in dieser
Arbeit nicht mdglich, eine Aussage Uber eine erreichte Kompetenzstufe bezogen auf
das sprachforderrelevante Wissen zu tatigen, da ein Vergleich mit Expertenwissen
fehlte. Es kann nicht gesagt werden, wie die Kompetenzen der Probandinnen dieser
Studie einzustufen waren. Ein sogenanntes Novizen-Experten-Modell (Frohlich-
Gildhoff et al., 2011) fiir den Bereich der frithen Sprachférderung ware dazu dienlich.
Insofern ware aufgrund der vorliegenden Daten und des Umstands, dass es sich bei
der Stichprobe bezogen auf den Ausbildungshintergrund (vgl. Kapitel 4.2.1) um eine
wenig professionalisierte Gruppe handelt, nicht auszuschlieRen, dass sich Bodenef-
fekte in den Daten zeigen. Dass einige spezifische Verhaltensweisen, die aus Sicht
der Spracherwerbsforschung besonders anregend sind, von den befragten Personen
nicht genannt wurden, wére eine Erklarung dafir. Zudem kdnnte durch die Ergdnzung
des Datensatzes mit Expertenwissen eruiert werden, ob sich im Begrindungswissen
tatsachlich Kompetenzunterschiede zeigen lieRen, die nicht nur im Aufzéhlen sprach-
forderlicher Verhaltensweisen sichtbar werden, sondern bestenfalls auch in der diffe-
renzierten Verknipfung mit den sprachdiagnostischen Beobachtungen.

Zusammenfassend zeigte sich, dass sich die Methode des Filmvignetteninterviews
fur die vorliegende Studie und die Studienteilnehmerinnen als praktikabel erwies, um
handlungsnahes Wissen abzurufen und mit einer hohen Standardisierung umgesetzt
werden konnte. Sie bewirkte ebenfalls, dass sich die Fachkréfte mit den Befragungs-

inhalten identifizieren und umfassend dartber berichten konnten. Zu bericksichtigen
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fur kinftige Forschungsvorhaben ist jedoch das aufwendige und komplexe Auswer-
tungsverfahren, bei dem nicht nur die Identifikation von sprachférderlichen Verhal-
tensweisen im Fokus stehen sollte, sondern auch deren Einordung und Interpretation
bezogen auf sprachdiagnostische Aspekte (Adaptivitat) der Sprachentwicklung. Der
Vergleich von Novizen- und Expertenwissen kdnnte fiir eine adaquate Kompetenz-

einschatzung in Bezug auf das handlungsnahe Wissen unterstitzend sein.

6.3.2 Videobeobachtung zur Erfassung sprachférderrelevanten Handelns

Die Datenerhebungen des Handelns erfolgten vor Ort in den frihpadagogischen Ein-
richtungen durch Videobeobachtung. Es sollte ein mdglichst breites Bild der alltags-
integrierten Sprachférderpraxis aufgezeichnet werden, da die Untersuchung in zwei
Landern und drei unterschiedlichen Einrichtungstypen durchgefiihrt wurde. Jedoch
ergab sich daraus die allgemeine Schwierigkeit, dass Videobeobachtungen, die nicht
in einem experimentellen Setting stattfinden, von vielen verschiedenen Kontextfakto-
ren (u. a. Personalschlissel, rAumliche und materielle Ausstattung, Gruppengrol3e)
beeinflusst werden. So gab es Einrichtungen mit wenig anwesenden Kindern oder die
Fachkrafte arbeiteten wahrend der Videobeobachtung in Kleingruppen, wahrend an-
dere in Kindergruppen mit bis zu 20 Kindern tatig waren (Schweizer Kindergarten),
um nur ein paar der Unterschiede zu erwahnen. Solche offen gestalteten Beobach-
tungssettings erschweren die Vergleichbarkeit des Handelns nicht nur zwischen ver-
schiedenen Einrichtungstypen, sondern auch zwischen den Probandinnen. Im Ideal-
fall missten ausgewahlte Aspekte der Sprachférderung in einem méglichst &hnlichen,
experimentell vorbereiteten Setting untersucht werden. Wobei wiederum zu beriick-
sichtigen ware, dass jeder Eingriff von auf3en das natirliche Verhalten der gefilmten
Personen beeinflussen kann (Petko, 2006). Es gilt daher, vorgangig abzuschéatzen,
welche zu untersuchenden Merkmale im Fokus der Untersuchung stehen sollen und
wie sie am besten erfasst werden konnen, indem Vor- und Nachteile von nicht mehr
natirlich gestalteten Interaktionen genau abgewogen werden sollten. Daher muss vor
der Datenerhebung festgelegt werden, in welchem Mal3e in das gewohnte Forderset-
ting eingegriffen werden darf, um verwertbare Daten fir das Forschungsinteresse zu
generieren. Da auch in der vorliegenden Studie eine explorative und damit sehr of-
fene Herangehensweise an die vielfaltige Sprachférderpraxis in unterschiedlichen
Einrichtungen gewahlt wurde, erwies sich das wenig eingreifende Vorgehen als sinn-
voll, wobei aufgrund der Datenfiille (insgesamt lagen nach den Erhebungen tiber 100
Stunden Videodatenmaterial vor) vor der Detailanalyse mit der Vorstrukturierung der
Videodaten ein zusatzlicher, nicht wenig aufwendiger Arbeitsschritt erfolgen musste.

Dadurch konnten von allen Probandinnen diejenigen Stellen mit den meisten
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Interaktionen ausgewahlt werden, um anhand dieser natirlichen und vor allem auch
dem Konzept der alltagsintegrierten Sprachférderung entsprechenden Interaktions-
sequenzen die Detailanalyse des sprachanregenden Handelns differenziert vorzu-
nehmen.

Zur Analyse des spezifischen sprachférderlichen Handelns eingebettet in Fach-
kraft-Kind-Interaktionen wurde ein mikroanalytisches Vorgehen gewahlt. Dieses Vor-
gehen hatte zum Ziel, basierend auf den beobachteten H&aufigkeiten spezifischer
Sprachférdertechniken einen Vergleich zwischen den Fachkraften herzustellen.
Hierzu wurde ein niedrig-inferentes Kategoriensystem entwickelt, womit eine mog-
lichst eindeutige Zuordnung der AuRerungen von Seiten der Fachkrafte zu einem
Code bzw. einer Sprachfordertechnik vollzogen werden konnte. Inwiefern aber an-
hand dieses mikroanalytischen Vorgehens eine Kompetenz abgebildet werden kann,
ist noch nicht vollumfanglich geklart. Es zeichnet sich ein Zusammenhang zwischen
der Haufigkeit beobachteter Strategien im Handeln und sprachlichen Entwicklungs-
fortschritten der Kinder ab (Ricart Brede, 2011). Zur Validierung der quantitativen Er-
gebnisse musste flr eine weitere Studie kiinftig ergdnzend eine qualitativ ausgerich-
tete Einschatzung der mikroanalytisch untersuchten Videosequenzen mit Hilfe eines
hoch-inferenten Beobachtungsinstruments erfolgen, wie z. B. der CLASS (Pianta et
al., 2008) oder der DO-RESI (Fried & Briedigkeit, 2008). Dies hatte den Vorteil, dass
zusatzlich zu den fokussierten, eng gefassten Sprachférdertechniken sprachférderli-
che Verhaltensmuster oder gar Kontextfaktoren oder Aktivitatsformen, die ebenfalls
einen nicht zu vernachlassigenden Einfluss auf die Interaktionsqualitét haben (Cabell
et al., 2013), in den Blick genommen und mit der quantitativen Einschatzung abgegli-
chen werden kdnnten. Des Weiteren kdnnten Uber weniger eng gefasste Beobach-
tungsmethoden nonverbale Verhaltensweisen, die gerade zur Dialoggestaltung mit
Kindern mit eingeschrankten Sprachfahigkeiten eine wichtige Funktion einnehmen, in
Form einer Qualitatseinschatzung bertcksichtigt werden. Nonverbale Verhaltenswei-
sen der Dialog- und Beziehungsgestaltung sind mit dem in dieser Studie gewahlten
Vorgehen nur schwer exakt zu erfassen, da die Untersuchung dieser Merkmale einen
anderen Anspruch an die Videoaufnahmen stellt. In der vorliegenden Studie lag der
Fokus auf den verbalen AuRerungen sowohl der erwachsenen Personen als auch der
Kinder. FUr nonverbale Kommunikationsaspekte, die z. B. auf einer Beziehungsebene
angesiedelt sind, missten andere Beobachtungssettings und spezifisch darauf aus-
gerichtete Ratingskalen gewahlt werden, wie sie zum Beispiel von Wadepohl (2017)
vorliegt.

Es ist davon auszugehen, dass die adaptive Anpassung der Sprachférderung an

den Sprachentwicklungsstand des Kindes mit einer hohen Sprachférderkompetenz in



6.3 Methodenkritik 197

Verbindung steht (Adler, 2014). Die Adaptivitat der beobachteten Sprachférdertech-
niken in Bezug auf die KindauRerungen konnte durch die Definition der Kategorien
der Videoanalyse nicht eingeschatzt werden, was wiederum weitere interessante Ein-
blicke in die professionelle Kompetenz der frihpadagogischen Fachkréafte gewéhren
wuirde. Dazu mussten Verfahren entwickelt werden, die die Passung zwischen der
sprachlichen Korrektheit von Kindau3erungen und einer Sprachférdertechnik herstel-
len kénnen, wobei erste Schritte in diese Richtung bereits stattgefunden haben
(Beckerle & Mackowiak, 2019). Basierend auf dem vorliegenden Datenmaterial kénn-
ten fur die Adaptivitatseinschatzung der Sprachférderung Einzelgesprachssituationen
betrachtet werden, um die Kind- und ErwachsenenéufRerungen differenzierter zu ana-
lysieren. Dies wirde aber in eine weiterfuhrende Fragestellung minden, die im Rah-
men der vorliegenden Untersuchung nicht berlcksichtigt werden konnte; der Ansatz
sollte jedoch dringend verfolgt werden, um Erkenntnisse zu gewinnen, wie gut die
Fachkrafte, die mit heterogenen Kindergruppen und in integrativ ausgerichteten Ein-
richtungen arbeiten, auf diese sehr herausfordernde Aufgabe vorbereitet sind, um da-
ran anknipfend passende Weiterbildungsangebote zu entwickeln.

Ausgehend von den eben ausgefiihrten Uberlegungen lasst sich zusammenfas-
sen, dass zur Einschatzung der Sprachférderkompetenz auf der Handlungsebene ein
aufwendiges Verfahren eingesetzt wurde, um ausgewahlte spezifische sprachférder-
liche Verhaltensweisen in unterschiedlichen friihpadagogischen Kontexten méglichst
vergleichbar zu analysieren. Dabei muss erwéhnt werden, dass Videostudien mit ei-
nem hohen zeitlichen Aufwand und gleichzeitig einem hohen Anspruch an die Qualitat
der Erfassung und Analyse der zu beobachtenden Merkmale im Handeln verbunden
sind. Zudem bedarf es einer gezielten und mdglichst berschaubaren Auswahl der zu
untersuchenden Merkmale basierend auf der Fragestellung der Studie, um die Fiille
an Beobachtungsmdglichkeiten in einem naturlichen Fordersetting auf eine bewaltig-
bare Anzahl von Merkmalen zu reduzieren. Auch der Aufwand der Videodatenerhe-
bung, von der Rekrutierung der Stichprobe tber die Einwilligung aller zu filmenden
Personen bis hin zur Datenerhebung ist nicht zu unterschéatzen, weshalb das nun
vorliegende Datenmaterial fir unterschiedliche Beobachtungsschwerpunkte und wei-

terfihrende Fragestellungen verwendet werden sollte.

6.3.3 Grenzen der Studie

Aufgrund des Forschungsdesigns ergeben sich einige Einschrankungen in Bezug auf
die Generalisierbarkeit der Ergebnisse, die im Folgenden skizziert werden.
Im Sinne einer reprasentativen Studie misste eine gréRRere Stichprobe angestrebt

werden. Dies erweist sich insbesondere im Bereich der qualitativen Forschung als
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eine immense Herausforderung, da der Zeitaufwand fir die Datenanalysen nicht zu
unterschétzen ist. Die Bewaltigung der Datenmengen war in dieser Studie aufgrund
der GroRRe des Datensatzes, der in die Detailanalysen eingeflossen ist, und trotz der
verhaltnismafig kleinen Stichprobengréf3e von 47 Studienteilnehmerinnen u. a. nur
mit der Unterstiitzung zahlreicher wissenschaftlicher Mitarbeiterinnen und Praktikan-
tinnen moglich. Eine weitere forschungsmethodische Schwierigkeit lag in der Zusam-
mensetzung der Stichprobe aus Teilnehmerinnen, die in verschiedenen Einrichtungs-
typen in zwei Landern mit unterschiedlichen Bildungssystemen und mit unterschied-
lich hohem Professionalisierungsgrad tétig sind. Dadurch ergab sich innerhalb der
Stichprobe eine grol3e Heterogenitat, so dass sich die Ergebnisse dieser Arbeit nur
schwer mit anderen Studien vergleichen lassen, die die Stichprobe beispielsweise
berufsgruppenspezifisch und aus einem Bildungskontext ausgewahlt haben. Auf-
grund der verschiedenen Hintergrundfaktoren innerhalb der Stichprobe konnten keine
Gruppenvergleiche getroffen werden, da die Gruppengrol3en fur statistische Verglei-
che zu klein gewesen ware. Insofern mussten fur kiinftige Studien mogliche Einfluss-
faktoren und Hintergrundvariablen bei der Auswahl der Stichprobe berlicksichtigt wer-
den, um eine bessere Vergleichbarkeit der Ergebnisse mit anderen Untersuchungen
zu ermoglichen. Zudem koénnte der Vergleich zwischen den Professionsgruppen, der
nicht im Fokus des Untersuchungsinteresses dieser Arbeit stand, ein weiteres kinfti-
ges Forschungsdesiderat darstellen, namlich inwiefern der Professionalisierungsgrad
einer Berufsgruppe die Sprachférderkompetenz beeinflusst.

Die Rekrutierung der Stichprobe erfolgte in Form einer Ausschreibung fiir eine Wei-
terbildung zum Thema Sprachférderung, die die Interessentinnen kostenlos bei einer
Teilnahme am Forschungsprojekt erhielten. Dies fuihrte vermutlich ebenfalls zu einem
weiteren Selektionseffekt der Stichprobe, so dass keine Aussage dariiber gemacht
werden kann, was die Hauptmotivation zur Teilnahme war: War es ein besonders
grof3es personliches Interesse am Thema oder der Umstand, eine kostenlose Weiter-
bildung zu erhalten? Dennoch beruhte fir alle Probandinnen die Teilnahme auf Frei-
willigkeit, so dass insgesamt eine individuelle Bedeutsamkeit des Themenbereichs
Sprachfoérderung fur die frihpadagogischen Fachkrafte vorhanden war. Dennoch
muss diese Ausgangssituation der Stichprobenrekrutierung zur Generalisierbarkeit
der Ergebnisse bertcksichtigt werden. Auf Basis der Kompetenzmodelle stellt die Mo-
tivation einen wesentlichen Einflussfaktor der Performanz dar. Bezogen auf die Er-
fassung des Handelns zu einem Messzeitpunkt bleibt unklar, inwiefern durch die Vi-
deobeobachtung sozial erwiinschtes Handeln ausgelést wurde. Eine wiederholte Vi-

deobeobachtung zu unterschiedlichen Zeitpunkten wére ein Weg, um derartige
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madgliche situationsspezifische Effekte etwas zu verringern und eine realistischere
Einschatzung der Handlungskompetenz zu ermdglichen.

Eine weitere forschungspragmatische Grenze der vorliegenden Arbeit muss in Be-
zug auf den statistischen Teil erwahnt werden. Sie betrifft die Berechnung der Rang-
korrelation nach Spearman aufgrund der ordinalskalierten Daten. Dabei handelt es
sich um die Ermittlung eines ungerichteten Zusammenhangs zwischen zwei Variab-
len (bivariat). Aus den Ergebnissen kann deshalb nicht explizit abgeleitet werden,
welche Ursache-Wirkungs-Beziehung zwischen den untersuchten Merkmalen vor-
liegt, weshalb keine Aussagen uber einen kausalen Zusammenhang gemacht werden
kdnnen. Zudem kann nicht abschliel3end geklart werden, ob allenfalls eine Schein-
korrelationen vorliegt. Eine Scheinkorrelation liegt vor, wenn ein statistisch gemesse-
ner Zusammenhang zwischen zwei Variablen nur deshalb auftritt, weil beide Variab-
len durch eine dritte Variable, eine sogenannte Storvariable, beeinflusst werden. Es
bedarf also weiterer Studien mit grof3eren und reprasentativeren Stichproben, um die
gefundenen Zusammenhange zwischen Wissen und Handeln zu replizieren und
diese allenfalls auf weitere Themenbereiche der sprachférderspezifischen Interakti-
onsgestaltung auszuweiten (Field, 2015). Zudem misste die Ursache-Wirkungskons-
tellation des in dieser Querschnittstudie gefundenen Zusammenhangs zwischen dem
Variablengeflige Wissen und Handeln empirisch mittels eines langsschnittlichen Un-

tersuchungsdesigns weiter untersucht werden
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Diese Arbeit hatte zum Ziel, das sprachforderspezifische handlungsnahe Wissen und
spezifische sprachforderliche Verhaltensweisen, sogenannte Sprachférdertechniken,
frihpadagogischer Fachkrafte ausgehend von einer explorativen Herangehensweise
zu erforschen und dabei mdgliche Zusammenhénge zwischen Wissen und Handeln
nachzuweisen, die im Bereich der Kompetenzforschung zwar vermutet werden
(Frohlich-Gildhoff et al., 2014), im Bereich der sprachftrderlichen Interaktionsgestal-
tung jedoch noch nicht belegt werden konnten. Aus den Ergebnissen kann insgesamt
abgeleitet werden, dass die Ausgangsvoraussetzungen fur gelingende Sprachforder-
prozesse in vorschulischen Einrichtungen im Sinne einer dialogorientierten Haltung
bei den untersuchen friilhpadagogischen Fachkraften vermutlich vorhanden sind. So-
wohl die Wichtigkeit der Beziehungsgestaltung als Voraussetzung fir gelingende Bil-
dungsprozesse als auch die Dialoggestaltung als zentrales Element einer alltagsinte-
grierten Form von Sprachférderung wurden von der grof3en Mehrheit der Fachkréfte
differenziert beschrieben. Spezifisches Wissen zu konkreten sprachférderlichen Ver-
haltensweisen wurde hingegen weniger differenziert, teils sogar liickenhaft themati-
siert. Dabei handelt es sich vermutlich um auf einer Mikroebene angesiedelten Wis-
sens, das, wenn es von den Fachkréften differenziert beschrieben wird, in Teilberei-
chen in Verbindung mit dem Handeln steht, so dass von einem professionellen und
damit im Rahmen von Aus- und Weiterbildungen zu vermitteindem Wissen ausge-
gangen werden kann. Im Gegensatz dazu konnten mit dem auf einer Makroebene
angesiedelten, eher allgemeinen Wissen keine Zusammenh&nge zum Handeln ge-
funden werden. Daher stellt sich die Frage, was aus diesen Erkenntnissen fir die
Aus- und Weiterbildungspraxis abgeleitet werden kann.

Die im Zuge der aktuell zu beobachtenden Initiativen zur Erhéhung der Bildungs-
chancen fiir alle Kinder sind mit einem hohen Anspruch an wirksame Bildungspro-
zesse verbunden. Der Betreuungsauftrag wird in zunehmendem Malf3e von einem Bil-
dungsauftrag abgeldst, der sich in steigenden Anforderungen an die Professionalisie-
rung der Handlungspraktiken im frihpadagogischen Kontext zeigt. Eine Professiona-
lisierung ist dann erkennbar, wenn sich sowohl Wissen als auch Handeln von demje-
nigen von wenig oder nicht professionalisierten Personen unterscheidet, wie dies bei
einem Novizen- und Expertenvergleichen sichtbar wird. Dennoch ist professionelles
Handeln auch bei wenig bzw. gar nicht ausgebildeten Personen beobachtbar, wie
dies Untersuchungen mit Mittern und ihren Kleinkindern im Rahmen von Studien zum

frihen Spracherwerb zeigen. So wurde vielfach belegt, dass Mitter einen hohen Grad
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eines professionellen Sprachférderverhaltens ihren Kindern gegeniber aufweisen,
was es fir den frGhpadagogischen Kontext erschwert, eine Kompetenzunterschei-
dung zwischen mdoglicherweise intuitiv und professionell gesteuertem Verhalten vor-
zunehmen. Die Professionalitét muss daher tGber das Reflektieren von Sprachférder-
prozessen indirekt abgeleitet werden. Wer Wissen Uber spezifische sprachférdernde
Verhaltensweisen hat, wird diese eher mit der Sprachentwicklung des Kindes in Be-
ziehung setzen kénnen als jemand, der dieses Wissen nicht hat. Insbesondere in sehr
herausfordernden Situationen, etwa mit Kindern mit DaZ oder Sprachentwicklungs-
storungen, wird dieses Wissen noch relevanter. Dabei gilt es, automatisierte und
maglicherweise wenig zielfihrende Verhaltensmuster beispielsweise im Rahmen ei-
nes Reflexionsprozesses zu erkennen, aufzubrechen und durch sprachforderliches
Verhalten zu ersetzen. Dazu bedarf es der gezielten Reflexion, wie sie im Rahmen
von aufwendigen Elternkursen und naturlich in der Qualifizierung von Fachkraften zur
Sprachférderung vermittelt wird. Dass diese Prozesse sehr komplex sind, belegen die
haufig heterogenen Ergebnisse von WeiterbildungsmalRhahmen (Markussen-Brown
et al., 2017). Sie sind haufig zeitaufwendig und erfordern eine hohe Lernbereitschaft
von Seiten der Fachkrafte. Dass sich der Aufwand allerdings lohnt, zeigt sich in den
erzielten Lernfortschritten der Kinder, wenn durch die professionelle Weiterentwick-
lung die Lernimpulse individueller auf die Bedurfnisse der Kinder abgestimmt sind.
Damit einher gehen fur die Fachkrafte persdnliche Erfolgserlebnisse, was zu einer
gestarkten Erfahrung von Selbstwirksamkeit und damit mehr Berufszufriedenheit flihrt
— ein wichtiger Pradiktor fir professionelles Handeln und wiederum mit der Ausbil-
dung von Fachwissen in Beziehung stehend (Perren et al., 2017).

Die Wirksamkeit der frihen Bildungsprozesse bei Vorschulkindern liegt besonders
im Fokus bildungspolitischer Entscheidungen. Zu solchen Entscheidungen gehéren
die Entwicklung und Etablierung von Mal3Bnahmen, die zu einer professionelleren und
damit wirksameren friihen Bildung beitragen. Jedoch bedarf es dazu der Begriindung,
wie diese MaRnahmen wirken bzw. an welchen Bereichen angesetzt und somit mehr
investiert werden muss, damit sich letzten Endes auf den hoheren Schulstufen ein
Mehrwert abzeichnet und u. U. gar Kosten fir anderweitige FérdermalRnahmen ein-
gespart werden konnen. Evaluationsergebnisse belegen, dass eine Steigerung der
Forderqualitat u. a. durch Fort- und Weiterbildung gelingen kann (Egert, Fukkink &
Eckhardt, 2018), womit die Professionalisierung des frihpadagogischen Fachperso-
nals und die Frage, wie diese gestaltet sein muss (Egert, 2017), angesprochen sind.

Zur Professionalisierung der friihpadagogischen Fachkrafte gehort unter anderem
die Ausbildung eines Grundverstandnisses friithpadagogischer Bildung, wobei der Fo-

kus von einem vor allem auf Selbstbildung des Kindes hin zu einem kindzentrierten,
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ko-konstruktivistisch ausgerichteten Ansatz verschoben werden muss (Hardy &
Steffensky, 2014). Konzepte, die den Kindern eine anregende Lernumgebung zur ei-
genaktiven Erkundung anbieten, missen erganzt werden mit Phasen der Lernbeglei-
tung, die durch die Fachkraft professionell angeleitet werden (Weisberg et al., 2013).
Eingebettet in feinflihlige, wertschatzende Interaktionen werden Kinder durch die In-
puts der Fachkraft dazu angeregt, sowohl ihr Denken als auch ihr Sprachwissen an-
zuwenden, zu vertiefen und damit zu erweitern. Dies erfordert jedoch hoch speziali-
sierte und damit professionalisierte Kompetenzen von Seiten der Fachkrafte (Anders,
2013), die die Entwicklungszusammenhé&nge verstehen mussen und ausgehend vom
aktuellen Entwicklungsstand des Kindes passende Impulse setzen kénnen. Durch die
sprachliche Vielfalt und die unterschiedlichen sprachlichen Ausgangsvoraussetzun-
gen der Kinder beim Eintritt in eine vorschulische Bildungs- und Betreuungseinrich-
tung bedarf es daher auch der Fahigkeit der Fachkraft, den Sprachentwicklungsstand
eines Kindes mit oder ohne Deutsch als Zweitsprache und mit oder ohne einem aus-
gewiesenen Sprachforderbedarf in einem Gesamtkontext zu verstehen, um sprach-
lich angemessen auf das Kind eingehen zu kdnnen (Adler, 2014). Diesem Adaptivi-
tatsgedanken in Kombination mit einer férderorientierten Haltung muss in Aus- und
Weiterbildungskonzepten besondere Aufmerksamkeit gewidmet werden.

Kinder mit besonderem Sprachférderbedarf zeigen auf3erdem im Bereich der Kom-
munikation teilweise untypische Verhaltensmuster, die im Zusammenhang mit dem
Sprachenwicklungsstand richtig gedeutet werden miissen. Wird in einer solchen Si-
tuation intuitiv gehandelt, kann es vorkommen, dass das Kind mehr direktive anstatt
dialogorientierter Reaktionen erfahrt, es in seinem Tun haufiger korrigiert wird und
dadurch in seinem Umfeld Verhaltensmustern begegnet, die es in seinen eigenen
sprachlichen Handlungen beeintrachtigen (Buschmann, 2015). Beispielsweise wer-
den schweigende Kinder in der Praxis als besondere Herausforderung fir den Dialog
wahrgenommen. Wenn sich ein schweigsames Kind zuriickzieht, wird es u. U. intuitiv
alleine gelassen, weil aufgrund seines Verhaltens interpretiert wird, dass es alleine
gelassen werden will und darum nicht spricht. Eine andere Interpretation kann aber
sein, dass das Kind vielleicht noch zu wenig sprachliche Mittel hat, um selbst eine
Interaktion zu initiieren. Daher bedarf es der Initiative der Fachkraft, indem sie auf das
Kind zugeht, fur das Kind spricht und dabei die Rolle eines Sprachrohrs einnimmt.
Damit erst erhalt das Kind sprachlichen Input, den es wiederum zum Aufbau seines
Sprachwissens verwenden kann. Die Befiirchtung, beim Kind ein unangenehmes Ge-
fuhl auszulésen und damit auf einer Beziehungsebene falsch zu handeln, weicht bald
einer besseren Beziehungsqualitat, da sich das Kind in seiner Situation verstanden

und wertgeschatzt fihlt, so dass aus diesem positiven Erlebnis die Beziehungsebene
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zwischen Kind und Fachkraft sogar gestarkt wird. Es besteht dabei eine Riickkoppe-
lung zwischen der Beziehung und der Férderung, weshalb die Betrachtung der Bil-
dungsangebote ganzheitlich und als Zusammenspiel von sprachlichen, kognitiven
und sozial-emotionalen Entwicklungsbereichen erfolgen muss (Sallat et al., 2017).
Die Herausforderung fir die Padagogin besteht darin, eine Balance ,zwischen
Kind- und Padagogen/Padagoginnen-Zentrierung in den didaktischen Interaktionen®
zu finden. Eine ,non-interaktionale Zuriickhaltung“ (Kekeritz, 2017, S. 338) der Fach-
kraft kann gemafd dem aktuellen Erkenntnisstand der Interaktionsforschung nicht
mehr akzeptiert werden und muss dringend im Rahmen von Aus- und Weiterbildungs-
angeboten thematisiert werden. Indem Fachkréfte ihr Handeln bezogen auf die Ver-
haltensmuster der Kinder hinterfragen und dabei auf ein Repertoire an Handlungs-
strategien zurtickgreifen und so adaptiv auf ein Kind reagieren kénnen, erreichen sie
die besten Entwicklungsfortschritte. Der Beruf selektioniert vermutlich bereits vor der
Berufsaushbildung diejenigen Personen, die besonders responsiv und feinfuihlig auf
Kinder eingehen kdnnen (Mischo et al., 2012). Diese Verhaltensweisen stehen in en-
ger Verbindung mit beziehungsgestaltenden Verhaltensweisen der friilhen Mutter-
Kind-Interaktionen (vgl. Kap. 2.2.1). Sind gewisse Beziehungsmuster zwischen Fach-
kraft und Kind aber gestort oder erweist sich das Lernen des Kindes als nicht ausrei-
chend selbstgesteuert, muss das eigene Verhalten dem Kind gegenilber reflektiert
und hinterfragt werden und nach alternativen Verhaltensmustern gesucht werden.
Dies ist vermutlich nur dann méglich, wenn beziehungsgestaltende Verhaltensweisen
mit Verhaltensweisen zur adaptiven Férderung von Kindern mit einem sprachlichen
Forderbedarf im Sinne eines ko-konstruktivistischen Verstandnisses ergéanzt werden.
Fur die Lernfortschritte der Kinder ist nicht die Unterrichts- bzw. Férdermethode
oder die Bereitstellung von Material ausschlaggebend, sondern die ,prozessorien-
tierte und adaptive Unterstiitzung der Lernprozesse auf der Mikroebene des Interak-
tionsgeschehens.” (Krammer, 2017, S. 109) Diese oft in Sekundenbruchteilen ablau-
fenden Prozesse missen einer ,Rekonstruktion und (Selbst-) Reflexion zugénglich®
gemacht werden. Dazu gehort, dass sich die frihpadagogische Fachkraft einen for-
schenden Zugang zum frihpadagogischen Praxisfeld sowie zur eigenen professio-
nellen Praxis erschliefdt. ,Dieser forschende Habitus und die mit ihm verbundene pro-
fessionelle Haltung stellen einen Schlussel zur Ausbildung friihp&dagogischer Kom-
petenz dar“ (Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch, 2011, S. 18) und er ist
Kern einer akademischen Ausbildung, in der die Fahigkeit zur ,systematischen Per-
spektiventriangulation® geschult wird (Nentwig-Gesemann, 2013, S. 34). Nentwig-Ge-
semann (2013) empfiehlt daher, in das Studium Formate des forschenden Lehrens

und Lernens zu integrieren, woflr sich videoanalytische forschungsmethodische
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Zugange besonders gut eignen. Da die Ausbildungshintergriinde der frihpéadagogi-
schen Fachkréfte sehr heterogen sind und akademisch ausgerichtete Studiengange
im Bereich Elementarpadagogik noch nicht tiberall und wenn erst vor wenigen Jahren
eingefuhrt wurden, missen Fortbildungsangebote u. U. einen forschenden Zugang
erst schrittweise aufbauen. Hierzu missen Methoden gesucht werden, die die Fach-
krafte zu eben dieser Perspektiventriangulation, das heil3t eigenes Verhalten oder das
Verhalten einer anderen Person mit dem kindlichen Entwicklungsstand in Bezug zu
setzen und mit fachlich fundiertem Wissen zu begrinden, befahigen. An diesem
Punkt versuchte die Methode des Interviews mit Filmvignetten, die in der vorliegen-
den Arbeit zur Erfassung des Wissens eingesetzt wurde, anzuknipfen, wobei sich
zeigte, dass die in der Mehrheit nicht akademisch ausgebildeten Fachkréfte der Stich-
probe einen positiven Zugang zur Beobachtung und Analyse des Sprachférderhan-
delns einer dritten Person an den Tag legten. Wirde man einen Schritt weitergehen
und das Instrument nicht nur zur Erfassung des Wissens, sondern zur angeleiteten
Reflexion, Beurteilung und Bewertung von professionellem oder weniger professio-
nellem Sprachférderhandeln nutzen und mit gezielten Feedbacks eines Experten
oder einer Expertin anreichern, ware dies eine geeignete Methode zur Erweiterung
der im Kompetenzmodell der Frihpadagogik dargestellten Kompetenzfacette der
Analyse und Reflexion von Handeln (vgl. Kapitel 2.3.2). Wird dartber gesprochen,
was konkret und in einer alltagsnahen vertrauten Situation beobachtet werden kann,
ist eine fachdidaktische Verstandigung Uber Interaktionsprozesse mdglich, die eine
Briicke Uber die Kluft zwischen didaktischer Theorie und Praxis baut (Petko, Waldis,
Pauli & Reusser, 2003, S. 265). Dies kdnnte ein Schritt sein, um implizites Wissen in
explizites und damit reflektiertes Wissen zu tiberfihren (Gasteiger & Benz, 2016) (vgl.
Kapitel 2.3.3).

Unterrichtsvideos haben somit den Vorteil, dass sie eine Verstandigung tber Lehr-
Lern-Prozesse anbieten, wobei eine gemeinsame Berufssprache entwickelt werden
kann. Diese stellt ein Desiderat der Lehrerbildung Uber professionelles Handeln und
Unterrichtsqualitat dar (Reusser, 2005, S. 10) und muss aufgrund der aktuellen Pro-
fessionalisierungsdebatte im Bereich der Frihpadagogik dringend dorthin Gbernom-
men werden. Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit sprechen dafir. So konnte ge-
zeigt werden, dass es fir die untersuchten Fachkrafte schwierig war, Gber Alltags-
sprache hinauszukommen und differenziert Gber sprachforderliche Verhaltensweisen
Auskunft zu geben. Diejenigen Fachkrafte aber, denen es gelang, differenzierter tber
die Mikroprozesse der sprachforderlichen Interaktionsgestaltung Auskunft zu geben,

waren in der Tendenz auch im Handeln in der Lage, diese haufiger anzuwenden.
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Wie wiederum eine gemeinsame Sprache im Rahmen einer Schulung aufgebaut
werden kann, haben Casbergue et al. (2014) in ihrer Studie untersucht. Sie schulten
die Fachkrafte in der Beobachtung und Beschreibung von in Videosequenzen gezeig-
ten Interaktionen. Vor der Schulung fiel es den Fachkréaften schwer, insbesondere im
Bereich der lern- und sprachanregenden Interaktionen Uber spezifische Verhaltens-
muster auf einer Handlungsebene zu diskutieren, die sie anhand der CLASS-Domaé-
nen beobachten sollten. Das Training mit der angeleiteten Analyse wirksamer Verhal-
tensstrategien in Best-Practice-Videosequenzen wirkte sich aber schlie3lich positiv
auf das eigene Handeln aus, was die Autorinnen und Autoren durch das gemeinsame
Verstandnis der sehr komplexen gewtnschten Verhaltensweisen erklaren: ,Shared
knowledge (...) especially of specific behavioral indicators of high-quality interactions
laid the groundwork for more effective coaching and improved teaching (...).”
(Casbergue et al., 2014, S. 437)

Dass Coachings mit Videoanalysen zur Professionalisierung frihpadagogischer
Fachkrafte gute Erfolge verbuchen, zeigen auch weitere Untersuchungen. In der Stu-
die von Jamil et al. (2015) wurden die Studienteilnehmenden im Erkennen von wirk-
samen Interaktionsmustern in Videos getestet, wobei festgestellt wurde, dass dieje-
nigen Fachkrafte mit besseren Testergebnissen auch im eigenen Interaktionshandeln
tendenziell besser abschneiden. Besonders interessant ist, dass bereits mit einer au-
Berst kurzen Intervention von gerade einmal einer Stunde, in der die Fachkrafte ein
differenziertes online-basiertes Videofeedback zu ihrem eigenen Handeln im Rahmen
einer Bilderbuchbetrachtung erhielten, positive Veranderungen auf der Fachkraft-
Ebene erwirkt werden konnten, die zum Teil groRen Effekten entsprachen (Kappauf,
2018). Zwar fehlte eine follow-up-Untersuchung, doch zeigt das Ergebnis eindriick-
lich, dass sogar mit kurzen Coachings oder Feedbacks eine gute ,Kosten-Nutzen-
Balance® (Kappauf, 2018, S. 193) herbeigefuhrt werden kann. Wird der Fokus der
sprachfdérderlichen Interaktionsgestaltung allerdings auf die eher sprachschwéacheren
Kinder gerichtet, bedarf es viel Ubung, Feedback und intensiver Supervision tiber ei-
nen langeren Zeitraum. Gemaf den Autorinnen des Heidelberger Interaktionstrai-
nings spielt die intensive Auseinandersetzung mit dem eigenen sprachlichen Interak-
tionsverhalten hierfir eine grof3e Rolle. Die Vermittlung von Wissen daruber, wie In-
teraktionen grundsatzlich zu gestalten sind, reicht dabei nicht aus (Buschmann &
Sachse, 2017, S. 17). Ansatze mit Videofeedbacks und Coachings gilt es in Zukunft
dennoch im Rahmen von Aus- und Weiterbildungsangeboten weiter zu verfolgen
(Early, Maxwell, Ponder & Pan, 2017; Markussen-Brown et al., 2017). Hierbei gibt es
vor allem Bedarf an fein ausgearbeiteten Konzepten, in denen das professionelle

Handeln auf einer Mikroebene nicht nur im Bereich der frihen Sprachférderung,
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sondern auch in anderen Bildungsbereichen der Frihpadagogik detailliert beschrie-
ben wird (Hardy & Steffensky, 2014).

Hochschulen und Universitaten sollten sich weiterhin darauf spezialisieren, Stan-
dards auszuarbeiten, was eine professionelle Fachkraft wissen und kénnen muss, um
die Aus- und Weiterbildungsinhalte an diesen Standards auszurichten (Early et al.,
2007, S. 577), so dass die Inhalte gezielt im Rahmen von Coachings thematisiert
werden kdnnen. Dies wiirde auf der Ebene von Dozierenden oder Kursleitenden Kon-
sens ermdglichen dartiber, welche Verhaltensweisen auf der Mikroebene fir die
sprachférderliche Gestaltung von Interaktionsprozessen als wirksam erachtet werden
und wie angehende frihpadagogische Fachkréafte im Rahmen von Praktika wie auch
berufstatige Fachkrafte im Rahmen von berufsbegleitenden Weiterqualifizierungen
professionalisiert werden mussen. Weiterfiilhrend kénnten anhand dieser Standards
geschulte Fachkréafte ihre erworbenen Kompetenzen in die eigenen Teams z. B. im
Rahmen von Teamsupervisionen einbringen. Auch Mentoratspersonen oder andere
Personen, die junge Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in ihrem Berufseinstieg beglei-
ten, kdnnten darin geschult werden, videobasierte Feedbacks professioneller und be-
zogen auf spezifische Bereiche der Interaktionsgestaltung mit Kindern zu trainieren,
um die im Studium erworbenen Fahigkeiten von Berufseinsteigerinnen und Berufs-
einsteigern im Arbeitsalltag zu vertiefen und zu festigen. Dem gegenuber stellen all-
gemein gehaltene und wenig individualisierte klassische Seminare fiir den Theorie-
Praxis-Transfer vermutlich weniger geeignete Formate dar (Wirts et al., 2017). Sie
eignen sich sicherlich zum Aufbau von Grundwissen und Basiskompetenzen, wobei
aber Theorie und Praxis nicht als Gegensatze verstanden werden dtrfen. Vielmehr
geht es darum, wissenschaftlich-theoretische Ausbildungsanteile mit integrierten und
begleiteten Praxisphasen zu verzahnen, damit die angehenden Fachkréfte einen pro-
fessionellen Habitus ausbilden, indem Theorie und Praxis untrennbar miteinander
verbunden sind.

Nicht zuletzt kann durch die Ausbildung professionellen Wissens und Handelns
und des forschenden Zugangs die Professionalisierung der Elementarpadagogik vo-
rangetrieben werden. Fachkrafte, die sich in Form einer Berufssprache ausdriicken,
konnen sicherer gegentber Eltern oder anderen Fachkrafte in einem interdisziplin&-
ren Arbeitssetting auftreten und ihre Arbeitsweise vertreten und begriinden. Dies ist
fur die Etablierung des Berufs in der Gesellschaft im Sinne einer Profession von gro-
Rer Relevanz, damit das Ansehen steigt und die Erhéhung der beruflichen Qualifika-
tionen im Hinblick auf wirksame und am ehesten kompensatorisch wirkende Sprach-
férdermalinahmen in bildungspolitischen Diskussionen nicht unberiicksichtigt bleibt.

Ein Ziel, das nur zu erreichen ist, wenn im frihpadagogischen Berufsfeld die
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Akademisierung im Sinne einer wissenschaftlich-fundierten Wissensvermittlung mit
fundiert begrindetem padagogischen Handeln (Nentwig-Gesemann, 2013, S. 32)
weiter vorangetrieben wird. Dies ware ein Weg, um von einer ,Semi-Profession® hin
zu einem in der Gesellschaft immer mehr als Profession wahrgenommenen Berufs-

feld voranschreiten zu kénnen (Dippelhofer-Stiem, 2012, S. 141).

,Man sieht nur das, was man weif3 bzw. das, was man einordnen kann, was fr einen
selbst von Bedeutung ist.“ (Lipowsky, 2002, S. 129; Hervorh. im Original) Diese Ma-
xime ist zentral fur die Sprachférderkompetenz frihpadagogischer Fachkréfte. Be-
sonders zur professionellen Gestaltung von sprachanregenden Interaktionen in offe-
nen Unterrichts- bzw. Lernsettings, die fur den Vorschulbereich charakteristisch sind,
muss eine friihpadagogische Fachkraft Giber differenziertes Wissen verfligen, um die
vielschichtigen Bildungsprozesse zu erkennen und richtig deuten zu konnen
(Frohlich-Gildhoff et al., 2011). Indem ein Verstandnis Uber die Art und Weise der
Gestaltung solcher Bildungsprozesse in der Aus- und Weiterbildung hergestellt wird
und wie sie auf die Sprachentwicklung der Kinder wirken, gewinnen sie an Bedeutung.
Hierbei findet eine Sensibilisierung dafiir statt, wie sich die professionelle sprachfor-
derliche Interaktionsgestaltung auszeichnet. Auf die Beschreibung dieser Mikropro-
zesse der Interaktionsgestaltung im Zusammenhang mit der Ausdifferenzierung der
Sprachférderkompetenz sollten weiterfihrende Forschungsbestrebungen zielen, um
letzten Endes eine wissenschaftlich fundierte Aus- und Weiterbildungspraxis fur die

Frihpadagogik zu etablieren.



Zusammenfassung

Gute Sprachleistungen gelten als Schlusselkompetenz fir den Bildungserfolg, wie
dies beispielsweise die PISA- oder IGLU-Studie fur den deutschsprachigen Kontext
eindrucklich belegen konnten (Bos et al., 2007). Seither ist der Fokus vieler Bildungs-
initiativen auf den Vorschulbereich geriickt, da sich bereits im jungen Alter grof3e
sprachbezogene Leistungsdifferenzen zwischen den Kindern feststellen lassen. Ge-
rade die leistungsschwéacheren Kinder profitieren vom Besuch einer vorschulischen
Bildungseinrichtung von hoher Qualitat (Sylva et al., 2004), die in groRem Mafd mit
der professionellen Handlungskompetenz und im Spezifischen fir den sprachlichen
Bildungsbereich mit der Interaktionsqualitat der padagogischen Fachkraft zusam-
menhangt (Anders, 2013). Fachkrafte, die zahlreiche und langandauernde Dialoge
fuhren, haufiger offene Fragen stellen, Wortschatz gezielt fordern und die AuBerun-
gen der Kinder angemessen modellieren, erzielen die grof3ten Sprachfortschritte bei
den Kindern (Buschmann, Simon et al., 2010). Es handelt sich dabei um Sprachfor-
dertechniken, die auf einer Mikroebene des sprachférderlichen Handelns anzusiedeln
sind und ein Element der professionellen Sprachférderkompetenz darstellen
(Schneider et al., 2012). Mit Blick auf kompetenzorientierte Aus- und Weiterbildungs-
angebote muss daher eruiert werden, wie durch die Vermittlung welcher Inhalte die
Sprachférderkompetenz frihpadagogischer Fachkraften entwickelt werden kann
(Wirts et al., 2017).

Situationen zur Sprachférderung im vorschulischen Interaktionskontexten ergeben
sich haufig spontan und erfordern zur richtigen Zeit den angemessenen Einsatz von
Sprachférdertechniken. Darum sollten Qualifizierungsangebote zu reflektiertem Han-
deln fiuhren, indem Handlungsstrategien analysiert und mit theoretisch fundierten
Wissensbestandteilen zur Begriindung verknlpft werden (Frohlich-Gildhoff et al.,
2014), damit Fachkrafte lernen, ihr eigenes Handeln nachtréglich zu evaluieren und
anzupassen. Videobasierte Fallanalysen und Coachings finden daher zunehmend
Eingang in die Qualifizierungsangebote (Jamil et al., 2015; Markussen-Brown et al.,
2017), um einen Zugang zum handlungsnahen Wissen herzustellen, mit der Erwar-
tung, dass sich handlungsnahes Wissen in das konkrete Handeln Ubertragt. Dieser
Zusammenhang zwischen Wissen und Handeln ist eine theoretische Annahme, die
in Kompetenzmodellen der Friihpadagogik (Frohlich-Gildhoff et al., 2014) wie auch in
bereichspezifischen Sprachférderkompetenzmodellen (u. a. Hopp et al., 2010; Mdller
et al., 2014) zu finden ist. Im Sinne einer wissenschaftlichen Fundierung von Qualifi-
zierungsmalRhahmen und einer inhaltlichen Ausdifferenzierung der Sprachkom-

petenzmodelle ist daher zu klaren, ob das sprachforderspezifische Wissen mit dem
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professionellen Sprachférderhandeln in Zusammenhang steht (Wirts et al., 2017),
was bisher im Bereich der Frihpadagogik noch nicht abschlieRend geschah. Genau
hier setzte die Studie der vorliegenden Arbeit an, die sich somit als Beitrag zur Schlie-
Bung dieser Forschungsliicke versteht.

An der explorativ ausgerichteten Studie nahmen 47 Fachkrafte aus Kitas, Spiel-
gruppen und Kindergarten aus Deutschland und der Schweiz teil. Zur Erhebung des
handlungsnahen Wissens wurde ein Filmvignetteninterviewverfahren eingesetzt.
Ausgehend von authentischen Sprachfordersituationen wurden die befragten Fach-
krafte dazu angeleitet, ihre Beobachtungen zum sprachanregenden Verhalten der im
Film sichtbaren Fachkraft auszudriicken und dieses zu analysieren. Die Interviews
wurden dann mithilfe einer quantitativen Inhaltsanalyse analysiert. Das Handeln der
Fachkrafte wurde mittels einer Videobeobachtung in den Einrichtungen erhoben und
ebenfalls mit einer quantitativen Inhaltsanalyse analysiert. Fur die Analysen wurden
Kategorien angewendet, die verschiedene Sprachférdertechniken umfassen, die als
Qualitatsmerkmale der sprachférderlichen Interaktionsgestaltung angesehen werden.
Anhand dieser Analysen konnten sowohl Erkenntnisse Uber die Haufigkeiten als auch
Uber das Repertoire der genannten bzw. beobachteten Sprachférdertechniken ge-
wonnen werden.

Bezlglich des Wissens zeigte sich, dass am haufigsten Uber die Dimensionen ,Be-
ziehungsgestaltung“ und ,Dialog® gesprochen wurde, wobei dazu auch die meisten
Aspekte genannt wurden. Weniger haufig wurde Uber spezifische, auf einer Mikro-
ebene angesiedelte Sprachférdertechniken gesprochen, wozu die Sprachférderdi-
mensionen ,Fragen®, ,Modellierungstechniken“ und ,Wortschatzférderung“ zahlen.
Diesbeziglich wurden auch weniger Aspekte genannt. Innerhalb der Sprachférderdi-
mensionen konnten weitere Themenbereiche im Wissen gefunden werden, die im
Hinblick auf die Gegenuberstellung zum Handeln von Interesse waren. Dazu gehoren
die Themenbereiche ,Dialogvertiefung” und ,korrigierendes Verhalten®, iber die nicht
alle Fachkrafte berichteten. Einige Sprachférdertechniken wurden von den Fachkraf-
ten gar nicht erwahnt, wie z. B. Alternativfragen oder Umformungen.

Bezlglich des Handelns wurden Sprachférdertechniken basierend auf finf Sprach-
férderdimensionen analysiert: ,Dialog®, ,Verbalisierungstechniken®, ,Fragen®, ,Model-
lierungstechniken* und ,Wortschatzforderung“. Die ,Beziehungsgestaltung® wurde
auf der Ebene des Handelns nicht untersucht. Aus den Analysen konnten fir die hy-
pothesengeleiteten Korrelationsberechnungen Kennwerte gebildet werden, die mit
den Kennwerten des Wissens inhaltlich abgestimmt waren.

Signifikante positive Zusammenhange konnten zwischen dem Themenbereich ,Di-

alogvertiefung® (Wissen) und der Verbalisierungstechnik ,Reflexion® (Handeln),
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zwischen dem Themenbereich ,sprachanregende Fragen® (Wissen) und der Anzahl
Loffener Fragestrukturen (Handeln) sowie zwischen dem Themenbereich ,Korrigie-
ren von Kindaufl3erungen® (Wissen) und den ,korrigierenden Modellierungstechniken®
(Handeln) gefunden werden. Wissen und Handeln bezlglich der Dimensionen ,Be-
ziehungsgestaltung“ und ,Dialog“ hingen nicht zusammen.

Der im Bereich der Kompetenzforschung angenommene Zusammenhang von Wis-
sen und Handeln (Frohlich-Gildhoff et al., 2014) kann anhand der Ergebnisse der
vorliegenden Studie im Bereich der Sprachférderkompetenz bezogen auf spezifische
Techniken der sprachanregenden Interaktionsgestaltung somit (teilweise) bestétigt
werden. Handlungsnahes Wissen scheint dann in Verbindung mit dem Handeln zu
stehen, wenn es auf einer Mikroebene der sprachférderlichen Interaktionsgestaltung
angesiedelt ist. Im Gegensatz dazu kdnnte Wissen Uber Aspekte der Beziehungs-
und Dialoggestaltung, das nicht mit dem Handeln in Verbindung steht, auf einer tber-
geordneten sogenannten Makroebene zu verorten sein und vermutlich eine Haltung
widerspiegeln, die zwar als Voraussetzung fur sprachférderliche Interaktionsprozesse
angesehen werden kann, jedoch nicht mit dem professionellen Sprachférderhandeln
auf einer Mikroebene in Verbindung steht.

Allerdings zeigte der explorativ ausgerichtete Zugang zum sprachférderspezifi-
schen Wissen der Fachkrafte auch auf, dass das Wissen insgesamt nur sehr hetero-
gen und in Teilbereichen llickenhaft abgebildet werden konnte. Dies kénnte damit zu
begriinden sein, dass das handlungsbezogene Wissen der untersuchten friihpada-
gogischen Fachkrafte zur sprachférderlichen Interaktionsgestaltung noch zu wenig
reflektiert ist (Gasteiger & Benz, 2016) und es deshalb noch nicht in allen Teilberei-
chen dem sprachférderbezogenen Handeln gegenibergestellt werden konnte. Hier
zeichnet sich demnach eindeutig Professionalisierungsbedarf ab. Werden Fachkrafte
im Rahmen von fachspezifischen Qualifizierungsmaf3nahmen zur Beobachtung und
Reflexion effektiv eingesetzter Handlungsmuster angeleitet, kann dies zu einer ver-
besserten Sprachforderpraxis fihren (Casbergue et al., 2014; Jamil et al., 2015), was
Uber Lehrformate zur Vermittlung professionellen Handlungswissens wie Coachings
und Fall- oder Videoanalysen (Frohlich-Gildhoff et al., 2014) gelingen kann. Dartber
hinaus muss es kulnftig im Interesse der Forschung sein, weitere Erkenntnisse tber
die Mikroprozesse der sprachforderlichen Interaktionsgestaltung als Element der
Sprachférderkompetenz zur Etablierung einer wissenschatftlich-fundierten Aus- und

Weiterbildungspraxis fir die Friihpadagogik zu gewinnen.
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A.1 Ausschreibung und Werbetext Sprima-Projekt

Sprachférderung im Alltag von Spielgruppe, Kita und Kindergarten

Ein Forschungsprojekt der Internationalen Bodensee-Hochschule
(IBH)
Kooperation der Padagogischen Hochschulen St. Gallen und Weingarten

und der Schweizer Hochschule fir Logopadie Rorschach

Gesucht werden Spielgruppenleiter/innen, Kindergartenlehrpersonen und Erzieher/in-

nen mit Interesse an Sprachférderung

April 2012 bis Juni 2013

Projektziele

Eine umfassende Forderung im Vorschulalter beeinflusst die Entwicklung der Kinder positiv
und tragt zur Chancengleichheit bei. Die Arbeit mit drei- bis finfjghrigen Kindern in Spielgrup-
pen, Kindergarten und Kitas spielt dabei eine entscheidende Rolle. Als besonders wichtig er-

weist sich die gezielte Forderung der Sprache.

Das Forschungsprojekt untersucht, wie Spielgruppenleiter/innen, Kindergartenlehrpersonen
und Erzieher/innen im Alltag Sprachférderung betreiben. Erfasst werden eigene Erfahrungen
und Einschatzungen. Auf dieser Grundlage wird eine zweitagige Weiterbildung entwickelt, die
neues Wissen und neue Fertigkeiten zum kindlichen Spracherwerb, zur Beobachtungskom-
petenz und zu SprachférdermalRnahmen vermittelt. Im Anschluss an die Weiterbildung wird

ihre Wirkung nochmals erfasst und Uberprift.

Projektverlauf

April bis Mai 2012: Das Forschungsteam besucht Sie in der Spielgruppe, im Kindergarten
oder in der Kita und filmt wahrend eines Vormittags das Geschehen. Fir die Verwendung
dieser Filmsequenzen wird vorab die Einwilligung der Eltern eingeholt. Im anschlieRenden
Interview berichten Sie, wie Sie die Sprache der Kinder férdern. Mittels eines Fragebogens
und eines Videobeispiels zur Sprachférderung werden lhre Erfahrungen und Einschétzungen

festgehalten.

14./15. September 2012: Weiterbildung Teil 1 in Weingarten (D) zum Thema ,Sprachforde-

rung im Alltag von Spielgruppe, Kita und Kindergarten®. Die Teilnahme ist kostenlos.
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Oktober/November 2012: Weiterbildung Teil 2: Begleitnachmittag (4 h) in regionalen Klein-
gruppen
Juni 2013: Analog zur ersten Unterrichtsbeobachtung werden ein zweiter Praxisvormittag ge-

filmt und ein weiteres Interview durchgefihrt.

Dezember 2013: Alle an der Studie Beteiligten werden tber die Ergebnisse informiert.

Personlicher Nutzen

Im Rahmen der Weiterbildung erweitern Sie lhre Kompetenzen und lhr Wissen beziiglich
Spracherwerb, Sprachbeobachtung und Sprachférderung von Kindern. Sie erhalten vielfaltige
Ideen, wie Sie die Sprache aller Kinder im Alltag férdern kdnnen. Die Weiterbildung findet mit
allen am Projekt teilnehmenden Spielgruppenleiter/innen, Kindergarten-Lehrpersonen und Er-
zieher/innen gemeinsam statt. Aufgrund der internationalen Ausrichtung des Projektes erhal-
ten Sie dadurch einen interessanten Einblick in die vorschulische Bildung und profitieren von
einem grenzibergreifenden Austausch im Bereich Sprachférderung junger Kinder. Zudem er-
mdoglicht die Teilnahme an diesem Projekt einen Einblick in aktuelle Forschungsthemen des

eigenen Berufsfeldes.

Projektteam:

Prof. Dr. Franziska Vogt (PH St. Gallen, Leitung)

Prof. Dr. Cordula Léffler (PH Weingarten)

Dr. Andrea Haid (SHLR, Rorschach)

Nadine lItel, lic. phil. Bea Zumwald (PH St. Gallen)

Dr. Elke Reichmann, Mandy Schonfelder, Carolin Wicker (PH Weingarten)

Wir freuen uns, wenn wir Ihr Interesse an unserem Projekt geweckt haben und beantworten

gerne lhre Fragen.

Teilnehmende werden nach Eingang der Anmeldung beriicksichtigt.
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A.2 Elternbrief

Sprachforderung im Alltag von Spielgruppe, Kita und Kindergarten

Sprachférderung in der Spielgruppe: Einverstandnis

zum Filmen

Sehr geehrte Eltern,

Ihre Spielgruppe nimmt an einem Forschungsprojekt der Internationalen Bodensee-
hochschule (IBH) teil, welches die Padagogische Hochschule St. Gallen zusammen
mit der Padagogischen Hochschule Weingarten und der Schweizer Hochschule fir
Logopadie Rorschach durchfiihrt. Um zu untersuchen, wie Kinder in der Spielgruppe
im Bereich der Sprache geftrdert werden, beobachten wir die Spielgruppenleiterin
wahrend eines Halbtags. Daflir méchten wir in der Spielgruppe Ihres Kindes im Mai
oder Juni 2012 Videoaufzeichnungen machen. In Absprache mit der Spielgruppenlei-

terin bemihen wir uns, die Kinder nicht zu storen.

Wir méchten Sie um lhr Einversténdnis fir diese Videoaufzeichnung bitten. Wir ga-
rantieren Ihnen hierbei die vollumfangliche Einhaltung des Datenschutzes.

Wir bitten Sie um eine Einwilligung fur die Verwendung der Filme fur das Forschungs-
projekt sowie fur die Aus- und Weiterbildung von Spielgruppenleiter/innen. Wenn Aus-
schnitte aus den Videos fir die Aus- oder Weiterbildung verwendet werden, geschieht
dies ohne Angabe des Ortes oder der Namen. Wir garantieren lhnen auch, dass die

Videoausschnitte nicht weitergegeben werden.

Selbstverstandlich respektieren wir auch, wenn Sie wiinschen, dass |hr Kind nicht
gefilmt wird.
Wenn Sie Fragen oder Vorbehalte haben, sprechen Sie mit der Spielgruppenleiterin.

Auch das Forschungsteam steht fiir Fragen zur Verfligung. Bitte wenden Sie sich an

Um den Erfolg dieser wissenschaftlichen Forschung zu gewéhrleisten, bitten wir Sie,
das beiliegende Formular auszufiillen und der Spielgruppenleiterin lhres Kindes wie-
der zukommen zu lassen. Wir schéatzen lhre Hilfe au3erordentlich und danken Ihnen

herzlich dafir.

Mit freundlichen GriRRen
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A.3 Datenschutzerklarung Eltern

Sprachforderung im Alltag von Spielgruppe, Kita und Kindergarten

Sprachforderung in der Spielgruppe: Einverstandnis zum Filmen

Videobasierte Unterrichtsbeobachtung in der Spielgruppe
Datenschutzbestatigung

Wir garantieren lhnen die vollumféangliche Einhaltung des Datenschutzes. Die Aufnahmen
werden streng vertraulich behandelt.

Wir bitten Sie, untenstehendes Formular auszufallen und der Spielgruppenleiterin Ihres Kin-
des umgehend zuriickzugeben. Besten Dankl

Qe
o g

Erklérung der Eltern

Name und Yorname des Kindes:

Name der Spielgruppenleiterin:

Name und VYorname der Eltern (oder des gesetzlichen Vertreters/der Vertreterin):

d Ich bin einverstanden damit, dass mein Kind in der Spielgruppe gefilmt wird und dass
diese Videoaufnahmen far Forschungszwecke verwendet werden.

O Falls oben angekreuzt: ich bin einverstanden damit, dass die Videodaten auch
fur die Aus- und Weiterbildung von Spielgruppenleiter/innen verwendet wer-

den.
| Ich mdchte nicht, dass mein Kind gefilmt wird.
Ort, Datum Unterschrift
EEN
EEN
EEw
Internationale P |_| @ _ Sl
Bodensee Padagogische Hochschule Pidagogische

Hochschule des Kantons St.Gallen Hochschule Weingarten
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A.4 Interviewleitfaden

Einleitung

... Uberleitung zum Interview

Im Folgenden zeige ich Ihnen zwei kurze Filmausschnitte von Sprachfordersituatio-
nen aus dem Alltag einer Kita oder eines Kindergartens. Die Filme dauern etwa 3 bis
3,5 Minuten. lhre Aufgabe ist es, den Film zuerst ganz durchzuschauen. Versuchen
Sie, sich in diese Situationen hineinzuversetzen. Anschlie3end stelle ich Fragen zum
Kind und zur Erzieherin. Versuchen Sie mdglichst umfassend auf die Fragen zu ant-
worten. Sagen Sie alles, was lhnen in den Sinn kommt, mag es Ihnen noch so ,banal’
vorkommen. Damit es fir die Auswertung einfacher ist, nehme ich unser Gesprach
auf. Ihre Daten werden naturlich anonymisiert und sind ausschlieZlich den zustandi-
gen wissenschaftlichen Mitarbeitenden des Forschungsteams zuganglich.

Haben Sie noch Fragen?

Ansonsten legen wir jetzt einfach mal los.

- Nicht vergessen nachzufragen, wenn eine Aussage der interviewten Person un-
Klar ist.
Z. B.: Wie meinen Sie das mit XY? Kénnen Sie nochmals beschreiben, was Sie
mit dem Begriff XY meinen?

Situationsbeispiel 1a
1. Im ersten Filmausschnitt geht es um ein tirkischsprachiges Madchen, das mit
einer Erzieherin ein Bilderbuch anschaut. Schauen Sie zuerst den ganzen
Film an. Beobachten Sie die Sprache und das Sprechverhalten des Madchens

und beschreiben Sie anschlielend, was sie beobachtet haben.

= Kurz zusammenfassen, was sie gesagt hat, dann: Gibt es noch etwas,
was Sie in Bezug zur Sprache des Madchens beobachtet haben? (Wenn

nein, nachste Frage.)

2. Starten Sie den Film nochmals am Anfang. Stoppen Sie den Film, wenn lhnen
bei der Sprache oder dem Sprechverhalten des Madchens etwas auffallt. Das
kann etwas sein, das sie gut macht, oder etwas, das ihr noch Mihe bereitet.
Kommentieren Sie dann das, was lhnen aufgefallen ist. Stoppen Sie den Film
auch dann, wenn Sie die gleiche Sprachauffalligkeit des Madchens bereits

einmal kommentiert haben.
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Beurteilen Sie zum Schluss dieser Frage zusammenfassend, in welchen Be-
reichen der Sprache das Madchen seine Starken, aber auch seine Schwachen
hat.

Sie haben jetzt ein Bild der Sprachfahigkeiten dieses Madchens bekommen.
Wie wirden Sie sie fordern? Was braucht das Madchen im Kindergarten, da-

mit sich ihre Sprache maoglichst gut weiterentwickelt?

= Kurz zusammenfassen, was sie gesagt hat, dann: Gibt es noch etwas,
was lhnen in den Sinn kommt, wie das Madchen geférdert werden
konnte? (Wenn nein, nachste Frage.)

Situationsbeispiel 1b

1.

Wir bleiben bei diesem Film. Nun sollen Sie lhre Aufmerksamkeit aber auf die

Erzieherin richten. Das Ziel der Erzieherin ist es, aus dieser Bilderbuchsitua-

tion einen Gesprachsanlass zur sprachlichen Férderung des Madchens ent-

stehen zu lassen.

Beschreiben Sie zuerst, was Sie bei der Erzieherin beobachtet haben.

= Kurz zusammenfassen, was sie gesagt hat, dann: Gibt es noch etwas,

was Sie bei der Erzieherin beobachtet haben? (Wenn nein, néchste
Frage.)

Starten Sie den Film erneut am Anfang. Stoppen Sie den Film, wenn lhnen
etwas Besonderes auffallt im Zusammenhang mit sprachforderlichem oder
sprachhinderlichem Verhalten der Erzieherin. Kommentieren Sie dann das,
was lhnen aufgefallen ist. Stoppen Sie den Film auch dann, wenn Sie das
gleiche Verhalten der Erzieherin bereits einmal kommentiert haben.

Beurteilen Sie zum Schluss dieser Frage zusammenfassend, inwiefern die Er-
zieherin die Sprache des Madchens gut fordert und wo sie sich noch verbes-

sern musste.

Sie haben nun einen Eindruck der Erzieherin und ihres Sprachférderverhal-
tens mit dem fremdsprachigen Madchen bekommen. Stellen Sie sich jetzt vor,
Sie wirden die Erzieherin beraten. Was kénnte die Erzieherin tun, um die

Sprache des Madchens in dieser Bilderbuchsituation optimal zu férdern?
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= Kurz zusammenfassen, was sie gesagt hat, dann: Gibt es noch etwas,
was lhnen in den Sinn kommt, was Sie der Erzieherin raten konnten?

(Wenn nein, néchste Frage.)

Situationsbeispiel 2
1. Ich zeige lhnen jetzt einen zweiten Filmausschnitt. In dieser Situation bekom-
men Sie Einblick in ein Gesprach mit zwei Jungen und einer Erzieherin tber
Fische in einem Aquarium.

Schauen Sie zuerst den ganzen Film an. Beschreiben Sie dann, was Sie bei

den Kindern und der Erzieherin beobachtet haben.
= Kurz zusammenfassen, was sie gesagt hat, dann: Gibt es noch etwas,
was Sie bei den Kindern und der Erzieherin beobachtet haben? (Wenn

nein, nachste Frage.)

2. Ich gebe lhnen nun noch eine Zusatzinformation zu diesem Filmbeispiel. Einer
der Jungenist in der Sprachentwicklung etwas verzogert. (Falls die interviewte
Person schon etwas dartber gesagt hat, ihre Aussage bestatigen.)

Starten Sie den Film erneut am Anfang. Stoppen Sie den Film, wenn lhnen
etwas Besonderes aufféallt im Zusammenhang mit sprachférderlichem oder
sprachhinderlichem Verhalten der Erzieherin. Kommentieren Sie dann das,
was lhnen aufgefallen ist. Stoppen Sie den Film auch dann, wenn Sie das

gleiche Verhalten der Erzieherin bereits einmal kommentiert haben.

Beurteilen Sie zum Schluss dieser Frage zusammenfassend, inwiefern die Er-
zieherin die Sprache der Jungen gut férdert und wo sie sich noch verbessern

musste.

3. Sie haben nun einen Eindruck der Erzieherin und ihres Sprachférderverhal-
tens in Kontakt mit den beiden Jungen bekommen. Stellen Sie sich nun vor,
sie wirden die Erzieherin beraten. Was konnte die Erzieherin tun, um die

Sprache der Kinder in einer &hnlichen Gesprachssituation optimal zu férdern?
= Kurz zusammenfassen, was sie gesagt hat, dann: Gibt es noch etwas,
was lhnen in den Sinn kommt, was Sie der Erzieherin raten kdnnten?

(Wenn nein, nachste Frage.).

Abschluss und Dank
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A.5 Kategoriensystem der Videostrukturierung

Kategorie

Definition
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Ankerbeispiel

Interaktionen

1:1 4 bis 6 Turns
1:1ab 7 Turns

=>» Diese beiden
Codes beziehen
sich auf eine 1:1-
Interaktion!

Die Interaktion mit einem Kind muss mindestens vier Sprecher-
wechsel aufweisen (ABAB). Dabei muss mindestens eine Antwort
des Kindes ein Inhaltswort beinhalten und maximal einmal ja, mh
od. ahnliches. Das Gesprachsthema kann wahrend einer Interak-
tion wechseln.

Falls es wahrend des Gespréchs eine Unterbrechung gibt, wenn
Z. B. ein anderes Kind dazwischenredet, die Fachkraft (FK) den
Faden zum vorherigen Gespréach aber wieder aufnimmt, kann der
Code weiter zugeteilt werden.

Falls sich mehrere Kinder an einem Gesprach beteiligen, wird ei-
ner der beiden Codes vergeben, wenn zwischen FK und einem
Kind eine langere Interaktion stattfindet.

Die 1:1-Interaktionen werden vorrangig codiert. Das heil3t, dass
dasjenige Zeitintervall, in dem der Dialog beginnt und aufhért, mar-
kiert wird. Erst das Zeitintervall nach Beendigung des Dialogs wird
wieder mit einem anderen Code markiert (z. B. Interaktionsphase,
wenn ein Gesprach in der Gruppe weitergefihrt wird).

Code 4-6 Turns:

1 Bohnen! Bohnen habe ich! Bohnen!
2 Sicher?

3 Ja. Ich zeige dir.

4 Ah ja, wirklich, Bohnen. Lustig.

Code ab 7 Turns:

1 Das Baby hat sehr viel Fieber.

2 Hat es immer noch sehr hohes Fie-
ber?

3 Ganz (?) (Streckt der FK das Ther-
mometer hin.)

4 Wo tun wir denn Fieber messen?

5 Hier da.

6 Unter dem Arm, genau. So. Kann
man gut Fieber messen.

7 Hundert Tilo.

8 Oa, so fest Fieber?

Interaktionsphase

Mit dem Code ,Interaktionsphase‘ werden Stellen markiert, die ver-
bale Interaktionen beinhalten. Wenn wéahrend einem 10-Sekun-
den-Intervall beobachtet werden kann, dass die FK mit einem oder
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mehreren Kindern in einer verbalen Interaktion steht, wird der
Code vergeben (die Markierung wird unterbrochen, wenn eine lan-
gere 1:1-Interaktion ab 4 Turns beobachtet wird).

Es kdnnen somit auch Anweisungssequenzen markiert werden
(Monolog) oder Sequenzen, in denen die FK z. B. an einem Tisch
mit den Kindern bastelt und immer wieder etwas sagt, es aber nie
zu Interaktionen mit mind. 4 Turns kommt.

WICHTIG: Keine Interaktionsphasen sind: Klatschspiele, Lieder,
Kreisspiele, Fingerspiele.

WICHTIG: Wenn die FK vorliest (wenn dies klar aus dem Video
hervorgeht), wird dies nicht als Interaktion markiert. Erst wenn sie
zum freien Erzahlen wechselt, eine Frage stellt oder eine AuRe-
rung eines Kindes vorkommt, wird der Code wieder vergeben.

unklar

Zeitintervalle, die nicht eindeutig einem der oberen Codes zugeteilt
werden konnen, konnen mit unklar markiert werden, damit sie zu
einem spéateren Zeitpunkt im Team angeschaut und besprochen
werden kénnen.

Aktivitaten

strukturiert, vorbereitet

Bei strukturierten Angeboten gibt die FK das Ziel, das Produkt oder
den Handlungsablauf ganz oder teilweise vor und die Kinder wer-
den mehr oder weniger stark angeleitet und gefiihrt. Innerhalb die-
ser Angebote kann es aber sein, dass die Kinder eigene ldeen ein-
bringen kdnnen (z. B. die Form des zu bastelnden Fisches selbst
bestimmen), jedoch sollen sie diesen Handlungsrahmen nicht ver-
lassen. Die strukturierten Angebote sind haufig produkt- und ziel-
orientiert, oftmals auch forderorientiert und von der FK vorbereitet.
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Lieder, Verse, Kreisspiele, Rituale

Ruckblick, Ausblick im Kreis

Regelspiele (Memory, Wiirfelspiele, Quartett...)

Legespiele (Puzzle)

Basteln — mit vorgegebenem Produkt (wir basteln ein Kroko-
dil)

Kochen, backen

Bewegungsspiele, Massagen

Bilderbuch erzéhlen

Experimentieren (z. B. Experimentiertisch zum Thema Far-
ben mischen)

e Forderangebote und Trainingsprogramme

=>» Diese Liste kann mit weiteren, in den Videos beobachteten
Angeboten ergénzt werden

offen, frei

Offene und freie Angebote haben einen prozessorientierten Cha-
rakter. Die Kinder kénnen ihre eigenen Spielideen selbsttatig ent-
wickeln und erproben. Die FK beobachtet aktiv die Spielsituation
und setzt an den entscheidenden Stellen wichtige Impulse z. B.
zur Weiterentwicklung der Spielidee oder eine Unterstiitzung oder
Hilfestellung. Sie greift das auf, was von den Kindern kommt.

e Symbol, Rollen- und Konstruktionsspiele (Spiel mit Autos,
Lego, Bauklétzen, Puppenecke, Doktorspiel usw.)

e Materialerfahrungsaktivitdten (z. B. Spiel mit Wasser und
Sand, Kneten, Basteln. WICHTIG: ohne vorgegebenes Pro-
dukt).

e Bewegungsspiele in einem Bewegungsraum
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e Erzahlkreis
e Essen (Fruhstick)
e Zahneputzen

,Randzeiten®:

Anziehen, Ausziehen
Aufraumen
BegriifRung
Anweisungen
Ubergange

=>» Diese Liste kann mit weiteren, in den Videos beobachteten
Angeboten ergénzt werden

unklar

Zeitintervalle, die nicht eindeutig einem der oberen Codes zugeteilt
werden kdnnen, kdnnen mit unklar markiert werden, damit sie zu
einem spéateren Zeitpunkt im Team angeschaut und besprochen
werden kénnen.

WICHTIG: Nicht markiert werden: Beobachtungsphasen und Ge-
sprache mit Eltern oder einer Kollegin.
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A.6 Kategoriensystem zur Analyse des Wissens

Code

Kurzdefinition
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Ankerbeispiel

,Beziehungsgestaltung” (B)

W_B_zum_Sprechen_anregen

Alle Aussagen, die auf die sprachliche Anre-
gung des Kindes Bezug nehmen. Die Aussagen
sollen darauf hinweisen, dass das Kind zum
Reden/Erzahlen kommit.

LSie Kitzelt dem Kind eigentlich die Sprache raus.*”

W_B_auf Kind_eingehen

Hiermit werden Aussagen codiert, die darauf
hinweisen, dass die FK in einem Gesprach auf
das Kind eingehen und es ernst nehmen soll.
Hiermit ist die emotionale Ebene gemeint.

,Und ich denke, sie geht sehr auf das Kind ein in dieser
Situation. ”

W_B_loben

Aussagen, die darauf hinweisen, das Kind zu
loben.

»,S0 dass man sagt: Hey ich finde dies eine super Idee,
dass du diese Lupe geholt hast, (...).“

W_B_aktiv_zuhoren

Aussagen darlber, dass die FK dem Kind aktiv
zuhort und aufmerksam und prasent ist, wenn
das Kind spricht. AuRerdem meint dieser Code,
dass die FK beim Kind bleibt, sich auf das Kind
konzentriert und sich nicht von anderen ablen-
ken lasst.

,und sie bleibt bei den Kindern, auch wenn die anderen
hinten rumlaufen. Sie konzentriert sich jetzt auf die zwei
und auf das Aquarium und hinten dran ist ja vorhin ein
Mé&dchen... sie bleibt bei den beiden.”

W_B_wiederholen

Die FK macht eine Aussage darlber, dass die
KindaufRerung wiederholt wird.

LAISo hier ist genau, also das Méadchen sagt: Béar mit
Kind und dann sagt die Erzieherin genau auch: Bar mit
Kind.*”
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W_B_Antwortverhalten

Aussagen, die darauf hinweisen, dass die FK
auf das vom Kind Gesagte reagiert. Dieser
Code meint auch, dass das Kind von der FK
unterstitzt wird, wenn es im sprachlichen Aus-
druck Muhe hat.

247

,Das Madchen erzahlt und sie hakt ein und fragt nach.*

W_B_Zeit_geben

Aussagen darlber, dass die FK den Kindern
gentgend Raum/Zeit lassen muss, damit sie
sprechen kénnen. Damit ist gemeint, dass die
FK abwartet, bis das K ausgesprochen hat, es
nicht unterbricht und nicht selbst gleich die Ant-
wort gibt.

,und auch, dass man aufmuntert, zum mal Abwarten
und das Kind studieren lassen. Dass man dem Kind Zeit
geben muss.”

W_B_Gesichtshdhe

Die FK ist dem Kind kérperlich zugewandt und
befindet sich auf gleicher Gesichtshohe.

,Gut ist sicher einfach, also dass sie sich dann nachher
auch auf gleiche Héhe mit den Kindern gesetzt hat.*

W_B_alle_Kinder_bertcksichtigen

Aussagen darlber, dass es in einem Gruppen-
gesprach wichtig ist, alle Kinder zu bericksichti-
gen

,Geht hier unter, vollig unter, weil sie vollig beim ande-
ren ist.”

,Dialog” (D)

W_D_Gesprach_fuhren

Aussagen, die auf die Wichtigkeit des Dialogs
zwischen FK und Kind hinweisen.

LAIso das war jetzt so eine Situation, in der die Kinder-
gartnerin mit den Kindern einfach so spontan ins Ge-
sprdch kam.”

W_D Thema

Mit diesem Code werden Aussagen erfasst, die
eine allgemeine Aussage zum Thema beinhal-

ten, wie z. B. ein gutes, spannendes oder lang-
weiliges Thema.

»Sie merkt jetzt, dass das jetzt auch vorbei ist liber die
Fische zu sprechen, und jetzt geht sie auf die Pflanze
ein. Also wieder ein neues Thema, wo sie miteinander
dartiiber sprechen kénnen.*”
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W_D_verweilen

Die FK bleibt bei einem Thema und wechselt
nicht von einem zum anderen. Wenn gesagt
wird, dass die FK bei der Geschichte bleibt, ist
dies dem Thema gleichzuordnen und wird somit
auch diesem Code zugeordnet.
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»-.. und ist auch einen Moment lange bei diesem Aqua-
rium geblieben, also ist nicht gleich wieder verschwun-
den. Sondern, sie hat sich in dieses Aquarium reinver-
setzt, was jetzt da alles abgegangen ist.”

W_D_Sprechanteil

Aussagen, die darauf hinweisen, dass die er-
wachsene Person weniger sprechen und sich
zurlckhalten sollte.

LAIso eigentlich kein Sprachanlass flir die Kinder, son-
dern mehr sie erzéhlt und sie héren zu, die Kinder.*“

W_D_Thema_initiieren

Aussagen daruber, dass die FK von sich aus
ein Thema einbringt.

»Ja, das hat sie jetzt wirklich gut gemacht. Sie hat ihnen
eine Schnecke gezeigt und dann ist das Thema gekom-
men, die wohnen auf diesem Felsen. Also das habe ich
Jetzt gut gefunden.”

W_D_Kindthema_aufgreifen

Aussagen daruber, dass die FK das Thema
vom Kind aufnimmt und es weiterfuhrt.

»Sie hatte auch noch auf das mit den Schnecken einge-
hen kénnen. Darauf ist sie auch nicht mehr eingegan-
gen, mit den Schnecken z&hlen.”

W_D_mit_Handlungen_verbinden

Aussagen darlber, dass die FK das Tun der
Kinder (also eine Handlung) sprachlich beglei-
ten kann.

,Da sagt sie: Schau da beginnt es. Sie tut eigentlich das,
was das Kind macht, versprachlichen.”

W_D_Interesse

Aussagen dariiber, dass es wichtig ist, dass
Themen gewéhlt werden, die sich am Interesse
der Kinder orientieren bzw. bei den Kindern ein
Interesse wecken.

sEinfach dass man irgendwie bei den Interessen bleibt

W_D_Lebensweltbezug

Die Aussage weist darauf hin, dass das Thema
zu der Lebenswelt und dem Alltag des Kindes

»...mit der Einbeziehung des Alltags: Wie machst du es,
gehst du schon alleine einkaufen...“
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einen Bezug haben soll. Auch die Gefiihlswelt
des Kindes ist hiermit gemeint.
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W_D_Themenvertiefung

Aussagen, die darauf hinweisen, dass die FK
das Thema vertieft, ohne zu spezifizieren, wie
sie das macht.

,AlIso moglich wéare, man kénnte noch mehr beobach-
ten, was im Aquarium ware, oder dass man vielleicht
die Kinder ..."

W_D_Erklarung

Aussagen dariber, dass neue Aspekte zum
Thema eingebracht bzw. erklart werden.

,Ja, wo sie leben, einfach der Lebensraum vom Fisch.
Dann was sie zum Fressen brauchen? Wie oft man sie
futtern muss.“

»,Ja zum Beispiel hat sie Mannchen und Weibchen be-
schrieben. Da hatte sie sagen kénnen: Seht ihr den Un-
terschied zwischen diesen Fischen? Eben das ergan-
zen mit Mannchen und Weibchen ...”

W_D_Ruckblick_Ausblick

Aussagen darlber, dass die FK mit dem Kind
Uber Aspekte spricht, die in der Vergangenheit
oder in der Zukunft liegen.

... und dass sich auch ein weiteres Thema einfach dar-
aus ergibt. Dass man nicht einfach nur fragt, eben, das
und jenes. Sondern dass eben nachher so wie eine Fol-
gesituation daraus entsteht.”

W_D_Gedanken

Aussagen dariber, dass die FK Uber die Ge-
danken des Kindes oder ihre eigenen spricht.

»... und vielleicht auch hinterfragen, oder ja. Weil es ja
so viele Fische gibt: Was meinst du, hat der auch eine
Mutter? Die Kinder haben ja so viel Fantasie, ...“

,Geschieht etwas, was denkst du? Geht er Eis verkau-
fen? So. So ein wenig weiterspinnen.”

.Fragen® (F)

W_F_allgemein

Aussagen zu Fragen, die eine allgemeine Wer-
tung beinhalten, wie z. B. Aussagen zu guten
oder schlechten Fragen.

sIch finde, am Anfang fragt sie sehr sprachférdernd.”
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»Sie fragt wieder, vielleicht kommt sie auf eine andere
Idee, was weiter passiert.”

Diesem Code werden Aussagen zugeordnet,

»Sie fragt jetzt hier schon ein bisschen in offeneren Fra-
gen.”

W_F_offen . g, )
- - die erwahnen, dass die FK offene Fragen stellt.  \warum haben die Flossen? Wie kénnen sie sich fortbe-
wegen?”
,Vielleicht ist da einfach zu fragen: ,Wer hat dir was ge-
W E W-Wérter Aussagen darlUber, dass Fragen mit W-Wortern  klaut?‘ weil ,wo‘ist immer noch so schwierig einzuord-

eingeleitet werden kénnen.

nen fir die Kinder. Und ,wer’, also wenn mir jemand was
wegnimmt bleibt es mir mehr im Kopf.“

W_F lange_Antworten

Unter diesen Code fallen alle Aussagen, die auf
die Antwortlange und Komplexitat des Antwort-
satzes, der durch eine offene Frage evoziert
wurde, Bezug nehmen.

... also wann bist du in den Supermarkt gegangen. Also
einfach so Situationen, damit sie in der Vergangenheit
antworten muss.*

W_F geschlossen_Ja-Nein

Aussagen, die auf die geschlossene Fra-
gestruktur eingehen oder auf eine ja/nein-Ant-
wort beim Kind Bezug nehmen.

»Sie hat ganz viele geschlossene Fragen gestellt, das
Madchen, also die das Madchen wirklich mit Ja und
Nein beantworten konnte, ohne viel mehr sagen zu mus-
sen.”

H_F_Wahlfragen

Aussagen, die auf die Wahlfrage/Alternativfrage
Bezug nehmen.

,Und da gibt sie ihr gleich so Antwortméglichkeiten, fiir
dich oder fur deine Mama und dann sagt sie, fiir mich
und meine Mama.“

~Wortschatzférderung“ (WS)

W_WS_fordern

Eine allgemeine Aussage uUber Wortschatzfor-
derung.

,Also der Wortschatz sollte noch ein bisschen ausge-
baut werden.”
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W_WS_anbieten

Aussagen uber die Wichtigkeit, dass einem
Kind neue Worter angeboten oder benannt wer-
den, ohne genauer zu erklaren, wie man es
macht.
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»,Nun hat sie ihr ein neues Wort gesagt.”

W_WS_ Fachausdruck

Aussagen zu spezifischen Fachbegriffen, die
dem Kind vermittelt werden kénnen.

... oder den Fachbegriff Guppy, aber ich denke dafiir
braucht man jetzt keine Namen den Fischen geben.”

W_WS_Wortarten

Aussagen, dass die FK dem Kind Wérter unter-
schiedlicher Wortarten anbieten kann. Es kon-
nen auch Adjektive, Partikel oder Verben ge-
zielt vermittelt werden.

»Sie hétte auch weiter eingehen kénnen, gerade auf
Prapositionen ,oben, unten, vorne, hinten — hinter dem
Busch oder daneben’. Das hatte sie jetzt ganz gut aus-
bauen kénnen.*

W_WS_ Prasentation

Aussagen zur Art und Weise der Wortprasenta-
tion.

»(...) und gut betont, also das musste wirklich verstand-
lich sein.*”

W_WS_erarbeiten

Aussagen Uber die Erarbeitung des Wortinhalts,
damit das Kind ein Wort versteht.

,Ja so nebenbei, dass sie weils, das ist griin, das ist rot
und das ist blau.*”

W_WS_veranschaulichen

Aussagen uber die Veranschaulichung von Be-
griffen, indem die FK auf den passenden Ge-
genstand oder ein Bild zeigt oder aber auch
eine Handlung vormacht, wenn es ein Verb ist.

,Das finde ich auch gut, sie sagt es und zeigt es auch
noch. Also wirklich auch noch das Visuelle dazu.“

W_WS_Gestik

Aussagen dariber, dass ein neues Wort mit Mi-
mik und Gestik zusatzlich erarbeitet werden
kann.

,Das hilft ihr dann sicher auch, wenn sie ein Wort nicht
weil3. Das mit Gestik noch ein wenig mehr zu umschrei-
ben.*”

W_WS_erklaren

Aussagen dariber, dass dem Kind neue Be-
griffe erklart werden sollen.

»Ja, ansonsten finde ich es eigentlich okay. Also auch
dass sie mit den Fischen erklart und die Rasse, also
auch fur die Wortschatzférderung finde ich das gut. Ja.“
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W_WS_festigen

Aussagen daruber, dass neue Worter gefestigt
und gespeichert werden missen.
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LIst dann auch fiir sie nachher einfacher sich das Wort
auch einzupragen. Der Supermarkt, aha das ist dort, wo
ich einkaufen gehe.*”

,Einfach, um solche Begriffe auch zu speichern.”

W_WS_ wiederholen

Aussagen darlber, dass die FK neue Worter
mehrmals prasentiert.

»Sie macht den Namen ,Guppy’ so, dass er richtig rein-
kommt. Sie hatte es ja einmal sagen kénnen und der
Kleine sprichts nach. Aber sie sagt nochmals ,Guppy".“

W_WS vertiefen

Aussagen darluber, dass Wissen zum Begriff
vermittelt und mit dem Wortfeld verknUpft wird.

,und vielleicht miisste man es erst waschen oder scha-
len oder... Also dann kommen noch so ganz detaillierte
Sachen dazu. Wie zum Beispiel, was man schalen muss
oder wenn man es zerschneidet, hat es vielleicht Kerne
drin oder es hat einen Stein drin und so.”

W_WS_Lebenswelt

Aussagen darlber, dass Worter mit Erlebnissen
und Erfahrungen der Kinder in Verbindung ge-
bracht werden.

,Und dann fragte sie, ob sie auch schon mal (im Super-
markt) war und dann hat sie eben erzahlt, dass fir die
Mama schon war und hat erzahlt. Sie hat eigentlich alles
[erzahlt], das sie gesehen hat.*

,Modellierungstechniken® (M)

W_M_Kkorrigieren

Aussagen uber das Korrektive Feedback (=
fehlerhafte Aussage eines Kindes aufnehmen
und sie in verbesserter Form wiedergeben,
ohne explizit auf den Fehler hinzuweisen).

,lch wirde noch vermehrt darauf achten, dass sie viel-
leicht eben noch positiv korrigiert. “

W_M_korrigieren_Beispiel

Die Aussage zum Korrigieren einer fehlerhaften
Kind&auRRerung beinhaltet ein konkretes Beispiel
eines korrektiven Feedbacks.

»,Da hat sie gerade sofort aufgegriffen, was er gesagt
hat. Wo er sagt: Die wohnen im Felsen. Sie: Die woh-
nen auf dem Felsen. Sie hat es gerade korrigiert.“
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W_M_ohne_Belehrung

Die FK macht eine Aussage darUber, dass ein
Kind nicht direkt korrigiert werden darf.
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,uUnd da finde ich es noch schon, ja, das stimmt eigent-
lich, jetzt wo ich den Film ansehe, dass sie nicht korri-
gieren geht und sagt: Nein, das heil3t nicht so, das fragt
man nicht so.”

W_M_Fachbegriff kF

Die FK verwendet den Fachbegriff ,Korrektives
Feedback".

»...wdare vielleicht gerade das mit dem ,corrective feed-
back’ nicht schlecht.”

W_M_erweitern

Aussagen darlber, dass die FK das vom Kind
Gesagte erweitert.

,und das ist vielleicht... ,Und dann, mit ganz viel Angst’,
also sie macht einfach keine ganzen Satze. Sie nimmt
zwar das vom Kind auf, aber wahrscheinlich wéare es fir
das Kind forderlich, wenn sie ganze Satze machen
wirde.”

W_M_erweitern_Beispiel

Die Aussage zum Erweitern einer KindauRRe-
rung beinhaltet ein konkretes Beispiel.

»Sie [das Madchen] hat jetzt gesagt ,Bar mit Kind’, sie
hat das wiederholt, was das Kind gesagt hat, aber sie
hatte vielleicht besser sagen sollen ,Da ist ein Bar und
ein Kind". Einfach der Artikel noch dazu.”
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A.7 Kategoriensystem zur Analyse des Handelns

Code

Kurzdefinition
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Ankerbeispiel

,Dialog“ (D)

H_D Dialog

Der Dialog findet zwischen der friihpadagogischen
Fachperson und einem oder mehreren Kindern
Uber mindestens vier Turns statt, wobei mindes-
tens ein Beitrag sowohl von der Fachperson als
auch von einem Kind einen eigenen Gedanken be-
inhalten muss.

FK: Willst du einen Kaffee? — K1: Nein. FK: Nein. Wer
mag denn gerne Kaffee? K1: Mein Papa. FK: Dein Papa
mag gerne Kaffee. K2: Ich habe einmal getrunkt. FK: Du
hast schon mal getrunken? K2: Es ist fein gewesen. FK:
Magst du Kaffee wirklich gerne? — K1: Ich auch. FK: Du
auch. Jetzt hast du doch gesagt, du magst keinen Kaf-
fee. Was stimmt denn jetzt, magst du Kaffee oder magst
du ihn nicht? — K1: Ich mag Kaffee.

H_D_Verbalisierung_Handlung

(self talk) Die FK beschreibt die Handlung eines
Kindes oder ein Geschehnis, welches das Kind
gerade sieht (z. B. Begebenheit vor dem Fenster,
Handlung eines anderen Kindes). Dabei muss die
AuRerung ein handlungsstarkes Hauptverb bein-
halten (kein machen, tun).

(parallel talk) Die FK beschreibt ihre aktuelle oder

unmittelbar auszufihrende Handlung. Dabei muss
die AuRerung ein handlungsstarkes Hauptverb be-
inhalten (kein machen, tun).

FK: ,Genau, fest driicken musst du.”(das Kind stellt ei-
nen flachen Teig her)

FK: ,Jetzt mischen wir die Karten.” (FK mischt die Kar-
ten)

FK: ,Jetzt halte ich das Buch etwas héher.*

H_D_Verbalisierung_Gedanken

Die padagogische Fachperson versprachlicht so-
wohl die Gedanken, Gefuhle und Bedurfnisse des
Kindes als auch ihre eigenen und lasst die Kinder
daran teilhaben. Die FK macht ein inneres/lautes
Denken vor, das sie in Worte fasst. Das

FK: ,Mango kennt ihr vielleicht nicht frisch, sondern ge-
trocknet.”

,2Damian mdchte gerne dort oben bleiben.”
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Verbalisieren der Gedanken findet innerhalb eines
Dialoges statt.
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H_D_Verbalisierung_Reflexion

Die FK spricht mit den Kindern Uber ein Hand-
lungsresultat oder reflektiert inre eigene Handlung
oder diejenige des Kindes. Es handelt sich um
eine Handlung, die gerade eben oder vor langerer
Zeit beendet worden ist. Die Handlung kann sich
auch auf dritte Personen beziehen. Die Reflexio-
nen finden innerhalb eines Dialoges statt.

FK: ,Jetzt haben wir die verschiedenen Friichte pro-
biert.”

FK: ,Ich habe ein Haus gefunden.*”

.Fragen” (F)

H_F Ja Nein

Geschlossene Fragestrukturen, die mit einem fini-
ten Verb in der V1-Position im Satz eingeleitet
werden und als Antwort eine Bestéatigung oder
Verneinung verlangen.

LIst das dein Essen?*

,Mdchtest du mit uns mitspielen?*

H_F_Alternativfrage

Alternativfragen oder Wahlfragen stellen den Emp-
fangenden mindestens zwei Antwortmdglichkeiten
zur Auswahl.

SWarst du im Zirkus oder im Zoo?“

H_F _gedffnet

Geoffnete Fragestrukturen werden mit einem Inter-
rogativpronomen eingeleitet. Dazu gehéren: was,
wer, wem, wen, welcher, welches, wie (wie
heif3t...?), wessen, wie viel.

SWer ist das?”

»,Was machst du jetzt?“

H_F_offen

Offene Fragestrukturen, die mit einem Interrogativ-
adverb eingeleitet werden. Dazu gehdren: woran,
worauf, wohin, womit, wodurch, wofur, worin; wo,
wie, wann, wie lange, wieso, weshalb, warum,

,Wo versteckt sich der Hund?“
L,Wie weit ist es bis in den Kindergarten?“
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wozu, inwiefern, inwieweit; auf was, hinter wem,
mit wem.
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~Wortschatzférderung® (WS)

H_WS_benennen

Die FK benennt Objekte, mit denen das Kind oder
die Fachkraft handeln oder die im Aufmerksam-
keitsfokus der beteiligten Personen stehen.

“

,Bar.
,Das ist ein Bar.”

,Modellierungstechniken® (M)

H_M_Extension

Die FK greift die AuRerung des Kindes auf und er-
ganzt sie im semantischen Feld bzw. auf der In-
haltsebene. Dem Satz wird hierbei etwas Neues
hinzugefiigt und somit der Inhalt der Aussage wei-
ter ausdifferenziert.

K: ,Da fehin ja zwei.“ — FK: ,Ja, da fehlen zwei Wiirfel-
zucker.”

H_M_korrektives Feedback

Fehlerhafte AuRerungen des Kindes werden auf-
gegriffen und in korrekter Form wiedergegeben,
ohne das Kind explizit auf seinen Fehler hinzuwei-
sen.

,Mei Tasekuch.“— ,Dein Taschentuch.”

,Was hat sie denn da gessen?“— ,Ein Lolli.“— ,Einen
Lolli?“

H_M_Expansion

Die FK greift die AuRerung des Kindes auf und er-
ganzt oder vervollstandigt sie grammatikalisch mit
der Zielstruktur. Dadurch bietet sie dem Kind eine
neue oder verbesserte Grammatikstruktur an, be-
zugnehmend auf seine vorangegangene AuRRe-
rung.

,De kleine weggerissen.“— ,Die Kleinen haben das weg-
gerissen, [...].“
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A.8 Skalenberechnungen

Tabelle A.8.1: Interne Konsistenz (Cronbachs Alpha) der Hauptkategorien des
Wissens

Anzahl dazugehdriger

Hauptkategorie Interne Konsistenz

Codes
Beziehungsgestaltung 9 a=.67
Dialog 13 a=.49
Fragen 6 a=.21
Modellierungstechniken 6 a=.47
Wortschatzférderung 13 a=.42
Gesamt 47 a=.72

Tabelle A.8.2: Interne Konsistenz (Cronbachs Alpha) der Hauptkategorien des
Handelns

Hauptkategorie Anzahl Codes Interne Konsistenz
Dialog 1 a=1.00
Verbalisierungstechniken 4 a=.67
Fragen 4 a=.50
Modellierungstechniken 3 a=.86
Wortschatzférderung 1 a=1.00

Gesamt 13 a=.79




Lebenslauf

Berufliche Tatigkeiten

seit 02/2019

seit 08/2018

08/2017 bis 01/2019

01/2012 bis 07/2019

01/2013 bis 12/2014

11/2011 bis 07/2012

08/2010 bis 10/2010

04/2006 bis 07/2011

Ausbildung

2015 bis 2021

2010 bis 2012

2007 bis 2010

2002 bis 2005

1996 bis 2000

Schulgesundheit der Stadt St. Gallen
Dienststellenleitung

Logopadischer Dienst und Psychomotorik Dienst der
Stadt St. Gallen
Abteilungsleitung

Logopadischer Dienst St. Gallen
Logopadin

Padagogische Hochschule St. Gallen
Wissenschattliche Mitarbeiterin, Dozentin
Lehrgangsleitung Weiterbildungsangebot Frihkindliche
Bildung mit Fokus Integration und Mehrsprachigkeit
Mitarbeiterin Zentrum Friihe Bildung

Schweizer Hochschule fir Logopéadie Rorschach
Wissenschaftliche Mitarbeiterin, Dozentin

Sonderschulheim Langhalde, Abtwil
Logopadin

Schulgemeinde Basadingen
Stellvertretende Logopéadin

Sprachheilschule St. Gallen
Logopadin, Englischlehrperson

Promotion an der Leibniz Universitat Hannover

Masterstudium Early Childhood Studies
Padagogische Hochschulen St. Gallen (CH) &
Weingarten (D)

Bachelorstudium Primarlehrdiplom
Padagogische Hochschule St. Gallen (CH)

Studium in Logopéadie
Universitat Fribourg (CH)

Matura (Abitur)
Kantonsschule Trogen AR (CH)



