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Abstract

Dialogisches Lesen (DL) fordert die Sprachentwicklung vielgestaltig. Die Potentiale des DL
fiir den Grammatikerwerb in der L2 sind jedoch kaum untersucht. Der Beitrag untersucht
explorativ, wie Studierende vor und nach einer Schulung das DL zur Grammatikforderung
von mehrsprachigen Grundschulkindern auf Basis eines inputoptimierten Bilderbuchs in-
teraktiv umsetzen, dabei kognitive Anregungsprozesse vollziehen, ihre DL-Kompetenzen
erweitern und wieweit die Kinder dabei sprachliche Zuwiachse zeigen.

Dialogic reading (DR) promotes literacy, but its impact on L2 learners' grammar acquisition
is under-researched. The article explores how special education students conduct DR with
an input-optimised picture book interactively to promote the grammar acquisition of mul-
tilingual primary school children before and after a training. The analysis also highlights
cognitive learning in DR and children’s language learning processes.
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1. Einleitung

Der Erwerb grammatisch komplexer Satze gilt als zentrale Basis fiir den Schriftsprach-
erwerb (vgl. Bryant, 2015; Maas, 2008). Neuere Studien zeigen jedoch, dass auch mono-
lingual aufwachsende Kinder bis in die Grundschulzeit hinein noch Schwierigkeiten
mit grammatischen Doméanen wie dem Erwerb des Genus-Kasus-Systems oder dem Er-
werb komplexer Sitze (z. B. Relativsatze wie: Der Mann, den du mir gestern vorgestellt hast,
steht vor der Tiir.) aufweisen, fiir mehrsprachige Kinder ist dieser Erwerbsweg noch lan-
ger (vgl. Bryant, 2015; Grimm & Schulz, 2014; Scherger, 2018; Ulrich, Thater & Menni-
cken, 2021). Eine gezielte Grammatikforderung auch in der Grundschulzeit ist daher
grundlegend. Ein besonderes Potential bietet das Konzept der Generativen Textproduk-
tion (vgl. Belke & Belke, 2006), einer impliziten Sprachvermittlung (ebd.), die an Studien
zum impliziten Lernen ansetzt und auf der Annahme basiert, dass ein linguistisch

strukturierter Input zu einer Festigung sprachlicher Strukturen fiihrt und damit den
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Spracherwerb und besonders auch grammatische Bereiche fordert. Inwieweit das Vor-
lesen linguistisch strukturierter Bilderbiicher den Grammatikerwerb positiv beein-
flusst, ist allerdings noch nicht hinldanglich empirisch untersucht. Die Ergebnisse der
Litkey-Studie liefern erste Evidenz, dass das Vorlesen und Singen linguistisch struktu-
rierter Bilderbiicher und Lieder einen positiven Einfluss auf das grammatische Lernen
ein- und mehrsprachiger Kinder im Kita-Alter (M = 4;3 Jahre) haben kann (vgl. Belke,
von Lehmden, Miiller-Brauers, 2020; von Lehmden, Miiller-Brauers & Belke, i.V.). Un-
beantwortet bleibt allerdings die Frage, welches Potential im Dialogischen Lesen (DL)
inputoptimierter Bilderbiicher fiir die Grammatikférderung von Grundschulkindern
liegt und wie dabei auch weitere, fiir das (schrift-)sprachliche Lernen der Kinder rele-
vante kognitive Lernanreize unter Einbezug responsiver Abstimmungsprozesse (Mi-
osga, 2019) beim DL gesetzt werden konnen. Der vorliegende Beitrag setzt an diesem
Desiderat an und stellt erste Ergebnisse aus dem Drittmittelprojekt ADIL vor. ADIL ba-
siert auf dem Design-Based Research-Ansatz (vgl. Design-Based Research Collective, 2003)
und untersucht, wie Studierende der Sonderpadagogik' vor und nach einer Schulung
Formen der grammatischen Anregung, kognitiven Aktivierung und emotionalen Ab-
stimmung auf der Basis verschiedener Bilderbiicher (textbasiert, textlos, inputopti-
miert) beim DL mit mehrsprachigen Kindern an unterschiedlichen Lernorten (Kita,
Hort, Grundschule) in der Trias erwachsene Interaktionsperson (elp), Kind(er) und
Buch (Fletcher & Reese, 2005; Miiller & Stark, 2015) realisieren und welche grammati-
schen Lernzuwachse sich bei den Kindern nach der DL-Forderung zeigen (vgl. Beckerle
et al., 2024). Im vorliegenden Beitrag werden zwei Fallbeispiele von Studierenden aus
den ersten Kohorten berichtet, die das DL am Lernort Grundschule durchfiihrten. Dabei
wird qualitativ untersucht, wie die Studierenden vor und nach der Schulung beim DL
eines inputoptimierten Bilderbuchs eine Sprachlernsituation mit ,hoher Inputqualitat”
(Rowe & Snow, 2020, S. 2) herstellen.

2. Zum Erwerb morphosyntaktischen Wissens in der Zweitsprache
Deutsch

Mit Beginn des schulisch vermittelten Schriftspracherwerbs miissen Kinder zuneh-
mend literate Sprachanforderungen erfiillen, was den Gebrauch von grammatisch
komplexen Strukturen wie Hypotaxen oder komplexen Nominalgruppen in verschie-
denen Medialitaten (miindlich, schriftlich) umfasst (vgl. Maas, 2008). Gerade in Schul-
buchtexten sind Relativsatze, die sich im Erwerb sowohl bei ein- als auch bei mehrspra-
chigen Schulkindern als schwierig herausstellen, im hohen Malle emergent

! Das Projekt ADIL ist am Institut fiir Sonderpidagogik der Leibniz Universitat Hannover angesiedelt,
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(vgl. Bryant, 2015). Herausforderungen bestehen dabei einerseits in der Verbendstel-
lung im Nebensatz, andererseits in Bezug auf Relativpronomen (vgl. ebd.). Diese bezie-
hen sich z. B. bei attributiven Relativsiatzen auf das jeweilige direkt davorstehende No-
men im Hauptsatz (z. B. Das ist der Hund, der so laut bellt.). So muss zudem das Genus

sicher beherrscht werden und gleichzeitig eine Sicherheit in der Kasusverwendung vor-
liegen, um die syntaktische Funktion im Nebensatz korrekt anzuzeigen. Dies erschwert
das Verstandnis von Relativsatzen, genauso wie eine korrekte Produktion ebendieser
(vgl. ebd.). Relativsatze konnen zudem an unterschiedlichen Stellen im Satz mit ver-
schiedenen syntaktischen Funktionen realisiert werden. Hierflir bedarf es eines um-
fangreichen syntaktischen Wissens. So erscheint es nicht ungewohnlich, dass Kinder
dazu tendieren, wenige Relativsatze zu produzieren, und diese durch explizite Forde-
rung erst systematisch aufgebaut werden miissen (vgl. ebd.). Der Erwerb des Genus-Ka-
sus-Systems, der dabei eine wichtige Basis bereitstellt, dauert noch langer und stellt ei-
nen Prozess dar, der sich auch bei monolingualen Kindern im frithen Grundschulalter
noch in der Entwicklung befindet (vgl. Ulrich, 2017). Dabei ist besonders der Dativ- und
Akkusativerwerb mit groleren Schwierigkeiten verbunden (vgl. ebd.), vor allem fur
mehrsprachige Kinder (vgl. Scherger, 2018; Ulrich et al., 2021). Dies spiegelt sich in etwa
in der Interpretation von verschiedenen W-Fragen-Typen wider. Hier ist zunachst der
Nominativ (z. B. Wer sitzt auf dem Stuhl?) bei monolingualen Kindern mit 3;8 Jahren bzw.
bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern mit 4;8 Jahren, dann bei mehrsprachig auf-
wachsenden Kindern ca. ein Jahr spater der Akkusativ und Dativ (z. B. Wen sieht Mila?
oder Wem hilft Tom?) erworben (Schulz, 2013). Auch monolinguale Kinder interpretie-
ren Satze erst ab dem Alter von fuinf bis sieben Jahren mit Hilfe der Kasusmarkierung
(Akkusativ vs. Nominativ). Obwohl sie bereits sehr viel frither dazu in der Lage sind,
Unterschiede zwischen den Artikeln der und den zu erkennen, orientieren sie sich noch
an anderen Hinweisen (wie z. B. der Belebtheit von Subjekt und Objekt), vermutlich,
weil die Interpretation mit Hilfe der Kasusmarkierung zu viel kognitive Ressourcen bin-
det (vgl. Strotseva-Feinschmidt, 2016). Fiir Kinder, die als Erstsprache eine Sprache er-
werben, die Kasus nicht zur Markierung semantischer Rollen im Satz nutzt, konnte die-
ses Phanomen noch langer zu finden sein, da die Differenzierung der Kasusmarker
womaoglich nicht als relevant interpretiert wird, so dass eine frithe Forderung dieser
grammatischen Domanen fiir die literate Entwicklung in der Zweitsprache grundle-
gend ist. Eine Moglichkeit, um hier alltagsintegriert an unterschiedlichen Lernorten
(Kita, Familie, Hort, Schule) in der Sprachforderung unter Einbezug der motivationalen
Dispositionen und Interessen der Kinder anzusetzen und grammatikforderliche Lern-

situationen zu schaffen, ist das DL.

3. Inputqualitat beim Dialogischen Lesen

Wie Studien seit Jahrzehnten zeigen, spielt das DL in der kindlichen Sprach- und Lite-
ralititsentwicklung auf verschiedenen sprachlichen Ebenen eine wichtige Rolle (vgl.
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Whitehurst et al., 1988; Wieler, 1997); etwa im Bereich des narrativen Lernens
(vgl. Grover, Rydland, Gustafsson & Snow, 2020) oder der Wortschatzentwicklung
(vgl. Dickinson et al., 2019), erst- und zweitsprachliche Lernprozesse gleichermaf3en be-
treffend (vgl. Ennemoser et al., 2013; Mol et al., 2008; Zevenbergen & Whitehurst, 2003).
Als eine Erklarungsgrundlage fiir das sprachliche Lernpotential, das in Vorlesesituati-
onen zum Tragen kommt, bietet sich das auf der Basis eines literature review formu-
lierte Konzept der Inputqualitat von Rowe und Snow (2020) an. Demzufolge ist eine
Sprachlernsituation dann besonders spracherwerbsforderlich, d. h. von ,high quality
input” (Rowe & Snow, 2020, S. 2), wenn in der Interaktion mit dem Kind Sprachhand-
lungen und Interaktionsmerkmale in Orientierung auf drei miteinander verkniipften,
sich gegenseitig bedingenden Dimensionen realisiert werden und sich jede Dimension
in der Interaktion maximal entfalten kann (vgl. ebd.): In der interaktiven Dimension ver-
orten Rowe und Snow (2020) sprachlernunterstiitzende Interaktionsmerkmale wie ge-
meinsame Aufmerksamkeit (,,shared attention®, Tomasello, 1995) oder interaktive Respon-
sivitat (vgl. auch Miosga, 2019), die iiber das sprachliche Handeln erwachsener
Bezugspersonen hergestellt werden und bereits im Sauglingsalter in der Eltern-Kind-
Kommunikation zu finden sind. Das responsive sprachliche Handeln der Erwachsenen
ist dabei abgestimmt auf das Kind (vgl. Stern, 1993) und bezieht dieses als aktive*n Ge-
sprachspartner®in (vgl. auch Wieler, 1997) ein, was u. a. zentrale Anregungen fiir die
Entwicklung von Diskursfahigkeiten liefert (vgl. Miosga & Miiller-Brauers, 2022) und
zugleich einen Sprachinput bereithalt, der ,,informativ* (Rowe & Snow, 2020, S. 3) und
an den Sprachentwicklungsstand des Kindes angepasst ist. Die linguistische Dimension
beziehen Rowe und Snow (2020) auf die Strukturiertheit des sprachlichen Inputs, der
dem Kind innerhalb der Erwachsenen-Kind-Interaktion im Abgleich mit seinem indivi-
duellen Entwicklungsstand dargeboten wird: ,,...[Ilnput that is challenging, but not too
challenging for a child of a given age/ability, is the most useful [...]. Therefore, input
features that are helpful at one point in development might not be helpful at another.”
(Rowe & Snow, 2020, S. 13f£.). Zugleich kommen hier im Wechselspiel mit der interakti-
ven Dimension Merkmale von multimodaler ,motherese/parentese” zum Tragen (vgl.
auch Miosga, 2019, S. 152). Mit zunehmendem Alter sind komplexere Diskursformen,
eine groflere Varianz im Wortschatz wie auch komplexere grammatische Strukturen
von Bedeutung, die auf den Erwerb literater Sprachstrukturen (vgl. Maas, 2008) hin-
steuern. In der konzeptionellen Dimension liegen Sprachanregungen Erwachsener, die
Erklaranlasse bieten, mit zunehmendem Alter des Kindes abstraktere Themen aufneh-
men, Referenzbeziige flir Vergangenes leisten, das Kind dazu anregen, sich aus der Ge-
genwart und aktuellen Handlungssituation zu losen und iiber Gesprachsdialoge eine
Grundlage schaffen, sich ins gemeinsame Denken (vgl. Hildebrandt, Scheidt, Hilde-
brandt, Hédervari Heller & Dreier, 2016; Siraj-Blatchford, Sylva, Mattock, Gilden & Bell,
2002) zu begeben. Dabei gewinnt der Sprachgebrauch an Komplexitat, so dass Anreize
fur die sprachlich-kognitive Entwicklung des Kindes geschaffen werden. Dabei wirke
nach Rowe und Snow (2020) die interaktive Dimension in besonderer Weise ein, da das
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responsive Verhalten erwachsener Interaktionspartner*innen, etwa in Reaktion auf
eine Frage des Kindes, nicht nur bedinge, wie linguistisch komplex die darauffolgende
Erklarung sich erweise, damit den linguistischen Input definiere, sondern auch welche
Lernmoglichkeiten fiir das Kind bestiinden, sich im gemeinsamen Gesprach abstrakte
Lerngegenstande und Themen zu erschlief3en (vgl. Rowe & Snow, 2020, S. 9).

Nach Rowe & Snow (2020) hat vor allem das DL eine grof3e sprachentwicklungs-
forderliche Kraft, was vielfach durch Studien bestatigt wird: So gibt die erwachsene In-
teraktionsperson beim DL dem Kind im Idealfall interaktive Hilfestellungen, um den
Sprachinput des Buches zu verarbeiten, etwa durch Fragen, die die kindlichen Aufe-
rungen erweitern (vgl. Wasik, Bond & Hindman, 2006) oder in der Verwendung von so-
genannten Recasts (vgl. Cleave, Becker, Curran, van Horne & Fey, 2015), die dazu die-
nen, in Form korrektiven Feedbacks dem Kind zielsprachliche Strukturen anzubieten,
so dass der linguistische Input in Berticksichtigung des kindlichen Sprachstands ,,fein-
abgestimmt“ (Gressnich & Stark, 2015, S. 57) wird. Dartiber hinaus konnen sich beim DL
zwischen Kind und Erwachsenem im wechselseitigen interaktiven Austausch gemein-
same inhaltliche Gesprache und Denkprozesse etwa in Form des Sustained Shared Thin-
kings (SST, Hildebrandt et al., 2016; Siraj-Blatchford et al., 2002) vollziehen
(vgl. Andresen, 2005; Becker & Miiller, 2015; Titz, 2017; Wieler, 1997). Zugleich konnen
Kommunikationsmuster wie jenes der ,Affektbestimmung® im Sinne einer emotiona-
len, unbewussten und multimodalen Synchronisation (vgl. Stern, 1993) realisiert wer-
den, die dem Kind Verstehen tiber das multimodale Widerspiegeln von Emotionen an-
zeigen (vgl. ebd., S. 198 ff.) und als Grundvoraussetzung und Gelingensbedingung fir
sprachliche Lernprozesse zu sehen sind (vgl. Miosga et al., im Druck).

4. Inputoptimierte BilderbUcher

Neben der Inputqualitdt, die sich aus dem gemeinsamen sprachlichen Handeln zwi-
schen erwachsener Interaktionsperson und Kind beim Vorlesen ergibt, lasst sich an-
nehmen, dass auch von Bilderbiichern ein spezifischer sprachentwicklungsforderli-
cher Input ausgeht (vgl. Meibauer, 2011; Montag, 2019; Miiller & Stark, 2015; Miiller-
Brauers & von Lehmden, 2021; Miiller-Brauers, Stark & von Lehmden, 2017; Noble,
Cameron-Faulkner & Lieven, 2018). Dabei kann die linguistische Ebene des Textes wie
auch die Haufigkeit der Darbietung des buchbasierten Sprachinputs als bedeutsam be-
trachtet werden: Eine Studie von von Lehmden et al. (2013) zeigt etwa, dass wenn vor-
schulische Kinder eine Forderung mit Bilderbiichern erhalten, die einen hohen Anteil
von Passivstrukturen aufweisen, sie diese nicht nur in starkerem Maf3e verwenden,
sondern inkorrekte Formen abbauen. Ein besonderes Potential sehen in diesem Zusam-
menhang Belke und Belke (2006) im Konzept der impliziten Sprachvermittlung, die auf
der Annahme basiert, dass durch die Darbietung eines linguistisch strukturierten
Sprachinputs im Rahmen altersgerechter Sprachlernsituationen das grammatische

Lernen von Kindern implizit gefordert werden kann. Demnach kann das grammatische
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Lernen besonders dann angeregt werden, wenn die zu erwerbenden sprachlichen
Strukturen im Input in spezifischer Weise mit hoher Frequenz, Wiederholungen und
im besten Fall mit Gruppierung sprachlicher Strukturen auftreten (z. B. Bebout & Belke,
2017; Belke, Kuba & Braun, 2022). Belke und Belke (2006) machen diese Forschungsbe-
funde didaktisch nutzbar und verweisen darauf, sprachspielerische Sprachhandlungen
wie Reime, Fingerspiele und Lieder zu nutzen, um so die kindlichen Spracherwerbspro-
zesse zu fordern. Das Sprachspiel sehen sie hierfiir insofern als geeignet an, als dass
dieses linguistisch stark strukturiert ist, oftmals von einer Reimform unterstiitzt wird
und an der kindlichen Freude beim Experimentieren und Spielen mit Sprache an-
schlief3t (vgl. Belke, 2012; Bebout & Belke, 2017; Belke & Dresler, 2021). Zugleich gene-
rieren Kinder beim Sprachspiel eigene Textvarianten als Rekonstruktion des Inputs. Sie
ubernehmen somit ganzheitliche Sprachstrukturen, die wiederholt prasentiert werden,
in eigenen kreativen Aulerungen, wodurch sie fachsprachliche und syntaktisch kom-
plexere Sprache produzieren konnen (vgl. Belke & von Lehmden, 2025). Von Lehmden,
Miiller-Brauers und Belke (2022) argumentieren, dass auch Bilderbiicher in hohem
Grad sprachspielerische Anteile anbieten, da Textteile wiederholt und z. T. nur in klei-
nem Ausmall abgewandelt, immer wieder prasentiert werden und die Bilder dazu ein-
laden, sich selbst kreativ dazu passend zu auflern und zudem sprachforderlich begleitet
werden konnen. Erste empirische Belege fiir das Potential impliziter Sprachvermitt-
lung in der Sprachforderpraxis zeigt die Litkey-Studie (vgl. Belke et al., 2020). In der Lit-
key-Studie wurden sechs inputoptimierte Bilderbiicher zu den Grammatikforderberei-
chen Nominal-(GKS) und Verbalphrase (Verbstellung, SV-Kongruenz) entwickelt und in
Kombination mit inputoptimierten Liedern in der Kita zusammen mit 116 ein- und
mehrsprachigen Kindern im Alter von durchschnittlich 4;3 Jahren positiv evaluiert. Die
Litkey-Bilderbiicher fokussieren jeweils die unterschiedlichen grammatischen Ziel-
strukturen und stellen diese in spezifischer linguistischer Strukturierung gemal} der
Prinzipien Kontrastierung, gruppierte Darbietung und Wiederholung grammatischer
Zielstrukturen (Bebout & Belke, 2017) dar. Dariiber hinaus sehen die Bilderbilicher und
Lieder eine asthetische und sinnvolle Verwendung der Strukturen sowie Gelegenheiten
zur Interaktion und Weiterentwicklung der Inhalte vor (vgl. von Lehmden et al., 2022).
Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass eine Grammatikforderung mit diesen inputopti-
mierten Blichern und Liedern effektiver war als ein Training mit Blichern und Liedern

ohne grammatischen Fokus oder gar kein Training (vgl. von Lehmden et al., i.V.).

5. Fragestellung

Den obigen Darstellungen folgend, ist ein besonderes Potential fiir die Grammatikfor-
derung beim DL mit inputoptimierten Bilderbiichern zu sehen, da hier die grammati-
sche Strukturierung des buchbasierten Inputs mit Aspekten von Inputqualitat (s. Kapi-
tel 3) in der Erwachsenen-Kind-Interaktion verbunden werden kann. Dariliber hinaus
ist DL lernortsiibergreifend verankert und wirksam, in der Familie (z. B. Miiller, 2013;
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Stiftung Lesen, 2021; 2022), aber auch in Bildungsorten wie Kita (vgl. Kithn, 2015; Stif-
tung Lesen, 2021; Titz, 2017) und Schule (vgl. Gutiérrez, 2016; Pulles et al., 2021). Bislang
liegen allerdings kaum Studien zur Untersuchung der Wirksamkeit des DL mit inputop-
timierten Bilderbiichern in der Erst- und Zweitsprache vor. Die oben genannte Litkey-
Studie liefert hierzu erste Befunde, lasst aber keine Aussagen dazu zu, welche Effekte
das Vorlesen inputoptimierter Bilderbiicher allein auf den Grammatikerwerb ein- und
mehrsprachiger Kinder hat, da hier Lieder und Biicher kombiniert wurden. Auflerdem
fokussiert die Studie ausschliefllich Kinder im Vorschulalter. Offen ist zudem die Frage,
wie das grammatische Lernpotential inputoptimierter Bilderbiicher in realen Vorle-
sesituationen in der Praxis durch erwachsene Interaktionspartner*innen genutzt wird,
wie sich dabei sprachliche Lernprozesse innerhalb der Trias Kind, eIlp und Buch
(vgl. Fletcher & Reese, 2005; Miiller & Stark, 2015) vollziehen und welche Potentiale in
einer Schulung der Vorleser*innen fiir eine grammatisch und kognitiv anregende DL-
Gestaltung liegen (vgl. Beckerle et al., 2024). In diesem Beitrag wollen wir daher im Rah-
men der qualitativen Analysen des ADIL-Projekts erste Beobachtungen anstellen, wie
Studierende, die zukiinftig in inklusiven Lern- und Lehrkontexten tatig sind, vor und
nach der Teilnahme an einer Schulung beim DL eines inputoptimierten Bilderbuches
einen grammatikforderlichen Sprachlernkontext in der Interaktion mit in diesem Fall
mehrsprachigen Kindern im Grundschulalter entfalten und inwieweit sie dabei die ver-
schiedenen Dimensionen von Inputqualitat nach Rowe und Snow (2020) realisieren
(Fragestellung a). Wir betrachten hierfiir zwei exemplarisch ausgewahlte Vorlesesitua-
tionen von zwei Studierenden im Pra- und Post-Vergleich. Die beiden Fallbeispiele wur-
den aufgrund ihrer Vergleichbarkeit in Bezug auf Vorerfahrung, Alter und Sprachstand
der Kinder sowie Nutzung der gleichen Buchvorlage ausgewahlt. Ein weiterer Blick
wird auf den sich dabei entwickelnden Sprachstand der Kinder zwischen den beiden
DL-Zeitpunkten Pra und Post gelegt (Fragestellung b).

6. Methodik

Im Projekt ADIL wird untersucht, wie Studierende der Sonderpadagogik das DL mit in-
putoptimierten, nicht inputoptimierten textbasiertem und textlosen Bilderbtlichern zur
grammatischen Anregung, kognitiven Aktivierung und emotionalen Abstimmung von
mehrsprachigen Vor- und Grundschulkindern im Alter von vier Jahren bis Ende der
zweiten Klasse umsetzen, bevor und nachdem sie hierzu speziell geschult und supervi-
diert wurden (Beckerle et al., 2024). Die Malinahme wird einerseits formativ evaluiert,
andererseits werden DL-Kompetenzen der Studierenden wie auch die grammatischen
Lernzuwachse der Kinder (rezeptiv/produktiv) summativ evaluiert. Im Rahmen der
Mafnahme fiihrten die Studierenden elf DL-Interaktionen mit mehrsprachigen Kin-
dern an einem Lernort (u. a. Kita, Schule, Hort) durch: eine DL-Einheit vor Erhalt der
Schulung zur Erfassung der DL-Kompetenz der Studierenden (Pratest), neun DL-Einhei-
ten zur Erprobung der erlernten Schulungsinhalte sowie eine abschliefende DL-Einheit
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als Posttest. Bislang haben 39 Studierende an der Schulung teilgenommen. Der rezep-
tive Sprachstand der Kinder wurde in einem Pra- und Posttest mit dem TROG-D (Fox-
Boyer, 2023) erhoben, zusatzlich fand eine qualitative Sprachstandsbeobachtung, eine
Nacherzahlsituation und eine testbasierte Erfassung der sprachproduktiven Fahigkei-
ten der Kinder statt.? Die DL-Interaktionen wurden videographiert.

6.1 Material

Die hier analysierten DL-Interaktionen basieren auf dem inputoptimierten Bilderbuch
Zu Besuch in der Roboterwelt (Miiller-Brauers et al., 2022), das in der ersten DL-Einheit
und in der letzten (nachdem in neun dazwischen liegenden Einheiten andere Bilderbii-
cher gelesen wurden) gemeinsam gelesen wurde. In der Geschichte geht es um zwei
Kinder und ihre Echse Spencer, die beim Spiel auf dem Tablet in eine Welt voller Robo-
tertiere hineingezogen werden. Dabei weisen die Kinder wiederholt in syntaktisch ahn-
lichen Satzen auf unterschiedliche Tiere hin. Entsprechend fokussiert der sprachliche
Input die Verwendung von attributiven Relativsatzen, bei denen systematisch die Verb-
klammer im Nebensatz erweitert wird. Als alternative, vereinfachte und kontrastie-
rende Textversion werden Hauptsatze mit gleichem Inhalt prasentiert, um eine Ver-
standnissicherung zu gewahrleisten. Ein weiterer grammatischer Fokus liegt auf
Komposita. Diese stellen das jeweilige Nomen zu den Relativsatzen dar und werden sor-
tiert nach Genus im Text prasentiert, um eine Systematik erkennbar zu machen. Das
Buch hat insgesamt zwolf Doppelseiten, unter denen eine Wimmelbildseite (vgl. Abb.
1) dazu anregen soll, die im Text prasentierte Relativsatzstruktur wiederholt anzuwen-
den und das Kind in ein Sprachspiel mit der Satzstruktur ,,Siehst du XYZ (Nomen),
der/die/das XYZ-t (Verb)?“ einzubeziehen, um diese Struktur weiter zu liben. Dazu sind
auf der Seite zwei mogliche abbrechende Sitze vorgegeben. Die Seite befindet sich am
Anfang des letzten Drittels des Buches.

Aus Platzgriinden kann hier nicht auf die einzelnen Sprachproduktionstests ndher eingegangen wer-
den, im Folgenden wird zudem ausschlief3lich auf die qualitativen Sprachbeobachtungen und rezep-
tiven Sprachfdhigkeiten der Kinder Bezug genommen.
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Abb. 1: Wimmelbildseite aus dem Buch Zu Besuch in der Roboterwelt (Miiller-Brauers et al.,
2022)

6.2 Methodische Vorgehensweise

Um eine bildbezogene Vergleichbarkeit zu gewahrleisten, wurden einzelne Sequenzen
aus DL-Interaktionen beider Studierender vor (DL-Prd) und nach der Schulung (DL-
Post) zu der oben dargestellten Wimmelbildseite (vgl. Abb. 1) herangezogen, die aus-
schlief’lich im Pra- und Posttest betrachtet wurde. Die Wimmelbildseite wurde fiir die
Analyse aulierdem ausgewahlt, da Wimmelbilder Suchspiele anregen und Suchspiele
in hohem Mafe zur Anregung grammatischer Strukturen geeignet sind (vgl. Bryant,
2015), so dass in besonderer Weise grammatikforderliche Sprachhandlungen zu erwar-
ten waren. Fiir die qualitativen Analysen wurden Verbaltranskripte dieser Sequenzen
angefertigt. In Bezugnahme auf Rowe und Snow (2020) wurden die interaktive, linguis-
tische und die konzeptionelle Dimension fokussiert. Dazu wurden die untenstehenden
Bereiche betrachtet, die ineinandergreifen und sich untereinander bedingen, sodass
auch sprachliche Aktivitaten und Reaktionen des Kindes beriicksichtigt werden konn-
ten. Hierbei haben wir uns fiir die Analyse in der interaktiven und linguistischen Di-
mension an folgenden Aspekten orientiert: Aufmerksamkeitslenkung (z. B. , Guck
mal!*), Benennungen (,,Hier ist n Hase. "), Fragen?, korrektives Feedback (Verbesserung
von fehlerhaften AuRerungen des Kindes, z. B. Kind: ,, Die Pinguin geht gleich runter. “ elp:
,»Guck mal, der Pinguin, der hat Messer und Gabel in der Hand.“), semantische Erweite-
rung/Infos zum Bild/Expansion (,,Der hat so einen ganz grofSen Schnabel.”), formelhafte

Wortschatzfrage: ,,Was ist das?“; Suchfrage: ,Wo ist X?“; Konkretisierungsfrage: ,Warum hat die Mag-
neten?”, ,Was muss die Pinguin eigentlich essen?
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AuRerungen (Ausdriicke, die darauf hindeuten, dass sie als Ganzes abgespeichert wer-
den und sich sprachlich selten verdndern, z. B. ,Ich glaube®, ,Stimmt®, ,,Das weif$ ich
nicht.“), Verbformen (einfache Satze mit V2-Stellung, zweiteilige Verben, Nebensatze
mit VE-Stellung, komplexe Satze mit Passiv, Futur, Konjunktiv oder Prateritum), Rela-
tivsitze (,,Siehst du den Elch, der einen Besen in der Hand hdlt?*), AuRerung fehlender Aus-
driicke (,, Wie heifit die?“, ,,Ich weifs es nicht.“), Beziige auf vorherige Auerungen®, aber
auch die Initiative des Kindes in der Interaktion®. In Referenz auf die konzeptionelle
Dimension wurde analysiert, wie sich Ansatze des SST (z. B. Wortbedeutung klaren, Ge-
sprach tiber Mogliches) in der Interaktion zeigten. Dabei wurde unterschieden zwi-
schen der Ausweitung eines Themas, der Behandlung eines abstrakten Themas, dem
Anbringen von Erklarungen, der Klarung von Wortbedeutungen sowie Gesprachen
uber das ,Hier und Jetzt’ und Gesprachen uiber Zukiinftiges, Vergangenes, Mogliches
oder Vorhersagen in der gemeinsamen Interaktion (vgl. Rowe & Snow, 2020, S. 3).

7. Ergebnisse

7.1 Fallbeispiel 1

In Fallbeispiel 1 ist die eIp eine Studentin der Sonderpadagogik im 5. Semester Bachelor
mit Zweitfach Mathematik. Der Junge ist zum Zeitpunkt der Erhebung 7;11 Jahre alt und
geht in die zweite Klasse. Er ist in Deutschland geboren, spricht als L1 Indonesisch so-
wie Englisch und hat seit dem Besuch des Kindergartens Kontakt zum Deutschen. Im
TROG-D (Fox-Boyer, 2023) vor der DL-Forderung erreichte der Junge einen Punktwert
von vier. Eine qualitative Sprachbeobachtung zeigt, dass er Prasens- und Perfektformen
und die 1. und 3. Person Singular in Aktivformen mit vielen Fragmenten nutzt, aber mit
V2-Stellung im Hauptsatz. Der Junge verwendet dariiber hinaus Wortneuschopfungen,
um Wortschatzliicken zu uiberbriicken.

Auffallig ist fiir DL-Pra, dass der Redeanateil der elp deutlich tiber dem des Kindes
liegt und Kind und elp hauptsachlich einfache Verbformen verwenden. Nur vereinzelt
lassen sich komplexere Verbformen (z. B. Konjunktive bei der elp oder Perfektformen
beim Kind) dokumentieren. Auf der interaktiven Ebene fallt auf, dass die eIp haufig for-
melhafte Aufmerksamkeitslenkungen gebraucht (,,guck mal® Abb. 3, Z. 153, ,,und das?“,
Abb. 2, Z. 107), um das Kind zu aktivieren, wobei das Kind selbst ebenfalls oft im Ge-
sprach von sich aus die Initiative ergreift und damit zeigt, dass es Interesse an dem Ge-
schehen auf der Buchseite hat. Die gestellten Fragen der elp zielen zum Grof3teil auf den
Wortschatz hin (, was ist das fiir ein tier?*, Abb. 2, Z. 105) und weiterhin konnen beziiglich
des interaktiven Verhaltens der eIp Benennungen und semantische Erweiterungen be-

Hier wurde bewertet, ob ein semantischer Zusammenhang zur vorherigen Aulerung zu finden war.

5 Das Kind beginnt ein neues Thema bzw. benennt etwas auf dem Bild, ohne vorher dazu animiert

worden zu sein.
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obachtet werden. Dies scheint feinabgestimmt auf das sprachliche Bediirfnis des Kin-
des zu sein, denn auf Seiten des Kindes kommt es zu Satzabbriichen, Nachfragen, Um-
schreibungen und ,sprachlichen Jokern‘, um unbekannte Begriffe zu umgehen. Zudem
artikuliert das Kind Nicht-Wissen. Mit Blick auf die konzeptionelle Dimension, regt die
Wimmelbildseite in dieser ersten DL-Interaktion die eIp und das Kind dazu an, Neues
zu entdecken, sodass Kind und elp ahnlich oft ein neues Thema beginnen. In der Mehr-
heit beziehen sich beide jedoch auf das bereits in der vorherigen Auerung spezifizierte
Thema.

In DL-Post zeigt sich ein etwas anders gelagertes Bild. Die Interaktion umfasst ins-
gesamt weniger Aulerungen. Die genutzten Verbformen sind qualitativ vergleichbar
mit denen des DL-Pri, sodass hier keine entscheidenden Unterschiede in der Komple-
xitat der Satze von Kind und elp festzustellen sind. Die drei von der elp gestellten Fra-
gen dienen der Konkretisierung vorheriger kindlicher AuRerungen (,,warum hat die
magneten?®, ,,ein echtes tier?“, ,,was ist komisch?“, Abb. 3) und regen weitere an. Eine spe-
zifische Fokussierung auf grammatische Forderbereiche (wie z. B. die im Buch prasen-
tierten Relativsatzkonstruktionen) findet sich nicht. Dafiir kommt es etwas mehr zu se-
mantischen Erweiterungen, korrektivem Feedback und im Zuge dessen zu inhaltlichen
Expansionen kindlicher AuRerungen. Auch in dieser DL-Interaktion zeigt sich das Kind
interessiert an dem Buch und ergreift vermehrt die Initiative zu neuen Themen und regt
damit das Gesprach selbst an. Es duliert sich dabei mit semantischen Umschreibungen,
um zu verdeutlichen, dass eine Gegebenheit seiner Meinung nach verwunderlich ist
(z. B. ,,boa das ist komisch®, Abb. 3, Z. 154), kann aber nicht gezielt auflern, was das Selt-
same ist, da vermutlich weiterhin Wortschatzliicken bestehen. Die elp geht auf die Au-
Rerungen des Kindes ein, indem sie konkreter nachfragt und spater semantische Be-
und Umschreibungen anbietet (z. B. ,,was ist komisch?“, Abb. 3, Z. 155).

Wie das Transkript (Tab. 1) zeigt, regt die eIp das Kind auf konzeptioneller Ebene
zum eigenen Uberlegen an, als sie eine eigene Uberlegung zur Identifikation eines Tiers
im Bild auflert und dem Kind die Frage stellt ,,was konnte das fiir ein tier sein? was denkst
du?* (Z. 101). Hier findet ein Abruf von (Welt)Wissen statt sowie ein Abgleich des gese-
henen Bilddetails mit dem eigenen Weltwissen. Des Weiteren lasst sich ein Gesprach
uber Vergangenes beobachten, als das Kind ausgehend von der Bildbetrachtung aufert
»das habe ich schon mal in den zoo gesehen. “ (Z. 108). In den darauffolgenden Auerungen
des Kindes zum betrachteten Tier (,und er war raus und dann. der hab mich nicht gegessen. “
(Z. 110)) besteht eine zusatzliche Moglichkeit zum SST, das durch Nachfragen der elp
weiter entfaltet hatte werden konnen, allerdings bleibt diese Gelegenheit ungenutzt.
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101 elp: mhmm. ein pferd. und was ist das? das erkenne ich gar nicht. was kénnte das fir
ein tier sein? was denkst du?

102 K ich hab noch nie das tier gesehen.

103 elp: vielleicht ist das wieder die eidechse, die roboterechse.

104 K: mhmm.

105 elp: das koénnte sein. und was ist das fur ein tier?

106 K ein. wie heil’t die? ein weil} es nich.

107  elp: reh. ein reh oder ein elch. genau. und das? mit den ganz vielen werkzeugen.
108 K das habe ich schon mal in den zoo gesehen.

109 elp: mhmm.

110 K und er war raus und dann. der hab mich nicht gegessen.

Abb. 2: Transkriptausschnitt Fallbeispiel 1 DL-Pra

In der folgenden Sequenz in Abbildung 3, die die Interaktion zum Wimmelbild aus der
DL-Post-Interaktion wiedergibt, lassen sich hingegen gleich mehrere Ansatze zum SST

rekonstruieren.

152 K was muss die pingiun eigentlich essen?

153 elp:  das ist eine gute frage, ich sehe gar nichts zu essen hier. (lacht) guck mal das
schwein ist an der steckdose, muss laden.

154 K man kann das mh. (unverstandlich) andersherum, dann sieht das so aus. boa das
ist komisch

155  elp: was ist komisch?

156 K der ist doch ein tier.

157 elp: ein echtes tier?

158 K ja aber, der kann doch nicht so sein.

159  elp: achso, der kann gar nicht Uber kopf laufen. in der roboterwelt da geht alles, die ist
ganzschon komisch. alles durcheinander. guck mal hier, die stehe ja auch schrag.

160 K und diese hat magneten.
161 elp:  warum hat die magneten?
162 K weil, die soll doch das halten.

163  elp: weil, die so kopfiiber gehalten wird. stimmt, magneten kénnen an metall halten.

Abb. 3: Transkriptausschnitt Fallbeispiel 1 DL-Post

So wird in Abbildung 3 ein Ansatz fiir ein Gesprach tiber Mogliches deutlich, aus-
gehend von der kindlichen AuRerung ,, was muss die pinguin eigentlich essen?* (Z. 152), die
von der elp mit der eigenen Auerung ,,ich sehe gar nichts zu essen® (Z. 153) aufgegriffen
wird. Es wird jedoch nicht weiter in einen Prozess des gemeinsamen Uberlegens einge-
stiegen. Ein weiterer Ansatz zum SST wird in Zeile 153 von der elp initiiert, die mit der
AuRerung ,guck mal das schwein ist an der steckdose, muss laden das abstrakte Thema
Energie anschneidet. Die AuRerung bleibt vom Kind unkommentiert. Als dritter Ansatz
zum SST kann ein Austausch von Kind und elp zu den kopfiiber abgebildeten Tieren
identifiziert werden (Z. 154-159). Hier findet ein Abgleich der realen Welt mit der im
Buch prasentierten Roboterwelt statt. Es schliel3t sich ein Austausch zu Magneten an,
der einen Ansatz der elp enthalt, die Funktion von Magneten zu erklaren (Z. 160-163).

Nach der DL-Forderung erreicht das Kind einen Punktwert von acht im TROG-D.
Beobachtungen nach dem Vorlesezeitraum zeigen zudem qualitativ einen Zuwachs der
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Tempusformen, sodass jetzt auch das Prateritum verwendet wird. Es fallt weiterhin die
Verwendung der 2. Person Singular sowie der 1. und 3. Person Plural auf. Das Kind ver-
wendet neben Aktivformen nun auch Zustands- und Vorgangspassive und bildet Verb-
klammern im Hauptsatz. Es fallt zudem auf, dass das Frageverhalten des Kindes bei feh-
lenden Wortern zugenommen hat und sich das Kind selbst korrigiert. Weiterhin fragt
das Kind jetzt vermehrt nach sachlichen Zusammenhéangen.

7.2 Fallbeispiel 2

In Fallbeispiel 2 ist die elp eine Studentin der Sonderpadagogik im 4. Semester Master
mit dem Fach Sachunterricht und den Forderschwerpunkten Lernen und Sprache. Der
Junge ist 7;2 Jahre alt und besucht die 2. Klasse. Er ist in Deutschland geboren und
spricht als L1 Kurdisch. Im TROG-D (Fox-Boyer, 2023) vor der DL-Forderung erreichte
er einen Punktwert von fiinf. Eine qualitative Sprachbeobachtung zeigt, dass er Pra-
sens- und Perfektformen und vereinzelt Prateritumformen nutzt, die 1. und 3. Person
Singular in Aktivformen sowie die V2-Stellung verwendet.

Auf linguistischer Ebene ist in Fallbeispiel 2 auffallig, dass in DL-Pra der Redean-
teil des Kindes iiber dem der elp liegt, die eIp jedoch lingere AuRRerungen produziert.
Die verwendeten Verbformen sind bei beiden primar einfache V2-Strukturen, verein-
zelt kommt es zu komplexeren Verbformen. So verwendet das Kind wenige Perfektfor-
men, die elp produziert mehrere zweiteilige Verbalphrasen und wenige Nebensatze mit
Verbendstellung. Der im Buch vorgegebene angefangene Relativsatz wird von der elp
vervollstandigt, weitere Relativsatze sind im Transkript nicht vorhanden. Die Interak-
tion DL-Post enthilt mehr AuRerungen von Kind und eIp insgesamt. Es fillt zudem auf,
dass der GroRteil der AuBerungen des Kindes weiterhin aus einfachen Sitzen besteht.
Wie bei der elp zeigt sich jedoch auch beim Kind eine Zunahme an komplexeren Satzen,
da es die Relativsatze aus dem Input z. T. aufgreift und eigeninitiativ im Spiel versucht,
diese selbst zu produzieren. Dabei finden sich einige Ansitze, das Suchspiel weiterzu-
fihren, die noch nicht vollstandig sind, wie z. B. ,,siehst du de stern bei diese seite?* oder
»das t-shirt, das rot ist.“, aber Anteile der Relativsatz-Konstruktion aufgreifen. Parallel
kann in DL-Pri auf der interaktiven Ebene die Nutzung formelhafter AuRerungen wie
»ich weifs nicht® ,kann das sein?“, das kann sein®, ,,ja, stimmt“ oder ,,du hast recht®, die im
Verlauf der gesamten Sequenz auftreten, als interaktive Strategie der elp gesehen wer-
den, das Gesprach beidseitig am Laufen zu halten. Hinsichtlich ihrer Reaktion auf die
kindlichen AuRerungen zeigt sich, dass die elp diese korrektiv aufgreift und expandiert.
Diese Korrekturen zielen vornehmlich auf den Wortschatz und das Genus ab. Auller-
dem ist zu beobachten, dass das Kind in seinen Auerungen teils abbricht, da vermut-
lich Worter fehlen, es sich verbessert und es seine AuRerungen mehrmals in nachfol-
genden AufRerungen spezifiziert. Es zeigt sich auRerdem, dass in dieser ersten DL-
Interaktion die Initiative immer wieder vom Kind ausgeht, das ein neues Thema an-

schneidet oder etwas kommentiert.
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In DL-Post fillt vor allem auf, dass die Wimmelbildseite zunachst tiberblattert
wird, das Kind aber am Schluss noch mal zu dieser Seite zuriickblittert und sich am
Ende des Vorleseprozesses noch ein langeres Gesprach tiber diese Seite entspinnt. Da-
bei werden die im Buch thematisierten Relativsatze im Sprachspiel in den Fokus gestellt
und diese vom Kind aufgegriffen. Durch dieses Sprachspiel, das liber die Buchseite an-
geregt wird (z. B. ,,siehst du auch den elch, der einen besen in der hand hat?*), steigt die Satz-
komplexitat stark an, weil dadurch vermehrt Relativsatze auftreten. Durch das Sprach-
spiel kommt es aullerdem zu einer lingeren Betrachtung dieser Seite sowie auf
interaktiver Ebene insgesamt zu mehr zustimmenden AuRerungen und Kommentaren
zum Bild mit vielen Beziigen zu neuen Inhalten.

Auf der konzeptionellen Ebene entfaltet sich, wie nachfolgendes Transkript (Abb.
4) zeigt, zunachst ein beidseitiges Gesprach tiber die Frage, was auf dem Bild komisch
erscheint und tiber Mogliches, z. B. ob die Tiere herunterfallen konnten, wenn sie auf
dem Bild kopfiiber dargestellt sind.

457 K oh mein gott, das sieht komisch an.
458 elp: sieht immer noch komisch aus?
459 K ja

460 elp: das ist falschrum nh?

461 K: falschrum

462  elp: komplett falschrum.

463 K ich weifld nicht.

464 elp: die fallen doch fast runter.

465 K: ja. die kann nicht fallen fast runter. das sieht doch falschrum aus. nein, das ist nicht
falschrum, nur unnormal da. ab da ne bei na. schlecke.

Abb. 4: Transkriptausschnitt A Fallbeispiel 2 DL-Pra

Ein weiterer Ansatz zu einem Gesprich iiber Mogliches stellt in Abbildung 5 die Uber-
legung zwischen Kind und elp zur potentiellen Handlung eines abgebildeten Tieres dar
(Z. 489-494). Des Weiteren regt die eIp zum gemeinsamen Uberlegen an, als sie ein ent-
decktes Tier als unbekannt benennt (Z. 498). Es folgt jedoch kein Einstieg in eine Iden-
tifikation des Tieres. Zuletzt enthilt die Sequenz eine kindliche Auerung zum Thema
Licht (Z. 507), die als Ansatz zum SST und als Bezug zu Vorherigem kategorisiert werden
kann. Das Kind ruft hier das Wissen von vorherigen Buchseiten ab, es erkennt auf der
aktuellen Wimmelbildseite ein Licht und stellt die Uberlegung an, ob dies das zu einem
friheren Zeitpunkt im Buch angesprochene ,Licht am Ende des Tunnels“ sein konnte.
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489
490
491
492
493
494
495
496
497
498

(..)

507
508
509

elp:
elp:
elp:
elp:

elp:

ja, nein, nein. dass hier nur das genemmt und so gemacht.

das ganze werkzeug.

die waren neu machen.

meinst du das huhn will ein neuen roboter bauen? mit dem werkzeug?
ja, ich glaube die huhn will noch eine hase bauen.

mhh, das huhn méchte noch ein hasen bauen. das kann natirlich sein.
oder eine das hier.

ein schwein?

ich habe schon das hier gesehen.

oh, was ist denn das fir ein tier? das kenne ich ja gar nicht.

okay. ey, das ist die licht.
das ist das licht, ja.
die licht sieht aus komisch.

Abb. 5: Transkriptausschnitt B Fallbeispiel 2 DL-Pra

In DL-Post kann ebenfalls ein Ansatz zum SST identifiziert werden (Abb. 6), angeregt

durch die AuRerung der elp in Zeile 588 (,,das schwein hat den stecker in der steckdose®), um

das abstrakte Thema Energie zu bearbeiten. Interessant ist, dass eine dhnliche AuRe-

rung in Fallbeispiel 1 ebenfalls identifiziert wurde. Wie in Fallbeispiel 1, geht das Kind

hier allerdings auch nicht auf die Auerung ein und die elp regt nicht {iber weitere Fra-

gen zu einem SST-Prozess an. Allerdings findet ein Ansatz zum SST in Form eines Ge-

sprachs tiber Mogliches statt, in dem Kind und elp die auf der Wimmelbildseite abge-

bildete Schlange betrachten und auf die kindliche AuRRerung ,nicht das ist normal“ (Z.

595) hin sich austauschen, warum oder was an der Schlange besonders sein konnte.

588

589
590
591
592

593

594
595
596
597
598
599
600
601

elp:

K:

elp:

K:

elP:

K:

elp:

K.

elp:

K:

elp:

K:

elp:

K:

und die das schwein hat den stecker in der steckdose damit es wieder energie
bekommt.

ja und noch die, da ah wie geht das bitte?
was?

eigentlich die schaf geht anders herum.
stimmt steht auf dem kopf ne (beide lachen)

wie komme ich? aber eigentlich hm, das hier muss so sein eine ganze komische
sache.

hm:

nicht das ist normal

so ne schlange, ne?

ja normale schlange.

eine fast normale schlange.

aber sein kopf ist nicht eine schlange.

er hat so einen kleinen helm auf so sieht das aus fir mich

ja

Abb. 6: Transkriptausschnitt A Fallbeispiel 2 DL-Post
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Im Gesprachsausschnitt in Abbildung 7 findet ein Abgleich des Bildes mit eigenem
Weltwissen statt. Dieser auflert sich in einem Ansatz zum SST der Kategorie Klarung von
Wortbedeutung, als die elp auf die kindliche Frage nach der Bedeutung des Komposi-
tums Strohhalm eine Erklarung anfiigt.

648 elp: uh, siehst du den strohhalm, der rot ist?

649 K: was ist strohhalm?

650 elp: ein strohhalm da kann so (schlirfendes gerdusch) das wasser die cola durchziehen
651 K: ah meinst du das ja? (zeigt auf Buch)

652 elp: jagenau

Abb. 7: Transkriptausschnitt B Fallbeispiel 2 DL-Post

Nach der DL-Forderung erreicht das Kind einen Punktwert von 8 im TROG-D. In den
Sprachbeobachtungen vor und nach dem Forderzeitraum fallt keine Entwicklung im
Bereich produktive Grammatik auf, jedoch verwendet das Kind nach dem Vorlesezeit-
raum Strategien, um fehlende Worter zu erfragen oder zu umschreiben.

8. Zusammenfassung der Ergebnisse und Interpretation

Zusammenfassend lasst sich feststellen: In Fallbeispiel 1 im DL-Pra liegt der Redeteil
der elp deutlich iiber dem des Kindes, gleichzeitig zeigen sich vereinzelte komplexe
Satzstrukturen bei sonst hauptsichlich in V2-Stellung formulierten AuRerungen. Diese
Beobachtung lasst sich moglichweise so interpretieren, als dass die Inputqualitat auf
linguistischer Ebene noch nicht optimal gestaltet ist: Die hohe Anzahl an AuRerungen
zur Aufmerksamkeitsforderung kann einerseits als Hinweis gedeutet werden, dass das
,Team‘noch nicht ganz aufeinander eingespielt, d. h. die eIp noch unsicher in der inter-
aktiven Gestaltung des DL ist und auf feststehende Formeln zuriickgreift, um das Ge-
sprach aufrecht zu erhalten, oder andererseits, dass das Kind tatsachlich diese Unter-
stiitzung noch benotigt, um beim Thema zu bleiben. In der DL-Pra-Interaktion beziehen
sich Kind und eIp in ihren AuRerungen zudem haufiger auf ein bereits angesprochenes
Thema, statt ein neues zu beginnen. Dies kann als giinstige Moglichkeit, den fehlenden
kindlichen Wortschatz aufzufiillen, interpretiert werden. Im DL-Post scheinen die Stra-
tegien der elp, das Kind mit Fragen zu weiteren Auerungen anzuregen und die Ant-
worten des Kindes semantisch zu erweitern, in der Komplexitidt zugenommen zu haben
und sorgen fiir linguistisch und kognitiv komplexere Gesprachsthemen, die tiber das
Benennen zur Wortschatzerweiterung hinausgehen. Einfluss konnten hier moglicher-
wiese die Inhalte der Schulung haben, aulerdem konnte sich die eIp wahrend der Zeit
des gemeinsamen Vorlesens an die sich erweiterten linguistischen Fahigkeiten des Kin-
des angepasst haben und nun zu den entwicklungspassenderen Fordermoglichkeiten
ubergegangen sein. Trotz der beobachteten Komplexitatssteigerung finden sich aber
auch Themen, die wahrend des DL nur durch die elp angeschnitten wurden, so dass
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noch weiteres Potential besteht, beidseitig tiefer ins Thema einzusteigen und in der
konzeptionellen Dimension eine hohere Inputqualitat zu erwirken.

In der DL-Sequenz nach Erhalt der Schulung konnte in Fallbeispiel 2 beobachtet
werden, dass elp und Kind in ein Sprachspiel zur Suche bestimmter Tiere auf der be-
trachteten Wimmelbildseite einsteigen, bei dem viele Konstruktionen mit Relativsat-
zen verwendet werden (z. B. elp: ,,siehst du auch den elch, der einen besen in der hand hat?“).
Das Kind reagiert darauf mit Wiederholungen der Relativsitze und versucht ebenfalls,
diese im Ansatz zu bilden (z. B. ,;siehst du eine blumen aber die ist kein gelb nur rot®). Dies
ist in der DL-Pra-Sequenz nicht zu finden. Parallel ist die Betrachtungsldnge der Wim-
melbildseite im Vergleich zur ersten DL-Interaktion gestiegen. Es ist zu vermuten, dass
das Sprachspiel das Kind dazu angeregt hat, sich langer mit der Seite und den Inhalten
zu beschaftigen und auf Einzelheiten zu fokussieren, was wiederum fiir einen reichhal-
tigeren linguistischen Input der elp sorgt. Es ist aullerdem anzunehmen, dass das
Sprachspiel, das Relativsatze beinhaltet, dem Kind dabei geholfen hat, diese Satzstruk-
turen zu ubernehmen und auf eigene Bediirfnisse im Suchspiel anzuwenden. Dabei
zeigt sich, dass nicht immer die vollstandige Konstruktion verwendet wird, sondern
auch nur Teile, so dass vermutet werden kann, dass der Gebrauch von Relativsitzen als
hochkomplexe Satzstruktur, durch das Sprachspiel bei der Betrachtung von Wimmel-
bildseiten beim DL gefordert werden kann. Zugleich steigt mit der erhohten linguisti-
schen Komplexitat auch der interaktive Prozess beim DL, sodass Kind und elp aufeinan-
der abgestimmt mehr AuRerungen titigen, in denen mehr Benennungen und mehr
Moglichkeiten zum Erlernen bestimmter Satzmuster gegeben werden.

Betrachtet man die DL-Sequenzen beider Studierenden im Vergleich, fallt ins
Auge, dass bei beiden eine deutliche Veranderung nach der Schulung beobachtbar ist,
die sich jedoch pro Fallbeispiel unterscheidet. Wahrend in Fallbeispiel 2 durch das
Sprachspiel die Aufmerksamkeitslenkung stark gesteigert wird und im Mittelpunkt
steht, liegt in Fallbeispiel 1 der Fokus im DL-Post anders. Es wird weniger der Wort-
schatz fokussiert, dafiir starker die semantische Erweiterung und die Diskussion tiber
die Themen, die Aufmerksamkeitslenkung auf das Bild nimmt ab. Durch das Sprach-
spiel nimmt die Interaktion in Fallbeispiel 2 mehr Raum ein fiir diese einzelne Seite.
Wahrend in Fallbeispiel 1 die Lange der Interaktion abnimmt, weil Bild und Thema be-
kannt sind, nimmt in Fallbeispiel 2 die Interaktionslange zu. Hierdurch kommt es zu
mehr sprachlichem Input.

Auf Seite der Kinder lasst sich ebenfalls bezogen auf den Sprachstand eine Ent-
wicklung beobachten. Beide Kinder erreichen nach den 11 DL-Interaktionen im TROG-
D einen Punktwert von acht und haben sich somit um mehrere Punktwerte gesteigert.
Sprachproduktiv gesehen zeigt sich nach dem DL-Forderzeitraum bei Fallbeispiel 1 ein
Zuwachs der Grammatik (bezogen auf das Prateritum, Passiv und Verbklammern) so-
wie die Verwendung der 2. Person Singular und der 1. und 3. Person Plural. Bei Fallbei-
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spiel 2 kommt es zu keiner auffallenden Entwicklung der Grammatik in der Sprachpro-
duktion. Beide Kinder veranderten jedoch ihr kommunikatives Verhalten in Bezug auf
Wortschatzliicken, z. B. in Form von Nachfragen oder Umschreibungen.

Q. Diskussion

Der vorliegende Beitrag hatte das Ziel, explorativ anhand zweier Fallbeispiele zu unter-
suchen, inwiefern Studierende, die in der spateren Berufspraxis in inklusiven Settings
tatig sind, vor und nach einer Schulung zum DL die von Rowe und Snow (2020) genann-
ten Dimensionen von Inputqualitat beim DL eines inputoptimierten Bilderbuchs ge-
meinsam mit mehrsprachigen Grundschulkindern realisierten. Dabei sollte rekonstru-
iert werden, inwiefern sowohl die Studierenden bei der Umsetzung des DLs
(Fragestellung a) als auch die teilnehmenden Kinder bezogen auf den Grammatiker-
werb nach dem Schulungs- und Forderzeitraum Veranderungen (Fragestellung b) zeig-
ten. Wie in den obigen, wenn auch als rein explorativ einzustufenden qualitativen Ana-
lyseergebnisse dargestellt, zeigten die Studierenden insofern Zuwachse im DL, als dass
sie sich mehr mit dem Kind in der Interaktion einspielten und die Inputqualitat in der
konzeptionellen und linguistischen Dimension steigerten (Rowe & Snow, 2020). Sie nut-
zen dariiber die vom Buch ausgehenden Sprachlernpotentiale der Wimmelbildseite
starker, einerseits fiir die Umsetzung eines Sprachspiels, in dem komplexe Satzstruktu-
ren dem Kind verdichtet dargeboten wurden (Fallbeispiel 2), andererseits zur Gestal-
tung einer Situation des gemeinsamen Denkens (Hildebrandt et al., 2016; Siraj-Blatchford
et al., 2002) im Zusammenhang mit den auf der Seite abgebildeten Robotertieren (Fall-
beispiel 1). Es lasst sich daher annehmen, dass es den Studierenden in der DL-Post-In-
teraktion gelang, nicht nur eine hohere Inputqualitat in der Interaktion in Abgleich mit
den sprachlichen Bedarfen des Kindes herzustellen, sondern auch die grammatischen
und kognitiven Lerngelegenheiten in Text und Bild fiir die Gestaltung eines grammatik-
forderlichen Interaktionskontextes zu nutzen, um damit das DL in der gesamten Trias
elp, Kind und Buch adaptiv zu gestalten. Wir sprechen hier von adaptivem DL. Inwieweit
ihnen dies auch in der responsiven multimodalen Abstimmung gelang, ist Gegenstand
weiterer geplanter Analysen. Nicht klar zu beantworten ist allerdings die Frage, wie
sich die Veranderungen in der sprachlichen Qualitiat der DL-Interaktionen erklaren las-
sen. Als mogliche Faktoren konnen Wissenszuwachse der Studierende zur Nutzung der
Anreize in Text und Bild des Buches zur grammatikforderlichen Gestaltung und kogni-
tiven Aktivierung der Kinder beim DL sein, wozu konkrete Schulungsinhalte erfolgten.
Aber auch das wiederholte Lesen und der Beziehungsaufbau zum Kind tiber die Forde-
rung hinweg kann dazu beigetragen haben, dass es den Studierenden besser gelang, die
Bedarfe des Kindes einzuschdtzen und eine eingespielte, adaptive DL-Interaktion zu re-
alisieren. Zudem bleibt die Frage offen, inwieweit die hier vorgestellten Ergebnisse nur
Einzelfdlle darstellen oder sich auch auf die Gesamtdatenlage abbilden lassen. Dies
lasst sich erst durch weitere Analysen beantworten. Interessant ist dabei, inwieweit
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sich Unterschiede beim adaptiven DL vor und nach der Schulung in Abhangigkeit der
unterschiedlichen Buchvorlagen zeigen, inwieweit es hier Differenzen bei der Ausge-
staltung der einzelnen Dimensionen nach Rowe und Snow (2020) zu identifizieren gibt
und welche Rolle dabei das Vorwissen der Studierenden spielt. Es ist zu vermuten, dass
gerade inputoptimierte Bilderbiicher fiir die Entfaltung der linguistischen Dimension
unter grammatikforderlichen Aspekten einem Mehrwert haben. So halten diese nicht
nur einen grammatisch strukturierten, lernforderlichen Input bereit. Sie begilinstigen
durch Anreize in Bild und Text auch die Anregung grammatischer Strukturen in der
Interaktion uber spracherwerbsforderliche Sprachhandlungen wie dem Sprachspiel
und integrieren Differenzierungsmoglichkeiten, wie im Falle des Buches Zu Besuch in
der Roboterwelt, bei dem der Text in Anpassung an den Sprachstand des Kindes auch in
parataktischer statt in hypotaktischer Form gelesen werden kann.

Mit Blick auf die Entwicklungsprozesse der Kinder konnte in den Fallbeispielen
dartiber hinaus gezeigt werden, dass nach der DL-Forderung (9 DL-Interaktionen abzii-
glich Pra- und Post-DL mit unterschiedlichen Bilderbiichern) Lernzuwachse im gram-
matischen Bereich zu verzeichnen waren. Beide Kinder nahmen zudem aktiver am Vor-
lesedialog des Post-DL teil, indem sie Fragen stellten oder teils grammatisch
komplexere Strukturen produzierten oder sich darin ausprobierten. Als moglicher Ein-
fluss kann hier das sprachliche Verhalten der eIp gesehen werden, durch welches dem
Kind grammatische Zielstrukturen angeboten, kindliche Formulierungen modelliert
sowie iiber korrektives Feedback gespiegelt wurden. Beispielhaft dafiir ist das Sprach-
spiel in Fallbeispiel 2 im DL-Post, in welchem dem Kind durch die eIp vermehrt die Re-
lativsatzstruktur angeboten wird und kindliche Ansatze, diese eigenstandig zu produ-
zieren, aufgegriffen werden.

Damit weisen die, wenn hier auch als explorativ einzustufenden Ergebnisse zu-
gleich auf eine noch bestehende Forschungsliicke hin, die in Zukunft weiterbearbeitet
werden kann. So fokussieren bisherige Studien zum sprachforderlichen Potential des
DL in institutionellen Kontexten vor allem Kinder im Vorschulalter (Schiitz & Alt, 2024),
nehmen haufig das Interaktionsverhalten padagogischer Fachkréfte in den Blick und
zeigen einen Forschungsbedarf hinsichtlich deren Professionalisierung auf (vgl. Be-
ckerle, 2017; Kammermeyer et al., 2014; Kucharz et al., 2010; Simon & Sachse, 2013). Fiir
die grammatikforderlichen Effekte des DL im Grundschulalter steht ein ausreichender
Wirksamkeitsnachweis noch aus (vgl. Systematic Review von Pillinger & Vardy 2022)
und auch zur Wirksamkeit impliziter Sprachvermittlungsansatze, die inputoptimierte
Bilderbiicher zur Grammatikforderung im Grundschulunterricht (vgl. von Lehmden et
al., 2022) nutzen, liegen bislang keine Befunde vor (s. Kapitel 4).

Methodisch gesehen hat sich das Konzept der Inputqualitit nach Rowe und Snow
(2020) fir die hier fokussierten Fragestellungen zunéachst als hilfreicher Ansatzpunkt
erwiesen, da daraus nicht nur ein Analyserahmen fiir sprachforderliches DL, sondern
auch Kompetenzen erwachsener Interaktionspersonen fiir ein adaptives DL in der Trias
elp, Kind und Buch sowie entsprechende Ausbildungs- und Schulungsinhalte abgeleitet
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werden konnen. Allerdings sind theoretische Ausdifferenzierungen erforderlich, da
das Konzept von Rowe und Snow (2020) auf einer Zusammenfassung von Studien zu
englischsprachig monolingual aufwachsenden Kindern basiert und nicht uneinge-
schrankt auf die Untersuchungsgruppe dieser Studie bezogen werden kann. Unter-
schiede betreffen vor allem die Mehrsprachigkeit der Kinder, aber auch das Alter, die
damit einhergehenden wachsenden Arbeitsgedachtniskapazitdten, das sprachliche
Vorwissen, die metasprachliche Bewusstheit sowie weitere kognitive Fahigkeiten der
Kinder. Unsere Analysen lassen vermuten, dass es bei mehrsprachigen Kindern viel-
mehr zu einer zeitlichen Verschiebung des benotigten sprachlichen Inputs kommt, die
bis in das Grundschulalter hineinreicht. Auch muss bertiicksichtigt werden, dass mehr-
sprachig aufwachsende Schulkinder ausgehend vom Alter und ihren kognitiven Fahig-
keiten (auch in ihrer Erstsprache) bereits dazu in der Lage sind, abstraktere Themen zu
reflektieren, woraus sich aufgrund des moglicherweise noch nicht hinreichend ausge-
bildeten Wissens in der Zweitsprache eine Diskrepanz zu dem ihnen préasentierten
sprachlichen Input ergeben kann. Dies kann wiederum auch verhindern, dass die kon-
zeptionelle Dimension der Inputqualitat hinreichend ausgeschopft wird. Der linguisti-
sche und interaktive Input, der dem Kind beim DL angeboten wird, muss sich folglich
an den Fahigkeiten des Kindes in der Zweitsprache Deutsch orientieren. Das DL muss
dem Kind aber zugleich Gelegenheiten bieten, sich in der Interaktion mit dem*r er-
wachsenen Kommunikationspartner*in in ein gemeinsames Denken (vgl. Hildebrandt et
al., 2016; Siraj-Blatchford et al., 2002) zu begeben, damit auch kognitive Anregungen fiir
die kindliche Entwicklung moglich sind. Gegenstand weiterer Forschungsarbeiten im
ADIL-Projekt wird es daher sein, den von Rowe und Snow (2020) genutzten Begriff der
Inputqualitat basierend auf empirischer Evidenz um die Entwicklungsverlaufe mehr-
sprachiger Kinder im Vor- und Grundschulalter zu erweitern.
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