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Zusammenfassung

Hintergrund: In den vergangenen Jahren hat sich der Blick auf die Mehrsprachigkeit der Kinder weg 
von einer De!zitorientierung hin zu einer Stärkenorientierung gewandelt. Bislang ist allerdings noch 
nicht erforscht, wie häu!g die nichtdeutschen Herkun#ssprachen der Kinder im Kita-Alltag Verwen-
dung !nden. Daher wird im Rahmen der IMKi-Studie ein USA stammendes Beobachtungsverfahren 
eingesetzt und erprobt.
Fragestellung: Folgende Fragestellungen erden fokussiert: Werden nichtdeutsche Herkun#ssprachen in 
der Kind-Fachkra#-Interaktion und Peer-Interaktion verwendet? Welches Antwortverhalten zeigt das 
pädagogische Personal auf die kindlichen Äußerungen? In welche sprachliche Aktivitäten ist das be-
obachtete Kind eingebunden? Welche Limitierungen bringt das gewählte Beobachtungsinstrument mit 
sich?
Methode: In der IMKi-Studie wurden zum ersten Erhebungszeitraum insgesamt 38 zufällig ausgewählte 
Kindergartenkinder (3-6 Jahre) in 19 Kitas in Süddeutschland in ihren sprachlichen Interaktionen beob-
achtet. Hierzu wurde das Beobachtungsinstrument „Language Interaction Snapshot“ (LISn; Atkins-Bur-
nett, Sprachman, Lopez, Caspev & Fallin, 2011) eingesetzt.
Ergebnisse: Die Beobachtungsergebnisse liefern erste Anzeichen dafür, dass (1) die Peer-Interaktionen 
den größten Anteil der kindlichen Interaktionen ausmachen und (2) die nichtdeutsche Herkun#sspra-
che der Kinder nur in Ausnahmefällen in der Kommunikation mit anderen Kindern Verwendung !ndet.
Diskussion: Das aus den USA stammende Beobachtungsverfahren zeigt sich nicht in allen Aspekten auf 
die deutschen Verhältnisse übertragbar. Dennoch wird deutlich, dass die Potenziale von (mehr-)sprachi-
gen Interaktionen im Kita-Alltag noch selten Verwendung !nden. 
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Abstract

Background: Content of this paper is the measurement of multilingual interactions in German 
preschools which have high proportions of children growing up with more than one (!rst) language. 
Randomly chosen multilingual children, their interaction partners and the number of interaction op-
portunities were observed. 
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Results: +e observation of 38 children in 19 preschools from south Germany shows that peer-interac-
tion represents the main part of children’s interactions. Despite the vast variety of languages in the par-
ticipating institutions, children’s heritage language was only used in few exceptions during the commu-
nications with other children.

Keywords

early childhood education, multilingualism, language interaction, observational measure.

1  Mehrsprachigkeit in Kindertageseinrichtungen

Die Zahl der Kinder in Kindertageseinrichtungen, die mit mehr als einer Sprache aufwachsen 
steigt stetig (vgl. Beau#ragte für Migration, 2016). Diese zunehmende Sprachenvielfalt ist eine 
Folge davon, dass Kinder und deren Familien (oder deren Vorfahren) aus verschiedensten Moti-
ven ihren ursprünglichen Herkun#sort verlassen haben und in eine neue Region immigriert sind 
(vgl. Gagarina, 2014). Für die zugewanderten Familien spielt die nichtdeutsche Herkun#sspra-
che auch weiterhin eine wichtige Rolle (vgl. Gogolin, 2004). Als mehrsprachige Kinder werden 
im Folgenden in Anlehnung an Reich (2010, S. 8) alle Kinder bezeichnet, „die in ihren ersten 
Lebensjahren in Interaktionssituationen geraten, in denen mehrere Sprachen in kommunikativ 
relevanter Weise Verwendung !nden.“

In den Bildungsprogrammen und Bildungsplänen der Länder wird mehrheitlich gefordert, 
Mehrsprachigkeit wertzuschätzen und zu einer Weiterentwicklung sowohl der Herkun#ssprache 
als auch der deutschen Sprache beizutragen (vgl. Viernickel & Schwarz, 2009). Didaktische An-
sätze, wie eine mehrsprachige Bildung gelingen könnte, !nden sich beispielsweise in der „Inter-
kulturellen sprachlichen Bildung“ (vgl. Ulich, Oberhuemer & Soltendieck, 2013), der „Vorurteils-
bewussten Bildung und Erziehung“ (vgl. Richter, 2014) oder dem „Begegnungssprachenmodell“ 
(vgl. Elsner & Wedewer, 2007). In all diesen Ansätzen wird insbesondere die sprachliche Peer-
Interaktion zwischen Kindern im Deutschen, aber auch in der nichtdeutschen Herkun#sspra-
che betont. Über die praktische Umsetzung dieser Ansätze und deren Gelingen ist bisher wenig 
bekannt. Dieser Beitrag nimmt deshalb die (mehr-)sprachigen Interaktionen der Kindergarten-
kinder (3-6 Jahre) untereinander und die Interaktionen zwischen den pädagogischen Fachkräf-
ten und den Kindern in Kindertageseinrichtungen in den Blick. Hierzu wird erstmals ein Beob-
achtungsverfahren aus dem angloamerikanischen Raum in 19 Kindertageseinrichtungen erprobt 
und dessen Umsetzbarkeit im deutschsprachigen Raum kritisch beleuchtet.

2  Forschungsstand und Fragestellung

Sozialen Interaktionen wird im Hinblick auf den normalen Spracherwerb eine besondere Be-
deutung zugemessen. Interaktionistische, aber auch kognitivistische und relationale Ansätze 
vertreten die Annahme, dass der Erwerb der Sprache nur innerhalb der Interaktionen mit ver-
schiedenen Bezugspersonen gelingen kann (vgl. Albers, 2009; Kauschke, 2007; Lüdtke, 2012). 
Rice (1995) hebt die Bedeutung der Qualität der sprachlichen Umwelt für die Begünstigung des 
Spracherwerbsprozess hervor. Sowohl für den Erstspracherwerb (vgl. Hart & Risley, 1995; Mur-
ray, Fees, Crowe, Murphy & Henriksen, 2006) als auch für den Zweitspracherwerb (vgl. Blom 
2010; Parra, Ho= & Core, 2011) konnte mehrfach gezeigt werden, dass neben der Qualität auch 
die Quantität des Inputs die sprachlichen Fähigkeiten der Kinder beein>ussen kann.

Der außerfamiliäre Betreuungskontext (Kindergarten, Kindertageseinrichtung o.ä.) bietet ne-
ben dem familiären Kontext eine sprachliche Umwelt, die durch Fachkra#-Kind- und Peer-Inter-
aktionsmöglichkeiten eine zentrale sprachförderliche Rolle einnimmt (vgl. Albers, 2009; Flöter, 
Egert, Lee & Tietze, 2013). Gerade für Kinder mit nichtdeutscher Familiensprache ist die Kinder-
tageseinrichtung häu!g der einzige Ort, um mit der deutschen Sprache in Kontakt zu kommen 
(vgl. Becker, 2010). In der Kindertageseinrichtung können sich Kinder soziale und kommunika-
tive Regeln, Rituale und Routinen aneignen, die für das Führen und Aufrechterhalten von Peer-
Interaktionen im Kindergartengartenalltag notwendig sind (vgl. Albers 2009; Licandro & Lüdtke, 
2013). Vor allem in Spielsituationen prägen wiederkehrende sprachliche Muster und gegenseitige 
Nachahmungen den sprachlichen Austausch der Kindergartenkinder (vgl. Licandro & Lüdtke, 
2012) und leisten somit einen entscheidenden Beitrag für die Sprachbildung (vgl. Blum-Kulka & 
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Snow, 2004). Long, Bell & Brown (2004) zeigten, dass informelle, sprachliche Interaktionen mit 
Peers den primären Kontext für den (Zweit-) Sprach- und frühen Schri#spracherwerb bei Kin-
dern im Elementarbereich darstellen. Zudem konnten Justice, Petscher, Schatschneider & Mash-
burn (2011) und Mashburn, Justice, Downer & Pianta (2009) auch bei Vierjährigen nachwei-
sen, dass der Kontakt zu sprachlich kompetenten Gleichaltrigen zur besseren Entwicklung von 
sprachlichen Fähigkeiten führt. Beziehungen und Interaktionen von Kindern bilden folglich eine 
wichtige Ressource für die Sprachentwicklung (z. B. vgl. Albers, 2009; Licandro & Lüdtke, 2012). 

In der Kindertageseinrichtung sind pädagogische Fachkrä#e wichtige Bezugspersonen, die 
eine leitende und stützende Rolle beim Spracherwerb des Kindes einnehmen können. Unter-
suchungen belegen allerdings, dass pädagogische Fachkrä#e nicht durchgängig sprachförderli-
ches Interaktionsverhalten zeigen (vgl. Albers, Bendler, Schröder, Lindmeier, 2013; Dickinson, 
2003). Zur Anregung der Sprache werden in der Literatur verschiedene Sprachförderstrategien 
diskutiert, die kindliche Äußerungen modellieren sollen. Zu diesen zählen sprachmodellierende 
Verhaltensweisen, die kindliche Äußerungen aufgreifen, erweitern (Extension), grammatikalisch 
vervollständigen (Expansion) und gegebenenfalls umformulieren (korrektives Feedback) (vgl. 
Buschmann, 2015). Sprachfördernd wirken zudem neben einer sprachförderlichen Grundhal-
tung der pädagogischen Fachkra# auch o=ene sprachanregende Fragen, die Kinder zu längeren 
Antworten animieren (vgl. Simon & Sachse, 2011). Die Bedeutung der pädagogischen Fachkra#-
Kind-Interaktion wurde von diversen Sprachförderstudien unterstrichen (z. B. Simon & Sachse, 
2011). Die Bedeutung der pädagogischen Fachkra#-Kind-Interaktion wird von Sprachförderstu-
dien unterstrichen (vgl. z. B. Simon & Sachse, 2013; Girolametto, Weitzman & Greenberg, 2003).

Auch für den Zweitspracherwerb !nden sich in der internationalen Literatur Ergebnisse dafür, 
dass strukturell hochwertige Sprache und lexikale Diversität des pädagogischen Personals mit 
besseren Sprachkompetenzen bei mehrsprachigen Kindern assoziiert sind (vgl. Gámez, 2015). 
Besonders in Bezug auf die Wortschatzentwicklung mehrsprachiger Kinder konnte belegt wer-
den, dass pädagogische Bezugspersonen einen sehr wichtigen Inputfaktor darstellen (vgl. Burchi-
nal, Field, López, Howes & Pianta, 2012; Hindman & Wasik, 2015).

Die sprachlichen Interaktionen in Einrichtungen mit hohem Anteil an mehrsprachigen Kin-
dern sind bis jetzt sehr begrenzt untersucht worden. Die bisherigen in diesem Kontext eingesetz-
ten Erhebungsverfahren konzentrieren sich vor allem auf die Qualität der Interaktionen der pä-
dagogischen Fachkrä#e auf Gruppenebene (z. B. KES-R; Tietze, Schuster, Grenner & Roßbach, 
2007) oder auf der Ebene der Sprachförderkompetenz der einzelnen Fachkra# (z. B. DO-RESI; 
Fried & Briedigkeit, 2008). Die erstmals im Rahmen der BiKS-Studie verwendete Zielkindbeob-
achtung (ZiKiB; Smidt, 2012) richtet ihren Beobachtungsfokus auf die Aktivitätsstruktur des ein-
zelnen Kindes, nicht aber auf die (mehr-)sprachigen Interaktionen zwischen Peers oder Fach-
kra#-Kind. Mit dem Individualized Classroom Assessment Scoring System (inCLASS; Downer, 
Booren, Lima, Luckner & Pianta, 2010) ist es ebenfalls möglich, die kindlichen Interaktionen auf 
der Individualebene des Kindes zu erfassen. Allerdings können auch hiermit keine nichtdeut-
schen Peer-Interaktionen erfasst werden. Mit den genannten Beobachtungsverfahren ist es mög-
lich, das grundsätzliche Repertoire an Sprachförderstrategien des pädagogischen Personals bzw. 
das Sprachverhalten von ausgewählten Kindern zu erfassen, nicht aber, wie häu!g ein bestimm-
tes Kind in eine direkte (mehr-)sprachige Interaktion eingebunden ist. Um die bislang wenig er-
forschten (mehr-)sprachigen Interaktionen in Kindertageseinrichtungen genauer zu betrachten, 
bietet es sich an, ein bereits im amerikanischen Raum erprobtes Beobachtungsverfahren zu ad-
aptieren. 

Infolgedessen lautet die Frage, der in diesem Beitrag nachgegangen wird: Werden nichtdeut-
sche Herkun#ssprachen in der Kind-Fachkra#-Interaktion und Peer-Interaktion verwendet? 
Welches Antwortverhalten zeigt das pädagogische Personal auf die kindlichen Äußerungen? In 
welche sprachlichen Aktivitäten ist das beobachtete Kind eingebunden? Welche Limitierungen 
bringt das gewählte Beobachtungsinstrument mit sich?

3  Methodik

Die Fragestellungen dieser Untersuchung werden anhand von Daten des Projektes „E=ekte einer 
aktiven Integration von Mehrsprachigkeit in Kindertageseinrichtungen“ (IMKi) nachgegangen. 
Dabei handelt es sich um eine vom BMBF-geförderte Studie, die an der Katholischen Universität 
Eichstätt-Ingolstadt und der Pädagogischen Hochschule Heidelberg angesiedelt ist (vgl. IMKi-
Methodenbericht; Frank, Jahreiß, Ertanir, Kratzmann & Sachse, 2016 für weitere Informationen).
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3.1  Stichprobe

Das Beobachtungsinstrument wurde in 19 Kitas in zwei Großstädten in Süddeutschland mit ei-
nem Anteil von mindestens 50 % an Kindern mit nichtdeutscher Herkun#ssprache eingesetzt. 
Die Kitas haben im Schnitt M = 68,16 (SD = 21,02) Einrichtungsplätze und eine Gruppenzahl 
von M = 3,11 (SD = 1,05). Gemäß den Angaben der Gruppenleitungen waren in jeder Kita-
Gruppe durchschnittlich M = 7,96 (SD = 2,15) verschiedene nichtdeutsche Herkun#ssprachen 
anzutre=en. 

In den Einrichtungen wurden insgesamt 1.247 Kinder betreut. Im Durchschnitt lag der An-
teil mehrsprachiger Kinder bei diesen Einrichtungen bei 85 %. Von den 871 schri#lich eingela-
denen Eltern erteilten 258 (29,6 %) ihr Einverständnis für eine Beobachtung der Kinder. Für jede 
der 19 Einrichtungen wurden zwei mehrsprachig aufwachsende Kinder in zwei unterschiedli-
chen Gruppen per Zufallsauswahl für diese Beobachtungen ausgewählt. Somit lagen insgesamt 
38 Zielkindbeobachtungen vor. Die so ausgewählten Kinder (Jungen n = 16; Mädchen n = 22) 
waren im Mittel vier Jahre und neun Monate (4;09) alt, wobei das Alter zwischen 3;00 Jahren und 
6;08 Jahren variierte. Die Kinder wurden mehrheitlich in Deutschland geboren. Auf die Frage 
nach der Muttersprache von Vater und Mutter der Kinder ent!elen die 38 Antworten auf fol-
gende Sprachen: 20 türkisch, 16 deutsch, 5 russisch, 3 albanisch, 2 kroatisch, 1 kurdisch, 1 ser-
bisch, 1 italienisch und 1 serbokroatisch (Mehrfachnennungen waren möglich). Von den 27 gül-
tigen Antworten sagten 17 der befragten Eltern, dass ihr Kind seit der Geburt mit der deutschen 
Sprache in Kontakt kam. Die Eltern wurden überdies gebeten, die Sprachkenntnisse des Kindes 
in der deutschen wie auch in der Herkun#ssprache einzuschätzen (fünf Antwortmöglichkeiten 
von „sehr gut“ bis „sehr schlecht“). Die Einschätzungen zu den kindlichen Sprachkenntnissen im 
Deutschen reichen von „sehr gut“ (n = 6), „gut“ (n = 12) bis „mittelmäßig“ (n = 8). Die Beurtei-
lung der Sprachkenntnisse in der Herkun#ssprache reichen von „sehr gut“ (n = 10), „gut“ (n = 
6), „mittelmäßig“ (n = 3) bis „sehr schlecht“ (n = 3).

Das zum Zeitpunkt der Beobachtung anwesende pädagogische Personal war durchschnittlich 
44 Jahre alt (SD = 11). Nach eigenen Angaben waren 23,7 % der pädagogischen Fachkrä#e nicht 
in Deutschland geboren. Eine nichtdeutsche Muttersprache gaben nur 5 von 38 der befragten 
Fachkrä#e an (türkisch, ungarisch, polnisch, soksisch, italienisch). Der höchste beru>iche Ab-
schluss war mehrheitlich die Erzieher/innenausbildung (n = 35). Eine Fachkra# hat eine Kinder-
p>eger-/innenausbildung absolviert und zwei Fachkrä#e haben einen akademischen pädagogi-
schen Abschluss erworben. Die biographischen und ausbildungsbiographischen Hintergrund-
merkmale konnten den beobachteten Zweitkrä#en nicht eindeutig zugeordnet werden und wur-
den daher nicht berücksichtigt.

3.2  Erfassung der sprachlichen Interaktionen mit dem Language Interaction Snapshot

In der vorliegenden Studie kam ein aus dem amerikanischen Raum adaptiertes Erhebungsver-
fahren zum Einsatz. Der „Language Interaction Snapshot“ (LISn; Atkins-Burnett, Sprachman, 
Lopez, Caspev & Fallin, 2011) wurde entwickelt, um die sprachlichen Interaktionen auf Zielkind-
ebene zu erfassen. Beobachtet werden mit diesem Verfahren die Interaktionspartner des Ziel-
kindes, wie das pädagogische Personal sprachlich in der Situation reagiert hat, die Anzahl der 
Interaktionen und die jeweils gewählte Sprache des Zielkindes zu einem festgelegten Zeitraum. 
In der Pilotierung des Instrumentes in den USA konnte anhand von Videobeispielen eine Inter-
Rater-Reliabilität von 96 % erreicht werden (Halle, Whittaker & Anderson, 2010, S. 214).

Eine fünfminütige Sequenz beinhaltet 10 Einschätzungen („Snapshots“). Ein Snapshot dauert 
20 Sekunden, danach hat der Beobachter oder die Beobachterin 10 Sekunden während der Be-
obachtung Zeit zu notieren, ob das Kind in der Situation gesprochen hat, mit wem es gesprochen 
hat, in welcher Sprache die Kommunikation stattgefunden hat und wie das pädagogische Per-
sonal reagiert hat. Es kann dabei unterschieden werden, ob das pädagogische Personal die Äu-
ßerungen des Kindes „wiederholt oder bestätigt“ („Repeats or con!rms“; Atkins-Burnett et al., 
2011, S. 127) oder die Äußerungen des Kindes „vervollständigt oder weiterführt“ („Elaborates or 
builds“; ebd.). Des Weiteren kann unterschieden werden, ob das pädagogische Personal „Frage-
strategien“ („Requests language“, ebd.), einen kontextabhängigen responsiven Sprachstil („Gives 
directions [contextulized]“, ebd.), einen kontextabhängigen Auskun# gebenden Sprachstil („Pro-
vides information, names, labels [contextualized]“, ebd.) oder einen kontextentbundenen Aus-
kun# einholenden Sprachstil („Provides/elicits information [decontextualized]“, ebd.) verwen-
det. 
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Nach der fünfminütigen Beobachtungssequenz werden darüber hinaus die kontextuellen Bedin-
gungen in der Gruppe festgehalten. Es wird erfasst, an welchen Aktivitäten das Zielkind beteiligt 
ist (z. B. Schreiben, Mathematik, feinmotorische Aktivitäten), wie diese Aktivitäten strukturiert 
sind (z. B. Aktivitäten mit der Gesamtgruppe, mit einer Kleingruppe, Einzelarbeit, Freispiel), wie 
lange in diesen fünf Minuten das Kind beschä#igt ist und ob längere Gespräche mit Gruppenlei-
ter/in, Ergänzungskra# oder anderen Kindern statt!nden. 

Der LISn wird in der vorliegenden Studie zu fünf de!nierten Zeitpunkten am Vormittag in je-
weils fünfminütigen Sequenzen eingesetzt (siehe Abb. 1). Dieses Vorgehen führt zu einer Ge-
samtzahl von fünf Einschätzungen der kontextuellen Bedingungen pro Zielkind.

Abb. 1: Language Interaction Snapshot Beobachtungszeitpunkte

Die Datenerhebung wurde im Sommer 2015 von geschulten Beobachterinnen und Beobach-
tern durchgeführt. Die Schulung des Instruments wurde anhand von kurzen Videoausschnitten 
durchgeführt und die Anwendung des Instruments daran trainiert. Eine Überprüfung der Beob-
achterübereinstimmung mit einer Master-Rater-Einschätzung ergab bei einer tolerierten Abwei-
chung von maximal einem Punkt für alle fünf Snapshots eine Übereinstimmung von über 80 % 
der Beobachtungsergebnisse.

4  Ergebnisse

Die folgende Abbildung zeigt die durchschnittliche Anzahl der sprachlichen Interaktionen der 
beobachteten mehrsprachig aufwachsenden Kinder (siehe Abb. 2).

Abb. 2: Anzahl der sprachlichen Interaktionen des Zielkindes
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Im Beobachtungszeitraum sprachen die Kinder am häu!gsten mit anderen Kindern bzw. einer 
Kleingruppe (drei bis fünf Kinder). Die im Mittel 16,42 beobachteten sprachlichen Interaktionen 
mit anderen Kindern bzw. mit einer Kleingruppe wurden mehrheitlich auf Deutsch geführt. Jede 
zehnte beobachtete sprachliche Interaktion wurde in einer nichtdeutschen Sprache geführt. Im 
Mittel in 0,34 der Interaktionen wurden mehrere Sprachen in einer Äußerung verwendet. Insge-
samt gab es während des Beobachtungszeitraumes im Durchschnitt 5,48 Äußerungen pro Kind, 
welche sich an das pädagogische Personal richteten. Erwartungsgemäß fand die sprachliche In-
teraktion fast ausschließlich in der deutschen Sprache statt. 

Das Antwortverhalten auf die kindlichen Äußerungen und die eingesetzten Gesprächstechni-
ken des pädagogischen Personals können mit dem LISn ebenfalls eingeschätzt werden. Die di-
rekte verbale Kommunikation des Personals zum Zielkind stellt sich folgendermaßen dar (siehe 
Abb. 3).

 Wiederholen oder Bestätigen

Vervollständigen oder weiterführen

 Fragestrategien

Responsiv (kontextabhängig)

Auskunft gebend (kontextabhängig)

Auskunft einholend (kontextentbunden)

14 %

21 %

19 %

18  %

5 %

23  %

Abb. 3: Direkte verbale Kommunikation des pädagogischen Personals zum Zielkind

In 14 % der Fälle hat das pädagogische Personal die Äußerungen des Zielkindes wiederholend 
oder bestätigend aufgegri=en (z. B. wenn das Kind sagt: „Milch“ und die pädagogische Fachkra# 
sagt: „Ja, es ist Milch“). In 21 % der Fälle hat die Gruppenleitung die Äußerungen des Kindes 
vervollständigt oder weiterführend aufgegri=en (z. B. wenn das Kind sagt: „Milch“, und die päda-
gogische Fachkra# sagt: „Du hast die Packung Milch selbst geö=net!“). In 19 % der Fälle wurden 
als Gesprächstechnik verschiedene Fragestrategien angewandt (z. B. „Wie wird das genannt?“). 
In 23 % der Fälle kontextabhängige responsive Gesprächstechniken verwendet (z. B. wenn das 
Kind auf einen roten Block schaut, fragt die pädagogische Fachkra#: „Welche Farbe ist das?“). In 
18 % der Fälle wurden kontextabhängige Auskun# gebende Gesprächstechniken eingesetzt (z. B. 
„Der Kleinbuchstabe b sieht aus wie eine Linie mit einem Ball. Beobachte, wie ich es mache“). In 
5 % der Gespräche zwischen Gruppenleitung und Zielkind wurden kontextentbundene Auskun# 
einholende Gesprächstechniken registriert. Diese Codierung wird immer dann verwendet, wenn 
über Gefühle oder Vorlieben gesprochen wurde, die nicht als direkt sichtbare Objekte in der ak-
tuellen Situation vorhanden waren. 

Am Ende jeder fünfminütigen Beobachtungssequenz wurden zusätzlich die kontextuellen Be-
dingungen im Gruppenraum erfasst. Als Erstes wurde festgehalten mit welchen Aktivitäten das 
Kind im Beobachtungszeitraum beschä#igt war (siehe Abb. 4).

Nicht bildgestützte Gespräche
Bildgestützte Gespräche

Mathematik, Farben, Zahlen

Singen

Künstlerisches Gestalten

Naturwissenschaft und 
Technik

Soziales Lernen

Feinmotorische  
Aktivitäten

Grobmotorische 
Aktivitäten

Klängen lauschen

15 %

15 %

9 %

2 %

5 %

1%
1%

3 %1%

Abb. 4: Aktivitäten, an denen das Zielkind beteiligt war



Forschung Sprache 2/2018 Urheberrechtlich geschütztes Material – © Deutsche Gesellschaft für Sprachheilpädagogik e. V. (dgs)

S. Jahreiß, B. Ertanir, S. Sachse & J. Kratzmann: Sprachliche Interaktionen in Kindertageseinrichtungen     38

Die Abbildung 4 zeigt die zuordenbaren Aktivitäten, an welchen das beobachtete Zielkind wäh-
rend der fünfminütigen Sequenzen beteiligt war. Allerdings konnten viele der gezeigten Aktivi-
täten nicht den im Language Interaction Snapshot vorgeschlagenen Codierungsmöglichkeiten 
(Atkins-Burnett et al., 2011, S. 121) zugeordnet werden.

Als Zweites wurde die Struktur der Aktivitäten im Gruppenraum eingeschätzt. Die folgende 
Abbildung zeigt die prozentuale Verteilung der Aktivitäten im Gruppenraum, an welchen das 
Zielkind beteiligt war (siehe Abb. 5).

8 %

3 %

13 %

25 %

39 %

6 %

6 %

Pause im Freien

Aktivitäten mit der Gesamtgruppe

Aktivitäten mit einer Kleingruppe

Einzelarbeit

8 %

Freispiel-
zeit

Routine

Mahlzeit

Abb. 5: Aktivitäten im Gruppenraum

In den Beobachtungssequenzen waren die Kinder am häu!gsten in der Freispielzeit (39 %) anzu-
tre=en. Die Kinder konnten Material, Ort, Partner und Tätigkeit frei wählen. Ein Viertel der Zeit 
(25 %) waren die Kinder in einer Kleingruppe (max. 5 Kinder) in pädagogische Aktivitäten mit 
der Fachkra# oder Ergänzungskra# eingebunden. Aktivitäten mit der Gesamtgruppe machten 
13 % der beobachteten Zeit aus. In 6 % der Beobachtung führten die Kinder Routineaufgaben 
durch. Hierzu kann beispielsweise das gemeinsame Aufräumen in der Gruppe oder das Tischde-
cken gezählt werden. In ebenfalls 6 % der Fälle waren die Kinder mit Essen beschä#igt und in 3 % 
der Fälle waren die Kinder im Freien.

Außerdem wurde durch die Beobachterinnen und Beobachter eingeschätzt, wie lange sich die 
Kinder eigenständig mit Materialien beschä#igten und wie häu!g sie im Beobachtungszeitraum 
mit der Gruppenleitung und den deutschsprachigen Kindern beschä#igt waren. Bewertet wer-
den diese Aspekte durch eine fünfstu!ge Skalierung: „ganze Zeit“, „meiste Zeit“, „Häl#e der Zeit“, 
„zum Teil in der Zeit“ oder „nie in der Zeit“ (siehe Abb. 6).

Abb. 6: Beschäftigung des Zielkinds

Ein großer Anteil der Kinder (40 %) war während des gesamten Beobachtungszeitraumes mit 
dem eigenständigen Spiel mit Materialien beschä#igt. Es kam nur in 15 % der Beobachtungs-
sequenzen vor, dass sich ein Kind in der gesamten Zeit überhaupt nicht selbstständig mit Spiel-
materialien beschä#igte. Es kam selten vor, dass sich eine Gruppenleitung die gesamte/meiste 
Zeit mit dem beobachteten Zielkind auseinandersetzte (1 % „ganze Zeit“/2 %, „meiste Zeit“). In 
30 % der Sequenzen beschä#igte sich die Gruppenleitung zum Teil und zu 60 % nie mit dem 
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Zielkind. Rund zwei Drittel der Kinder (69 %) waren während der Beobachtungen in Gruppen 
mit vorwiegend deutschsprachigen Kindern aktiv. In 10 % der Fälle war ein Kind gar nicht mit 
deutschsprachigen Kindern im Kontakt.

Darüber hinaus wurde die Länge der Gespräche während der fünf jeweils fünfminütigen Beob-
achtungssequenzen von Fachkra#, Ergänzungskra# und anderen Kindern mit dem beobachteten 
Zielkind eingeschätzt (siehe Abb. 7).

Abb. 7: Längere Gespräche während einer fünfminütigen Beobachtungssequenz

Längere Gespräche waren vor allem zwischen Kindern zu beobachten („mehr als einmal“, 24 %). 
In 56 % der Beobachtungssequenzen waren jedoch keine längeren Gespräche mit den Peers des 
Zielkindes zu registrieren. Längere Gespräche mit dem pädagogischen Personal konnte in 10 % 
der Fälle einmal und in 5 % der Fälle mehr als einmal beobachtet werden. In 85 % der Beobach-
tungssequenzen gab es keine längeren Gespräche.

5  Diskussion

Mit Hilfe des Language Interaction Snapshots (LISn) ist es möglich, vertie#e Einblicke in das 
(mehr-)sprachige Interaktionsverhalten von Kindern und dem pädagogischen Personal zu erlan-
gen. Die Ergebnisse liefern erste Anzeichen dafür, dass die Peer-Interaktionen einen quantitativ 
gewichtigeren Stellenwert haben als die Kommunikation mit dem pädagogischen Personal. Die 
nichtdeutsche Sprache kommt selten in der Kommunikation der Kinder untereinander und nur 
in Ausnahmefällen in der Kommunikation mit dem pädagogischen Personal vor. Die sprachli-
chen Interaktionen im Kita-Alltag werden somit in den beobachteten Einrichtungen annähernd 
ausnahmslos auf Deutsch geführt. 

Hinsichtlich des Antwortverhaltens und des Gesprächsstils des pädagogischen Personals zeigt 
sich, dass die pädagogischen Fachkrä#e sowohl versuchen, die Äußerungen der Kinder aufzu-
greifen und weiterzuführen als auch das Gesagte zu wiederholen und zu bestätigen. Bei den be-
obachteten Gesprächstechniken wird deutlich, dass kontextentbundene Gespräche selten vor-
kommen. Viel häu!ger können Gesprächstechniken beobachtet werden, die im jeweiligen Kon-
text angesiedelt sind. Das pädagogische Personal setzt somit verschiedene, den Spracherwerb un-
terstützende Gesprächstechniken (vgl. Albers, 2009) ein. Allerdings waren während des Beob-
achtungszeitraums nur sehr wenige verbale Interaktionen des pädagogischen Personals mit dem 
Zielkind zu beobachten.

Bei der Interpretation der Ergebnisse gilt es zu berücksichtigen, dass es sich bei der Rekru-
tierung der teilnehmenden Einrichtungen um eine bewusste Auswahl handelt (vgl. Frank et al., 
2016). Eine Generalisierung der spezi!schen Stichprobe auf bundesdeutsche Verhältnisse ist des-
halb nicht möglich. 

Als limitierend ist hinzuzufügen, dass die im LISn formulierten Codierungsmöglichkeiten 
des Antwortverhalten und der Gesprächstechniken des pädagogischen Personals nicht gänzlich 
trennscharf voneinander zu unterscheiden und auch nicht ohne weiteres ins Deutsche zu über-
setzen sind. Außerdem konnte nur das Antwortverhaltens und die Gesprächstechniken in der 
deutschen Sprache bewertet werden, da keine mehrsprachigen Beobachterinnen und Beobach-
ter eingesetzt wurden. Dies wäre angesichts der gegebenen Sprachenvielfalt auch nicht realisier-
bar. Die Autoren des LISn setzen das Instrument in bilingualen Einrichtungen (Englisch/Spa-
nisch) ein.
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Weiterhin muss bedacht werden, dass es sich bei dem LISn um ein Beobachtungsinstrument 
handelt, welches sich an die Bedingungen früher schulischer Bildung in einem Klassenraum 
in den USA orientiert („Early childhood classrooms“, Atkins-Burnett et al., 2011, 118). Die in 
deutschen Kitas beobachteten Aktivitäten lassen sich deshalb nicht allen Kategorien eindeutig 
zuordnen. „Schreiben“ und „Nachfahren“ („Writing/copying“) konnte beispielsweise bei keinem 
Kind beobachtet werden. Erschwerend kommt hinzu, dass die Codierungsmöglichkeiten zu den 
Aktivitäten, an welchen das Zielkind beteiligt ist, und zu den Aktivitäten im Gruppenraum nicht 
weiter beschrieben werden. 

Für den weiteren Einsatz des Beobachtungsverfahrens in deutschen Kindertageseinrichtungen 
wären einige Veränderungen vorzunehmen. Die Kategorien des Sprachstils und des Antwortver-
haltens sind nicht im ausreichenden Maße trennscharf de!niert. Des Weiteren sind viele Kate-
gorien zur Einordnung des sprachlichen Kontextes nicht an die Gegebenheiten in Deutschland 
angepasst. Diese müssen überarbeitet und mit entsprechenden Beispielen für die jeweilige Kate-
gorie versehen werden. Ferner wäre eine Validierung des Instrumentes wünschenswert. Trotz al-
ler Beschränkungen, liefert die vorliegende Untersuchung auf Zielkindebene Hinweise auf einen 
Weiterentwicklungsbedarf des (mehr-)sprachigen Inputs in der Kindertageseinrichtung sowohl 
in quantitativer als auch in qualitativer Hinsicht.
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