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Die Entwicklung sprachdiagnostischer
Kompetenzen friihpdadagogischer Fachkrafte
im Rahmen einer Weiterbildung*

The development of language assessment
competencies in an advanced training module
for early childhood professionals
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Zusammenfassung

Hintergrund und Fragestellung: Sprachbeobachtung gilt als wesentliche Voraussetzung fiir eine ge-
zielte Sprachforderung. Die vorliegende Studie untersucht, inwiefern frithpadagogische Fachkrifte den
grammatischen Entwicklungsstand ein- und mehrsprachiger Kinder einschétzen konnen und ob sie die-
se Kompetenzen ggf. im Rahmen einer Weiterbildung erwerben bzw. erweitern konnen.

Methodik: Untersucht wurden 15 Erzieherinnen und Erzieher, die an einer einjahrigen Weiterbildung
teilnahmen sowie eine Kontrollgruppe von 13 Erzieherinnen und Erziehern, die im Untersuchungszeit-
raum an keiner Weiterbildung teilnahmen.

Unmittelbar vor Beginn der Weiterbildung sowie nach Abschluss der Weiterbildung wurden das Wis-
sen iliber Sprache, das Kénnen im Bereich Sprachbeobachtung sowie die Selbsteinschitzung der eigenen
Kompetenzen im Bereich Sprachbeobachtung erhoben.

Ergebnisse: Die Ergebnisse zeigen, dass die Fachkrifte ihre eigenen Fahigkeiten im Bereich Sprachbe-
obachtung vor und nach Abschluss der Weiterbildung gut einschdtzen. Allerdings waren nur die wei-
tergebildeten Fachkrifte nach Abschluss der Weiterbildung in der Lage, den grammatischen Entwick-
lungsstand von Kindern anhand relevanter Kategorien einzuschitzen und ihr Wissen tiber Sprache zu
verbessern.

Schlussfolgerungen: Grundlegende Kompetenzen im Bereich Sprache und Sprachbeobachtung kénnen
somit selbst bei erfahrenen frithpiadagogischen Fachkriften nicht vorausgesetzt, aber im Rahmen einer
umfangreichen Weiterbildung erworben werden. Um den Kompetenzzuwachs in diesem Bereich zu eva-
luieren, sind Selbsteinschitzungen ungeeignet.

Schliisselworter
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Abstract

Background and Aims: Language assessment is seen as a prerequisite for systematic language support.
The present study investigates whether early childhood educators can assess the grammatical develop-
ment of monolingual and bilingual children and whether they can expand their skills in language assess-
ment during an advanced training.

Methods: We investigated 15 early childhood educators who participated in an advanced training for
one year and a control group of 13 early childhood educators who did not participate in any advanced
training during the investigation period.

*  Dieser Beitrag hat das Peer-Review-Verfahren durchlaufen.
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We examined the linguistic knowledge, the skills in language assessment and self-evaluation of skills in
the field of language assessment before and after the advanced training.

Results: The results show that the professionals judged their skills in language assessment as good before
and after the advanced training. In contrast, only the trained professionals were able to assess children’s
grammatical development on the basis of relevant linguistic features after the training and to expand
their linguistic knowledge.

Conclusions: Basic linguistic knowledge and skills in language assessment cannot be presupposed even
for experienced childhood educators. But such knowledge and skills can be acquired through an exten-
sive training. Self-evaluation is not an appropriate method to measure the growth of competencies in
this field.

Keywords

early childhood education, early childhood professionals, advanced training, language assessment,

grammar

1 Einleitung

Gute Sprachkompetenzen im Deutschen gelten als eine zentrale Voraussetzung fiir den Bildungs-
erfolg. Ein gewisser Teil der Kinder verfiigt jedoch bei Schuleintritt nicht iiber die fir einen er-
folgreichen Schulbesuch notwendigen Kompetenzen im Deutschen. Dies kann unterschiedliche
Griinde haben wie einen spaten Erwerbsbeginn im Deutschen und dadurch eine kiirzere Er-
werbsdauer, ungiinstige Erwerbsbedingungen (zu wenig oder qualitativ nicht hinreichender In-
put) oder eine Sprachentwicklungsstorung.

Um diese Kinder moglichst frithzeitig férdern zu kénnen, ist es wichtig, dass frithpadagogi-
sche Fachkrifte sprachliche Probleme dieser Kinder frithzeitig erkennen und differenzieren, um
entweder eine gezielte Sprachférderung oder ggf. eine weitere diagnostische Abklarung durch
Sprachtherapeuten sowie eine anschlieflende Sprachtherapie in die Wege zu leiten. Auflerdem
wird in den letzten Jahren verstdrkt der Anspruch formuliert, dass sowohl ein differenziertes
sprachbildendes Erzieherverhalten wie auch eine qualitativ hochwertige Sprachférderung lingu-
istisch basiert sein muss (Hendler, Mischo, Wahl & Strohmer, 2011, Hopp, Thoma & Tracy, 2010,
List, 2010, Ruberg & Rothweiler, 2012). Die These ist, dass ohne entsprechende Kompetenzen,
d.h. ohne Wissen iiber Sprache und Spracherwerb sowie ohne angeleitete Praxis in Sprachdia-
gnostik und Sprachférderung ein kompetentes Handeln nicht erwartbar sei. Die Ausbildung von
padagogischen Fachkriften fiir den Elementarbereich wird diesem Anspruch erst nach und nach
gerecht und entsprechende Ausbildungsmaterialien stehen erst im begrenzten Umfang zur Ver-
fiigung (s. Ruberg, Rothweiler & Koch-Jensen, 2017). So wird beispielsweise im Hamburger Bil-
dungsplan fiir die Fachschulausbildung frithpadagogischer Fachkrifte der Erwerb von Kenntnis-
sen tber grundlegende sprachwissenschaftliche Beschreibungskategorien, tiber den kindlichen
Spracherwerb und tiber Verfahren zur Beobachtung und Dokumentation von kindlicher Sprach-
kompetenz erst seit 2007 explizit verlangt (vgl. Freie und Hansestadt Hamburg, 2002, 2007). Es
ist also zu fragen, inwieweit erfahrene, aber vor mehr als 10 Jahren ausgebildete frithpadagogi-
sche Fachkrifte iiber die notwendigen Kompetenzen fiir die Beurteilung der kindlichen Sprach-
entwicklung verfiigen.

Vor diesem Hintergrund liegt es nahe, Weiterbildungsangebote zu konzipieren, die sowohl das
sprach(erwerbs)theoretische, also linguistische Wissen, als auch die Umsetzung in die padago-
gische Praxis vermitteln. Die der hier vorgestellten Studie zugrundeliegende einjahrige Weiter-
bildung konzentrierte sich auf Wissensvermittlung und Praxistransfer. Die Studie geht der Frage
nach, inwiefern frithpddagogische Fachkrifte iiber linguistische und spracherwerbsbezogene
Kenntnisse verfiigen und fiir die Beurteilung des Sprachentwicklungsstands ein- und mehrspra-
chiger Kinder nutzen, und ob sie diese Kompetenzen ggf. im Rahmen einer Weiterbildung erwer-
ben bzw. erweitern konnen. Die Kompetenzen der Erzieherinnen wurden ermittelt und parallel
dazu wurden sie hinsichtlich ihrer Selbsteinschitzung zu diesen Kompetenzen befragt. Selbst-
einschitzungen werden héiufig firr die Kompetenzermittlung genutzt, wobei ihre Zuverlassigkeit
fraglich ist (s.u. Abschnitt 2).

Wir konzentrieren uns in der hier vorgestellten Auswertung zur diagnostischen Kompetenz
der Fachkrifte auf den Bereich Grammatik, da gerade diese sprachliche Doméne in der Erzieher-
ausbildung lange Jahre nicht berticksichtigt wurde, aber fiir die Einschédtzung des sprachlichen
Entwicklungsstandes von zentraler Bedeutung ist (Hopp et al., 2010). Zudem halten Erzieherin-
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nen den Bereich Grammatik fiir besonders schwierig und die Beschiftigung damit wird, wenn
moglich, vermieden oder ist sogar angstbesetzt, wie eine informelle Befragung der Teilnehmer
vor dem Start unseres Weiterbildungsmoduls ergab.

2 Stand der Forschung

2.1 Linguistisches Wissen als Professionswissen fiir Erzieherlnnen

Fir den Elementar- und Primarbereich wird in Bezug auf verschiedene Fachdisziplinen disku-
tiert, inwieweit konkretes Fachwissen eine zentrale Komponente professioneller Kompetenz, d. h.
eine Voraussetzung fiir kompetentes padagogisches Handeln darstellt. Nach Baumert & Kun-
ter (2006, S. 481) gehort zur professionellen Kompetenz u. a. spezifisches, erfahrungsgesittigtes
deklaratives und prozedurales Wissen, d.h. Wissen und Kénnen (s. dazu auch Post, Kastens &
Lipowsky, 2013). Die in der Mitte der 2000er Jahre durchgefiihrte Coactiv-Studie untersuchte
verschiedene Aspekte der Lehrerkompetenz und ihre Bedeutung fiir das unterrichtliche Handeln
von Mathematiklehrkriften. Als zentral fiir die Lernerfolge der Schiiler erwies sich die kognitive
Aktivierung, die direkt vom fachdidaktischen Wissen der Lehrkrifte abhingig war, das wiederum
direkt mit dem Fachwissen zusammenhing. Baumert & Kunter (2006, S. 496) fassen zusammen,
dass sich ,,das fachdidaktische Wissen von Lehrkriften und - vermittelt tiber das fachdidaktische
Wissen — auch das Fachwissen als wichtige Pridiktoren fiir eine kognitiv herausfordernde und
gleichzeitig konstruktive Unterstiitzung gewdhrende Unterrichtsfithrung® erwiesen. Ebenfalls
fiir den Bereich Mathematik (in der Primarstufe) befinden Wittmann, Levin & Bonig (2016),
dass padagogische Fachkrifte sowohl iiber deklaratives elementarmathematisches wie auch tiber
mathematikdidaktisches Wissen verfiigen miissen, um in ihrem Arbeitsalltag mathematische
Lehr-Lern-Prozesse anleiten und unterstiitzen zu kénnen. Die Ergebnisse ihrer Studie ergaben,
dass ,unzureichende elementarmathematische und mathematikdidaktische Kenntnisse den Weg
zu einer addquaten Lernbegleitung [...] verschlielen [...]“ (Wittmann et al., 2016, S. 215).

Fiir den Elementarbereich gibt es zurzeit noch keine vergleichbaren Studien, die die Wirksam-
keit linguistischen und spracherwerbstheoretischen Fachwissens auf kompetente und erfolgrei-
che Sprachbeobachtung/Sprachdiagnostik sowie Sprachbildung und Sprachférderung von pada-
gogischen Fachkriften belegen wiirden.

So haftet dem Transfer des Anspruchs auf Fachwissen als Basiskompetenz in den Bereich der
Sprachférderung noch der Status des Hypothetischen an. Diese ,,Hypothese® wird allerdings
mittlerweile von zahlreichen Akteuren im Bereich der Sprachbildung und Sprachforderung ver-
treten (u.a. Gold & Schulz, 2014, Hopp et al., 2010, List, 2010, Rothweiler, Ruberg & Utecht,
2009, Tracy, Ludwig & Ofner, 2010, Ruberg, 2011, vgl. auch Kucharz, 2018). Die Ergebnisse aus
anderen Fachdisziplinen legen nahe, dass Basistachwissen, hier also Wissen tiber Sprache und
iiber den kindlichen Erst- und Zweitspracherwerb, notwendig ist, um in einem diagnostischen
Prozess die individuellen Sprachentwicklungsstdnde von Kindern ermitteln und daran anschlie-
Blend, d.h. den natiirlichen Sprachentwicklungsschritten folgend, die Sprachférderziele definie-
ren zu konnen. Zudem miissen Sprachférdermafinahmen auch Bedingungen des sprachlichen
Lernens an sich beriicksichtigen (z.B. ob und ggfs. wofiir explizite Korrekturen wirksam sein
konnen). So sollte eine Person, die die sprachliche Entwicklung férdern soll, den Aufbau und das
Funktionieren von Sprache und zentrale Erwerbsschritte im kindlichen Erst- und Zweitspracher-
werb kennen und einschitzen konnen. Hendler et al. (2011) beispielsweise definieren im Bereich
Sprache sechs Wissensgebiete fiir elementarpddagogische Fachkrifte, ndmlich Grundbegrifte der
Sprachwissenschaft, Strukturen der deutschen Sprache, Unterschiede zwischen stark vertretenen
und der deutschen Sprache, Schritte der kindlichen Sprachentwicklung (fiir die Sprachstands-
feststellung), Sprachdiagnostik (Verfahren kennen), Sprachférderung (Konzepte kennen und an-
wenden konnen).

2.2 Sprachdiagnostische Kompetenzen frithpddagogischer Fachkréfte

Pidagogische Fachkrifte sollten iiber diagnostische Kompetenzen verfiigen und diese Kompe-
tenzen vor allem fiir einen differenzierenden, adaptierenden Unterricht (z. B. Praetorius, Lipow-
sky & Karst, 2012) bzw. fiir individuell abgestimmte Férderung im Elementarbereich einsetzen.
Die Feststellung und Beurteilung des individuellen Sprachentwicklungsstands eines Kindes ist
eine zentrale Voraussetzung fiir ein sprachpadagogisches Angebot, das gezielt auf die Bediirfnisse
des Kindes abgestimmt ist. Im frithpadagogischen Kontext wird in diesem Zusammenhang der
Begrift ,,Sprachdiagnostik“ haufig abgelehnt. Stattdessen wird davon gesprochen, dass frithpa-

Forschung Sprache 2/2018 Urheberrechtlich geschiitztes Material - © Deutsche Gesellschaft fiir Sprachheilpadagogik e.V. (dgs)

58



T. Ruberg & M. Rothweiler: Die Entwicklung sprachdiagnostischer Kompetenzen frilhpadagogischer Fachkréfte

dagogische Fachkrifte die Sprachentwicklung der Kinder beobachten und dokumentieren und/
oder Verfahren zur Sprachstandsfeststellung durchfiihren sollen. Allerdings stellen Beobachtung
und Dokumentation an sich schon diagnostische Tatigkeiten dar (Kany & Scholer, 2007). Je stér-
ker diese Tatigkeiten standardisiert sind, umso eindeutiger handelt es sich hierbei um diagnos-
tisches Handeln. Wir verstehen im Folgenden unter Sprachdiagnostik jegliches diagnostische
Handeln, also sowohl die Durchfithrung von Sprachbeobachtungen als auch die Durchfiihrung
von Verfahren zur Sprachstandsfeststellung mit Hilfe informeller oder standardisierter Verfahren
(vgl. Kany & Scholer, 2007).

Um diagnostische Verfahren durchfiihren zu kénnen, wie auch fiir die Auswertung und Inter-
pretation der Ergebnisse, miissen frithpadagogische Fachkrifte {iber die relevanten Begriffe zur
Beschreibung kindlicher Aulerungen verfiigen. Das Erwerbsziel fiir die Kinder ist, sich inhalt-
lich und grammatisch korrekt ausdriicken zu kénnen, um erfolgreich zu kommunizieren. Daher
miissen die Fachkrifte nicht nur auf den Wortschatz und die Aussprache der Kinder achten, son-
dern sie benétigen fiir die Einschitzung des sprachstrukturellen Bereichs Kenntnisse {iber Wort-
arten, Satzglieder, grammatische Merkmale, Flexion und Satzstruktur. All diese Begrifflichkeiten
werden in gingigen Sprachstandsfeststellungsverfahren verwendet und miissen von padagogi-
schen Fachkriften verstanden werden.

Eine Fragebogenerhebung von Fried (2007) deutet darauf hin, dass sich frithpadagogische
Fachkrifte nicht ausreichend auf das Aufgabenfeld Sprachdiagnostik vorbereitet fithlen. Zwar
sahen 74 % der Befragten Sprachdiagnostik als genuinen Bestandteil von Sprachférderung in
Kitas an, allerdings gab etwa jede zweite befragte Person an, nicht iiber geniigend Erfahrung
fiir die selbststindige Durchfithrung sprachdiagnostischer Verfahren zu verfiigen und sich un-
wohl zu fithlen, wenn von ihr die Durchfithrung von Sprachdiagnostik verlangt wird. Nur etwa
jede vierte befragte Person hatte sich tiberhaupt schon intensiv mit einem Verfahren zur Sprach-
diagnostik auseinandergesetzt und nur 16 % der Befragten gaben an, ein gutes Verfahren von
einem schlechten unterscheiden zu konnen. Neugebauer (2010) stellt dagegen in einer Studie
mit Sprachférderkriften aus dem Programm ,,Sag mal was“ fest, dass die meisten der befragten
Sprachférderkrafte der Ansicht sind, dass sie Verfahren zur Sprachstandserhebung auf den indi-
viduellen Einzelfall bezogen anwenden kénnen (63 %) und dass die Auswertung der Ergebnisse
solcher Verfahren fiir sie kein Problem darstelle (62 %). Vor dem Hintergrund der Ergebnisse
der Evaluationsstudien im Rahmen des Programms ,Sag mal was®, die eine Wirksamkeit der
Sprachférderung nicht belegen konnten (s. 0.), vermutet Neugebauer allerdings, dass die Sprach-
forderkrifte nicht in der Lage sind, ihre fachlichen Kompetenzen und die Qualitat ihrer Arbeit
im Bereich Sprachdiagnostik und Sprachforderung realistisch einzuschitzen. In einer Studie von
Gold & Schulz (2014) gaben immerhin fast die Halfte der Kita-Leitungen von 209 Einrichtun-
gen in Frankfurt an, die Sprachférderkrifte seien auf Durchfithrung von Sprachstandserhebun-
gen kaum bis gar nicht vorbereitet.

Welche Rolle ein Mangel an linguistischem Basiswissen fiir diese Ergebnisse spielt, ist offen.
Die Ergebnisse einer Reihe von Studien aus den Arbeitsgruppen von Tracy und Schulz legen ei-
nen Zusammenhang nahe. So zeigen die Studien, dass das Wissen iiber Sprache und Spracher-
werb insgesamt bei padagogischen Fachkriften eher gering ausgepragt ist (z.B. Miiller, Geist &
Schulz, 2013, Thoma & Tracy, 2012, Roth, Hopp & Thoma, 2015), wobei das Wissen von Fach-
kraften, die in ihren Einrichtungen fiir die Sprachférderung zustindig sind, grofier ist als bei den
tibrigen Fachkriften (Roth et al., 2015).

2.3 Qualitat von Weiterbildungen

Die Themen Beobachtung und Dokumentation sowie Sprachférderung gehoren aktuell zu den
Top-Themen bundesweit angebotener Weiterbildungen fiir frithpadagogische Fachkrifte' (Be-
her & Walter 2010), so dass man daraus schlieflen kann, dass in diesen Bereichen nicht nur ein
tatsachlicher Qualifizierungsbedarf, sondern auch ein Bediirfnis nach Qualifizierung seitens der
Fachkrifte besteht. Ausgehend von dem Anspruch, dass eine Qualifizierungsmafinahme in die-
sem Bereich das zum Professionswissen gehorige linguistische Wissen vermitteln sollte, stellt
sich die Frage nach der Qualitdt von Fort- und Weiterbildungsangeboten fiir frithpddagogische
Fachkrifte. Das Angebot an Weiterbildungen ist vielfaltig im Hinblick auf Angebotsformate, In-
halte, Methoden und die Qualifikation der Dozenten. Im Rahmen unterschiedlicher Programme
wie ,,Profis in Kitas“ oder der ,Weiterbildungsinitiative Frithpadagogische Fachkrifte“ wurde der

1 Unter diesen Begriff fassen wir sowohl pidagogische Fachkrifte im sogenannten U3-Bereich als auch elementarpé-
dagogische Fachkrifte.
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Versuch unternommen, iibergeordnete Qualititskriterien fiir Weiterbildungsmafinahmen in der
Frithpddagogik zu etablieren. Verbindliche Standards fehlen jedoch bislang.

Kompetenzen werden in der Frith- und Elementarpiddagogik meist als Fihigkeiten oder Leis-
tungsdispositionen verstanden, die eine erfolgreiche Bewiltigung komplexer Anforderungen in
spezifischen Situationen ermdglichen (vgl. Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch,
2011). In diesem Sinne steht in Weiterbildungen nicht die Aneignung von Wissen im Vorder-
grund. Vielmehr sollen die Fachkrifte durch eine Weiterbildung in die Lage versetzt werden,
praxisrelevante Handlungsanforderungen wie die Beobachtung und Dokumentation der sprach-
lichen Entwicklung von Kindern besser zu meistern (vgl. WiFE, 2011). Man spricht von Output-
zentrierter Kompetenzorientierung. Ein diesem Ansatz verpflichtetes Programm miisste den an-
gezielten Kompetenzzuwachs der Teilnehmerinnen und Teilnehmer von Weiterbildungen nach
Abschluss der Weiterbildung tiberpriifen, was allerdings in den meisten Féllen nicht geschieht
(Baumeister & Grieser, 2011).

In der Regel wird nur die subjektive Wahrnehmung des Kompetenzzuwachses in Form von
Selbsteinschitzungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer gemessen. Selbsteinschitzungen
sind jedoch fiir die Messung von Kompetenzzuwéchsen grundsitzlich problematisch, da in Ab-
hingigkeit von dem individuellen Kompetenzniveau die Gefahr der Uber- oder Unterschitzung
besteht (Hendler et al., 2011, Neugebauer, 2010). So zeigen Kruger & Dunning (1999) in ei-
ner Reihe von Untersuchungen, dass Personen mit einer sehr geringen Kompetenz in einem be-
stimmten Bereich dazu neigen, ihre Kompetenz in diesem Bereich massiv zu iiberschitzen. Bis zu
einem gewissen Grad nimmt die Fahigkeit zur realistischen Selbsteinschatzung mit zunehmen-
der Kompetenz zu, nimmt allerdings bei sehr hoher Kompetenz wieder ab.

Ausgehend von diesen Ergebnissen muss man fordern, dass Fort- und Weiterbildungen durch
objektivere Messungen der Kompetenzen - insbesondere des Wissens und der Fertigkeiten -
vor und nach Abschluss der Weiterbildung evaluiert werden. Fiir die Messung von Wissen und
Fertigkeiten in den Bereichen Sprache, Sprachbeobachtung und Sprachférderung wurden im
deutschsprachigen Raum die Verfahren SprachkoPF (Thoma & Tracy, 2013) und FRESKO-F (vgl.
Hendler et al., 2011) entwickelt. Effekte von Weiterbildungen auf die sprachférderrelevante Inter-
aktion konnen beispielsweise mit der Dortmunder Ratingskala DO-RESI (Fried & Briedigkeit,
2008) erfasst werden.

Zur Effektivitat von Weiterbildungen fiir frithpadagogische Fachkrifte gibt es nur wenige em-
pirische Befunde. Fukkink & Lont (2007) kommen in einer Metaanalyse von 15 internationalen
Studien zur Wirksamkeit spezifischer Weiterbildungen fiir frithpiadagogische Fachkrifte in un-
terschiedlichen Bereichen (u.a. auch zum Sprachverhalten padagogischer Fachkrifte) zu dem
Schluss, dass spezifische Weiterbildungen die Kompetenzen der Fachkrifte verbessern konnen,
wenngleich nicht alle Weiterbildungen effektiv waren, insbesondere dann nicht, wenn die Wei-
terbildungen nicht @iber ein festgelegtes Curriculum verfiigten und Teil groflangelegter Weiter-
bildungsprogramme waren.

Fiir den deutschsprachigen Raum zeigen Roth et al. (2015) und Bohm, Stelter & Jungmann
(2017), dass umfangreiche Weiterbildungen iiber etwa ein Jahr die Sprachférderkompetenzen
frithpadagogischer Fachkrifte verbessern kénnen. Roth et al. stellen einen Zuwachs des sprach-
forderrelevanten Wissens fest (erhoben mit SprachkoPF), wobei der Kompetenzzuwachs grofier
war, wenn die Erzieherinnen in ihrer Einrichtung schwerpunktméflig als Sprachférderkrifte ein-
gesetzt waren. Bohm et al. (2017) finden positive Effekte auf das sprachférderrelevante Wissen
(gemessen mit Teilen des FESKO-F) und auf die sprachforderliche Interaktion im Rahmen von
Bilderbuchbetrachtungen (Bohm et al., 2017).

3 Qualifizierungsmodul Sprache

Im Folgenden stellen wir Ergebnisse aus dem von der DFG geforderten Projekt ,Qualifizie-
rungsmodul zu Sprache, Sprachentwicklung, Spracherwerbsstérung und Mehrsprachigkeit fiir
ErzieherInnen vor (vgl. Ruberg & Rothweiler, 2014). In diesem Projekt entwickelten wir in Ko-
operation mit der Vereinigung Hamburger Kindertagesstitten gGmbH? und den drei staatlichen

2 Es handelt sich um ein Transferprojekt im Sonderforschungsbereich 538 ,Mehrsprachigkeit* der Universitit Ham-
burg (2007-2010), Leitung Prof. Dr. Monika Rothweiler, wissenschaftlicher Mitarbeiter Tobias Ruberg, wissenschaft-
liche Mitarbeiterin Dorte Utecht. Wir bedanken uns an dieser Stelle bei der Deutschen Forschungsgemeinschaft fiir
die Unterstiitzung dieses Projekts. Weitere Informationen unter www.uni-hamburg.de/stb538/projektt2.html.

3 Der Kita-Triger Vereinigung Hamburger Kindertagesstitten gGmbH firmiert mittlerweile unter dem Namen Elb-
kinder - Vereinigung Hamburger Kitas gGmbH.
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Fachschulen fiir Sozialpadagogik in Hamburg ein Aus- und Fortbildungsmodul, das frithpadago-
gische Fachkrifte in den relevanten Praxisbereichen Sprachdiagnostik/Sprachbeobachtung und
Sprachforderung linguistisch fundiert qualifizieren sollte. In die Konzeption des Moduls wurden
sprachwissenschaftliche Grundlagen und aktuelle Erkenntnisse zum frithen (Zweit)Spracher-
werb integriert. Ausgehend von Ergebnissen zu Kompetenzstudien im Bereich Mathematik (s.0.)
basierte die Konzeption des Weiterbildungsmoduls auf der Annahme, dass grundlegende lingu-
istische Kenntnisse zu Sprache und Spracherwerb die Basis fiir professionelles padagogisches
Handeln von Erzieherinnen im Bereich Sprachdiagnostik und Sprachférderung/Sprachbildung
darstellen miissen. Das Qualifizierungsmodul wurde im Jahr 2008* als einjdhrige Weiterbildung
im Umfang von 88 Unterrichtsstunden (UE) durchgefiihrt. Die Unterrichtseinheiten wurden
durch Praxisphasen im Umfang von ca. 50 Stunden ergénzt, in denen die frithpadagogischen
Fachkrifte die Inhalte der Weiterbildung in der Praxis erprobten.

Inhalte des Qualifizierungsmoduls waren Grundlagen von Sprache und Kommunikation (4
UE), der kindliche Spracherwerb in den Bereichen Phonetik/Phonologie (4 UE), Semantik/Le-
xikon (8 UE) und Morphologie/Syntax (16 UE), Sprachentwicklung unter der Bedingung von
Mehrsprachigkeit (4 UE), Sprachentwicklungsstérungen (Schwerpunkt grammatische Entwick-
lungsstorungen, 4 UE), Sprachanalyse (12 UE, davon 8 UE grammatische Analyse), Sprachdia-
gnostik (8 UE), Sprachforderung (12 UE) sowie Vorbereitung und Prisentation der Sprachfor-
derprojekte (16 UE).

Im Grammatikmodul wurden der Erwerb der Haupt- und Nebensatzstruktur, der Verbflexion
und der Artikelflexion (Kasus, Genus) durch ein- und mehrsprachige Kinder vor dem Hinter-
grund des Phasenmodells nach Clahsen (1988) und des Meilensteinmodells nach Tracy (2008)
thematisiert. In dem Modul zur Sprachanalyse erhoben die frithpadagogischen Fachkrifte selbst-
stindig Sprachdaten von Kindern, die im Hinblick auf eine Reihe sprachlicher und sprachstruk-
tureller Aspekte auswertetet wurden, um dann den Sprachentwicklungsstand in den Bereichen
Grammatik, Aussprache und Wortschatz zu bewerten. Diese Analysen bildeten die Basis fiir ein
Sprachférderprojekt, in dem individualisierte Sprachfordereinheiten entwickelt, durchgefiihrt
und dokumentiert wurden.

Relevante Teile des Konzepts und des Materials wurden fiir die Aus- und Weiterbildung von
Erzieherinnen zu einem Lehr- und Arbeitsbuch ausgearbeitet und 2013 verdffentlicht (s. Ruberg,
Rothweiler & Koch-Jensen, 2017). Die Vermittlung der Inhalte und die Schulung der Fahigkeiten
in den Bereichen Sprachbeobachtung und diagnostik sowie Sprachforderung erfolgte durchge-
hend praxis- und problemorientiert, so dass das in allen genannten Inhaltsbereichen vermittelte
linguistische Wissen nie losgeldst von der praktischen Anwendung vermittelt wurde (vgl. Ru-
berg, 2011a, b). Linguistisches Grundlagenwissen, insbesondere grammatisches Wissen, wurde
hierbei nur ausnahmsweise an sich vermittelt, grundsétzlich aber in der Auseinandersetzung mit
den Sprachdaten von Kindern.

4  Fragestellungen und Hypothesen

Die auf die Umsetzung dieses Weiterbildungskonzepts bezogene Evaluation zielte auf die Beant-

wortung der folgenden Fragen, die iiber ein Pra-/Postdesign bearbeitet wurden:

1. Wie schitzen die frithpadagogischen Fachkrifte ihre sprachdiagnostischen Kompetenzen
ein?

2. Sind die Fachkrifte in der Lage, den Sprachentwicklungsstand von Kindern anhand rele-
vanter Entwicklungsmerkmale einzuschitzen? Der Fokus liegt hierbei auf dem Bereich der
Grammatik.

3. Verfugen die Fachkrifte tiber das fiir die Beurteilung des grammatischen Entwicklungsstands
notwendige sprachstrukturelle Wissen?

Vor dem Hintergrund der Befunde von Miiller et al. (2013), Thoma & Tracy (2012) sowie Roth
et al. (2015) erwarten wir, dass die Teilnehmer vor Beginn der Weiterbildung iiber ein geringes
Wissen tiber Sprache (s. 3.) und Spracherwerb verfiigen und daher den Sprachentwicklungsstand
kaum anhand relevanter Entwicklungsmerkmale einschétzen (s. 2.).

4 Die Weiterbildung liegt also bereits 8 Jahre zuriick. Studien zu Effekten von Weiterbildungen (bezogen auf die Erzie-
her und/oder die Kinder) sind nach wie vor rar, so dass die Ergebnisse dieser Studie zur aktuellen Diskussion tiber
die Gestaltung von Weiterbildungen fiir Erzieher im Bereich Sprache beitragen.
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Vor dem Hintergrund der Ergebnisse von Neugebauer (2010) zur Nichtverlasslichkeit der Selbst-
einschitzung zur Verwendung von Sprachstandsverfahren erwarten wir, dass die Ergebnisse zur
Selbsteinschétzung (s. 1.) nicht mit der Fahigkeit zur Einschitzung des Sprachentwicklungsstan-
des iibereinstimmen (s. 2.).

5  Methode

5.1 Studiendesign

Die Studie wurde als Interventionsstudie mit einer Untersuchungsgruppe (U) und einer Kon-
trollgruppe (K) durchgefiihrt, um Qualifizierungseffekte auf die Weiterbildung zuriickfithren zu
kénnen.

Die Datenerhebung erfolgte in einem Pré-/Postdesign mit einer Follow-up-Erhebung sechs
Monate nach Abschluss der Intervention, so dass es in der Untersuchungsgruppe drei und in
der Kontrollgruppe zwei Erhebungszeitpunkte gab. In der Untersuchungsgruppe wurden unmit-
telbar vor Beginn der Weiterbildung (U1) sowie unmittelbar nach Abschluss der Weiterbildung
(U2) und zusitzlich ein drittes Mal ein halbes Jahr nach Ende der Weiterbildung (U3) Daten er-
hoben, um die langfristige Wirksamkeit von Effekten zu priifen. In der Kontrollgruppe wurden
jeweils gleichzeitig vor der Weiterbildung der Untersuchungsgruppe und danach Daten erhoben
(K1 und K2). Auf einen dritten Erhebungszeitpunkt wurde hier verzichtet, da aufgrund der feh-
lenden Intervention keine Veranderungen erwartet wurden.

5.2 Probanden

An der Studie nahmen insgesamt 28 Erzieherinnen und Erzieher der Vereinigung Hamburger
Kindertagesstitten gGmbH teil (s. Anm. 2). Die Probanden der Untersuchungsgruppe nahmen
an der einjdhrigen Qualifizierungsmafinahme teil. Die Probanden der Kontrollgruppe sollten
erst im Anschluss an den Untersuchungszeitraum an der Weiterbildung teilnehmen und besuch-
ten wihrend des Untersuchungszeitraums keine Weiterbildung.

Die Rekrutierung der Probanden erfolgte durch eine trigerinterne Ausschreibung. Aus dem
Bewerberpool wurden die Teilnehmer der Weiterbildung wie der Kontrollgruppe nach folgen-
den Kriterien ausgewéhlt:

B staatliche Anerkennung und mindestens zweijahrige Berufspraxis,
B moglichst einschlédgige Vorerfahrungen im Bereich Sprache (Fortbildungen usw.),
B moglichst Erfahrungen in der praktischen Arbeit zum Themenbereich Sprachférderung.

Die Untersuchungsgruppe bestand zu den Zeitpunkten Ul und U2 aus 15 Probanden (14 weib-
lich, 1 ménnlich). Zum Zeitpunkt U3 bestand die Untersuchungsgruppe nur aus 12 Probanden,
da drei Weiterbildungsteilnehmerinnen aus unterschiedlichen Griinden (Arbeitsplatzwechsel,
Krankheit) nicht an der Evaluation teilnehmen konnten. Die Kontrollgruppe bestand zu beiden
Zeitpunkten aus 13 Probanden (alle weiblich).

Den Auswahlkriterien entsprechend handelt es sich bei den Probanden beider Gruppen um er-
fahrene Erzieherinnen und Erzieher. Die Dauer der Berufstitigkeit betrug in der Untersuchungs-
gruppe zu Beginn der Untersuchung durchschnittlich 16,5 Jahre (SD=8,93 Jahre) und in der
Kontrollgruppe 19,15 Jahre (SD=11,16 Jahre). Die meisten Probanden hatten bereits praktische
Erfahrung im Bildungsbereich Sprache: 21 von 28 Probanden (73 % in Gruppe U, 77 % in Gruppe
K) gaben an, Erfahrungen im Bereich Sprachbeobachtung zu haben. Sechzehn von 28 Proban-
den (60% in Gruppe U, 54 % in Gruppe K) hatten Erfahrung mit Verfahren zur Sprachstands-
feststellung und 22 von 28 Probanden (87 % in Gruppe U, 69 % in Gruppe K) hatten Erfahrung
im Bereich Sprachférderung. Zudem hatten alle Probanden der Kontrollgruppe sowie 12 von
15 Probanden der Untersuchungsgruppe bereits Weiterbildungen im Bereich Sprachbeobach-
tung und/oder Sprachstandsfeststellung besucht. Im Hinblick auf verschiedene Aspekte der Be-
rufs- und Praxiserfahrung unterscheiden sich Untersuchungs- und Kontrollgruppe nicht signi-
fikant voneinander. Das galt z. B. im Hinblick auf die Dauer der Berufstitigkeit (Mann-Whitney,
Z=.631, p=.528), Erfahrung mit Sprachbeobachtung (Z=1.102, p=.271), Erfahrung mit Verfah-
ren zur Sprachstandsfeststellung (Z=.185, p=.854) oder Erfahrung mit Sprachférderung (Z=.826,
p=.409). Inwiefern dies auch auf die fachlichen Kompetenzen zutriftt, wird in Abschnitt 6 (Er-
gebnisse) berichtet.
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5.3 Instrumente

Fir die Evaluation der Weiterbildung wurden zwei Fragebogen konzipiert und eingesetzt: Ein
Fragebogen zu Hintergriinden und Einstellungen (HinEin) und ein Fragebogen, der sprachbezo-
genes fachliches Wissen und Kompetenzen im Bereich Sprachbeobachtung testet (Kompetenz-
fragebogen, KomFra)®. Diese Fragebogen wurden nicht im Hinblick auf Validitit und Reliabi-
litat gepriift, so dass das Erhebungsverfahren einen informellen Status hat. Mittlerweile gibt es
standardisierte Verfahren zur Erhebung der fachlichen Kompetenzen in den Bereichen Sprache,
Sprachdiagnostik und Sprachférderung, deren Testgiite gepriift ist (z. B. SprachKopf, Thoma &
Tracy 2013; vgl. dazu auch Tracy, Schulz, & Voet Conelli, 2018). Diese waren jedoch zum Zeit-
punkt der Datenerhebung nicht veréffentlicht.

Der Fragebogen HinEin enthdlt Fragen zum Aus- und Weiterbildungsstand und zu Vorerfah-
rungen sowie Fragen, bei denen die Probanden auf einer vierstufigen Likert-Skala ihre Kompe-
tenzen im Bereich Sprachdiagnostik sowie den Weiterbildungsbedarf und -erfolg einschitzen
sollen.

Im Kompetenzfragebogen miissen insgesamt 23 Fragen beantwortet bzw. Aufgaben gelost wer-
den. Die Uberpriifung des Wissens iiber Sprache und Sprachstruktur erfolgt iiber einen Text, in
dem fiir einzelne Worter die Wortart bzw. fiir Wortgruppen die Satzgliedfunktion bestimmt so-
wie insgesamt fiinf Nebensitze identifiziert werden miissen. In einer weiteren Aufgabe miissen
elf Bezeichnungen fiir grammatische Merkmale aus einer ungeordneten Menge den entsprechen-
den Merkmalskategorien Genus, Kasus, Numerus und Person zugeordnet werden.

Die Fertigkeiten in der Analyse und Beurteilung von Kindersprache werden mit einem Vignet-
tentest erhoben. Die Fachkrifte miissen auf Basis von vier kurzen Transkripten kindlicher Au-
Berungen (4 bis 7 Kindduflerungen pro Transkript) eine Einschédtzung des Sprachentwicklungs-
stands abgeben und ihre Einschitzung begriinden. Zwei Transkripte stammen von einem unauf-
fallig entwickelten einsprachig deutschen Kind aus zwei unterschiedlichen Entwicklungsphasen.
Auflerdem gibt es ein Transkript eines unauffillig entwickelten sukzessiv mehrsprachigen Kin-
des sowie ein Transkript eines einsprachig deutschen Kindes mit einer spezifischen Sprachent-
wicklungsstorung. Exemplarisch sind die Kindduflerungen aus einem Transkript (einsprachiges
Kind, 1;10 Jahre) in (1) dargestellt.

(1) Simone:  Saft habe.
Simone: Bonbon Saft habe.
Simone: Glas gebe, Mama. Saft habe.
Simone: Max auch Saft habe?

(Daten nach Miller, 1976, Quelle CHILDES, MacWhinney, 2000)

Die Probanden erhalten zu diesen Transkripten Angaben zur Ein- bzw. Mehrsprachigkeit, zum
Alter sowie bei dem mehrsprachigen Kind zur Kontaktdauer im Deutschen. Sie erhalten keine
Informationen dariiber, ob es sich um ein typisch entwickeltes oder sprachentwicklungsgestortes
Kind handelt. Die Beurteilung der Transkripte soll zeigen, inwieweit die Probanden in der Lage
sind, die fiir eine Sprachanalyse wichtigen Kategorien fiir ihre Analyse zu beriicksichtigen und ob
sie in der Lage sind, den Sprachstand auf dieser Basis korrekt einzuschétzen.

Die Fragebogenerhebung wurde als Paper-pencil-Test und in der Gruppe durchgefiihrt. Die
Bearbeitungsdauer war nicht limitiert und betrug zwei bis drei Stunden.

5.4 Datenanalyse

Die Daten des Fragebogens zu Hintergriinden und Einstellungen wurden in Excel eingegeben.
Fir die qualitative Auswertung des Kompetenzfragebogens wurden die Antworten der Proban-
den mit Hilfe von MAXQDA kodiert und ausgewertet. Die Ergebnisse aus beiden Fragebogen
wurden deskriptiv statistisch und mit Hilfe nichtparametrischer Tests statistisch in SPSS ausge-
wertet (Wilcoxon Test und Mann-Whitney Test).

5 Beide Fragebogen wurden mit drei Erzieherinnen aus anderen Einrichtungen pilotiert, und die Auswertung der Ant-
worten wurde im Team detailliert besprochen.
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6 Ergebnisse

Im Folgenden werden zunichst die Ergebnisse aus der Erhebung zur subjektiven Einschitzung,
dann die Ergebnisse zu den sprachanalytischen Kompetenzen vorgestellt. Anschliefend werden
die Ergebnisse beider Fragebogen aufeinander bezogen.

6.1 Subjektive Einschédtzung der eigenen Kompetenzen im Bereich Sprachdiagnostik

Der Fragebogen zu Hintergriinden und Einstellungen (HinEin) beinhaltete sechs Fragen zur sub-

jektiven Einschitzung der eigenen sprachdiagnostischen Kompetenzen. Diese Fragen bezogen

sich

a) auf die Kenntnis und Durchfithrung von Verfahren zur Sprachdiagnostik (differenziert nach
Sprachbeobachtung und Sprachstandsfeststellung),

b) auf die Einschitzung des Sprachentwicklungsstandes ein- bzw. mehrsprachiger Kinder und
damit auf die Interpretation diagnostischer Verfahren sowie

c) auf die Identifizierung von Risiken im kindlichen Spracherwerb wie individuelle Problemla-
gen oder die Notwendigkeit therapeutischer Intervention (s. Tab. 1).

Fiir die Messung wurde eine vierstufige Likert-Skala mit den Kategorien ,triftt in vollem Umfang
zu ,triftt iberwiegend zu, , triftt weniger zu“ und , triftt nicht zu“ eingesetzt. Fiir die statistische
Auswertung wurden die Antwortkategorien Zahlenwerten von 1 bis 4 zugeordnet (1=trifft in
vollem Umfang zu, 4=trifft nicht zu). Ein Mittelwert von M=2.5 (M=2.3 bis M=2.7) liegt genau
auf der Mitte der Skala, zeigt also weder Zustimmung noch Ablehnung an. Ein Mittelwert von
M<2.3 bedeutet Zustimmung, liegt der Wert bei M<1.5 wird er als volle Zustimmung interpre-
tiert; umgekehrt bedeutet ein Wert von M>2.7 Ablehnung und ein Wert von M>3.5 vollstindige
Ablehnung. Tab. 1 fasst die Ergebnisse zusammen.

Tab. 1: Selbsteinschdtzung diagnostischer Kompetenz (M=Mittelwert, SD=Standardabweichung)

F1: Fiihlen Sie sich der Durchfiihrung von Sprach- M=1.73 M=1.33 M=1.25 M=1.23 M=1.62
beobachtung gewachsen? SD=.704 SD=.488 SD=.452 SD=.439 SD=.650
F2: Fiihlen Sie sich der Durchfiihrung von Verfah- M=1.87 M=1.79 M=1.75 M=1.77 M=1.77
ren zur Sprachstandsfeststellung gewachsen? SD=.743 SD=.802 SD=.866 SD=.439 SD=.725
F3: Die Sprachentwicklung eines einsprachigen _ _ _ _ _
Kindes einzuschéatzen, bereitet mir keine Proble- M=173 M=173 M=133 M=1.77 M=1.77
me. SD=.594 SD=.458 SD=.492 SD=.599 SD=.439
me ’ SD=.640 SD=.458 SD=.647 SD=.832 SD=.555
F5: Ich kann individuelle Probleme im Sprach- M=2.00 M=1.80 M=1.75 M=1.85 M=1.92
erwerb erkennen. SD=.655 SD=.414 SD=.452 SD=.376 SD=.494
F6: Zu erkennen, ab wann ein Kind Sprachtherapie | M=2.93 M=3.13 M=3.50 M=2.92 M=2.85
bendatigt, fallt mir schwer. SD=.799 SD=.516 SD=.522 SD=.760 SD=.801

Erste Erhebung: Die Probanden der Untersuchungsgruppe fiihlten sich zum ersten Erhebungs-
zeitpunkt der Durchfithrung von Sprachbeobachtung und Sprachstandsfeststellungsverfahren
und der Einschédtzung des Sprachentwicklungsstandes {iberwiegend gewachsen, sowohl fiir ein-
wie fiir mehrsprachige Kinder als auch bezogen auf das Erkennen individueller Probleme (vgl.
F1 bis F6). Dasselbe gilt fiir die Probanden der Kontrollgruppe, die sich der Durchfiithrung von
Sprachbeobachtung sogar in vollem Umfang gewachsen fiihlten. Dies ist der einzige Punkt, in
dem es einen signifikanten Unterschied zwischen beiden Gruppen gab (U1 vs. K1: Mann-Whit-
ney; Z=2.049; p<.05). Hier schitzten sich die Probanden der Kontrollgruppe etwas kompetenter
ein als die Probanden der Untersuchungsgruppe.

Zweite Erhebung: An der insgesamt sehr positiven Selbsteinschétzung der sprachdiagnostischen
Kompetenzen dnderte sich auch zum zweiten Untersuchungszeitpunkt nur wenig. Die Proban-
den der Untersuchungsgruppe fiihlten sich unmittelbar nach Abschluss der Weiterbildung bei
der Durchfithrung von Sprachbeobachtung signifikant kompetenter als vor Beginn der Weiter-
bildung (U1 vs. U2: Wilcoxon; Z=2.121; p<.05) und gaben an, sich nun in vollem Umfang dieser
Aufgabe gewachsen zu fithlen. Tendenziell glaubten sie auch bei der Beurteilung der Einschit-
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zung des Sprachentwicklungsstands mehrsprachiger Kinder zum zweiten Erhebungszeitpunkt
nun weniger Probleme zu haben (U1 vs. U2: Wilcoxon; Z=1.732; p=.083). In allen tibrigen Berei-
chen zeigten sich keine statistisch bedeutsamen Veranderungen.

Die Probanden der Kontrollgruppe fiihlten sich zum zweiten Zeitpunkt bei der Durchfiih-
rung von Sprachbeobachtung deutlich weniger kompetent als zum ersten Zeitpunkt (Wilcoxon;
7Z=1.890; p=.059) und gaben nun an, sich dieser Aufgabe nicht in vollem Umfang, sondern nur
tiberwiegend gewachsen zu fiihlen. In allen {ibrigen Bereichen zeigten sich erwartungsgemaf3
keine Verdnderungen vom ersten zum zweiten Zeitpunkt.

Statistisch bedeutsame Unterschiede zwischen Untersuchungs- und Kontrollgruppe lieflen
sich zum zweiten Untersuchungszeitpunkt lediglich bei der Einschéitzung des Sprachentwick-
lungsstandes mehrsprachiger Kinder feststellen. Hier fiithlten sich die Probanden der Untersu-
chungsgruppe signifikant kompetenter als die Probanden der Kontrollgruppe (Mann-Whitney;
7=2.032; p<.05). In allen anderen Bereichen waren keine statistisch bedeutsamen Unterschiede
zwischen Untersuchungs- und Kontrollgruppe feststellbar, auch nicht in der Kompetenzein-
schitzung fiir die Durchfithrung von Sprachbeobachtung, bei der sich beide Gruppen zum ers-
ten Zeitpunkt noch signifikant unterschieden hatten.

Dritte Erhebung: In der Untersuchungsgruppe wurde eine dritte Datenerhebung ein halbes Jahr
nach Abschluss der Weiterbildung durchgefiihrt. Hierbei zeigte sich, dass die bessere subjekti-
ve Einschitzung der Kompetenzen bei der Durchfithrung von Sprachbeobachtung verglichen
mit dem ersten Erhebungszeitpunkt nicht mehr statistisch bedeutsam war (Wilcoxon; Z=1.414;
p=.157), obwohl sich die Probanden durchschnittlich kompetenter einschétzten als zum ersten
und zum zweiten Zeitpunkt. Dies ist darauf zuriickzufiihren, dass die Selbsteinschitzungen zum
dritten Erhebungszeitpunkt deutlich heterogener ausfielen als in den beiden ersten Erhebungen
(zwei Probanden fiihlten sich in diesem Punkt sogar weniger kompetent als zum ersten Zeit-
punkt) und dass zum dritten Zeitpunkt von drei Teilnehmerinnen keine Daten vorlagen. Die
Teilnehmerinnen der Weiterbildung fithlten sich sowohl unmittelbar nach Abschluss der Wei-
terbildung bei der Einschitzung des Sprachentwicklungsstands mehrsprachiger Kinder kompe-
tenter als vor der Weiterbildung, und das galt auch noch zum dritten Erhebungszeitpunkt (Wil-
coxon; Z=1.667; p=.096). Zudem fiihlten sich die Probanden der Untersuchungsgruppe zum
dritten Zeitpunkt auch bei der Einschétzung des Sprachentwicklungsstands einsprachiger Kinder
tendenziell kompetenter als vor Beginn der Weiterbildung (Wilcoxon; Z=1.667; p=.096).

6.2 Sprachanalytische Kompetenzen

Analyse und Bewertung von Kindersprache

Um den Kompetenzzuwachs im Bereich Sprachdiagnostik objektiv zu messen, sollten die
frithpddagogischen Fachkrifte vier kurze Transkripte kindlicher Auflerungen analysieren, den
Sprachstand einschdtzen und diese Einschétzung begriinden. Die Transkripte lassen aufgrund
der geringen Anzahl von Auflerungen keinerlei Schliisse auf den Wortschatz der jeweiligen Kin-
der zu und es kommen keine phonologischen Prozesse vor, so dass sie keine Riickschliisse auf
die phonetisch-phonologische Entwicklung zulassen. Die Probanden wurden nicht explizit da-
rauf hingewiesen, den grammatischen Entwicklungsstand zu beurteilen, d. h. sie mussten selber
entscheiden, dass fiir die Beurteilung des Sprachentwicklungsstands grammatische Kategorien
relevant sind.

Die Auferungen weisen typische Merkmale fiir verschiedene Phasen der grammatischen Ent-
wicklung von Kindern auf. Die grammatischen Entwicklungsschritte (nach dem Phasenmodell
von Clahsen, 1988), die sich anhand der Ausschnitte erkennen lassen und die im Rahmen der
Weiterbildung als relevante Kriterien zur Beurteilung vermittelt wurden, sind die Verwendung
bzw. Auslassung von Artikeln (Art), die Kasusmarkierung an Artikeln, die Verbstellung (Ver),
die Markierung von Subjekt-Verb-Kongruenz an finiten Verben (SVK) und die Satzklammer,
d.h. die Besetzung beider Verbpositionen (SK). Diese Kategorien sind im kindlichen Spracher-
werb des Deutschen fiir die Beurteilung der Sprachentwicklung von Bedeutung (Clahsen, 1988,
Chilla, Rothweiler & Babur, 2010, Ruberg & Rothweiler, 2012, Tracy, 2008) und werden in nor-
mierten Grammatiktests zum Deutschen und auch in aktuellen Sprachstandsverfahren wie HA-
VAS-5 (Reich & Roth, 2004), LiSe-DaZ (Schulz & Tracy, 2011) oder Sismik (Ulich & Mayr, 2003)
beriicksichtigt.

Fiir die Analyse der diagnostischen Kompetenzen wurde iiberpriift, inwiefern die frithpadago-
gischen Fachkrifte diese Kategorien fiir die Beurteilung der Transkripte nutzen, wobei die Kate-
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gorie Kasus in der folgenden Darstellung der Ergebnisse nicht beriicksichtigt wird, da sie in den
Transkripten nur in einer Auflerung relevant war und insgesamt von den Probanden nicht be-
riicksichtigt wurde. Dartiber hinaus wurde tiberpriift, inwiefern die Probanden sich hierbei ex-
plizit auf ein theoretisches Modell kindlicher Sprachentwicklung (The) beziehen (z.B. auf das
Phasenmodell von Clahsen, 1988 oder das Meilensteinmodell von Tracy, 2008). Fiir die quanti-
tative Analyse wurde nicht beriicksichtigt, wie hdufig eine Person eine Kategorie nutzt, sondern
lediglich, ob sie eine Kategorie {iberhaupt nutzt. Abb. 1 zeigt die Ergebnisse dieser Auswertung.
Tab. 2 zeigt die Ergebnisse der statistischen Auswertung.
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Abb. 1:
Analysekompetenz

Tab. 2: Gruppenvergleiche Analysekompetenz

U1vs. U2? Uivs. U3? U2vs. U3? K1 vs. K22 U1vs. K1° U2 vs. K2°
Art 7=2.236 /=1.000 7=1.414 /=707 =773 7=1.831
p<.o5 p=.317 p=.157 p=.480 p=.440 p=.067
Ver 7=2.714 /=3.00 /=1.000 /=1.000 /=.103 /=3.606
p<.o1 p<.o1 p=.317 p=.317 p=.918 p<.o1
SVK 7=3.000 7=3.000 =577 7=.000 Z=.473 7=3.437
p<.01 p<.o1 p=.564 p=1.000 p=.636 p<.o1
SK /=2.000 /=2.000 /=.000 7/=.000 /=.000 7=1.975
p<.o5 p<.o5 p=1.000 p=1.00 p=1.000 p<.o5
The 7=2.236 7=1.732 /=577 /=.000 /=.000 /=2.255
p<.o5 p=.083 p=.564 p=1.000 p=1.000 p<.o5

2Wilcoxon, °"Mann-Whitney

Vor der Weiterbildung bezogen sich nur sehr wenige Probanden auf die relevanten sprachlichen
Kategorien zur Beurteilung kindlicher Auflerungen. Lediglich die Artikelverwendung wurde
hiufig fiir die Beurteilung der Auerungen genutzt (von 47 % der Probanden in der Untersu-
chungsgruppe und von 62 % der Probanden in der Kontrollgruppe). Verbstellung und Subjekt-
Verb-Kongruenz wurden kaum, die Satzklammer und ein theoretisches Modell gar nicht ge-
nannt. Wie die Beispiele® (2a) bis (2e) verdeutlichen, orientierten sich die frithpadagogischen
Fachkrifte vielmehr bei der Beurteilung des sprachlichen Entwicklungsstandes an allgemeinen
Kriterien wie der kognitiven oder sozialen Entwicklung des Kindes (2a, 2b), bezogen sich auf
Aspekte der sprachlichen Entwicklung, die auf Basis der Transkripte gar nicht beurteilt werden
kénnen wie Wortschatz und Aussprache (2¢, 2d), oder auf sehr unspezifische und wenig aussa-
gekriftige grammatische Aspekte wie die Vollstandigkeit bzw. Korrektheit von Auflerungen (2e).

(2a)  13sus: Spricht immer noch nicht in Ichform (sagt zu sich die)
(2b)  15chr: kann die Sprache fiir seine Zwecke nutzen, sich mitteilen; kann Bediirfnisse du-
Bern.

6  Die Beispiele entsprechen in der Schreibung der Probanden in den Fragebogen.
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(2c)  15chr: geringer Wortschatz (besteht aus Substantiven kaum Verben)

(2d) 16ger: Verschlucken von Buchstaben/undeutliche Aussprache

(2e)  05bir: Das Kind hat eindeutig Probleme beim Spracherwerb! Es spricht keine grammati-
kalisch korrekten Satze.

Zwischen Untersuchungs- und Kontrollgruppe gibt es zum ersten Zeitpunkt keine signifikanten
Unterschiede (vgl. Tab. 2). Die Probanden der Untersuchungsgruppe nutzten alle Kategorien nach
Abschluss der Weiterbildung signifikant haufiger (s. Tab. 2), wihrend es in der Kontrollgruppe
vom ersten zum zweiten Zeitpunkt erwartungsgemaf zu keiner signifikanten Verdnderung in
der Anwendung linguistisch relevanter Kriterien kommt, zudem unterschieden sich Untersu-
chungs- und Kontrollgruppe zum zweiten Erhebungszeitpunkt signifikant in der Verwendung
der Kategorien Verbstellung, Subjekt-Verb-Kongruenz, Satzklammer und theoretisches Modell
zur Beschreibung ihrer Beobachtungen (s. Tab. 2).

Die Steigerung der Analysekompetenz in der Untersuchungsgruppe erwies sich in weiten Tei-
len als stabil. Es gibt keine signifikanten Unterschiede in der Untersuchungsgruppe zwischen
dem 2. und dem 3. Erhebungszeitpunkt (s. Tab. 2). Sechs Monate nach Abschluss der Weiterbil-
dung wandten die Probanden der Untersuchungsgruppe weiterhin signifikant haufiger die Kri-
terien Verbstellung, Subjekt-Verb-Kongruenz und Satzklammer an als zum ersten Erhebungs-
zeitpunkt.

Grammatisches Wissen

Eine wesentliche Voraussetzung fiir die Beurteilung des grammatischen Entwicklungsstands von
Kindern auf der Basis linguistisch relevanter Kategorien, wie sie im vorigen Abschnitt genannt
wurden, ist, dass die beurteilende Person iiber ein sprachstrukturelles Wissen verfiigt, das es ihr
erlaubt, diese Kategorien in sprachlichen Auflerungen zu identifizieren. Um beispielsweise die
Flexion von Verben im Hinblick auf Subjekt-Verb-Kongruenz beurteilen zu kénnen, muss eine
Person in der Lage sein, die Wortart Verb und das Subjekt eines Satzes bestimmen zu konnen,
und sie muss die fiir die Subjekt-Verb-Kongruenz relevanten grammatischen Merkmalskate-
gorien Person und Numerus an Subjekt und Verb identifizieren konnen. Zudem benétigt eine
Person Wissen dariiber, in welcher Position Verben mit dem Subjekt kongruieren miissen, was
wiederum Wissen tiber die Verbstellung in Haupt- und Nebensitzen und damit Wissen tiber
unterschiedliche Satztypen erfordert. Um die Flexion von Artikeln beurteilen zu kdnnen, muss
eine Person die Wortart Artikel bestimmen konnen und die fiir die Artikelflexion relevanten
Kategorien Kasus, Numerus und Genus identifizieren kénnen.

Mit Hilfe des Kompetenzfragebogens wurde zunichst ermittelt, ob die frithpadagogischen
Fachkrifte insgesamt elf verschiedene grammatische Merkmale den grammatischen Kategorien
Genus, Kasus, Numerus und Person zuordnen konnen (also ob sie z. B. Femininum als Genus-
merkmal oder Genitiv als Kasus erkennen). Des Weiteren mussten die Probanden in einem Text
insgesamt fiinf Nebensitze entdecken sowie zwei Subjekte, einen Artikel und ein Verb bestim-
men. Abb. 2 zeigt fiir die jeweiligen Gruppen den Anteil korrekter Losungen, Tab. 3 zeigt das Er-
gebnis der statistischen Analyse.
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Tab. 3: Gruppenvergleiche grammatisches Strukturwissen

68

U1vs. U2? U1vs. U3? U2 vs. U3? K1 vs. K22 U1vs. K1° U2 vs. K2°
Gramm. Merkmale | Z=3.308 7=2.675 =717 Z=1.786 7=2.169 7=3.142
p<.o1 p<.o1 p=.474 p=.074 p<.o5 p<.o1
Nebensatze 7=2.159 7=.994 7=1.265 7=.398 7=.143 7=2.375
p<.o5 p=.320 p=.206 p=.690 p=.886 p<.05
Subjekt 7=2.000 7=1.890 =577 Z=.000 7=1.673 7=2.779
p<.o5 p=.059 p=.564 p=1.00 p=.094 p<.o1
Wortarten 7=1.190 Z=1.000 7/=1.000 I=.447 Z=1.975 7=2.719
p=.234 p=317 p=.317 p=.655 p¢.05 p¢.o1

2Wilcoxon, "Mann-Whitney

Zum ersten Zeitpunkt war der Anteil korrekt zugeordneter grammatischer Merkmale, identifi-
zierter Nebensitze und korrekt bestimmter Subjekte sowohl in der Untersuchungs- als auch in
der Kontrollgruppe gering. In der Kontrollgruppe wurde nicht ein einziges Subjekt korrekt be-
stimmt. Hier war zudem auch der Anteil korrekt bestimmter Wortarten gering. Die Zuordnung
grammatischer Merkmale und die Bestimmung der Wortarten gelang in der Untersuchungs-
gruppe signifikant besser als in der Kontrollgruppe, bei der Identifizierung von Nebensétzen und
Subjekten zeigten sich keine signifikanten Unterschiede.

Zum zweiten Untersuchungszeitpunkt hatten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Wei-
terbildung ihr grammatisches Wissen im Vergleich zu ihrem Wissen vor der Weiterbildung ge-
steigert. Der Zuwachs war bei der Zuordnung grammatischer Merkmale, der Identifizierung von
Nebensitzen und Bestimmung von Satzsubjekten signifikant. Bei der Bestimmung von Wortar-
ten war der Zuwachs nicht signifikant, allerdings erreichte die Untersuchungsgruppe in diesem
Bereich bereits vor der Weiterbildung gute Werte. In der Kontrollgruppe blieb das grammatische
Wissen dagegen im Vergleich zum ersten Zeitpunkt unverdndert, es gab in keinem Bereich ei-
nen signifikanten Zuwachs. Hingegen unterschieden sich die Untersuchungs- und die Kontroll-
gruppe zum zweiten Zeitpunkt in allen {iberpriiften Bereichen des grammatischen Wissens sig-
nifikant.

Der Wissenszuwachs in der Untersuchungsgruppe blieb auch sechs Monate nach Abschluss
der Weiterbildung stabil. Es gibt keine signifikanten Unterschiede in der Untersuchungsgruppe
zwischen dem 2. und dem 3. Erhebungszeitpunkt (s. Tab. 3).

7  Zusammenfassung und Diskussion

Die vorliegende Studie untersuchte erstens, wie die frithpddagogischen Fachkrifte ihre sprach-
diagnostischen Kompetenzen einschitzen. Die Ergebnisse zeigen, dass die Fachkrifte bereits vor
Beginn der Weiterbildung ein sehr positives Bild ihrer eigenen diagnostischen Kompetenzen
hatten. Auf diese Einschitzung hatte die Weiterbildung keinen Einfluss. Lediglich im Hinblick
auf die Beurteilung des Sprachentwicklungsstands ein- und mehrsprachiger Kinder fiihlten sich
die Probanden der Untersuchungsgruppe nach Abschluss der Weiterbildung tendenziell etwas
sicherer als vorher.

Zweitens wurde untersucht, inwiefern die Fachkrifte tatsdchlich in der Lage sind, den gramma-
tischen Sprachentwicklungsstand von Kindern anhand relevanter Entwicklungsmerkmale einzu-
schétzen. Die Auswertung der Vignettentests zeigt, dass vor Beginn der Weiterbildung in der Un-
tersuchungs- und Kontrollgruppe erwartungsgemaf} nur sehr wenige Probanden den Entwick-
lungsstand anhand relevanter Entwicklungsmerkmale einschétzten. Hierbei ergaben sich keine
statistischen Unterschiede zwischen Untersuchungs- und Kontrollgruppe.

Durch die Weiterbildung kam es in der Untersuchungsgruppe zu einem signifikanten Zu-
wachs in der Nutzung der Kriterien Artikelverwendung, Verbstellung, Satzklammer, Subjekt-
Verb-Kongruenz fiir die Einschétzung des kindlichen Sprachstands. Zudem bezogen sich nun ei-
nige Probanden explizit auch auf ein theoretisches Erwerbsmodell. Die Probanden der Untersu-
chungsgruppe nutzten diese Kategorien zum zweiten Zeitpunkt auch haufiger als die Probanden
der Kontrollgruppe, in der keine Verdnderung der Analysekompetenz feststellbar war. Der Wis-
senszuwachs in der Untersuchungsgruppe war auch sechs Monate nach Abschluss der Weiterbil-
dung noch nachweisbar, wenn auch nicht fiir alle Kategorien.
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Drittens wurde untersucht, inwiefern die Fachkrifte iiber das fiir die Beurteilung des grammati-
schen Entwicklungsstands notwendige sprachstrukturelle Wissen verfiigen. Diesbeziiglich zeigte
sich ebenfalls erwartungsgemafi, dass sowohl die frithpadagogischen Fachkrifte der Untersu-
chungs- wie auch der Kontrollgruppe zum ersten Untersuchungszeitpunkt kaum in der Lage
waren, Bezeichnungen fiir grammatische Merkmale den entsprechenden Kategorien Genus, Ka-
sus, Numerus und Person zuzuordnen, Subjekte zu bestimmen und Nebensétze zu identifizieren.
Den Probanden der Kontrollgruppe bereitete auch die Bestimmung der Wortarten Verb und
Artikel Schwierigkeiten.

Durch die Weiterbildung kam es in der Untersuchungsgruppe — anders als in der Kontroll-
gruppe - zu einem signifikanten Zuwachs in der Kenntnis grammatischer Kategorien und der
Fahigkeit, Subjekte und Nebensitze zu identifizieren.

Die Ergebnisse zu den Fertigkeiten bei der Einschitzung des Sprachentwicklungsstands und
zum sprachstrukturellen Wissen vor der Weiterbildung stehen im Einklang mit Ergebnissen der
Studien von Miiller et al. (2013), Thoma & Tracy (2012) sowie Roth et al. (2015), wonach frith-
péadagogische Fachkrifte hidufig tiber ein geringes Wissen iiber Sprache und Spracherwerb ver-
fiigen.

Bemerkenswert ist, dass fast alle Probanden bereits Weiterbildungen zu Sprachbeobachtung
und Sprachdiagnostik besucht hatten. Da in vielen sprachdiagnostischen Verfahren auch die
grammatische Entwicklung tiberpriift wird, wére zu erwarten gewesen, dass die frithpadagogi-
schen Fachkrifte aufgrund ihrer Weiterbildungserfahrung zumindest in Ansétzen tiber zentrale
Entwicklungsschritte in der grammatischen Entwicklung ein- und mehrsprachiger Kinder infor-
miert sind, diese identifizieren kénnen und {iber ein entsprechendes grammatisches Basiswis-
sen verfiigen. Uber die Griinde, warum dies nicht der Fall ist, ldsst sich nur spekulieren. So wire
es denkbar, dass die grammatische Entwicklung in bisherigen Weiterbildungen zu oberflachlich
thematisiert wurde. Hiergegen spricht allerdings, dass 13 Probanden angaben, bereits Weiterbil-
dungen zu dem sprachdiagnostischen Verfahren HAVAS-5 (Reich & Roth, 2004) besucht zu ha-
ben, in denen ein Schwerpunkt im Bereich des Grammatikerwerbs liegt. Wir vermuten, dass so-
wohl die Dauer wie auch der methodische Zugang der praxisorientierten Vermittlung unserer
Weiterbildung besonders geeignet waren, die entsprechenden Kompetenzen im Bereich Sprach-
diagnostik auszubilden. So zeigen Baumeister und Grieser (2011) in einer Analyse des Weiterbil-
dungsangebots von knapp 8.700 Weiterbildungsangeboten im gesamten Bundesgebiet, dass der
iiberwiegende Teil der Weiterbildungen (88 %) einen Umfang von ein bis drei Tagen hat. In ei-
nem solchen Angebotsformat ist eine praxisorientierte Vermittlung und Erprobung der Weiter-
bildungsinhalte nur schwer moglich. So belegen die Autoren dieser Studie, dass nur bei etwa 8 %
der Weiterbildungsangebote fiir frithpddagogische Fachkrifte die Umsetzung der prasentierten
Inhalte in Form einer praktischen Téatigkeit gefordert wird. In Fortbildungsreihen ist eine prak-
tische Umsetzung etwas haufiger (33 %) und erfolgt meist in Form von Praxisphasen zwischen
den Kursblocken. Unsere Ergebnisse weisen darauf hin, dass gerade solche Praxisphasen wich-
tig sind, um den Transfer des in der Weiterbildung erworbenen Wissens in die Praxis zu gewahr-
leisten und die Entstehung von ,trigem Wissen“ zu vermeiden (vgl. Reinmann-Rothmeier &
Mandl, 2001). Insofern interpretieren wir diesen engen Praxisbezug mit umfangreichen Praxis-
phasen als einen zentralen Grund fiir den nachhaltigen Kompetenzzuwachs der Untersuchungs-
gruppe in unserer Studie.

Neben dem Umfang einer Weiterbildung gehen wir davon aus, dass auch das fiir eine kompe-
tente Analyse von Kindersprache erforderliche Grundlagenwissen iiber Grammatik vermittelt
werden muss. Wie unsere Ergebnisse zeigen, kann dieses Grundlagenwissen selbst bei erfahrenen
Sprachforderkraften nicht vorausgesetzt werden. Die Vermittlung von grammatischen Konzep-
ten und Zusammenhiangen - auch wenn eine solche Vermittlung indirekt in der Auseinanderset-
zung mit dem kindlichen Spracherwerb erfolgt - ist jedoch wichtig, um tiberhaupt eine Kompe-
tenz in diesem Bereich zu erlangen (vgl. Hopp et al., 2010, Rothweiler et al., 2009). Auch hier ist
eine anwendungs- und problemorientierte Vermittlung wichtig, um die Entstehung von tragem
Wissen zu vermeiden. Ein sprachanalytischer Zugang, wie er in dieser Weiterbildung gewéhlt
wurde, erscheint uns hierfiir besonders geeignet. Diesen Aspekt werten wir als zweiten relevan-
ten Grund fiir den nachhaltigen Kompetenzzuwachs in unserer Weiterbildung.

Die Ergebnisse der Selbsteinschétzung diagnostischer Kompetenzen vor Beginn der Weiterbil-
dung stehen in einem auffilligen Kontrast zu den diagnostischen Kompetenzen und dem grund-
legenden Wissen im Bereich Grammatik, die sich aus der Bearbeitung der Sprachstandsaufgaben
und dem Grammatiktest vor der Weiterbildung ergaben. Die positive Selbsteinschétzung vor Be-
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ginn der Weiterbildung ist moglicherweise darauf zuriickzufiihren, dass die Probanden bereits
praktische Erfahrung im Bereich Sprachdiagnostik haben und an Weiterbildungen in diesem Be-
reich teilgenommen haben. Hinzu kommt, dass sich die Fragen zur Selbsteinschéitzung der diag-
nostischen Kompetenzen auf sprachdiagnostische Kompetenzen im Allgemeinen und nicht spe-
zifisch auf Sprachdiagnostik im Bereich Grammatik beziehen. So sind sich die Probanden ih-
rer geringen Kompetenzen im Bereich Sprachdiagnostik und hier insbesondere im Bereich der
Grammatik méglicherweise nicht bewusst.

Kruger & Dunning (1999) zufolge neigen Personen mit einer sehr geringen Kompetenz in ei-
nem Bereich dazu, ihre Kompetenz in diesem Bereich massiv zu tiberschétzen. Die Autoren ver-
muten, dass Personen mit geringen Kompetenzen nicht iiber die erforderlichen metakognitiven
Fahigkeiten verfiigen, um ihre eigene Inkompetenz wahrzunehmen, und dass sie nur unzurei-
chend in der Lage sind, ihre eigenen Kompetenzen mit denen anderer Personen zu vergleichen.
Bezogen auf die Untersuchungs- und Kontrollgruppe vor der Weiterbildung handelt es sich also
um eine Gruppe mit geringer Kompetenz in den tiberpriiften Aspekten, die in der Selbsteinschit-
zung zu einer Uberschitzung der eigenen Kompetenz fithrt. Nach den Leistungssteigerungen in
den gepriiften Bereichen durch die Weiterbildung ergibt sich keine signifikante Veranderung in
der Selbsteinschitzung. Mit Bezug auf Kruger und Dunning (1999) nehmen wir an, dass die po-
sitive Selbsteinschétzung vor der Weiterbildung eine Selbstiiberschatzung war und durch die ge-
steigerte Kompetenz nach der Weiterbildung realistischer ist.

Letztlich bestitigen unsere Ergebnisse in Bezug auf Selbsteinschétzungen, dass diese zumin-
dest im Bereich Sprachdiagnostik ungeeignet sind, um die Ausgangskompetenz, den Kompe-
tenzzuwachs und damit auch den Erfolg von Weiterbildungen valide zu messen, obwohl das in
Fortbildungen héufig so gemacht wird. Hierfiir bedarf es anderer Instrumente (vgl. Thoma &
Tracy, 2013).

Kucharz (2018) weist darauf hin, dass in dem bundesweit umfangreichen Fort- und Weiter-
bildungsangebot fiir frithpadagogische Fachkrifte im Bereich Sprache mittlerweile die Themen
Erst- und Zweitspracherwerb, Meilensteine bzw. Stolpersteine in der Sprachentwicklung ne-
ben Sprachstandsfeststellungsverfahren, Sprachférderansétzen und weiteren Themen eine grof3e
Rolle spielen (Kucharz, 2018, S. 251). Allerdings ist nach wie vor offen, wie intensiv welche Be-
reiche bearbeitet werden miissen, damit der gewiinschte Qualifikationseftekt eintritt. Obwohl die
hier ausgewerteten Daten also bereits einige Jahre alt sind, kdnnen sie doch genau in dieser Dis-
kussion einen wichtigen Impuls geben. Einerseits zeigt unsere Studie, dass eine umfangreiche
und lang andauernde Fortbildung zu einer nachhaltigen Kompetenzsteigerung fithrt. Anderer-
seits zeigen die Ergebnisse auch, dass die diagnostischen Fihigkeiten durch eine Schulung, die
den kindlichen Spracherwerb mit der Vermittlung des linguistischen Basiswissens verbindet, das
zum Verstandnis von Erwerbsprozessen (besonders bzgl. sprachlicher Strukturen), notwendig
ist, erfolgreich gesteigert werden kénnen (vgl. dazu auch Hopp et al., 2010).

Fiir die Zukunft sind umfangreiche Studien mit grofen Probandenzahlen notwendig, die nicht
nur priifen, welche Inhalte in Fortbildungen zum Thema Sprache besonders wichtig sind, son-
dern wie intensiv, umfangreich, praxisbezogen und langfristig Fortbildungen im Bereich Sprache
angelegt sein miissen, damit sie zu einer nachhaltigen Kompetenzsteigerung bei den Fachkraf-
ten fithren und wie oft und wann Auffrischungskurse angeboten werden sollten. Von ganz beson-
derer Bedeutung wiren Studien, die dann noch bei einer grofien Zahl von Kindern priifen, wie
sich eine Kompetenzsteigerung bei den Fachkriften (und dann auch genau, in Bezug auf welche
Kompetenzbereiche) auf den kindlichen Spracherwerb auswirkt.

In dieser Hinsicht ist die vorliegende Studie nur ein Anfang und gibt Denkanst6fle. Die Ergeb-
nisse sind nicht représentativ, da sie auf kleinen Fallzahlen basieren. Zudem waren die eingesetz-
ten Erhebungsinstrumente noch nicht ausgereift und im Hinblick auf Objektivitit und Validitat
nicht tiberpriift. So wire es bspw. denkbar, dass den Probandinnen und Probanden zum Mess-
zeitpunkt 1 nicht klar war, mit welchem Fachwortschatz bzw. in welchen Kategorien sie die kind-
lichen Auflerungen im Vignettentest beurteilen sollten. Mdglicherweise lag das Wissen zwar vor,
sie haben es aber nicht eingesetzt, da erst durch die Fortbildung deutlich wurde, worauf Wert ge-
legt wird’. Und drittens waren sowohl die Kontroll- als auch Untersuchungsgruppe zum ersten
Erhebungszeitpunkt zwar in vielen Aspekten vergleichbar, unterschieden sich jedoch teilweise
hinsichtlich ihres grammatischen Vorwissens. Die Untersuchungsgruppe verfiigte vor Beginn
der Weiterbildung tiber ein grofSeres Wissen iiber grammatische Kategorien und Wortarten als
die Kontrollgruppe. Es ist denkbar, dass dieses grofiere Vorwissen die Ausbildung der Analyse-

7 Wir danken einer anonymen Gutachterin/einem anonymen Gutachter fiir diesen Hinweis.
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kompetenz begiinstigt hat. In diesem Fall wéren die Unterschiede zwischen Kontroll- und Un-
tersuchungsgruppe nach Abschluss der Weiterbildung nicht ausschliefllich auf die Weiterbildung
selbst zuriickzufiihren, sondern auch auf Unterschiede in den Ausgangsbedingungen.

Dennoch zeigen die Ergebnisse, dass die meisten Weiterbildungsteilnehmerinnen und teilneh-
mer zentrale fachliche Kompetenzen zur Analyse und Bewertung der grammatischen Entwick-
lung ein- und mehrsprachiger Kinder erworben haben. Wir gehen daher davon aus, dass die Wei-
terbildung erfolgreich war und dazu beitragen konnte, dass die padagogischen Fachkrifte nun
besser in der Lage sind, den Sprachentwicklungsstand von Kindern einzuschétzen. Damit verfii-
gen sie nun iiber eine wesentliche Voraussetzung, sprachliche Entwicklungsrisiken bei Kindern
frithzeitig zu erkennen und gezielte, am Entwicklungsstand ansetzende Forderangebote zu ini-
tiieren.
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