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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 stirkeren 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-
stirkung/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 grof3e Rolle (Konig,
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 maf$geblichen
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 notige 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, konnen 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. Schlief3lich konnten Egert, Quehenberger, Dederer
und Wirts (2018) zeigen, dass es sich auf die sprachférderliche Qualitit einer
Interaktionssituation auswirke, 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 fir die Klirung dieser Frage dar. Hier kann an eine lange Tradition der
Anwendung solcher Verfahren in pidagogischen 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 Auferungen 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 vollzichen 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
LAutor*innen‘ zugerechnet werden. In dieser Perspektive ist dann auch — neben
der grammatischen Struktur — die Form der Einbettung einer Auflerung 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. Funf 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
Zuhbérer*innen, bevor die Elaboration oder Dramatisierung der Erzihlung (3)
folgen kOnnen. Am Ende einer so gerahmten Erzihlung stehen dann die Jobs des
Abschlielens (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, Auflerungen, 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 Einzeliuf8erungen 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 Beteiligungsmaéglichkeiten von Kindern
hin.

Etwas holzschnittartig ergibt sich hieraus als Hypothese, dass in offen strukturier-
ten vorschulischen Settings mit der Zahl der selbstinitiierten Beitrige von Kin-
dern auch die sprachliche und syntaktische Komplexitit ihrer Beitrige insgesamt
zunimmt, wihrend Kinder in stark gelenkten Situationen fast ausschliefllich 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 sprachforderlichen 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 Gelegenheitsstrukeuren fiir
Beitridge 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:
LofHer & Vogt, 2015) weisen auf Gelegenheitsstrukeuren fiir spontane, selbstini-
tiierte Beitrdge von Kindern hin.

Bislang existiert jedoch noch kein geeignetes Instrument, um solche Gelegen-
heitsstrukturen auch quantitativ durch die Zahl der von Kindern inidierten
Gesprichsbeitrige zu bestimmen. Deshalb wurde in der im Rahmen der BISS-
Initiative (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 Auferungen 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 méoglichst an den Konventionen von GAT (Gesprichs-
analytisches Transkriptionssystem) orientieren sollte (Selting et al., 1998). In ei-
nem solchen Transkript kénnen 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-
ldutert, die innerhalb der Evaluationsstudie SPRUNGE erhoben wurden. Hier-
bei handelte es sich um ein lingsschnittlich und mehrperspektivisch angelegtes
Forschungsprojekt, das darauf abzielte, praktizierte Sprachférdermafinahmen
hinsichtlich ihrer Wirksamkeit im letzten Kitajahr bis zum ersten Schuljahr der
Grundschule zu erforschen. Dabei wurden vier Dimensionen der Sprachforde-
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 Erklirungen 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 AufSerung 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 berticksichtigt, 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 Auferung kategorisiert, mit der der kindliche Redebeitrag erdffnet wurde.
Dies gilt z.B. bei Erzihlungen wie im Transkriptauszug Morgenkreis (IV, 17f.)
Fir die syntaktische Analyse miissen dagegen alle einen Turn konstituierenden
Einheiten jeweils fiir sich betrachtet werden.

1 In den Verweisen bezieht sich die rdmische Ziffer jeweils auf die Nummer des Transkriptauszugs, die
arabische auf den Turn.
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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 Vorgingeriuferung an, deren interaktive Qua-

litit 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 Begriiffungsvers 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 (Kopfbewegung, 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 Méglichkeit 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 beriicksichtigt 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) einen 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 Auflerungen 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)2“ einen Zugzwang fiir K2 dar; dieser wird allerdings
nonverbal (durch Zeigen) bedient.

Den vier durch vorausgehende Zugzwinge charakterisierten Einbettungs-
formen stehen die selbstinitiierten Beitrige eines Kindes gegeniiber. Als sol-
che werden Auflerungen 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 fir den
thematischen Zusammenhang mit dem vorherigen Interaktionsgeschehen.
Als Beispiele fiir selbstinitiierte Auferungen kénnen 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
lasst 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 Erkldrsituation im engeren Sinne wegfiihrt. Dagegen formuliert
K2 cinen durch ,aber® eingeleiteten Einwand gegentiber der Auﬁerung der
Fachkraft, iibernimmt also selbst den Job einer Elaboration im Rahmen ei-
ner Erklirung. Er fihrt 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 schlief8t nicht an die Auferung 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 Aufﬁerungen 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

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



Kategoriensystem zur Kodierung

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.
Charaketeristisch 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
KinderdufSerungen sind zwei von neun selbstinitiiert: bei K2 eine selbstinitiierte
Auflerung 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 Fihigkeit, 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 Aulerun-
gen grundsitzlich von Auf8erungen unterscheidet, die auf Zugzwinge antworten.
Einwortduferungen gehen zwar hiufig auf Zugzwinge zuriick (,nein‘ bei einer
Entscheidungsfrage, Nennung eines Nomens bei einer Ergidnzungsfrage), 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 Aulerung darstellt. Auf dieser Grundlage kann dann un-
tersucht werden, in welchem Grad Selbstinitiierung und Satzférmigkeit korrelie-
ren. Von den Kinderduf8erungen 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 kénnen. 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 Aufe-
rungen pro Minute angegeben. Da in den Settings selten die gleiche Anzahl von
Kindern anzutreffen ist, musste auflerdem ein Gewichtungsfakror fiir die Anzahl
an Auflerungen im Verhiltnis zur Gruppengréfe des Settings (Erdogan et al., im
Druck) festgelegt werden. Wenn unterstellt werden kann, dass sich der Redeanteil
der Fachkraft durch die Kinderzahl nur unwesentlich andert (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 GruppengrofSe 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 Auf8erungen eines Kindes in Setting 2.1 werden daher nur wie vier Au-
Berungen gewertet, wihrend die gleiche Zahl AufSerungen 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 iiberwiegend
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 fiir 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 grofiere Datenmenge bearbeiten zu kdnnen. Fiir die
Vergabe der Codes der Einbettungsanalyse wurde exemplarisch die Interraterreli-
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abilitit 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 Sprachférderung am Ubergang zwischen Kita und Grundschule sogenannte
Lernwerkstitten durchgefiihrt. Es handelte sich um unterschiedliche Formen von
Lernwerkstitten (Hagstedt & Krauth, 2014), einerseits mit Beztigen zum Schrift-
spracherwerb (Settings 4-7), andererseits zum sachbezogenen Lernen. Hier wur-
den in der Schule oder einer speziellen Lernwerkstatt durchgefithrte 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 Auflerungen pro Minu-
te zum ersten und zweiten Messzeitpunkt miteinander und mit der entsprechen-
den Anzahl der satzformigen AufSerungen korreliert.

2 Hier setzten die Fachkrifte zuvor das Diagnoseinstrument SISMIK/SELDAK (Ulich & Mayr,
2003; Ulich & Mayr, 2000) 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 54%* 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 gréfieren
Zahl von Sidtzen 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, l4sst 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 hoheren Rohwert wurden als sprachlich unauffillig
eingestuft (Erdogan et al., im Druck). Tabelle 2 zeigt die Mittelwerte der beiden
Gruppen fiir die selbstinitiierten und satzformigen Auflerungen.
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Tab. 2: Selbstinitiierte und satzformige Auflerungen bei sprachlich auffilligen
und unauffilligen Kindern (SET 5-10)

SET 5-10 n M(SD)
fHilli 8 0.47 (0.47
satzformig MZP1 B ( )
unauffillig 18 0.80 (0.52)
auffillig 11 0.56 (0.35)
satzformig MZP2
unauffillig 17 0.82 (0.61)
fHilli 8 0.74 (0.71
selbstinitiiert MZP1 B ( )
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 satzformigen Auflerungen pro Minu-
te), der zu MZP2 abnimmt. Beim Anteil der selbstinitiierten AufSerungen 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
beriicksichtigen, 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) kénnte 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 Férdersituation 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 nicht 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 satzformige
Auflerungen nach Settings

Setting n Kinder n Settings M (SD)
auffillig  unauffillig
Satzformige Aufle- additiv 7 1 6 0.49 (0.24)
rungen/pro Kind/pro alltagsin-
Minute (egricre 4 18 14 0.79 (0.35)
Selbstinitiierte Aue-  additiv 7 1 6 0.72(0.31)
rungen pro Kind/pro alltagsin-
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 kénnte. 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 AufSerungen:
t(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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Sprachfordersettings
selbstinitiierte
Auﬂerungen
Pro Minute Anteil an AuBerungen Dauer des Zahl der Kinder
(gewichtet) der Kinder in % Settings in Min 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: 0.65 10 30:00 9 (4)
Freunde)
Alltagsintegrierte
Settings
2.1 (literacy )
Forderung) 0.89 59 35:00 2(2)
2.2 (Werken, .
Malen) 1.48 66 62:00 3(3)
2.3 (Kamishibai) 0.49 27 20:00 9(5)
MZP2
Additive Settings
1.1 (literacy )
Forderung) 1.34 41 55:00 5(2)
1.2 (Erzihlen, .
Biderbunchy 0.53 18 54:00 5(2)
1.3 (Wortschaz: 0.60 28 44:00 9 (4)
Wiese)
Alltagsintegrierte
Settings
2.1 (literacy ‘
Férderung) 1.64 59 19:00 2(2)
2.2 (Werken, .
Nalen) 1.81 61 38:00 4(3)
2.3 (Experiment) 0.34 38 50:00 13 (6)

MZP = Messzeitpunkt. * Die Werte in Klammern geben die Zahl der Fallkinder an, deren Aufe-
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 = grofSere
Méglichkeiten der Selbstinitiierung widersprechen, also die Settings 1.1. und 2.3.
Legt man ein cut-off-Point von einer selbstinitiierten Auferung 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 Fordersituationen 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 grofleren Zahl selbstinitiierter auch mehr satzformige Auferungen auftreten.
Dies miissen keineswegs dieselben Auflerungen 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 Serukeur
eines Sprachférderprogramms als auf die Sprachférderstrategien der Fach- und
Lehrkrifte ankommt (Beckerle, 2017; Kammermeyer et al., 2019; Kucharz,
2018). Insbesondere zeigte sich eine grofie Bedeutung des korrektiven Feedbacks
und der semantischen oder syntaktischen Expansion. Beides sind Strategien, die
keine direkten Zugzwinge fiir weitere KinderiufSerungen darstellen, aber sehr
wohl als Anschlussstellen fiir selbstinitiierte Kinderiduflerungen 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 Kinderduferungen an, die ebenfalls selbstinitiiert sein kénnen, 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 lernforderlicher Situationen hingewie-
sen wird (Isler et al., 2014; Kappauf, 2018; Lofler & 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 Sprachférdersettings systematisch zu be-
stimmen. Der Indikator ,Selbstinitiierung® erfasst fiir einzelne Kinder, aber auch
fur 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 {iber 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 kdnnen.
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 Auflerungen im Abgleich mit ihren syntaktischen Strukturen
neue Erkenntnisse tiber sprachforderliche Interaktionsformate liefern.
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1. Vorbemerkungen

Das Kategoriensystem eignet sich fiir die Analyse von transkribierten Videoautnahmen in vorschulischen
Settings. Es setzt ein detailliertes Transkript der videografierten Szene mit EXMARALDA (Schmidt, 2016) oder
F4 (F4transkript, 2015) voraus, das sich moglichst an den Konventionen von GAT orientieren sollte (Selting et
al., 1998). In einem solchen Transkript konnen verbale und relevante nonverbale Beitrdge einer
Gruppeninteraktion in einer Partiturschreibweise (wie in EXMARALDA, vgl. die Beispiele in Abschnitt 6) oder
sequentiell in Zeilen angeordnet sein. Wichtig ist, dass die sprachlichen Uberlappungen und parallele
Handlungen auch grafisch, z.B. durch eckige Klammern, anzeigt werden. Die Weiterverarbeitung der Daten
kann dann mit MAXQDA (Kuckartz, 2010; MAXQDA, 2018) erfolgen, mdglich ist aber auch die Verwendung
von EXCEL. Zur Erfassung der Einbettung der sprachlichen Beitrdge der Kinder ist es wichtig, dass der Kontext
den analysierenden Forschenden bekannt ist, zumindest eine der auswertenden Personen sollte bei der
Sprachfordersituation anwesend sein und unmittelbar im Anschluss ethnographische Notizen angefertigt haben.
Bei der Durchfiihrung der Einbettungsanalyse sollte neben dem Transkript auch das Videomaterial selbst zur
Verfiigung stehen, um nonverbale Interaktionsanteile zu tiberpriifen.

Auf der Grundlage dieser in elektronischer Form vorliegenden Daten kdnnen weitere quantitative Analysen
durchgefiihrt werden, wie sie ansatzweise im Buchbeitrag ausgefiihrt wurden.

2. Bestimmung der Kodiereinheiten der Einbettungsanalyse

Um bei der Analyse sprachlicher Interaktionen zu einer Bestimmung aussagekriftiger Kodiereinheiten zu
gelangen, miissen immer drei Ebenen unterschieden werden:

1. Ebene der Interaktion zwischen verschiedenen Sprecher*innen, die individuelle Beitrige zur
gemeinsamen sprachlichen Interaktion leisten. Das grundlegende Prinzip der Aufteilung der
Gesprachsanteile ist der Sprecher*innenwechsel. Die von eine*r Sprecher*in in einem
Interaktionsbeitrag getitigte AuBerung ist ein Turn (Schegloff, 1996).

2. Ebene der sprachlichen Struktur (Grammatik): Die grofite grammatische Einheit ist der Satz, der aus
mehreren Teilsdtzen bestehen kann. Unterhalb des Satzes sind aber auch kleinere grammatische
Einheiten als sprachliches Material eines Turns moglich, iiber Wortgruppen und Phrasen bis hin zu
einzelnen Wortern oder Partikeln. Lasst sich ein Turn in mehrere konstituierende Einheiten (Turn
Constituting Units, TUC) gliedern, muss fiir jede von ihnen die syntaktische Struktur bestimmt werden.
Ein vollstdndiger Satz liegt vor, wenn zu einem verbalen Prédikat alle obligatorischen
Argumentpositionen besetzt sind. (Schegloff, 1996)

3. Ebene der Prosodie: Im Anschluss an Selting (1995) und Selting et al. (1998) wird Prosodie verstanden
5. als Oberbegriff fiir diejenigen suprasegmentalen Aspekte der Rede, die sich aus dem
Zusammenspiel der akustischen Parameter Grundfrequenz (F0), Intensitét und Dauer in silbengrof3en
oder groBleren Doménen ergeben. Hierzu gehoren auditive Phdnomene wie Intonation, d.h. der
Tonhohenverlauf gesprochener Sprache in der Zeit, Lautstdarke, Lénge, Pause, sowie die damit
zusammenhdngenden komplexeren Phanomene Sprechgeschwindigkeit/Tempo und Rhythmus”
(Selting, 1995, S. 1). Die grofBite prosodische Einheit ist die Phrasierungseinheit (bzw.
Intonationseinheit), der ein Intonationsverlauf entspricht. In Transkripten wird die Tonhdhenbewegung
am Ende der Phrasierungseinheit markiert. Einer fallenden Intonation entspricht im Deutschen in der
Regel eine Aussage, einer steigenden eine Frage. In dieser Funktion werden daher auch die géngigen
Interpunktionszeichen verwendet. Jede Phrasierungseinheit weist einen Primérakzent, also eine mit
hoherer Lautstirke gesprochene Silbe auf, die durch Grofschreibung markiert wird. Die
Phrasierungseinheit kann mit einer grammatischen Einheit zusammenfallen, sie aber auch
iiberschreiten.

Fiir die Analyse der Einbettungsform der Interaktionsbeitriage eines Kindes ist die relevante Kodiereinheit der
Turn im Sinne von (1). Eine AuBerung wird auch dann als einziger Turn kodiert, wenn sie durch Interjektionen
unterbrochen wird oder mit anderen AuBerungen iiberlappt, solange kein definitiver Sprecher*innenwechsel
eintritt. Ein Turn kann aus mehreren Konstituenten (Turn Constituting Units, TCU) z.B. in Form von
Phrasierungs- oder grammatischen Einheiten bestehen. Diese werden fiir die Einbettungsanalyse nicht getrennt
beriicksichtigt, da sie jeweils als Ganzes den Gespréchsbeitrag ausmachen (Schegloff, 1996).



Uber diese Klassifizierung alltiglicher Konversationen hinaus stehen bei der Sprachférderung groBere
Diskurseinheiten (Hausendorf & Quasthoff, 2005) im Fokus, in denen ein*e primire*r Sprecher*in in einem
Turn iiber mehrere Sétze/Phrasierungseinheiten hinweg einen komplexeren Sachverhalt darstellt. Im Sinne einer
Forderung der diskursiven Sprachkompetenz kommt es darauf an, dass die Fachkréfte Kinder dabei unterstiitzen,
solche sprachlichen Einheiten zu produzieren. Die Analyse der Einbettungsformen kindlicher AuBerungen muss
daher diesen Aspekt besonders beriicksichtigen. Bei solchen satziibergreifenden Diskurseinheiten eines
einzelnen Kindes wird jede weitere satzformige kindliche AuBerung genauso wie die AuBerung kategorisiert, mit
der der kindliche Redebeitrag erdffnet wurde. Fiir die syntaktische Analyse miissen dagegen alle einen Turn
konstituierenden Einheiten jeweils fiir sich betrachtet und analysiert werden.

Die folgenden Tabellen unterscheiden die hier beschriebenen Fille und geben jeweils Ankerbeispiele aus dem
Korpus des Projekts SPRUNGE!, die in Abschnitt 6 dokumentiert werden. Um die Orientierung zu erleichtern,
wird mit der romischen Ziffer jeweils die Nummer des Settings, mit arabischen die Nummer des Einzelsegments
(graue Kopfzeile im Transkriptblock vor der Zeitangabe in eckigen Klammern) angegeben. Die Nummerierung

der Transkriptblocke (linke Ziffer in eckigen Klammern) ist fiir das Auffinden der AuBerungen nicht relevant.

Die Beschreibung des Codes gibt die notwendigen Bedingungen an, die fiir die Vergabe des Codes erfiillt sein
miissen; ggf. werden unterschiedliche Bedingungen angegeben. Fiir manche der Ankerbeispiele werden kurze
eigene Beschreibungen gegeben, die die allgemeine Beschreibung des Codes spezifizieren. In den
Ankerbeispielen werden meistens Ausziige aus den Transkripten und die dort iibliche Transkription (z.B.
GroBschreibung bei Akzent) verwendet. Die Schriftart wurde vereinheitlicht.

2. Regeln fiir die Abgrenzung von Auflerungen und die Bestimmung von Kodiereinheiten

Oberkategorie Bezeichnung des Codes | Beschreibung des Ankerbeispiel(e)
Codes
Eigenstindige EinzelduBerung nach und | Das Kind spricht zu FK schaut auf Buch und dann
AuBerung vor Sprecher*innen- Ende, bevor ein Spre- wieder in Sitzkreis
wechsel (turn by turn- cher*innenwechsel K1: man kann man auch sie
talk) erfolgt. Der Turn ZWICKN
entspricht einer FK: (1) kann man sich auch
Phrasierungseinheit. ZWICKN gi
(1/55-57)
Eigenstandige Eigenstindige AuBerung | Satziibergreifende Dis- K1: ehm meine MAma:: hat
AuBerung ohne Sprecher*innen- kurseinheit. Jeder neue geSAHAGT (--) weil (--) wir
wechsel in Satz bzw. jede neue GEHN heut in den URlaub
satziibergreifender Phrasierungseinheit zihlt | (IV/17)?
Diskurseinheit als eigene AuBerung.
Zusammenfassung | Fragmentierte Mehrere Worter / Phra- FK: (legt zwei Apfel auf den
kleinerer nicht EinzelduBerungen, sierungseinheiten zéhlen | Tisch und fordert Kinder auf,
eigenstiandiger Sprecher*innenwechsel / | als eine AuBerung, die Frucht zu benennen)K1:
AuBerungen Uberlappung obwohl sie durch [KIRSCH] [apfl] FK: ja K1:
Interjektionen griiner APfel (111/259-263)°
unterbrochen werden.

3. Die Codes der Einbettungsanalyse von Aufierungen

Im Zentrum des Analyseinstruments stehen Kategorien zur Beschreibung der Einbettungsform der kindlichen
Interaktionsbeitriige in das laufende Interaktionsgeschehen. Es geht hier darum, den AuBerungskontext vor dem
relevanten Turn des Kindes darauthin zu untersuchen, inwieweit dieser durch einen Zugzwang einer*s anderen
Interaktionsteilnehmers*in in hohem Mafle erwartbar ist oder nicht. Unter dem Begriff Zugzwang werden
Merkmale von AuBerungen oder anderen interaktiven Ziigen der anderen Gesprichsteilnehmer*innen
zusammengefasst, die den folgenden Gesprachsbeitrag als besonders wahrscheinlich bzw. sein Nicht-Eintreten
selbst als erkldrungsbediirftig erscheinen lassen (Heller, 2012; Morek, 2012). Hierzu zdhlen Fragen oder
Aufforderungen, die entweder direkt oder indirekt an das im Anschluss sprechende Kind gerichtet sind.

! Weitere Hinweise zum Projekt SPRUNGE finden Sie in dem Buchbeitrag und in anderen Projektpublikationen (Kucharz, Mehlem,

Rezagholinia & Erdogan, 2018; Erdogan, Betz, Kampfe, Kucharz, Mehlem & Rezagholinia, 0.J.).

2 In diesem Beispiel bilden zwei AuBerungen des Kindes zusammen einen Turn. Erst danach tritt Sprecher*innenwechsel ein.
3 K1 repariert seine erste AuBerung [kirsch] unmittelbar im Anschluss [apfl] und elaboriert sie dann weiter [griiner apfl].

3




Zugzwiange konnen lokaler und globaler Natur sein. Bei globalen Zugzwingen wird erwartet, dass der
Angesprochene die Rolle eines*r priméren Sprechers*in in einer satziibergreifenden Diskurseinheit tibernimmt.
Lokale Zugzwinge beziehen sich nur auf eine unmittelbare folgende AuBerung. Zugzwinge konnen direkt oder
indirekt an das im Anschluss sprechende Kind gerichtet sein. Bei direkten Zugzwingen wird das Kind z.B. durch
Namensnennung direkt adressiert. In (V/44) verbindet die Lehrkraft ihre Frage mit der Namensnennung,
nachdem zuvor ein anderes Kind geantwortet hat, obwohl K2 mit der Aktivitdt an der Reihe war.

Ein Zugzwang kann in der unmittelbar vorausgehenden AuBerung der Fachkraft oder eines anderen Kindes
enthalten sein wie in (V/44) oder etwas weiter zuriickliegen. Bei der Bilderbuchbetrachtung bedient der Beitrag
von K1 (I/52) einen Zugzwang der Fachkraft, auf den schon ein anderes Kind geantwortet hat. Gleichzeitig l4sst
sich dieser Beitrag als Anschluss an dessen AuBerung beschreiben, allerdings ohne dass ein Zugzwang von
Seiten des Kindes K4 vorliegt.

Da es einfacher ist, im vorgéngigen Interaktionsgeschehen Zugzwinge zu erkennen als lose Anschliisse, wird
nach dem Ausschlussprinzip verfahren. Selbstinitiierte Beitrédge bilden also zundchst eine Restkategorie, fiir die
sich im unmittelbaren oder mittelbaren Vorfeld kein Zugzwang finden lie. In der bereits beschriebenen
Bilderbuchszene (I) ist das zum Beispiel der Fall bei der AuBerung von K1 (I/56). Diese AuBerung ist ein
weiterer Kommentar zu der gerade im Fokus befindlichen Bilderbuchszene. Die unmittelbar vorausgehende
Handlung der Fachkraft (I/55) stellt keinen Zugzwang dar, schlie3t aber die Interaktion zu der Bilderbuchseite
auch nicht dadurch ab, dass sie weiterliest. Sie bereitet einen weiteren Kommentar zu der Szene dadurch vor,
dass sie vom Buch nochmals in die Runde schaut. Diese Vorgehensweise wiirde bei der géngigen Zahlung von
Sprachforderstrategien nicht beriicksichtigt, obwohl sie einen interaktiven Beitrag zur AuBerung von K1 (1/56)
leistet.

Im Fokus der Einbettungsanalyse stehen ausschlieBlich sprachliche AuBerungen von Kindern. Auch wenn
nonverbale AuBerungen die Funktion von Turns erfiillen kénnen und tatsichlich einen wichtigen Beitrag fiir den
Vollzug der Interaktion leisten, werden sie im Folgenden nur beriicksichtigt, wenn sie mit parallelen bzw.
folgenden sprachlichen AuBerungen im Zusammenhang stehen.

Eine weitere Abgrenzung ist notig gegeniiber AuBerungen, die unverstindlich sind oder nicht im engeren Sinne
aus Worten bestehen. Diskurspartikeln oder Interjektionen, die eine Vielzahl kommunikativer Funktionen
erfiillen, aber nicht im engeren Sinn Worter sind, werden daher ebenfalls nicht beriicksichtigt.

In der Kodierungstabelle werden zunichst die Oberkategorien aufgelistet, die fiir die quantitative Auswertung
relevant sind. Es folgen jeweils Unterkategorien, mit denen unterschiedliche Gesprachskonstellationen
unterschieden werden.

Oberkategorie

Bezeichnung des Codes

Beschreibung des
Codes

Ankerbeispiel(e)

1 Vollzug eines indirekten | Antwort auf nicht direkt | Die Frage der FK FK: [WIE] hort sich

Zugzwangs der Fachkraft | an das Kind gerichtete richtet sich an alle das an? — K3: Wasser

(FK) Frage der FK Kinder bzw. ist nicht (V/35)

IZFK direkt an das Kind FK: wie SCHAUen
gerichtet, das denn die geSICHter
antwortet. aus von den BARN?

K4: bose (1/48-49)
2a Vollzug eines direkten Antwort auf direkt an Die Frage der FK FK: (Name K2) was

Zugzwangs der FK (mit | Kind gerichtete Frage richtet sich direkt an meinst DU denn?

Rederechtserteilung) der FK das Kind, das K2: der lacht nich

DZFK antwortet. Dies kann (I/81)
durch
Namensnennung,

Blickkontakt oder
Zeigegeste der FK
ausgedriickt werden.
2b | Vollzug eines direkten Das Kind tibernimmt Die Aufforderung der | FK: Jetzt darfst DU

Zugzwangs der eine Aufgabe, z.B. in FK unterstiitzt die einen freund aufdecken

FK(Aufforderung) einem Spiel und Routine des K5 (beugt sich vor und

DZFK begleitet diese Spielverlaufs. greift nach Karte und

sprachlich.




schaut sie an): ein
Pferd (11/283)

3a Anschluss an die Das Kind schlief3t an Ein Kind nimmt K1: du hast mich
AuBerung eines anderen | AuBerung eines anderen | Bezug auf die ANgemalt. K2: hab ich
Kindes ZKi Kindes an. AuBerung eines nicht (V1/256-258
anderen Kindes.
3b | Anschluss an die Antwort auf Frage eines | Ein Kind antwortet K3: echte?

AuBerung eines anderen | Kindes auf die Frage eines K2: [es gibt auch]

Kindes ZKi anderen Kindes. Babyhaie (V1/554)

4a Selbstinitiierter Beitrag Frage (an FK oder Kind) | Das Kind stellt eine K3: DARF ich mal

SI Frage zu einem vorher | se:hen den meeres-

thematisierten oder schmetterling (V1/545)
neuen Sachverhalt.
4b Selbstinitiierter Beitrag Themenfortfiihrung, Das Kind dufert sich FK schaut auf Buch
SI Kommentar zu einem vorher und dann wieder in
thematisierten Sitzkreis
Sachverhalt. K1: kann man auch sie
ZWICKN (1/44-45)
4c Selbstinitiierter Beitrag Thematisierung eines Das Kind dufert sich K4: der junge mit des
SI neuen Sachverhalts Zu einem neuen blauen jacke is meine
Sachverhalt FREUND (V/602)*
(Themenwechsel).
4d | Selbstinitiierter Beitrag Handlungsbegleitendes | Das Kind begleitet K1: ich NEHme sogar
SI Sprechen eine eigene Handlung | ein meeres-
sprachlich. schmetterling (V1/543)
4e Selbstinitiierter Beitrag Das Kind dufiert einen Das Kind dufert sich FK fragt nach einem
SI Wunsch. zu etwas, wovon Gerdusch, andere
gerade die Rede war Kinder antworten
(Wunsch). K4: DES nehm ich
(V/38)
Ein anderes Kind
bekommt eine Karte,
die es zuordnen soll.
K: ich auch (V/875)
4f Selbstinitiierter Beitrag Sich melden mit Nicht nur die Melde- K1:ich! (IV/102)

SI anschlieBender geste oder der verbale | (reklamiert Rederecht),
Rederechtserteilung Wunsch, sondern auch | FK stellt Beitrag
durch FK, ohne dass die | der folgende Beitrag zurlick, bis anderes
Frage von ihr ausging des Kindes wird als Kind fertig ist

selbstinitiiert gewertet, | FK: was wolltest du
da die Rederechts- sagen?
erteilung der FK vom | K1: ehm (2) Mama...
Kind ausgeldst wurde. | (IV/110)
Sa Mitsprechen MS Mitsprechen (u.U. nach | Die FK und alle K1: [alle kinder sind
Aufforderung) Kinder der Gruppe jetz fit bist du‘s
sprechen zusammen AUCH? dann MACH
einen Text. Das gleich mit] (V/6-7)
Fokuskind spricht
gleichzeitig mit den
anderen.
5b Mitsingen MSG Mitsingen bei Lied Die FK leitet das KS5: [bunte gruppe
gemeinsame Singen bunte gruppe] (11/139)
ein.
Sc Nachsprechen NS Nachsprechen nach Die FK fordert dazu LK fordert zum
Aufforderung auf, ein Wort oder Nachsprechen auf: K4,
einen Satz K5: [SCHUSSEL (-)
nachzusprechen. TEE] (V/309-9)

4 Wihrend eines Spiels schaut ein Kind aus dem Fenster und sieht dort andere Kinder.
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4. Codierungen der sprachlichen Form der AuBerung

Die grammatische Form der AuBerung ist wichtig, um den tatsichlichen Umfang der sprachlichen Beteiligung
eines Kindes zu erfassen. Sie bildet die Grundlage fiir die Bestimmung der durchschnittlichen AuBerungslinge.
In dieser Analyse wird vorgeschlagen, fiir die sprachliche Komplexitit nur die vollstindigen Sitze pro Minute zu
beriicksichtigen. Entscheidend ist also nicht nur Uberschreitung der Grenze der EinwortiuBerung. Die Frage der
grammatischen Richtigkeit spielt dagegen bei der Kodierung der Einbettungsform (vgl. 3) keine Rolle.
Syntaktische Vollstidndigkeit ist nur bei der Kategorie ,Satz* notwendig.

Bezeichnung des Codes

Beschreibung des Codes

AnKkerbeispiel

EinzelwortduBerung
(Diskurspartikeln)

Es handelt sich zwar um Worter,
deren Bedeutung aber nur im Kontext
klar wird (Synsemantika).

K4: NEIN (1/78)

EinzelwortduBerung (Inhaltsworter)

Das Wort hat einen eigenstdndigen
semantischen Kern (Autosemantika).

K4: bose (1/49)

Erweiterte Nominalphrase

Ein um mindestens ein Element
erweitertes Nomen (meist
Determinierer oder Adjektiv)
vorhanden.

K1: griiner Apfel (111/263)

Wortgruppe

Mehrere Worter, die keine Phrase
bilden.

K1: roter und griin (I11/265)

Unvollstidndige satzformige
AuBerung

Die AuBerung enthilt ein Verb, ohne
dass alle obligatorischen
Argumentpositionen besetzt sind.

K4: ich schau auch die
(I111/178) [es fehlt die
Verbpartikel AN oder die
Priposition AUF)]

Vollstindige satzformige AuBerung

Die obligatorischen Argument-
positionen eines Verbs sind besetzt.

K1: zwei Augen sind zu
(1/52)

Unverstindliche AuBerungen

Nicht oder nicht vollstindig
verstandlich, kommunikative
Funktion sind nicht oder nur teilweise
erschlieSbar.

Bei der AuBerung von K1 in
V1/521 ist weder die
kommunikative Funktion
noch die grammatische
Struktur erschlief3bar.

Keine wortformigen AuBerungen

Zustimmung, Verneinung oder
emotionale Markierung wird
signalisiert.

FK: [bah:] (Die FK driickt
die Emotion ,bdse‘ aus,
1/50)

5. Umgang mit Zweifelsfillen

- Kommunikationsbeitrige zwischen Kindern (auch Streit etc.) werden als ,,Anschluss an Kind* kodiert,
wenn sie deutlich als Reaktion auf die AuBerung eines anderen Kindes erkennbar sind.
- AuBerungen, in denen ein Kind die Interaktion mit einem anderen Kind er6ffnet, werden als

.selbstinitiiert” kodiert.

- Tierstimmen etc. (Grunzen o.4.) sind als verbale AuBerungen zu werten, auch wenn sie in der
nonverbalen Spur transkribiert werden. Sie zihlen aber nicht als wortférmige AuBerungen und werden

nicht kodiert.

- Nonverbale Anteile (z.B. Meldegesten) oder Lachen werden nicht kodiert, aber fiir die Kodierung der
nichsten verbalen AuBerung beriicksichtigt.

6. Transkriptausziige

Die folgenden Transkriptausziige dienen der genaueren Uberpriifung der in den Tabellen genannten
Ankerbeispiele. Die im Zuge der Einbettungsanalyse vergebenen Codes werden in einer Spalte links vom
Zeilenkopf des Transkripts eingetragen. Die Transkripte wurden mit dem Programm EXMARALDA angefertigt
und entsprechen einer Partiturschreibweise. Neben den verbalen AuBerungen, jeweils dem Namen des Sprechers
mit dem Kiirzel [v] zugeordnet, gibt es auch eine nonverbale Spur, in der fiir das Verstdndnis der verbalen
Interaktion relevante Handlungen festgehalten sind. Diese werden mit dem Kiirzel [nv] nach dem Namen am
Zeilenkopf markiert.
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1. Bilderbuchsituation

CODE

[41] = 49 [24:31.9]

IZFK

FK [v] wie SCHAUEN denn die GESICHTER aus von den BARN?

FK [nv]

K4 [v] bdse

K2 [nv] schaut zu K4

[42] L. 50 [24:33.0] 51 [24:35.0] 52 [24:35.8]

IZFK
IZFK

FK [v] [bah:] joa: [bah: so
FK [nv] nickt leichtbei "oah
K1 [v] [ZWEI
K4 [v] [ein auge] is ZU:

IK4 [nv] bei "zu" schldgt einmal mit der Faust in die Luft

[43] 53 [24:40.3]

Ftsg

FK [v] schauen die] ganz OAH ich halt die rosa FEST (-)joa

FK [nv] ich halt die" streckt Arm in die Luft schaut
K1 [v] augen] sind zu

K2 [nv] beginnt sich zu strecken

[44] L 55 [24:43.8] 56 [24:45.9]

SI

FK [v] (1) genau

FK [nv] schaut auf Buch und dann wieder in Sitzkreis

K1 [v] man
[45] [ 57 [24:47.9]

Ftsg

FK [v] (1) kann man sich auch ZWICKN gé schaut ma
FK [nv] nickt leicht; bei "schau ma" zeigt mit
K1 [v] kann man auch sie ZWICKN

Spétere Szene:

CODE [59] 77 [25:39.4] 78 [25:41.7]
FK [v] aber DER dahinten LACHT der auch SO(Name K3)?
FK [nv] zeigt auf Buchseite; ab "lacht der auch" schaut zu K3

IZFK [K4 [v] nei::n
K4 [nv] schaut nach "nein"
IK5 [nv] schaut zu K4
[60] N 79 [25:42.5] 80 [25:42.8] 81 [25:44.4]
FK [v] (Name K2) was meinst DU denn? lacht
FK [nv] schaut zu K2 schaut
K1 [v] lacht
K4 [nv] zu K3

DZFK K2 [v] der LACHT nich

II. Kartenspiel

[175]
282 [14:52.1]

|F [v] und jetzt jetz machen wir es im UHRZEIGERSINN (-) jetzt ist die |

[176]

F [v] G(Name K5) dran denn die UHR geht immer so rum jetzt darfst DU einen freund

F [nv] zeigt auf K5; zeigt bei "geht immer" einmal im Uhrzeigersinn den Kreis entlang

[177]

CODE N 283 [15:00.7] 284 [15:02.7] 285 [15:04.5]
F [v] aufdecken zeig es ma
F [nv] einholende

DZFK K5 [v] ein pferd
KS [nv] beugt sich vor und greift nach Karte und schaut sie an




[178]

286 [15:06.5]

allen ob es ein pferd ist

F [v]
F [nv] Handbewegung; beugt sich leicht vor
K5 [nv] dreht Karte in Richtung vom Sitzkreis

III. Wortschatzarbeit mit Obst

CODE [168] 259 260 [12:11.3] 261 [12:12.2]262 [12:13.1]263 [12:13.7] 264 [12:14.8]
Flv] jeder kennt [sind] die zwei ja
F [nv] legt zwei Apfel  auf den Tisch bewegt
IZFK K3 [v] [kirsch] [apfl] GRUNER APFL
K4 [v] [apfl]
[169] . 265 [12:15.3] 266 [12:16.3] 267 [12:17.1] 268 [12:18.1]
F [v] ein GRUNA apfl EIN ROTER
F [nv] Oberkorper zu K3
IZFK K3 [v] roter und griin ROTER apfl
[170] . 269 [12:19.3] 270 [12:20.8]
F [v] A P F L [M(Name K4)]wenns
SI K2 [v] ich WEIB (.) es [ein] APFL
K2 [nv] streckt den Arm mit gestrecktem Zeigefinger.
[171] . 272[12:242] 273 [12:25.2]274 [12:25.8] 275 [12:26.9.
F [v] MEHR sind dann sagt ma? DIE? A:::PFEL [aus
IZFK K3 [v] [DIE] APFL
SI K1 [v] [das
DZFK K4 [v] die APFL. [die]
[172] . 277 [12:31.6]
F[v] dem A: wird ein A ]undich hab jetz auf meine karte geschrieben DER
K3 [v] [APFEL]
K1 [v] hab ich gewusst]
[173] . 278 [12:36.9]
F [v] APFEL dann entscheiden wir uns fiir EINEN apfl
SI K4 [v] ich schau auch die
K4 [nv] beugt sich iiber den tisch
und greift nach Friichten

IV. Erzahlung im Morgenkreis

CODE

[7] 15[03:23.4]

F [v] ja: SEHR SCHON (.) UND gibts
F [nv] bei"(.) und" wirft Haare nach hinten
[nv] ab "erzdhlen" bewegt Handpuppe leicht seitlich rechts links

DZFK

[8] I 16 [03:28.5] 17 [03:29.8]
F[v] IRgendWAS was du uns erZAHlen mochtest heute?ja? WAS denn?

K1][v] ehm
K1 [nv] nickt nickt schaut
[9]

F [v]

K1 [v] meine MAma:: hat geSAHAGT (--) weil (--) wir GEHN heut in den URLAUB
K1 [nv] in den Sitzkreis; bei "weil" Blick kurz nach links; bei "gehen" Blick auf FK; bei




[10] I 18 [03:39.6]19 [03:40.4]

F [v] heute?

F [nv] nickt nickt bei "Wellen (-)
DZFK K1 [v] da gibt’s so GROBE

K1 [nv] "heut in den Urlaub" Blick abgewendet mach links schaut in den

[11] I 20 [03:46.1]21 [03:46.6]

F [v] ohja

F [nv] nickt

K1 [v] WELLN (-) und da war mal ein STUAM (--) ein RIESIGN

Kl [nv] Sitzkreis; bei "Stuam" schaut Fk an schaut in den Sitzkreis

Spéatere Szene: Nachdem andere Kinder ebenfalls im Erzéhlkreis dran waren, reklamiert K1 nochmals das
Rederecht fiir sich (IV/102) und bekommt es schlieBlich erteilt (IV/110).

[58]
CODE 101 [06:46.5]102 [06:46.9]
F[v] SPIELEN koénnen [schon wa/] WAS habt ihr denn GESPIELT?
F [nv] ab "was" wendet sich zu K1 streichelt
SI K1 [v] [i/ich]
DZFK [K4 [v] ja
[59]
CODE N 103 [06:49.9]
IF [v] gleich (Name K1)
IF [nav] K1 iber den Riicken richtet Blick zuriick zu K4; bei "fiangt" nickt
DZFK K4 [v] wir ham so ein KISSN wer als erstes des KISSN
K4 [nv] Blickkontakt mit Fk; bei "Strich" malt Strich mit
[67]
CODE 109 110 [07:26.7]
IF [v] (Name K1) was wolltest du grad SAGEN?
F [nv] sich zu K1 legt kurz Hand auf den Riicken Blick zu K1; bei
SI K1 [v] ehm (2) mama (--) MAMA (-
K1 [nv] Blick nach vorne; bei "hat

V. Spiel mit Montessori-Material (Gerduschedosen, LK: Lehrkraft)

Die Kinder setzen um einen Tisch, der mit einem griinen Tuch bedeckt ist. Immer ein Kind zieht unter dem Tuch
eine Dose hervor und schiittelt sie, um ein Gerdusch wahrzunehmen.

(32]
ILK [v] was A (Name K1) nimm DU mal ne DOSE und lass und mal HOREN wie |
[33]
CODE I 34[03:31.8] 35 [03:32.7] 36 [03:34.7]37 [03:35.6]38 [03:36.6%]
ILK [v] sich des anhdrt wie HORT sich des AN? [laut]
K1 [nv] schiittelt Dose
IZFK K2 [v] [laut]
IZFK [K3 [v] lau::s
SI K4 [v] das
[34]
B 39 [03:37.5]40 [03:38.1] 41 [03:41.0]
LK [v] B (Name K2) such DU dir eine dose aus [WIE]
K2 [nv] schiittelt Dose
IZFK K3 [v] laut
K4 [v] nehm ich




[35]

I 43[03:45.0] 44 [03:47.0] 45[03:48.5]
LK [v] hort sich DAS an? wie hort sich des an B (Name K2)?
DZFK K2 [v] WASSA
IZFK K3 [v] WASSA

Spétere Szene: In dieser Szene gibt es Karten zu Quatschversen, in denen bestimmte Gegensténde, die nichts
miteinander zu tun haben, kombiniert werden.

[308]
CODE I 671 [29:42.4] 672 [29:43.4]673 [29:44.5]

LK [v] der TEE? SCHUSSEL (-) TEE (-) sprecht des ma nach
K1 [nv] zeigt auf Karte nickt

[309]
CODE 674 [29:47.0] 675 [29:49.0] 676 [29:50.0]

LK [v] [SCHUSSEL (-) TEE] REIMT sich des wie [in unserer] GESCHICHTE
[ZFK K1 [v] [NEIN]

INS K4 [v] [SCHUSSEL (-) TEE]

INS K5 [v] [SCHUSSEL (-) TEE]

VI. Lernwerkstatt: Malen und Himmern

In der Szene arbeiten zwei Jungen (K1 und K3) an einem Fuflballfeld aus Holz, in dessen Rénder Nagel
eingeschlagen werden. Das Madchen K2 malt ein Bild, ein weiteres Mddchen kommt spéter hinzu. Die Fachkraft
steht bei den Kindern und schaut ihnen bei der Arbeit zu.

CODE [229] 25l 252 [14:55.0253 [14:57.0] 254 [14:59.0]
SI K2 [v] jetzt

K2 [nv] malt
ZKi K1 [v] no::
SI K3 [v] wollen wir TAUschen Bltte

[230] - 255 [15:03.0]

Ftsg K2 [v] hémmert doch einfach
K2 [nv] weiterhin blaue Farbe auf ihr Blatt

SI K1 [v] ey::
K1 [nv] zieht seinen Arm von K2s Pinsel weg
[231] - 256 [15:05.0]257 [15:06.8] 258 [15:08.5] 259 [15:09.3]
ZKi (2x) K2 [v] was hab ich nicht
ZKi (2x) K1 [v] du hast mich ANgemalt [DOCH
K1 [nv] guckt auf seinen Arm

Spétere Szene

CODE [513] I 543 [32:49.4]
FK [v]

SI K2 [v] ich NEHME sogar ein
K2 [nv] sieht zu Fk und hélt einen Sticker vor sich,
IK3 [nv] hat beinahe den Ball beriihrt  pustet das Billchen ein kleines Stiick iiber das Feld
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[514]

CODE 544 [32:53.1]
FK [v] hm_hm (zustimmend)
Ftsg |K2f[v] MEERESschmetterling
K2f[nv] bei "MEERESschmetterling"
K1 [nv] beginnt eine Nagel einzuschlagen
[515]
CODE 545 [32:53.8] 546 [33:03.8]
SI K2 [v] GIBT esdase:cht (.) die tiere?
IK2 [nv] hélt den Sticker hoch, nach "mee:resschmetterling"sieht zu Fk, bei "e::cht"
SI K3 [v] DAREF ich mal se:hen den mee:resschmetterling (4)
K3 [nv] zu K2
[516]
CODE 547 [33:06.8] 548 [33:07.6]
FK [v] wie bitte?
FK [nv] betritt den Bildausschnitt geht neben K2 in die Hocke
DZFK K2 [v] gibts die tiere hier alle in echt
K2 [nv]
[517]
CODE 549 [33:09.3] 550 [33:16.1]
FK [v] ja. (2) die gibts im meer und
FK [nv] klebt einen Sticker auf ihr Bild
SI K4 [v] aber keine haie. aber keine haie (unverstidndlich)
K4 [nv] kommt in Raum 1 stellt sich zu FK und K2
[518]
CODE 551 [33:17.6] 552 [33:18.8]
FK [v] gibts
SI K2 [v] gibts auch haie in der nordsee
[519]
CODE [ 553 [33:21.2] 554 [33:22.0]
FK [v] au:ch. auch unterschiedliche [a:]
ZKi K2 [v] [es gibt auch]
K1 [nv] nimmt einen weiteren Nagel
SI K4 [v] echte ?
[520]
CODE 555 [33:23.0] 556 [33:24.3] 557 [33:24.6]
FK [v] [hm]
Ftsg K2 [v] BABYhaie. es [gibt] glaub ich (.)
K1 [nv] aus dem Kidstchen
[521]
CODE 558 [33:26.9] 559 [33:27.5]
FK [v] [ich weil3 nicht]
SI K2 [v] sifBhaie? gibts die?
K1 [v] xxx xxx (unverstiandlich) [xxx xxx (unverstindlich)]
K1 [nv] sieht zu K3 setzt seinen Nagel auf das Feld
[522]
CODE 560 [33:28.1]

| |FK [v] aber zum beispiel katzenha:i es gibt so viele sorten schatzilein

VII. Lernwerkstatt: ,,Zuckerwiirfel

In der Szene haben sich die Fachkraft und sechs Kinder um einen Tisch versammelt, auf dem eine Pyramide aus
Zuckerwiirfeln aufgebaut ist. Es wird untersucht, was passiert, wenn die Pyramide mittels einer Pipette mit
gefirbtem Wasser betriaufelt wird.

CODE  [209] 337 [24:41.0] 338 [24:43.9]
| |FK1 [v] was passiert wenn ich den tropfen jetzt |
[210] 339 [24:47.9] 340 [24:50.3] 341 [24:51.9]
FK1 [v] HIER ranmache? (1) wie geht das aber?
IZFK K1 [v] mit der farbe.
IZFK K2 |v] (1) das féarbt sich
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[211] 342[24:539]
| |FK1 [v] ja was passiert denn mit der farbe? (.) wo verschwindet die hin?

[212] 343[24579] 344 [24:59.5]
FK1 [v] IN den ZUckerwiirfel. was macht ndmlich der
IZFK |K3 [v] pipette so oder so
213] . 345 [25:03.9] 346 [25:05.0] 347 [25:06.4]
FK1 [v] zuckerwiirfel? hm hm (bestdtigend).
IZFK [K4 [v] der saugt des
IZFK 1 |v] der verférbt sich.
[214] .. 3485076 399 25:11.6]
FK1 [v] RICHTIG (Name K4). der saugt das auf (.) wie ein SCHWAMM.
K4 [v] ein.
[215] - 350 [25:13.6]
SI K1 [v] spongebob schwammkopf
SI K2[v] aber man kann aber manchmal wenn man
[216] . 351 [25:23.6]
FK1 [v] was taucht
K2 [v] zu viel von die farbe nimmt dann taucht das nach unten.
217] . 352[25:247] 353 [25:25.8] 354 [25:26.9]
FK1 [v] nach unten? die farbe soll ich mal ganz viel
IZFK |K2 [v] die farbe. [und dem
[218]
FK1 [v] [draufmachen?] so jetzt hab ich ganz viel draufgemacht.
Ftsg K2 [v] zuckerwiirfel]
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