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Katja Mackowiak, Christine Beckerle,
Sarah Gentrup und Cora Titz

Einleitung: Instrumente zur Erfassung institutioneller

(schrift-)sprachlicher Bildung

Die institutionelle (schrift-)sprachliche Bildung hat in den letzten Jahren in
Deutschland eine zunehmende Aufmerksamkeit erfahren. Dies zeigt sich so-
wohl in der Bildungspolitik und Gesellschaft als auch in der Forschung und
pidagogischen Praxis. Hierzu haben nicht zuletzt Ergebnisse beigetragen, die
den (Schrift-)Spracherwerb als Schliisselqualifikation fiir den Bildungsweg und
die gesellschaftliche Teilhabe von Kindern und Jugendlichen identifizieren (z.B.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016; Hasselhorn & Sallat, 2014).
Bundesweit werden seitdem erhebliche Ressourcen in institutionelle Mafinah-
men zur Sprachbildung sowie Sprach- und Leseférderung investiert, um Kinder
und Jugendliche — insbesondere in Problem- oder Risikolagen — in ihrer (schrift-)
sprachlichen Entwicklung zu unterstiitzen (Becker-Mrotzek, Hasselhorn, Roth &
Stanat, 2016; Schneider et al., 2012). Dies basiert auf der Erkenntnis, dass die
(Schrift-)Sprachentwicklung wesentlich vom Angebot bzw. Anregungsgehalt in
den Bildungsinstitutionen abhingt (Anders, 2013; Carle & Metzen, 2014) und
damit von den forderdiagnostischen Kompetenzen der pidagogischen Fach- und
Lehrkrifte. Diese miissen in der Lage sein, die Stirken und Schwichen der Kinder
und Jugendlichen zu ermitteln, Bildungsprozesse im Bereich Sprache und Schrift
im pidagogischen Alltag anzuregen und zu unterstiitzen und ebenso spezifische
Angebote zur Sprachbildung sowie Sprach- und Leseférderung zu planen und zu
gestalten (z.B. Beckerle, 2017; Kammermeyer & Roux, 2013; Titz et al., 2018).

Obwohl inzwischen bundesweit Sprachstandserhebungen und Sprachférderpro-
gramme sowie verstirkt Mafinahmen alltagsintegrierter sprachlicher Bildung be-
reits im Vorschulalter verpflichtend durchgefiihrt werden, ist der Anteil an Kin-
dern mit einer sprachlichen Entwicklungsverzogerung in den letzten Jahren relativ
konstant geblieben und liegt bei 21% der Drei- bis Fiinfjihrigen mit deutscher
und bei 39% der Kinder mit nicht deutscher Familiensprache (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2016). Im Primarbereich zeigt sich eine in den letzten
Jahren gestiegene Leistungsheterogenitit beziiglich der Lesekompetenzen; mehr
Schiiler*innen als zuvor erlangen nur die untersten Kompetenzstufen. Insgesamt
betrigt der Anteil an Kindern und Jugendlichen mit nicht ausreichenden Lese-
kompetenzen je nach Altersstufe zwischen 15 und 20 Prozent (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2018; OECD, 2016). Entsprechend besteht im Bereich
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Einleitung

der institutionellen (schrift-)sprachlichen Bildung zum einen weiterhin Bedarf
an Begleit- und Wirksamkeitsforschung zu alltagsintegriertem (schrift-)sprachli-
chem und leseforderlichem Handeln von pidagogischen Fach- und Lehrkriften.
Zum anderen bedarf es einer auf den Ergebnissen dieser Forschung beruhenden
Weiterentwicklung der pidagogischen Praxis, die alle beteiligten Akteur*innen
gleichberechtigt einbezieht.

Vor diesem Hintergrund ist 2012 die Idee fiir die Initiative ,,Bildung durch Spra-
che und Schrift® (BiSS) entstanden, die vom Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF), vom Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und
Jugend (BMESEF]), von der Kultusministerkonferenz (KMK) und der Konferenz
der Jugend- und Familienminister (JEMK) unterstiitzt wird.

In dem auf fiinf Jahre angelegten Programm sollten Mafinahmen und Verfahren
zur Sprachdiagnostik sowie (Schrift-)Sprach- und Leseférderung (weiter-)entwi-
ckelt und auf ihre Wirksamkeit und Effizienz tiberpriift werden. Hierzu wurden
Projekte mit unterschiedlicher Zielsetzung (Praxisprojekte, wissenschaftliche Be-
gleitforschung sowie Entwicklungs- und Evaluationsprojekte) initiiert, die zwi-
schen 2013 und 2019 von interdisziplindren Forschungsteams in Kooperation
mit insgesamt mehr als 600 Kindertageseinrichtungen und Schulen in Deutsch-
land (gebiindelt in Praxisverbiinden) durchgefiihrt wurden.

In den zehn BiSS-Evaluationsprojekten lag der Schwerpunkt auf der externen
Evaluation der in den Praxisverbiinden eingesetzten Mafinahmen und Verfahren.
Je drei Projekte widmeten sich dem Elementar-, dem Primar- und dem Sekundar-
bereich; ein Projekt war am Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule an-
gesiedelt. In vielen Projekten stand eine Weiterqualifizierung des pidagogischen
Personals in Kindertageseinrichtungen und/oder Schulen mit dem Ziel der Um-
setzung alltagsintegrierter sprachlicher Bildung bzw. Sprach- und Leseférderung
im Fokus (Becker-Mrotzek et al., 2016). Der Auftrag bestand darin, die Qualitit
der Umsetzung der Mafinahmen zu tiberpriifen und Hinweise zur Optimierung
oder Weiterentwicklung der Mafinahmen im pidagogischen Alltag zu gewinnen.
In einigen Fillen konnte dariiber hinaus die Wirksamkeit der umgesetzten Maf3-
nahmen im Hinblick auf die Kompetenzen der Fach- und Lehrkrifte sowie die
(Schrift-)Sprachentwicklung der Kinder und Jugendlichen untersucht werden.
Aus den BiSS-Evaluationsprojekten ist dieses Herausgeberwerk — eine Art Me-
thodenkompendium — entstanden. Fiir die Erfassung relevanter Facetten der in-
stitutionellen (schrift-)sprachlichen Bildung standen zu Beginn der Evaluationen
nur wenige oder nicht gut geeignete Verfahren zur Verfiigung. In den Projekten
wurden deshalb unter hohem Ressourceneinsatz entsprechende Instrumente neu
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oder weiterentwickelt. Eine Auswahl dieser Verfahren wird in den folgenden Ka-
piteln vorgestellt.!

Die sieben Instrumente fokussieren unterschiedliche Aspekte der Sprachbildung
sowie Sprach- und Leseférderung und adressieren unterschiedliche Zielgruppen
(piddagogische Fachkrifte, Lehrkrifte, Kinder).

Die Verfahren profitieren davon, dass sie in interdisziplindren Teams (z.B. aus
Erziehungswissenschaft, Psychologie, Fachdidaktik) entwickelt wurden, sodass
dasselbe Phinomen unter mehreren Blickwinkeln erfasst und ausgewertet werden
kann. Dabei wurden sowohl quantitative als auch qualitative Zuginge genutzt.
In fiinf Kapiteln werden Instrumente zur Erfassung von Kompetenzen der pida-
gogischen Fach- und Lebrkrifte in unterschiedlichen Bildungsetappen vorgestellt.
In den ersten zwei Beitrigen wird das professionelle Wissen fokussiert.

In Kapitel 2 prisentieren von Dapper-Saalfels, Koch, Mackowiak, Beckerle, Loffler
und Heil ihr Vignetteninterview zur Erfassung von sprachférderdiagnostischem
Wissen (VSW), mit dessen Hilfe das Sprachférderwissen pidagogischer Fachkrif-
te in Kitas in drei Bereichen (Diagnostik, Sprachfordertechniken, Kontext) erfasst
werden kann. Es basiert auf einer Filmvignette, die eine dialogische Bilderbuchbe-
trachtung zwischen einer Fachkraft und einem Kind zeigt. Im leitfadengestiitzten
Interview werden die pidagogischen Fachkrifte gebeten, Fragen zu den sprachli-
chen Kompetenzen des Kindes und den forderdiagnostischen Kompetenzen der
Fachkraft im Video zu beantworten.

In Kapitel 3 stellen Schilcher, Binder, Krauss, Schulte, Rank, Deml und Hilbert
ihren Test zum Sprachférderwissen von Grundschullehrkriften (FaWi-S) vor, der
speziell fiir das Fach Mathematik entwickelt wurde. In insgesamt 19 Aufgaben
wird das fachliche, fachdidaktische und pidagogische Wissen der Lehrkrifte er-
fasst. Dabei geht es um die Einschitzung und Férderung des miindlichen und
schriftlichen Sprachgebrauchs der Schiiler*innen.

In den folgenden drei Beitrigen steht das professionelle Handeln der pidagogi-
schen Fach- und Lehrkrifte im Fokus.

In Kapitel 4 von Wirts, Reber und Gonzalez-Campos wird der Fragebogen zu
sprachlichen Bildungsaktivititen in Kindertageseinrichtungen (SpraBi) vorge-
stellt. Sowohl in Papierform als auch in einer App kénnen pidagogische Fach-
krifte reflektieren und dokumentieren, welche sprachlichen Bildungsaktivititen
sie am Tag durchgefiihrt haben (z.B. Bilderbuchbetrachtungen, Aktivititen zu
Mehrsprachigkeit, aktiv begleitete Spielaktivititen). Ebenso werden tagesspezifi-
sche Rahmenbedingungen festgehalten (z.B. Stimmung der Fachkraft, fehlendes
Personal).

1 Die Teams der Evaluationsprojekte konnten entscheiden, welches Verfahren sie im Methodenkom-
pendium verdffentlichen wollten. Weitere Instrumente werden in den Verdffentlichungen zu den
BiSS-Projekten beschrieben (z.B. Gentrup, Henschel, Schotte, Beck & Stanat, 2019).
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In Kapitel 5 beschreiben Beckerle, Mackowiak und Kucharz ihr Beobachtungs-
system zur Erfassung von Sprachfordertechniken im Kita- und Grundschulalltag
(B-SFT). Es zielt darauf ab, den alltagsintegrierten Einsatz von Sprachférdertech-
niken (korrektives Feedback, Modellierungs- und Stimulierungstechniken) durch
pidagogische Fach- und Lehrkrifte zu analysieren. Dazu werden Videografien von
Fachkraft-/Lehrkraft-Kind(er)-Interaktionen im pidagogischen Alltag erstellt und
anschlieflend mit einem Kategoriensystem quantitativ ausgewertet.

In Kapitel 6 prisentieren Schmitz, Karstens und Jost ihren Beobachtungsbogen
zur Erfassung der Vermittlung von selbstreguliertem Lesen im Deutschunterricht
(Lestra-BD). Anhand von vier Beobachtungskategorien (kognitive Strategien auf
Prozessebene, metakognitive Strategien auf Prozessebene, Grad der Explizitheit
der Instruktion und ressourcenbezogene Unterstiitzung des Leseprozesses) wird
die Vermittlung strategischen Verhaltens zur Erreichung des Lernziels , selbstregu-
liertes Lesen® durch Grundschullehrkrifte analysiert.

Der Beitrag in Kapitel 7 nimmt die Ebene der Kinder im Kita- und Grundschul-
alltag in den Blick. Mit Hilfe des Kategoriensystems zur Erfassung der Einbettung
kindlicher Sprachbeitrige in Dialoge von Mehlem und Erdogan wird auf der Basis
von transkribierten Videografien von Kleingruppensituationen analysiert, wie die
Redebeitrige der Kinder entstehen bzw. in den Interaktionsverlauf eingebettet
sind (z.B. selbstinitiierter Beitrag, Zugzwang nach Frage der Fachkraft, Nachspre-
chen).

Zum Abschluss wird in Kapitel 8 der 7ransfer von Férdermafinahmen thematisiert.
Das Instrument zur Erfassung des erfolgreichen Transfers von Leseforderkonzep-
ten in die Schulpraxis von Meudt, Zeuch, Neuber und Souvignier operationalisiert
in finf Kurzskalen zentrale Erfolgskriterien fiir den Transfer von Leseforderkon-
zepten im Sekundarbereich (Akzeptanz, Machbarkeit, Wiedergabetreue, Koope-
ration, Lernerfolg). Mit den Kurzskalen kann 6konomisch erfasst werden, ob aus
Sicht der Lehrkrifte der Transfer einer innovativen Maf§nahme zur Leseforderung
im Schulkontext gelungen ist.

Ziel des Methodenkompendiums ist, die in den BiSS-Evaluationsprojekten neu
oder weiterentwickelten Erhebungs- und Auswertungsinstrumente fiir Wissen-
schaftler*innen und Praktiker*innen zuginglich zu machen. Entsprechend wer-
den in den einzelnen Kapiteln der jeweilige theoretische Hintergrund, das Inst-
rument selbst und dessen Erprobung ausfiihrlich beschrieben und abschlieflend
kritisch reflektiert. Ein Online-Anhang stellt zudem die Instrumente und die fiir
deren Einsatz erforderlichen Materialien zur Verfiigung.

Wir erhoffen uns, dass durch den freien Zugang zu diesen Instrumenten Res-
sourcen geschont und die vorhandene Expertise genutzt werden. Auf Seiten der
Wissenschaft konnten durch die breitere Verwendung derselben Instrumente die
Ergebnisse zukiinftiger Vorhaben zur Erforschung, Evaluation und Weiterent-
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wicklung der institutionellen (schrift-)sprachlichen Bildung besser miteinander
verglichen werden. Auflerdem kénnte der Einsatz dieser Instrumente ein Anlass
sein, dass sich zukiinftig auch Kooperationen zwischen Forschungsteams entwi-
ckeln, die zu dhnlichen Fragestellungen arbeiten und entsprechend dhnliche Me-
thoden benétigen.

Von fundierten wissenschaftlichen Erkenntnissen, die entsprechend aufbereitet
werden, kann aber auch die pidagogische Praxis profitieren, wenn es beispielweise
darum geht, wirksame Strategien zur Forderung von Sprach-, Lese- und Schreib-
prozessen bei Kindern und Jugendlichen gezielt auszuwihlen und umzusetzen.
Zudem liefern die vorgestellten Instrumente wertvolle Anregungen zur Reflexion
der eigenen pidagogischen Arbeit. Sie kénnten von Kita-Teams bzw. Schulkolle-
gien zur Weiterentwicklung der (schrift-)sprachlichen Bildung bzw. Sprach- und
Leseforderung herangezogen werden. Auch im Rahmen der Aus- und Weiterbil-
dung von pidagogischen Fach- und Lehrkriften lassen sich einige Instrumente
sehr gut nutzen. Wir hoffen, dass dieses Buch sowohl in der Wissenschaft als
auch in der Praxis Anklang findet und zur Weiterentwicklung der institutionellen
(schrift-)sprachlichen Bildung bzw. Sprach- und Leseforderung anregt.

Wir danken dem BMBEF fiir die finanzielle Unterstiitzung dieses Bandes und allen
beteiligten Kolleg*innen fiir ihren inhaltlichen Beitrag. Ebenso einen herzlichen
Dank an unsere studentische Mitarbeiterin Rosalie Schlegel fiir die Formatierung
der Beitrige.

Hannover, Berlin und Frankfurt, im Oktober 2019

Katja Mackowiak, Christine Beckerle, Sarah Gentrup und Cora Titz
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Tina von Dapper-Saalfels, Katja Koch, Katja Mackowiak,
Christine Beckerle, Cordula Loffler und Julian Heil

Vignetteninterview zur Erfassung des

Sprachférderwissens pidagogischer Fachkrifte (VSW)

Info-Kasten zum Instrument

Name Vignetteninterview zur Erfassung des Sprachférderwissens pidagogi-

scher Fachkrifte (VSW)

Autor*innen Tina von Dapper-Saalfels, Katja Koch, Katja Mackowiak, Christine
Beckerle, Cordula Loffler und Julian Heil

Ziel Erfassung von Sprachforderwissen (1. Einsatz von Sprachférdertechni-
ken, 2. Gestaltung dialogischer Sprachfordersituationen, 3. Diagnos-
tisches Wissen beziiglich der sprachlichen Kompetenzen des Kindes)

Einsatzbereich = Analyse von Sprachférderwissen padagogischer Fachkrifte im Elemen-

tarbereich
Erhebung Leitfadengestiitztes Filmvignetteninterview
Auswertung Quantitatives Kategoriensystem (drei Skalen)

1 Theoretischer Hintergrund zum Instrument

Im Verbundprojekt ,Gelingensbedingungen alltagsintegrierter sprachlicher Bil-
dung im Elementarbereich (allE), das im Rahmen der Initiative ,Bildung durch
Sprache und Schrift® (BiSS) durchgefithrt wurde, wurden zwei Weiterqualifizie-
rungskonzepte zur alltagsintegrierten Sprachforderung in verschiedenen Kinder-
tageseinrichtungen (Kitas) hinsichtlich ihrer Wirksamkeit tiberpriift. Im vorlie-
genden Beitrag wird das im Projektkontext entwickelte Vignetteninterview zur
Erfassung des Sprachférderwissens pidagogischer Fachkrifte (VSWj; in Anleh-
nung an Itel, 2015, in Vorb.) vorgestellt. Dieses erfasst das sprachférderbezogene
Wissen der Fachkrifte in den Bereichen Diagnostik, Planung, Durchfiihrung und
Evaluation von Sprachforderung und orientiert sich sowohl an den tibergeord-
neten Diskursen zur sprachbezogenen Professionalisierung von Erzieher*innen
und den dort angemahnten Verbesserungen der Wissens- und Handlungskom-
petenzen (z.B. Anders, 2018; Hopp, Thoma & Tracy, 2010) als auch konkret an
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v. Dapper-Saalfels, Koch, Mackowiak, Beckerle, Lofller, Heil

den von Kappeler Suter und Kannengieser (2011) beschriebenen Schritten eines
zyklisch verlaufenden Sprachférderprozesses.

Zur Auswertung des Interviews wurden bisher drei Auswertungsskalen entwickelt,
die einzelne Schritte in den Bereichen Wissen iiber den Einsatz von Sprachforder-
techniken (Skala 1), Kontextwissen zur Gestaltung dialogischer Sprachfordersituatio-
nen (Skala 2) und Diagnostisches Wissen beziiglich der sprachlichen Kompetenzen des
Kindes (Skala 3) abdecken.

Sprachforderprozess

Seit einigen Jahren legt die Forschung zur institutionellen frithen Bildung einen
Schwerpunkt auf die Qualifizierung von Fachkriften, vor allem in Bezug auf die
Verbesserung von Sprachbildung und Sprachférderung. In diesem Zuge wur-
de u.a. die Bedeutung der Umsetzungsqualitit der Fordermafinahmen erkannt
(Roux & Kammermeier, 2018). Ausgehend von diesem Diskurs eignet sich der
Sprachforderprozess nach Kappeler Suter und Kannengieser (2011), um einzelne
Teilbereiche der Umsetzung niher zu untersuchen. Die einzelnen Elemente des
Sprachforderprozesses werden deshalb zur Strukturierung des Interviewleitfadens
im VSW genutzt, um das Sprachférderwissen der Fachkrifte zu erheben.

Am Anfang dieses Modells von Kappeler Suter und Kannengieser (2011) steht
die Diagnostik, in der (z.B. durch Entwicklungsbeobachtung) die sprachlichen
Fihigkeiten des Kindes festgestellt werden, welche die Grundlage fiir die Zielfor-
mulierung und anschliefende Sprachférderplanung bilden. In der Durchfiihrung
werden Gelegenheiten fiir Sprachlernanlisse geschaffen; hierfiir sollte die Fach-
kraft als Sprachvorbild agieren, die Kommunikation gezielt strukturieren und sie
adaptiv an den Entwicklungsstand des Kindes anpassen. Wihrenddessen bzw. im
Anschluss werden der aktuelle Sprachstand des Kindes und die eigene Vorgehens-
weise evaluiert und reflektiert. Zudem wird der Sprachforderprozess dokumentiert
und hierauf aufbauend ein neuer angepasster Férderzyklus initiiert.

Mittlerweile sind die einzelnen Schritte des gesamten Sprachférderprozesses zu
Diagnostik, Planung, Durchfiibrung, Evaluation und Dokumentation von Sprach-
forderung umfangreich erforscht und empirisch abgesichert (z.B. Beckerle, 2017).

Kompetenzen und Wissensfacetten von Fachkriiften

Die Frage, welche Kompetenzen Fachkrifte benotigen, um sprachbezogene Bil-
dungsprozesse bei Kindern zu initiieren, wird seit der Jahrtausendwende verstirkt
diskutiert. Basierend auf dem Kompetenzbegriff von Weinert (2001) sind Kom-
petenzen verfiigbare oder erlernbare Fihigkeiten und Fertigkeiten, die bendtigt
werden, um in verschiedenen Situationen adiquat handeln zu kénnen. Frohlich-
Gildhoff, Weltzien, Kirstein, Pietsch und Rauh (2014) differenzieren dabei in
ihrem Kompetenzmodell, welches in der Frithpidagogik weit verbreitet ist, zwi-
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schen den Handlungsgrundlagen (Disposition), der Handlungsplanung/-bereit-
schaft sowie der Handlungsrealisierung (Performanz).

Die aktuelle Forschung zu sprachbezogenen Kompetenzen fokussiert neben dem
Sprachférderhandeln auch das Sprachférderwissen als weiteren Kompetenzbe-
reich. Das Modell von Hopp et al. (2010) zur Sprachférderkompetenz enthilt z.B.
neben Fihigkeiten (Kénnen) und Handlungen (Machen) auch bereichsbezogene
Kenntnisse (Wissen). Zu diesen Kenntnissen zihlen die Autor*innen das Wissen
tiber Sprache und zum Spracherwerb, zur Sprachdiagnostik, tiber die Gestaltung
von Sprachférderung sowie allgemeines pidagogisches Wissen.

Geyer (2018) teilt in Anlehnung an die von Shulman aufgezeigten Wissensfacet-
ten (1986) Wissen in folgende Bereiche ein: Fachwissen (z.B. Wissen tiber Spra-
che, Sprachstandserhebung), fachdidaktisches Wissen (z.B. Methoden, Materiali-
en) und padagogisches Wissen (z.B. Bezichungsgestaltung). Damit erfolgt durch
Geyer (2018) eine Einteilung der durch Hopp et al. (2010) genannten bereichs-
bezogenen Kenntnisse in abgegrenzte Wissensfacetten, die sich dariiber hinaus
nach Anderson und Krathwohl (2001) auf verschiedenen Kompetenzniveaus (Er-
innern, Verstehen, Anwenden, Analysieren, Beurteilen, (Er-)Schaffen) bewegen
kénnen, wobei jede Niveaustufe jeweils weitere kognitive Prozesse erfordert.

Befunde zum Wissen der Fachkrifte

In mehreren empirischen Studien lassen sich grofle Wissensunterschiede zwischen
Fachkriften im Bereich Sprachférderung finden (z.B. Miiller, Geist & Schulz,
2013; Miiller, Smits, Geyer & Schulz, 2014). Einige Studien weisen darauf hin,
dass diese unter anderem auf die unterschiedlichen Ausbildungen oder Weiter-
qualifikationen zuriickzufiihren sind (z.B. Roth, Hopp & Thoma, 2015). Auch
beziiglich einzelner Wissensfacetten treten Unterschiede auf. So zeigen z.B. Miil-
ler et al. (2014) sowie Tracy, Thoma, Ofner, Michel und Sybel (2012), dass das
praxisrelevante Wissen bei den Fachkriften in grofferem Umfang vorhanden ist
als das linguistische. Auch Faas (2013) stellte fest, dass Fachkrifte cher auf Erfah-
rungs- als auf fachliches Wissen zuriickgreifen.

Insgesamt zeigt sich, dass Fachkrifte sich in den untersuchten Wissensbereichen
jeweils stirker an den eigenen Erfahrungen als an fachlichem Wissen orientieren.
Offen ist dabei, inwieweit diese unterschiedlichen Wissensbestinde miteinander
verkniipft werden.

Befunde zu Zusammenhingen zwischen Wissen und Handeln

Wie bereits zuvor aufgezeigt, bezicht sich Sprachférderkompetenz nicht alleine
auf den Aspeke des Wissens, sondern auch auf die Bereiche des Kénnens und
Handelns (Hopp et al., 2010). Einige Studien berichten hier moderate Zusam-
menhinge. So fanden Wirts, Wildgruber und Wertfein (2017) nur zwischen
dem Sprachwissen und einigen Teilaspekten des beobachteten Interaktionshan-
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delns Zusammenhinge. Ofner (2014) berichtete Zusammenhinge zwischen dem
Sprachwissen und der Qualitit des Sprachhandelns und hob einzelne Aspekte
besonders hervor (u.a. allgemeines Kommunikationsverhalten, Motivation). Dem
gegeniiber konnten Mackowiak et al. (2018) keine Zusammenhinge zwischen den
Aspekten des Sprachférderwissens und Sprachférderhandelns entdecken. Studien
zur Evaluation von Weiterqualifikationen kommen im Hinblick auf das Wissen
zu uneinheitlichen Ergebnissen: Miiller et al. (2013) untersuchten den Wissens-
zuwachs durch Fortbildungen und stellten dabei keine signifikanten Unterschiede
zwischen der Interventions- und Kontrollgruppe fest. In eine dhnliche Richtung
deuten auch die Befunde des allE-Projekts (Mackowiak et al., im Druck). Ande-
re Studien belegen, dass nach einer Fortbildung das anwendungsbezogene Wis-
sen der Fachkrifte grofer wird, jedoch nicht das linguistische Grundlagenwissen
(z.B. Geyer, 2018; Neuman & Cunningham, 2009).

Erfassung von Wissen

Um explizites sprachférderbezogenes Fachwissen zu erheben, setzen Studien u.a.
Wissenstests (z.B. ,SprachKoPF*, Thoma & Tracy, 2012) ein. Eine Methode, um
cher implizites und erfahrungsbasiertes Wissen zu erheben, ist beispielsweise das
Vignetteninterview.

Der Unterschied liegt darin, dass die im Interview eingesetzten Vignetten nicht
nur als Wissenstest genutzt werden kénnen und durch die dialogische Interview-
situation zur Erérterung oder auch Reflexion anregen, dariiber hinaus kann an
konkreten Beispielen die Verkniipfung der unterschiedlichen Wissensbestinde
aufgezeigt werden. Denn erst diese Verkniipfung des fachlichen, fachdidaketischen
und erfahrungsbasierten Wissens ist es, die professionelles Handeln von Fachkrif-
ten im piadagogischen Alltag ausmacht.

2 Vorstellung des Instruments

2.1 Vignetteninterviews als Methode in verschiedenen
Forschungsdisziplinen

Eine grofere Verbreitung in der Forschung erfuhren Vignetteninterviews zunichst
in den 1980er Jahren in anglo-amerikanischen sozialwissenschaftlichen Survey-
Studien (z.B. Rossi & Nock, 1982). Seit der Jahrtausendwende finden sie zuneh-
mend auch Eingang in die deutschsprachige Forschung (Reineck, Lilienthal, Sehl
& Weichert, 2017). Bereits Finch (1987, S. 105) beschreibt Vignetten als ,,short
stories about hypothetical characters in specified circumstances, to whose situa-
tion the interviewee is invited to respond®.
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Sie werden z.B. in psychologischen Studien zur Untersuchung von Verhalten und
in der Soziologie zur Erfassung von Einstellungen und Werten eingesetzt (Sam-
pson & Johannessen, 2019). In der Lehr-Lern- sowie Unterrichtsforschung ha-
ben sie sich zur Feststellung von Kompetenzen etabliert (z.B. Benz, 2018; Oser,
Heinzer & Salzmann, 2010). Die Vielfiltigkeit der Anwendung und Disziplinen
spiegelt sich auch in der jeweiligen Definition dessen wider, was eigentlich eine
Vignette als Teil des Interviews auszeichnet (z.B. Atria, Strohmeier & Spiel, 2006;
Benz, 2018). Ubereinstimmend heben alle Autor*innen hervor, dass die Vignette
vor allem die Funktion eines Stimulus {ibernimmt und somit als Einstimmung
auf oder Anlass fiir das folgende Interview fungiert.

Vignetten als Impulse fiir Interviews konnen beispielsweise fiktiv konstruiert sein
(z.B. Jenkins, Bloor, Fischer, Berney & Neale, 2010) oder Realsituationen als
Grundlage nutzen (Merton & Kendall, 1946). Der Einsatz der im Interview an-
gewandten Vignette kann advokatorisch sein, d.h. die Befragten werden gebeten,
die Vignette an sich oder die Handlungsweisen der in der Vignette vorkommen-
den Dritten zu beurteilen (z.B. Oser, Salzmann & Heinzer, 2009). Eine andere
Maglichkeit besteht darin, die Interviewten in einer eigenproduktiven Form an-
zuregen bzw. berichten zu lassen, was sie selbst in der Situation tun wiirden (Benz,
2018).

Deutlich wird, dass sich unterschiedliche Ansitze beziiglich des Aufbaus und der
Durchfithrung von Vignetteninterviews finden lassen. Im vorliegenden VSW
liegt der Fokus auf der Filmvignette. Es orientiert sich dabei methodisch am fo-
kussierten Interview (Merton, Fiske & Curtis, 1946), das u.a. den Einsatz von
bewegten Bildern in Interviewsituationen als erstes systematisch nutzte (Sampson
& Johannessen, 2019).

2.2 Autbau des VSW

Das Ziel des VSW ist die Erfassung von Sprachférderwissen hinsichtlich des Ein-
sarzes von Sprachfordertechniken (Skala 1), der Gestaltung dialogischer Sprachfor-
dersituationen (Skala 2) und des diagnostischen Wissens beziiglich der sprachlichen
Kompetenzen des Kindes (Skala 3). Um dies zu erheben, wurde in Anlehnung an
Itel (2015, in Vorb.) ein leitfadengestiitztes Filmvignetteninterview entwickelt.
Dabei steht ein Filmausschnitt im Mittelpunke, der im VSW insgesamt dreimal
eingesetzt wird.

Filmvignette
Die gezeigte Vignette stellt einen kurzen Filmausschnite dar (03:34 Minuten)',
der eine Person mit einem Kind (fiinf Jahre) nicht deutscher Herkunftssprache

1 Der originale Filmausschnitt stammt aus einem Fortbildungsangebot und umfasst 06:11 Minuten
(Ulich, 2009). Die gekiirzte Fassung wurde von Itel (2015; in Vorb.) eingesetzt.
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bei einer Bilderbuchbetrachtung in einem separaten Kita-Raum zeigt. Die Inter-
aktion gestaltet sich dabei in einem Wechselspiel zwischen Vorlesen und Dialog
mit dem Kind zu eigenen Erlebnissen. In der behandelten Geschichte geht es
um ecinen Biren, der eines Tages aus dem Bilderbuch heraustritt und mit einem
Midchen Abenteuer (z.B. im Supermarkt oder im Park) erlebt (Moers & Wilkon,
2003).

Interviewaufbau

Der Interviewaufbau bezieht sich auf die vier Wissensbereiche Diagnostik, Pla-
nung, Durchfiihrung und Evaluation von Sprachférderung in Anlehnung an den
Sprachforderprozess nach Kappeler Suter und Kannengieser (2011).

Das VSW beginnt damit, dass der Filmausschnitt einmal vollstindig abgespielt
wird. Nach dem ersten offenen und wenig gelenkten Einstieg zur Offenlegung
von Relevanzsystemen, bei dem die interviewte Person aufgefordert wird ihre Ein-
driicke zur Filmvignette zu duflern, wird im weiteren Verlauf des Interviews ein
Set aus strukturierten Leitfragen und Aufgaben zur Vignette eingesetzt.

Die Aufgaben zur Vignette folgen dem advokatorischen Ansatz mit eigenpers-
pektivischen Erginzungen: Die befragte Person wird zunichst iiber eine offene
Frage aufgefordert, das im Video gezeigte Handeln (die sprachlichen Fihigkeiten
des Kindes oder das sprachforderliche Handeln der Fachkraft) zu beschreiben.
Darauf folgt jeweils eine thematische Fokussierung auf den jeweiligen Schwer-
punkt (Sprachdiagnostik oder Sprachforderung), der durch strukeurierte Leitfra-
gen eingefiihrt wird. Dabei erfihre das geduflerte Wissen durch eine sogenannte
Start-Stopp-Aufgabe zu beiden Themenbereichen zusitzlich eine quasipraktische
Anwendung. Diese Aufgabe besteht darin, das Video an jenen Stellen zu stoppen
und zu kommentieren, an denen etwas hinsichtlich des jeweiligen Themenbe-
reichs beobachtet wird.

Daran schliefen sich jeweils strukturierte Leitfragen, genauer Szenario-Fragen
(Kruse, 2014) an, bei denen die befragte Person Handlungsméglichkeiten oder
-alternativen erldutert. Am Ende der Fragenblocke wird das Gesagte nochmals
zusammengefasst und so den Befragten zusitzlich erméglicht, bisher nicht ange-
sprochene Aspekte erginzend hinzuzufiigen.

Die Start-Stopp-Aufgaben stellen hohe Anforderungen an die Beobachtungsfi-
higkeiten der Fachkraft und verlangen einen schnellen Abruf des konzeptuellen
Wissens. Dadurch rekapituliert die befragte Person wihrend dieser Aufgaben-
stellung die Schritte Diagnostik und Sprachforderung nach Kappeler Suter und
Kannengieser (2011). Durch die eigene Entscheidung, wann die befragte Person
das Video stoppt, zeigen sich die diagnostischen Fahigkeiten in alltagsihnlichen
Situationen und erlauben so eine Einschitzung der sprachdiagnostischen Kompe-
tenzen und der Fihigkeit, Sprachforderliches erkennen und erkliren zu kénnen.
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Diese Fihigkeit kann als ein zentraler Aspekt von Sprachférderkompetenz gesehen
werden.

Die noch fehlenden Schritte (Planung und Evaluation) des Sprachforderprozesses
von Kappeler Suter und Kannengieser (2011) werden iiber Szenario-Fragen zu
den beiden Themenbereichen erhoben. Diese erdffnen vor allem eine eigenpro-
duktive Perspektive, da die befragte Person entweder erdrtert, was sie selbst tun
wiirde, wenn sie das Kind sprachlich férdern wollte, oder wie die Person im Video
die Wirksamkeit ihrer sprachférderlichen Mafinahme tiberpriifen kénnte. Durch
den hypothetischen Entwurf und die Beurteilung einer Mafinahme wird so ein
kognitiver und zu verbalisierender Prozess angeregt.

Das gesamte Vignetteninterview endet mit der Méglichkeit, nochmals all das an-
zumerken, was bisher noch nicht angesprochen wurde. Dies dient dazu, weitere
und iiber die zuvor gegebenen Antworten hinausgehende Aspekte festzuhalten.

2.3 Abgrenzung des Instruments VSW zum Instrument von Itel

Das im allE-Projekt verwendete Vignetteninterview ist stark angelehnt an das von
Itel (2015, in Vorb.) genutzte Instrument. Bei ihr fanden zwei Videos als Stimuli
Verwendung, um Sprachférderwissen in den Bereichen Sprachdiagnostik, Sprach-
forderplanung sowie Sprachférderung bei den von ihr interviewten Fachkriften
aus dem Elementarbereich zu erheben. Hierfiir entwickelte sie einen Interviewleit-
faden, der im Zuge des allE-Projekts erweitert und angepasst wurde (vgl. Tab. 1).

Tab. 1: Unterschiede zwischen dem Vignetteninterview von Itel (2015, in

Vorb.) und dem VSW

Vignetteninterview von Itel VSW

Befragung zielt auf Sprachforderdiagnostik, Erweiterung um Fragen zur
-planung und -férderung Sprachférderevaluation

Leitfadeninterview im Einzelsetting

Zwei Filmausschnitte Ein Filmausschnitt
(Bilderbuchbetrachtung und Freispiel) (Bilderbuchbetrachtung)
Angaben zum Kind im Video Keine Angaben zum Kind im Video

Gesprich mit ausschliefflichem Fokus auf ~ Erginzung um thematisch offenen
Sprache Gesprichseinstieg

Weitere Fragen jeweils aufgeteilt in globale und Start-Stopp-Fragen
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Auswertung (quantitativ)

Bezichungsgestaltung Wissen {iber den Einsatz von Sprachfor-

Dialog dertechniken (Skala 1)

Fragetechniken Kontextwissen zur Gestaltung dialogi-

Wortschatzférderung scher Sprachférdersituationen (Skala 2)

Modellierungstechniken Diagnostisches Wissen beziiglich der
sprachlichen Kompetenzen des Kindes
(Skala 3)

Beide Vignetteninterviews sind als Leitfadeninterviews konzipiert und zeichnen
sich durch ein strukturiertes Vorgehen mit offenen Fragen aus. Der Film wird
jeweils mit der Bitte eingeleitet, sich in die gezeigte Situation hineinzuversetzen.
Hierbei nimmt Itel den Hinweis vorweg, dass es sich um ein tiirkisches Midchen
handelt, was im allE-Projekt zur Vermeidung einer Stereotypisierung von mehr-
sprachig aufwachsenden Kindern nicht erwihnt wird.

Im allE-Projeke wird nur eine der auch von Itel eingesetzten Filmvignetten ge-
nutzt, um das (thematisch erweiterte) Interview nicht zu lang zu gestalten. In
beiden Interviews wird der gesamte Filmausschnitt mit einer vorherigen Beob-
achtungsaufforderung prisentiert. In der Handhabung der auf die Beobachtungs-
aufforderung folgenden Frage ergeben sich allerdings Unterschiede: Itel lenkt zu
Beginn des Interviews die Aufmerksamkeit auf die Sprache und das Sprechver-
halten des Kindes. Die Vorgehensweise im allE-Projekt folgt demgegeniiber einer
weniger fokussierten Interviewkonstruktion, d.h. es gibt zunichst eine allgemeine
Erzihlaufforderung mit der Bitte, den gezeigten Film genau zu beobachten. Der
Einsatz einer derartigen erzihlgenerierenden Frage zu Anfang des Interviews er-
méglicht es den Befragten, sich zu orientieren und zu positionieren, und fiihrt of-
fen zum Thema hin. Im VSW erfolgt erst dann die spezifischere Fragestellung, die
den Fokus auf die sprachlichen Fihigkeiten des Kindes legt. Zudem werden im
allE-Projeke, anders als bei Itel, noch weitere Themen, wie Sprachférderevaluation
oder das eigene Sprachférderhandeln angesprochen. Die Datenauswertung wurde
bei beiden Instrumenten quantitativ durchgefiihre, allerdings mit inhaltlich und
methodisch unterschiedlichen Auswertungssystemen.

2.4 Durchfiithrung des VSW

Das VSW wird in einem Einzelsetting durchgefiihrt und ist leitfadenbasiert. Das
Interview nimmt pro Fachkraft zwischen 30 und 60 Minuten in Anspruch. Bei
der Auswahl des Raums, in dem das Interview stattfindet, sollte besonders auf eine
moglichst ruhige Atmosphire geachtet werden. Die Fallvignette wird iiber einen
Laptop abgespielt, dessen Tonqualitit mit dem Anschluss zusitzlicher Lautspre-
cher verbessert werden kann. Dariiber hinaus wird das Interview iiber zwei Dik-
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tiergerite aufgezeichnet, um eine spitere Transkription (z.B. MAXQDA, VERBI
Software) zu ermoglichen.

Nach einer allgemeinen Einfiihrung zu Sinn und Zweck des Vignetteninterviews
werden die Interviewten zu moglichst umfassenden Auflerungen ermuntert und
gebeten, alles zu nennen, was ihnen wichtig erscheint.

Nachdem der Filmausschnitt einmal vollstindig abgespielt wird, erfolgt eine erste
offene Einschitzung der Vignette durch die Fachkraft. Dies dient dazu, die sprach-
forderbezogenen  Relevanzsysteme der Befragten offenzulegen. Daran schlieft
der Interviewteil an, der aus strukturierten Leitfragen und Start-Stopp-Aufgaben
besteht. Zu beachten ist, dass im Unterschied zu anderen Formen des Leitfaden-
interviews die Abfolge der Fragen vorab festgelegt ist und nicht in Abhingigkeit
vom Gesprichsverlauf variiert (weitere Hinweise siche Online-Anhang).

2.5 Auswertung des VSW

Um die Vignetteninterviews auszuwerten, werden Transkripte von den Audioauf-
nahmen erstellt, die sich in einer vereinfachten Version an den Transkriptionsre-
geln von Selting et al. (1998) orientieren. Die Erstellung eines Transkripts nimmt
durchschnittlich drei bis vier Stunden in Anspruch.

Folgende drei Auswertungsskalen wurden bisher entwickelt: Wissen iiber den Ein-
sarz von Sprachfordertechniken (Skala 1), Kontextwissen zur Gestaltung dialogischer
Sprachfordersituationen (Skala 2) sowie Diagnostisches Wissen beziiglich der sprachli-
chen Kompetenzen des Kindes (Skala 3).*

Skala 1: Wissen iiber den Einsatz von Sprachfordertechniken deckt einen Teilbe-
reich der Sprachforderung im Sprachforderprozess nach Kappeler Suter und Kan-
nengieser (2011) ab. Die Fachkraft hat im Vignetteninterview die Aufgabe, das
sprachférderliche Handeln der vorlesenden Person im gezeigten Filmausschnitt
zu erkennen und zu benennen. Dabei soll sie die Vignette an den entsprechen-
den Stellen stoppen. Um dies systematisch auszuwerten, wurde fiir die Vignette
eine Musterlosung entwickelt. Im Video kénnen 22 Passagen identifiziert werden,
in denen die vorlesende Person mindestens eine Sprachférdertechnik zeigt, wo-
bei teilweise auch mehrere Sprachférdertechniken in einer Passage vorkommen.
Dabei sind insgesamt 37 Sprachférdertechniken zu beobachten (neun korrektive
Feedbacks, zwolf Modellierungstechniken, 16 Fragen). In einem ersten Schritt
wird die Gesamtzahl der von den Befragten in Ubereinstimmung mit der Must-
erldsung richtig gestoppten Stellen ermittelt. Da die Interviewten auch gebeten
werden, zu begriinden, warum sie an dieser Stelle gestoppt haben, erfolgt in einem
zweiten Schritt eine weitere Bewertung dieser AufSerungen iiber die Vergabe von
Punkten, welche die Wertigkeit von eins bis drei annehmen kénnen. Mit die-

2 Die vollstindigen Auswertungsskalen befinden sich im Online-Anhang.
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ser Form der Bewertung werden unterschiedliche Niveaustufen des Wissens zum
Einsatz von Sprachférdertechniken abgebildet — von eher unbewusstem Erkennen

sprachlichen Handelns tiber schon bewussteres Erfassen und Umschreiben bis hin

zu einem prizisieren Benennen und Erkliren dieser sprachlichen Handlungen
(maximale Punktzahl: 111 Punkte; vgl. Tab. 2).

Tab. 2: Punktevergabe fiir die Antworten zu Skala 1 und 3 des VSW

Punkte  Beschreibung Beispiel Skala 1 Beispiel Skala 3

1 Punkt ~ Wiederholen oder unspezi- ~ Fachkraft in Vignette:  Kind in Vignette: ,In
fisches Benennen: »Soll ich's dir vorlesen?  Autobahn und alle saur
Die Fachkraft stoppt an in Bér.“
der richtigen Stelle. Sie Auflerung der
wiederholt das, was in der ~ befragten Fachkrafi: /fuﬁerung der befrag-
Vignette zu sehen ist, »Also hier, da stellt sie  ten Fachlkraft:
ODER Jetzt eine Frage. »Also da hat das Kind
umschreibt die Situation saut statt schaut ge-
unspezifisch. sagt.

2 Punkte  Umschreiben des Fach- AufSerung der AufSerung der
begriffs oder Nutzen des befragten Fachkraft:  befragten Fachkraft:
Fachbegriffs oder Erkli- Hier stellt die »Also hier, da hat das
rung: Fachkraft eine gezielte  Kind den Laut 'sch*
Die Fachkraft stcopptan ~ Frage. durch §° ersetzt.
der richtigen Stelle. Sie ODER ODER
beschreibt die Situation  ,,Ako hier, da hat »Hier hat das Kind
prizise. Sie benutzt dabei  die Fachkraft jetzt einen Konsonanten
eine Umschreibung des eine geschlossene Frage  ersetzt.
Fachbegriffs gestellt. ODER
ODER ODER »Das Kind hat Schwie-
den Fachbegriff LAlso hier hat die Fach-  rigkeiten, das sch*
ODER kraft keine gute Frage — auszusprechen, und

liefert eine Erklirung fiir
die Situation.

gestellt: “Was siehstn
da?’, weil das Kind
dann nur eine kurze
Antwort gibt.

ersetzt diesen deswegen
durch einen einfacheren
Laut.“
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3 Punkte Prizises Benennen mit /fuﬁerung der /fuﬂerung der
Fachbegriff und Erklirung: — befragten Fachkraft:  befragten Fachkrafi:
Die Fachkraft stoppt an LAlso hier, da hat die »Hier bat das Kind

der richtigen Stelle. Sie Fachkrafi jetzt eine den Konsonanten,
beschreibt die Situation geschlossene Frage also sch*durch §°
prizise. Sie benutzt dabei  gestellt: ,, Was siehst'n erserzt. Das kann

den Fachbegriff da?“. Die Frage fiibrt vielleicht an der Her-
UND dazu, dass das Kind kunfissprache liegen.
liefert eine Erklirung fiir  dann nur eine kurze ODER

die Situation. Antwort gibt und nicht ,Hier hat das Kind
ODER zum Sprechen anregt den Konsonanten, also
verweist auf eine diagnos-  wird. sch’ durch §° ersetzt,
tische MafSnahme (inkl. sicherheitshalber sollte
Fachbegriff) (Zusatz fiir mal eine Logopiidie
Skala 3) aufgesucht werden.

Skala 2: Kontextwissen zur Gestaltung dialogischer Sprachfordersituationen’ wird
den Bereichen Sprachforderplanung und Sprachforderung im Sprachforderprozess
nach Kappeler Suter und Kannengieser (2011) zugeordnet. Dieses Wissen bezicht
sich auf die Gestaltung alltdglicher Sprachfordersituationen und gilt als wesentli-
che Facette der Sprachférderung. Die entwickelte Skala orientiert sich an den in
der Sprachférderforschung diskutierten positiven Merkmalen dialogisch gestal-
teter Sprachférdersituationen (z.B. Kammermeyer et al., 2017; Zevenbergen &
Whithurst, 2003). Gleichwohl im Vignetteninterview keine direkte Frage zu den
einzelnen Merkmalen gestellt wird, konnen die entsprechenden Gesichtspunkee,
insbesondere bei den offenen Fragen (zu Anfang, zur Sprachforderplanung und
zur Sprachférderung) von den Befragten eingebracht werden. Bei der Erstellung
dieser Skala wurde ein kombiniertes deduktives und induktives Vorgehen fiir die
Kategorienbildung gewihlt. Insgesamt liefen sich 14 Aspekte herausarbeiten. Im
Rahmen eines Treffens von sechs Expert*innen wurden diese 14 Aspekte beziig-
lich der Umsetzungsqualitit in der Filmvignette (angemessen, akzeptabel oder
unangemessen) bewertet und als Grundlage fiir die Punktevergabe genutzt. Fiir
jeden von einer Fachkraft benannten Aspekt werden dann Punkte vergeben, wenn
die Fachkraft diesen adidquat zur Expert*inneneinschitzung einstuft. Schitzt die
Fachkraft also beispielsweise die Wahl des Bilderbuchs als angemessen ein, so er-
folgt eine Punktevergabe, wenn das Expert*innenurteil die Materialwahl ebenfalls
als angemessen beurteilt hat.

3 Das Auswertungsschema wurde bereits in einer ersten Fassung verdffentlicht (von Dapper-Saalfels
etal., 2018).
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Skala 3: Diagnostisches Wissen beziiglich der sprachlichen Kompetenzen des Kindes
deckt einen Teilbereich der Sprachdiagnostik im Sprachférderprozess nach Kap-
peler Suter und Kannengieser (2011) ab. Hierbei ist es die Aufgabe der Fachkraft,
den Film bei wahrgenommenen sprachlichen Auffilligkeiten, aber auch Stirken
des Kindes, an den entsprechenden Stellen zu stoppen und zu kommentieren. Das
Auswertungsschema fokussiert akcuell die sprachlichen Schwichen des Kindes. Es
lassen sich 21 Passagen mit insgesamt 59 beobachtbaren sprachlichen Auffilligkei-
ten des Kindes aus den Bereichen Grammatik (25 Stellen), Semantik und Lexikon
(zehn Stellen), Phonetik und Phonologie (21 Stellen) sowie Sonstiges (drei Stel-
len) identifizieren. Die Bewertung der Antworten der Fachkraft erfolgt dabei in
Anlehnung an das Auswertungsprinzip von Skala 1. Nach Ermittlung der Anzahl
der korreke gestoppten Passagen erfolgt eine Bewertung des Beschreibungsniveaus
mit jeweils ein bis drei Punkten (max. Punktzahl: 177 Punkte; vgl. Tab. 2).

Weitere Informationen zur genutzten Vignette hinsichtlich Aufbau, Durchfiih-
rung und Auswertungsskalen des VSW finden sich im Online- Anhang.

3 Erprobung des Instruments

3.1 Einsatz des VSW im allE-Projekt

Das VSW wurde im Rahmen des allE-Projekts erprobt. Im Projekt wurden mit-
tels eines Pri-Post-Designs zwei unterschiedliche Weiterqualifizierungskonzepte
zur alltagsintegrierten Sprachforderung fiir Fachkrifte evaluiert. Die Stichprobe
bestand aus 84 Fachkriften und 446 Kindern (Konzept A: 48 Fachkrifte und
332 Kinder; Konzept B: 26 Fachkrifte und 114 Kinder) (Mackowiak et al., im
Druck). Das Vignetteninterview fokussiert die Wissensebene und wurde zu bei-
den Messzeitpunkten mit den Fachkriften durchgefiihre.

3.2 Giitekriterien des VSW

Fiir die Auswertungsskalen des VSW wurde im Kontext des allE-Projekts die
Objekrivitit tiberpriift. Fiir die anderen in der empirischen Forschung giiltigen
Giitekriterien (vor allem die Reliabilicit und Validitit) stehen entsprechende Un-
tersuchungen noch aus.

Hinsichdlich der Objektivitit wurde insbesondere die Auswertungsobjektivitit
tiber ein entsprechendes Verfahren zur Beurteiler*inneniibereinstimmung abge-
sichert. Dabei wurde ein Kreisprozess gewihlt, welcher sich iiber Systemklirung
— Auswertungsversuche — Systemiiberarbeitung — Auswertungsversuche bis hin
zur Berechnung mit 21% des Materials vollzog. Hierbei wurden die Kodierungen
von zwei unabhingigen Rater*innen durchgefithrt und miteinander verglichen.
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Die prozentuale Beurteiler*inneniibereinstimmung lag fiir Skala 1 bei 92.76 %,
fiir Skala 2 bei 93.90 % und fiir Skala 3 bei 74.88 %. Auch wenn der letzte Wert
deutlich niedriger ausfillt und sich hier ein leichter Optimierungsbedarf prokla-
mieren ldsst, liegen alle Ubereinstimmungen im noch zufriedenstellenden bis sehr
guten Bereich.

Zusammenhiinge zwischen den Skalen

Um die Zusammenhinge zwischen den Skalen zu berechnen, wurde ein Sum-
menscore pro Skala erstellt. Hierbei wurden bei Skala 1 und Skala 3 die richtig
erkannten Sprachfordertechniken bzw. Auffilligkeiten des Kindes addiert und bei
Skala 2 die laut Expert*innenurteil richtig eingeschitzten Aspekte.

Die Korrelationen der Auswertungssysteme zeigen, dass mit » = .31* ein positiver
signifikanter Zusammenhang zwischen Skala 1 und Skala 3 besteht. Somit schei-
nen groflere Wissensbestinde einer Fachkraft im Wissen um Sprachférdertech-
niken auch mit groflerem Wissen im Bereich Sprachdiagnostik einherzugehen.
Skala 2 korreliert ebenfalls signifikant mit Skala 1 (» = .22*). Demzufolge lassen
sich auch Zusammenhinge zwischen dem Wissen i{iber Sprachférdertechniken
und dem Kontextwissen zur Gestaltung dialogischer Sprachfordersituationen fin-
den. Zwischen Skala 2 und Skala 3 besteht dagegen keine signifikante Korrelation
(r = .03). Das diagnostische Wissen und das Kontextwissen zur Gestaltung von
Sprachférdersituationen scheinen somit zwei unabhingige Sprachférderwissens-
bestandteile zu sein.

3.3 Ergebnisse mit dem VSW

Ausgewiiblte deskriptive Ergebnisse

Im Folgenden werden nun die zentralen Ergebnisse der Evaluation im allE-Projekt
beziiglich einer méglichen Verinderung der drei erfassten Wissensfacetten durch
die Weiterbildungskonzepte vorgestellt (vertiefend: Mackowiak et al., im Druck).
Die Leistungen der 84 Fachkrifte in Skala 1 (Wissen diber den Einsatz von Sprachfor-
dertechniken) fallen vor der Weiterqualifikation generell gering aus. Durchschnitt-
lich identifizieren die Fachkrifte knapp 5.30 Sprachférdertechniken (SD = 3.87).
Dies entspricht 14.32% der méglichen Sprachfordertechniken im Video. Da-
bei wurden Frageformen am hiufigsten erkannt. In Bezug auf die Qualitit der
Antworten (Fachbegriffe, Erklirungen, Begriindungen) erreichen die Fachkrifte
durchschnittlich 7.40 von max. 111 méglichen Punkten (SD = 5.95).

Die Ergebnisse zu Skala 2 (Kontextwissen zur Gestaltung dialogischer Sprachfordersi-
tuationen) zeigen, dass die Befragten von 14 méglichen Aspekten durchschnittlich
4.11 Kontextbedingungen (SD = 1.95) einer gelingenden Sprachférdersituation
tibereinstimmend mit dem Expert*innenurteil benennen. Dies entspricht 29.35%
der Aspekte. In Skala 3 (Diagnostisches Wissen beziiglich der sprachlichen Kompeten-
zen des Kindes) konnten die Fachkrifte von insgesamt 59 sprachlichen Auffillig-
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keiten des Kindes im Video durchschnittlich 6.17 AufFilligkeiten (SD = 4.59)
identifizieren und richtig benennen. Das entspricht 10.46% der méglichen Auf-
filligkeiten im Video. In Bezug auf die Qualitit der Antworten (Fachbegriffe, Er-
kliarungen) erreichen die Fachkrifte durchschnittlich 9.48 von max. 177 Punkte
(8D = 8.00).

Effekte der Weiterqualifizierungen auf das Wissen

Abschlieflend konnten folgende Effekte im allE-Projekt — in Bezug auf zwei Wei-
terqualifizierungskonzepte A und B — festgestellt werden (Mackowiak et al., im
Druck).

Tab. 3: Wissen der Fachkrifte zu MZP 1 und 2 in Abhingigkeit vom Weiter-
qualifizierungskonzept A (n = 48) vs. B (z = 26). Entnommen aus
Mackowiak et al. (im Druck)

Wissen Konzept MZP1 MZP2 mit Me?sljvi(e)c\lzt'holung
M (D) M (SD) F(1,72)  part. n*
Skala 1:. A 3.77 5.92 Zeit 14.18% .17
Wissen {iber (2.92) (3.18) .
Sprach- 3 12 Konzept 16.28 .18
fordertech- : : .
n(;f(eir ec B (405) (346) Zeit x Konzept 2.46 .03
Skala 2: A 4.04 3.75 Zeit 0.54 .01
Wissen iiber (2.03) (2.19) K
onzept 1.08 .02

Kontextbe- 4.38 4.35
dingungen B (1.84) (2.15) Zeitx Konzept  0.31 .00

540 681 Zeit 37.69% 34
Skala 3: A usy) 6584 N
Diagnosti- Konzept 10.38 13
sches Wissen B 6.61 12.65 Zeit x K 14.49%* 1

(3.44) (6.14) eit x Konzept 49 17

*p <.05 % p<.01; ** p <.001; part. #%: .01-.05 kleiner Effekt; .06-.13 mittlerer Effeks;
>.13 grofler Effekt

Aus Tab. 3 geht hervor, dass die Fachkrifte nach der Weiterqualifikation durch-
schnittlich ein signifikant groferes Wissen iiber den Einsatz von Sprachfordertechni-
ken (Skala 1) aufweisen als vorher. Weiter zeigen die Ergebnisse einen signifikanten
Haupreffeke fiir das Weiterqualifizierungskonzept (Fachkrifte aus Konzept B wei-
sen ein hoheres Wissen auf als Fachkrifte aus Konzept A), eine Wechselwirkung
Zeit x Konzept ist nicht nachweisbar (somit unterscheiden sich die Zuwichse von
MZP 1 zu MZP 2 nicht in Abhingigkeit vom Weiterqualifizierungskonzept).
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Hinsichdich des Kontextwissens zur Gestaltung dialogischer Sprachfordersituatio-
nen (Skala 2) lassen sich keine signifikanten Haupt- und Wechselwirkungseftekte
nachweisen.

Im Bereich des Diagnostischen Wissens beziiglich der sprachlichen Kompetenzen des
Kindes (Skala 3) zeigen sich signifikante Haupteffekte fiir die Zeit und das Weiter-
qualifizierungskonzept, die durch eine Wechselwirkung beider Faktoren tiberla-
gert wird. Sie zeigt sich darin, dass Fachkrifte aus Konzept B ihr Wissen in diesem
Bereich sehr viel deutlicher steigern als Fachkrifte aus Konzept A.

4 Bewertung und Reflexion des VSW

Einsatzmaglichkeiten des VSW in der Praxis

Insgesamt bieten das Vignetteninterview zur Erfassung des Sprachférderwissens
(VSW) und die drei Auswertungsskalen viele Moglichkeiten, Sprachférderhan-
deln durch pidagogische Fachkrifte einschitzen zu lassen und Wissen in diesem
Bereich zu iiberpriifen.

Da das VSW wichtige Themen zum Verstindnis der Sprachférderung aufgreift
und auch das sprachdiagnostische Wissen abdeckt, kann es in der Erzieher*innen-
und Logopid*innenausbildung in Fach- und Hochschulen Verwendung finden.
Auch lisst es sich in der Fort- und Weiterbildung von bereits berufstitigen Fach-
kriften einsetzen, z.B. im Rahmen der Qualititssicherung von Sprachférdermaf-
nahmen. Dabei ist es moglich, weitere individuelle Auswertungssysteme zu er-
stellen. Durch den offenen Einstieg und die Vielfalt der Interviewfragen, die den
gesamten Sprachférderprozess thematisieren, konnen von den Fachkriften viele
als relevant angesehene Bereiche angesprochen werden. Dies bietet zum einen tie-
fere Einblicke in die subjektiven Sichtweisen der Fachkrifte, zum anderen lassen
sich weitere Fragestellungen, wie beispielsweise die Bewertung der Interaktions-
qualitit zwischen Fachkraft und Kind im gezeigten Filmausschnitt, diskutieren.

Chancen und Grenzen des VSW in der Forschung

Die Methode des VSW schafft durch die gefilmte Alltagssituation eine grof3e
Praxisnihe und bietet den Befragten eine Identifikationsméglichkeit (Itel, 2015).
Gleichzeitig wird die Situation im Film aus einer geschiitzten Distanz heraus be-
trachtet (Hughes, 1998), da die Interviewten nicht sich selbst, sondern eine an-
dere Person schen, die sie als gleichberechtigt wahrnehmen und daher auch auf
kollegialer Ebene kritisieren kénnen. Dadurch kénnen Prozesse und Handlungen,
die in der eigenen Praxis reaktiv, automatisch und nicht-kommuniziert ablaufen,
auf hypothetischer Basis reflektiert und gegeniiber dem Untersuchenden offen-
bart und kommunikativ bearbeitet werden (Atria et al., 2006). Zusitzlich gewihrt
die Methode die Moglichkeit, die Erhebung standardisiert zu wiederholen und so
die Reliabilitit der Befragung zu erhdhen (Seifried & Wuttke, 2017).
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Dadurch, dass die Vignette im vorliegenden Fall eine realititsnahe Situation ei-
ner dialogischen Bilderbuchbetrachtung darstellt, ergeben sich weitere Vorteile.
Da Videografien dichte und komplexe Dokumentationen sind, wird — im Un-
terschied zu verbalen Fallbeispielen — einerseits ermoglicht, zu tiberpriifen, ob
und welche Aspekte oder Handlungen wahrgenommen werden. Andererseits sind
vertiefende qualitative Analysen moglich, beispielsweise dazu, in welchen Situa-
tionen die befragten Personen stoppen, was sie {iber die Situation aussagen und
worauf sie dabei als Referenz zuriickgreifen. ,Ubersehene“ Situationen kénnen er-
ginzend in den Blick genommen werden. Durch die Differenzierung des VSW in
zwei thematische Teile — einmal mit Blick auf das Kind und einmal mit Blick auf
das Handeln der Fachkraft — und jeweils mit Fragen von aufsteigendem Anfor-
derungsniveau, kénnen auch feinere Abstufungen der Fihigkeiten der befragten
Personen erhoben werden. So sind zuniichst Situationen wahrzunehmen und zu
beschreiben, darauf aufbauend folgende Handlungen oder Handlungsalternati-
ven einzuschitzen bzw. zu entwerfen und zuletzt erfolgt eine hypothetische Eva-
luation durch die Fachkraft.

Dariiber hinaus erméglicht das Verfahren allgemein eine gewisse Flexibilitdt durch
die Hinzunahme weiterer Fragen oder auch durch die Anpassung des Interviews
an andere oder erweiterte wissenschaftliche Fragestellungen.

Deutlich wird, dass die Erfassung des Wissens von Fachkriften nicht trivial ist.
Auch wenn das VSW viele Vorteile mit sich bringt, sollten auch die Grenzen die-
ser Methode im Blick behalten werden. Eine den gesamten Diskurs um Vignet-
teninterviews begleitende Argumentationslinie betrifft die Frage, inwiefern sich
die in der hypothetischen und konstruierten Situation aufgefundenen Ergebnisse
tatsichlich auf die Realitdt tibertragen lassen (Hughes, 1998). Auch die Még-
lichkeit, Riickschliisse auf das tatsichliche Handeln zu ziehen, wird angezweifelt
(Wilks, 2004). Die kleinschrittige und umfassende Wissenserhebung des VSW
kann jedoch zumindest Hinweise auf ein potentielles Ausbleiben von Handlun-
gen aufgrund fehlender Wissensbestinde geben.

Auch wenn eine ungestorte dyadische Bilderbuchbetrachtung im padagogischen
Alltag eher selten ist, hat dieser Filmausschnitt den Vorteil, dass sich die Befragten
nur auf zwei Personen konzentrieren miissen. Wenn sprachliche Fihigkeiten bzw.
Auflilligkeiten des Kindes oder auch sprachférderliches oder -hinderliches Ver-
halten der Fachkraft nicht hier erkannt, benannt oder diskutiert werden konnen,
kann angenommen werden, dass dies auch in der eigenen Praxis nicht geschicht.

Ausblick zum VSW

Sowohl in Bezug auf diagnostische Fihigkeiten als auch auf die Bereiche der
Sprachforderevaluation und der Sprachférderplanung bestehen noch verschiedene
Maéglichkeiten, weitere Erkenntnisse aus den durch das VSW erhobenen Daten
zu ziehen. Moglichkeiten der Auswertung werden hier noch entwickelt und er-
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probt, da beispielsweise in der Analyse der Start-Stopp-Aufgaben bisher vor allem
der Fokus auf erkannten und nicht erkannten sprachlichen Defiziten des Kin-
des bzw. auf spezifischen Facetten sprachbezogenen Handelns der Fachkraft lag.
So kénnten weiterhin Aspekte, wie das Wissen um die sprachlichen Stirken des
Kindes, das Verhalten der Fachkraft im Video oder auch um das Vorhandensein
individueller und situativer Angemessenheit verwendeter Sprachférderstrategien
in den Blick genommen werden. Diese vertiefenden Analysen von Filmausschnit-
ten und den jeweils dazugehérigen Interviewsequenzen werden im Rahmen des
Promotionsvorhabens von von Dapper-Saalfels vorgenommen.
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Einsatzbereich  Grundschule

Erhebung Paper & Pencil-Test

Auswertung Quantitatives und qualitatives Kategoriensystem

1 Einleitung

Im vorliegenden Beitrag wird ein im Rahmen des Evaluationsprojektes Eva-Prim
neu konstruierter Test zum Sprachférderwissen (,FaWi-S*) von Grundschullehr-
kriften vorgestellt. Eva-Prim! (,,Evaluation in der Primarstufe) ist ein BiSS-Pro-
jekt, in dem von 2015 bis 2018 lingsschnittlich an insgesamt drei Messzeitpunk-
ten Grundschullehrkrifte aus vier Bundeslindern (Sachsen-Anhalt (V1), Bayern
(V2), Baden-Wiirttemberg (V3) und Nordrhein-Westfalen (V4)) sowie deren
Schiiler*innen (in der 2., 3. und 4. Klasse) zu Aspekten der Sprachférderung im
Mathematikunterricht untersucht wurden (Rank et al., im Druck).

Eva-Prim war dabei auf den Mathematikunterricht der Grundschule fokussiert.
Das bedeutet, dass im Sinne des mittlerweile einschligigen Themen- und For-

1 Eva-Prim wurde unter dem Forderkennzeichen 01 JI 1503A von Bund und Lindern aus Mitteln
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung geférdert und als Kooperationsprojekt von den
Universititen Landau und Regensburg durchgefiihrt.
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schunggsfeldes ,Sprache im Fach® (z.B. Becker-Mrotzek, Schramm, Thiirmann &
Vollmer, 2013) nicht primir das sprachforderliche Handeln der Lehrkrifte im
Deutsch-, sondern im Fachunterricht untersucht wurde (Schulte, in Vorb.) und
ein Zielkriterium u.a. die sprachliche Ausdrucksfihigkeit der Kinder im Mathe-
matikunterricht war (Merkert, in Vorb.).

Im vorliegenden Beitrag sollen Konzeption und Konstruktion des FaWi-S vorge-
stellt werden, der sprachforderliche Kompetenzen von (Grundschul-) Lehrkriften
unabhingig vom Fach adressiert. Neben den tiblichen psychometrischen Giite-
kriterien sowie einer konfirmatorischen Faktorenanalyse soll dabei im Besonde-
ren betrachtet werden, ob dieses Wissen in der Ausbildung erworben wird und
ob — ganz im Sinne des Begriffs ,,Professionswissen bzw. ,,Expertise (Krauss &
Bruckmaier, 2014; Zlatkin-Troitschanskaia, Beck, Sembill, Nickolaus & Mul-
der, 2009; Voss, Kunina-Habenicht, Hoechne & Kunter, 2015) — praktizierende
Grundschullehrkrifte erwartungsgemifl besser abschneiden als Lehramtsstudie-
rende. Entsprechende Hinweise auf die Konstruktvaliditdt wiirden nicht nur den
zukiinftigen Einsatz dieses Tests zur Untersuchung der pridiktiven Validitdt im
Hinblick auf Unterrichtsqualitdt und das Lernen von Schiiler*innen im Rah-
men von Eva-Prim rechtfertigen, sondern auch die zielgerichtete Implementati-
on durch Forscher*innen mit vergleichbaren Fragestellungen erméglichen (siche
Online-Anhang).

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Sprache im Fach

Das Projekt Eva-Prim fokussierte das sprachférderliche Handeln von Lehrkriften
im Mathematikunterricht. Auf einen engen Zusammenhang zwischen Lesekom-
petenz und der Mathematikleistung weisen bereits Large-Scale-Studien wie PISA,
IGLU und TIMSS hin (Bos etal., 2012; Leutner, Klieme, Meyer & Wirth, 2004).
Inzwischen wurden die entsprechenden mathematikdidaktischen Fragestellungen
auf sprachliche Prozesse im Mathematikunterricht allgemein ausgeweitet (fiir ei-
nen Uberblick siche Schilcher, Réhrl & Krauss, 2017). Besonders umfassend hat
sich vor allem Prediger diesem Themenfeld gewidmet und durch ihre empirischen
Studien die Bedeutung der Sprache fiir Lernen und Verstehen im Mathematik-
unterricht nachgewiesen. Prediger konnte zeigen, dass gerade die Verflechtung
sprachlicher und fachlicher Aspekte entscheidend ist, damit Lernende ihr Wissen
strukturieren, erweitern und ein konzeptuelles Verstindnis entwickeln kénnen
(z.B. Prediger, 2013; Prediger, Renk, Biichter, Giirsoy & Benholz, 2013; Predi-
ger, Wilhelm, Biichter, Benholz & Giirsoy, 2015). Dass der Sprachstand fiir Ma-
thematikaufgaben, die ein konzeptionell-inhaltliches Verstehen erfordern, sogar
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eine grofiere Bedeutung als die kognitiven Grundfihigkeiten hat, zeigt das Projekt
SOKKE (Sozialisation und Akkulturation in Erfahrungsriumen von Kindern mit
Migrationshintergrund; Ufer, Reiss & Mehringer, 2013).

Ein wichtiger Perspektivwechsel in der Mathematikdidaktik erfolgte dabei durch
die Fokusverschiebung von der mathematischen Fachsprache und den mathe-
matischen Fachbegriffen hin zu einer, auf allgemeinsprachlichen Kompetenzen
aufbauenden, mathematischen Bildungssprache. So konnten Bochnik und Ufer
(2016) zeigen, dass zwar mathematisch-fachsprachliche Kompetenzen eine Rol-
le spielen, vor allem aber allgemeinsprachliche Kenntnisse mathematische Leis-
tungsunterschiede erkliren kénnen. Dabei miissen vor allem die syntaktische und
textuelle Ebene in den Blick genommen werden, die gerade bei mathematischer
Fachsprache durch eine hohe Verdichtung geprigt sind und damit die Kriterien
der Bildungssprache (Gogolin, 2008) besonders symptomatisch erfiillen.

Fiir einen sprachsensiblen Mathematikunterricht scheinen sich derzeit zwei domi-
nante Zugangsweisen herauszukristallisieren. Zum einen sollten Lehrkrifte fiir die
sprachliche Qualitit ihrer Erklirungen sensibilisiert und befihigt werden, neuar-
tige Erklarpraxen in ihrem Unterricht zu implementieren (Miiller-Hill, 2016; Pa-
padopoulou & Bescherer, 2016). Zum anderen sollten sie Lernumgebungen so an
die (sprachlichen) Bediirfnisse der Lernenden anpassen konnen, dass sie das Ver-
stehen der Schiiler*innen unterstiitzen (z.B. Hagena, Leiss, Neumann & Schwip-
pert, 2015; Prediger, 2015). Beide Strategien erfordern von Seiten der Lehrkrifte
hohes Sprachforderwissen, das sie befahigt, die eingesetzten Texte und Materialien
vor allem im Hinblick auf die Textschwierigkeit zu beurteilen. Dazu gehéren As-
pekte wie die Wort- und Satzkomplexitit, aber auch die Analyse der textuellen
Kohirenz und das Erkennen sprachlicher Verstindnisbarrieren wie mehrdeutige
oder metaphorische Ausdriicke (Wild & Schilcher, 2019). Um ihre Erklirungen
adaptiv an das sprachliche Niveau der Schiiler*innen anpassen zu kdnnen, miissen
die Lehrkrifte fihig sein, ihre Wortwahl auf die Adressat*innen abzustimmen und
die Satzkomplexitit durch grammatische, aber auch sprecherische Mittel wie die
Intonation zu reduzieren. Sie miissen aber auch {iber spezifische Strategien wie
Scaffolding oder sprachliches Modellieren verfiigen (Gaier & Schilcher, in Vorb.;
Schilcher, Krauss, Lindl & Hilbert, in Vorb.). Diese Fihigkeiten wiederum fuflen
auf einem soliden diagnostischen Wissen, das sich auf die verschiedenen sprach-
lichen Kompetenzen der Schiiler*innen bezieht, etwa Lese-, Rechtschreib- und
Schreibdiagnostik (siche den Uberblick von Siidkamp & Praetorius, 2017).

2.2 Professionswissen von Lehrkriften und dessen Bedeutung fiir den
Lernerfolg von Schiiler*innen

Das professionelle Wissen von Lehrkriften ist gerade in Deutschland seit ca. 15
Jahren ein vieldiskutiertes Thema (z.B. Krauss, Lindl, Schilcher & Tepner, 2017;
Voss et al., 2015), da vor allem seit dem ,,PISA-Schock“ 2000 nicht nur Kompe-
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tenzen von Schiiler*innen, sondern auch von Lehrkriften umfassend empirisch
untersucht werden (z.B. COACTIV 03/04; Kunter et al., 2011). Im deutsch-
sprachigen Raum wurden seitdem zahlreiche Testkonstruktionen vorgelegt, die
insbesondere die Professionswissensbereiche Fachwissen (FW), Fachdidaktisches
Wissen (FDW) und Pidagogisches Wissen (PW) adressieren. Der tiberwiegende
Teil dieser Testkonstruktionen, die im Sinne der Lehrerforschung dem Exper-
tenparadigma zuzurechnen sind (Krauss & Bruckmaier, 2014), rekurriert dabei
theoretisch auf die Professionswissenstaxonomie von Shulman (1986, 1987). Im
deutschsprachigen Diskurs haben sich daraus mittlerweile die drei oben genann-
ten Kernkategorien des Lehrerwissens etabliert (s.a. Grof8projekte wie TEDS, z.B.
Blomeke et al., 2011; ProwiN, z.B. Kirschner et al., 2017; FALKO, z.B. Krauss
etal., 2017).

Dieses Wissen spielt fiir die Unterrichtsqualitdt und die Lernzuwichse von
Schiiler*innen eine entscheidende Rolle. In der COACTIV-Studie, in der Ma-
thematiklehrkrifte von PISA-Klassen umfassend befragt wurden, hatte das ge-
messene fachdidaktische Wissen (FDW) den unter allen betrachteten Lehrerkom-
petenzen mit Abstand grofiten nachweisbaren Effekt auf die Unterrichtsqualitit
und den Lernzuwachs von Schiiler*innen (z.B. Kunter et al., 2013). So verzeich-
neten Klassen, deren Lehrkraft im FDW-Test eine Standardabweichung tiber dem
Mittelwert lag, innerhalb eines Jahres einen durchschnittlichen Lernzuwachs von
ungefihr 4 = 0.5, wihrend Klassen, die von einer Lehrkraft mit einem FDW-
Score von einer Standardabweichung unter dem Mittelwert unterrichtet wurden,
im selben Zeitraum im Schnitt lediglich einen Lernzuwachs von ca. d = 0.2 er-
zielten. Die Differenz von & = 0.3 entspricht bemerkenswerterweise in etwa der
Lernrate cines ganzen Schuljahres (Kunter et al., 2011). Auch in Bezug auf US-
Grundschiiler*innen konstatierten Hill, Rowan und Ball (2005) pradiktive Vali-
ditdt des mathematikdidaktischen Wissens der Lehrkrifte fiir die entsprechenden
Schiilerleistungen in Mathematik.

Fiir den Grundschulbereich gibt es bislang nur vergleichsweise wenige Professions-
wissenstests (nur sechs von etwa 40 bislang entwickelten Tests haben Grundschul-
lehrkrifte als Zielpopulation, Krauss et al., 2017). Auch spezifische Ergebnisse
zum Einfluss des Fachwissens und fachdidaktischen Wissens von Deutschlehr-
kriften auf Schiilerleistungen liegen bislang noch nicht vor, auch wenn es bereits
vereinzelte Tests gibt (z.B. Blomeke et al., 2011; Pissarek & Schilcher, 2017; Rieg-
ler & Wiprichtiger-Geppert, 2016). Untersuchungen zur pridiktiven Validitit
von pidagogischem Wissen finden sich zum Beispiel bei Lenske et al. (2016).
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3 Testkonstruktion des FaWi-S

3.1 Konzeptualisierung des sprachférderlichen Wissens

Da bislang kein Professionswissenstest fiir den Primarbereich existiert, der das
(iberfachliche) Sprachférderwissen fokussiert, wurde zur Beantwortung der For-
schungsfragen von Eva-Prim ein Wissenstest zum sprachférderlichen Wissen
(FaWi-S) entwickelt, dessen Konstruktion und (erste) Validierung im vorliegen-
den Beitrag vorgestellt werden. Ziel ist es, durch den FaWi-S das fachdidaktische
Wissen von Lehrkriften der Primarstufe im Hinblick auf Aspekte abzubilden, die
fiir eine sprachférderliche Unterstiitzung von Schiiler*innen als besonders zentral
gelten. Dabei soll ,sprachforderliches Wissen so konzeptualisiert werden, dass
die Sprachférderung auf alle Ficher bezogen gesehen wird. Unter ,Sprachférder-
wissen® soll im Folgenden also auch dezidiert sprachdidaktisches Wissen verstan-
den werden, das sich beispielsweise auf die Inhalte des Fachunterrichts (wie Texte,
Themen, Fachwortschatz) bezieht (zum heuristischen Hintergrundmodell, das
der Testkonstruktion zugrunde lag, siche Abb. 1).

Auch wenn Sprachférderwissen in der vorliegenden Testkonstruktion iiberfach-
lich gedacht wird, ist die Deutschdidaktik, genauer die Sprachdidaktik, die theo-
retische Referenzdisziplin, die Impulse fiir eine solche Testkonstruktion geben
kann, da hier bereits einschligige Sprachférderkonzepte existieren. Traditionell
umfasst die Sprachdidaktik dabei die Schreibdidaktik, die Rechtschreibdidaktik,
die Miindlichkeitsdidaktik und den Grammatikunterricht. In den letzten Jahren
beschiftigen sich Sprachdidaktiker*innen auch zunehmend mit der empirisch
ausgerichteten Lesedidaktik, was sich auch in verschiedenen BiSS-Projekten wi-
derspiegelt (z.B. Projekt EILe?). Auch im Rahmen des FaWi-S soll das Wissen zu
pragmatischen Textsorten beriicksichtigt werden.

Insgesamt orientiert sich der FaWi-S theoretisch an der neueren Auffassung von
Grammatikunterricht als funktionaler und integrativer Sprachférderung, wie ihn
auch die Bildungsstandards verorten (KMK, 2004b). Grammatisches Wissen soll
damit im Hinblick auf konkrete Anwendungsbereiche erworben werden, in de-
nen die Funktion der jeweils erforderlichen sprachlichen Strukeur deutlich wird.
Die KMK folgt damit sprachdidaktischen Theoriebildungen, die mit wechselnden
Schwerpunktsetzungen seit der kommunikativen Wende diskutiert werden (z.B.
Feilke & Tophinke, 2016). Dabei betonen funktionale Modelle stets die Ausrich-
tung an den Erfordernissen einer gezielten Sprachférderung (Bredel, 2007).
Dariiber hinaus wurde versucht, mit dem FaWi-S auch bewihrte {iberfachliche
und bereits von Shulman (1986, 1987) beschriebene FDW-Facetten wie ,Er-
kliren & Reprisentieren fachlicher Inhalte®, ,fachbezogene Schiilerkognitionen

2 Evaluation der Implementation von Konzepten zur Leseférderung in der Sekundarstufe I im Rah-
men von BiSS-Verbundprojekten (EILe).
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und Fehlvorstellungen sowie — dariiber hinaus — ,,Potential von Lernmaterialien®
abzudecken (siche Tab. 1). Die erste Facette wurde jedoch an die Erfordernisse
der Sprachférderung angepasst, die ja keinen Inhalt an sich darstellt, sondern die
Art und Weise, wie Inhalte bearbeitet werden. Deshalb spielen hier Unterstiit-
zungsmethoden, Strategien und die Analyse von sprachlichen Darstellungen eine
zentrale Rolle. Die zweite und dritte Facette werden wie folgt ausdifferenziert:
Neben dem Wissen iiber typische Schiilerfehler spielen die konkrete (Einzelfall-)
Diagnostik und das Wissen iiber spezifische Lernvoraussetzungen eine Rolle,
statt des Wissens {iber das Potenzial von Materialien wird Wissen iiber schwie-
rigkeitsgenerierende Merkmale von Texten und Aufgaben getestet. Theoretischen
und empirischen Arbeiten zum starken Zusammenhang der drei iibergeordneten
Professionswissensbereiche FW, FDW und PW folgend (z.B. Kénig et al., 2017)
sollen im FaWi-S weiterhin Aspekte beriicksichtigt werden, die tendenziell eher
fachlicher (FW) bzw. pidagogischer Natur (PW) sind, aber einen starken Bezug
zur Sprachforderung haben (siche Abb. 1; Tab. 1).

. Fachdidaktisches Padagogisch-
Fachwissen : psychologisches
Wissen ;
(8 Items) (14 Items) Wissen
(2 Items)
f B
Schriftlichkeit Mundlichkeit
(9 ltems) (6 ltems)
N J

v

Lesen (4 ltems), Schreiben (3 ltems), Grammatik (2 ltems), Sprechen (5 ltems)

|
v v v

Lernvoraussetzungen Diagnose Methode
(2 Items) (6 Items) (6 ltems)

Abb. 1: Einbettung der Items in das heuristische Hintergrundmodell

3.2 Operationalisierung des sprachférderlichen Wissens

Der derzeit weit verbreiteten Vorgehensweise bei Paper & Pencil-Wissenstests
folgend (z.B. Krauss et al., 2017) wurden zu den in Abbildung 1 aufgefithrten
theoretischen Bereichen jeweils Textvignetten entwickelt, die sprachférderliche
Aspekte aufgreifen bzw. diesbeziiglich didaktisch kritische Unterrichtsszenarien
thematisieren (siche Online-Anhang). Die Konstruktion der Items orientierte
sich am akrtuellen fachdidaktischen Forschungsstand. Dabei wurde vor allem auf
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Quellen zuriickgegriffen, die ihre Thesen durch empirische Forschungsergebnisse
absichern kénnen. Wo dies nicht méglich war — weil noch zu wenige gesicherte
empirische Ergebnisse vorliegen —, wurde auf normative Vorgaben wie etwa die
Bildungsstandards oder Lehrpline zuriickgegriffen (etwa bei der konstruktiven
Unterstiitzung von Schiiler*innen bei miindlichen Referaten). Weiterhin lagen
aus anderen Projekten bereits Instrumente vor, etwa der Professionswissenstest
FALKO-D (Pissarek & Schilcher, 2017), ein Test zur Messung des fachdidakti-
schen Wissens von Deutschlehrkriften der Sekundarstufe, sowie der Test aus dem
Projekt