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1 Das Konzept
Maria von Salisch & Peter Cloos

Sprachliche Fihigkeiten beeinflussen viele Bereiche der Entwicklung von Kindern
und Jugendlichen. Gelingt es ihnen zu verbalisieren, was sie denken, was sie fithlen
und letztlich wer sie sind, dann hilft ihnen dies nicht nur bei dem Erwerb von Be-
griffen (z.B. Vygotsky, 1962), sondern auch bei der Regulation ihrer Emotionen (z.B.
Cole, Armstrong & Pemberton, 2010; Rose, Weinert & Ebert, 2018) und letztlich bei
der Ausformung ihrer Identitét (z.B. Salomone, 2010). Sprache ist iiberdies der zen-
trale Schliissel fiir gelingende Bildungsbiografien und gesellschaftliche Teilhabe. So
zeigen etwa internationale Schulleistungsstudien auf (z.B. Baumert et al., 2001), dass
die Beherrschung der Unterrichtssprache Deutsch eine wichtige Voraussetzung fiir
den schulischen Erfolg aller Kinder ist. Basierend auf der Erfahrung, dass mehrspra-
chig aufwachsende Kinder zu Schulbeginn oftmals nicht tiber die fiir eine gelingen-
de Teilnahme am Unterricht nétigen Kompetenzen verfiigen und ihnen hierzu in
den von ihnen vorher besuchten Bildungsinstitutionen auch kein addquates Ange-
bot offeriert wurde, erfolgte in der ersten Dekade dieses Jahrhunderts ein deutlicher
Ausbau ,,additiver Sprachfordermafinahmen® im Elementar- und Primarbereich
(Schneider, 2018).

Ubersichtsstudien kommen iibereinstimmend zu dem Ergebnis, dass eine ad-
ditive, kompensatorische Sprachférderung keinen erheblichen Einfluss auf die
Sprachentwicklung der Kinder hat (z.B. Roos, Polotzek & Schéler, 2010). Von da-
her werden aktuell stirker alltagsintegrierte Formen der Sprachbildung gefordert
(Schneider, 2018), die alltigliche Bildungsanldsse sprachlich begleiten und in reale
sprachliche Austauschprozesse zwischen Kindern und Fachkriften einbinden. Dies
erfordert die Fihigkeit, Kindern auch in padagogisch unstrukturierten Situationen
ein adidquates sprachliches Férderangebot zu unterbreiten und setzt somit bestimm-
te sprachbezogene professionelle Kompetenzen auf Seiten des padagogischen Per-
sonals voraus.

Die bisher entwickelten Fortbildungen zur alltagsintegrierten Sprachférderung
konzentrieren sich derzeit darauf, den Einsatz bestimmter Sprachlehrstrategien
(SLS) zu trainieren, verkniipfen diese aber nicht inhaltlich mit anderen fiir die kind-
liche Entwicklung relevanten thematischen Bereichen (z.B. Emotionen und wissen-
schaftliches Denken). Hier setzt das interdisziplindre Langsschnittprojekt ,,Profes-
sionalisierung alltagsintegrierter sprachlicher Bildung bei ein- und mehrsprachig
aufwachsenden Kindern - Fithlen Denken Sprechen® (Psychologie, Linguistik,
Erziehungswissenschaft) an. Es zielt darauf ab, die Anwendung alltagsintegrierter
SLS in der sozialen Interaktion zwischen padagogischen Fachkriften bei ein- und
mehrsprachigen Vorschulkindern forschungsbasiert zu verbessern, indem es die
Vermittlung dieser Strategien mit weiteren im Vorschulalter wichtigen Entwick-
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lungsbereichen, wie dem wissenschaftlichem Denken und dem Emotionswissen,
verkniipft, die ebenfalls den Schulerfolg erhéhen (z.B. Voltmer & von Salisch, 2017).
In diesem Sinne basierte das Entwicklungsprojekt und die in diesem Kontext ent-
wickelte mehrmonatige Fortbildung auf folgenden Uberlegungen (im Folgenden
Cloos et al., 2019):

1. Sprache ist der Schliissel zur Reprisentation und Kommunikation {iber die Dinge
(die Objektwelt) und tiber das Mentale (die Innenwelt).

2. Die Entwicklung von wissenschaftlichem Denken beginnt bereits im Vorschul-
alter. Kinder konnen die dafiir nétigen Schritte (Entwicklung von Hypothesen,
Experimentieren und Evidenzbewertung) schon zu diesem Zeitpunkt durchlau-
fen.

3. Emotionswissen steht stark im Zusammenhang mit sprachlichen Fihigkeiten.
Sprache erleichtert es Kindern, die eigenen emotionalen Erfahrungen zu organi-
sieren, zu erinnern, zu reflektieren und mit anderen zu teilen.

In Anlehnung an Vygotsky (1962) steht aus Perspektive des Projekts die Sprachent-
wicklung sowohl mit der Entwicklung des Emotionswissens als auch mit der Ent-
wicklung wissenschaftlichen Denkens in Wechselwirkung. Sprache ist der Schliissel,
um Emotionen und Gedanken zu verbalisieren und Denkprozesse mit anderen
zu teilen. Im Alltag von Vorschulkindern spielen das Verstehen des Gegeniibers
(Emotionswissen) und das Verstehen der Welt (wissenschaftliches Denken) eine
grofle Rolle. Insofern fufit das Projekt auf der Annahme, dass sich die durch die
Fortbildung vermittelten Formen der alltagsintegrierten Sprachférderung sowohl
positiv auf die Sprachentwicklung von ein- und mehrsprachigen Kindern als auch
auf ihr Emotionswissen und ihr wissenschaftliches Denken auswirken werden (z.B.
Skowronek et al., 2020). Umgekehrt wird durch Veranderungen im Emotionswissen
und im wissenschaftlichen Denken die Sprachentwicklung von Vorschulkindern
vorangebracht. Zentral hierfiir sind Dialoge zwischen pddagogischen Fachkriften
und Kindern, da sich hier die Méglichkeit ergibt, die vom Kind gedachten Prozesse
des wissenschaftlichen Denkens sowie des Sprechens iiber Emotionen gemeinsam
zu versprachlichen und in langanhaltende Denkprozesse, also in das sogenann-
te sustained shared thinking (SST) (Siraj-Blatchford, 2009) zu tberfithren. Somit
geht es im Projekt ,Professionalisierung alltagsintegrierter sprachlicher Bildung
bei ein- und mehrsprachig aufwachsenden Kindern - Fithlen Denken Sprechen®
darum, Synergien zwischen drei sich im Kindergartenalter synchron und schnell
entwickelnden Bereichen, die alle drei den Schulerfolg begiinstigen, herzustellen so-
wie den Mehrwert zu bestimmen, den die sprachlichen Fahigkeiten der Kindergar-
tenkinder in Kombination mit dem Erwerb von Emotionswissen und von (natur-)
wissenschaftlichem Denken haben.

Unsere Intervention zur alltagsintegrierten Sprachforderung richtet sich an
padagogische Fachkrifte in Kindertageseinrichtungen. Sie zielt darauf ab, diese zu
befihigen, die sich vielféltig ergebenden Gelegenheiten des Alltags zu nutzen, um
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Kinder situationsangemessen sowie orientiert an den individuellen kindlichen In-
teressen und Sprachstdnden zu fordern. Als Multiplikat*innen betreuen die Fach-
krafte im Laufe ihres Berufslebens hunderte von Kindern {iber lingere Zeitraume
hinweg und kénnen deren Sprachentwicklung giinstig beeinflussen. Somit erfiillt
die Fortbildung zur alltagsintegrierten Sprachférderung durch SLS, Emotion Talk
und das Schrittemodell des wissenschaftlichen Denkens auch die Forderung nach
einer weiteren sprachbezogenen Professionalisierung des Personals in Kindertages-
einrichtungen.

Als Zeitfenster fiir eine systematische Unterstiitzung sprachbezogener Prozesse
bietet sich die frithe Kindheit an, weil hier die meisten Kinder in ihrer Erstsprache
wichtige sprachliche Meilensteine durchlaufen und diese Phase eine giinstige Zeit
ist, um erstsprachliche Fahigkeiten in der Zweitsprache zu entwickeln (Chilla &
Niebuhr-Siebert, 2017). Je frither der Kontakt zur deutschen Sprache erfolgt, desto
grofler ist die Wahrscheinlichkeit, dass der Erwerb der fiir den Unterricht notwendi-
gen Bildungssprache gelingt. Systematische Unterstiitzung bendtigen zweisprachige
Kinder dabei allerdings, da sie in der Zweitsprache dasselbe Pensum in der Hilfte
der Zeit schaffen miissen (Knapp, 2015). Dies triftt in besonderem Mafle fiir jene
zweisprachig aufwachsenden Kinder zu, fiir die der Erwerb der deutschen Spra-
che hauptsichlich im Rahmen der Kindertageseinrichtungen stattfindet. Dies ist
bei durchschnittlich zwei Drittel dieser Kinder der Fall (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2018, Tabelle C3-2A, S. 74). Wihrend in der Familie Sprachver-
mittlung weitgehend beildufig zum normalen Leben, also ungesteuert stattfindet,
brauchen Kinder mit spiterem Zweitspracherwerb, die in institutionellen Kontexten
lernen, zusitzlich eine gezielte und fachlich fundierte, d.h. eine Form der gesteuer-
ten Unterstiitzung (Knapp, 2015), und zwar bevor sich die fiir die Sprache relevan-
ten Hirnregionen und deren Verbindungen mit etwa sechs Jahren soweit verfestigt
haben, dass Verdnderungen wie der Erwerb einer Zweitsprache langwieriger wer-
den und unvollstindiger gelingen (Nationale Akademie der Wissenschaften Leo-
poldina, 2014). Bildungsékonomische Uberlegungen unterstreichen zudem, dass
gesellschaftliche Investitionen in qualitdtsvolle Bildungsangebote im Vorschulalter
besonders eflizient sind, weil die Kosten hierfiir weitaus geringer ausfallen als der
spétere Nutzen in Form von Steuereinnahmen (oder in Form von nicht anfallenden
Kosten fiir Transferleistungen oder Kriminalitdt). Diese Kosten-Nutzen-Relation
fallt bei Bildungsinterventionen mit Schulkindern und Jugendlichen ungiinstiger
aus (z.B. Heckman et al., 2010). Insofern sprechen gute Griinde dafiir, besondere
Anstrengungen fiir die Sprachbildung in den Kindergartenjahren zu unternehmen.

Vor diesem Hintergrund stellt der vorliegende Band zentrale Bausteine und Er-
kenntnisse der FDS-Intervention und ihrer Evaluation vor; Einzelbefunde finden
sich in Gobel und Skowronek (2018), Hormann und Skowronek (2019), Gobel, Hor-
mann und Cloos (2020), Skowronek et al. (2020) sowie von Salisch und Voltmer
(2020). Im ersten Teil des Bandes wird die Konzeption der Fortbildung vorgestellt.
Hierfiir werden zundchst die theoretischen Grundlagen in den Bereichen Sprache
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(Kapitel 2), in Verbindung mit dem wissenschaftlichen Denken (Kapitel 3) und dem
Emotionswissen (Kapitel 4) ausbuchstabiert. Konzeptioneller Aufbau und Durch-
fithrung der Fortbildung ,,Fithlen Denken Sprechen” sind Gegenstand von Kapitel 5.
Der zweite Teil des Bandes befasst sich mit der Evaluation der Fortbildung auf der
Ebene der Fachkrifte. In Kapitel 6 werden die theoretischen Grundlagen der Eva-
luation, die Stichprobe und die Evaluation durch eine Kontrollgruppenstudie vor-
gestellt. In Kapitel 7 werden Ergebnisse der Fragebogenstudie zur Zufriedenheit der
padagogischen Fachkrifte mit der Fortbildung und die Akzeptanz, Relevanz und
selbst eingeschitzte Nutzung der in der Fortbildung vorgeschlagenen Methoden
dargestellt. Kapitel 8 préasentiert Evaluationsergebnisse der quantitativen Videostu-
die, diskutiert Dialogstrukturen und den Einsatz von SLS bei padagogischen Fach-
kriften und stellt Verainderungen durch die Fortbildung vor. In Kapitel 9 werden die
Ergebnisse der qualitativen Videostudie prasentiert. Dabei wird der Frage nachge-
gangen, wie alltagsintegrierte Sprachbildung innerhalb padagogisch gerahmter Set-
tings gestaltet wird. Auf Basis einer qualitativen Typenbildung werden quantitative
Verdnderungen in den Interaktionsmustern bei Fachkriften der Interventionsgrup-
pe (IG) und der Kontrollgruppe (KG) analysiert. Gegenstand von Teil 3 des Bandes
ist die Evaluation auf der Ebene der Kinder. Kapitel 10 enthilt die Ergebnisse zum
Sprachfortschritt der Kinder in der IG (gegentiber der KG), gefolgt von Befunden
zum wachsenden wissenschaftlichen Denken der Kinder in der IG und KG in Kapi-
tel 11. Kapitel 12 beschiftigt sich mit Lernfortschritten der Kinder beim Emotions-
wissen aufgrund der FDS-Intervention. Im Fazit des Bandes in Kapitel 13 werden die
Ergebnisse der positiven Evaluation der FDS-Intervention auf der Ebene der Fach-
krafte und der Kinder zusammengefasst und Konsequenzen fiir die Professiona-
lisierung alltagsintegrierter Sprachbildung in Kindertageseinrichtungen abgeleitet.

Wir bedanken uns sehr herzlich bei allen Kindern, die wir im Rahmen des Pro-
jekts testen und filmen durften, sowie bei ihren Eltern, die hierfiir ihre Einwilligung
gegeben haben und selbst einige Fragebogen ausfiillten. Vor dem Hintergrund der
hohen Arbeitsbelastungen im Alltag von Kindertageseinrichtungen schétzen wir
das hohe Engagement der padagogischen Fachkrifte sehr, die an unserer Studie
teilgenommen haben und ebenfalls unsere Fragebogen beantwortet haben. Dank
gilt auch den Einrichtungsleitungen, die den Forschungsprozess auf vielen Ebenen
intensiv unterstiitzt haben. Ohne den engagierten Einsatz der zahlreichen studenti-
schen Hilfskrafte bei der Testung von Kindern, der Eingabe von Daten, der Analyse
von Videos und der Unterstiitzung der Forschungsorganisation wiére die Durch-
fithrung eines so komplexen Vorhabens nicht moglich gewesen. Als Projektkoor-
dinierende haben Jeanette Piekny und Oliver Hormann die Fiden des Forschungs-
prozesses sehr gut in der Hand behalten. Dank gilt auch dem Bundesministerium
fiir Familien, Senioren, Frauen und Jugend fiir die Férderung des Projekts und der
Servicestelle BiSS fiir die Begleitung des Vorhabens.

Ebenso bedanken wir uns beim Mercator-Institut fiir Sprachférderung und
Deutsch als Zweitsprache der Universitit zu Koln sowie bei Michael Becker-Mrotzek



1 Das Konzept | 11

und Hans-Joachim Roth als Herausgeber der Reihe Sprachliche Bildung sowie beim
Waxmann Verlag, die eine Publikation dieses Buches erméglicht und unterstiitzend
begleitet haben.






2  Spracherwerb und Sprachunterstiitzung im
Elementarbereich: ein Uberblick
Oliver Hormann, Katja Koch & Lukas Neugebauer

Dieses Kapitel unternimmt den Versuch, wesentliche Prinzipien und Voraussetzun-
gen im Feld der sprachlichen Bildung und Férderung im Elementarbereich nach-
zuzeichnen sowie die ihnen zugrundeliegenden theoretischen Annahmen heraus-
zuarbeiten. Besonderes Augenmerk liegt auf den sogenannten Sprachlehrstrategien
(SLS) und auf der Bedeutung sozialer Interaktionen fiir die Gestaltung effektiver
Spracherwerbssituationen. Dariiber hinaus werden Querverbindungen zwischen
der dialogischen Gestaltung von Fordersituationen und der kognitiven Entwicklung
der beteiligten Kinder aufgezeigt und im Zusammenhang der FDS-Fortbildung und
deren Zielsetzung verortet.

2.1 Sprachlehrstrategien

Anleitungen und Ideen fiir die alltagsintegrierte Férderung von Kindern mit hetero-
genen sprachlichen Ausgangslagen im Alltag von Kindertagesstitten zu geben, ist
das Ziel einer Reihe deutschsprachiger Fortbildungskonzepte (z.B. Buschmann et
al., 2010; Kammermeyer et al., 2014) und Lehrwerke (z.B. Kucharz, Mackowiak &
Beckerle, 2015). In deren Mittelpunkt stehen sogenannte Sprachlehrstrategien (SLS)
und deren adaptiver Einsatz. Die zentrale Funktion der SLS fiir den Spracherwerb
besteht darin, das Sprachangebot an den aktuellen Entwicklungsstand der Kinder
so anzupassen, dass diese die darin enthaltenen grammatischen und pragmatischen
Regeln moglichst gut erkennen, den zugehorigen Wortschatz verinnerlichen so-
wie selbst sprachlich produktiv werden konnen (Ritterfeld, 2000). Der Einsatz der
SLS verbessert also zum einen die ,,datenliefernde Funktion“ (Hoft-Ginsberg, 1986,
S.160; Ubers. OH) des Sprachangebots. Zum anderen sollen die SLS die sprachliche
Aktivitat der Kinder anregen, also ,datenevozierend wirken. Denn , linguistisches
Wissen allein [...] geniigt nicht, um Sitze kompetent und kommunikativ angemes-
sen verwenden zu kénnen® (Weinert & Grimm, 2008, S. 504). Es ist ebenso wichtig,
dass Kinder Sprache von Anbeginn im Modus ihres Gebrauchs erlernen, weil sich
die zugrundeliegenden Regeln und Konzepte nur innerhalb jener kommunikativen
Zusammenhdénge erschlieflen lassen, in denen sie funktional sinnvoll sind.

Die Bedeutung, die den SLS im Rahmen vorschulischer Sprachforderung zu-
geschrieben wird, leitet sich aus Studien ab, die einen Zusammenhang zwischen
einzelnen Strategien und bestimmten Aspekten der Sprachentwicklung, etwa der
Erh6hung des Wortschatzes oder der Linge ihrer Redebeitrige (z.B. Crowe, Norris
& Hoffman, 2004; Whitehurst et al., 1988), nachweisen konnten. Die Befundlage zur
Wirksamkeit der SLS muss jedoch insgesamt als uneinheitlich bewertet werden. So
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konnten Crain-Thoreson und Dale (1999) zwar die positive Wirkung der Strategien
auf die sprachproduktiven Leistungen der Kinder bestdtigen, sie fanden jedoch keine
Wirksamkeitsbelege fiir den aktiven und passiven Wortschatz. In anderen Studien
erwies sich das phonologische Arbeitsgedédchtnis (Lonigan et al., 2012; Whitehurst et
al., 1994) als durch die SLS nicht veranderbar. Auch nach Jungmann, Koch und Et-
zien (2013) lasst sich die Forderwirkung der SLS nicht fiir alle Sprachleistungen der
Kinder generalisieren, und auch nicht beliebig auf alle Erwerbskontexte iibertragen.

Angesichts dieser Forschungslage scheint es geboten, zunichst jene Mechanis-
men genauer zu inspizieren, auf denen die Wirksamkeit von SLS beruhen sollen.
Ein zentraler Schliissel zur Erhéhung der Wirksamkeit des durch den Einsatz von
SLS verbesserten Sprachangebots besteht nach Dannenbauer (1999) darin, dieses in
soziale Interaktionen einzubetten.

»Nun ist der Input [das mittels SLS aufbereitete Sprachangebot; Erg. OH] aufs engste
verwoben mit sozialer Interaktion. [...] Input ohne Interaktion (ein audiovisuelles
Sprachlehrprogramm) wiirde dem Kind wenig niitzen. Es ist darauf angewiesen, ak-
tiv im wechselseitigen Prozess der Beschaffung erforderlicher Daten mitzuwirken,
sprachliche Formen von ihrer Funktion her zu erfahren und diese im Rahmen von
Sprachhandlungen auszuprobieren. Insofern ist der Grammatikerwerb notwendiger-
weise auch ein dialogisches Ereignis [...]“ (Dannenbauer, 1999, S. 117; Herv. OH).

Wie das Eingangszitat verdeutlicht, stellt das ,,Einbetten (der Zielstruktur) in au-
thentische Kommunikationssituationen (Geyer, Schwarze & Miiller, 2018, S. 170)
eine zentrale Voraussetzung fiir die Lernwirksamkeit des Sprachangebots dar. Kin-
der erhalten nur im Rahmen eines interaktiven Austauschs Riickmeldungen zum
eigenen Sprachprodukt. Das in der Riickmeldung vermittelte Modell der Zielspra-
che riickt dadurch automatisch in den bereits vorhandenen Aufmerksamkeitsfokus
des Kindes, stellt also einen effektiveren Input dar (Dannenbauer, 1999; Ritterfeld,
2000). Dartiber hinaus konnen Kinder, wie oben bereits erldutert, nur in kommu-
nikativen Zusammenhingen ein Wissen darum erwerben, wie Sprache ,,kompetent
und kommunikativ in angemessenen Kontexten“ (Weinert & Grimm, 2008, S. 504)
zu verwenden ist. Ferner sind Dialoge infolge wiederkehrender wortlicher, syntakti-
scher und semantischer Beziige von vielzdhligen Redundanzen gepragt, die zu einer
kognitiven Entlastung im Rahmen der Informationsentnahme bzw. -verarbeitung
und damit zur Vereinfachung der Lernsituation des Kindes beitragen (z.B. Giro-
lametto et al., 1999; Messer, 1980; Snow, 1977). Nicht zuletzt werden sprachliche
Interaktionen und das zu ihrer Beherrschung erforderliche Rollenrepertoire als eine
einzigartige Quelle fiir den Aufbau sprachlicher Repréisentationen betrachtet, die
den gesamten Bereich des morphosyntaktischen und semantischen (Regel-)Wissens
umfassen (z.B. Donato, 1994; Ninio & Bruner, 1978; Tomasello, 2002).

Die zuletzt angesprochene sozial(konstruktivistisch)e Perspektive findet in
der aktuellen Forschungsliteratur zu frithkindlicher Bildung auch auflerhalb der
Spracherwerbsforschung breiten Widerhall. Soziale Interaktionen stellen dabei
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einen allgemeinen Rahmen fiir ko-konstruktive Lernprozesse (z.B. Mercer, 2000;
Rogoff, 1990; Wertsch, 1985) dar. Ein aktuelles, in der deutschsprachigen Literatur zu
frithkindlicher Bildung gewiirdigtes (Albers, 2009; Hildebrandt et al., 2016; Konig,
2009), Konzept ist das ,,sustained shared thinking® (SST) (Siraj-Blatchford, 2010).
Damit wird eine Form des sozialen Austauschs zwischen Kindern und Erwachsenen
bezeichnet, bei der sich alle Beteiligten in kooperativer Weise gedanklich mit ei-
nem Problem oder einer Vorstellung auseinandersetzen und so ihr Verstandnis der
Wirklichkeit gemeinsam erweitern (Sylva et al., 2004). Dabei stellt sich mit Blick auf
den Spracherwerb die dringende Frage, worin denn, in Ergdnzung zur oben ange-
sprochenen spezifisch linguistisch informierten Perspektive, die den Spracherwerb
unterstiitzenden allgemeinen Mechanismen sozialer Interaktionen liegen. Dieser
Frage geht das nachfolgende Kapitel unter Riickbesinnung auf die soziokulturelle
Theorie Vygotskijs (2002) nach.

2.2 Soziale Interaktionen und ihre Bedeutung fiir den Spracherwerb

Von sozialen Interaktionen kann mit Weber (1922/1972) dann gesprochen werden,
wenn sich zwei oder mehr Menschen in ihrem Handeln wechselseitig aufeinan-
der beziehen, unabhingig von der (gemeinsam) erzielten Wirkung des Handelns.
Zentral ist damit fiir den Interaktionsbegriff die Reziprozitit der dem Handeln zu-
grundeliegenden sinnhaften Orientierung am Handeln anderer Akteure (und den
diesen unterstellten Intentionen). Das ,,Soziale® im Interaktionskonzept verlegt den
Ursprung des mit dem (padagogischen) Handeln der Einzelnen verbundenen Sinns
in den Zwischenraum der Interaktion (Schneider, 2002). Er ist nicht mehr genuin
subjektiv, sondern intersubjektiv.

Soziale Interaktionen sind demnach durch die Prinzipien wechselseitiger Ein-
flussnahme (Reziprozitit) und geteilter Perspektiven (Intersubjektivitit) organi-
siert. Beide Aspekte machen den Interaktionsansatz anschlussfihig an Vygotskijs
soziokulturelle Theorie des Lernens (2002) als einem erweiterten entwicklungs-
psychologischen Ansatz. Dieser soll, um ein tieferes Verstindnis der Bedeutung
der interaktionistischen Perspektive fiir die Sprachentwicklung zu bekommen, im
Folgenden vorgestellt werden. Nach Vygotskij haben hohere geistige Funktionen,
wie diejenigen der Sprache, ihren Ursprung in den sozialen Interaktionen zwischen
kompetenten Anderen (i.d.R. Erwachsenen) und Kindern: ,,... the very mechanism
underlying higher mental functions is a copy from social interaction® (Vygotsky,
1981, S.164). Die Asymmetrie in den Kompetenzen ist dafiir verantwortlich, dass die
gemeinsamen Interaktionen anfénglich stark durch die erwachsene Person reguliert
werden. Im Verlauf der gemeinsamen Entwicklung weicht diese Art der Fremd-
steuerung jedoch einem zunehmenden Kontrollgewinn durch das Kind (Wertsch,
1989). Diesem generellen Entwicklungsprinzip unterliegt auch der Spracherwerb.
»Einfacher gesagt, das Kind schafft sich seine Sprache nicht selbst, sondern eignet
sich die fertige Sprache der Erwachsenen seiner Umgebung an” (Vygotskij, 2002,
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S. 212). Das heifit, die sprachlichen Féhigkeiten treten erst im Gefiige der Interaktio-
nen, in die das Kind eingebunden ist, auf, um spéter verinnerlicht zu werden. Der
Spracherwerb wird von Vygotskij dabei vorrangig auf der semantischen Ebene be-
schrieben, als wachsende Fahigkeit des Kindes zur Kategorisierung der Wirklichkeit
durch Worte, fiir sich und fiir andere.

,»In order to transmit some experience or content of consciousness to another person,
there is no other path than to ascribe the content to a known class [...] of phenome-
na, and as we known this necessarily requires generalization. [...] social interaction
necessarily presupposes generalization and the development of word meaning, i.e.,
generalization becomes possible with the development of interaction” (Vygotsky,
1956, S. 383)

Vygotskij (2002) unterscheidet zwischen einer inneren und dufleren Seite der Spra-
che. Die dufere Seite stellen die sozialen Gebrauchsformen dar, aus denen sich — iiber
das Zwischenstadium der egozentrischen Sprache - die Strukturen der inneren
Sprache des Kindes herausbilden, welche ,,zu den Grundstrukturen seines Den-
kens® (Vygotskij, 2002, S. 169) werden. Bezogen auf das Wort wird die innere Seite
durch dessen Bedeutung reprisentiert. Sie stellt die eigentliche analytische Ein-
heit in Vygotskijs Analyse dar, weil in ihr als nicht weiter zerlegbarer Einheit ,,die
Eigenschaften des sprachlichen Denkens als eines Ganzen enthalten sind” (S. 48).
Im Zuge der sprachlichen Entwicklung, die Vygostkij (2002) als ,,Begriffsbildung”
versteht, wird das Denken des Kindes zunehmend sprachlich iiberformt, gleichzei-
tig tragen innere und duflere Sprache zunehmend den Stempel hoherer geistiger
Funktionstatigkeit (S. 172ff.). Dabei stellen Worte initial nur Referenzbeziehungen
zu den mit ihnen bezeichneten Objekten und Merkmalen her, die das Kind un-
abhingig von seiner umfassenden Bedeutung erkennt und nutzt (Vygotskij, 2002;
Wertsch & Stone, 1985). Grundlage des frithkindlichen Sprachgebrauchs und -ver-
standnisses sind mithin einfache Zeichen-Objekt-Beziehungen. Die Fahigkeit zur
Loslosung des Wortgebrauchs vom dinglichen Bezug erwirbt das Kind allmahlich
aus dem kulturellen Gebrauch der Worte innerhalb der Erwachsenen-Kind-Inter-
aktion. Diese er6ffnen dem Kind allméhlich den Horizont fiir die Beziehungen der
Worte untereinander innerhalb eines Zeichensystems und die damit verbundene
symbolische Ebene der Sprache. Deren Beherrschung ist nach Vygotskij konstitutiv
fir die gedankliche Steuerungsfunktion des inneren Sprechens, denn nur durch die
gedankliche Abkehr vom dufleren Referenzobjekt kann das Denken in sprachlichen
Kategorien selbst zum Gegenstand werden, kénnen die Zeichen selbst als ,,Mittel
der Begriftsbildung® (Vygotskij, 2002, S. 189) genutzt werden. Dieser Weg zur Be-
griftsbildung ist abgeschlossen, wenn die durch Abstraktion konkreter Erfahrungen
gewonnenen Bedeutungssysteme auch auf3erhalb des urspriinglichen Erfahrungs-
zusammenhangs, also dekontextualisiert, anwendbar sind (Vygotskij, 2002, S. 233).

Die Annahme, dass die (innere) Wortbedeutung aus ihrer (dufSeren) sozialen
Gebrauchsform hervorwichst, lasst die Frage nach dem Mechanismus, dank dem
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Kinder diesen Sprung von der Referenz- auf die Bedeutungsebene des Wortes be-
werkstelligen kénnen, ebenso offen wie die Rolle der sozialen Umwelt darin. Letzte-
re hilt Vygotskij (2002) insofern fiir bestimmend, als ,,die Sprache der Umwelt mit
ihren stabilen Bedeutungen die Wege festlegt, auf denen sich die Verallgemeinerun-
gen des Kindes entwickeln® (S. 209). Dariiber hinaus sieht er den entscheidenden
Schliissel zur Begriffsbildung in der bereits beschriebenen Tatsache, dass Kinder
durch den Kontakt mit kompetente(re)n Gesprachspartner*innen zu einem aktiven
Bestandteil eines gemeinsamen Referenzsystems gemacht werden kdénnen, noch
bevor Sie die den Referenzen zugrundeliegende symbolische Ordnung verstanden
haben (S. 208ft.).

Um genauer zu verstehen, welche Herausforderungen Kinder beim Erwerb die-
ser sprachlichen Symbole bewiltigen, ist Tomasello (2002) zu folgen. Dieser schlagt
anstelle der auch bei Vygotskij vorherrschenden Vorstellung von Sprachsymbolen
als begrifflich-rationale Kategorien den Ausdruck der Perspektive vor. Damit wiirde
»als Sonderfall die Moglichkeit (eingeschlossen), dieselbe Entitdt verschiedenen Ka-
tegorien im Hinblick auf verschiedene kommunikative oder andere Zwecke zuzu-
ordnen® (S. 142). Tomasello hebt also hervor, dass der Gebrauch sprachlicher Sym-
bole grundsitzlich konkreten kontextgebundenen Intentionen der Sprecher*innen
unterliegt, die darin zu sehen sind, die Gesprichspartner*innen zu einer bestimm-
ten Auffassung der Situation zu bringen. Es stellt sich daher die Frage, durch welche
sprachlichen Mittel das Kind im Zuge der Aneignung des erwachsenen Begriffssys-
tems Zugang zu dieser Referenzperspektive erhilt.

Bereits in den siebziger und achtziger Jahren des letzten Jahrhunderts haben
Autoren wie Wertsch (1985, 1989), Rogoff und Gardner (1984) sowie Rohwer (1973)
eingehende Analysen des sprachlichen Handelns Erwachsener vorgelegt, welche
die Kategorisierungsversuche von Kindern im Rahmen von Problembearbeitungs-
situationen hinsichtlich der Ubernahme einer zur Aufgabenldsung hinfithrenden
(Erwachsenen-)Perspektive zu unterstiitzen versuchten. Im Riickgrift auf Wertsch
(1985) konnen diese Strategien als semiotische Mechanismen bezeichnet werden. Den
Strategien ist gemeinsam, dass sie die in der Kommunikation auftretenden Differen-
zen zwischen dem kindlichen und erwachsenen Bedeutungssystem durch direkte
oder indirekte Hinweise auf die (erwachsene) Referenzperspektive iiberbriicken
helfen (fiir eine ausfiihrliche Beschreibung der Mechanismen: Gobel et al., 2020).
Eine Untersuchung der sprachlichen Interaktionsmuster von Kita-Fachkriften, die
mit Daten des vorliegenden Projekts durchgefiihrt wurde (Gobel et al., 2020), deck-
te in diesem Zusammenhang auf, dass die Fachkrifte die angesprochenen semioti-
schen Mechanismen mit Hilfe der unter 2.1 beschriebenen SLS bedienen. So zeigt
sich in den Interaktionen, wie etwa verschiedene Fragestrategien, Widerspruchs-
provokationen oder Formen des Parallelsprechens, dazu genutzt werden, die Situ-
ationswahrnehmung der Kinder und deren Kommunikationsverhalten zu steuern.
In einer vertiefenden Analyse der Bedeutung offener und geschlossener Fragen als
Mittel zur Hervorlockung elaborierter kindlicher Redebeitrige, findet Hormann
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(2020) dariiber hinaus Belege, dass beide Strategien einen je spezifischen Beitrag
zur im Dialog hergestellten gemeinsamen Perspektive (Intersubjektivitit) leisten.
Die Ergebnisse der genannten Studien stiitzen also die Erwartung, dass die SLS ein
tiber ihren linguistischen Wert (Kapitel 2.1) hinausgehendes semiotisches Potenzial
haben. Das heifit, sie liefern nicht nur den zum Aufbau von Sprachwissen notwen-
digen (konzeptuellen) ,,Input® sie tragen ebenso dazu bei, dass die Empfinger des
Inputs diesen leichter in entsprechende Kategorien umwandeln konnen, zu welchen
sie, wie oben ausgefiihrt, nur tiber den Umweg der Perspektiviilbernahme gelangen.

Untersuchungen, die den Einfluss eines auf dialogischen Austausch gerichteten
Sprachverhaltens von padagogischen Fachkriften gegeniiber Kindern im Vorschul-
alter untersuchen, belegen fiir diesen Interaktionsstil generell positive Einfliisse auf
den aktuellen und spéteren rezeptiven Wortschatz sowie das spétere Leseverstind-
nis (Dickinson & Porche, 2011). Goncii und Rogoft (1998) konnten in einem Ex-
periment zur Uberpriifung der Kategorisierungsfihigkeiten von Vorschulkindern
tiberdies nachweisen, dass die kommunikativen Bemiihungen der testleitenden
Personen um ein gemeinsames Verstindnisses der erforderlichen Sortierlogik die
Losungswahrscheinlichkeit der Kinder gegeniiber solchen, die keine Unterstiitzung
bekamen, deutlich erhohten. Das heifit, der intersubjektive Austausch war fiir die
Bildung geeigneter kognitiver Kategorien zur Klassifikation von Gegenstidnden be-
sonders hilfreich.

2.3 Sprache (Dialoge) und metakognitive Entwicklung

Wie in der Darstellung der soziokulturellen Perspektive deutlich wurde, ist die
sprachliche Entwicklung eng mit der kognitiven Entwicklung verbunden und ma-
nifestiert sich hier in der wachsenden Fahigkeit von Kindern, sich ihren innerpsy-
chischen Vorgéngen reflexiv zuzuwenden. Querverbindungen zwischen der Sprach-
und Denkentwicklung sind insbesondere in Forschungen zur Entwicklung einer
theory of mind (ToM) bei Kindern untersucht worden. ToM bezeichnet die ,,Fa-
higkeit eines Kindes zu verstehen, dass andere Menschen einen Verstand besitzen,
der Meinungen, Wissen, Wiinsche und Gefiihle beinhaltet, die sich von denen des
Kindes unterscheiden” (de Villiers & de Villiers, 2014, S. 313). ToM kann dabei als
Grundlage vieler anderer metakognitiver Prozesse und damit als Vorldufer fiir die
Entwicklung wissenschaftlicher Denkstrategien (Kapitel 3) und des Wissens iiber
Emotionen (Kapitel 4) verstanden werden. Zur Erklarung des Zusammenhangs zwi-
schen ToM und Sprache befinden sich aktuell drei Ansétze in Konkurrenz (de Vil-
liers & de Villiers, 2014; Lohmann & Tomasello, 2003): der erste Ansatz verweist auf
die Bedeutung mentaler Begrifflichkeiten (zum Beispiel ,denken” oder ,,glauben®),
die Erwachsene im Gesprach mit Kindern in verschiedenen Kontexten verwenden
und dariiber ein Verstindnis der damit bezeichneten inneren Vorginge im Men-
schen vermitteln (Bartsch & Wellman, 1995). Vertreter des zweiten Ansatzes gehen
davon aus, dass die sprachliche Einbettung dieser metakognitiven Begriffe in spezi-
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fische grammatische Strukturen - vorrangig in Komplementsitze, deren Hauptsitze
einen Gedanken, Wunsch usw. ausdriicken und deren Nebensitze beziiglich ihres
propositionalen Wahrheitsgehalts von demjenigen des Hauptsatzes unabhingig
sind (z.B. ich denke/glaube/bezweifle, dass die Erde eine Scheibe ist) — Einsichten
in die grundlegende Differenz zwischen der Welt der Gedanken, Wiinsche und Ab-
sichten und der Realitdt vermittelten (de Villiers, 2005). Die dritte Position geht auf
Harris (1992a) zuriick, nach dessen Auffassung Kinder in Dialogen mit der Erfah-
rung konfrontiert werden, dass Menschen divergierende Standpunkte vertreten und
folglich unterschiedlich denken, empfinden und entsprechend handeln kénnen. Die
drei Sichtweisen stimmen darin {iberein, dass Kinder durch sprachliche Erfahrun-
gen, wie sie durch metakognitive Begriffe, Nebensatzstrukturen oder inhaltliche
Kontroversen transportiert werden, dazu herausgefordert werden, ihr zundchst
undifferenziertes Verstandnis der mentalen Welt so lange zu {iberarbeiten, bis sie
erkennen, dass Denken und Handeln standpunkt- und situationsabhingig sowie
durch individuelle Motive gesteuert sind.

Erginzend zu diesen drei Wirkungsweisen von Sprache kann vor dem Hinter-
grund der Ausfithrungen zum soziokulturellen Theorierahmen (Kapitel 2.2) das
Konzept sozialer Interaktionen zur Integration der bisherigen Ansétze herangezo-
gen werden (s. das Kapitel von Hormann in Kucharz et al., 2019, S. 391-393). Dieses
bietet einen weiterfithrenden Erklarungsansatz dafiir, wie Kinder aus den sprach-
lichen Erfahrungen ihr urspriingliches Verstindnis der mentalen Welt zu revidieren
lernen. Oben wurde eingehend erldutert, dass Kinder ihr Verstdndnis der Welt - so
auch der mentalen Vorginge — von Anfang an durch sprachliche Austauschbezie-
hungen aufbauen. Grundlegend fiir diesen Verstindigungsprozess, welcher dem Ver-
stdndnisprozess zugrunde liegt, ist die Tatsache, dass die sprachlichen Kategorien,
welche die erwachsene (kompetentere) Person zur Beschreibung der Welt, so auch
zur Zuschreibung mentaler Vorgénge, verwendet, erstens oberhalb der dem Kind
eigenen Bedeutungsebene liegen und zweitens diesem nicht durch einen ingeniésen
Einfall, sondern nur tiber den Umweg der Perspektiviibernahme zuginglich wer-
den. Es sind also die den Erwachsenen-Kind-Kommunikationen inhérente Diskre-
panz im Abstraktionsgrad der verwendeten sprachlichen Kategorien sowie das ge-
meinsame Bemiihen um eine kommunikative Uberwindung dieser Diskrepanz, die
fiir das Kind die Erfahrung der ,perspektivischen Natur der Sprache® (Tomasello,
2002, S. 143), d.h. der Tatsache der Standortabhingigkeit aller Aulerungen, bereit-
halten. Da nach Vygotskij das innere Sprechen die Strukturen des dufleren Dialogs
widerspiegelt (s.0.), ist zu erwarten, dass die verschiedenen Perspektiven der Inter-
aktionspartner*innen darin Spuren eben dieses Dialogs hinterlassen: ,,By taking on
the voice of the other, the individual also takes on the perspective manifested by that
voice, resulting in a form of mental functioning that consists of an ongoing dialogue
between differing perspectives on reality” (Fernyhough, 1996, S. 53). Der weiterfiih-
rende Schluss, dass diese kindliche Grunderfahrung fiir das Verstdndnis mentaler
Zustande giinstig - wenn sogar eine notwendige Voraussetzung - ist, erscheint nach
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dieser Argumentation vertretbar. Ebenso schliissig erscheint die Annahme, dass die
oben benannten sprachlichen Einflussfaktoren von ToM (metakognitive Begriffe,
Komplementsitze, inhaltliche Kontroversen) hierzu keineswegs konkurrierende
Mechanismen darstellen, sondern eher als unabhingige Katalysatoren einer Ent-
wicklung zu begreifen sind, deren sprachliches Fundament die dialogischen Inter-
aktionen zwischen Kindern und ihren erwachsenen Bezugspersonen sind. Der hier
unterstellte Zusammenhang zwischen einem Sprachangebot mit hoher Dialogquali-
tat und der Entwicklung von ToM konnte in verschiedenen Studien (z.B. Appleton
& Reddy, 1996; Peterson & Siegal, 1999) belegt werden. Weil in dem untersuchten
Sprachangebot neben den hier wichtigen diskursiven Merkmalen auch metakog-
nitive Begriffe und Komplementsitze enthalten waren, die eine Abschétzung des
unabhingigen Einflusses der Dialogqualitit unmdglich machen, ist eine weitere,
sehr umfassend angelegte Studie von Lohmann und Tomasello (2003) bedeutsamer.
Darin wurden die oben besprochenen sprachlichen Einflussfaktoren auf die ToM
sowohl isoliert als auch in Kombination miteinander getestet. Hier zeigte sich, kon-
form mit den zuletzt geduflerten Erwartungen, dass ein diskursives Sprachangebot
bereits fiir sich genommen wirksam die ToM fordert, dass die Effektivitit der Kon-
versationen jedoch durch die Anreicherung mit Komplementsétzen und mentalen
Ausdriicken nochmals gesteigert werden kann.

Der in der Literatur breit diskutierte Einfluss der Umgebungssprache auf die
ToM ist jedoch bei Weitem nicht die einzige durch Daten gestiitzte Beziehung zwi-
schen der sprachlichen Anregung, die Kinder erfahren, und deren kognitiver und
emotionsbezogener Entwicklung. Der breite Zusammenhang, den Vygotskijs Werk
erahnen lasst, dokumentiert sich u.a. in empirisch nachgewiesenen Zusammenhan-
gen zwischen dem elterlichen Kommunikationsverhalten in Bezug auf verschiede-
ne Gefiihlszustinde ihrer Kinder und deren Emotionsverstindnis (z.B. Denham et
al., 1997; Taumoepeau & Ruffman, 2006) bzw. zwischen den Interaktionen péda-
gogischer Bezugspersonen und verschiedenen Kompetenzen aus dem Bereich des
wissenschaftlichen Denkens (zur Ubersicht der Befunde: Gerde, Schachter & Wa-
sik, 2013). Diese hier angesprochenen Wechselwirkungen zwischen dem Denken,
Sprechen und Fiithlen von und mit Kindern werden in den Kapiteln 3 und 4 weiter
ausgefithrt, denn sie bilden eine wesentliche Grundlage der Forderkonzeption des
Projekts (Kapitel 5).

2.4 Zusammenfassung

Das zuriickliegende Kapitel hat einen Uberblick der Forschungsliteratur zur alltags-
integrierten Sprachbildung und -férderung in Deutschland gegeben. Der Fokus der
Darstellung lag auf den Wirkungen, die SLS fiir sich genommen wie auch in Wech-
selwirkung mit der Dialogqualitdt in den Fachkraft-Kind-Interaktionen auf die
frithkindliche Sprachentwicklung zeitigen. Dabei konnten im Rekurs auf Vygotskijs
soziokulturelle Theorie noch weitgehend ungenutzte Moglichkeiten der Steuerung
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sozialer Interaktionen, namentlich in der Dialoggestaltung, durch den Einsatz von
SLS identifiziert werden. Dariiber hinaus wurden Querverbindungen zwischen der
Forderung der sprachlichen und der (meta-)kognitiven Entwicklung aufgezeigt, die
bereits in Vygotskijs Arbeit grundlegend thematisiert werden. Dieses, im vorlie-
genden Kapitel nur skizzenhaft nachgezeichnete, Beziehungsgeflecht zwischen den
Entwicklungsbereichen des Sprechens, Denkens und Fiihlens bildet das theoreti-
sche Fundament, auf dem die FDS-Fortbildung konzipiert wurde. Deren primares
Forderziel, der Spracherwerb, sollte nach den zuriickliegenden Ausfithrungen nicht
isoliert, sondern im Konzert mit der gezielten Unterstiitzung von Féhigkeiten im
Bereich des wissenschaftlichen Denkens (Kapitel 3) und Emotionswissens (Kapi-
tel 4) verwirklicht werden.






3  Sprache und wissenschaftliches Denken
Annika Sting, Merle Skowronek & Claudia Mdhler

3.1 Bedeutung des wissenschaftlichen Denkens

Die kindlichen Kompetenzen im wissenschaftlichen Denken stellen eine wichtige
Voraussetzung fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht dar. Im Sachunterricht
der Grundschule etwa sollen Kinder Naturphdnomene verstehen und ergriinden
lernen und auch fiir éltere Schiiler*innen gilt wissenschaftliches Denken als eine
Kernkompetenz (Schiepe-Tiska et al., 2016). In der PISA Studie 2015 wurde von
Fiinfzehnjahrigen erwartet, Phdnomene naturwissenschaftlich zu erklaren, Unter-
suchungen zu planen und zu bewerten und auflerdem Daten und Evidenzen wissen-
schaftlich zu interpretieren (Schiepe-Tiska et al., 2016). Vorbereitend fiir naturwis-
senschaftliches Denken sollen so frith wie moglich die Sensibilitat fiir die Umwelt
und dahinterliegende Zusammenhinge gefordert werden. Vor diesem Hintergrund
gibt es eine lange Tradition der Erforschung (natur-)wissenschaftlicher Kompeten-
zen in der mittleren und seit einiger Zeit auch in der frithen Kindheit.

In der entwicklungspsychologischen Forschung wird der Begrift ,,wissenschaft-
liches Denken® (engl. ,,scientific thinking® bzw. ,,scientific reasoning®) in zwei ver-
schiedenen Bedeutungen verwendet (Klahr & Dunbar, 2012). Zum einen wird damit
das Wissen und Verstandnis von naturwissenschaftlichen Inhalten bezeichnet, das
sich spéter auch in den dazugehorigen Schulfichern Biologie, Chemie oder Physik
wiederfindet. Diese Wissensbestande entwickeln sich in der Kindheit zundchst im
Rahmen sogenannter naiver oder intuitiver Theorien (z.B. Carey, 2000; Wellman &
Gelman, 1992). Zum anderen wird mit dem Begrift der eigentliche Denkprozess,
d.h. der Prozess wissenschaftlicher Erkenntnis bezeichnet, zu dem das Aufstellen
und Uberpriifen von Hypothesen und die Interpretation der Evidenz im Hinblick
auf eine wissenschaftliche Theorie gehoren (Klahr & Dunbar, 2012). In jiingerer Zeit
wird verstarkt der Frage nachgegangen, inwiefern Kinder schon vor Schuleintritt
Informationen oder Beobachtungen systematisch nutzen, um neue Erkenntnisse
abzuleiten. In dieser Lebensphase haben Kinder grofles Interesse an ihrer Umwelt,
stellen viele Nachfragen und haben Lust Unbekanntes zu entdecken (Zimmer, 2004).
Es scheint sich daher um einen besonders giinstigen Zeitpunkt zu handeln, um ihre
natiirliche Neugier und ihre wissenschaftliche Denkweise zu verstirken.

Im Folgenden werden die theoretischen Grundlagen und empirischen Eviden-
zen zur Entwicklung des wissenschaftlichen Denkens in der frithen Kindheit und
auch die Wechselbeziehung von wissenschaftlichem Denken und Sprache aufge-
zeigt. Diese dienten als Basis fiir die Erarbeitung des Moduls 4 in der Fortbildungs-
konzeption fiir pddagogische Fachkrifte (Kapitel 5).
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3.2 Entwicklung des wissenschaftlichen Denkens

Durch seine umfangreichen Untersuchungen zur kognitiven Entwicklung von Kin-
dern (z.B. Piaget & Inhelder, 1977) gab Jean Piaget erstmals den Anstofl zum Bild
des ,Kindes als Wissenschaftler. Damit 1oste er eine Reihe vertiefender Studien
zum wissenschaftlichen Denken im Kindesalter aus. Wissenschaftlich zu denken ist
ein anspruchsvoller Prozess, der als spezifische Form der intentionalen Informa-
tionssuche betrachtet werden kann und sich aus der natiirlichen kindlichen Neu-
gier entwickelt (Morris et al., 2012). Er setzt verschiedene Fahigkeiten voraus: das
Kind muss tiberpriifbare Fragen entwickeln kénnen und verstehen, wie man Hypo-
thesen testen und angemessene Schliisse aus den Evidenzen ziehen kann (Morris
et al.,, 2012). Neuere Ansétze betrachten den wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn
daher in Anlehnung an Klahr und Dunbar (1988) sowie Klahr (2000) integrativ — als
Zusammenspiel von bestehenden Wissensbestinden und schlussfolgerndem Den-
ken. Dabei sind drei unterschiedliche strategische Komponenten von Bedeutung:
Generierung von Hypothesen auf Basis von bereichsspezifischem Vorwissen oder
induktiven Uberlegungen, Entwicklung und Durchfiihrung von Experimenten zur
Uberpriifung der Hypothesen und Bewertung der Evidenzen in Bezug auf die Hypo-
thesen (vgl. Piekny, 2012). Nachfolgend soll die Entwicklung und insbesondere die
Entstehung dieser drei Strategien genauer betrachtet werden.

Hypothesen generieren

Zimmerman (2005) fasst zusammen, dass es bisher kaum Untersuchungen dazu
gibt, wie Menschen unabhingig von ihrem Vorwissen Hypothesen entwickeln. Erste
Studien zur Entwicklung von Hypothesen im Kindesalter stammen bisher {iberwie-
gend aus dem Bereich der Konzeptforschung (Piekny, 2012). Dabei wird untersucht,
welche Merkmale Kinder zur Kategorisierung von Objekten nutzen. Ein Beispiel ist
die sogenannte ,,Mellinark-Aufgabe“ von Lawson (1993, 2000, 2005). Dabei bekom-
men die Kinder eines oder mehrere Bilder eines aufgezeichneten Fantasieobjekts
mit dem Namen Mellinark vorgelegt. Sie sollen dann aus einer Auswahl an weiteren
Fantasieobjekten dasjenige identifizieren, das auch ein Mellinark ist. Bei dieser und
dhnlichen Aufgaben wird nicht differenziert, ob das Kind bewusst eine Hypothe-
se Uber die kategoriedefinierenden Merkmale entwickelt oder ob es lediglich auf
Grundlage von perzeptuellen Ahnlichkeiten zwischen den Objekten entscheidet
(Piekny, 2012). Piekny und Maehler (2013) entwickelten daher eine Aufgabe, die
der Mellinark-Aufgabe in Grundziigen dhnelt, jedoch mit dem Ziel, die im Verlauf
der Konzeptentwicklung entstehenden Hypothesen der Kinder sichtbar zu machen.
Dabei sollten die Kinder Fantasietierfamilien anhand bestimmter koérperlicher
Merkmale identifizieren und immer wieder Hypothesen iiber das moglicherweise
definierende Korperteil aufstellen. Im Unterschied zur Mellinark- Aufgabe werden
sukzessive neue Bildkarten ausgelegt, so dass zu Beginn noch mehrere Korperteile
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als definierend fiir die neue Fantasietiergattung angesehen werden kénnen, sich die
Wahl des ausschlaggebenden Merkmals mit zunehmenden Evidenzen jedoch ein-
schrankt. Eine Weiterentwicklung dieser Aufgabe wird auch zur Evaluation der hier
beschriebenen Fortbildungsmafinahme genutzt, so dass im Kapitel 11 eine ausfiihr-
lichere Darstellung zu finden ist. Die querschnittliche Erfassung der Losungshéufig-
keiten der Fantasietier-Aufgabe in einer Stichprobe von Vier- bis Dreizehnjahrigen
in einer fritheren Studie zeigte, dass Vorschulkinder noch grofie Schwierigkeiten
mit der Generierung von Hypothesen hatten und im Schnitt tiber alle Tierfami-
lien hinweg nur eine richtige Hypothese aufstellten. Ein Sprung war mit Beginn der
Grundschule zu erkennen: Erst- und Drittkldssler*innen entwickelten im Schnitt
schon drei richtige Hypothesen zu den bedeutsamen Korperteilen, wohingegen
Fiinftklassler*innen durchschnittlich neun bis zehn Hypothesen korrekt generierten
(Piekny & Maehler, 2013). Diese Beobachtung passt zu einer Studie von Klahr, Fay
und Dunbar (1993), welche ebenfalls zeigt, dass es Drittklassler*innen im Vergleich
zu dlteren Proband*innen noch deutlich schwerer fiel, auf Basis der Ergebnisse eines
Experiments weitere zielfiihrende Hypothesen zu entwickeln, weil sie offenbar eher
nach Bestitigung fiir ihre eigene Hypothese suchten anstatt weitere Alternativen
zu beriicksichtigen. Piekny und Maehler (2013) vermuten, dass die hohe Komplexi-
téat bisheriger Aufgaben zur Hypothesenentwicklung die Leistungsfihigkeit junger
Kinder stark einschrinkte. Sie empfehlen, die Komplexitit zukiinftig zu reduzieren,
z.B. indem nur maximal zwei Variablen als ursdchliche Faktoren in Frage kommen.

Experimente entwickeln und durchfiihren

Erste Untersuchungen zu Experimentierfahigkeiten von Kindern bauten auf Befun-
den von Inhelder und Piaget (1958) auf und befassten sich mit &lteren Kindern ab
der 4./5. Klasse (z.B. Kuhn & Phelps, 1982; Siegler & Liebert, 1975). Dies geht auf
Piagets Annahme zuriick, dass formales wissenschaftliches Denken erst mit Beginn
des Jugendalters moglich ist. Experimente werden laut Piaget erst ab dieser kogni-
tiven Entwicklungsstufe bewusst eingesetzt, um neue Erkenntnisse iiber mogliche
Einflussfaktoren auf ein Phdnomen zu gewinnen. Das Kind kann demnach nun - im
Gegensatz zu vorher — Variablen gezielt kontrollieren, variieren und die Ergebnis-
se interpretieren (Piaget, 1973; Piaget & Inhelder, 1977). Deutlich abzugrenzen ist
dieses Verstindnis vom Experimentieren von explorativen Verhaltensweisen, bei
denen es dem Kind primér darum geht, einen bestimmten Effekt zu erzielen (z.B.
indem es einen Loftel erst auf ein Stiick Holz schldgt und dann auf einen Metalltopf)
und nicht darum, die Ursache des Effekts zu verstehen (vgl. Piekny, 2012). In den
Studien von Kuhn und Phelps (1982) sowie Siegler und Liebert (1975) hatten die
Kinder jeweils die Aufgabe, durch systematische Variation verschiedener moglicher
Einflussvariablen ein bestimmtes Phdnomen hervorzurufen (dieses Vorgehen wird
als Variablenkontrollstrategie bezeichnet, z.B. Croker & Buchanan, 2011). Es zeigte
sich in beiden Untersuchungen, dass nach der beispielhaften Demonstration eines
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Loésungsweges ungefihr die Halfte der Viert- bzw. Fiinftklassler*innen dazu in der
Lage waren. Beide Studien zielten jedoch darauf ab, einen bestimmten Effekt zu pro-
duzieren (z.B. eine farbige Fliissigkeit herzustellen; Kuhn & Phelps, 1982). Erst 1991
untersuchten Sodian, Zaitchik und Carey, ab welchem Alter Kinder tatsdchlich dazu
in der Lage sind, zwischen der Testung einer Hypothese und der Produktion eines
Effekts zu differenzieren. Dafiir entwickelten sie eine Coverstory, in der zwei Briider
eine Maus in ihrem Haus haben und herausfinden wollen, ob es sich um eine kleine
oder eine grofle Maus handelt. In der Fiitterbedingung (Produktion eines Effekts)
werden die Kinder gefragt, ob die Briider den Kése in einen Karton mit kleiner Off-
nung oder in einen Karton mit grofler Offnung legen sollen, wenn sie sichergehen
wollen, dass die Maus den Kése auf jeden Fall bekommt. In der Find-Out-Bedin-
gung (Testung einer Hypothese) werden sie hingegen gefragt, welchen der beiden
Kartons sie aufstellen sollen, um priifen zu konnen, ob es sich um eine kleine oder
eine grofle Maus handelt. 55% der getesteten Erstkldssler*innen und 86% der ge-
testeten Zweitkldssler*innen waren auf Anhieb in der Lage, richtig zwischen der
Fiitter- und der Find-Out-Bedingung zu unterscheiden und den jeweils passenden
Karton auszuwihlen. In einer zweiten, dhnlichen Studie nutzten Sodian et al. (1991)
ein Szenario, in welchem zwei Jungen herausfinden wollen, ob ihr neues, sehr sel-
tenes Haustier einen guten oder einen schlechten Geruchssinn hat. Die Ergebnisse
zeigen, dass 25% der Erstklassler*innen sogar spontan ein konklusives Experiment
vorschlugen (z.B. Essen sehr weit weg von dem Tier legen). Insgesamt deckten sich
die Befunde beider Studien und sprechen dafiir, dass sich ein intentionales Experi-
mentierverstindnis weitaus frither entwickelt als von Piaget angenommen. Croker
und Buchanan (2011) gingen sogar noch einen Schritt weiter und bezogen Kinder ab
drei Jahren in ihre Analyse mit ein. Sie nutzten fiir ihre Untersuchung ein mittleres
Komplexitdtsniveau mit drei moglicherweise ursiachlichen Variablen und der Wahl
zwischen drei verschiedenen experimentellen Tests. Hier zeigten bereits einige Vier-
und Funfjahrige das Verstandnis fiir die Notwenigkeit eines nicht konfundierten
Testverfahrens.

Einschriankend ist allerdings zu sehen, dass den Kindern klar voneinander ab-
grenzbare Hypothesen bzw. Experimente zur Auswahl gegeben wurden und sie
diese nicht selbst entwickeln mussten. Doch auch in Bezug auf das freie Experimen-
tieren gibt es erste Hinweise auf Kompetenzen bei Kindern im Vorschulalter. Cook,
Goodman und Schulz (2011) beobachteten, wie drei- bis fiinfjdhrige Kinder im Spiel
auf mehrdeutige Evidenzen reagierten. Wenn ihnen vorher demonstriert worden
war, dass ein einzelner Baustein ausreicht, um eine Musikmaschine zu aktivieren,
explorierten die Kinder signifikant haufiger, ob zwei zusammengesteckte Baustei-
ne auch einzeln die Maschine auslosten. Sie nahmen also gezielte Interventionen
vor, um neue Informationen zu gewinnen. Van der Graaf, Segers und Verhoeven
(2015) konnten dariiber hinaus zeigen, dass Kindergartenkinder in einem stark vor-
strukturierten Setting mit einer tiberschaubaren Anzahl an Variablen erfolgreich die
Variablenkontrollstrategie anwendeten.
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Aus der dargestellten Forschungslage ldsst sich schlussfolgern, dass experimen-
telle Fahigkeiten im Vorschulalter eher als Vorldufer eines umfassenden Experi-
mentierverstandnisses zu betrachten sind. Eine entscheidende Entwicklungsphase
fiir das basale Experimentierverstandnis wird zwischen den Altersstufen fiinf und
sechs vermutet (Piekny, Grube & Maehler, 2014). Dariiber hinaus zeigte sich eine
signifikante Verbesserung des Verstindnisses von Experimentierstrategien von der
zweiten zur vierten Klasse (Koerber et al., 2011).

Evidenzbewertung

In den meisten Studien auf diesem Gebiet wird den Teilnehmenden ein bestimmtes
Evidenzmuster vorgelegt und dann gepriift, welche Schlussfolgerungen sie daraus
ziehen (Zimmerman, 2005). Haufig handelt es sich dabei um Kovarianzmuster, also
die Auftretenshiufigkeit einer bestimmten Variable im Verhiltnis zur Auftretens-
héufigkeit eines bestimmten Ereignisses (vgl. Zimmerman, 2005). Eine perfekte Ko-
varianz besteht, wenn Variable und Ereignis immer zusammen auftreten. Bereits
Kleinkinder nutzen beobachtete Kovarianzmuster als Informationsquelle, um einen
Effekt zu produzieren (Schulz & Gopnik, 2004). Geht es jedoch nicht um die Pro-
duktion eines Effekts, sondern um die Interpretation eines Datenmusters in Bezug
auf verschiedene Hypothesen bzw. eine dahinterliegende Theorie, so zeigte sich,
dass Kinder damit bis ins Jugendalter Schwierigkeiten haben (Kuhn et al., 1988).
Verschiedene Studien zeigen, dass insbesondere bei jungen Kindern das bereichs-
spezifische Vorwissen und die Art des Ereignisses die Bewertung von Evidenzen
beeinflussen (z.B. Amsel & Brock, 1996; Croker & Buchanan, 2011; Koerber et al.,
2005). Croker und Buchanan (2011) zeigten Kindern zwischen drei und elf Jah-
ren ein Muster aus drei verschiedenen Variablen (1. Getriankeart: Milch vs. Cola,
2. Zahnputzgewohnheiten: putzt die Zahne vs. putzt die Zahne nicht, 3. Zahnarzt-
besuch: ja vs. nein) und einem Ereignis (gesunde vs. ungesunde Zihne). Je nach-
dem, ob das vorliegende Evidenzmuster zu ihrem Vorwissen konsistent (Cola +
Zshne putzen + Zahnarztbesuch =ungesunde Zihne) oder inkonsistent (Milch +
Zshne putzen + Zahnarztbesuch = ungesunde Zihne) war, zogen die Kinder unter-
schiedliche Schliisse aus den Daten und wihlten jeweils ein anderes experimentelles
Design, um die Hypothese zu {iberpriifen, dass das Getrank verantwortlich fiir die
Zahngesundheit ist. Einige Forschende, wie etwa Koslowski (1996) pladieren daher
auf vorwissensunabhingige Testverfahren zur Messung der Evidenzbewertungsfa-
higkeiten. Ruffman et al. (1993b) argumentieren dariiber hinaus, dass es moglich
ist, dass Kinder bereits Hypothese-Evidenz-Beziehungen herstellen kénnen, bevor
sie dazu in der Lage sind, systematische Tests dieser Hypothesen zu generieren,
wie es z.B. von Klahr et al. (1993) erwartet wurde. Daraus entstand eine neue vor-
wissensunabhingige Testaufgabe: Vier- bis Fiinfjahrigen wurden jeweils fiinf Bil-
der von Jungen mit gesunden Zdhnen und fiinf Bilder von Jungen mit kaputten
Zshnen vorgelegt (Ruffman et al.,, 1993b). Die eine Hilfte der Jungen hatte nur rote
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Nahrung, die andere Hilfte nur griine Nahrung gegessen, entsprechend kovariier-
ten Essensfarbe und Zahngesundheit perfekt. Die Kinder wurden nun gefragt, was
sie glaubten, welches Essen die Zdhne kaputt mache. Im weiteren Verlauf wurden
die Essensfarben vom Versuchsleiter ,verfalscht®, sodass nun das genau gegenteilige
perfekt kovariierende Muster entstand. Eine Puppe kam hinzu und dem Kind wur-
de erkldrt, dass diese nur die aktuellen Bilder kenne, wohingegen das Kind wisse,
welche Nahrungsfarbe die Zahne wirklich kaputt mache. Das Kind sollte nun zwi-
schen seiner eigenen Hypothese und der Hypothese der Puppe differenzieren, was
Kindern ab etwas fiinf Jahren gelang. In einer Folgestudie zeigte sich, dass Kinder
ab sechs Jahren die zentralen Merkmale einer Hypothese verstehen: die Méglich-
keit generalisierte Aussagen und Vorhersagen auf Basis der Evidenzen zu treffen
(Ruffman et al., 1993b). Doch auch die Aufgaben von Ruffman und Kollegen unter-
schitzten Vorschulkinder noch (Koerber et al., 2005), da sie wahrend des Versuchs
zwei konkurrierende mentale Reprasentationen (die tatsdchliche Evidenzlage und
die veranderte Evidenzlage) aufrechterhalten mussten. Als ursdchlich sollten hier
entwicklungsbedingt begrenzte Gedichtnis- und Aufmerksamkeitskapazititen be-
trachtet werden (Koerber et al., 2005).

Dariiber hinaus haben Kinder vor Schuleintritt Schwierigkeiten mit nicht per-
fekt kovariierenden Datenmustern (wahrscheinlichkeitsbedingter Zusammenhang)
oder gar nicht kovariierenden Datenmustern (kein Zusammenhang), nur wenige
von ihnen konnen daraus wissenschaftlich richtige Schliisse ziehen (Koerber et al.,
2005; Piekny et al., 2014). Eine Langsschnittuntersuchung mit Vorschulkindern
machte den grofiten Entwicklungssprung in Bezug auf die Interpretation nicht per-
fekt kovariierender Daten zwischen vier und fiinf Jahren aus, den grofiten Entwick-
lungssprung in Bezug auf iiberhaupt nicht kovariierende Daten zwischen fiinf und
sechs Jahren (Piekny et al., 2014).

Zusammenfassung des aktuellen Forschungsstandes

Das wissenschaftliche Denken scheint sich insgesamt tiber einen langen Zeitraum
zu entwickeln, in dem Erfahrungen gesammelt und die Denkstrukturen weiter
ausdifferenziert werden (Morris et al., 2012). Koerber und Kolleg*innen (2011) be-
schreiben, dass sich das wissenschaftliche Denken allgemein von ,,naiven Vorstel-
lungen iiber teilweise angemessene Zwischenvorstellungen, hin zu wissenschaftlich
addquaten Vorstellungen® (S. 20) verbessert. Noch ist wenig erforscht, wie interin-
dividuelle Unterschiede in wissenschaftlichen Denkkompetenzen im Kindergarten-
alter mit anderen Féhigkeiten und insbesondere mit der spateren Schulleistung zu-
sammenhingen (Piekny, 2012). Bisher beschiftigen sich auch kaum Studien mit der
Frage, welche Basiskompetenzen der Entwicklung des wissenschaftlichen Denkens
vorausgehen (Piekny et al., 2014). Im folgenden Abschnitt sollen daher mogliche
Vorlauferkompetenzen und Zusammenhénge von wissenschaftlichem Denken mit
anderen Kompetenzen und Fahigkeiten néher betrachtet werden.
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3.3 Metakognitive Entwicklungsprozesse und
wissenschaftliches Denken

Metakognitionen umfassen das Wissen iiber das eigene kognitive System und die
Reflexion eigener kognitiver Prozesse (Hasselhorn, 1992). Fiir das wissenschaftliche
Denken ist es von Bedeutung, ob Kinder in der Lage sind, das eigene Denken zum
Gegenstand des Denkens zu machen. Kuhn (2000) sieht dabei die Entwicklung der
Theory of Mind (ToM), also die Fahigkeit sich selbst und anderen mentale Zustdnde
zuzuschreiben (Premack & Woodruff, 1978), als Basis aller weiteren metakognitiven
Prozesse und damit als Vorlaufer fiir die Entwicklung wissenschaftlicher Denkstra-
tegien. In der ToM-Forschung konnte gezeigt werden, dass bereits vier- und fiinf-
jihrige Kinder anderen Personen Uberzeugungen auf Grundlage von Evidenzen
zuschreiben (Ruffman et al,, 1993a). Die Befunde sollten sich auf die Bildung von
Hypothesen tibertragen lassen, was sich in einer Untersuchung mit Vorschulkindern
auch entsprechend zeigte (Ruffman et al., 1993b). Kinder mit einer ausgebildeten
ToM sind also dazu in der Lage, den Einfluss von Evidenzen auf Hypothesen zu
erkennen und zwischen unterschiedlichen méglichen Hypothesen zu differenzieren
(Astington, Pelletier & Homer, 2002; Ruffman et al., 1993b). Dariiber hinaus erwies
sich in einem ldngsschnittlichen Design die Fahigkeit, falsche Uberzeugungen zu er-
kennen, als pradiktiv fiir das Experimentierverstandnis ein Jahr spéter (Piekny et al.,
2014). Die ToM und insbesondere das Verstandnis falschen Glaubens konnen somit
als Vorlauferkompetenzen des wissenschaftlichen Denkens betrachtet werden.

3.4 Sprache und wissenschaftliches Denken

Zusammenhénge existieren auch zwischen wissenschaftlichem Denken und Sprach-
entwicklung des Kindes. Frithe Sprachfahigkeiten konnten wiederholt als Pradiktor
fir die spatere ToM festgemacht werden (vgl. Lockl, Schwarz & Schneider, 2004).
Interessant ist, ob gute sprachliche Fihigkeiten damit auch eine Voraussetzung
fur wissenschaftliche Denkstrategien sind. Grundsitzlich gilt eine Verbindung
von Denken und Sprache als unbestritten (vgl. Zlatev & Blomberg, 2015) und die
Kommunikation {iber wissenschaftliche Denkstrategien ist ohne Sprache per se gar
nicht moglich. Ruffman et al. (1993b) betonen den in der Wissenschaft haufig auf-
tretenden Befund ,that children’s ability to explain a phenomenon often lags be-
hind their understanding of the phenomenon itself (S. 1619). Dies wird laut den
Autor*innen dadurch deutlich, dass Kinder Aufgaben mit niedrigeren sprachlichen
Anforderungen bereits in jingerem Alter richtig beantworten kénnen. Hier stellt
sich die Frage, ob das Sprachvermdégen junger Kinder ausreicht, um ihr wachsendes
Verstdndnis von Hypothesen, Experimenten und Evidenzen so adidquat auszudrii-
cken, dass wir anhand ihrer Aussagen auf wissenschaftliches Denken im weiteren
Sinne schlieflen konnen. Bisherige Aufgaben in diesen drei Bereichen stellen aber
nicht nur hohe Anforderungen an die Sprachproduktion, sondern z.T. auch an das
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kindliche Sprachverstindnis. Tolmie, Ghazali und Morris (2016) argumentieren in
eine andere Richtung. Sie machen verschiedene Kernfihigkeiten aus, die wissen-
schaftlichen Denkprozessen zugrunde liegen: beobachten, filtern und begriinden
bzw. erklaren. Dabei sehen sie insbesondere expressive Sprachfihigkeiten als Vo-
raussetzung dafiir, dass Kinder iiberhaupt Verbindungen zwischen Beobachtungen
und expliziten Erklarungen herstellen konnen. Sie folgern, dass sich basale, implizi-
te Annahmen tiber Zusammenhinge, wie sie schon bei Kleinkindern zu finden sind
(z.B. Schulz & Gopnik, 2004), erst tiber die Sprache und das wissenschaftsbezogene
Ausdrucksvermogen zu expliziten, bewussten wissenschaftlichen Denkprozessen
weiterentwickeln. So wurde in einer Studie mit vier- bis elfjihrigen Kindern ein
enger Zusammenhang zwischen expressiven und rezeptiven Sprachfihigkeiten und
dem wissenschaftlichen Verstindnis verschiedener biologischer Konzepte (wie bei-
spielsweise Evolution und Vererbung) festgestellt (Ghazali, 2014, zitiert nach Tolmie
et al., 2016). Sprache wird weiterhin als den Kindern verfiigbares Mittel betrachtet,
um sich (natur-)wissenschaftliche Kontexte zu erschlieflen (Frazier, Gelman & Well-
man, 2009). In fiir sie unerwarteten oder neuen Situationen suchen Kinder aktiv
nach Erklarungen und bereits bei Dreijihrigen ist zu beobachten, dass sie ihre Frage
erneut stellen oder in abgewandelter Form wiederholen, wenn sie von ihrem er-
wachsenen Gegeniiber keine Antwort erhalten, die sie iiber die dahinterliegenden
Zusammenhénge aufklart (Frazier et al., 2009).

Bei Berticksichtigung aller genannten Forschungsergebnisse zeichnet sich ins-
gesamt eine enge Verzahnung von Sprachkompetenz und den Féhigkeiten im wis-
senschaftlichen Denken junger Kinder ab. Folglich wird im pddagogischen Kontext
immer wieder die Wichtigkeit der sprachlichen Interaktion z.B. mit Erzieher*innen
fur das (natur-)wissenschaftliche Lernen betont und durch eine Vielzahl an Unter-
suchungen belegt (z.B. Gerde et al., 2013; Hildebrandt et al., 2016; Hopf, 2012; Mercer
et al., 2004; Wellington & Osborne, 2001). Hier eroffnet sich das Potenzial einer
moglichen Forderung wissenschaftlicher Denkstrategien durch eine Vermittlung
von Sprach- und Ausdrucksmoglichkeiten, um die Sprache als Werkzeug fiir die
Entwicklung wissenschaftlichen Denkens zu nutzen. Illner (2005) weist darauf hin,
dass im angloamerikanischen Raum bereits mehrere Programme existieren, die eine
Forderung naturwissenschaftlicher Kompetenzen mit Sprachférderung kombinie-
ren. Ein Beispiel ist das ,,The ScienceStart! Curriculum®: Hier wird die natiirliche
Neugier der Kinder beziiglich ihrer Umwelt genutzt, um die naturwissenschaft-
lichen Lernerfahrungen der Kinder in gemeinsamen Gesprichen zu ,versprachli-
chen® und Problemlésekompetenzen zu festigen (French, 2004). Im Zentrum stehen
dabei moderierende, moglichst offene Fragen der Lehrerkrifte oder Erzieher*innen,
die das Kind zum Nachfragen und zu einer Verbalisierung ihrer Beobachtungen,
Vorhersagen und Reflektionen anregen. Gleichzeitig dienen die anleitenden Perso-
nen den Kindern als Modelle fiir einen gelungenen wissenschaftlichen Erkenntnis-
prozess. In mehreren Studien konnte eine signifikante Verbesserung des rezeptiven
Wortschatzes durch das Programm gezeigt werden (French, 2004). Daran ankniip-
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fend hat sich in den letzten zwei Jahrzehnten das sustained shared thinking (SST)
als forderliches Interaktionsformat in der frithen Bildung etabliert (Hildebrandt et
al., 2016). SST wird definiert als ,,pedagogic interaction, where two or more indi-
viduals ‘work together® in an intellectual way to solve a problem, clarify a concept,
evaluate activities, or extend a narrative® (Siraj-Blatchford, 2009, S. 79). Dabei ist
es entscheidend, dass alle Interaktionspartner*innen am Denkprozess beteiligt sind
und ein Erkenntniszuwachs entsteht (Sylva et al., 2004). SST hat sich in der Pra-
xis als sehr unterstiitzend fiir die kognitive Entwicklung und die Bildungsprozesse
von Kindern erwiesen (z.B. Hildebrandt et al., 2016; Konig, 2009; Siraj-Blatchford
et al.,, 2002), insbesondere auch im Hinblick auf die hier relevanten Fahigkeiten,
verschiedene Hypothesen zu bilden und Widerspriiche zu thematisieren. Auch die
»Scientific Method to Guide Learning® von Gerde et al. (2013, S. 315) dhnelt dem
Prinzip des SST. Die Forschergruppe schlagt verschiedene Strategien vor, mithilfe
derer Lehrpersonen Kinder durch die unterschiedlichen Schritte des wissenschaft-
lichen Erkenntnisprozesses bestmoglich begleiten konnen. Dabei betonen sie die
Wichtigkeit, Kinder zu Verbalisierungen ihrer Denkprozesse anzuregen: Dadurch
fordert man gleichzeitig ihr naturwissenschaftliches Verstandnis und ihre Sprach-
entwicklung (Gerde et al., 2013). Das Modell von Gerde und Kolleg*innen findet
sich auch in Modul 4 der im Rahmen des hier dargestellten Projektes entwickelten
Fortbildung wieder (fiir eine ausfithrliche Schilderung siehe Kapitel 5).

Es bleibt offen, ob wissenschaftliches Denken durch Sprache erst messbar ge-
macht werden kann oder es sich durch ein besseres Sprachvermégen auch sub-
stanziell verbessert. Dariiber hinaus befindet sich die systematische Forschung zur
Forderung des wissenschaftlichen Denkens durch Sprache noch am Anfang, weitere
Studien sind dringend nétig. Das vorliegende Forschungsprojekt kniipft genau hier
an und verfolgt die Frage, in welcher Form und Auspragung sprachliche Kompe-
tenzen mit den einzelnen Subkomponenten des wissenschaftlichen Denkens nach
Klahr und Dunbar (1988) sowie Klahr (2000) zusammenhingen und ob sich die
Kompetenzen in diesen drei Kernbereichen des wissenschaftlichen Denkens durch
gezielte sprachbasierte Interventionen der Fachkrifte signifikant verbessern lassen.
Aufgrund der zuvor dargestellten Annahmen ist es naheliegend, zur Forderung des
wissenschaftlichen Denkens verschiedene Sprachlehrstrategien (SLS) einzusetzen.
Nach Ritterfeld (2000) dienen SLS etwa dazu, den Wortschatz der Kinder zu erwei-
tern und grammatische und pragmatische Regeln der Sprache zu vermitteln, die den
Kindern wiederum dabei helfen, wissenschaftliche Denkprozesse zu verbalisieren
und Instruktionen und Fragestellungen zu verstehen.
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4.1 Die Bedeutung des Emotionswissens

Junge Kinder sind abhidngig von den Menschen, die ihre kleine Welt umfasst. Von
den ersten Lebenstagen an sind sie sehr interessiert daran, die Gefiihle ihrer Néchs-
ten zu ergriinden (Harris, 1992b). Gelingt es ihnen, die emotionalen Zustande ihrer
Familienmitglieder, Kindergartenfreund*innen und Erzieher*innen auch nur an-
satzweise zu verstehen, dann konnen sie deren Verhalten besser vorhersagen. Das ist
vorteilhaft, denn deren Verhalten kann sie ja ganz unmittelbar betreffen. Wenn sie
ihre eigenen emotionalen Zustidnde besser erkennen und benennen kdénnen, dann
konnen sie sich auch eher Erkldrungen fiir ihre Empfindungen oder andere Formen
der Unterstiitzung von ihren Bezugspersonen suchen, wenn sie sie brauchen.

Manche Kinder sind von klein auf besser als andere darin, eigene und fremde
Emotionen zu verstehen. Diese Kinder verhalten sich hiufiger prosozial (z.B. Ensor,
Spencer & Hughes, 2011) und beteiligen sich seltener an einschiichternden mob-
bingdhnlichen Handlungen (Baumgartner, 2010) im Kindergarten. In einer Beob-
achtungsstudie ging das aggressive Verhalten von Vierjahrigen mit ausgepragtem
Emotionswissen {iber die Zeit stirker zuriick als das ihrer Altersgenossen mit gerin-
geren Kenntnissen in diesem Bereich (Denham et al., 2002). Meta-Analysen iiber
die grofle Zahl bereits verdffentlichter Studien bestétigen inzwischen forderliche
Effekte des Emotionswissens auf die soziale Kompetenz (r=.22) und abschwiéchen-
de Effekte auf das externalisierende (r=-.17) und das internalisierende Problemver-
halten (r=-.17) von Kindern und Jugendlichen (Trentacosta & Fine, 2010). Kinder
mit weniger fortgeschrittenem Emotionswissen litten insofern in der Regel hdufiger
unter externalisierendem Problemverhalten (wie etwa ADHS oder Stérungen des
Sozialverhaltens), aber auch hiufiger unter internalisierendem Problemverhalten
wie Angsten oder Depressionen, weil - einfach gesagt — ihre Emotionsregulation
und ihr Emotionswissen durch typische Fehler bei der Wahrnehmung oder Bewer-
tung von Situationen getriibt war (Brumariu, Kerns & Seibert, 2012).

Da das Lernen in Kindergarten und Grundschule eine ausgesprochen soziale
Angelegenheit ist (Denham & Brown, 2010) kann das Wissen tiber eigene und frem-
de Emotionen Kindern zudem dabei helfen, mit Gleichaltrigen zu kooperieren (Via-
na et al,, 2019), in Kindergruppen aufgenommen zu werden, nicht ,,anzuecken und
auch zu verstehen, wann es eine Fachkraft ernst meint. Insofern ist es kein Wunder,
dass das Wissen iiber Emotionen zur Vorhersage des akademischen Erfolgs im Kin-
dergarten (z.B. Blankson et al., 2017; Denham et al., 2012; von Salisch & Voltmer,
2020) und in der Grundschule (Trentacosta & Izard, 2007) beitrug, auch wenn wei-
tere schon bekannte Einflussfaktoren statistisch kontrolliert worden waren. Der Zu-
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sammenhang zwischen einem fortgeschrittenen Emotionswissen und drei Aspekten
des Schulerfolgs wurde jiingst in einer Meta-Analyse mit {iber 6900 Teilnehmenden
zwischen 3 und 12 Jahren bestitigt. Fiir die akademischen Leistungen ergaben sich
hierbei moderate Zusammenhénge (r=.32); fiir Peer Akzeptanz und schulische An-
passung jeweils kleine Effekte (r=.19) (Voltmer & von Salisch, 2017).

Systematisch gesehen ist das Emotionswissen Teil der emotionalen Kompetenz,
die dariiber hinaus noch Fihigkeiten zur Emotionsregulation sowie motivationale
Aspekte enthalt (Klinkhammer & von Salisch, 2015). Weil man um die soziale Natur
des Lernens weif3, gibt es vielfiltige Programme, die auf eine Férderung der emotio-
nalen Kompetenz oder des sozial-emotionalen Lernens abzielen. Eine Meta-Ana-
lyse mit iiber 200 000 Studienteilnehmer*innen belegte die férderliche Wirkung von
schulischen Interventionen zum sozial-emotionalen Lernen fiir akademische Erfol-
ge. Gleichzeitig trugen diese Interventionen auch zum Wachstum weiterer schul-
relevanter Fahigkeiten der Kinder, wie etwa eine positive Einstellung zu sich selbst,
den Klassenkamerad*innen und der Schule sowie zum Riickgang von emotionalen
Schwierigkeiten und anderem Problemverhalten bei (Durlak et al., 2011). Eine wei-
tere Meta-Analyse belegte die Wirksamkeit von Interventionen zum Emotionswis-
sen von Kindern (Sprung et al., 2015). Insofern sprechen sowohl personliche und
soziale wie auch leistungsbezogene Griinde fir den gezielten Aufbau des Wissens
tiber Emotionen schon in der frithen Kindheit. Damit wire es moglich, einige der
interindividuellen Unterschiede auszugleichen, die bereits vor Beginn der Schule
bestehen und allen Kindern einen guten Start in die Schule zu erleichtern.

4.2 Die Entwicklung des Emotionswissens

Die Jahre, in denen mittlerweile nahezu alle Kinder in Deutschland den Kindergar-
ten besuchen, mag fiir die Férderung des Emotionswissens ein besonders geeignetes
Zeitfenster sein. Denn zwischen drei und sechs Jahren wachst das Emotionswissen
mit schnellen Schritten. So gut wie alle Kinder sind mit vier oder fiinf Jahren im-
stande, dem emotionalen Ausdrucksverhalten oder Situationen, die in der Regel mit
Basisemotionen einhergehen, das entsprechende Emotionswort zuzuordnen (Brody
& Harrison, 1987). Umgekehrt konnen sie zu diesen Emotionswortern auch rele-
vante Situationen erfinden, etwa ,,Freude“ und ,,Geburtstag“ miteinander in Verbin-
dung bringen oder entsprechende Emotionsgesichter identifizieren (Harris, 1992b).
Ab dem Alter von etwa drei Jahren verstirken Kinder ihre Bemiihungen, eine theo-
ry of mind (ToM) zu entwickeln, also eine ,,naive Theorie“ zum psychischen Funk-
tionieren anderer Menschen. Diese umfasst neben Theorien zur wissenschaftlichen
Beweistithrung (siehe Kapitel 3) auch eine ,theory of emotions®, weil Emotionen
ebenfalls mentale Zustande sind, die nur zum Teil beobachtbar sind (Harris, 1992b).

Mit Hilfe ihrer ToM gelingt es Kindern im Laufe der Jahre immer besser, sich
in das Gefiihlsleben anderer Menschen hinein zu versetzen, weil sie nun verstehen,
dass es nicht die Situation an sich, sondern die Wiinsche und Uberzeugungen ihrer
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Mitmenschen sind, die hinter deren sichtbaren emotionalen Reaktionen stehen. Sie
gewinnen im Zuge dieser Entwicklungen etwa ein Verstandnis dafiir, dass deren
Ausdruck von Arger oder Trauer ein Resultat von deren nicht erfiillten Wiinschen
ist oder dass sich deren (falsche) Uberzeugungen (beispielsweise aufgrund von
Streichen oder Intrigen) auf ihre emotionalen Reaktionen auswirken (Pons, Harris
& de Rosnay, 2004). Aus dem Wissen, dass Emotionen aufgrund von Wiinschen,
Uberzeugungen und anderen Bewertungen zustande kommen, folgt zudem die
Erkenntnis, dass andere Menschen die gleiche Situation ganz anders wahrnehmen
konnen und entsprechend auch anders emotional reagieren konnen als das Kind.
Die hier angesprochene Perspektiveniibernahme ist fiir Drei- bis Sechsjéhrige vor
allem dann herausfordernd, wenn die Wiinsche und Uberzeugungen anderer Men-
schen nicht mit ihren eigenen in dieser Situation {ibereinstimmen. Mit dem Erwerb
einer ToM im Bereich der Emotionen verfeinern Kinder ihr Wissen iiber die Sicht-
weisen anderer Menschen. Insofern verstarken sie nun ihre Bemiithungen, ihr Aus-
drucksverhalten an situative Anforderungen in Gegenwart von anderen Menschen
anzupassen und ihre Enttauschung ggf. zu maskieren (Saarni, 1999). Zwischen vier
und acht Jahren gelingt es ihnen zudem immer besser, Auskunft tiber das willens-
gesteuerte Verbergen von Gefithlen und iiber andere Diskrepanzen zwischen Aus-
druck und Erleben von Emotionen zu geben (Harris, 1992b; Pons et al., 2004).

Die durch die ToM angeregten Uberlegungen iiber das Gefiihlsleben beziehen
sich auch auf die eigene Person. Kinder verstehen in den Kindergartenjahren im-
mer besser, dass sich ihre Emotionen nicht nur durch dufiere Faktoren wie Han-
de-vors-Gesicht-halten oder Ortswechsel, sondern auch durch eine Verdnderung
ihrer eigenen emotionsbezogenen Bewertungen beeinflussen lassen (Harris, 1992b),
beispielsweise durch Neubewertungen (Reappraisal). Insofern steht Kindern jetzt
eine groflere Bandbreite an Strategien zur Regulation ihrer Emotionen offen. Ins-
gesamt Offnet sich in den Kindergartenjahren ein Zeitfenster, in dem die Kinder
aufgrund ihrer ToM ein Verstandnis fiir die vielfiltigen Aspekte des Gefiihlslebens
ihrer eigenen Person und der anderer Menschen gewinnen, das sich stetig ausweitet
und verfeinert. Da junge Kinder selbst oft mit Fragen rund um ihr Gefiihlsleben rin-
gen, mag dies der optimale Zeitpunkt fiir eine Forderung sein, die Unterschiede zwi-
schen den verschiedenen Elternhdusern ausgleicht und allen Kindern einer Gruppe
die gleiche sprachliche Benennung von emotionsbezogenen Sachverhalten beschert.

Lk.3 Emotionswissen und Sprache

Ein Teil des Wissens, welches Kinder iiber Emotionen erwerben, ist auf ihre Be-
obachtung anderer Menschen zuriickzufithren. Kinder nehmen wahr, wie Erwach-
sene und Kinder in bestimmten emotionserregenden Situationen, beispielsweise bei
der Begegnung mit Spinnen emotional reagieren und ziehen daraus ihre Schliisse.
Manche Erwachsene reagieren angstlich oder regen sich iiber die kleinen Krabbel-
tiere auf, andere beachten sie nicht weiter und Dritte finden sie niedlich. Weitaus
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wichtiger scheint jedoch die sprachliche Benennung der oft diffusen emotionalen
Zustidnde. Insofern ist Sprache wesentlich fiir den Erwerb des Emotionswissens, der
vor allem durch die Gespriche im Familienkreis und in der Kindertagesstitte von-
stattengeht, die wir Emotion Talk nennen. Zwischen Miittern und ihren Kindern im
Vorschulalter sind Emotionen und andere Befindlichkeiten zusammen mit ihren
Ursachen und Folgen ein hiufiger Gesprichsgegenstand, sobald Kinder diese mit
ca. 18 Monaten verbalisieren kdnnen (Dunn et al., 1991). Wenn erwachsene Bezugs-
personen mit Kindern tiber Gefiihle sprechen, dann vermitteln sie ihnen, dass deren
Innenleben bedeutsam ist. Zugleich ermutigen sie sie, diese inneren Empfindun-
gen in Worte zu fassen und sie ihren Mitmenschen mitzuteilen. Diese erkldren den
Kindern im Idealfall, wie sich das Gesicht von Menschen verdndert, wenn sie ein
bestimmtes Gefiithl empfinden und welche Situationen in der Regel welche Emo-
tionen hervorrufen. Im Zuge des Erwerbs einer ToM fallen diese Besprechungen
auf fruchtbaren Boden, wenn sie den Kindern verbal verdeutlichen, inwiefern an-
dere Menschen manchmal anders fithlen als sie selbst und dass dies durch deren
Wiinsche oder Vorlieben, deren (manchmal unzureichende) Situationseinschéitzung
oder durch andere Uberzeugungen bedingt ist. Die hier angesprochene Perspekti-
veniibernahme wird durch sprachliche Wendungen erleichtert, die auf die Gemiits-
zustinde, Befindlichkeiten, Gedanken und andere mentale Zustinde (mental state
talk) des Kindes und anderer Personen eingehen. Nicht zuletzt fithren solche Unter-
haltungen Kinder in das in ihrer Kindergartengruppe vorherrschende Verstindnis
emotionaler Sachverhalte ein und legen ihnen Regeln zum Ausdruck und zur Re-
gulation von Emotionen nahe (z.B. Cole et al., 2008). Insgesamt gewinnen Kinder
durch Emotion Talk Einblick in das psychische Funktionieren und erweitern ihr
Verstdndnis von Emotionen und deren Regulation (Harris, 1992b).

Dariiber hinaus beeinflussen die sprachlichen Fahigkeiten der Kinder ihr Emo-
tionswissen, weil die Sprache ein Mittel der Représentation ist, das es erleichtert, die
eigenen emotionalen Erfahrungen zu organisieren, zu erinnern, zu reflektieren und
im Nachhinein zu bewerten (Nelson & Fivush, 2004). Sprache ist insofern ein Werk-
zeug (siehe Kapitel 2), das es nicht nur ermdglicht, Beobachtungen in der Welt der
Dinge auf den Punkt zu bringen, sondern sich auch auf das menschliche Innenleben
beziehen kann. Dies erleichtert Kindern den Zugang zum eigenen Gefiihlsleben und
dem ihrer Mitmenschen. Bevor sie in der Lage sind, die dafiir nétigen linguistischen
Strukturen zu meistern (de Villiers & de Villiers, 2014), unterstiitzen erwachsene Be-
zugspersonen sie durch elaborierende Gespriche iiber ihre Erfahrungen (reminisc-
ing) dabei, sich in der Vergangenheit liegende emotionale Erlebnisse zu erklaren
und zukiinftige emotionale Situationen einzuschétzen (Fivush, 2007; Taumoepeau
& Ruffman, 2008). So bereiten viele Eltern ihre jungen Kinder auf den ersten Besuch
beim Zahnarzt oder auf Omas 70. Geburtstag mit vielen unbekannten Verwandten
vor. Auf langere Sicht entwickeln Kinder in diesen Besprechungen mit ihren El-
tern oder anderen dauerhaften Bezugspersonen zentrale Komponenten ihres Selbst



4 Sprache und Emotionswissen | 37

(Fivush, 2019). Gemeinsames emotionsbezogenes Erinnern ist eine Variante des
Emotion Talk.

Eine Vielzahl von empirischen Ergebnissen bestitigt die Bedeutung des Emotion
Talk fiir den Erwerb des Emotionswissens. Erstens weisen Beobachtungsstudien auf
die enormen Unterschiede zwischen den Elternhdusern in punkto Emotion Talk
hin, so etwa im hauslichen Alltag von Miittern mit zwei Kindern im Vorschulalter
(z.B. Dunn et al., 1991) oder auch beim Bilderbuchlesen (z.B. Taumoepeau & Ruff-
man, 2006). Eine Meta-Analyse unterstreicht die Bedeutung der Gespriche iiber
mentale Zustinde zwischen Eltern und Kindern, die Emotionen und andere Be-
findlichkeiten einschliefit. Junge Kinder, die an intensiveren Besprechungen der
mentalen Zustinde von anderen Personen oder Bilderbuchfiguren teilgenommen
hatten, wiesen in der Regel ein weiter fortgeschrittenes Wissen tiber Emotionen auf
(Tompkins et al., 2018).

Zum zweiten dokumentieren Interventionsstudien, in denen Eltern Methoden
des Emotion Talk vermittelt wurden, deren wachsende Bewusstheit eigener Emo-
tionen und deren zunehmende Benennung von Gefithlen samt deren Griinden
und Folgen im Gesprach mit ihren Kindern (Havighurst et al.,, 2010), das in einem
wachsenden Emotionswissen der Kinder resultierte (Salmon & Reese, 2016). Die
Studie von Grazzani et al. (2016) zeigte, dass Interventionen mit pidagogischen
Fachkriften ebenfalls wirksam waren. Diejenigen Kleinkinder profitierten namlich
in ihrem Verstindnis von der Verbindung von Wiinschen und Emotionen, Emo-
tionsausdruck, Emotionsauslosern und Perspektiviilbernahme, die zuvor an einer
gesprdchsbasierten Intervention teilgenommen hatten, die von ihrer Gruppenerzie-
her*in angeleitet worden war. Die pddagogischen Fachkrifte hatten wihrend der
Betrachtung von Bilderbiichern mit emotionsauslosenden Szenen mit den Kindern
in Kleingruppen tiber den Ausdruck, die Ausléser und die Regulation von Emotio-
nen gesprochen.

Als drittes weisen auch solche Studien auf die Bedeutung des Emotion Talk hin,
bei denen die gesamte verbale Kommunikation durch eine Schwerhorigkeit (z.B.
Rieffe, Terwogt & Smit, 2003) oder durch eine spezifische Sprachentwicklungssto-
rung des Kindes (z.B. Spackman, Fujiki & Brinton, 2006) beeintrichtigt ist. Auch
der heutzutage oft erfolgte operative Ersatz der Horschnecke (Cochlear implant) bei
gravierenden Horproblemen scheint nur bedingt zu helfen (z.B. Ziv, Most & Cohen,
2013), weil komplexere Erklarungen im Rahmen des Emotion Talk weiterhin nur
eingeschrinkt verstanden werden. Das Hérvermogen bleibt nach dieser Operation
beeintrichtigt, selbst wenn sie frithzeitig erfolgt (z.B. Wiefferink et al., 2013). Ein
eher indirekter Nachweis zur Bedeutung des Emotion Talk stammt viertens aus
Zwillingsstudien, die keine genetischen Einfliisse auf interindividuelle Unterschiede
beim Erkennen von Emotionen bei den Kindern feststellen konnten, sondern nur
umweltbezogene Effekte (Schapira et al., 2019). Unter die umweltbezogenen Effekte
fallt auch Art, Ausmaf$ und Qualitidt des Emotion Talk. Dieser unterscheidet sich
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von Familie zu Familie und ist fiir das Erkennen und Benennen von Emotionen
wichtig.

Dass sprachliche Fahigkeiten der Kinder in puncto Wortschatz, Grammatik und
Pragmatik mit deren Emotionswissen eng verkniipft sind, wird fiinftens durch die
vielen Studien bestitigt, in denen das Emotionswissen sprachbasiert abgefragt wird.
In diesen Studien lassen sich in der Regel substantielle Korrelationen zwischen dem
Emotionswissen und verschiedenen Aspekten der Sprache feststellen (z.B. Pons et
al., 2003; von Salisch, Hanel & Denham, 2015a, b).

Weil das Emotionswissen iiberwiegend sprachlich, ndmlich iiber verschiedene
Varianten des Emotion Talk von einer Generation an die nichste weitergegeben
wird, spricht einiges dafiir, dass mit der sprachlichen Bildung der Kinder auch die
Weiterentwicklung des Emotionswissens angeregt wird. Sprachliche Féhigkeiten
umfassen dabei sowohl das expressive und rezeptive Emotionsvokabular, also die
korrekte Benennung der einzelnen Gefiihle, aber auch das Verstindnis von mor-
phologischen Endungen, Zeitformen und anderen grammatischen Beziigen, die
Kindern helfen zu verstehen, aufgrund welcher Umstidnde welche Emotion wann
wie und von wem hervorgerufen wurde. Eine Lingsschnittstudie bestitigte, dass
das rezeptive Verstindnis von grammatikalischen Merkmalen der Sprache zu den
wichtigsten Pridiktoren des Emotionswissens zéhlte (Voltmer & von Salisch, 2019).

Interessant ist, dass das Verstandnis der deutschen Sprache fiir das Emotionswis-
sen der Kinder aus eingewanderten Familien ebenso bedeutsam war wie fiir ihre Al-
tersgenossen ohne Migrationshintergrund. Offensichtlich spielt das Verstandnis der
deutschen Sprache bei diesen Kindern, die die deutsche Sprache zu fast zwei Drit-
teln erst im Kindergarten lernen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018,
Tabelle C3-2A, S. 74), eine besonders grofie Rolle beim Erwerb des Emotionswis-
sens. Denn sobald ihr rezeptives Sprachverstindnis statistisch kontrolliert worden
war, entsprach ihr Emotionsverstandnis dem ihrer Altersgenossen ohne Einwande-
rungsgeschichte (Kockeritz, Klinkhammer & von Salisch, 2010). Die sprachliche Bil-
dung legt insofern das Fundament fiir den Auf- und Ausbau des Emotionswissens
von allen Kindern gleichermaflen.

L.t Emotionswissen und Spracherwerb

Bisher war davon die Rede, dass sprachliche Fahigkeiten die Entwicklung des Emo-
tionswissens positiv beeinflussen. Umgekehrt gibt es einige Uberlegungen dazu,
inwiefern sich das Emotionswissen forderlich auf den Spracherwerb auswirkt. Die
verschiedenen Emotionen benennen zu kénnen, vergrofiert natiirlich den Wort-
schatz der Kinder. Dariiber hinaus fordert das interessante Thema ,,Emotionen” die
Kinder heraus, genau hinzuhdren, um festzustellen, wer Subjekt und wer Objekt
von Handlungen war und in welcher zeitlichen Reihenfolge sich die Ereignisse
abgespielt haben, um nur zwei grammatikalische Aspekte zu nennen, die in den
Vorschuljahren erworben werden. Uber das zu sprechen, was die Kinder emotional
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bewegt, orientiert sich an den Interessen der Kinder. Ergebnis ist ein tief veran-
kertes Lernen, das die Beziehung zur Fachkraft und zur Kindergruppe in positiver
Weise vertieft (Saarni, 1999). Fachkrifte profitieren vom Emotionsvokabular der
Kinder, weil sie mit der verbalen Benennung genauer verstehen konnen, was die
Kinder grade bewegt oder wo der Schuh grade driickt. Gelingt es ihnen, eine ein-
heitliche Bezeichnung emotionsbezogener Sachverhalte mit den Kindern in ihrer
Gruppe zu erarbeiten, dann erleichtert dies die tdglichen Aushandlungen zwischen
den Kindern und deren Moderation durch die Fachkrifte. Gemeinsames emotions-
bezogenes Erinnern von Erlebnissen in der Gruppe — wie etwa einen gemeinsamen
Theaterbesuch - hilft nicht zuletzt, eine Gruppe zusammen zu schweifen (Fivush,
2019). Kinder, die sich in ihren Emotionen verstanden und in der Gruppe aufgeho-
ben fiihlen, werden eher bereit und in der Lage sein, ihre Emotionen zu regulieren
und die deutsche Sprache zu erlernen.

Empirische Bestitigung fiir diese Aussagen kommt von der Feldstudie von
Oades-Sese et al. (2011) mit einem grofleren Sample von ein- und mehrsprachig
aufwachsenden Kindergartenkindern aus sozialen Brennpunkten in Nordamerika.
Diese Studie wies nach, dass diejenigen spanisch sprechenden Kinder die meisten
Fortschritte beim Erwerb der englischen Sprache machten, die emotionsreguliert
und sozial kompetent waren. Sie wurden héufig beim Spiel mit wenig Unterbre-
chungen und grofler Bezogenheit mit ihren Peers beobachtet. Die Gruppe der
emotionsregulierten Kinder, die anfangs iiberwiegend spanisch sprachen, erzielte
in etwa zwei Jahren die grof3ten Zugewinne bei der gesprochenen englischen Spra-
che. Zweisprachig aufwachsende Kinder, die emotional dysreguliert waren, machten
zwar Fortschritte, wiesen am Ende aber immer noch das geringste Niveau in der
Mehrheitssprache Englisch auf. Emotionswissen und Emotionsregulation der Kin-
der erleichterten die Spielinteraktionen mit den Gleichaltrigen, die sie beim Erwerb
der englischen Sprache unterstiitzt und motiviert haben (dhnlich: Ertanir, Kratz-
mann & Sachse, 2019). Der Aufbau des Emotionswissens der Kinder kann insofern
ihren Spracherwerb und andere Lernaktivititen unterstiitzen.

L.5 Emotionswissen, Emotionsregulation und Lernen

Diese Lernerfolge lassen sich dadurch erkldren, dass Kinder mit fortgeschrittenem
Emotionswissen die emotionalen Reaktionen von anderen besser vorhersagen kon-
nen, sich eher mit ihnen koordinieren kdnnen (Viana et al., 2019), sich entsprechend
prosozialer verhalten (Gust, von Fintel & Petermann, 2017) und daher eher in die
(Lern-)Aktivititen der anderen Kinder einbezogen werden, weil das Lernen in die-
sen jungen Jahren ein ausgesprochen sozialer Prozess ist (Denham & Brown, 2010).
Fiir das Lernen ist auch zutriglich, dass Kinder mit ausgepragtem Emotionswis-
sen sich ungeteilt dem Wissenserwerb zuwenden konnen, da ihre Aufmerksamkeit
weniger durch emotionale Ereignisse in Anspruch genommen wird als die anderer
Kinder, die einige Zeit damit verbringen mdgen, iiber diese Ereignisse zu rétseln
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(von Salisch et al., 2015a). Weil das Emotionswissen auch Strategien zur Emotions-
regulation umschlief3t, liegt weiterhin nahe, dass Kinder mit ausgepragtem Emo-
tionswissen héufiger jene Balance zwischen emotionaler Anregung und kognitiver
Kontrolle erreichen, die fiir das Lernen von allen Inhalten - und das schliefit den
Spracherwerb ein - optimal ist (Blair & Dennis, 2010).

Sprachliche Fahigkeiten kénnen die Entwicklung von Strategien der Emotions-
regulation unterstiitzen, vor allem durch das Medium der Selbstinstruktion. Eine
Langsschnittstudie wies nach, dass Zweijahrige mit gut entwickelter expressiver
Sprache ein und zwei Jahre spéter bei der Bearbeitung einer iiberfordernden Auf-
gabe weniger érgerlich wurden und insgesamt besser mit ihr zurechtkamen. An-
gesichts der aufgabenbedingten Frustration halfen ihnen vor allem sprachbasierte
Strategien, also {iberwiegend Selbstgespriache zur Beruhigung oder die Bitte an ihre
Mutter, dass sie ihnen helfen soll (Roben, Cole & Armstrong, 2013). Insofern sind
sowohl das Emotionswissen als auch die sprachliche Bildung férderlich fiir die Ent-
wicklung der Emotionsregulation, die ihrerseits zu jener optimalen Balance beitragt,
die das Lernen aller Art erleichtert (Blair & Dennis, 2010).

L.6 Zusammenfassung

Die vielen emotionsbezogenen Ereignisse im Kindergarten bieten ein reichhaltiges
Lernfeld, in dem junge Kinder jeden Tag ,live und in action® erfahren, wie die in
Gesicht, Haltung oder Stimme gezeigten Emotionen genannt werden, welche Situ-
ationen sie typischerweise hervorrufen und welche Rolle die Wiinsche und Bediirf-
nisse sowie die Uberzeugungen und Personlichkeitsmerkmale der Beteiligten dabei
spielen. Studien weisen darauf hin, dass das so gewonnene Wissen {iber Emotionen
das soziale und akademische Lernen erleichtert. Weil Kinder in den Kindergarten-
jahren im Zuge des Erwerbs einer ToM selbst diese Fragen ergriinden, ist es auch
das geeignete Zeitfenster fiir Fachkréfte, um den Kindern durch die Benennung
emotionaler Ausdrucksformen, durch Erklirungen emotionaler Sachverhalte,
durch gemeinsames emotionsbezogenes Erinnern oder durch andere Formen des
Emotion Talk unterstiitzend zur Seite zu stehen. Da Emotionswissen ganz iiberwie-
gend tiber Gespriche vermittelt wird, und die sprachlichen Fahigkeiten der Kinder
eine gute Grundlage fiir den Auf- und Ausbau ihres Emotionswissens bilden, liegt
eine sprachbasierte Férderung des Emotionswissens nahe, die umgekehrt gelungene
Interaktionen und damit den weiteren Erwerb der deutschen Sprache unterstiitzen
kann.
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Im Vorschulalter befinden sich Kinder in einer Phase, in der sie von grofler Neugier-
de getrieben die innere und duflere Welt entdecken. Wie in den vorangegangenen
Kapiteln theoretisch hergeleitet, lohnt es sich daher besonders, diese Entdecker-
freude zu nutzen, um Kinder bei der Konstruktion von naiven Theorien {iber diese
Welt zu begleiten und sie durch Gespriche iiber die sie interessierenden Themen
in ithrem Entwicklungsprozess zu unterstiitzen. Denn Lernprozesse sind erfolgrei-
cher, wenn das Thema die Kinder interessiert. Ansatzpunkt, der im Folgenden naher
beschriebenen Fortbildung ,Fithlen-Denken-Sprechen® (FDS), ist die Annahme,
dass padagogische Fachkrifte Kinder in der Phase, in der sie beginnen eine theory
of mind (ToM) aufzubauen und aus einer egozentrischen Sicht in die Perspektiv-
tibernahme zu wechseln, gezielt sprachlich unterstiitzen kénnen. Dadurch helfen
sie ihnen nachzuvollziehen, wie die Welt der Dinge funktioniert und wieso andere
Menschen anders denken und fiithlen als sie selbst. Sprache wird so zum Werkzeug,
Gefiithle und Gedanken auszudriicken und befordert einerseits das Sprechen selbst,
aber andererseits auch das Verstehen.

5.1 Die padagogische Fachkraft im Fokus

Ziel der FDS-Foérderkonzeption war es daher, durch eine Fortbildung der Fachkrifte
eine Anderung in deren sprachlichen Handeln zu erzielen und somit einen positiven
Einfluss auf die Entwicklung der Kinder, bezogen auf den Spracherwerb, den Auf-
bau von Emotionswissen und das Einiiben des wissenschaftlichen Denkens, auszu-
iben. Die Umsetzung der Fortbildung erfolgt iiber einen alltagsintegrierten Ansatz
der Sprachbildung. Bezugspunkt der sprachbezogenen Arbeit ist dabei das Spre-
chen tiber Emotionen und die Anbahnung einer ToM mit der Maxime, die an der
Fortbildung teilnehmenden pédagogischen Fachkrifte zu befihigen, begleitend zu
alltaglichen Bildungsaktivitdten systematische Sprachanlisse zu schaften, an denen
alle Kinder der Gruppe beteiligt sein konnen und die sich nicht nur auf die als for-
derbediirftig geltenden Kinder beziehen. Im Vergleich zu additiven Fordersettings,
in denen die padagogische Fachkraft einzelne Kinder in isolierten Kleingruppensze-
narien férdert, erfordern alltagsintegrierte Formen der Sprachbildung ein breiteres
Repertoire an sprachbezogener Handlungskompetenz. So setzt etwa eine am Aufbau
von Emotionswissen orientierte sprachanregende Gestaltung alltaglicher Bildungs-
anlédsse eine hohe Flexibilitat und Sensitivitit der padagogischen Fachkrifte voraus,
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gilt es doch in pdadagogisch eher unstrukturierten Situationen ein Férderangebot
zu unterbreiten, das der Unterschiedlichkeit der Kinder gerecht wird. Padagogische
Fachkrifte benétigen fiir diese Aufgabe eigene Handlungsskripte, die sie fortlaufend
anpassen und revidieren miissen.

5.2 Grundziige der FDS-Intervention: der Aufbau der sechs Module

Alle inhaltlichen Module zielten daher darauf ab, die Handlungskompetenz der
Fachkrifte im Hinblick auf die sprachbezogene Forderung des Emotionswissens
und die Anbahnung einer ToM durch theoretische Inputs, praxisbezogene Ubun-
gen und Videoanalysen zu erweitern. Dies gilt als eine der Voraussetzungen fiir die
Wirksamkeit von Fortbildungen (Lipowsky, 2011). Die Fortbildung der pidagogi-
schen Fachkrifte umfasste insgesamt 40 Stunden, aufgeteilt auf sechs Module (siche
Abbildung 5.1). Modul 1 bis Modul 4 dauerten jeweils acht Stunden, Modul 5 und
Modul 6 jeweils vier Stunden. Damit wurde fritheren Forschungsergebnissen Rech-
nung getragen, nach denen sehr kurze Interventionen keine Effekte zeigen (Yoon
et al., 2007). Damit die Fachkrifte die in den Modulen erlernten Inhalte und Me-
thoden in der Praxis ausprobieren und ihre Durchfithrbarkeit bewerten konnten,
lagen zwischen den Modulen 1 bis 5 mindestens drei und maximal sechs Wochen
(z.B. Garet et al., 2001; Gersten, Chard & Baker, 2000). Da es sich bei Modul 6 um
ein Auffrischungs- und Festigungsmodul handelt, fand dieses mit einem grofleren
Abstand zum Rest der Fortbildung, namlich zwischen drei und sechs Monaten nach
Modul 5, statt.

» Sprache und Haltung

Praxis-
aufgabe

 Sprachlehrstrategien Praxis.

aufgabe und

\ Video-
¢ Emotionswissen reflexion
Praxis-
aufgabe
Wissenschaftliches Denken
o Praxis-
\ aufgabe
und Video-

* Transfer in den pddagogischen Alltag

reflexion

 Auffrischung und Reflexion der praktischen Umsetzung

J
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Abbildung 5.1:  Ubersicht tiber die Inhalte der Module der FDS-Fortbildung
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5.2.1 Modul 1: Sprache und Haltung

Modul 1 beginnt damit, dass die Fachkrifte und die Fortbildungsleitung sich mit
einem Bildkartenspiel und einer Vorstellungsrunde kennen lernen. AnschliefSend
werden die Erwartungen der Fachkrifte an die Fortbildung erhoben und es wird
erfragt, tiber welche fiir die Fortbildung relevanten Erfahrungen oder tiber welches
Vorwissen die Fachkrifte bereits verfiigen. Dies wird schriftlich fixiert und steht
im spéteren Verlauf des Moduls und bei den folgenden Modulen zum Abgleich zur
Verfiigung. Es folgt eine kurze Ubersicht iiber die Inhalte der Fortbildung und de-
ren einzelnen Module sowie eine Bestdtigung der bereits feststehenden Termine.
Auflerdem wird ein Handzettel zum Ablauf der Fortbildung und den damit zusam-
menhéngenden Praxisaufgaben und Einzelcoachings zu den Videopraxisaufgaben
ausgeteilt. Mithilfe von vorbereiteten Flipcharts werden danach die Alleinstellungs-
merkmale der Fortbildung (Verbindung aus Sprachforderung, Emotionswissen und
wissenschaftlichem Denken, Alltagsintegration und videogestiitzte Lernbegleitung)
vorgestellt und eine Ubersicht iiber den Ablauf von Modul 1 gegeben.

Mit der zweiten Stunde des Moduls beginnt der inhaltliche Teil. In etwa 75 Mi-
nuten erarbeiten sich die Fachkrifte die Meilensteine der Sprachentwicklung von
Kindern bis zu einem Alter von sechs Jahren auf verschiedenen Sprachebenen
(Lauterwerb, Wortschatz, Grammatik und Interaktion und Kommunikation). Die
erste Aufgabe besteht darin, den verschiedenen Sprachebenen und verschiedenen
Altersgruppen in einem grof3en Schaubild sprachliche Kompetenzen der Kinder zu-
zuordnen. Dies geschieht erst in Kleingruppen, die Auflsung findet dann im Ple-
num statt. Zum Abschluss der Aufgabe bekommen die Fachkrifte das vollstindige
und richtig geloste Schaubild auf einem Handzettel in DIN A3 Format ausgehéndigt.
Bei der zweiten Aufgabe sollen die Fachkrifte, ebenfalls zuerst in Kleingruppen, an-
hand einer Sprachprobe kindliche Auflerungen auf den unterschiedlichen Sprach-
ebenen analysieren. Die Auswertung findet wieder im Plenum statt und die Fach-
krifte erhalten einen Handzettel mit den vollstindigen Losungen. Die letzte Ubung
zum Thema Meilensteine der Sprachentwicklung besteht darin, zu iiberlegen, wel-
che sprachlichen Kompetenzen das Kind, von dem die Sprachprobe stammt, bereits
besitzt. Dies wird an einem Flipchart gesammelt.

Der zweite inhaltliche Teil von Modul 1 widmet sich dem Zweitspracherwerb.
Mithilfe einer PowerPoint-Prisentation werden verschiedene Verlaufsformen des
Zweitspracherwerbs vorgestellt (paralleler und doppelter Erstspracherwerb, fritherer
und spéaterer Zweitspracherwerb). Nach diesem ca. 20-miniitigen theoretischen In-
put findet ein Spiel fiir die Fachkrifte statt, anhand dessen sie ihr Vorwissen zu den
Einflussfaktoren des (Zweit-)Spracherwerbs aktivieren sollen. Mit der Dominome-
thode werden verschiedene Aussagen zum Spracherwerb von Kindern aneinander-
gereiht. Anschlieflend machen die Fachkrifte eine Interaktionsiibung, bei der sie
als Team die Aufgabe 16sen miissen, mit einem an Schniiren befestigten Ring einen
Tischtennisball auf einer Flaschenoffnung abzulegen. Hiermit soll verdeutlicht wer-
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den, dass Kommunikation dynamisch verlduft und ihr Gelingen auf Zusammen-
arbeit fufit.

Der dritte inhaltliche Teil des ersten Moduls fokussiert ein fiir die Fortbildung
entwickeltes Basismodell des Spracherwerbs. Anhand zweier Videos wird verdeut-
licht, welche Rolle eine erwachsene Bezugsperson hat und welche Schritte ein Kind
gehen muss, um sich 1.) Wissen im Allgemeinen anzueignen und sich 2.) nach dem
gleichen Muster sprachliches Wissen anzueignen (Aufmerksamkeit schaffen, Mo-
dell geben (beobachten, Bedeutung zuschreiben), Rollenwechsel vollziehen, Riick-
meldung bekommen). Des Weiteren werden einzelne sprachliche Strategien vorge-
stellt, mit denen das Kind unterstiitzt werden kann, diese Schritte zu gehen. Der
Ubergang vom Einfach-Schleifen-Modell (die Schritte werden einmal durchlaufen)
zum Mehrfach-Schleifen-Lernen (die Schritte werden mehrmals durchlaufen) wird
ebenfalls diskutiert. Nach einem kurzen Feedback der Fachkrifte mit den Fragen:
Was nehme ich mit? Was kéchelt noch? Was kann ich nicht gebrauchen? geht es in
die Mittagspause.

Am Nachmittag werden die teilnehmenden padagogischen Fachkrifte in die fiir
die Fortbildung zentrale Arbeit mit Personen eingefiihrt. Anhand zweier realer Fall-
beispiele wird erarbeitet, wie ein erfolgreicher Ubergang in eine sprachforderliche
Situation stattfinden kann und wie die Rahmenbedingungen sein sollten. Aulerdem
werden die eigenen Verhaltensweisen der Fachkrifte in solchen Situationen reflek-
tiert. Zum Lesen der Vignetten und zur Diskussion in Kleingruppen und im Plenum
haben die Fachkrifte den gesamten Nachmittag Zeit. Abschlieflend wird anhand
einer kurzen PowerPoint Présentation noch einmal zusammengefasst, wie man
Situationen herstellen kann, die gut geeignet sind, um alltagsintegrierte Sprachbil-
dung zu betreiben.

Am Ende von Modul 1 wird die Praxisaufgabe besprochen, die im Schreiben
einer eigenen Vignette und der Beantwortung einiger Fragen dazu besteht. Ab-
schlieffend findet noch einmal eine Feedbackrunde statt, die in das nachste Modul
mitgenommen werden kann.

5.2.2  Modul 2: Sprachlehrstrategien

Modul 2 beginnt mit der Begriifung der Fachkrifte und dem Vorstellen der Agen-
da. Der erste inhaltliche Punkt ist die Besprechung der Praxisaufgabe aus Modul
1. Die Vignetten der Fachkrifte werden vorgelesen und die Leitfragen besprochen.
Zum Einstieg in das Thema Sprachlehrstrategien (SLS) wird ein Video einer
Sprachférdersituation aus einer Kindertagesstatte gezeigt, das deutlich macht,
welche Bedeutung eine sprachférderliche Grundhaltung fiir gelingende Sprach-
erwerbsprozesse hat. Zudem vermittelt es einen ersten Eindruck von den gespréchs-
evozierenden Funktionen unterschiedlicher SLS. Insgesamt wird das Video zweimal
abgespielt. Nachdem zunidchst allgemein die Eindriicke der padagogischen Fach-
krafte thematisiert werden, konzentriert sich die Wiederholung auf das Erkennen
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von einzelnen SLS. Hierzu wird den Teilnehmenden das Transskript des Videos zur
Unterstiitzung bereitgestellt sowie die Aufgabe ausgehdndigt, alle erkannten sprach-
lichen Mittel zu unterstreichen. Die Auswertung erfolgt im Plenum. Hierzu wird
im Raum ein Plakat aufgehédngt, auf dem die verschiedenen SLS und ihr Unterstiit-
zungspotenzial visualisiert sind. Im Verlaufe des Moduls werden alle besprochenen
SLS in dieses Raster eingeordnet.

Im Folgenden werden unterschiedliche SLS besprochen. Zunéchst geht es um
Frageformen. Aufgabe der Fachkrifte ist es, das Sprachforderpotenzial von unter-
schiedlichen Frageformaten zu bestimmen und in einem Schaubild zu visualisie-
ren. Das nichste Thema ist ,Imitation®. Mithilfe eines Arbeitsblattes erarbeiten sich
die Fachkrifte die verschiedenen Schritte der Imitation (Beobachten, Blickkontakt,
imitieren, Gesprichsanlass schaffen, Auflerungen des Kindes kommentieren) und
vertiefen dies mit einer Ubung. Es folgen die SLS Parallelsprechen, lautes Denken
und lautes Fithlen. Zur Verdeutlichung werden Videos betrachtet und angeleitet
ausgewertet. Die SLS werden dann in das zu Beginn der Einheit vorgestellte Pos-
ter eingeordnet, das deren Sprachférderpotential enthalt. Um zu veranschaulichen,
dass das Emotionsvokabular meistens sehr begrenzt ist und sich haufig auf negative
Emotionen beschrinkt, sammeln die Fachkrifte in einem Selbstexperiment Emo-
tionsworter, um durch eigene Erfahrung zu diesem Ergebnis zu kommen. Mit Rol-
lenspielen zur Vertiefung der drei Strategien wird das Thema beendet.

Nach der Mittagspause werden dann Erweiterungstechniken und indirektes Feed-
back erarbeitet. Nach einer kleinen Einstiegsiibung wird die Technik des Erwei-
terns vorgestellt und praktisch erprobt. Auch diese SLS wird in das Poster mit den
Unterstiitzungsmoglichkeiten eingeordnet. Nachdem die Strategie des indirekten
Feedbacks besprochen und auch in Kombination mit Wiederholungen und Erwei-
terungen vorgestellt wurde, werden diese Techniken ebenfalls geiibt. AnschliefSend
werden Nachfragetechniken und aktives Zuhoren erlautert. Deutlich wird, dass diese
Techniken nur dann sinnvoll eingesetzt werden, wenn tatsdchlich ein echtes Inte-
resse an dem vom Kind Gesagten vorhanden ist. Da dies durch Nachfragen und
wahrnehmbares und aktives Zuh6ren bekundet werden kann, folgt ein Rollenspiel,
mit dem diese Techniken geiibt werden.

Im inhaltlich letzten Teil geht es um den adaptiven Einsatz der gelernten SLS.
Das Transskript des eingangs gezeigten Videos wird nun zeilenweise durchgegan-
gen. Die vorfindlichen Strategien und deren Einsatz werden auf der Basis des in
diesem Modul Erlernten systematisch analysiert. Zum Abschluss werden sogenann-
te Daumenregeln besprochen, die die pddagogischen Fachkrifte leicht in den Alltag
einfiigen konnen und die sie beim adaptiven Einsatz der Strategien unterstiitzen sol-
len. Konkret erproben sollen sie dies anhand von Praxisaufgaben (ausfiihrliche Be-
schreibung siehe 5.3). Das Modul endet, wie jedes Modul, mit einer Feedbackrunde.



L6 | Katharina Voltmer, Merle Skrowronek, Maria von Salisch & Katja Koch

5.2.3 Modul 3: Emotionswissen

Modul 3 startet mit einem Blitzlicht zur momentanen Befindlichkeit der Fachkrt-
te, an das sich eine kurze Ubersicht iiber den Ablauf des Moduls anschlief3t. Das
Thema Emotionen wird vorgestellt und dessen Bedeutung fiir Sprachforderprozesse
erlautert. Der Einstieg wird mit einer Ubung zu den Grundemotionen beendet. Im
néchsten Schritt erfolgt ein ca. 20-miniitiger theoretischer Input zur Entwicklung des
Emotionswissens, wobei dieses in einen Zusammenhang mit der sprachlichen Ent-
wicklung bis zum Grundschulalter eingeordnet wird. Danach wird dieses Wissen
mit einer anschliefenden Ubung mit dem Zeitstrahl gefestigt.

Der zweite inhaltliche Teil befasst sich damit, Zugang zu eigenen Emotionen zu
bekommen. Mit dem Legen der eigenen beruflichen Lebenslinie sollen den Fach-
kraften die eigenen Emotionen bewusst und die Bedeutung des Sprechens iiber
Emotionen verdeutlicht werden. Anschlieffend werden Chancen und Risiken des
Sprechens iiber Emotionen besprochen.

Im dritten Teil werden zwei Methoden vorgestellt, die sich eignen, um mit Kin-
dern tiber Emotionen ins Gesprach zu kommen und gleichzeitig Sprachférderung
zu betreiben. Das dialogische Betrachten eines Bilderbuchs und das gemeinsame
emotionsbezogene Erinnern (Reminiscing) werden unter dem Oberbegrift Emotion
Talk zusammengefasst. Nachdem die Funktion des dialogischen Betrachtens eines
Buches vorgestellt wurde, wird anhand der Vignette erarbeitet, wie man als Fachkraft
bei einer Bilderbuchbetrachtung ein emotionsbezogenes Thema dialogisch etablie-
ren kann. Die eigene Arbeit wird dabei ebenfalls reflektiert. In Riickkoppelung an
das vorangegangene Modul 2, wird auf den adaptiven Einsatz der SLS eingegangen
und unterstrichen, dass beim Sprechen tiber Gefiihle der Einsatz verschiedener Fra-
getypen von besonderer Bedeutung ist.

Anschlieflend schauen die Fachkrifte zusammen zwei Videos an, die vermitteln,
wie sie es schaffen konnen, eine gute dialogische Bilderbuchsituation herzustellen
und die Fragetypen angemessen einzusetzen. Die hierbei prisentierten Videos un-
terscheiden sich darin, dass in dem einen eine gelingende dialogische Situation und
dem anderen eine misslingende Situation gezeigt wird.

Die zweite Variante des Emotion Talk, das gemeinsame emotionsbezogene Erin-
nern oder Reminiscing, wird nachfolgend vorgestellt. Nachdem Ideen zur Defini-
tion und zu Anwendungssituationen gesammelt wurden, wird auf den Einsatz in
Routinesituationen aber auch bei spontanen Anlissen eingegangen. In einer Ubung
wird noch einmal wiederholt, welche Fragetypen man wie anwenden kann, um tiber
Emotionen zu sprechen. Dafiir werden die Fragen aus den Videos der vorherigen
Ubungen den verschiedenen Fragetypen zugeordnet. Um dafiir zu sensibilisieren,
was Kinder iiberhaupt an Emotionen interessieren konnte, findet im Folgenden
ein kleines Brainstorming zu vorbereiteten Fragen statt, die sich um dieses Thema
drehen. Das Ergebnis wird hinterher ausgewertet, besonders im Hinblick auf Unter-
schiede zwischen Kindern und Erwachsenen. Um das Thema Reminiscing zu ver-
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tiefen, findet zuletzt eine Ubung mit mehreren kleinen Rollenspielen statt, bei dem
einige Fachkrifte die Rollen von Kindern iibernehmen, die unterschiedliche sprach-
liche Kompetenzen aufweisen. Zum Schluss wird wieder die zu videografierende
Praxisaufgabe dieses Moduls besprochen und Feedback eingeholt.

5.2.4  Modul 4: Wissenschaftliches Denken

Modul 4 startet mit einem Blitzlicht und einer Erwartungsrunde. Der Einstieg in das
Thema erfolgt iiber das gemeinsame Sammeln von Erfahrungen, die die Fachkrif-
te mit wissenschaftlichem Denken in ihrer Schulzeit gemacht haben. Erfragt wird
auch, welche Einstellungen sie zu diesem Thema haben. Zum Einstieg wird die Fra-
ge aufgeworfen: Wieso taut Eis, wenn Salz darauf gestreut wird? Thre Beantwortung
miisste leicht fallen, da es sich um einen Schulstoff handelt. Diskutiert wird, warum
sich dieses an sich vorhandene Wissen nur schlecht abrufen lasst. Verdeutlicht wird,
dass es in dem Modul nicht darum geht, zu lernen, wie man Kindern am besten
Wissen vermitteln kann, sondern darum, wie man Kinder dazu bringt, sich durch
wissenschaftliches Denken Wissen selbst anzueignen. Mit Bezug auf das Mehrfach-
Schleifen-Modell aus Modul 1 wird verdeutlicht, wie Wissenschaftler*innen denken.

AnschliefSend schaut die Gruppe ein Video an, in dem ein Kind versucht, ein
Problem zu losen. Anhand des Videos wird das Schrittemodell zum wissenschaft-
lichen Denken erarbeitet, welches die (gedanklichen) Schritte abbildet, die ein Kind
gehen muss, wenn es eine Fragestellung bearbeitet. Es folgt ein Vergleich mit dem
(dhnlichen) Mehrfach-Schleifen-Modell aus Modul 2. In der anschliefenden Ubung
sollen die Fachkrifte mithilfe ihres metakognitiven Vokabulars selbst die Schritte
des wissenschaftlichen Denkens nachvollziehen und ein fiktives Problem eigenstan-
dig l6sen.

Danach folgt eine Ubung, bei der die bereits gelernten SLS bei den Schritten des
wissenschaftlichen Denkens angewendet werden sollen. Auf einem DIN-A3-Blatt
sollen zu jedem Schritt und zu den Ubergingen sprachliche Auflerungen der er-
wachsenen Bezugsperson passend zu den Auflerungen eines Kindes festgehalten
werden. Anhand weiterer Videos werden die darin enthaltenden Schritte des wis-
senschaftlichen Denkens analysiert und so vertieft. Uber eine Vignette wird ver-
deutlicht, wie wichtig eine forschende pddagogische Grundhaltung ist, um das wis-
senschaftliche Denken der Kinder optimal zu férdern. Das Transskript der Vignette
wird in der Gruppe und anhand von Leitfragen diskutiert. Diese Gesprachsrunde
zielt darauf ab zu vermitteln, Fragen gezielt einzusetzen. Hierzu ist es sinnvoll, dass
sich die padagogischen Fachkrifte selbst zurticknehmen. Es kann sprachférderlich
sein, nicht sofort eine Antwort zu geben.

Anhand des Verhaltens einer Fachkraft aus einem Video wird anschlieflend der
Anstof3 gegeben, die eigene berufliche Rolle zu reflektieren. Es wird die Frage be-
handelt, wie verlockend es ist, die Fragen der Kinder einfach schnell zu beantworten
und wie die Eltern der Kinder wohl darauf reagierten, wenn man sich als Erzie-
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her*in auch mal ,,dumm® stelle. Als Vertiefungsiibung dient ein Blitzrollenspiel, bei
dem die Fachkrifte spontan mit einem der gelernten sprachlichen Mittel ein Kind
beim wissenschaftlichen Denken unterstiitzen sollen.

Zum Abschluss folgen wieder die Besprechung der Praxisaufgaben und die
Feedbackrunde. Auflerdem werden zum Ubergang zu Modul 5 noch Situationen
gesammelt, von denen die Fachkrifte denken, dass sie sich nicht gut zur Sprach-
bildung eignen.

5.2.5 Modul 5: Transfer in den padagogischen Alltag

Modul 5 startet ebenfalls mit einer Begriifung und einer kurzen Ubersicht tiber
die Themen des Moduls. Inhaltlich beginnt das Modul damit, Moglichkeiten auf-
zuzeigen, wie man Kinder beim Perspektivwechsel unterstiitzen kann und damit
den Erwerb des Emotionswissens und das wissenschaftliche Denken vereinfacht.
Mit Bezugnahme auf die Videos aus Modul 3 wird erldutert, dass gerade junge
Kinder noch wenig Zugang zu den Gefiihlen anderer Menschen haben, weil sie die
mit der ToM verkniipften Fihigkeiten zur Perspektiviilbernahme gerade erst ent-
wickeln. Die Fachkrifte werden gebeten, aufbauend auf ihren Praxiserfahrungen
einige Moglichkeiten zu nennen, wie sie ein Kind dabei unterstiitzen kdnnen, sich
in andere Menschen hinein zu versetzen. Die Auflosung der Frage (Analogien zu
eigenen vergangenen Ereignissen und Gefiihlen bilden) folgt im Anschluss mittels
einer PowerPoint-Prisentation. In der darauffolgenden Ubung wird das Erkennen
und Vermitteln von Analogien zwischen Situationen trainiert. In dem nachfolgenden
theoretischen Input wird der Stellenwert der Perspektiviilbernahme auch im Rah-
men des wissenschaftlichen Denkens erldutert und Méglichkeiten aufgezeigt, wie
dieser gerade mit sehr jungen Kindern geiibt werden kann.

Der nichste Abschnitt widmet sich den Rahmenbedingungen einer sprachforder-
lichen Situation. Die Fachkrifte werden gebeten, Situationen zu benennen, in denen
ihnen die Sprachforderung leichtfillt und Parallelen zwischen diesen Situationen
herauszuarbeiten. Ein kurzer theoretischer Input soll die Fachkrifte auf den nachfol-
genden Teil vorbereiten, in welchem ihnen vermittelt wird, dass die Rahmenbedin-
gungen zwar eine entscheidende Rolle bei der alltagsintegrierten Sprachférderung
spielen, sie aber die Fachkrifte nicht génzlich in ihren Méglichkeiten eingrenzen.
Mit anderen Worten: auch innerhalb eines ,,schwierigen“ Rahmens (grof3e Gruppen,
keine Routinesituation, keine explizite Emotions- oder wissenschaftliche Situation,
festes Ziel) gibt es Situationen, die sich fiir Sprachbildung eignen.

Im vierten Teil des Moduls geht es um den Transfer der Inhalte aus den vor-
herigen Modulen auf andere Situationen. Hier soll besonders iiber diejenigen Situ-
ationen gesprochen werden, die die Fachkrifte am Ende von Modul 4 als schwierig
etikettiert hatten. Gemeinsam sollen die padagogischen Fachkrifte ihr Wissen und
ihre Erfahrung aus dem Kindergartenalltag aktivieren, um nach Sprachforder-
moglichkeiten in diesen schwierigen Situationen zu suchen. Dies erfolgt in Form
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einer Stationsarbeit, die die Fachkrifte in Kleingruppen durchlaufen. An der ers-
ten Station sollen sie sich iiber eine von ihnen als schwierig identifizierte Situation
austauschen. Sie werden gebeten niederzuschreiben, wie die dufleren Rahmenbe-
dingungen aussehen, was fiir ein Ziel in der Situation verfolgt wird und wie diese
typischerweise ablauft. Zusétzlich wird nach besonderen Schwierigkeiten in diesen
Situationen gefragt, wie sie sich in der Situation verhalten und was sie sich fiir eine
Veridnderung wiinschen. Die jeweiligen Arbeitsbldtter werden dann von einer ande-
ren Kleingruppe an der zweiten Station bearbeitet und es werden Losungen fiir die
dargestellte Situation mit den Problemen generiert. Dazu soll das Erlernte aus der
FDS-Fortbildung herangezogen werden. Die Ergebnisse der Kleingruppen werden
dann an der dritten Station den anderen Kleingruppen vorgestellt.

Zum Abschluss des Moduls wird die bereits bekannte Feedbackmethode ange-
wendet und die Evaluation der Fortbildung mittels eines Fragebogens durchgefiihrt.

5.2.6  Modul 6: Auffrischung und Reflexion der praktischen Umsetzung

Modul 6 beginnt mit der Begriiffung und einer Runde zur Befindlichkeit der Teil-
nehmenden. Den inhaltlichen Einstieg bildet die Wiederholung des Mehrfach-
Schleifen-Modells aus Modul 1, in dem alle besprochenen SLS aus Modul 2 und ihr
Nutzen an bestimmten Stellen des Modells noch einmal wiederholt werden. Die
Fachkrifte haben dann die Moglichkeit mittels Klebepunkten diejenigen SLS zu
markieren, deren Umsetzung ihnen leicht gelingt und die sie hdufig angewendet
haben (griine Punkte), die sie nicht so hdufig angewendet haben und zu denen sie
vielleicht noch Fragen haben (gelbe Punkte) und die sie gar nicht angewendet haben
oder nicht wissen, wie sie funktionieren (rote Punkte). Dies wird spéter aufgegriffen.

Im Anschluss werden die Inhalte aus den Modulen 2 bis 4 noch einmal mittels
zweier Videoanalysen aufgefrischt. Zwei im Rahmen des Projektes videografisch
aufgenommene Situationen einer Bilderbuchbetrachtung werden im Hinblick auf
die Gestaltung des Rahmens, der angewendeten SLS und den Umgang mit den Kin-
dern detailliert analysiert. Da in den Videos nicht alle gelernten SLS vorkommen,
bleibt im Anschluss noch Zeit, um mogliche Fragen zu den nicht behandelten SLS
zu beantworten. Hier wird besonders auf die nicht angewendeten SLS eingegangen,
die zu Beginn des Moduls mit roten Punkten beklebt wurden.

Abschliefend findet die Evaluation der Fortbildung statt. Die Fachkrifte be-
kommen die Moglichkeit, sich sowohl schriftlich als auch miindlich {iber die Fort-
bildung im Ganzen und das Modul 6 im Speziellen zu duflern sowie Lob und Kritik
auszusprechen.

5.3 Praxisaufgaben und Videoreflexion des eigenen Verhaltens

Nach den Modulen 2, 3 und 4 wurden die Fachkrifte gebeten, sich selbst in be-
stimmten Situationen zu filmen bzw. filmen zu lassen. Ziel dabei war, dass die Fach-
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krafte ihr Verhalten in einem darauf folgenden personlichen Gesprich reflektieren
konnten und eine direkte, personliche Riickmeldung der Fortbildenden auf das von
ihnen in den Videos gezeigte Verhalten erhalten konnten. Unsicherheiten beziiglich
der Fortbildungsinhalte und deren Umsetzung sollten so gelost werden. Nach den
Ergebnissen einiger Studien kann ein Videofeedback zu verandertem Handeln der
Fachkrifte fithren, was Auswirkungen bis auf die Ebene der Kinder haben kann (z.B.
Garet et al., 2008; Lipowsky, 2011; Neumann & Cunnigham, 2009).

Bei der Videoreflexion wurde das jeweilige Thema des durchgefithrten Moduls
aufgegriffen. Nach Modul 2 sollte eine der geschulten Daumenregeln der alltagsin-
tegrierten Sprachforderung getibt werden. Nach Modul 3 sollten die Fachkrifte die
Methoden des Emotion Talk entweder beim Bilderbuchlesen oder bei einer Mahlzeit
mit den Kindern umsetzen und nach Modul 4 sollten sie sich in der Umsetzung des
Schrittemodells des wissenschaftlichen Denkens mit einigen Kindern versuchen.
Die dabei entstandenen Videos wurden dann jeweils in einer Einzelsitzung mit Mit-
arbeitenden des Projektes diskutiert. Dabei wurde ein besonderes Augenmerk auf
die Frage gelegt, was den Fachkriften an dieser Situation und der Umsetzung der
Aufgabe gut gefallen hat und wie sie die gelernten Inhalte aus dem jeweiligen Modul
umsetzen konnten. Fragen zu der Umsetzung wurden geklart und Ziele formuliert,
die die Fachkrifte beziiglich der Umsetzung noch erreichen wollten. Somit gab es
aus jeder der teilnehmenden Kindergartengruppen aus den Interventionskindergér-
ten eine Fachkraft, die diese Einzelvideoreflexion insgesamt drei Mal erhalten hat.

5.4 Die Verkniipfung der Module

Die inhaltlichen Module der Fortbildung (Module 1 bis 4) sind aufeinander auf-
bauend gestaltet. Als Grundvoraussetzung fiir gelingende Sprachférderung durch
die Fachkrifte in den Kindertagesstitten wird in Modul 1 das Wissen tiber die Mei-
lensteine der Sprachentwicklung und iiber den Erst- und Zweitspracherwerb ver-
mittelt. Erst dadurch, dass die Fachkrafte lernen (oder sich dessen erneut bewusst
werden), dass Kinder typischerweise einzelne sprachliche Fihigkeiten in einer be-
stimmten Reihenfolge und einem bestimmten Alter erwerben, konnen sie die daran
ausgerichteten SLS, die in Modul 2 gelehrt werden, adaptiv einsetzen. Mindestens
ebenso wichtig ist allerdings die sprachforderliche Situationsgestaltung und Grund-
orientierung der Fachkrifte, die im zweiten Teil von Modul 1 diskutiert wird. Die
neugierige, staunende und ergebnisoffene Haltung der Fachkraft in der Interaktion
gibt den Kindern ein Modell an die Hand, an welchem sie sich orientieren kénnen.
Auflerdem wird gezeigt, dass nicht unbedingt der Gegenstand eines Gespréchs wich-
tig ist, sondern auch die sprachbezogene Kooperation zwischen der Fachkraft und
den Kindern (oder auch zwischen den Kindern). Dazu gehort auch, dass person-
liche Erfahrungen ausgetauscht werden, was jedoch nur in einer sicheren Beziehung
zwischen der Fachkraft und den Kindern gelingen kann. Durch die padagogische
Haltung der Fachkraft werden Gesprache tiber mentale Inhalte evoziert. In Modul



5 Die FDS-Férderkonzeption | 51

2 lernen die Fachkrifte dann die Moglichkeiten kennen, wie sie diese mentalen In-
halte mittels einzelner SLS nutzen konnen. In Modul 3 und 4 wird die Anwendung
dieser SLS zum Erwerb des Emotionswissens und zur Anwendung des wissenschaft-
lichen Denkens vermittelt. Besonders hier ist es wichtig, dass die Fachkraft und die
Kinder miteinander iiber eigene personliche und auch gemeinsame Erfahrungen
sprechen kénnen, denn die Methoden, die in Modul 3 und 4 gelernt werden, kénnen
nur dann erfolgreich sein, wenn Fachkraft und Kinder sich gegenseitig 6ffnen und
eigenes Wissen und Erfahrungen miteinander teilen. Ein vollstindiges Durchlaufen
der Module in der genannten Reihenfolge ist daher unabdingbar, um alle Inhalte
nachvollziehen und das erworbene Wissen umsetzen zu kénnen.

5.5 Zusammenfassung

Der Grundgedanke der FDS-Fortbildung war es, {iber die Vermittlung von Wis-
sen und Kompetenzen an padagogische Fachkrifte ihr Gesprachsverhalten an den
Interessen und Sprachniveaus der Kinder auszurichten und auf diesem Wege die
sprachlichen, emotionalen und wissenschaftlichen Kompetenzen der Kinder zu
verbessern. Die neu erworbenen sprachlichen Mittel sollen den Kindern - so die
Theorie - als Werkzeug dienen, um ihre emotionalen Erfahrungen adidquat auszu-
driicken und wissenschaftliche Fragestellungen allein oder in Zusammenarbeit mit
den Fachkriften zu 16sen. Als Voraussetzung dafiir stehen auf Seiten der Fachkraf-
te das Einnehmen einer sprachfoérderlichen Grundhaltung und das Erlernen von
theoretischem Wissen tiber Sprachentwicklung und SLS einerseits und der Einsatz
dieses Wissens zum Aufbau von Emotionswissen und der Anwendung des wissen-
schaftlichen Denkens andererseits. Die Vermittlung der Inhalte der Module erfolgte
durch theoretischen Input und Diskussionen iiber eigene Erfahrungen der Fach-
krifte aus dem Kindergartenalltag. Die Inhalte wurden auflerdem in zahlreichen
Ubungen gefestigt. Zwischen den inhaltlichen Modulen bekamen die Fortbildungs-
teilnehmenden Videopraxisaufgaben, die in Einzelreflexionen besprochen wurden.
Die Module 5 und 6 dienten dem Transfer der erlernten Inhalte auf unterschiedliche
Alltagssituationen sowie der Reflexion und Evaluation der Fortbildung. Die Module
der Fortbildung bauten zudem inhaltlich aufeinander auf, sodass eine Trennung der
Module nicht méglich ist.
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6.1 Die vier Ebenen des Fortbildungserfolgs

In diesem Kapitel geht es um die Evaluation der in Kapitel 5 beschriebenen Fort-
bildung der Kindergarten-Fachkrifte zum Fiihlen, Denken und Sprechen (FDS) der
ihnen anvertrauten Kinder. Ziel der Evaluation ist zum einen eine Verbesserung der
FDS-Fortbildungsreihe und der in ihr vermittelten Methoden. Zum anderen dient
die Evaluation zum Nachweis der Wirksamkeit und der Nachhaltigkeit der FDS-
Fortbildung. Die quantitative Evaluation wird durch eine Auswertung des sprach-
lichen Interaktionsverhaltens und eine qualitative Analyse der padagogischen Inter-
aktionen der Fachkrifte auf der Grundlage von Videoaufnahmen ergénzt.

Bei der Frage nach der Wirksamkeit der FDS-Fortbildung orientieren wir uns
an dem im Rahmen der betrieblichen Trainingsforschung entwickelten Modell von
Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006) und unterscheiden die Ebenen Reaktionen,
Lernen, Verhalten und Ergebnisse. Mit Lipowsky (2010) (und Lipowsky & Rzejak,
2012) passen wir dieses Modell an Fortbildungen im padagogischen Bereich an, wo
die Ergebnisse in der ,Wirkung® des verdnderten Verhaltens der Erziehenden auf
Lernen und Entwicklung der Kinder zu verorten sind. Die Fortbildung ist letztlich
nur dann erfolgreich, wenn die Fortbildungsinhalte vermittelt iiber das veranderte
Gesprichsverhalten der Fachkrifte bei den Kindern insofern ,,ankommen®, als sie
glinstige Lernbedingungen schaffen, sodass diese grofiere Lernfortschritte machen.
Im Folgenden wird das in Abbildung 6.1 dargestellte Modell iiber die vier Ebenen
der Wirksamkeit von Professionalisierungsmafinahmen vorgestellt und im weiteren
Verlauf fiir die Strukturierung des Ergebnisberichts herangezogen.

Ebene 1 Reaktionen: Relevanz und Akzeptanz der Fortbildung durch die
pddagogischen Fachkrdfte

Auf der ersten Ebene ldsst sich der Fortbildungserfolg an den Reaktionen der pa-
dagogischen Fachkrifte festmachen, also vor allem an ihrer Zufriedenheit mit der
Fortbildung und der Akzeptanz der dort angebotenen Inhalte. Studien zu Lehrkraf-
ten haben ergeben, dass diese den Nutzen einer Fortbildung primér daran messen,
inwiefern sie Impulse fiir ihre alltigliche Praxis erhalten. Neben dem Austausch mit
den anderen Fachkriften steht die Niitzlichkeit der Fortbildungsinhalte im Mittel-
punkt (Lipowsky & Rzejak, 2012). Die Ergebnisse zur riickblickenden Einschitzung
der Fachkrifte zu Relevanz und Niitzlichkeit der FDS-Fortbildung werden in Kapi-
tel 7 berichtet.
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4. Ergebnisse — Beschleunigte Entwicklung der Kinder
in puncto Sprache, Wissenschaftliches Denken,
Emotionswissen

t t

3. Verhalten —Veranderungen im Gesprachsverhalten der FK

t  §

2. Lernen — kognitiv: Wissen, Fahigkeiten, Einstellungen der FK
Lernen — motivational: Kompetenzerleben, Engagement der FK

t 1

1. Reaktionen — Relevanz und Akzeptanz der Fortbildung und der Methoden von FDS
durch die Fachkrafte (FK)

Abbildung 6.1:  Ebenen der Wirksamkeit von ProfessionalisierungsmalBnahmen nach Lipowsky (2010),
Lipowsky und Rzejak (2012)

Befunde aus der Trainingsforschung und der Schulpadagogik weisen darauf hin,
dass die Zufriedenheit mit Fortbildungsangeboten und die Bestdtigung der Niitz-
lichkeit der Fortbildungsinhalte zwar ein wertvolles Feedback fiir die Fortbildenden
darstellen, aber kein Garant fiir den Lernerfolg der Teilnehmenden sind (Lipowsky
& Rzejak, 2012). Umgekehrt ist allerdings davon auszugehen, dass eine fehlende Ak-
zeptanz von Seiten der Fachkrifte ihre Bereitschaft vermindert, die durch die FDS-
Fortbildung vermittelten Methoden auszuprobieren und in ihr alltdgliches Handeln
einzubeziehen. Insofern sind Zufriedenheit und Akzeptanz zwar notwendige, aber
keine hinreichenden Bedingungen fiir Verdnderungen im Denken und Verhalten
der Fachkrifte beziiglich Sprachlehrstrategien (SLS), wissenschaftlichem Denken
oder Emotion Talk.

Ebene 2 Lernen: Kognitives und motivationales Lernen der Fachkrdfte

Auf der zweiten Ebene lisst sich der Erfolg der FDS-Weiterbildung am Lernfort-
schritt der pddagogischen Fachkrifte festmachen. Lernen bezieht sich hier nicht nur
auf das Wissen und die Uberzeugungen, sondern auch auf affektiv-motivationale
Merkmale, wie etwa das Kompetenzerleben der Fachkrifte aufgrund der neu er-
lernten Methoden. Diese zweite Ebene ist wichtig, denn das Gesprachsverhalten der
Fachkrifte wird sich nur dann dauerhaft im Sinne der FDS-Fortbildung éndern,
wenn sie kognitiv gelernt haben, welche SLS gegeniiber welchen Kindern anzuwen-
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den sind und wie die Methoden des Emotion Talk und des wissenschaftlichen Den-
kens mit den Kindern funktionieren. Zum Wissen hinzu kommt ihre Bereitschaft,
diese Methoden im Alltag anzuwenden, also ihr sprachliches Handeln gegeniiber
den Kindern dauerhaft zu verandern. Wenn die Fachkrifte erleben, dass ihr ver-
andertes Interaktionsverhalten bei den Kindern Wirkung zeigt, indem diese bspw.
linger oder vertiefter mit ihnen sprechen, dann erleben sie sich als kompetent und
ihre Motivation zur fortgesetzten Anwendung der FDS-Methoden steigt (Lipowsky
& Rzejak, 2012). Zugleich ndhern sie sich damit den in sustained shared thinking
skizzierten Dialogstrukturen an (Kapitel 2).

Wissenszuwidchse erheben wir in unserem Fragebogen zur Akzeptanz, indem
wir fragen, welche SLS und Methoden die Fachkrifte in der FDS-Fortbildung neu
kennen gelernt haben (kognitiver Lernzuwachs). Die Reaktionen der Kinder auf
ihr verdndertes Gesprachsverhalten, die ihr Engagement und ihr Kompetenzerle-
ben erhohen diirften, sind ebenfalls Bestandteil dieses Fragebogens (motivationa-
les Lernen) (Kapitel 7). Lipowsky und Rzejak (2012) weisen mit Blick auf Studien
aus der Schulpddagogik darauf hin, dass ein nachgewiesener Wissenszuwachs des
péadagogischen Personals die Leistungen der Schiiler*innen nicht automatisch ver-
bessert. Auch das neu erworbene Wissen um die FDS-Methoden und eine gestei-
gerte Freude bei der Anwendung sind insofern nur notwendige Bedingungen, die
Verdnderungen im Verhalten der Fachkrifte vorbereiten und die ggf. wiederum den
Lernfortschritt der Kinder in positiver Richtung beeinflussen kénnen.

Ebene 3 Verhalten: Veranderungen im Gesprachsverhalten und in den
Interaktionsmustern der padagogischen Fachkrdfte

Auf der dritten Ebene ldsst sich der Erfolg der FDS-Fortbildung an Verdnderungen
im Gesprichsverhalten (Kapitel 8) und in den Interaktionsmustern der Fachkrdf-
te (Kapitel 9) im padagogischen Alltag festmachen. Hier sollten die SLS (und die
anderen FDS-Methoden) ,,ankommen, denn nur durch ein dauerhaft verindertes
sprachliches Handeln der Fachkrifte, das sinnvoll in Alltagssituationen eingebettet
ist, werden die Lerngelegenheiten geschaffen, die Spracherwerb, Emotionswissen
und wissenschaftliches Denken der Kinder systematisch fordern.

Riickblickend haben wir von den Fachkriéften Verhaltensverdanderungen im Sinne
einer bewussten Nutzung der FDS-Methoden in fiinf alltdglichen Schliisselsituatio-
nen erfragt: in Gruppensituationen wie Mahlzeiten, bei der Bilderbuchbetrachtung,
in Einzelsituationen, beim Freispiel und in Wartesituationen. Die Angaben zum ver-
anderten sprachlichen Handeln erfolgten zum einen unmittelbar nach Abschluss
der Module 1 bis 5 der FDS-Fortbildung und zum anderen nach dem Auffrischungs-
modul 6, also mehrere Monate spéter. Um dariiber hinaus weitere aussagekraftige
Ergebnisse zu erhalten, haben wir quantitative und eine qualitative Auswertung der
Videoaufnahmen von Mahlzeiten und Bilderbuchbetrachtungen, die vor Beginn der
FDS-Fortbildung und nach Modul 5 (Transfer in den pddagogischen Alltag) aufge-
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nommen wurden, vorgenommen. Die Ergebnisse der Videoanalysen werden in den
Kapiteln 8 und 9 vorgestellt.

Ebene 4 Ergebnisse: Entwicklung der Kinder beziiglich Sprache,
wissenschaftlichem Denken und Emotionswissen

Wir nehmen an, dass ein veridndertes Interaktionsverhalten der Fachkrifte im pa-
dagogischen Alltag giinstige Gelegenheiten fiir die Entwicklung der Kinder schafft.
Um festzustellen, dass der Lernzuwachs der Kinder auf die Intervention mit ihren
Fachkriften zuriickzufithren ist, ist er mit dem einer Kontrollgruppe von Kindern
zu vergleichen, die nur altersgeméfle (nicht aber interventionsbedingte) Fortschritte
machen. Insofern bilden wir auf der vierten Ebene der Evaluation die am weitesten
reichenden Effekte der FDS-Fortbildung ab. Um diese Unterschiede nachzuweisen,
haben wir die an der Studie beteiligten Kinder dreimal getestet: der Pritest erfolgte
vor Beginn der FDS-Fortbildung ihrer Fachkrifte, der Posttest nach Modul 5 der
Fortbildung (Transfer in den padagogischen Alltag) und der Follow-Up-Test einige
Monate spater. Zum Einsatz kamen erprobte standardisierte Testverfahren zu den
sprachlichen Féahigkeiten, zum wissenschaftlichen Denken und zum Emotionswis-
sen der Kinder. In den Kapiteln 10, 11 und 12 prasentieren wir Indikatoren zur Giite
dieser Verfahren sowie Ergebnisse der Auswertungen auf Kinderebene.

In den nichsten Abschnitten stellen wir das Kontrollgruppendesign der Evalua-
tion der FDS-Fortbildung vor. Eine Darstellung der Stichprobe der Kindertagesein-
richtungen und Gruppen samt ihren Strukturmerkmalen auf der sozial-organisato-
rischen und der personalen Dimension folgt. Nachfolgend wird die Stichprobe der
Kinder, die in die Evaluation einbezogen wurden, beschrieben und die Forschungs-
instrumente aufgelistet. Das Kapitel endet mit den methodischen Voraussetzungen
fiir die Auswertungen der Videoaufnahmen.

6.2 Kontroligruppendesign und Auswahl der Einrichtungen

Die in Kapitel 5 vorgestellten Module der FDS-Fortbildung wurden von unseren Fort-
bildungsteams bundeslandiibergreifend in In-House-Fortbildungen in Kindertages-
einrichtungen an den Standorten Hildesheim und Braunschweig in Niedersachsen
sowie in Hamburg-Harburg durchgefiihrt. Diese Kinder und ihre Fachkrifte, die die
FDS-Fortbildung besucht haben, bilden die Interventionsgruppe (IG). Um Verande-
rungen auf Ebene 3 (Veranderungen im Gesprachsverhalten und in den Interaktions-
mustern) und 4 (Entwicklung der Kinder) zu priifen, ist eine Kontrollgruppe (KG)
erforderlich - in unserem Fall eine Wartekontrollgruppe. Die padagogischen Fach-
krafte nahmen hier nicht an der Fortbildung teil, die Kinder gingen ihren regulédren
Kindergartenaktivititen nach. Diese Fachkrifte erhielten die FDS-Intervention (oder
je nach Wunsch nur einen Teil daraus) erst nach Abschluss der Evaluation. Die Zu-
teilung der Kindertageseinrichtungen zu IG oder KG erfolgte auf freiwilliger Basis.
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Im halben Jahr vor Beginn der FDS-Fortbildung wurden in Einrichtungen der
IG und der KG Videoaufnahmen der Fachkrifte bei Bilderbuchbetrachtungen und
der Einnahme von Mahlzeiten mit den Kindern ihrer Gruppe angefertigt. Einige
wenige davon haben wir spdter — natiirlich mit Einverstdndnis der abgebildeten
Fachkrifte und Kinder - in der FDS-Fortbildung verwendet. Ab Jahresbeginn 2017
erfolgte der Pritest (T1) der Kinder, wobei die Testung der Kinder der IG zuerst
durchgefiihrt und beendet wurde, sodass bei Modul 1 (Sprache und Haltung) alle
Kinder der IG bereits getestet waren. Nach der Durchfithrung von Modul 5 (Trans-
fer in den péadagogischen Alltag) erfolgte der Posttest (T2) der Kinder in der IG
und der KG, wobei wieder darauf geachtet wurde, dass die Kinder der IG erst dann
getestet wurden, nachdem die Fachkréfte ihrer Gruppe Modul 5 abgeschlossen hat-
ten. Nach Modul 5 haben wir die Fachkrifte der IG gebeten, einen Fragebogen zur
Nutzung der FDS-Methoden und zu ihrem Engagement auszufiillen. Alle Fachkraf-
te aus IG und KG wurden jetzt noch einmal in zwei Bilderbuchsituationen und bei
zwei Mahlzeiten videographiert. Die Follow-Up-Testung (T3) der Kinder fand etwa
finf Monate nach Modul 5 statt. Nach dem Auffrischungsmodul 6 der FDS-Fort-
bildung haben wir die Fachkrifte der IG abschlieflend schriftlich zur Nutzung der
FDS-Methoden und zu Akzeptanz und Niitzlichkeit der FDS-Fortbildung befragt.
Strukturdaten etwa zur Gruppengrofle aller Kindertageseinrichtungen haben wir
tiberwiegend zu T1 erhoben. Insgesamt erstreckten sich die drei Testungen im Mittel
tiber 12.3 Monate.

Zur Evaluation der FDS-Intervention wurden Kindertageseinrichtungen aus-
gewdhlt, die a) mindestens vier Gruppen umfassten, b) eine In-House-Fortbildung
fir das gesamte Team wiinschten, c) sich an einer lingeren Untersuchung beteiligen
wollten und in denen d) 30 bis 60% der Kinder Deutsch als Erstsprache hatten. Ausge-
schlossen wurden Einrichtungen, die bereits erprobte Konzepte zur alltagsintegrierten
Sprachforderung einsetzten (z.B. das Heidelberger Interaktionstraining von Busch-
mann, 2011). Nicht einbezogen wurden Kinder, die erst kurze Zeit in Deutschland
lebten, da zu erwarten war, dass sie aufgrund fehlender Sprachkenntnisse die Testauf-
gaben noch nicht verstehen konnten. In die Interventionsstudie einbezogen wurden
insgesamt 13 Kindertagesstitten mit 29 Gruppen. Die Fachkrifte aus sieben dieser
Einrichtungen (16 Gruppen) nahmen an der FDS-Intervention teil. Sie bilden zusam-
men mit den Kindern ihrer Gruppen die IG. Die KG von Kindern und Fachkriften
wurde aus sechs Kindertagesstitten (13 Gruppen) fiir die Evaluation gewonnen.

6.3 Merkmale der Strukturqualitdt in den untersuchten
Einrichtungen

Angelehnt an eine sozialokologische Konzeption von Bildung und Entwicklung wer-
den Kindertagesstitten als ein Setting verstanden, das durch Merkmale der Orientie-
rungs-, der Struktur- und der Prozessqualitit gekennzeichnet ist. Dabei werden die
konkreten padagogischen Interaktionen beeinflusst von vorgelagerten Inputfakto-
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ren der Orientierungsqualitdt (z.B. pddagogische Konzeption) und der Strukturqua-
litat (z.B. Ausbildung des pddagogischen Personals oder Fachkraft-Kind-Schliissel).
Da die Strukturqualitat die padagogischen Interaktionen und damit auch die Forde-
rung der Kinder in starkem Maf3e ermdglichen (oder behindern) kann (Tietze et al.,
2013), wurden diese Merkmale tiber Fragebdgen und miindliche Interviews mit den
Einrichtungsleitungen und den péadagogischen Fachkriften erfasst. Erhoben wur-
den zum einen Daten zu einrichtungsbezogenen Merkmalen der Strukturqualitat
(wie etwa Gruppengrofle, Personalschliissel, Fachkraft-Kind-Schliissel sowie Anteil
von Kindern mit Migrationshintergrund in der Kindergruppe). Bei der padagogi-
schen Konzeption der Einrichtung wurde zwischen einem offenen Konzept ohne
feste Gruppeneinteilung der Kinder, einem halboffenen Konzept, bei dem fiir einen
Teil des Tages oder an bestimmten Wochentagen die Gruppenstrukturen aufgeldst
werden und einem geschlossenen Konzept unterschieden. Zum anderen interessier-
ten auch die in der padagogischen Fachkraft reprasentierten professionsbezogenen
Elemente der Strukturqualitét, wie etwa deren Qualifikationsniveau, Alter, Berufs-
erfahrung und die von ihr besuchten Fortbildungen.

6.3.1 Einrichtungsbezogene Merkmale der Strukturqualitat

Aus Tabelle 6.1 geht hervor, dass sich bei keinem der fiinf einrichtungsbezogenen
Merkmalen der Strukturqualitét signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen
der IG und der KG zeigten. Daher ist die sozial-organisatorische Dimension der
Strukturqualitédt in den untersuchten Einrichtungen &hnlich ausgeprigt. Dies wird
im Weiteren erldutert.

Personalschliissel und Fachkraft-Kind-Schliissel

Der Personalschliissel wurde berechnet, indem die Vollzeitbetreuungsaquivalente
der in den jeweiligen Gruppen betreuten Kinder mit den dort padagogisch tétigen
Personen (Vollzeitbeschiftigungsdquivalente) ins Verhaltnis gesetzt wurden, wobei
auch padagogisch arbeitende Hilfskrafte sowie Praktikant*innen in die Berechnung
eingingen. Dabei wurden analog zum Vorgehen des Statistischen Bundesamts (2017)
40 Wochenstunden (8 Stunden pro Tag) als Ganztagsbetreuung und 39 Wochen-
stunden fiir eine Vollzeitstelle angenommen. Zwischen den Einrichtungen ergaben
sich dabei deutliche Unterschiede, lag der Personalschliissel in den 27 Einrichtun-
gen ohne offenes Konzept doch zwischen 1:2.63 und 1:12.79. Im Mittel lielen sich
jedoch keine Unterschiede zwischen den Gruppen der IG und der KG feststellen.
Der Fachkraft-Kind-Schliissel wurde berechnet, indem der Personalschliissel
um Ausfallzeiten (also Krankheits-, Urlaubs- und Fortbildungstage) und Zeiten der
mittelbaren pddagogischen Arbeit (wie etwa Vorbereitungszeiten, Elterngesprache
oder Nachbereitungen) korrigiert wurde. Die Vorbereitungszeiten wurden von den
Fachkriften und den Leitungen erfragt. Weil die Ausfallzeiten in der FDS-Evalua-
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Tabelle 6.1: Strukturqualitat — sozial-organisatorische Dimension: Mittelwerte (M) und Standardab-
weichungen (SD)
Insgesamt G KG Teststatistik,
N=29 N=16 N=13 zweiseitig'
Gruppengrofle M 2348 25.25 21.31 Mann-
(SD) (16.13) (21.42) (4.94) Whitney-
U=71.00.
p=.145
Fachkraft- Median 9.63 10.47 9.51 U=78.00
Kind-Schlissel? (Min;Max)  (3.51;18.11) (6.15;18.11)  (3.51;15.87) p=.558
(Kinder pro
Fachkraft)
Personalschlissel? Median 7.50 7.74 7.30 U=79.00
(Kinder pro (Min;Max)  (2.63;12.79) (4.49;11.95) (2.63;12.79) p=.591
Fachkraft)
Anteil von M 52.40% 51.24% 53.83% U=102.50
Kindern mit (SD) (28.73%) (28.57%) (30.03%) p=.948
Migrations-
hintergrund
Gruppen mit offe- 31.00% 25.00% 38.50% Fisher's
nem Arbeitskon- Exact Test
zept? p=.688

'Signifikanzniveau p <,05; 2ohne offene Gruppen (N = 27); 3halboffene und offene Gruppen zusammen-
gefasst

tion nicht separat erhoben wurden, wurden dafiir nach der Empfehlung von Vier-
nickel und Fuchs-Rechlin (2016) 16.5% des jeweiligen Stellenanteils veranschlagt;
bei einer Vollzeitstelle entspricht dies 30 Arbeitstagen fiir Urlaub, 13 Arbeitstagen
fir Krankheit und 5 Arbeitstagen fiir Fortbildung. Die padagogischen Fachkrifte er-
lebten recht unterschiedliche Arbeitsbedingungen fiir die Anwendung der FDS-Me-
thoden, weil der Fachkraft-Kind-Schliissel zwischen 1:3.51 und 1: 18.11 stark variierte.
Im Mittel lieflen sich auch hier keine Unterschiede zwischen den Gruppen der IG
und der KG feststellen.

Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund in der Gruppe

Ein Migrationshintergrund lag vor, wenn mindestens ein Elternteil nicht in Deutsch-
land geboren worden war. Der Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund lag
nach Angaben der Leitungen bei 54.05% bei den in Niedersachsen und bei 59.27%
bei den in Hamburg angesiedelten Kindertageseinrichtungen. Der im Vergleich mit
dem fiir Niedersachsen bzw. Hamburg geltenden Durchschnitt von 24.67% bzw.
38.87% (Statistisches Bundesamt 2017; am 01.03.2018) recht hohe Anteil ist auf das
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im Projektantrag festgelegte Ziel zuriickzufiihren, jeweils zur Hilfte einsprachige
und mehrsprachige Kinder in die FDS-Intervention einzubeziehen.

Gruppen mit offenem Arbeitskonzept

Der Anteil der Gruppen mit offenem und halboffenem Arbeitskonzept lag in der
FDS-Stichprobe mit 31.00% in einem @hnlichen Bereich wie in der linderiibergrei-
fenden NUBBEK Studie (Tietze et al., 2013).

6.3.2 Professionsbezogene Elemente der Strukturqualitat

Die zweite Dimension der Strukturqualitit von Einrichtungen, der eine direkte
Wirkung auf die Prozessqualitit der Interaktionen zwischen Fachkraft und Kind
unterstellt wird (Tietze et al., 2013), bezieht sich auf das padagogische Personal selbst
und umfasst dessen Alter, Berufserfahrung und berufliche Qualifikation. Entspre-
chende Angaben lagen von 49 (KG: n =13, IG: n = 36) der insgesamt 70 Fachkrifte
der IG und der KG vor, die unsere Testkinder in ihren Gruppen wéihrend unserer
Intervention begleiteten und/oder an unserer Fortbildung teilnahmen. Aufgrund
des offenen Arbeitskonzepts einer Einrichtung der IG beteiligten sich dort alle Fach-
krafte an unserer Erhebung. Entsprechend lag uns fiir die IG eine deutlich grof3ere

Tabelle 6.2: Strukturqualitat — personale Dimension: Mittelwerte (M) und Standardabweichun-
gen (SD)
Insgesamt IG KG Teststatistik
N=49 N=36 N=13

Alter der padag. M 37.9 36.3 42.5 Mann-

Fachkraft in Jahren  (SD) (11.6) (10.9) (12.8) Whitney-
U=159.50.

p=.091

Berufserfahrung'

>20 Jahre 25.0% 16.7% 50.0% Kruskal-

11-20 Jahre 12.5% 16.7% 0.0% Wallis-

6-10 Jahre 16.7% 13.9% 25.0% H(1)=3.33

3-5 Jahre 31.3% 36.1% 16.7% p=.068

0-2 Jahre 14.6% 16.7% 8.3%

Qualifikationsniveau'

Hochschule 12.5% 17.1% 0% Kruskal-
Fachschule 66.7% 60.0% 84.6% Wallis-
Berufsfachschule 16.7% 17.1% 15.4% H(1)=.5
In Ausbildung 2.1% 2.9% 0% p=.776
Ohne Abschluss 2.1% 2.9% 0%

N=49;'Eine fehlende Angabe aus der IG.
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Anzahl an Fragebogen zu den Fachkriften vor. Die Ergebnisse sind in Tabelle 6.2
differenziert nach IG und KG zusammengefasst.

Weder das Alter noch die Berufserfahrung oder das Qualifikationsniveau unter-
schieden sich signifikant zwischen den Fachkriften aus den Kindertageseinrichtun-
gen der IG und der KG.

Teilnahme an Fortbildungen

Zusammen mit den Angaben zur personalen Dimension der Strukturqualitit er-
fassten wir den Erfahrungsschatz aus vorangegangenen Fortbildungen, auf den
die teilnehmenden Fachkrifte moglicherweise zuriickgreifen konnten. Insgesamt
berichteten 63.3% (KG: 53.8%, IG: 66.7%) von ihnen, bereits Erfahrung aus Pro-
grammen zur Sprachférderung in die FDS-Fortbildung mitzubringen. Ein dhnliches
Bild zeichnete sich in Bezug auf die Vorerfahrung mit Programmen zur Bildung
des Emotionswissens ab. Hier gab 55.1% (KG: 53.8%, IG: 55.6%) der teilnehmenden
Fachkrifte zu Protokoll, vorab an einer entsprechenden Fortbildung teilgenommen
zu haben. Programme zum Wissenschaftlichen Denken hatte ebenfalls 52.1% (KG:
61.5%, IG: 48.6%) der Teilnehmenden im Vorfeld besucht.

Insgesamt unterschieden sich die an FDS teilnehmenden Tageseinrichtungen
der IG und der KG nicht im Hinblick auf die untersuchten sozial-organisatorischen
Strukturmerkmale. Auch beziiglich der personalen Merkmale Ausbildung und
Berufserfahrung unterschieden sich die Fachkrifte aus IG und KG nicht. Damit
war das ,,Eiserne Dreieck der Strukturqualitat®, ndmlich Fachkraft-Kind-Schliissel,
Gruppengrofie und Ausbildung des Fachpersonals (Viernickel, Zenker & Wef3els,
2014) in IG und KG vergleichbar ausgeprégt, sodass sich Unterschiede zwischen den
beiden Gruppen nicht auf diese Strukturmerkmale zuritickfithren lassen.

6.4 Die Stichprobe der Kinder

Wie Tabelle 6.3 zu entnehmen ist, umfasste die Stichprobe 281 Kinder, von denen
etwa gleich viele Jungen und Méadchen waren (x*(1,280) =0.129, p=.720).

Tabelle 6.3: Verteilung der Madchen und Jungen
Gesamt
Geschlecht mannlich 143 (51.1%)
weiblich 137 (48.9%)
Gesamt 280*

Anmerkung: *ein fehlender Wert

Das Alter der Stichprobe lag zu T1 zwischen 35 und 66 Monaten, der iiberwiegende
Teil der Kinder war entweder drei oder vier Jahre alt (Abbildung 6.2). Zu T2, der
durchschnittlich 7.09 Monate spiter erfolgte, lag das Alter der Kinder zwischen 43
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und 73 Monaten. Zu T3, der im Mittel 5.25 Monate nach T2 durchgefiihrt wurde,
variierte das Alter zwischen 48 und 79 Monaten. Angegeben ist das jeweils indivi-
duelle Alter des Kindes zu Beginn seiner Testung (erstes Testdatum des Messzeit-
punktes — Geburtsdatum).

Tabelle 6.4: Interventions- und Kontrollgruppe in den Querschnittstichproben zu den
drei Messzeitpunkten
Messzeitpunkt T1 T2 T3 Gesamt
Interventionsgruppe 145 (98.6%) 147 (100%) 122 (83%) 147 (100%)
Kontrollgruppe 132 (98.5%) 111 (82.8%) 111 (82.8%) 134 (100%)
Gesamt 277 (98.6%) 258 (91.8%) 233 (82.9%) 281 (100%)

In der Stichprobe standen N =147 Kinder der IG N =134 Kindern der KG gegeniiber
(Tabelle 6.4). Dass die IG zahlenméflig grofier war, zog sich durch alle 3 Messzeit-
punkte (T1, T2, T3) hindurch.

35 36 37 38 39 40 41 42 43 44 45 46 47 48 49 50 51 52 53 54 55 56 57 58 59 60 61 62 63 64 65 66 67
T1 Alter in Monaten

Abbildung 6.2:  Altersverteilung der Kinder beim Prétest
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Tabelle 6.5: Stichprobengréen zu den jeweiligen Messzeitpunkten
T1&T2 T1&T3 T2&T3 T1&T2&T3
Interventionsgruppe 125 120 119 117
Kontrollgruppe 11 109 108 108
Gesamt 236 229 227 225
Drop-out T2852%von  T382.7%von  T390.3% von T381.2% von
277 zuT1 277 zuT1 258zuT2 277 zuT1

Nimmt man die Stichprobe zu T1 von N =277 als 100%, dann bildeten nach Tabelle 6.5
die N=236 Kinder zu T2 85.2% dieser Stichprobe. Lediglich N =41 Kinder oder 16.5%
der Stichprobe wurden zwischen T1 und T2 verloren. Positiv hervorzuheben ist, dass
der Drop-out zwischen T1 und T3 nur geringfiigig hoher lag, ebenso die Stabilitatsrate
von 90.3% zwischen T2 und T3. Dass 81.3% der Kinder an allen drei Messzeitpunkten
teilgenommen haben, unterstreicht die Qualitét dieses Samples.

Tabelle 6.6: Der Migrationshintergrund der Kinder in der Interventions- und der Kontrollgruppe
Gesamt
Interventionsgruppe 0 Eltern im Ausland geboren 79 (57.2%)
1 Elternteil im Ausland geboren 16 (11.6%)
2 Elternteile im Ausland geboren 43 (31.2%)
Gesamt 138
Kontrollgruppe 0 Eltern im Ausland geboren 66 (53.7%)
1 Elternteil im Ausland geboren 11 (8.9%)
2 Elternteile im Ausland geboren 46 (37.4%)
Gesamt 123
Gesamt 0 Eltern im Ausland geboren 145 (55.6%)
1 Elternteil im Ausland geboren 27 (10.3%)
2 Elternteile im Ausland geboren 89 (34.1%)
Gesamt 261

Wie aus Tabelle 6.6. ersichtlich, lagen fiir N =261 Kinder Angaben zum Herkunfts-
land ihrer Eltern vor. Fehlende Elternangaben konnten durch Informationen der
Fachkrifte aufgefiillt werden, da die Korrelation zwischen Erzieherangaben und
Elternangaben in diesem Punkt bei r(187)=0.83 (p<.001) lag. Die Kinder der IG
und der KG unterschieden sich nicht in Hinblick auf die Anzahl der Elternteile,
die innerhalb oder auflerhalb der Grenzen Deutschlands geboren worden waren
(t(259) =0.857, p=.392). Wihlt man einen dichotomen Indikator des Migrations-
hintergrunds, dann unterschieden sich die Anteile der Kinder in IG und KG mit
0 vs. 1 bis 2 im Ausland geborenen Eltern ebenfalls nicht signifikant voneinander
(x*(1,261) = 0.339, p = .560).
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Tabelle 6.7: Mehrsprachig aufwachsende Kinder in der Interventions- und der Kontrollgruppe
Gesamt

Interventionsgruppe Deutsch als Erstsprache (DaE) 67 (65.1%)
Doppelte Erstsprache (Doppelte L1) 23 (22.3%)
Deutsch als Zweitsprache (DaZ) 13 (12.6%)
Gesamt 103

Kontrollgruppe Deutsch als Erstsprache (DaE) 62 (70.5%)
Doppelte Erstsprache (Doppelte L1) 14 (15.9%)
Deutsch als Zweitsprache (DaZz) 12 (13.6%)
Gesamt 88

Gesamt Deutsch als Erstsprache (DaE) 129 (67.5%)
Doppelte Erstsprache (Doppelte L1) 37 (19.4%)
Deutsch als Zweitsprache (DaZ) 25 (13.1%)
Gesamt 191

Fir N =191 Kinder lagen Angaben der Eltern zu ihrer Familiensprache vor (Tabel-
le 6.7). Die Haufigkeitsverteilung der mehrsprachig aufwachsenden Kinder unter-
schied sich in der KG und der IG nicht signifikant voneinander (x*(2,190) =1.25,
p=.535).In Hinblick auf den dichotomen Indikator einsprachig versus mehrsprachig
unterschieden sich die Anteile der Kinder in IG und KG ebenfalls nicht signifikant
voneinander (x*(1,190) =0.63, p=.426). Vergleicht man die beiden Indikatoren fiir
den Migrationshintergrund der Kinder, dann fillt auf, dass die Anteile der deutsch-
stimmigen Eltern etwas {iber 50% (KG: 52.7%, IG: 57.3%) betragen. Sie liegen damit
um mehr als 10 Prozentpunkte unter dem Mehrsprachigkeitsindikator (KG: 70.5%,
IG: 65.1%), fiir den nur die Elternangaben vorliegen.

Fir N=155 Haushalte liegt der International Socio-Economic Index of Oc-
cupational Status (ISEI) von Mutter und Vater nach Ganzeboom, De Graaf und
Treiman (1992) vor, bei dem der hochste ISEI in der Familie (HISEI) verwendet
wurde (Tabelle 6.8). Dafiir wurde der Bildungsstand der Eltern erfragt. Fiir den
hochsten Bildungsstand der Mutter lagen N =191 Angaben vor. Dieser korrelierte
mit r(152) =0.72, p <.001 mit dem HISEI. Fiir den HISEI wurden die Angaben zum
derzeitigen Beruf verwendet; in Zweifelfillen wurde auf den erlernten Beruf zurtick-
gegriffen bzw. auf den Bildungsstand der Eltern.

Tabelle 6.8: Der hochste ISEl im Haushalt nach Elternangaben in der Interventions- und der Kontroll-
gruppe
HISEI N Mittelwert (SD) Min  Max t-Test
Interventionsgruppe 77 50.05 (14.26) 18 65
Kontrollgruppe 78 50.83(14.88) 20 65 T(153)=0.334.p=.739

Gesamt 155 50.45 (14.53) 18 65
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In unserer FDS-Stichprobe unterschieden sich die Kinder der IG und die KG weder
im HISEI jhrer Familien noch im héchsten Bildungsabschluss ihrer Miitter (Mann-
Whitney-U =4284, p=.473), der in Tabelle 6.9 abgebildet ist.

Tabelle 6.9: Der hochste Bildungsabschluss der Mutter in der Interventions- und der Kontrollgruppe
Bildungsabschluss IG KG Gesamt
Kein Schulabschluss 5 (5.0%) 6 (6.6%) 11 (5.8%)
Volks- oder Hauptschulabschluss 10 (10.0%) 5 (5.5%) 15 (7.9%)
Mittlerer Schulabschluss 8 (8.0%) 3(3.3%) 11 (5.8%)
Fachhochschul- oder Hochschulreife 4 (4.0%) 5 (5.5%) 9 (4.7%)
Lehre/Berufsausbildung 9 (29.0%) 30 (30.0%) 59 (30.9%)
Fachschulabschluss 8 (18.0%) 15 (16.5%) 33(17.3%)
Fachhochschul- od. Hochschulabschluss 6 (26.0%) 27 (29.7%) 53 (27.7%)
Gesamt 100 91 191

Insgesamt waren samtliche Merkmale der Kinderstichprobe zwischen IG und KG
ausgewogen verteilt (Geschlecht, Migrationshintergrund, Mehrsprachigkeit, HISEI,
Bildungsstand der Mutter). Insofern sind die Bedingungen fiir eine Wirksamkeits-
evaluation gegeben, die auf einem Vergleich zwischen der IG und der KG beruht.
Kinder mit Mehrsprachigkeit wurden in die Stichprobe mit relativ hohem Anteil
einbezogen, um die Wirksamkeit der FDS-Férdermafinahme fiir diese Gruppe ge-
sondert analysieren zu kénnen.

6.5 Uberblick iiber die eingesetzten Messinstrumente

Fiir die Evaluation liegt ein breites Set an Daten vor, das hauptsichlich von den Kin-
dern und den Fachkriften stammt. Die Fachkrifte wurden gebeten, jedes Kind aus
ihrer Gruppe zu T1 auf dem Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ) (Good-
man, 1997) und dem Child Behavior Questionnaire (CBQ) (Rothbart et al., 2001)
einzuschétzen. Auflerdem fiillten die Fachkrifte einen kurzen Fragebogen zum
sozial-6konomischen Status (SOS) des Kindes aus. Wann diese Angaben von den
Fachkriften erfragt wurden, ist in Tabelle 6.10 zusammengefasst. Zusatzlich haben
wir den sozio-6konomischen Status von den Eltern der Kinder und Daten zu Struk-
turfragen (z.B. Gruppengrofie) von den Leitungen der Kindertagesstitten erfragt.

Zur Evaluation der Wirksamkeit der FDS-Fortbildung auf die Entwicklung der
Kinder wurden Tests zum Sprachstand, zum Emotionswissen sowie zum wissen-
schaftlichen Denken eingesetzt. Im Einzelnen werden die Instrumente in den Er-
gebniskapiteln auf Kinderebene (Kapitel 10 bis 12) beschrieben. Daher befindet sich
in Tabelle 6.11 nur ein Uberblick iiber die Testverfahren und die Zeitpunkte ihrer
Erhebung.
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Tabelle 6.10: Von den Fachkréften erhobene Daten

Messinstrument Pratest Posttest Follow-Up

Uber jedes Kind

Strength and Difficulties
Questionnaire (SDQ) (Goodman, 1997)

Child Behavior Questionnaire (Rothbart et al., 2001) X

Fragebogen zum SOS des Kindes X

Uber sich selbst

Fragen zum beruflichen Werdegang der Fachkrafte X

Uber die FDS-Fortbildung

Fragebogen zu Akzeptanz und Engagement X X

Videoaufnahmen bei Bilderbuchbetrachtungen
und bei Mahlzeiten

Tabelle 6.11: Mit den Kindern erhobene Daten

Messinstrument Prdtest Posttest Follow-Up

Sprachentwicklungstest fiir Kinder (SETK 3-5)
(Grimm, 2015), Version fiir 4-Jahrige mit Monstern

Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT-4)
(Dunn & Dunn, 2007, deutsch von Lenhard et al., 2015)

Aktiver Wortschatztest fiir 3- bis 5-jahrige Kinder -
Revision (AWST-R) (Kiese-Himmel, 2005)

X X X

Skala zur Erfassung des Emotionswissens
(Test of Emotion Comprehension) X X X
(Pons & Harris 2002, deutsch von Janke, 2006)

Adaptiver Test des Emotionswissens (ATEM)

(Voltmer, 2020) X X )
Intelligence and Development Scales Preschool (IDS-P)

(Grob et al. 2013) UT: Emotionen Erkennen X X X
Head Toes Knees Shoulder Task (HTKS)

(Cameron Ponitz et al., 2008) X

Kaugummiaufgabe (Koerber et al., 2005) X X X
Fantasietiereaufgabe (Piekny & Maehler, 2013) X X X
Theory of Mind-Skala (Hofer & Aschersleben, 1994) X X X
Bielefelder Screening zur Friherkennung von

Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (BISC)

(Jansen et al., 1999) X X
UT: Silben Segmentieren, Reimen, Laut zu Wort

Coloured Progressive Matrices (CPM) «

(Raven, Raven & Court, 2002)
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6.6 Verzahnung von quantitativer und qualitativer Evaluation
Quantitative Analyse der Sprachlehrstrategien und Dialogmuster

Im Mittelpunkt der FDS-Fortbildung stehen sogenannte SLS und deren adaptiver
Einsatz. Die SLS dienen der Verbesserung des padagogischen Sprachangebots, in-
dem sie die darin enthaltenen grammatischen und pragmatischen Regeln moglichst
sichtbar machen und das Kind dabei unterstiitzen, den zugehorigen Wortschatz zu
verinnerlichen (Ritterfeld, 2000). Als adaptiv ist der Einsatz der SLS dann zu bewer-
ten, wenn die Auswahl der Fordertechniken erstens an die Lernausgangslagen der
Kinder und die kontextuellen Bedingungen der Fordersituation angepasst und die
an das Kind gerichtete Sprache zweitens in lernférderliche Dialoge eingebettet ist
(Dannenbauer, 1999). Auswertungsgrundlage bildeten die Videografien des Inter-
aktionsverhaltens der Fachkrifte mit den Kindern. Untersucht wurde zu T1 und T2,
ob sich die Nutzungshaufigkeit der SLS sowie die dialogische Qualitdt der Fach-
kraft-Kind-Gespriche tiber den Interventionszeitraum hinweg erh6ht und ob sich
die Interventionseinrichtungen beziiglich dieser Entwicklungen von den Kontroll-
einrichtungen positiv abheben.

Angelehnt an Grimm (1983, 1994) wurden lernférderliche Dialoge iiber die An-
zahl der thematisch aufeinander bezogenen Redebeitréige, die Linge der einzelnen
Redebeitrige sowie die Anzahl der Sprecherwechsel pro Dialog erfasst.

Die Kodierung der SLS orientierte sich an Ritterfeld (2000) und Dannenbauer
(1999). Angelehnt an Dannenbauer (1999) lassen sich drei Gruppen von Einzel-
strategien unterscheiden, die funktionale Gemeinsambkeiten fiir die Unterstiitzung
des Spracherwerbs aufweisen: ,,Inputstrategien®, die der gezielten Verbesserung der
Ansprache an das Kind dienen, ,,Modellierungs- und Korrekturtechniken®, die am
Output des Kindes ansetzen und diesen in Richtung Zielsprache verandern bzw.
direkte oder indirekte Riickmeldungen zu fehlerhaften Auflerungen geben, sowie
LOutputstrategien®, die das Kind zur Produktion neu erworbenen Sprachwissens be-
wegen sollen.

Pro Fachkraft wurden jeweils zu T1 und zu T2 zwei Buchbetrachtungen und
zwei Mahlzeiten mit den Kindern auf Video aufgenommen und spiter nach den
genannten Kriterien analysiert und bewertet. Kapitel 8 enthilt die Ergebnisse dieser
Auswertungen.

Qualitative Analyse der padagogischen Interaktionen

Im Fokus der qualitativen Rekonstruktion videografierter Bilderbuchbetrachtungen
und Essenssituationen standen die piddagogischen Interaktionen der an diesen Set-
tings beteiligten Akteur*innen. In Anlehnung an die Videoanalyse der Dokumen-
tarischen Methode wurden Einzelsituationen zunichst formulierend interpretiert.
Diese textlichen ,Ubersetzungen' des Videomaterials stellten die Grundlage fiir die
reflektierende Interpretation dar. Hierbei wurden Sequenzen komparativ entlang
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von Themen und Kategorien systematisch verglichen, um schliellich im Rahmen
einer themeniibergreifenden, vergleichenden Analyse eine Typenbildung vorneh-
men zu konnen.

Zu diesem Zweck wurden aus dem Videomaterial a) zunachst 16 Aufnahmen he-
rausgefiltert und umfassend rekonstruiert sowie b) mit der Suche nach maximalen
und minimalen Kontrasten mit weiteren Sequenzen des Videomaterials schliellich
c) zu ersten Typologien verdichtet. Dabei ging es um die Rekonstruktion von Inter-
aktionsmustern und handlungsleitenden Orientierungen. Eine theoretische Satti-
gung der Typologisierung konnte schliefllich iiber den d) fortlaufenden Vergleich
weiterer videografierter Sequenzen erfolgen. Von insgesamt 256 Videos ging eine
Auswahl von 107 Videos in die Rekonstruktion der Interaktionstypen ein, so dass
57 Videos aus dem ersten Messzeitpunkt und 50 Videos aus dem zweiten Mess-
zeitpunkt analysiert wurden. Auf der Grundlage von drei kontrastierenden Typen
der Interaktionsgestaltung wurde ein quantitativer Vergleich in Bezug auf die Ver-
dnderungen in der Interaktionsgestaltung zwischen T1 (vor der Fortbildung) und T2
(nach der Fortbildung) vorgenommen. Auflerdem wurden die Verdnderungen bei
der IG und der KG miteinander verglichen. Die Ergebnisse dieser Auswertungen
werden in Kapitel 9 berichtet.

Die Verzahnung der Ergebnisse von quantitativer und qualitativer Evaluation
erfolgt im Ausblick in Kapitel 13.
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Da der Gebrauch der FDS-Methoden im turbulenten Alltag einer Kindertages-
stitte auf viele Hiirden st6f3t, hangt dieser in hohem Mafle von der Einstellung der
Fachkrifte gegeniiber diesen Methoden ab. Daher wurden an zwei Standorten kurz
nach den ersten fiinf zusammenhéngenden Fortbildungsmodulen Neuigkeitswert,
Akzeptanz und Nutzung der Methoden durch die Fachkrifte tiber einen ersten
Fragebogen erfasst (Posttest)". Erfragt wurden der Gebrauch der in der Fortbildung
vermittelten Methoden (SLS und Methoden zur Forderung des Emotionswissens
und des wissenschaftlichen Denkens) sowie die subjektiv wahrgenommenen Ver-
anderungen im Gesprachsverhalten mit den Kindern. Wie hiufig alle Methoden der
FDS-Fortbildung genutzt wurden, wurde dariiber hinaus in einem weiteren Frage-
bogen thematisiert, der im Anschluss an das Auffrischungsmodul 6 und somit ei-
nige Monate spéter beim Follow-Up ausgegeben wurde. Dieser zweite Fragebogen
wurde herangezogen, um die Dauerhaftigkeit des verdnderten Gesprachsverhaltens
und des Einsatzes der Methoden zum Emotionswissen und zum wissenschaftlichen
Denken abzubilden. Zusitzlich erfragt wurde hier, fiir wie relevant die padagogi-
schen Fachkrifte die Professionalisierungsmafinahme im Hinblick auf ihre Arbeit
mit den Kindern einschétzen.

Im Folgenden werden zunéchst die Einschitzungen der Fachkrifte im Hinblick
auf Vorwissen, Niitzlichkeit und Akzeptanz der FDS-Methoden berichtet, die die
Basis fiir ihre Ubernahme ins Verhaltensrepertoire der Fachkrifte bildet. Darauf fol-
gen die Angaben der Fachkrifte zum Gebrauch der FDS-Methoden im Alltag. Wie
die Nutzung der FDS-Methoden die Gespriche mit den Kindern in den Augen der
Fachkrifte verdndert, wird abschliefend thematisiert, weil diese Veranderungen zur
Motivation der Fachkrifte beitragen kénnen, die Methoden dauerhaft in ihr Reper-
toire aufzunehmen.

7.1 Etwas Neues gelernt? Einschdtzungen beim Posttest kurz nach
der Fortbildung

Da wir es mit erfahrenen Fachkriften zu tun hatten, war zu erwarten, dass manche
Fachkrifte bereits Vorerfahrungen zu den von FDS angebotenen Methoden mit-
bringen. Gleichwohl brachten die Methoden von FDS fiir die Mehrheit der Befrag-
ten neue Erkenntnisse. Auf die Frage, welche SLS und Methoden sie in der FDS-
Fortbildung neu kennengelernt hétten, gaben 16 Fachkrifte an, einzelne Methoden

1 Am dritten Standort wurden diese Daten im Zuge des Follow-Up-Tests erhoben.
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noch nicht gekannt zu haben; neun Fachkrifte enthielten sich einer Angabe. Nur
eine Fachkraft gab explizit an, nichts Neues aus der Fortbildung mitgenommen zu
haben. Fiir mehr als die Halfte der Fachkréfte waren die in der FDS-Fortbildung
vorgeschlagenen SLS neu. Nur acht Fachkrifte schrieben auf unsere Frage explizit
nieder, Emotion Talk erst in unserer Fortbildung kennengelernt zu haben. Von den
Fachkriften eines Standorts, von denen etwas mehr als die Halfte Erfahrungen mit
Programmen zur Bildung des Emotionswissens mitbrachten, gaben lediglich drei
Fachkrifte an, dass ihnen die entsprechenden Methoden noch nicht bekannt waren.
Mit dem Schrittemodell des Wissenschaftlichen Denkens kamen 13 Fachkrifte in
unserer Fortbildung zum ersten Mal in Berithrung.

7.2 Relevanz und Akzeptanz der FDS-Methoden beim Follow-Up
einige Monate nach der Fortbildung

7.2.1 Wahrgenommener Unterstiitzungsbedarf der Kinder

Um sich ein Bild von der Relevanz der von FDS angebotenen Methoden zu machen,
wurden die Fachkrifte nach dem Auftrischungsmodul 6 beim Follow-Up Folgendes
gefragt: ;Wenn Sie sich an den Start von FDS vor ca. einem Jahr zuriickerinnern, wie
hoch schitzen Sie den damaligen Unterstiitzungsbedarf Ihrer Kinder in Bezug auf
Sprache, Emotionswissen und wissenschaftliches Denken ein?“ Aus den in Abbil-
dung 7.1. abgetragenen Antworten geht hervor, dass die Fachkrafte den Unterstiit-
zungsbedarf als hoch ansehen: Je nach Bereich gaben 27 bis 30% einen sehr hohen
und weitere 37 bis 46% einen erhéhten Bedarf an Unterstiitzung an. Damit waren
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Abbildung 7.1:  Wahrgenommener Unterstiitzungsbedarf in Bezug auf Sprache, Emotionswissen (EW)
und Wissenschaftliches Denken (WD)



7 Akzeptanz und Nutzung der FDS-Methoden durch die Fachkrdfte

mehr als zwei Drittel der Fachkrifte der Meinung, dass die von ihnen betreuten
Kinder von Férderung in den Bereichen Sprache, Emotionswissen oder wissen-
schaftliches Denken profitieren konnen. Der hohe Bedarf an Unterstiitzung, den das
péadagogische Personal zu Protokoll gab, unterstreicht die Relevanz eines Forderan-
gebots fiir diese Zielgruppe. Zugleich kann die wahrgenommene Notwendigkeit, bei
den Kindern stérker unterstiitzend tatig zu werden, die Fachkrifte zum Besuch der
Fortbildung und zur Nutzung der FDS-Methoden motiviert haben.

7.2.2 Akzeptanz der Methoden

Wieder im Riickblick wurden die Fachkrifte beim Follow-Up um ihre Einschéitzung
gebeten: ,,Im Folgenden finden Sie einige Aussagen iiber die Methoden, die Sie wih-
rend unserer Fortbildung kennengelernt haben (SLS, ET und WD). Bitte setzen Sie
ein Kreuz an die Stelle, die Ihre Erfahrungen mit den Methoden am besten wider-
spiegelt®.

Die in Abbildung 7.2 enthaltenen Antworten der Fachkrifte verdeutlichen, dass
die in FDS vorgeschlagenen Methoden insgesamt auf grofle Zustimmung stief3en,
und zwar sowohl was ihre Eignung als auch was ihre Umsetzbarkeit in der Pra-
xis anging. Die Zustimmungswerte mit den Antworten ,,stimme vollkommen zu“
und ,,stimme zu“ bewegten sich zwischen 60 und 90%. Nur im Hinblick auf die
Methoden zur Forderung des wissenschaftlichen Denkens war die Zustimmung
verhaltener, insbesondere beziiglich der Umsetzbarkeit und der Weiterempfehlung.
Mit allen anderen Methoden scheinen die Fachkrifte sehr positive Erfahrungen ge-
macht zu haben.
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Abbildung 7.2:  Akzeptanz der Fortbildungsmethoden SLS = Sprachlehrstrategien, ET = Emotion Talk,

WD = Schrittemodell des wissenschaftlichen Denkens
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7.3 Nutzung der FDS-Methoden

Im Posttest-Fragebogen konnten die Fachkrifte angeben, wie oft sie die FDS-Me-
thoden in verschiedenen Situationen in der Kindertagesstitte angewendet haben.
Uns interessierte hierbei zunéchst die Frage, wie sich ihr Gesprachsverhalten in den
drei Fortbildungsschwerpunkten Sprache, Emotionswissen und wissenschaftliches
Denken gestaltete und ob die Methoden in den in der Fortbildung behandelten Situ-
ationen ,,Bilderbuch® und ,,Mahlzeiten bzw. ,,Gruppensituationen® eingesetzt wur-
den. Das gleiche Set an Fragen zur Nutzungshéufigkeit stellten wir den Fachkriften
zum Follow-Up einige Monate spiter. Ein Vergleich der beiden Angaben ermdog-
licht es, die Dauerhaftigkeit des verdnderten Gespriachsverhaltens abzuschitzen.
Die Antworten der Fachkrifte wurden mittels einer 3-stufigen Skala erfasst (,,gar
nicht®, ,einmal pro Woche* und ,,6fter bis jeden Tag®). Da der Posttest-Fragebo-
gen in Braunschweig erst zum Zeitpunkt des Follow-Ups ausgefiillt wurde, gehen in
diese Auswertung nur die Angaben der Fachkrifte aus Hildesheim und Hamburg
ein (N = 22).

7.3.1 Wie haufig wurden die FDS-Methoden beim Posttest bewusst
genutzt?

Die Antworten der 22 Fachkrifte in Abbildung 7.3 deuten darauf hin, dass nahezu
alle von ihnen (81 bis 89%) die SLS nach eigenen Angaben in Gruppensituationen
und beim Bilderbuchlesen fast jeden Tag angewendet hatten. Die beiden Methoden
des Emotion Talk, ndmlich Gespriche tiber Gefiihle und gemeinsames emotionsbe-
zogenes Erinnern (Reminiscing) setzten etwas weniger, aber immerhin noch mehr
als zwei Drittel der Fachkrifte in der Gruppe und beim Buchlesen nahezu tiglich
ein. Insofern scheinen die Botschaften der FDS-Fortbildung angekommen zu sein.
Lediglich in Warte- und in Einzelsituationen gaben einige wenige Fachkrifte an, die
in FDS gelernten Methoden zur Sprachférderung und zur Férderung des Emotions-
wissens gar nicht gebraucht zu haben (Warte- und Einzelsituation jeweils: SLS 5%
und ET 11%). Dies mag daran gelegen haben, dass sie der Meinung waren, dass diese
Situationen fiir den Einsatz der Strategien nicht geeignet waren.

Die Methoden des wissenschaftlichen Denkens, insbesondere das Schrittemo-
dell des wissenschaftlichen Denkens oder Teile daraus, wurden weniger regelmiflig
von den Fachkriften angewendet. Gleichwohl gaben immer noch 56% von ihnen an,
es im Freispiel nahezu tdglich zu nutzen. Insbesondere Einzelsituationen schienen
fiir 40% der Fachkrifte keine Moglichkeit zu bieten, das wissenschaftliche Denken
der Kinder zu férdern. Die anderen 60% nutzten diese Gelegenheiten nach eigenen
Angaben zumindest manchmal.
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Abbildung 7.3:  Nutzung der FDS-Methoden beim Posttest N=22 aus Hildesheim und Hamburg
SLS =Sprachlehrstrategien, ET=Emotion Talk, WD = Schrittemodell des wissenschaft-
lichen Denkens

7.3.2  Erfolgte ein Transfer der FDS-Methoden beim Posttest auf
andere Situationen?

Eine gelungene Fortbildung zeichnet sich dadurch aus, dass ein Transfer erfolgt und
die vorgeschlagenen Methoden tiber die trainierten Forderanldsse hinaus benutzt
werden. Daher fragten wir nach dem Einsatz der FDS-Methoden im Freispiel, in
Einzelsituationen und in Wartesituationen. In der Fortbildung hatten wir die ge-
meinsame Betrachtung von Bilderbiichern gewihlt, weil dies eine planbare Situa-
tion ist, die von der padagogischen Fachkraft strukturiert werden kann, etwa durch
die Wahl des Vorlesebuches, das aber sowohl den Interessen als auch dem Sprach-
stand der Kinder entsprechen sollte. Insofern schaftt das Vorlesen eine planbare Si-
tuation, die es den Fachkriften erleichtert, sprachlich zu fordern. Gleichwohl ist es
eine Situation, die in manchen Einrichtungen vielleicht nicht jeden Tag vorkommt,
weil jeweils nur einer kleineren Gruppe von Kindern vorgelesen werden kann. Das
andere Schulungsbeispiel betraf die Gruppensituation Mahlzeiten, die sich taglich
wiederholt und alle Kinder einbezieht. Allerdings lassen sich hier die Abldufe we-
niger planen. Auflerdem zeigen empirische Studien, dass Essenszeiten durch Fach-
krafte haufiger auf Verhaltensregulationen und Nahrungsaufnahme reduziert und
seltener fiir Gespriche genutzt werden (Degotardi, 2010). Vor diesem Hintergrund
ist erstaunlich, dass 85 bis 89% der Fachkrifte zu Protokoll gaben, dass sie diese
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Gelegenheiten fast jeden Tag zum Anlass genommen haben, um im Gesprich mit
den Kindern SLS und ET einzusetzen. Immerhin noch 37% haben nahezu téglich
und weitere 53% haben woéchentlich das wissenschaftliche Denken der Kinder beim
Essen geschult. Kapitel 9 geht diesen Selbstauskiinften in einer qualitativen Video-
analyse auf den Grund.

Da im Alltag eine Fachkraft fiir viele Kinder verantwortlich ist, ist es notig, nicht
nur die geplanten oder téglich wiederkehrenden Situationen zu nutzen, sondern
weitere Fordergelegenheiten zu suchen. Das Freispiel, das in vielen Kindergarten
breiten Raum einnimmt, bietet viele spontane Sprechanlésse, die Gelegenheit geben,
die Interessen der Kinder aufzunehmen (wenn sie diese artikulieren kénnen). Situ-
ationen im Freispiel sind allerdings nicht planbar. (Nahezu) tdglich nutzten 83% der
Fachkrifte im Freispiel die SLS, 74% Emotion Talk und Reminiscing und 56% das
Schrittemodell des wissenschaftlichen Denkens. Moglicherweise hingt der hiufige
Gebrauch damit zusammen, dass das Freispiel viele Gelegenheiten fiir das Planen
und Reflektieren bietet (Kammermeyer et al., 2018). Beim Planen haben die Kin-
der die Gelegenheit, ihre Gedanken, Gefiihle, Ideen und Ziele auszudriicken. Beim
Reflektieren erinnern sie sich an das, was sie gemacht haben und sprechen iiber
personlich bedeutsame Erfahrungen. Nach den Haufigkeitsangaben der Fachkrifte
zu urteilen, scheint der Transfer auf das Freispiel gelungen zu sein, unterscheiden
sich die Werte hier doch nur wenig von denen in den Schulungsbeispielen Essen
und Buchbetrachtung. Interessant wire, mittels Videoanalysen oder Verhaltens-
beobachtungen herauszufinden, in welchen Interaktionen genau die Fachkrifte die
FDS-Methoden im Freispiel einsetzen.

Die Momente des Tages, in denen sich eine padagogische Fachkraft auf ein
einzelnes Kind konzentrieren kann, bieten giinstige Gelegenheiten, um mit jenen
Kindern ins Gesprach zu kommen, die in der grofieren Gruppe meist stumm sind,
weil sie jiinger oder schiichterner sind oder sich weniger gewandt in der deutschen
Sprache bewegen. Diese Einzelsituationen sind meist eingebettet in Routinehand-
lungen, wie etwa das Zahneputzen, Toilettengidnge oder das An- und Ausziehen von
Schuhen und Straflenkleidung, sie sind also in gewisser Weise planbar. Aber die
Fachkrifte stehen hierbei vermutlich oft unter Handlungsdruck, weil noch andere
Kinder warten. Ein klemmender Reifverschluss scheint dabei eher eine Chance zur
Sprachférderung (z.B. zum Parallelsprechen) zu bieten als die anderen Methoden -
71% der Fachkrifte gab an, diese SLS nahezu téglich zu nutzen. Fiir vertiefende Dia-
loge beim Emotion Talk (56%) oder beim Wissenschaftlichen Denken (33%) waren
es deutlich weniger, die Einzelsituationen mehr als einmal pro Woche als Gelegen-
heit zur Forderung nutzten. Der Transfer ,linger dauernder® oder ,intensiverer®
FDS-Methoden auf Einzelsituationen scheint demnach schwieriger zu sein.

Wartesituationen — so kann vermutet werden — enthalten fiir Fachkrifte die
Chance, mit den Kindern ins Gesprach zu kommen, ohne von anderen Tétigkeiten
abgelenkt zu werden. Sie sind in der Regel nicht strukturiert und selten planbar. Mit
Blick auf die Forderung erscheinen sie besonders anspruchsvoll, weil Kinder in die-
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sen Situationen ihre Bediirfnisse (z.B. Essen, nach draufien gehen, etc.) aufschieben
miissen und dadurch leicht Unruhe entsteht. Gleichwohl gibt es auch Situationen,
die fiir ein langeres Gesprich geeignet sind, etwa beim Warten auf den Bus oder
in offentlichen Verkehrsmitteln, wenn das Ziel ist, die Gruppe zusammenzuhalten.
Ob diese Situationen fiir die sprachbasierte Férderung der Kinder genutzt werden,
héngt unter anderem von den Fachkriften ab. Insofern tiberrascht nicht, dass nur
50% der Fachkrifte angeben, diese Situationen ofter bis jeden Tag fiir die Sprach-
forderung, 47% fiir Emotion Talk und nur 31% fiir Gesprache zum Thema wissen-
schaftliches Denken genutzt zu haben. Folgt man den Aussagen der pidagogischen
Fachkrifte, scheint der Transfer auf Wartesituationen beim Posttest nur mit Ein-
schrankungen gelungen zu sein.

7.3.3 Wie haufig wurden die FDS-Methoden beim Follow-Up bewusst
genutzt?

Die hdufige Nutzung der FDS-Methoden, die zum Posttest festgestellt wurde, besta-
tigte sich zum Zeitpunkt des Follow-Ups einige Monate spéter (Abbildung 7.4). In
die Auswertung flossen mit einem N =22 nun auch die Erfahrungswerte der Braun-
schweiger Fachkrifte ein. Insbesondere die SLS und die Methoden des Emotion Talk
wurden fast ebenso oft wie zuvor, namlich (nahezu) tiglich, von 54 bis 85% der
Fachkrifte eingesetzt; beim wissenschaftlichen Denken war auch zu diesem letzten
Messzeitpunkt der Zuspruch etwas geringer.
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Abbildung 7.4:  Nutzung der FDS-Methoden zum Follow-Up N =22 aus Hildesheim, Hamburg und Braun-
schweig SLS =Sprachlehrstrategien, ET=Emotion Talk, WD = Schrittemodell des wissen-
schaftlichen Denkens
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Abbildung 7.5:

Nutzung der FDS-Methoden zum Follow-Up N=15 aus Hildesheim und Hamburg,

fur die Angaben aus dem Posttest-Fragebogen vorlagen. SLS = Sprachlehrstrategien,
ET =Emotion Talk, WD = Schrittemodell des wissenschaftlichen Denkens
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7.3.4  Verdnderungen der Nutzungshaufigkeit vom
Posttest zum Follow-Up

Will man die Angaben der padagogischen Fachkrifte zum Posttest und zum Follow-
Up direkt miteinander vergleichen, um Aussagen zur Nachhaltigkeit der Interven-
tion zu machen, so darf man nur jene 15 Fachkrifte einbeziehen, die den Fragebogen
zu beiden Messzeitpunkten ausgefiillt haben. Diese 15 Fachkrifte mogen nicht fiir
alle Fortbildungsteilnehmerinnen stehen, ist doch zu vermuten, dass nur diejenigen
beide Fragebogen ausgefiillt haben, die von FDS besonders positiv oder negativ an-
getan waren. Nach den in Abbildung 7.5. berichteten Ergebnissen wurden die SLS in
Gruppensituationen, beim Freispiel, in Einzelsituationen und beim Warten mindes-
tens 10 Prozentpunkte hiufiger genutzt als vorher; ihr Gebrauch hatte sich also kon-
solidiert. Lediglich bei der Bilderbuchbetrachtung wurden die SLS nach Angaben
der Fachkrifte seltener gebraucht. Die Nutzung von Emotion Talk blieb insgesamt
auf dem gleichen hohen Niveau; in Einzel- und Wartesituationen wurde dieser im
Verlauf nun haufiger eingesetzt. Nach Aussagen der Fachkrifte wurde in diesen bei-
den Situationen auch ofter das Schrittemodell des wissenschaftlichen Denkens mit
den Kindern angewendet. Diese Ergebnisse lassen den vorsichtigen Schluss zu, dass
die Fachkrifte das Potential fiir lingere und tiefere Dialoge tiber Emotionen und
(natur-)wissenschaftliche Sachverhalte in diesen Situationen entdeckt und in den
Monaten seit dem Posttest zunehmend genutzt haben.

7.4 Verdnderte sich die Qualitat der Gesprdache?

Im Posttest-Fragebogen wurden die Fachkrifte befragt, ob sie qualitative Verénde-
rungen im eigenen Gespriachsverhalten und dem der Kinder wahrnehmen. Diese
erfassten wir tiber freie Antworten und geschlossen mittels einer 4-stufigen Skala
(,Immer*, ,Haufig" ,,Selten” und ,,Nie®).

Auf die offene Frage, welche Veranderungen die Fachkrifte in Gesprachen mit
den Kindern seit der FDS-Fortbildung bemerkt hatten, gaben uns 27 der 36 Fach-
krafte aus Hildesheim und Hamburg Antworten. Der weitaus grofite Anteil von
ihnen nahm eine Verdnderung im eigenen Gesprachsverhalten und dem der Kin-
der wahr. Bedingt durch das offene Antwortformat duflerten sich diese Verdnde-
rungen auf vielfiltige Art und Weise, in der Hauptsache jedoch in Bezug auf das
praktische Handeln der Fachkrifte selbst hin zu einer bewussteren Anwendung der
FDS-Methoden. Der gezieltere Einsatz der FDS-Methoden spiegelt sich auch in den
Antworten der Fachkrifte auf die geschlossene Frage ,Wie oft haben Sie folgende
Verdnderungen seit der FDS-Fortbildung erlebt?“ wider, die in Abbildung 7.6 dar-
gestellt sind.

Mehr als die Hilfte der vorgegebenen Veranderungen der Gesprache mit den
Kindern wurden von mindestens 80% der Fachkrifte haufig, wenn nicht gar immer
erlebt. Nahezu alle Fachkrifte bekriftigten ihre Freude an den Methoden von FDS

7
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Die Strategien und Methoden von FDS anzuwenden, macht mir Freude.

|

FDS

(A

Mein Unterhaltungen mit den Kindern dauern inzwischen ldnger.

Mir fallt es nun leichter, mit den Kindern ins Gesprach zu kommen.

Es geféllt mir, dass ich mehr Erfahrung mit SLS sammeln kann.

Ich schaffe es, die Fehler in den Redebeitrégen der Kinder so zu
korrigieren, dass diese nicht in ihrer Redefreude gehemmt werden.

Mit alteren Kindern komme ich jetzt in tiefere Gesprache, weil ich weil3,
welche SLS fiir sie geeignet sind.

SLS

Durch den "richtigen" Einsatz der SLS gelingt es mir inzwischen besser,
auch mit jingeren Kindern intensive Gesprache zu fiihren.

Seit ich die ganze Palette der SLS kenne, gelingt es mir, DaZ-Kindern ins
Gesprach zu ziehen, die vorher ziemlich still waren.

Ich freue mich, dass beim ET angeregte Unterhaltung entstehen.

ET

Die Kinder und ich sprechen jetzt haufiger miteinander dartiber, wie wir
uns fihlen.

Ich fordere die dlteren Kinder jetzt etwas mehr zum Nachdenken
heraus.

Mir féllt es jetzt leichter, die Kinder bei der Beantwortung von Fragen
zu unterstiitzen, ohne selbst sofort eine Antwort zu geben.

WD

Es macht mir SpaR, das Schrittemodell des WD auszuprobieren.

o

25

v
o
~
1921

100

Himmer M haufig Fselten mnie

Abbildung 7.6: Qualitative Veranderungen im Gesprachsverhalten von Kindern und Fachkréften

und 85% merkten an, dass sie mit den Kindern nun leichter ins Gesprich kamen.
Immerhin noch 74% gaben an, dass die Dialoge nun haufig oder immer langer dau-
erten. 88% der Fachkrifte bestarkten ihren Gefallen daran, Erfahrungen mit den SLS
zu sammeln und 92% berichteten, dass es ihnen nun besser gelange, Redebeitrige zu
korrigieren, ohne die Kinder in ihrer Redefreude zu hemmen. Wurde im Fragebo-
gen nach dem Einsatz differenzierender SLS fiir jiingere und fiir 4ltere Kinder sowie
firr Kinder mit einer anderen Familiensprache als Deutsch gefragt, so beobachteten
22 bis 37% der Fachkréfte selten (und teilweise sogar nie) Verdnderungen. Beim Be-
mithen, , Kinder mit Deutsch als Zweitsprache ins Gesprich zu ziehen, die vorher
ziemlich still waren’, braucht es vielleicht einen ldngeren Zeitraum zur Erprobung
dieser Strategien ebenso wie beim Versuch, dltere oder jiingere Kinder mit Hilfe
geeigneter SLS in die tiefergehenden oder intensiveren Dialoge zu verwickeln, die
typisch fiir sustained shared thinking sind (Kapitel 2).

Emotionswissen wird vor allem im Gesprich — tiber Emotion Talk - vermittelt
(Kapitel 4). Insofern ist es als erfreulich zu bewerten, dass 29% der Fachkrifte nach
eigenen Angaben ,,immer® und 62% ,,hdufig“ Freude dariiber empfanden, dass beim
Emotion Talk mit den Kindern angeregte Unterhaltungen entstehen. Etwas niedri-
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ger aber immer noch sehr positiv fiel die Einschitzung der Fachkrifte dariiber aus,
nun hiufiger mit den Kindern {iber Gefiihle zu sprechen.

Uber 80% der Fachkrifte gelang es nach eigenen Angaben, Kinder ,hiufig",
wenn nicht gar ,,immer bei der Beantwortung ihrer Fragen zu unterstiitzen, ohne
selbst sofort eine Antwort zu geben. Etwa ebenso viele schafften es, dltere Kinder bei
Gesprichen etwas mehr zum Nachdenken herauszufordern. Aus diesem insgesamt
positiven Bild sticht das Schrittemodell des wissenschaftlichen Denkens hervor. So
gaben 44% der Fachkrifte zu Protokoll, selten Spaf$ daran zu haben, dieses auszu-
probieren. Vielleicht ist das Modell zu komplex oder zu anspruchsvoll, vielleicht
entspricht das wissenschaftliche Denken den Vorerfahrungen der Fachkrifte auch
weniger, sodass sie es seltener anwenden. Diese Vorbehalte entsprechen den oben
berichteten quantitativen Veranderungen, nach denen die Methoden zur Férderung
des wissenschaftlichen Denkens insgesamt seltener eingesetzt wurden als die Me-
thoden zur Forderung von Sprache und Emotionswissen.

7.5 Diskussion der Angaben zu Akzeptanz und Nutzung

Aus den Aussagen der padagogischen Fachkrifte geht zusammenfassend hervor,
dass die in der FDS-Fortbildung vermittelten Methoden fiir die Mehrheit Neuig-
keitswert und Relevanz hatten, weil sie zu dem von ihnen wahrgenommenen Un-
terstiitzungsbedarf der Kinder passten. Entsprechend haufig - so der Bericht der
Fachkrifte — gebrauchten sie die Methoden der SLS, des Emotion Talk und des
wissenschaftlichen Denkens wéihrend der Schulungssituationen dialogisches Vor-
lesen und Mahlzeiten sowie teilweise auch in weiteren Situationen. Dass sich die
hohe Nutzung der FDS-Methoden beim Follow-Up einige Monate spiter nur wenig
verdnderte, deutet auf die Nachhaltigkeit der Verdnderung hin, zumindest in den
Aussagen der piadagogisch Titigen. Beim Posttest gleich nach der Durchfiihrung
der FDS-Fortbildung nahmen die Fachkrifte viele positive Verdnderungen ihres
Gespréchsverhaltens (z.B. weniger Unterbrechungen der Kinder) und der Qualitat
ihrer Unterhaltungen mit den Kindern (z.B. hohere Redeanteile der Kinder) wahr.
Limitationen dieser Befunde ergeben sich insofern, als die Fachkrifte iiber ihr
eigenes Gespriachsverhalten und das der Kinder im Riickblick berichteten. Hier
konnen sich Verzerrungen einschleichen, weil manche Sachverhalte unzureichend
oder falsch erinnert werden. Die Ergebnisse zur Haufigkeit der Nutzung werden
zudem dadurch eingeschrénkt, dass einige Fachkrifte in den Tabellen zur Abfrage
der Implementation der FDS-Methoden in Posttest und Follow-Up mehrdeutige
Angaben machten, also etwa bei einer Frage zwei Haufigkeitsangaben ankreuzten.
Diese Angaben wurden als fehlende Werte behandelt. Dies ist einer der Griinde,
warum bei den Fragen zum Einsatz der FDS-Methoden in den einzelnen Situatio-
nen teilweise nur 15 von 22 Antworten vorliegen. Uber Verstindnisfragen hinaus
sind Selbstberichte tiber das eigene Verhalten fehleranfillig, beispielsweise im Hin-
blick auf die soziale Erwiinschtheit der Antworten. Die Fachkrifte mogen sich daher
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in ihren Aussagen bemiiht haben, den Schulungszielen zu entsprechen. Aussage-
kraftiger sind die in den ndchsten Kapiteln berichteten Verhaltensbeobachtungen
anhand der Videos der Fachkrifte iiber den Einsatz von SLS und den Aufbau von
Dialogstrukturen beim Bilderbuchlesen und bei den Mahlzeiten. Einschrankend ist
weiterhin zu bemerken, dass wir hier iiber eine kleine Stichprobe von Fachkriften
berichten und dass nicht alle Fachkrifte, die die Fragebogen ausgefiillt haben, auch
an der kompletten Fortbildung teilgenommen haben. Trotz dieser Einschrankungen
weisen die hier berichteten Ergebnisse gleichwohl auf eine ,Wirkung® der FDS-In-
tervention — zumindest bei den Antwortenden — hin. Die Rede ist von einer Verén-
derung von Quantitit und Qualitat des Sprachverhaltens der Fachkrifte (Ebene 3),
die summa summarum in verbesserten sprachlichen Fihigkeiten der Kinder (Ebe-
ne 4) resultieren sollte. Dabei gehen wir davon aus, dass die lingeren und tieferen
Gespriche mit weniger Unterbrechungen durch die Erwachsenen und die grof3eren
Redeanteile der Kinder den Fachkriften vor Augen fithren, welche Wirkungen ihr
verandertes Sprachangebot auf die Kinder hat. Dies diirfte ihr Kompetenzerleben
starken, inhaltlich belohnend wirken und ihr Engagement beim Einsatz der SLS und
der anderen Methoden von FDS befliigeln, sodass sie sie auf Dauer in ihr Hand-
lungsrepertoire aufnehmen und téglich anwenden.



8 Entwicklung der Dialogstrukturen und
Sprachlehrstrategien der padagogischen Fachkrafte
Oliver Hormann, Lukas Neugebauer & Katja Koch

8.1 Die Bedeutung von Sprachlehrstrategien

Im Mittelpunkt der FDS-Fortbildung stehen sogenannte Sprachlehrstrategien (SLS)
und deren adaptiver Einsatz. Die Verwendung der SLS dient allgemein der Ver-
besserung des Sprachangebots. Die SLS erfiillen die Funktion, die grammatischen
und pragmatischen Regeln der Sprache méglichst sichtbar zu machen und das Kind
dabei zu unterstiitzen, den zugehoérigen Wortschatz zu verinnerlichen (Ritterfeld,
2000). Wie bereits in Kapitel 2 erldutert wurde, sind nach Dannenbauer (1999), der
in der entwicklungsproximalen Intervention den Einsatz der SLS auf eine sprach-
therapeutische Grundlage stellt, zwei Bedingungen fiir die erfolgreiche Anwendung
zentral: Die SLS miissen erstens dem jeweiligen Lernstand des Kindes sowie den
kontextuellen Bedingungen der Fordersituation angemessen und zweitens in lern-
forderliche Dialoge eingebunden sein.

Die erste Bedingung, der die entwicklungsproximale Intervention ihren Namen
verdankt, tragt der Struktur des Spracherwerbsprozesses Rechnung, der in aufein-
anderfolgende, von der Sprachrezeption zur -produktion hinfithrende Phasen un-
tergliedert werden kann. Entsprechend liegt der Schwerpunkt der Férderung mittels
SLS zunéchst auf solchen Strategien, die den benotigten sprachlichen ,,Input® lie-
fern. Er verlagert sich im Zuge des Aufbaus des sprachlichen Regelwissens zundchst
in Richtung solcher Strategien, die Riickmeldung tiber die Korrektheit der erwor-
benen Sprachkenntnisse geben, und dann am Ende des Erwerbsprozesses hin zu
Strategien, durch die Kinder dabei unterstiitzt werden, die sprachlichen Zielformen
autonom zu produzieren (Hormann & Skowronek, 2019). Ein Grofiteil der deutsch-
sprachigen Fortbildungskonzepte (z.B. Buschmann et al., 2010; Kammermeyer et
al., 2014) und Lehrwerke (z.B. Kucharz et al., 2015), die den Einsatz der SLS thema-
tisieren, sehen diese Form der an den Entwicklungsstand des Kindes adaptierten
Unterstiitzung als zentral an.

Forschungen zum adaptiven Einsatz der SLS in Kindertageseinrichtungen sind
selten. Ein Grofiteil der Untersuchungen konzentriert sich auf dyadische Interaktio-
nen mit sprachentwicklungsverzogerten Kindern in nicht institutionell gerahmten
Fordersituationen (z.B. Conti-Ramsden, Hutcheson & Grove, 1995; Grimm, 1994;
Vigil, Hodges & Klee, 2005). Hormann und Skowronek (2019) konnten auf Grund-
lage vorliegender Videodaten aus dem Projektkontext die Frage der Adaptivitit auf
den Kindergartenkontext {ibertragen. Untersucht wurde, wie gut es dem péadagogi-
schen Personal in alltdglichen Interaktionen unter Gruppenbedingungen gelang, die
Auswahl der Fordertechniken einerseits an die sprachlichen Ausgangsbedingungen
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der Kinder, andererseits an den Kontext der Interaktion (Buchbetrachtung vs. Mahl-
zeiten) anzupassen. Als Mafistab fiir die Sprachkompetenz der Kinder dienten die
mit Hilfe des SETK 3-5 abgebildeten sprachrezeptiven und -produktiven Fahigkei-
ten der Kinder, die fiir Auswertungszwecke auf Gruppenebene zu Durchschnitts-
werten aggregiert wurden. Im Hinblick auf die Anpassung des Sprachangebots an
die Sprachkompetenzen der Kinder konnte zum ersten Messzeitpunkt nur eine ge-
ringe Kovariation zwischen dem Einsatz der SLS durch die Fachkrifte und den kind-
lichen Lernausgangslagen festgestellt werden'. Allein fiir die geschlossenen Fragen,
die signifikant haufiger verwendet wurden (p <.05), wenn die sprachrezeptiven Fi-
higkeiten der Kinder in der Gruppe unterdurchschnittlich ausgeprégt waren, konnte
ein Zusammenhang mit den Lernstinden der Kinder nachgewiesen werden. Hinzu
kommt, dass die Fachkrifte diese Anpassungsleistung nur dann zeigten, wenn die
Gruppen in Bezug auf die sprachlichen Fahigkeiten der Kinder besonders homogen
zusammengesetzt waren. Die Adaption der SLS an die Kontexte zeigte hingegen ein
eindeutiges Bild. Mit Ausnahme der geschlossenen Fragen wurden alle Fordertech-
niken wahrend der Buchbetrachtung signifikant haufiger genutzt als wahrend der
Mahlzeiten (p <.001).

In einer parallel erschienenen Studie von Beckerle und Mackowiak (2019) wur-
de ebenfalls der Grad der Adaptivitit im Sprachférderhandeln von padagogischen
Fachkriften analysiert. Die Autorinnen verglichen hierfiir die Haufigkeit der Nut-
zung dreier Gruppen von SLS — Modellierungstechniken, korrektives Feedback und
Stimulierungstechniken (Fragestrategien hier einbezogen) — durch Fachkrifte wih-
rend Vorlesesituationen mit Kindern, die sich sprachlich unterschiedlichen Kompe-
tenzstufen zuordnen liefen. Die Vergleichsgruppen bildeten Kinder mit Deutsch als
Erstsprache und durchschnittlichen Leistungen sowie Kinder mit Deutsch als Zweit-
sprache und unterdurchschnittlichen Leistungen im Sprachtest (SETK 3-5). Dabei
konnte in Bezug auf die Modellierungs- und Korrekturstrategien ein hiufigerer
Einsatz in Interaktionen mit Kindern auf geringem sprachbezogenen Kompetenz-
stand nachgewiesen werden, in Bezug auf die Stimulierungstechniken traten keine
signifikanten Unterschiede zutage. Im Unterschied zu der oben zitierten Untersu-
chung aus dem FDS-Kontext (Hormann & Skowronek, 2019) wurde hier jedoch das
Sprachhandeln in dyadischen Situationen erfasst, so dass die Ergebnisse nicht auf
das alltagsnahe Handeln in Gruppensituationen iibertragen werden kénnen.

Die zweite Bedingung fiir den effektiven Einsatz der SLS, wonach die mit ihrer
Hilfe dargebotenen sprachlichen Zielstrukturen in dialogische Interaktionen einzu-
betten sind, leitet Dannenbauer (1999) aus der Tatsache ab, dass der sprachliche Aus-
tausch wichtig fiir die Adjustierung des Sprachangebots an die kindlichen Lernvo-
raussetzungen und eine zentrale Erfahrungsgrundlage fiir den situativen Gebrauch
von Sprache ist. Thr wurde im Rahmen der Ausgestaltung der Fortbildungsmodule

1 Aufgrund geringer Kodieriibereinstimmung wurden in dieser Untersuchung auch die
offenen Fragen unberticksichtigt gelassen.
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dadurch Rechnung getragen, dass die SLS nicht nur als Werkzeuge sprachlichen Re-
gelwissens vorgestellt wurden, sondern ein ebenso grofier Akzent auf ihrer Rolle fiir
die Dialoggestaltung lag (Kapitel 2). Aufgrund der hohen Bedeutung fiir die Aus-
gestaltung der Fortbildungsinhalte sollen im Folgenden der empirische Forschungs-
stand zum Zusammenhang von SLS und Dialogqualitit und die daraus ableitbaren
Forschungsdesiderate dargestellt werden.

8.2 Sprachlehrstrategien und Dialogqualitat

Die Bedeutung der SLS fiir die Dialogqualitdt von Fachkraft-Kind-Gesprachen ist
noch weitgehend unerforscht. Das Gros der bisherigen Studien untersuchte die ge-
sprachsevozierende Wirkung von Fragestrategien und konzentrierte sich damit auf
eine relativ eng umgrenzte Gruppe der SLS. Fragestrategien werden als Konigsweg
zur sprachlichen Aktivierung von Kindern angesehen, da angenommen wird, dass
sie schlichtweg ,,das beste verfiigbare Mittel zur Vergabe des Rederechts“ (Olsen-Fu-
lero & Conforti, 1983, S. 495; Ubers. OH) sind. Unter den verschiedenen Fragestra-
tegien wiederum wird, gestiitzt auf empirische Studien (z.B. de Rivera et al., 2005;
Rohner, Li & Hovelbrinks, 2010), den sogenannten ,,offenen Fragen® ein besonde-
res Potenzial zur sprachlichen Aktivierung der Kinder zugeschrieben (z.B. Busch-
mann, 2011; Kammermeyer et al., 2014). Mit wenigen Ausnahmen - Girolametto
und Weitzman (2002) zeigen, dass neben verschiedenen Fragetechniken auch In-
put- und Modellierungsstrategien sprachanregend wirken — werden andere SLS als
Werkzeuge zur Dialoggestaltung somit in der Forschung marginalisiert.

Zudem fallt auf, dass sich die meisten der oben genannten Studien auf kiirzere
(Frage-Antwort-)Sequenzen konzentrieren. Fiir Dialoge ist eine solche Begrenzung
auf wenige Gesprachsschritte jedoch nicht sinnvoll und fithrt zu einer verkiirzten
Wahrnehmung sowohl der Bedeutung einzelner Strategien fiir die Dialoggestaltung
wie auch umgekehrt der Rolle von Dialogen fiir die Effektivitdt dieser Strategien. In
einer Videostudie konnte Hormann (2020) quantitative Evidenzen fiir die Abhén-
gigkeit der sprachanregenden Wirkung offener Fragen von der Lange der Dialoge
wie auch erste (eher qualitative) Anhaltspunkte dafiir finden, dass auch geschlossene
Fragen ein bedeutsames Instrument zur Aufrechterhaltung eines gemeinsamen Ge-
sprachsfadens tiber mehrere Gesprichsschritte hinweg sind (Kapitel 2). Die Studie
erganzt die aktuelle Forschungs- und Theoriedebatte insoweit, als sie den Blick fiir
die Tatsache schirft, dass die Wechselwirkungen zwischen SLS und Dialogen - nicht
zuletzt aufgrund deren Eigendynamik - grundlegend andere sind als diejenigen
zwischen SLS und unmittelbar darauffolgenden Redebeitriagen.

Erwdahnenswert ist in diesem Zusammenhang auch eine Studienreihe von
Grimm (1983, 1994), in der das unterschiedliche Interaktionsverhalten der Miit-
ter von entwicklungsverzégerten und unauffilligen Kindern analysiert wurde. Im
Vordergrund stand die Dialogqualitit der Gesprache und der differenzielle Einsatz
von SLS, mit denen die verschiedenen Gruppen von Miittern zur Gesprachsstruktur
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beitrugen. Dabei konnte Grimm nachweisen, dass die Gespriche der Miitter mit
den sprachentwicklungsverzogerten Kindern, welche im Ubrigen mit denselben
kognitiven Fihigkeiten wie die zum Vergleich herangezogenen altersgleichen Kin-
der ausgestattetet waren, eine deutlich niedrigere dialogische Qualitit aufwiesen.
Dariiber hinaus waren die Gespriche dieser Miitter durch einen vergleichsweise ri-
giden Einsatz von Erganzungsfragen des Typs Benenn-Frage charakterisiert, der die
Kinder in eine passive Rolle drangte. Aufgrund der Besonderheiten der Stichprobe
(sprachentwicklungsverzogerte Kinder, dyadische Mutter-Kind-Interaktionen) sind
die Ergebnisse jedoch nicht direkt auf das hier interessierende Forschungsfeld von
alltagsintegrierter Sprachbildung in Kindertageseinrichtungen zu tibertragen.

Zusammengefasst sind in der aktuellen Forschung eine Verengung auf Studien,
die die Effektivitdt von offenen Fragen untersuchen, und ein gleichzeitiger Mangel
an Studien erkennbar, die die Wechselwirkung von Dialogqualitdt und eingesetzten
SLS unter den institutionellen Bedingungen des Kindergartenalltags anhand einer
(nicht klinischen) Normalstichprobe von Kindern in den Blick nehmen. Die quan-
titative Evaluation des Fortbildungserfolgs auf Ebene 3, in der die Verdnderungen
im Gespréchsverhalten der Fachkrifte zutage treten (z.B. Lipowsky, 2010; Lipowsky
& Rzejak, 2012; Kapitel 6), greift diese empirischen Leerstellen auf. Die folgenden
Wirksamkeitsanalysen beziehen erstens (nahezu) das gesamte Repertoire von SLS,
die im entwicklungsproximalen Ansatz diskutiert werden (s.u.), ein und riicken
zweitens die Entwicklung der Dialogqualitidt unter dem Einfluss der Fortbildung,
und hier insbesondere die Rolle der SLS, in den Mittelpunkt der Auswertungen. Im
Einzelnen werden folgende drei Fragestellungen untersucht:

1) Welchen Einfluss hat die Fortbildung auf die Nutzung(-shaufigkeit) der SLS?

2) Wie verdndert sich die Dialogqualitit der Fachkraft-Kind-Kommunikationen
durch die Fortbildung?

3) Wie entwickeln sich die Kompetenzen der Fachkrifte in Bezug auf den effektiven
Einsatz der SLS zur Hervorbringung lernférderlicher Dialoge durch die Fortbil-
dung?

Bevor nachfolgend die Ergebnisse der Untersuchung berichtet werden, soll in Kapi-
tel 8.3 das Design dieser Studie vorgestellt werden. Zunéchst wird in 8.3.1 die Video-
Stichprobe beschrieben, in den darauf folgenden Abschnitten 8.3.2 und 8.3.3 wird
das zugrundeliegende Konzept der Dialogqualitit naher ausgefithrt sowie auf das
System zur Kategorisierung der Sprachlehrstrategien eingegangen.
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8.3 Stichprobe und Konstrukte

8.3.1 Stichprobe der Fachkrifte aus Interventions- und
Kontrolleinrichtungen

Der den folgenden Auswertungen zugrunde gelegte Datensatz besteht aus insgesamt
252 5-miniitigen Aufnahmen, die zu zwei Messzeitpunkten mit 32 Fachkriften er-
hoben wurden. Pro Fachkraft und Messzeitpunkt wurden dabei zwei Buchbetrach-
tungen und zwei Mahlzeiten auf Video aufgenommen und nach den genannten Kri-
terien analysiert und bewertet. Bei der angegebenen Fallzahl ist zu beriicksichtigen,
dass es, bedingt durch den Arbeitsplatzwechsel einer Fachkraft, zum zweiten Mess-
zeitpunkt zu Stichprobenausfillen von vier Videosequenzen kam. Weitere Abwei-
chungen dieser Gesamtstichprobe ergaben sich fiir die Analyse der Dialogmerkmale
und des Zusammenhangs von Dialogmerkmalen und SLS dadurch, dass ein Video
die Mindestanforderungen fiir die Auswahl (Gruppensituationen mit mindestens
zwei Kindern und einer Fachkraft) nicht erfillte und fiir ein weiteres Video das
Dialogmerkmal ,,Sprecherwechsel pro Dialog“ aufgrund des vollstindigen Fehlens
dialogischer Sequenzen nicht berechnet werden konnte. Basierend auf Daten des
ersten Messzeitpunkts wurde mittels Mehrebenanalyse (vier Videos je Fachkraft) ein
signifikanter Einfluss des Kontexts auf die Anzahl der anwesenden Kinder im Video
festgestellt (p <.001). Im Schnitt waren pro Videosequenz an Bilderbuchbetrachtun-
gen 3.17 (SD=1.19) und an der Essenssituation 4.80 (SD =1.48) Kinder beteiligt.

8.3.2 Dialogmerkmale

Angelehnt an die empirischen Arbeiten von Grimm (1983, 1994) und Ochs und
Schieffelin (1983) sowie an die theoretischen Grundlagen der Gesprachsanalyse
(Brinker & Sager, 2010) wurden Dialoge als Sequenzen definiert, in denen die Rede-
beitrdge der beteiligten Akteur*innen durch thematische, grammatische oder prag-
matische Beziige miteinander (kontingent) verbunden sind (zu den Kodier-Regeln:
Hormann, 2020). Innerhalb der Dialoge wurden, tibereinstimmend mit Grimms
Analysen (1983, 1994), die Merkmale ,,Anzahl der Dialoge“ und die ,,durchschnitt-
liche Anzahl der Sprecherwechsel im Dialog® erfasst. Die Giite der Kodierungen
der Dialoge wurde auf Grundlage der gemessenen Lange (Wortanzahl) der kontin-
genten Sequenzen per Intraklassenkorrelation” bestimmt und erreichte einen exzel-
lenten Wert von .96 (125 Minuten Videomaterial). Der Gesamtbestand an Videos
wurde zu 82% durch zwei Beurteiler*innen eingeschitzt. Bei strittigen Kodierungen
wurde im Riickgriff auf das Kodiermanual im Konsensverfahren entschieden.

2 Die Intraklassenkorrelation driickt die Stirke des Zusammenhangs fiir gepaarte Beob-
achtungen aus und dient als Maf3stab zur Abschitzung der Kodiereriibereinstimmung.
Ein Wert von 0 bedeutet, dass die Beurteilungen keinen systematischen Bezug zueinan-
der aufweisen, ein Wert von 1 zeigt eine vollkommene Ubereinstimmung im Urteil und
damit eine reliable Merkmalseinschitzung an (Wirtz, 2002).
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8.3.3  (Ubersicht der Sprachlehrstrategien

In der einschldgigen Fachliteratur hat sich kein einheitliches Ordnungssystem fiir die
Benennung und funktionale Einteilung von SLS etabliert, vielmehr existieren ver-
schiedene Klassifikationen nebeneinander (z.B. Beckerle, 2017; Kucharz et al., 2015;
Ritterfeld, 2000). Wie in Kapitel 2 erldutert, konnen in Anlehnung an Dannenbauer
(1999) die drei in Tabelle 8.1 abgetragenen Gruppen von Strategien im Hinblick auf
ihre Funktionen fiir die Unterstiitzung des Spracherwerbs unterschieden werden:
Input-Strategien, Modellierungs- und Korrekturtechniken sowie Output-Strategien.

Tabelle 8.1: Ubersicht der Sprachlehrstrategien mit Beispielen

(Quelle: nach Hormann & Skowronek, 2019, S. 195)

Input-Strategien Modellierungs- und

Korrekturtechniken

Output-Strategien

Indirekte Korrekturen
u.a. Phonetisch

Wiederholungen
eigener AuBerungen

Geschlossene Fragen
u.a. Ja-Nein-Fragen

FK:,Das ist ein Fisch, ein flie-
gender Fisch.”

von AuBerungen des Kindes
K:,Der Kasper weint!” —
FK:,Ja, der Kasper weint.”

Techniken des Parallelspre-
chens u.a. zu eigenen und
fremden Handlungen

K holt einen Apfel aus sei-
nem Rucksack. - FK:,Ah, du
packst deinen Apfel aus.”

zu eigenen/fremden inne-
ren Prozesse

FK:,Ich platz’ gleich vor Neu-
gierde!

K:,lch habe das esehen.’ -
FK:,Du hast das gesehen,
stimmt.”

Lexikalisch

K:,Ein Huhn! -

FK:,Ein Hahn, nicht wahr”

Modellierungstechniken
Expansion

K:,Ich male - FK:” Du malst
ein Bild."

Umformungen

K:,Ich war da noch nie!” - FK:

»Du warst da noch nicht.”

FK:,Spielst du gerne mit Pup-
pen?”

Alternativ-Fragen

FK:,Liegt Peter auf dem Sofa
oder liegt Peter unter dem
Tisch?”

Offene Fragen
FK:,Warum willst du neben
Julian sitzen?”

Ergdanzungsfragen

FK:,Wie heil3t das?”
FK:,Welche Teile hat ein Ap-
fel?”

Zu den ,Inputstrategien zdhlen alle sprachlichen Mafinahmen, durch die ein ,,in-
take“-fahiges Sprachangebot hergestellt wird, das mithin die in der Zielsprache
enthaltenen Regeln und Konzepte so présentiert, dass sie vom Kind leicht erkannt
und zum Aufbau eigenen Sprachwissens genutzt werden kénnen. Dies sind etwa
Techniken des Parallelsprechens, durch welche duflerlich sichtbare Handlungen und
Situationsmerkmale sowie innere Prozesse (Motive, Absichten, Gefiihle) versprach-
licht werden. Auch werden hierunter (modifizierte) Wiederholungen eigener oder
kindlicher Auferungen subsumiert, durch die sprachliche Strukturen héufiger als
in der normalen Konversation iiblich préisentiert werden.
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Die ,,Modellierungs- und Korrekturtechniken® sind dadurch charakterisiert, dass
sie fehlerhafte oder unvollstindige kindliche Auflerungen aufgreifen. Modellierungs-
techniken geben dabei die Aussagen des Kindes in phonologisch-lexikalisch oder
morphologisch-syntaktisch verdnderter (Umwandlungen) bzw. erginzter Form
(Expansionen) wieder. Bei indirekten Korrekturen werden fehlerhafte Auflerungen
des Kindes in berichtigter Form wiederholt.

,Output-Strategien dienen dazu, das Kind zu neuen sprachlichen Auferun-
gen herauszufordern. Dies geschieht zumeist iiber Frageformate. Zu unterscheiden
sind drei Grundformen von Fragestrategien. Geschlossene Fragen sind dadurch ge-
kennzeichnet, dass das Antwortspektrum auf vorgegebene Antworten (ja/nein bzw.
Reproduktion einer in der Frage enthaltenen Antwortalternative) eingegrenzt ist.
Erginzungsfragen fordern die Antwortenden zu einer Vervollstindigung der in
der Frage enthaltenen Aussage auf (,Was ist dein Lieblingsessen?“ — ,Nudeln mit
Ketchup.“). Davon abzugrenzen sind offene Fragen, die kaum Vorgaben beziiglich
des Antwortspektrums machen und es den Kindern erlauben, im Rahmen ihrer
Antwort ,,die Inhalte selbst aus(zu)wiahlen® (Kammermeyer et al., 2014, S. 20).

Alle 252 5-miniitigen Videosequenzen des ersten und zweiten Messzeitpunkts
wurden jeweils durch zwei wissenschaftliche Hilfskrifte hinsichtlich des Auftretens
der SLS bewertet. Ausgewertet wurden die Oberkategorien Parallelsprechen, Wie-
derholungen, geschlossene Fragen, offene Frage und Erginzungsfragen sowie die
Modellierungs- und Korrekturtechniken. Letztere wurden aufgrund geringer Fall-
zahlen zur Bestimmung der Kodieriibereinstimmung wie auch bei der Berechnung
der Zusammenhénge mit den Dialogstrukturen (Kapitel 8.4.3) als eine gemeinsame
Kategorie gewertet, lediglich in den Analysen zur Verteilung der SLS {iber die zwei
Messzeitpunkte (Kapitel 8.4.1) wird eine differenzierte Darstellung gewéhlt. Das ge-
samte Material wurde durch die Beurteiler*innen unabhingig ausgewertet, wobei
die Kodiertibereinstimmung nach Cohens Kappa in Bezug auf solche Sequenzab-
schnitte berechnet wurde, in denen beide Personen SLS identifiziert hatten (zugrun-
de gelegt wurden 125 Minuten des Datenkorpus). Dabei lagen bis auf die offenen
Fragen, die einen inakzeptablen Wert von .57 erreichten, alle iibrigen Strategien mit
Werten zwischen .75 (Modellierungs- und Korrekturtechniken) und .98 (Parallel-
sprechen) in einem guten bis sehr guten Bereich. Das gesamte Datenmaterial wurde
am Ende verglichen und im Zweifel, d.h. bei nicht {ibereinstimmenden Kodierun-
gen, nach dem Konsensverfahren entschieden. In der empirischen Beantwortung
der dritten Fragestellung wurden offene Fragen, auch um Anschliisse an bereits
verdffentlichte Analysen zum Zusammenhang zwischen SLS und Dialogqualitat zu
ermoglichen (Hormann & Skowronek, 2019), wegen der geringen Reliabilitat ihrer
Kodierung unberiicksichtigt gelassen. Dies gilt fiir die eher deskriptiven Analysen
zur ersten Fragestellung nicht. Die Ergebnisse sind jedoch mit dem Wissen um die
genannten Einschrankungen zu interpretieren.
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Analysen auf Grundlage des ersten Messzeitpunkts (z.B. Hormann & Skowro-
nek, 2019) liefern ein erstes differenziertes Bild der vielfiltigen Zusammenhénge
zwischen den oben beschriebenen Dialogmerkmalen und den hier dargestellten
SLS. Dabei zeigte sich, dass die Anzahl der Dialoge und die der Sprecherwechsel
innerhalb der Dialoge durch ein Biindel verschiedener Strategien positiv beeinflusst
wird, das von reinen Input-Strategien (Wiederholungen) iiber Riickmeldestrategien
(Modellierungs- und Korrekturtechniken) hin zu Output-Strategien (geschlossene
Fragen) reicht. D.h. je hdufiger die genannten Strategien von den Fachkriften ein-
gesetzt wurden, desto mehr Sequenzen wiesen einen gemeinsamen (thematischen)
Bezug auf und desto stirker waren die Redebeitrdge innerhalb dieser Sequenzen
vernetzt. Hervorzuheben ist dabei insbesondere der forderliche Einfluss geschlosse-
ner Fragen auf die Sprecherwechsel, denn dieser Strategie wird, wie oben angedeu-
tet, allgemein wenig sprachanregendes Potenzial zugeschrieben.

In den nachfolgendend berichteten Ergebnissen zum Zusammenhang zwischen
SLS und Dialogqualitat (Kapitel 8.4.3) werden die Daten des zweiten Messzeitpunkts
hinzugezogen, um Verdnderungen in der Effektivitit der Nutzung von SLS zur Ver-
besserung der Dialogqualitdt zu untersuchen, die auf den Einfluss der Fortbildung
zuriickgefithrt werden kénnen. In den beiden vorausgehenden Kapiteln (8.4.1 und
8.4.2) werden zunichst jedoch Ergebnisse zur generellen Nutzungshaufigkeit der
verschiedenen (Gruppen von) SLS sowie zur dialogischen Qualitdt der Fachkraft-
Kind-Gespriche berichtet und einem langsschnittlichen Vergleich der beiden Mess-
zeitpunkte unter Beriicksichtigung der Zugehorigkeit der Fachkrifte zur Interven-
tionsgruppe (IG) bzw. Kontrollgruppe (KG) unterzogen.

8.4 Ergebnisse
8.4.1 Nutzung von Sprachlehrstrategien

Zunéchst wird in Tabelle 8.2 auf der linken Seite der Einsatz der SLS zum ersten
Messzeitpunkt unabhéngig von der Gruppenzugehorigkeit (IG vs. KG) betrachtet.
Dabei lésst sich festhalten, dass geschlossene Fragen im Mittel am haufigsten zum
Einsatz kommen. Nach der Nutzungsintensitat gestaffelt rangieren die Ergédnzungs-
fragen, das Parallelsprechen, die Wiederholungen sowie Modellierungs- und Kor-
rekturstrategien, die offenen Fragen sowie das indirekte Feedback dahinter (Tabel-
le 8.2). Die beiden letztgenannten Gruppen von Techniken treten deutlich seltener
als die {ibrigen auf (1.06-mal bzw. 0.69-mal pro Video).

Erweitert man in der Folge den Blick in Bezug auf die Unterschiede zwischen
IG und KG, kann fiir Messzeitpunkt eins festgehalten werden, dass geschlossene
Fragen im Mittel hiufiger in der KG als in der IG genutzt werden (Tabelle 8.3).
Ebenso verhilt es sich bei den Ergidnzungsfragen und Wiederholungen. Alle iib-
rigen Mittelwerte liegen zum ersten Messzeitpunkt in der IG tiber denen der KG.
Somit kann festgehalten werden, dass in der KG zu Beginn der Datenerhebung -
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Tabelle 8.2: Sprachlehrstrategien: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) zu den
beiden Messzeitpunkten

Mittelwerte der Gruppen zu den zwei Messzeitpunkten

MZzZP1 MzP2
N Mittel- Std.- N Mittel- Std.-
wert  Abweichung wert Abweichung

geschlossene Fragen 124 836 3.95 124 9.15 558
Ergdnzungsfragen 124 439 4.53 124 490 4.57
Parallelsprechen 124 257 2.91 124 219 2.35
Wiederholung 124 248 2.35 124 325 2.91
Modellierungstechniken 124 2.03 2.07 124 243 2.41
offene Fragen 124 1.06 1.86 124 1.52 1.72
indirektes Feedback 124 0.69 1.24 124 0.66 1.20

Gesamte Strategien 124 20.53 10.09 124 2339 10.96

Quelle: Eigene Berechnungen
Tabelle 8.3: Sprachlehrstrategien in der Interventions- und der Kontrollgruppe zum
1. Messzeitpunkt
MZP1 Kontrollgruppe (KG) | MZP1 Interventionsgruppe (IG)
N  Mittel- Std.- N  Mittel- Std.-
wert  Abweichung wert Abweichung

geschlossene Fragen 56 8.75 418 68 8.04 3.75
Ergdnzungsfragen 56 4.48 4.36 68 4.31 4.70
Wiederholung 56 2.54 2.54 68 2.44 222
Parallelsprechen 56 2.13 2.13 68 294 3.39
Modellierungstechniken 56 1.86 1.92 68 2.18 2.19
offene Fragen 56 1.02 1.30 68 1.10 2.23
indirektes Feedback 56 0.50 0.83 68 0.85 1.49
Gesamte Strategien 56  20.25 8.74 68  20.76 11.41

Quelle: Eigene Berechnungen

also noch vor der Intervention — im Mittel relativ haufiger die Strategien der ge-
schlossenen Fragen, der Ergidnzungsfragen und der Wiederholungen zum Einsatz
kamen. Gleichwohl wurde in der IG héufiger auf das Parallelsprechen, auf Model-
lierungstechniken, offene Fragen und das indirekte Feedback zurtickgegriffen. Vor
dem Hintergrund, dass die Standardabweichungen fiir die meisten Strategien relativ
hoch sind - was auf hohe interindividuelle Unterschiede in ihrer Nutzungshiufig-
keit hindeutet —, mag es wenig {iberraschen, dass die mittels t-test fiir unabhéngige
Stichproben durchgefiihrten Mittelwertvergleiche lediglich fiir das indirekte Feed-
back ein schwach signifikantes Ergebnis ergaben (p <.10). Schlussfolgernd kann hier
also argumentiert werden, dass die Sprachlehrstrategien zum ersten Messzeitpunkt
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Tabelle 8.4: Sprachlehrstrategien in der Interventions- und der Kontrollgruppe zum
2. Messzeitpunkt

MZP2 Kontrollgruppe (KG) | MZP2 Interventionsgruppe (IG)
N  Mittel- Std.- N  Mittel- Std.-
wert  Abweichung wert Abweichung

geschlossene Fragen 56 8.54 5.55 68 9.65 5.60
Ergdnzungsfragen 56 4.64 4.55 68 5.12 4.60
Wiederholung 56 2.96 2.90 68 3.49 292
Parallelsprechen 56 1.84 2.03 68 247 2,57
Modellierungstechniken 56 2.59 2.37 68 2.29 245
offene Fragen 56 1.48 1.60 68 1.56 1.82
indirektes Feedback 56 0.80 1.44 68 0.54 0.94
Gesamte Strategien 56 21.38 11.43 68  25.04 11.75

Quelle: Eigene Berechnungen

in IG und KG weitgehend analog genutzt werden und somit ein guter Ausgangs-
punkt besteht, die Veranderung im Zeitverlauf nachvollziehen zu kénnen.

Fiir die Nutzung der SLS wurden die ldngsschnittlichen Entwicklungen unter
Riickgrift auf Varianzanalysen mit Messwiederholungen betrachtet. Der Fortbil-
dungserfolg wurde durch Interaktionseffekte zwischen dem Zeitfaktor und der Zu-
gehorigkeit zur IG (vs. KG) abgebildet.

Zunachst kann auf der deskriptiven Ebene (Tabelle 8.2) festgehalten werden,
dass die geschlossenen Fragen auch zum zweiten Messzeitpunkt die mit deutlichem
Abstand am hdufigsten genutzte Sprachlehrstrategie sind. Gegeniiber Messzeitpunkt
eins hat sich der Mittelwert sogar leicht erhoht. Auch der Mittelwert der Ergén-
zungsfragen ist gegeniiber dem ersten Messzeitpunkt angestiegen, gleiches gilt fiir
die Strategie der Wiederholungen, wie auch die der Modellierungstechniken. In der
mittleren Nutzungshdufigkeit unmittelbar dahinter rangieren die offenen Fragen,
deren Wert sich im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt ebenfalls erhoht hat. Die
Mittelwerte des Parallelsprechens und des indirekten Feedbacks fallen zum zweiten
Messzeitpunkt hingegen geringer aus.

Fir die langsschnittlichen Untersuchungen wurden, wie oben beschrieben,
Messwiederholungsmodelle gerechnet. Dabei waren der Einfluss der Zeit (fiir sich
genommen) sowie die Wechselwirkung mit der Gruppenzugehorigkeit (IG vs. KG)
von Interesse, die tiber einen speziellen Interaktionsterm abgebildet wird. Dabei tra-
ten tendenziell signifikante Zeiteffekte bei den Wiederholungstechniken und den
offenen Fragen auf (p <.10). Fiir die Summe aller genutzten Strategien konnte sogar
ein signifikanter Zuwachs tiber die Zeit ermittelt werden (p <.05). D.h. sowohl Wie-
derholungsstrategien und offene Fragen als auch alle Strategien zusammen wurden
in der IG wie auch KG zum zweiten Messzeitpunkt bedeutsam haufiger genutzt als
zum ersten.
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Die zweite Betrachtungsebene, die Wechselwirkungen zwischen Gruppenzuge-
horigkeit und Zeit, zeigt indes allein fiir die indirekten Riickmeldungen einen signi-
fikanten Effekt (p <. 05). Dieser ist einem deutlichen Zuwachs in der Nutzungshau-
figkeit dieser Strategien in der KG von 0.50 auf 0.80 Strategien und dem parallelen
Riickgang der Nutzung in der IG (0.85 auf 0.54) geschuldet (Tabellen 8.3 und 8.4)°.

Andere Verdnderungen weisen statistisch keine Signifikanz auf, erscheinen aber
dennoch berichtenswert. So lasst sich fiir die KG deskriptiv tiber die Zeit hinweg
eine Zunahme der Erginzungsfragen und der Wiederholungen feststellen. Auch bei
den offenen Fragen sowie bei den Modellierungs- und Korrekturtechniken fallen
die Mittelwerte in der KG zum zweiten Messzeitpunkt hoher aus als zum ersten
Messzeitpunkt (Tabellen 8.3 und 8.4). Geschlossene Fragen und das Parallelspre-
chen werden in der KG zum zweiten Messzeitpunkt im Mittel hingegen seltener
eingesetzt.

Fiir die IG lasst sich dahingegen festhalten, dass zum zweiten Messzeitpunkt im
Mittel mehr geschlossene Fragen und Erganzungsfragen eingesetzt werden. Gleiches
gilt fiir Wiederholungen und die offenen Fragen. Die Mittelwerte des Parallelspre-
chens, des indirekten Feedbacks und der Modellierungs- und Korrekturtechniken
fallen in der IG zum zweiten Messzeitpunkt geringer aus als zum ersten Messzeit-
punkt (Tabellen 8.3 und 8.4).

Im direkten Vergleich von IG und KG fallen auf der deskriptiven Ebene die
iberproportionalen Zuwichse in der Nutzungshiufigkeit von geschlossenen Fragen
in der IG auf, ebenso wie die hiufigere Verwendung von Ergédnzungsfragen und
Wiederholungen. Insgesamt wichst die Nutzungshiufigkeit der SLS als Paket unter
den fortgebildeten Fachkriften (20.76 auf 25.04) starker an als unter den nicht fort-
gebildeten (20.25 auf 21.38). Auch wenn dieser Unterschied zwischen den Gruppen
aufgrund der erheblichen Varianz zwischen den Einzelfachkriften nicht signifikant
ist, entspricht er doch der erwiinschten Richtung und deutet ein Erfolgspotenzial
der Fortbildung an, das gleichwohl nicht bei allen Fachkraften ausgeschopft wurde.

Demgegeniiber steht der Befund, dass die nicht fortgebildeten Fachkrifte, wie
oben beschrieben, deutliche Zuwichse in der Nutzung von indirekten Korrektur-
techniken, aber auch von Modellierungstechniken (1.86 auf 2.59), aufweisen, die
von den fortgebildeten Fachkriften weitgehend konstant genutzt werden.

3 Mit Ausnahme des Zeiteffekts der Wiederholungsstrategien (p >.05) konnten die Ergeb-
nisse der Messwiederholungsmodelle mit Hilfe von Langsschnitt-Mehrebenenanalysen
mit variierenden Intercepts auf der Ebene der Fachkrifte und heteroskedastizititsrobus-
ten Schitzern bestdtigt werden. Die offenen Fragen erwiesen sich hier sogar als einfach
signifikant, der Interaktionseffekt fiir die indirekte Riickmeldung ebenfalls.
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8.4.2 Dialogqualitat

Die Nutzungshaufigkeit verschiedener SLS gibt, wie oben argumentiert wurde, nur
verhéltnismaflig wenig Aufschluss iiber die Qualitdt des Sprachangebots. Als be-
stimmend hierfiir wurde der Dialogcharakter der Fachkraft-Kind-Interaktionen he-
rausgestellt. Dieser wurde, wie oben erwéhnt, durch zwei Merkmale der Gesprache
abgebildet: die ,,Anzahl der Dialoge und die ,durchschnittliche Anzahl der Spre-
cherwechsel pro Dialog®. Im Folgenden werden zunichst die deskriptiven Verdnde-
rungen zwischen den beiden Messzeitpunkten und Einrichtungsformen (IG vs. KG)
dargestellt. Anschlief}end werden diese Verdnderungen mit Hilfe von Varianzana-
lysen mit Messwiederholungen auf signifikante Mittelwertunterschiede untersucht.

Zum ersten Messzeitpunkt nehmen die Dialogmerkmale, iiber alle Fachkrafte
hinweg, im Mittel folgende Werte an (Tabelle 8.5): die Anzahl der Dialoge pro 5
Minuten Videomaterial liegt bei 10.17, die Zahl der Sprecherwechsel pro Dialog hin-
gegen bei 3.53. Zum zweiten Messzeitpunkt erreicht die Anzahl der Dialoge einen
Wert von 9.57, die der Sprecherwechsel einen Wert von 5.06. Das bedeutet einen
Zuwachs in der durchschnittlichen Tiefe der Dialoge, jedoch auch einen Riickgang
in der Zahl der Dialoge (jeweils in Bezug auf 5-Minuten-Videos). Wihrend bei der
Betrachtung dieser Werte die Zugehorigkeit zur IG oder KG noch keine Rolle spiel-
te, dndert sich der Analysefokus nun und leuchtet den Einfluss der Fortbildung auf
das Sprachhandeln der Fachkrifte aus.

Die deskriptiven Ergebnisse lassen dabei einen Erfolg der Schulung bei den von
uns fortgebildeten Einrichtungen erkennen (Tabelle 8.6). Diese verzeichnen einen
deutlichen Anstieg in der Lange der gesprochenen Dialoge von durchschnittlich 3.82
auf 5.71 Sprecherwechsel. Dieser Zuwachs von 1.89 Sprecherwechseln liegt sichtbar
tiber demjenigen fiir die KG, wo der Differenzwert nur bei 1.08 liegt (dahinter ver-
birgt sich ein Anstieg von 3.17 auf 4.25 Sprecherwechsel). Anders verhélt es sich mit
der Anzahl der Dialoge. Diese nahm in den Interventionseinrichtungen von 10.57
auf 9.00 ab, was im Zusammenhang mit dem Anstieg der Sprecherwechsel darauf
hindeutet, dass in den Fachkraft-Kind-Interaktionen gemeinsame Themen langer
besprochen und dafiir seltener gewechselt wurden. In den Kontrolleinrichtungen
stieg die Anzahl der Dialoge demgegeniiber von 9.68 auf 10.27 an.

Die zuletzt beschriebenen lingsschnittlichen Verdnderungen wurden mit Hilfe
zweifaktorieller Varianzanalysen (mit Messwiederholung) auf Signifikanz gepriift.
Dabei kann der fiir die ,,Anzahl der Dialoge® beschriebene Haupteftekt der Zeit
nicht gegen den Zufall abgesichert werden, die Veranderungen kénnen mithin nicht
tiber den Rahmen der Stichprobe hinaus Giiltigkeit beanspruchen. Demgegeniiber
zeigte sich ein tendenziell signifikanter Interaktionseffekt (p =.0501) zwischen den
Faktoren Zeit und Gruppenzugehdrigkeit der Einrichtungen, der die oben beschrie-
benen kontriren Entwicklungen - die Zahl der Dialoge nimmt iiber die Messzeit-
punkte hinweg in den Kontrolleinrichtungen zu, in den Interventionseinrichtungen
hingegen ab - zwischen Interventions- und Kontrolleinrichtungen bestitigt. Der in
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Tabelle 8.5: Dialogmerkmale: Mittelwerte und Standardabweichungen zu den
beiden Messzeitpunkten
MZP1 MzZP2
N Mittel- Std.- N  Mittel- Std.-
wert  Abweichung wert Abweichung
Anzahl Dialoge 124 1017 4.96 124 957 4.11
Redebeitrage pro Dialog 123  3.53 1.74 123 5.06 291
Tabelle 8.6: Dialogmerkmale in der Interventions- und der Kontrollgruppe zu den
beiden Messzeitpunkten
MZP1 MzZP2
N  Mittel- Std.- N  Mittel- Std.-
wert  Abweichung wert Abweichung

Videos aus Kontrolleinrichtungen

Anzahl Dialoge 56 9.68 4.47 56  10.27 4.88
Redebeitrdge pro Dialog 55 3.17 1.36 55 4.25 1.80
Videos aus Interventionseinrichtungen
Anzahl Dialoge 68 10.57 5.32 68 9.00 3.28
Redebeitrage pro Dialog 68 3.82 1.95 68 571 3.44

den Interventionseinrichtungen grofiere Anstieg in der Menge der ,Redebeitrige
pro Dialog® der mit dem oben stehenden Befund im Einklang steht, dass die ge-
schulten Fachkrifte dafiir auch weniger Dialoge produzieren, konnte ebenfalls nicht
statistisch abgesichert werden. Lediglich der zeitliche Haupteftekt, welcher fiir einen
generellen, Interventions- wie Kontrolleinrichtungen gleichermaflen betreffenden,
Anstieg der Sprecherwechsel steht, erreichte Signifikanzniveau (p <.001).*

Insgesamt konnen die statistischen Betrachtungen nur fiir die vorliegende Stich-
probe belegen, dass die Gruppe der hier fortgebildeten Fachkréfte nach Durchfiih-
rung der Intervention starker reziprok organisierte, d.h. durch eine groflere Zahl von
Sprecherwechseln gekennzeichnete, Dialoge produzieren als ihre Kolleg*innen aus
den Kontrolleinrichtungen. Ob dieser Zusammenhang auch in einer (gedachten)
Population aus Interventions- und Kontrolleinrichtungen auftreten wiirde, kann auf
Grundlage der Ergebnisse nicht entschieden werden.

8.4.3 Zusammenhang zwischen SLS und Dialogqualitat

In Bezug auf die letzte Forschungsfrage, welche die Wirkungen der Fortbildung mit
Blick auf die effektive Beeinflussung der Anregungsqualitit durch den Einsatz ver-

4 Auch diese Ergebnisse konnten mit Hilfe von Lingsschnitt-Mehrebenenanalysen mit
variierenden Intercepts auf der Ebene der Fachkrifte und heteroskedastizititsrobusten
Schitzern bestatigt werden.
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schiedener SLS untersucht, wurden fiir die beiden Dialogmerkmale ,, Anzahl Dialoge*
und ,,Anzahl Sprecherwechsel pro Dialog" jeweils Langsschnitt-Mehrebenenanalysen
mit variierenden Intercepts fiir die Fachkrifte und heteroskedastizitdtsrobusten Schét-
zern durchgefiihrt. Als unabhingige Variablen wurden neben den einzelnen SLS die
Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme an der Fortbildung sowie der Messzeitpunkt (jeweils
zweistufig) in das Modell aufgenommen. Der Fortbildungserfolg wird durch die Wir-
kung der Dreifach-Interaktion zwischen betrachteter SLS, Fortbildungsteilnahme und
Messzeitpunkt auf die verschiedenen Dialogmerkmale erfasst.

Wie die Ergebnisse in Tabelle 8.7 zeigen, liegt eine derartige Dreifach-Interakti-
on fiir die Wiederholungstechniken in Bezug auf die Dialogzahl (unstandardisierter
B-Koeffizient=.76; p <. 05) vor. Der Koeffizient deutet darauf hin, dass im Wechsel
von Messzeitpunkt eins zu zwei die Effektivitit in der Verwendung der Wiederho-
lungstechniken bei den padagogischen Fachkriften der IG im Verhiltnis zu denen
der KG signifikant zugenommen hat. Jedoch sollten in derart komplexen Modellen
mit Interaktionseffekten die einzelnen Koeffizienten nie isoliert betrachtet werden.
So wird gleichzeitig in dem Modell getestet, wie effektiv die Wiederholungstechni-
ken zum ersten Messzeitpunkt eingesetzt wurden (B=.82; p<.001). Dabei handelt
es sich jedoch nicht um einen einfachen, sondern um einen konditionalen Haupt-
effekt, der allein fiir diejenige Merkmalskombination gilt, die als Referenzgruppe
aller Interaktionseffekte dient: fiir die Fachkrifte der Kontrolleinrichtungen zum
ersten Messzeitpunkt. Diesen Koeffizienten zugrunde gelegt, bedeutet die Wechsel-
wirkung der Wiederholungsstrategien mit der Zeit (B=-.83; p<.01), dass die Fach-
krifte aus den Kontrolleinrichtungen die Wiederholungen zum zweiten Messzeit-
punkt (verglichen mit dem ersten) deutlich ineffektiver zur Hervorbringung von
Dialogen verwenden. In der Summe schmilzt der hohe Effektivititswert in der KG
im Ubergang vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt auf -.01 ab (Wert des konditio-
nalen Haupteftektiv von B=.82 plus Wert des Interaktionseffekts von B=-.83). Die
Wiederholungsstrategien werden von den padagogischen Fachkriften der Kontroll-
einrichtungen nach der Fortbildung also gar nicht mehr effektiv eingesetzt. Auf-
fallend ist zudem die Wechselwirkung mit der Kita-Gruppenzugehorigkeit (B =-.65;
p <.01), die auf bereits zu Beginn der Messwertreihe bestehende Unterschiede in der
Effektivitdt der Verwendung der Wiederholungsstrategien hinweist und inhaltlich
aussagt, dass die Effektivitdt in der Anwendung von Wiederholungstechniken unter
den Fachkriften der Interventionseinrichtungen ,,nur® bei B=.17 lag.

Im Falle von Dreifach-Interaktionen werden die signifikanten Effekte der kon-
ditionalen Haupteffekte, der Zweifach-Interaktionseffekte und der Dreifach-Inter-
aktion aufeinander (additiv) bezogen. Daraus ergibt sich folgendes Gesamtbild fiir
den Einsatz der Wiederholungstechniken bei den Fachkriften der Interventions-
einrichtungen: Diese konnten den fiir die Referenzgruppe der nicht fortgebildeten
Fachkrifte uneingeschrankt geltenden negativen zeitlichen Trend im Einsatz der
Wiederholungstechniken (B=-.83) um den Faktor B=.76 kompensieren. Dabei
gilt es jedoch zu beriicksichtigen, dass die Interventionseinrichtungen insgesamt
bei einer geringeren Effektivitit gestartet sind (B =0.17; sieche oben). Die Fachkrifte
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Tabelle 8.7: Langsschnitt-Mehrebenenanalysen zur Vorhersage verschiedener Dialogmerkmale

Anzahl Dialoge Anzahl Sprecherwechsel

pro Dialog

N=251 Videos N=250 Videos
Interventions-Kitas (versus K.-Kitas) 0.77 0.51
2. MZP (versus 1.MZP) -0.37 0.91 *
Interaktion |.-Kitas * 2. MZP -2.092 0.85
Parallelsprechen (zentriert) -0.04 0.06
Geschlossene Fragen (zentriert) -0.03 0.12 **
Wiederholungen (zentriert) 0.82 *** 0.13
Ergdnzungsfragen (zentriert) -0.02 0.01
Modellierungs- und Korr. (zentriert) 0.58 *** 0.15
Interaktion 2.MZP * Parallelsprechen 0.12 -0.04
Interaktion 2.MZP * geschlossene Fragen -0.14 0.01
Interaktion 2.MZP * Wiederholungen -0.83 *** -0.11
Interaktion 2.MZP * Ergénzungsfragen 0.40 * -0.01
Interaktion 2.MZP * Modell./Korrekturt. -0.24 -0.11
Interaktion I.-Kitas * Parallelsprechen 0.24 -0.12
Interaktion |.-Kitas * geschlossene Fragen 0.33 -0.13
Interaktion |.-Kitas * Wiederholungen -0.65 ** 0.10
Interaktion I.-Kitas * Erganzungsfragen 0.45 0.01
Interaktion |.-Kitas * Modell./Korrekt. -0.40 -0.12
Inter. I.-Kitas * 2.MZP * Parallelsprechen 0.07 -0.03
Inter. |.-Kitas * 2.MZP * geschl. Fragen -0.10 0.11
Inter. |.-Kitas * 2.MZP * Wiederholungen 0.76 * 0.07
Inter. |.-Kitas * 2.MZP * Ergdnzungsfrage -0.60 -0.21
Inter. |.-Kitas * 2.MZP * Modell./Korrekt. -0.18 0.54 *
Konstante 10.34 *** 3.36 ***

Anmerkungen. B=unstandard. Regressionsgewicht; SE (B) = Standardfehler; *=p <.05; **=p <.01;
***=p<.001. Quelle: Eigene Berechnungen

der Interventionseinrichtungen setzten Wiederholungstechniken bereits zum ersten
Messzeitpunkt deutlich weniger effektiv als die Fachkrifte der Kontrolleinrichtun-
gen ein. Zum zweiten Messzeitpunkt liegen sie aufgrund des negativen zeitlichen
Trends in der KG, der bei ihnen kaum zum Tragen kommt (wegen der kompensato-
rischen Wirkung der Dreifach-Interaktion), ungefahr auf demselben Niveau wie die
Fachkrifte der KG. Um die Gesamteflektivitdt des Einsatzes der Wiederholungen
durch Fachkrifte aus der IG einschétzen zu kénnen, miissen also alle signifikanten
Koeffizienten, die mit den Wiederholungsstrategien assoziiert sind, zusammenge-
rechnet werden: 0.82-0.65-0.83 + 0.76 =0.10. Bei den Fachkriften der KG fallen die
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Koeflizienten, die hierbei zusitzliche Effekte der IG abbilden (-0.65 und + 0.76), wie
oben dargestellt, aus der Rechnung heraus.

Anders verhilt es sich beim zweiten Qualitdtsmaf3, der Anzahl der Sprecher-
wechsel pro Dialog. Hier zeigt sich fiir den Gebrauch der Modellierungs- und
Korrekturtechniken ein positiver Dreifach-Interaktionseffekt (B=.54; p <.05). Auf-
grund fehlender (signifikanter) Effekte fiir die weiteren Haupt- und Interaktions-
effekte ist die Interpretation hier einfacher: die Nutzung der Modellierungs- und
Korrekturtechniken durch die Fachkrifte der Interventionseinrichtungen wird,
anders als bei den Fachkriften der Kontrolleinrichtungen, iiber die Zeit signifikant
effektiver. Die FDS-Intervention hat demnach bewirkt, dass die fortgebildeten Fach-
krifte effektiver darin geworden sind, durch den Einsatz von Modellierungs- und
Korrekturtechniken die Dialoge mit den Kindern zu verldngern.

Dariiber hinaus bestitigt sich im Langsschnitt-Modell der insgesamt positive
Einfluss der Korrektur- und Modellierungstechniken auf die Dialogzahl (B=.58;
p <.001) wie auch der geschlossenen Fragen auf die Dialogtiefe (B=.12; p<.0l).
Dieser Effekt ist zeitlich stabil und fiir Fachkrifte aus Interventions- und Kontroll-
einrichtungen gleichermaflen feststellbar.

8.5 Zusammenschau

Insgesamt weisen unsere Auswertungen zur Gestaltung lernfoérderlicher Dialoge
und Nutzung von Sprachlehrstrategien auf einen begrenzten Erfolg des Trainings
der Fachkrifte hin. Zum einen zeigen die fortgebildeten Fachkrifte — ausgehend
von dhnlichen Werten zum ersten Messzeitpunkt wie die nicht fortgebildeten Fach-
krafte - als einzige Gruppe einen Zuwachs in der Gesamt-Nutzungshaufigkeit der
geschulten Fordertechniken zum zweiten Messzeitpunkt auf. Dieser Zuwachs geht,
wie oben beschrieben wurde, vor allem auf die intensivere Verwendung von Wie-
derholungstechniken und verschiedenen Fragestrategien zuriick.

Zum anderen haben die fortgebildeten Fachkrifte gelernt, durch den Einsatz von
Modellierungs- und Korrekturtechniken die Kommunikation mit den Kindern in
der Form zu verbessern, dass diese durch einen regeren Austausch von Gesprachs-
beitragen geprigt ist. Damit im Einklang steht das Ergebnis, dass die durchschnitt-
liche Zahl der Sprecherwechsel innerhalb der produzierten Dialoge in den Interven-
tionseinrichtungen stirker angestiegen ist als in den Kontrolleinrichtungen, auch
wenn dieser Befund zunéchst nur fiir die untersuchte Stichprobe gilt. Insgesamt
konnte somit ein Kernanliegen der FDS-Fortbildung - die Fachkrifte sollten nicht
einfach mehr Fordertechniken, sondern diese vor allem dialogforderlicher einset-
zen - in Bezug auf eine spezifische Gruppe von SLS umgesetzt werden.
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Ergebnisse der qualitativen Videoanalyse
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9.1 Einleitung

Zahlreiche Studien untermauern die hohe Bedeutung gelingender Interaktionen
zwischen Fachkriften und Kindern fiir eine positive soziale wie kognitive Entwick-
lung von Kindern (Anders, 2013; Wertfein et al., 2017). Forschungsergebnisse aus
dem deutschsprachigen (Kammermeyer, Roux & Stuck, 2011; Koch, 2011) und inter-
nationalen Raum (Leseman, Rollenberg & Rispens, 2001; Mashburn et al., 2008)
liefern zudem quantitative Evidenzen fiir den lernférderlichen Einfluss von Fach-
kraft-Kind-Gesprachen auf die frithkindliche Sprachentwicklung. Nicht zuletzt auf-
grund der Ergebnisse grofierer Langsschnittuntersuchungen, wie der ,Research in
Effective Pedagogy in the Early Years“-Studie (Siraj-Blatchford et al., 2002), wird
ein Schlissel zur Herstellung entwicklungsanregender Interaktionen in der dialo-
gischen Qualitit der Fachkraft-Kind-Interaktionen gesehen (Albers, 2009; Konig,
2009). Studien aus dem frihkindlichen Bereich, welche sich tiefgreifender mit der
Rekonstruktion sprachlicher Interaktionen in pddagogischen Settings auseinander-
gesetzt haben, fokussieren sich allerdings tiberwiegend auf auflerschulische Lernor-
te (Gerstenberg, 2014; Nentwig-Gesemann & Gerstenberg, 2018) oder auf die Krippe
(Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2015, 2017). In der Frage nach der padagogischen
Gestaltung dieser sprachfoérderlichen Interaktionen (zusammenfassend: Egert &
Hopf, 2016) gewinnt neben der Auseinandersetzung um eine stimulierende Dialog-
qualitit der Diskurs um Sprachlehrstrategien (SLS) an Bedeutung (Kucharz et al.,
2015; Loffler & Vogt, 2015). Dabei wird aber kaum in den Blick genommen, wie SLS
in die Interaktionsgestaltung insgesamt eingebunden, also mit dem Anspruch inten-
siver, langanhaltender Kommunikationen vereinbar gemacht werden konnen. Die
bisherigen Befunde hierzu sind jedoch liickenhaft (Hormann & Skowronek, 2019).
Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage nach den Wechselwirkungen zwischen
dem Einsatz von SLS und dem Charakter der Interaktionen, deren Bestandteil sie
sind.

Diese Forschungsliicke aufgreifend werden die Ergebnisse der qualitativen Analy-
se videografierter Fachkraft-Kind-Interaktionen aus dem Alltag von Kindertagesein-
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richtungen vorgestellt.! Videografiert wurden Bilderbuchbetrachtungen und Essens-
situationen. Nach einer knappen Auseinandersetzung mit den sprachforderlichen
Potentialen dieser Interaktionssituationen werden anschliefSend die methodischen
Grundlagen der Studie und die Ergebnisse der Videoanalysen vorgestellt, die im
Rahmen der wissenschaftlichen Fundierung® und Evaluation der FDS-Fortbildung
zur Professionalisierung alltagsintegrierter sprachlicher Bildung bei ein- und mehr-
sprachig aufwachsenden Kindern - Fithlen Denken Sprechen - parallel zu den
quantitativen Erhebungen und der Erarbeitung sowie der Durchfithrung der Fort-
bildungsmodule fiir die Fachkrifte (Kapitel 5; Skowronek et al., 2020) vorgenom-
men wurden. Zentral fiir diese Forschungsperspektive ist die Frage, wie Kinder und
Fachkrifte in padagogisch unterschiedlich gerahmten kommunikativen Kontexten
sprachforderliche Interaktionen gestalten, und zwar mit besonderem Blick auf die
dabei auftretenden Dialoge zwischen Fachkriften und Kindern. Ziel ist die umfas-
sende Rekonstruktion grundlegender, handlungsleitender Orientierungen im Sinne
padagogischer Interaktionstypen in potenziell sprachforderlichen Alltagssituatio-
nen. Untersucht wird dabei zentral, wie SLS in spezifischen Settings (wie Essenssitu-
ationen und Bilderbuchbetrachtungen) in die Interaktionsrahmen eingebettet sind
und welche handlungsleitenden Orientierungsrahmen, denen die Akteur*innen in
den sprachlich ausgestalteten Interaktionen bewusst oder unbewusst folgen, fir die
Qualitdt der Gestaltung dieser Interaktionsrahmen und - damit verbunden - der
Sprachbildung bedeutsam sind.

Anhand einer vergleichenden Rekonstruktion der videografierten Essenssituati-
onen und Bilderbuchbetrachtungen werden drei typische Interaktionsmuster (Inter-
aktionstypen) herausgearbeitet, die im Folgenden exemplarisch verdichtet werden.
Uber zwei Messzeitpunkte hinweg - vor und nach der Durchfithrung der FDS-Fort-
bildung - kann empirisch aufgezeigt werden, inwieweit die jeweilige Gestaltung
des komplexen und mehrdimensionalen Interaktionsrahmens in den fokussierten
Settings fiir eine alltagsintegrierte Sprachbildung bedeutungsvoll ist. Zudem kann
bezugnehmend auf die quantitative Analyse der videografierten Settings (Kapitel 8)
die Bedeutung der Initiierung und Aufrechterhaltung sprachbildungsforderlicher
Dialoge unter Anwendung von SLS durch die Fachkrifte herausgearbeitet werden.

Auf Grundlage der rekonstruierten drei kontrastierenden Typen der Interak-
tionsgestaltung wird anschlieflend ein quantitativer Vergleich ihrer Verteilung in

1 An dieser Stelle mochten wir insbesondere Frauke Gerstenberg fiir methodische Hin-
weise, fiir die Unterstiitzung bei der Datenerhebung Jana Milchner sowie bei der Zu-
ordnung der Videos zu den Interaktionstypen Jana Milchner, Anna-Lena Sporhase, Julie
Junker und Julia Boraczynski danken.

2 Im Zuge der Entwicklung einzelner Fortbildungsmodule wurden erste qualitative Video-
analysen zur Rekonstruktion zentraler padagogischer Orientierungen und ,Drehbiicher’,
denen die Fachkrifte in den Interaktionen mit Kindern folgen, sowie zur Identifikation
von ,Logiken’ des Einsatzes bestimmter Sprachfordertechniken durchgefiihrt und flos-
sen in Form von Vignetten in die Fortbildung ein (Kapitel 5).
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Bezug auf die Verdnderungen in der Interaktionsgestaltung zwischen Pritest (T1,
vor der Fortbildung) und Posttest (T2, nach der Fortbildung) vorgenommen. Be-
sonderes Augenmerk wird auf dem Vergleich zwischen der Interventionsgruppe
(IG) und der Kontrollgruppe (KG) liegen.

Erkenntnisse, welche im Wesentlichen auf quantitativen Forschungsbefunden
gestiitzt sind, gehen davon aus, dass nicht alle SLS gleichermaflen fiir die Herstellung
langanhaltender Dialoge geeignet sind (Hormann & Skowronek, 2019; Kapitel 8). So
zeigen die vorliegenden qualitativen Videoanalysen auf, dass diese Strategien in eine
komplexe Wechselwirkung mit konkreten padagogischen Situationen und den da-
rin herrschenden Interaktionsrahmen treten. Folglich hingt die situative Wirkung
von SLS davon ab, wie die jeweiligen Interaktionsrahmen gestaltet werden.

9.2 Interaktionsgestaltung und Sprachforderung bei
Bilderbuchbetrachtungen und Essenssituationen

Mit dem Ziel der Analyse sprachlicher Interaktionen wurden im FDS-Entwicklungs-
projekt Aufnahmen von Fachkraft-Kind-Interaktionen in zwei unterschiedlichen
Settings des Kindertagesstattenalltags, Bilderbuchbetrachtungen und Essenssituatio-
nen, erstellt. Dabei handelt es sich aus institutioneller Sicht um Kontexte, in denen
Sprache eine jeweils spezifische Funktion fiir den Handlungszusammenhang besitzt
(Koch, Jiittner & Hormann, 2011). So lassen sich gemeinsame Gespriche wihrend
der Buchbetrachtung als dasjenige Medium charakterisieren, in dem sich Lern-
prozesse als gezielte Auseinandersetzungen mit Buchinhalten vollziehen kénnen.
Kommunikation wéhrend der Essenssituationen erscheint demgegeniiber zunachst
,zweckfrei, wenn man von solchen Gesprachsbeitrdgen absieht, die der Koordina-
tion der Essenstatigkeit dienen.

Aus organisationaler Perspektive treten andere Unterschiede in den Vorder-
grund. Die gemeinsame Mahlzeit in der Kindertageseinrichtung ist ein regelméfliig
wiederkehrendes, klar vorstrukturiertes Interaktionssetting, dem sich Kinder und
Fachkrifte nicht entziehen kénnen. Es wird durch die Kinder kaum selbst entschie-
den, was, wann und wo gegessen wird. Letztlich unterliegt sogar die Entscheidung,
ob die Kinder essen, den normativen Regeln der Fachkrifte, die fiir eine ausreichen-
de Erndhrung der Kinder Sorge zu tragen haben (Schulz, 2016). Demgegeniiber
erscheinen Bilderbuchbetrachtungen zunichst als weniger regulierte padagogische
Settings, in welchen Kinder im besten Fall selbst entscheiden kénnen, welches Buch
angeschaut werden soll und in welcher Form sie teilhaben wollen. Aber auch dieses
Setting ist bestdndig padagogisch gerahmt und wird aufgrund der kleineren Grup-
pengrofle — durchschnittlich 3.2 Kindern bei Bilderbuchbetrachtungen gegentiber
4.8 Kindern bei Mahlzeiten (Kapitel 8) — und der thematischen Fokussierung auf
die Inhalte des gewdhlten Buches als ,,Protosituation der alltagsintegrierten Sprach-
einfithrung® (Jungmann et al., 2013, S. 119) angesehen. Fiir beide erhobene Settings
ist grundlegend, dass hier eine asymmetrische Beziehung zwischen Fachkréften und
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Kindern angelegt ist, die durch den institutionellen Auftrag wie auch durch eine
generationale Differenz bestimmt ist und alle Interaktionen rahmt.

Um Interaktionen und typische Interaktionsmuster in Essenssituationen und
Bilderbuchbetrachtungen rekonstruktiv aufschliefSen zu kénnen, wird in der Studie
auf den Begriff des Rahmens rekurriert. Im Kontext der Dokumentarischen Me-
thode lasst sich dieser als ein gemeinsamer Orientierungsrahmen, auf den sich die
an der Interaktion teilnehmenden Akteur*innen beziehen, verstehen (Nentwig-Ge-
semann & Nicolai, 2017). Er kann als ,,habituelles Muster des Denkens, Deutens und
Handelns* (Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2017, S. 55) verstanden werden, welches
in einem Zusammenhang mit den strukturellen Organisationslogiken der Kinder-
tageseinrichtungen (als organisationaler Erfahrungsraum: Nentwig-Gesemann &
Gerstenberg, 2018) steht und zusammen mit diesen das Handeln der Kinder und
Fachkrifte leitet. Aus den rekonstruierten Handlungsorientierungen in den Settings
der Bilderbuchbetrachtungen beziehungsweise Essenssituationen, den Beziigen zu
Organisationslogiken und der spezifischen Gestaltung der (sprachlichen) Interak-
tionen konnen typische Interaktionsmuster abgeleitet werden.

Situative Rahmungen und grundlegende Orientierungen bieten Kindern und
Fachkriften in Kindertageseinrichtungen Verhaltenssicherheit, fordern sie aber auf-
grund innerer und duferer Widerspriiche und Unvereinbarkeiten gleichsam heraus.
Unvereinbarkeiten kdnnen etwa resultieren, wenn bei einer Bilderbuchbetrachtung
Kinder einen freien Blick auf das Buch haben und bequem sitzen sollen, aber die
Sitzgelegenheit Sofa es nicht erlaubt, dass alle Kinder im Sitzen einen gleichermaflen
freien Blick auf das Buch haben. Widerspriichliche Normen kénnen vorhanden sein,
wenn sich Fachkrifte in einer Essenssituation an der Norm der kindlichen Autono-
mie und etwaigen Fiirsorgepflichten orientieren und somit entscheiden miissen, wie
nun das Kind dazu aufgefordert wird, dass es hinreichend Fliissigkeit zu sich nimmt,
ohne dass autonome Entscheidungsrechte des Kindes eingeschrinkt werden. Umso
wichtiger erscheint es, dass die Fachkrifte die zwischen den Rahmungen und in-
nerhalb dieser liegenden Diskontinuitdten nicht nur fiir sich, sondern gemeinsam
mit den Kindern zu einem Ausgleich bringen. In diesem Zusammenhang kommt
das Konzept der Intersubjektivitdt zum Tragen. Nach Rommetveit (1979) handelt
es sich um einen von den interagierenden Akteur*innen geteilten symbolischen
Referenzrahmen, dem eine niemals vollstindig tibereinstimmende und immer nur
im Vollzug der Kommunikation herstellbare, nichtsdestoweniger aber gemeinsame
Handlungen ermoglichende Situationsdefinition zugrunde liegt.

Auch die von Schiitze (2000) vorgenommenen professionstheoretischen Uber-
legungen legen nahe, dass die Herstellung sprachforderlicher Situationen in institu-
tionellen Settings von mehrdimensionalen, zum Teil widerspriichlichen Herausfor-
derungen sowohl fiir die Fachkrifte als auch fiir die Kinder gepragt ist, welche von
diesen immer wieder aufs Neue (weiter-)bearbeitet werden miissen. Angenommen
wird, dass die Gestaltung der Interaktionen zwischen Fachkriften und Kindern
einen Einfluss auf die Sprachbildung und das Sprachvermogen der Kinder hat und
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dass die Art und Weise, wie der Interaktionsrahmen von Kindern und Fachkriften
hergestellt wird, wie beispielsweise der Ubergang vom Freispiel in die Bilderbuchbe-
trachtung oder der Beginn des Essens organisiert wird, fiir die forderliche Ausgestal-
tung der alltagsintegrierten Sprachbildung bedeutsam ist. Auf der Grundlage dieser
Uberlegungen wird in der Studie die Frage gestellt, wie diese strukturierten, per se
padagogisch gerahmten Situationen von Fachkriften und Kindern hergestellt wer-
den, welche Rahmungen vorgenommen beziehungsweise geteilt oder nicht geteilt
werden. Auch wird gefragt: Ermdglichen es die in der Situation wirksam werdenden
Typen der Interaktion und somit die diesen inne liegenden, handlungsleitenden
Orientierungsrahmen, dass langanhaltende, sprachférderliche Gespréche entstehen
konnen? Welche Art von Interaktionstypen ist mit welchen SLS verkniipft?

9.3 Methodischer Rahmen und Forschungspraxis

Sprachbildung in alltdglichen Settings von Kindertageseinrichtungen ist aufgrund
der Herausforderungen auf unterschiedlichen Ebenen der Interaktionen demnach
mehr als die ,reine Anwendung von SLS. Neben der quantitativen Analyse von SLS
und Dialogmustern (Kapitel 8) in Bilderbuchbetrachtungen und Essenssituationen
ist es daher notwendig, nicht nur zu kldren, was in diesen Settings sprachlich pro-
duziert wird und welche SLS beziehungsweise Dialogstrukturen in den Fachkraft-
Kind-Interaktionen wie haufig vorkommen, sondern insbesondere zu analysieren,
wie diese Interaktionen mit Blick auf das Setting und die Akteur*innen gerahmt
werden und wie die Akteur*innen unter Anwendung von SLS miteinander inter-
agieren.?

Grundlage fiir diese Analyseeinstellung sind im Rahmen des BiSS-Entwick-
lungsprojektes* in Zusammenarbeit mit insgesamt 13 Kindertageseinrichtungen aus
Niedersachen und Hamburg durchgefiihrte videografische Erhebungen. Sowohl fiir
die qualitative Analyse® von Interaktionen als auch fiir die quantitative Evaluation
der Verwendung von SLS wurden diese Fachkrifte entsprechend der Projektkon-
zipierung zu zwei Messzeitpunkten, einmal vor der Fortbildung und einmal nach
Abschluss des fiinften Moduls der FDS-Fortbildung (,,Iransfer in den Kindergar-

3 Zum Wechsel der Analyseeinstellungen im Kontext der Dokumentarischen Methode
Bohnsack (2007) und Bohnsack, Nentwig-Gesemann und Nohl (2007).

4 Das Projekt ist Teil der gemeinsamen Initiative von Bund und Landern zur Verbesserung
von Sprachbildung, Lese- und Schreibférderung in Schulen und Kitas ,,Bildung durch
Sprache und Schrift®

5  Ziel der qualitativen Teilstudie war es zudem: a) Hinweise fiir die Konzipierung der FDS-
Fortbildung zu erhalten, wie sprachbezogene Interaktionen bei der Bilderbuchbetrach-
tung und beim Essen gestaltet werden, um den Blick auf die SLS um den Kontext und das
Setting zu erweitern, b) vertiefte Erkenntnisse erginzend zur quantitativen Analyse der
SLS und Dialogstrukturen zu ermdglichen und c) weitere Hinweise fiir die Evaluations-
studie und die Wirkungen der Fortbildung auf Ebene der Fachkrifte zu generieren.
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tenalltag®), in jeweils vier verschiedenen Situationen in der Interaktion mit Kin-
dern gefilmt. Jede Fachkraft wurde dabei in je zwei Bilderbuch- und zwei Essens-
situationen aufgenommen. Bei den Bilderbuchsituationen wurden der Fachkraft
je zwei Biicher - eines mit Fokus auf Emotionswissen und eines mit Anregungen
zum wissenschaftlichen Denken® — vorgegeben. Bei den Mahlzeiten wurde, wenn
moglich, je in einer Frithstiickssituation und bei einem Mittagessen gefilmt. Bei den
videografierten Buchbetrachtungen zum zweiten Messzeitpunkt wurde darauf ge-
achtet, dass die Fachkrifte mit denselben Biichern wie zum ersten Messzeitpunkt
arbeiteten, sodass auch hier ein Vergleich tiber beide Messzeitpunkte méoglich ist.

Basierend auf je zwei Videoaufnahmen von 18 Fachkriften der IG und 14 Fach-
kréften der KG in je einer Bilderbuch- und Essenssituation zu Beginn des Entwick-
lungsprojektes (n=128) und nach der Fortbildung (n=124) liegen insgesamt 252
Videos mit einer durchschnittlichen Lange von 21 Minuten (Essen) beziehungsweise
23 Minuten (Bilderbuch) vor. Jeweils 124 Videos zu jedem Messzeitpunkt wurden in
die Analysen einbezogen.

Die empirischen Auswertungen folgen einem qualitativen Forschungsdesign in
Anlehnung an die Videoanalysen der Dokumentarischen Methode (Bohnsack, 2009;
Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2017) und ausgewéhlten Schritten” der erziehungs-
wissenschaftlichen Videographie nach Dinkelaker und Herrle (2009). Dieses me-
thodische Vorgehen ermdglicht sowohl auf Grundlage einer ersten Sequenzanalyse
den Nachvollzug ,der sinnhaften Struktur der Interaktionssequenzen® (Dinkelaker
& Herrle, 2009, S. 52) fiir eine erste Auswahl an Videos als auch eine anschlieflen-
de, auf falliibergreifender Komparation beruhende Typenbildung (Bohnsack, 2007;
Nentwig-Gesemann & Gerstenberg, 2018). Die qualitative Rekonstruktion erlaubt
damit ein Verstehen der Eigendynamik und Sinnhaftigkeit sprachlicher Interaktio-
nen in Settings von Kindertagesstatten zwischen Professionellen und Kindern.

Fiir die komparative Videoanalyse, die auf einen Fallvergleich (Bohnsack, 2007)
zu Gemeinsamkeiten und Unterschieden in Fachkraft-Kind-Interaktionen und eine
sich daran anschlieffende Typenbildung abzielte, wurden aus dem vorliegenden

6  Emotionswissen wird als das Wissen und Verstindnis iiber und von eigenen und frem-
den Emotionen begriffen. Mit wissenschaftlichem Denken ist nicht die Fihigkeit zur
Generierung von wissenschaftlichem (Fach-)Wissen gemeint. Der Begriff nimmt viel-
mehr Bezug auf unterschiedliche kognitive Kompetenzen, kraft derer Menschen, egal ob
Wissenschaftler*innen oder Kinder, sich in einem Modus des forschenden Entdeckens
mit der Wirklichkeit auseinandersetzen konnen. Hierzu zihlen grundlegende, biogra-
fisch schon vor dem Schuleintritt erwerbbare Fahigkeiten wie etwa das deduktive und
induktive Schlussfolgern, das Aufstellen und Priifen von Hypothesen (Gerde et al., 2013).

7 Mithilfe von Segmentierungsanalysen sowie (vereinzelten) Konfigurationsanalysen
wurden zu Beginn der Rekonstruktionen Gesamtiibersichten zur Essens- beziehungs-
weise Vorlesesituation von ausgewdhlten Einzelfillen erstellt, um erste Interpretationen
sequentieller und simultaner Interaktionen sowie eine Beschreibung des sozial-raumli-
chen Settings zu erméglichen und so eine Orientierung im Gesamtmaterial anzustoflen.
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Videomaterial in einem ersten Schritt zundchst 16 Aufnahmen herausgefiltert und
umfassend rekonstruiert. Uber die Suche nach maximalen und minimalen Kontras-
ten wurden zweitens die auf diese Weise erstellten Rekonstruktionen mit weiteren
Sequenzen des Videomaterials aus der IG konfrontiert und schliefllich drittens zu
ersten Typologien verdichtet. Im Sinne eines rekonstruktiven Forschungsansatzes
geht es hierbei explizit nicht um Reprisentativitit, sondern um die Rekonstruktion
von Interaktionen und den zugrundeliegenden handlungsleitenden Orientierun-
gen. Eine theoretische Sattigung der Typologisierung erfolgte schliellich iiber den
fortlaufenden Vergleich weiterer videografierter Sequenzen. Als ergdanzendes Such-
kriterium fiir eine entsprechend weitergehende, kontrastierende Fallauswahl wur-
den zudem strukturelle Dialogmerkmale herangezogen, die bereits in den quantita-
tiven Analysen zur Charakterisierung der Foérderqualitit der Gespriche eingesetzt
wurden (Kapitel 8). So wurde unter anderem darauf geachtet, Videoausschnitte zu
beriicksichtigen, in denen die Fachkrifte und Kinder in unterschiedlich viele lang-
anhaltende Gespriche involviert waren. Diese Fallauswahl, die zur Beschreibung
der Typologie dient, spiegelt die vorgefundene Bandbreite wider. Von insgesamt
2528 Videos von Essensituationen und Buchbetrachtungen ging eine Auswahl von
107 Videos in diese Rekonstruktion der Interaktionstypen ein, so dass 57 Videos
aus dem ersten Messzeitpunkt und 50 Videos aus dem zweiten Messzeitpunkt ana-
lysiert wurden. Die Typologie konnte schliefllich tiber die Sichtung des gesamten
erhobenen Materials der IG und KG sowie die Zuordnung aller Videosequenzen in
die vorliegenden Typen abgesichert werden.

Im Fokus der qualitativen Rekonstruktion videografierter Bilderbuchbetrachtun-
gen und Essenssituationen in Kindertageseinrichtungen stehen die padagogischen
Interaktionsprozesse der an diesen Settings beteiligten Akteur*innen. In Anlehnung
an die Videoanalyse der Dokumentarischen Methode (z.B. Bohnsack, 2007) wird
das Videomaterial erst textlich iibersetzt, indem detaillierte Beschreibungen der In-
teraktionssituation — sogenannte formulierende Interpretationen — vorgenommen
werden. Dabei wird textlich die Sequentialitit und Simultanitit des Geschehens be-
achtet (Wagner-Willi, 2004). Diese textlichen Ubersetzungen werden anschlieSend
sequenziell, also Zeile fiir Zeile, interpretiert (reflektierende Interpretation). Hierbei
werden die Sequenzen komparativ entlang von Themen und Kategorien verglichen,
um schliefllich im Rahmen einer themeniibergreifenden, vergleichenden Analy-
se eine (sinngenetische) Typenbildung vornehmen zu kénnen. Die Typenbildung
orientiert sich an den diskursiven Grundtypen der Dokumentarischen Methode
(Bohnsack & Przyborski, 2006). Diese bieten die Moglichkeit zu verstehen, inwie-
weit in der Interaktion zwischen Kindern und Fachkriften ein gemeinsamer Orien-
tierungsrahmen hergestellt wird. Unterschieden wird zwischen einem inkludieren-
den, einem auf einer Rahmenkongruenz beruhenden und einem exkludierenden

8  Hierbei wurden alle Videos einbezogen, bei denen die Fachkrifte zu beiden Messzeit-
punkten teilnahmen.
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Modus, der von Rahmeninkongruenz geprégt ist. In dieser Studie wurde bei der Ty-
penbildung das Verhiltnis von grundlegenden Handlungsorientierungen und den
damit verbundenen Interaktionsmodi auf der einen Seite und der Gestaltung von
sprachbezogenen Interaktionen zwischen padagogischen Fachkriften und Kindern
in Bezug auf die Anwendung von SLS auf der anderen Seite analysiert. Ergebnis ist,
dass drei grundlegende Interaktionstypen (im Sinne von Typen der Interaktionsorga-
nisation, z.B. Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2017) rekonstruiert werden konnten:
die der Ablauf-, Lern- und Bildungsorientierung.

Die herausgearbeiteten Interaktionstypen wurden schliellich genutzt, um auch
quantitativ Verschiebungen innerhalb der Interaktionstypen vor und nach der Fort-
bildung im Vergleich zwischen der IG und KG erfassen zu kdnnen. Dieser Vergleich
wurde vorgenommen, weil es Ziel der Intervention war, dass die teilnehmenden
Fachkrifte Interaktionssituationen moglichst sprachférderlich gestalten. Idealty-
pisch entspricht der Interaktionstyp Bildungsorientierung am ehesten, der Interak-
tionstyp Lernorientierung méflig und der Interaktionstyp Ablauforientierung am
wenigsten den Zielen der Fortbildung. Hierfiir wurden alle aufgezeichneten Videos
durch ,konsensuales Kodieren® (Kuckartz, 2014, S. 82) durch je zwei Raterinnen den
Interaktionstypen zugeordnet. Zudem wurde eingeschétzt, ob in den Interaktionssi-
tuationen die Férderung von emotionalem Wissen und wissenschaftlichem Denken
beobachtet werden kann.

9.4 Ergebnisse: Typologisierung sprachbezogener
Fachkraft-Kind-Interaktionen

9.4.1 Die drei Interaktionstypen:
Ablauf-, Lern- und Bildungsorientierung

Im Folgenden werden die rekonstruierten sprachbezogenen Fachkraft-Kind-Inter-
aktionen (kurz: Interaktionstypen) anhand beispielhafter Sequenzausschnitte unter
Bezugnahme auf folgende, den jeweiligen Typ konstituierende Dimensionen be-
schrieben: die Herstellung des Settings, die Etablierung des Interaktionsrahmens so-
wie die Gestaltung der sprachlichen Interaktionen. Diese Dimensionen haben sich im
Analyseprozess als besonders relevant fiir die Herstellung von sprachférderlichen
Interaktionsrahmen herausgestellt. So wird bei der Dimension Herstellung des Set-
tings der Beginn der jeweiligen Situation in den Blick genommen und analysiert,
wie Fachkrifte und Kinder in die Situation und das Miteinandersprechen kommen.
Durch den Blick auf die Dimension Etablierung des Interaktionsrahmens konnen
entlang von typischen Interaktionsmustern spezifische Orientierungsrahmen der
Fachkrifte und Kinder sichtbar gemacht werden. Der Fokus auf die Dimension der
Gestaltung der sprachlichen Interaktionen verdeutlicht, woriiber wie miteinander
gesprochen wird. Somit kdnnen zum einen generative Muster von (sprach-)hand-
lungsleitenden Orientierungsmustern der Fachkrifte rekonstruiert werden. Zum
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anderen geraten die spezifischen, jeweils unterschiedlich stark gerahmten padagogi-
schen Settings der hierin handelnden und aufeinander, in spezifischer Weise bezug-
nehmenden Fachkrifte und Kinder in den Blick. An die Darstellung des jeweiligen
Typs wird die Erlduterung von jeweils zwei Untertypen angeschlossen, die die Va-
rianz innerhalb der jeweiligen Typen verdeutlichen. Das bedeutet, dass sich Videos
eines Typs jeweils auch zu einem Untertypus zuordnen lassen.’

Beim ersten rekonstruierten Interaktionstyp Ablauforientierung initiiert und
steuert die Fachkraft den Ubergang in eine Bilderbuchbetrachtung oder in eine ge-
meinsame Mabhlzeit. Der Interaktionsrahmen ist stark ritualisiert und zeichnet sich
durch eine routinierte Handlungspraxis aus. Die Organisation der Situation durch
die Fachkraft steht im Vordergrund, wie zum Beispiel das Verteilen von Essen oder
die Platzierung von Kindern auf einem Sofa. Jenseits der Organisation des Ablaufs
findet keine thematische Offnung der Situation statt: Weder kommt die Fachkraft
im Gespriach mit den Kindern iiber die Organisation des Essens beziehungswei-
se der Bilderbuchbetrachtung hinaus noch werden die von den Kindern durchaus
eingebrachten Themen aufgegriffen. Nahezu alle Themen abseits der Organisation
des Settings werden von der jeweiligen Fachkraft machtvoll abgebrochen oder auf
einen spiteren Zeitpunkt — nach dem Essen oder nach der Bilderbuchbetrach-
tung — vertagt. Dementsprechend kann in den Videoaufnahmen weder beobachtet
werden, dass iiber Emotionen gesprochen wird, noch werden gemeinsam geteilte
Denkprozesse im Sinne des in den Fortbildungsmodulen konzeptualisierten wissen-
schaftlichen Denkens angeregt. Es gelingt also weder Raum fiir ein gemeinsames
Sprechen iiber eine Sache abseits des Settings noch eine sprachliche Eigenaktivitat
der Kinder ldnger anhaltend zu initiieren. Deren spontane Redebeitrage werden mit
tiberwiegend kurzem Feedback abgehandelt. Unter den eingesetzten SLS finden sich
in gehdufter Form geschlossene (Alternativ-)Fragen, welche lediglich der Absiche-
rung der Organisation beziehungsweise Verhaltensregulation (stillsitzen, zuhoren,
aufessen) dienen, sowie Techniken des Parallelsprechens, mit denen die Fachkrifte
die Organisation des Essens (,,So, alle Kinder holen ihr Brot raus®) oder der Vor-
lesesituation sprachlich begleiten (,Wir schauen jetzt, was auf den ndchsten Seiten
steht.“). Im Zuge dessen passen sich die Kinder an die durch die Fachkraft vorgege-
bene beziehungsweise durch sie reproduzierte strukturelle Organisationslogik der
Situation an und schranken eigene Themen und Sprachbeitriage ein. Beobachtbar ist
auch, dass die Kinder ihr Interesse auf die Peers abseits des Essens beziehungsweise
der Buchbetrachtung verlagern, sodass kurze Unterhaltungen mit anderen Kindern
entstehen und sie sich auf andere Themen oder Gegenstiande fokussieren. In diesen
Fallen beginnt die Fachkraft am Interaktionsrahmen zu arbeiten, indem sie etwa

9  Ein groferer Teil der aufgezeichneten Videos wurde im Anschluss an die Typenbildung
auch den Untertypen zugeordnet. Allerdings wurde bei der Untersuchung der Verschie-
bungen zwischen den Interaktionstypen zwischen T1 und T2 aufgrund der geringen
Fallzahl auf eine Zuordnung zu allen Videos verzichtet.
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Kinder auffordert weiter zu essen, in das Buch zu schauen. Die Fachkraft verhin-
dert somit, dass das Handeln - im Sinne der Dokumentarischen Methode® - auf
einem gemeinsam geteilten, konjunktiven Erfahrungsraum basiert. Im Zuge die-
ses als exkludierend zu bezeichnenden Interaktionsmodus gelingt es der Fachkraft
nicht, ihren an der reibungslosen Organisation und der Vorstellung vom Kind als
unterstiitzungs- und steuerungsbediirftig ausgerichteten Orientierungsrahmen mit
dem durchaus divergierenden, beispielsweise am Austausch in der Peergruppe inte-
ressierten, Orientierungsrahmen der Kinder in Einklang zu bringen. Eine Rahmen-
kongruenz wird nicht hergestellt und die der pddagogischen Situation innewohnen-
de Asymmetrie zwischen Erwachsenem und Kindern kaum produktiv genutzt.

Beim Untertyp Arbeit am Rahmen ist die Interaktion permanent durch die Ar-
beit an der Herstellung des Interaktionsrahmens geprigt. Die Orientierungen von
Kindern und Fachkriften unterscheiden sich kontinuierlich, sodass es trotz der
héaufigen steuernden Interventionen der Fachkraft kaum gelingt, einen gemeinsa-
men Interaktionsrahmen zwischen allen Kindern und Fachkriften herzustellen. Die
Aufmerksambkeit wird durch die Fachkraft auch permanent auf die Norm eines ge-
lingenden Ablaufs der Situation gelenkt, wenn die Fachkraft zum Beispiel dariiber
wacht, dass alle Kinder die Essensregeln befolgen oder ein Buch in der vorhandenen
Zeit zu Ende durchgeschaut wird. Beim Untertyp habitualisierter Rahmen befolgen
die Kinder weitgehend die an sie in der Situation herangetragenen normativen Er-
wartungen. Solange der vorgesehene Ablauf des Geschehens durch die Kinder nicht
durchbrochen wird, scheinen Gesprache am Esstisch nicht notwendig zu sein. So-
lange alle Kinder auf den ihnen zugewiesenen Plitzen sitzen und zuhoéren, kann
die Geschichte ohne Unterbrechung zu Ende gelesen werden. Gelegentliche Abwei-
chungen der Kinder und sich anschlieflende Interventionen der Fachkraft zeigen
aber auf, dass Kinder und Fachkrifte in Bezug auf die Handlungssituation keine
gemeinsamen Orientierungen teilen. Dies wird auch deutlich, wenn die Kinder an-
fangen miteinander zu sprechen, sobald die Fachkraft den Raum verlasst.

Auch im zweiten Interaktionstyp der Lernorientierung steuert die Fachkraft er-
wachsenenzentriert die Situation. Allerdings ist die Anforderung der Organisation
des Settings von Fachkraft und Kindern insoweit habitualisiert, sodass empirisch
kaum mehr darauf bezogene Aushandlungen beobachtet werden kénnen. Sowohl
die Kinder als auch die Fachkraft kénnen sich auf die Mahlzeit oder die Bilder-
buchbetrachtungen einlassen. Sie wissen, was von ihnen in der jeweiligen Situation
erwartet wird. Die Fachkraft zeigt durch ihre Auflerungen und Handlungen, dass sie
tiber den reibungslosen Ablauf der Situation hinaus {iberwiegend an einer Wissens-
vermittlung und -tiberpriifung interessiert ist. Somit entfernt sie sich auch thema-
tisch kaum von der Situation. Wenn Dialoge mit den Kindern entstehen, sind diese
meist nah an den Themen des Settings selbst: So unterhélt man sich beim Essen iiber

10 Inkonjunktiven Raumen teilen Menschen auf der Grundlage gemeinsamer Erfahrungen
habitualisiertes Wissen (Bohnsack, 2003, S. 591T.).
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den Inhalt der Speisen auf dem Tisch oder iiberlegt, was es an welchem Wochentag
zu essen gab oder zu Hause gerne zubereitet wird. Auch bei den Bilderbuchbetrach-
tungen werden selten andere Themen als die vom Buch vorgegebenen besprochen.
Der Buchinhalt und -aufbau dient in diesem Sinne als linear zu befolgendes Hand-
lungsskript. Die Fachkraft stellt in diesem Rahmen tiberwiegend geschlossene Quiz-
Fragen zum Inhalt des Essens (,Was ist denn das Orangefarbene da im Gemiise?)
oder Entscheidungsfragen zur Geschichte im Buch (,,Hiipft der Frosch da iiber die
Strale?”) beziehungsweise zu den Gemiitszustdnden der Buchfiguren.

Im Sinne der Wissensvermittlung werden die im Buch vorhandenen Themen in
Form eines Unterrichtsgespriaches verhandelt. Damit ist gemeint, dass die Fachkraft
die Antworten der Kinder abwartet, ein Feedback zum Gesagten gibt und darauf-
hin mit Erlauterungen und weiteren Fragen fortfihrt. Das Im-Gesprich-Bleiben ge-
winnt gegeniiber einer Wissensvermittlung beziehungsweise einer Anwendung und
Uberpriifung von (Sprach-)Wissen keine eigenstindige Relevanz. Die vorliegenden
Bilderbuchbetrachtungen dieses Typs erscheinen folglich zwar thematisch kontin-
gent, aber im Sinne der Beteiligung der Kinder(-interessen) kaum inkludierend.

Beim Untertyp an der Steuerung arbeitend gelingt es der Fachkraft nicht durch-
gehend, die Situation an der Lernorientierung auszurichten. Zwar arbeitet die Fach-
kraft nicht mehr wie beim Typ Ablauforientierung an der Organisation eines regel-
haften Ablaufs der Situation. Sie kann aber auch nicht immer alle Kinder fiir das am
Lernen orientierte Gesprach begeistern oder stellt Fragen, die der Lernorientierung
zuwiderlaufen oder die Kinder kognitiv zu tiberfordern scheinen, sodass Nach-
steuerungen erforderlich werden. Beim Untertyp Parallelisierung und Steuerung
erscheinen die Interaktionen der Kinder und Fachkrifte weitgehend parallelisiert.
Erwachsenenzentriert steuert die Fachkraft die Situation und die Kinder folgen in
ihren Antworten den an sie gerichteten lernorientierten Adressierungen.

Der dritte Interaktionstyp kann im Kontrast zu den beiden anderen Typen als
bildungsorientiert beschrieben werden. Dies verweist darauf, dass in der Situation
weder die Organisation selbst noch eine erwachsenenzentrierte Wissensvermittlung
von Seiten der Fachkraft im Vordergrund steht. Die Fachkraft ist zwar auch an der
organisationalen und thematischen Gestaltung der Situation interessiert und stellt
sicher, dass zum Beispiel die Kinder essen und trinken konnen, gemeinsam in das
Buch schauen und Themen aufrechterhalten werden. Dies geschieht aber so bei-
laufig und routinisiert, dass die Fachkraft und Kinder genug Gelegenheit haben,
gegenseitig ins Gesprich zu kommen. Der Interaktionstyp wird als bildungsorien-
tiert bezeichnet, weil die Fachkraft die Themen der Kinder erfasst, aufgreift und er-
weitert, eine generelle Offenheit fiir deren Relevanzsetzungen zeigt und somit auch
thematisch an die lebensweltlichen Erfahrungen der Kinder ankniipft. Die Kinder
wiederum bringen eigene Beitrage ein, sprechen haufig, initiieren Themenwechsel,
sodass eine produktive Nutzung der Asymmetrie im generationalen Verhaltnis ge-
lingt. In diesem Modus kommt es haufiger vor, dass Emotionen auch abseits des
Buches oder der Essenssituation thematisiert werden, indem beispielsweise beim
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Essen ein Gesprich iiber Haustiere, den Tod eines eben solchen und die damit ver-
bundenen Gefiihle gefiihrt wird. Der Interaktionsmodus kann als inkludierend cha-
rakterisiert werden, weil sich Fachkrifte und Kinder auf Augenhéhe begegnen und
im (sprachlichen) Handeln responsiv aufeinander beziehen. Im Zuge dessen kann
auch tiber die Nutzung von SLS, wie dem Parallelsprechen, offenen Fragen und ver-
schiedenen Diskursstrategien, ein gemeinsamer, dialogtrachtiger Sprachraum mit
den Kindern tiber das Essen oder das spezifische Thema des Bilderbuchs hinaus ent-
stehen. Insgesamt finden sich hier zudem ldnger anhaltende, kontingente Dialoge
und Gesprichsthemen.

Beim Untertyp inkludierend kann der Interaktionsmodus in den aufgezeich-
neten Videos nicht durchgingig als inklusiv bezeichnet werden. In einzelnen Se-
quenzen unterscheiden sich die Orientierungen bei den Teilnehmenden, Fachkrifte
schrianken die Partizipation der Kinder ein oder greifen in die Situation erwach-
senenzentriert und steuernd ein. Im Gegensatz dazu kann beim zweiten Untertyp
der Interaktionsmodus als bereits weitgehend inkludiert beschrieben werden, zumal
Kinder und Fachkrifte sich auf Basis einer weitgehend symmetrischen Fachkraft-
Kind-Beziehung reziprok auf einander beziehen und in der Handlungssituation
einen gemeinsamen Orientierungsrahmen teilen.

Alle drei Interaktionstypen und ihre konstituierenden Merkmale werden in Ab-
bildung 9.1 noch einmal zusammengefasst.

Weil die hier prisentierte Typenbildung auf dem zuvor beschriebenen Gesamt-
sample beruht, wurden fiir diesen Beitrag drei Videoanalysen ausgewihlt, um die
Generierung des jeweiligen Interaktionstypus noch einmal exemplarisch verdeut-
lichen zu kénnen." Die vergleichenden Darstellungen verdichten die Ergebnisse der
formulierenden und reflektierenden Interpretation der Videos.

9.4.2 ,Und der Timo isst jetzt erst mal sein Brot weiter” -
der Interaktionstyp Ablauforientierung

Herstellung des Settings

Folgende Sequenz einer Essensituation steht beispielhaft fiir den Interaktionstyp der
Ablauforientierung. Drei Kinder und eine Fachkraft begeben sich im Gruppenraum
zu einem Kindertisch, der zum Teil bereits gedeckt ist. Das rdumliche Setting in
dieser Essenssequenz macht fiir alle Akteur*innen offensichtlich, welches Gesche-
hen im Sinne einer routinisierten Alltagspraxis erwartbar ist. Die Kinder haben die
institutionelle Rahmung habitualisiert, denn sie stellen selbsttitig fehlende Becher
auf den Tisch und setzen sich. Die Fachkraft ruft, dem Untertyp Arbeit am Rah-

11 Die nachfolgenden Videoanalysen beziehen sich auf drei sogenannte Eckfille, die fiir
die Lesenden die typischen Charakteristika der von uns herausgearbeiteten Typen am
besten illustrieren. Aus diesem Grund finden sich in Gobel et al. (2020) diese drei Fall-
darstellungen in dhnlicher Form wieder.
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men entsprechend, noch einmal fiir alle verbindlich durch eine kurze Ansage auf,
was sie in der Situation von den Kindern erwartet: ,Holt bitte euer Brot schon mal
raus®. In diesem, durch Routinen abgesicherten Rahmen interagieren die Kinder
zundchst nur in der Peergroup: Sie unterhalten sich, legen ihr Essen auf den Tisch
und tauschen sich auch dazu aus. Trotz der rdumlich hergestellten geteilten Praxis
des Frithstiickens und der mit dem gemeinsamen Beginn hergestellten Synchronizi-
tat werden Differenzen zwischen Erwachsenen und Kindern erkennbar: Wahrend
die Kinder sich um den Tisch platzieren und damit korperlich eine Gemeinschaft
herstellen, verldsst die Fachkraft immer wieder unangekiindigt das Geschehen. Der
differente Status der Fachkraft zeigt sich auch darin, dass diese erstens die Unterhal-
tungen der Kinder tiber das von ihnen mitgebrachte Essen ignoriert und zweitens
die Tatsache nicht beachtet, dass alle drei Kinder bereits ihr Essen vor sich abgelegt
haben. Sie hilt sich an ihr habitualisiertes Handlungsskript und fordert die Kinder
durch ein minimalsprachliches ,,Schhhh!“ erst dazu auf, leise zu sein, und tragt ih-
nen danach (auf unmittelbar bevorstehendes Handeln bezugnehmend) im Modus
des Parallelsprechens auf, ihre Brote herauszuholen (,,So, alle Kinder holen ihr Brot
raus”). Indem sie die Kinder als Kollektiv anspricht, reproduziert sie eine generatio-
nale Differenz zwischen sich und den Kindern.

Die Etablierung des Interaktionsrahmens

Im weiteren Verlauf sind fiir die Fachkraft der ordnungsgemifle Ablauf im Uber-
gang zum Essen sowie die Ruhe beim Essen zentrale Normen. Diese trigt sie an
die Kinder heran und achtet kontinuierlich auf deren Einhaltung. Diesem Orientie-
rungsrahmen folgend eréftnet sie das Essen mit einem ritualisierten Tischspruch.
Die Fachkraft {ibt Rahmungsmacht aus, indem sie die (Peer-)Interaktion begrenzt.
Diese wiirden fiir die Aufrechterhaltung des von ihr in dieser Situation angestrebten
Orientierungsrahmens eine Gefahr darstellen. Dabei unterlésst sie es, die Kinder in
die Rahmung des Geschehens aktiv einzubinden. Der Aufmerksamkeitsfokus der
Fachkraft scheint durch die Ubermichtigkeit des Rahmens derart eingeschrinkt,
dass sie diesen aktiv aufrechterhilt, obwohl die Kinder kein Interesse zeigen, die-
sen zu ,gefihrden’ Im Gegensatz zur Fachkraft versuchen sie immer wieder eigene
Interessen und Themen zu verbalisieren. Sie versuchen das Friihstiick auch als kom-
munikativen Austauschraum zu 6ffnen und an dessen Ausgestaltung mitzuwirken.

Auch sprachlich bestimmt die Fachkraft durchgehend den Ablauf und damit das
Vorankommen des Essens im Sinne einer ,,Regiefiihrung” (Nentwig-Gesemann &
Nicolai, 2017, S. 73). Sie schrankt damit die Kommunikationsoptionen der Kinder
ein. Dies zeigt sich beispielsweise an folgender Szene: Ein Junge (Timo)"” will die
Fachkraft in die vorangegangene Peerinteraktion einbeziehen und zeigt ihr sein
Bonbon. Mit erhobenem Zeigefinger und den Worten ,,Das erst nach dem Essen®

12 Die Namen sind durchgingig anonymisiert.
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verweist sie auf eine unspezifische Zeit nach dem Essen und lasst durch ihre knappe
Instruktion dem Interesse des Kindes keinen Raum. Eine anschlussfahige Kom-
munikation wird somit verunméglicht. Der Orientierungsrahmen ist tibermachtig
und begrenzt den ,Sprachraum’. Dariiber hinaus werden die Kinder aus der (Eigen-)
Verantwortung zur Aufrechterhaltung der Verlaufsordnung herausgenommen: Sie
gieflt einem Kind Getrénke nach, obwohl es auch selbst titig werden konnte, und
hebt beispielsweise Dinge selbstverstiandlich auf, die den Kindern runtergefallen
sind, anstatt die Kinder dazu anzuregen, es selbst zu tun.

Die Fachkraft greift nur selten die Themen der Kinder auf und die auch nur kurz.
Sie bricht einen Dialog vorzeitig ab, indem sie sich einem anderen Kind zuwen-
det beziehungsweise die Kommunikation unterbrechend alle darauf hinweist, jetzt
doch bitte zu essen. An die Kinder richtet sie die Erwartung, die Routine aufrechtzu-
erhalten, beispielsweise durch deutliche Instruktionen an Timo: ,,Und der Timo isst
jetzt erst mal sein Brot weiter®. Thre Instruktion vermittelt in generalisierter Form
zugleich allen anwesenden Kindern die Erwartung, dass an erster Stelle das Essen
des Brotes und damit die notwendige Essensversorgung innerhalb des zeitlich klar
beschrinkten Friithstiickssettings zu stehen haben. Hinter dieser Norm der Gesund-
heitsfiirsorge (Schulz, 2016) soll alles andere zurtickstehen.

Gestaltung der sprachlichen Interaktionen

Durch das Bemithen um Wahrung der Organisation und des Zeitrahmens entstehen
immer nur kurze, bilaterale Gesprache mit einzelnen Kindern. Von der Fachkraft
werden alle Themen, die kommunikativ erweiterbar und als Anstof3 fiir kontingente
Dialoge nutzbar wiren, auf einen ungewissen Zeitpunkt nach dem Friihstiick verla-
gert. Die raumlich hergestellte Vergemeinschaftung der am Friihstiick Teilnehmen-
den kann auf sprachlicher Interaktionsebene nicht eingelost werden. Mehr noch:
Die von den Kindern zu Beginn des Friihstiicks selbst hergestellte Interaktionsord-
nung des Austausches wird mit dem Eintreten der Fachkraft aufgelost.

Dies zeigt sich in einer kurzen Gesprichssequenz mit dem Madchen Martha.
Diese mochte mit der Bemerkung ,,Ich kann Balarett machen® die Fachkraft auf ihre
Fahigkeiten hinweisen. Die Fachkraft reagiert zunichst, indem sie die Aussage des
Kindes, dessen Aussprache beildufig und indirekt korrigierend, mit anerkennendem
Ton wiederholt (,,Ballett!), um darauf die Au8erung des Kindes semantisch zu er-
weitern (,,Oh, aber nach dem Friihstiick kannst du Ballett machen®). Die Fachkraft
verdeutlicht damit, dass Ballett auf Zeiten auflerhalb des Essens begrenzt sein soll.
Im ndchsten Redeschritt zeigt sich, dass das Kind weiterhin einer anderen Orientie-
rung folgt als die Fachkraft. Wahrend sich die Fachkraft an der Frage orientiert, was
Kinder zu welchem Zeitpunkt machen diirfen, bezieht sich das Kind auf die eigene
Erfahrung des Konnens. Mit der Bemerkung: ,,Mama hat gesagt, ich muss mal Ba-
larett-Schuhe von Mama bekommen® veréffentlicht das Kind einen weiteren Aspekt
seines personlichen Erfahrungswissens zum Thema ,Ballett’ In der Konsequenz lasst



112 | Anika Gobel, Peter Cloos & Oliver Hormann

sich das Kind also nicht auf den von der Fachkraft angesonnenen Deutungsrahmen
ein. Auch die Fachkraft kann der kindlichen Perspektive auf den Gesprichsgegen-
stand nicht folgen, denn sie quittiert die Auferung des Kindes mit einer einfachen
(korrigierenden) Wiederholung (,,Ballerina-Schuhe, mhm®). Anstatt dem Interesse
des Kindes am gemeinsamen Austausch weiter nachzugehen, nutzt sie die néchs-
te Gesprachspause und wendet sich mit der geschlossenen Frage (,,Timo, soll ich
dir das [Brot] mal durchschneiden?“) nicht nur einem anderen Kind zu, sondern
setzt die zentrale Handlungsorientierung der Bewiltigung des Frithstiicks machtvoll
gegen den Versuch des Kindes, eine subjektive Erfahrung zu erzahlen, durch.

In diesem kurzen Ausschnitt der Fachkraft-Kind-Interaktion zeigt sich, wie
deutlich das vorherrschende Interaktionsmuster der Ablauforientierung der Ent-
faltung eigensinniger Dialoge Grenzen setzt und die Kinder in ihren Beitrdgen zur
Herstellung einer intersubjektiven Perspektive beschneidet. Umgekehrt zeichnet
sich in der Verwendung bestimmter SLS das Bemiihen der Fachkraft darum ab, der
,Abwicklung‘ des Tagesordnungspunkts der gemeinsamen Mahlzeit gegeniiber an-
deren Orientierungen Prioritéit zu verleihen.

Die Orientierung am Ablauf hat zur Folge, dass Gesprichsangebote der Kinder
von der Fachkraft nicht angenommen werden. Die Kinder mdchten mit der Fach-
kraft und untereinander kommunizieren und ganz eigene Themen einbringen
konnen. Die Fachkraft hilt die Themen der Kinder aber nicht dialogisch und kon-
tinuierlich aufrecht. Sie reagiert auf den Input der Kinder lediglich mit kurzen Be-
wertungen (,Ohhh!® ,Schon.”) und stellt, wenn tiberhaupt, nur kurze Nachfragen
in Form von geschlossenen Fragen (,Schmeckt das gut?“) oder korrigiert falsche
Worte wie ,Ballaret® knapp durch ein korrektives Feedback zum betreffenden, je-
doch lediglich singuldren Wort ,,Ballett”. Ab und zu wendet sie Parallelsprechen an,
allerdings weitestgehend kontextfrei und lediglich als Bezeichnung von Handlungen
oder Gegenstanden. Es werden durch héufige geschlossene Fragen keine anschluss-
fihigen Beziige zwischen ihren Aussagen und den Auflerungen der Kinder herge-
stellt. Sie konstruiert die Kinder folglich nicht als dialogfihige Gegeniiber.

9.4.3 ,Schau mal Max, was ist das denn?" -
der Interaktionstyp Lernorientierung

Herstellung des Settings

In der nachfolgenden Beispielsituation, die dem Interaktionsmuster Lernorientie-
rung zugeordnet werden kann, machen es sich eine Fachkraft und drei Kinder im
Alter von 4 bis 5 Jahren in einem vom restlichen Gruppengeschehen der Kinder-
tageseinrichtung getrennten Raum auf einer am Boden vor einer Wand liegenden
Matratze gemiitlich, um gemeinsam ein Buch anzuschauen. Die Fachkraft steuert
von Beginn an aktiv die Herstellung der Bilderbuchbetrachtung, indem sie zum Bei-
spiel die Sitzordnung klirt und auf diese Weise beim Einstieg sowohl generationale
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Differenz auffithrt als auch Rahmungsmacht demonstriert. Sie steuert den Beginn
der Bilderbuchbetrachtung mit den Worten: ,,Gut, dann beginnt es nun. Wir ent-
decken die Pflanzen und Max, du hast schon gesagt: ,Ah, da kann etwas aufgeklappt
werden. Da hast du Recht. Das ist so ein Buch, wo etwas hochgeklappt werden
kann.“ Sie wechselt vom organisationalen Rahmen der Situation - der Klarung der
Sitzordnung - auf eine inhaltliche Ebene und signalisiert, dass nun ein gemeinsa-
mer inhaltlicher Rahmen (,Wir entdecken die Pflanzen®) als Grundlage fiir weitere
kommunikative Anschliisse zu gelten hat. Sie gibt dem Jungen Max in Form einer
Evaluation und Validierung in seiner Beobachtung Recht, dass dies ein Buch zum
Aufklappen sei, und spannt ihn somit in den nun etablierten Rahmen ein.

Indem sie anschlieflend den Bogen zum (Lern-)Inhalt des Buches herstellt, be-
gleitet sie nun ihre auf den Inhalt fokussierende Rahmung sprachlich mit einer of-
fenen Frage: ,Schau mal Max, was ist das denn?“ Mit dieser direkten Adressierung
versucht sie erneut den Jungen in das padagogische Setting einzubinden. Zugleich
vermag sie mit der Offenheit der Frage das Interesse aller drei Kinder auf das Buch
zu lenken, denn alle riicken ndher an sie heran und beginnen, die aufgeschlagene
Doppelseite kommentierend und selbsttitig zu entdecken. Damit scheint der Ein-
stieg in das padagogisch gerahmte Setting organisatorisch gelungen.

Die Etablierung des Interaktionsrahmens

Die Fachkraft beginnt, das Buch gemeinsam mit den Kindern zu entdecken. Sie ver-
balisiert die Inhalte des Buches tiberwiegend in Form von Parallelsprechen (,,Hier
sind ja Kinder zu sehen auf dieser Seite. Ein Junge und ein Madchen. Was machen die
denn hier?“). Die Bilderbuchbetrachtung dhnelt damit einem Unterrichtsgespréich:
Die Fachkraft stellt Fragen, wartet auf eine Antwort und schlief3t ein Feedback an.
Durch die offenen Fragen sollen die Kinder zum Nachdenken iiber die Buchinhalte
angeregt werden und ihr Wissen zum Thema Pflanzen erweitern. Dem Untertyp
Parallelisierung und Steuerung entsprechend behilt die Fachkraft diese Form der
Auseinandersetzung mit den Buchinhalten kontinuierlich bei und bleibt damit in
ihrem bereits beim Einstieg etablierten und wirkméchtigen Interaktionsrahmen der
Wissensvermittlung verortet.

Beispielsweise versucht sie den Herbst als gemeinsames Thema zu etablieren, in-
dem sie zum Beispiel mit dem Zeigefinger auf einen Baum ohne Blatter zeigt, der im
Verhiltnis zu allen anderen Abbildungen dieser Doppelseite sehr klein ist: ,,Dieser
Baum hier auf dem Bild, ne. Wo sind denn die ganzen Blitter?“ Max antwortet auf
diese ,(halb-)offene Frage® mit einem kurzen ,weg“ und wendet sich dann anderen
Bildern auf der Doppelseite zu. Die Fachkraft vermittelt mit der anschlielenden
,offenen Frage* (,Warum sind die Blitter denn weg, Max?“) ihre Orientierung an der
Aufrechterhaltung des Themas Herbst. Thre offenen Fragen konnen allerdings wie-
derholt keine langeren Dialoge mit den Kindern anregen. Dies hingt damit zusam-
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men, dass die mit den Fragen verbundene Komplexitit der Sachverhalte ein héheres
Maf3 an intersubjektiver (Vor-)Verstandigung verlangt hatte.

Auch als sich die Kinder dem Bild einer Blumenwiese zuwenden und iiber diese
miteinander sprechen, zeigt sich die Rahmungsmacht der Fachkraft: Der von den
Kindern initiierte, differente Interessenfokus wird von der Fachkraft lediglich als
Impuls fiir eine Erkldrung genutzt, indem sie das Abgebildete parallelsprechend
verbalisiert: ,,Das ist ja eine Wiese, eine Wildblumenwiese. Wo ganz viele verschie-
dene Blumen wachsen und Graser. Und hier kann auch wieder unter die Erde jetzt
geschaut werden®). Die Themen der Kinder und der Fachkraft konnen somit nicht
verkniipft werden. Dem Untertyp an der Steuerung arbeitend entsprechend bemiiht
sich die Fachkraft wihrend der gesamten Szene darum, die Interaktionen entlang
der Lernorientierung zu rahmen. Die Reaktionen der Kinder zeigen, dass ihr dies
nicht durchgehend gelingt. Die Kinder zeigen {iber den gesamten Verlauf der Situ-
ation Interesse an anderen Bildern des Buches, konnen ihre Konzentration selbst
jedoch nicht konstant aufrechterhalten und brechen aus der Situation immer wieder
physisch aus: Chris geht um die Fachkraft herum oder verlasst die Szene kurz kom-
plett, Max boxt auf ein grofies, neben ihm liegendes Stoftkrokodil ein. Der ,explo-
rierende’ Orientierungsrahmen der Kinder kann an die Lernorientierung der Fach-
kraft nicht angepasst werden, so dass von Rahmeninkongruenz gesprochen werden
kann. Ein inkludierender Interaktionsmodus (Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2015)
ist lediglich punktuell beobachtbar. So fingt die Fachkraft inhaltliche Exkurse der
Kinder nur kurz sprachlich ein, indem sie deren Aussage ,wiederholt® und ,korrek-
tive Feedbacks® gibt. Gleichzeitig versucht sie, iiber eigene Fragen zum Buchinhalt
ihre Situationsdeutung voranzutreiben.

Gestaltung der sprachlichen Interaktionen

Innerhalb des Interaktionstyps der Lernorientierung ist die Fachkraft iberwiegend
an einem Wissensinput fiir die Kinder orientiert, der iiber Sprache vermittelt wird.
Die Buchinhalte werden nicht dazu genutzt, Sprachgelegenheiten innerhalb von
interessengeleiteten, selbstinitiierten Dialogen zu ermdglichen. Die Kinder werden
wenig zur sprachlichen Auseinandersetzung mit dem Gesehenen und Gehorten
angeregt, sodass kaum eine Selbstldufigkeit in der sprachlichen Interaktion zu be-
obachten ist. Auch der Versuch der Fachkraft, sich auf die Lebenswelt der Kinder
und deren Orientierungsrahmen zu beziehen, scheitert, da die von ihr gestellten
(Wissensab-)Fragen nicht dem explorativen Orientierungsrahmen der Kinder ent-
sprechen. Ohne jeweils direkt vorzulesen und den Kindern damit eventuell eigene
Deutungsméglichkeiten zu eroffnen oder aber auch die Steuerung der Situation
den Kindern zu iiberlassen, verbleibt dieser Interaktionstyp im Modus des Hin und
Her zwischen den Interessen der Kinder und denen der Fachkraft. Inhaltliche ,Aus-
briiche® der Kinder fingt sie kurz sprachlich ein, indem sie die Aussage der Kinder
wiederholt und korrektiv Feedback gibt. Knappes korrektives Feedback beendet ge-
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dankliche Ausfliige der Kinder beispielsweise im Gespréch tiber den Herbst, und die
Fachkraft versucht iiber weitere, eigene Fragen zum Buchinhalt ihre Situationsdeu-
tung voranzutreiben. Sequenzen wie diese erscheinen infolgedessen eher als didak-
tische Lerngelegenheit in Form eines Unterrichtsgespraches. Die Herstellung einer
gemeinsam geteilten (Vorlese-)Praxis beziehungsweise eines gemeinsam geteilten
Interesses an den Buchinhalten gelingt auf diese Art und Weise lediglich punktuell.

9.4.4 ,lIch kenn mich mit Dinos nicht so aus” -
der Interaktionstyp Bildungsorientierung

Herstellung des Settings

In der nachfolgenden Essenssituation sitzen fiinf Kinder gemeinsam mit einer Fach-
kraft am Kindertisch im Gruppenraum der Kindertageseinrichtung und frithstii-
cken. Sowohl die Fachkraft als auch die Kinder haben ihre Dinge, die sie zum Essen
bendtigen, mitgebracht und selbsttétig arrangiert. Die Fachkraft unterstiitzt die Kin-
der und gibt individuell Hilfestellung, wenn nétig. Dabei orientiert sie sich an der
Selbststandigkeit der Kinder. Durch die Sitzposition mit dem Riicken an der Wand
kann sie den Tisch und den Raum gleichzeitig tiberblicken. Hiertiber kann sie eine
Balance zwischen der Beobachtung des Geschehens und der Partizipation an den
Interaktionen aufrechterhalten. Bevor das gemeinsame Essen mit einem Tischritual
fiir alle Kinder beginnt, ist die Essenssituation von Zweiergesprachen zwischen der
Fachkraft und einzelnen Kindern sowie knappen Unterhaltungen zwischen den
Kindern gepragt. Zu Beginn des Essens wird gemeinsam und eingespielt ein 6ffent-
licher Gesprachsraum hergestellt.

Die Etablierung des Interaktionsrahmens

Gleich zu Beginn des Friihstiicks unterhalten sich zwei Jungen iiber Dinosaurier.
Die Fachkraft beteiligt sich und stellt einem der Jungen die Frage: ,,Meinste?“ Der
angesprochene Emil antwortet ,,Ja“, und die Fachkraft schiebt hinterher: ,,Sind denn
alle Dinosaurier gleich grof3?“ In dieser Sequenz versucht die Fachkraft sich in ein
Gesprich einzuklinken. Die Frage ,,Meinste?“ vermittelt Emil auf der propositio-
nalen Ebene, dass ein von ihm vorgebrachter Sachverhalt auch anders sein kénne.
Durch die Formulierung ,,Meinste® korrigiert die Fachkraft den Jungen aber nicht,
sondern erdffnet diesem die Moglichkeit, iiber diesen Sachverhalt mit ihr ins Ge-
sprach zu kommen. Nachdem der Junge aber die Richtigkeit seiner Aussage besta-
tigt hat, schiebt die Fachkraft eine geschlossene Frage hinterher. Hieriiber fordert
sie ihn auf, die von ihm angegebene Grofle des Dinosauriers zu priifen, zielt auf
das mathematische Grundverstindnis des Kindes ab und fordert seine kognitiven
Fahigkeiten heraus. Die Frage wird von Emil durch ein ,Nein“ beantwortet. Nun
bringt sich auch die deutlich jiingere Alina in das Gespréch ein. Sie berichtet en-
gagiert etwas iiber Baby-Dinosaurier. Ihre Aulerungen werden von der Fachkraft



116 | Anika Gébel, Peter Cloos & Oliver Hormann

jedoch nicht aufgegriffen. An Emil gerichtet fragt sie: ,Weif$t du denn noch, wie
grof3 der grofite Dinosaurier ist?. Hierauf antwortet nicht Emil, sondern Ella: ,,300
Meter®. Die Fachkraft wiederholt erstaunt: ,,300 Meter. Donnerwetter und blast die
Wangen auf. Sie gibt damit zu verstehen, sie habe keine Einwédnde, wenn auch Ella
sich an dem Gesprich beteiligt. Das ,Donnerwetter und das Aufblasen der Wan-
gen zeugen allerdings davon, dass sie 300 Meter als ganz schon viel empfindet. Dies
kann von Personen, welche die Gréf3e von Dinosauriern nicht richtig einschétzen
kénnen, in mehrere Richtungen verstanden werden: entweder als Erstaunen iiber
die Grofle des Dinosauriers oder als Aufforderung, die Aussage zu iiberdenken.
Durch das Offenlassen wird das Nicht-Wissen des Méadchens hier nicht zum Prob-
lem, denn die Auflerung der Fachkraft kann auch bedeuten: ,,Ich habe verstanden,
dass du meinst, Dinosaurier sind richtig grof3®.

AnschliefSend wendet sich die Fachkraft an Emil und vermittelt Ella, sie sei mit
Emil im Gesprich. Sie fragt ihn: ,Und der kleinste Dinosaurier?“ Auf diese Weise
verfolgt sie das Thema Groéflen von Dinosauriern weiter und gibt Emil noch ein-
mal die Gelegenheit zu antworten. Allerdings antwortet erneut nicht Emil, sondern
Ella: ,100 Meter. Die Fachkraft nickt wieder erstaunt und wiederholt: ,,100 Meter*.
Nun antwortet auch Emil und sagt: ,,Null Meter®. Somit wird deutlich, dass die be-
teiligten Kinder zwar wissen, in welchen Maflen und mit Bezug auf welche Rela-
tionen (grof3 vs. klein) geantwortet werden kann, sie aber die Groflen in Metern,
also konkreten Bezugsskalen, nicht einschitzen kénnen. Die Fachkraft wiederholt:
»Null Meter” und akzeptiert damit die Aussage als giiltig. Sie scheint nachzudenken.
Maéglicherweise erlebt sie es als dilemmatisch, dass eine Korrektur augenscheinlich
inkorrekter Aussagen sie als Mehrwissende positionieren und die Kinder als Un-
wissende entlarven wiirde. Tatsdchlich bestétigt sie nur noch einmal die Grof3en-
einschitzung: ,So klein ist der kleinste Dinosaurier” und schlief3t eine neue Frage
an, die in eine andere Richtung weist: ,Weif$t du noch, wie der heif3t?“. Nun ist Emil
nicht mehr gefordert, Gréfen einzuschétzen, sondern Namen zu nennen. Mit der
Erginzung der Fachkraft: ,,Ich kenn mich mit Dinos nicht so aus“ prasentiert sie
sich gegeniiber den Kindern hier als wenig Wissende. Die Kinder positioniert sie
als Wissende, wenn sie immer wieder deren Wissen anfragt und diese sich wie Emil
aufgefordert fiihlen, sich auch als Wissende einzubringen. Hieriiber entspinnt sich
ein fortlaufendes, von Wechselseitigkeit gepragtes Gesprich, welches durch weitere
Themen der Kinder und der Fachkraft verldngert wird. In diesem Gesprichsraum
besteht auch die Méglichkeit, einmal besprochene Themen zu einem anderen Zeit-
punkt erneut aufzugreifen.

Da sich Kinder und Fachkrifte in diesem aufgezeichneten Video nach einer kur-
zen Phase, in der ein gemeinsamer Interaktionsrahmen etabliert wurde, einen ge-
meinsamen Orientierungsrahmen teilen und sich auf Basis einer weitgehend sym-
metrischen Fachkraft-Kind-Beziehung reziprok aufeinander beziehen, kann der
Interaktionsmodus durchgéngig als inklusiv gekennzeichnet werden.
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Gestaltung der sprachlichen Interaktionen

Das gemeinsame Essen wird in diesem Fallbeispiel als eine 6ffentliche Arena und
aufmerksame Dialoggemeinschaft hervorgebracht. In dieser Arena konnen alle
alles potentiell horen, beobachten und Aufmerksamkeit auf sich lenken. Die Teil-
nehmenden sind im Gegensatz zu denjenigen Videos, die der Ablauforientierung
zugeordnet werden konnen, daran orientiert, die Organisation des eigenen Essens
parallel zu bewerkstelligen. Diese ist dem gemeinsamen Gespriach untergeordnet.
Die Fachkraft orientiert sich damit an der Norm der Selbststidndigkeit. Sie zeigt sich
als Vorbild, welche ihre Essensorganisation mit dem von ihr mit den Kindern ge-
fihrten Dialog rhythmisiert. Auch die Kinder organisieren immer wieder gleich-
zeitig ihr Essen und beteiligen sich am Dialog, sodass von einer Verinnerlichung der
Normen ausgegangen werden kann.

Zudem liegt dem Gesprich am Tisch das Bemithen der Fachkraft zugrunde, die
generationale Differenz durch eine egalitire Verteilung des Rederechts und eine of-
fene Inszenierung von Unwissen zu verringern. Somit haben erstens die Themen der
Kinder Giiltigkeit. Zweitens erscheint deren in das Gesprach eingebrachtes Wissen
als giltig und anerkennenswert. Es wird nicht als falsch markiert, auch wenn die
Fachkraft dabei durch ihre Fragen ihren Wissensvorsprung nicht verbirgt. Durch
Ich-Botschaften verdeutlicht sie, dass sie eine andere Position als die Kinder hat.
Durch gezielte, mehrere Antwortmdglichkeiten umfassende Nachfragen erméglicht
sie den Kindern, das eigene Wissen zu tiberpriifen.

Das sprachliche Handeln der Fachkraft bringt im weiteren Verlauf diese Orien-
tierung forciert zur Geltung. Dies geschieht vor allen Dingen durch die regelméfliige
Wiederholung von Praktiken, die mit diesen Orientierungen verbunden sind. So
wird immer wieder leise Gesprochenes wiederholt, werden Satze vervollstandigt
(;expandiert®), erfolgen ,indirekte Feedbacks. Neben den erwihnten SLS umfasst
das Handlungsrepertoire der Fachkraft auch andere Praktiken, die ein langanhal-
tendes Sprechen iiber Themen ermdglichen, wie beispielsweise das aktive Zuhoren.
Mithilfe gestischer und lautmalerischer Unterstreichung des Gesagten driickt die
Fachkraft ihr Interesse an dem Gesprochenen aus. Durch eine stringente Gesprachs-
fithrung werden ein stetes Weiterfithren und AnschliefSen sowie die Modifikation
von Themen méglich, die in vielfiltiger Weise Bildungs- beziehungsweise Kom-
petenzbereiche tangieren (emotionales Wissen, mathematische Grundlagen, Pali-
ontologie, interkulturelle Erziehung und Medien). Thematisch dockt die Fachkraft
dabei alltagsnah an der Erfahrungswelt der Kinder an.

Entlang dieser Orientierungen und auf Grundlage dieser Praktiken wird ein
Gesprachsrahmen geschaffen, der Platz fiir beildufige Aufforderungen zur Wissens-
produktion lasst, ohne dass dies als Lernsituation gerahmt wird. Es findet eine im-
plizite, kommunikative Steuerung der Interaktionssituation statt. In diesem Sinne
kann dieser inkludierende Interaktionsmodus fiir die Kinder als kognitiv besonders
herausfordernd angesehen werden. Die zu analysierende Situation ist durch von
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zahlreichen Sprecherwechseln gekennzeichnete Dialoge geprigt. Grundlage dieser
hochvernetzten Kommunikationen ist die Intersubjektivitdt der Perspektiven der
teilnehmenden Akteur*innen.

9.4.5 Verschiebungen innerhalb der Interaktionstypen nach
der FDS-Fortbildung

Die qualitative Rekonstruktion dient iiber die Darstellung grundlegender Interakti-
onstypen hinaus dazu herauszufinden, ob sich zum einen die sprachlichen Struktu-
ren in den Settings und zum anderen die den Interaktionen unterliegenden Orien-
tierungsrahmen der Sprachférderung nach der FDS-Intervention verandert haben.
Auf Grundlage der analysierten Videoaufnahmen (68 Videos) aus der IG zeigt sich
in Abbildung 9.2, dass zum ersten Messzeitpunkt der Interaktionstyp der Lernorien-
tierung (37 Videos) iiberwiegt. Hierbei bleiben die Akteur*innen beispielsweise nah
am Buch und es entstehen kaum iiber ein eher klassisches Vorlesen mit Kommen-
tierungen und Wissensabfragen hinausgehende Gesprichsthemen. Ahnlich ldsst es
sich in den Essenssituationen dieses Typs nachzeichnen: Die Fachkrifte steuern die
Situation und es werden hiufig Wissensabfragen zum Essen gestellt, dariiber hinaus
wird aber wenig langanhaltend miteinander gesprochen. 30 Videographien kénnen
hingegen dem ersten Interaktionstypus der Ablauforientierung zugeordnet werden:
Dabei ist der Anteil der Videos, die der Ablauforientierung zugeordnet werden
konnen, bei Essenssituationen (n=21) bedeutend hoher als bei Bilderbuchbetrach-
tungen (n=9). Lediglich ein Video des ersten Messzeitpunktes kann dem dritten
Interaktionstyp der Bildungsorientierung zugeordnet werden. Ein Vergleich der IG
mit der KG zeigt eine vergleichbare Verteilung bei den Interaktionstypen: Der Typ
der Lernorientierung iiberwiegt hier mit 32 Videos, gefolgt von der Ablauforientie-
rung (23 Videos). Der Typ Bildungsorientierung kann nur einem Video zugeordnet
werden.

Zum zweiten Messzeitpunkt lasst sich bei der IG im Vergleich zur KG, in der
kaum Verdnderungen festgestellt werden konnen, eine Verschiebung bei der Zu-
ordnung der drei rekonstruierten Interaktionstypen erkennen: Zwar ist nach wie
vor die Lernorientierung der hiufigste Interaktionstyp dieses Samples (n=41), al-
lerdings konnen nun 19 Videos dem dritten Typus Bildungsorientierung und nur
noch 8 Videos der Ablauforientierung zugeordnet werden. Bemerkenswert ist ins-
besondere der Riickgang der Ablauforientierung bei den Essenssituationen von
21 auf 4 zugeordnete Videos. Dies lasst darauf schlieflen, dass die Fachkrifte die
Essenssituationen stirker dazu nutzen, in Dialoge mit den Kindern zu gehen, die
sich nicht auf die Organisation des Essens beziehen. Diese Quantifizierung lasst
vermuten, dass die FDS-Fortbildung eine Anderung der grundlegenden typischen
Interaktionsmuster und Handlungsorientierungen in Ansétzen anstoflen konnte.
Verdnderungen zeigen sich vor allem darin, dass die Fachkrifte zwar tiberwiegend
ihrer grundlegenden Orientierung am Wissensinput (Typ 2) verhaftet bleiben, an-
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Abbildung 9.3: Durchschnittliche Anzahl der Zuordnungen des Typs Bildungsorientierung pro Fachkraft

stelle der Orientierung an den organisatorischen Abldufen des Geschehens (Typ 1)
nun aber hiufiger im Sinne einer Bildungsorientierung (Typ 3) dazu tendieren, Ge-

sprachsanldsse der Kinder wahrzunehmen und Anschlussfihigkeit herzustellen.
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Es bleibt offen, inwiefern eine solche Verdnderung auch mit der Durchfiihrung
der Fortbildung und dem Kontext des Settings an sich zusammenhingt. Ein Ver-
gleich mit der KG legt dies nahe, zumal hier keine wesentlichen Veranderungen
zwischen den Messzeitpunkten 1 und 2 festgestellt werden konnen. Nimmt man eine
personen- und nicht allein eine videobezogene Auswertung vor und betrachtet man
allein die Haufigkeit der Zuordnung zum Typ 3 pro Person (Bildungsorientierung)
je Messzeitpunkt (minimal kann keines der 4 Videos der Fachkraft Typ 3 zugeordnet
werden, maximal alle vier Videos, so dass ein Wertespektrum von 0 bis 4 daraus
resultiert), dann lasst sich hier im Vergleich zur KG in der IG ein deutlicher Anstieg
in den Mittelwerten erkennen (Abbildung 9.3). Bei der KG (n = 14 Fachkrifte) steigt
der Mittelwert zwischen Messzeitpunkt 1 (MZP1) und Messzeitpunkt 2 (MZP2)
von M =0.07 auf 0.14. Bei der IG (n = 16 Fachkrifte) steigt er von M =0.06 auf 1.12.
Auf Grundlage einer Varianzanalyse mit Messwiederholung lasst sich dieser Unter-
schied als signifikant (p <.01) ausweisen. Diese Ergebnisse stehen selbstverstdndlich
unter dem Vorbehalt (zu) kleiner Fallzahlen.

Bei Bilderbuchbetrachtungen wurde vermutet, dass hier das Interaktionsmuster
der Lernorientierung dominiert. Dies bestétigen die Auswertungen beider Gruppen
(Lernorientierung bei der Bilderbuchbetrachtung insgesamt: 76%). Davon losgelost
lassen sich jedoch unterschiedliche Entwicklungen in KG und IG beobachten (Ta-
belle 9.1). In der KG (28 Videos) steigt zwischen MZP1 und MZP2 der Anteil der
Videos, die der Ablauforientierung zugeordnet werden (von 14% auf 39%): Dem-
entsprechend sinkt der Anteil beim Interaktionsmuster Lernorientierung (von 82%
auf 54%). Dem Typ Bildungsorientierung entspricht zu MZP1 nur ein Video und zu
MZP2 kein Video. Kontrir hierzu stellt sich der Verlauf bei der IG dar (34 Videos),
denn hier nimmt der Anteil der Ablauf- und der Lernorientierung ab und die An-
zahl der Videos mit Bildungsorientierung zu. Bei der Ablauforientierung sinkt der
Anteil von 26% auf 12%, bei der Wissensorientierung von 71% auf 62%. Beim Inter-
aktionsmuster der Bildungsorientierung nimmt der Anteil allerdings von 3% auf
26% zu.

Vor den Erhebungen wurde vermutet, dass insbesondere bei den Essenssituatio-
nen (KG: 28 Videos, IG: 34 Videos) das Interaktionsmuster der Ablauforientierung
dominieren diirfte. Dies bestitigen die in Tabelle 9.1 enthaltenen Erhebungen zu
MZPI in der KG und der IG (Ablauforientierung bei Essen: 65%). Ein Vergleich
zwischen MZP1 und MZP2 macht deutlich, dass zwar der Anteil der Ablauforientie-
rung in Essenssituationen in der KG (von 68% auf 46%) abnimmit, allerdings nimmt
dieser Anteil bei der IG viel deutlicher ab (von 62% auf12%). Auch zeigt sich, dass in
der IG zu MZP2 mehr Videos sowohl der Wissens- (von 38% auf 59%) als auch der
Bildungsorientierung zugeordnet werden konnten (von 0% auf 29%).

Bemerkenswert ist, dass in der IG die Unterschiede bei Bilderbuchbetrachtungen
und Essenssituationen in der Verteilung der Interaktionsmuster sich deutlich an-
gleichen. Dies lasst vermuten, dass die Fortbildung dazu beigetragen hat, die Essens-
situationen auch als Setting zu betrachten, in dem Wissensvermittlung stattfinden
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oder ein bildungsorientierter Gesprachsrahmen implementiert werden kann und
nicht mehr nur die Kontrolle der Ordnung in der Situation im Vordergrund steht.

Tabelle 9.1: Zuordnungen zu den Typen je untersuchtes Setting
Kontrollgruppe Interventionsgruppe
Buch Essen Buch Essen
MzP1 MzZP2 MzP1 MzZP2 MzP1 MzZP2 MzP1 MzZP2
n % (n % (n % n % |n % |n % |n % |n %
Ablauforientierung 4 1411 39 (19 68 |13 46 |9 26 |4 12|21 62 |4 12
(Typ 1)
Lernorientierung 23 82 |15 54 |9 32|13 46 (24 71 |21 62 |13 38 |20 59
(Typ 2)
Bildungsorientierung
1 4 0 0 0 0 2 8 1 3 9 26 |0 0 |10 29
(Typ 3)
Nicht zugeordnet 0 2 7]/0 o0 OO O|O OO O]O0O O
Insgesamt 28 10028 100 (28 100 |28 100 |34 100 (34 100 |34 100 |34 100
9.4.6 Emotionswissen und wissenschaftliches Denken innerhalb

der Interaktionstypen

Ziel des BiSS-Entwicklungsprojektes war es, die alltagsintegrierte Sprachbildung
durch das Wissen der Fachkréfte um SLS, Emotionswissen und kindbezogene Pro-
zesse des wissenschaftlichen Denkens zu professionalisieren. Wie in Kapitel 3 er-
lautert, ging es in Bezug auf das wissenschaftliche Denken nicht darum, den Fach-
kraften (und damit schliefllich den Kindern) (natur-)wissenschaftliches Wissen zu
vermitteln, sondern padagogische Fachkrifte fiir Erkenntnisprozesse im alltaglichen

kindlichen Denken zu sensibilisieren und dazu anzuregen, mit Kindern tiber das
wissenschaftliche Denken als Aufstellen, Priifen und Revidieren von Hypothesen
ins Gesprach zu kommen. Im Bereich des Emotionswissens sollten die Fachkrifte
Kinder im Gesprdch anregen, Gefiihle zu thematisieren und zeitgleich ihr Sprach-

wissen zu erweitern (Kapitel 4).

Tabelle 9.2: Forderung von wissenschaftlichem Denken und Emotionswissen
KG G
MZP1 MZP2 MZP1 MZP2
Wissenschaftliches Denken 1 6 5 16
Emotionswissen 6 5 6 9
Ausgewertete Videos 56 56 68 68

Insgesamt finden sich — wie in Tabelle 9.2. zu lesen ist — im Sample wenige Ge-
sprache, die das Emotionswissen oder das wissenschaftliche Denken anregen
(Héufigkeiten von Sequenzen aus allen 124 Videos, daraus in MZP1: wissenschaft-
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liches Denken = 6, Emotionswissen 12; und MZP2: wissenschaftliches Denken =22;
Emotionswissen=14). So wird Emotionswissen zum MZPI iiberwiegend dann the-
matisiert, wenn auch das entsprechende Buch®” angeschaut und wissenschaftliches
Denken dementsprechend, wenn ein Sachbuch behandelt wird. Bei den Essenssitua-
tionen kann ein solcher Zusammenhang nicht gefunden werden, dementsprechend
selten werden Emotionswissen und wissenschaftliches Denken Thema. Trotz der
geringen Fallzahlen zeigt sich im Vergleich zur KG eine leichte Tendenz, dass die
fortgebildeten Fachkrifte in der IG zu MZP2 eher als vor den Fortbildungen die
Kinder zum wissenschaftlichen Denken anregen (Anstieg von 5 auf 16). Ein sehr
leichter Anstieg ist auch im Bereich Emotionswissen festzustellen (Anstieg von 6
auf 9). Dies ldsst vermuten, dass bei diesen Schwerpunkten der Fortbildung noch
keine dementsprechenden sprachlichen ,Handlungsroutinen® auf Seiten der Fach-
kraft ausgebildet wurden. Die Fahigkeit der Fachkrifte, sich auf die Lebenswelt der
Kinder, ihre Themen und Relevanzsetzungen in diversen Situationen einzulassen
und im Rahmen dessen ,ungezwungen’ iiber Gefiihle zu sprechen (Emotion Talk)
oder wissenschaftliches Denken anzuregen, konnte im Vergleich beider Messzeit-
punkte durch die Fortbildung nicht in besonderem Mafle beeinflusst werden.

9.5 Schlussfolgerungen fiir eine Professionalisierung sprachlicher
Interaktionen in institutionellen Settings

Ausgangspunkt der vorliegenden qualitativen Analysen war die Frage nach der Ge-
staltung sprachforderlicher Interaktionen in den beiden unterschiedlichen Settings
der Kindertageseinrichtungen sowie nach der Rolle, die SLS fiir den Verlauf dieser
Interaktionen spielen. Vorausgehende quantitative Analysen im FDS-Projekt konn-
ten einzelne Zusammenhinge zwischen den SLS und verschiedenen Dialogmerk-
malen nachweisen (Hormann & Skowronek, 2019; Kapitel 8). Unklar blieb jedoch,
wie diese — durchaus erwarteten - Wirkungen konkret, d.h. durch das situations-
gebundene Interagieren der Kinder und Fachkrifte, hervorgebracht werden. Die
komparative Fallanalyse der Videos von Bilderbuchbetrachtungen und Essenssitu-
ationen verweist darauf, dass die jeweilige Gestaltung des komplexen Interaktions-
rahmens entlang der Dimensionen Herstellung des Settings, Etablierung des Inter-
aktionsrahmens sowie Gestaltung der sprachlichen Interaktionen unter Verwendung
von SLS bedeutungsvoll fiir die Interaktionsqualitdt potenziell sprachforderlicher
Fachkraft-Kind-Interaktionen ist.

Bei den drei rekonstruierten Interaktionstypen wird deutlich, dass jeder einzelne
durch eine spezifische Handlungsorientierung bei den Fachkriften gekennzeichnet

13 Dies war insbesondere bei dem Buch ,,Gleich sagt Mama“ von Ingrid Olsson (Autorin)
und Charlotte Ramel (Illustratorin) der Fall. Hier will ein Madchen (Frida) ihrer Mutter
einen toten Frosch zeigen, die Mutter schenkt ihrer Tochter jedoch keine Aufmerksam-
keit und sagt immer nur: ,Gleich.“ Weil Frida warten muss, wird sie wiitend.
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ist. Abgrenzbar sind die Ablauforientierung, die Lernorientierung sowie die Bildungs-
orientierung: Im ersten Typus verunmoglicht die strikte Fokussierung der Fach-
kraft auf einen reibungslosen, organisationalen Ablauf des Settings die Entstehung
langanhaltender Dialoge mit den Kindern. Im Zuge der Lernorientierung steht die
Wissensvermittlung und -prifung im Vordergrund der von den Fachkriéften gesteu-
erten, sprachlichen Interaktionen. Lediglich im dritten Typus gelingt es, Themen
und Relevanzsetzungen der Kinder in kontingenten Dialogen aufzugreifen und
zuzulassen. Es bestitigt sich damit, dass eine sprachanregende Gestaltung alltig-
licher Interaktionen eine intensive kindliche Partizipation in Gesprachssituationen
sowie — auf Seiten der padagogischen Fachkrifte — ein entsprechend hohes Maf3 an
Handlungskompetenz und Sensitivitdt im Ermoglichen von Sprachrdaumen und im
situationsspezifischen Einsatz sprachlicher Lehrstrategien voraussetzt.

Insgesamt verweisen die Ergebnisse der Studie auf die Herausforderungen, die
mit dem praktischen Vollzug von alltagsintegrierter Sprachbildung verbunden sind
und sich daraus fiir ihre Professionalisierung ergeben. Fiir die Herstellung eines
sprachforderlichen Interaktionsrahmens erscheint es unabdingbar, dass eine Balan-
ce zwischen der Orientierung an der Organisation des Settings und der Orientie-
rung an Interessen und Themen der Kinder geschaffen wird. Sprachbildung kann
erst dann alltagsintegriert stattfinden, wenn der jeweilige organisatorische Rahmen
von den beteiligten Akteur*innen insoweit normalisiert ist, dass diesbeziigliche ord-
nungsrelevante Instruktionen kaum mehr in das gemeinsame Handeln und Spre-
chen einfliefSen miissen. Damit langanhaltende Dialoge von und mit den Kindern
in diesen Alltagssituationen stattfinden konnen, miissen Situationsdefinitionen ge-
meinsam ausgehandelt und eben nicht einseitig gesteuert werden (kurz: Rahmen-
kongruenz muss hergestellt werden)." Wie auch Befunde unter anderem von Fried
und Briedigkeit (2008), Albers (2009) und Konig (2009) bestitigen, hingt eine ge-
lingende alltagsintegrierte Sprachbildung nicht nur vom Wissen um SLS und deren
Jlehrbuchhaftem’ Gebrauch ab. Das Gelingen ist ,,primér von der padagogischen Be-
ziehungsqualitit® und ,,der Fahigkeit der Wahrnehmung und des responsiven Um-
gangs mit den handlungsleitenden Orientierungen und habituellen Praktiken der
Kinder“ (Gerstenberg, 2014, S. 301) durch die Fachkrifte abhiangig. Ein Aufgreifen
der Themen und Fragestellungen der Kinder sowie das Herstellen gemeinsam ge-
teilter Aufmerksambkeit sind eine Grundlage dafiir.

14 Dazu: ,In dieser Denkfigur betrachten wir padagogische Interaktionen dann als ,gelin-
gend;, wenn sich in ihnen dokumentiert, dass es den Fachkriften nicht primér darum
geht, ihre Rahmungen, ihre normativen Vorstellungen - institutionelle Strukturlogiken
oder habituelle Logiken der Alltagsgestaltung - fiir alleingiiltig und nicht hinterfragbar
zu halten und dem Kind gegeniiber durchzusetzen, sondern dessen Rahmungen diffe-
renziert wahrzunehmen, sie als anschlussfihig oder auch differierend zu erkennen und
als prinzipiell gleichwertig in die weitere Interaktionsgestaltung einzubeziehen“ (Nent-
wig-Gesemann & Nicolai, 2017, S. 61, Hervorhebung im Original).
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Entwicklung der Kinder?

Merle Skowronek, Oliver Hormann,
Annika Sting & Claudia Mdhler

10.1 Einleitung

Im folgenden Kapitel soll die sprachliche Entwicklung der Kinder im Rahmen des
Projekts betrachtet werden. Schneider (2018) beschiftigte sich mit dem Nutzen
von Sprachférdermafinahmen in Deutschland und resiimierte, dass additive Pro-
gramme wenig Effekte aufweisen. Insgesamt scheinen sie den Wortschatz und das
Satzverstdndnis der Kinder gar nicht oder kaum positiv zu beeinflussen (Schnei-
der, 2018). Unter additiven Sprachférdermafinahmen werden solche verstanden, in
denen meist sprachlich schwache Kinder einzeln oder in Kleingruppen gezielt ge-
fordert werden. Im Gegensatz dazu zielt eine Professionalisierung alltagsintegrier-
ter Sprachforderung auf eine veranderte Haltung der Fachkrifte hinsichtlich ihres
Interaktionsverhaltens ab und soll damit im Kindergartenalltag forderlich auf alle
Kinder wirken. Auch fiir alltagsintegrierte Programme zieht Schneider (2018, S. 70)
in seiner Uberblicksarbeit ein eher erniichterndes Fazit: ,,eine Verbesserung auf Sei-
ten der Erzieherinnen [fiihrt] noch nicht unmittelbar zu bedeutsamen sprachlichen
Fortschritten bei den geférderten Kindern®. Hinsichtlich seiner Recherchen gibt er
jedoch zu bedenken, dass viele alltagsintegrierte MafSnahmen nur diirftig evaluiert
sind, so dass Veranderungen moglicherweise nicht sichtbar werden. Einzelne Stu-
dien konnen jedoch bereits den Gewinn von alltagsintegrierten Mafinahmen auf-
zeigen: So konnten zum Beispiel Simon und Sachse (2011) in Bezug auf eine eigene
alltagsintegrierte Professionalisierungsmafinahme zeigen, dass sowohl das Interak-
tionsverhalten der Fachkrifte mit den Kindern als auch die Sprechfreude der Kinder
positiv beeinflusst werden konnten. In einem randomisierten Vergleichsgruppen-
design konnten sie die Wirksambkeit {iber die Messung unmittelbar nach der Fort-
bildung und finf Monate spéter noch mit grofien Effekten nachweisen. Dariiber hi-
naus scheinen vor allem Kinder mit Migrationshintergrund von Férdermafinahmen
hinsichtlich ihrer Sprachentwicklung zu profitierten (Schneider, 2018). Dies ist im
Einklang mit den Ergebnissen einer Studie von Jungmann et al. (2013), die aufzeigte,
dass unter mehrsprachig aufwachsenden Kindern deutlich mehr sprachauffillige
Kinder identifiziert werden konnten und gleichzeitig sprachauffillige Kinder von
ihrer alltagsintegrierten Sprachférdermafinahme mehr profitierten. Einschrankend
ist zu beachten, dass nur ein kleiner Teil der Kinder (23 von insgesamt 263 Kindern)
mehrsprachig aufwuchs.



126 | Merle Skowronek, Oliver Hormann, Annika Sting & Claudia Mdhler

Vor diesem Hintergrund entstand das Hauptziel der vorliegenden Forschungs-
arbeit: eine neue sprachliche Professionalisierungsmafinahme (Kapitel 5) theorie-
geleitet zu entwickeln, durchzufiithren und sorgféltig und umfassend zu evaluieren.
Hierbei sollte ein besonderes Augenmerk auch auf die mehrsprachig aufwachsen-
den Kinder gelegt werden, so dass schon bei der Rekrutierung darauf geachtet wur-
de, Kindertagesstitten einzubeziehen, in denen mehrsprachig aufwachsende Kinder
betreut werden. Damit soll an die aufgezeigten Forschungsliicken angekniipft und
insbesondere dem von Schneider (2018) aufgezeigten Problem der mangelnden
Evaluation von alltagsintegrierter Sprachforderung begegnet werden. Die Professio-
nalisierungsmafinahme Fiihlen - Denken - Sprechen wurde sowohl summativ als
auch formativ evaluiert (Kapitel 6). Ziel dieses Kapitels ist es, die Wirksamkeit der
Mafinahme hinsichtlich der sprachlichen Entwicklung der Kinder zu tiberpriifen.

Dass der Erwerb der Landessprache einen zentralen Aspekt unserer Entwicklung
darstellt, ist unumstritten (Grimm, 2012). Sprache ermoglicht uns die Teilhabe am
sozialen Geschehen; durch sie konnen wir Bediirfnisse duflern und mit anderen in
Kontakt treten. Wenn Kinder verbalisieren kénnen, was sie denken und fiihlen, ge-
lingt es ihnen besser, Sachverhalte begriftlich festzuhalten, ihre Emotionen zu regu-
lieren und letztlich auch ihre Identitéit zu entwickeln. Auch in Bezug auf eine erfolg-
reiche Bildungslaufbahn ist die Beherrschung der Landessprache unumst68ilich, dies
birgt gleichzeitig auch ein hoheres Risiko firr Kinder mit Deutsch als Zweitsprache
(Ili¢, 2016). Vor allem in westlichen Gesellschaften zeigt sich Bildung als eines der
hochsten kulturellen Giiter. Dies unterstreicht die Relevanz frithkindlicher sprachli-
cher Fordermafinahmen, wie sie in den letzten Jahren vermehrt betrieben wurden. In
Kapitel 8 wurde bereits angedeutet, dass unsere Fortbildungsmafinahme hinsichtlich
der Interaktion zwischen Fachkriften und Kindern — wenn auch geringe — Effekte auf-
zeigen kann (so nutzen die Fachkrifte nach der Fortbildung intensiver Techniken zur
Wiederholung und zeigen auch ein verdndertes Interaktionsmuster hinsichtlich ihrer
Fragetechniken). Daher stellt sich hier die Frage, ob dies auch zu einer beschleunigten
Sprachentwicklung der Kinder beitragt. Diese Erwartung wird unterstiitzt durch den
Befund, dass es zwischen fortgebildeten Fachkriften und den von ihnen betreuten
Kindern in unserer Studie zu intensiveren Gesprachen kam (Kapitel 9).

Das vorliegende Kapitel bildet die Evaluationsergebnisse auf Ebene der Kinder
ab. Hierfiir werden Forschungsfragen hinsichtlich der sprachlichen Entwicklung der
Kinder formuliert. Anschlieflend werden die Untersuchungsmaterialien erldutert
und deskriptive Ergebnisse dargestellt. Um die sprachlichen Fahigkeiten der Kinder
zu erfassen, wurden verschiedene Untertests aus standardisierten Testverfahren ein-
gesetzt. Die eingesetzten Untertests sollen die sprachlichen Fahigkeiten der Kinder
moglichst breit erfassen, um gezielt zu erkunden, in welchen Bereichen die Fortbil-
dungsmafinahme Wirkung entfalten kann. Hierfiir wurden sowohl produktive als
auch rezeptive Sprachleistungen erfasst. Im Anschluss folgen Mehrebenen-Lings-
schnitt-Analysen, die die Entwicklungsverldufe der Kinder in einem Pritest-Post-
test-Follow-Up-Design priifen. Dabei werden die Kinder der Interventionsgruppe
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(IG), deren Fachkrifte zwischen Pri- und Post-Messung an der Fortbildungsmaf3-
nahme teilnahmen, mit den Kindern einer Kontrollgruppe (KG) verglichen, deren
Fachkrifte nicht an der Fortbildung teilnahmen. Nach dem in Kapitel 6 dargestell-
ten Modell von Lipowsky und Rzejak (2012) befinden wir uns damit auf der vierten
Evaluationsebene, der Ergebnisebene.

10.2 Fragestellung und Hypothesen

Aus Kapitel 7 geht hervor, dass die Fachkrifte die Inhalte der Fortbildung haufig
umgesetzt haben: So gaben 71% bis 89% der Fachkrifte zum Posttest an, Sprach-
lehrstrategien (SLS) in Einzel- und Gruppensituationen, beim Freispiel und beim
Bilderbuchlesen tédglich zu nutzen. Dass sie die SLS verinnerlicht haben, zeigte sich
erneut in der Follow-Up-Messung, in der sie diese nach eigener Einschétzung dhn-
lich hdufig einsetzten. Neben den retrospektiven Angaben der Fachkrifte weisen
zudem die ersten Analysen des Verhaltens der Fachkrifte in den Videosequenzen
auf eine erfolgreiche Vermittlung der SLS hin. Daher lassen sich folgende Frage-
stellungen und Hypothesen ableiten:

1) Unterscheiden sich die Leistungszuwichse in Bezug auf alle Bereiche der Sprach-
entwicklung (Wortschatz, Sprachverarbeitungsfihigkeiten und auditive Gedacht-
nisleistungen) tiber die Zeit zwischen den Kindern der IG und der KG? Da es sich
hier um mit dem Alter zunehmende Fahigkeiten handelt, gehen wir von einem si-
gnifikanten Zuwachs der Leistungen beider Gruppen tiber die Zeit aus. Aufgrund
der bisherigen Forschung sowie unseren eigenen Ergebnissen zur Nutzung der
SLS und dem verdnderten Interaktionsverhalten in der Untersuchungssituation
erwarten wir einen beschleunigten Zuwachs der Fahigkeiten der Kinder der IG.

2) In Bezug auf die Mehrsprachigkeit stellt sich die Frage: Gibt es dariiber hinaus
einen spezifischen positiven Einfluss der Mafinahme fiir die Kinder, die mehrspra-
chig aufwachsen? In der Annahme, dass Kinder, die mehrsprachig aufwachsen,
besser von alltagsintegrierten Fordermafinahmen profitieren, gehen wir zudem
davon aus, dass mehrsprachig aufwachsende Kinder der IG mindestens einen ge-
nauso beschleunigten Zuwachs oder sogar einen noch deutlicheren Zuwachs ihrer
Fahigkeiten erleben wie einsprachig aufwachsende Kinder.

10.3 Deskriptive Veranderungen in den MaBen zur
Sprachentwicklung

Um Sprache erfassen zu konnen, wurden verschiedene Messinstrumente eingesetzt,
die unterschiedliche Bereiche der Sprachentwicklung abbilden. Nachfolgend wer-
den diese Messinstrumente beschrieben und die Mittelwerte der KG und IG tiber
die Zeit visuell dargestellt. Alle Instrumente wurden insgesamt dreimal eingesetzt:
vor der ProfessionalisierungsmafSnahme (Pritest T1), nach der Mafinahme (Post-
test T2) und drei bis vier Monate spéter (Follow-Up T3). Abschlieflend werden in
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Kapitel 10.3 die Ergebnisse der Mehrebenanalysen zum Einfluss der Gruppenzu-
gehorigkeit (0=KG, 1=1G) auf die Sprachentwicklung und weitere Analysen zum
Entwicklungsverlauf berichtet.

Wortschatz

Zur Erfassung des expressiven Wortschatzes wurde die Revision des Aktiven Wort-
schatztests fiir 3- bis 5-jihrigen Kinder (AWST-R; Kiese-Himmel, 2005) eingesetzt.
Hierbei werden dem Kind anhand eines Kartensets nach und nach Bilder prisentiert,
auf denen Gegenstande bzw. Tétigkeiten abgebildet sind. Die Versuchsleitung stellt bei
den 51 Substantiven die Frage ,Was ist das?“ und bei den 24 Verben ,Was macht der/
die da?“ Benennt das Kind lediglich eine Oberkategorie, so ist bei einigen Antworten
eine Nachfrage durch die Versuchsleitung erlaubt, die standardisiert vorgegeben wird.
Die ersten 10 Items dienen als Icebreaker; gibt ein Kind hier keine Antwort, so ist ein
Abbruch des Tests moglich. Insgesamt gehen 74 der 75 prasentierten Items in den
Rohwert ein, der fiir einen Vergleich mit der Normierungsstichprobe genutzt werden
kann. Der AWST-R ist normiert fiir die Altersklasse von 3;0 bis 5;5 Jahre. In die darge-
stellten deskriptiven wie analytischen Ergebnisse geht der aufsummierte Rohwert ein.
Eine Darstellung der Mittelwerte sowie Standardabweichungen zu den drei Messzeit-
punkten getrennt nach IG (T1L: n = 135; T2: n = 123; T3: n = 117) bzw. KG (TL n = 119;
T2: n =104; T3: n = 108) ist Abbildung 10.1 zu entnehmen.

Fiir die Erfassung des rezeptiven Wortschatzes wurde die deutsche Version des
Peabody Picture Vocabulary Tests (PPVT-4; Lenhard et al., 2015) eingesetzt. Ins-
gesamt besteht der Test aus 228 Items in insgesamt 19 Sets, die adaptiv aufgebaut
sind; es existieren altersangepasste Startpunkte sowie Umkehr- und Abbruchregeln.
Innerhalb eines Sets wird dem Kind jeweils ein Item prasentiert, welches aus vier
Bildern besteht. Passend zu dem von der Versuchsleitung genannten Wort (,,Zeige
auf ...“) wird das Kind aufgefordert, auf eines der Bilder zu zeigen. Jeweils 12 Items
zéhlen zu einem Set. Kann ein Kind zu acht oder mehr Worten des Sets nicht das
entsprechende Objekt zeigen, wird der Test abgebrochen. Ein Kind kann somit ma-
ximal 228 Rohwertpunkte erhalten. Der PPVT-4 ist normiert fiir die Altersgruppe
von 3;0 bis 16;11 Jahre. In die dargestellten Ergebnisse geht der summierte Rohwert
ein. In Abbildung 10.2 findet sich eine Darstellung der Mittelwerte sowie Standard-
abweichungen getrennt nach IG (T1: n = 136; T2: n = 120; T3: n = 120) und KG (T1:
n =136; T2: n = 120; T3: n = 120).

Sprachverarbeitungsfahigkeiten und auditive Geddchtnisleistungen

Fir die Erfassung des allgemeinen sprachlichen Entwicklungsniveaus wurde der
Sprachentwicklungstest fiir drei- bis fiinfjahrige Kinder (SETK 3-5; Grimm, 2015)
eingesetzt. Dieser besteht aus insgesamt fiinf Untertests, die rezeptive und expres-
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Abbildung 10.1: Expressiver Wortschatz — Mittelwerte (Rohwerte) zu den 3 Messzeitpunkten
KG = Kontrollgruppe; IG = Interventionsgruppe
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Abbildung 10.2: Rezeptiver Wortschatz — Mittelwerte (Rohwerte) zu den 3 Messzeitpunkten
KG = Kontrollgruppe; IG = Interventionsgruppe

sive Sprachverarbeitungsfihigkeiten sowie auditive Gedachtnisleistungen erfassen.
Der Test ist normiert fiir die Altersspanne von 3;0 bis 5;11 Jahren.

Zur Erfassung des Satzverstindnisses wurde der Untertest Verstehen von Sdtzen
(VS) als rezeptives Maf3 herangezogen. Dabei erfasst der Untertest neben Semantik
und Syntax auch das lexikalische Wissen. Dem Kind werden insgesamt 15 Aufgaben
prasentiert, die es nacheinander durch Handeln bewiltigt. Hierfiir stehen ihm je
nach Aufgabe verschiedene Materialien (Stifte, Knopfe, Bille, ein Sack, eine Kiste,
ein Pliischteddy, ein Bilderbuch) zur Verfiigung, mit welchen es die von der Ver-
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Abbildung 10.3: Satzverstandnis — Mittelwerte (Rohwerte) zu den 3 Messzeitpunkten
KG = Kontrollgruppe; IG = Interventionsgruppe

suchsleitung gestellten Instruktionen befolgen soll. Insgesamt sind bei korrekter
Umsetzung 15 Rohwertpunkte zu erreichen; ein Abbruchkriterium existiert nicht.
In Abbildung 10.3 sind die Mittelwerte sowie Standardabweichungen der IG (T1:
n=132;T2:n=123; T3: n =122) und KG (T1: n = 118; T2: n =109; T3: n = 102) zu drei
Messzeitpunkten dargestellt.

Zur Uberpriifung der Pluralbildung als Indikator zur Entwicklung expressiver
Grammatik wurde der Untertest Morphologische Regelbildung (MR) eingesetzt.
Hierbei werden dem Kind nach einer Ubungskarte insgesamt zehn Bildkarten mit
bekannten Nomen und acht Bildkarten mit Fantasienomen dargeboten. Die Ver-
suchsleitung benennt jeweils, wie eines der gezeigten Objekte heift und fordert das
Kind auf, auszusprechen, wie die Mehrzahl des Objektes heifst (,,Das ist ein [No-
men]. [...Pause...] Hier sind [Zahl]...?“). Zum Abbruch des Tests kommt es, wenn
ein Kind bei den ersten zehn Items ausschliefllich die Singularform wiederholt. Ins-
gesamt konnen maximal 36 Rohwertpunkte erzielt werden. Zwei Punkte werden bei
korrekter Pluralbildung vergeben, einen Punkt gibt es bei alternativer, in Hinblick
auf den Wortstamm verwandter Pluralbildung. Die Abbildung 10.4 bietet eine Dar-
stellung der erreichten summierten Mittelwerte sowie Standardabweichungen zu
den verschiedenen Messzeitpunkten der IG (T1: n =131; T2: n =120; T3: n = 121) und
KG (T1: n =109; T2: n = 101; T3: n = 98).

Um das phonologische Gedichtnis fiir Pseudowoérter zu priifen, wurde der
Untertest Phonologisches Geddchtnis fiir Nichtworter (PGN) eingesetzt. Hier werden
dem Kind insgesamt 18 visuell dargestellte fiktive Figuren (,,Monster®) prasentiert,
deren Namen das Kind nachsprechen soll. Nur bei korrekter Wiedergabe des Phan-
tasienamens gibt es einen Punkt, somit ist eine maximale Rohwertsumme von 18
Punkten moglich. Abbildung 10.5 zeigt die Mittelwerte sowie Standardabweichun-
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Abbildung 10.4: Grammatik — Mittelwerte (Rohwerte) zu den 3 Messzeitpunkten
KG = Kontrollgruppe; IG = Interventionsgruppe
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Abbildung 10.5: Phonologisches Gedachtnis fiir Pseudoworter-Mittelwerte (Rohwerte) zu den 3 Messzeit-
punkten. KG = Kontrollgruppe; IG = Interventionsgruppe

gen der korrekt produzierten Phantasienamen der IG (T1: n = 134; T2: n = 122; T3:
n = 121) bzw. KG (T1: n = 122; T2: n = 106; T3: n = 102).

Bei dem Untertest Geddchtnisspanne fiir Wortfolgen (GW) handelt es sich um
eine klassische Spannenaufgabe zur Uberpriifung des Kurzzeitgedichtnisses fiir
Wortfolgen. Hierbei werden dem Kind nach einem Ubungsitem adaptiv Sequen-
zen von zwei bis maximal sechs einsilbige Worte auditiv dargeboten, die das Kind
in der gleichen Reihenfolge nachsprechen soll. Die Reihen sind adaptiv aufgebaut.
Scheitert ein Kind daran, zwei Wortreihen der gleichen Lange zu bewiltigen, wird
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Abbildung 10.6: Gedachtnisspanne — Mittelwerte (Rohwerte) zu den 3 Messzeitpunkten
KG = Kontrollgruppe; IG = Interventionsgruppe
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Abbildung 10.7: Satzgedachtnis — Mittelwerte (Rohwerte) zu den 3 Messzeitpunkten
KG = Kontrollgruppe; IG = Interventionsgruppe

der Test abgebrochen. Insgesamt kénnen innerhalb von zehn Items somit zehn Roh-
wertpunkte erreicht werden. Abbildung 10.6 veranschaulicht die Mittelwerte sowie
Standardabweichungen der IG (TL: n = 135; T2: n = 122; T3: n = 121) bzw. KG (T1:
n =120; T2: n =103; T3: n = 100) zu den drei Messzeitpunkten.

Der Untertest Satzgeddchtnis (SG) dient zur Erfassung des auditiven Erinne-
rungsvermogens fiir in semantische und grammatische Strukturen eingebettete
Wortfolgen. Dem Kind werden adaptiv in Liange und Komplexitit zunehmende
Sétze vorgesprochen, welche das Kind korrekt nachsprechen soll. Hierbei gilt zu
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beachten, dass die ersten sechs Sitze inhaltlich Sinn ergeben, die folgenden neun
sind lediglich beziiglich der grammatischen Struktur korrekt. Fiir jedes korrekt re-
produzierte Wort gibt es einen Rohwertpunkt, so dass insgesamt 119 Punkte méglich
sind. Abgebrochen wird der Untertest, wenn ein Kind an der Reproduktion von drei
sinnlosen Sitzen komplett scheitert. Abbildung10.7 enthiélt eine Darstellung der
Mittelwert sowie Standardabweichungen der IG (TL: n = 110; T2: n = 113; T3: n = 113)
und KG (T1: n = 93; T2: n = 90; T3: n = 98) im zeitlichen Verlauf.

Nach der rein deskriptiven Darstellung des Entwicklungsverlaufs der sprachli-
chen und gedéchtnisbezogenen Kompetenzen der Kinder folgen nun die Analysen
zur statistischen Bedeutsamkeit méglicher Unterschiede zwischen IG und KG.

10.4 Analysen zur Entwicklung der sprachlichen Kompetenzen der
Kinder

Mittels des Statistikprogramms Stata 15 wurden Mehrebenen-Langsschnitt- Analysen
durchgefiihrt, die der hierarchischen Datenstruktur sowohl auf individueller Ebene
(Messzeitpunkte geschachtelt in Personen) als auch auf kontextueller Ebene (Kinder
in Kindergartengruppen) Rechnung tragen. In die Analyse eingeschlossen wurden als
abhingige Variablen die Rohwerte' der oben genannten Verfahren zu den sprachli-
chen Fihigkeiten der Kinder. Als zentrale unabhangige Variable fungiert die Wechsel-
wirkung zwischen der Fortbildungsteilnahme (erfasst iiber eine bindre Variable IG/
KG) und den Messzeitpunkten. Erginzend hierzu wurden die (bedingten) Haupt-
effekte beider Faktoren (Fortbildungsteilnahme und Messzeitpunkt) in die Modelle
aufgenommen. Da Sprache sich im Kontext verschiedener Einflussfaktoren entwi-
ckelt, sollen diese Effekte in den Analysen bestmdglich kontrolliert werden. Hierbei
handelt es sich um a) das Einstiegsalter (in Monaten; Kapitel 6), b) das Geschlecht
(0=m, 1=w), ¢) den familidren Bildungshintergrund der Kinder (vierstufig tiber den
hochsten Schulabschluss eines Elternteils), der ebenfalls die Sprachfihigkeiten beein-
flusst (Fernald, Marchman & Weisleder, 2013; Huttenlocher et al., 2010) und d) den
sprachlichen Hintergrund der Kinder, wobei zwischen Kindern, die mit einer einzigen
Sprache (0 =monolingual deutsch) aufgewachsen sind, und mehrsprachigen Kindern
(I=mehrsprachig) unterschieden wurde. Durch die zeitliche Reihenfolge der drei
Messzeitpunkte ist ebenfalls ein Effekt zu erwarten. Die Messzeitpunkte gehen zent-
riert in die Berechnungen ein (-1="Pr4, 0 =Post, 1=Follow-Up). Durch die Herleitung
der Kovariaten wird die Annahme deutlich, dass Haupteffekte zugunsten eines hohe-
ren Einstiegsalters, eines hoheren Bildungshintergrundes, einsprachig aufwachsender
Kinder sowie der spéteren Messzeitpunkte angenommen werden.

Bei den Variablen Bildungshintergrund der Eltern und sprachlicher Hintergrund
handelt es sich um Fremdbeurteilungen. Aufgrund des verringerten Riicklaufes
konnten hier keine vollstindigen Daten erhoben werden (Kapitel 6). Dies fiihrte

1 Hierbei wurden bis zu 15% fehlende Werte beim Generieren der Summen toleriert.



134 | Merle Skowronek, Oliver Hormann, Annika Sting & Claudia Mdhler

infolgedessen zu einem deutlich verringerten Datenkorpus bei Aufnahme dieser
beiden Variablen in die Langsschnittanalyse. Um sowohl dem Einfluss dieser Vari-
ablen gerecht zu werden, als auch die Aufdeckung méglicher Effekte mittels grofSem
Datenkorpus zu gewahrleisten, werden daher im Folgenden zwei Modelle berichtet:
Einmal die Analyse mit allen oben beschriebenen Einflussfaktoren (Modell 1). Falls
es dariiber hinaus mit dem gréfleren Datenkorpus (ohne die Beriicksichtigung der
fremdanamnestischen Variablen) zur Aufdeckung weiterer Effekte kam, wird dies
im Anschluss ebenfalls aufgegriffen (Modell 2). Zur Uberpriifung des Einflusses
des sprachlichen Hintergrundes der Kinder (Einsprachigkeit vs. Mehrsprachigkeit)
wurde ein drittes Modell nach gleichem Schema berechnet, aus welchem lediglich
die Dreifach-Interaktion (Zeit, Zugehorigkeit zu IG/KG und Mehrsprachigkeit)
berichtet wird. Zugunsten der Vergleichbarkeit und Interpretierbarkeit wurde fiir
die Uberpriifung aller Einfliisse (sowohl Haupteffekte als auch Zwei- und Dreifach-
Interaktion) das gleiche statistische Basismodell zu Grunde gelegt. Neben den oben
angesprochenen festen Effekten beinhaltet dieses sowohl auf der individuellen Ebe-
ne der Messzeitpunkte wie auch auf der kontextuellen Ebene der Kinder und Grup-
pen in der Kindertagesstitte zufillige Effekte. Es handelt sich damit um zufallige
Mittelwertsunterschiede und zufillige Schwankungen des Pradiktors Messzeitpunkt
(sowohl auf der Kind- als auch Gruppenebene). Fir den Interaktionseffekt zwischen
Messzeitpunkt und Fortbildungsteilnahme wurde auf eine Modellierung der zufél-
ligen Effekte verzichtet, weil sie zu keiner Verbesserung der Vorhersage fithrte”. Bei
allen berichteten Koeffizienten handelt es sich um standardisierte Regressionsge-
wichte.

Wortschatz

Beziiglich der Entwicklung des expressiven Wortschatzes (AWST-R; Tabelle 10.1) hat-
ten die Kontrollvariablen Einstiegsalter, Bildungshintergrund der Eltern und Mess-
zeitpunkt erwartungskonform einen positiven und die Mehrsprachigkeit einen ne-
gativen Einfluss. Die Zugehorigkeit zur IG oder KG hatte ebenso wie das Geschlecht
firr sich genommen keinen signifikanten Einfluss auf den expressiven Wortschatz.
Wihrend in Modell 1 (N =483) kein Effekt hinsichtlich der Fortbildungsmafinahme
(Interaktion zwischen Fortbildung und Messzeitpunkt) sichtbar wurde, konnte die-
ser im grofleren Datenkorpus (Modell 2; N=700) sichtbar gemacht werden.
Dariiber hinaus gab es in einem dritten Modell fiir die Dreifach-Wechselwirkung
aus Mehrsprachigkeit, Gruppenzugehorigkeit und Messzeitpunkt einen tendenziell
positiven Einfluss auf den expressiven Wortschatz (b=0.04, p <.10). Vereinfacht aus-
gedriickt, wirkt sich die Fortbildung bei den mehrsprachigen Kindern noch giinstiger

2 Der sogenannte Hausman-Test zeigte fiir einige Modelle statistisch signifikante, aber fiir
die Interpretation unbedenkliche Abhéngigkeiten zwischen den zufélligen Mittelwerts-
effekten und den exogenen erkldrenden Variablen.
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auf den Zuwachs im expressiven Wortschatz aus als bei den einsprachigen Kindern.
Fiir den Vergleich mit mehrsprachigen Kindern aus Kontrolleinrichtungen, fiir die
eine insgesamt negative Entwicklung festgestellt wurde (bedingte einfache Interaktion
zwischen Messzeitpunkt und Mehrsprachigkeit; b=-0.07, p <.01), bedeutet dieses Er-
gebnis, dass der generell negative zeitliche Trend bei mehrsprachigen Kindern durch
die Einfliisse der Fortbildung teilweise kompensiert werden konnte.

Tabelle 10.1: Der Einfluss der FDS-Intervention auf den expressiven Wortschatz

Modell 1 Modell 2
Gruppenzugehorigkeit 0.076 0.089
Messzeitpunkt 0.320 ™ 0.287 ™
Alter zu T1 0.292 ™ 0.231 ™
Geschlecht 0.032 0.029
Bildungshintergrund der Eltern 0331 ™
Mehrsprachigkeit -0.435 ™
Gruppenzugehdrigkeit x Messzeitpunkt 0.016 0.031 "
N 483 700

Anmerkungen: =p<.05,"=p<.01,""=p<.001.

Ahnlich sah es beim rezeptiven Wortschatz (PPVT; Tabelle 10.2) aus: Auch hier hat-
ten erwartungskonform der Messzeitpunkt, das Alter des Kindes zu T1 sowie der
Bildungshintergrund seiner Eltern einen positiven Einfluss auf seinen rezeptiven
Wortschatz, mehrsprachig aufwachsende Kinder hatten einen kleineren Wortschatz
zu verzeichnen. Weder das Geschlecht noch die Zuordnung zur IG oder KG nah-
men einen signifikanten Einfluss auf den rezeptiven Wortschatz. Eine bedeutsame
Wechselwirkung zwischen der Fortbildung und dem Messzeitpunkt, die auf Uber-
legenheit der IG hinsichtlich der Wortschatzentwicklung hinweisen wiirde, konnte
in beiden Modellen nicht nachgewiesen werden. Dariiber hinaus lief§ sich auch kein
Unterschied hinsichtlich der mehrsprachig aufwachsenden Kinder innerhalb der
Gruppen iber die Zeit feststellen (b=0.05, p>.05).

Tabelle 10.2: Der Einfluss der FDS-Intervention auf den rezeptiven Wortschatz
Modell 1 Modell 2
Gruppenzugehorigkeit 0.051 0.104
Messzeitpunkt 0310 ™ 0303 ™
Alter zu T1 0.398 ™ 0367 ™
Geschlecht -0.052 -0.041
Bildungshintergrund der Eltern 0311 ™
Mehrsprachigkeit -0.364 ™
Gruppenzugehdorigkeit x Messzeitpunkt 0.034 0.043
N 486 718

Anmerkungen:"=p<.05,"=p<.01,""=p<.001.



136 | Merle Skowronek, Oliver Hormann, Annika Sting & Claudia Mdhler

Sprachverarbeitungsfahigkeiten und auditive Geddchtnisleistungen

Vor allem im Bereich der Sprachverarbeitungsfahigkeiten und auditiven Gedécht-
nisleistungen zeichnete sich ein positiver Einfluss der Fortbildungsmafinahme ab.
Beziiglich des Satzverstindnisses (SETK 3-5: Untertest VS; Tabelle 10.3) zeigte sich,
dass der Einfluss der Fortbildung ohne die fremdbeurteilten Kontrollvariablen (Mo-
dell 2) signifikant ist; wihrend er im reduzierten Sample (Modell 1) seine statistische
Bedeutsamkeit verliert. Positiven Einfluss auf die Auspragung des Satzverstind-
nisses haben die Kontrollvariablen Einstiegsalter des Kindes, Bildungshintergrund
der Eltern und der Messzeitpunkt. Hinsichtlich der Mehrsprachigkeit zeigte sich,
dass einsprachig aufwachsende Kinder bessere Leistungen im Satzverstindnis er-
brachten. Das Geschlecht nahm keinen signifikanten Einfluss auf die Auspragung
des Satzverstindnisses. Uber den Einfluss der Fortbildungsteilnahme hinaus lieSen
sich iiber die Zeit fiir Kinder, die ein- bzw. mehrsprachig aufwachsen, keine weiteren
Unterschiede finden (b=.02, p>.05).

Tabelle 10.3: Der Einfluss der FDS-Intervention auf das Satzverstandnis

Modell 1 Modell 2
Gruppenzugehdrigkeit -0.014 0.014
Messzeitpunkt 0.255 ™ 0.195 ™
Alter zuT1 0.360 ™ 0.264 ™
Geschlecht -0.011 -0.016
Bildungshintergrund der Eltern 0.385 ™
Mehrsprachigkeit -0.303 ™
Gruppenzugehdrigkeit x Messzeitpunkt 0.049 0.086
N 486 700

Anmerkungen: =p<.05,"=p<.01, " =p<.001.

Im Bereich der morphologischen Regelbildung (SETK 3-5: Untertest MR, Tabel-
le 10.4) konnte der zeitbezogene Einfluss der Intervention unter Kontrolle der Ko-
variaten bei reduziertem Datensatz nachgewiesen werden. Erneut erwies sich dabei
die Mehrsprachigkeit der Kinder als negativer Einflussfaktor in der Vorhersage der
Sprachkompetenz. Positiv beeinflussten die Fihigkeiten hingegen ein héherer Bil-
dungsstatus der Eltern, ein hoheres Einstiegsalter und ein spdterer Messzeitpunkt.
Die Zugehorigkeit zur Gruppe der fortgebildeten Einrichtungen und das Geschlecht
hatten demgegeniiber keinen Einfluss. Uber die Wirkung der Intervention auf die
Entwicklung der grammatischen Fahigkeiten hinaus lieflen sich keine weiteren
Wechselwirkungen mit der Mehrsprachigkeit feststellen (b=0.04, p>.05).

Auch hinsichtlich der Entwicklung des phonologischen Geddchtnisses fiir Pseudo-
worter in Tabelle 10.5 zeigten sich als positive Einflussfaktoren, wie erwartet, der
Messzeitpunkt, das Einstiegsalter und der Bildungshintergrund der Eltern. Signi-
fikant negativ war der Einfluss von Mehrsprachigkeit auf die Gedédchtnisleistungen.
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Tabelle 10.4: Der Einfluss der FDS-Intervention auf die Grammatikbildung

Modell 1 Modell 2
Gruppenzugehorigkeit 0.010 0.023
Messzeitpunkt 0.166 ™ 0.162 ™
Alter zu T1 0.228 ™ 0213 ™
Geschlecht -0.033 -0.027
Bildungshintergrund der Eltern 0.316 ™
Mehrsprachigkeit -0.321 ™
Gruppenzugehdorigkeit x Messzeitpunkt 0.105 * 0.082 °
N 470 674

Anmerkungen: =p<.05,"=p<.01,"=p<.001.

Wihrend in Modell 1 der zeitliche Effekt der Fortbildungsmafinahme statistisch un-
bedeutend blieb, lief3 sich ein signifikanter Zeiteffekt zugunsten der Fortbildungs-
mafinahme bei groflerem Datenkorpus (Modell 2) feststellen. Hinsichtlich der Kin-
der, die mehrsprachig aufwachsen, lieflen sich keine tiber die Fortbildungsteilnahme
hinausgehenden Effekte auf das Wachstum feststellen (b=0.02, p>.05).

Tabelle 10.5: Der Einfluss der FDS-Intervention auf das phonologische Gedachtnis fiir Pseudowérter

Modell 1 Modell 2

Gruppenzugehdrigkeit 0.019 0.031

Messzeitpunkt 0.201 ™ 0172 ™

Alter zu T1 0.297 ™ 0.322 ™

Geschlecht 0.009 0.027

Bildungshintergrund der Eltern 0.248 ™

Mehrsprachigkeit -0.160 ™

Gruppenzugehdrigkeit x Messzeitpunkt 0.072 0.098 *

N 479 701

Anmerkungen: =p<.05,"=p<.01, " =p<.001.

In Bezug auf die Geddchtnisspanne fiir Wortfolgen (SETK 3-5: Untertest GW; Tabel-
le 10.6) zeichneten sich wiederum als Einflussfaktoren der Messzeitpunkt, das Alter
zu T1und der elterliche Bildungshintergrund ab. Es zeigte sich, dass die Zugehorig-
keit zur IG einen Einfluss auf die Féhigkeit hatte; der negative Einfluss weist darauf
hin, dass Kinder aus der KG die Wortfolgen im Mittel besser reproduzierten als
Kinder aus der IG. Weder unter Kontrolle der fremdbeurteilten Einflussvariablen
(Modell 1), noch ohne diese (Modell 2) zeigte sich ein signifikanter diachroner Ein-
fluss der Fortbildungsteilnahme auf die Gedédchtnisspanne fiir Wortfolgen. Eben-
falls keinen Einfluss auf die Auspragung der Fihigkeit hatten das Geschlecht und
die Mehrsprachigkeit der Kinder. Dariiber hinaus lief$ sich jedoch in einem weiteren
Modell ein negativer Einfluss der Mehrsprachigkeit in Abhangigkeit von der Grup-
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penzugehorigkeit hinsichtlich des Wachstums der Gedichtnisspanne fiir Wortfol-
gen nachweisen (b =-.12, p<.05). Dadurch, dass die einfache Interaktion zwischen
dem sprachlichen Hintergrund der Kinder und dem Messzeitpunkt nicht signifikant
wird (b=.07, p>.05), bedeutet dies, dass mehrsprachige Kinder unter dem Einfluss
der Fortbildung eine ungiinstigere Entwicklung hatten als unter Kontrollbedingun-

gen.
Tabelle 10.6: Der Einfluss der FDS-Intervention auf die Gedachtnisspanne fir Wortfolgen
Modell 1 Modell 2

Gruppenzugehdrigkeit -0.133 7 -0.082
Messzeitpunkt 0.182 ™ 0.173 ™
AlterzuT1 0271 ™ 0317 ™
Geschlecht 0.029 0.010
Bildungshintergrund der Eltern 0.136 °
Mehrsprachigkeit -0.082
Gruppenzugehdrigkeit x Messzeitpunkt -0.046 -0.013
N 481 695

Anmerkungen: =p<.05,"=p<.01, " =p<.001.

Beim Satzgedichtnis (SETK 3-5: Untertest SG; Tabelle 10.7) konnte der in der Inter-
aktion zwischen Gruppenzugehorigkeit und Messzeitpunkt abgebildete positive Ef-
fekt der Fortbildung auf das Wachstum des Satzgedachtnisses nicht nur im grof3en
Datenkorpus (Modell 2) nachgewiesen werden, sondern auch dann, wenn zusétz-
liche Variablen kontrolliert und dadurch Fille aus dem Datensatz eliminiert wurden
(Modell 1). Zudem nahmen der Messzeitpunkt, das Alter, der Bildungshintergrund
der Eltern sowie die Einsprachigkeit Einfluss auf das Satzgeddchtnis. Keine Aus-
wirkungen hingegen hatten die Gruppenzugehorigkeit und das Geschlecht. In der
diachronen Perspektive zeigte sich, dass die Entwicklung ein- und mehrsprachiger
Kinder in den IG und KG nahezu parallel verlief (b =-0.01, p>.05).

Tabelle 10.7: Der Einfluss der FDS-Intervention auf das Satzgedachtnis

Modell 1 Modell 2
Gruppenzugehorigkeit -0.005 0.021
Messzeitpunkt 0.258 ™ 0.251 ™
Alter zuT1 0.244 ™ 0.235 ™
Geschlecht -0.076 -0.052
Bildungshintergrund der Eltern 0357 ™
Mehrsprachigkeit -0.291 ™
Gruppenzugehdrigkeit x Messzeitpunkt 0.112 ™ 0.090 ~
N 432 612

Anmerkungen: =p<.05,"=p<.01,"" =p<.001.
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10.5 Diskussion

Die Ergebnisse der statistischen Analysen machen deutlich, dass die Kinder von
der Fortbildungsmafinahme der padagogischen Fachkrifte profitierten. Dies zeig-
te sich in fiinf verschiedenen Bereichen der Sprachentwicklung: hinsichtlich des
expressiven Wortschatzes, des Satzverstindnisses, im Bereich der grammatischen
Fahigkeiten, des phonologischen Gedéchtnisses fiir Pseudoworter sowie beziiglich
des Satzgedichtnisses. Sogar bei verminderter Teststirke infolge einer geringeren
Fallzahl (wenn also die nicht vollstindig vorliegenden fremdanamnestischen In-
formationen zur Mehrsprachigkeit und zum Bildungshintergrund die Stichprobe
reduzieren), lieflen sich Effekte auf das Satzgedichtnis und die Grammatikbildung
feststellen. Fiir die anderen drei Entwicklungsbereiche gilt, dass der Erfolg ,,nur“ in
Modellen nachgewiesen werden konnte, in denen lediglich Geschlecht, Einstiegsal-
ter und Messzeitpunkt kontrolliert wurden. Somit ist nicht auszuschlief3en, dass die
glinstigeren Entwicklungen der Kinder aus der IG in den Bereichen des expressiven
Wortschatzes, des Satzverstdndnisses sowie des phonologischen Gedéchtnisses fiir
Pseudoworter ganz oder teilweise auf das ,, Konto“ eben dieser sozialstrukturellen
Variablen gehen, die in Modell 1 kontrolliert wurden. Zu beachten ist hierbei jedoch,
dass die Zahl der Fille in den erweiterten Modellen um ca. ein Drittel schrumpfte.
Dass die Wechselwirkung zwischen Fortbildung und Messzeitpunkt in diesen Mo-
dellen nicht mehr statistisch bedeutsam ist, ist angesichts der insgesamt eher gerin-
gen Effektstarke mit Beta-Gewichten um b=0.1 also moglicherweise auch durch die
geringere Stichprobengréfie zu erkldren. Aus einer kleineren Stichprobe resultiert
eine geringere Teststarke, durch die Fehler zweiter Art wahrscheinlicher werden,
also ein in der Population eigentlich vorhandener Effekt filschlicherweise nicht er-
kannt wird. In unserem Fall wiirde das bedeuten, dass Effekte der Fortbildung, die
eine beschleunigte Sprachentwicklung der Kinder in der IG zur Folge hatten, nur
deshalb in den Analysen mit Modell 1 nicht statistisch sichtbar wurden, weil die
Stichprobe gegeniiber Modell 2 reduziert war. Zur Uberpriifung dieser These ha-
ben wir fiir diese drei angesprochenen Entwicklungsbereiche (in denen die Effekte
der Fortbildung im einfacheren Modell 2 nachweisbar waren) weitere Modelle be-
rechnet. Hierfiir wurde nun das jeweilige Modell 2 (mit verminderter Anzahl von
Kontrollvariablen) mit denselben Fillen gerechnet, auf die sich das erweiterte (und
im Umfang reduzierte) Modell 1 stiitzt. Fiir keines der hier betrachteten Sprachmaf3e
konnten die urspriinglichen Ergebnisse aus Modell 2 mit diesen kiinstlich reduzier-
ten Stichproben repliziert werden; somit gilt im Umbkehrschluss, dass der Einfluss
der Fortbildung im erweiterten Modell vermutlich aufgrund der geringen Stichpro-
bengrofie bzw. daraus resultierenden geringeren Teststarke verdeckt blieb.
Insgesamt lohnt es sich somit, mindestens im Hinblick auf komplexere Sprach-
mafle, namlich auf das Verstdndnis grammatischer Strukturen und der morphologi-
schen Regelbildung, von einem Erfolg der Fortbildung zugunsten der sprachlichen
Entwicklung der Kinder auszugehen. Dieser Erfolg kann auch fiir den expressiven
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Wortschatz, das Satzverstindnis und das phonologische Arbeitsgeddchtnis verbucht
werden, jedoch nur unter der eingeschrinkten Giiltigkeit eines weniger komplexen
Modells von Kontrollvariablen. Zukiinftige Auswertungen zu diesen Sprachmafien
sollten sich daher noch mehr darauf konzentrieren, den Einfluss verschiedener sozi-
alstruktureller Merkmale auf die Testleitungen der Kinder zu verstehen.

Es zeigt sich demnach, dass die in Kapitel 8 Testleistungen beschriebenen Verin-
derungen hinsichtlich der Nutzung von SLS durch die Fachkrifte sowie hinsichtlich
der Dialogqualitat nicht die einzigen Effekte der Fortbildung sind. Wir sehen auch
eine Verbesserung im Sprachverhalten der Kinder. Hier lohnt es sich, in zukiinfti-
gen Mediationsanalysen zu priifen, ob diese Ergebnisse zusammenzufithren sind.
Dabei geht es also um die Frage, wie eine Beschleunigung in der Sprachentwicklung
der Kinder mit dem Gesprachsverhalten der padagogischen Fachkrifte zusammen-
héngt.

Nicht in allen Entwicklungsbereichen konnten Effekte durch die Fortbildungs-
mafinahme erzielt werden. So blieben bei der Entwicklung des rezeptiven Wort-
schatzes und der Gedachtnisspanne fiir Wortfolgen Effekte der Mafinahme aus. In
Bezug auf die Gedéchtnisspanne fiir Wortfolgen zeigte sich zudem ein negativer
Effekt der Fortbildung auf den Entwicklungsverlauf bei mehrsprachig aufwachsen-
den Kindern. In Bezug auf den expressiven Wortschatz ldsst sich demgegeniiber eine
kompensatorische Wirkung der Fortbildung bei mehrsprachigen Kindern feststel-
len, die (zumindest teilweise) die sprachliche Kluft zwischen ein- und mehrsprachig
aufwachsenden Kindern verringert. Moglicherweise wirkt die Fortbildung in dieser
Teilgruppe von Kindern eher in den basalen sprachlichen Kompetenzen, also beim
Wortschatz, und weniger auf komplexerer Sprachebene wie der Grammatik oder
dem Satzverstandnis. Insgesamt scheint die Fortbildungsmafinahme entsprechend
dem alltagsintegrierten Ansatz bei einsprachigen und mehrsprachigen Kindern an-
zukommen. Wenn auch mehrsprachige Kinder nur tendenziell besonders profitie-
ren, so bedeutet dies gleichwohl, dass durch die Fortbildung die Entwicklung aller
Kinder (im Gruppenmittelwert!) beschleunigt wird. Dies kann als Erfolg fiir eine
Mafinahme, die allen Kindern zugutekommen soll, gewertet werden.

Neben den genannten Effekten durch die Fortbildungsmafinahme ist zudem
erwahnenswert, dass das Geschlecht in keinem der Modelle zu einer statistisch
bedeutsamen Vorhersage der Leistung beitrug. Erwartungskonform konnte auch
unsere Studie bestitigen, dass niedrige elterliche Bildung und ein mehrsprachiger
Hintergrund sich negativ auf das Ausgangsniveau aller Sprachentwicklungsbereiche
auswirken. Auch eine alltagsintegrierte Forderung sieht sich also mit der Heraus-
forderung konfrontiert, gerade jene Kinder zu erreichen, die besonders bediirftig
sind. Hier lohnt es sich, in weiteren Studien zu untersuchen, ob die FDS-Interven-
tion noch gezielter Bildungsnachteile kompensieren kann. Hierfiir miisste in dieser
noch mehr Anregung enthalten sein, das Sprachangebot tatsichlich adaptiv an das
jeweilige Kind mit seinem ganz spezifischen Sprachstand anzupassen. Das wire
auch dafiir nétig, jungen Kindern mit einem sehr niedrigen Sprachniveau, einem
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Sprachentwicklungsriickstand oder geringen Deutschkenntnissen aufgrund von
Migration gerecht zu werden. Zum anderen kénnte man aber auch mutmaflen, dass
gerade benachteiligte Kinder eine langere Zeit brauchen, um von den hier initiierten
Mafinahmen zu profitieren; sollte die Fortbildung dies angestof3en haben, wurde
es moglicherweise in dem hier betrachteten Zeitraum zwischen T1 und T3 (noch)
nicht sichtbar.

Summa summarum konnten erste Effekte der FDS-Fortbildung auf die sprach-
liche Entwicklung der Kinder belegt werden. Die ersten Analysen der Fachkraft-
Kind-Interaktionen zeigen zudem deutliche interindividuelle Unterschiede, so
dass sich hier ein genauerer Blick lohnt, der nicht mehr die Gruppenmittelwerte
der untersuchten Kinder betrachtet, sondern gezielter erfolgreiche und weniger
erfolgreiche pddagogische Fachkrifte und die von ihnen betreuten Kinder unter
die Lupe nimmt. Hier schliefdt weiterhin die Frage an, inwiefern wir die Fortbil-
dungsmafinahme noch attraktiver gestalten kénnen, um die Haltung der Fachkrifte
hinsichtlich ihres Interaktionsmusters weiterhin positiv zu verandern. Auflerdem
sollte zukiinftige Forschung einen lingeren Zeitraum nach einer Professionalisie-
rungsmafinahme evaluieren, um auch lingerfristige Wirkungen und erst nach und
nach auftretende Verdnderungen auf Seiten der piadagogischen Fachkrifte wie auch
auf Seiten der Kinder erfassen zu konnen. Auf Seiten der Kinder wire langfristig
interessant, ob eine bessere oder beschleunigte Sprachentwicklung aufgrund des
korrekten Verstehens von grammatikalisch komplexeren Sétzen, des verbesserten
Gedachtnisses fiir sprachliches Material sowie des méglicherweise breiteren Wort-
schatzes, zu Vorteilen beziiglich der schulischen Lernfihigkeit fiihrt.
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11.1 Einleitung

Die Entwicklung des wissenschaftlichen Denkens im frithen Kindesalter riickt im-
mer mehr in den Fokus der Forschung. Dies bietet sich an, denn die Neugierde
von Vorschulkindern scheint kaum zu stillen zu sein. Wahrend sie versuchen, ihre
Umwelt zu verstehen und entdecken, zeichnet sich dies vor allem in den typischen
sWarum®-Fragen ab. Dass bereits Vorschulkinder in der Lage sind, wissenschaft-
liche Denkprozesse zu durchlaufen, zeigen diverse Studien (fiir eine Ubersicht:
Sting, Skowronek & Maehler, subm.). Dies gilt jedoch nicht fiir alle Komponenten
des wissenschaftlichen Denkens gleichermaflen (Kapitel 4); so scheint es Vorschul-
kindern noch sehr schwer zu fallen, Hypothesen zu generieren. Die Fihigkeiten des
Experimentierens und Bewertens von Evidenzen dagegen scheinen sich in ersten
Ziigen bereits bei Vorschulkindern zu bilden. So ist es naheliegend, dass (natur-)
wissenschaftliche Bildung bereits in der Kindertagesstitte Einzug gehalten hat (z.B.
Liick, 2015). Auflerdem kann frithkindliche spielerische Bildung in Bezug auf spéte-
ren schulischen Wissenserwerb unterstiitzend wirken. Insbesondere die Forderung
wissenschaftlicher Erkenntnisprozesse ist in diesem Kontext von grofler Bedeutung.
Kinder speichern gerade dann erfolgreich Wissen ab, wenn sie es selbst generieren
und auch handelnd erfahren (Ansari, 2013). Die Moglichkeiten einer frithen For-
derung sind bisher jedoch wenig untersucht. Da die Entwicklung des wissenschaft-
lichen Denkens eng mit der Sprachentwicklung der Kinder verzahnt ist, scheint es
schliissig, dieses mithilfe von Sprachlehrstrategien (SLS) zu fordern. So ist Sprache
wichtig, um die eigenen Gedanken ausdriicken und damit fiir andere zugdnglich
machen zu konnen (Zlatev & Blomberg, 2015). Auflerdem zeigte sich bereits, dass
durch die sprachlich-anleitende Unterstiitzung von Bezugspersonen wichtige wis-
senschaftliche Denkprozesse wie das Bilden von Hypothesen und das Ansprechen
von Widerspriichen angeregt werden (Hildebrandt et al., 2016). Auch der gemein-
same sprachliche Austausch von gedanklichen Strukturen (sustained shared thin-
king; kurz SST) zeigt sich als forderliches Interaktionsformat in der frithen Bildung
(Hildebrandt et al., 2016) und wurde daher als Grundlage im vierten Modul der
Professionalisierungsmafinahme FDS - Fithlen-Denken-Sprechen aufgenommen.
Vor diesem Hintergrund entstand also das Modul 4 unserer Professionalisie-
rungsmafinahme FDS (Kapitel 5): Ziel war es, die Neugierde der Kinder fiir wis-
senschaftliche Erkenntnisprozesse zu nutzen und die Fachkrifte hinsichtlich ihrer
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(sprachlichen) Haltung darin zu schulen, Kinder in ihrem wissenschaftlichen Den-
ken zu unterstiitzen und zu férdern. Hierbei wurde der Fokus weniger auf doménen-
spezifische naturwissenschaftliche Inhaltsbereiche gelegt, sondern viel mehr auf den
wissenschaftlichen Erkenntnisprozess (Sodian, 2001). So wurden die padagogischen
Fachkrifte dazu angeregt, SLS dazu einzusetzen, den wissenschaftlichen Erkennt-
nisprozess zu unterstiitzen. Hierfiir wurde ihnen ein Modell ndhergebracht, welches
auf der Grundlage der Scientific Method, einem Stufenmodell von Gerde et al. (2013)
basiert (Kapitel 4). Das Modell ldsst sich gut vereinen mit dem Scientific Discovery
as Dual Search — Modell (SDDS-Modell) nach Klahr und Dunbar (1988). Demnach
lasst sich das wissenschaftliche Denken in drei Teilkomponenten unterteilen: Das
Generieren von Hypothesen, das Experimentieren und die Uberpriifung von Evi-
denzen. Nach diesem Modell erfolgt der wissenschaftliche Erkenntnisprozess als
heuristischer Suchprozess, bei dem die verschiedenen Komponenten zyklisch mit-
einander interagieren, wihrend Hypothesen aufgestellt, iiberpriift und festgehalten
oder verworfen werden.

Um die wissenschaftliche Denkfihigkeit der Kinder messen zu konnen, wur-
den Aufgaben entwickelt, die im Folgenden ausfiihrlich dargestellt werden. Im An-
schluss folgen Mehrebenen-Langsschnitt-Analysen, die die Entwicklungsverlaufe
der Kinder in einem Pritest-Posttest-Follow-Up-Design priifen. Dabei werden die
Kinder, deren Fachkrifte zwischen Prd- und Post-Messung an der Fortbildungs-
mafinahme teilnahmen, mit den Kindern einer Kontrollgruppe verglichen, deren
Fachkrifte nicht an der Fortbildung teilnahmen. Nach dem in Kapitel 6 vorgestell-
ten Evaluationsdesign von Lipowsky und Rzejak (2012) befinden wir uns damit auf
der vierten Evaluationsebene, der Ergebnisebene.

11.2 Fragestellung und Hypothesen

Kapitel 7 zeigt auf, dass die padagogischen Fachkrifte den Unterstiitzungsbedarf
ihrer Kinder insbesondere hinsichtlich des wissenschaftlichen Denkens als erhoht
bis hoch ansahen. Entsprechend unserer Erhebung brachten die Fachkrifte unserer
Stichprobe die Bereitschaft mit, neue Interaktionsmuster zu erlernen und zu ver-
tiefen, was eine gute Voraussetzung fiir unsere Fortbildungsmafinahme darstellte.
So wurden die innerhalb der Fortbildung erlernten Methoden zur Férderung wis-
senschaftlicher Denkfihigkeit auch von einem grofSen Teil der Fachkrifte positiv
aufgenommen. Vor dem Hintergrund, dass Kapitel 10 bereits zeigte, dass sich unsere
Fortbildungsmafinahme grundsitzlich positiv auf die Sprachfidhigkeiten der Kinder
auswirkte und ein Zusammenhang zwischen Sprachfihigkeiten und der Fahigkeit
wissenschaftlich zu denken besteht, soll im Folgenden die Wirksamkeit unserer
Fortbildung hinsichtlich des wissenschaftlichen Denkens der Kinder tiberpriift wer-
den. Die Verkniipfung von SLS und der Férderung des wissenschaftlichen Denkens
ist neu; umso interessanter scheint also diese Betrachtungsweise. Daraus lassen sich
folgende Fragestellungen und Hypothesen ableiten:
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1) Unterscheiden sich die Leistungszuwéchse in Bezug auf die wissenschaftliche
Denkfahigkeit (Hypothesengenerieren, Experimentieren, Evidenzbewertung)
tiber die Zeit zwischen den Kindern der Interventionsgruppe (IG) und der Kon-
trollgruppe (KG)? Langsschnittliche Untersuchungen in der Vorschule sind rar,
aus querschnittlichen Untersuchungen kann vorsichtig abgeleitet werden, dass Al-
terseffekte beim Experimentieren und Bewerten von Evidenzen erwartet werden.
Aufgrund der positiven Effekte auf die Sprache gehen wir zudem davon aus, dass
die Fortbildung im besten Fall zu einer beschleunigten Entwicklung der Kinder
der IG fiihrt.

2) Aufgrund des negativen Zusammenhangs zwischen mehrsprachig aufwachsen-
den Kindern und ihren Sprachfihigkeiten interessiert uns zudem der Einfluss des
Sprachhintergrundes auf das wissenschaftliche Denken. Da in Bezug auf diesen
Zusammenhang bislang keine Studien veréffentlicht wurden, stellen wir hier keine
gerichtete Hypothese auf.

11.3 Deskriptive Veranderung in den MaRen zum
wissenschaftlichen Denken

Um das wissenschaftliche Denken erfassen zu konnen, wurden angelehnt an das
Modell nach Klahr und Dunbar (1988) drei verschiedene Messinstrumente ein-
gesetzt. Dabei handelt es sich um adaptierte und weiterentwickelte Aufgaben aus
verschiedenen Forschungsgruppen. Nachfolgend werden diese Messinstrumente
beschrieben und die Mittelwerte der KG und IG iiber die Zeit visuell dargestellt. Sie
wurden jeweils dreimal eingesetzt: vor der Professionalisierungsmafinahme (Pritest
T1), nach Beendigung der Mafinahme (Posttest T2) und drei bis vier Monate spéter
(Follow-up T3). AbschliefSend werden in Kapitel 11.4 die Ergebnisse der Mehrebe-
nanalysen zum Einfluss der Gruppenzugehorigkeit (0=KG, 1=IG) auf die Fahigkeit
des wissenschaftlichen Denkens und weitere Analysen zum Entwicklungsverlauf
berichtet.

Hypothesengenerieren

Zur Uberpriifung der Fihigkeit des Hypothesengenerierens wurde die Fantasietier-
aufgabe eingesetzt. Es handelt sich um eine Weiterentwicklung einer von Piekny und
Maehler (2013) eingesetzten Aufgabe. Das Kind wird in eine Coverstory eingebunden,
in der es in die Rolle eines Tierforschers schliipft. Es handelt sich hierbei ausschlief3-
lich um die Erforschung unbekannter Fantasietiere, um vorwissensunabhéngig das
wissenschaftliche Denken anregen und messen zu kdnnen. Aufgabe ist es, das Kérper-
teil herauszufinden, welches anzeigt, ob ein Tier zu einer bestimmten Tierfamilie ge-
hért. Das Aufgabenset besteht aus einer Ubungsaufgabe und drei weiteren Aufgaben,
die sich jeweils einer neuen Tierfamilie zuwenden und in ihrer Schwierigkeit anstei-
gen; dies ermoglicht ein dynamisches Testen. Alle Aufgaben sind nach dem gleichen
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Abbildung 11.1:

Versuchsaufbau der Tierfamilie der Wabuks,
die als gemeinsames Merkmal das Maul haben.
Nr. 1 und 2 gehéren zur Tierfamilie,

Nr. 3 ist kein Wabuk. Bei Nr. 4 muss das Kind
beurteilen, ob es sich um ein Wabuk handelt.

Schema aufgebaut und basieren auf begleitendem Bildkartenmaterial. Wahrend im
Ubungsdurchgang der Prozess zur Erkenntnis Schritt fiir Schritt durchgesprochen
wird (und damit viel Hilfestellung bietet), muss das Kind in den folgenden Durch-
gangen die Tiere ohne Hilfestellung beforschen. Es werden nacheinander jeweils Tiere
einer Tierfamilie aufgedeckt, bei denen die Korperteile und auch die Zugehorigkeit
zur Tierfamilie durch die Versuchsleitung benannt werden (Beispiel Wabuk: ,,Schau
mal, dieses Tier hat ein Fell, ein Maul und einen geraden Schwanz. Es ist ein Wabuk.;
Abbildung 11.1). Nach jeder neu aufgedeckten Karte wird das Kind nach seiner aktu-
ellen Hypothese gefragt: ,Was glaubst du, welches Korperteil ist wirklich wichtig, um
ein [Fantasietiername] zu sein?“, Hierbei unterscheidet sich jedes Fantasietier der glei-
chen Familie hinsichtlich eines Korperteils zum vorherigen, so dass jede weitere Karte
eine Eingrenzung der Moglichkeiten bedeutet. Mit der vorletzten Bildkarte wird ein
Tier aufgedeckt, welches nicht zur Tierfamilie gehort. Hiermit grenzt sich die korrekte
Losung der Aufgabe auf ein relevantes Kérpermerkmal ein. Unabhéngig davon, ob es
dem Kind moglich war, korrekte Hypothesen aufzustellen, wird zuletzt eine Bildkarte
aufgedeckt, bei der das Kind entscheiden und auch begriinden soll, ob es sich um ein
Tier der Tierfamilie handelt oder nicht.

Jede richtige Hypothese, jede Entscheidungsfrage am Abschluss eines Sets und
auch jede korrekte Begriindung der Entscheidungsfrage ergaben einen Punkt, fiir
falsche Antworten sowie Angaben wie ,,weif nicht“ oder keine Antwort wurde kein
Punkt vergeben. Anschlieflend wurde ein Summenwert aller codierten Items gebil-
det, der einen Wert zwischen null und 17 annehmen kann (max. Punkte: Set 1=>5; Set
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Abbildung 11.2: Hypothesengenerieren - Mittelwerte (Rohwerte) zu den 3 Messzeitpunkten
KG = Kontrollgruppe; IG = Interventionsgruppe

2=5; Set 3=7). In Abbildung 11.2 sind die Mittelwerte sowie Standardabweichungen
derIG (T1:n=110; T2: n =118; T3: n =116) vs. KG (T1: n = 89; T2: n = 94; T3: n = 96)
tiber die drei Messzeitpunkte abgebildet.

Experimentieren

Zur Messung der interindividuellen Unterschiede beim Experimentieren wurde die
Kuchenaufgabe eingesetzt. Dabei handelt es sich um eine Weiterentwicklung der Ku-
chenaufgabe nach Klemm (2016). Wahrend der Text itbernommen wurde, wurden
eigene Bilder als visuelle Unterstiitzung hinzugefiigt (Abbildung 11.3). In der Auf-
gabe wird die Geschichte einer Familie erzahlt, in der die Mutter von drei Tochtern
mit zwei neuen Fantasiezutaten einen besonders leckeren Kuchen gebacken hat. Das
Kind hat die Aufgabe, herauszufinden, wie der Kuchen nochmal so gut gebacken
werden konnte (Effektproduktion) und wie die Familie herausfinden kann, was den
Kuchen so lecker gemacht hat (Generierung von Experimenten). Dafiir werden dem
Kind innerhalb der Geschichte Fragen gestellt. Zunéchst wird die eigene Hypothese
(,Was macht den Kuchen so lecker?) erfragt. Darauthin soll es angeben, wie die
Mutter den Kuchen erneut backen kann (,Wie schafft sie es, den leckeren Kuchen
nochmal genauso gut zu backen?®; Spontanantwort zur Effektproduktion) und wird
um eine Begriindung der Antwort (,Warum?“) gebeten. In der Geschichte produ-
zieren die drei Tochter der Mutter eigene Ideen, wie der Kuchen erneut gebacken
werden konnte (nur eine fithrt zur Effektproduktion). Das Kind hat hier die Aufga-
be, sich fiir eine der Moglichkeiten zu entscheiden (,Wer hat Recht?*; Wahlantwort
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Abbildung 11.3:
Die drei Antwortalternativen aus
der Kuchenaufgabe

zur Effektproduktion) und die Entscheidung zu begriinden (,Warum?“). Im néchs-
ten Abschnitt geht es darum, herauszufinden, welche Zutat relevant ist (,Wie kann
die Mutter herausfinden, welche der beiden Zutaten den Kuchen lecker macht?
Spontanantwort zur Generierung von Experimenten) und dies zu begriinden (,Wa-
rum?“). Darauthin werden dem Kind drei experimentelle Vorschldge der Tochter
vorgegeben und es muss entscheiden und begriinden, welcher zielfithrend ist (,Wer
hat Recht?; Wahlantwort zur Generierung von Experimenten). In der Geschich-
te wird darauthin beschrieben, dass die Familie sich fiir einen der experimentellen
Vorschlige der Tochter entscheidet. Das Kind wird hier befragt, ob dies zielfithrend
ist (,Glaubst du, sie finden so heraus, welche Zutat den Kuchen lecker macht?“) und
soll die Entscheidung begriinden (,Warum?®).

Aus den Antworten der Kinder wurde ein Summenwert gebildet. Dieser ergibt
sich aus der Bewertung der offenen Fragen (max. acht Punkte) und der Wahl- oder
geschlossenen Fragen (max. drei Punkte). Korrekte Antworten auf die Fragen er-
hielten einen Punkt, falsche sowie ,weif8 nicht“ oder keine Antworten wurden mit
null bewertet. Eine Ausnahme bildet eine offene Frage aufgrund ihrer komplexen
Anforderung: ,Wie kann die Mutter herausfinden, welche der beiden Zutaten den
Kuchen lecker macht?“. Hier konnte das Kind bei richtiger und konkreter Ausfiih-
rung der Antwort zwei Punkte erhalten (z.B. ,zwei Kuchen mit jeweils einer der Zu-
taten backen und beide probieren.). Argumentierte es in die richtige Richtung, blieb
jedoch vage, erhielt es einen Punkt (z.B. ,.eine Zutat reinpacken®). Daraus resultiert
insgesamt ein Summenwert zwischen null und elf Punkten. In Abbildung 11.4 wer-
den die Mittelwerte sowie Standardabweichungen der IG (T1: n = 113; T2: n = 114;



11 Entwicklung des wissenschaftlichen Denkens der Kinder

Experimentieren

Rohwert
w

0
T1 T2 T3

— G 2,26 2,51 3,1
IG 1,95 2,79 3,39

Abbildung 11.4: Experimentieren — Mittelwerte (Rohwerte) zu den 3 Messzeitpunkten
KG = Kontrollgruppe; IG = Interventionsgruppe

T3: n = 111) bzw. KG (TL n = 89; T2: n = 93; T3: n = 94) zu den Messzeitpunkten
dargestellt.

Evidenzbewertung

Die Fahigkeit zur Evidenzbewertung wurde tiber die sogenannte Kaugummiaufgabe
erfasst. Dabei handelt es sich um eine Weiterentwicklung der Kaugummiaufgabe
nach Koerber et al. (2005). Hier werden dem Kind Kartensets préisentiert, auf denen
Kinder mit gesunden oder kaputten Zahnen und unterschiedlich farbigem Kaugum-
mi zu sehen sind. Aufgabe des Kindes ist es, herauszufinden, welche Kaugummis
sich als schidlich fiir die Zahne darstellen (,,Schau Dir ganz genau alle diese Karten
an. Was meinst Du: Welche von diesen Kaugummis machen die Zdhne kaputt?). In
insgesamt drei Durchgidngen werden unterschiedlich hohe Anforderungen an das
Kind gestellt: Es beginnt im ersten Set damit, dass die Farbe der Kaugummis perfekt
mit der Zahngesundheit kovariiert (Abbildung 11.5), im zweiten zeigt sich eine teil-
weise vorhandene Kovariation und im dritten Set gibt es gar keinen Zusammen-
hang zwischen dem Gesundheitszustand der Zédhne der abgebildeten Kinder und
den Kaugummis zu erkennen (Abbildung 11.6).

Fiir die richtige Antwort auf die Frage nach der perfekten Kovariation wurde ein
Punkt vergeben. Wenn das Kind den Zusammenhang im teilweise kovariierenden
Muster korrekt erkannte, erhielt es zwei Punkte; sah es beide Kaugummifarben als ur-
sichlich an, erhielt es noch einen Punkt. Gleichermaflen wurden auch die Antworten
auf die Fragestellung des Sets mit den nicht kovariierenden Daten bewertet: Wenn das
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Abbildung 11.6: Keine Kovarianz im Kartenset der Kaugummiaufgabe erkennbar

Evidenzbewertung
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Abbildung 11.7: Evidenzbewertung - Mittelwerte (Rohwerte) zu den 3 Messzeitpunkten
KG = Kontrollgruppe; IG = Interventionsgruppe
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Kind erkannte, dass es keinen Zusammenhang gibt, wurden zwei Punkte vergeben.
Antwortete es, dass die Kaugummis beider Farben Einfluss nehmen, bekam es dafiir
einen Punkt. Somit ergibt sich ein Summenwert mit dem Minimum null und dem
Maximum fiinf. Die Mittelwerte sowie Standardabweichungen der KG (TI: n = 119;
T2: n =106; T3: n = 115) bzw. IG (T1: n = 134; T2: n = 118; T3: n = 121) sind in Ab-
bildung 11.7 dargestellt.

11.4 Analysen zur Entwicklung der wissenschaftlichen Denkfahigkeit
der Kinder

Mittels des Statistikprogramms Stata 15 wurden mittels der bereits in Kapitel 10 be-
schriebenen Vorgehensweise Mehrebenen-Langsschnitt-Analysen mit den Ebenen
Messzeitpunkt (Ebene 1), Kind (Ebene 2) und Kindergartengruppe (Ebene 3) be-
rechnet. In die Analyse einbezogen wurden die Rohwerte der drei oben genannten
Verfahren. Parallel zu Kapitel 10 werden auch hier zwei Modelle ausfiihrlich berich-
tet (fiir eine ausfiihrliche Ubersicht des statistischen Vorgehens: Kapitel 10). Das ers-
te Modell kontrolliert die Kovariaten Einstiegsalter zu Beginn der Studie, familidrer
Bildungshintergrund, sprachlicher Hintergrund der Kinder und das Geschlecht. In
das zweite Modell flieflen weder der Bildungshintergrund noch der Sprachhinter-
grund der Kinder ein. Da es sich bei beiden Variablen um fremdanamnestische
Angaben handelt, liegen diese nur fiir einen Teil der Kinder vor, was bei Hinzunah-
me zu einer Reduzierung des Datenkorpus fithrt. Um Interaktionen zwischen dem
sprachlichen Hintergrund der Kinder und dem Einfluss der Fortbildung aufdecken
zu kénnen, wurde ein drittes Modell nach gleichem Schema berechnet, aus welchem
lediglich die Ergebnisse der Dreifachinteraktion zwischen der Fortbildungsmaf3-
nahme, den Messzeitpunkten und der Mehrsprachigkeit im Text berichtet werden.

Hypothesengenerieren

Hinsichtlich des Hypothesengenerierens ist weder mit groflem Datenkorpus (Mo-
dell 2), noch durch Kontrolle der Kovariaten (Modell 1) ein Effekt der Fortbildung
zu verzeichnen. Erwartungskonform erwiesen sich jedoch ein hdheres Einstiegs-
alter und ein héherer soziodkonomischer Status als wirksame positive Pradiktoren
fiir das Hypothesengenerieren (Tabelle 11.1). Der negative Zusammenhang zwischen
Gruppenzugehorigkeit und der Fahigkeit zum Generieren von Hypothesen weist
darauf hin, dass Kinder der KG im Mittel besser in dieser Fahigkeit abgeschnitten
haben. Hierauf deutet auch bereits der schwéchere Start der IG hin (Abbildung 11.2).
Sowohl das Geschlecht als auch der sprachliche Hintergrund hatten dagegen keinen
statistisch bedeutsamen Einfluss auf die Fihigkeit. Unter Kontrolle der Kovariaten
wird der in Abbildung 11.2 scheinbar auftretende Effekt zugunsten der Kinder der
IG nicht signifikant. Dass der Messzeitpunkt keinen Einfluss hat, spricht dafiir, dass
fir das Hypothesengenerieren im hier erfassten Altersabschnitt keine signifikante
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Tabelle 11.1: Der Einfluss der FDS-Intervention auf das Generieren von Hypothesen

Modell 1 Modell 2
Gruppenzugehorigkeit -0.139 ° -0.031
Messzeitpunkt 0.192 0.123
AlterzuT1 0.282 ™ 0.202 ™
Geschlecht 0.078 0.050
Bildungshintergrund der Eltern 0.157 *
Mehrsprachigkeit -0.025
Gruppenzugehdrigkeit x Messzeitpunkt 0.107 0.125
N 441 619

Anmerkungen. =p<.05,"=p<.01,"=p<.001

Entwicklungsverdnderung stattfindet. Dariiber hinaus lieflen sich keine weiteren
Unterschiede in den IG und KG zwischen Kindern, die ein- oder mehrsprachig auf-
wachsen, tiber die Zeit nachweisen (b=.07, p>.05).

Experimentieren

Tabelle 11.2: Der Einfluss der FDS-Intervention auf das Experimentieren

Modell 1 Modell 2
Gruppenzugehorigkeit -0.006 -0.003
Messzeitpunkt 0.241 ™ 0.180 ™
Alter zuT1 0.388 ™ 0.298 ™
Geschlecht 0.082 0.050
Bildungshintergrund der Eltern 0331 ™
Mehrsprachigkeit -0.143 7
Gruppenzugehdorigkeit x Messzeitpunkt 0.081 0.107 ©
N 437 608

Anmerkungen.” =p<.05,"=p<.01,"=p<.001

Im Hinblick auf die Fihigkeit des Experimentierens hatten erwartungskonform
die Kontrollvariablen Einstiegsalter, Bildungshintergrund der Eltern und auch der
sprachliche Hintergrund einen Einfluss (Tabelle 11.2). Dariiber hinaus trat hier der
Messzeitpunkt als relevanter Pradiktor hervor, der ein signifikantes Wachstum der
Experimentierfahigkeit tiber die Zeit anzeigt. Weder das Geschlecht noch die Grup-
penzugehorigkeit waren demgegeniiber signifikante Pradiktoren der Fihigkeit des
Experimentierens. Wéhrend sich bei grofierem Datenkorpus ein Wachstumseffekt
zugunsten der IG iiber die Messzeitpunkte nachweisen lief3, wurde dieser bei Kont-
rolle von Bildungshintergrund und Mehrsprachigkeit (und damit verbundener Re-
duktion der Datenmenge) nicht mehr sichtbar. Des Weiteren bestand zwar zwischen
ein- und mehrsprachig aufwachsenden Kindern zuungunsten letzterer ein Unter-
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schied hinsichtlich des Zuwachses in der Fahigkeit des Experimentierens (b=-.18,
p>.01). Von dieser Benachteiligung waren aber die mehrsprachigen Kinder in der
IG und KG gleichermaflen betroften, d.h. sie hatte keinen Einfluss auf den insgesamt
feststellbaren Fortbildungserfolg (b=.11, p>.05).

Evidenzbewertung

Auch auf die Auspragung der Fihigkeiten in der Evidenzbewertung hatte die Kon-
trollvariable Einstiegsalter erwartungskonform einen positiven Einfluss (Tabel-
le 11.3). Keinen Einfluss auf die Fahigkeit zur Evidenzbewertung hatten demgegen-
tiber der soziodkonomische Status, das Geschlecht, die Mehrsprachigkeit sowie die
Gruppenzugehorigkeit. Entgegen der Erwartung hatte auch der Messzeitpunkt kei-
nen Einfluss auf die Fihigkeit zur Evidenzbewertung. Dariiber hinaus lief§ sich ein
signifikanter Effekt zugunsten der IG beziiglich des Wachstums der Fahigkeiten des
Evidenzbewertens zeigen, der unter Kontrolle der fremdanamnestischen Kovariaten
mit dem kleineren Datenkorpus sogar noch deutlicher zum Vorschein kam. Uber
diese Effekte hinaus zeigte sich kein signifikanter Unterschied beziiglich der Mehr-
sprachigkeit im Hinblick auf die Entwicklung der beiden Gruppen (b=.13, p>.05).

Tabelle 11.3: Der Einfluss der FDS-Intervention auf das Bewerten von Evidenzen

Modell 1 Modell 2
Gruppenzugehoérigkeit -0.001 0.013
Messzeitpunkt 0.006 0.041
Alter zu T1 0.225 ™" 0.234 ™
Geschlecht -0.047 -0.036
Bildungshintergrund der Eltern 0.096
Mehrsprachigkeit -0.045
Gruppenzugehdrigkeit x Messzeitpunkt 0225~ 0.135 "
N 480 697

Anmerkungen. =p<.05,"=p<.01,""=p<.001

11.5 Diskussion

Die vorliegenden Analysen konnten aufzeigen, dass erste Ansitze wissenschaftlicher
Denkféihigkeit im Vorschulalter bereits existieren. Es wird deutlich, dass die Fihig-
keiten mit dem Alter korrelieren, dies zeigt sich in allen drei Bereichen. Dariiber
hinaus konnten wir feststellen, dass die Forderung dieser Denkfihigkeit mittels
einer Professionalisierungsmafinahme fiir padagogische Fachkrifte im Bereich der
Sprachférderung méglich ist. Kinder in der IG hatten demnach eine beschleunigte
Entwicklung hinsichtlich ihrer Fihigkeiten, zu experimentieren und Evidenzen zu
bewerten.
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Gleichzeitig zeigt sich jedoch auch, dass es vielen Kindern noch nicht gelingt,
komplexere wissenschaftliche Denkprozesse zu vollziehen. Dies zeigt sich auch dar-
an, dass das mittlere Fahigkeitsniveau iiber die Zeit nur teilweise zunahm: Wahrend
bei der Fahigkeit des Experimentierens im Vorschulalter Entwicklungsfortschritte
zu verzeichnen sind, zeichnen sich keine Entwicklungseffekte in dem von uns be-
obachteten Zeitraum beim Hypothesengenerieren und Evidenzbewerten ab. Die
gestellten Aufgaben waren im Mittel fiir die Altersgruppe der Kinder in unserer
Studie insgesamt noch recht schwierig, die relevanten Fahigkeiten waren nur sehr
rudimentdr vorhanden; daher lohnt es sich, einen detaillierten Blick in die Losungs-
wahrscheinlichkeiten zu werfen.

Die Fahigkeit des Hypothesengenerierens scheint bei vielen Vorschulkindern
noch gering und unsicher ausgeprigt zu sein - hier zeigte sich zu T1, dass es le-
diglich 3-9% der Kinder gelang, innerhalb einer Tierfamilie durchgehend richtige
Hypothesen beziiglich des Korpermerkmals aufzuzeigen. Zu T3 schafften es immer-
hin 6-17% durchgehend korrekt formulierte Hypothesen zu generieren. Wahrend es
den Kindern zu T1 schwer zu fallen schien, korrekt zu benennen, aufgrund welches
Korpermerkmals sie die Einordnung der letzten Karten (,,ist dies ein [Fantasietier-
name] oder ist das kein [Fantasietiername]?“ ,warum/warum nicht?“) vornehmen
(Tierfamilie 1: 32%; Tierfamilie 2: 13%; Tierfamilie 3: 17%), gelang dies den Kindern
zu T3 deutlich besser (Tierfamilie 1: 48%; Tierfamilie 2: 17%; Tierfamilie 3: 27%). In
den durchgefiithrten Analysen zeigt sich, dass ein hoheres Einstiegsalter mit besseren
Leistungen einhergeht, der beobachtete Zeitraum der Studie reicht jedoch nicht fiir
einen signifikanten Entwicklungseffekt aus. Im Mittel scheinen die Aufgaben noch
recht schwer fiir die Kinder zu sein, wobei dltere Kinder einen Vorteil haben. Die
Ergebnisse stehen im Einklang mit vorherigen Studien, die darauf hinweisen, dass
es selbst Kindern im Grundschulalter noch schwerfallen kann, Hypothesen zu gene-
rieren (Piekny & Maehler, 2013). Dies konnte die Tatsache, dass wir auch mit unserer
Fortbildung keine beschleunigte Entwicklung erzielten, erkldren: Im Vorschulalter
scheint das Hypothesengenerieren noch nicht in die durch Vygotskij (2002) be-
nannte ,Zone der nichsten Entwicklung® zu fallen und kann insofern durch die
padagogischen Fachkrifte nicht in ausreichendem Maf3e angestoflen werden. Hier
ist zudem anzumerken, dass die Fahigkeit der Perspektiviilbernahme beim Generie-
ren von Hypothesen eine zentrale Rolle spielt. Ein Kind, welches nur seine eigene
Perspektive wahrnehmen und verbalisieren kann, ist entsprechend auf sein eigenes
Erkldrungsmodell fokussiert und bringt damit bis zur Widerlegung der Hypothese
keinen eigenen Antrieb mit, Alternativhypothesen zu generieren. Die Fihigkeit zur
Perspektiviibernahme befindet sich im Vorschulalter noch in der Entwicklung und
konnte somit entscheidend zu einer Verbesserung des Hypothesengenerierens bei-
tragen.

Auch hinsichtlich des Experimentierens zeigt sich, dass es den Kindern noch
schwerfiel, eigenstdndig Experimente vorzuschlagen. So gelang es nur etwa 4% der
Kinder zu T1, ein konklusives Experiment vorzuschlagen, bei T3 waren es immerhin
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9%. Eine hohere Losungsrate zeichnete sich dagegen ab, wenn drei Wahlmdoglich-
keiten fiir ein Experiment vorgegeben wurden. Hier gelang es 24% der Kinder zu
T1,30% zu T2 und 36% zu T3, bei beiden in der Kuchenaufgabe enthaltenen Fragen
mit drei Wahlmoglichkeiten jeweils das konklusive Experiment auszuwahlen. Dass
es selbst dlteren Kindern noch schwerfillt, eigenstiandig ein konklusives Experiment
zu entwerfen, stiitzt auch die Ergebnisse von Klemm (2016). Dennoch zeigen unsere
Analysen, dass sowohl das Einstiegsalter als auch der Messzeitpunkt einen Einfluss
auf diese Fahigkeit haben: Es handelt sich offensichtlich um eine Phase, in der die
Kinder hinsichtlich des Experimentierens Entwicklungsfortschritte machen. Umso
erfreulicher ist hier tiberdies ein signifikanter Erfolg unserer Fortbildungsmafinah-
me. Dass dieser nur im grofieren Datenkorpus sichtbar wurde, kann an der verrin-
gerten Stichprobengréfie (geringere Teststdrke) oder der Kontrolle soziostrukturel-
ler Variablen gelegen haben. Die Analyse eines weiteren Modells legt ersteres nahe:
Hierfiir wurde das Modell 2 erneut mit verringerter Fallzahl (entsprechend Modell
1) gerechnet. Mit dieser kiinstlich reduzierten Stichprobe konnte der Fortbildungs-
erfolg nicht mehr nachgewiesen werden; dies spricht fiir einen nicht signifikanten
Effekt aufgrund der verringerten Teststarke.

Hinsichtlich des Bewertens von Evidenzen ist festzuhalten, dass bereits zu T191%
der Kinder eine perfekte Kovariation erkennen konnten, 48% war es moglich, auch
ein nicht perfekt kovariierendes Muster richtig zu interpretieren. Wenn es keine Ko-
variation zwischen Kaugummi und Zdhnen zu erkennen gab, d.h. die Kaugummi-
farbe und die Zahngesundheit nicht erkennbar zusammenhingen (Gleichverteilung
der Farben auf gute und schlechte Zéhne), gelang es vielen Kindern dagegen auch zu
T3 noch nicht, eine korrekte Antwort zu benennen. Nur 5% konnten diese Aufgabe
korrekt 16sen, weiteren 43% gelang es jedoch, zu benennen, dass beide Farben des
Kaugummis einen Einfluss auf die Zahne zu haben scheinen. Diese Befunde passen
gut zu den Befunden aus vorheriger Forschung, die zeigte, dass es Vorschulkindern
bereits erfolgreich gelingt, perfekt korrelierende Muster zu erkennen, wahrend
komplexere Zusammenhénge auch noch fiir Grundschulkinder schwer zu identi-
fizieren sind (Piekny et al., 2014).

Obwohl sich in unserer Studie zwar durchaus ein Effekt des Einstiegsalters auf
die Fihigkeit der Evidenzbewertung zeigte, konnte in der Gesamtgruppe kein Ent-
wicklungszuwachs tiber die Zeit belegt werden. Offenbar entwickeln sich die Kinder
innerhalb eines kiirzeren Beobachtungszeitraums wie desjenigen der Untersuchung
(ca. ein Jahr) nur dann bedeutsam weiter, wenn sie sich in einer besonders anre-
gungsreichen Lernumgebung aufhalten. Dafiir spricht die Beobachtung eines signi-
fikanten Effekts der Fortbildung, der auf einen im Mittel grofleren Leistungszuwachs
der Kinder in der IG im Vergleich zu denjenigen der KG hinweist.

Uberdies sind auch die Einfliisse des Geschlechts, des soziookonomischen Sta-
tus und der Mehrsprachigkeit interessant: wiahrend das Geschlecht keinen Einfluss
auf das wissenschaftliche Denken im Vorschulalter austibt, zeigt sich erwartungsge-
treu (z.B. Koerber et al., 2015) der Bildungshintergrund der Eltern als bedeutsamer
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Pradiktor fiir zumindest zwei der drei Komponenten (Hypothesengenerieren und
Experimentieren). Kinder gut ausgebildeter Eltern schneiden insgesamt besser ab
als Kinder weniger gut ausgebildeter Eltern. Mehrsprachig aufwachsende Kinder
fallen lediglich bei der Fahigkeit des Experimentierens gegeniiber einsprachig auf-
wachsenden Kindern ab; sowohl beim Hypothesengenerieren als auch beim Evi-
denzbewerten erzeugt der sprachliche Hintergrund keinen Unterschied. Vor dem
Hintergrund der Ergebnisse aus Kapitel 10, gemafs denen mehrsprachig aufwach-
sende Kinder in ihrer Sprachentwicklung iiberwiegend langsamer sind als einspra-
chig aufwachsende Kinder, vermag dieser Befund zu tiberraschen. Dass der Faktor
Mehrsprachigkeit demgegeniiber auf die Fihigkeit des Experimentierens negativ
durchschlug, mag damit zusammenhéngen, dass unsere eingesetzte Aufgabe zum
Experimentieren deutlich hohere Anforderungen beziiglich der Sprache mit sich
bringt als die anderen beiden Aufgaben. Sie setzt aufgrund ldngerer Textbausteine
sowohl eine langere Aufmerksamkeitsspanne als auch ein besseres Sprachverstand-
nis voraus. Durch die offenen Fragen ist zudem ein hoherer Anspruch an die eigene
Sprachproduktion gegeben. Dass der Einfluss des familidren sprachlichen Hinter-
grundes auf das wissenschaftliche Denken im Vorschulalter eher gering ausfillt,
zeigen auch die nicht signifikanten Dreifachinteraktionen. Es scheinen also sowohl
einsprachig als auch mehrsprachig aufwachsende Kinder gleichermafien auf die
Fortbildung zu reagieren.

Summa summarum gelingt es bereits einigen Kindern, fiir das Vorschulalter
konzipierte wissenschaftliche Denkaufgaben erfolgreich zu 16sen. Allerdings scheint
es nur wenigen Kindern zu gelingen, auch komplexere Aufgaben zu bewiltigen.
Dies kann damit zusammenhiangen, dass die Fahigkeiten sich erst entwickeln miis-
sen und/oder auch unsere eingesetzten Mafle einen noch zu hohen Anspruch an die
Kinder stellen. Gleichzeitig wird sichtbar, dass es einigen Kindern durchaus gelingt,
wissenschaftliche Denkschritte anzuwenden. Durch die Moglichkeit, wissenschaft-
liche Handlungen und Denkprozesse zu verbalisieren und eigene Gedanken zu re-
flektieren, bietet Sprache das Medium, innere Représentationen aufzubauen und zu
teilen (Zlatev & Blomberg, 2015). Hieraus kann vorsichtig geschlossen werden, dass
durch eine Professionalisierungsmafinahme mit dem Fokus auf Sprachbildung auch
die Fahigkeit des wissenschaftlichen Denkens bei den Kindern verbessert werden
kann. Dies belegen auch einige Vorteile unserer Interventionskinder. Die Scienti-
fic Method als Unterstiitzung fiir den wissenschaftlichen Denkprozess zu nutzen,
scheint somit eine wertvolle Moglichkeit zu sein, um zumindest die Fahigkeit des
Experimentierens und Bewertens von Evidenzen zu férdern. Hier konnte es sich loh-
nen, mittels Mediationsanalysen zu priifen, von welchen interaktionellen Strategien
der Fachkrifte die Kinder besonders in der Entwicklung ihrer wissenschaftlichen
Denkfahigkeit profitiert haben. Dass die Fortbildungsmafinahme Effekte produziert
hat, ist besonders deswegen interessant, weil die Fachkrifte nicht angeregt wurden,
mit expliziten Materialien zum Experimentieren zu arbeiten (bereichsspezifisches
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wissenschaftliches Denken), sondern Alltagssituationen zu nutzen, um bereichs-
tibergreifend wissenschaftliche Denkféhigkeit zu unterstiitzen.

Es lohnt offenbar, Fortbildungsmafinahmen wie unsere attraktiv zu gestalten,
um die Fachkrifte hinsichtlich ihrer Haltung und ihrem Interaktionsmuster best-
moglich zu schulen und nachhaltig zu verdndern. In Zukunft sollte Forschung auch
einen langeren Zeitraum nach einer Professionalisierungsmafinahme berticksichti-
gen, um langerfristige Wirkungen und erst nach und nach auftretende Verdnderun-
gen auf Seiten der padagogischen Fachkrifte wie auch auf Seiten der Kinder erfassen
zu konnen. Auch koénnte es sich lohnen, gesondert Kinder zu betrachten, die hin-
sichtlich ihrer Sprachentwicklung zuriickliegen (z.B. aufgrund von Mehrsprachig-
keit, elterlicher Bildung oder einer spezifischen Sprachentwicklungsstérung).






12 Wie wirkt die FDS-Intervention auf die Entwicklung
des Emotionswissens der Kinder?
Maria von Salisch & Katharina Voltmer

12.1 Zusammenhange zwischen Emotionswissen,
Sprache und exekutiven Funktionen

In der Kindertagesstitte verbringen junge Kinder taglich viele Stunden im engen
Austausch mit anderen Kindern und dem Fachpersonal. Der sozial gepriagte, oft auf-
regende und manchmal turbulente Alltag dort beschert ihnen unzéihlige Gelegen-
heiten, Gefiihle zu empfinden, auszudriicken und bei anderen zu beobachten. Zu
verstehen, wie Gleichaltrige (und Fachkrifte) aussehen und sich verhalten, wenn
sie wiitend oder traurig, dngstlich oder angeekelt sind, und einige situative Aus-
loser fiir diese Gefithle zu kennen, erleichtert den jungen Kindern das Leben in der
Grof3gruppe der Tageseinrichtung. Wie Wiinsche und (falsche) Uberzeugungen der
anderen Menschen ihre Emotionen beeinflussen und wie Ausdrucksregeln ihren
Emotionsausdruck farben, sind weitere Komponenten des Wissens iiber Emotio-
nen, die Kinder im Zuge der Entwicklung einer theory of mind (ToM) ab dem Alter
von drei Jahren verstarkt erwerben (Kapitel 4). Insgesamt unterstiitzt das Emoti-
onswissen die Kinder dabei, die Gefiihlslage von anderen zu erkennen und deren
Verhalten vorherzusagen (Klinkhammer & von Salisch, 2015). Damit vermeiden sie
ein langes Herumritseln iber deren Ausdrucksformen und Beweggriinde, was ihre
Aufmerksamkeit in Anspruch nimmt (von Salisch, Denham & Koch, 2017), und
gehen Missverstandnissen mit ihnen aus dem Weg. Eine Meta-Analyse bestitigte,
dass Drei- bis Zwolfjahrige mit fortgeschrittenem Emotionswissen grofiere Erfolge
in der Schule erzielten, und zwar sowohl im Hinblick auf ihre Akzeptanz durch die
Gleichaltrigen und ihr eigenes schulisches Wohlbefinden als auch im Hinblick auf
ihre (vor-)akademischen Leistungen (Voltmer & von Salisch, 2017). Den Schulerfolg
der Kinder mit besserem Emotionswissen konnte begiinstigen, dass diese einer wei-
teren Meta-Analyse zufolge weniger externalisierendes und weniger internalisieren-
des Problemverhalten aufwiesen und sich insgesamt sozial kompetenter verhielten
(Trentacosta & Fine, 2010). Da das Lernen in den frithen Jahren ein soziales Ge-
schehen ist (Denham & Brown, 2010), liegt es nahe, dass das Emotionswissen den
(jungen) Kindern hilft, sich und andere besser zu verstehen und sich selbst besser
zu regulieren. Damit erreichen sie haufiger jene optimale Balance, die forderlich fiir
den Aufbau von positiv getonten Sozialbeziehungen und das Lernen aller Art ist
(Blair & Dennis, 2010).

Dass das Emotionswissen ganz wesentlich iber Emotion Talk aufgebaut wird,
bestitigen nicht nur Beobachtungstudien iiber das Vorlesen von Bilderbiichern (z.B.
Taumoepeau & Ruffman, 2006) oder iiber den ereignisreichen Alltag von Familien
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mit zwei jungen Kindern (z.B. Dunn et al., 1991), sondern auch Interventionsstudien,
in denen Eltern (z.B. Havighurst et al., 2010) und pddagogischen Fachkriften (z.B.
Grazzani et al., 2016) Methoden des Emotion Talk vermittelt wurden (Kapitel 4).
Eine Meta-Analyse bestitigte, dass junge Kinder, die an intensiveren Besprechungen
der mentalen Zustdnde von anderen Personen oder Bilderbuchfiguren teilgenom-
men hatten, in der Regel ein fortgeschritteneres Wissen tiber Emotionen aufwiesen
(Tompkins et al., 2018).

Ein weiterer Faktor, der den Wissenserwerb der Kinder unterstiitzt, sind ihre
exekutiven Funktionen, die sich in der frithen Kindheit schnell entwickeln und in-
terindividuell unterschiedlich ausgeprigt sind. Die behaviorale Selbstregulation, die
Merkmale der Aufmerksamkeit, des Arbeitsgedachtnisses und der Impulskontrolle
(McClelland et al., 2007) umfasst, stellt eine Variante der exekutiven Funktionen dar.
Verhaltensmerkmale, die mit behavioraler Selbstregulation einhergehen, sind etwa
das aufmerksame Zuhoren bei Erkldrungen und die selbstdndige Beschiftigung mit
einer Sache, ohne sich ablenken zu lassen (McClelland & Morrison, 2003). Sind die-
se Fahigkeiten nur wenig entwickelt, scheinen Kinder ein hoheres Risiko zu haben,
von ihren Peers abgelehnt zu werden und schlechtere (vor-)akademische Leistungen
zu erzielen (McClelland et al., 2007). Der Zusammenhang zwischen behavioraler
Selbstregulation und Wissenserwerb erstreckt sich auch auf das Emotionswissen,
das ebenfalls ganz iiberwiegend verbal vermittelt wird. In einer Studie zeigte sich,
dass je besser die behavioralen ,,Steuerungsfihigkeiten der Kinder ausgepragt wa-
ren, desto hoher war das Ausgangsniveau ihres Emotionswissens (Voltmer & von
Salisch, 2019). Geschlechtsunterschiede treten beim Emotionswissen in der Regel
nicht auf (z.B. Pons et al., 2003).

Weil das Emotionswissen junger Kinder so eng mit ihrem Sprachverstindnis
und ihrer verbalen Ausdrucksfahigkeit verkniipft ist, ist es sinnvoll, die vielen Ge-
legenheiten im Kindergartenalltag zu nutzen, um Sprachbildung und Férderung des
Emotionswissens integriert zu betreiben. Dies geschieht in unserer in Kapitel 5 be-
schriebenen Intervention ,,Fithlen Denken Sprechen (FDS). Im Bereich der Sprache
wurden den Fachkriften in den ersten beiden Modulen Sprachlehrstrategien (SLS)
an die Hand gegeben, die im Zusammenhang mit den Inhaltsbereichen Wissen-
schaftliches Denken und Emotionswissen in den Modulen 3 und 4 gefestigt wurden.
Im Bereich der Emotionen wurden den Fachkriften zwei Methoden nahegebracht,
die sich gut eignen, um mit Kindern tiber Emotionen ins Gesprich zu kommen
und gleichzeitig Sprachbildung zu betreiben. Unter dem Begriff des Emotion Talk
wurde das dialogische Lesen von emotional anregenden Bilderbiichern und das Er-
innern von gemeinsam erlebten emotional berithrenden Ereignissen (Reminiscing)
zusammengefasst. Beide Formen des Emotion Talk wurden so vermittelt, dass die
Benennung und Erklarung von Emotionen von den Interessen der Kinder ausgehen
und im Dialog mit ihnen erfolgen sollte. Inwiefern dies im Verhalten der Fachkrifte
realisiert wurde, war Gegenstand der Video-Reflexion der Fortbildner*innen mit
den Fachkriften. In den Modulen 5 und 6 wurde der Transfer von Emotion Talk auf
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weitere Alltagssituationen wie Anziehen, Freispiel oder gemeinsames Zahneputzen
geiibt. Weil das Emotionswissen in der FDS-Fortbildung intensiv geschult wurde,
gehen wir davon aus, dass das Emotionswissen der Kinder aus den Gruppen der
Fachkrifte der Interventionsgruppe (IG) iiber die Zeit stiarker ansteigt als das ihrer
Altersgenossen aus der Kontrollgruppe (KG).

Weil das Emotionswissen iiberwiegend im Gesprach vermittelt wird, weisen
Kinder aus eingewanderten Familien, die deutsch zusammen mit ihrer Familien-
sprache erwerben, in der Regel ein geringeres Niveau des Emotionswissens auf als
altersgleiche Kinder, die zu Hause nur deutsch sprechen (z.B. Voltmer & von Salisch,
2019). Wihrend ihres Besuchs in deutschsprachigen Kindertageseinrichtungen stieg
ihre Lernkurve in punkto Emotionswissen steil an, und zwar genauso steil wie die
ihrer Altersgenossen aus rein deutschsprachigen Elternhdusern. Kinder mit Mig-
rationshintergrund holten sogar etwas auf, auch wenn der Mittelwert ihres Emo-
tionswissens am Ende den Mittelwert ihrer Altersgenossen ohne Migrationshinter-
grund noch nicht ganz erreichte (Voltmer & von Salisch, 2019). Weil Sprachbildung
und Forderung des Emotionswissens in der FDS-Konzeption integriert betrieben
werden und beide Bereiche mit den Fachkriften gut getibt werden, bestehen gute
Chancen, dass die mehrsprachig aufwachsenden Kinder grofiere Lernfortschritte
beim Emotionswissen erzielen als die einsprachig deutsch aufwachsenden Kinder.

12.2 Fragestellung und Hypothesen

Wie in Kapitel 6 beschrieben, wurde die FDS-Intervention nur in der IG und nicht
in der KG durchgefiihrt. Bis zu 85% der Fachkrifte der IG nutzten die beiden Me-
thoden des Emotion Talk beim Posttest (T2) nach eigenen Angaben tdglich oder
mehrmals pro Woche in typischen Situationen wie Mahlzeiten, Gruppenaktivitéten,
Freispiel oder Vorlesen in der Kindertagesstitte. Die hdufige Nutzung ging beim
Follow-Up (T3) einige Monate spéter nur wenig zuriick. Dies mag darauf zuriick-
zufiihren sein, dass die Fachkrifte Gefallen am Emotion Talk gefunden hatten.
Uber 90% von ihnen kreuzten bei den Aussagen ,,Die Kinder und ich sprechen jetzt
héufiger miteinander dariiber, wie wir uns fithlen“ und ,Ich freue mich, dass beim
Emotion Talk angeregte Unterhaltungen entstehen® die Antwortvorgaben ,,immer*
oder ,,haufig* an (Kapitel 7). Weil sich die hidufigen und sprachforderlich gestalteten
Gespriche tiber Emotionen in der IG auf langere Sicht in tiberdurchschnittlichen
Lernfortschritten beim Emotionswissen auf Seiten der Kinder niederschlagen soll-
ten, werden wir folgende Hypothesen tiberpriifen:

1. Wegen der durch FDS angeregten Sprachbildung und der intensiven Nutzung
des Emotion Talk durch die Fachkrifte gehen wir davon aus, dass Kinder, deren
Gruppenerzieher*innen die FDS-Intervention genossen haben, grofiere Zuwiéchse
beim Emotionswissen aufweisen als die altersgleichen Kinder der KG, auch wenn
weitere erkldrende Faktoren, wie ihre sprachlichen Fahigkeiten (rezeptiver Wort-
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schatz) und ihre behaviorale Selbstregulation einbezogen werden. Wir erwarten
daher einen Interaktionseffekt zwischen der Zugehorigkeit der Kinder zur IG (vs.
KG) und dem Zuwachs ihres Emotionswissens tiber die drei Messzeitpunkte.

2. Wegen des engen Zusammenhangs zwischen Sprache und Emotionswissen gehen
wir davon aus, dass Kinder aus mehrsprachigen Elternhédusern in ihrem Emo-
tionswissen stirker von der FDS-Intervention mit ihren Gruppenerzieher*innen
profitieren als Kinder aus rein deutschsprachigen Elternhdusern, auch wenn ihr
rezeptiver Wortschatz und ihre behaviorale Selbstregulation statistisch kontrol-
liert werden. Wir erwarten daher eine Dreifach-Interaktion zwischen der Zugeho-
rigkeit der Kinder zur IG (vs. KG), den zeitlichen Verdnderungen ihres Emotions-
wissens von Pritest (T1) zum Follow-Up (T3) und ihrer Mehrsprachigkeit.

12.3 Methode
12.3.1 Stichprobe

Die Stichprobe setzt sich aus der in Tabelle 12.1 abgebildeten Unterstichprobe von
N =110 Kindern des Standortes Hamburg zusammen, da das Emotionswissen mit
Hilfe des Adaptiven Tests des Emotionswissens fiir drei- bis neunjihrige Kinder
(ATEM, siehe unten) nur dort zu T1, T2 und T3 erfragt wurde. 43 dieser Kinder
stammten aus den beiden Einrichtungen, in denen die FDS-Intervention durchge-
fithrt wurde und bildeten damit die IG; 67 Kinder gehorten zur KG. Das mittlere Al-
ter der gesamten Gruppe betrug zu T1 49.41 Monate (SD =7.23, Spannweite = 36-66
Monate). 48% der Kinder waren Méddchen. Von den Kindern sprachen nach Eltern-
angaben 45% zuhause ausschliefSlich deutsch, 35% sprachen deutsch und mindes-
tens eine weitere Sprache in der Familie und fiir 20% der Kinder lagen diesbeziiglich
keine Daten vor, da die Elternfragebogen nicht ausgefiillt wurden. Wegen der feh-
lenden Elternangaben und da einige Kinder einzelne Tests abbrachen, verweigerten
oder im Laufe der Studie aus der Stichprobe ausschieden, enthielt der Datensatz

Tabelle 12.1: Verteilung des Geschlechts und der Mehrsprachigkeit in der Hamburger Interventions-
und Kontrollgruppe
Interventionsgruppe  Kontrollgruppe Gesamt
Geschlecht
mannlich 20 37 57
weiblich 23 30 53
Gesamt 43 67 110
Mehrsprachigkeit
einsprachig 22 28 50
mehrsprachig 15 23 38
keine Angabe 6 16 22

Gesamt 43 67 110
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insgesamt etwa 16% fehlende Werte, die mittels multipler Imputation (Rubin, 1987)
ersetzt wurden.

12.3.2 Messinstrumente

Emotionswissen. Das Emotionswissen wurde zu T1, T2 und T3 mit Hilfe des Adapti-
ven Tests des Emotionswissens (ATEM; Voltmer, 2020) erfragt. Der ATEM umfasst
32 Items, die folgende Komponenten des Emotionswissens erfassen: (1) Emotionen
in Gesichtsausdriicken erkennen (6 Items), (2) Emotionen in Situationen erkennen
(6 Items), (3) gemischte Emotionen erkennen (5 Items), (4) Emotionen aus Wiin-
schen erkennen (5 Items), (5) Emotionen aus Uberzeugungen erkennen (5 Items)
sowie (6) gezeigte und gefiihlte Emotionen unterscheiden (5 Items). Der ATEM
wurde im Einzelsetting von einem/r geschulten Versuchsleiter/in durchgefiihrt, die
die Geschichte eines Zoobesuchs zweier Kinder vorlas, die durch gezeichnete Bilder
unterstiitzt wurde. Im Verlauf wurden die Kinder bei jedem Item nach den Emotio-
nen der beiden Protagonisten der Geschichte gefragt, die dem gleichen Geschlecht
wie das Kind angehorten. Die Kinder antworteten durch das Zeigen auf eines von
vier Gesichtern mit verschiedenen emotionalen Ausdrucksformen. Jedes Setting der
Geschichte enthilt eine Komponente des Emotionswissens. Uber den gesamten Test
steigert sich die Komplexitit der Komponenten. Dariiber hinaus werden die Items
innerhalb der einzelnen Komponenten ebenfalls schwieriger. Durch die ansteigen-
de Schwierigkeit sowie durch Abbruchkriterien und Sprungregeln bekommt jedes
Kind grofitenteils diejenigen Items vorgelegt, die in seinem aktuellen Fihigkeits-
bereich liegen (Voltmer, 2020). Fiir jedes richtig beantwortete Item wurde ein Punkt
vergeben. Die EAP/PV-Reliabilititen (zu interpretieren wie Cronbachs Alpha) der
Komponenten lagen in einer Untersuchung, die die vorliegende Stichprobe beinhal-
tete, zwischen .85 und .95 (Voltmer, 2020).

Rezeptiver Wortschatz. Der rezeptive Wortschatz der Kinder wurde zu allen drei
Messzeitpunkten mit Hilfe des Peabody Picture Vocabulary Test- 4 (PPVT-4; Dunn
& Dunn, 2007, deutsch von Lenhard et al., 2015) erfasst. Der PPVT-4 enthalt 228
Items, die in 19 Itemsets zusammengefasst sind. Die Aufgabe besteht darin, ein ge-
hortes Wort ohne Zeitlimit einem von vier méglichen Bildern zuzuordnen. Beim
PPVT-4 gibt es altersspezifische Einstiegspunkte sowie einen Schwierigkeitsanstieg
der verschiedenen Sets. Der PPVT-4 wird abgebrochen, wenn das Kind innerhalb
eines Sets von 12 Items acht oder mehr Fehler macht. In der Normierungsstichprobe
war die odd-even split half Reliabilitit mit .93-.94 ebenso ausgezeichnet wie die in-
terne Konsistenz der fiir diese Altersgruppe relevanten Itemsets 1-9 mit Cronbachs
Alpha=.95. In der Gesamtstichprobe lag Alpha bei .98.

Behaviorale Selbstregulation. Aufmerksamkeitslenkung, Arbeitsgeddchtnis und
inhibitorische Kontrolle als zentrale Komponenten der exekutiven Funktionen wur-
den zu T1 mit Hilfe des ,,Head-Toes-Knees-Shoulders-Task“ (HTKS; Cameron Po-
nitz et al., 2008) gepriift. Dieser erfasst behaviorale Aspekte der Selbstregulation und
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besteht aus zwei Trainingsteilen und zwei Testteilen. In der ersten Trainingseinheit
wurde zusammen mit dem Kind eingeiibt, gegenteilige Handlungen auszufiihren,
die die Testleitung vorgibt (z.B. ,Wenn ich dich bitte, deine/n Kopf/Fiifle zu beriih-
ren, berithrst du deine/n Fiifle/Kopf.“). Es folgte der erste Testteil mit 10 Testauf-
gaben. Im zweiten Trainingsteil iibte das Kind zusitzlich eine zweite Regel, ndmlich
statt der Schultern (bzw. Knie) die Knie (bzw. Schultern) zu beriihren. Es folgte der
zweite Testteil mit wiederum 10 Aufgaben. Da die richtigen Reaktionen mit 2 Punk-
ten und Selbstkorrekturen mit 1 Punkt bewertet wurden, konnten die Kinder in den
20 Items zwischen 0 und 40 Punkten erreichen. Die interne Konsistenz war mit
Cronbachs Alpha=.96 in der Gesamtstichprobe ausgezeichnet.

12.4 Deskriptive Ergebnisse

In Tabelle 12.2 sind die deskriptiven Statistiken und die Interkorrelationen der Va-
riablen aufgefiihrt. Wie hier zu sehen ist, wuchsen Emotionswissen und Wortschatz
der Kinder iiber die Zeit. Je dlter die Kinder waren, desto hoher waren ihr Emotions-
wissen, ihr Wortschatz und ihre behaviorale Selbstregulation ausgepréigt. Deshalb
werden diese Variablen in den weiteren Auswertungen kontrolliert. Mehrsprachig
aufwachsende Kinder hatten zu allen drei Messzeitpunkten einen kleineren Wort-
schatz und ein weniger entwickeltes Emotionswissen. Weil das Geschlecht weder
mit dem Emotionswissen noch mit anderen Variablen signifikant korrelierte, wurde
es nicht in die weiteren Analysen einbezogen.

Tabelle 12.2: Deskriptive Statistiken und Interkorrelationen der Variablen
1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10.
1.T1 Alter
2. Geschlecht -.08
3. Mehrsprachigkeit -.04 -.02
4.T1 Emotionswissen 43 .02 =23
5.T2 Emotionswissen 47 -.06 -28 .39
6.T3 Emotionswissen .38 22 -44 .60 .59

7.71 rezeptiver Wortschatz 42 =13 -.58 49 .68 .70
8.T2 rezeptiver Wortschatz 39 -.09 -.66 44 .65 .68 79

9.T3 rezeptiver Wortschatz 47 .01 -58 45 .68 71 78 .86

10.T1 beh. Selbstregulation 43 13 -18 33 35 40 19 29 31

N 109 110 88 86 84 76 92 86 80 86
Mittelwert 49.41 - - 840 1042 1332 6430 7866 86.60 15.02
Standardabweichung 7.23 - - 531 675 729 3045 31.08 3284 1244
Spannweite 36-66 - - 0-23 024 0-28 1-133 2-154 3-167 0-38
Schiefe 0.36 - - 077 022 -012 -008 -024 -028 0.14
Kurtosis -0.58 - - -031 -138 -1.19 -030 0.17 -0.04 -1.33

Anmerkung. Korrelationen > .23 sind signifikant mit p <.05.
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12.5 Hypothesentestende Ergebnisse

Nach der multiplen Imputation mit 16 Imputationen in dem freien Statistikpro-
gramm R (R Core Team, 2013) und dem darin enthaltenden Paketen mice (van
Buuren & Groothuis-Oudshoorn, 2011) und nlme (Pinheiro et al., 2019) wurde fiir
jeden der 16 imputierten Datensétze ein Mehrebenenmodell iiber die zeitliche Ent-
wicklung des Emotionswissens (Ebene 1) unter dem Einfluss seiner Prddiktoren
(Ebene 2) gerechnet. Als feste Effekte wurden die drei Messzeitpunkte des ATEM
einzeln, der rezeptive Wortschatz, die behaviorale Selbstregulation, das mehrspra-
chige Aufwachsen, die Zugehorigkeit zu IG oder KG sowie die Interaktionseffekte
zwischen Mehrsprachigkeit, Zugehorigkeit zur IG (vs. KG) und Messzeitpunkt als
Pradiktoren in das Modell aufgenommen. Wie stark sich die ATEM-Werte verin-
derten, konnte zwischen den drei Messzeitpunkten variieren (random effect). Ins-
gesamt gab es demnach in jeder der 16 Analysen 330 Beobachtungen in 110 Gruppen
(=Kindern). Die nach den Analysen gepoolten Ergebnisse sind in Tabelle 12.3 dar-
gestellt.

Tabelle 12.3: Verdnderungen des Emotionswissens in der Interventions- und Kontrollgruppe der
Hamburger Stichprobe in einem Mehrebenenmodell
Beta SE Df t-Wert

Intercept -0.213 0.136 71.599 -1.561
T2 0.029 0.184 119.076 0.157
T3 0474 0.197 59418 2403 *
Alter in Monaten (T1) 0.080 0.079 42911 1.009
Rezeptiver Wortschatz (T1,T2,T3) 0467 0.078 54.748 5981 ***
Behaviorale Selbstregulation (T1) 0.185 0.068 49.982 2.744 **
Mehrsprachigkeit 0.056 0.218 52.650 0.255
Interventionsgruppe vs. Kontrollgruppe -0.331 0.189 130.956 ~-1.749 °
Mehrsprachigkeit * Interventionsgruppe 0.407 0.291 88.590 1.397
T2 * Mehrsprachigkeit 0.154 0.250 132976 0.617
T3 * Mehrsprachigkeit -0.235 0.269 54.877 -0.871
T2 * Interventionsgruppe 0412 0.271 143595 1.521
T3 * Interventionsgruppe 0.547 0259 111.236 2112 *
T2 * Mehrsprachigkeit * Interventionsgruppe -0.243 0.407 120.675 -0.597
T3 * Mehrsprachigkeit * Interventionsgruppe -0.363 0.398 83.290 -0.912

Anmerkung. T =Messzeitpunkt ***: p<.001; **: p<.01; *: p<.05; 1 p<.10

Aus Tabelle 12.3 geht hervor, dass sich das Emotionswissen der Kinder aus der IG
zwischen T1 und T3 starker entwickelte als das der Kinder aus der KG. Dieses in
Hypothese 1 vorhergesagte Ergebnis, das den Erfolg der FDS-Fortbildung bestitigt,
ldsst sich an dem signifikanten Interaktionseffekt zwischen dem T3-Wert des Emo-
tionswissens und der Zugehorigkeit zur IG ablesen, der in Abbildung 12.1 dargestellt
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ist. In den hier dargestellten Rohwerten zeigen sich sowohl der stetige Lernfort-
schritt in beiden Gruppen als auch die breiten Standardabweichungen, die zur star-
ken Uberlappung von IG und KG beitragen. Fiir den Fortbildungserfolg spricht,
dass die Zunahme der ATEM-Werte fiir die Kinder der IG grof3er ausfiel als fiir die
Kinder der KG, wenn ihr rezeptiver Wortschatz und ihre behaviorale Selbstregula-
tion als weitere bekannte Pradiktoren des Emotionswissens statistisch kontrolliert
worden waren. Daraus lasst sich schlieflen, dass der Zuwachs des Emotionswissens
vor allem auf das Konto der FDS-Fortbildung ging (und nicht auf eine oder mehrere
dieser Kovariaten zurtickzufithren ist).

Wie theoretisch zu erwarten, erwiesen sich der rezeptive Wortschatz und die
behaviorale Selbstregulation als signifikante Pradiktoren fiir die ATEM-Werte, und
zwar unabhingig von der FDS-Intervention. Der signifikante Haupteffekt fiir den
rezeptiven Wortschatz weist darauf hin: je breiter der Wortschatz der Kinder zu den
drei Messzeitpunkten ausgepragt war, desto weiter war ihr Emotionswissen fort-
geschritten. Kinder mit anfangs hoher behavioraler Selbstregulation wiesen nach
dem signifikanten Haupteffekt ebenfalls ein grofieres Wissen tiber Emotionen auf.
Ob Kinder mit einer anderen Familiensprache als deutsch aufwuchsen oder nicht,
erbrachte hingegen keine weitere signifikante Aufklarung der Varianz der ATEM-
Werte, wenn alle anderen Pradiktoren — darunter auch der Wortschatz - einbezogen
wurden. Die in Hypothese 2 vorhergesagte Dreifachinteraktion zwischen Messzeit-
punkt, IG und Mehrsprachigkeit, deren Rohwerte in Abbildung12.2 abgetragen
sind, erwies sich als nicht signifikant. Ob die Kinder in einsprachig deutschen oder
in mehrsprachigen Haushalten aufwuchsen, spielte beim Zuwachs des Emotions-
wissens im ATEM iiber die drei Testungen hinweg keine signifikante Rolle; auch
wenn sich die Lernkurven im Niveau unterschieden, so fielen sie doch fiir alle Kin-
der in etwa gleich steil aus.

12.6 Diskussion der Ergebnisse

Wie in der Forderkonzeption angelegt und in Hypothese 1 vorhergesagt, lie3 sich
zwischen T1 und T3 ein groflerer Lernfortschritt in punkto Emotionswissen bei den
Kindern sowohl der IG als auch der KG feststellen, auch wenn deren sprachliche Fa-
higkeiten und deren exekutive Funktionen als weitere bekannte Einflussfaktoren auf
das Emotionswissen statistisch kontrolliert wurden. Dieses Befundmuster unter-
streicht, dass die Konzeption der FDS-Fortbildung aufgegangen ist, ndmlich durch
eine Veranderung des sprachlichen Interaktionsverhaltens der Fachkrifte Verdande-
rungen - hier ein beschleunigter Aufbau des Emotionswissens — auf der Ebene der
Kinder zu erreichen (Kapitel 6). Die Wirksambkeit speziell von Modul 3, das auf eine
Verinderung des Emotion Talk der Fachkrifte abzielte, wird durch diese Ergebnisse
bestiatigt. Der tiberdurchschnittliche Zuwachs des Emotionswissens der Kinder der
IG deutete sich bereits zu T2 an, wurde aber erst zu T3 einige Monate spéter signi-
fikant. Dieses Ergebnis legt nahe, dass sich die Wirkung der FDS-Intervention auf
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das Emotionswissen erst bei dauerhaftem Gebrauch von Emotion Talk einstellt. An-
scheinend brauchte es einige Monate des Sprechens iiber die Befindlichkeiten der
Kinder, der Fachkrifte oder von Bilderbuchgestalten und viele Erinnerungsrunden
an emotional anregende gemeinsame Erlebnisse, um das Wissen der Kinder der IG
tiber Ausdrucksformen, situationale Ausloser und Bewertungsunterschiede von
Emotionen im Vergleich zur KG auszubauen.

Der signifikante Haupteffekt des rezeptiven Wortschatzes untermauert den be-
reits bekannten Einfluss der sprachlichen Fahigkeiten der Kinder auf ihr Emotions-
wissen. Dass Kinder mit einem breiteren Wortschatz in der Regel ein fortgeschrit-
teneres Emotionswissen aufwiesen, liegt moglicherweise an Qualitdt und Quantitat
des sprachlichen Inputs — darunter auch des Emotion Talk -, den sie zu Hause und
in der Tageseinrichtung genossen haben. Nicht auszuschliefen ist, dass sprachlich
versiertere Kinder die Items des ATEM besser verstanden haben. Zugleich unter-
streicht der enge Zusammenhang zwischen sprachlichen Fihigkeiten und Emo-
tionswissen indirekt die Niitzlichkeit der Forderkonzeption von FDS, die sich eine
integrierte Forderung beider Bereiche durch alltagsintegrierte Dialoge zwischen
Fachkriften und Kindern auf die Fahnen geschrieben hat.

Die in Hypothese 2 erwartete Dreifachinteraktion zwischen Emotionswissen,
Zugehorigkeit zur IG und Mehrsprachigkeit der Kinder lief3 sich nicht bestatigen.
Eine Erkldrung dafiir ist, dass der Effekt des mehrsprachigen Aufwachsens durch
den Effekt des kleineren deutschen Wortschatzes tiberdeckt wurde, der oft damit ein-
hergeht. Kinder aus rein deutschsprachigen Haushalten wiesen im Pritest mit 80.9
erkannten Wortern namlich im Mittel einen deutlich breiteren Wortschatz in der
deutschen Sprache auf als mehrsprachig aufwachsende Kinder mit durchschnittlich
46.9 deutschen Wortern (t(62.80) =5.297, p <.001). Weil fiir den Wortschatz kont-
rolliert wurde, wurde der Haupteftekt der Mehrsprachigkeit nicht signifikant. Das
Emotionswissen der mehrsprachig aufwachsenden Kinder wegen der integrierten
Forderung von Sprache und Emotionswissen in der FDS-Fortbildung iiberdurch-
schnittlich zu verbessern, ist anscheinend nicht gelungen, zumindest nicht in dem
einem Jahr zwischen T1 und T3. Von einer etwas anderen Warte aus gesehen weist
die nicht signifikante Dreifachinteraktion darauf hin, dass die FDS-Intervention mit
den Fachkriften allen - also sowohl einsprachig als auch mehrsprachig aufwach-
senden — Kindern zugutekommt, wenn es darum geht, ihr Emotionswissen sprach-
basiert zu erweitern.

Der Haupteffekt der behavioralen Selbstregulation auf das Emotionswissen
unterstreicht den bekannten Einfluss der exekutiven Funktionen auf das Lernen
(McClelland et al., 2007), der sich auch auf das Emotionswissen erstreckt (Voltmer
& von Salisch, 2019). Insbesondere bestitigt er frithere Studien, die darauf hinwei-
sen, dass gut ausgebildete Fahigkeiten zur behavioralen Selbstregulation vor allem
in emotional aufgeladenen Situationen hilfreich sind, die eigentlich gute Lerngele-
genheiten bieten. Niitzlich sind sie deshalb, weil sie die Kinder dabei unterstiitzen,
ihre Aufmerksamkeit zu fokussieren, ablenkende Gedanken zu unterdriicken und



12 Wie wirkt die FDS-Intervention auf die Entwicklung des Emotionswissens der Kinder? | 169

ihr Arbeitsgedédchtnis zu nutzen, um Emotionen und ihre Beweggriinde in diesen
sozialen Situationen zu erkennen und korrekt zu deuten. Kinder mit besserer beha-
vioraler Selbstregulation sind daher besser in der Lage, die vielen informellen Lern-
gelegenheiten zu nutzen, die die Kindertageseinrichtung bietet (McClelland et al.,
2007).

Die Grenzen der hier vorgestellten Auswertung liegen in der vergleichsweise
kleinen Stichprobe, die eine Unterstichprobe des FDS-Samples aus einem sozial be-
nachteiligten Stadtteil des Stadtstaats Hamburg darstellt. Ein iiberdurchschnittlicher
Teil der Stichprobe wurde - geméf} dem Evaluationsdesign von FDS - aus einge-
wanderten Familien rekrutiert. Fiir eine Bestitigung der Wirksamkeit der FDS-
Intervention auf das Emotionswissen aller Kinder ist eine Replikation mit einer
grofleren Zahl an Kindertageseinrichtungen und einer reprasentativen Stichprobe
aus verschiedenen Bundeslindern nétig. Wiinschenswert ist ferner eine Analyse
der Bedingungen, die die Wirksamkeit der FDS-Intervention auf das Emotions-
wissen der Kinder moderieren kénnten. Zu denken wire hier an die Ausbildung
der padagogischen Fachkrifte ebenso wie an Gruppengrofle, Altersmischung oder
Anteil an deutsch lernenden Kindern in der Gruppe (z.B. Tietze et al., 2013). Ferner
sind auch Vermittlungsfaktoren, wie das beobachtete sprachliche Handeln oder das
Engagement der Fachkrifte hinsichtlich der Forderung des Emotionswissens von
Interesse, wenn es darum geht, den Zuwachs des Emotionswissens der Kinder der
IG zu erkléren.

Wie in diesem Kapitel gezeigt, lasst sich das Emotionswissen der Vier- bis Sechs-
jahrigen durch die FDS-Fortbildung voran bringen, die sich an die Fachkréfte rich-
tete und SLS im Allgemeinen und Emotion Talk im Besonderen zum Inhalt hatte.
Mit der FDS-Fortbildung werden ldngere, intensivere und sprachférderlichere In-
teraktionen zwischen den Fachkriften und den Kindern angeregt, die die vielen Ge-
legenheiten des Alltags nutzen, um die sprachlichen Fahigkeiten, das wissenschaft-
liche Denken und das Emotionswissen der Kinder angepasst an ihren individuellen
Entwicklungsstand zu fordern. In diesen Dialogen konnen weitere Bildungsprozesse
angeschoben werden, etwa die Ausbildung von schulischen Vorlauferfihigkeiten
(Klinkhammer & von Salisch, 2015; Voltmer & von Salisch, 2017; von Salisch & Volt-
mer, 2020). Weil das Lernen in jungen Jahren ein ausgesprochen sozialer Vorgang ist
(Denham & Brown, 2010), kann eine Férderung des Emotionswissens den Kindern
den Wissenserwerb in diesen anderen Bereichen erleichtern, die ihnen zu einem
guten Einstieg in die Schulbildung verhelfen.






13 ,Fiihlen - Denken - Sprechen” (FDS): Chancen und
Grenzen alltagsintegrierter Sprachforderung
Claudia Mdhler & Katja Koch

Das als gemeinsame Initiative des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
(BMBF), des Bundesministeriums fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend
(BMFSEF]) sowie der Kultusministerkonferenz (KMK) und der Konferenz der Ju-
gend- und Familienminister (JEMK) der Lander initiierte Programm Bildung durch
Sprache und Schrift (BiSS) zielte zum einen darauf, die in den Bundesliandern in
Schulen und Kindertageseinrichtungen bereits vorhandenen Angebote zu Sprach-
forderung, Sprachdiagnostik und Leseforderung im Hinblick auf deren Wirksam-
keit und Effizienz zu tiberpriifen und auf dieser Grundlage weiterzuentwickeln.
In der dem Programm vorgeschalteten Expertise (Schneider et al., 2012) wurden
drei besonders zu fokussierende Handlungsbereiche fiir den Elementarbereich vor-
geschlagen: Sprachliche Bildung und Sprachférderung, Sprachdiagnostik sowie
Professionalisierung des Fachpersonals. In diesem Sinne wurden in einem zweiten
Schritt neue Projektideen als ,,Entwicklungsprojekte gefordert, die in besonderer
Weise die angezielten Handlungsbereiche aufgegriffen haben (Cloos et al., 2019). Im
hier dokumentierten Entwicklungsprojekt war das die Sprachbildung und -férde-
rung mittels einer Professionalisierungsmafinahme fiir pidagogische Fachkrifte, die
zusétzlich zum Fokus Sprachentwicklung auch kognitive und emotionale Entwick-
lungsaspekte mit in den Blick genommen hat. Nun, nach Abschluss des Projekts und
umfangreichen Auswertungen ist es an der Zeit, Bilanz iiber Chancen und Grenzen
eines solchen Zugangs zur Sprachférderung in der Kindertagesstitte zu ziehen, auch
wenn zukiinftige vertiefende Datenanalysen uns noch weiter beschéftigen werden.

Das iibergeordnete Ziel des Projekts ,,Fithlen — Denken — Sprechen® (FDS) war
es, die Anwendung alltagsintegrierter Sprachbildungsstrategien in der Kommunika-
tion zwischen pddagogischen Fachkriften und ein- und mehrsprachigen Kindern
im U3-Bereich forschungsbasiert zu optimieren.

Zunichst wurden Daten zur tatsichlichen Gestaltung sprachlicher Interaktionen
mit Blick auf die dabei auftretenden Dialogmuster zwischen Erwachsenen und Kin-
dern mit Deutsch als Erst- und Zweitsprache in unterschiedlichen kommunikativen
Settings (z.B. Mahlzeiten, thematische Situationen, Freispiel) per Videoaufnahme in
Kindertageseinrichtungen erhoben (Analyse der ,,Ist-Situation®). Insbesondere soll-
ten die in den Gesprichen verhandelten Themen (naturwissenschaftliche Sachver-
halte und Emotionswissen) und eingesetzten Sprachbildungsstrategien analysiert
werden. Daten zur Gestaltung sprachlicher Interaktionen zwischen Erwachsenen
und Kindern mit Deutsch als Erst- und Zweitsprache wurden erhoben, um zu kla-
ren, unter welchen Bedingungen eine Sprachférderung von ein- und mehrsprachi-
gen Kindern in der Praxis besonders gut gelingen kann.
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Aufbauend auf der Erkenntnis, dass einige Settings fiir eine Implementation der
Sprachbildungsstrategien im pddagogischen Alltag besonders giinstig sind (Beckerle
et al., 2018; Girolametto & Weitzman, 2002; Hormann & Skowronek, 2019), wurde
in einem zweiten Schritt eine Weiterbildung zur inhaltsbezogenen alltagsintegrier-
ten sprachlichen Bildung entwickelt, die die padagogischen Fachkrifte in die Lage
versetzen sollte, in emotionsbasierter Kommunikation einerseits und sachwissens-
basierter Kommunikation andererseits (also in den zwei Domanen: Fihlen und
Denken) sprachforderlich wirksam zu werden. Dabei wurden etliche Videobeispiele
gelingender Kommunikation aus der ersten Projektphase genutzt.

Durch eine im dritten Schritt erfolgende formative und summative Evaluation
wurde diese Implementation von inhaltsbezogener alltagsintegrierter sprachlicher
Bildung iiberpriift. Der vorliegende Band stellt eine Dokumentation sowohl der
theoretischen Grundlagen als auch der zentralen Evaluationsergebnisse dar. Wir
haben uns in der Konstruktion der Fortbildung an den Kriterien zur Wirksamkeit
von Fortbildungsmafinahmen von Lipowsky und Rzejak (2012) orientiert und diese
in ,,Fithlen - Denken - Sprechen® (FDS) auf vier Ebenen analysiert. Auf einer ers-
ten Ebene geht es um die Akzeptanz der FDS-Fortbildung durch die pddagogischen
Fachkrifte, auf der zweiten Ebene um den Lern- und Wissenszuwachs der padago-
gischen Fachkrifte. Diese moglichen Gewinne konnen Wirkung entfalten, wenn sie
wiederum auf der dritten Ebene zu den durch die Fortbildung intendierten Verhal-
tensverdnderungen auf Seiten der padagogischen Fachkrifte fithren. Und schlief3-
lich - fiir manche am allerwichtigsten - besteht die Wirkung auf vierter Ebene in
einem tatsachlich messbaren positiven Einfluss auf die Kompetenzentwicklung der
den padagogischen Fachkriften anvertrauten Kinder.

»Fihlen - Denken - Sprechen (FDS) implementiert dabei kein additives Trai-
ningsprogramm fiir Kinder mit besonderen Sprachférderbediirfnissen, sondern
setzt auf eine Veranderung des Gesprachsverhaltens der padagogischen Fachkrifte
im Alltag. Diese sollen lernen, ihr Gespriachsverhalten zu beobachten, zu reflektie-
ren und schliefSlich dauerhaft zu veridndern, indem sie eine Palette von Sprachlehr-
strategien (SLS) gezielt anwenden. Die Fortbildung fiir padagogische Fachkrifte zur
alltagsintegrierten Sprachférderung umfasst 40 Stunden und sechs verschiedene
Module (Kapitel 5). In diesem Rahmen werden Sprachentwicklung und SLS behan-
delt und - dies ist neu — Beziige zur Entwicklung von Emotionswissen und wis-
senschaftlichem Denken erarbeitet. Dieser Idee liegt die Erkenntnis zugrunde, dass
Sprachentwicklung und andere Entwicklungsbereiche, hier Emotionswissen und
wissenschaftliches Denken, eng miteinander verzahnt sind. Sprache ermdéglicht eine
Verbalisierung von mentalen Zustdnden, Emotionen, Gedankenketten und schluss-
folgernden Denkprozessen. Durch den an die kindlichen Lernstinde und den ge-
meinsamen Gesprachsverlauf angepassten Einsatz von SLS sollte es den Fachkriften
besser gelingen, mit den Kindern in ldngere Dialoge und intensiveren Austausch
zu diesen Themenbereichen zu kommen. Dieser intensive Austausch sollte einer-
seits die sprachlichen, kognitiven und emotionsbezogenen Féhigkeiten der Kinder
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voranbringen. Da sich die vertiefte sprachliche Kommunikation an Themen orien-
tiert, die Kindergartenkinder besonders interessieren, sollten diese andererseits zum
Sprechen und damit zur aktiven Beteiligung an der Ko-Konstruktion dieser Sach-
verhalte motiviert werden. Die neu entwickelte Fortbildungsmafinahme wurde in
einer Reihe von Kindertagesstitten in zwei Bundesldndern implementiert und in
einem Pritest-Posttest-Follow-up-Design mit Interventionsgruppe (IG) sowie Kon-
trollgruppe (KG) evaluiert.

Welche Erkenntnisse konnten nun in diesem Projekt erzielt werden? Bevor wir
uns den qualitativen und quantitativen Ergebnissen dieses Projekts zuwenden, soll
nicht unerwihnt bleiben, dass die Rekrutierung von an der Studie interessierten
Kindertagesstitten bzw. Fachkriften sich als schwierig herausstellte. Die hohe Ar-
beitsbelastung im Alltag sowie die Anforderung von Seiten des Projekts, mit Video-
aufnahmen zu arbeiten, stellten eine bedeutende Hiirde dar. Umso erfreulicher ist
es, dass schliefilich eine ausreichend grofle Stichprobe von Fachkriften und ihnen
anvertrauten Kindern gewonnen werden konnte, die sich an dem Projekt zwei Jahre
lang beteiligten haben. Und mehr noch: Die in Kapitel 7 berichteten Ergebnisse der
formativen Evaluation belegen deutlich, dass die Fortbildung durch die padagogi-
schen Fachkrifte gut angenommen wurde. Die Inhalte stieflen auf Interesse und
wurden als relevant erachtet, und die fortgebildeten Personen gaben an, auch nach
Abschluss der Fortbildung das Gelernte zu nutzen und in ihrem Alltag in der Ein-
richtung umzusetzen. Diese Einschdtzung deckt sich auch mit einigen Ergebnissen
unserer Wirksamkeitsevaluation. So konnten — wie in Kapitel 9 beschrieben - qua-
litative Analysen der Interaktionsmuster in den videographierten Alltagssituationen
»Mahlzeiten® und ,,Bilderbuchbetrachtung® bei etlichen Fortbildungsteilnehme-
rinnen Verdnderungen in der Gestaltung der Interaktionen herausarbeiten: Vom
Interaktionstyp ,, Ablauforientierung® ging die Verdnderung in den Interaktionstyp
»Lernorientierung® und teilweise auch in eine ,,Bildungsorientierung® Letztere ent-
spricht am stirksten den Zielen der Fortbildung, namlich Bildungsgelegenheiten im
Alltag auch durch von den Kindern initiierte Themen und Gesprache zu nutzen, um
SLS einzusetzen und kognitive Anregungen zu bieten.

Umfangreiche Analysen mit Hilfe von wortlich transkribierten und kodierten
Videoaufnahmen lassen darauf schlief3en, dass die Fortbildungsmafinahme nicht
nur Akzeptanz gefunden und qualitativ eine Verdnderung in sprachforderlichen
Interaktionsmustern bewirkt hat, sondern auch quantitativ den situationsaddqua-
ten Einsatz von SLS bei den padagogischen Fachkriften verdndert hat. So zeigen
unsere Ergebnisse (Kapitel 8), dass die Dialogqualitdt der Fachkraft-Kind-Kommu-
nikationen bei den fortgebildeten Fachkriften tiber den Zeitraum der Fortbildung
starker zunahm, als bei den nicht fortgebildeten Fachkriften. Diese Verbesserung
war zumindest teilweise auf den Einsatz von SLS zuriickzufiihren, der sich responsiv
an den von den Kindern eingebrachten und im Gespréich gemeinsam (ko-konstruk-
tiv) entwickelten Ideen orientierte. Der Lernzuwachs und die entsprechenden Ver-
haltensanderungen auf Seiten der Fachkrifte konnen moglicherweise noch weiter
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voranschreiten. Hier stehen vertiefende Analysen zu der Frage, welche Strategien
in welchen Kontexten bei welchen Kindern besondere Wirkung entfalten, noch aus.

Und schliefilich hat das Projekt die Frage aufgeworfen, ob auch ein distaler Ef-
fekt der Fortbildungsmafinahme tiber das Handeln der padagogischen Fachkrifte
auf die Sprachentwicklung und die in der Fortbildung thematisierten Aspekte der
kognitiven und emotionalen Entwicklung der Kinder méglich ist. Letztendlich be-
steht hierin das Ziel all dieser Bemiithungen: Die Wirkung soll bei den Kindern an-
kommen. Hierzu wurden die Kinder aus der IG und der KG zu drei Zeitpunkten
(vor und nach der Fortbildung sowie ca. 3 Monate spéter) ausfiihrlich im Einzel-
setting untersucht. Die Ergebnisse legen etliche Wirkungen nahe. So machten die
Kinder der IG grofiere Fortschritte in komplexeren Sprachverarbeitungsfihigkeiten
und auditiven Gedachtnisleistungen (bei der Morphologischen Regelbildung, dem
Verstehen von Sétzen und dem Satzgedéchtnis), was durch langere Gesprache und
Dialoge, die mehr Gelegenheit zum Modelllernen und zur Korrektur bieten, erklar-
bar ist (Kapitel 10). Auch die Fahigkeit zum wissenschaftlichen Denken, zu dem die
Fortbildung anregen sollte, wurde bei den Kindern der IG gesteigert (Kapitel 11).
Obwohl die Fachkrifte in der nachgeschalteten Befragung angaben, diese Inhalte
der Fortbildung gar nicht so oft im Alltag zu nutzen, scheint das Angebot doch
auszureichen, um zu einem Profit bei den Kindern im Sinne verbesserten wissen-
schaftlichen Denkens beizutragen. Fiir den Bereich des Emotionswissens konnte ge-
zeigt werden, dass zwar nicht gleich nach Abschluss der Fortbildung, wohl aber drei
Monate spiter die Kinder der IG denjenigen der KG iiberlegen waren (Kapitel 12).
Offenbar hat hier die Fortbildung der padagogischen Fachkrifte eine Entwicklung
bei den Kindern angeschoben - und vielleicht in nachfolgendem Emotion Talk ver-
stetigt — die erst nach einer gewissen Zeit messbar wurde.

All diese Ergebnisse legen nahe, dass die Kinder aus der IG eine Férderung er-
fahren haben, die ihre sprachlichen, kognitiven und emotionalen Voraussetzungen
fiir einen gelingenden Start in die Schule verbessern konnten. Alle hier geforderten
Entwicklungsbereiche enthalten bedeutsame Pradiktoren fiir den spéteren Schuler-
folg — Sprache, wissenschaftliche Denkfihigkeiten, Metareprisentation und Fahig-
keit zur Verbalisierung von Gefiihlen und Gedanken (theory of mind). Die damit
verbundene Erwartung eines Effekts auf den Bildungserfolg lasst sich in weiteren
Langsschnittstudien empirisch iiberpriifen.

Insgesamt geben die bislang durchgefiihrten Datenanalysen einen Uberblick
tiber mogliche Wirkungen der FDS-Fortbildung. Differenzierte Analysen hinsicht-
lich der verschiedenen Messzeitpunkte und mdoglicher moderierender Variablen
stehen noch aus. Das Design dieser Studie bietet die aufSergewohnliche Chance,
Verdnderungen von padagogischen Fachkriften beziiglich ihrer alltagsintegrierten
Sprachbildung mit den Verdnderungsprozessen bei den Kindern in Beziehung zu
setzen — weitere Datenanalysen werden also hinsichtlich der Wirksamkeit noch stér-
ker zwischen unterschiedlich agierenden padagogischen Fachkriften und Kindern
mit unterschiedlichen Forderbedarfen differenzieren kénnen.
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Bei aller Freude iiber die beschriebenen Belege der Wirksamkeit der entwickel-
ten Fortbildung sollten einige Limitationen der Studie nicht {ibersehen werden. So
stellen die teilnehmenden Kindertagesstitten der IG vermutlich eine Positivauswahl
von Einrichtungen dar, die sich fiir die Sprachbildung der Kinder in besonderer
Weise interessieren und engagieren. Dies war im Rahmen der Fortbildung deutlich
spiirbar. Eine Randomisierung der Kindertagestatten zur IG bzw. KG war leider nicht
moglich und wir konnten nicht mit einer zufilligen Wartekontrollgruppe arbeiten.
Auch wurde die FDS-Fortbildung an den verschiedenen Orten zwar anhand eines
sehr genau ausgearbeiteten Skripts durchgefiihrt, dennoch sind durch verschiedene
Trainer*innen Abweichungen in der Durchfithrung nicht ausgeschlossen.

Ziehen wir nun abschlieflend Bilanz iiber Chancen und Grenzen des Fortbil-
dungsprogramms ,,Fiihlen — Denken - Sprechen® (FDS), so soll dabei noch einmal
das Spezifische dieses Programms fokussiert werden. ,,Fiihlen - Denken - Sprechen®
(FDS) ist kein additives Férderprogramm fiir Kinder mit Sprachentwicklungsriick-
standen, fiir das pddagogische Fachkrifte moglichst manualgetreu eine umgrenzte
Anzahl von Sitzungen mit betroffenen Kindern gestalten. Ganz im Gegenteil besteht
das Ziel von ,,Fithlen — Denken - Sprechen® (FDS) darin, pddagogische Fachkrifte
fir ihren eigenen alltdglichen Umgang mit Sprache und mit Sprechen tiber (natur-)
wissenschaftliche und emotionale Inhalte zu sensibilisieren und diesen moglichst
positiv zu verandern. Das Ziel ist eine alltagsintegrierte Férderung im Sinne einer
verdnderten Haltung gegeniiber den Kindern in Alltagssituationen und eine Nut-
zung alltaglicher Kommunikation unter Verwendung adaptiver SLS. Es ist ein weiter
Weg zum Ziel, das eigene Sprachangebot auch in Situationen, die vordergriindig
ganz andere Betdtigungen verlangen, wie Essenssituationen, Aus- und Umziehen,
Freispiel u.a.m. nachhaltig zu verdndern und an die individuellen Bediirfnisse ei-
nes einzelnen Kindes anzupassen, dabei offen und zugewandt fiir emotionale oder
Sachthemen zu sein und gerade so viel zu unterstiitzen, dass die Kinder ihre eigene
Sprache und ihre eigenen Ideen entfalten konnen. Dass wir mit unserem Programm
Fachkrifte so erreichen konnten, dass sie ihre Haltung verdndern konnten, sehen
wir als wichtige Chance. Auch der Beleg, dass Dialogstrukturen sich durch die Teil-
nahme an der Fortbildung verdndert haben, interpretieren wir als Gewinn und hof-
fen, dass dieser auch zukiinftigen Kindergruppen zugute kommt. Am wichtigsten
ist vielleicht der Nachweis, dass die teilnehmenden Kinder im Hinblick auf Sprach-
entwicklung, wissenschaftliches Denken und Emotionswissen von der FDS-Fort-
bildung ihrer Fachkrifte profitieren konnten. Es dringt sich der Gedanke auf, dass
»>mehr davon® auch noch mehr bewirken wiirde — wobei offenbleiben muss, ob die
Professionalisierungsmafinahme noch mehr Lerngelegenheiten beinhalten miisste,
noch starker auf die gemeinsame videobasierte Reflexion der Fortbildungsinhalte
setzen miisste, ob padagogische Fachkrifte noch lingere Zeit brauchen, um ihr Ver-
halten nachhaltig zu verdndern oder ob schliefllich die Wirkung auf die Kinder sich
erst nach einer lingeren Phase der Entfaltung auf beiden Seiten einstellen kann.
Additive Forderung von Kindern mit besonderem Sprachférderbedarf kann zudem
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notwendig und hilfreich sein. Wir mdchten trotz aller Begrenzungen jedoch daran
festhalten, dass der inhaltsorientierte alltagsintegrierte Zugang fiir die Sprachbil-
dung aller Kinder besonderes Potential bietet.

Daher mochten wir abschlieflend die besondere Bedeutung der Ergebnisse unse-
rer Studie aus einer etwas erweiterten Perspektive erortern und dabei zunichst die
padagogischen Fachkrifte und in einem zweiten Schritt die zu fordernden Kinder
in den Blick nehmen.

Welche Konsequenzen und besondere Herausforderungen fiir die Professiona-
lisierung und die Umsetzung alltagsintegrierter Sprachférderung ergeben sich aus
unserer Studie?

Insgesamt verweisen die Ergebnisse der qualitativen Analyse von Interaktions-
mustern auf die Herausforderungen, die mit der Professionalisierung von alltagsin-
tegrierter Sprachbildung verbunden sind, denn fiir die Herstellung eines sprachfor-
derlichen Interaktionsrahmens erscheint es unerlésslich, immer wieder eine Balance
zwischen der Organisation des Settings und den Interessen und Themen der Kinder
herzustellen. Es zeigt sich (und dies bestéitigen Befunde von Fried und Briedigkeit
(2008) sowie Konig (2009)), dass es fiir padagogische Fachkrifte nicht geniigt, SLS
zu kennen, um sie im Alltag wirksam werden zu lassen. Es ist vielmehr nétig, in
Interaktion mit den Kindern eine hohe piadagogische Beziehungsqualitit herzu-
stellen, die sich in einem responsiven Aufgreifen der Themen und Fragestellungen
der Kinder niederschldgt. Auch das gemeinsame Aushandeln von Situationsdefini-
tionen und das Herstellen gemeinsam geteilter Aufmerksamkeit sind notwendige
Bedingungen fiir gelingende alltagsintegrierte Sprachbildung. Fiir den Kindergar-
tenalltag bedeutet dies, dass Situationen wie Mahlzeiten und Bilderbuchbetrachtun-
gen erst dann zu sprachférderlichen Gelegenheiten werden kénnen, wenn Kinder
und Fachkrifte nicht permanent an deren organisatorischer Sicherstellung arbeiten
miissen. Erst wenn fiir Kinder und Fachkrifte ein verldsslicher Interaktionsrahmen
hergestellt ist, besteht eine Basis dafiir, dass Sprachbildung stattfinden kann. Erst
dann geht es um mehr als die Abwicklung des Alltags: es konnen bildungsrelevante
Gruppen- und Einzelkontakte entstehen, in denen padagogische Fachkrifte in ad-
aptiver Weise Lerngelegenheiten schaffen konnen. Die Bedeutung der Herstellung
eines passenden Interaktionsrahmens sollte in der Professionalisierung alltagsinte-
grierter Sprachbildung zukiinftig stiarker berticksichtigt werden.

Und schliefSlich: Welche Bedeutung kénnen die mit dem FDS-Programm an-
gezielten und erreichten Verdnderungen fiir die Kinder haben? Sprachbildung und
-férderung sind schon seit Beginn der BiSS-Forderlinie ein wichtiges Desiderat fiir
die vorschulische Bildung. Aus Studien zur Vorhersage spaterer Schriftsprachleis-
tungen ist bekannt, dass der Sprachentwicklung neben der phonologischen Verar-
beitung und der phonologischen Bewusstheit besondere Bedeutung zukommt (z.B.
Kiese-Himmel, 2011; Lehrl et al., 2020). Insbesondere im Bereich der Lesefertigkei-
ten hat sich gezeigt, dass fiir die unmittelbare Worterkennung bzw. das Dekodieren
die phonologische Verarbeitung wichtig ist, wihrend die Wortschatz- und Syntax-
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entwicklung fiir das Leseverstindnis eine bedeutsame Vorhersage leisten (z.B. von
Goldammer, Mahler & Hasselhorn, 2011).

Vor allem an Kindern mit Schwierigkeiten in der Schriftsprache und auch mit
diagnostizierter Lese-Rechtschreibstorung (LRS) wurde die Bedeutung vorschuli-
scher Einflussfaktoren untersucht. In einer Studie von Scarborough (2001) waren
die Kinder, bei denen spiter eine LRS festgestellt wurde, im Alter von 2;6 Jahren vor
allem in der produktiven Syntax und der Artikulationsgenauigkeit den Kontrollkin-
dern unterlegen, wihrend sie mit 3;6 Jahren im expressiven Wortschatz und in der
produktiven Syntax und mit 5 Jahren vor allem in der phonologischen Bewusstheit
und im expressiven Wortschatz unterlegen waren.

Auch wenn in unserer Studie die phonologische Bewusstheit nicht direkt Gegen-
stand der Forderung war, so kann doch auch iiber die Sprachférderung Einfluss auf
die phonologische Bewusstheit genommen werden. Marx, Weber und Schneider
(2005) zeigten einen deutlichen Zusammenhang von Sprachentwicklungsstand und
phonologischer Bewusstheit auf, sodass zu hoffen ist, dass sich eine Unterstiitzung
der Sprachentwicklung auch indirekt auf die fiir die Schriftsprache besonders be-
deutsame Entwicklung der phonologischen Bewusstheit (Vellutino et al., 2004) aus-
wirkt. Diese Hypothese liele sich noch tiberpriifen.

Bereits belegt im Rahmen der FDS-Auswertungen ist die positive Wirkung des
Emotionswissens auf die phonologische Bewusstheit (von Salisch & Voltmer, 2020).
Kinder mit fortgeschrittenem Wissen iiber ihr eigenes Gefiihlsleben und das von
anderen Menschen wiesen spiter ein besseres Verstindnis der Lautstruktur der
deutschen Sprache auf. Die Erklarung der phonologischen Bewusstheit kurz vor
Schuleintritt durch das Emotionswissen hatte auch dann Bestand, wenn bekannte
familidre Pradiktoren (SOS, Mehrsprachigkeit) und individuelle Priadiktoren (Al-
ter, kognitive Fahigkeiten, behaviorale Selbstregulation, rezeptiver Wortschatz) der
phonologischen Bewusstheit statistisch kontrolliert worden waren. Zugleich legen
die Ergebnisse nahe, dass die in der FDS-Fortbildung realisierte inhaltsbezogene all-
tagsintegrierte Sprachbildung Synergieeffekte zwischen sprachlicher und emotions-
bezogener Entwicklung produziert, die beide alleine und gemeinsam den spiteren
Schulerfolg der Kinder begiinstigen konnen.

Betrachten wir noch einmal genauer, in welchen Aspekten der Sprache sich die
Wirksambkeit der FDS-Fortbildung gezeigt hat, so wurde deutlich, dass die Kinder
der IG insbesondere komplexere Sprachverarbeitungsfihigkeiten, also gramma-
tikalische Kenntnisse wie morphologische Regelbildung sowie das Verstehen, das
Behalten und das Nachsprechen von Sétzen verbessern konnten. Letzteres ist be-
sonders erfreulich, hat sich doch schon in fritheren Studien das Satzgedachtnis als
der starkste Pradiktor fiir die schriftsprachlichen Leistungen in der Grundschule
herausgestellt (von Goldammer et al., 2010). Wir interpretieren den Gewinn unse-
rer Interventionskinder im Rahmen der verdnderten Haltung der pidagogischen
Fachkrifte und der verdnderten Dialogstruktur als ein Anzeichen intensiverer Ge-
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spriche, die zum Erwerb der im schulischen Kontext wichtigen Bildungssprache
hilfreich sein kénnen.

Die Bildungssprache Deutsch wird in unseren Schulen als Werkzeug des Text-
handelns mit miindlichem und schriftlichem Material vorausgesetzt und meist
nicht explizit gelehrt (Feilke, 2012). Bildungssprache ist ein Inventar von sprachli-
chen Mitteln, das die Grundlage fiir ganz unterschiedliche sprachliche , T4tigkeiten,
wie z.B. nennen, beschreiben, erldutern, erértern, interpretieren, erkliren usw. bil-
det. Der kompetente Einsatz der verschiedenen Mittel und damit die Verwendung
von Bildungssprache setzt ein Verstehen der zu behandelnden Sachverhalte voraus
(Feilke, 2012). Und hier schlief3t sich der Kreis zu den Inhalten und zum Aufbau der
FDS-Fortbildung: Bereits im Vorschulalter ist es sinnvoll und moglich, sprachliche
und inhaltliche Férderung miteinander zu verzahnen. Das Sprechen iiber Emotio-
nen, iiber die eigene Innenwelt und die potentiellen Gefiihle des Gegeniibers ebenso
wie das Sprechen iiber die Welt als wissenschaftliches Denken im Sinne von Hypo-
thesen generieren oder Evidenz beurteilen sind Grundpfeiler spaterer Bildungs-
sprache. Hier soll das verbalisiert werden, was Kinder interessiert und beschiftigt;
padagogische Fachkrifte begleiten dabei sowohl den sprachlichen Ausdruck, als
auch das sprachliche Handeln der Kinder. Alltagsintegrierte Sprachférderung, wie
sie mit Fithlen - Denken — Sprechen (FDS) angestrebt wurde, bietet somit ein be-
sonderes Entwicklungspotential fiir padagogische Fachkrifte und die ihnen anver-
trauten Kinder.
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