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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 RESTLESS (Goldenstein, in Vorb.), (alle 19 Items finden sich im Online-
Anhang ebenso wie die Quellen, denen diese entstammen).

Abbildung 1 illustriert die Verteilung der konstruierten Items auf die Facetten des
heuristischen Hintergrundmodells. Tabelle 1 schliefilich ordnet die konkreten 19
Items des FaWi-S der oben beschriebenen Aufteilung des fachdidaktischen Wis-
sens in ,E&R“ (Wissen iiber Erkliren und Reprisentieren), ,SchK® (Wissen tiber
fachbezogene Schiilerkognitionen und typische Fehlvorstellungen) und ,Pot®
(Wissen iiber das Lernpotenzial von Materialien) zu. Die ersten beiden Facetten
gehen auf Shulman (1986, 1987) zuriick, die dritte Facette lehnt sich an die in
COACTIV (Kunter et al., 2011) und den sechs FALKO-Disziplinen (Krauss et
al., 2017) umgesetzte ,Pot“-Facette an. Weiterhin werden in dieser Tabelle die
jeweiligen Lernbereiche sowie das Itemformat benannt (fiir die zwei offenen
Items wurde ein Kodiermanual entwickelt). Aus diesen beiden Uberblicken wird
deutlich, dass es sich um heuristische Strukturierungen handelt, die die deutsch-
didaktischen Lernbereiche auf die Fachdidaktik-Facetten der COACTIV-Studie
bezichen. Items, die mehrere Aspekte tangieren, wurden dabei jeweils dem do-
minantesten Aspekt zugeordnet. Abbildung 1 und Tabelle 1 dienten demnach als
stheoretischer Ideengeber” zur Itemkonstruktion und zur besseren Orientierung
ohne den Anspruch, entsprechende Subfacetten auch jeweils reliabel abzubilden.
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Tab. 1: Ubersicht iiber die Verteilung der FaWi-S-Items auf drei Facetten didak-
tischen Wissens (FDW) bzw. auf Fachwissen (FW) und pidagogisches
Wissen (PW) sowie Zuordnung zu Lernbereichen und ggfs. Deutsch als
Zweitsprache (DaZ).

Wissensbereich  Item Lernbereich Item-

(Itemzahl) format

FDW-Facette 2b , Hilfe fiir Lesever- Lesen geschlossen

SE&R® (5): stehen®

Erkliren und Re- 3 ,Lesestrategien® Lesen offen

prisentieren von 4 ,Dhakiya“ Grammatik und DaZ geschlossen

Fachinhalten 14 ,,Simon“ Miindlichkeit geschlossen
16 ,,Unterstiitzung Miindlichkeit geschlossen
Kurzvortrag®

FDW-Facette 1,,Orthographie® Rechtschreiben geschlossen

,SchK* (7): 7 ,Serda“ Schreiben/Grammatik geschlossen

Fachbezogen 8 ,Anne“ und DaZ geschlossen

Schiilerkognitio-  9a ,sprachliche Struk- Schreiben/Grammatik geschlossen

nen und Schwie-  turen

rigkeiten 9b ,,nichstes Ziel“ Miindlichkeit/Grammatik ~ geschlossen
15 , Lernvoraussetzun- Miindlichkeit/Grammatik ~ geschlossen
gen® Schreiben/Grammatik geschlossen
17 ,,Oliver® und DaZ

FDW-Facette 2a ,Knochen und Lesen offen

,Pot“ (2): Gelenke® Lesen geschlossen

Lernpotenzial von 13, IGLU*

Texten

FW-: 6 ,Bildungssprache® Linguistik geschlossen

Fachwissen (3) 10 ,,Sprachliches Sprachentwicklung geschlossen
Lernen® Linguistik geschlossen
12 , Textelemente®

PW: 5 ,Feedback® Pid. Psychologie geschlossen

Pidagogisches 11 ,Scaffolding” Pid. Psychologie geschlossen

Wissen (2)

Die 14 genuin fachdidaktischen Items verteilen sich dabei wie folgt auf die ver-
schiedenen Lernbereiche (siehe Tab. 1): Rechtschreiben (Item 1), Schreiben (Items
4,7,8,17), Sprechen (Items 9a, 9b, 14, 15, 16) und Lesen (Items 2a, 2b, 3, 13).
Items, die sich auf die Sprachproduktion bezichen, tiberwiegen im FaWi-S da-
bei deutlich, was im Hinblick auf das Ziel ,,sprachférderliches Professionswissen®
abzubilden, legitim ist, da Lerngelegenheiten fiir den aktiven Sprachgebrauch be-
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sonders zentral fiir den Spracherwerb sind (Gibbons, 2002). Lesen und Héren als
rezeptive Sprachhandlungen sind im Test weniger ausgeprigt reprisentiert.

Die Items 6 und 12 zur Bildungssprache testen das sprachwissenschaftliche Fach-
wissen der Lehrkrifte. Durch die Hiaufung von Fachtermini ist die Lehrkraft auf
sprachwissenschaftliches Grundlagenwissen angewiesen, um diese Items beant-
worten zu kénnen. Ebenso testet Item 10 fachliches Grundlagenwissen im Be-
reich des Spracherwerbs.

Item 11 zum Scaffolding adressiert genuin pidagogisch-psychologisches Wis-
sen. Gerade im Rahmen der Spracherwerbsforschung gilt das Scaffolding aber
als eine zentrale Mafinahme fiir die gezielte Unterstiitczung sprachlich schwacher
Schiiler*innen (Gibbons, 2002; Quehl, 2010). Auch Item 5 zielt auf das pidago-
gisch-psychologische Wissen der Lehrkraft, indem verschiedene Methoden des
Feedbackgebens im Kontext von schriftlichen Texten in Bezug auf ihre Effektivitit
eingeschitzt werden miissen (Hattie & Timperley, 2007; Merz-Grétsch, 2011).
Drei Items bezichen sich dariiber hinaus explizit auf Schiiler*innen mit DaZ-Hin-
tergrund (Deutsch als Zweitsprache) und erfordern deshalb zusitzlich Wissen, das
wihrend der Lehramtsausbildung nicht im Kontext der allgemeinen Deutschdi-
daktik erworben wird, sondern iiberwiegend in den seit ca. zehn Jahren vermehrt
geschaffenen DaZ-Studiengingen oder -modulen (Items 4, 7 und 17).

Bei der Entwicklung der Items wurde darauf geachtet, dass nicht nur deklaratives
Wissen getestet wurde, etwa indem Fachbegriffe abgefragt werden, sondern dass
es sich tiberwiegend um prozedurales Wissen handelt, durch das die Lehrkraft so-
wohl ihr explizites wie auch implizites Wissen nachweisen kann (Neuweg, 2015).
So enthilt ein GrofSteil der Items einen Schiilertext oder einen Lehrtext (meist aus
dem naturwissenschaftlichen Kontext). Sowohl bei den Texten der Schiiler*innen
als auch bei den Lehrmaterialien handelt es sich dabei durchgehend um authen-
tische Texte, die den Lehrkriften in dieser Form auch in ihrem tiglichen Un-
terricht begegnen. Auch die Instruktionen zielen entweder auf die diagnostische
Kompetenz im Hinblick auf spezifische Schwierigkeiten von Schiiler*innen, auf
die Analysekompetenz im Hinblick auf Unterrichtsmaterial oder die Wahl von
Unterrichtsmethoden und Hilfestellungen.

3.3 Pilotierung des Tests

Alle Ttemvorschlige wurden von den Mitgliedern der Forschungsteams Regens-
burg und Landau generiert, jeweils ausfithrlich im Gesamtteam diskutiert und in
mehreren Iterationen iiberarbeitet. Eine erste Testversion bestand aus 23 Items,
die am ersten Messzeitpunkt (Mirz bis Mai 2016) in zwei BiSS-Verbiinden mit
80 Lehrkriften an Grundschulen (aus Sachsen-Anhalt und aus Bayern) pilotiert
wurde. Aufgrund der Pilotierungsergebnisse wurden vor allem Items mit Decken-
effekten entfernt sowie einige der offen gestellten Fragen geschlossen, die schwie-
rig zu kodieren waren (Beispiel: ,,Bitte nennen Sie mindestens drei Méglichkeiten,
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um die Lesekompetenz Threr Schiilerinnen und Schiiler zu tiberpriifen!®). Wei-
terhin wurden einige offensichtlich missverstindliche Formulierungen verbessert.
Aufgrund der Pilotierungsergebnisse ergaben sich fiir den FaWi-S insgesamt 19
Items mit angemessener Schwierigkeit. Fiir die beiden offenen Items (2a: Kno-
chen und Gelenke, 3: Lesestrategien; siche Tab. 1) wurde ein Kodiermanual ent-
wickelt (die entsprechenden Interraterreliabilititen finden sich in Tab. 4).

4 Testvalidierung des FaWi-S
4.1 Stichprobe und Durchfiihrung

Am ersten Messzeitpunke von Eva-Prim wurden die neukonstruierten Items des
FaWi-S pilotiert und am zweiten Messzeitpunke kam der finale Test bei insgesamt
N = 86 Grundschullehrkriften aus den Verbiinden V1 bis V4 sowie aus Kontroll-
schulen zum Einsatz. Zur Testvalidierung wurde der FaWi-S fiir den vorliegenden
Beitrag dariiber hinaus bei /V = 21 weiteren Grundschullehrkriften und /V = 346
Grundschullehramtsstudierenden administriert, um zielgerichtet Hypothesen zu
entsprechenden Statusgruppenunterschieden im Professionswissen bzw. zu dessen
Zunahme wihrend der Ausbildung belegen zu kénnen

Der (finale) FaWi-S wurde damit bei N = 107 Grundschullehrkriften und
N = 346 Grundschullehramtsstudierenden aus fiinf Bundeslindern (Sachsen-
Anbhalt, Bayern, Baden-Wiirttemberg, Nordrhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz)
administriert. Tabelle 2 gibt einen Uberblick iiber die Gesamtstichprobe. Vor al-
lem bei den Studierenden handelt es sich um eine Gelegenheitsstichprobe, die zur
Testvalidierung tiber BiSS hinaus vom Eva-Prim-Projektteam zusitzlich rekrutiert
wurde. Es ist wichtig zu beachten, dass aufgrund der teilweise geringen Stich-
probengrofien keine Bundeslandvergleiche intendiert sind (Tab. 2 dient hier also
lediglich zur deskriptiven Ubersicht iiber die Stichprobe).
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Tab. 2: Gesamtstichprobe (Grundschullehrkrifte und Lehramtsstudierende)

Lehrkrifte Grundschule Studierende Grundschule

Bundesland N  Berufserfah- % N  Fachsemester %
rung M (SD) weiblich M (SD) weiblich

Sachsen- 30 20.77 (12.54) 85.7 43 4.24 (1.45) 81.4
Anhalt
Bayern 14 1207 (9.62) 100 250  2.48(1.90)  91.2
Baden-
Wiirttem- 23 12.75(10.26) 100 Keine Stichprobe erhoben
berg
Nordrhein-
Westfalen 18 18.82 (11.61) 94.1 35 8.31 (1.80) 97.1
Rheinland- 22 k.A. 100 19 5.77 (2.13) k.A.
Pfalz 3
Gesamt 107 16.54 (11.69) 93.8 346 3.64(2.72) 90.5

M = arithmetisches Mittel; SD = Standardabweichung; FaWi-S = Fachdidaktisches Wissen zur Sprach-
forderung; k.A. = keine Angabe.

Von den N = 107 Lehrkriften, die in die folgenden Analysen zum FaWi-S ein-
gingen, waren 93,8 Prozent weiblich und die durchschnittliche Berufserfahrung
betrug 16.5 Jahre (§D = 11.7). Von den N = 46 Grundschullehramtsstudierenden
waren 90.5 Prozent weiblich und die durchschnittliche Studienerfahrung betrug
3.6 Semester (SD = 2.7). Alle Studierenden wurden im Rahmen verschiedener
universitirer Veranstaltungen unter Aufsicht einer Testleitung untersucht.

Fiir die Bearbeitungszeit des FaWi-S wurde ein Richtwert von 60 Minuten vor-
gegeben, der aber bei zusitzlichem Zeitbedarf nicht strike eingehalten wurde.
Die meisten Lehrkrifte und Studierenden blieben bei der Bearbeitung unter dem
Richtwert.

4.2 Psychometrische Giitekriterien
Tabelle 3 gibt einen Uberblick iiber zentrale psychometrische Giitekriterien.

Interraterreliabilitar (Auswertungsobjektivitiit)
Von den zwei offenen Items wurden zur Bestimmung der Auswertungsobjektivitit
jeweils knapp 100 Antworten der Studienteilnehmer*innen von zwei geschulten

3 Die Lehrkrifte wurden bei einer Lehrerfortbildung in Rheinland-Pfalz untersucht. Die teilneh-
menden Lehrkrifte haben weder ihre Berufserfahrung noch ihr Bundesland angegeben, weshalb
nicht ausgeschlossen werden kann, dass sich bei den Lehrkriften auch einige wenige Lehrkrifte aus
anderen Bundeslindern befanden.
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Rater*innen doppelt kodiert. Dabei konnte bei beiden Items eine hohe Uberein-
stimmung erzielt werden (Spearmens 7ho = .90 bzw. .96). Das Kodiermanual fiir
die beiden Items befindet sich ebenfalls im Online-Anhang.

Interne Konsistenz des FaWi-S (Skalenreliabilitit und Trennschirfen)

Tabelle 3 informiert weiterhin {iber die Reliabilitit der Skala FaWi-S (indiziert
tiber Cronbachs Alpha als Maf§ der internen Konsistenz) sowie die part-whole kor-
rigierten Trennschirfen r,_der beteiligten Items (zusitzlich sind jeweils die mittlere
Trennschirfe sowie deren range abgebildet). Das intendierte Konstrukt konnte
durch den FaWi-S nur eingeschrinkt reliabel erfasst werden (o = .57). Dies ist fiir
Testneukonstruktionen fiir ein solch breites Konstrukt aber durchaus akzeptabel
und zudem stellt Cronbachs Alpha bei einem Tau-kongenerischen Modell — wie
es hier vorliegt — nur eine Mindestschitzung der Reliabilicit dar (Bithner, 2011).
Die Trennschirfen der Items sind ebenfalls gerade noch akzeptabel (auch wenn es
einzelne Items gibt, die die Schwelle von r =.20 unterschreiten, was der Angabe
~range” zu entnehmen ist).

Augenscheinvaliditir (face validiry)

Alle Items des FaWi-S wurden weiterhin vier externen Expert*innen vorgelegt mit
der Bitte, jeweils sowohl die Berufsrelevanz des Iteminhaltes als auch die Eindeu-
tigkeit der Formulierung auf einer vierstufigen Skala zu beurteilen. Die Items wur-
den von den Expert*innen als hochgradig berufsrelevant eingestuft (M = 3,83). Es
gab dabei kein einziges Item, das von den Expert*innen durchschnittlich schlech-
ter als 3 bewertet wurde (in Tab. 4 sind die Mittelwerte iiber alle Items zur Berufs-
relevanz abgebildet, die Beurteilungen der Eindeutigkeit fielen dhnlich gut aus).
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Tab. 3: Interne Konsistenz (Cronbachs a) des FaWi-S, M (SD) und range der
Trennschirfen (r,), mittlere Augenscheinvaliditit (Berufsrelevanz) iiber
alle Irems und Interraterreliabilitit (Spearmans p) der beiden offenen

[tems.
Skala Interne Trennschirfe  Augenscheinvaliditit Interrater-
(N = 453) Konsistenz (part-whole (Berufsrelevanz) reliabilitit
korrigiert)
(Itemzahl) Cronbachs o r, 7 = 4 externe Item 2a: 7 =91
M (SD) Expert*innen Item 3: » = 84
M (SD) doppelt kodierte
Testhefte
Spearmans p
19 Items .57 .19 (.09) 3.83 (0.31) Item 2a: p = .90

range 0.06-0.35 range 3.00—4.00 Item 3: p=.96

M = arithm. Mittel; SD = Standardabweichung; range = Spannweite; FaWi-S = Fachdidaktisches Wis-
sen zur Sprachférderung; Skalierung Augenscheinvaliditit (Berufsrelevanz) = 1 Trifft nicht zu, 2 Trifft
cher nicht zu, 3 Trifft eher zu, 4 Trifft zu.

Insgesamt kann konstatiert werden, dass die Items des FaWi-S ein breites Themen-
feld abbilden, deren Inhalte (Sprachférderung im Fachunterricht) iiblicherweise
nicht gebiindelt bzw. standardmifiig in spezifischen Veranstaltungen vermittelt
werden. Die FaWi-S Skala kann deshalb zwar vor allem in der Studierendenstich-
probe nur eingeschrinkt als reflexives Konstrukt interpretiert werden, den Itemin-
halten wird aber von externen Expert*innen durchweg eine hohe Berufsrelevanz
im Hinblick auf Sprachférderung zugeschrieben (Inhaltsvaliditit). Auch etliche
der untersuchten Lehrkrifte attestierten den Items in persénlichen Gesprichen
Relevanz fiir die unterrichtliche Praxis. Vergleichsweise geringe Reliabilititen sind
gerade bei Test(neu)konstruktionen zum Professionswissen durchaus iiblich (z.B.
Krauss et al., 2017) und kénnen gerade bei breiten Konstrukten zugunsten der
Inhaltsvaliditit eingeschrinke sein (Biihner, 2011).

4.3 Deskriptive Ergebnisse, Statusgruppenunterschiede und
Ausbildungssensitivitit

In Tabelle 4 (unten) finden sich der von der Gesamtstichprobe erreichte Mittel-
wert (und die Standardabweichung) sowie das empirische Maximum und Mini-
mum fiir den FaWi-S. Weiterhin werden die Unterschiede zwischen Lehrkriften
und Studierenden berichtet.
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Tab. 4: Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD) und empirische Minima
und Maxima des FaWi-S fiir die Gesamtstichprobe sowie getrennt fiir
die einzelnen Bundeslinder. In der letzten Spalte werden die p-Werte aus
t-Tests und die Effektstirken 4 fiir den Gruppenvergleich zwischen Lehr-
kriften und Studierenden angegeben.

FaWi-S Lehrkrifte und Studierende ~ Lehrkrifte  Studierende Gruppen-

vergleich
M (SD) Emp. Emp. M (SD) M (SD) pld
N Min  Max N N
Sachsen- 16.96 (3.91) 6.64 2437 19.23(3.18) 15.37(3.69) p<.001
Anhalt 73 30 43 d=1.11
Bayern 18.69 (2.59) 12.15 26.75 21.38(2.93) 18.53(2.39) p<.001
264 14 250 d=1.18
BW 20.59 (2.71) 16.39 27.53 20.59 (2.71) nicht -
23 23 erhoben
NRW 18.35(3.04) 9.08 24.68 18.09 (4.22) 18.49(2.28) p=.71
53 18 35 d=-0.13
Rheinland-  19.26 (3.24) 8.83 25.62 20.16 (3.67) 18.17(2.27) p=.05
Pfalz 40 22 18 d=0.64
Gesamt 1851 3.01) 6.64 2753 19.80 (3.45) 18.11(2.75) p <.001
453 107 346 d=0.58

M = arithmetisches Mittel; SD = Standardabweichung; FaWi-S = Fachdidaktisches Wissen zur Sprach-

forderung. Die Effektstirke o berechnet sich aus der Mittelwertdifferenz beider Gruppen (M
sudieenge) dividiert durch die gepoolte Standardabweichung.

Nach Cohen (1992) entspricht eine Effekestirke von = .20 einem kleinen, von & = .50 einem mitt-

leren und von 4 = .80 einem groflen Effekt.

Lehrer

Dariiber hinaus sind in Tabelle 4 (oben) bundesland- und statusgruppenspezifi-
sche Mittelwerte angegeben. Vergleiche zwischen Bundeslindern (und somit auch
zwischen BiSS-Verbiinden) sollen aufgrund der geringen Fallzahlen hier allerdings
unterbleiben (Rank et al., im Druck). Die bundeslandspezifischen Statusgruppen-
vergleiche in Tabelle 4 sind jedoch zur Erhéhung der Aussagekraft der Ergebnisse
erforderlich, da es bei bildungsbezogenen Kompetenzmaflen in der Regel starke
Unterschiede zwischen Bundeslindern gibt (dies gilt nicht nur fiir Schiilerleistun-
gen wie z.B. bei PISA, sondern auch in Bezug auf professionelle Lehrerkompeten-
zen, z.B. Krauss et al., 2017) und beim Gesamtvergleich (unten) nicht nach der
jeweiligen Stichprobengrofle gewichtet wurde.

Abgeschen von NRW zeigen sich hier jeweils grofle Statusgruppenunterschiede
zugunsten der Lehrkrifte, was ein deutlicher Indikator dafiir ist, dass der FaWi-
S Professionswissen im eigentlichen Sinne erfasst, da die der Profession bereits
angehorigen Studienteilnehmer*innen iiber signifikant groflere Wissensbestinde
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verfiigen. Die besseren Ergebnisse der Studierenden in NRW kénnen darauf zu-
riickgefiihrt werden, dass die Tests in einem Seminar durchgefithrt wurden, das
Wissen aus dem Inhaltsbereich des Tests vermittelte.

Als weiteren Hinweis auf die Ausbildungssensitivitdt des Tests konnen einzelne
positive und teilweise signifikante Korrelationen des FaWi-S mit der Semesterzahl
in den Studierendengruppen gesehen werden (Tab. 5). Auch wenn sie in den ver-
schiedenen Bundeslindern durchaus differenziell ausfallen (und auch aufgrund
der geringen Stichprobengréflen nicht iiberbewertet werden sollten), indizieren
sie insgesamt eine Wissenszunahme wihrend der universitiren Ausbildungsphase.
Die fehlenden (oder teilweise sogar negativen) Korrelationen mit der Berufserfah-
rung in der Lehrergruppe sind fiir Professionswissenstests nicht uniiblich (Blome-
ke et al., 2011; Kirschner et al., 2017; Krauss et al., 2017) und im vorliegenden
Fall sicher auch darauf zuriickzufiihren, dass das Thema ,Sprache im Fach® erst
seit etwa zehn Jahren intensiver untersucht wird und deshalb kaum zu einem tra-
ditionellen Ausbildungsthema im Lehramtsstudium gezihlt werden kann. Uber
Ausbildungswissen zu den Themen ,Sprachférderung® und ,Sprache im Fach®
verfiigen deshalb in der Regel nur jiingere Lehrkrifte.

Tab. 5: Korrelationen r (Pearson) zwischen FaWi-S und der Semesterzahl
(Studierende) bzw. der Berufserfahrung in Jahren (Lehrkrifte).

FaWi-S Grundschulstudierende Grundschullehrkrifte
Korrelation mit Korrelation mit Berufserfahrung
Semester (in Jahren)

Sachsen-Anhalt .10 -.43*

Bayern 23** -17

Baden-

Wiirttemberg * -33

NRW 17 .08
Rheinland-Pfalz .68* ++

+: In Baden-Wiirttemberg wurden keine Daten mit Grundschulstudierenden erhoben.
++: Bei den Lehrkriften aus Rheinland-Pfalz wurde die Berufserfahrung nicht erhoben.

4.4 Konfirmatorische Faktorenanalyse

Abschlieflend wurde mit Hilfe einer latenten konfirmatorischen Faktorenanalyse die
Eindimensionalitit des FaWi-S auf der Grundlage aller Studienteilnehmer*innen
(N =510) tiberpriift (Abb. 2). Aufgrund der relativ groffen Itemzahl wurden zur
Uberidentifizierung des Modells aus den 19 Items vier Zufallsparcels gebildet, so
dass die Gesamtvarianz pro Parcel in etwa vergleichbar ist (Bithner, 2011). Ab-
bildung 2 verdeutlicht den hervorragenden Fit des Modells, was als ein weiterer
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Hinweis auf die Validitit des latenten Konstrukes ,,Sprachforderwissen® gesechen
werden kann.

Die Fit-Indizes in Abbildung 2 verdeudlichen dabei, dass es trotz der breiten
Konzeptualisierung (Items zum fachdidaktischen, aber auch zum pidagogischen
Wissen und zum Fachwissen) gelungen ist, die Skala des FaWi-S als eindimensio-
nales Konstrukt anzulegen. Somit eignet sich der Test auch trotz eingeschrinkter
Reliabilitidt gut zur Erhebung des sprachférderlichen Wissens von Grundschul-
lehrkriften.

FaWi-S, | | FaWi-S, | | FaWi-S; | | FaWi-S,

o T T

Modellfit: x*(2, N=510; p = .17) = 3.55; CFI = 1; RMSEA = .04; SRMR = .01.

Werte von %2 < 3 df, p > .01, CFI (Comparative Fit Index) > .95, RMSEA (Root-Mean-Square Error
of Approximation) < .08 und SRMR (Standardized Root Mean Residual) < .10 indizieren akzeptablen
Modellfit (Hu & Bentler, 1999; Schermelleh-Engel & Moosbrugger & Miiller, 2003).

Abb. 2: Konfirmatorisches Faktorenmodell des fachdidaktischen Wissens zur Sprachforderung (latente
Modellierung auf Basis der Gesamtstichprobe NV = 510).

5 Fazit

Der FaWi-S bildet das Sprachférderwissen von Grundschullehrkriften auf einer
mittleren Granularititsebene ab, ist also weniger umfassend als FALKO (Krauss
etal., 2017) oder TEDS-LT (Blémeke et al., 2011), aber auch nicht so spezifisch
auf einen Bereich zugeschnitten wie etwa der Professionstest zum Rechtschreiben
von Riegler und Wiprichtinger-Geppert (2016). Mit dem FaWi-S liegt damit
ein Instrument vor, das fiir weitere Forschungsprojekte im Bereich des Themas
»Sprache im Fach“ genutzt werden kann. Im Rahmen von Eva-Prim werden zen-
trale und zukiinftig noch zu beantwortende Fragestellungen sein, ob sich zum
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einen durch die Teilnahme an BiSS Verinderungen im sprachbezogenen fachdi-
daktischen Wissen bei Lehrkriften ergeben und ob zum anderen das im FaWi-S
erhobene Sprachférderwissen pridikeiv valide fiir die Unterrichtsqualitit und den
Lernzuwachs der Schiiler*innen ist.

Der FaWi-S ist psychometrisch gut geeignet, um diese Fragestellungen in einem
nichsten Schritt unter Einbeziehung der Daten aus dem dritten Messzeitpunkt
anzugehen. Die bislang vorliegenden Daten deuten darauf hin, dass die Teilnah-
me an BiSS nicht zu einem substanziellen Zuwachs an Sprachférderwissen gefiihrt
hat. Auch wenn sich dieses erste Ergebnis in genaueren Analysen bestitigt, ist
dies zwar zunichst enttduschend, aber im Hinblick auf die Entwicklung dhnlicher
Initiativen bedeutsam, zeigt es doch, dass der Erwerb von Sprachforderwissen auf
substanziellere Mafinahmen angewiesen ist als die in BiSS vorgesehenen Fortbil-
dungen.

Der FaWi-S ldsst sich in Zukunft auch einsetzen, um weitere Fragestellungen, die
sich im Bereich der Sprachférderung stellen, zu untersuchen. So kénnte er genutzt
werden, um Nachqualifizierungsprogramme im Bereich der Sprachférderung zu
evaluieren oder um Unterschiede zwischen Populationen bzw. Entwicklungen
dieser zu messen. Von besonderem Interesse diirfte es sein, auch im Rahmen von
anderen Projekten zu untersuchen, wie sich ein hdheres Sprachférderwissen von
Lehrkriften auf die sprachlichen und fachlichen Kompetenzen von Kindern aus-
wirkt. Beachtet werden muss allerdings, dass sich die Textvignetten auf Beispiele
aus der Primarstufe beziehen. Nur Grundschullehrkrifte konnen deshalb Erfah-

rungswissen heranziehen, um einen Grofteil der Items zu beantworten.
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SpraBi: Fragebogen und App zur Dokumentation
sprachlicher Bildungsaktivititen in der Kita

Info-Kasten zum Instrument

Name SpraBi: Fragebogen und App zur Dokumentation sprachlicher
Bildungsaktivititen in der Kita

Autor*innen  Fragebogen: Claudia Wirts und Karin Reber

App: Claudia Wirts, Nesiré Kappauf und Sina Fischer
Ziel Dokumentation sprachlicher Bildungsaktivititen
Einsatzbereich = Kita (Krippen- bis Hortalter)
Erhebung Selbstreflexion von Kita-Fachkriften

Auswertung Quantitatives Kategoriensystem

1 Theoretischer Hintergrund zu den Instrumenten

1.1 Entwicklung des SpraBi-Fragebogens und der SpraBi-App

Der Fragebogen zu sprachlichen Bildungsaktivititen in Kindertageseinrichtun-
gen (SpraBi; Wirts & Reber, 2015) wurde im Rahmen der BiSS-E-Projekte! am
Staatsinstitut fiir Frihpidagogik (IFP) entwickelt. Mit den Projekten wurden
Qualifizierungsmafinahmen von BiSS-Praxisverbiinden in mehreren Bundeslin-
dern evaluiert, die sich intensiv mit dem Thema alltagsintegrierter sprachlicher
Bildung auseinandersetzten. Der SpraBi-Fragebogen ist als Forschungsinstrument
in enger Abstimmung mit der pidagogischen Praxis konzipiert worden, um die
Inhalte und Ziele der Qualifizierungen in den teilnehmenden BiSS-Verbiinden
bestméglich zu erfassen. Zusitzlich wurden die Inhalte theoretisch tiber Literatur-
recherche abgesichert und erweitert.

Ergebnisse der BiSS-E-Evaluation (Wirts et al., 2019a), aber auch von verschiede-
nen Metaanalysen zur Wirksamkeit von Qualifizierungen im frithpidagogischen
Bereich (Egert, 2015; Fukkink & Lont, 2007; Markussen-Brown et al., 2017)

1 Gefordertvom Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (FKZ: BIS.00.00001.15
(BiSS-E1), BIS.00.00005.15 (BiSS-E2))
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zeigen, dass der Transfer von Qualifizierungsinhalten in die Praxis von zahlreichen
Bedingungsfaktoren abhingt und hiufig nur schwer gelingt.

Um diesen Transfer zu erleichtern, wurde aus dem SpraBi-Fragebogen inzwi-
schen auch eine App (SpraBi-App; Wirts, Kappauf & Fischer, 2019b) entwickelt
(Android und iOS-Version). Die App hat den Vorteil, dass sie deutlich nied-
rigschwelliger und ressourcenschonender einsetzbar ist als der Forschungsfrage-
bogen, und sich die Fachkrifte bei der Nutzung auf individuelle Zielstellungen
fokussieren koénnen. Die SpraBi-App soll es Fachkriften erméglichen zu doku-
mentieren und zu reflektieren, ob und wie oft sie Qualifizierungsziele (u.a. dia-
logische Bilderbuchbetrachtungen, Aktivititen zur Mehrsprachigkeit, aber auch
sprachanregende Strategien) tatsichlich in ihrem Alltag umsetzen. Ziel ist, auf
diese Weise die Selbstkontrolle des Transfers und die Motivation zur Umsetzung
der Qualifizierungsinhalte zu unterstiitzen.

1.2 Theoretischer Hintergrund

Sprachlicher Bildung kommt eine zentrale Rolle als Bildungsaufgabe von Kitas zu.
Dies wird im ,,Gemeinsamen Rahmen der Linder fiir die frithe Bildung in Kin-
dertageseinrichtungen® der Jugend- und Kultusministerkonferenz (2004) deut-
lich, aber auch in den Bildungs- und Erziechungsplinen der einzelnen Bundes-
linder. Sprachliche Fihigkeiten werden als Schliisselqualifikation fiir schulischen
Bildungserfolg und gesellschaftliche Teilhabe betrachtet (Bundesministerium fiir
Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2017).

Umsetzung alltagsintegrierter sprachlicher Bildung

Laut NCEDL-Studie (Early et al., 2005; Winton & Buysse, 2005) verbringen
Kinder den grofSten Teil ihrer Kita-Zeit in Routineaktivititen (z.B. Badzeiten,
Aufriumen, Anziehen) und Essenssituationen. In diesen Zeiten werden die Poten-
ziale alltagsintegrierter sprachlicher Bildung kaum genutzt (Wildgruber, Wertfein,
Wirts, Kammermeier & Danay, 2016; Winton & Buysse, 2005). Nur ein sehr ge-
ringer Teil des Kita-Alltags wird mit sprachlichen Bildungsaktivititen verbracht.
So werden nach Early et al. (2005) 5% der Kita-Zeit fiir Vorleseaktivititen, 4%
fiir Aktivititen zur phonologischen Bewusstheit und 7% fiir Aktivititen zur For-
derung expressiver Fihigkeiten genutzt.

Die aktuelle Studienlage zeigt, dass es nicht nur darum gehen kann, die Qualitit
sprachlicher Bildung zu verbessern, sondern auch die Quantitit von Lerngelegen-
heiten in diesem Bereich noch deutlich zu erhéhen.

Die nachfolgend dargestellten Bildungsaktivititen finden sich im SpraBi-Fragebo-
gen und der App wieder. Die SpraBi-App enthilt dariiber hinaus Items zu sprach-
anregenden Strategien.
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Sprachliche Bildungsaktivititen

Bilderbuch-Aktivitiiten

Bilderbuchbetrachtungen und Vorlesen sind die hiufigsten sprachlichen Bil-
dungsaktivititen im Kita-Alltag. Daneben zihlen aber auch Bilderbuchkino oder
der Einsatz von Bilderbuch-Apps zu dieser Kategorie.

Bilderbuchbetrachtungen sind sprachanregender als viele andere Alltagssituatio-
nen in der Kita. Eine Metaanalyse (What Works Clearinghouse, 2015) fand fiir
gemeinsame Bilderbuchbetrachtungen von Fachkriften mit Kindern mittlere bis
grofle Effekte auf die allgemeine Sprachentwicklung. Fiir dialogische Bilderbuch-
betrachtungen zeigen sich ebenfalls nachweislich positive Auswirkungen auf die
Sprachkompetenz (What Works Clearinghouse, 2007; Shanahan & Lonigan,
2010).

Gespriichs- und Erziblaktivititen

Unter Gesprichs- und Erzihlaktivititen fallen z.B. das Erzihlen von Erlebnis-
sen, das (Nach)Erzihlen oder Erfinden von Mirchen und Geschichten oder das
gemeinsame Philosophieren. Es geht darum, dass die Kinder aktiv erzihlen oder
sich unterstiitzt durch Moderation austauschen.

Spezifische Formen der Gesprichsorganisation (z.B. Gruppengespriche), aber
auch Formen der sprachlichen Wissensreprisentation und -verarbeitung (wie Er-
zihlen, Erkliren und Argumentieren) zu beherrschen, sind wichtige Kompeten-
zen, die den spiteren Schulerfolg von Kindern beeinflussen (Isler, Hefti, Kirch-
hofer & Dinkelmann, 2018). Qualitative Untersuchungen wie Hausendorf und
Quasthoff (1996) konnten zeigen, dass sich diskursorientierte Erzihlbegleitung
positiv auf den Erwerb von Erzihlfihigkeiten auswirkt. Auch Lengyel (2008) be-
richtet positive Entwicklungen des Erzihlens als Sprachférderansatz bei mehr-
sprachigen Kindern. Allerdings liegen keine Kontrollgruppendaten vor, was die
Interpretation der Ergebnisse als Fordereffekt erschwert.

Aktivitiiten zu phonologischer Bewusstheit und Schrift

Unter Aktivititen zu phonologischer Bewusstheit fillt die bewusste Beschiftigung
mit Reimen, Lauten, Wort- oder Satzeinheiten. Die Beschiftigung mit Schrift
umfasst z.B. die gemeinsame Beschriftung von Kinderbildern oder den Eintrag
ins Portfolio, den das Kind diktiert, sowie die Nutzung einer Schreibwerkstatt
oder die Beschiftigung mit Schrift in einem Buch.

Aktivititen zu phonologischer Bewusstheit im Rahmen verschiedener Trainings-
programme in der Kita (u.a. Kiispert, Weber, Marx & Schneider, 2007; Rifiling,
Metz, Melzer & Petermann, 2011; Rothe, 2008) zeigen positive Zusammenhinge
mit den Fihigkeiten der Kinder in diesem Bereich. Zum lingerfristigen Transfer
auf die Schriftsprachleistungen im Schulalter liegen allerdings widerspriichliche
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Befunde vor (u.a. Rothe, 2008; Blaser, Preuss, Groner, Groner & Felder, 2007;
Kiispert et al., 2007; Rifiling et al., 2011).

Eine Metaanalyse von Piasta und Wagner (2010) fand, dass der Umgang mit
Schrift, insbesondere die Buchstabenerkennung, in der Kita zwar effektiv gefor-
dert werden kann, sich jedoch kaum Transfereffekte der Buchstabenférderung auf
die phonologische Bewusstheit, Lese- oder miindlichen Sprachfihigkeiten bele-
gen lassen. Es ist daher anzunehmen, dass die Zusammenhinge von Buchstaben-
benennung und Lese- und Schreibkompetenzen eher koexistent und nicht kausal
zu interpretieren sind.

Kuger und Lerl (2013) fanden positive Zusammenhinge zwischen frither insti-
tutioneller Literacyanregung und dem spiteren Leseverstindnis nur dann, wenn
bereits im ersten Kita-Jahr eine gute Literacyanregung stattfand.

Aktiv begleitete Spielaktivititen

Unter aktiv begleiteten Spielaktivititen sind Spiele aller Art zu verstehen, in die
sich die Fachkraft aktiv einbringt: vom Sandspiel mit einem schiichternen Kind,
das noch Unterstiitzung bei der Kontaktaufnahme braucht, tiber Rollenspiele, in
die neue Impulse eingestreut werden, bis hin zu gemeinsamen Brettspielen, die
Moderation von Wettbewerbsspielen oder Bastelaktivititen.

Die sprachliche Begleitung von Spielaktivititen birgt hohes sprachférderliches
Potenzial, insbesondere wenn in der begleitenden Interaktion sprachférderliche
Interaktionstechniken eingesetzt werden, um Sprach- oder Denkanregungen zu
geben (Sylva et al., 2004; Wharton-McDonald, Pressley & Hampston, 1998).
Das Freispiel hitte zwar hohes Potenzial fiir die Sprachanregung, wird aber ak-
tuell noch zu wenig dafiir genutzt (Wildgruber et al., 2016; Cordes, Radan &
Wirts, 2019), was insofern problematisch ist, da ein grofler Teil der Kita-Zeit in
Deutschland mit Freispiel verbracht wird.

Akrtivitiiten im Bereich Mebrsprachigkeir

Aktivitdten im Bereich Mehrsprachigkeit kénnen kleine Gesten sein, wie die Be-
griiffung eines Kindes in der Familiensprache oder das Erfragen, wie das Wort in
der Familiensprache heifit, aber auch die Thematisierung von Mehrsprachigkeit
und kultureller Vielfalt in Projekten, das Singen von Liedern in den Sprachen der
Kinder, das Vorlesen von Eltern in ihrer Erstsprache oder der Einsatz mehrspra-
chiger Bilderbiicher.

Der Erfolg der Zweitsprachentwicklung hingt bei mehrsprachigen Kindern auch
von deren Kompetenzen in der/den Erstsprache/n ab. Studien zeigen, dass die
Zweitsprachentwicklung erfolgreicher verlduft, wenn die Erstsprache besser entwi-
ckelt ist (Cummins, 1998). Ein Kind mit nichtdeutscher Familiensprache verbin-
det mit seiner/n Sprache/n zudem auch einen Teil der eigenen Identitit. Erfahren
Kinder eine Ablehnung oder Abwertung ihrer Familienkultur und -sprache, kann
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dies den Zweitspracherwerb im Deutschen erheblich erschweren, da das Kind sich
in seiner multilingualen und multikulturellen Identitit nicht wertgeschitzt erlebt.
Die Wertschitzung und Unterstiitzung der Familiensprache in Kitas wird daher
als forderlich fiir den Spracherwerb und die gelingende soziale Integration von
mehrsprachigen Kindern angesehen (Reichert-Garschhammer & Kieferle, 2011).

Sprachanregende Strategien

Der Einsatz sprachanregender Interaktionsstrategien im Kita-Alltag kann die
sprachlichen Kompetenzen von Kindern positiv beeinflussen.

Einige Strategien sind aus der intuitiven elterlichen Spracherwerbsunterstiit-
zung entlehnt und wurden im deutschsprachigen Raum durch das Konzept der
entwicklungsproximalen Sprachtherapie bekannt (u.a. Dannenbauer, 1994).
Inzwischen wurden sie in zahlreiche Konzepte zur alltagsintegrierten Sprachfor-
derung in der Kita tibernommen. Korrektives Feedback, handlungsbegleitendes
Sprechen, Wiederholungen und Erweiterungen sowie offene Fragen werden als
klassische Sprachfordertechniken in zahlreichen Publikationen erwihnt (Uberblick
bei Beckerle, 2017) und als Kriterien sprachlicher Lernanregung zur Qualititsein-
schitzung herangezogen (u.a. CLASS; Pianta, La Paro & Hamre, 2008; Do-Resi;
Fried & Briedigkeit, 2008). Hochwertige (sprachliche) Lernanregung, die diese
Strategien einbezieht, zeigt positive Zusammenhinge mit der Sprachentwick-
lung der Kinder (u.a. Howes, 2000; Kammermeyer, Roux & Stuck, 2011). Im
Kita-Alltag ist die Qualitit (sprachlicher) Lernanregung allerdings durchschnitt-
lich eher niedrig ausgeprigt (von Suchodoletz, Fische, Gunzenhauser & Hamre,
2014; Tournier, Wadepohl & Kucharz, 2014; Wirts et al., 2018).

Fiir den Einsatz offener Fragen gibt es zudem separate Studien, die positive Zu-
sammenhinge mit der Sprachentwicklung der Kinder belegen (Siraj-Blatchford,
Muttock, Sylva, Gilden & Bell, 2002; Whitehurst et al., 1994). Im Kita-Alltag
sind offene Fragen jedoch nur selten zu beobachten (Kénig, 2009; Siraj-Blatch-
ford & Manni, 2008; Tournier et al., 2014; Wirts et al., 2019a).

Strategien, die hdhere (kognitive) Denkprozesse der Kinder anregen, konnten in
verschiedenen Studien mit gesteigerten sprachlichen Entwicklungszuwichsen bei
den Kindern in Zusammenhang gebracht werden (Siraj-Blatchford et al., 2002;
Wharton-McDonald et al., 1998). Auch diese Strategien sind jedoch eher selten
zu beobachten. Siraj-Blatchford und Kolleg*innen (2002) fanden einen Anteil
von 5% Sustained Shared Thinking in Kita-Interaktionen. Konig (2009) konsta-
tiert, dass dialogisch-entwickelnde Interaktionen im Alltag fast nicht vorkommen.
Kannengieser und Tovote (2015) fanden immerhin in 11% der Erwachsenen-
Kind-Dyaden Merkmale kognitiven Austauschs.

Adiquate Pausen und das Abwarten kindlicher Antworten wirken sich positiv auf
das Sprachlernen aus (Schelten-Cornish, 2007). Hiufig finden sich jedoch in Ki-
ta-Alltagssituationen insbesondere nach Fragen und eigentlich sprachanregenden
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Erzihlaufforderungen keine ausreichenden Pausen, um den Kindern Gelegenheit
zum Antworten zu geben (Wirts et al., 2019a).

Dass es eine vielfiltige Sprache der Bezugspersonen Kindern besser ermdgliche,
reichhaltigen Wortschatz aufzubauen und komplexere grammatische Strukturen
zu erwerben, wurde vielfach belegt (Hart & Risley, 1992; Huttenlocher, Haight,
Bryk, Seltzer & Lyons, 1991). Hiufig nutzen die Fachkrifte im Kindergarten
aber einen cher limitierten Wortschatz und weniger komplexe Sprachstrukturen
(Fried, 2011).

2 Vorstellung der Instrumente

2.1 SpraBi-Fragebogen und SpraBi-App

Der SpraBi-Fragebogen ist als Forschungsinstrument fiir den Elementarbereich kon-
struiert. Er beinhaltet neben Fragen zu den Hiufigkeiten sprachlicher Bildungs-
aktivititen und Qualititsaspekten auch einen Fragenblock zu tagesaktuellen Be-
dingungsfaktoren.

Die SpraBi-App ist hingegen zur Selbstreflexion von Fachkriften (vor allem im
Rahmen von Qualifizierungsmafinahmen) gedacht. Sie speichert die Daten der
Fachkraft nur auf deren Endgerit und erméglicht ihr einen grafischen Uberblick
zur Selbstreflexion. Zusitzlich zu den Bildungsaktivititen aus dem Fragebogen
enthilt die App eine Rubrik zur Protokollierung des Einsatzes sprachlicher Anre-
gungsstrategien (siche Tab. 1).

Tab. 1: Ziele und Inhalte von SpraBi-Fragebogen und -App im Vergleich

Ziele SpraBi-Fragebogen

Ziele SpraBi-App

Forschungsdatenerhebung zur Hiufigkeit
sprachlicher Bildungsaktivititen

Selbstreflexion sprachlicher Bildungs-
aktivititen

Kontrolle tagesaktueller Bedingungs-
faktoren

Unterstiitzung des Praxistransfers von
Qualifizierungsinhalten

Kontrolle situativer Bedingungsfaktoren

Dokumentation situativer Bedingungs-
faktoren als Interpretationshilfe

Inhalte SpraBi-Fragebogen

Inhalte SpraBi-App

Hiufigkeiten sprachlicher Bildungs-
aktivititen

Hiufigkeiten sprachlicher Bildungs-
aktivititen

Qualititsaspekte Einzelsituationen

Qualititsaspekte Einzelsituationen

Sprachunterstiitzende Strategien

Tagesaktuelle Bedingungsfaktoren

Situative Bedingungsfaktoren

Tagesfazit

Situationsfazit
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Nachfolgend werden Inhalte und Aufbau des SpraBi-Fragebogens sowie For-
schungsbefunde dazu ausfiihrlich erldutert. Die SpraBi-App wird unter Punkt 4
als Instrument zur Qualititsentwicklung vorgestellt.

2.2 Konzeption des SpraBi-Fragebogens

Der SpraBi-Fragebogen ist ein Online-Fragebogen, der zu Forschungszwecken
konzipiert wurde und sich in zwei Teile untergliedert. Teil 1 dient zur Erfassung
von tagesaktuellen Bedingungsfaktoren und Teil 2 (Hauptteil) zur Protokollie-
rung sprachlicher Bildungsaktivititen. Der vollstindige Fragebogen ist im On-
line-Anhang zu diesem Herausgeberband verfiigbar.

Teil 1

Tagesaktuelle Bedingungsfaktoren:

e Tagesaktuelle Stimmung Fachkraft

e Tagesform Kinder

e Zeit fiir organisatorische Titigkeiten

e Fehlpersonal

e Tagesbesonderheiten

e Tagesfazit Sprach- und Literacyanregung
 Themen des Tages

Teil 2

Sprachliche Bildungsaktivititen:

¢ Bilderbuch-Aktivititen

* Gesprichs- oder Erzihlakrivititen

e Aktivititen zu phonologischer Bewusstheit und Schrift
o Aktiv begleitete Spielaktivititen

e Aktivititen im Bereich Mehrsprachigkeit

Beschreibung von Einzelaktivititen (zu jedem begleiteten Aktivitidtenbereich soll
eine Aktivitit beispielhaft genauer beschrieben werden):

* Genauere Beschreibung der Aktivitit (Art, Inhalt)

e Initiative zur Aktivitit

¢ Dauer der Aktivitit

* Beteiligte Kinder an der Aktivitit

¢ Redeanteil der Kinder/Fachkraft
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Der Fragebogen wurde gegeniiber der in den BiSS-E-Projekten cingesetzten Ver-
sion gekiirzt und tiberarbeitet, um den Erkenntnissen zur Objektivitdt und Reli-
abilitidt gerecht zu werden (siche Unterkapitel 3). Die Beschreibung der Einzelak-
tivititen wurde gekiirzt, um den Aufwand fiir die Fachkrifte beim Ausfiillen zu
reduzieren.

Bedingungsfaktoren

Der erste Teil des SpraBi-Fragebogens zu den tagesaktuellen Bedingungsfaktoren
dient dazu, die Ergebnisse zur Hiufigkeit sprachlicher Bildungsaktivititen besser
interpretieren zu kdénnen.

Dieser Teil besteht aus fiinf Items zur Tagesform der Fachkrifte (Wie bekiim-
mert, entspannt, energiegeladen, nervos, lustlos fithlen Sie sich heute? 5-stufige
Likert-Skala) und einem Item zur Tagesform der Kinder (stufenlos einstellbarer
Schieberegler von 0-schlecht bis 100-sehr gut). Auflerdem wird die Anzahl der am
Eingabetag fehlenden Kolleg*innen erfasst, mit denen die Zielfachkraft direke zu-
sammenarbeitet. Anschlieffend wird erfragt, ob die Zielfachkraft mehr als 30 Mi-
nuten mit organisatorischen Aufgaben verbracht hat und ob dafiir , Kinderzeit*
oder regulir fiir organisatorische Aufgaben vorgesehene Zeit verwendet wurde.
Zum Abschluss werden tagesaktuelle Besonderheiten erfasst und freie Anmerkun-
gen ermoglicht.

Erginzend werden Themen erfasst (u.a. Musik, Natur & Umwelt, Gesundheit),
die am Eingabetag mindestens zehn Minuten mit den Kindern besprochen wur-
den. Auflerdem wird ein persdnliches Tagesfazit der Fachkrifte zur Unterstiitzung
der Sprach- und Literacyentwicklung der Kinder am Eingabetag tiber einen Schie-
beregler (0-schlecht bis 100-sehr gut) erhoben, um die Selbsteinschitzung der
Qualitdt mit der Protokollierung der Quantitit sprachlicher Bildungsaktivititen
abgleichen zu kénnen.

Hiiufigkeiten sprachlicher Bildungsaktivitiiten

Der zweite Fragebogenteil zu den sprachlichen Bildungsaktivititen besteht aus
funf Items zur Erfassung der Anzahl durchgefiihrter sprachlicher Bildungsaktivi-
titen am Eingabetag. In den Fragebogen flossen Bildungsaktivititen ein, fiir die
empirische Evidenz oder zumindest eine theoretische Ableitung des sprachlichen
Forderpotenzials vorlag (siche Unterkapitel 1.2).

Beschreibung von Einzelaktivitiiten

Zu jedem Aktivititsbereich enthilt der SpraBi-Fragebogen ein Set an Unterfragen
zu jeweils einer ausgewihlten Aktivitit, das beantwortet werden soll, wenn min-
destens eine Aktivitit in diesem Bereich stattgefunden hat (Filterfithrung siche

Abb. 1).
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Jedes Set an Unterfragen enthilt Fragen nach der Initiative zur Akrivitit (Kinder,
Fachkraft, andere Person, Routine), der Linge der Aktivitit und der Anzahl der
beteiligten Kinder sowie eine sechsstufig angelegte Skala zum durchschnittlichen
Redeanteil der Kinder (alle Kinder zusammen haben 1-fast nie gesprochen bis
6-fast die ganze Zeit gesprochen).

Zusitzlich enthilt jedes Set einige spezifische Fragen zur jeweiligen Aktivitit. Bei
Bilderbuchbetrachtungen sind das z.B. die Art des Buches (u.a. Unterhaltungs-,
Sach-, Wimmelbuch) und die Frage nach der mehr oder weniger dialogischen
Nutzung. Bei den anderen Aktivititen wird die Art der Aktivitit erfasst, bei der
Erzihlaktivitit z.B. Geschichten erzihlen, von Erlebtem berichten, philosophie-
ren; im Bereich phonologischer Bewusstheit und Schrift wird erfragt, ob z.B.
Schreibversuche unterstiitzt, Bilder mit den Kindern beschriftet oder Spiele zur
Anlauterkennung gespielt wurden. Bei den Spielaktivititen wird erfasst, welche
Spiele begleitet wurden (u.a. Rollenspiele, Konstruktionsspiele, Basteln/Malen)
und bei Aktivititen zur Mehrsprachigkeit stehen z.B. mehrsprachige Bilderbiicher,
Schliisselwortverwendung in der Familiensprache der Kinder oder mehrsprachige
Lieder zur Auswahl. Alle Antwortalternativen werden erginzt durch eine Rubrik
»Sonstiges” zur freien Eingabe weiterer Aktivititen im jeweiligen Bereich.

Der Fragebogen endet mit einer offenen Frage, um den Fachkriften die Mog-
lichkeit zu geben, Riickmeldungen an das Projektteam festzuhalten. Ein Flow-
chart des Online-Fragebogens findet sich in Abb. 1, der Fragebogen selbst ist im
Online-Anhang abrufbar.
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Abb. 1: Flowchart SpraBi-Fragebogen (Darstellung in Unified Modeling Language, UML)

2.3 Hinweise zur Umsetzung

Der SpraBi-Fragebogen wurde als Forschungsinstrument konzipiert, um sprachli-
che Bildungsaktivititen im Kita-Alltag zu erfassen. Eingesetzt werden sollte er als
Online-Fragebogen mit Filterfithrung, sodass die Unterseiten zur Beschreibung
der Einzelaktivititen nur ausgefiillt werden miissen, wenn am aktuellen Tag min-
destens eine Aktivitit in diesem Bereich stattgefunden hat. Der Fragebogen wurde
im Rahmen der BiSS-E-Projekte iiber einen Zeitraum von vier Wochen einge-
setzt. Dabei war vorgegeben, diesen an mindestens drei Tagen pro Woche aus-
zufiillen, allerdings erreichten nur weniger als 50% der Fachkrifte die anvisierte
Anzahl von zwdlf Eingabetagen, eine Reduzierung auf maximal zehn Eingabetage
ist daher empfehlenswert.
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Im Rahmen der BiSS-E-Projekte wurde der Fragebogen iiber SoSci Survey (Lei-
ner, 2015) programmiert und auf Tablets als Startseite im Browser hinterlegt. Das
Tablet verblieb den gesamten Einsatzzeitraum bei der Fachkraft, sodass das Aus-
filllen sehr niedrigschwellig erfolgen konnte und eine hohe Compliance seitens
der Fachkrifte zu verzeichnen war, die das Tablet in diesem Zeitraum als Incentive
auch anderweitig nutzen durften.

Es bietet sich an zusitzlich abzufragen, wie lange die Arbeitszeit im , Kinderdienst®
am Ausfiilltag war, oder die Protokollzeiten zu standardisieren (z.B. nur Vormitta-
ge), um die Ergebnisse vergleichbar zu halten, da sonst z.B. Halbtagskrifte auto-
matisch weniger Aktivititen erreichen. Die Fachkrifte sollten optimalerweise eine
kurze Einfiithrung in den Fragebogen erhalten. Im Rahmen der BiSS-E-Studien
war ein*e geschulte*r Erheber*in anwesend, die oder der nach dem Mittagessen
gemeinsam mit der Zielfachkraft den Fragebogen ausfiillte und Fragen zu Technik
und Inhalt beantwortete sowie die Aktivititen zusitzlich zur vorhandenen Infor-
mation im Fragebogen erliuterte.

3 Ergebnisse und Giitekriterien zum SpraBi-Fragebogen

Im Rahmen der BiSS-E-Projekte wurde die erste Version des SpraBi-Fragebogens
(Wirts & Reber, 2015) eingesetzt.

In die Analysen zu den Hiufigkeiten sprachlicher Bildungsaktivititen flossen Da-
ten von Tag 2-10 ein. Tag 1 wurde nicht einbezogen, da an diesem Tag die Proto-
kollierung zur Einfihrung in den SpraBi-Fragebogen in Absprache mit einer*m
externen Erheber*in stattfand, sodass diese Daten keine unabhingige Selbstpro-
tokollierung darstellen. Ab dem elften Tag protokollierten nur noch weniger als
50% der Fachkrifte ihre Aktiviciten, daher wurde der Datensatz zur Sicherstel-
lung der Vergleichbarkeit der Daten auf Tag 2-10 begrenzt. Aus den vier reliablen
Aktivititsbereichen des SpraBi (siche Unterkapitel 3.2) wurde ein Gesamtmittel-
wert (SpraBi_Mean) iiber den zweiten bis zehnten Erhebungstag berechnet, der
fir die Korrelationsanalysen als Maf fiir die Haufigkeit sprachlicher Bildungsak-

tivitdten herangezogen wurde.

3.1 Ergebnisse

Hiiufigkeiten sprachlicher Bildungsaktivititen im Alltag

Wirts und Kolleg*innen (2018) fanden an alltidglichen Kita-Vormittagen im Kinder-
gartenalter durchschnittlich eine begleitete Spielaktivitit und eine Gesprichs- oder
Erzihlakeivitit pro Fachkraft. Bilderbuchaktivititen fanden an etwa jedem zweiten
Vormittag statt (M = 0.62). Aktivititen im Bereich Mehrsprachigkeit (M = 0.16)
und zu phonologischer Bewusstheit und Schrift (M = 0.21) waren extrem selten.
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Tagesaktuelle Bedingungsfaktoren und deren Zusammenhinge mit der Hiufigkeit
sprachlicher Bildungsaktivitiiten

Zur Erfassung der tagesaktuellen Stimmung der Fachkrifte wurden die fiinf Irems
zur Stimmungseinschitzung herangezogen und daraus die neue Variable ,,Stim-
mung_Mean® berechnet. Die Mittelwerte finden sich in Tabelle 2, wobei die ne-
gativen Stimmungsitems recodiert wurden, sodass hohere Werte eine positivere
Stimmung ausdriicken (5-stufige Likert-Skala). Insgesamt zeigte sich, dass die
Fachkrifte ihre Stimmung im Durchschnitt eher positiv beschrieben. Im Durch-
schnitt fehlte pro Tag eine Kollegin, mit der die befragte Fachkraft direkt zusam-
menarbeitet.

Tab. 2: Deskriptive Ergebnisse zu tagesaktuellen Bedingungsfaktoren (V = 49)

M SD Min Max
Fehlendes Personal 1.19 1.31 0.00 6.17
Stimmung_bekiimmert_R 3.59 0.58 1.67 4.00
Stimmung_entspannt 3.17 0.72 1.67 4.50
Stimmung_energiegeladen 3.16 0.66 1.38 4.33
Stimmung_nervés_R 3.76 0.44 2.11 4.00
Stimmung_lustlos_R 3.77 0.46 2.50 5.00
Stimmung_Mean 3.49 0.41 2.45 4.10

Zur Priifung des Einflusses dieser potenziellen Bedingungsfaktoren wurden Zu-
sammenhinge zwischen den Hiufigkeiten der Bildungsaktivititen (SpraBi_Mean)
und den tagesaktuellen Bedingungsfaktoren berechnet.

Korrelationsanalysen ergaben keinen signifikanten Zusammenhang zwischen der
Umsetzungshiufigkeit sprachlicher Bildungsaktivititen (SpraBi_Mean) und feh-
lendem Personal (r = -.09, p = .54), jedoch einen signifikanten positiven Zusam-
menhang zwischen der Umsetzungshiufigkeit sprachlicher Bildungsaktivititen
und der Stimmung der Fachkrifte (Stimmung_Mean) (r = .32, p = .03), bei bes-
serer Stimmung begleiteten die Fachkrifte also hdufiger sprachliche Bildungsak-
tivitdten.

3.2 Priifung der Giitekriterien

Objektivitit

Zur Gewihrleistung der Durchfithrungsobjektivitit sollte der SpraBi-Fragebogen
am ersten Erhebungstag gemeinsam mit einer*m geschulten Erheber*in ausge-
fiille werden. Zu allen Aktivitdten sind wihrend der Eingabe praktische Beispie-
le und Erlduterungen per Infobutton verfiigbar. Interviews mit den geschulten
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Erheber*innen zeigten Unklarheiten bei der Abgrenzung der Gesprichs-/Erzihl-
Aktivititen, weshalb die Erliuterungen hierzu iiberarbeitet wurden.

Um die Untersuchungsbedingungen so konstant wie moglich zu halten, wird
empfohlen, den Fragebogen jedes Mal zum gleichen Zeitpunkt und méglichst
ohne Unterbrechungen auszufiillen.

Reliabilitit

Die Interrater-Reliabilitit der Hiufigkeitserfassung sprachlicher Bildungsaktivi-
titen mit dem SpraBi-Fragebogen wurde an einer Stichprobe von 27 Fachkrif-
ten aus dem Kindergartenbereich untersucht (Egert, Quehenberger, Schauland
& Wirts, 2018). Dazu erhielten die Fachkrifte durch geschulte Erheber*innen
cine Einfiihrung in die Benutzung des Fragebogens, den sie iiber vier Wochen
ausfiillen sollten. Nach den vier Wochen beobachteten die Erheber*innen ei-
nen Vormittag in der Kita. Im Anschluss fiillten dann Fachkraft und Erheber*in
unabhingig voneinander den SpraBi-Fragebogen aus. Von jeder Fachkraft floss
somit ein Tages-Datensatz ein. Es zeigte sich eine befriedigende bis gute Uber-
einstimmung von Fachkraft- und Erheber*inneneinschitzungen bei Betrachtung
des Intraklassenkoeflizienten (ICC, einfach, zufillig) fiir folgende sprachliche Ak-
tivitdten: Bilderbuchaktivititen, Aktivititen zu phonologischer Bewusstheit und
Schrift, begleitete Spielaktivititen und Aktivititen zur Mehrsprachigkeit (weitere
Angaben finden sich bei Egert et al., 2018). ICC-Werte > .6 wurden nach Cic-
chetti und Sparrow (1981) als substanziell, Werte > .4 als befriedigend eingestuft.
Die Bildungsaktivitidten mit substanziellen ICC-Werten wurden ohne Anpassung
in die tiberarbeitete Version des SpraBi-Fragebogens und in die SpraBi-App iiber-
nommen. Die Items zu Bildungssprache und Einzelgesprichen wurden aufgrund
der unzureichenden Reliabilitit gestrichen. Vermutlich sind diese Aktivititen sehr
schwer valide iiber den gesamten Vormittag zu protokollieren. Wihrend sich die
Fachkrifte z.B. gut erinnern kénnen, wie viele Bilderbuchbetrachtungen sie be-
gleitet haben, fillt es thnen schwer, zu erinnern, wie oft sie Bildungssprache the-
matisiert oder mit einzelnen Kindern lingere Dialoge gefiihrt haben.

Der ICC-Wert der Erzihlaktivititen lag ebenfalls im unzureichenden Bereich, bei
Betrachtung der prozentualen Within-One-Ubereinstimmung wurde allerdings
deutlich, dass Fachkraft- und Raterurteil oftmals nur um einen Punkt divergierten
(siche Tab. 3).

Bei den Erzihlaktivititen wurde die Beschreibung der Aktivitdt (in Abgrenzung
zu lingeren Dialogen) geschirft, da Interviews mit den geschulten Erheber*innen
ergaben, dass dies die Hauptfehlerquelle bei der Hiufigkeitsangabe der Erzihlak-
tivitdten darstellte. Eine erneute Priifung des neuen Items muss zeigen, ob sich
hierdurch die Reliabilitit verbessert.
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Tab. 3: Reliabilititspriifung Sprachliche Bildungsaktivititen (V = 27)

fce ljb‘ex;/'letihnl::;z:znel;ng
Bilderbuchaktivitit .81 86.67%
Erzihlaktivitit -.25 76.67%
Aktivitit zur phonologischen Bewusstheit und Schrift .57 96.67%
Spielaktivitit .61 86.67%
Aktivitit zur Mehrsprachigkeit .58 100.00%
Akdivitit zur Bildungssprache .06 73.33%
Lingere Dialoge 27 46.67%

ICC = Intraklassenkoeffizient (einfach, zufillig), Hervorhebung ICC > .4

Validitit

Zur Untersuchung der Kriteriumsvaliditit wurde gepriift, ob Fachkrifte, die
mehr sprachliche Bildungsaktivititen (SpraBi_Mean) begleiten, auch eine hohere
Qualitit in den inhaldich assoziierten Bereichen der Interaktionsqualitit zeigen.
Vermutet wurden Zusammenhinge mit den Dimensionen Beschiftigungsgrad
der Kinder und dem Lernarrangement der CLASS Pre-K (Pianta et al., 2008).
Die Interaktionsqualitit (Tagesdurchschnitt) wurde, wie auch die SpraBi-Daten,
vor Beginn der BiSS-Qualifizierungen erhoben.

Tab. 4: Korrelationen der CLASS Pre-K-Dimensionen (Pianta et al., 2008) mit
dem SpraBi_Mean (V = 49)

CLASS-Dimensionen r
Positives Klima .06
Negatives Klima -.03
Feinfiihligkeit 15
Orientierung am Kind .38*
Verhaltensmanagement .06
Beschiftigungsgrad der Kinder 40%*
Lernarrangement 34*
Kognitive Anregung .18
Feedbackqualitit 27
Unterstiitzung sprachlichen Lernens 17

r =Pearson-Korrelation, *=signifikant (<.05), **=hoch signifikant (p<.01)
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Die Analysen zeigen positive Zusammenhinge mittlerer Stirke zwischen der
Hiufigkeit sprachlicher Bildungsaktivititen und der Interaktionsqualitit in den
Bereichen ,,Orientierung am Kind*, ,Beschiftigungsgrad des Kindes“ und ,, Lern-
arrangement“. Diese Zusammenhinge belegen, dass die Selbstprotokollierung
der sprachlichen Bildungsaktivititen insbesondere mit denjenigen Bereichen der
Interaktionsqualitdt assoziiert ist, die die Gestaltung der Lernumgebung ausma-
chen. Die Dimension ,Beschiftigungsgrad der Kinder® beinhaltet, inwiefern die
verfiigbare Zeit im Kita-Alltag fiir anregende Aktivititen genutzt wird (z.B. wenig
Leerlauf, etablierte Routinen) und die Dimension , Lernarrangement® richtet das
Augenmerk darauf, inwiefern das padagogische Handeln und die bereitgestellten
Materialien das Interesse, Engagement und Lernpotenzial der Kinder unterstiit-
zen. Aulerdem wird die Korrelation mit der Dimension ,,Orientierung am Kind®
signifikant, die erfasst, inwieweit die Fachkraft sich bei der Planung und Durch-
fithrung von Aktivititen an den Interessen und Sichtweisen der Kinder orientiert
und wie gut die Méglichkeiten fiir Kinder sind, sich aktiv einzubringen.

Alle anderen CLASS-Dimensionen — insbesondere auch die sprachliche Lernun-
terstiitzung, die die Qualitit der sprachlichen Anregung beurteilt — standen nicht
in statistisch relevantem Zusammenhang mit den Hiufigkeitsangaben im SpraBi.
Die Hiufigkeit (gemessen durch den SpraBi-Fragebogen) und die Qualitit (ge-
messen durch die CLASS) sprachlicher Bildung im Kita-Alltag scheinen also rela-
tiv unabhingig voneinander zu sein.

Auch wenn man die Stimmung der Fachkrifte in den Korrelationen zwischen
SpraBi_Mean und CLASS auspartialisiert, bleiben fiir die drei CLASS-Dimensio-
nen die signifikanten Effeke bestehen (siche Tab. 5).

Tab. 5: Partielle Korrelationsanalysen unter Kontrolle der Stimmung der

Fachkifte mit dem SpraBi_Mean (/V = 49)

”
Orientierung am Kind 43
Beschiftigungsgrad der Kinder 40%*
Lernarrangement .34*

r =Partielle Korrelation, *=signifikant (p<.05), **<hoch signifikant (p<.01)

Der SpraBi_Mean korreliert somit sowohl mit als auch ohne Kontrolle der Stim-
mung der Fachkrifte mit den inhaltlich verwandten Dimensionen der CLASS,
was zeigt, dass der SpraBi kriteriumsvalide Aspekte der Lernumgebung erfasst,
obwohl der SpraBi mit Selbst- statt Fremdeinschitzung arbeitet.
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4 Die SpraBi-App — ein Instrument zur Qualititsentwicklung

4.1 Die Konzeption der SpraBi-App

Die SpraBi-App wurde entwickelt, um den Transfer von Aus-, Fort- und Weiter-
bildungsinhalten im Bereich alltagsintegrierter Sprachbildung in die Praxisumset-
zung zu unterstiitzen.

Neben der Nutzung im Rahmen von Qualifizierungen kann die App auch Team-
entwicklungsprozesse im Bereich sprachlicher Bildung oder die Selbstreflexion
einzelner Fachkrifte unterstiitzen. Die App wurde so konzipiert, dass sie még-
lichst einfach zu bedienen ist und nur Daten erfasst werden, die die Selbstreflexi-
onsprozesse der Fachkraft unterstiitzen. So beinhaltet die App, im Gegensatz zum
SpraBi-Fragebogen, nur situationsbezogene Bedingungsfaktoren, die zur besseren
Interpretation der Qualitits- und Hiufigkeitsangaben sinnvoll sind (Anzahl der
beteiligten Kinder, Anzahl sprachférderbediirftiger Kinder, Initiative zur Aktivi-
tir).

Da die App auch zur genaueren Situationsanalyse anhand von Videoaufzeichnun-
gen oder kollegialer Beobachtung eingesetzt werden kann, wurde hier zusitzlich
die Rubrik ,sprachférderliche Strategien® aufgenommen. Die Strategien eignen
sich nicht fiir die tagesriickblickende Rekapitulation (wie im SpraBi-Fragebogen),
da es sich um viele kurze Ereignisse handelt (z.B. jede einzelne offene Frage),
die nur schwer iiber einen gesamten Tag erinnerbar sind. Situationsbezogen und
eventuell unter Zuhilfenahme einer kurzen Videografie kdnnen sie mit der App
hingegen gut protokolliert werden.

Zum einen beinhaltet die App daher typische sprachliche Bildungsaktivititen
im Kita-Alltag (analog zum SpraBi-Fragebogen) sowie einzelne situative Bedin-
gungsfaktoren, zum anderen sprachférderliche Strategien. Aktuell sind folgende
Aktivititen und Strategien in der App enthalten, die aber noch erweitert werden
kénnen.
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Abb. 2: Auswahlscreen SpraBi-App

Sprachliche Bildungsaktivititen: Hiufigkeiten und/oder Einzelaktivitit analysieren

* Bilderbuchbetrachtungen

* Aktivititen zu Mehrsprachigkeit

e Aktivititen zu phonologischer Bewusstheit
e Aktivititen zum Umgang mit Schrift

o Aktiv begleitete Spielaktivititen

* Gesprichs- oder Erzihl-Aktivititen

Sprachanregende Strategien: Hiufigkeiten
¢ Offene Fragen

¢ Korrektives Feedback

¢ Pausen machen und Abwarten
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* Handlungsbegleitendes Sprechen
* Vielfiltige Sprache einsetzen
* Denkanregungen und Irritationen

Sowohl bei den Bildungsaktivititen als auch bei den Strategien kénnen Hiufig-
keiten der Umsetzung im Alltag bzw. in umschriebenen Alltagssituationen pro-
tokolliert werden. Die Fachkraft erhilt dann ein Diagramm (siche Abb. 3), in
dem die Hiufigkeit der ausgewihlten Bildungsaktivititen dargestellt wird und ein
Diagramm mit den Hiufigkeiten der ausgewihlten sprachanregenden Strategien.
Die Verlaufsdiagramme sind als pdf-Datei exportierbar.

Bei den Bildungsaktivititen konnen zusitzlich oder alternativ zu den Hiufigkei-
ten auch Einzelaktivitdten genauer betrachtet werden. Wihlt man , Einzelaktivitit
analysieren®, werden potenziell relevante situative Bedingungen erfasst: Wie viele
Kinder beteiligt waren, wie viele sprachforderbediirftige Kinder teilgenommen
haben, von wem die Initiative zur Aktivitit ausging und wie stark sich die Kin-
der sprachlich beteiligt haben. Zudem wird ein Fazit erfasst: Wie zufrieden ist
die Fachkraft mit dem Erfolg der Aktividit hinsichtlich der Unterstiitzung der
Sprach- und Literacyentwicklung der Kinder? Diese Angaben werden in jeweils
einem eigenen Verlaufsdiagramm (siche Abb. 3) fiir jeden Aktivititsbereich zu-
sammengefiihrt, sodass es der Fachkraft erleichtert wird, das Gelingen der Akti-
vitit (Fazit und Sprachaktivitit der Kinder) mit den situativen Bedingungsfakto-
ren abzugleichen (z.B. Gelingen mir Bilderbuchbetrachtungen schlechter, wenn
zu viele Kinder beteiligt sind? Gelingen Situationen besser, wenn die Kinder sie
selbst initiiert haben? Sind die Kinder in einer Kleingruppe sprachlich aktiver?)
oder eigene Zielstellungen zu priifen (Sind sprachférderbediirftige Kinder hiufig
genug einbezogen? Begleite ich jeden Tag mindestens eine Bilderbuchbetrachtung
in einer Kleingruppe?).
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Abb. 3: Verlaufsdiagramme SpraBi-App

4.2 Hinweise zur Umsetzung

Wird die App im Rahmen einer Qualifizierung genutzt, um den Transfer der
Qualifizierungsinhalte in die Praxis zu unterstiitzen, bietet es sich an, gemeinsam
mit den teilnehmenden Fachkriften Reflexionsinhalte passend zu den vermittel-
ten Qualifizierungsinhalten auszuwihlen und dafiir ein ,Projekt” in der SpraBi-
App anzulegen. Mehr als drei Zielbereiche gleichzeitig zu reflektieren ist nicht
empfehlenswert, da hierdurch die Fokussierung auf die neuen Verhaltensweisen
in der Praxisumsetzung nur schwer moglich ist.

Werden sowohl Bildungsaktivititen als auch Strategien betrachtet, empfichlt sich
das Anlegen getrennter Projekte, da eine Protokollierung und Reflexion sprachfor-
derlicher Strategien, im Gegensatz zu den Bildungsaktivititen, nur in umgrenzten
Sequenzen gut gelingt, das heifit, dass man diese z.B. nicht iiber den kompletten
Vormittag hinweg beobachten sollte, sondern z.B. nur wihrend Bilderbuchbe-
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trachtungen. Vergleichbare Daten, um auch individuelle Fortschritte gut abbilden
zu kénnen, erhilt man, wenn die protokollierten Situationen méglichst dhnlich
sind (z.B. immer beim Essen, bei Bilderbuchbetrachtungen). Hierzu kann in je-
dem Projekt die Reflexionssituation individuell benannt werden. Fiir die Reflexi-
on des Einsatzes sprachférderlicher Strategien eignen sich Videoaufnahmen der
Zielsituationen, die im Nachhinein von der Fachkraft selbst reflektiert werden
kénnen, oder eine zeitgleiche Protokollierung der Zielstrategien durch eine*n
Kolleg*in. Die Reflexion der Bildungsaktivititen kann hingegen gut auch im Ta-
gesriickblick erfolgen.

Die SpraBi-App steht zum kostenlosen Download im Google-Playstore (Android)
und im Apple Store (iOS) zur Verfiigung.

5 Reflexion der Instrumente

Der SpraBi-Fragebogen hat als Forschungsinstrument den Vorteil, dass er ohne
grofen zusitzlichen Ressourcenaufwand eine Datenerhebung tiber einen lingeren
Zeitraum ermoglicht und damit einen umfassenderen Einblick in den Kita-Alltag
erlaubt, als es Hospitationen an einzelnen Tagen ermoglichen. Die Reliabilitits-
priifung und der Vergleich mit den Daten aus der Fremdbeobachtung mit der
CLASS Pre-K (Pianta et al., 2008) zeigen, dass der SpraBi-Fragebogen zur Erfas-
sung der Hiufigkeiten sprachlicher Bildungsaktivititen im Kita-Alltag geeignet
ist, die Qualitit der Sprachférderprozesse jedoch unabhingig davon zu betrachten
ist.

Neben dem Potenzial des SpraBi-Fragebogens fiir die Forschung ist insbesondere
die Verwendung der SpraBi-App als Selbstreflexionsinstrument hervorzuheben.
Forschung zum Transfer von Qualifizierungsinhalten konnte fiir gut definierte
und transparente Lernziele positive Zusammenhinge mit dem Umsetzungserfolg
im Job zeigen (Brown, 2005; Kontoghiorghes, 2001; Taylor, Russ-Eft & Chan,
2005). Auch fiir aktivierende Methoden sowie eine Unterstiitczung vor Ort (z.B.
Zieldefinitionen, Aktionspline, Hausaufgaben, Reflexionsunterstiitzung) konn-
ten Vorteile beziiglich des Praxistransfers belegt werden (Egert, 2015). Durch
den Einsatz der SpraBi-App zur Unterstiitzung des Transfers spezifischer Qualifi-
zierungsinhalte werden zum einen Zielklarheit und Transparenz von Lernzielen,
zum anderen aber auch eine Aktivierung und die Umsetzung des Gelernten im
Alltag gefordert. Daher wird erwartet, dass eine Selbstreflexion von Qualifizie-
rungsinhalten mit Hilfe der SpraBi-App deren Transfer in die Praxis unterstiitzen
kann und damit iiber die reine Wissensvermittlung hinaus durch die Kombina-
tion von Qualifizierung und Selbstreflexion auch eine positive Verinderung der
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Performanz der Fachkrifte erreicht werden kann. Diese Einschitzung teilt auch
die Praxis, wie zahlreiche Nachfragen von teilnehmenden Fachkriften an den
BiSS-E-Erhebungen zeigten, die eine Weiternutzung des SpraBi-Fragebogens
tiber den Forschungszeitraum hinaus wiinschten, um die eigene Arbeit zu doku-
mentieren und dadurch bewusster wahrnehmen und reflektieren zu kénnen.
Einschrinkend muss gesagt werden, dass mit dem Fragebogen nicht die Qualitit
der sprachlichen Bildungsaktivititen erfasst wird, und auch in der App zwar durch
die Erfassung sprachanregender Strategien Qualititsaspekte einbezogen werden,
aber die Reliabilitit der Erfassung durch die Fachkrifte noch nicht gepriift ist.
Auch beim iiberarbeiteten Item zur Erfassung von Gesprichs- und Erzihlakeivi-
titen steht eine Uberpriifung der Reliabilitit noch aus. Weitere Forschung muss
zeigen, ob es Zusammenhinge zwischen der Quantitit sprachlicher Bildungsaketi-
vititen und der Sprachentwicklung der Kinder gibt und wie sich die Zusammen-
hinge mit der Interaktionsqualitit darstellen. Es ist zu vermuten, dass eine reine
Quantititssteigerung sprachlicher Bildungsaktivititen nicht ausreicht, um Kinder
bestmoglich zu fordern. Zukiinftige Forschung sollte daher in jedem Fall immer
auch die Qualitit der Aktivititen mit einbeziehen.
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Einsatzbereich  Pidagogische Fach- und Lehrkrifte im Kita- bzw. Schulalltag
Erhebung Videografien mit Transkription

Auswertung Quantitatives Kategoriensystem

1 Theoretischer Hintergrund zum B-SFT

Das in diesem Beitrag vorgestellte Beobachtungssystem erfasst den Einsatz von
Sprachférdertechniken durch pidagogische Fach- und Lehrkrifte im Kita- und
Grundschulalltag.

1.1 Definition und Ursprung von Sprachférdertechniken

Alltagsintegrierte Sprachférderansitze im pidagogischen Kontext basieren auf Di-
alogen mit Kindern. Pidagogische Fach- und Lehrkrifte haben dabei die Aufgabe,
Dialoge tiberhaupt entstehen und sich entfalten zu lassen sowie ihr Sprachfor-
derpotenzial bestméglich zu nutzen (Kammermeyer, Roux, King & Metz, 2014;
Whorrall & Cabell, 2015). Dies kann u.a. durch den Einsatz spezifischer Sprach-
fordertechniken gelingen: Mit Stimulierungstechniken konnen Dialoge initiiert
und aufrechterhalten werden; mit Modellierungstechniken und korrektivem
Feedback konnen kindliche Redebeitrige aufgegriffen und angereichert werden
(Beckerle, 2017; Kucharz, Mackowiak & Beckerle, 2015; Pentimonti & Justice,
2010).
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Sprachfordertechniken sind als Scaffolding-Mafinahmen (Wood, Bruner & Ross,
1976) zu verstehen: Sie ermoglichen spezifische Spracherfahrungen fiir Kinder
und orientieren sich an der Zone der nichsten Entwicklung (Vygotsky, 1987).
Die Anpassung an die individuellen Sprachkompetenzen des jeweiligen Kindes
wird unter dem Schlagwort Adaptivitit zusammengefasst (Beckerle & Mackowi-
ak, 2019a; Geyer, 2018; Kucharz, 2018). Von Vorteil ist, dass mit Sprachférder-
techniken auf kindliche Interessen und Bediirfnisse eingegangen werden kann,
sodass die neuen Spracherfahrungen von situativer bzw. persénlicher Relevanz
sind (Kucharz et al., 2015; Loffler & Vogt, 2015).

Urspriinglich stammen Sprachférdertechniken aus der frithen Eltern-Kind-Kom-
munikation. Entwicklungspsychologische Studien zeigen, dass Eltern ihre Spra-
che an die Kompetenzen ihres Kindes anpassen. In den ersten beiden Lebens-
jahren werden vor allem Wiederholungen, Vereinfachungen, Paralleltalking und
nonverbale Mittel eingesetzt, ab dem dritten Lebensjahr zusitzlich korrektive und
modellierende Strategien sowie sprachanregende Fragen (Snow, 1972; Weinert &
Grimm, 2012).

Dieser intuitive Einsatz von Sprachférdertechniken wurde im deutschen Sprach-
raum insbesondere durch Dannenbauer (1984) und Motsch (2017) auf die
sprachtherapeutische Arbeit iibertragen. Sprachtherapeut®innen wenden in der
Kommunikation mit Kindern mit diagnostizierten Sprachentwicklungsstérun-
gen gezielt zwei Varianten von Strategien an: (1) Strategien, die kindlichen Au-
Berungen folgen, deren Sprachstrukturen sowie Inhalte aufgreifen und beziiglich
bestimmter Zielstrukturen erginzen, erweitern oder verindern (reaktive Sprach-
fordertechniken); (2) Strategien, die kindlichen Auflerungen vorausgehen und
entweder modellhafte Zielstrukturen prisentieren oder deren Nutzung durch
Kinder evozieren (initiierende Sprachférdertechniken) (Dannenbauer, 1984;
Motsch, 2017).

Die Weiterentwicklung dieser therapeutisch genutzten Sprachférdertechniken fiir
die Anwendung im piadagogischen Kontext erfolgt seit einigen Jahren in diversen
(inter)nationalen Arbeitsgruppen, die im Bereich alltagsintegrierter Sprachfor-
derung in Kita und Grundschule forschen und/oder Forderkonzepte erarbeiten.
Zwar unterscheiden sich in den Arbeitsgruppen Schwerpunkte und Terminologie
im Umgang mit den Sprachférdertechniken, aber die zwei Ebenen (reaktive und
initiierende Sprachférdertechniken) und drei Arten (korrektives Feedback, Mo-
dellierungs- und Stimulierungstechniken) finden sich tiberall wieder (z.B. Beller,
Merkens, Preissing & Beller, 2007; Ennemoser, Kuhl & Pepouna, 2013; Girola-
metto, Weitzman, Lefebvre & Greenberg, 2007; Jungmann & Koch, 2017; Jus-
tice, Mashburn, Pence & Wiggins, 2008; Kammermeyer et al., 2014; Kucharz et
al., 2015; LofHler & Vogt, 2015; Simon & Sachse, 2013; Whitchurst et al., 1988;
Wirts, 2011; zusammenfassend: Beckerle, 2017).
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1.2 Arten und Funktionen von Sprachférdertechniken

Korrektives Feedback

Korrektives Feedback (z.B. Dannenbauer, 1984) — auch als indirekte Korrek-
tur (z.B. Kammermeyer et al., 2014) oder positives (korrektives) Feedback (z.B.
Wirts, 2011) bezeichnet — wird genutzt, um Kindern indirekt Riickmeldung
zu fehlerhaften Sprachstrukeuren zu geben. Dies kann auf allen Sprachebenen
stattfinden, also Laute (phonetisch-phonologische Korrektive), Wort- und Satz-
bedeutungen (semantisch-lexikalische Korrektive), Satzstrukturen (syntaktische
Korrektive) oder die Wortgrammatik (morphologische Korrektive) betreffen. Die
Grundidee ist, kindliche Redebeitrige wertschitzend aufzugreifen und korrigierte
Zielstrukturen anzubieten, ohne Kinder fiir ihre Fehler blof3zustellen. Auf diese
Weise werden modellhaft korrekte Sprachstrukturen prisentiert, die Kinder noch
nicht ginzlich korreke beherrschen, und einer Verfestigung falscher Hypothesen
oder Regeln im Spracherwerb entgegengewirkt. Zugleich werden durch korrekti-
ves Feedback Dialoge thematisch fortgefiithrt und Kinder zu weiteren Auf8erungen
angeregt.

Modellierungstechniken

Modellierungstechniken (z.B. Motsch, 2017) — auch bekannt als (Wiederholun-
gen mit) Erweiterungen oder Verinderungen (z.B. Simon & Sachse, 2013) oder
semantische Extensionen und syntaktische Expansionen (z.B. Beller et al., 2007)
— konnen prinzipiell auf jede kindliche Auflerung folgen. Dabei werden die Rede-
beitrige der Kinder aufgegriffen und um neue oder verinderte inhaltliche Elemen-
te (semantisch-lexikalische Modellierungen) oder grammatikalische Strukturen
(syntaktische und morphologische Modellierungen) erweitert. Das Ziel ist, den
Kindern in einem fiir sie bedeutungsvollen Gesprichskontext weitere Wort- und
Satzbedeutungen sowie Wort- und Satzstrukturen zu prisentieren, damit sie diese
verinnerlichen und ihr Repertoire an Ausdrucksméglichkeiten ausbauen konnen.
Die Erweiterungen kénnen in ihrem Anspruchsniveau variieren, sodass sowohl
sprachlich weniger als auch weiter entwickelte Kinder geférdert werden kénnen.
Auch Modellierungstechniken sind in der Regel eingebettet in ein Wechselspiel
von Auflerungen, welche inhaltlich und/oder sprachstrukturell zusammenhingen
und Kinder zu differenzierteren Redebeitrigen ermuntern.

Stimulierungstechniken

Unter Stimulierungstechniken (z.B. Kucharz et al., 2015) fallen zum einen ver-
schiedene Frageformen, die sich u.a. hinsichtlich der Offenheit (Beckerle, 2017),
der Funktion (Briedigkeit, 2011), des Kontexts (Patrzek, 2015) und der Kom-
plexitit (LofHler & Vogt, 2015) unterscheiden; zum anderen zihlt hierzu das Pa-
ralleltalking — auch bezeichnet als handlungsbegleitendes Sprechen (Beller et al.,
2007).
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Fragen dienen dazu, Kinder zum Sprechen und sprachlichen Ausprobieren zu mo-
tivieren und damit Redebeitrige anzuregen. Sie konnen in jeder Situation gestellt
werden, sowohl als méglicher Einstieg als auch im Verlauf eines Dialogs. Meist
wird zwischen weniger komplexen Fragen, die kurze spezifische Zielstrukturen
evozieren, und komplexeren Fragen, die umfassende und freie Antworten ver-
langen, unterschieden. Durch die verschiedenen Frageformen kénnen Kinder
mit unterschiedlichen Sprachkompetenzen zum Sprechen angeregt werden. Eine
zusitzliche Funktion von Fragen liegt in der modellhaften Prisentation von Ziel-
strukturen.

Die Anwendung von Paralleltalking kann unabhingig von kindlichen Auferun-
gen und somit in allen Situationen eingesetzt werden. Indem das eigene Handeln
bzw. jenes der Kinder versprachlicht wird, werden Inhalte von aktueller Bedeu-
tung iiber zwei Sinneskanile (akustisch und visuell) dargeboten, was das Verste-
hen erleichtert. Das Anspruchsniveau der gewihlten Sprachstrukturen kann va-
riieren und Kinder mit unterschiedlichen sprachlichen Fihigkeiten adressieren,
wobei insbesondere Kinder mit geringeren Sprachkenntnissen profitieren. Durch
Paralleltalking konnen Kinder aber auch selbst zum Versprachlichen ihrer Hand-

lungen motiviert werden.

1.3 Relevanz und Wirksamkeit von Sprachférdertechniken

Sprachférdertechniken gelten mittlerweile als zentrale Methode alltagsintegrierter
Sprachférderung und sind in allen Konzepten in diesem Bereich zu finden. Thre
Bedeutung wurde in einer Reihe von Studien empirisch gepriift (zusammenfas-
send: Beckerle, 2017).

Aus dem anglo-amerikanischen Raum liegen viele Studien vor allem &lteren Da-
tums vor, die den Einsatz ausgewihlter Sprachférdertechniken in der Erwachse-
nen-Kind-Interaktion gezielt untersuchten. Die Stirke dieser Studien liegt darin,
dass sie konkrete Erkenntnisse zur Wirksamkeit einzelner Sprachférdertechniken
sowohl im familidren als auch im professionellen Kontext liefern. Von Nachteil
ist, dass sie oft auf kleinen Stichproben basieren und teilweise ohne Pri-Post-
Vergleich oder Kontrollgruppe durchgefiihrt wurden, was die Aussagekraft der Er-
gebnisse einschrinkt. Die Befunde dieser Studien sind — mit wenigen Ausnahmen
— positiv und bestitigen die sprachférderliche Wirkung der verschiedenen Sprach-
fordertechniken. Kinder profitieren von korrektivem Feedback (z.B. Chouninard
& Clark, 2003; Nelson, Carskaddon & Bonvillian, 1973) und Modellierungs-
techniken (z.B. Farrar, 1990; Malouf & Dodd, 1972) hinsichtlich des Gebrauchs
semantisch-lexikalischer, syntaktischer und morphologischer Zielstrukeuren.
Durch verschiedene Frageformen (z.B. Newport, Gleitman & Gleitman, 1977;
Reese & Newcombe, 2007) und Paralleltalking (z.B. Leonard, 1975) werden sie
zum Sprechen und zur Verwendung bestimmter Zielstrukturen animiert (White-
hurst et al., 1988).
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Im deutschsprachigen Raum liegen zudem Befunde aus sprachtherapeutischen
Einzelfallstudien vor, deren Aussagekraft aufgrund der geringen Fallzahl allerdings
begrenzt ist. Die Ergebnisse geben ebenfalls Hinweise auf die Wirksamkeit von
Sprachférdertechniken, zumal betont wird, dass Kinder nicht nur hinsichtlich der
Zielstrukturen, sondern des gesamten Spracherwerbs profitieren (z.B. Dannen-
bauer & Kotten-Sederqvist, 1990; Haffner, 1995; Hartmann, 1995).

Zahlreiche neuere Untersuchungen zur Wirksamkeit alltagsintegrierter Sprach-
forderung im pidagogischen Kontext weisen auch darauf hin, dass Sprachférder-
techniken erfolgversprechend sind und die sprachlichen Kompetenzen der Kinder
anregen. Diese Studien beruhen grofitenteils auf belastbaren Forschungsdesigns,
jedoch wird der Einsatz von Sprachférdertechniken nicht separat von anderen
Fordermethoden (u.a. Gestaltung des Settings, Variation des Sprachvorbilds)
untersucht. Dadurch lassen sich die Effekte nicht eindeutig auf eine Methode
zuriickfithren (z.B. Beckerle, 2017; Beller et al., 2007; Ennemoser et al., 2013;
Girolametto et al., 2007; Jungmann & Koch, 2017; Justice et al., 2008; Kammer-
meyer et al., 2014; Simon & Sachse, 2013).

2 Vorstellung des B-SFT

2.1 Zielsetzung und Einsatzbereiche des B-SFT

Mit dem B-SFT wird der Einsatz von Sprachfordertechniken von pidagogi-
schen Fach- und Lehrkriften — eine zentrale Handlungskompetenz im Bereich
der alltagsintegrierten Sprachforderung — erfasst. Es wird gepriift, ob und wel-
che Sprachférdertechniken in Erwachsenen-Kind-Interaktionen vorkommen und
in welcher Hiufigkeit die verschiedenen Formen des korrektiven Feedbacks, der
Modellierungs- und Stimulierungstechniken genutzt werden. Passend zum Ansatz
alltagsintegrierter Sprachforderung kann das Instrument in allen Situationen des
pidagogischen Alltags eingesetzt werden.

Das B-SFT wurde als Forschungsinstrument konzipiert und kann sowohl fiir
grundlagentheoretische als auch angewandte Fragestellungen herangezogen wer-
den. Im Rahmen einer einmaligen Erhebung kann der Status quo des Einsat-
zes von Sprachférdertechniken querschnittlich erfasst werden. Auf diese Weise
kann das Sprachférderhandeln unterschiedlicher Personen(-gruppen) (z.B. pi-
dagogische Fachkrifte vs. Lehrkrifte, pidagogische Fachkrifte aus unterschied-
lichen Einrichtungen) ermittelt und verglichen werden. Alternativ lisst sich das
Sprachférderhandeln derselben Person in unterschiedlichen Situationen erfassen,
um zu priifen, ob der Einsatz von Sprachférdertechniken situationsabhingig ist
bzw. welche situativen Einflussfaktoren (z.B. Anzahl der Kinder, Strukturiertheit
der Situation) relevant sind. Im Rahmen lingsschnittlicher Studien sind dari-
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ber hinaus mittels mehrmaliger Erhebungen Verinderungen tiber die Zeit erfass-
bar. Auch die Effekte einer Intervention (z.B. einer Weiterqualifizierung) auf das
Sprachforderhandeln kénnen so analysiert werden.

2.2 Charakterisierung, Entwicklung und Aufbau des B-SFT

Beim B-SFT handelt es sich um ein quantitatives, niedrig-inferentes Beobach-
tungssystem, mit dessen Hilfe die Hiufigkeit bestimmter, direkt beobachtbarer
Events — nimlich auftretender Sprachférdertechniken — erfasst wird. Durch pri-
zise definierte und disjunkte Kategorien, klare Kodierregeln und vielfiltige An-
kerbeispiele fillt der Interpretationsspielraum gering aus. Das mikroanalytische
Vorgehen erméglicht die von pidagogischen Fach- und Lehrkriften eingesetzten
Sprachfordertechniken genau zu identifizieren, und zwar fiir jede einzelne Au-
Berung und nicht global fiir eine lingere Situation (Lotz, Gabriel & Lipowsky,
2013).

Das Beobachtungssystem wurde in mehreren Schritten entwickelt. Zunichst wur-
den auf der Basis der Grundlagenliteratur von Dannenbauer (1984) und Motsch
(2017) die zu beobachtenden Oberkategorien abgeleitet und definiert — aus dem
pidagogischen Kontext gab es zu Beginn der Entwicklung des B-SFT kaum Ver-
offentlichungen zur Anwendung von Sprachférdertechniken. Die Oberkategori-
en wurden anhand von Videomaterial induktiv um Unterkategorien erginzt und
mit der Grundlagenliteratur fundiert. Anschlieffend wurden die Kategorien von
den Autor*innen intensiv am Videomaterial erprobt, verfeinert und trennscharf
formuliert sowie durch Ankerbeispiele konkretisiert. Auflerdem wurde weitere ak-
tuelle Literatur herangezogen (vgl. Kap. 1.1 und 1.2) Diese Schritte wurden so
lange wiederholt, bis die Kategorien passgenau operationalisiert waren und ver-
schiedene Kodierer*innen gleichermaflen mit dem Instrument arbeiten konnten.
Das B-SFT unterscheidet — in Anlehnung an Dannenbauer (1984) und Motsch
(2017) — Sprachférdertechniken auf zwei Ebenen: (1) Sprachférdertechniken, die
als Reaktion auf kindliche Auflerungen folgen, und (2) Sprachférdertechniken,
die zur Initiierung von kindlichen Auflerungen dienen. Diesen beiden Ebenen
werden die drei Arten von Sprachférdertechniken zugeordnet — korrektives Feed-
back und Modellierungstechniken zihlen zu den reaktiven, Stimulierungstechni-
ken zu den initiierenden Sprachférdertechniken. Die drei Arten von Sprachfor-
dertechniken, die als Oberkategorien fungieren, werden in zwélf Unterkategorien
differenziert (vgl. Tab. 1).!

1 Die vollstindige Version des Beobachtungssystems befindet sich im Online-Anhang.
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Tab. 1: Ubersicht iiber die Kategorien des B-SFT

Kategorien

Definitionen

Ankerbeispiele

Ebene 1: Reaktive Sprachfordertechniken (kindlichen Auflerungen nachfolgend)

KORR: Korrektives Feedback: Verbessern einer feblerhaften Sprachstruktur durch
eine positiv wiederholende Auﬁerung

KorrPho: K: Ein Metterling. — E: Ein
Phonetisch- Indirekte Korrektur einer fehler-  Schmetterling, genau. | K: Das
phonologisches haften Aussprache ist eine Dihaffe. — E: Das ist eine
Korrektiv Giraffe.
SKe(inrraSrfg:ch Indirekte Korrektur eines K: Ein Midchen. — E: Ja, eine
Jexik alische; fehlerhaften Begriffs oder einer  Frau. | K: Da fliegt die Méwe. — E:
K);rrektiv fehlerhaften Bedeutungsnutzung  Der Storch fliegt da.

Indirekte Korrektur einer K: Ich gehe Zoo. —E: Dl,l gehst in
KorrSyn: den Zoo? | K: Nachdem ich war

. fehlerhaften Satzstellung oder . !

Syntaktisches cines fehlenden verbindlichen bei Oma, ich war zuhause. —
Korrektiv E: Nachdem du bei Oma warst,

Satzelements

warst du zuhause.

KorrMor: i.nﬁlr:}l: t;tlflo%rve krtttfllr eilnzr der K: Da ist der Katze. — E: Da ist
Morphologi- chernaticen VIOTH exion ode die Katze, ja. | K: Ich bin gerennt.

sches Korrektiv

eines fehlerhaften Funktions-
worts

— E: Genau, du bist gerannt.

MOD: Modellierungstech

grammatikalische Zielstruktur

iken: Erweiterung um eine semantisch-lexikalische oder

ModSem: Erweiterune um einen neuen K: Das méchte ich haben. — E:
Semantisch- . gy Das Auto méchtest du haben? | K:
. Begriff, der keinem neuen Satz- . L. N
lexikalisches lied entspricht Sie ist froh. — E: Ja, sie ist gliick-
Modellieren ghec entspric lich und zufrieden.
K: Vogel! — E: Das ist ein Vogel,
ModSyn: Verinderung der Satzstellung genau. | K: Es regnet. Wir kénnen
Syntaktisches  oder Erweiterung um ein nicht drauflen spielen. — E: T.
Modellieren fakultatives Funktionswort meint, wir konnen nicht drauflen
spielen, weil es regnet.
ModSer‘nSyn: . . K: Da. — E: Da sind ganz viele
Semantisch- Erweiterung um einen neuen . S
- ) S Schmetterlinge. | K: Da ist ein
lexikalisch- Begriff, der zugleich ein neues . .
. . Junge. — E: Der Junge spielt mit
syntaktisches  Satzglied darstellt .
. dem Midchen.
Modellieren
ModMor: K: Ein Fisch, noch ein Fisch. — E:
Morphologi-  Verinderung eines Funktions- Zwei Fische, ja. | K: Ich male jetzt.
sches Modellie- worts oder einer Wortstruktur — E: Hast du gestern auch schon
ren gemalt?
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Ebene 2: Initiierende Sprachfordertechniken (kindlichen Auflerungen vorausge-

hend)

STIM: Stimulierungstechniken: Sprachanregender Impuls durch eine Frage oder
handlungsbegleitendes Sprechen

OFra: Offene

Fragen

Frage, die eine inhaldich offene
und sprachlich komplexe

Antwort evoziert

E: Warum ist der Léwe denn
frohlich? | E: Wie willst du deinen

Turm bauen?

TFra: Teiloffe-

Frage mit mehreren Antwort-
optionen, die eine kurze oder

E: Was ist dein Lieblingsessen? | E:

ne Fragen inhaltlich festgelegte Antwort Wie sieht ein Zebra aus?
evoziert

GFra: Ge- Frage, die eine eindeutige, in- E: Welche Farbe hat dieser Bir? |
schlossene haltlich begrenzte und sprachlich  E: Wie nennt man Menschen, die
Fragen einfache Antwort evoziert etwas stehlen?
Pﬁr{;laulza r— E: Du malst gerade eine Maus, ich
afeitaring Sprachliche Begleitung einer male eine Biene. | E: Ich falte das
(handlungs- .. .

. Handlung Papier in der Mitte und klappe es
begleitendes .

dann wieder auf.

Sprechen)

Anm.: (E = Erwachsene*r, K = Kind)

2.3 Datengrundlage und Kodierung mit dem B-SFT

Videografie

Um das B-SFT anzuwenden, bedarf es als Datengrundlage videografierter Interak-
tionssituationen, also Videoaufnahmen aus dem pidagogischen Alltag, in denen
der Einsatz von Sprachfsrdertechniken untersucht werden soll. Uber die Dauer
der Situationen kann je nach Interesse und Zielsetzung entschieden werden. In
bisherigen Forschungsprojekten, die den Einsatz von Sprachférdertechniken un-
tersuchten, wurden unterschiedlich lange Situationen aufgezeichnet und ausge-
wertet — zwischen fiinf Minuten (z.B. Simon & Sachse, 2013) und 45 Minuten
(z.B. Beckerle, 2017). Um einerseits mogliche Schwankungen des Sprachférder-
handelns zu erfassen und andererseits eine konomische mikroanalytische Aus-
wertung zu realisieren, ist beim Einsatz des B-SFT eine Situationsdauer von 15 bis
25 Minuten zu empfehlen (z.B. Betz et al., 2018; Mackowiak et al., im Druck).
Beim Filmen stehen die jeweils an der konkreten Interaktion beteiligten Perso-
nen im Kamerafokus; mindestens von der pidagogischen Fach- bzw. Lehrkraft
sollte das Gesicht zu sehen sein, alle weiteren Beteiligten sollten (wenn méglich)
ebenfalls im Bild sein. Oft ist ein zusitzliches Mikrofon fiir die pidagogische
Fach- bzw. Lehrkraft notwendig, um ihre sprachlichen Auf8erungen — trotz meist
recht lauter Umgebungsgeriusche — méglichst gut zu verstehen. In bestimmten
Situationen kann es sinnvoll sein, zusitzlich zur Interaktion auch die genutzten
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Materialien zu erfassen, wenn diese im Mittelpunkt des Dialogs stehen (z.B. bei
Bilderbuchbetrachtungen).

Transkription

Die angefertigten Videoaufnahmen miissen fiir die Anwendung des B-SFT als
weitere Datengrundlage transkribiert werden; dies kann sowohl mit digitalen
Schreib- als auch mit spezifischen Transkriptionsprogrammen erfolgen.

Die Transkription sollte gewisse Mindeststandards erfiillen (siche Online-An-
hang). Bei der Verschriftlichung steht die verbale Ebene im Vordergrund, wo-
bei auch nonverbale Informationen wichtig sind, sofern diese sprachersetzend
eingesetzt werden (z.B. Kind zeigt auf Gegenstand, anstatt diesen zu benennen).
Die sprachlichen Auflerungen aller Interaktionspartner*innen sollten lautgetreu
verschriftlicht werden (d.h. inklusive Verschleifungen, Aussprachefehlern, fremd-
sprachlichen oder unverstindlichen Auflerungen etc.).

Kodierung

Fiir die Kodierung der transkribierten Videos mit dem B-SFT bieten sich digita-
le Auswertungsprogramme an; dabei ist zu beachten, dass Video und Transkript
gleichzeitig auf dem Bildschirm erscheinen und direkt im Text kodiert werden
kann (z.B. MAXQDA, VERBI Software, 2017).

Fiir die Auswertung sind zunichst die zwdlf Unterkategorien anzulegen; die drei
Oberkategorien kénnen zudem als Strukturierung eingefiigt werden. Die Kodie-
rung erfolgt im Event-Sampling; dazu wird jede Auﬁerung der Fach- bzw. Lehr-
kraft hinsichtlich aller Sprachférdertechniken analysierc (Mehrfachkodierungen
sind méglich, z.B. kann eine Auﬁerung sowohl als Modellierungstechnik als auch
als Frage kodiert werden). Jede auftretende Sprachférdertechnik wird einer der
zwolf Unterkategorien zugewiesen.

Kennwerte

Um den Einsatz von Sprachférdertechniken unterschiedlich differenziert (de-

skriptiv oder inferenzstatistisch) auszuwerten, bieten sich vier Arten von Kenn-

werten an:

1. Gesamtwert: Anzahl aller identifizierten Sprachférdertechniken,

2. Ebenen: Anzahl der reaktiven und initiierenden Sprachfordertechniken,

3. Oberkategorien: Anzahl des korrektiven Feedbacks, der Modellierungs- und
Stimulierungsstrategien,

4. Unterkategorien: Anzahl der zwdlf einzelnen Sprachférdertechniken.
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3 Erprobung des B-SFT

3.1 Einsatz des B-SFT in bisherigen Forschungsprojekten

Das B-SFT wurde bisher in zwei Forschungsprojekten entwickelt, erprobt und
erweitert.

Fellbach-Projekr’

Im Rahmen des Fellbach-Projekts wurde eine Weiterqualifizierung zur alltags-
integrierten Sprachférderung fiir pidagogische Fach- und Lehrkrifte erarbeitet,
durchgefiihrt und evaluiert (Kucharz et al., 2015). Im ersten Durchgang nahmen
zwei Kitas (acht Fachkrifte und 47 Kinder) und zwei Grundschulen (sechs Lehr-
krifte und 73 Kinder) an der Mafinahme teil (IG); eine Kita (vier Fachkrifte und
13 Kinder) und eine Grundschule (zwei Lehrkrifte und 41 Kinder) fungierten als
Warte-Kontrollgruppe (KG).?

Die Wirksamkeit der Weiterqualifizierung wurde mittels eines Pri-Post-Designs
tiberpriift (Kucharz et al., 2015; Beckerle, 2017). Der Einsatz von Sprachforder-
techniken im pidagogischen Alltag — ein zentrales Thema der Weiterqualifizie-
rung — wurde per Videografie erfasst; die Teilnehmerinnen wurden 45 Minuten
lang im Kita- (Freispielbegleitung) bzw. Unterrichtsalltag (frei gewihltes Fach und
Thema) gefilmt.

allE-Projekt *

Das Evaluationsprojekt ,,Gelingensbedingungen alltagsintegrierter sprachlicher
Bildung im Elementarbereich (allE) wurde im Rahmen der BiSS-Initiative
durchgefiihrt und hatte zum Ziel, zwei unterschiedliche Weiterqualifizierungs-
konzepte zur alltagsintegrierten Sprachférderung fiir pidagogische Fachkrifte zu
evaluieren (Mackowiak et al., im Druck). An Konzept A nahmen 21 Kitas (48
Fachkrifte und 332 Kinder) teil, an Konzept B waren sechs Kitas (26 Fachkrifte
und 114 Kinder) beteiligt.

Die Wirksamkeit der beiden Konzepte wurde ebenfalls mittels eines Pri-Post-
Designs tiberpriift (Mackowiak et al., im Druck). Der Einsatz von Sprachfér-

2 Das Projekt wurde von Diemut Kucharz (Goethe-Universitit Frankfurt) sowie Katja Mackowiak
und Christine Beckerle (Leibniz Universitit Hannover) durchgefithrt und von der Stadt Fellbach
finanziell unterstiitzt.

3 Aufgrund finanzieller und personeller Rahmenbedingungen konnte keine grofiere Stichprobe ein-
bezogen werden.

4 Das Verbundprojekt allE wurde an drei Hochschulen mit folgenden Beteiligten durchgefiihrt: Kat-
ja Mackowiak und Christine Beckerle (Leibniz Universitit Hannover), Katja Koch und Tina von
Dapper-Saalfels (Technische Universitit Braunschweig), Cordula LéfHler, Julian Heil und Ina Pauer
(Pidagogische Hochschule Weingarten) und aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Familie, Seni-
oren, Frauen und Jugend (BMFSFJ, BIS.00.00002.15) finanziert.
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dertechniken im pidagogischen Alltag wurde in drei 15-miniitigen Situationen
(dyadische Bilderbuchbetrachtung sowie Freispiel- und Essensbegleitung in der
Gruppe) videografiert und anschieflend analysiert.

In beiden Projekten kam das B-SFT zum Einsatz, um u.a. Verinderungen in den
Handlungskompetenzen der Fach- und Lehrkrifte, die sich durch die Weiter-
qualifizierung zeigen sollten, zu ermitteln. Wihrend das Auswertungssystem im
Fellbach-Projekt maf3geblich entwickelt und formuliert wurde, wurden im allE-
Projekt lediglich Prizisierungen in den Definitionen vorgenommen, zwei neue
Kategorien erginzt sowie zwei Kategorien in eine andere integriert.

3.2 Giite des B-SFT

In beiden Projekten (Fellbach, allE) wurden die Objektivitit sowie erste Hinweise
auf die Validitit des Beobachtungssystems gepriift.

Objektivitit’

Im Fellbach-Projektwurde die prozentuale Beurteileriibereinstimmung zwischen
zwei unabhingigen Kodierer*innen (Mees & Selg, 1977)¢ anhand von zufil-
lig ausgewihlten 23 Prozent der gesamten Videozeit (7:20 Stunden) ermittelt.”
Beziiglich aller Sprachférdertechniken betrug die Beurteileriibereinstimmung
87.92%, fiir die drei Oberkategorien lag sie zwischen 85.02% und 91.90%, fiir
die einzelnen Techniken zwischen 75.19% und 94.50% (vgl. Tab. 2).

Im allE-Projekt wurde — aufgrund der Verinderungen in den Definitionen, der
Integration von Kategorien und der Hinzunahme neuer Kategorien — erneut eine
Beurteileriibereinstimmung zwischen zwei unabhingigen Kodierer*innen anhand
von zufillig ausgewihlten 20 Prozent des Datenmaterials (12:45 Stunden) berech-
net.® Die prozentuale Ubereinstimmung iiber alle Sprachférdertechniken betrug
82.63%. Fiir die drei Oberkategorien lag sie zwischen 73.09% und 87.72%, fiir
die einzelnen Techniken zwischen 68.32% und 91.72% (vgl. Tab. 2).

5 Die prozentuale Beurteileriibereinstimmung ist ein gingiges Maf fiir die Kodierung im Event-
Sampling (Lotz, 2013; Wirtz & Caspar, 2002).

6 Wir danken Marina Gausmann fiir die Mitarbeit bei der Ermittlung der Beurteileriibereinstim-
mung.

7 Das Rational fiir diese Anteile orientierte sich am Richtwert von mindestens 20 Prozent des Daten-
materials (Yoder & Symons, 2010) sowic an der Tatsache, dass die unterschiedlichen Sprachférder-
techniken unterschiedlich hiufig vorkamen und gestufte Mafistibe beriicksichtigt wurden (Bortz,
Lienert & Boehnke, 2008).

8 Wir danken Janina Arnold und Lena Bogena fiir ihre kompetente Unterstiitzung bei der Ermittlung
der Beurteileriibereinstimmung,.
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Tab. 2: Objektivitit des B-SFT

Beurteileriibereinstimmung (in %) Fellbach-Projekt  allE-Projekt

KORR 85.02 83.73
KorrPho 87.76 91.72
KorrSem 80.49 78.38
KorrSyn 90.44 78.74
KorrMor 75.76 84.35
KorrNk 80.00 -

MOD 86.97 73.09
ModSem 91.67 73.31
ModSyn 75.19 68.32
ModSemSyn 86.61 76.27
ModMor 86.38 73.72
ModMorSem 92.96 -3

STIM 91.90 87.72
OFra 94.50 82.63
TFra -1 76.14
GFra - 91.49
ParH 89.86 85.63
SFT 87.92 82.63

! Kategorie im Fellbach-Projekt noch nicht vorhanden

? Kodierungen des nicht kategorisierbaren Korrektivs (KorrNk) im allE-Projekt den anderen vier Kor-
rektiv-Arten zugeordnet

3 Kodierungen des morphologisch-semantischen Modellierens (ModMorSem) im allE-Projekt dem
morphologischen Modellieren zugeordnet

Insgesamt kann die Objektivitit des Verfahrens als zufriedenstellend (bei einzel-
nen Sprachfoérdertechniken) bis sehr gut (bei den Oberkategorien und dem Ge-
samtwert) bewertet werden.

Validitit

Zur Validierung des B-SFT wurde mit dem BiSS-Projekt ,,Férderung der Bil-
dungssprache Deutsch in der Primarstufe: Evaluation, Optimierung und Standar-
disierung von Tools im BiSS-Projekt* (BiSS-EOS; Vock et al., 2018) kooperiert.
Beide Projekte, allE und BiSS-EOS, untersuchten u.a. einen Praxisverbund, in
dem pidagogische Fachkrifte und Lehrkrifte gemeinsam weiterqualifiziert wur-
den; im allE-Projekt wurden die pidagogischen Fachkrifte, im BiSS-EOS-Projekt
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die Lehrkrifte fokussiert. Auch im BiSS-EOS-Projekt wurden Unterrichtsvideo-
grafien erhoben und mit einem selbstentwickelten, theoretisch fundiertem Be-
obachtungsverfahren analysiert, das ebenfalls spezifische Sprachférdertechniken
erfasst. Das Verfahren besteht aus vier Oberkategorien und 48 Einzeltechniken
und lehnt sich eng an das Sprachforderkonzept von Kammermeyer et al. (2014)
an. Beide Auswertungssysteme weisen Uberschneidungen auf, sodass ein Teil der
erfassten Sprachférdertechniken gut zu vergleichen ist.

Von beiden Projektteams wurden die Videografien der padagogischen Fachkrifte
(7 = 16) und der Lehrkrifte (7 = 8) dieses Praxisverbundes mit dem Auswertungs-
system des jeweiligen Projekt analysiert.” Die von beiden Projektteams identifi-
zierten Sprachférdertechniken korrelieren mit einer Ausnahme (Paralleltalking)
(hoch) signifikant positiv miteinander (korrektives Feedback: » = .80%; Model-
lierungstechniken: » = .58**; Fragen: » = .84™*; Paralleltalking: » = .38). Diese
Ergebnisse liefern erste Hinweise auf die konvergente Validitit des B-SFT.

3.3 Ergebnisse mit dem B-SFT

Im Folgenden werden zentrale Ergebnisse zum Einsatz von Sprachférdertechni-
ken aus dem Fellbach- und allE-Projekt vorgestellt.

Deskriptive Ergebnisse

Die deskriptiven Ergebnisse werden dargestellt, um einen ersten Eindruck da-
von zu bekommen, welche Sprachfordertechniken wie oft im Kita- und Grund-
schulalltag eingesetzt werden. Dabei geht es sowohl um die Erfassung allgemeiner
Trends als auch interindividueller Unterschiede.

In beiden Projekten zeigten sich bereits zum ersten Messzeitpunkt grofle inter-
individuelle Unterschiede im Einsatz von Sprachférdertechniken (vgl. Tab. 3).
Pro 15 Minuten im pidagogischen Alltag nutzten die Teilnehmerinnen im Fell-
bach-Projekt durchschnittlich 34.24 (SD = 18.04) Sprachférdertechniken, also
etwa zwei Techniken pro Minute. Im allE-Projekt waren es mit durchschnittlich
66.05 (SD = 19.21) fast doppelt so viele. Die Standardabweichungen fielen hoch
aus: Im Fellbach-Projekt wurden zwischen zwdlf und 79 Sprachférdertechniken
pro 15 Minuten genutzt, im allE-Projekt waren es zwischen 29 und 112 Techni-
ken.

9 Wir danken Nicole Zaruba und Miriam Vock aus dem BiSS-EOS-Projek fiir die Zusammenarbeit.
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Tab. 3: Deskriptive Statistik zu den Sprachférdertechniken (pro 15 Minuten Kita-

oder Schulalltag)
Fellbach-Projekt (V = 20) allE-Projekt (V = 84)
M (SD) M (SD)

KORR 5.68 (5.32) 8.97 (5.52)
KorrPho 1.10 (1.83) 2.29 (1.98)
KorrSem 0.62 (0.65) 0.66 (0.58)
KorrSyn 2.92 (2.58) 1.41 (1.14)
KorrMor 0.87 (0.69) 4.62 (3.52)
KorrNk 0.16 (0.27) -2
MOD 14.92 (9.09) 19.56 (7.27)
ModSem 5.85 (4.29) 5.72 (2.49)
ModSyn 1.90 (1.43) 2.87 (2.53)
ModSemSyn 2.47 (3.08) 6.62 (3.07)
ModMor 4.22 (1.80) 4.13 (1.89)
ModMorSem 0.48 (0.42) -2
STIM 13.65 (7.46) 37.51 (10.66)
OFra 4.14 (3.07) 1.98 (1.18)
TFra -1 4.62 (2.82)
GFra -1 24.90 (7.95)
ParH 9.51 (7.17) 6.01 (2.49)
SFT 34.24 (18.04) 66.05 (19.21)

! Kategorie im Fellbach-Projekt noch nicht vorhanden

2 Kategorie im allE-Projeke in anderer Kategorie integriert

Die Verteilung der drei Arten von Sprachférdertechniken zeigte in beiden Pro-
jekten, dass korrektives Feedback am seltensten vorkam. Modellierungstechniken
und Stimulierungstechniken wurden im Fellbach-Projekt etwa gleich hdufig ein-
gesetzt, im allE-Projeke ragten die Stimulierungstechniken heraus, was mit der
Hinzunahme der Kategorien fiir geschlossene und teiloffene Fragen zu erkliren ist
(hierdurch erklirt sich auch der grofle Unterschied in der Gesamtzahl der Sprach-
fordertechniken in beiden Projekten) (Beckerle, 2017; Beckerle et al., 2018; Be-
ckerle, Mackowiak & Kucharz, 2016; Mackowiak et al., im Druck).

Interventionseffekte auf den Einsatz von Sprachfordertechniken
Mit dem B-SFT kann der Frage nachgegangen werden, ob sich durch eine In-
tervention Verinderungen im Einsatz von Sprachfordertechniken erzielen lassen.
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Dies kann ein wesentlicher Bestandteil der Evaluation und Optimierung von
Weiterqualifizierungskonzepten sein (vgl. Tab. 4).

Im Fellbach-Projekt wurde u.a. untersucht, ob die pidagogischen Fach- und Lehr-
krifte der Interventionsgruppe im Vergleich zu denen der Kontrollgruppe zum
zweiten Messzeitpunkt insgesamt mehr Sprachférdertechniken nutzten.!® Dazu
wurde auf der Basis der Hiufigkeiten der Sprachférdertechniken pro Pidagogin
ein Differenzwert zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt berechnet. Es
zeigte sich, dass die Differenzwerte der Interventionsgruppe signifikant hoher aus-
fielen als die der Kontrollgruppe, was fiir eine groflere Zunahme der genutzten
Sprachférdertechniken in der Interventionsgruppe vom ersten zum zweiten Mess-
zeitpunke spricht (Beckerle et al., 2016; Beckerle, 2017).

Tab. 4: Verinderungen im Einsatz von Sprachférdertechniken in Abhingigkeit
vom Besuch einer Weiterqualifizierung

Fellbach- Gruppe Differenzwerte M (SD) Mann-Whitney-

Projekt U-Test (U)
IG (n = 14) 37.99 (37.60)
SFT 15*
KG (n=06) 1.11 (25.65)
MZP 1 MZP 2 ANOVA
allE-Projekt ~ Konzept
M (SD) M (SD) F part. ?
SET A(n=48) 67.92(18.28) 75.50(18.47) 12.03** .20
B(n=27) 66.11 (21.31) 49.73 (17.31) 22.54** 46

*p <05 p <.01;*** p <.001; part. 7% .01-.05 kleiner Effekt; .06-.13 mittlerer Effeke;
>.13 grofler Effekt; IG: Interventionsgruppe, KG: Kontrollgruppe

Im allE-Projekt wurde fiir die beiden Weiterqualifizierungskonzepte (A und B)
gepriift, ob der Einsatz von Sprachférdertechniken nach der Weiterqualifizierung
bzw. nach einem Jahr signifikant zunahm. Die Varianzanalyse mit der Gesamtzahl
an Sprachférdertechniken erbrachte signifikante Effekte fiir beide Konzepte (mit
hoher Effektstirke), allerdings in gegenliufiger Richtung. Wihrend die Fachkrif-
te aus Konzept A zu Messzeitpunke 2 signifikant mehr Sprachférdertechniken
einsetzten, war bei den Fachkriften aus Konzept B eine signifikante Abnahme zu
verzeichnen — ein Ergebnis, das schwer interpretierbar ist (Mackowiak et al., im

Druck).

10 Aufgrund der kleinen Stichprobe wurden nonparametrische Analysen durchgefithrt; zum ersten
Messzeitpunke zeigte sich kein signifikanter Unterschied zwischen den beiden Gruppen (Mann-
Whitney-U-Test: U = 34; n.s.).
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Einsatz von Sprachfordertechniken in unterschiedlich komplexen Alltagssituationen
Um zu iiberpriifen, ob der Einsatz von Sprachfordertechniken in Situationen mit
unterschiedlichen Anforderungen unterschiedlich gut gelingt, kann das B-SFT
in diesen Situationen vergleichend angewendet werden. So kann das genutzte
Sprachforderpotenzial dieser Situationen eingeschitzt werden, was fiir die Gestal-
tung von Weiterqualifizierungen hilfreich sein kann.

Im Rahmen des allE-Projekts wurde der Einsatz von Sprachfordertechniken in
drei unterschiedlichen Alltagssituationen untersucht (vgl. Tab. 5).

Tab. 5: Einsatz von Sprachfordertechniken (pro 15 Minuten) in drei unterschied-
lichen Situationen (/V = 84)

allE-Projekt ANOVA
M (SD)
Bilderbuch (Dyade) 90.74* (36.07)
Freispiel (Gruppe) 57.19° (20.91) F(2;82) = 56.35™%; part. n?=.58
Essen (Gruppe) 50.21¢(17.61)

~b < ynterschiedliche Indizes kennzeichnen signifikante Mittelwertunterschiede; * p < .05, ** p < .01,

*** p <.001; part. n% < .05: kleiner Effeke, .06-.13: mitclerer Effeke, > .13: grofSer Effekt.

Die Ergebnisse bestitigen, dass der Einsatz von Sprachférdertechniken situa-
tionsabhingig ist und es den Fachkriften leichter fillt, in einer weniger kom-
plexen, stirker strukturierten und zugleich prototypischen Situation (dyadische
Bilderbuchbetrachtung) sprachanregend zu interagieren. Im Gegensatz dazu wer-
den Essenssituationen (als eher organisatorische Situation) deutlich seltener zur
Sprachférderung genutzt, Freispielsituationen (wenig strukturierte Situationen
mit parallelen Interaktionen und wechselnden Interaktionspartner*innen) etwas
hiufiger (Beckerle et al., 2018; Beckerle & Mackowiak, 2019b).

Einsatz von Sprachfordertechniken bei Kindern mit unterschiedlichen Sprachkompe-
tenzen

Das B-SFT bietet den Vorteil, den méglicherweise differenziellen Einsatz von
Sprachfordertechniken in Interaktionen mit Kindern mit unterschiedlichen
Sprachkompetenzen zu erfassen. Damit liefert es erste Hinweise auf ein adaptives
Sprachférderhandeln und greift damit ein zentrales Forschungsdesiderat auf.

Im allE-Projekt wurde hierzu die dyadische Bilderbuchbetrachtung genutzt, an der
81 Kinder teilnahmen, von denen auch Sprachtestleitungen (SETK 3-5; Grimm,
Aktas & Frevert, 2010) vorlagen. Fiir zwei Extremgruppen mit insgesamt 61 Kin-
dern — 44 Kinder mit Deutsch als Erstsprache und durchschnittlichen Leistungen
im Sprachtest, 17 Kinder mit Deutsch als Zweitsprache und unterdurchschnitli-
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chen Leistungen im Sprachtest — wurde gepriift, ob sich Unterschiede im Einsatz
der Sprachfordertechniken zeigten (Beckerle & Mackowiak, 2019a) (vgl. Tab. 6).

Tab. 6: Einsatz von Sprachférdertechniken (pro 15 Minuten) bei Kindern mit
unterschiedlichen Sprachkompetenzen

allE-Projekt
Kl?firzzsmh Kl?ndir’f;gm (M)ANOVA
M (SD) M (SD) F1;59)  part. n?
SFT 82.09 (33.76) 110.76 (39.02) 8.11** 12
Multivariater Test: F(3;57) = 6.28***; part. 2 = .25
KORR 12.77 (12.59) 22.35 (13.15) 6.93* 11
MOD 25.77 (11.40) 42.12 (22.83) 13.88*** 11
STIM 43.55 (18.05) 46.29 (16.39) 0.30 .01
Kindery,, , .: Kinder mit Deutsch als Erstsprache und durchschnittlichen Sprachleistungen;
Kinder,, . Kinder mit Deutsch als Zweisprache und unterdurchschnittlichen Sprachleistungen im

Deutschen; * p <.05; ** p < .01;*** p < .001; part. §% .01-.05 kleiner Effeke; .06-.13 micclerer Effeke;
>.13 grof8er Effekt

Die Ergebnisse weisen auf einen solchen differenziellen Einsatz hin. Signifikante
Unterschiede ergaben sich sowohl in der Gesamtzahl der eingesetzten Sprachfor-
dertechniken als auch fiir das korrektive Feedback und die Modellierungstechni-
ken, die bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache und unterdurchschnittlichen
Leistungen im Sprachtest signifikant hiufiger eingesetzt wurden als bei Kindern
mit Deutsch als Erstsprache und durchschnittlichen Leistungen im Sprachtest.
Die Analyse auf Basis der Einzeltechniken sowie eine qualitative Zusatzanalyse
erbrachte dariiber hinaus weitere Erkenntnisse zum differenziellen Einsatz von
sprachanregenden Strategien (Beckerle & Mackowiak, 2019a).

4 Bewertung des B-SFT

4.1 Einsatzméglichkeiten des B-SFT

Das B-SFT ist urspriinglich fiir den Forschungskontext entwickelt und bisher fiir
spezifische Fragestellungen im Rahmen der Evaluation alltagsintegrierter Sprach-
fordermafinahmen eingesetzt worden, jedoch ldsst sich das Verfahren auch auf
andere Bereiche iibertragen.
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Einsatz in der Forschung

Das B-SFT kann auch in weiteren Bildungsetappen wie dem U3- oder dem Sekun-
darbereich sowie im Hort oder Ganztagsbereich genutzt werden, um den Einsatz
von Sprachférdertechniken in der Arbeit mit (Klein-)Kindern bzw. Jugendlichen
zu analysieren. In diesem Fall wire lediglich die Erginzung um weitere alters-
gruppenspezifische Ankerbeispiele zu erwigen. Dann lieflen sich auch Verglei-
che zwischen verschiedenen Bildungsinstitutionen und -etappen anstellen (z.B.
hinsichtlich der Haufigkeit und Art der angewendeten Sprachfordertechniken in
Kita- vs. Unterrichtssituationen).

Mit Blick auf die Sprachforderkompetenzen von pidagogischen Fach- und Lehr-
kriften kénnen die Kennwerte des B-SFT als ein Maf§ fiir die Handlungskompe-
tenz auch mit anderen Kompetenzfacetten (z.B. dem Sprachférderwissen) in Zu-
sammenhang gebracht werden. Aktuell setzen sich verschiedene Arbeitsgruppen
mit der Frage auseinander, ob sich die theoretisch postulierten Zusammenhinge
verschiedener Kompetenzfacetten auch in empirischen Befunden abbilden (z.B.
Geyer, 2018; Mackowiak et al., 2018).

Auflerdem kann das B-SFT nicht nur in pidagogischen Regeleinrichtungen zum
Einsatz kommen, sondern ebenso in inklusiven, sonderpidagogischen oder thera-
peutischen Settings wie beispielsweise Sprachheilkindergirten und -schulen oder
sprachtherapeutischen Praxen; es eignet sich also auch fiir die Analyse des sprach-
lichen Inputs von Pidagog*innen und Therapeut*innen in der Interaktion mit
sprachlich beeintrichtigten Kindern oder Jugendlichen.

Obgleich Sprachfordertechniken vor allem der sprachlichen Anregung dienen,
konnen sie auch Hinweise auf qualitativ hochwertige Interaktionen liefern; beispiels-
weise kann der Einsatz von Modellierungstechniken (insbesondere im Hinblick
auf die Wortschatzarbeit) und Stimulierungstechniken (speziell das Niveau der
Fragen) etwas iiber den kognitiven Anregungsgehalt von Interaktionen aussagen.

Einsatz in der Praxis

Auch wenn das B-SFT ein recht komplexes Verfahren ist, kann es in der Praxis
eingesetzt werden. Hier ist insbesondere der Bereich der Weiterqualifizierung von
Fachpersonal, das mit Kindern bzw. Jugendlichen arbeitet, zu nennen. Zum einen
kann das Instrument im Rahmen von Fortbildungen zur Analyse des Sprachfor-
derhandelns vorgestellt und an Videos oder Transkripten erprobt werden. Zum
anderen kann es im Rahmen ecines (Video-)Coachings zur Reflexion des cigenen
Sprachforderhandelns eingesetzt werden. Bisherige Erfahrungen zeigen, dass solch
ein Coaching positive Wirkungen beziiglich des Sprachférderhandelns zeigt und
von pidagogischen Fach- und Lehrkriften auch gerne angenommen wird (z.B.
Kucharz et al., 2015; Kucharz & Brauer, 2019). Mit etwas Ubung konnte das
Instrument auch im Team als Reflexionsfolie fiir die eigene Sprachforderarbeit ge-
nutzt werden. Dabei miissen nicht alle (Unter-)Kategorien des B-SFT auf einmal
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fokussiert werden, vielmehr kénnten z.B. zunichst die drei Oberkategorien oder
verschiedene Frageformen analysiert werden.

4.2 Chancen und Grenzen des B-SFT

Das B-SFT weist viele Vorteile, aber auch einige Nachteile auf (vgl. Tab. 7). Die
grofle Stirke des B-SFT liegt in der theoretisch fundierten und differenzierten
Untersuchung des Einsatzes von Sprachfordertechniken. Grenzen sind darin be-
griindet, dass das B-SFT nur einen Ausschnitt des Sprachférderhandelns erfasst,
andere Facetten (u.a. nonverbale Aspekte, das Sprachvorbild oder Literacy-Forde-
rung) dagegen nicht abbildet (z.B. Erdogan et al., im Druck; Jungmann & Koch,
2017; Kucharz, 2018). Auflerdem ist die Einarbeitung in das komplexe Analyse-
system zeit- und arbeitsintensiv und setzt entwicklungspsychologische und lingu-
istische Kenntnisse voraus.

Tab. 7: Ubersicht iiber die Chancen und Grenzen des B-SFT

Chancen Grenzen

+  Standardisiertes, objektives — Nachweis der Giitekriterien erst in
Auswertungsinstrument Ansitzen

+  Fokus auf Sprachférdertechniken als  — Vernachlissigung weiterer sprachfor-
zentrale Methode alltagsintegrierter derlicher oder auch sprachhemmender
Sprachférderung Verhaltensweisen

+  Aussagen zur Quantitit von unter- — Eingeschrinkte Aussagen zur Qualitit/
schiedlichen Arten von Sprachférder-  Adaptivitit von Sprachférdertechniken
techniken

+  Sehr differenzierte Analyse — Sehr aufwindige Einarbeitung und

Kodierung
+  Breiter Einsatz in der Forschung — Einsatz in der Praxis nur in

vereinfachter Version

4.3 Ausblick

Um den Erkenntnisgewinn des B-SFT noch zu erweitern, soll in zukiinftigen

Auswertungen nicht nur die Anzahl der eingesetzten Sprachférdertechniken be-

stimmt, sondern dariiber hinaus auch deren Adaptivitit (vgl. Kap. 1.1) analysiert

werden. Hierzu werden aktuell drei Ansitze verfolgt:

— Erstellung eines Sprachprofils zur 6konomischen Einschitzung kindlicher
Sprachkompetenzen als Basis fiir eine spitere Analyse des adaptiven Einsatzes
von Sprachférdertechniken (Beckerle, Mackowiak & Seidel, 2019);

— Identifizierung spezifischer Sprachfordertechniken (sowie anderer sprachanre-
gender Strategien) in der Interaktion mit Kindern mit schwachen Sprachkom-
petenzen im Deutschen (Beckerle & Mackowiak, 2019a);
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— Entwicklung eines Ratings zur Erfassung der Adaptivitit der sprachanregen-
den Dialoggestaltung durch die Fachkraft (Beckerle, Bernecker & Mackowiak,
2018).

In Zeiten zunehmender sprachlicher Heterogenitit in Kita und Schule gewinnt
das adaptive Sprachférderhandeln im piadagogischen Alltag an Bedeutung. Die
Erfassung und Beschreibung unterschiedlicher Facetten dieses Sprachférderhan-
delns stellt eine wesentliche Aufgabe zukiinftiger Forschung dar. Die Erkenntnisse
kénnen dariiber hinaus wichtige Impulse fiir die Praxis liefern, denn letztendlich
geht es darum, das Sprachférderhandeln von pidagogischen Fach- und Lehrkrif-
ten zu optimieren, sodass Interaktionen mit Kindern und Jugendlichen méglichst
oft sprachlich anregend gestaltet werden.
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Beobachtung der Vermittlung von selbstreguliertem
Lesen im Deutschunterricht mit dem
Beobachtungsbogen Lestra-BD

Info-Kasten zum Instrument

Name Beobachtungsbogen Lestra-BD zur Erfassung der Vermittlung von
selbstreguliertem Lesen im Deutschunterricht

Autor*innen  Anke Schmitz, Fabiana Karstens und Jorg Jost

Ziel Erfassung unterschiedlicher Merkmale der Vermittlung von selbstregu-
liertem Lesen im Deutschunterricht

Einsatzbereich = Evaluation des Lehrkrafthandelns bei der Vermittlung von selbstregu-
liertem Lesen in Forschung und Unterrichtspraxis

Erhebung Teilnehmende Beobachtungen mittels standardisierter, halbstruktu-
rierter Aufzeichnungen (vorgegebenes Merkmalsraster)

Auswertung Quantitatives Kategoriensystem

1 Analyse der Vermittlung von selbstreguliertem Lesen im Fach
Deutsch

Selbstreguliertes Lesen stellt eine wichtige Schliisselqualifikation fiir den schuli-
schen Wissenserwerb, lebenslanges Lernen und die gesellschaftliche Teilhabe dar.
Den schulischen Kontext betrachtend weist Artelt (2006) ferner darauf hin, dass
die Fahigkeit zur Selbstregulation gleichermaflen ,,Voraussetzung, Mittel und Ziel
von Unterricht darstelle (S. 337). Da selbstreguliertes Lesen eine vertiefte Aus-
einandersetzung mit Texten sowie die Aktivierung von Wissen und Erfahrungen
beférdert (Kleinbub, 2016; Lankes & Carstensen, 2007; Stahns, Rieser & Lankes,
2017), kann es in besonderem MafSe zu kognitiver Aktivierung beitragen — einem
Qualititsmerkmal guten Unterrichts (Klieme & Rakoczy, 2008). In der alltig-
lichen Unterrichtspraxis der Sekundarstufe I sollten Lehrkrifte daher vielfiltige
Lerngelegenheiten anbieten, damit ihre Schiiler*innen Techniken und Strategien
fiir den selbstregulierten Umgang mit Texten erwerben, erproben, iiben und re-

flektieren (KMK, 2003).
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Der nachfolgend (in Ausziigen) vorgestellte Beobachtungsbogen Lestra-BD
(Lesestrategie-Beobachtungsbogen im Fach Deutsch, siche Online-Anhang), fo-
kussiert auf die Ausgestaltung von Lerngelegenheiten fiir den Erwerb von selbst-
reguliertem Lesen im Umgang mit Sachtexten im Deutschunterricht, eine Fihig-
keit aus dem Kompetenzbereich ,Lesen — Umgang mit Texten und Medien® der
Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch. Entwickelt wurde Lestra-BD im Evalu-
ationsprojekt ,Evaluation der Implementation von Leseférderkonzepten in der
Sekundarstufe I“ (EILe) der Initiative Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS),
um das unterrichtliche Handeln von Deutschlehrkriften zu beschreiben und es
angesichts eines idealtypischen, strategicorientierten Unterrichts zu evaluieren
(Schmitz et al., im Druck; Zeuch et al., 2018).

Mit Blick auf qualititvolle Lerngelegenheiten selbstregulierten Lesens wire aus
empirischer Forschungsperspektive wiinschenswert bzw. wiirde es einem ,idea-
len® Vorgehen entsprechen, wenn Deutschlehrkrifte kognitive und metakogni-
tive Strategien gleichermaflen instruieren und entsprechend dem Zeitpunkt im
Leseprozess (vor dem Lesen, wihrend des Lesens, nach dem Lesen) selektieren
(Bremerich-Vos, 2001; Dignath & Biittner, 2008; Souvignier & Mokhlesgerami,
2006; Willenberg, 2004). Kognitive Strategien unterstiitzen die Informationsver-
arbeitung beim Lesen und werden nach Weinstein und Mayer (1986) in Orga-
nisations-, Elaborations- und Wiederholungsstrategien differenziert. Organisati-
onsstrategien reduzieren Textinformationen, um wesentliche Informationen eines
Textes leichter erfassen zu kénnen (z.B. durch Markieren von Fachbegriffen oder
Zusammenfassen des Inhalts) (Gold, 2018; Mandl & Friedrich, 2006). Elabora-
tionsstrategien fordern eine tiefere Auseinandersetzung mit dem Text durch Ak-
tivierung von Vorwissen oder das Generieren von Beispielen sowie Vermutungen
(Gold, 2018). Wiederholungsstrategien wie das wiederholte Lesen oder Abschrei-
ben von Text(abschnitten) dienen dem langfristigen Behalten von Informationen,
die durch den Strategieeinsatz aktiv wiederholt und damit im Langzeitgedichtnis
verankert werden kénnen (Gold, 2018).

Metakognitive Strategien steuern den Einsatz von kognitiven Strategien durch
Planungs-, Uberwachungs— und Regulationsprozesse (Zimmerman, 2002). Beim
Lesen fungieren das Setzen eines Leseziels, die Planung des Strategieeinsatzes und
die Uberpriifung und Reflexion des Textverstindnisses sowie des strategischen
Vorgehens als metakognitive Strategien. Da Lesen stets in emotional-motivatio-
nale Bedingungen eingebettet ist und diese auch den Einsatz von kognitiven und
metakognitiven Strategien beeinflussen, sollten Lehrkrifte ihre Schiiler*innen au-
Berdem zur Aktivierung von ressourcenbezogenen Strategien anregen (Souvignier
& Mokhlesgerami, 2006).

Ressourcenbezogene Strategien richten sich bspw. auf die Aktivierung und Aufrecht-
erhaltung von Aufmerksamkeit, Motivation und Interesse, die Selbstwirksamkeit
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beim Lesen sowie die Gestaltung einer lernforderlichen Leseumgebung (Wild &
Schiefele, 1994).

Da viele Schiiler*innen selbstreguliertes Lesen nicht von allein ausbilden und vor
allem Lernende zu Beginn der Sekundarstufe I eine Anleitung bendtigen, ist eine
explizite Vermittlung erforderlich (Duffy, 2002; Duke & Pearson, 2002). Das
Prinzip der Explizitheit umfasst Erlduterungen seitens der Lehrkraft, dass es sich
bei bestimmten Techniken um Lesestrategien handelt, und kann durch Hinweise
zum Nutzen, der durch den Einsatz der Strategie verfolgt wird (explizite kon-
ditionale Instruktion), sowie einer Verdeutlichung des genauen Vorgehens der
Strategicanwendung (explizite prozedurale Instruktion) erginzt werden (Duke &
Pearson, 2002).

Bei der Beriicksichtigung all dieser in empirischen Studien als empirisch wirksam
nachgewiesenen Bedingungen kann von einem qualitdtvollen Unterricht im Sin-
ne des selbstregulierten Lesens ausgegangen werden. Lestra-BD setzt an diesem
Punkt an, um die Qualitit bei der Vermittlung von selbstreguliertem Lesen zu
erfassen und Entwicklungspotenzial bei der unterrichtlichen Instruktion zu er-
mitteln.

2 Beschreibung des Beobachtungsbogens Lestra-BD:
Operationalisierung, Kodierregeln und Giitekriterien

Ziel des Einsatzes des Beobachtungsbogens Lestra-BD ist es, das lehrerseitige
Unterrichtshandeln bei der Vermittlung von selbstreguliertem Lesen systema-
tisch zu erfassen. Im Fokus stehen ausgewihlte unterrichtliche Tiefenstrukcuren’
(Kunter & Ewald, 2016; Pauli & Reusser, 2006) fiir deren Operationalisierung
evidenzbasierte pidagogisch-psychologische und deutschdidaktische Prinzipien
einer gelingenden Vermittlung von selbstreguliertem Lesen bzw. der Gestaltung
entsprechender Lerngelegenheiten integriert wurden (hierzu der Uberblick in
Karstens, Schmitz & Jost, 2019; Anmarkrud & Braten, 2012; Boekaerts, 1999).
Die Erfassung der Tiefenstrukturen mittels Lestra-BD basiert auf hoch inferenten
Einschitzungen (Lotz, Gabriel & Lipowski, 2013). Entsprechend ist der Grad
an Schlussfolgerungen und Interpretationen (Inferenzen) ausgeprigt (Lotz et al.,

—

Erginzend lassen sich mit Lestra-BD Sichtstrukturen erfassen, welche die Vermittlung von selbstre-
guliertem Lesen rahmen (u.a. der Materialeinsatz, die Mediennutzung, die bei der Textbearbeitung
genutzten Sozialformen und Differenzierungsmafinahmen). Sie werden durch niedrig inferente In-
dikatoren erfasst, die direkt wahrnehmbar sind und keine Schlussfolgerungen tiber das Sichtbare hi-
naus erfordern (Lotz, Gabriel & Lipowsky, 2013; Praetorius, 2013). Weitere Unterrichtsmerkmale,
wie die Strukturiertheit und Verstindlichkeit sowie die Stérungsfreiheit, sind im Beobachtungsin-
ventar ebenfalls enthalten, sind aber nicht Teil des in diesem Beitrag vorgestellten Ausschnittes des
Beobachtungsbogens.
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2013), da die Vermittlungsprozesse kognitiver und metakognitiver Strategien, die
Explizierung sowie die Unterstiitzung ressourcenbezogener Strategien nicht direkt
tiber Verhaltensweisen der Akteure erschlossen werden kénnen. Aufgrund dessen
ist es erforderlich, dass die komplexen Beobachtungsmerkmale, ,,die empirisch in
unterschiedlicher Ausprigung — im Sinne von Haufigkeit, Intensitit, Breite des
Geltungsbereichs — auftreten® (Lotz et al., 2013, S. 357), eindeutig operationali-
siert werden, um sie methodisch kontrolliert, valide und intersubjektiv nachvoll-
zichbar einzuschitzen. Die Operationalisierung der Beobachtungsmerkmale, die
Indikatoren, ihre Skalierung sowie Reliabilitit lassen sich Tabelle 1 entnehmen.

Tab. 1: Operationalisierung der Beobachtungsmerkmale, Skalierung und

Interrater-Reliabilitit

Beobachtungs- Beschreibung der  Indikatoren Skalierung Inter-
merkmal und Kons- Indikatoren rater-
truktionsgrundlage Relia-
bilitit
1. Kognitive Strate- * Kognitive Vorbereitung, ja/nein .942
gien auf Prozesse- Strategiearten Begleitung, Nachbe-
bene (Organisation, reitung des Lesens
Elaboration, Art der Strategien Orga./Ela./Wdh. 923
Mandl & Friedrich Wiederholung) Begleitung des Lesens  ja/nein .949
(2006); * Zeitpunkt im Art der Strategien Orga./Ela./Wdh. .878
Weinstein & Mayer Leseprozess (vor ~ Nachbereitung des ja/nein .875
(1986) dem Lesen, wih-  Lesens
rend des Lesens,  Art der Strategien Orga./Ela./Wdh. .845
nach dem Lesen)
2. Metakogniti- * Metakognitive Leseziel (vor) ja/nein 944
ve Strategien auf Strategiearten Art des Leseziels (vor) 1/2/3/4 .781
Prozessebene Planung Lesestrategi-  ja/nein 1.00
en (vor)
Helmke, Helmke, * Zeitpunkt im Strukturierung Lese-  ja/nein 935
Schrader & Wagner Leseprozess prozess (wihrend)
(2007); (vor dem Lesen, Uberwachung ja/nein .655
Kleinbub (2010); withrend des Leseprozess (wihrend)
Zimmerman (2002) Lesens, nach dem Reflexion Text- ja/nein .875
Lesen) verstindnis (nach)
Reflexion Textschwie- ja/nein .889
rigkeiten (nach)
3. Instruktion der ¢ Instruktionsweise Keine Strategiever- ja/nein 1.00
Strategien (Grad der der Strategiever-  mittlung
Explizitheit) mittlung Implizite Instruktion  ja/nein 1.00
Implizit prozedural ja/nein 1.00
Duffy (2002); Duke Explizit deklarativ ja/nein 1.00
& Pearson (2002) Explizit konditional ~ ja/nein 1.00
Explizit prozedural ja/nein 1.00
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4. Ressourcen- * Motivierung Thematische Likert 1-4 569

bezogene Unterstiit- Motivierung

zung des Lesens Lebensweltbezug Likert 1-4 .859
Lob und Bestirkung  Likert 1-4 .878

Boekaerts (1999); * Unterstiitzung Unterstiitzung bei Likert 1-4 733

Helmke et al. beim Lesen Schwierigkeiten

(2007); * Aufmerksamkeit/  Schiilerengagement Likert 1-4 .827

Helmke (2010); Konzentration Schiilerzentrierung Likert 1-4 .688

Pintrich (1999); * Zeitmanagement Zeit fiir Lesestrategien Likert 1-4 771

Wild & Schiefele Zeit zum Lesen Likert 1-4 768

(1994)

Interrater-Reliabilitit = Cohens Kappa. Likert-Skalierung 1 = trifft nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu,
3 = wrifft cher zu, 4 = trifft zu. Beurteilt wurden N = 30 Stunden durch 2 Personen.

Mit dem ersten Merkmal kognitive Strategien auf Prozessebene wird erfasst, welche
kognitiven Strategiearten (Organisation, Elaboration, Wiederholung) vermittelt
werden und zu welchem Zeitpunket im Leseprozess (vor dem Lesen, wihrend des
Lesens, nach dem Lesen) sie von der Lehrkraft angeleitet werden. Entsprechend
wird im Beobachtungsbogens auf einer Nominalskala (ja/nein) jeweils angekreuzt,
ob kognitive Strategien vor dem Lesen, wihrend des Lesens und/oder nach dem
Lesen vermittelt wurden. Beispielsweise wird ,,ja“ angekreuzt, wenn die Lehrkraft
ihre Schiiler*innen vor dem Lesen eines Textes zur Nutzung mindestens einer
kognitiven Strategie auffordert (Beispiel kognitive Elaborationsstrategie: Schaut
euch bitte einmal die Uberschrift des Textes an und iiberlegt, was ihr zum Thema
schon wisst.). Die instruierten kognitiven Lesestrategien werden entsprechend der
Phase im Leseprozess notiert und den Kategorien Organisation, Elaboration oder
Wiederholung zugeordnet. Wird beispielweise nach dem Lesen beobachtet, dass
die Lehrkraft die Schiiler*innen auffordert, eine Visualisierung anzufertigen, so
ist diese Strategie in dem Abschnitt ,nach dem Lesen“ als Organisationsstrate-
gie einzutragen. Die kodierten kognitiven Strategien kénnen anschlieffend weiter
ausgewertet werden, um bspw. zu ermitteln, welche Strategien miteinander kom-
biniert wurden.

Als zweites Merkmal enthilt der Bogen metakognitive Strategien auf Prozessebene.
Unterschieden werden die Erarbeitung eines Leseziels, die Planung des Lesepro-
zesses bzw. des Strategieeinsatzes, die Strukturierung und Uberwachung des Le-
seprozesses, die Reflexion iiber den Strategiceinsatz, die Reflexion iiber das Text-
verstindnis und die Reflexion iiber Textschwierigkeiten. Diese unterschiedlichen
metakognitiven Strategien werden auflerdem auf den Leseprozess bezogen (vor
dem Lesen, wihrend des Lesens, nach dem Lesen). Bei den verschiedenen meta-
kognitiven Strategiearten wird ebenfalls auf einer Nominalskala (ja/nein) ange-
kreuzt, ob die jeweilige Strategieart im Unterricht vermittelt wurde. Hinsichtlich
des Leseziels ist zudem anzukreuzen, welches Leseziel von der Lehrkraft angege-
ben wurde. Dabei ist eine Differenzierung zwischen einem inhaltlichen (Beispiel:
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Wissen iiber den Inhalt des Textes erlangen), einem methodischen (Beispiel: Lese-
strategien iiben) und einem aufgabenbezogenen (Beispiel: Erstellen einer Inhalts-
angabe) Ziel moglich. Zudem kann frei notiert werden, wenn ein anderes, nicht
in der Differenzierung vorkommendes Leseziel fokussiert wurde. Erneut wird das
einmalige Auftreten des Phinomens gewertet, d.h. wird beispielweise mindestens
einmal eine metakognitive Strategie ausgefiihre, z.B. iiber den Strategiceinsatz re-
flektiert, so ist entsprechend ,jja“ anzukreuzen.

Die Beurteilung sowohl der kognitiven als auch metakognitiven Strategien in
Lestra-BD orientiert sich am ,institutionalisierten Leseprozess® (Kleinbub, 2018,
S. 353). Hiermit lassen sich die einzelnen Phasen der Textarbeit im Unterricht
differenziert analysieren und unterschiedlichste Stundenverliufe vergleichen. An-
gesichts der Phasierung von Unterricht ist fiir beide Merkmale die Option nicht
beurteilbar (n.b.) vorhanden. Diese kann ausgewihlt werden, wenn die entspre-
chende Phase in der Stunde nicht stattfindet (z.B. wenn die Phase nach dem Lesen
aufgrund des Stundenschlusses nicht mehr Teil des Beobachtungszeitraumes ist).
Mit dem dritten Merkmal Instruktion der Strategien (Grad der Explizitheit) wird
erfasst, wie explizit die Strategievermittlung im Unterricht erfolgt. Wird von der
Lehrkraft eine strategische Bearbeitungsweise gefordert, ohne den Hinweis zu
geben, dass es sich bei dieser Bearbeitungsweise des Textes um die Anwendung
einer Lesestrategie handelt, liegt eine implizite Instruktion vor (Beispiel: Unter-
streicht bitte die Kerninformationen des Textes). Denkbar ist bei der impliziten
Vermittlung, dass die Lehrkraft das Vorgehen der Strategieanwendung modelliert
(prozedurale implizite Vermittlung), indem sie vormacht oder erldutert wie die
Unterstreichungen erfolgen sollen. Erklirt die Lehrkraft hingegen, dass bspw. das
Unterstreichen eine Lesestrategie ist, so handelt es sich um eine explizite deklara-
tive Vermittlung. Wird dabei zudem das konkrete Vorgehen bei der Strategiean-
wendung dargestellt oder modelliert, liegt eine explizit prozedurale Vermittlung
vor. Die konditionale Instruktion richtet sich auf die Erliuterung des Nutzens
einer Lesestrategie (Beispiel: Durch das Markieren kénnen wir besser erkennen,
welche Informationen im Text wesentlich sind.). Die Einschitzung der Explizit-
heit der Instruktionsweise bezieht sich auf die Gesamtstunde und orientiert sich
nicht an den unterschiedlichen Phasen des Leseprozesses, da die Instruktionen
tibergreifend erfolgen. Beispiclsweise wiirde eine Instruktion als explizit konditio-
nal eingeordnet werden, wenn die Lehrkraft mindestens einmal in der beobachte-
ten Unterrichtsstunde auf den Nutzen einer Lesestrategie verweist.

Das vierte Merkmal bezicht sich auf die ressourcenbezogene Unterstiitzung des Le-
seprozesses, deren Ausprigungen jeweils auf einer vier-stufigen Likert-Skala ein-
zuschitzen sind (1 = #ifft nicht zu bis 4 = triffi zu), wobei sich die Beurteilung
auf ein Globalurteil tiber die Gesamtstunde bezieht und keine separierten Unter-
richtsphasen bewertet werden. Bei der Motivierung wird z.B. eingeschitzt, ob die
Lehrperson eine eigene Begeisterung fiir das Thema zum Ausdruck bringt (z.B.
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durch positive Ausstrahlung). Zudem wird erfasst, ob sie beispielsweise die Le-
benswelt der Schiiler*innen adressiert (z.B. nach ihren individuellen Erfahrungen
fragt). Bei der Unterstiitzung geht es darum, zu bewerten, ob sie die Lernenden
lobt und positives Feedback gibt und sie auch bei Schwierigkeiten ermuntert und
ermutigt. Zudem wird eingeschitzt, ob die Lehrkraft die Aufinerksamkeit und
Konzentration der Schiller*innen durch Involvierung in das Unterrichtsgeschehen
aufrecht erhilt. Betrachtet wird diesbeziiglich, ob die Schiile*rinnen am Unter-
richt interessiert sind und sich beteiligen. Ferner wird erhoben, ob die Lernenden
aktiv in den Unterricht eingebunden werden und selbststindig arbeiten kénnen.
Schliefillich wird erhoben, ob im Unterricht Raum und Zeiz fiir eigenstindige Le-
seaktivititen sowie die Anwendung von Lesestrategien geschaffen wird. Hier geht es
darum, ob eine aktive Anwendung von Lesestrategien erméglicht wird und die
Lernenden Zeit haben, den Text eigenstindig zu lesen.

Wihrend der Beobachtung sind alle Dimensionen gleichzeitig zu erfassen. Bei
der Erfassung der kognitiven und metakognitiven Strategien hilft eine Einteilung
der Beobachtung mit Blick auf die aktuell erfolgende Phase im Leseprozess (vor
dem Lesen, wihrend des Lesens und nach dem Lesen). Befindet man sich als
Beobachter*in beispielsweise vor dem Lesen des Textes liegt der Fokus primir auf
den kognitiven und metakognitiven Strategien vor dem Lesen. Am Ende der Text-
bearbeitung kann die Explizitheit der Instruktion eingeschitzt werden. Da sich
die ressourcenbezogene Unterstiitzung auf die Gesamtstunde bezicht, lassen sich
die jeweiligen Beurteilungen ebenfalls am Ende der Beobachtung vornehmen. So-
fern Video- oder Audioaufzeichnungen méglich sind, lassen sich die Einschitzun-
gen nachtriglich noch einmal iiberpriifen, mit einem/r weiteren Beobachter*in
vergleichen und ggf. korrigieren.

Die Priifung der Interrater-Reliabilitdt bei den Merkmalen kognitive Strategien
auf Prozessebene und Instruktion der Strategien erweisen sich als (fast) vollstindig
tibereinstimmend (siche Tab. 1). Hinsichtlich der Beobachtung der metakogniti-
ven Strategien sind die Ubereinstimmungswerte ebenfalls (fast) vollstindig, bis
auf die Art des Leseziels und die Uberwachung des Leseprozesses (jeweils starke
Ubereinstimmung). Die ressourcenbezogenen Strategien gelten, mit Einschrin-
kung bei der thematischen Motivierung, als stark bis (fast) vollstindig iiberein-
stimmend. Somit wird dem Anspruch Rechnung getragen, dass Lestra-BD eine
fundierte theoretische Grundlage besitzt, mit der die Vermittlung von selbstre-
guliertem Lesen in der komplexen unterrichtlichen Praxis objektiv erfasst und
systematisch und in verdichteter Form abgebildet werden kann (Kleinbub, 2018).
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3 Einsatz des Beobachtungsbogens Lestra-BD im
Evaluationsprojekt EILe

Der Beobachtungsbogen wurde im ElLe-Projeke eingesetzt, in welchem im Jahr
2018 Deutschunterricht in 30 Klassen beobachtet wurde (Schmitz et al., im
Druck; Zeuch et al., 2018). Hierbei handelte es sich um Beobachtungen an Schu-
len aus den BiSS-Verbiinden Schleswig-Holstein, Oberfranken (Bayern) und um
Vergleichsschulen aus Nordrhein-Westfalen. Letztere waren nicht Teil der BiSS-
Initiative.

Es wurde offen beobachtet, indem vorab kommuniziert wurde, welche Beobach-
tungsmerkmale im Mittelpunkt standen. Den Lehrkriften und Lernenden wur-
den die spezifischen Indikatoren der Beobachtungsmerkmale jedoch nicht offen-
gelegt, um ihr Verhalten nicht zu beeinflussen. Als Vorgabe fiir die Lehrkrifte galt,
dass sie innerhalb der Beobachtungsstunde mit ihren Lernenden einen durch das
ElLe-Projeke vorgegebenen Sachtext erarbeiten sollten. Ein Zeitraum von 45
Minuten wurde veranschlagt, da Schulstunden mit unterschiedlicher Taktung in
verschiedenen Bundeslindern beobachtet wurden, und es sich hierbei um eine fiir
alle Schulen realisierbare Grofle handelte. Die Lehrkrifte wurden gebeten, ihren
Unterricht so gewohnlich wie méglich zu gestalten, da im Gegensatz zu Beobach-
tungsstudien im Rahmen von Trainings oder Interventionen keine vorstruktu-
rierten Trainingsbausteine, sondern regulirer Unterricht beobachtet werden sollte
(Souvignier, Kiippers & Gold, 2003).

Beobachtet wurde der Unterricht in jeder Klasse jeweils durch zwei
Beobachter*innen, die hinten im Kassenraum Platz nahmen. Sie nahmen die Rol-
le von vollstindig Beobachtenden ein (Gniewosz, 2015), da sie in den Klassen
anwesend waren, ohne in das unterrichtliche Geschehen einzugreifen. Im Vorfeld
der Beobachtungen fanden intensive Beobachterschulungen statt, um die hoch
inferenten Beurteilungen vornehmen zu kénnen. Die Schulungsmafinahmen
wurden durch Beobachtertrainings anhand von Unterrichtsaudioaufnahmen und
Ankerbeispielen aus einer Pilotierungsstudie realisiert.

Die Dokumentation bzw. Protokollierung der Beobachtungen erfolgte in zwei
Schritten: In einem ersten Schritt wurde das unterrichtliche Geschehen durch
Notizen in einem vorgegebenen Merkmalsraster (siche die in Tab. 1 dargestell-
ten Beobachtungsmerkmale) festgehalten und mittels Audioaufnahmen gesichert.
Die Beobachter*innen notierten wihrend der Unterrichtsstunde mithilfe eines
digitalen Stifts in einem mit einem Tablet-PC gekoppelten Notizbuch das Unter-
richtsgeschehen — die Mitschrift kann auch in einem normalen Notizbuch erfol-
gen. Das Notizbuch enthielt fiir jede Stunde das zuvor erwihnte Raster auf zwei
DIN-A4 Seiten zum Notieren der Indikatoren zu den jeweiligen Beobachtungs-
merkmalen. Sowohl die Aufzeichnungen im Notizbuch als auch die Audioauf-
nahmen wurden dabei auf einem Tablet-PC synchron gespeichert. Durch diese
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Art der Dokumentation konnten die Beobachter*innen nachvollziehen, welche
Notizen zu welchem Zeitpunkt des Unterrichts anfertigt wurden. Zusitzlich wur-
den Audioaufnahmen durch ein von der Lehrkraft getragenes Ansteckmikrofon
erstellt. In einem zweiten Schritt wurde der Beobachtungsbogen ausgefiillt (siche
Online-Anhang). Nachtriglich konnten die Notizen und die Audioaufnahmen
erneut gesichtet bzw. abgehort werden, um den ausgefiillten Beobachtungsbogen
gef. zu korrigieren.

4 Auswertungsschritte und exemplarische Ergebnisse aus dem
Evaluationsprojekt EILe

Mit der Auswertung der Beobachtungen wurde der Unterricht deskriptiv ana-
lysiert, indem Hiufigkeitsanalysen bei den Nominalskalen und Berechnungen
von Lageparametern (z.B. Mittelwerte, Modus und Median) bei Likert-Skalen
durchgefiihrt wurden. Die Beobachtungsdaten eignen sich also fiir gebrauchli-
che statistische Auswertungsverfahren, sofern sie in ein Statistikprogramm oder
eine Tabellenkalkulationssoftware eingepflegt werden. Nachfolgend werden aus-
gewihlte Analyseergebnisse aus dem ElLe-Projekt zu den vier Merkmalen des Be-
obachtungsbogens (siche Tab. 1) exemplarisch vorgestellt.

Beim Beobachtungsmerkmal kognitive Strategien auf Prozessebene lisst sich fiir
die Phase vor dem Lesen, wihrend des Lesens und nach dem Lesen ermitteln, in
wie vielen Stunden von den Deutschlehrkriften (V = 30) zu den unterschiedli-
chen Zeitpunkten kognitive Lesestrategien angeleitet wurden (ja/nein). Tabelle 2
zeigt exemplarisch die Ergebnisse fiir die Phase wihrend des Lesens.

Tab. 2: Anzahl der Stunden, in denen die Lehrkrifte wihrend des Lesens
kognitive Strategien einforderten

Kognitive Strategien wihrend des Hiufigkeit Prozent Kumulierte Prozente
Lesens

ja 20 66.7 66.7
nein 10 33.3 100.0
Gesamt 30 100.0

Erkennen lisst sich, dass die Lehrkrifte in 20 von 30 Stunden (66.7%) die Text-
arbeit wihrend des Lesens mit kognitiven Strategien unterstiitzten bzw. dies in
20 von 30 Stunden beobachtet wurde. Zudem lisst sich ermitteln, in wie vielen
Stunden welche kognitiven Strategicarten von den Lehrkriften angeleitet und ggf.
kombiniert wurden. Dafiir wurden die schriftlich notierten Strategiearten den
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Kategorien Organisation, Elaboration oder Wiederholung zugeordnet und Stun-
den, in denen mehrere Strategiearten zugleich auftraten, kombiniert erfasst. Die
Angaben bezichen sich ausschliefflich auf die 20 Stunden, in denen wihrend des
Lesens von der Lehrkraft kognitive Strategien eingefordert wurden (siche Tab. 3).

Tab. 3: Anzahl der Stunden, in denen die Lehrkrifte wihrend des Lesens
verschiedene kognitive Strategien einforderten

Art der kognitiven Strategien Hiufigkeit Prozent Kumulierte Prozente
Organisation 7 35.0 35.0
Elaboration 1 5.0 40.0
Organisation und Elaboration 10 50.0 90.0
Organisation und Elaboration und 2 10.0 100.0
Wiederholung

Gesamt 20 100.0

Die Hiufigkeitsanalyse zeigt, dass die Lehrkrifte in den Stunden, in denen kogni-
tive Strategien wihrend des Lesens angeleitet wurden, Organisationsstrategien so-
wie eine Kombination von organisierenden und elaborierenden Strategien fiir die
Texterschlieung priferierten. Erkennbar wird auch, dass eine Kombination von
Organisations- und Wiederholungsstrategien nicht beobachtet wurde. Mittels der
freien Notizen in den Beobachtungsbogen, die ebenfalls in das Statistikprogramm
tibernommen wurden, lisst sich zudem ermitteln, welche spezifische Strategieart
konkret angeleitet wurde (hier nicht abgebildet). Beispielsweise wurden zur Or-
ganisation des Textinhaltes verstirke das Markieren von wichtigen Textstellen, das
Visualisieren des Gelesenen und das Zusammenfassen gefordert, teils in Kombi-
nation mit dem Generieren von eigenen Beispielen zum Text oder dem Formulie-
ren von Fragen an den Text.

Beziiglich des Merkmals metakognitive Strategien auf Prozessebene kann durch
Hiufigkeitsanalysen fiir jede Strategieart ermittelt werden, in wie vielen Stunden
die Lehrkrifte diese beim Lesen eines Textes (vor dem Lesen, wihrend des Lesens,
nach dem Lesen) im Unterricht einforderten. Nachfolgend werden beispielhaft
die Ergebnisse zur Planung des Strategieeinsatzes vor dem Lesen dargestellt (siche

Tab. 4).
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Tab. 4: Anzahl der Stunden, in denen die Lehrkrifte die Planung des Strategie-

einsatzes einforderten

Planung des Strategieeinsatzes Hiufigkeit  Prozent Kumulierte Prozente
(vor dem Lesen)

ja 13 43.3 43.3

nein 17 56.7 100.0
Gesamt 30 100.0

In 13 von 30 beobachteten Deutschstunden (43.3%) wurde der Strategiceinsatz
von den Lehrkriften geplant bzw. vorbereitet. Analog zu dieser Hiufigkeitsanalyse
lassen sich die Hiufigkeiten fiir die anderen metakognitiven Strategiearten vor
dem Lesen, wihrend des Lesens und nach dem Lesen ermitteln.

Beim Merkmal Instruktion der Strategien (Grad der Explizitheit) ldsst sich be-
trachten, welche Instruktionsweise am hiufigsten im Unterricht beobachtet wur-
de. Dabei wird nicht zwischen den verschiedenen Phasen des Leseprozesses (vor
dem Lesen, wihrend des Lesens, nach dem Lesen) differenziert, sondern die Ana-
lyse bezieht sich auf die Gesamtstunde (siche Tab. 5).

Tab. 5: Grad der Explizitheit der Strategievermittlung

Instruktionsweise Hiufigkeit Prozent Kumulierte Prozente
keine Strategievermittlung 1 3.3 3.3

implizit 15 50.0 53.3

implizit prozedural 4 13.3 66.7

explizit deklarativ 4 13.3 80.0

explizit prozedural 1 3.3 100.0

explizit konditional 5 16.7 96.7

Gesamt 30 100.0

Zusammenfassend lisst sich mit den Beobachtungsdaten aufzeigen, dass iiber alle
beobachteten Stunden hinweg eine implizite Strategievermittlung am hiufigsten
beobachtet wurde (50.0%), in 13.3% der Stunden wurde im Rahmen dieses im-
pliziten Vorgehens zugleich die Strategicanwendung erldutert (implizit prozedu-
ral). Sofern eine explizite Vermittlung vorlag, handelte es sich um eine deklarative
oder konditionale Instruktion. Als randstindig zu betrachten gilt die explizit pro-
zedurale Instruktion in dieser Stichprobe.

Die Analyse der durch die Lehrkrifte angeleiteten ressourcenbezogenen Unter-
stiitzung des Leseprozesses erfolgt anhand von Berechnungen von Minimum und
Maximum der Ausprigungen, Mittelwert und Standardabweichung sowie Modus
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(hdufigster Wert). Tabelle 6 stellt die Parameter exemplarisch fiir die Motivierung
und die Unterstiitzung beim Lesen dar.

Tab. 6: Ressourcenbezogene Unterstiitzung des Leseprozesses
(Beispiel Motivierung und Unterstiitzung)

Ressourcenbezogene Unterstiitzung des  Min ~ Max M SD  Modus
Leseprozesses

Motivierung

Thematische Motivierung 1 4 2.07 091
Lebensweldicher Bezug 1 4 233 099 2
Unterstiitzung beim Lesen

Lob und Bestirkung 1 4 321 0.83 4
Unterstiitzung bei Schwierigkeiten 1 4 239 092

Likert-Skalierung 1 = trifft nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft zu.

Die Analyse der beiden Indikatoren zum Merkmal Motivierung verdeutlicht, dass
die Lehrkrifte im Durchschnitt eher nicht fiir das Thema des zu lesenden Sachtex-
tes motivierten, was auch fiir den lebensweltlichen Bezug gilt. Anders sieht es
bei den Indikatoren zum Merkmal Unterstiitzung beim Lesen aus, bei denen die
Beobachter*innen Lob und Bestirkung eher feststellten als Unterstiitzungsleis-
tungen im Unterricht.

Diese vorgestellten deskriptiven Analysen lassen sich vertiefen, indem beispiels-
weise Zusammenhinge zwischen den einzelnen Kategorien ermittelt oder aber
Vorhersagen mit Leistungswerten der beobachteten Klassen berechnet werden.
Bei Letzterem liefSe sich beispielsweise errechnen, ob ein mehr oder weniger stra-
tegischer Unterricht auch zu besserem oder schlechterem Verstindnis des zu bear-
beitenden Sachtextes fiihrt.

5 Stirken und Grenzen des Beobachtungsbogens, Einsatz- und
Erweiterungsméglichkeiten

Der in Ausziigen vorgestellte Beobachtungsbogen Lestra-BD fokussiert auf eine
konkrete Lerngelegenheit des Deutschunterrichts, die im Kompetenzbereich ,,Le-
sen — Umgang mit Texten und Medien® verortetet ist: die Vermittlung von selbst-
reguliertem Lesen im Umgang mit Sachtexten (KMK, 2003). In der Forschung
wurde nachgewiesen, dass Lehrkrifte dieser Thematik ein besonderes Augenmerk
schenken sollten, da die Selbstregulation im Umgang mit Texten zu einer tiefen
Verarbeitung des Gelesenen und zu kognitiver Aktivierung beitrigt — ein Merk-
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mal von qualititvollen Lehr-Lernprozessen (Klieme & Rakoczy, 2008; Winkler,
2017).

Die Stirke des Instruments liegt insbesondere darin, dass die theoretischen und
evidenzbasierten Prinzipien der Vermittlung von selbstreguliertem Lesen mit
Blick auf den Leseprozess didaktisch begriindet, detailliert sowie methodisch kon-
trolliert im Regelunterricht beobachtet werden kénnen. Dafiir wurden spezifische
Tiefenstrukturen bei der Vermittlung von selbstreguliertem Lesen operationali-
siert. Zudem ist ein umfassender Blick auf das Unterrichtsgeschehen moglich,
wenn die (in diesem Beitrag nicht vorgestellten) Sichtstrukturen ebenfalls beob-
achtet werden, wie u.a. der Materialeinsatz, die Mediennutzung, die bei der Text-
bearbeitung genutzten Sozialformen sowie Differenzierungsmafinahmen.

Mit Lestra-BD kann vor allem beschrieben werden, welche Schwerpunkte Lehr-
krifte bei der Vermittlung von selbstreguliertem Lesen setzen und an welchen
Stellschrauben méglicherweise Optimierungspotenzial vorliegt. Bei der Deutung
der Beobachtungsdaten sollte jedoch beachtet werden, dass die gewonnenen Infor-
mationen stets unter Beriicksichtigung des konkreten Erhebungskontextes inter-
pretiert werden sollten. Einbezogen werden sollten beispielsweise der Lerngegen-
stand und die Anforderungen des eingesetzten Sachtextes in der Stunde. Aussagen
tiber die Qualitit von beobachtetem Unterricht sollten zudem auf der Grundla-
ge einer kombinierten Betrachtung aller Beobachtungsdimensionen sowie unter
Beriicksichtigung des jeweiligen Klassenkontexts (z.B. die Lernvoraussetzungen
der Schiiler*innen) getroffen werden. Als Maf$stab gilt hier die Angemessenheit
(Kleinbub, 2018), d.h., dass cine idealtypische Vermittlung von selbstreguliertem
Lesen nicht zwangsliufig nach einem festgelegten Plan zu erfolgen hat, sondern
sich an den Lernvoraussetzungen der Klasse sowie unterrichtsspezifischen Beson-
derheiten orientieren sollte. Bei einem Einsatz des Beobachtungsbogens im Rah-
men des Regelunterrichts ist mitunter zu bedenken, dass nicht zwangsliufig alle
Kriterien erfasst werden miissen/kénnen. Da eine beobachtete Einzelstunde in
eine Reihe von Unterrichtsstunden eingebettet ist, in denen beispielsweise be-
reits eine explizite Strategieinstruktion erfolgt sein kénnte, spricht das Ausbleiben
dieses Kriteriums in der beobachteten Stunde nicht zwangsliufig fiir eine unzu-
reichende Strategieinstruktion. Auch ist bei der Interpretation der Ergebnisse zu
beriicksichtigen, dass die Beobachtungen einen Ausschnitt des alltiglichen Unter-
richtsgeschehens abbilden. Sofern Vergleiche mit ggf. weiteren Unterrichtsstun-
den méglich sind sowie weitere empirische (Vor-)Befunde vorliegen, sollten diese
bei der Interpretation der Daten hinzugezogen werden.

Wihrend die Stirke des Beobachtungsbogens in der konkreten Ausdifferenzie-
rung der Beobachtungsdimensionen liegt, sind an die Nutzung des Bogens zu-
gleich Limitationen gekniipft. Da vorwiegend Tiefenstrukturen mit Lestra-BD
beobachtet werden, sollte fiir den Einsatz des Beobachtungsbogens in der For-
schung, aber auch in der Praxis, sichergestellt werden, dass die Beobachter*innen
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ein geteiltes Verstindnis der Merkmale der Vermittlung von selbstreguliertem
Lesen haben, um zu erkennen, was selbstreguliertes Lesen kennzeichnet und
wie eine Vermittlung desselben idealiter erfolgt. Hiermit verbunden ist die me-
thodische Einschrinkung, dass der Einsatz des Bogens erst dann zuverlissig er-
folgt, wenn die Beobachter*innen zuvor geschult wurden. Eine zentrale Bedin-
gung fiir den Einsatz des Beobachtungsbogens Lestra-BD im Deutschunterricht
ist zudem seine ausschliefSliche Eignung fiir Stunden des Deutschunterrichts, in
denen ein Sachtext als Lerngegenstand im Zentrum der unterrichdlichen Aus-
einandersetzung steht — Stunden, in welchen literarische Texte gelesen werden,
sind entsprechend auszuklammern. Sollen Unterrichtsstunden miteinander ver-
glichen werden, sollte der zu erschlieffende Sachtext fiir eine bessere Vergleich-
barkeit vorgegeben werden. Fiir den Einsatz des Bogens in der unterrichdichen
Praxis (z.B. bei kollegialen Hospitationen, bei Schulpraktika, im Studium oder im
Rahmen der Lehrerbildung), bei der die Evaluation einer Einzelstunde, nicht das
Vergleichsmoment im Mittelpunkt steht, ist es auch denkbar, dass die Lehrkrifte
einen eigens ausgewihlten Sachtext in der Beobachtungsstunde nutzen.

In allen denkbaren Einsatzfeldern fokussiert der Beobachtungsbogen auf das
Handeln von Lehrkriften und gibt somit Aufschluss iiber das von ihnen gestal-
tete unterrichtliche Angebot. Eine mégliche Erginzung wiirde sich darauf be-
zichen, inwieweit das Unterrichtsangebot der Lehrkraft zu Lernaktivititen bzw.
-zuwichsen auf Seiten der Lernenden fithrt. Um Aussagen iiber die Wirkung ei-
nes mehr oder weniger strategicorientierten Unterrichts auf den Lernerfolg von
Schiiler*innen treffen zu konnen, bedarf es jedoch eines Einbezugs ihrer Pers-
pektive und einer abhingigen Variablen als Zielgrofle. Gefragt werden miisste
danach, wie die Lernenden das Angebot wahrnehmen und nutzen und welche
Wirkung es bspw. auf das Leseverstindnis nimmt. Ferner sollten Unterrichtsbe-
obachtungen durch die Perspektive externer Urteile validiert werden, z.B. mittels
Befragungen von Lehrkriften (Schmitz, 2019) oder Schiiler*innen. Um weiter-
hin Erklirungen fiir das Unterrichtshandeln der Lehrkrifte zu erhalten, lieflen
sich die Beobachtungen durch Befragungen und retrospektive Interviews mit den
beobachteten Lehrkriften erginzen. Auf diese Weise konnten auch hinter® den
Handlungen stehende Uberzeugungen und Einstellungen genauer erfasst werden.
Neben dieser méglichen perspektivischen Erweiterung ist auch eine fachliche und
inhaltliche Erginzung des Instruments denkbar, die sich beispielsweise auf die
Ausrichtung des Bogens auf den Fachunterricht sowie auf Erarbeitungsmethoden
im Umgang mit literarischen Texten bezichen. Fiir Letzteres wiren zusitzliche
Beobachtungsmerkmale zu operationalisieren, die Aspekte literardsthetischer Re-
zeptionsprozesse abbilden.

hteps://doi.org/10.35468/5801_06



Beobachtung der Vermittlung von selbstreguliertem Lesen

Literatur

Anmarkrud, @. & Bréten, I. (2012). Naturally-occuring comprehension strategies instruction in 9th-
grade language arts classroom. Scandinavian Journal of Educational Research, 56(6), 591-623.

Artelt, C. (2006). Lernstrategien in der Schule. In H. Mandl & H. E Friedrich (Hrsg), Handbuch
Lernstrategien (S. 337-351). Gottingen: Hogrefe.

Boekaerts, M. (1999). Self-regulated learning: where we are today. International Journal of Educational
Research, 31, 445-457.

Bremerich-Vos, A. (2001). Zum Lehren von Lernstrategien im Umgang mit Texten und mit Lyrik
im Besonderen. In C. Képpert & K. Metzger (Hrsg.), Entfaltung innerer Krifte. Blickpunkze der
Deutschdidaktik (S. 149-162). Velber: Friedrich.

Dignath, C. & Biittner, G. (2008). Components of fostering self-regulated learning among students.
A meta-analysis on intervention studies at primary and secondary school level. Metacognition and
Learning, 3, 231-264.

Dufly, G. G. (2002). The case for direct explanation of strategies. In C. C. Block & M. Pressley
(Hrsg.), Comprehension instruction. Research-based best practices (S. 28-41). New York: Guilford
Press.

Duke, N. K. & Pearson, P. D. (2002). Effective practices for developing reading comprehension. In A.
E. Farstrup & S. Jay Samuels (Eds.), What research has to say about reading instruction (p. 205-242).
Newark: International Reading Association.

Gniewosz, B. (2015). Beobachtung. In H. Reinders, H. Ditton, C. Grisel & B. Gniewosz (Hrsg.),
Empirische Bildungsforschung, Strukturen und Methoden (2. Aufl., S. 109-117). Wiesbaden: VS.
Gold, A. (2018). Lesen kann man lernen. Wie man die Lesekompetenz fordern kann (3. Auf.). Gottingen:

Vandenhoeck & Ruprecht.

Helmke, A. (2010). Einblicknahme in die Lehr- und Lernsituation. Verfiigbar unter: htep://unter-
richtsdiagnostik.info/media/files/Link%208_ELL_V6_2.pdf [10.12.2018].

Helmke, A., Helmke, T., Schrader, E-W. & Wagner, W. (2007). Der Ratingbogen der DESI-Video-
studie. Universitit Koblenz-Landau. Verfiigbar unter: http://andreas-helmke.de/wordpress/wp-
content/uploads/2015/01/Codebook_Rating-final_Abk.pdf [10.12.2018].

Karstens, E, Schmitz, A. & Jost, J. (2019). Gutes Material zur Frderung von selbstreguliertem Lesen
von Sachtexten im Deutschunterricht? Analyse exemplarischen Fordermaterials fiir die Sekundar-
stufe I unter Einbezug pidagogisch-psychologischer und deutschdidaktischer Perspektiven. Lesefo-
rum, 1, 1-13.

Kleinbub, L. (2010). Unterrichtsqualitiit im Leseunterricht. Eine videobasierte Analyse in vierten Klassen.
Trier: Wissenschaftlicher Verlag.

Kleinbub, I. (2016). Ein Blick ins Klassenzimmer: deutschdidaktische Unterrichtsforschung am Bei-
spiel der Videostudie VERA — Gute Unterrichtspraxis. In M. Krelle & W. Senn (Hrsg.), Qualitiiten
von Deutschunterricht (S. 15-36). Klett: Filibach.

Kleinbub, I. (2018). Kriteriengeleitetes Rating. In J. Boelmann (Hrsg.), Erhebungs- und Auswertungs-
verfahren (Empirische Forschung in der Deutschdidaktik, Bd. 2, S. 341-358). Schneider: Hohen-
gehren.

Klieme, E. & Rakoczy, K. (2008). Empirische Unterrichtsforschung und Fachdidaktik. Outcome-
orientierte Messung und Prozessqualitit des Unterrichts. Zeitschrift fiir Pidagogik, 54(2), 222-237.

Kultusministerkonferenz der Linder der Bundesrepublik Deutschland (KMK) (2003). Bildungsstan-
dards fiir den mittleren Schulabschluss. Bonn: KMK.

Kunter, M. & Ewald, S. (2016). Bedingungen und Effekte von Unterricht: Aktuelle Forschungsper-
spektiven aus der pidagogischen Psychologie. In N. McElvany, W. Bos, H. G. Holtappels, M.
Gebauer & F. Schwabe (Hrsg.), Bedingungen und Effekte guten Unterrichts (S. 9-31). Miinster, New

York: Waxmann.

heeps://doi.org/10.35468/5801_06

117



118

Schmitz, Karstens, Jost

Lankes, E.-M. & Carstensen, C. H. (2007). Der Leseunterricht aus der Sicht der Lehrkrifte. In W.
Bos, S. Hornberg, K.-H. Arnold, G. Faust, L. Fried, E.-M. Lankes, K. Schwippert & R. Valtin
(Hrsg.), IGLU 2006. Lesckompetenz von Grundschulkindern in Deutschland im internationalen Ver-
gleich. (S. 161-193). Miinster: Waxmann.

Lotz, M., Gabriel, K. & Lipowsky, E (2013). Niedrig und hoch inferente Verfahren der Unterrichts-
beobachtung. Zeizschrift fiir Pidagogische Psychologie, 59(3), 357-380.

Mandl, H. & Friedrich, H. E (Hrsg.) (2006). Handbuch Lernstrategien. Gottingen.: Hogrefe.

Pauli, C. & Reusser, K. (2006). Von international vergleichenden Video Surveys zur videobasierten
Unterrichtsforschung und -entwicklung. Zeizschrift fiir Pidagogik, 52(6), 774-797.

Pintrich, P. R. (1999). The role of motivation in promoting and sustaining self-regulated learning.
International Journal of Educational Research, 31, 459-470.

Praetorius, A.-K. (2013). Einschitzung von Unterrichtsqualitit durch externe Beobachterinnen und
Beobachter — Eine kritische Betrachtung der aktuellen Vorgehensweise in der Schulpraxis. Beizrige
zur Lehrerinnen- und Lebrerbildung, 31, 174-185.

Schmitz, A. (2019). Reading instruction in 5th grade. Teachers’ perspectives on promoting self-re-
gulated reading in language and content area teaching. Research in Subject Matter Teaching and
Learning, 2, 16-31.

Schmitz, A., Zeuch, N., Karstens, F, Meudyt, S.-I., Souvignier, E. & Jost, J. (im Druck). Leseférde-
rung im Schul- und Unterrichtsalltag implementieren. Erste Erkenntnisse des Evaluationsprojektes
BiSS-ElLe. In S. Gentrup, S. Henschel, K. Schotte, L. Beck & P. Stanat, (Hrsg.). Sprach- und
Schrifisprachforderung gestalten: Evaluation von Qualitit und Wirksamkeir umgesetzter Konzepte.
Stuttgart: Kohlhammer.

Souvignier, E., Kiippers, J. & Gold, A. (2003). Lesestrategien im Unterricht: Einfithrung eines Pro-
gramms zur Férderung des Textverstehens in 5. Klassen. Unterrichtswissenschaft, 31(2), 166-183.
Souvignier, E. & Mokhlesgerami, J. (2006). Using self-regulation as a framework for implementing

strategy instruction to foster reading comprehension. Learning and Instruction, 16, 57-71.

Stahns, R., Rieser, S. & Lankes, E.-M. (2017). Unterrichtsfiihrung, Sozialklima und kognitive Ak-
tivierung im Deutschunterricht in vierten Klassen. In A. HufSmann, H. Wendt, W. Bos, A. Bre-
merich-Vos, D. Kasper, E.-M. Lankes, N. McElvany, T. C. Stubbe & R. Valtin (Hrsg.), /GLU
2016. Lesekompetenzen von Grundschulkindern im internationalen Vergleich (S. 251-277). Miinster:
‘Waxmann.

Weinstein, C. E. & Mayer, R. E. (1986). The teaching of learning strategies. In M. C. Wittrock (Eds.),
Handbook of research on teaching (p. 315-325). New York: Macmillan Publishing.

Wild, K.-P. & Schiefele, U. (1994). Lernstrategien im Studium: Ergebnisse zur Faktorenstruktur und
Reliabilitit eines neuen Fragebogens. Zeitschrift fiir Differenzielle und Diagnostische Psychologie, 15,
185-200.

Willenberg, H. (2004). Lesestrategien. Vermittlung zwischen Eigenstindigkeit und Wissen. Praxis
Deutsch, 31, 6-15.

Winkler, I. (2017). Potenzial zu kognitiver Aktivierung im Literaturunterricht. Fachspezifische Pro-
filierung eines prominenten Konstrukets der Unterrichtsforschung. Didaktik Deursch, 43, 78-97.
Zeuch, N., Schmitz, A., Karstens, F., Meudt, S.-1., Souvignier, E. & Jost, J. (2018). ElLe. Evaluation
der Implementation von Konzepten zur Leseférderung in der Sekundarstufe. In S. Henschel, S.
Gentrup, L. Beck & P. Stanat (Hrsg.), Projektatlas Evaluation. Erste Ergebnisse aus den BiSS-Fvalu-

ationsprojekten (S. 54-57). Berlin: BiSS-Trigerkonsortium.

Zimmerman (2002). Becoming a self-regulated learner: an overview. Theory Into Practice, 41(2), 64-
70.

hteps://doi.org/10.35468/5801_06



Beobachtung der Vermittlung von selbstreguliertem Lesen

Autor*innen

Dr. Anke Schmitz

Universitit zu Kéln/Institut fiir deutsche Sprache und Literatur II
Albertus-Magnus-Platz, 50923 Koln

anke.schmitz@uni-koeln.de

Fabiana Karstens

Universitit zu Kéln/Institut fiir deutsche Sprache und Literatur II
Albertus-Magnus-Platz, 50923 Koln
fabiana.karstens@uni-koeln.de

Prof. Dr. Jorg Jost

Universitit zu Kéln/Institut fiir deutsche Sprache und Literatur II
Albertus-Magnus-Platz, 50923 Koln

joerg.jost@uni-koeln.de

Dieser Artikel ist inklusive Anhang abrufbar unter:

hteps://doi.org/10.35468/5801_06

heeps://doi.org/10.35468/5801_06

119



hteps://doi.org/10.35468/5801_06



Ulrich Mehlem und Ezgi Erdogan

Kategoriensystem zur Kodierung der interaktiven
Einbettung sprachlicher Beitrige von Kindern in
schulischen und vorschulischen
Sprachforderaktivititen

Info-Kasten zum Instrument

Name Kategoriensystem zur Kodierung der Form der interaktiven Einbet-
tung sprachlicher Beitriige von Kindern in Sprachférdersettings

Autor*innen Ulrich Mehlem und Ezgi Erdogan

Ziel Bestimmung der Anzahl spontaner, selbstinitiierter Beitriige von aus-
gewihlten Kindern in Sprachférdersettings, woraus sich Riickschliisse
auf die Offenheit oder Lenkung der Interaktionssituation ziehen lassen

Einsatzbereich = Kleingruppensituationen in Kita und Grundschule

Erhebung Videografien mit Transkription

Auswertung Quantitatives Kategoriensystem

1 Theoretischer Hintergrund zum Instrument

Das Instrument erfasst Gesprichsbeitrige einzelner Kinder in Kleingruppen-
Interaktionen und systematisiert diese nach der Form ihrer Einbettung in den
Interaktionsverlauf. Im Fokus steht die Unterscheidung zwischen Beitrigen, die
vom Kind selbst initiiert werden, und solchen, die an Impulse der Fachkraft oder
anderer Kinder anschlieffen. Einer solchen kindorientierten Analyseperspektive
liegt die These zugrunde, dass ein héherer Anteil an vom Kind initiierten Beitri-
gen auch mit einer stidrkeren und sprachlich komplexeren Interaktionsbeteiligung
der Kinder einhergeht. Ennemoser, Kuhl und Pepouna (2013) weisen eine beson-
dere Wirksamkeit des dialogischen Bilderbuchlesens auf die expressive Sprach-
kompetenz der geférderten Kinder nach. Sie nennen auf Fachkraftseite unter Ver-
stairkung/Motivation auch die Orientierung an Interessen und Erfahrungen des
Kindes als sprachforderliches Interaktionsmerkmal, was entsprechende Auflerun-
gen von Kindern einschliefit. Isler, Kiinzli und Wiesner (2014) arbeiten in ihren
Mikroanalysen von bilderbuchbezogenen Interaktionen die Selbstinitiierung, also
das Ergreifen sprachlicher Initiative von Kindern, als besondere Lerngelegenheit
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heraus. Auch in den Analysen zu dialogisch-entwickelnden Denkprozessen (sus-
tained shaired thinking) spielen Kind-initiierte Beitrige eine grofle Rolle (Kénig,
2009; Melhuish, 2013; Siraj-Blatchford, 2009). Das Auftauchen eines Problems,
das Kinder zum Nachdenken anregt, kann hiufig nicht von der Fachkraft vorher
geplant werden, sondern ergibt sich in einem ,fruchtbaren Moment* (Meyer-Dra-
we, 1984) des Spiels oder der Erkundung, an dem Kinder einen mafgeblichen
Anteil haben. Dieses gilt auch fiir Erzihlungen, die nicht nur ,auf Anforderung’
(Rehbein, 2007), sondern spontan und angeregt durch die Spiel- oder Gesprichs-
situation entstehen, wenn der hierfiir nétige Freiraum gegeben ist. In ihrer Ana-
lyse zielkindbezogener sprachlicher Interaktionen von Fachkriften unterscheiden
Kannengieser und Tovote (2015) leider nicht zwischen den Gesprichsanteilen von
Kindern und Fachkriften, kénnen aber dennoch eine unterschiedliche Sprach-
forderqualitit bestimmter sprachlicher Handlungen aufgrund ihres Kommuni-
kationszwecks ausmachen; hierbei stellt die Multidirektionalitit, d.h. das Zusam-
mentreffen unterschiedlicher Perspektiven von Interaktionsteilnehmer*innen, ein
entscheidendes Kriterium dar. Schliefflich konnten Egert, Quehenberger, Dederer
und Wirts (2018) zeigen, dass es sich auf die sprachférderliche Qualitit einer
Interaktionssituation auswirkt, ob die Aktivitit auf die Initiative eines Kindes zu-
riickging. In allen diesen Arbeiten spielt kindliche Initiative eine wichtige Rol-
le, ohne dass bisher versucht wurde, die Frage zu kliren, um welche soziale und
sprachliche Aktivitit es sich hierbei handelt und in welchem Zusammenhang die-
se zu Praktiken der Sprachforderung steht.

Die ethnomethodologische Konversationsanalyse (Garfinkel, 1967; Goodwin,
1981; Schegloff, 1996) stellt unseres Erachtens einen geeigneten theoretischen
Rahmen fiir die Kldrung dieser Frage dar. Hier kann an eine lange Tradition der
Anwendung solcher Verfahren in padagogischen Kontexten, vor allem auf Unter-
richt (Becker-Mrotzek & Vogt, 2009; Liiders, 2003) und auf Gespriche in Fami-
lien (Heller, 2012; Morek, 2012) zuriickgegriffen werden. Dariiber hinaus stiitzen
sich die folgenden Analysen auf linguistische Arbeiten zur gesprochenen Sprache
(Chafe, 1994; Maas, 2010; Quasthoff, 2012; Rehbein, 2007). Eine soziale Situ-
ation wird danach gemeinsam durch alle Interaktionsteilnehmer*innen hervor-
gebracht. Indem ihre individuellen AufSerungen als Turns (Gesprichsbeitrige)
stindig aufeinander Bezug nehmen, werden Themen konstituiert und sukzessive
bearbeitet. Jeder Turn schliefft an Vorgingeriuflerungen an und lost Reaktionen
bzw. Folgeduflerungen aus. Entscheidendes Kriterium fiir einen Turn ist dabei der
Sprecher*innenwechsel. Ein Turn selbst kann aus unterschiedlich vielen kleineren
Einheiten (sogenannten ,Turn Constructional Units' TCU, Schegloff, 1996) be-
stehen, die durch prosodische, informationsstrukturelle und grammatische Krite-
rien bestimmt werden.

Mit solchen Turns vollziehen die Sprecher*innen interaktive Ziige, denen hiufig
vom/von der Interaktionspartner*in gesetzte Zugzwinge vorausgehen, die einen
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solchen Zug in besonderer Weise erwartbar machen (Heller, 2012; Morek, 2012).
Dieses konnen direkte Fragen oder Aufforderungen z.B. an ein Kind sein, sie kon-
nen sich aber auch aus einem Ritual oder einem routinierten Handlungsablauf er-
geben. Interaktive Ziige konnen aber auch einen hohen Grad an Unabhingigkeit
vom interaktiven Kontext aufweisen, wenn es dem/der Sprecher*in gelingt, ein
neues Thema mit der bisherigen Interaktion zu verkniipfen.

Die Konversationsanalyse nimmt eine transindividuelle Perspektive auf die soziale
Situation ein, bei der es auf die gemeinsame Erledigung interaktiver Aufgaben
bzw. Jobs durch die Interaktionsteilnehmer*innen ankommt. Bergmann und
Quasthoff (2010) schlagen vor, zusitzlich zu einer solchen Betrachtungsebene
eine individuelle Ebene zu untersuchen, in der einzelne Beitrige ihren jeweiligen
,Autor*innen‘ zugerechnet werden. In dieser Perspektive ist dann auch — neben
der grammatischen Struktur — die Form der Einbettung einer Auf8erung in ihren
Kontext relevant.

Der Grad der individuellen Beteiligung einer Person an einem Gesprich hingt in
hohem Mafle davon ab, wie ihre Gesprichsbeitrige in den interaktiven Kontext
eingebettet sind: Reagiert er/sie nur auf Zugzwinge der Gesprichspartner*innen
oder nutzt er/sie Gelegenheiten, seine/ihre Themen zu etablieren und 6fter das
Rederecht fiir sich zu reklamieren? Eine lingere Forschungstradition konnte am
Beispiel von Erzihlungen zeigen, welche entscheidende Rolle deren Einbettung in
ein Gesprich fiir ihr Zustandekommen spielt. Fiinf unterschiedliche Jobs werden
hierbei unterschieden: Durch die Ankiindigung einer besonderen Inhalts- oder
Formrelevanz (1) werden die Gesprichspartner*innen zunichst auf einen Kontext
eingestimmyt, in dem die eigentliche Themensetzung (2) nicht mehr willkiirlich
erscheint. Beide Schritte bediirfen aber der Ratifizierung durch die potenziellen
Zuhérer*innen, bevor die Elaboration oder Dramatisierung der Erzihlung (3)
folgen k&nnen. Am Ende einer so gerahmten Erzihlung stehen dann die Jobs des
Abschliefens (4) und Uberleitens (5) (Hausendorf & Quasthoff, 2005).

Vor allem in einer spracherwerbstheoretischen Perspektive ist die Kombination
der transindividuellen mit der individuellen Perspektive notwendig. Das Uberga-
beprinzip (Bruner, 1987), wonach erwachsene oder kompetentere Sprecher*innen
sukzessive immer mehr interaktive Jobs an die Kinder oder weniger kompetenten
Sprecher*innen iibertragen, bedeutet fiir deren individuelle Beitrige, dass diese
mit einer immer grofleren Sprachkompetenz verbunden sind. Diese kann daher
zu einem gewissen Grad aus der zunehmend komplexeren Bearbeitung der in-
teraktiven Jobs extrapoliert werden. So ist es moglich, Auﬁerungen, die im Rah-
men einer gemeinsam konstituierten sozialen Situation zustande kommen (Ak-
tualgenese), gleichzeitig als Performanz individueller Sprachkompetenz zu einem
gegebenen Zeitpunkt im Rahmen der Ontogenese zu analysieren (Bergmann &
Quasthoff, 2010).
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Unterschieden werden dabei unterschiedliche kommunikative Gattungen (Heller,
2012). Neben dem Erzihlen spielen insbesondere das Erkliren und Argumentieren
eine wichtige Rolle fiir die Herausbildung von Diskurskompetenz, also die Her-
vorbringung satziibergreifender Diskurseinheiten durch einzelne Sprecher*innen,
in denen sich eine hohere Sprachkompetenz als in Einzelduflerungen zeigt. Aller-
dings zeigen Erwerbsstudien, dass jiingere Kinder solche Diskurseinheiten noch
nicht von alleine zustande bringen, sondern auf Unterstiitzung durch kompetente
Gesprichspartner*innen angewiesen sind, die einen Teil der interaktiven Jobs fiir
sie {ibernehmen und ihnen durch lokale Zugzwinge ein schrittweises Bearbeiten
der Erzihljobs erméglichen (Quasthoft, 2012).

Unterrichtsgespriche sind durch eine starke Wissens-Asymmetrie der jeweiligen
Gesprichsrollen zulasten der Kinder gekennzeichnet. Die prototypische Abfol-
ge ist lehrergelenkte Initiierung, schiilerseitige Antwort und lehrerseitige Bewer-
tung (IRE-Schema: Mehan, 1979; gelenkte Gesprichssituation: vgl. auch Liiders,
2003). Dialoge in der Familie weisen dagegen trotz des Generationenunterschieds
eine grofere Bandbreite an Stilen und Genres auf; Lehr-Lern-Dialoge treten hier
viel seltener auf (Heller, 2012). Dies gilt auch fiir Interaktionen in Kitas bzw.
vorschulischen Settings, in denen die Themenentwicklung nicht allein durch
den/die Erwachsene*n gesteuert wird, sondern auch Impulse von den kindlichen
Interaktionsteilnehmer*innen erhilt (offene Gesprichssituation). Die hier darge-
stellten Pole der stirker gelenkten gegeniiber der offeneren Gesprichssituation
weisen auf unterschiedliche sprachliche Beteiligungsméglichkeiten von Kindern
hin.

Etwas holzschnittartig ergibt sich hieraus als Hypothese, dass in offen strukturier-
ten vorschulischen Settings mit der Zahl der selbstinitiierten Beitridge von Kin-
dern auch die sprachliche und syntaktische Komplexitit ihrer Beitrige insgesamt
zunimmt, wihrend Kinder in stark gelenkten Situationen fast ausschliefilich auf
Zugzwinge der Fach- bzw. Lehrkraft reagieren, was auch die Komplexitit ihrer
Beitrige beeintrichtigt. Dagegen wird vermutet, dass das Ergreifen von Gelegen-
heiten fiir spontane AufSerungen nicht direkt von der Sprachkompetenz abhingig
ist.

Durch den Blick auf die Form der Einbettung kindlicher Beitrige in vorschuli-
schen und schulischen Settings wird die verbreitete Analyseperspektive, die nach
den sprachférderlichen Strategien der Fach- und Lehrkrifte fragt (Beckerle, 2017;
Kammermeyer et al., 2019; Kucharz, 2018), an einer entscheidenden Stelle er-
ginzt. Sprachférderliches Handeln von Fach- und Lehrkriften zeigt sich nicht nur
an der Hiufigkeit bestimmter Frage-, Modellierungs- und Feedbacktechniken,
sondern auch darin, ob fiir die Kinder in der Situation Gelegenheitsstrukturen fiir
Beitrige entstehen, in denen sie selbst die Initiative ergreifen kénnen (Isler, Kiinz-
li & Wiesner, 2014; Kucharz, Mehlem, Rezagholinia & Erdogan, 2018). Diese
bieten dann wiederum Gelegenheiten fiir Fachkrifte, hieran anzukniipfen, z.B.
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durch Beantwortung der Fragen von Kindern (Kappauf, 2018). Auch die Zahl der
Ziige beim sustained shared thinking (Hormann & Koch, 2014) und das Spre-
chen von Kindern untereinander (unterstiitzt durch das Redirect der Fachkraft:
LofHler & Vogt, 2015) weisen auf Gelegenheitsstrukturen fiir spontane, selbstini-
tilerte Beitrige von Kindern hin.

Bislang existiert jedoch noch kein geeignetes Instrument, um solche Gelegen-
heitsstrukturen auch quantitativ durch die Zahl der von Kindern initiierten
Gesprichsbeitrige zu bestimmen. Deshalb wurde in der im Rahmen der BISS-
Inidative (Bildung durch Sprache und Schrift) durchgefithrten Evaluations-
studie Sprachforderung am Ubergang Kindergarten und Grundschule evaluieren
(SPRUNGE) ein solcher Versuch unternommen.

2 Vorstellung des Kategoriensystems

2.1 Vorarbeiten und Festlegung der Kodiereinheiten

Bei dem vorgestellten Instrument handelt es sich um ein Kategoriensystem, mit
dessen Hilfe die Form der interaktiven Einbettung kindlicher Auf8erungen in
Sprachférdersettings und ihre syntaktische Struktur kodiert werden konnen. Es
liegt als elektronisches Manual vor (vgl. Online-Anhang). Die Anwendung erfolgt
mithilfe von hindischen Eintragungen. Sie setzt ein detailliertes Transkript einer
videografierten Szene mit EXMARALDA (Schmidt, 2016) oder F4 (F4transkript,
2015) voraus, das sich méglichst an den Konventionen von GAT (Gesprichs-
analytisches Transkriptionssystem) orientieren sollte (Selting et al., 1998). In ei-
nem solchen Transkript kdnnen verbale und relevante nonverbale Beitrige einer
Gruppeninteraktion aber auch in einer Partiturschreibweise angeordnet werden,
die die sprachlichen Uberlappungen und parallele Handlungen auch graphisch
anzeigt. Die Weiterverarbeitung der Daten kann dann mit MAXQDA (Kuckartz,
2010) erfolgen, méglich ist aber auch die Verwendung von EXCEL. Das Inst-
rument richtet sich an Forscher*innen, die interaktionsanalytisch arbeiten, aber
ihre Ergebnisse zusitzlich quantitativ absichern und mit anderen Kinder- oder
Fachkraftdaten triangulieren méchten.

Vor Beginn der Einbettungsanalyse wird in Abhingigkeit von der zu untersu-
chenden Fragestellung entschieden, welche Kinder im jeweiligen Setting genauer
untersucht werden sollen, also Fokuskinder darstellen. Dies kénnen sprachlich
besonders aktive oder besonders zuriickhaltende Kinder sein. Aussagen iiber die
Interaktionsqualitit eines Settings sollten immer auf der Analyse mehrerer Kin-
der aufbauen. Dagegen ist die Analyse der Einbettungsformen aller Beitrige aller
Kinder nicht notwendig. Gegebenenfalls konnen auch Kinder mit besonderem
Sprachférderbedarf fokussiert werden.
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Im Folgenden werden die Kategorien des Instruments mithilfe von Daten er-
liutert, die innerhalb der Evaluationsstudie SPRUNGE erhoben wurden. Hier-
bei handelte es sich um ein lingsschnittlich und mehrperspektivisch angelegtes
Forschungsprojekt, das darauf abzielte, praktizierte Sprachfordermafinahmen
hinsichtlich ihrer Wirksamkeit im letzten Kitajahr bis zum ersten Schuljahr der
Grundschule zu erforschen. Dabei wurden vier Dimensionen der Sprachférde-
rung am Ubergang Kita-Grundschule niher beleuchtet: 1. die Sprachentwicklung
einer Kinderkohorte und 2. die Sprachférderkompetenz der Fach- und Lehrkrif-
te zu drei Messzeitpunkten (MZP), 3. die Interaktionsstrukturen von sprach-
forderlichen Aktivititen und 4. Orientierungen der Fach- und Lehrkrifte beim
Sprachforderhandeln und der Kooperation (Erdogan et al., im Druck; Kucharz et
al., 2018). In diesem Beitrag geht es um das Verfahren, welches zur Analyse der
Interaktionsstrukturen in den Sprachfordersettings angewendet wurde. Hierbei
wird auf die Transkriptausziige des Anhangs verwiesen. Weitere Ankerbeispiele
und Erklidrungen befinden sich ebenfalls im Anhang (vgl. Online-Anhang).

Die Einbettungsanalyse verlangt zunichst die Bestimmung der relevanten Ko-
diereinheit; dies ist jeweils ein Turn eines*r Sprechers*in im Sinne der oben ge-
gebenen Definition. Eine Auﬁerung wird auch dann als einziger Turn kodiert,
wenn sie durch Interjektionen unterbrochen wird oder mit anderen Auflerungen
tiberlappt, solange kein definitiver Sprecher*innenwechsel eintritt. Bei Turns, die
aus mehreren Konstituenten bestehen, werden diese fiir die Einbettungsanaly-
se nicht getrennt beriicksichtigt, da sie jeweils als Ganzes den Gesprichsbeitrag
ausmachen (Schegloff, 1996). Konstituenten eines Turns (einen Turn konstitu-
ierende Einheiten, Turn constituting units = TCU) sind sprachliche Einheiten,
die aufgrund von prosodischen und/oder grammatischen Merkmalen deutlich
voneinander abgegrenzt werden kénnen. Im Transkriptauszug Lernwerkstatt
(VI) tauschen sich mehrere Kinder und die Fachkraft iiber ,Haie in der Nord-
see’ aus. Die Auflerung von K2 ,[es gibt auch] BAbyhaie. es [gibt] glaub ich (.)
SUSShaie“ (VI, 554-557)' besteht aus zwei Sitzen, die aber nur einen Turn dar-
stellen, da es dazwischen, aufler dem Zustimmungssignal der Fachkraft, keinen
Sprecher*innenwechsel gibt. Bei lingeren, satziibergreifenden Diskurseinheiten
eines einzelnen Kindes wird jede weitere satzformige kindliche AufSerung genauso
wie die Auﬁerung kategorisiert, mit der der kindliche Redebeitrag erdffnet wurde.
Dies gilt z.B. bei Erzihlungen wie im Transkriptauszug Morgenkreis (IV, 171f.)
Fiir die syntaktische Analyse miissen dagegen alle einen Turn konstituierenden
Einheiten jeweils fiir sich betrachtet werden.

1 In den Verweisen bezieht sich die romische Ziffer jeweils auf die Nummer des Transkriptauszugs, die
arabische auf den Turn.

hteps://doi.org/10.35468/5801_07



Kategoriensystem zur Kodierung

2.2 Die Einbettungsanalyse

In einem zweiten Schritt werden dann die unmittelbaren Kontexte des Turns be-

stimmt. Im Sinne der ,Next Turn Proof Procedure (Sacks, Schegloff & Jefferson,

1974) schliefit jeder Turn an eine Vorgingerduflerung an, deren interaktive Qua-

litdt erst genau durch ihn bestitigt wird, wie umgekehrt erst durch die kommuni-

kativen Anschliisse an einen Turn dessen Verstindnis durch die Teilnehmer*innen
selbst gesichert ist.

Bei jedem Turn eines Kindes wird zunichst danach unterschieden, ob er dem

Zugzwang eines anderen Interaktionsteilnehmers*in folgt (Fille 1-4) oder ob er

nur lose mit dem vorherigen Interaktionsgeschehen verbunden ist und damit als

kindliche Initiative bzw. Selbstinitiierung bestimmt werden kann (Fall 5).

Bei den unterschiedlichen Formen von Zugzwingen geht es um die Folgenden:

1. Ein Zugzwang, der durch gemeinsames sprachliches Handeln der gesamten
Gruppe entsteht und vom Kind gemeinsam mit anderen Kindern bedient
wird, wie z.B. das Mitsingen eines Liedes oder der sprachliche Vollzug eines
gemeinsamen Rituals. So spricht im Transkript V Kind 1 (K1) parallel zur
Fachkraft und den anderen Kindern einen Begrifflungsvers mit: ,[alle kinder
sind jetz fit bist du’s AUCH? dann Mach gleich MIT] (V, 6-7)

2. Zugzwang mit direkter Rederechtserteilung: Fragen bzw. Aufforderungen,
welche die Fachkraft direkt an ein bestimmtes Kind richtet oder die in rou-
tinierten Handlungsstrukturen entstehen (z.B. An-die-Reihe-Kommen in
einer Spielaktivitit). Die direkte Ansprache eines Kindes erfolgt etwa durch
Namensnennung seitens der Fachkraft (vgl. V/44) oder durch eine entspre-
chende Geste (Koptbewegung, Zuwendung oder Blickrichtung). In stirker
formalisierten Settings, in denen die Rederechtserteilung schon durch Mel-
den organisiert wird, ist mit der direkt an ein Kind gerichteten Frage der
Fachkraft bereits das Rederecht erteilt, sodass das Kind direkt antworten und
damit den Zugzwang vollziehen kann.

3. Indirekter Zugzwang ohne direkte Rederechtserteilung: Die Frage bzw.
Aufforderung der Fachkraft richtet sich an die gesamte Kindergruppe. Je-
des Kind hat die Moglichkeit kommunikativ anzuschliefen. In formelleren
Settings wird erwartet, dass die Kinder sich melden. Diese nonverbale Akti-
vitit stellt bereits den ersten Zug in der Bedienung des Zugzwangs dar, der
aber erst dann berticksichtigt wird, wenn die Fachkraft danach tatsichlich
das Rederecht erteilt. Im Transkriptauszug ,Zuckerwiirfel® stellt die offene
Frage der Fachkraft ,,was passiert wenn ich den tropfen hier ranmache?“ (VII,
328) cinen indirekten Zugzwang fiir alle Kinder am Tisch dar, da niemand
speziell angesprochen wird. K2 vollzieht diesen Zugzwang mit der Antwort
»das firbt sich“ (VII, 329), ohne dass hierfiir eine individuelle Rederechts-
erteilung erfolgt. Die unmittelbar folgende Nachfrage der Fachkraft (VII,
330) setzt wieder einen indirekten Zugzwang, der diesmal von K1 (VII, 331)
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bearbeitet wird. Bei K4 (VII, 337) ist zu beachten, dass der Zugzwang der
Fachkraft, auf den das Kind reagiert, bereits zwei Auﬁerungen frither (VII,
334) gesetzt wurde.

Zugzwinge, die durch ein anderes Kind etabliert werden, treten in formellen
Sprachfordersettings wesentlich seltener auf als in informellen. Beim gemein-
samen Spielen kommt es aber hiufig zu solchen Interaktionen. In diesem Fall
wird nicht zwischen direkten oder indirekten Zugzwingen unterschieden. In
der Lernwerkstatt stellt die Frage von K3 ,Darf ich mal SEhen, den MEEres-
schmetterling (VI, 545)?“ einen Zugzwang fiir K2 dar; dieser wird allerdings
nonverbal (durch Zeigen) bedient.

Den vier durch vorausgehende Zugzwinge charakeerisierten Einbettungs-
formen stehen die selbstinitiierten Beitrige eines Kindes gegeniiber. Als sol-
che werden Auﬁerungen kodiert, wenn sie keinen indirekten bzw. direkten
Zugzwang einer Fachkraft oder eines anderen Kindes bedienen. Ihre Ein-
bettung in die Interaktion ist durch héhere Freiheitsgrade gekennzeichnet.
Dieses gilt sowohl fiir die Inanspruchnahme des Rederechts wie fiir den
thematischen Zusammenhang mit dem vorherigen Interaktionsgeschehen.
Als Beispiele fiir selbstinitiierte Auﬁerungen konnen die Turns von K3 (VII,
339 ,Spongebob Schwammkopf) und der aus zwei Einheiten bestehende
Turn von K2 (VII, 340 ,aber man kann/aber MANCHmal wenn man zu
viel von die FARbe nimmt dann taucht das nach UNten®) dienen. Bei K3
lisst sich als Ausloser das Wort ,Schwamm® in der Auﬁerung der Fachkraft
ausmachen. Diesen assoziiert der Junge mit dem Protagonisten der Zeichen-
trickserie, womit er einen Bezug des Experiments zu seiner lebensweltlichen
Erfahrung herstellt. K3 nimmt damit eine thematische Verschiebung vor,
die von der Erklirsituation im engeren Sinne wegfiihrt. Dagegen formuliert
K2 einen durch ,aber eingeleiteten Einwand gegeniiber der Auﬁerung der
Fachkraft, {ibernimmt also selbst den Job einer Elaboration im Rahmen ei-
ner Erklirung. Er fithrt seine erste Turnkonstruktionseinheit (TCU) ,,aber
man kann...“ nicht zu Ende, sondern repariert sie mit einem sofort nachge-
schobenen zweiten TCU, der in Form eines komplexen Satzes einen anderen
Zusammenhang zwischen der Farbe und dem Aufsaugen des Zuckerwiirfels
formuliert. K2 schliefdt nicht an die Auﬁerung von K3 an, die damit fiir das
weitere interaktionale Geschehen folgenlos bleibt. Beide AufSerungen lassen
sich als Kommentare zu einem Satz der Fachkraft lesen, der selbst — im Sinne
der Sprachforderstrategien — eine semantische Expansion darstellt und damit
indirekt einen Anlass fiir weitere Auflerungen liefert.

2.3 Thematische und syntaktische Analysen

Neben der interaktionalen Dynamik ist fiir die Unterscheidung selbstinitiierter
Auflerungen von solchen, die Zugzwinge anderer bedienen, auch die thematische
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Organisation des Gesprichs relevant. Selbstinitiierte Aulerungen sind thematisch
hiufig weniger eng mit dem Vorhergehenden verkniipft (Schegloff, 1996). Entwe-
der stellen sie tatsichlich neue Themensetzungen durch das Fokuskind dar, oder
sie kommentieren einen anderen Beitrag, indem Beziige zu eigenen Erlebnissen
des Kindes oder eigene Beobachtungen oder Gedanken mitgeteilt werden. Diese
kénnen auch durch weiter zuriickliegende Aktivititen — auch der Fachkraft — aus-
gelost worden sein, ohne dass sie tatsichlich interaktive Zugzwinge darstellen.
Charakeeristisch fiir selbstinitiierte Auferungen sind auch Formulierungen von
Wiinschen, von Widerspruch oder Protest z.B. gegen eine Entscheidung der Fach-
kraft oder das Verhalten eines anderen Kindes.

Bei den im Transkript VII ,Zuckerwiirfel’ (Online-Anhang) wiedergegebenen
Kinderiuferungen sind zwei von neun selbstinitiiert: bei K2 eine selbstinitiierte
Auﬁerung gegeniiber vier Reaktionen auf Zugzwinge, bei K3 je eine selbstinitiier-
te und eine Reaktion auf einen Zugzwang.

Wie bereits im Theorieteil ausgefiihrt, wird in der Ubernahme zusitzlicher in-
teraktiver Jobs eine treibende Kraft der Sprachentwicklung vermutet (Quasthoff,
2012). Es wird angenommen, dass hiermit auch eine Zunahme der Fahigkeit, sich
situationsangemessen, differenziert und syntaktisch vollstindig zu duflern, ver-
bunden ist (diskursive Kompetenz im Sinne von Ehlich, Bredel & Reich, 2008).
Dies bedeutet allerdings nicht, dass sich die Satzstruktur selbstinitiierter Auflerun-
gen grundsitzlich von Auﬁerungen unterscheidet, die auf Zugzwinge antworten.
Einwortduf8erungen gehen zwar hiufig auf Zugzwinge zuriick (,nein‘ bei einer
Entscheidungsfrage, Nennung eines Nomens bei einer Erginzungsfrage), kénnen
aber auch global und damit sehr umfassend bedient werden. Umgekehrt sind bei
selbstinitiierten Auﬁerungen neben ,,ich kann auch die OHREN machen® (Kuch-
arz et al. 2018, S. 191) auch sehr knappe Turns (,das will ich® bzw. ,,gib mal® als
Ausdruck eines Wunsches) in unseren Daten belegt.

Erginzend zur Einbettung wird daher in unserem Kategoriensystem eine Analyse
der syntaktischen Komplexitit durchgefiihrt, wobei das entscheidende Kriterium
die Satzformigkeit der Auflerung darstellt. Auf dieser Grundlage kann dann un-
tersucht werden, in welchem Grad Selbstinitiierung und Satzférmigkeit korrelie-
ren. Von den Kinderiuferungen im Transkript VII ,Zuckerwiirfel® sind zwei Au-
Berungen satzformig, eine bedient einen Zugzwang, die andere ist selbstinitiiert;
diese enthilt auch zwei Teilsitze, die doppelt gezihlt werden.

2.4 Quantifizierung und Vergleichbarkeit

Die Bestimmung der Anzahl selbstinitiierter Auflerungen bezieht sich zunichst
auf einzelne Kinder, die zu unterschiedlichen Zeitpunkten ihrer Forderung oder
in Abhingigkeit vom Sprachstand in den Blick genommen werden konnen. Sie
kann aber auch fiir ein ganzes Sprachférdersetting angegeben werden. Dann soll-
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ten aber Daten von mehr als einem Kind (nicht zwangsliufig von allen) beriick-
sichtigt werden.

Um Vergleichbarkeit zu erméglichen, wird die Anzahl der selbstinitiierten Aufle-
rungen pro Minute angegeben. Da in den Settings selten die gleiche Anzahl von
Kindern anzutreffen ist, musste auflerdem ein Gewichtungsfakror fiir die Anzahl
an Auﬁerungen im Verhiltnis zur Gruppengréfle des Settings (Erdogan et al., im
Druck) festgelegt werden. Wenn unterstellt werden kann, dass sich der Redeanteil
der Fachkraft durch die Kinderzahl nur unwesentlich dndert (Knapp, Ricart Bre-
de, Gasteiger-Klicpera & Kucharz, 2009), teilen sich die Kinder den verbliebenen
Redeanteil im Durchschnitt gleich. In den bei SPRUNGE untersuchten Settings
kamen am hiufigsten fiinf Kinder als Gruppengrofie vor. Diese Zahl wurde daher
als Default-Kinderzahl festgelegt. Beim Gewichtungsfaktor wird die tatsichliche
Kinderzahl des Settings durch diese Default-Kinderzahl dividiert. Bei einem Set-
ting mit zwei Kindern (wie in 2.1, vgl. Tab. 4), betrigt dieser Gewichtungsfaktor
daher 2/5 (0.4), bei 13 Kindern (wie in 2.3) dagegen 13/5 (2.6). Zehn selbsti-
nitiierte AufSerungen eines Kindes in Setting 2.1 werden daher nur wie vier Au-
Berungen gewertet, wihrend die gleiche Zahl Auﬁerungen in Setting 2.3 wie 26
Auflerungen zihlen.

3 Erprobung des Instruments

Das Kategoriensystem wurde in der Evaluationsstudie SPRUNGE entwickelt und
eingesetzt. Die Datengrundlage bilden Videoaufzeichnungen, die tiberwiegend
in vorschulischen Sprachférdersettings erhoben wurden. Das Kategoriensystem
ist ein Nebenprodukt einer Vielzahl von Interaktionsanalysen, die innerhalb der
Forscher*innengruppe diskutiert, {iberarbeitet und adaptiert wurden. Den Aus-
gangspunkt bildeten kleinere Szenen von maximal fiinf Minuten Dauer, die nach
der Lektiire des Transkripts eines vollstindigen Settings zur genaueren Analyse
ausgewihlt wurden. Kriterium fir diese Auswahl ist das Auftreten satziibergrei-
fender Diskurseinheiten bei Kindern. Von verschiedenen Mitarbeiter*innen wur-
den Interaktionsanalysen (Memos) von Ausschnitten solcher Szenen erstellt, die
auf der Projektsitzung besprochen wurden. Der gemeinsame Bezug zur Hand-
lungsabfolge im Video diente zur Priifung der im Memo vorgestellten Interpreta-
tion. Die Ergebnisse dieser Diskussionen wurden anschlieffend in die jeweiligen
Memos eingearbeitet. Eine solche Vorgehensweise stellt eine kommunikative Vali-
dierung im Sinne eines qualitativen Forschungsparadigmas (Flick, 2019) dar. Das
Kategoriensystem wurde entwickelt, um mit einem kleineren und leichter hand-
habbaren Set von Codes eine grofere Datenmenge bearbeiten zu kénnen. Fiir die
Vergabe der Codes der Einbettungsanalyse wurde exemplarisch die Interraterreli-
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abilitdt berechnet. Das Ergebnis (Cohens Kappa = 0.64, p = 0.00) entspricht einer
Auswertungsobjektivitit im mittleren Bereich.

Insgesamt wurden Daten von 30 Kindern in zehn Settings zu zwei Messzeitpunk-
ten untersucht. In den meisten Settings war auch beim zweiten Messzeitpunkt
dieselbe Fachkraft beteiligt; auch der Ablauf war sehr dhnlich. Fiir fast jedes
Kind liegen also Daten zu zwei Messzeitpunkten vor. Unterschieden wurden zu-
nichst additive und alltagsintegrierte Settings. Diese Unterscheidung wurde von
den BiSS-Verbiinden vorgenommen, deren Arbeit im Rahmen von SPRUNGE
evaluiert wurde. Jeder BiSS-Verbund besteht aus drei bis zehn Kitas und/oder
Schulen. Drei Verbiinde beschreiben ihre Arbeit als Kombination von additiver
und alltagsintegrierter Sprachforderung, wobei in SPRUNGE nur die additiven
Sprachférdersettings untersucht wurden (Kieferle, Reichert-Garschhammer &
Becker-Stoll, 2013, Settings 1-3). Die Zielgruppe sind ausgewihlte Kinder im
Vorschulalter mit diagnostiziertem Sprachférderbedarf?, die in einer Kleingrup-
pe riumlich getrennt geférdert werden. In den anderen BiSS-Verbiinden, die
im SPRUNGE-Projekt untersucht wurden, wurden alltagsintegrierte Formen
von Sprachférderung durchgefiihrt, bei denen Kinder mit unterschiedlichem
sprachlichen Ausgangsniveau beteiligt waren. In diesen BiSS-Verbiinden wurden
zur Sprachforderung am Ubergang zwischen Kita und Grundschule sogenannte
Lernwerkstitten durchgefiihrt. Es handelte sich um unterschiedliche Formen von
Lernwerkstitten (Hagstedt & Krauth, 2014), einerseits mit Beziigen zum Schrift-
spracherwerb (Settings 4-7), andererseits zum sachbezogenen Lernen. Hier wur-
den in der Schule oder einer speziellen Lernwerkstatt durchgefiihrte Experimente
im Anschluss in der Kita nachbereitet (Settings 8-10).

Die folgende Darstellung behandelt zunichst Zusammenhinge von Selbstinitiie-
rung und syntaktischer Komplexitit (1), Unterschiede zwischen sprachlich auffil-
ligen und nicht auffilligen Kindern (2) und Unterschiede zwischen additiven und
alltagsintegrierten Settings (3).

3.1 Selbstinitiierung und syntaktische Komplexitit

In einem ersten Schritt werden die Anzahl der fiir die jeweiligen Kinder ermittel-
ten und nach der Kinderzahl gewichteten selbstinitiierten Aulerungen pro Minu-
te zum ersten und zweiten Messzeitpunkt miteinander und mit der entsprechen-
den Anzahl der satzférmigen Aufﬁerungen korreliert.

2 Hier setzten die Fachkrifte zuvor das Diagnoseinstrument SISMIK/SELDAK (Ulich & Mayr,
2003; Ulich & Mayr, 20006) ein, um den Sprachférderbedarf der Kinder festzustellen.
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Tab. 1: Korrelationen selbstinitiierter und satzférmiger Auﬁerungen

SatzMZP1  iniMZP1 SatzMZP2  iniMZP2

SatzMZP1  Korr (Pearson) 1 547 34 -.03
Sig (2-seitig) .00 .10 .87
iniMZP1 Korr (Pearson) 1 .60** .58**
Sig (2-seitig) .00 .00
SatzMZP2  Korr (Pearson) 1 61%*
Sig (2-seitig) .00
iniMZP2 Korr (Pearson) 1

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von .01 (2-seitig) signifikant. n MZP1 = 25, MZP2 = 29 Kinder

Zu MZP1 korreliert die Selbstinitiierung signifikant positiv mit der Selbstiniti-
ierung zu MZP2 und mit der Zahl von Sitzen zu beiden MZP. Kinder mit einer
stirkeren Tendenz zur Selbstinitiierung im vorletzten Kitajahr behalten diese of-
fenbar auch zu MZP2 bei und produzieren auch spiter mehr vollstindige Sitze.
Dagegen korreliert die Zahl der Sitze zu MZP1 nicht signifikant mit MZP2 und
sogar negativ mit der Selbstinitiierung zu MZP2. Der Gebrauch einer grofieren
Zahl von Sitzen zu MZP2 ist also weniger stark vom Satzgebrauch und Selbstini-
tilerung zu MZP1 abhingig. Ob dies ein Hinweis darauf ist, dass Selbstinitiierung
in Verbindung mit vollstindigen Sitzen gegen Ende der Kitazeit an Bedeutung
verliert, ldsst sich aus diesen Daten noch nicht ableiten. Doch sprechen die Befun-
de dafiir, Selbstinitiierung als eigenen Faktor, der sprachlich komplexeren Output
begiinstigt, weiter zu untersuchen, und zwar im Hinblick darauf, wie sich sprach-
lich unauffillige von sprachlich auffilligen Kindern unterscheiden.

3.2 Sprachlich auffillige und unauffillige Kinder im Vergleich

In einem zweiten Schritt wurden die Daten zu den selbstinitiierten und satzfor-
migen Kinderbeitrigen mit den Ergebnissen der Sprachstandsfeststellung durch
den SET 5-10 (Petermann, 2010) abgeglichen. Bezugsgrofie bildete der Gesamt-
summenscore {iber alle Teiltests hinweg, also ein Rohwert (RW). Der SET 5-10
geht (bei fiinfjihrigen Kindern) bei einem Gesamtwert von weniger als 64 Punk-
ten von einem auffilligen Sprachstand aus und leitet daraus einen Férderbedarf
ab. Alle Kinder mit einem hsheren Rohwert wurden als sprachlich unauffillig
eingestuft (Erdogan et al., im Druck). Tabelle 2 zeigt die Mittelwerte der beiden
Gruppen fiir die selbstinitiierten und satzformigen AufSerungen.
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Tab. 2: Selbstinitiierte und satzformige Auﬁerungen bei sprachlich auffilligen
und unauffilligen Kindern (SET 5-10)

SET 5-10 n M(SD)

auffillig 8 0.47 (0.47)
satzformig MZP1

unauffillig 18 0.80 (0.52)

auffillig 11 0.56 (0.35)
satzformig MZP2

unauffillig 17 0.82 (0.61)

auffillig 8 0.74 (0.71)
selbstinitiiert MZP1

unauffillig 18 0.93 (0.59)

auffillig 11 1.01 (0.52)
selbstinitiiert MZP2

unauffillig 17 0.92 (0.72)

Bei den satzformigen Auflerungen besteht zu MZP1 ein deutlicher Riickstand
der auffilligen Kinder (0.47 gegeniiber 0.80 satzférmigen Auflerungen pro Minu-
te), der zu MZP2 abnimmt. Beim Anteil der selbstinitiierten Auflerungen ist der
Abstand schon zu MZP1 deutlich geringer (0.74 gegeniiber 0.93) und kehrt sich
zu MZP2 sogar zugunsten der sprachlich auffilligen Kinder um (1.01 gegeniiber
0.93). Die Mittelwertunterschiede erweisen sich aber beim t-Test als nicht signi-
fikant: dies gilt sowohl fiir die Satzférmigkeit zu MZP1 (# (24 = -1.27, p = .22)
und MZP2 (¢ (25,16) = -1.38, p = .18) als auch bei der Selbstinitiierung (MZP1: ¢
(24) = -0.99, p = .33; MZP2: ¢ (26) = -0.37, p = .72). Hierbei ist allerdings zu
berticksichtigen, dass die Untersuchungsgruppe relativ klein ist. Die stirkere Zu-
nahme der selbstinitiierten Auflerungen bei den zu MZP1 schwicheren Kindern
(im Vergleich mit der Zunahme der Zahl der Sitze) konnte bedeuten, dass dieser
Faktor fiir die Sprachentwicklung an Bedeutung verliert. Es ist aber auch denkbar,
dass sich hier Kinder aufgrund ihres Sprachstands zum MZP2 unterschiedlich
verhalten.

Kucharz et al. (2018) konnten bei vier Kindern keinen Zusammenhang zwischen
dem Sprachverhalten in der Fordersituation und dem gemessenen Sprachférder-
bedarf finden. Bei dem hier untersuchten Sample zeichnet sich eine Tendenz zu
einer groferen Zahl vollstindiger Sitze bei den ilteren und sprachlich kompeten-
teren Kindern ab. Der besonders hohe Anteil der selbstinitiierten Auflerungen der
zu Beginn sprachauffilligen Kinder zu MZP2 ist damit aber noch niche erklirt. Es
stellt sich damit die Frage nach dem Einfluss des Settings.

3.3 Additive und alltagsintegrierte Settings

In einem ersten Schritt werden die Kinderdaten fiir unterschiedliche Gruppen
von Settings differenziert. Dabei werden — entsprechend den in den Verbiinden
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praktizierten Konzepten — additive und alltagsintegrierte Sprachférdersituationen
unterschieden.

Tab. 3: Sprachlich auffillige und auffillige Kinder, selbstinitiierte und satzférmige
Auﬁerungen nach Settings

Setting n Kinder n Settings M (SD)
auffillig  unauffillig
Satzformige Aufe- additiv 7 1 6 0.49 (0.24)
rungen/pro Kind/pro alltagsin-
Minute tegriert 4 18 14 0.79 (0.35)
Selbstinitiierte Aufle- _additiv 7 1 6 0.72 (0.31)
rungen pro Kind/pro  a]ltagsin-
Minute tegriert 4 18 14 1.06 (0.47)

In dieser Tabelle werden zunichst die MZP nicht unterschieden. Die Tabelle zeigt
niedrigere Werte der additiven Settings sowohl im Bereich der syntaktische Kom-
plexitit als auch der Selbstinitiierung. Bedauerlicherweise sind aber die sprach-
lich auffilligen und unauffilligen Kinder in den Settings so ungleich verteilt, dass
hierbei auch ein Einfluss des Sprachstands wirksam sein konnte. Eine Signifikanz-
priifung mithilfe des t-Tests erweist sich auch fiir diese Gruppenbildung nach Set-
tings als nicht signifikant. Fiir den jeweiligen Anteil der selbstinitiierten Auflerun-
gen ergibt sich: 7 (18) = -1.63, p = .12, fiir die Anzahl satzformiger Auﬁerungenz
¢ (18) = -1.87, p = 0.08.

Da sich bei einer Auswertung der Settings nach MZP die Méglichkeit einer statis-
tischen Analyse noch weiter reduzieren wiirde, sollen im Folgenden im Sinne ei-
ner Fallstudie einige Durchschnittswerte der selbstinitiierten Beitrige pro Minute
in sechs ausgewihlten Settings zu den beiden Messzeitpunkten diskutiert werden:
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selbstinitiierte
Auflerungen

Pro Minute Anteil an Auflerungen

(gewichtet)

der Kinder in %

Dauer des
Settings in Min

Zahl der Kinder

im Setting*

MZP1

Additive Settings

1.1 (literacy
Forderung)

0.34

16

43:00

5(2)

1.2 (Erzihlen,
Bilderbuch)

0.50

25

41:00

5(2)

1.3 (Sprachspiel:
Freunde)

0.65

10

30:00

9 (4)

Alltagsintegrierte
Settings

2.1 (literacy
Forderung)

0.89

59

35:00

2(2)

2.2 (Werken,
Malen)

1.48

66

62:00

30)

2.3 (Kamishibai)

0.49

27

20:00

9(5)

MZP2

Additive Settings

1.1 (literacy
Forderung)

1.34

41

55:00

1.2 (Erzihlen,
Bilderbuch)

0.53

18

54:00

1.3 (Wortschatz:
Wiese)

0.60

28

44:00

Alltagsintegrierte
Settings

2.1 (literacy
Forderung)

1.64

59

19:00

2.2 (Werken,
Malen)

1.81

61

38:00

2.3 (Experiment)

0.34

38

50:00

MZP = Messzeitpunkt. * Die Werte in Klammern geben die Zahl der Fallkinder an, deren Aufle-

rungen in die Analyse der Selbstinitiierung eingingen.
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Die Daten der 19 Kinder zeigen grofle Unterschiede innerhalb der jeweiligen
Gruppe der Settings. In zwei additiven Settings ist die Anzahl selbstinitiierter Au-
Berungen zu beiden MZP relativ niedrig, wihrend sie im dritten zu MZP2 deut-
lich zunimmt. In zwei alltagsintegrierten Settings ist die Anzahl selbstinitiierter
Auflerungen schon zu MZP1 deutlich hoher und steigert sich auch zu MZP2
weiter. Das dritte alltagsintegrierte Setting weist dagegen eine konstant niedrige
Selbstinitiierung auf und verhilt sich damit wie zwei der additiven Settings.
Interessant sind genau nun die Settings, die der gingigen Erwartung: additiv =
stirkere Lenkung, damit weniger Selbstinitiierung; alltagsintegriert = groflere
Maéglichkeiten der Selbstinitiierung widersprechen, also die Settings 1.1. und 2.3.
Legt man ein cut-off-Point von einer selbstinitiierten Auflerung pro Kind pro
Minute fest, ergibt sich, dass keineswegs alle alltagsintegrierten Settings dieser
offeneren Gesprichsstruktur entsprechen: Setting 2.3 hat in beiden, Setting 2.1
zumindest zum ersten Messzeitpunkt ebenso niedrige Werte wie die Mehrheit
der additiven Settings, wihrend das additive Setting 1.1. zumindest zu MZP2
deutlich dariiber liegt.

Die hier prisentierten Ergebnisse aus dem SPRUNGE-Projekt sind aufgrund der
geringen Stichprobengrofie nicht belastbar; weitere Untersuchungen stehen daher
an. Sie weisen aber auf Unterschiede in der Beteiligung von Kindern unterschied-
lich hoher Sprachkompetenz an Férdersituationen hin, die weder direkt von der
Form des Settings (additiv oder alltagsintegriert, vgl. Tab. 4) noch vom Sprach-
forderbedarf der Kinder (vgl. Tab. 2) abhingig sind. Wie die Korrelationsanalyse
(Tab. 1) gezeigt hat, steht die Selbstinitiierung dabei in einem mittelstarken Zu-
sammenhang zur syntaktischen Komplexitit, was darauf hindeutet, dass bei ei-
ner groleren Zahl selbstinitiierter auch mehr satzférmige AufSerungen auftreten.
Dies miissen keineswegs dieselben Auﬁerungen sein, vielmehr deutet eine hohere
Selbstinitiierung auch auf eine insgesamt hohere Beteiligung hin.

4 Bewertung/Reflexion des Instruments

Die Forschung zu Sprachbildung und -férderung konnte in den letzten Jahren
zeigen, dass es bei der Wirksamkeit von Sprachférderung weniger auf die Struktur
eines Sprachforderprogramms als auf die Sprachférderstrategien der Fach- und
Lehrkrifte ankomme (Beckerle, 2017; Kammermeyer et al., 2019; Kucharz,
2018). Insbesondere zeigte sich eine grofSe Bedeutung des korrektiven Feedbacks
und der semantischen oder syntaktischen Expansion. Beides sind Strategien, die
keine direkten Zugzwinge fiir weitere KinderdufSerungen darstellen, aber sehr
wohl als Anschlussstellen fiir selbstinitiierte Kinderduflerungen dienen (z.B. die
semantische Expansion der Fachkraft in Transkript VII im Online-Anhang). Um-
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gekehrt schlieffen korrektive Feedbacks und semantische oder syntaktische Ex-
pansionen an KinderiufSerungen an, die ebenfalls selbstinitiiert sein kdnnen, also
z.B. Fragen, Beobachtungen, Kommentare oder andere Impulse darstellen. Wenn
in der Literatur mehrfach, wenn auch nicht systematisch, auf die Bedeutung kind-
licher Initiative fiir das Zustandekommen lernférderlicher Situationen hingewie-
sen wird (Isler et al., 2014; Kappauf, 2018; Loffler & Vogt, 2015; Siraj-Blatch-
ford, 2009) zeigt dies ein Desiderat fiir weitere Forschung zum Zustandekommen
von Kinderduflerungen. Auch bekannte bzw. aktuelle Sprachférderansitze wie das
Hanen-Programm (Girolametto, Weitzmann & Greenberg, 2003) oder die marte
meo-Methode (Biinder, Sirringhaus-Biinder & Helfer, 2018) weisen den kind-
lichen Initiativen und der dafiir notwendigen Zuriickhaltung des Erwachsenen
einen hohen Stellenwert bei der Kommunikationsgestaltung zu.

Das hier vorgestellte Kategoriensystem stellt einen ersten Versuch dar, die Ein-
bettungsform von Kinderbeitrigen in Sprachfordersettings systematisch zu be-
stimmen. Der Indikator ,Selbstinitiierung® erfasst fiir einzelne Kinder, aber auch
fiir Settings, wie stark Kinder Gelegenheiten zum Sprechen nutzen bzw. wieviel
Raum einem Kind zur Entfaltung spontaner Gesprichsbeitrige gegeben wird.
An Daten von 30 Kindern zeigte sich, dass mehr Gelegenheiten zum spontanen
Sprechen auch mit mehr syntaktisch komplexen Redebeitrigen von Kindern ein-
hergehen. Dass der Anteil selbstinitiierter Auflerungen von Kindern in alltagsin-
tegrierten Settings zwar hoher, aber statistisch nicht signifikant ist, spricht unseres
Erachtens gegen eine vorschnelle héhere Bewertung solcher Settings. Vielmehr
zeigen die Fallstudien in beiden Arten von Sprachforderung Settings mit héheren
und niedrigeren Anteilen an selbstinitiierten Beitrigen.

Fiir die Praxis folgt aus dieser Studie, dass Fachkrifte bei der Gestaltung von For-
dersituationen dazu ermutigt werden sollten, sich stirker auf spontane Beitrige
von Kindern einzulassen und nicht nur ihre eigene Agenda zu verfolgen. Bilder-
buchsituationen, aber auch gemeinsames Basteln oder Werken mit nebenher lau-
fenden informellen Gesprichen bieten hiufig mehr Gelegenheiten fiir Kinder,
ihre eigenen Vorstellungen und Erfahrungen einzubringen, als stark gelenkte
Sprachspiele. Das im Projekt entwickelte Videofeedback erlaubt es, in direktem
Austausch mit der Fachkraft solche Situationen im Video oder Transkript aufzu-
suchen und die Handlungsméglichkeiten der Fachkraft zu erdrtern. Dazu bilden
die im Projekt vorgenommenen Interaktionsanalysen eine gute Grundlage.

Im Forschungskontext kénnte das Instrument auch dazu dienen, qualitativ er-
hobene Daten leichter mit quantitativen zu verkniipfen. Interaktionsanalysen
miissen sich auf eine relativ kleine Auswahl relativ kurzer Handlungssequenzen
beschrinken. Die dabei herausgearbeiteten Besonderheiten eines Settings lassen
sich nicht verallgemeinern. Mithilfe der geringeren Zahl der Kategorien der Ein-
bettungsanalyse wird es méglich, auch tiber lingere Situationen hinweg und fiir
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eine groflere Zahl an Kindern Grade der Selbstinitiierung zu bestimmen, die dann
mit weiteren Daten dieser Kinder oder der Fachkrifte verkniipft werden kénnen.
Es wire interessant, fiir ein grofleres Sample die Zusammenhinge von selbsti-
nitiierten Auflerungen in Sprachfordersituationen und der Entwicklung ihrer
Sprachkompetenzen zu untersuchen. Auch diirfte eine genauere Analyse der Ein-
bettungsform der AufSerungen im Abgleich mit ihren syntaktischen Strukturen
neue Erkenntnisse tiber sprachforderliche Interaktionsformate liefern.
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Vorliegende Forschungsbefunde belegen, dass der strategicorientierte Leseun-
terricht eine wirksame Methode zur Forderung des Leseverstindnisses darstellt
(Cromley & Azevedo, 2007; Slavin, Lake, Chambers, Cheung & Davis, 2009).
Doch der Transfer von evidenzbasierten Leseférderkonzepten in die schulische
Praxis gestaltet sich herausfordernd (Kretlow & Helf, 2013; Ness, 2008; Souvi-
gnier & Behrmann, 2016). Das betrifft auch die grundlegenden Prinzipien des
selbstregulierten Lesens, fiir die nur ein Bruchteil der reguliren Unterrichtszeit
aufgewendet wird, wie Unterrichtsbeobachtungen zeigen (z.B. Jost et al., 2018).
Auch allgemein stoflen Reformbestrebungen zur Verbesserung des Bildungs-
systems durch die Verbreitung von innovativen Lehr-Lernansitzen oftmals an
Grenzen (,Theorie-Praxis-Problem’, siche Stark, 2004). Vor diesem Hintergrund
stellt sich die Frage, unter welchen Bedingungen Lehrkrifte auf wissenschaftlich
fundierte Erkenntnisse zur Strategievermittlung zuriickgreifen. Damit Mafinah-
men zur Leseférderung Eingang in das professionelle Handlungsrepertoire der
Lehrkrifte finden, bedarf es entsprechender Unterstiitzungsangebote (Nickolaus
& Grisel, 2006). Die Weiterentwicklung von Lehrendenkompetenzen betrifft je-
doch nicht nur die Verhaltens-, sondern auch die Einstellungsebene. Erst, wenn
Verhalten und Einstellungen miteinander im Einklang stehen, kdnnen Innova-
tionen ihr volles Wirkpotential im Unterricht entfalten. Aufgabe der Transfer-
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forschung ist es, Zielkriterien fiir die Verstetigung von Innovationen festzulegen,
um diese dann mithilfe von geeigneten Instrumenten zu erfassen. Dazu zihlen
die Akzeptanz, Machbarkeit und Wiedergabetreue der Innovation ebenso wie die
Kooperation im Kollegium und der Lernerfolg der Schiiler*innen (Proctor et al.,
2011). Aktuell liegen kaum geeignete standardisierte Fragebogen zu diesen Kon-
strukten vor. Vor diesem Hintergrund wurden in dem BiSS-Evaluationsprojekt
Elle (Evaluation der Implementation von Konzepten zur Leseforderung in der Se-
kundarstufe 1) funf Kurzskalen entwickelt, die darauf abzielen, den Transfererfolg
von Leseforderkonzepten anhand der oben genannten Kriterien im Schulalltag
zu beurteilen. Damit ist es in Feldstudien méglich, neben Fragen rund um die
Wirksamkeit der Innovation auch deren Umsetzungsgiite zu berticksichtigen. Co-
burn (2003) spricht in diesem Zusammenhang auch von Verbreitung, Tiefe und
Nachhaltigkeit der Verinderung (Kriterien, die auch bei Hasselhorn, Kéller, Maaz
und Zimmer (2014) benannt wurden) sowie Identifikation mit neuen Konzepten,
die Transfererfolg kennzeichnen.

1 Theoretischer Hintergrund der Kurzskalen

Die Lehrkraft steht im Zentrum von schulischen Verinderungsprozessen. Clarke
und Hollingsworth (2002) gehen in ihrem Modell zur Professionsentwicklung
(siche Abbildung 1) davon aus, dass mit der Einfiihrung von Innovationen (exter-
ne Domine) auf der Lehrendenebene sowohl Einstellungs- (persénliche Domine)
als auch Verhaltensinderungen (Domine der Praxis) verbunden sind, die ihrer-
seits eine Voraussetzung fiir den Lernerfolg der Schiiler*innen (Domine der Kon-
sequenzen) darstellen. Den Ausgangspunkt bildet die externe Domine (Ressour-
cen wie ausgearbeitete Materialien oder begleitende Fortbildungen), die durch
die vermittelnden Prozesse der Reflexion und des Umsetzens transferforderliche
Vorginge anstofen kann. So sollte die Lehrkraft nicht nur von den Vorteilen der
Innovation iiberzeugt sein und das Aufwand-Nutzen-Verhiltnis positiv beurtei-
len (Akzeptanz), sondern auch den Einsatz im Schulsetting unter den gegebenen
Rahmenbedingungen als realistisch erachten (Machbarkeit). Dariiber hinaus be-
darf es einer Anpassung des Lehrendenhandelns, damit Innovationen wie geplant
im schulischen Alltag genutzt werden (Wiedergabetreue). Auferhalb des Klas-
senzimmers schliefft die Domine der Praxis auch die Gestaltung der Zusammen-
arbeit im Kollegium ein. Die einzelnen Dominen bedingen sich wechselseitig,
wobei ein idealtypischer Lernprozess alle Pfade umfasst (Clarke & Hollingsworth,
2002). Ein so gestalteter Transfer sollte auch eine gute Voraussetzung sein, die
Erfolgskriterien nach Coburn (2003) bzw. Hasselhorn et al. (2014) zu erfiillen.
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Abb. 1: Modell zur Professionsentwicklung von Lehrkriften (nach Clarke & Hollingsworth, 2002)

Im Folgenden werden die den Dominen zugeordneten Konstrukte (siche Abbil-
dung 1) niher beleuchtet, die Gegenstand der Kurzskalen sind.

Die Reaktion auf eine Innovation hingt von den subjektiven Wahrnehmungen
und handlungsleitenden Motiven der Beteiligten ab, die sehr unterschiedlich aus-
fallen konnen (Petermann, 2014). Zwei Kriterien der personlichen Domine, die
oft herangezogen werden, um den Erfolg von Transferprozessen zu bestimmen,
sind die Akzeptanz und die Machbarkeit (Proctor et al., 2011).

Die Akzepranz zeigt an, wie zufriedenstellend eine Innovation bewertet wird (Kaz-
din, 1980). Dabei spielen verschiedene Aspekte (z.B. Inhalt, Durchfithrung, Ma-
terialien) eine Rolle. Dieses bejahende Globalurteil stiitzt sich sowohl auf theore-
tische Hintergrundinformationen als auch auf praktische Unterrichtserfahrungen
(Petermann, 2014). Dariiber hinaus sind nach der Diffusionstheorie von Rogers
(1995) auch Personeneigenschaften wie die Innovationsfihigkeit ausschlaggebend
dafiir, ob sich Lehrkrifte fiir oder gegen eine Innovation entscheiden. Bei der
Vorstellung einer Innovation ist darauf zu achten, die Vorteile herauszustellen,
um hohe Zustimmungswerte sicherzustellen. Wenig Mitspracherecht, geringe
Gestaltungsspielriume und schlechte Rahmenbedingungen wirken sich hingegen
negativ aus (Soll, 2002). Zweifelsohne muss ein Mindestmafd an Akzeptanz gege-
ben sein, damit Lehrkrifte Gebrauch von einer Innovation im Unterricht machen
(Pant, Vock, Pshlmann & Kaller, 2008). Modelle der Transferforschung postu-
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lieren, dass eine positive Einstellung gegeniiber der Innovation eine Gelingensbe-
dingung fiir die Umstellung des Lehrendenhandelns darstellt, was in empirischen
Studien bestitigt werden konnte (z.B. Odom, McConnell & Chandler, 1993).
Neben der Akzeptanz wird auch die Machbarkeit als Indikator fiir die Vorhersage
der Nutzungswahrscheinlichkeit herangezogen. Darunter ist das Ausmaf$ zu ver-
stehen, in dem eine Innovation unter den gegenwirtigen Rahmenbedingungen
im Schulkontext eingesetzt werden kann (Karsh, 2004). Damit Lehrkrifte In-
novationen als umsetzbar einstufen, bedarf es der Bereitstellung entsprechender
Ressourcen auf der politisch-administrativen Ebene. Beispiele sind die Vergabe
von Entlastungsstunden zum Ausgleich fiir die Ubernahme besonderer Aufga-
ben oder die technische Ausstattung von Schulen, wenn es um das Lernen mit
digitalen Medien geht. Fillt die wahrgenommene Realisierbarkeit gering aus, so
reduzieren sich dadurch die Erfolgsaussichten von Reformbestrebungen (Proctor
et al., 2011). Zudem gibt es vereinzelte Hinweise darauf, dass die Machbarkeit
moglicherweise ein besserer Pridiktor fiir die Transferrate von Innovationen ist
als die Akzeptanz (Odom et al., 1993). Trotzdem ist die Anzahl an verfiigbaren
Studien, die sich mit dem relativen Einfluss der Konstrukte befassen, begrenzt.
Professionalisierungsmafinahmen kénnen einen wichtigen Beitrag dazu leisten,
dass sich transferrelevante Einstellungen (z.B. Akzeptanz, Machbarkeit) heraus-
bilden und diese dann in das Lehrendenhandeln tiberfithrt werden. Derartige
Verinderungen auf der Verhaltensebene von Lehrkriften betreffen z.B. die Wie-
dergabetreue im Unterricht und die Kooperation im Kollegium.

Als ein Indiz fir die Umsetzungsqualitit bezeichnet die Wiedergabetreue das Mafi,
in dem eine Innovation entsprechend ihrer Konzeption in der Schulpraxis tatsich-
lich realisiert wird (Mihalic, 2004). Der Transferprozess gilt als gelungen, wenn
der Einsatz der Innovation gemifl den entsprechenden Vorgaben aus Handbii-
chern (oder dhnlichen Instruktionen) erfolgt (Snyder, Bolin & Zumwalt, 1992).
Forschungsbefunde zeigen, dass der Wiedergabetreue eine entscheidende Bedeu-
tung fiir die Wirksamkeit zukommt: Unterschiede in der Genauigkeit der Durch-
fithrung erkliren einen erheblichen Anteil der Varianz bei Effekten (Kuhn, 2018).
Ubernehmen Lehrkrifte wirksame Innovationen weitgehend konzepttreu in den
Unterricht, dann ist mit hoheren Lernzuwichsen auf Seite der Schiiler*innen zu
rechnen (Dane & Schneider, 1998). In Abhingigkeit von der kontextuellen Pas-
sung der Innovation konnen jedoch geringfiigige Anpassungen im Rezeptions-
kontext geboten sein, die nicht unbedingt zu Wirksamkeitseinbuflen fithren miis-
sen. Wichtig ist, dass zentrale Schliisselelemente Beachtung finden (Meyer, Miller
& Herman, 1993): Fiir einen praktikablen, aber auch wirkungsvollen Transfer
ist es unerlisslich, eine enge Zusammenarbeit zwischen (wissenschaftlicher) Be-
gleitung und schulischen Beteiligten (Lehrkrifte, Schiiler*innen, Schulleitungen)
zu etablieren, Lehrkrifte sorgfiltig fiir die Programmumsetzung zu schulen und
durch den Prozess zu begleiten und auch Evaluationsdesigns zu wihlen, die sich
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vor allem durch Realititsnihe und erst in zweiter Linie durch eine genaue Einhal-
tung experimenteller Standards auszeichnen.

Es sollte sichergestellt werden, dass der Prozess der Umsetzung dokumentiert und
Riickmeldeschleifen fiir die Beteiligten eingeplant werden, damit erfasst werden
kann, wie das Programm in der Realitit implementiert wurde. Es sollten proxi-
male (wie z.B. Kompetenzen und Verhalten) sowie distale (langfristige Effekte)
Merkmale des Transferprozesses erfasst werden. Von besonderer Bedeutung ist
die Erweiterung des Evaluationsfokus von simplen Ursache-Wirkungs-Ketten auf
Entwicklungsprozesse und multifaktorielle Erklirungsmodelle.

Auf der Schulebene stellt die Kooperation unter Lehrkriften eine zentrale Ressour-
ce fiir Schulentwicklungsprojekte dar (Fullan, 2001). Zielgerichtete Anstrengun-
gen zur Verbesserung der Unterrichtsqualitdt an Schulen erfordern ein aufeinan-
der abgestimmtes Vorgehen (Steinert et al., 2006). Vor allem bei der Einfithrung
von Innovationen wird der Erfahrungsaustausch fiir die Reflexion des eigenen
Unterrichts und die Erweiterung von Lehrkompetenzen als hilfreich erlebt. Die
Studienergebnisse von Fussangel und Grisel (2010) weisen darauf hin, dass eine
intensive und konstruktive Zusammenarbeit im Kollegium die Entwicklungs-
fihigkeit der Lehrkrifte positiv beeinflusst, insbesondere wenn in der Folge et-
was Gemeinsames entsteht (Unterrichtsmaterialien etc.). Deshalb ist es Ziel von
Transfervorhaben, Kooperationsaktivitidten durch die Etablierung von kollegialen
Netzwerkstrukturen zu intensivieren. Das Arbeiten im Team begiinstigt nicht nur
ein innovationsférderliches Schulklima, sondern ist auch ein signifikanter Pradik-
tor zur Vorhersage der Effektivitit von Schulen (z.B. Leistungsniveau der Klasse)
(Ditton, 2004).

Nach Clarke und Hollingsworth (2002) kénnen Einstellungs- (Akzeptanz, Mach-
barkeit) und Verhaltensinderungen der Lehrkraft (Wiedergabetreue, Kooperati-
on) dazu fithren, dass Schiiler*innen von dem neuen Lernangebot profitieren
(Lernerfolg). Im Bereich der Leseforderung bezichen sich die Lernzuwichse — ne-
ben der Lesefliissigkeit und dem Leseverstindnis — auch auf die Lesemotivati-
on und den Strategiceinsatz. Insbesondere internationale Ansitze der Transfer-
forschung beriicksichtigen den erzielten Output, also beispielsweise Effekte auf
Kompetenzen und Fertigkeiten der Schiiler*innen (Grisel, 2010).

Erkenntnisse der Trainingsforschung stiitzen die Annahme, dass personliche und
organisationale Rahmenbedingungen neben der Gestaltung von Trainings iiber
den Erfolg von Trainingstransfer, d.h. Implementation von Trainingsinhalten in
den Arbeitsalltag, entscheiden (z.B. Grossman & Salas, 2011). So spielen z.B.
auch die Selbstwirksamkeit und das Transferklima einer Einrichtung eine wichtige
Rolle. Die in diesem Beitrag beschriebenen Kurzskalen decken allerdings nicht
alle potenziellen Kriterien und Einflussfaktoren ab, sondern fokussieren die Kri-
terien, zu denen bisher keine etablierten Skalen vorliegen oder verdffendicht sind.
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2 Vorstellung der Kurzskalen

Zielgruppe der Skalen sind praktizierende Lehrkrifte, die sich an einem Transfer-
projeke im Bereich der Leseférderung beteiligen. Dariiber hinaus miissen die Be-
fragten keine weiteren Anforderungen erfiillen. Es empfiehlt sich aber, darauf zu
achten, dass bereits praktische Unterrichtserfahrungen mit dem jeweiligen Tool,
das implementiert werden soll, vorliegen. Andernfalls sind die gewonnenen Daten
nicht aussagekriftig, da die vorgestellten Skalen explizit auch Erfahrungen mit
den Tools abbilden, die eine erste praktische Umsetzung voraussetzen. Um den
Lernerfolg der Schiiler*innen einschitzen zu kdnnen, sollte sich der vorangegan-
gene Nutzungszeitraum mindestens iiber ein Schulhalbjahr erstrecken. Die Skalen
richten sich nicht nur an Deutschlehrkrifte, sondern auch an Fachlehrkrifte, die
es sich zur Aufgabe gemacht haben, die Leseckompetenz der Schiiler*innen durch
differenzierte Tools (z.B. Erschlieflen von Texten mit Zahlen) zu verbessern.

Auf Grundlage des Modells zur Professionsentwicklung von Lehrkriften (Clarke
& Hollingsworth, 2002) wurden fiinf Kurzskalen entwickelt, die zentrale Erfolgs-
kriterien im Transferprozess aus Perspektive der Lehrkrifte adressieren. Wihrend
sich der persénlichen Domine (Uberzeugungen und Einstellungen) die Skalen
Akzeptanz und Machbarkeit zuordnen lassen, wird die Domine der Praxis (prak-
tisches Lehrendenhandeln) durch die Skalen Wiedergabetreue und Kooperati-
on abgedeckt. In die Domine der Konsequenzen (feststellbare Ergebnisse) fallt
die Skala Lernerfolg der Schiiler*innen (siche Abbildung 1). Entsprechend den
Annahmen der klassischen Testtheorie bestehen die Skalen aus einzelnen Items,
deren Wortlaut sich in den Tabellen 1 bis 5 in Kapitel 3 (Erprobung des Instru-
ments) befindet.

Fiir die Akzeptanz steht eine Skala aus zehn Items zur Verfiigung, die in Anleh-
nung an das Usage Rating Profile (Chafouleas, Briesch, Riley-Tillman & Mc-
Coach, 2009) entstanden ist. Dabei werden verschiedene Facetten des Konstrukts
(vgl. affektiv, kognitiv, verhaltensbezogen) abgefragt, auf deren Grundlage der
Summenscore gebildet wird.

Die Skala zur Machbarkeit umfasst insgesamt acht Items. Die Lehrkrifte wer-
den zum erforderlichen Vorbereitungsaufwand und den verfiigbaren Ressour-
cen befragt sowie zur Verbindlichkeit im Kollegium und den Reaktionen der
Schiiler*innen.

Die Skala zur Wiedergabetreue setzt sich aus fiinf Items zusammen und orientiert
sich an den verschiedenen Phasen im Leseprozess: Die Lehrkrifte werden auf-
gefordert Auskunft dariiber zu geben, ob sie im Unterricht vor dem Lesen das
Vorwissen der Schiiler*innen aktivieren und an die Verwendung von Lesestrate-
gien erinnern, wihrend des Lesens dafiir Sorge tragen, dass die zentralen Aussa-
gen erkannt werden, und nach dem Lesen das Nachdenken iiber Textinhalt und
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Lesestrategien fordern. Prinzipiell sind diese Items unabhingig von spezifischen
Lesefordertools, wenngleich sie generell auf selbstreguliertes Lesen abzielen.
Anhand von acht Items wird die Kooperation zwischen den Lehrkriften zum The-
ma Leseforderung erfasst. Der Fokus liegt auf den Formen der Zusammenarbeit
(z.B. Hospitation), der Qualitit der Arbeitsbeziechungen und den daraus resultie-
renden Folgen (z.B. fiir die Unterrichtsgestaltung). Erginzend dazu wird gefragt,
welche konkreten Ziele die gegenseitige Unterstiitzung verfolgt.

Die letzte Skala (bestehend aus fiinf Items) riickt den Lernerfolg der Schiiler*innen
in den Mittelpunkt des Interesses. Neben einer generellen Verbesserung der Lese-
kompetenz werden auch spezifische Effekte auf Teilkompetenzen (z.B. Strategie-
kenntnisse) erfragt.

Die Bearbeitung aller fiinf Skalen beansprucht circa 10-15 Minuten und kann
anhand eines Fragebogens sowohl im Einzel- als auch im Gruppensetting stattfin-
den. Neben dem Fragebogen und einem Schreibgerit werden keine weiteren Ma-
terialien benétigt. Die Instruktionen sind den Tabellen 1 bis 5 zu entnehmen. Die
Beantwortung der einzelnen Items erfolgt durch das Ankreuzen einer Antwort-
skala im geschlossenen Schitzformat, die grafisch abgebildet und verbal verankert
ist. Jedes Item ist auf einer siebenstufigen Likert-Skala zu beurteilen (1 = stimme
gar nicht zu, 2 = stimme nicht zu, 3 = stimme cher nicht zu, 4 = unentschlossen,
5 = stimme eher zu, 6 = stimme zu, 7 = stimme vollkommen zu).

Mit den vorgestellten Skalen kénnen Erfolgskriterien des Transfers einer Innovati-
on im Schulkontext aus Sicht der Lehrkrifte 6konomisch festgestellt werden. Zur
Berechnung der Skalenmittelwerte werden die Antworten aller Items einer Skala
aufsummiert und durch die Anzahl der Items dividiert. Da sich die Auswertung
auf das Addieren von Punktwerten beschrinke, kann sie rasch durchgefiihrt wer-
den und sollte nicht viel Zeit in Anspruch nehmen. Bei Item koop_5 deuten hohe
Werte eine geringe Ausprigung der Kooperationsaktivititen an, weshalb dieses
Item invers kodiert wird (d.h. die Punktevergabe verliduft von 7 bis 1). Alle ande-
ren positiv formulierten Items werden hingegen aufsteigend kodiert.

3 Erprobung der Kurzskalen

Die fiinf Skalen stellen Eigenkonstruktionen dar. Auf der Basis von Pilotierungen
aus bereits abgeschlossenen Studien wurden geeignete Items zur Messung der Ko-
operation im Kollegium (angelehnt an Kullmann, 2009 bzw. Kérner, 2002; bereits
erprobt bei Souvignier & Zeuch, 2016) sowie des Lernerfolgs der Schiiler*innen
(Souvignier & Zeuch, 2016) ausgewihlt. Als Vorlage fiir die Akzeptanzskala dien-
te das Usage Rating Profile (Chafouleas et al., 2009), aus dem einzelne Items
entnommen wurden, die jedoch adaptiert bzw. erginzt werden mussten, um den
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Bezug zum Inhaltsbereich des Lesens herzustellen. Fiir die Wiedergabetreue und
die Machbarkeit wurden Items neu konstruiert, die sich an den zur Verfiigung
gestellten Tools und ihrer Zielsetzung (selbstreguliertes Lesen, Fokus auf Lesestra-
tegien) orientieren.

Die Uberpriifung der Skalen erfolgte im Zuge des Evaluationsprojekes ElLe!,
das insgesamt drei BiSS-Verbiinde tiber zwei Schuljahre hinweg begleitete: Nie-
manden zuriicklassen — Lesen macht stark in Schleswig-Holstein (SH) sowie die
Verbiinde Oberfranken-Ost und Oberfranken-West (OF). Bei den teilnehmenden
Schulen handelte es sich in SH um neun weiterfithrende Schulen und in OF um
neun weiterfithrende und zwei Grundschulen. Das Ziel der Verbiinde bestand
darin, Konzepte zur diagnosebasierten Férderung der Lesekompetenz (unter Be-
riicksichtigung verschiedener Fachkontexte) in der Sekundarstufe I umzusetzen.
Dabei unterschieden sich jedoch die Diagnostik- und Fordertools zwischen den
Verbiinden: Wihrend in SH (Lesemappe) die Foérderung der Lesemotivation im
Fokus stand und dabei zugleich Prinzipien des selbstregulierten Lernens Beach-
tung fanden, lag der Schwerpunkt in den Verbiinden OF (Lesefiicher) auf der An-
leitung von kognitiven und metakognitiven Lesestrategien. Weitere Unterschiede
zeigten sich im Umfang der Fordermaterialen fiir Schiiler*innen und der Nut-
zungshinweise fiir Lehrkrifte. Um Gelingensbedingungen von effektiver Lesefor-
derung im Schulalltag zu ermitteln, basierte das formative Evaluationskonzept auf
objektiven Datenerhebungen, die sich gegenseitig erginzten. Der methodische
Ansatz beinhaltete Kompetenztestungen, Unterrichtsbeobachtungen und Lehr-
kriftebefragungen. Es liegen Befragungsdaten aus drei Erhebungswellen (t1, 2,
t3) vor, in denen die vorgestellten Kurzskalen zum Einsatz kamen.

Die Befragungen richteten sich sowohl an Deutsch- als auch an Fachlehrkrifte
(Mathematik in SH, Biologie in OF). Zur Bestandsaufnahme der Forderpraxis
wurde zunichst eine Startbefragung (t1; Juni 2016) per Online-Erhebung (Uni-
park, Questback GmbH, 2017) durchgefiihrt. Daran beteiligten sich 137 Lehr-
krifte (75.2% weiblich), die durchschnittlich 45.04 Jahre (SD = 10.54 Jahre) alt
waren. Die Berufserfahrung betrug im Mittel 17.42 Jahre (§D = 10.58 Jahre). Auf
Wunsch der Lehrkrifte wurden die beiden Folgebefragungen per Post an die teil-
nehmenden Schulen versandt. Trotzdem fiel die Riicklaufquote geringer aus: An
der zweiten Befragung (t2; Juni 2017) nahmen 100 Lehrkrifte (77.8% weiblich)
teil, an der Abschlussbefragung (t3; April 2018) nahmen 98 Lehrkrifte (77.1%
weiblich) teil. Um eine zu hohe Belastung der Lehrkrifte durch die Befragun-
gen zu vermeiden, wurden die hier berichteten Skalen iiber die Befragungszeit-
punkte verteilt, so dass die einzelnen Befragungen eine akzeptable Gesamtlinge
jeweils nicht tiberschritten. Die Befragungen bezogen sich dabei nicht nur auf

1 Weiterfiihrende Informationen zu Design, Durchfiihrung und Ergebnissen der EILe-Studie finden
sich in den entsprechenden Zwischen- und Abschlussberichten.
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den Zeitraum der Evaluation von 2016 bis 2018, sondern auch auf die seitdem
etablierte Forderpraxis. Zu t1 wurden Angaben zum bisherigen Lernerfolg der
Schiiler*innen erhoben, zu 2 wurden die Items zur Kooperation eingesetzt, zu t3
die Skalen Akzeptanz, Machbarkeit und Wiedergabetreue. Die Stichprobe, die zu
allen drei Zeitpunkten an den Befragungen teilnahm, ist dabei geringer als die je-
weilige Stichprobe zu jedem einzelnen Zeitpunkt. Entsprechend stellen die Daten
keinen echten Lingsschnitt dar.

Wenn mehr als die Hilfte der Items einer Skala nicht angekreuzt wurden, wurde
kein Skalenmittelwert gebildet, was zu einer Reduzierung der Stichprobe fiihrte.
Was die Beurteilung der psychometrischen Giitekriterien anbelangt, so kann die
Durchfithrungsobjektivitit aufgrund der vorgegebenen Instruktion und des ge-
bundenen Antwortformats als gesichert gelten. Die Auswertung erfolgt standardi-
siert und ist deshalb als weitgehend objektiv zu bezeichnen.

Die Tabellen 1 bis 5 enthalten die Kiirzel und Formulierungen, Hinweise auf
umzupolende Items sowie die deskriptiven Kennwerte der Items (Mittelwert,
Standardabweichung, Trennschirfe). Tabelle 6 beschreibt zusammenfassend die
gebildeten Gesamitskalen.

Tab. 1: Skala Akzeptanz (Erhebung zu t3; N = 85)

Instruktion: Die folgenden Aussagen bezichen sich auf Ihre Einschitzungen zur Lesemappe’. Bitte geben
Sie bei jeder Aussage an, inwieweit diese Threr Meinung nach zutriffi.

Kiirzel Itemtext M SD ”h
akzp_1 Mir gefillt das Vorgehen bei der Lesemappe. 466 131 .76
akzp_2 Ich kenne das theoretische Konzept hinter der Lesemappe. 472  1.35 .80

akzp_3 Viele SuS haben Probleme beim Lesen, weshalb der Einsatz 4.65 1.54 47

der Lesemappe erforderlich ist.

akzp_4 Insgesamt erachte ich den Einsatz der Lesemappe als lohnens-  4.57  1.37 .50

wert.

akzp_5 Die Lesemappe unterstiitzt die SuS beim Erreichen der im 475 124 .72
Lehrplan vorgesehenen Lernziele.

akzp_6 Die Lesemappe lisst sich problemlos in den Unterrichtsablauf  4.24  1.40 .58
integrieren.

akzp_7 Das Arbeiten mit der Lesemappe ist im regelmifigen Ge- 4.68 1.22 .61
brauch unkompliziert.

akzp_8 Die meisten SuS profitieren vom Einsatz der Lesemappe im 461 115 71
Unterricht.
akzp_9 Ich méchte die Qualitit meines Leseunterrichts durch die 439 1.34 72

Lesemappe steigern.

akzp_10  Ich plane, die Lesemappe regelmiig im Unterricht einzu- 453 142 .82

setzen.

2 Die Instruktionen bezichen sich auf das im Verbund Niemanden zuriicklassen - Lesen macht stark
genutzte Férdertool und konnen entsprechend angepasst werden.
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Tab. 2: Skala Machbarkeit (Erhebung zu t3; N = 67)

Instruktion: Die folgenden Aussagen beziehen sich auf die Umsetzbarkeit der Lesemappe
im Unterricht. Bitte geben Sie bei jeder Aussage an, inwieweit diese Threr Meinung nach

zutrifft.

Kiirzel Itemtext M SD 7,

mach_1 Die zu treffenden Vorbereitungen (Kopien etc.) fiir den 4.85 1.43 .61
Einsatz der Lesemappe im Unterricht sind iiberschau-
bar.

mach_2 Mir stehen die notwendigen Ressourcen zur Verfiigung, 5.04 1.58 .62
um die Lesemappe im Unterricht nutzen zu kénnen.

mach_3 Ich kann die nétige Unterrichtszeit fiir den Einsatz der 4.18 1.61 51
Lesemappe eriibrigen.

mach_4 Die Lesemappe passt zu meinem Unterrichtskonzept. 4.63 1.46 .57

mach_5 Die Schulleitung findet es wichtig, dass Materialien zur 5.59 1.19 .38
Leseforderung im Unterricht eingesetzt werden.

mach_6 Die Lesemappe wird vom gesamten Kollegium getra- 3.73 1.60 44
gen.

mach_7 Meine Schule bemiiht sich darum, den Einsatz der 4.74 1.54 .53
Lesemappe im Unterricht verbindlich zu gestalten.

mach_8 Die positiven Reaktionen der SuS erleichtern den 4.44 1.32 .57

Einsatz der Lesemappe im Unterricht.

Tab. 3: Skala Wiedergabetreue (Erhebung zu t3; V= 71)

Instruktion: Die folgenden Aussagen beziehen sich auf den Einsatz der Lesemappe im Unter-
richt. Bitte geben Sie bei jeder Aussage an, inwieweit diese Ihrer Meinung nach zutrifft.
Kiirzel Itemtext M SD

wtreu_1 Vor dem Lesen aktiviere ich das Vorwissen der SuS (z.B. 5.68 133 .72
Erwartungen abfragen).

wtreu_2 Vor dem Lesen erinnere ich die SuS an die Verwendung der 5.30 1.49 .70
Lesestrategien.

wtreu_3 Wihrend des Lesens achte ich darauf, dass die SuS die zentra- 6.14 1.16 .62

len Aussagen des Textes erkennen.

wtreu_4 Nach dem Lesen fordere ich die Reflexion der SuS {iber den 6.00 1.08 .63
gelesenen Textinhalt.

wtreu_5  Nach dem Lesen rege ich zum Nachdenken iiber die eingesetz-  4.62  1.57 .58
ten Lesestrategien an (z.B. durch Arbeitsblitter).
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Tab. 4: Skala Kooperation (Erhebung zu t2; NV = 84)

Instruktion: Die folgenden Aussagen beziehen sich auf die Zusammenarbeit im Kollegium.
Bitte geben Sie bei jeder Aussage an, inwieweit diese Threr Meinung nach zutriffi.

Kiirzel Itemtext

M SD .

koop_1 Wir tauschen innerhalb des Kollegiums Materialien und/ 4.27 1.73 .83
oder Unterrichtsentwiirfe zum Thema Leseférderung aus.

koop_2 Wir entwickeln im Kollegium gemeinsam Materialien 3.48 1.64 .70
und/oder Ansitze zum Thema Leseférderung.

koop_3 Wir hospitieren gegenseitig in Unterrichtsstunden, um 2.42 1.51 .53
beim Thema Leseforderung voneinander zu lernen.

koop_4  Der kollegiale Austausch zum Thema Leseférderung 3.61 1.53 .80
funktioniert reibungslos.

koop_5  Es findet praktisch kein Austausch zwischen den 4.76 1.80 .68
Kolleg*innen zum Thema Leseférderung statt. (-)

koop_6  Esist fiir mich wichtig, mich im Kollegium iiber Lesefor- 4.58 1.41 .59
derung auszutauschen.

koop_7 Durch den kollegialen Austausch habe ich wichtige Hin- 4.15 1.56 .79
weise fiir meinen eigenen Leseunterricht erhalten.

koop_8  Durch den kollegialen Austausch zum Thema Leseférde- 4.67 1.47 71
rung profitieren auch die SuS.

Anmerkungen. (-) Item muss fiir die Skalenbildung umgepolt werden.
Tab. 5: Skala Lernerfolg der Schiiler*innen (Erhebung zu t1; N = 64)

Instruktion: Die folgenden Aussagen beziehen sich auf die Wirksamkeit der Lesemappe.

Bitte geben Sie bei jeder Aussage an, inwieweit diese Threr Meinung nach zutrifft.

Kiirzel — Itemtext M SD ,

lern_1  Die Lesemappe wirke motivierend auf meine SuS. 445 1.00 .72

lern_2  Meine SuS lernen durch die Lesemappe viel dazu. 478 0.88 .78

lern_3  Die Lesekompetenz meiner SuS verbessert sich durch ~ 4.65 0.84 .78
die Lesemappe schr.

lern_4  Die Lesestrategickenntnisse meiner SuS verbessern 4.8 094 .79
sich durch die Lesemappe sehr.

lern_5  Meine SuS wenden aufgrund der Lesemappe Lesestra-  4.68  0.97 .84

tegien hiufiger an.

Items mit einer Trennschirfe unter .30 wurden von der Skalenbildung ausge-
schlossen. Ebenso wurden Items entfernt, die sich in der Erprobung als redundant
oder inhaltlich wenig passend erwiesen, um die Skalen so kurz wie moglich zu
halten. Bei der Skala Akzeptanz wurden so 9 Items entfernt, bei der Skala Mach-
barkeit 3 Items und bei der Skala Kooperation 2 Items. Die Skalen Wiedergabe-

treue und Lernerfolg konnten in der urspriinglichen Form beibehalten bleiben.
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In der Skala Akzeptanz variieren die Trennschirfen zwischen 7, = .47 und r, = .82.
Das Item mit der hochsten Trennschirfe lautet hier: ,Ich plane, die Lesemappe
regelmiflig im Unterricht einzusetzen.® Im Vergleich schneidet die Skala Mach-
barkeit etwas schlechter ab (r, = .38 bis 7, = .62). Fiir die Skala Wiedergabetreue
liegen die Korrelationen der Items mit der Skala zwischen 7, = .58 und », = .72.
Innerhalb der Skala Kooperation variieren die Trennschirfen zwischen 7, = .53 und
7, = .83. Das erste Item erweist sich als besonders trennscharf: ,Wir tauschen in-
nerhalb des Kollegiums Materialien und/oder Unterrichtsentwiirfe zum Thema
Leseforderung aus‘. Eine dhnlich hohe Trennschirfe (r, = .84) erreicht das Irem
,Meine SuS wenden aufgrund der Lesemappe Lesestrategien hiufiger an.” in der
Skala zur Feststellung des Lernerfolgs (r, = .72 bis r, = .84). Die internen Kon-
sistenzen der Skalen bewegen sich mit Werten zwischen .81 und .94 (Cronbachs
Alpha) im guten bis sehr guten Bereich (siche Tabelle 6). Die hochste interne
Konsistenz wurde fiir die Akzeptanzskala gefunden (o0 = .94). Es wurde keine
Normierung vorgenommen.

Tab. 6: Deskription der Skalen

Skala M SD Min Max  Cronbachs
Akzeptanz

g 475 1.07 200 6.60 94
Machbarkeit 4.64 099 171 6.25 .81
(8 Items)

Wiedergabetreue 555 1.04 1.00 7.00 .84
(5 Items)

Kooperation 401 124 129 6.13 91
(8 Items)

Lernerfolg 4.68 0.80 2.60 6.60 91
(5 Items)

Aus der deskriptiven Statistik geht hervor, dass sich die Angaben zur Akzeptanz
(M = 4.75, SD = 1.07) und Machbarkeit (M = 4.64, SD = 0.99) zwischen den
Antwortkategorien ,unentschlossen® und ,stimme cher zu‘ bewegen. Hingegen
ist die Wiedergabetreue (M = 5.55, SD = 1.04) hoher und die Kooperation
(M = 4.01, SD = 1.24) niedriger ausgeprigt. Der Lernerfolg der Schiiler*innen
wird leicht positiv bewertet (M = 4.68, SD = 0.80).

Da ein Teil der Lehrkrifte an allen Befragungen teilnahm (wenngleich die An-
zahl teilweise gering ist), konnten weiterhin Korrelationen zwischen den beschrie-
benen Skalen betrachtet werden. Aus Tabelle 7 geht hervor, dass die Skalen zur
Akzeptanz, Machbarkeit und Wiedergabetreue untereinander hohe Korrelationen
(r = .61 bis » = .73) aufweisen. Da diese drei Skalen zu t3 eingesetzt wurden,
liegt hier die Fallzahl mit /V = 64-82 in einem zufriedenstellenden Bereich. Zu t2
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und tl nahmen nur in wenigen Fillen dieselben Lehrkrifte teil wie zu t3, wes-
halb die Korrelationen mit den Skalen Kooperation und Lernerfolg auf teilweise
geringen Fallzahlen basieren und dementsprechend mit Vorsicht zu interpretie-
ren sind. Dennoch zeichnet sich ab, dass hohere Angaben in der Akzeptanz und
Wiedergabetreue aus Sicht der Lehrkrifte auch mit hoheren Lernzuwichsen der
Schiiler*innen einhergehen, was bereits bestehende Befunde repliziert (Allinder
& Oats, 1997; Dane & Schneider, 1998). Dass zwischen Kooperation und den
weiteren Skalen keine signifikanten Korrelationen festgestellc werden konnten,
widerspricht eher der bisherigen Befundlage, dass Kooperation eine wichtige Rol-
le fiir die Verbreitung von neuen Mafinahmen (zusammenfassend Grisel, 2010)
und teilweise auch als Pridiktor fiir Akzeptanz spielt (Grisel, Fussangel & Schel-
lenbach-Zell, 2008).

Tab. 7: Interkorrelationen der Skalen

Akzeptanz Machbarkeit Wiedergabetreue Kooperation

Machbarkeit ( N6 f *6*8)

Wiedergabe- 73%* 61

treue (N = 64) (N =82)

Kooperation 30 17 15
(N =35) (N = 38) (N =35)

Lernerfolg .83 .05 T3 41
(N = 14) (N=15) (N =14) (N =14)

Anmerkungen. ** = p < .01.

Insgesamt ist trotz der Kiirze der Skalen anzumerken, dass die Teilnahmebereit-
schaft seitens der Lehrkrifte gering war. Insofern erscheint es sinnvoll, bei der
Bearbeitung von Transferfragestellungen mit diesen Skalen im Vorfeld sicherzu-
stellen, dass ein hohes Mafd an Verbindlichkeit gewihrleistet ist. Anders als er-
wartet sprachen sich viele Lehrkrifte explizit gegen Online-Befragungen aus und
bevorzugten stattdessen das herkommliche Paper-Pencil-Format.

4 Bewertung der Kurzskalen

Vor dem Hintergrund einschligiger Modellvorstellungen wie dem Modell zur
Professionsentwicklung von Lehrkriften (Clarke & Hollingsworth, 2002) oder
auch bezogen auf die entsprechenden Ausfiihrungen iiber (schulische) Verinde-
rungsprozesse bei Grisel (2010) und Hasselhorn et al. (2014) markieren die Kurz-
skalen zur Erfassung von Erfolgskriterien des Transfers in der Schulpraxis einen
Ansatz, relevante Konstrukte auf der Einstellungs- und Verhaltensebene der Lehr-
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krifte mit Hilfe von Selbstberichten der Lehrkrifte 6konomisch zu erheben. Vor
dem Hintergrund des Modells von Clarke und Hollingsworth (2002) kann mit
der vorgenommenen Operationalisierung auch die Domine der Konsequenzen
tiber den Lernerfolg der Schiiler*innen abgebildet werden. Der Einsatz der Skalen
erdffnet einen quantitativen Zugang zur Analyse von transferforderlichen Bedin-
gungen fiir die Umsetzung innovativer Leseforderkonzepte. Abgesehen davon er-
laubt das Skalenkompendium (genutzt als projektbegleitendes Evaluationsinstru-
ment) die Identifizierung von bestehenden Handlungsbedarfen zur Optimierung
des Transfergeschehens. Dabei sind die vorgestellten Skalen prinzipiell tibertrag-
bar auf andere Tools und Evaluationskontexte. Die hier vorgenommene Rahmung
tiber die verwendeten Tools ist also dem aktuellen Evaluationsgegenstand geschul-
det, kann aber theoretisch auf andere Inhalte oder Instrumente erweitert werden.
Auch ist ein anderer Kontext als Leseforderung denkbar. Die vorgestellten Skalen
bieten mit ihren Items damit Hilfestellungen fiir die verstindliche und transfer-
relevante Formulierung von Aussagen bzw. Fragen an Evaluationsadressat*innen.
Beziiglich der Giitekriterien lasst sich festhalten, dass die vorgestellten Skalen zu-
nichst eine objektive Erfassung der zugrundeliegenden Konstrukte erméglichen.
Die Ergebnisse zur internen Konsistenz fallen durchweg gut bis sehr gut aus. Zu
priifen bleibt die Retest-Reliabilitit ebenso wie eine mogliche Anderungssensitivi-
tit der Skalen, was im vorliegenden Beitrag aufgrund der wechselnden Gruppen
an Lehrkriften, die an den Befragungen teilnahmen, nicht méglich war. Einerseits
sollten die Skalen eine stabile Erfassung der vorgestellten Konstrukte ermégli-
chen, tiber lingere Zeitspannen hinweg insbesondere bei gezielten Interventionen
aber auch in der Lage sein, Verinderungen abzubilden, um ebensolche Mafinah-
men evaluieren zu kénnen.

Aufgrund der Entwicklung der Skalen auf Basis des Modells von Clarke und
Hollingsworth (2002) kann aufSerdem angenommen werden, dass die Skalen in-
haltsvalide sind. Noch ausstehend ist ein Nachweis iiber die Konstrukt- und auch
die Kriteriumsvaliditit. Dazu sollten z.B. weitere Instrumente in Lehrkriftebefra-
gungen eingesetzt werden, um die Abgrenzung der Konstrukte zu erméglichen
(z.B. von generellen Einstellungen zur Leseforderung oder von Personlichkeits-
merkmalen wie Offenheit fiir neue Erfahrungen). Erginzend kénnten auch Leis-
tungsdaten der Schiiler*innen sowie Unterrichtsbeobachtungen herangezogen
werden, um Zusammenhinge mit der Performanz auf Ebene der Lehrkrifte bzw.
der Schiiler*innen zu untersuchen.

Die bislang vorliegenden Daten bestitigen somit zunichst, dass mit den neu ent-
wickelten Skalen eine inhaltlich valide und intern konsistente Erfassung von fiir
Transferprozesse zentralen Konstrukten gelingt. Relativierend ist anzumerken,
dass Erweiterungen dieser Skalensammlung sinnvoll sein kénnen. Zum einen
wire die Beachtung weiterer Erfolgskriterien fiir gelungenen Transfer denkbar,
beispielsweise die bei Coburn (2003) benannten Kriterien Verbreitung, Tiefe und
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Nachhaltigkeit, die auch bei Hasselhorn et al. (2014) diskutiert wurden. Zum
anderen kann es in Abhingigkeit von der jeweiligen Mafinahme informativ sein,
weitere Items hinzuzunehmen. Es besteht z.B. die Moglichkeit, das Lernen der
Schiiler*innen noch stirker auszudifferenzieren, indem andere Teilkompetenzen
Beriicksichtigung finden (z.B. Lesefreude).

Zum jetzigen Zeitpunke bleiben also noch einige Fragen in Bezug auf die Skalen
offen (siehe auch die oben erwihnten Hinweise zu Reliabilitit und Validitit). Fiir
die weitere Arbeit in der Transferforschung ist dabei nicht zuletzt zu beachten, dass
Selbstberichtsverfahren potenziell fehleranfillig sind. Daher ist eine Erginzung
solcher Skalen um objektive Datenquellen wie Leistungstests und Unterrichtsbe-
obachtungen sicherlich notwendig. Werden die vorgestellten Skalen in anderen
inhaltlichen Kontexten verwendet und umformuliert, so muss hier selbstverstind-
lich die Eignung der Skalen auch fiir diese Kontexte noch nachgewiesen werden.

Literatur

Allinder, R. M. & Oats, R. G. (1997). Effects of acceptability on teachers” implementation of curri-
culum-based measurement and student achievement in mathematics computation. Remedial and
Special Education, 18(2), 113-120.

Chafouleas, S. M., Briesch, A. M., Riley-Tillman, T. C. & McCoach, D. B. (2009). Moving beyond
assessment of treatment acceptability: An examination of the factor structure of the Usage Rating
Profile — Intervention (URP-I). School Psychology Quarterly, 24(1), 36.

Clarke, D. & Hollingsworth, H. (2002). Elaborating a model of teacher professional growth. Teaching
and teacher education, 18(8), 947-967.

Coburn, C. (2003). Rethinking scale: Moving beyond numbers to deep and lasting change. Educatio-
nal Researcher, 32(6), 3-12.

Cromley, J. G. & Azevedo, R. (2007). Testing and refining the direct and inferential mediation model
of reading comprehension. Journal of Educational Psychology, 99(2), 311.

Dane, A. V. & Schneider, B. (1998). Program integrity in primary and early secondary prevention: are
implementation effects out of control? Clinical Psychology Review, 18(1), 23-45.

Ditton, H. (2004). Schule und sozial-regionale Ungleichheit. In W. Helsper & J. Bshme (Hrsg.),
Handbuch der Schulforschung (S. 605-624). Wiesbaden: VS.

Fullan, M. G. (2001). Leading in a culture of change. San Francisco: Jossey-Bass.

Fussangel, K. & Grisel, C. (2010). Kooperation von Lehrkriften. In T. Bohl, W. Helsper, H. G.
Holtappels & C. Schelle (Hrsg.), Handbuch Schulentwicklung (S. 258-260). Bad Heilbrunn: Julius
Klinkhardt.

Grisel, C. (2010). Stichwort: Transfer und Transferforschung im Bildungsbereich. Zeitschrift fiir Er-
giehungswissenschaft, 13, 7-20.

Grisel, C., Fussangel, K. & Schellenbach-Zell, J. (2008). Transfer einer Unterrichtsinnovation. Das
Beispiel Chemie im Kontext. In E.-M. Lankes (Hrsg.), Pidagogische Professionalitiit als Gegenstand
empirischer Forschung (S. 207-218). Miinster: Waxmann.

Grossman, R. & Salas, E. (2011). The transfer of training: What really matters. /nternational Journal
of Training and Development, 15(2), 103-120.

Hasselhorn, M., Kéller, O., Maaz, K. & Zimmer, K. (2014). Implementation wirksamer Handlungs-
konzepte im Bildungsbereich als Forschungsaufgabe. Psychologische Rundschau, 65(3), 140-149.
Jost, J., Karstens, E, Meud, S.-1., Schmitz, A., Zeuch, N. & Souvignier, E. (2018). Ein Férderkonzept

im Sekundarbereich: Implementation von Lesestrategien zur Forderung der Selbstregulation beim

heeps://doi.org/10.35468/5801_08

155



156

Meudt, Zeuch, Neuber, Souvignier

Lesen. In C. Titz, S. Weber, A. Ropeter, S. Geyer & M. Hasselhorn (Hrsg.), Konzepte zur Sprach-
und Schrifisprachforderung umsetzen und iiberpriifen (S. 146-164). Stuttgart: Kohlhammer.

Karsh, B. T. (2004). Beyond usability: Designing effective technology implementation systems to
promote patient safety. Quality and Safety in Health Care, 13, 388-394.

Kazdin, A. E. (1980). Acceptability of alternative treatments for deviant child behavior. Journal of
Applied Behavior Analysis, 13(2), 259-273.

Kérner, S. C. (2002). Das Phinomen Burnout am Arbeitsplatz Schule — Ein empirischer Beitrag zur
Beschreibung des Burnout-Syndroms und seiner Verbreitung sowie zur Analyse von Zusammenhingen
und potentiellen Einflussfaktoren auf das Ausbrennen von Gymnasiallehrern. Dissertation, Universitit
Erfure.

Kretlow, A. G. & Helf; S. S. (2013). Teacher implementation of evidence-based practices in Tier 1: A
national survey. Teacher Education and Special Education, 36(3), 167-185.

Kuhn, D. (2018). Implementationsgrad und Wirksamkeit von Unterrichtsinterventionen zur Forderung
der selbstbestimmten Lernmotivation. Unverdffentlichte Dissertation, Pidagogische Hochschule
Ludwigsburg.

Kullmann, H. (2009). Lehrerkooperation an Gymnasien — Eine explorative Untersuchung zu Ausprigung
und Wirkungen am Beispiel des naturwissenschafilichen Unterrichts. Dissertation, Universitit Duis-
burg-Essen.

Meyer, A., Miller, S. & Herman, M. (1993). Balancing the priorities of evaluation with the priorities
of the setting: A focus on positive youth development programs in school settings. Journal of Pri-
mary Prevention, 14(2), 95-113.

Mihalic, S. (2004). The importance of implementation fidelity. Emotional & Behavioral Disorders in
Youth, 4(4), 83-86.

Ness, M. K. (2008). Supporting secondary readers: When teachers provide the “What”, not the
“How”. American Secondary Education, 80-95.

Nickolaus, R. & Grisel, C. (2000). Innovation und Transfer — Expertisen zur Transferforschung. Hohen-
gehren: Schneider Verlag.

Odom, S. L., McConnell, S. R. & Chandler, L. K. (1993). Acceptability and feasibility of classroom-
based social interaction interventions for young children with disabilities. Exceptional Children,
60(3), 226-236.

Pant, H. A., Vock, M., Péhlmann, C. & Kbéller, O. (2008). Offenheit fiir Innovationen. Befunde aus
ciner Studie zur Rezeption der Bildungsstandards bei Lehrkriften und Zusammenhinge mit Schii-
lerleistungen. Zeitschrift fiir Pidagogik, 54(6), 827-845.

Petermann, F. (2014). Implementationsforschung: Grundbegriffe und Konzepte. Psychologische Rund-
schau, 65(3), 122-128.

Proctor, E., Silmere, H., Raghavan, R., Hovmand, P, Aarons, G., Bunger, A., Griffey, R. & Hensley,
M. (2011). Outcomes for implementation research: Conceptual distinctions, measurement chal-
lenges, and research agenda. Administration and Policy in Mental Health and Mental Health Services
Research, 38(2), 65-76.

Questback GmbH (2017). EFS Survey, Version Summer 2017. K5ln: Questback GmbH.

Rogers, E. M. (1995). Diffusion of innovations: Modifications of a model for telecommunications. In
M.-W. Stoetzer & A. Mahler (Hrsg.), Die Diffusion von Innovationen in der Telekommunikation (S.
25-38). Berlin: Springer.

Slavin, R. E., Lake, C., Chambers, B., Cheung, A. & Davis, S. (2009). Effective reading programs for
the elementary grades: A best-evidence synthesis. Review of Educational Research, 79, 1391-1466.

Snyder, J., Bolin, E & Zumwalt, K. (1992). Curriculum implementation. In P. W. Jackson (Hrsg.),
Handbook of Research on Curriculum. A Project of American Educational Research Association
(S. 402-435). New York: Macmillan.

hteps://doi.org/10.35468/5801_08



Kurzskalen zur Erfassung des Transfererfolgs von Leseforderkonzepten | 157

Soll, E (2002). Was denken Lehrer/innen diber Schulentwicklung? Eine qualitative Studie zu subjektiven
Theorien. Weinheim: Beltz.

Souvignier, E. & Behrmann, L. (2016). Wie viel Lehrerfortbildung ist fiir eine nachhaltige Imple-
mentation strategieorientierten Leseunterrichts nétig? Vergleich dreier unterschiedlich intensiver
Fortbildungskonzepte. Unterrichtswissenschaft, 44(4), 391-407.

Souvignier, E. & Zeuch, N (2016). Abschlussbericht iiber die externe Evaluation des Projektes , MIN Tein-
ander. Unveroffentlichter Bericht, Westfilische Wilhelms-Universitit Miinster.

Stark, R. (2004). Eine integrative Forschungsstrategie zur anwendungsbezogenen Generierung re-
levanten wissenschaftlichen Wissens in der Lehr-Lern-Forschung. Unterrichtswissenschaft, 32(3),
257-273.

Steinert, B., Klieme, E., Maag Merki, K., Débrich, P, Halbheer, U. & Kunz, A. (2006). Lehrerkoope-
ration in der Schule: Konzeption, Erfassung, Ergebnisse. Zeitschrift fiir Pidagogik, 52(2), 185-204.

Autor*innen

Dr. Sarah-Ines Meudt

Westfilische Wilhelms-Universitit/Institut fiir Psychologie in Bildung und
Erziehung

Fliednerstr. 21, 48149 Miinster

sarah-ines.meudt@uni-muenster.de

Dr. Nina Zeuch

Westfilische Wilhelms-Universitit/Institut fir Psychologie in Bildung und
Erziechung

Fliednerstr. 21, 48149 Miinster

nina.zeuch@uni-muenster.de

Lina Neuber

Westfilische Wilhelms-Universitit/Institut fir Psychologie in Bildung und
Erziechung

Fliednerstr. 21, 48149 Miinster

|_neubO6@uni-muenster.de

Prof. Dr. Elmar Souvignier

Westfilische Wilhelms-Universitit/Institut fir Psychologie in Bildung und
Erziechung

Fliednerstr. 21, 48149 Miinster

elmar.souvignier@uni-muenster.de

Dieser Artikel ist abrufbar unter:

hteps://doi.org/10.35468/5801_08

heeps://doi.org/10.35468/5801_08






159

Online Anhang

Dieses Herausgeberwerk und alle vorgestellten Instrumente zur Erfassung institu-
tioneller (schrift-)sprachlicher Bildung sind online verfiighar unter:
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In diesem Buch wird eine Auswahl von Erhebungs-
und Auswertungsinstrumenten zur Erfassung rele-
vanter Facetten institutioneller (schrift-)sprachlicher
Bildung vorgestellt. Die sieben Verfahren fokussieren
unterschiedliche Aspekte der Sprachbildung sowie
Sprach- und Leseférderung in Kindertageseinrichtungen
und Schulen und adressieren unterschiedliche Zielgrup-
pen (padagogische Fachkréfte, Lehrkrafte, Kinder). Die
Instrumente, die im Rahmen der Initiative ,,Bildung durch
Sprache und Schrift“ (BiSS) entwickelt wurden, sind pri-
mar fiir Forschungszwecke, aber auch in der Aus- und
Weiterbildung von padagogischen Fach- und Lehrkraf-
ten einsetzbar. Ein Online-Anhang stellt die Instrumente
sowie alle notwendigen Materialien zur Verfligung.

Die Herausgeberinnen

Prof. Dr. Katja Mackowiak ist Professorin fiir Sonder-
padagogische Psychologie an der Leibniz Universitat
Hannover.

Dr. Christine Beckerle ist wissenschaftliche Mitarbeite-
rin in der Abteilung Sonderpadagogische Psychologie
an der Leibniz Universitat Hannover.

Sarah Gentrup ist wissenschaftliche Mitarbeiterin an der
Humboldt-Universitat zu Berlin in Kooperation mit dem
Institut zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB).
Dr. habil. Cora Titz ist wissenschaftliche Mitarbeiterin

in der Arbeitseinheit Bildung und Entwicklung am DIPF |
Leibniz-Institut fir Bildungsforschung und Bildungsinfor-
mation.



	Katja Mackowiak, Christine Beckerle, Sarah Gentrup, Cora Titz (Hrsg.): Forschungsinstrumente im Kontext institutioneller (schrift-)sprachlicher Bildung
	Katja Mackowiak, Christine Beckerle, Sarah Gentrup, Cora Titz (Hrsg.): Forschungsinstrumente im Kontext institutioneller (schrift-)sprachlicher Bildung. Verlag Julius Klinkhardt: Bad Heilbrunn (2020). https://doi.org/10.35468/5801 (samt Anhang)
	Impressum
	Inhalt
	Katja Mackowiak, Christine Beckerle, Sarah Gentrup und Cora Titz: Einleitung: Instrumente zur Erfassung institutioneller (schrift-)sprachlicher Bildung
	Tina von Dapper-Saalfels, Katja Koch, Katja Mackowiak, Christine Beckerle, Cordula Löffler und Julian Heil: Vignetteninterview zur Erfassung des Sprachförderwissens pädagogischer Fachkräfte (VSW)
	Info-Kasten zum Instrument
	1 Theoretischer Hintergrund zum Instrument
	2 Vorstellung des Instruments
	3 Erprobung des Instruments
	4 Bewertung und Reflexion des VSW

	Anita Schilcher, Karin Binder, Stefan Krauss, Magdalena Schulte, Astrid Rank, Isabell Deml und Sven Hilbert: FaWi-S – Eine psychometrische Testkonstruktion zum didaktischen Wissen von Grundschullehrkräften in Bezug auf Sprachförderung im Projekt Eva-Prim
	Info-Kasten zum Instrument
	1 Einleitung
	2 Theoretischer Hintergrund
	3 Testkonstruktion des FaWi-S
	4 Testvalidierung des FaWi-S
	5 Fazit

	Claudia Wirts, Karin Reber und Diego Gonzalez-Campos: SpraBi: Fragebogen und App zur Dokumentation sprachlicher Bildungsaktivitäten in der Kita
	Info-Kasten zum Instrument
	1 Theoretischer Hintergrund zu den Instrumenten
	2 Vorstellung der Instrumente
	3 Ergebnisse und Gütekriterien zum SpraBi-Fragebogen
	4 Die SpraBi-App – ein Instrument zur Qualitätsentwicklung
	5 Reflexion der Instrumente

	Christine Beckerle, Katja Mackowiak und Diemut Kucharz: B-SFT: Beobachtungssystem zur Erfassung von Sprachfördertechniken im Kita- und Grundschulalltag
	Info-Kasten zum Instrument
	1 Theoretischer Hintergrund zum B-SFT
	2 Vorstellung des B-SFT
	3 Erprobung des B-SFT
	4 Bewertung des B-SFT

	Anke Schmitz, Fabiana Karstens und Jörg Jost: Beobachtung der Vermittlung von selbstreguliertem Lesen im Deutschunterricht mit dem Beobachtungsbogen Lestra-BD
	1 Analyse der Vermittlung von selbstreguliertem Lesen im FachDeutsch
	2 Beschreibung des Beobachtungsbogens Lestra-BD:Operationalisierung, Kodierregeln und Gütekriterien
	3 Einsatz des Beobachtungsbogens Lestra-BD im Evaluationsprojekt EILe
	4 Auswertungsschritte und exemplarische Ergebnisse aus dem Evaluationsprojekt EILe
	5 Stärken und Grenzen des Beobachtungsbogens, Einsatz- und Erweiterungsmöglichkeiten

	Ulrich Mehlem und Ezgi Erdogan: Kategoriensystem zur Kodierung der interaktiven Einbettung sprachlicher Beiträge von Kindern in schulischen und vorschulischen Sprachförderaktivitäten
	Info-Kasten zum Instrument
	1 Theoretischer Hintergrund zum Instrument
	2 Vorstellung des Kategoriensystems
	3 Erprobung des Instruments
	4 Bewertung/Reflexion des Instruments

	Sarah-Ines Meudt, Nina Zeuch, Lina Neuber und Elmar Souvignier: Kurzskalen zur Erfassung des Transfererfolgs von Leseförderkonzepten in der Schulpraxis
	Info-Kasten zum Instrument
	1 Theoretischer Hintergrund der Kurzskalen
	2 Vorstellung der Kurzskalen
	3 Erprobung der Kurzskalen

	Online Anhang
	Rückumschlag



