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Einleitung

Ausgangspunkt unserer Uberlegungen und unserer gemeinsamen Arbeit ist der Zugang, den
wir durch die Mitarbeit am Projekt JINPUT (Investigating Parental and Other Caretaker’s
Utterances to Kindergarten Children) erhalten haben. Seit Projektbeginn konnten wir Einblick
in die Fille an Daten gewinnen und Erfahrungen mit dem Einsatz verschiedener Methoden
sammeln.

Das Projekt untersucht den Einfluss des familidren Inputs auf den deutschen oder tirkischen
Erstspracherwerb, den Einfluss des Bildungs- und Sozialstatus auf den Input von deutsch- und
turkischsprachigen Familien sowie den Einfluss des Inputs von Kindergartenpdadagoglinnen auf
den deutschen Erst- bzw. Zweitspracherwerb.

Im Gesprach mit den Projektleiterinnen wurde die Idee entwickelt, im Rahmen der
Masterarbeit Daten aus den Interaktionen im Kindergarten zwischen den Kindern und den
Padagoginnen zu bearbeiten und uns einer Fragestellung zuzuwenden, die weitere
interessante Aufschliisse tber die sprachlichen Erfahrungen der untersuchten Kinder liefert.
Mit unserer Masterarbeit mochten wir uns schwerpunktmaRig mit den Fragen
auseinandersetzen, inwiefern sich der Sprachgebrauch von Kindergartenpédagoginnen
hinsichtlich geschlechtsspezifischer Differenzen der Kinder unterscheidet und ob eventuell
vorhandene Geschlechterstereotypen (iber Kinder mit anderen ethnischen Hintergriinden als
Osterreich oder anderen Erstsprachen als Deutsch das sprachliche Verhalten der

Pddagoglinnen beeinflussen.

Zahlreiche Studien konnten zeigen, dass die Sprache, die Erwachsene in
Kommunikationssituationen mit Kindern verwenden, spezifische Merkmale aufweist und sich
die an das Kind gerichtete Sprache (Child Directed Speech, CDS) unter anderem durch eine
erhohte Tonlage, eine vereinfachte Syntax und Wiederholungen charakterisiert (Garnica
1977; Snow 1972).

Behauptet wird, dass diese Aspekte des Inputs hinsichtlich des Geschlechts des Kindes
variieren — Buben und Madchen demnach im Verlauf ihrer Sozialisation unterschiedliche
kommunikative Erfahrungen sammeln, die wiederum Einfluss auf die sprachlichen

Kompetenzen der Kinder haben (Gleason et al. 1994; Gleason 1995).

! Siehe dazu: http://comparative-psycholinguistics.univie.ac.at/projects/input/



In einem weiteren Schritt — und hinsichtlich der durch das INPUT-Projekt ermoglichten
Fokussierung auf die sprachliche Situation in Kindergarten — stellt sich ferner die Frage,
inwiefern erganzend zu den geschlechtsspezifischen Aspekten des Inputs die Kategorie Ethnie
Einfluss auf das sprachliche Verhalten der Padagoginnen hat: Ob sich der sprachliche Input
und eventuelle genderbezogene Adressierungen auch dahingehend unterscheiden, dass die
Kinder mit einer anderen Erstsprache als Deutsch aufwachsen und unterschiedlichen
ethnischen Hintergriinden zugeordnet werden.

Grundlage dieser Uberlegung ist der in der Frauen- und Geschlechterforschung diskutierte
Zusammenhang zwischen den Kategorien ,Migration“/“Ethnie” und ,Geschlecht”. In unserer
Arbeit ist diese Verknipfung vor allem hinischtlich Geschlechterstereotypen und
Geschlechterbildern tber ,Migrantinnen” bzw. Kinder mit anderen ethnischen Hintergriinden
als dem der Majoritat (in unserem Fall mit tlrkischem Hintergrund) interessant (vgl. dazu

Stecklina 2007; Herwartz-Emden 2008).

Um diese Frage zu klaren, werden Spontansprachdaten zwischen zwolf weiblichen
Kindergartenpadagoginnen und sechs zweisprachigen Kindern (drei Buben, drei Madchen)
und sechs monolingualen Kindern (drei Buben, drei Madchen) im Alter von ca. vier bis funf
Jahren untersucht. Parallel dazu ist es im Zusammenhang mit der Klarung der
Forschungsfrage wichtig, die Thematik mit Bezugnahme auf den aktuellen Forschungsstand in
einer theoretischen Auseinandersetzung zu erschlielen. Der erste Teil der Masterarbeit soll
sich demnach mit grundlegenden Begriffen und forschungsbasierten Uberlegungen
beschaftigen, um eine Basis fiir die weitere Untersuchung zu schaffen.

Die Moglichkeit, diese Handlungsschritte zu zweit zu bearbeiten, stellt fir uns eine sehr
sinnvolle und ertragreiche Variante dar, da einerseits mehr Daten bearbeitet und fir die
Analyse herangezogen werden koénnen und andererseits eine Fille an Ideen und

Uberlegungen zusammengetragen werden.

In Kapitel eins sollen die Begriffe des Erst-, Zweit- und Fremdspracherwerbs, aber auch des
Bilingualismus und der Mehrsprachigkeit diskutiert werden. Diese Klarung scheint einerseits
aufgrund der unterschiedlichen und teilweise differierenden Auffassungen von enormer
Relevanz. Ferner sichert die Bearbeitung ein Verstandnis dariiber, welche Kinder im Rahmen

unserer Arbeit fokussiert werden.



Im darauffolgenden Kapitel (Kapitel zwei) soll ein Uberblick (ber Studien der
Spracherwerbsforschung gegeben werden, indem in die Diskussion tber die Rolle des Inputs
fur die sprachliche Entwicklung des Kindes eingefiihrt wird. Um die Spontansprachdaten im
Kindergarten — hinsichtlich der fir unsere Fragestellung relevanten Merkmale — zu
untersuchen, ist es in einem weiteren Schritt notwendig, die Charakteristika der CDS (Child
Directed Speechz) herauszuarbeiten.

Kapitel drei beleuchtet das sprachliche Handeln von Kindergartenpadagoglinnen. Hierzu
werden wesentliche Begriffe in Bezug auf den Sprachgebrauch im Elementarbereich geklart
und weitere Faktoren angefiihrt, die das Handeln der Padagoginnen beeinflussen kénnten
und als mogliche Erklarungsansatze fiir eventuell beobachtbare Unterschiede im
Sprachgebrauch herangezogen werden kdnnen.

Um den Forschungsstand allumfassend darzustellen, werden im nachsten Kapitel (Kapitel
vier) Untersuchungen liber geschlechtsbedingte Unterschiede im Input von Eltern vorgestellt
und es wird — obwohl nicht primarer Untersuchungsbereich unserer Arbeit —in weiterer Folge
versucht, sich mit Differenzen im Input je nach Geschlecht der Eltern auseinanderzusetzen
(Kapitel fiinf). Berlcksichtig werden hierbei auch Auswirkungen auf den sprachlichen

Gebrauch von Kindern.

In Folge wird in einem eigenen Kapitel (Kapitel sechs) darauf eingegangen, welchen Einfluss
das Geschlecht® des Kindes auf die sprachliche Entwicklung nimmt. Kapitel sieben setzt sich
mit theoretischen Darstellungen zu Unterschieden im Input von Padagoginnen auseinander.
Da es hierzu keine expliziten Artikel oder Studien gibt, die sich nur auf den Primarbereich
beziehen, werden auch Ausfiihrungen aus dem schulischen Bereich herangezogen.

AbschlieBend wird versucht, im Zusammenhang mit der Kategorie ,Geschlecht”,
migrationsbezogene bzw. auf Ethnie zurlickzufliihrende Unterscheidungen von Lehrpersonen

im Bildungsbereich darzustellen (Kapitel acht).

Der zweite Teil der Arbeit bildet die Darstellung unserer empirischen Untersuchung. Kapitel
neun widmet sich der Methode und dem Forschungsdesign und soll dazu dienen, die

Studienteilnehmerlinnen sowie den Prozess der Datenerhebung vorzustellen und

2 - . .
Die Begriffe werden im Folgenden synonym verwendet.
* Firr eine differenzierte Auseinandersetzung siehe Kapitel 8.1 ,,Ethnie und Geschlecht”



Transkriptions- und Kodierungsfragen zu klaren. Ferner werden unsere Hypothesen generiert
und die Analyseschritte dargestellt.

In Kapitel zehn werden unsere Untersuchungsergebnisse vorgestellt und mit Bezugnahme auf
die leitende Forschungsfrage diskutiert.

Die beiden Abschlusskapitel (Kapitel elf und zwélf) widmen sich einer abschlieBRenden

Ergebnisprasentation und dem Fazit.

Viktoria Templ

1. Begriffskldrung /-diskussion

Aufgrund der Relevanz fiir das Verstindnis der nachstehenden Uberlegungen soll im
folgenden Kapitel auf die grundlegenden Begriffe des Erst-, Zweit- und Fremdspracherwerbs
bzw. des Bilingualismus und der Mehrsprachigkeit eingegangen werden.

Sowohl im o6ffentlichen als auch im wissenschaftlichen Diskurs liegen den Termini teilweise
sehr gegensatzliche Auffassungen zu Grunde. Weitgehender Konsens besteht noch dariber,
dass die Erstsprache (in weiterer Folge auch L1) jene Sprache ist, die ein Kind zuerst erwirbt,
wobei diese nicht die am haufigsten gebrauchte Sprache bleiben muss (Oksaar 2003).

Ab einem Alter von drei bis vier Jahren wird — aufgrund der bereits erworbenen sprachlichen
Fahigkeiten und wichtiger kognitiver und neuronaler Entwicklungsprozesse — von einer
veranderten Erwerbssituation ausgegangen (Ahrenholz 2010, 5). Ab diesem Zeitpunkt wird

von einem frithen Zweitspracherwerb (L2-Erwerb) gesprochen (ebd.).

Bei dem Begriff der Zweitsprache gibt es allerdings auch noch unterschiedliche und teils
divergierende Ansichten: Wird die Erwerbsfolge der Sprachen als Ausgangspunkt genommen,
so kann der Begriff Zweitsprache synonym mit der ersten Fremdsprache, d.h. mit der Sprache,
die nach der Erstsprache erworben wird, verwendet werden (Lewandowski 1990, 1285).

Eine andere Sichtweise wiederum bezieht sich auf den Begriff der Fremdsprache als
libergeordnete Bezeichnung fur alle Sprachen nach der Erstsprache (Larsen-Freeman/Long
1991). Demgegeniiber steht die Auffassung von Ahrenholz (2010, 7), der Zweitsprache und
Zweitspracherwerb als Uberbegriff fiir verschiedene Formen des Spracherwerbs, der nach

dem Erwerb der L1 erfolgt, definiert.



Ferner werden im Zuge der Diskussion Uber Begriffe und Zustandigkeitsbereiche
unterschiedliche Merkmale fir die Grenzziehung von ,Zweit- und Fremdsprache”
herangezogen.

Krumm (2010, 47) beispielsweise trifft eine Unterscheidung hinsichtlich des Lernorts. Er
siedelt Deutsch als Fremdsprache (DaF) auBerhalb des amtlich deutschsprachigen Raumes
und Deutsch als Zweitsprache (DaZ) im deutschsprachigen Kontext an, wobei bei ihm — wie
spater noch einmal ndher erklért — DaF als Uberbegriff verstanden werden muss.

Fandrych, Hufeisen und Krumm (2010, 9) unterscheiden zwischen Deutsch als Zweitsprache in
Migrationskontexten und Deutsch als Fremdsprache in Mehrsprachigkeitskontexten.

Weitere in der Literatur diskutierte Kennzeichen, die fir eine Differenzierung herangezogen
werden, sind beispielsweise die Bedeutung der Sprache fiir die Handlungsfdhigkeit im Alltag,
die Rolle der Erstsprache bei der Sprachaneignung, die Méglichkeiten zur Kommunikation mit
Erstsprachlerinnen, die sprachliche Homogenitit bzw. Heterogenitdit der Lernerlnnengruppen
oder auch Aspekte der ,Bildungsnéhe” bzw. ,Bildungsferne” der Lernerlnnen (siehe dazu
Springsits 2012, 95f. fiir eine ausfihrlichere Darstellung). Wir mochten uns aber wie Springsits
(ebd.) von dieser Dichotomisierung abgrenzen, da — wie sie treffend anmerkt —

»diese Begriffe gerne bestimmten Sprachgruppen unreflektiert als Etikette angeheftet
werden und (...) ein Bildungsbegriff zu kritisieren ist, der ,Bildung’ rein an in formalen
Unterricht erworbenem, (schrift-)sprachlich kodierten ,Blicherwissen’ festmacht”
(ebd.).

Neben diesen — teils stark diskutierten — Aspekten steht ferner die Auffassung, die
Aneignungsart  (natirlich, ungesteuert versus kiinstlich, gesteuert) misse als
Unterscheidungsmerkmal fiir die Begriffe Zweit- bzw. Fremdsprache herangezogen werden.
Die Zweitsprache wird demnach ohne formalen Unterricht als ,zentrales
Kommunikationsmittel“ (Ahrenholz 2010, 6) erworben, wohingegen das Erlernen einer
Fremdsprache durch Unterricht erfolgt (ebd.).

Oksaar (2003) stellt sich an dieser Stelle berechtigterweise die Frage, ob ein ginzlich
ungesteuerter Spracherwerb — ohne Sprachlehrmomente — iiberhaupt vorkommt® und sie

fordert, dass die Begriffe Zweit- und Fremdsprache gleichbedeutend verwendet werden

4 Angemerkt werden muss, dass auch bei Ahrenholz (2010, 7) erwahnt wird, dass sich die unterschiedlichen
Aneignungsformen ,,in realen Lernbiographien durchaus mischen kénnen”.



sollten. Bei ihr beziehen sich die beiden Begriffe auf jede Art des Erwerbs einer Sprache, die

nach dem Erwerb der ersten erworbenen Sprache erfolgt (ebd.).

Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache?

Ergdnzend zu der diskutierten Unterscheidung zwischen Zweit- und Fremdsprache werden
unterschiedliche Aspekte, Rahmenbedingungen und didaktisch-methodische Entscheidungen
von Deutsch als Fremd- und/oder Zweitsprache thematisiert (siehe unter anderem Ahrenholz
2010, 11).

Ahrenholz (2010, 13) zieht eine Unterscheidung aufgrund des Umstands, dass in DaF-
Situationen der Unterricht (insbesondere zu Beginn des Sprachlernens) als , wesentlicher Ort
des Spracherwerbs” fungiert, bei DaZ hingegen wichtige Sprachlernmomente im
Wesentlichen auRerunterrichtlich stattfinden (ebd.).

Krumm (2010, 47) wiederum versteht ,Deutsch als Fremdsprache” sowohl als Uberbegriff fiir
Lehr- und Lernaktivitdten in der deutschen Sprache von Menschen, die diese nicht als
Erstsprache erworben haben, als auch fiir das wissenschaftliche Fach an sich.

,DaF bezeichnet alle unterrichtspraktischen und wissenschaftlichen Aktivitdten, die
sich mit der deutschen Sprache und der Kultur der deutschsprachigen Lander unter
dem Aspekt des Lehrens und Lernens von Nichtdeutschsprachigen beschaftigen”
(ebd.).

Auch Springsits (2012) geht der Frage nach der Definition und der Notwendigkeit einer
Grenzziehung von ,Deutsch als Fremdsprache” und , Deutsch als Zweitsprache” nach, wobei
sie sowohl unterrichtsbezogene als auch institutionelle Uberlegungen anfiihrt. Die Autorin
diskutiert die Frage, ob bestimmte Forschungsgebiete und Lehr- und Lernkontexte DaF oder
DaZ zuzuordnen sind, und folgert auf der Basis ihrer Analyse, dass eine strikte —
wissenschaftliche und unterrichtspraktische — Trennung der Bereiche nicht immer sinnvoll

und notwendig ist (ebd., 102).

Bilingualismus und Mehrsprachigkeit

Fiir eine umfassende Darstellung ist es an dieser Stelle wichtig, auf die Begriffe des
Bilingualismus, der Zweisprachigkeit und der Mehrsprachigkeit einzugehen.

Der Erstspracherwerb eines Kindes kann monolingual oder auch bilingual verlaufen, wenn in

den ersten Lebensjahren gleichzeitig zwei Sprachen erworben werden. Diese Situation wird



mit den Termini Zweisprachigkeit oder Bilingualismus definiert, wobei Bilingualismus auch
haufig als Uberbegriff verwendet wird (Ahrenholz 2010, 5).

McLaughlin (1984, 10) spricht bei Kindern, die zwei Sprachen von Beginn an lernen, vom
simultanen Erwerb zweier Sprachen, wohingegen ab drei Jahren der sukzessive Erwerb einer
zweiten Sprache beginnt. Bei Spolsky (1989, 2) wiederum liegt diese Grenze zwischen dem
zweiten und dritten Lebensjahr. Klein (1984, 27) hingegen markiert die ersten drei
Lebensjahre als bilingualen Erstspracherwerb.

Paradis (2009) meint diesbezlglich, dass die Begriffe ,bilinguale Kinder” und ,.zweisprachige
Kinder” (L2-children) synonym verwendet werden, aber nicht unbedingt die gleiche Gruppe
von Kindern bezeichnen. Ihrer Ansicht nach lernen bilinguale Kinder beide Sprachen (im
Kindergarten) simultan, wohingegen L2-Kinder eine Sprache erworben haben, bevor sie sich
eine andere Sprache aneignen. Diese Kinder sprechen — vergleichbar mit den Probandinnen
unserer Untersuchung — in der Regel die Erstsprache zu Hause und die Zweitsprache im

Kindergarten.

Ein weiterer wesentlicher Begriff, der haufig und in unterschiedlichen Kontexten Verwendung
findet, ist jener der Mehrsprachigkeit. Auch hier zeigt sich rasch, dass sich unterschiedliche
Vorstellungen, Ansichten und Konzepte hinter dem Begriff verstecken und differenzierte
Auffassungen zu finden sind, bei denen das wissenschaftliche und alltagssprachliche
Verstandnis oft weit auseinanderklaffen.

Im Lexikon der Sprachwissenschaft wird Mehrsprachigkeit (oder Multilingualismus) als
Fahigkeit eines Individuums, sich in mehr als einer Sprache auszudriicken, definiert (BuRmann
2008). Ein Blick auf die komplexe (mehr-)sprachige Wirklichkeit lasst rasch erkennen, dass
diese knappe Definition unzureichend ist. Nach Ahrenholz (2010, 5) ist Mehrsprachigkeit ein
Begriff, der nicht auf den friihkindlichen Erwerbszeitraum begrenzt ist, ,,sondern fiir alle
Formen von multipler Sprachkompetenz verwendet wird” (ebd.).

Das gangige Verstandnis, Mehrsprachigkeit charakterisiere sich durch Perfektion und
Reinheit, muss von einer breiteren Begriffsverwendung abgel6st werden. Mehrsprachigkeit
kann nicht durch eine einfache Addition muttersprachlicher Kompetenzen in mehreren
Sprachen beschrieben werden, sondern bezieht sich auf die Fahigkeit, in verschiedenen

Sprachen kommunizieren zu kénnen (vgl. unter anderem Firstenau 2004, Tracy 2009).



Weitere interessante Aspekte innerhalb der Diskussion liber Konzepte der Erst-, Zweit- und
Fremdsprachen werden bei Dirim und Knappik (2014) aufgeworfen, die auch im Rahmen der
vorliegenden Arbeit nicht unbericksichtigt bleiben dirfen.

Die Autorinnen zeigen auf, dass Konzepte von Ein-, Zwei- und Fremdsprachen zwar existieren,
es in einer von Migration geprdagten Umgebung allerdings auch zu neuen Formen des
Sprachbesitzes und der Verwendungsweise von Sprachen kommt, fiir die noch kein passender
Begriff gefunden wurde (ebd., 2), deren Nichtbeachtung seitens der Wissenschaft, Paddagogik
und Politik allerdings zu einer Abwertung dieser Sprachformen und somit ihrer Sprecherlnnen
fihrt (ebd., 1).

Ausgangspunkt bei Dirim und Knappik ist, dass gingige Spracherwerbshypothesen in
nationalstaatlichen Denktraditionen verankert sind mit denen sprachliche Veranderungen
durch Globalisierungs- und Migrationsprozesse nicht angemessen erfasst werden kdnnen
(ebd., 1).

Zwischen Sprachen existieren alternierende Sprechweisen und diese sind nach Dirim und
Knappik neben nationalstaatlichen Sprachformen Bestandteil sprachlicher Kompetenz und
sprachlicher Aneignung (ebd., 3). Ein alternierender Sprachgebrauch und ein Miteinander von
mehreren Sprachen ist fiir die Kommunikation in Familien und unter Kindern und
Jugendlichen, die in Familien mit Migrationshintergrund aufwachsen, typisch (ebd., 8, siehe
dazu auch Reich 2009).

Sie weisen auf Untersuchungen hin, die belegen, dass es unterschiedliche Sprachwechsel gibt,
die bestimmte Funktionen in der Kommunikation erfillen, und dass der alternierende
Gebrauch der Sprachen bestimmten Regeln folgt und pragmatische Kompetenz erfordert

(ebd., 8f.).

Man muss demnach davon ausgehen, dass der Spracherwerb in migrationsgesellschaftlichen
Zusammenhadngen mit dem alternierenden Gebrauch der Sprache einhergeht und somit die
Vorstellung der getrennten oder aufeinander aufbauenden Aneignung von einzelnen
Sprachen nicht der sprachlichen und lebensweltlichen Realitdt entspricht (ebd., S. 12).

Auch Busch (2013) unterzieht gadngigen Sprachkonzepten einer kritischen Prifung und
hinterfragt die Vorstellung von Sprachen als klar abgrenzbare und unterscheidbare Einheiten.
Sie stutzt sich in ihrer Diskussion auf Arbeiten des russischen Sprach- und

Literaturwissenschaftlers Michail Bachtin (1929), der mit seinem Konzept der ,,Heteroglossie”,

10



die Vorstellung, Sprache sei ein in sich geschlossenes, einheitliches System, in Frage stellt

(ebd., 10).

Auch unsere Arbeit und Analyse geht von einem dynamischen Verstandnis von Sprachformen
und -konzepten aus. Nichtsdestotrotz werden unseren Probandlnnen — um eine
Nachvollziehbarkeit und Uberschaubarkeit zu erméglichen — die Kategorien ,Deutsch als
Erstsprache” und , Deutsch als Zweitsprache” zugewiesen. Die hier auf der Basis von Busch
(2013), Dirim und Knappik (2014) und auch Bachtin (1929) diskutierten Aspekte und
kritischen Anmerkungen dirfen bei dieser sehr einfachen Trennung und von unserer Seite
durchgefiihrten Dichotomisierung allerdings keinesfalls unberiicksichtigt bleiben.

Es ist hier nun nicht ausreichend Platz, die Diskussion der Erst-, Zweit- und
Fremdspracherwerbsforschung bzw. Bilingualismus- und Mehrsprachigkeitsforschung
umfassend darzustellen, aber es sollte gezeigt werden, dass den Begriffen und damit

verbundenen Konzepten keineswegs ein einheitliches Verstandnis zugrundeliegt.

Viktoria Templ

2. CDS — Child Directed Speech

Im nachfolgenden Kapitel soll ein Uberblick iiber Studien der Spracherwerbsforschung
gegeben werden, indem in die Diskussion Uber die Rolle des Inputs bzw. einer an das Kind
gerichteten Sprache [Child Directed Speech, CDS] firr die sprachliche Entwicklung des Kindes

eingefiihrt wird.

2.1 Die Rolle der CDS

Begonnen hat die Diskussion Uber die Rolle des Inputs fiir die sprachliche Entwicklung des
Kindes Ende der 1960er Jahre, als erstmals systematische Unterschiede zwischen dem
Sprachgebrauch Erwachsener und der Sprache, die Erwachsene an Kinder richten, festgestellt
wurden (Snow 1972; Philips 1973). Es folgte eine Vielzahl an Studien (iber den elterlichen
Input und dessen Effekt auf die Sprachentwicklung des Kindes. Ziel dieser Forschungsarbeiten
war es, die — vor allem durch die Arbeiten Chomskys (1965) — verbreitete Annahme zu
widerlegen, Kinder wirden im Laufe ihres Spracherwerbsprozesses mit einer
unsystematischen, fehlerhaften und irritierenden Auswahl an AuRerungen konfrontiert.

RickschlieBend auf dieser Vorstellung wurde angenommen, dass der kindliche
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Spracherwerbsprozess unabhangig von der sprachlichen Umgebung erfolgt und infolgedessen
die sprachliche Entwicklung Produkt angeborener Pradispositionen sei (siehe dazu Garnica
1977, 63; Snow 1977, 31).

Durch die ersten Untersuchungen lber den sprachlichen Input konnte allerdings gezeigt
werden, dass Kinder nicht mit einer — fir Kommunikationssituationen zwischen Erwachsenen
Ublichen — komplexen Sprache konfrontiert werden, sondern wohlgeformte und

kindgerichtete AuRerungen angeboten bekommen (Snow 1972, 561).

Trotz dieser Erkenntnis und den nachgewiesenen systematischen Unterschieden stellt sich
nach wie vor die Frage, ob die an das Kind gerichtete Sprache den Spracherwerbsprozess
erleichtert oder sogar als Quelle fiir die sprachliche Entwicklung angesehen werden kann.
Newport et al. (1977, 123) weisen diesbeziiglich darauf hin, dass die Merkmale der CDS und
der Hinweis auf Unterschiede in Kommunikationssituationen zwischen Erwachsenen und mit
Kindern nicht ausreichen, um daraus auf Effekte auf den Spracherwerb zu schlieBen. Auf der
Basis ihrer Forschungsergebnisse kann zwar davon ausgegangen werden, dass die sprachliche
Umgebung unterstiitzend auf Prozesse des Spracherwerbs eingreifen kann, dieser Umstand
allerdings keine Aussagen dariiber erméglicht, wie Sprache erworben wird (ebd., 114).

Nach den Autoren der Studien muss davon ausgegangen werden, dass sowohl angeborene
Fahigkeiten als auch eine von Erwachsenen organisierte Sprachumgebung fiir das Gelingen
des Spracherwerbsprozesses notwendig seien (ebd., 111).

»Thus learning does respond to narrowly specified features of the environment. But at
the same time, this learning is contingent on what the children are disposed to notice
in that environment, on their strategies of listening and the hypothesis they are
prepared to entertain” (ebd., 131).
Snow (1977, 31f.) behauptet an dieser Stelle, dass der Spracherwerb Resultat der Interaktion
zwischen Mutter® und Kind sei, bei dem eine an das Kind gerichtete Sprache sowohl fiir die
sprachliche als auch fiir die kognitive und emotionale Entwicklung ausschlaggebend ist (ebd.).
Ergdnzend dazu argumentiert Matychuk (2005, 301) aus einer interaktionalistischen

Perspektive, indem er CDS als Ausloser flir den Spracherwerb betrachtet. Vertreterinnen der

sozialen Interaktionstheorie gehen davon aus, dass Sprache durch Prozesse der

> Obwohl Kinder haufig/meist in einer Umgebung aufwachsen, in der mehrere Personen anwesend sind,
wird im Rahmen der Untersuchungen und Studien meist die Kommunikation mit der Mutter als
Ausgangspunkt genommen.
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Gesprachsfiihrung erworben wird und die Besonderheit der Kommunikation darin liegt, dass
die Mutter auch friihe AuRerungen des Kindes als bedeutungsvoll behandelt (ebd., 304). Zwar
wird die Existenz angeborener Pradispositionen nicht negiert, aber die Bedeutung dieser wird

weniger hoch bewertet als die der Umgebung (ebd., 307).

Die bisherige Auseinandersetzung konnte zeigen, dass es unterschiedliche Annahmen lber
die Bedeutung des Inputs fiir die sprachliche Entwicklung von Kindern gibt. Ein Blick auf die
Universalismusdebatte soll helfen, weitere wichtige Hinweise auf die Frage nach der Rolle
einer CDS zu liefern.

Innerhalb der Universalismusdebatte wird die Frage aufgeworfen, ob eine an das Kind
gerichtete Sprache in allen Kulturen in dhnlicher Weise auffindbar ist. Wiirden Kinder Sprache
auch ohne Anpassung des erwachsenen Sprachgebrauchs vollstandig erwerben, ware dies ein
Beweis dafiir, dass die CDS keinerlei Einfluss auf einen erfolgreich gelungenen
Spracherwerbsprozess hatte.

Es ist hier kein Platz auf die Ergebnisse der verschiedenen Untersuchungen umfassend
einzugehen, zusammenfassend kann jedoch festgestellt werden, dass Kinder unter sehr
unterschiedlichen Umstanden Sprache erwerben und Sprechweisen immer auch
Erziehungsstile und -ansichten einer Kultur widerspiegeln kénnten (Lieven 1994, 65).

Lieven (ebd.) zeigt in seiner sprachiibergreifenden Studie auf, dass in allen untersuchten
Kulturen unterschiedliche Mechanismen eingesetzt werden, die den Spracherwerb fiir das
Kind erleichtern und unterstiitzen sollen. Auch wenn ein kindorientierender Sprechstil nicht
universal beobachtet werden konnte (ebd.):

,In some cultures, children are talked to a great deal and in others very little. In some
cultures children typically can observe adults’ conversations and in others children are
less frequently witness to interaction among adults” (Hoff 2006, 57).

Um den Uberblick iiber die Diskussion der Rolle des Inputs abzurunden, sollen abschlieRend
noch die in der [Literatur diskutierten Funktionen der Child Directed Speech
zusammenfassend dargestellt werden.

Zunachst wird CDS als notwendige sprachliche und kognitive Bedingung betrachtet,
Kommunikation mit einem Kind zu ermoglichen (Ferguson 1977, 232; Newport et al. 1977,
124). CDS wird demnach eingesetzt, um Aufmerksamkeit beim Kind herzustellen,

aufrechtzuerhalten und Verstehen zu ermdglichen (ebd.).
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Ferguson (1977, 233) bezieht sich erganzend dazu auf nicht-sprachliche Funktionen der CDS,
die beispielsweise das Erlernen von Verhaltens- und Normvorstellungen erleichtern sollen
oder auch zur Herstellung einer emotionalen Bindung zwischen Kind und Erwachsenen dienen
(Sachs 1977, 59).

Als weiterer Aspekt wird in der Literatur haufig auf die heftig diskutierte und umstrittene
Sprachlehrfunktion der CDS hingewiesen (siehe Snow 1972, 561; Ferguson 1977, 233), wobei
an dieser Stelle unbeantwortet bleiben muss, ob die Sprachanpassung darauf basiert,
spezifische linguistische Phanomene zu vermitteln. Es soll nur abschlieBend und
zusammenfassend Fernalds (1992) Annahme erwdhnt werden, die in einer vermittelnden
Position zwischen den gegensatzlichen Standpunkten annimmt, dass sich die Funktion der
CDS im Verlauf der kindlichen Entwicklung verandert. Der anfangliche Versuch, Interesse zu
wecken, Aufmerksamkeit herzustellen und aufrechtzuerhalten wird im Alter von etwa zwei

Jahren von spezifischen sprachlichen Anspriichen abgeldst (ebd.).

2.2 Aspekte der CDS
Im folgenden Abschnitt soll — aus Griinden der Vollstandigkeit und besseren
Nachvollziehbarkeit — versucht werden, einen zusammenfassenden Uberblick tber die in

zahlreichen Studien analysierten charakteristischen Unterschiede der CDS zu schaffen.

e Prosodische Aspekte
Als verbreitete prosodische Dimensionen der CDS ist das Merkmal der erhéhten Tonlage,
einer Ubertriebenen Intonation sowie das Vorkommnis von geflisterten Satzteilen und die
Dehnung von Inhaltswortern zu nennen (siehe Garnica 1977, 80 in einer ersten

systematischen Untersuchung).

e Morphosyntaktische Aspekte
Merkmale, die im Rahmen dieser Arbeit unter der Bezeichnung Morphosyntax
zusammengefasst werden, beziehen sich unter anderem auf den Umstand, dass AuRerungen
an Kinder kirzer, wohlgeformter und verstandlicher sind (Snow 1972, Newport 1977). Ferner
kann aus der Studie von Snow (1972, 561) geschlossen werden, dass weniger Nebensatze und
Komposita verwendet werden und Satze teilweise ohne den Gebrauch von Verben formuliert

werden.
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Weitere Merkmale waren die geringere Flexion in kiirzeren Satzen (ebd., 562) oder — wie im
Rahmen einer sprachiibergreifenden Untersuchung von Ravid et al. (2008) festgestellt

werden konnte — die einfache und voraussagbare Verwendung von Pluralformen.

o lexikalische Aspekte
Hoff und Naigles (2002) untersuchten den Effekt des Inputs auf die lexikalische Entwicklung
des Kindes. Auf der Basis ihrer Untersuchung konnte nachgewiesen werden, dass die Menge
an Wortern, die lexikalische Vielfalt, die durchschnittliche Lange der (mdutterlichen)
AuBerungen und der Reichtum der kommunikativen Settings Voraussagen lber die

lexikalische Entwicklung des Kindes ermdoglichen (ebd.).

e Pragmatische Aspekte

In Hinblick auf unser Untersuchung und den im zweiten Teil der Arbeit ausfihrlich
dargestellten Hypothesen gilt den pragmatischen Aspekten der CDS besonderes Interesse.

Diese werden eingesetzt, um das Kind in seiner Rolle als Interaktionspartner zu involvieren
und zu bestarken, wichtige Rickmeldungen Uber die Sprachverwendung zu geben und
dadurch unterstiitzend auf den Spracherwerb einzuwirken (Kilani-Schoch et al. 2009). CDS
realisiert sich hierbei in Form von Reaktionen auf sprachliche Produktionen des Kindes (ebd.).
Bei Kilani-Schoch et al. (2009) wird an dieser Stelle zwischen metadiskursiven (beziehen sich
auf die Form der AuBerungen) und konversationsbezogenen Reaktionen (beziehen sich auf
den Inhalt der AuRerungen) unterschieden, die in Form von Wiederholungen, Expansionen,
Umformulierungen, Fragen, Fortsetzungen und backchannel-Signalen® realisiert werden

kdonnen.

Das Kapitel sollte dazu dienen, Wesentliches innerhalb der Diskussion liber die Bedeutung des
Inputs fiur die kindliche Sprachentwicklung zusammenzufassen und die wichtigsten Aspekte
der CDS darzustellen.

AbschlieBend und mit Blick auf die im nachfolgenden Kapitel angefiihrten Uberlegungen zum

Sprachgebrauch im Kindergarten ist es wichtig zu erwahnen, dass Mitter eine Sprache

® Die Bezeichnung Back-channel-Signale bezieht sich sowohl auf Rezipientensignale (,mhm®,...), als auch auf
Bestarkungssignale, die in Form von ,ja“, ,,genau”, ,okay”, ,super”,... auftreten.
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anbieten, die an die (kognitive und sprachliche) Entwicklung des Kindes angepasst ist und den
Bediirfnissen des Kindes entspricht (Cross 1977, 152).

Dieses Angebot ist dabei allerdings eine Ebene hdoher, als die tatsidchliche kindliche
Sprachkompetenz, wodurch dem Kind die Moglichkeit zur Weiterentwicklung geboten wird.

»,That is so say, even the most ,finely tuned’ mother is presenting her child with some
utterances which are within her/his current level of comprehension together with

others which may be well beyond it” (Pine 1994, 18).
Viktoria Templ

3. Sprachgebrauch im Kindergarten

Nach Reich (2009, 15) wird das Kind mit Eintritt in den Kindergarten mit sprachlichen
Handlungen konfrontiert, die einer anderen Logik folgen als in der gewohnten sprachlichen
Umgebung der Familie. Die Mdéglichkeiten der peer-Kommunikation sowie die institutionelle
Lernumgebung (mit Bastelecken, Puppenhdusern, Verkleidungs- und Bilicherecken,...) regen
neue Interaktionserfahrungen an und der Sprachgebrauch der Pdadagoglnnen ist nach Reich
(ebd., 16) absichtsvoller, als dies bei den familidren Bezugspersonen ublich ist. So werden
beispielsweise Fragen gestellt, bei denen nicht die Mitteilung eines unbekannten Sachverhalts
an sich im Mittelpunkt steht, sondern Wissensstande der Kinder festgestellt werden sollen
(ebd.).

Auf der Basis des vorangegangen Kapitels und der Auseinandersetzung mit wesentlichen
Charakteristika der an das Kind gerichteten Sprache muss an dieser Stelle allerdings
angemerkt werden, dass diese von Reich (ebd.) beschriebenen Aspekte auch im familidaren
Kontext zu beobachten sind. Ein erster Blick auf unsere Spontansprachdaten zeigt ferner, dass
dieser bewusste (sprachanregende) Sprachgebrauch auch im Kindergarten nicht immer
vorherrschend ist.

Dieses sprachliche Handeln von Kindergartenpadagoginnen soll im Nachfolgenden auf der
Basis bisheriger Studien und Forschungsarbeiten nadher beleuchtet werden. Um ein
gemeinsames Verstandnis (iber die weitere theoretische und empirische Auseinandersetzung
zu sichern und Missverstandnissen vorzubeugen, sollen hierzu wesentliche Begriffe in Bezug

auf den Sprachgebrauch im Elementarbereich geklart werden.

Migrationsbedingte Entwicklungen und der gesteigerte Anteil an zwei- und mehrsprachigen

Kindern in Kindergarten und Schulen haben in den letzten Jahren zu teilweise heftigen

16



offentlichen, politischen und wissenschaftlichen Diskussionen Uber die Anforderungen der
Sprachforderung, -bildung und -erziehung im Elementarbereich gefiihrt. Obwohl mit den
Termini unterschiedliche Vorstellungen und Konzepte des Sprachgebrauchs einhergehen,
werden die Begriffe meist ohne weitere Diskussion in unterschiedlicher Weise verwendet.
Nach Reich (2008, 13) muss zwischen vier wesentlichen Begriffen unterschieden werden:
Sprachférderung in einem weiten Sinne (1) schlieRt zunachst einmal jeden ,Auf- und Ausbau
von Sprache” mit ein und betrifft jede Form der sprachlichen und kommunikativen
Unterstiitzung, die das Kind von Seiten der Padagoglinnen erhalt.

Der Begriff der Spracherziehung bezieht sich demgegeniiber auf sprachliche Aktivitdten von
Padagoginnen (und Eltern), die in Form von Liedern oder Reimen, Erzdhlungen oder
Erkldrungen realisiert werden (ebd.). Im Gegensatz zum Sprachgebrauch in alltdglichen
Situationen sind diese Aktivitdten meist durch einen groReren Umfang, allgemeinere Inhalte,
festere Formen und eine hohe zeitliche und sprachliche Intensitdt charakterisiert (ebd.).

Des Weiteren definiert Reich (ebd.) Spracherziehung in Institutionen als Sprachbildung, wobei
er den Begriff der Erziehung durch die Vorstellung der Selbstbildung des Kindes abgrenzt.
Diese begriffliche Unterscheidung wird ferner durch die Sprachférderung im engeren Sinne (2)
erganzt. Gemeint sind hier Formen der Spracherziehung, die auf einen Ausgleich von weniger

weit entwickelten sprachlichen Fahigkeiten einzelner Kinder gerichtet sind (ebd.).

Spracherziehung und Sprachbildung richten sich demnach an alle Kinder, Sprachférderung (im
engeren Sinne) ist ein Teil davon und richtet sich — abhangig von der sprachlichen Entwicklung
—an einen Teil der Kinder (ebd., 14).

Eine gezielte Sprachférderung fiir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache hat nach Guadatiello
(2007, 39) das Ziel, die Ungleichheit, welche durch den fehlenden deutschsprachigen Input
zwischen Bezugsperson und Kind im Alter von 0-3 Jahren erklarbar ist, aufzuholen.

Da viele Kinder mit anderen Erstsprachen als Deutsch erst beim Eintritt in den Kindergarten
systematisch mit dem Deutschen konfrontiert werden (Stanzel-Tischler/Breit 2009) muss
davon ausgegangen werden, dass Padagoglnnen generell eine Schliisselrolle” fir den
deutschsprachigen Input und damit fur den frihen L2-Erwerb haben (Hopp/Thoma/Tracy
2010).

7Hingewiesen werden muss auch auf die Bedeutung der sprachlichen Interaktionen mit Peers als
wesentliche Quelle fiir den deutschsprachigen Input (siehe dazu Alber 2009; Koch 2011).
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Im Rahmen unserer Untersuchung werden SprachférdermaRnahmen im engeren Sinne
ausgeschlossen. Fokussiert werden sprachliche Handlungen der Padagoginnen, die in
alltaglichen Kommunikationssituationen im Kindergarten zustande kommen. Es geht folglich
um einen Gebrauch der Sprache, der mehr oder weniger ,forderlich” sein kann, d.h. mehr

oder weniger umfangreich, vielfaltig und anregend.

Hinsichtlich dieser Vielfalt an sprachlichen Handlungen sind weitere wesentliche Aspekte zu
beriicksichtigen, die den Sprachgebrauch von Padagoginnen beeinflussen und als mogliche
Erklarungsansatze fiir eventuell zu beobachtende Inputunterschiede herangezogen werden
kénnen.

Wie bereits erwahnt, charakterisiert sich sprachliches Handeln von Padagoglnnen nach Reich
(2009, 16) bewusster als Sprache, die im Kontext der Familie zu beobachten ist.

Mit  Blick auf den Referenzrahmen zur altersspezifischen Sprachaneignung
(Ehlich/Bredel/Reich 2010) und die im Zuge dessen analysierten Interviews mit
Kindergartenpdadagoginnen und Lehrerinnen setzt sich dieser bewusste und zielgerichtete
Einsatz von Sprache aus wissenschaftlichem Wissen, bisher gesammelten Erfahrungen und

Alltagswissen zusammen (ebd., 271).

Ergdnzend zu dieser von Reich (2009) angesprochenen zweckvollen Sprache und den im
Referenzrahmen diskutierten Einflussebenen koénnen aber auch im institutionellen
Sprachgebrauch Parallelen zu der im vorangegangen Kapitel erlduterten CDS gezogen
werden.

Im Referenzrahmen wird der von Berne (1991) definierte Begriff der Intuition aufgegriffen
und in Verbindung mit der Verwendung von Sprache in Kindergarten und Schulen gebracht.
Folgt man Berne (ebd.) und den Autoren des Referenzrahmens muss davon ausgegangen
werden, dass auch Padagoglnnen haufig intuitiv — d.h. auf der Basis von Wissen, das auf
Erfahrungen beruht, ohne explizit gemacht werden zu kénnen — handeln (ebd., 272).
,Aufgrund des intensiven und haufigen Kontakts mit den Lernenden” sollen Padagoginnen
dabei ,eine besonders “gute’ Intuition ausgebildet haben” (ebd.).

An dieser Stelle ergibt sich fir uns die Frage, ob eventuelle Unterscheidungen der

Kindergartenpadagoglnnen hinsichtlich des sprachlichen Inputs an einsprachige bzw.
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mehrsprachige Kinder durch eine intuitive, d.h. eine unbewusste Anpassung an die
deutschsprachigen Kompetenzen der Kinder erklarbar sind.

Erste Ergebnisse aus dem INPUT-Projekt, bei denen ein Fokus auf zweisprachige Kinder aus
Familien mit unterschiedlichen soziookonomischen Status gesetzt wurde, zeigen
diesbezlglich, dass Padagoglnnen nicht den geringeren Input der bildungsfernen Familien
kompensieren und diesen Kindern demnach nicht mehr Input anbieten als Kindern aus
bildungsnahen Familien.

Die Autorinnen fassen dies als , unbewusste Interaktionsweise” der Padagoglnnen auf, die
sich auf der Basis der kommunikativen Akkomodationstheorie (Giles/Ogay 2007) erklaren
lasst: Zu Kindern, die weniger sprechen, tendieren auch Kindergartenpadagoglnnen weniger
zu sprechen (Korecky-Kroll et al. eingereicht).

Das Grundkonzept der kommunikativen Akkomodationstheorie (Communication
Accomodation Theorie, CAT) wurde bereits in den 1970er Jahren entwickelt. Es wurde und
wird versucht, die Vielfalt an sozialen Dimensionen, die in Kommunikationssituationen
involviert sind (Gender, Kultur und Ethnie, sozialer und beruflicher Status, Alter, usw.) zu
erfassen und der Frage nachzugehen, wie verschiedene personliche und soziale Identitdten
wahrend Interaktionen ausgehandelt werden (Giles/Ogay 2007, 325). Wer &dndert seinen
Kommunikationsstil um sich wem anzupassen? Welche Auswirkungen hat diese Anpassung
auf die Beziehung zwischen den Teilnehmerlnnen? (ebd.).

CAT bietet dabei einen Rahmen fiir Vorhersagen und Erklarungen fiir (sprachliches)
Anpassungsverhalten von Sprecherlnnen, um soziale Distanz bzw. Ndhe zu erzeugen,
aufrechtzuerhalten oder zu verringern. Auf der Basis der Theorie kann man sich dabei sowohl
auf zwischenmenschliche Kommunikation beziehen, als auch auf Interaktion zwischen
verschiedenen Gruppen (wie agiere ich als Mitglied einer bestimmten Gruppe?) (ebd.).
Ausgangspunkt der Theorie ist, dass Kommunikation nicht nur vom unmittelbaren Setting,
sondern auch vom sozio-historischen Kontext beeinflusst wird und
Interaktionsteilnehmerinnen  bestimmte Erwartungen — beziiglich der optimalen
kommunikativen Anpassung — haben (ebd., 326). Diese Erwartungen beruhen auf stereotypen
Annahmen ({ber verschiedene Gruppen (und im Besonderen (iber ihre kommunikativen
Fahigkeiten) und sind durch vorherrschende soziale und situationsbedingte Normen bedingt

(ebd.).
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Sprecherinnen / Hoérerlnnen verwenden demnach spezifische Kommunikationsstrategien, um
Einstellungen zum Gegenliber und der sozialen Gruppe, der es angehort, zu signalisieren und

soziale Ndhe oder auch Distanz anzuzeigen (ebd.).

Besonders interessant erscheint uns hier die Bezugnahme von Giles und Ogay (ebd.) auf den
schulischen Kontext: In der Schule (wir kdnnen diese Annahme auch auf die Situation im
Kindergarten beziehen) wird nicht bloR ein ,neutraler” Sprachcode vermittelt, vielmehr
werden Interaktionssituationen davon beeinflusst, dass die spezifische Sprachform sozio-
historische Auswirkungen auf das Uberleben der Gruppe (der Mehrheitsangehérigen) hat.
,The classroom can often become an emotionally-charged, intergroup laboratory” (ebd.,
334).

Erginzend zu der Interpretation von Korecky-Kroll et al. (eingereicht) sprechen
Kindergartenpadagoglnnen nicht nur weniger, weil auch die Kinder weniger sprechen,
vielmehr missen weitere Einflussfaktoren, wie etwa der sozio-historische Kontext,
Normvorstellungen der Padagoginnen oder Strategien, die Nahe oder Distanz signalisieren,
beriicksichtigt werden. Das sind wesentliche Faktoren, die im Verlauf des Kapitels noch

einmal aufgegriffen werden sollen.

Ein weiterer Blick auf die Analyse der ersten Sprachdaten aus dem INPUT-Projekt zeigt einen
verstarkten Gebrauch von Fragen bei Interaktionen zwischen den Padagoginnen und den
zweisprachigen Kindern aus Familien mit weniger Erfahrung in formellen Bildungskontexten.
Diese Fragen konnen als Versuch gesehen werden, Kinder vermehrt zum Sprechen motivieren
zu wollen. Kinder mit Erfahrung in formellen Bildungskontexten erhalten wiederum mehr
indirekte Aufforderungen in Frageform, da angenommen wird, dass sie diese als weiter
fortgeschrittene L2-Sprecherlnnen besser verstehen und besser darauf reagieren kdénnen
(Korecky-Kroll et al. eingereicht, 12).

Die Forscherlnnen schliefen daraus, dass die Padagoginnen ihren Bildungsauftrag
wahrnehmen und sich durch einen besonders foérderlichen Input flir bildungsferne Kinder

auszeichnen.

In einem weiteren Schritt scheinen die Anmerkungen von Glinz (1987) (ber den Einfluss

,Ssubjektiver Sprachtheorien” und , institutioneller Einflussfaktoren” hinsichtlich unseres Fokus
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auf den institutionellen vorschulischen Kontext von enormer Relevanz zu sein und scharfen
unseren Blick auf wesentliche Faktoren, die den Sprachgebrauch von Padagoginnen
beeinflussen und erganzend zu den bereits diskutierten Aspekten als Erklarungsansatze fir
eventuell zu beobachtende Inputunterschiede herangezogen werden kdnnen.

,Sie alle, die Lehrer und hinter ihnen Stehenden, haben gewisse Auffassungen von
Sprache in ihren Kopfen: Was Sprache ist — wie sie funktioniert — was korrekt ist und
was fehlerhaft — wie man Sprache am besten lernt und wie daher der Unterricht
anzulegen ist — wie man den erreichten Grad an Fertigkeiten und Kenntnissen prifen
kann — was insgesamt in Sprache und Sprachunterricht wichtig ist, und in welchem
Grad. Alle diese Auffassungen, Einstellungen, Wertungen, Prioritdtssetzungen in
bezug auf Sprache und Sprachverwendung wirken sich nun aus auf die Schiler, auf
deren Einstellungen und Lernakte” (ebd. 1987, 207 zit. n. Ehlich/Bredel/Reich 2010,
273).

Obwohl es sich um ein altes Zitat handelt, scheinen Glinz Uberlegungen iiber die Bedeutung
von Normen und Normerwartungen seitens Institutionen und der darin Agierenden sowie die
Auswirkungen dieser Einstellungen nach wie vor giiltig zu sein.

Dieser Blick auf eine subjektive und institutionell verankerte Auffassung von Sprache fiihrt
unweigerlich zu dem von Gogolin (1994) gepragten Begriff des ,,monolingualen Habitus” und
der darin vermittelten Normalitatsauffassung.

Gogolin bezieht sich mit dem Terminus auf Bourdieus Habitustheorie (Bourdieu 1990), der
darunter eine Ansammlung von Einstellungen und Sichtweisen versteht, die durch
frihkindliche Sozialisationsprozesse erworben wird und Menschen spezifisch handeln lasst.
Wesentliches Moment dieser Theorie ist dabei, dass diese Wahrnehmungen keiner Reflexion
zuganglich sind und als selbstverstandlich aufgefasst werden (Thompson 2005, 14f.). Dadurch
verlangen Handlungen, die auf dem Habitus beruhen, keine Rechtfertigung oder Erkldrung
(Gogolin 1994, 41).

Mit Blick auf ein — nationalstaatlich herausgebildetes und historisch aufgebautes —
monolingual vorherrschendes Sprach- und Selbstverstdandnis, bekommt Einsprachigkeit eine
legitime Vormachtstellung, deren Kritik oder Beanstandung nicht zulassig ist (Dirim/Mecheril
2010, 108).

Diese Vorstellung, bei der Einsprachigkeit als Norm verstanden wird, pragt oder , bestimmt”
(Dirim/Knappik 2014) das padagogische Denken und Handeln, ohne dass dies bewusst
gemacht werden kann. Die Auswirkungen subjektiver Theorien und Sprachauffassungen auf

(sprachliches) Handeln diirfen auch im Rahmen unserer Arbeit nicht unberiicksichtigt bleiben.
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Damit einhergehend scheint es umso bedeutender, die gesellschaftliche und soziale
Bedeutung von Sprache mitzudenken und eine machttheoretische Argumentation in den Blick
zu nehmen.

Mecheril und Quehl (2006, 362) betonen etwa, dass Sprache als ,ein Feld systematischer
Unterschiede” gesehen werden muss, indem , Dominanzverhaltnisse” herrschen. Bei der
vorgesehenen Untersuchung zum Sprachgebrauch im Kindergarten sollten daher auch immer
der Machtgehalt von Sprache und daraus resultierende padagogische Konsequenzen, die als
mogliche Einflussfaktoren von Inputunterschieden gesehen werden koénnen, beriicksichtigt

werden.

Die Ausflihrungen dieses Kapitels konnten zeigen, dass eine Vielzahl von Faktoren
beriicksichtigt werden missen, die die Sprache, die Pdadagoglnnen an Buben, Madchen,

Kinder mit Deutsch oder Tiirkisch als Erstsprache richten, beeinflussen kbnnen.

Viktoria Templ

4. Geschlechtsspezifische Differenzen im Input der Eltern

Um den gesamten Bereich der an das Kind gerichteten Sprache zu erfassen, wird in diesem
Kapitel auf die elterliche Sprachverwendung eingegangen. Insbesondere soll an dieser Stelle
aber auf die fir uns relevanten geschlechtsspezifischen Differenzen im elterlichen Input

Bezug genommen werden.

Wie zahlreiche Studien zeigen, kdnnen Unterschiede in der Art und Weise, wie Erwachsene
mit Buben oder Madchen sprechen, festgestellt werden (Hoff-Ginsberg 2000, Wetschanow
1997). Diese Art von Input kann sich in Folge auf die sprachliche Produktion der Kinder
auswirken. Das folgende Kapitel stellt diese Unterschiede und mdogliche Auswirkungen
zusammenfassend dar. Auch wenn das Alter der Kinder in einigen der hier vorgestellten
Studien nicht dem Kindergartenalter entspricht, sollen sie in die theoretische
Auseinandersetzung eingebunden werden, um einen umfassenden Uberblick iber das

Forschungsfeld zu gewahrleisten.

Die Ausfiihrungen von Ely und Gleason (1995, 261), die den Zusammenhang zwischen
elterlichem Input und Sozialisation der Kinder fokussieren, beschreiben die Unterschiede von

Kindern in ihrem kommunikativen Verhalten: Madchen sprechen viel haufiger bei generellen
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Aktivitdten oder in hilfestellenden bzw. -suchenden Situationen, wohingegen Buben mehr
AuBerungen in Spielsituationen tatigen. Von den Autorinnen wird angenommen, dass
insbesondere Eltern ebendiesen Zusammenhang herstellen, da auch sie Madchen vermehrt in
generelle Gesprachssituationen einbinden (u.a. wenn es um Hilfestellungen geht). Bei Buben

wird ein Gesprachsanstol eher bei spielerischen Aktivitaten angebahnt (ebd.).

Des Weiteren nehmen die Autorinnen (ebd., 262) an, dass Buben auf ihre
Kommunikationsinitiierungen durchgangig haufiger negatives Feedback erhalten, im
Gegensatz dazu wird Madchen mit positivem Feedback begegnet. Zusatzlich werden

Madchen im Allgemeinen starker dazu ermutigt, sich am Gesprach zu beteiligen.

Einen Uberblick tiber Unterschiede im elterlichen Input an M&dchen und Buben liefern Cherry
und Lewis (1976, 279), die in ihrer Untersuchung zwolf Mutter-Kind-Dyaden in spielerischen
Situationen (15 Minuten) analysierten. Die Ergebnisse zeigen, dass — gemessen an der Anzahl
der AuRerungen — in Mutter-Tochter-Situationen mehr gesprochen wird. Des Weiteren
stellen Miitter in der Interaktion mit Madchen vermehrt Fragen, wiederholen die AuRerungen
des Kindes haufiger und produzieren lingere AuRerungen. Ein signifikanter Unterschied in der
Verwendung der Imperative konnte nicht festgestellt werden. Die Studie zeigt weiter, dass
Mitter ihre Téchter starker zum verbalen Gebrauch ermutigen als ihre Sohne (ebd., 280). Es
kann angenommen werden, dass durch die Qualitdt und Quantitat des muitterlichen Inputs
die sprachliche Entwicklung von Madchen starker gefordert wird als die von Buben (ebd.,

281).

Dem hinzugefligt werden kann die Untersuchung von Clearfield und Nelson (2006), die
annehmen, dass eine geschlechtsspezifische Sozialisation der Kinder bereits in friiher Kindheit
auf Grund des elterlichen Inputs bzw. der elterlichen Umgangsweisen mit den Kindern
beginnt (ebd., 129). Dazu wurden zehnminiitige Mutter-Kind-Dyaden in neutralen
Spielsituationen (in einem aulerfamiliagren Umfeld) aufgenommen. Das Alter der Kinder
erstreckt sich auf finf bis 15 Monate (ebd.). Die Ergebnisse zeigen, dass Mitter bei Buben
mehr aufmerksamkeitsmarkierte Phrasen einsetzen als bei Interaktionen mit Téchtern. Des
Weiteren kommentieren Mitter von Jungen haufiger deren Aktionen, wohingegen Miitter

von Madchen vermehrt Interpretationen liber Gefiihle oder Bediirfnisse aussprechen und im
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Allgemeinen mehr deklarative® Aussagen titigen (ebd., 132). Unterschiede in den kindlichen
sprachlichen Aktionen konnten im analysierten Alter nicht gefunden werden, was darauf
schlieflen lasst, dass spatere Unterschiede in der Sprachverwendung auf die Differenzen im

elterlichen Input zuriickzufiihren sind (ebd., 134).

Auf Grund der analysierten Daten konnte gezeigt werden, dass an Madchen eine hohere
Anzahl an Fragen gerichtet wird, was dazu fihrt, dass Madchen mehr sprechen. Im Gegensatz
dazu wird bei Buben ein direktiver Sprachstil verwendet (Imperative, Instruktionen,
Befehle,...) (ebd., 135).

Neben den sprachlichen Interaktionen wurden auch Aktionen mit dem Kind im Allgemeinen
untersucht. Die Ergebnisse zeigen, dass Mitter mit ihren Tochtern haufiger in Aktion treten
als mit Séhnen. Dies lasst darauf schlielen, dass bei Madchen Hilfestellungen bzw. ihr Gesuch
darum eher akzeptiert werden als bei Buben, die sich unabhdngig und alleine in der
Spielsituation zurechtfinden sollen (ebd., 136; siehe auch Lewis 1972, 236). Da Miitter mit
ihren Tochtern starker in verbale Interaktionen treten und die Aktionen ihrer Tochter haufiger
kommentieren, kdnnte sich bei Madchen — auch wenn sie sich im untersuchten Alter noch
gleich wie Buben verhalten — ein geschlechtsspezifisches Verhalten entwickeln, sodass sie
eher dazu neigen, sich in Konversationen zu involvieren und diese aufzubauen

(Clearfield/Nelson 2006, 136).

Die Studie von Gleason et al. (1994, 68) zeigt, dass die an M&dchen gerichtete Sprache mehr
Diminutiva beinhaltet als der sprachliche Input an Buben. AuRerdem wird in Gesprachen mit
Maddchen im Gegensatz zu Gesprachen mit Buben eine vermehrte Anzahl an verschiedenen

Wortern ,verniedlicht” (ebd., 71).

Dunn, Bretherton und Munn (1987) beschéftigten sich in ihrer Untersuchung mit der
Verbalisierung von Geflhlen. So sprechen Kinder ab einem Alter zwischen 18 und 20
Monaten Uber ihren Geflihlszustand und dies auf Grund ihrer eigenen Erfahrungen und durch
die Gesprache mit anderen (erwachsenen) Personen (ebd., 132f.). Die Studie (Dunn et al.
1987) zeigt, dass die Mutter zunadchst Gesprache liber die Gefiihlszustande der Kinder

generiert, mit zunehmenden Alter aber auch die Kinder selbst (iber ihre Gefiihle sprechen

& Declaratives: Kommentare, Erklarungen, Lob, Interpretationen (Clearfield/Nelson 2006, 130).
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bzw. Gesprache Uber Gefiihle und Geflihlsworter bei steigendem Alter aller beteiligten

Personen im Gesprach zunehmen (ebd., 135).

Die Untersuchung beschaftigt sich aber nicht nur mit der steigenden Anzahl der
Gefuhlsworter, sondern liefert auch Ergebnisse Uber Unterschiede hinsichtlich des
Geschlechts des Kindes. So zeigen die Ergebnisse, dass Mitter von Madchen haufiger auf die
Geflhlszustiande ihrer Tochter Bezug nehmen als dies Miitter von Buben tun. AuBerdem
initiieren Mitter von Madchen — im Gegensatz zu Mittern von Buben — haufiger Gesprache

Uber Gefihle (ebd., 137).

Dieses Kapitel konnte zeigen, dass sich der Input von Miittern in erheblichem AusmaR am
Geschlecht des Kindes orientiert, was fiir unsere Untersuchung eine wichtige Basis darstellt.
Um der Vollstandigkeit dieses Themas gerecht zu werden, stellt das nachfolgende Kapitel nun

Unterschiede im Input je nach Geschlecht der Eltern dar.

Maria Weichselbaum

5. Inputunterschiede zuriickgefiihrt auf das Geschlecht der Eltern

Viele Studien postulieren, dass sich Manner und Frauen in ihrer Sprechweise und folglich
auch in der Art, wie sie mit Kindern sprechen, unterscheiden. Es kann daher angenommen
werden, dass diese Unterschiede Auswirkungen auf die sprachliche Entwicklung und in Folge
auf den Sprachgebrauch von Kindern hat. Diese Uberlegungen sollen im folgenden Kapitel

dargestellt werden.

Die Untersuchung von Gleason (19879) versucht wesentliche Unterschiede im Input von
Vatern und Mittern aufzugreifen. Dazu wurden 24 Familien (zwolf Buben und zwolf
Madchen) in gemeinsamen Interaktionen untersucht. Das Setting erstreckt sich Uiber jeweils
30-minitige Aufnahmen zu Hause und im Labor. Im Labor sind die Situationen dahingehend
gesteuert, dass zunachst mit den Kindern gelesen, danach mit einem Spielzeugauto gespielt

und abschlieBend eine Einkaufssequenz nachgestellt wird (ebd., 193).

® Auf Grund des Alters dieser Studie kénnen die Ergebnisse eventuell nicht mehr als ganzlich glltig
angesehen werden, da sich Veranderungen hinsichtlich einer sich stetig verandernden Vaterrolle ergeben
kénnen (Anm. der Verf.).
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Aus den analysierten Aufnahmen zu Hause wird ersichtlich, dass sich die durchschnittliche
AuBerungslange (MLU — Mean Length of Utterancesm) von Mittern und Vatern unterscheidet
und dies dahingehend, dass sich Miitter im Kontrast zu Vatern an die AuRerungsldnge ihrer
Kinder anpassen. Dieses Ergebnis lasst darauf schlieBen, dass Miitter starker an der (verbalen)
Kompetenz der Kinder orientiert sind. Ferner kann gezeigt werden, dass Vater mehr
Imperative verwenden (vor allem in Gespriachen mit S6hnen). Dies hat zur Folge, dass der
MLU-Wert der Vater in Gesprachen mit S6hnen grundsatzlich geringer ist. Miitter verwenden

fir Aufforderungen im Gegensatz eher freundlichere AuRerungen.

Beziiglich der Wortwahl stellt sich heraus, dass Vater insgesamt ein geringeres Vokabular
aufweisen. In vielen AuRerungen werden von ihnen auBerdem Drohungen ausgesprochen

(,Wenn du das tust, dann...”) (ebd., 194f.).

Die Aufnahmen aus den Laborsituationen zeigen weiter, dass Vater ihre Kinder haufiger
unterbrechen. Interessant ist die Tatsache, dass Vater und Mitter eher ihre Tochter als ihre

S6hne unterbrechen (ebd., 197).

Manner und Frauen unterscheiden sich in der Art und Weise, wie sie Bitten oder
Anweisungen an Personen richten. Der Unterschied dufert sich darin, dass Manner den
Imperativ verwenden, wohingegen Frauen den indirekten Weg wahlen (Bellinger/Gleason

1982, 1124).

Bellinger und Gleason (1982) untersuchten dieses Phdnomen in Hinsicht auf die
kindgereichtete Sprache und stellten die Hypothese auf, dass Vater im Gesprach mit Kindern
eher den Imperativ verwenden, Miitter dies im Gegensatz weniger tun. Dies — so die
Autorinnen — konnte weiters auch Einfluss auf den kindlichen Sprachgebrauch haben. Zur
Untersuchung wurden zehn Familien (finf Madchen und funf Buben) jeweils 30 Minuten in
Spielsituationen aufgenommen (ebd., 1126). Die Ergebnisse zeigen eindeutig, dass in
vaterlichen Interaktionen eine hohere Anzahl an Imperativen fir Aufforderungen zum Einsatz
kommt als zwischen Mittern und ihren Kindern. Hinsichtlich des Geschlechts der Kinder

konnten durch diese Studie jedoch keine pragnanten Unterschiede deutlich gemacht werden

1% zur niheren Erlduterung siehe Punkt 9.5.1
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(ebd., 1129). Was dennoch gezeigt werden konnte, ist, dass in Interaktionen zwischen Vatern

und Kindern generell mehr anweisende Sprechakte zum Einsatz kommen.

In ihrer Meta-Analyse zu themenbezogenen Studien fassen Leaper, Sanders und Anderson
(1998) zusammen, dass Miitter in Interaktionen mit Kindern generell gesprachiger sind als
Vater (ebd., 10). Des Weiteren zeigt sich, dass Mditter einen unterstitzenden Sprachstil
anwenden, Vater diesen aber im Vergleich nur wenig anbieten (ebd., 12). Eine von den
Autorlnnen unerwartete Feststellung ist, dass Mitter einen negativeren Sprachstil (Kritik,
missbilligende AuRerungen, Widerspriiche) verwenden als Viter (ebd., 13). Wie auch bei
Bellinger und Gleason (1982) dargestellt, bestatigt diese Meta-Analyse, dass Manner eher
einen Sprachstil, gekennzeichnet durch Anweisungen und Direktive, verwenden, bei Mittern
diese Formen jedoch weniger haufig auftauchen (Leaper et al. 1998, 14). Das heildt, dass der
miutterliche Input insgesamt als starker sozioemotional beschrieben werden kann, da er
unterstitzend, aber gleichzeitig auch negativ bezeichnend sein kann. Demgegeniber wird der
vaterliche Input als ,instrumentaler” bezeichnet, das heiBt, er ist gekennzeichnet durch
Direktive, Informationen und Fragen. Die Autorinnen nehmen daher an, dass Eltern je nach

Geschlecht bereits in ihrem Input geschlechtsspezifische Rollenmodelle anbieten (ebd., 21).

Dem hinzugefiigt werden konnen die Ausfiihrungen von Ely und Gleason (1995, 262), die
annehmen, dass die Kommunikation von Kindern generell von Mittern haufiger elizitiert

wird, diese um Gesprachsversuche von Madchen jedoch starker bemiht sind.

Grundsatzlich kann angenommen werden, dass Vater mit ihren Kindern vermehrt in
korperlichen bzw. spielerischen Kommunikationssituationen in Kontakt treten (ebd., 263). In
diesen Vater-Kind-Dyaden kommt es zu einer erhohten Anzahl an Klarungsanfragen bei
Unverstandnis seitens der Vater, auBerdem beinhalten ihre Gesprache meist ein weniger
reiches Lexikon, aber — wie bereits bei Bellinger und Gleason (1982) festgestellt — mehr

direkte Imperative (ebd.).

Bei der Unterscheidung des elterlichen Inputs je nach Geschlecht wird angenommen, dass der
Kontext, in dem Eltern-Kind-Dyaden stattfinden, einen erheblichen Einfluss auf die

Sprachverwendung der Eltern hat (Lindsey/Cremeens/Caldera 2010).
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Eine diese Thematik betreffende Studie (Lindsey et al. 2010, 399) untersucht, welche
Verhaltensweisen von Vatern oder Mittern im Besonderen kontextgebunden sind. Dazu
wurden 80 Familien im Labor untersucht. Zwei unterschiedliche Interaktionen wurden dabei
naher betrachtet, namlich eine Spielsituationen zwischen Mutter/Vater und Kind (= play
session) und eine Alltagssituation, in der die Betreuungsfunktion der Eltern verstarkt in den
Vordergrund tritt (= caregiving session)** (ebd., 402). Es konnte gezeigt werden, dass Viter in
Spielsituationen viele Imperative und hofliche Anweisungen verwenden, wohingegen Miitter
eher Spielvorschlige anbieten (= play leads™). Kindliche AuRerungen wurden von Vitern
haufig ignoriert, im Allgemeinen reagierten Eltern aber eher auf Gesprachsinitiierungen von
Buben (ebd., 406). Kontextgebundene Unterschiede im Input zeigen sich durch die
sogenannten Jleads wund Erlaubnisfragen, die eher in Spielsituationen denn in
Betreuungssituationen vorkommen. AuRerdem richten sich Eltern eher in Spielsituationen an
kindliche Vorschlage, im Gegensatz werden kindliche Gesprachsinitiierungen bei
Betreuungssituationen oft ignoriert. Diese Ergebnisse starken die Annahme, dass Eltern in
spielerischen Interaktionen einen kooperativen Sprachstil verwenden. Im Gegenzug wird in
der Funktion der Betreuungsperson (z.B. beim Einkaufen oder dhnlichem) kontrollierender
und bestimmender aufgetreten (ebd., 407). Des Weiteren zeigen die Ergebnisse, dass Eltern
im Spiel mit Madchen einen kooperativeren Sprachstil verwenden als mit Buben (ebd., 408).
Durch die Studie konnte kein Unterschied im Sprachgebrauch zwischen Madchen und Buben
festgestellt werden. Dies kann jedoch durch das junge Alter der Testpersonen erklart werden

(zwischen 15 und 18 Monaten) (ebd., 409).

Die Studie von Ladegaard und Bless (2003) setzt sich mit Unterschieden in der kindlichen
Sprachproduktion auseinander und versucht, diese Differenzen auf Grund des erfahrenen
Inputs zu erklaren. Von den Autorinnen wird angenommen, dass sich Unterschiede im
Sprachgebrauch von Mannern und Frauen auf die Sprachproduktion der Kinder auswirken. So
wird festgestellt, dass Madchen im Gegensatz zu Buben eher standardsprachliche Formen
verwenden (ebd., 223). Grund dafiir sei nicht, dass Madchen mehr Standardsprache horen,

sondern dass sie sich an das Modell ihres weiblichen Elternteils anpassen, wohingegen Buben

! Die Eltern wurden gebeten, mit ihren Kindern eine Jause zuzubereiten und diese zu essen (Lindsey et al.
2010, 402).

' leads = ,,an initiation that offers the partner a choice of whether to comply or not comply (e.g., “Let’s see
what’s in this bag,”)” (ebd., 403).
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eher die Sprache ihrer Vater Ubernehmen, die scheinbar eher die umgangssprachliche
Variante verwenden (Rollen-Modell-Hypothese) (ebd., 224). Zur Untersuchung dieser
Annahme wurde ein Test durchgefiihrt, bei dem die Kinder auf Grundlage eines Bildes die
richtige Verbform (Perfekt) bilden sollten (ebd., 225f.). Die Ergebnisse zeigen, dass Buben bei
der morphologischen Bildung des Perfekts vermehrt die umgangssprachliche Variante
produzieren, wohingegen Madchen standardsprachliche Ausdriicke wahlen (ebd., 227). Da es
sich bei der Wahl der einen oder der anderen morphologischen Variante nicht um eine
bewusste handelt, nehmen die Autorinnen die oben postulierte Rollen-Modell-Hypothese als

gegeben an (ebd., 228).

Durch die oben zusammengefassten Darstellungen kdnnen Unterschiede im Input je nach
Geschlecht des Elternteils angenommen werden. Wie in den beiden vorangegangenen
Kapiteln bereits kurz angedeutet, ergeben sich fir Buben und M&dchen (moglicherweise auch
dadurch) unterschiedliche Verldufe in der sprachlichen Entwicklung. Diese Differenzen sollen

im nachsten Kapitel kurz vorgestellt werden.

Maria Weichselbaum

6. Geschlechtsspezifische Sprachentwicklung bei Kindern

Einige Autorlnnen beschaftigten sich in ihren Untersuchungen mit der Frage, ob es
Unterschiede in der kindlichen Sprachentwicklung gibt, die auf das Geschlecht des Kindes

zurtickgefiihrt werden kénnen.

Ptok (2010, 44) halt fest, dass der Spracherwerb bei Madchen etwas schneller verlduft als bei
Buben, und zwar um zwei Monate. Des Weiteren kann die Sprachentwicklung von Madchen
als problemloser beschrieben werden, da von Sprachentwicklungsstérungen oder Lese-
Rechtschreibstorungen haufiger Buben betroffen sind. Bei Ptoks (2010) Untersuchung kam
der sogenannte , Verbale Lern- und Merkfahigkeitstest (VLMT)“ zum Einsatz, der die auditive
Lern- und Merkfahigkeit von Kindern unterschiedlichen Alters misst. Die Ergebnisse zeigen fir
Madchen eine etwas bessere Wiedererkennungsleistung als bei Buben (ebd., 48).
Grundsatzliche Unterschiede in der Lern- und Merkfahigkeit konnten jedoch nicht festgestellt

werden (ebd., 49).
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Ebenso zeigen Ergebnisse von Szagun (2013, 162), dass der Faktor Geschlecht — neben der
sozialen Schicht und der Geschwisterfolge — den grofSten Einfluss auf die Sprachentwicklung
von (zweijahrigen) Kindern hat. Obwohl bei Kindern dieses Alters grundsatzlich individuelle
Entwicklungsfortschritte angenommen werden miissen, konnte fiir Madchen im Gegensatz zu
Buben eine schnellere Sprachentwicklung festgestellt werden, was sich vor allem im Erwerb
des Wortschatzes zeigt (ebd., 163). Aber auch im Gebrauch der Flexion sind Madchen
schneller, da diese von Madchen friher verwendet wird, und von Buben — ab einem
bestimmten Alter — zwar haufiger, aber nicht regelkonform eingesetzt wird (ebd., 165).
Insgesamt zeigt sich auch hier ein schnellerer Fortschritt bei Madchen. AulRerdem wird fiir
Madchen ein friiherer Gebrauch von komplexeren Satzstrukturen, die Uber
ZweiwortduRerungen hinausgehen, festgestellt (ebd., 166, siehe dazu auch

Rohrmann/Wanzeck-Sielert 2014, 43).

Von Fenson et al. (1994) wird zwar fir die von ihnen untersuchten Faktoren (Satzldnge,
Satzkomplexitat) bei Madchen eine bessere Leistung angenommen, der zeitliche Vorsprung
von Madchen belauft sich aber laut den Autorinnen auf nur zwei Monate (ebd.; siehe auch

Ptok 2010).

Erganzt werden diese Ergebnisse von Bleses et al. (2008), die in Danemark eine Studie zum
kindlichen Spracherwerb (Kinder zwischen 0;8 bis 3;0) durchfiihrten. lhre Analysen zeigen,
dass Madchen ab einem Alter von 1;2 schneller und mehr verstehen, auSerdem ab einem
Alter von 1;4 mehr Worter produzieren (ebd., 662). Der schnellere Zuwachs an produzierten
Wortern fallt ebenfalls zu Gunsten der Madchen aus (ebd., 664), auRerdem produzieren diese

friher und hufiger komplexere Formen (ebd., 665).

Beim Sprachstil kdnnen hinsichtlich des Geschlechts keine Unterschiede gefunden werden

(Szagun 2013, 183).

Zur Erklarung fur diesen unterschiedlichen Entwicklungsverlauf werden haufig neurologische
Bedingungen herangezogen, sodass die neurologische Reifung bei Madchen schneller zu sein
scheint als bei Buben. Dies als alleinigen Erklarungsansatz zu prasentieren, ist jedoch nicht
glltig (Szagun 2013, 181; Gleason 1987, 189). Vielmehr missen der Umgang mit
Geschlechterrollen und ihre Darstellungen im jeweiligen familidaren oder gesellschaftlichen

Kontext als zusatzliche Erklarungsfolie herangezogen werden. In Landern wie Israel oder
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Schweden, in denen keine signifikanten Unterschiede im Geschlecht gefunden werden
konnten, werden Kinder sehr friih in Kindertageseinrichtungen gegeben. Anders verhalt es
sich in Landern, in denen die Mutter in den ersten Lebensjahren des Kindes
Hauptbezugsperson ist. Hier zeigen Madchen eindeutig schnellere Entwicklungsverldufe

(Szagun 2013, 182; siehe auch Maital et al. 2000).

Durch diese Ergebnisse kann die Frage aufgeworfen werden, ob die Institution Kindergarten
familidre Geschlechterrollen aufbrechen kann und es ermdoglicht wird, geschlechtsspezifisches
Verhalten aufzulockern.

Das nachfolgende Kapitel geht der Frage nach, inwiefern der sprachliche Gebrauch von

Padagoglnnen Unterschiede je nach Geschlecht der Kinder aufweist.

Maria Weichselbaum

7. Unterschiede im Sprachgebrauch bei Padagoginnen

7.1 Einfihrung

Bereits im Kapitel drei wurde in die Thematik der Sprachverwendung im Kindergarten
eingefiihrt, die bisherigen Auseinandersetzungen konnten auBerdem zeigen, inwiefern der
Input von Eltern Unterschiede hinsichtlich des Geschlechts des Kindes aufweist. Es stellt sich
nun weiters die Frage, inwiefern diese Merkmale des Inputs auch fiir Pddagoginnen in
Kindergarteneinrichtungen zutreffen, denn diese — folgt man bestimmten Studien — nehmen
in der sprachlichen Entwicklung der Kinder eine ebenso grofRe Rolle ein. Eine derartige
Differenz kann durch die gesamte Bildungslaufbahn hindurch wiederkehren (Sadker et al.

1991, 296).

Vor allem fiir sprachliche Interaktionen in der Schule gibt es bereits Untersuchungen, die

Aussagen Uber die Thematik zulassen.

Grundsatzlich kann angenommen werden, dass der Ort Schule zur (Re-)produktion von
Geschlechterdiskursen und -rollen beitragt und Wissen herstellt und tradiert (Jackle 2009,
128, siehe auch Huxel 2011, 93). Interpretationen, Zuschreibungen und Handlungsprozesse in
Bezug auf den Geschlechterdiskurs finden zunehmend auf der kommunikativen sprachlichen
Ebene statt (ebd., 133). Es wird angenommen, dass

,Sprache Einordnungen, Kategorisierungen, Identifizierungen schafft und damit
Differenzen in ein Ordnungssystem platziert, [sodass] in und durch interaktive
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Handlungs- und Kommunikationsabldaufe eine Symbolisierung von Geschlecht
statt[findet], die sich entlang personlich-subjektiver Prozesse realisiert” (Jackle 2009,
134).

Jackle (2009, 153) weist aber — neben dem Merkmal Geschlecht — auf weitere
Unterscheidungskriterien hin, namlich Religionszugehorigkeit, Ethnie, Behinderung oder Alter

(siehe nachfolgendes Kapitel).

Schule bewertet, produziert und lebt demnach eine Geschlechterzuweisung, die eine
bestimmte Art von Méannlichkeit und Weiblichkeit annimmt und nur diese zuldsst (ebd., 154).
So wird eine bestimmte Mannlichkeit als Norm angesehen, die bestimmten Merkmalen in

Bezug auf Ethnie, Herkunft oder sexuelle Orientierung entsprechen muss (ebd., 167).

Jackle (2009, 222) folgert durch ihre Auseinandersetzungen, dass es sich bei Erziehung und

Bildung stets auch um ,,Geschlechtererziehung und Geschlechterbildung” (ebd.) handelt.
So auch die Annahmen von Huxel (2011, 92), die davon ausgeht, dass

»...bestimmte Erwartungen an Geschlecht bzw. Angehorige eines Geschlechts gerichtet
[werden], es wird ihnen mit Vorannahmen begegnet, und Regeln und Regularitdaten
entfalten fiir sie unterschiedliche Wirkungen” (Huxel 2011, 92).
Sie (Huxel 2011, 100) kommt zu dem Schluss, dass die Schule hinsichtlich Sprache und Ethnie
eine normative Vorstellung verfolgt, namlich hinsichtlich der Sprache (Deutsch), hinsichtlich
des Aussehens (weill) und hinsichtlich des Geschlechts — eine geschlechtertypische und -

konforme Art zu handeln.

Herwatz-Emden et al. (2008, 120) kritisieren ein sogenanntes padagogisches
geschlechterbewusstes Handeln, da auch hierbei auf scheinbar trennbare Kategorien, namlich
Jungen und Madchen, zurlickgegriffen wird. Man solle nicht Gefahr laufen, diese Trennung zu
reproduzieren, und man dirfe nicht vergessen, dass auch innerhalb dieser Gruppen

Heterogenitat herrscht.

7.2 Kommunikative und sprachliche Unterschiede
Lehrpersonen kénnen — wie bereits angedeutet — durch ihre Art der Kommunikation in
erheblichem Ausmall dazu beitragen, Geschlechterrollen zuzuweisen und zu tradieren

(Wetschanow 1997, 136). Gezeigt werden kann, dass Lehrpersonen in Unterrichtsgesprachen
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das mannliche Geschlecht bevorzugen. Ein bestehendes Machtpotential wird von den
Madchen abgegeben und nicht genutzt, was von der Lehrperson meist nicht verhindert wird,
dies fuhrt dazu, dass Buben insgesamt mehr an Konversationssituationen teilnehmen (ebd.,

137; siehe auch Sadker/Sadker/Klein 1991, 302).

In einer weiteren Studie (Cherry 197513) zu Inputdifferenzen bei Vorschullehrerinnen kann
durch spontan aufgenommene Interaktionen zwischen vier Lehrerinnen und 38 Kindern (16
Madchen, 22 Buben) gezeigt werden, dass Interaktionen zwischen Lehrerinnen und Kindern
zugunsten von Buben ausfallen. So verwenden die Lehrerinnen im Gesprach mit Buben mehr
aufmerksamkeitslenkende sowie direktive AuRBerungen (nicht signifikant), auRerdem kommt
es zwischen den Lehrerinnen und ihren Schiilern zu mehr sprachlichen Interaktionen. Rein die
Antworten von Madchen auf Fragen werden — im Gegensatz zu jenen der Buben — starker
beachtet (ebd., 534). Im Falle einer Nicht-Beachtung der Antworten der Buben folgten meist
neue verbale Interaktionen von oder mit anderen Kindern. Dieses Ergebnis suggeriert, dass

Madchen insgesamt mehr sprachliches Feedback erhalten (ebd., 535).

Weder bei Messungen zur Flissigkeit der Sprache (Ldnge und Reziprozitdt) noch bei der
Anzahl von Gesprachsinitiierungen konnten signifikante Ergebnisse gefunden werden (ebd.,

534).

Folgt man Sadker et al. (1991, 296), treffen die eben beschriebenen Aspekte — nach

Durchsicht mehrere spezifischer Studien — zu:

Nach Serbin, O’Leary, Kent und Tonick (1973) erhalten Buben in vorschulischen Institutionen
zeitlich gesehen mehr und firsorglichere erzieherische Aufmerksamkeit als Madchen (bspw.

auch mehr Umarmungen). Dem gegenliber werden Madchen haufiger ignoriert (ebd.).

AuBerdem treten Lehrerlnnen eher mit Schiilern in Kontakt, was aber auch damit
zusammenhéangen kann, dass Buben nach Sadker et al. (1991, 296) verstarkt kontrolliert und
beaufsichtigt werden missen. Des Weiteren richten sich Fragen von Lehrerlnnen zu sozialen
und personlichen Themen signifikant haufiger an Madchen als an Buben (ebd.; vgl. hierzu

Parallelen zum elterlichen Input aus Kapitel vier). Der Umstand, dass Lehrerlnnen 6fter mit

 Den Verfasserinnen dieser Arbeit ist bewusst, dass diese — und die nachfolgende — Studie sehr alt sind.
Dennoch sollen die interessanten Ergebnisse hier erwdahnt werden.
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Schiilern als mit Schillerinnen in Interaktion treten, kann tber die gesamte Bildungslaufbahn

angenommen werden (ebd.).

Erklarungen fur diese Uberproportionierte Anzahl an Lehrerinnen-Schiiler-Interaktionen
ergeben sich durch das Verhalten von Buben, die hdufiger ohne Redeerlaubnis herausrufen.
Dieses Herausrufen wird von den Lehrerlnnen meist akzeptiert, wohingegen ein derartiges
Verhalten von Madchen (das weniger oft vorkommt) mit Korrekturen oder Ermahnungen

kommentiert wird (ebd., 297f.).

AuBerdem kann festgestellt werden, dass AuBerungen von Buben insgesamt mehr
kommentiert werden, seien diese Kommentare Ausdruck von Missbilligung oder Zustimmung.
Auch lobende oder kritisierende AuRerungen von Lehrerlnnen richten sich insgesamt gesehen

mehr an Buben (Spaulding 1963).

Dem hinzugefiigt werden kann die Feststellung, dass Buben eine ldngere Zeit zum

Nachdenken erhalten als Madchen (Sadker et al. 1991, 302).

Ebenfalls zu denselben Ergebnissen kommen Galejs und Hegland (1982, 299), indem sie in
ihrer Studie aufzeigen, dass Buben auf ihre Fragen haufiger Reaktionen bei Lehrpersonen
auslosen als Madchen. Demnach treten Buben insgesamt haufiger in (verbale) Interaktionen
mit Lehrerinnen als Madchen. Auffallig ist, dass Madchen haufiger positive Reaktionen bei
Lehrenden auslésen (ebd.) und insgesamt die Lehrperson mehr in ihre Aktionen mit

einbeziehen (ebd., 300).

Angemerkt werden soll zum Schluss, dass die wenigen Studien, die mehrere Faktoren
(Geschlecht und Ethnie) miteinbeziehen zeigen, dass weille, der Mehrheitsgesellschaft
angehorige Buben am haufigsten in ertragreiche Interaktionen mit Lehrerinnen treten,
wohingegen Minderheitenangehorige und Schiilerinnen weniger und weniger prazisen Input

erhalten (Herwartz-Emden et al. 2010, 112).

Diese abschlieRende Bemerkung eroffnet einen weiteren Behandlungspunkt, namlich die
Zusammenhange von Geschlecht, Ethnie und Migration im Bildungsbereich. Das letzte Kapitel

unserer theoretischen Auseinandersetzung setzt sich daher mit diesem Thema auseinander.

Maria Weichselbaum
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8. Migration, Ethnie und Genderaspekte im Bildungsbereich

Inwiefern ethnische Zuschreibungen in Bezug auf Geschlechterverhaltnisse von Erwachsenen
—und hier im Erziehungsbereich — vorkommen, soll das nachste Kapitel erlautern. Dazu soll in
erster Instanz auf die Schulsituation im Allgemeinen eingegangen werden, um in Folge an die
sprachlichen Zuweisungen anschlieRen zu kénnen. Als Einstieg dient jedoch ein kurzer Exkurs

zu den Begriffen Ethnie, Geschlecht und Stereotype.

8.1 Ethnie und Geschlecht
Fir Weber (2003) stellt Ethnizitat folgendes dar:

,Ethnizitdt bezeichnet nicht nur den subjektiven Glauben an die eigene
Abstammungsgemeinschaft, sondern auch Differenzkonstruktionen, nach denen andere
Menschen fremden ethnischen Gruppen mit entsprechenden kulturellen Merkmalen
zugeordnet werden” (Weber 2003, 13; Hervorhebung im Original).

Die in Folge von der einen Seite durchgefiihrten und von der anderen Seite erlebten

Zuschreibungen (ethnisch wie auch geschlechtsbedingt) konstruieren Fremdes, um auch das

Eigene zu bestimmen (ebd.).

Dem stimmen auch Diehl und Radtke (1999, 82f.) zu, denn sie gehen davon aus, dass
Unterscheidungen in Kategorien wie Geschlecht und Ethnie dazu beitragen, die Realitdt zu
formen und zu ordnen. Indem ein soziales Kollektiv eine bestimmte ethnische Ordnung
erzeugt, wird eine Minderheit erschaffen, die nicht der Mehrheit — welche in Folge

Zuschreibungen durchfiihrt — entspricht.

Dem zugrunde liegt auch eine Zuschreibung und Manifestierung einer , Wir-Gruppe” (,,der

Westen“), die einer ,,anderen Gruppe” (,,der Rest”) gegenlibersteht (Huxel 2011, 91).

,Der Ethnizitdtsbegriff bezeichnet ... eine Identifikations- und Unterscheidungspraxis”
(Diehm/Radtke 1999, 83), die es erlaubt, aus religisen, sprachlichen oder kulturellen
Differenzen Unterschiede zu machen, ,von denen absichtsvoll sozialer Gebrauch gemacht
wird” (ebd., 83f.). Vollzogen wird dieser Gebrauch, indem Selbst- und Fremdzuschreibungen

getatigt werden (ebd., 83; siehe auch Herwartz-Emden et al. 2008, 109).

Befasst man sich mit der Konstruktion von Geschlecht und stellt diesen in einen

Zuweisungskontext, so ist vor allem der Terminus doing gender wichtig (Herwartz-Emden et
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al. 2008, 108). Gepragt wurde der Begriff von Candace West und Don H. Zimmermann (1987)
und er beschreibt den Umstand, dass das Verhaltnis von Geschlecht in sozialen Interaktionen
stets neu ausgehandelt wird. Bei der Kategorie Geschlecht handelt es sich um eine soziale
Konstruktion, die mit anderen vergleichbaren Merkmalen (Ethnizitdit oder Klasse) in
Verbindung steht (Herwartz-Emden et al. 2008, 108).

Demnach kann Geschlecht nicht einfach als ein Merkmal gesehen werden, das Personen mit
sich bringen, sondern muss verstanden werden ,,als Ergebnis einer Differenzierung, die sozial
erst hervorgebracht werden muss, um Wirksamkeit zu entfalten...” (Gildemeister/Robert

2008, 17)*.

Besonders in Institutionen spielt die Konstruktion von Geschlecht eine wesentliche Rolle, da
diese dort als inhdrente und dadurch unverdnderliche Variable festgesetzt ist (ebd., 14).
Institutionen zeigen uns, wie wir in bestimmten Settings als Mann oder Frau handeln sollten
(ebd., 18).

So kann davon ausgegangen werden, dass es so etwas wie ein ,soziales Geschlecht”
(Gildemeister 2008, 179) gibt, welches durch Interaktion, Normalitdtsvorstellungen,
institutionelle Vorgehensweisen, historische Zusammenhange u.v.m. sozial konstruiert wurde
(ebd.).

Dieses vorgegebene Muster, das in Institutionen zu finden ist, bezeichnen Rohrmann und
Wanzeck-Sielert (2014, 36) als ,,Geschlechtersystem der Institution”. Dieses System gibt vor,
welche Beziehungen Manner und Frauen jeweils eingehen und beschreibt ein je nach
Geschlecht angemessenes Verhalten. Sozialkonstruktivistisch gesehen geht es also nicht um
,Geschlechterunterschiede ..., sondern [um] die Prozesse, in denen Geschlecht ,konstruiert’,
also in Interaktion deutlich wird” (Rohrmann/Wanzeck-Sielert 2014, 50).

Wetschanow (2008, 196) bringt in diesem Zusammenhang vor allem die Sprache als
konstruierendes Mittel ins Gesprach, denn ,Sprache [konstruiert] (iberhaupt erst das ..., was
wir als ,auBersprachliche Wirklichkeit” wahrnehmen (Konstruktivismus)“ (ebd.). Sprache
bildet demnach die Wirklichkeit nicht ab, sondern konstruiert diese und besitzt dabei so viel

Macht, dass etwas als naturgegeben angesehen wird, obwohl es das gar nicht ist. Demnach

“Fiir eine genaue Beschreibung der bestehenden Begriffe siehe Rohrmann/Wanzeck-Sielert (2014), die
eine Unterteilung in Gender, Geschlechtsidentitat, Geschlechterrolle, geschlechtstypisch und
geschlechtsspezifisch vornehmen.
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wird auch das biologische Geschlecht als etwas konstruiert, das durch unseren sprachlichen

Gebrauch so geformt und daher interpretiert wurde/wird (ebd., 197).

Drager (2008, 82) kommt in ihren Auseinandersetzungen zum Mainstreaming im
Kindergarten zu der Annahme, dass besonders Kindertagesstatten — wenn auch zumeist
unbewusst — zu unterschiedlichen Geschlechterverhiltnissen beitragen und diese sogar

verstarken.

Ricken die beiden an sich alleine schon problematischen Kategorien Ethnizitdt und
Geschlecht in ein Kontinuum zusammen, werden diese wechselseitig verstarkt (Diehm 1999,
193). Es kann nicht einfach eine doppelte parallele Daseinsform angenommen werden. Ferner

handelt es sich um einen , Verhartungs- und Verfestigungsprozess“ (ebd., 194).

In diesem Zusammenhang ist es auch wichtig, den Begriff der Stereotype zu beschreiben. Es
handelt sich dabei um Uberzeugungen, die im sozialen Raum geteilt werden und fiir eine
Gruppe von Personen oder fiir Einzelpersonen als identisch gegeben angenommen werden.
Es sind bestimmte Annahmen Uber Merkmale oder Verhaltensweisen, die einer Gruppe
zugewiesen werden (Herwartz-Emden et al. 2008, 83). Herwartz-Emden et al. (2008, 89)
nehmen an, dass sich Madchen sowie auch Buben mit Migrationshintergrund im schulischen
Kontext mit stereotypen Zuweisungen konfrontiert sehen, diese beziehen sich bspw. auf

einen geminderten Intellekt.

8.2 Geschlechts- und migrationsbedingte Unterschiede im Bildungsbereich
Flir den bildungswissenschaftlichen Diskurs kann grundsatzlich angenommen werden, dass in

Bezugnahme auf Migration

»(schon immer) das Thema Geschlecht genutzt [wird], um das Verhaltnis zwischen
einheimischer Mehrheit und eingewanderten Minderheiten als eines der
ausschlieBenden Unterschiedlichkeit und Ungleichwertigkeit darzustellen” (Gemende et
al. 2007, 7).
Um sich im Diskurs bewegen zu kdnnen, ist es bedeutsam zu erkennen, dass — wie bereits im
vorangegangenen Kapitel angemerkt — Merkmale wie Geschlecht, Ethnie oder soziale

Schicht/Klasse Einteilungen sind, die politisch, gesellschaftlich oder subjektiv konstruiert

werden (Herwatz-Emden/Schurt/Waburg 2010, 221; siehe dazu auch Hummrich 2009; Diehm
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2000, 252). Die malRgebenden Interessen sind nicht historisch fixiert, sondern befinden sich in
einem veranderbaren Kontinuum (zeit- und kontextgebunden) (Huxel 2011, 89). Bestimmte
Merkmale werden also als differierende Zuweisungskategorien verwendet, jedoch nicht
immer alle gleich stark — unterschiedliche Merkmale werden je nach Kontext als

unterschiedlich unterscheidungsbediirftig angesehen (Scheibelhofer 2010, 61).

Im Bildungsbereich muss grundsatzlich davon ausgegangen werden, dass von vielen
Lehrpersonen die Fahigkeiten und Leistungen von Kindern (mit Migrationshintergrund) tGber
die deutsche Sprache definiert werden, was haufig zu einer Minderung der tatsachlichen
Kenntnisse und Befdhigungen fuhrt (Weber 2003, 73). Es herrscht also eine defizitorientierte
Zuweisungspraxis seitens Lehrpersonen vor, die davon ausgehen, dass Kinder mit
Migrationshintergrund auf Grund ihrer Sprache und Kultur sowie auch durch die behauptete
mangelnde Unterstitzung des Elternhauses Defizite aufweisen (Huxel 2011, 91, siehe auch

Gomolla 2000).

Kommen Kinder zum ersten Mal mit der Situation der Fremdbetreuung in Berihrung, kann
das fir diese sehr einschlagig und anfangs strapazierend sein. Diesbezliglich weist Jeuk (2014,
158) darauf hin, dass mehrsprachige Kinder beim Eintritt in den Kindergarten nicht nur mit
dieser neuen Situation der Fremdbetreuung umgehen missen, sondern auch kulturell und
sprachlich auf neue Aufgaben stoRen. Es wirde demnach den Kindergartenpadagoglnnen

obliegen, besonders sensibel und einfiihlend mit den Kindern umzugehen.

Nichtsdestotrotz kommt es — wie bereits angedeutet — in diesen Institutionen zu besonderen
Verhaltensweisen, die sich durch Gomollas Begriff der ,institutionalisierten Diskriminierung”
(Gomolla 2000, 51; Gomolla/Radtke 2009) beschreiben lassen. Dieser Begriff meint, dass
Diskriminierung aufgrund organisatorischer Handlungen (in Schulen) passiert und
Beurteilungen anhand ethnischer, kultureller oder geschlechtlicher Zuweisungen stattfinden.
Unterschieden werden hierbei zwei Formen, namlich die direkte institutionalisierte
Diskriminierung, die wissentlich und freiwillig passiert (zum Beispiel Zuriickstellung des
Kindes, zusatzliche Forderstunden) und die indirekte institutionalisierte Diskriminierung, die

unbewusst und versteckt erfolgt (das bedeutet bspw. gleiche Regeln und Normen fiir alle
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Kinder, also Kenntnisse (ber die deutsche Sprache, die zur Leistungsbeurteilung
herangezogen werden) (Gomolla 2000, 52).

Aus Gomollas (2000, 55) Untersuchungen®® entnehmen wir, dass Diskriminierungsaktivititen
vor allem auf Deutschkenntnisse der Schilerinnen fokussiert sind und aufgrund kultureller
Unterschiede zwischen den sogenannten Zugewanderten und der Mehrheitsgesellschaft (hier
sind kulturell-, schicht-, und geschlechtsspezifische Zuschreibungen miteinander verknipft)

stattfinden.

Auch Kinder im Kindergartenalltag sind haufig mit Defizitannahmen konfrontiert. Die
Zuschreibungen beziehen sich meist auf das Fehlen motorischer und kognitiver Fahigkeiten
sowie auf eine andersgeartete Arbeitshaltung. Des Weiteren wird den Kindern eine
genligende Unterstiitzung seitens der Eltern abgesprochen, ihr Sozialverhalten sei zu gering
angepasst und die Bereitschaft zur Integration fehle (Gomolla 2000, 57). Diese
Kategorisierungen auf Grund ethnischer Hintergriinde fiihren zur Aus- und Abgrenzung von
Kindern. Grinde flr Schulversagen werden folglich durch diese Annahmen erklart,

Entscheidungen zur Ausgrenzung damit begriindet.

Dies kann mit ein Grund sein, dass bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund nach wie vor
nur ein Hauptschulabschluss vorherrschend™ bleibt. Ersichtlich wird jedoch, dass Madchen
hier einen hoheren Bildungsabschluss nachweisen kénnen als Buben, was die Annahme
bekraftigt, dass vor allem mannliche Jugendliche vom Schulsystem Benachteiligungen

erfahren (Gemende et al. 2007, 18; friher: Boos-Nlnning 1999, 24).

In Huxels (2012, 34f.) Beispiel aus ihren Forschungen in Hauptschulen werden diese nun
besprochenen Zuweisungsmechanismen deutlicher. In dem Fallbeispiel erklart eine Lehrerin,
dass die Schiilerinnen ein freiwilliges soziales Jahr im Ausland machen kénnen. Sie wendet
sich dann insbesondere an einen Schiiler, der auch Spanisch sprechen kann und meint, dass
speziell der Auslandsaufenthalt aufgrund seiner Mehrsprachigkeit fir ihn geeignet ware. Die
Autorin analysiert diese Situation, indem sie davon ausgeht, die Lehrerin wiirde die Ressource
Mehrsprachigkeit zwar anerkennen, nicht jedoch fiir den schulischen Kontext, sondern fir

den auRerschulischen und hier insbesondere fir den Aufenthalt im Ausland. Die Lehrerin hat

 Interviews mit Lehrpersonen, Direktorlnnen und Akteurlnnen in Schulbehdérden.
'¢ Siehe hierzu Statistische Nachrichten 12/2012.
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somit eine implizite Normalitatsvorstellung von Schiilerinnen — namlich Einsprachigkeit — die
Mehrsprachigkeit ist flr eine anzustrebende homogene Schullandschaft nicht Gblich.

Ein weiteres Beispiel liefert Scheibelhofer (2010, 67), mit seinen Lehrerlnnen- und
Schilerlnneninterviews. In seinem Unterrichtsbeispiel sollen alle Schiiler und Schiilerinnen in
den jeweiligen Deutschstunden Gedichte, die ihnen besonders gefallen, mitbringen. Nur ein
Bub mit einer Mutter mit tlrkischem Migrationshintergrund wird — trotz milder Ablehnung
des Schillers — dazu aufgefordert, etwas Tirkisches mitzubringen. Eine (bestehende?)
Differenz wird hier also manifest und dem betroffenen Schiler wird vermittelt, er misse ein

Wissen Uber diese Differenz haben.

Bei einer Durchsicht aller bisher durchgefiihrten Studien wird ersichtlich, dass sich die
Untersuchungen meist nur auf jeweils ein Phanomen konzentrieren — zum Beispiel Geschlecht
oder Herkunft — weniger jedoch auf das Zusammenspiel von allen individuellen
Charakteristiken der Schiler und Schilerinnen (Sadker et al. 1991, 301), obwohl
Scheibelhofer (2010, 69) in seinen Ausfiihrungen sehr deutlich zeigt, dass vor allem
Geschlechterrollen dazu verwendet werden, kulturelle und gesellschaftliche Differenzen zu
thematisieren bzw. festzumachen.

Dass eine Reduktion von analysierten Phdanomenen unzuldssig oder zumindest nicht
ausreichend ist, zeigen Herwatz-Emden et al. (2010, 112), indem sie festhalten, dass ein
Unterschied besteht, je nach welchem Differenzmerkmal unterschieden wird. Vergleicht man
Madchen und Buben hinsichtlich ihres Schulabschlusses, so schneiden Madchen besser ab.
Andererseits unterliegen Madchen den Buben, wenn es um den Faktor Herkunftsland und
dadurch begriindeten (negative) Zuweisungen geht, sodass Madchen hier haufiger negative

Erfahrungen machen (ebd.).

Diese haufige Unterlegenheit von Madchen durch negative Zuweisungen kann auch durch
Diehms und Radtkes (1999, 80) Auseinandersetzungen mit dem Begriff der ,fremden Frau”
bestatigt werden, die als mit diesem Begriff in der Literatur sehr haufig thematisch
aufgegriffen wird und hier mit spezifischen (negativen) Zuweisungen konfrontiert ist. Diese
Beschreibungen lassen sich auch auf das (bei den Untersuchungen von Diehm und Radtke

1999) Madchen mit tirkischem Familienhintergrund Gbertragen. Angenommen werden kann,
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dass je mehr Gegeniberstellungen (z.B. Mann vs. Frau; Migrationshintergrund vs.
Einheimisch,...) vorhanden sind, desto gréRer die Schwierigkeiten werden.

Im Diskurs von Schule und Unterricht fiir weibliche Migrantinnen ist vor allem die Annahme
tradiert, dass sie bei Entscheidungen dem elterlichen Haushalt unterliegen (z.B. ein Muss, das
Kopftuch zu tragen). Andererseits wird ihnen beim Tragen eines Kopftuches eine radikale
politische und religiose Aussage unterstellt (Boos-Niinning 1999, 18; siehe auch Weber 1999,
47). Entscheidungsfreiheit fir diese Madchen wird ihnen von der Mehrheitsgesellschaft

abgesprochen, was im Bildungssektor weitergelebt wird (Boos-Niinning 1999, 21).

Weber (2007) halt fest, dass

,in der padagogischen Praxis ... bis heute noch immer eine Sicht vor allem auf
muslimische Madchen und Frauen verbreitet [ist], die durch die auslanderpadagogische
Perspektive vorstrukturiert ist und den Tochtern und Enkelinnen der ehemals
Zugewanderten herkunftskulturell bedingte Emanzipationsdefizite attestiert” (Weber
2007, 91).

Weber analysiert hierzu themenbezogene Interviews mit Lehrerlnnen aus Gymnasien, aber

auch mit Schilerinnen. Weiters wurden Unterrichtssituationen beobachtet (Weber 2003, 17).

Aus den Interviews mit den Lehrpersonen geht eindeutig hervor, dass eine Zuweisung von
Merkmalen fir ,typisch tirkische Madchen” in den Képfen der Lehrenden stattfindet (ebd.,
126). Dazu zdhlen insbesondere ein bestimmtes Verhalten sowie das Aussehen (ebd., 127).
Aus den Interviews weiters ersichtlich sind aber auch rein geschlechtsbedingte Zuweisungen
zu Madchen, die als hilfsbereit, fleiig und zuriickhaltend beschrieben werden (ebd.).
Tirkische Mdadchen erhalten zusatzlich von Lehrpersonen eine Einteilung in zwei Typen,
namlich einerseits in das zuriickhaltende Madchen, welches als traditionsgebunden und
hauslich beschrieben werden kann. Dem hinzugefiigt werden kann andererseits der zweite
Typ, namlich laute und herausfordernde Madchen, die — so werden diese Verhaltensweisen

durch Lehrerinnen erklart — sich vom Elternhaus abgrenzen wollen (ebd., 267).

Bei der Untersuchung von Weber (2006, 217) kann klar gezeigt werden, dass Lehrerinnen

Madchen mit Migrationshintergrund unterstellen, sie konnten den Anforderungen der Schule

nur gering nachkommen und wiirden sich zudem auch weniger anstrengen. Des Weiteren
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werden geringe schulische Leistungen mit dem Elternhaus in Verbindung gebracht, das die
Freiheit der Madchen einschranke (ebd., 218; Weber 2005, 75). AuBerdem versuchten diese
Madchen, sich standig anzupassen, wozu ebenfalls die unterdriickenden Bedingungen des
familidren Umfelds beitragen (Weber 2006, 218). Vor allem das Tragen des Kopftuches I6st
bei Lehrpersonen Irritationen aus, welche zu den obigen Zuschreibungen fiihren. Ein
Bemiihen um gute schulische Leistungen seitens der Madchen wird haufig durch einen
Abnabelungsversuch vom Elternhaus erkldrt (ebd., 220). Bei einer Zusammenfassung von
durchgefiihrten Interviews mit Lehrpersonen (Weber 2005, 76) wird das ,tlirkische Madchen”
mit den Begriffen Zurlickhaltung, Fremdkontrolle und keine Eigensténdigkeit beschrieben.

Diese Differenzen (ethnisch wie geschlechtlich) immer wieder zu betonen, fihrt zur

Verankerung von sozialen Kategorien, was die betroffenen Personen in ihrem Bildungsweg

stark einschrankt und benachteiligt (Weber 2006, 223).

Ein weiterer Aspekt der Schlechterstellung von Migrantinnen wird beim Blick auf den
Arbeitsmarkt ersichtlich, da diese hier unterreprasentiert sind, weil fiir sie schlechtere
Bedingungen auf Grund von Rollenzuschreibungen und Vorurteilen vorherrschen. Dies wirkt
sich wiederum auf ihre Kinder aus, da geminderte Bildungschancen dieser Kinder auf die
kulturelle und traditionelle Lebensart der Miutter zurlickgefihrt werden und
Schuldzuweisungen nicht auf das Bildungssystem an sich stattfinden (Gemende u.a. 2007, 20;
Weber 1999, 48). Diese ethnischen, kulturellen und geschlechtsspezifischen Zuschreibungen
dienen als Faktor zur Herstellung sozialer Ungleichheit. Jungen Madchen wird beispielsweise
unterstellt, sie wirden die Schule abbrechen, wenn fiir sie eine Hochzeit arrangiert wurde

(ebd.).

In Webers (2003, 143) Auseinandersetzungen erhalten aber nicht nur Madchen
Zuschreibungen aufgrund ihres Geschlechts oder ihrer Herkunft, auch Buben unterliegen
diesen. So werden tiirkische Buben mit dem Attribut ,,Macho” versehen.

Diese Ausfiihrungen werden auch von Stecklina (2007, 86) bestatigt, der von stereotypen
Zuweisungen mannlicher Migranten (betroffen sind hier vor allem junge Manner aus der
Turkei, dem nahen und mittleren Osten oder Spataussiedler) spricht. Diese sehen sich mit den
Begriffen ,tirkischer Macho” oder ,russischer Mafia-Mann“ konfrontiert (ebd.). AuRerdem

werden ihnen kriminelles Verhalten, Frauen abwertende Einstellungen, gewalttdtige
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Handlungen und Cliqguenzugehorigkeit attestiert (ebd., 77). Sehr haufig werden die
Differenzen Geschlecht und Ethnie miteinander verknipft, sodass eine mannliche
Zuschreibungsart durch den ethnischen und kulturellen Unterschied bestimmt wird (siehe
bspw. in den Medien). Mannliche Jugendliche mit Migrationshintergrund werden deshalb

haufig als die Problemgruppe im Bildungskontext angesehen (Huxel 2011, 87f.).

Zusammenfassend kann also von einer ,Ethnisierung von Schilerlnnen” (Weber 2005, 70)
gesprochen werden, von der Schiiler und Schiilerinnen betroffen sind. Durch die von Weber
(ebd.) durchgefiihrten Interviews mit Lehrpersonen stellt sich — wie in bereits weiter oben
besprochenen Studien — heraus, dass kognitive Fahigkeiten und schlechtere Schulleistungen
von Schilerinnen mit Migrationshintergrund mit (mangelnden) Deutschkenntnissen in
Verbindung gebracht werden. Mit eine Rolle fiir geminderte Leistungen spielen aulRerdem
das kulturelle und soziale Kapital, welches von zu Hause mitgebracht wird (bspw. Beruf der
Eltern, Deutschkenntnisse der Eltern, Bildungsaspirationen,...) (ebd., 74).

AbschlieBend merkt Weber (ebd., 265) an, dass es sich bei ihren Untersuchungen nicht im
speziellen um gymnasiale Erscheinungen handelt, sondern dass diese sozialen Praktiken fiir
viele Einrichtungen, Institutionen und Lebensbereiche angenommen werden miissen, was die

Brisanz unserer Untersuchung im vorschulischen Bereich verstarkt.

Maria Weichselbaum
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9. Methode — Forschungsdesign

Der erste Teil der Arbeit sollte dazu dienen, die fir uns relevanten Begriffe zu diskutieren,
wichtige Konzepte zu erklaren sowie einen theoretischen Zusammenhang zu schaffen.
Dadurch konnten die in Folge aufgestellten Hypothesen und Annahmen gewonnen und
definiert werden.

Im Rahmen des nachfolgenden Kapitels wird versucht, den Forschungsprozess und die

aufgestellten Hypothesen darzustellen und die Schritte der Datenanalyse vorzubereiten.

9.1 Probandinnen

Analysiert werden spontane Interaktionen in natirlich (Erklarungen dazu in Kapitel 9.2.1)
auftretenden Kindergartensituationen zwischen zwdlf Kindergartenpadagoginnen®’ und sechs
zweisprachigen Kindern (drei Buben, drei Madchen) sowie sechs monolingualen Kindern (drei

Buben, drei M&ddchen) im Alter von ca. vier bis finf Jahren.

Alle Kinder, die bei der Untersuchung herangezogen werden sind Probandinnen des INPUT-
Projekts und gehen in eine deutschsprachige Betreuungseinrichtung in Wien (stadtischer oder
privater Kindergarten bzw. Krippe oder private Kindergruppels).

Dazu wurde im Rahmen des Projekts eine Kooperation mit der Stadt Wien (20 Kindergérten)
und verschiedenen privaten Einrichtungen (19 Kindergarten und -gruppen) eingegangen.

Wie bereits in Kapitel eins erwdhnt, sprechen die zweisprachigen Kinder zuhause
hauptsachlich Turkisch (alle anderen Sprachen, wie zum Beispiel Kurdisch wurden von der
Untersuchungsgruppe ausgeschlossen). Ein systematischer deutschsprachiger Input wird
demnach erst mit Eintritt in den Kindergarten angenommen (spatestens mit 3;0 Jahren). Die
Kontaktmonate mit der Zweitsprache sind bei den Kindern unterschiedlich (im Durchschnitt

betragen sie zwolf Monate, die Bandbreite liegt zwischen einem und 24 Monaten).

" Diese Einschrankung ergibt sich dadurch, dass an der gesamten Untersuchung nur zwei mannliche
Padagoglnnen teilnehmen.

®in Kinderkrippen werden Kinder bis zum vollendeten dritten Lebensjahr betreut.

Kindergruppen zeichnen sich durch ein hohes Mal} an elterlicher Eigenverantwortung und Mitspracherecht
aus. Die Kinder werden meist in altersgemischten Gruppen betreut.

Kindergarten bieten familienerganzende Betreuung fiir Kinder ab drei Jahren bis zum Schuleintritt.

vgl. dazu  http://www.kinderbetreuung.at/body-46264.jsp.html  (Download:  29.12.2013) und
http://www.karenz.at/betreuungseinrichtungen.html (Download: 29.12.2013)
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Obwohl im Rahmen unserer Untersuchung vor allem der Input der Padagoginnen fokussiert
wird und die sprachlichen Leistungen der Kinder nur bedingt beriicksichtigt werden kdnnen,
soll dennoch auf die von Reich (2009, 13) hingewiesene Unterscheidung zwischen Lebensalter
und ,, Aneignungsalter” erwdhnt werden. Er bezieht sich damit auf den Umstand, dass sich der
einsprachige Erstspracherwerbsprozess am Lebensalter als Norm orientieren kann (was soll
das Kind in einem bestimmten Zeitraum koénnen). Da der Erwerb der Zweitsprache zu
unterschiedlichen Zeitpunkten beginnt und der Kontakt mehr oder weniger intensiv sein
kann, gilt diese Gleichsetzung fiir den zweisprachigen Erwerbsprozess nicht und muss daher

bei Untersuchungen und weiterfiihrenden MaRnahmen unbedingt beriicksichtigt werden.

Tabelle 1 Probanden

Buben FAJ 4,03.27 ALG 4,03.09
10z 4,02.28 BEY 4,05.06
MOH 4,04.21 MOK 4,08.17

Tabelle 2 Probandinnen

Maddchen LER 4,04.07 ELS 4;01.25
LUD 4,06.19 TUS 4,04.17
NIG 4;02.19 ESD 4;03.21

Aus Griinden der Anonymitat der Kinder wurden fir die jeweiligen Fokuskinder Kiirzel

vergeben, die den angefiihrten Tabellen zu entnehmen sind.
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9.2 Datenerhebung

9.2.1 Aufnahmen

Die Interaktionen zwischen den Padagoginnen und den Kindern wurden in natiirlichen (von
Seiten der Forscherinnen ungelenkten) Situationen im Kindergartenalltag mit einer
Videokamera und einem Audio-Aufnahmegerat, das sich in unmittelbarer Umgebung der
Kindergartenpadagogin befand, aufgenommenlg.

Um einen Einblick in die tatsachlichen kommunikativen Erfahrungen der Kinder zu gewinnen,
wurde bewusst darauf verzichtet, bestimmte Settings vorzugeben. Die Aufnahmeleiterinnen
haben lediglich die Bitte geduBert, dass sich die Padagogin innerhalb der einstiindigen
Aufnahme verstarkt dem jeweiligen Fokuskind zuwendet.

Die Aufnahmesituationen variieren unter anderem zwischen spracherzieherischen
Aktivitaten, die beispielsweise in Form von gemeinsamem Lesen von Bilderbiichern realisiert
werden, und Alltagssituationen (wie Fruhstlicken, etc.). Es muss daher davon ausgegangen
werden, dass sich die Intensitdt der sprachlich-kommunikativen Zuwendung in den

Aufnahmen unterscheidet.

Tabelle 3 Aufnahmesituationen

Beschreibung der Aufnahmesituation
L1_Deutsch . .
Situationen
Buben
Basteln Im ersten Teil der Aufnahme sitzen die Pddagogin und das
Fokuskind gemeinsam am Basteltisch, wobei zum GroRteil
FA) keine anderen Kinder anwesend sind.
Spiel Im zweiten Teil spielt die Padagogin mit FAJ und anderen
Kindern ein Brettspiel.
Buch lesen
Die Kindergartenpadagogin und einige Kinder lesen ein Buch,
loz Spiel danach spielt sie mit dem Fokuskind mit Plastiktieren und
Gesprich spricht Gber das Wochenende.
MOH Fotoalbum Die Padagogin und das Fokuskind sehen sich gemeinsam ein
Fotoalbum an.

19 siehe dazu aber Kapitel 9.2.2 ,,Probleme mit den und Grenzen der Daten”
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L2_Deutsch

Buben
Planung Es ist noch ein weiteres Kind anwesend, aber die Padagogin
richtet beinahe alle AuRerungen ausschlieRlich an das
ALG lause Fokuskind. Im ersten Teil der Aufnahme wird gemeinsam die
Basteln Jause vorbereitet und gegessen.
Im zweiten Teil bastelt die Pddagogin mit dem Fokuskind.
Buch lesen Im ersten Teil der Aufnahme schaut sich die Padagogin mit
BEY und vielen anderen Kindern ein Buch an.
BEY Puzzle . s o R .
In der zweiten Sequenz beschaftigt sich die Padagogin
ausschlieRlich mit dem Fokuskind. Sie bauen ein Puzzle und
Puppenhaus
spielen in einem Puppenhaus.
MOK Spiel Die Padagogin und das Fokuskind spielen alleine mit Duplo-
Steinen.
L1_Deutsch
Madchen
LER Basteln / Die Kindergartenpadagogin und das Fokuskind basteln /
Malen malen gemeinsam (in Anwesenheit anderer Kinder).
Essen - " : . .
LUD . Die Kindergartenpadagogin und das Fokuskind bereiten
vorbereiten . . .
B gemeinsam (und alleine) einen Nudelsalat vor.
Gesprach
Spiel Die Pddagogin spielt mit den Kindern (die
Kindergartenpadagogin deckt Kartchen auf und die Kinder
NIG missen die Abbildungen benennen).
Basteln In der zweiten Sequenz werden Scherenschnitte gebastelt.
Die Padagogin beschaftigt sich lange Zeit alleine mit dem
Fokuskind.
L2_Deutsch
Madchen
Basteln In der ersten Sequenz basteln die Padagogin und das
Fokuskind gemeinsam.
ELS Im zweiten Teil lesen sie gemeinsam (zu zweit)
Buch lesen . “ .
,Rotkdppchen”, wobei am Ende der Aufnahme auch
gesungen wird.
TUS Spiel Die Padagogin spielt mit dem Fokuskind und zwei bis drei
weiteren Kindern zwei Spiele.
ESD Spiel Die Padagogin spielt mit dem Fokuskind (zu zweit) zwei

Spiele.
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9.2.2 Probleme mit den und Grenzen der Daten

Wichtig ist es an dieser Stelle kritische Aspekte der Daten(erhebung) und der
Interpretierbarkeit der Ergebnisse anzufiihren.

Angenommen werden kann, dass sich die Padagoginnen hinsichtlich des kommunikativen
Angebots, das sie an die Kinder richten, unterscheiden. Ungeklart bleibt beim Vergleich, ob
sich diese Unterschiede auf geschlechts- oder migrationsbedingte Variablen beziehen oder
auch auf subjektive Faktoren, d.h. personlichkeitsbezogene Eigenschaften der Padagoginnen
zuriickzufiihren sind. Padagoglinnen handeln haufig intuitiv (Berne 1991), dieses Handeln
kann aber nicht explizit gemacht werden.

Hinzuzufiigen ist, dass die Situationen, in denen sich das Fokuskind und die
Kindergartenpadagogin begegnen, sehr unterschiedlich sind. So wird in der einen Situation
gebastelt, sodass eine eher verhaltenssteuernde Umgangsweise seitens der Pddagogin
erwartet werden kann. AuBerdem kann hier davon ausgegangen werden, dass das Kind
eventuell haufiger gelobt wird. Dem gegenliber stehen Situationen, in denen ein Buch
angesehen wird. Hier kdnnten Fragen — und somit duRerungsausldésende AuRerungen — eine
viel groRere Rolle spielen. Zuséatzlich sind bei manchen Aufnahmesituationen (manchmal
viele) andere Kinder anwesend, was die direkte Interaktion zwischen dem Fokuskind und der
Kindergartenpadagogin verdndern kann (Anzahl der an das Kind gerichteten AuRerungen,
Aufmerksamkeit, Reaktionen, usw.) Es kann angenommen werden, dass sich die
Stimmungslagen der Padagoginnen ebenso auf ihre Verhaltensweisen auswirken, wie das
grundsatzliche Phdnomen des ,Untersuchtwerdens” (z.B. gestresst, nervos, genervt,...).

Eine weitere Variable, die nicht auRer Acht gelassen werden darf, ist das Bewusstsein der
Padagoginnen, dass sich das untersuchte Setting auf die Beobachtung eines bestimmten
Kindes (des Fokuskindes) richtet, wodurch sich die Verhaltensweise der Padagogin durchaus
verdandern kann.

Ob die moglicherweise beobachtbaren Unterschiede demnach tatsachlich dadurch begriindet
werden konnen, dass die Padagoginnen mit Buben und Madchen bzw. ein- und
zweisprachigen Kindern unterschiedlich kommunizieren oder sich die Differenzen auf das
individuelle sprachliche Verhalten der Padagoginnen bzw. auf die sehr unterschiedlichen

Situationen beziehen, kann nicht eindeutig beantwortet werden.
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9.3 Transkription und Kodierung

Die aufgenommenen alltaglichen Interaktionen mit den jeweiligen Padagoginnen wurden in
einstiindigen Videoaufnahmen dokumentiert, wovon 30 Minuten mit Hilfe von CHILDES
transkribiert und ausgewertet werden. Bei CHILDES (Child Language Data Exchange System)
handelt es sich um ein computerbasiertes Werkzeug fiir die Transkription und Analyse
sprachlicher Daten (MacWhinney 2000, 8).

Die Aufnahmen, die fir die Analyse dieser Arbeit herangezogen werden, wurden im CHAT-
Format® transkribiert und durch das CLAN—Programm21 MOR kodiert (fir eine ausfiihrliche

Beschreibung dazu siehe Kapitel 9.5.1 — Quantitative Analyse).

Um eine Vergleichbarkeit der Daten gewahrleisten zu kénnen und eine fundierte Basis fir
unsere weiteren Analysen zu sichern, haben wir beim Sichten der ersten Daten die
Entscheidung getroffen, alle AuRerungen der Kindergartenpidagoginnen hinsichtlich des
Adressaten / der Adressatin exakt zu markieren: [=! zu CHI], [=! zu CHOm], [=! zu CHOf], [=! an
alle] (siehe Beschreibung weiter unten).

Dadurch werden nur AuRerungen, die ausschlieRlich an das Fokuskind gerichtet sind, fiir die
Analyse herangezogen. AuRerungen, die an mehrere Kinder oder an andere Kinder gerichtet
sind, werden daher ignoriert.

Dies erscheint uns wichtig, weil uns genaue Angaben Uber andere Kinder der Kindergarten
nicht bekannt sind und somit eine Vielzahl an Faktoren unberiicksichtigt bliebe.

Die Auswahl unserer Daten bezog sich zunichst auf Datensitze, die mehr als 100 AuRerungen
seitens der Kindergartenpadagogin aufwiesen. Da sich jedoch bald herausstellte, dass dies bei
allen Datensatzen der Fall war, wurden jene Aufnahmen herangezogen, bei denen die
hiufigsten AuRerungen gezihlt werden konnten. Die anderen wurden nicht in unseren
Datenpool aufgenommen.

Es folgt nun eine ausfiihrliche Beschreibung unserer Kategorisierungen der AuRerungen der

Kindergartenpadagoginnen.

? CHAT (Codes for the Human Analysis of Transcripts) ist ein standardisiertes Transkriptions- und
Kodierungsformat, mit dessen Hilfe Spontansprachdaten klar und lesbar abgebildet werden kdnnen
(MacWhinney 2000, 35).

2L CLAN (Computerized Language Analysis) ist das Analyseprogramm von CHILDES (ebd.).
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[=! zu CHI**] wurde verwendet, wenn AuRerungen ausschlieBlich an das Fokuskind

gerichtet sind und unmittelbar auf eine AuBerung des Kindes reagiert wird (auch

wenn andere Kinder anwesend sind und die Reaktion horen).

Beispiel _FAJ (L1_Bub):

*CHI:ja dann mach(e) ich das .

*KG1: ja aber das dauert noch [=! zu CHI] .

*KG1: nur nicht zu viel kleber [=! zu CHI] .

*KG1: aber dafuer schoen verteil(e)n den kleber [=! zu CHI] .
*CHI:und auch dort ..

*KG1: auch dort wo dein daumen is(t) [=! zu CHI] .

Obwohl ein anders Kind am Basteltisch sitzt, beziehen sich diese AuRerungen nur auf das

Fokuskind und werden somit mit [=! zu CHI] kategorisiert.

Beispiel BEY (L2 _Bub)

*KG1:  BEY[=!zu CHI].
*KG1: was siehst du [=! zu CHI] ?

Die Padagogin liest ein Buch vor — viele Kinder sitzen im Kreis. Diese AuRerung bezieht sich

jedoch eindeutig auf das Fokuskind und wird daher mit [=! zu CHI] kategorisiert.

[=! zu CHOm®] bzw. [=! zu CHOf?*] wurde verwendet, wenn AuBerungen
ausschlieBlich an ein mannliches bzw. ein weibliches Kind gerichtet sind, welches
nicht das Fokuskind ist. Wenn die AuBerung beispielsweise an zwei Buben gerichtet ist
wird die Kategorie [=! an alle] verwendet.

Aber auch hier gilt: Wenn die Pddagogin unmittelbar auf eine AuRerung eines Kindes
reagiert und andere Kinder anwesend sind, wird die AuRerung mit [=! zu CHOm] bzw.

[=! zu CHOf] gekennzeichnet.

Beispiel BEY (L2_Bub):

*CHO: +< hase [/] hase .
*KG1: ja[=!zu CHOmM] .

Die Kindergartenpadagogin bestéitigt die vorangegangene AuRerung des Buben.

22 CHI = Fokuskind
> CHOm = anderes Kind, maskulin
2% CHOf = anderes Kind, feminin
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Beispiel LER (L2_Mtddchen):

*CHO: darfich auch einmal ?
*KG1: ja[=!zu CHOf] +//.
*KG1: du kannst auch was ausschneid(e)n [=! zu CHOf] .

Die Pddagogin reagiert eindeutig auf die vorangegangene AuRerung des Madchens.

[=! an alle] wurde verwendet, wenn mehr als ein Kind an der Unterhaltung beteiligt
ist (beispielsweise Fokuskind und ein weiteres Kind).

Ferner wurde diese Kategorie im Zweifelsfall verwendet, wenn ein Kind nicht im Bild
war und nicht eindeutig zu entscheiden war, ob die AuRerung an ein Kind gerichtet
war und, ob es sich dabei um ein Midchen oder einen Buben handelte. AuRerungen,
die mit [=! an alle] markiert sind werden ohnedies nicht fir die Untersuchung

herangezogen.

Beispiel LER (L2_Mtddchen):

*KG1: was koennt(e) denn da drinnen sein [=! zu CHI] ?
%com: CHOf steht daneben und hoert interessiert mit .
*CHO: ein wasser !

*CHl:wasser . [+ imi]

*KG1: ein wasser [=! an alle] ?

Die Padagogin reagiert auf beide Kinder, da beide Kinder geantwortet haben. Daher muss

diese AuRerung mit [=! an alle] kategorisiert werden.

Beispiel JOZ (L1_Bub)

*KG1: kommt [=! an alle] !
*KG1: setzts [: setzt] euch auf [=! an alle] .

Die Padagogin spricht mehrere Kinder an, somit bekommt die AuRerung die Kategorie [=! an

alle].
9.4 Hypothesen

Um die Frage, inwiefern sich der Sprachgebrauch von Kindergartenpadagoginnen hinsichtlich

geschlechts- und migrationsbedingter Differenzen der Kinder unterscheidet, empirisch zu
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behandeln, sollen am Korpus unter anderem folgende Untersuchungen vorgenommen und
nachstehende Hypothesen getestet werden.
(Alle aufgestellten Hypothesen entstammen den Annahmen aus der bisherigen thematischen

Auseinandersetzung im Theorieteil.)

H1 Buben horen von den Padagoginnen mehr Input als Madchen.
H1.1 Einsprachige Buben horen am meisten Input, wohingegen Kinder mit tirkischer

Erstsprache und Madchen weniger Input erhalten.

H2 Buben produzieren mehr AuRerungen als Madchen.
H2.1 Buben mit Deutsch als Erstsprache produzieren die meisten AuRerungen, wohingegen

Kinder mit tiirkischer Erstsprache und Madchen weniger AuBerungen produzieren.

H3 Buben bekommen mehr Zeit fiir ihre AuBerungsbeitrige, ihre Beitrige sind demnach
langer.
H3.1 Madchen mit Deutsch als Zweitsprache erhalten am wenigsten Zeit fir ihre

AuRerungsbeitrage.

H4 Buben werden zu mehr sprachlichen Interaktionen motiviert.
H4.1 Madchen mit Deutsch als Zweitsprache werden am seltensten zu sprachlichen

Interaktionen motiviert.

H5 Es kommt bei Madchen haufiger zur Stérung der Kommunikation. Aullerdem werden
Redebeitrage von Madchen haufiger ignoriert als von Buben.

H5.1 Die Kommunikation wird bei Madchen mit Deutsch als Zweitsprache am héaufigsten
gestort. Redebeitrage von Madchen mit Deutsch als Zweitsprache werden am haufigsten

ignoriert.

H6 Personliche und soziale Themen werden haufiger an Madchen als an Buben gerichtet.
H6.1 Personliche und soziale Themen werden am seltensten an Buben mit Deutsch als

Zweitsprache gerichtet.
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H7 Buben erhalten mehr Reaktionen auf ihre AuRerungen.
H7.1 Auf AuRerungen von Maidchen mit Deutsch als Zweitsprache wird seitens der

Padagoginnen am seltensten reagiert.

H8 Madchen erhalten mehr positives Feedback (Lob, Bestatigung) auf ihre Handlungen und
sprachlichen Produktionen als Buben.

H8.1 Einsprachige Madchen erhalten dabei am meisten Lob.

H9 Méadchen horen mehr Koseworter und Diminutiva, wahrend Buben mehr Verbote horen.
H9.1 Einsprachige Madchen héren dabei die meisten Koseworter und Diminutiva.

H9.2 Zweisprachige Buben horen die meisten Verbote.

9.5 Datenanalyse
9.5.1 Quantitative Analyse
Ein Teil unserer Analyse wird quantitativ bearbeitet. Das nachfolgende Kapitel soll darstellen,

wie diese quantitativen Analysen vorgenommen werden.

CHILDES

Wie bereits erwadhnt, wurden unsere Kindersprachdaten im Programm CHILDES (Child
Language Data Exchange System) transkribiert und kodiert. Das Programm, welches sich aus
drei zusammenhdngenden Tools zusammensetzt, bietet umfassende Moglichkeiten, um
Kindersprachdaten zu erfassen, einheitlich zu dokumentieren, zu bearbeiten und sie einer

grofRen Wissenschaftscommunity zuganglich zu machen.
Die drei unterschiedlichen Tools sollen nun kurz vorgestellt werden:

Das CHAT-System (Codes for the Human Analysis of Transcripts) ist ein standardisiertes
Format flr computerbasierte Transkriptionen von face-to-face Konversationen. Die
Bandbreite der in Interaktion tretenden Teilnehmerlnnen erstreckt sich von Eltern, Kindern,
Arzten / Arztinnen, Patienten / Patientinnen, sowie auf einsprachige, zwei- bzw.

mehrsprachige oder aphasische Sprecherinnen und viele mehr (MacWhinney 2000, 14). CHAT
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ist aber nicht nur dazu da, gesprochene Interaktionen zu transkribieren, sondern erméglicht

es, die Transkription auch zu kodieren (ebd., 17).

Bei der Transkription im CHAT-Format wurde darauf geachtet, einem Symbol genau eine
Bedeutung zukommen zu lassen (ebd., 18). Diese Zuweisung wurde konsistent und zuverlassig
beigehalten, was durch eine Kontrolle der Transkription und Kodierung durch eine

Zweithorerin gewahrleistet werden kann.
Das nachfolgende Beispiel verdeutlicht diese eins-zu-eins Zuweisung:

*CHI:und da &hal +/.}

*KG1: +< ja dass das tischtuch nicht ganz so verklebt is(t) [=! zu CHI] .

' +/. bedeutet eine Unterbrechung der AuBerung durch einen anderen Sprecher. Dieses Symbol wird

konsequent fur genau diese Funktion verwendet.

Die zweite Komponente des Programms bildet CLAN (Computerized Language Analysis), das
dazu dient, die im CHAT transkribierten und kodierten Daten zu analysieren und einer

Untersuchung zuganglich zu machen (ebd., 9).

Der dritte Teil des Programms ist die sogenannte Datenbasis, die eine Plattform von

gesammelten und frei zuganglichen Sprachdaten darstellt (ebd.)

Wie bereits erwdhnt, wurden fiir unsere Transkriptionen sprachliche Interaktionen in
Kindergarten nicht nur durch Audioaufzeichnungen festgehalten, sondern es wurden auch
Videos aufgezeichnet, um einen moglichst grofRen Einblick in die Situation zu gewinnen, was
als besonders ertragreich angesehen werden kann (ebd., 17).

Da unsere quantitative Analyse sehr klein ist und unser Forschungsschwerpunkt auch nicht
auf grammatikalischen Phanomenen liegt, soll an dieser Stelle nicht vertiefend auf die
umfassenden Moglichkeiten des Programms eingegangen werden. Wir verweisen dazu auf

das umfangreiche CHILDES-Handbuch®.

» MacWhinney, B. (2000): The CHILDES-Poject: Tools for Analyzing Talk. 3. Auflage. Mahwah, New York:
Lawrence Erlbaum Associates
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Zum besseren Verstandnis fir angefiihrte Interaktionsbeispiele werden aber in Folge die

Personen unserer Kodierungen vorgestellt:

*KG1: Kindergartenpadagogin, die in der analysierten Situation hauptsachlich mit dem
Fokuskind interagiert

*KG2: Kindergartenpddagogin, die nicht die Hauptbezugsperson darstellt und nur
sporadisch in der Situation vorkommt

*CHI:  Fokuskind

*CHO: Other Child: jedes andere Kind im Kindergarten

*EXP: Experimenter: die untersuchende Person

Flr unsere quantitativen Analysen werden in Folge folgende Operationen durchgefiihrt:

Fir die Ergebnisse der Hypothese 1 wird die Summe der AuRerungen der

Kindergartenpaddagoginnen, die an das Fokuskind gerichtet sind, berechnet. Im Detail wird

diese Anzahl in vier Bereiche aufgeteilt: Buben (1) und Madchen (2) mit Deutsch als

Erstsprache und Buben (3) und Madchen (4) mit Deutsch als Zweitsprache.

AuBerdem wird der MLU-Wert (Mean Length of Utterance / durchschnittliche
AuBerungslange) der AuRerungen der Kindergartenpiadagoginnen berechnet. Der Wert zeigt
uns die durchschnittliche Lange von AuBerungen der Sprecherlnnen und ergibt sich durch die
Gesamtanzahl der Tokens *° eines Sprechers/einer Sprecherin dividiert durch die
Gesamtanzahl der AuRerungen eines Sprechers / einer Sprecherin (Token/AuRerung = MLU in
Wortern).

Bei Hypothese 2 wird die Summe der AuRerungen der Kinder berechnet. Auch hier wird — wie

oben — die Aufteilung in die vier Bereiche vorgenommen.

Bei Hypothese 3 wird — wie auch bei Hypothese 1 — die durchschnittliche AuRerungslinge

(MLU) erhoben, wobei hier die Kinder im Fokus unseres Interesses liegen.
Bei Hypothese 9 wird die Verwendung und Verteilung der Diminutiva ebenfalls mit Hilfe einer

quantitativen Zahlung analysiert.

*® Token = “konkretes Vorkommen einer sprachlichen Einheit (eines Wortes) in einem Diskurs oder Text”
(Ehlich et al. 2010, 127).

55



9.5.2 Qualitative Analyse

Hauptanteil der Auswertung nimmt die qualitative Untersuchung unseres Korpus ein. Um
eine Verlasslichkeit der Interpretationen zu gewahrleisten, wurden die Daten zu zwei
unterschiedlichen Zeitpunkten von jeweils einer der beiden Autorinnen der vorliegenden
Arbeit analysiert und von der zweiten Person kontrolliert. Wie bereits erwdahnt wurden nur
jene AuBerungen bei der Analyse miteinbezogen, die ausschlieRlich an das Fokuskind
gerichtet wurden, um unbekannte Variablen auszuschlielRen.

Das nachfolgende Kapitel soll dazu dienen die verschiedenen Kategorien (im Nachfolgenden
Codes), die fiir die Uberpriifung der Hypothesen (4, 5, 6, 7, 8, 9, 10) aufgestellt wurden,

anhand von Beispielen aus dem Korpus zu veranschaulichen.

Code 1: AuBerung

Zunichst wird eine Unterscheidung zwischen zwei AuRerungstypen getroffen:

verhaltenssteuernd versus duferungsauslésende AufSerungen.

a) Verhaltenssteuernde AuBerungen
Als ,verhaltenssteuernd” wurden jene AuRerungen kategorisiert, die das Verhalten steuern

oder aber auch die Aufmerksamkeit des Kindes lenken sollen.

Beispiel_MOK (L2_Bub)

*KG1: nakomm [=! zu CHI] +//.

*KG1: schau[=!zuCHI].

*KG1: da drueben lieg(e)n auch noch welche [=! zu CHI] +//.
*KG1: # und da sind auch noch zwei [=! zu CHI] .

Wichtig ist dabei zu erwdhnen, dass verhaltenssteuernde AuRerungen auch als Fragen

formuliert werden kénnen.

Beispiel ELS (L2_Mcddchen)

*KG1: holst du noch andere farben [=! zu CHI] ?
*CHI: 0 [=! nickt] .
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b) AuRerungsauslosende AuBerungen
Als ,auRerungsauslésend” wurden jene AuBerungen kategorisiert, die das Kind zu
sprachlichen Handlungen motivieren sollen. Diese treten in Form von Fragen (auch
Verstandnisfragen) auf, aber auch in Form von AuRerungen, die von der Pddagogin begonnen

werden und bei denen bewusst auf eine Vervollstandigung seitens des Kindes gewartet wird.

Beispiel MOH (L1_Bub)

*KG1: wasistdenndas [=!zu CHI]?
*CHI:  ein kuerbis .
*KG1: aber welcher kuerbis [=! zu CHI] ?

Beispiel LER (L1_Mcddchen)

*CHI:  ganz heiss .
*KG1: bitte[=!zu CHI]?
*CHI:  ganz heiss !

Beispiel ELS (L2_Mcddchen)

*KG1: das schloss hiess [=! zu CHI] +...
*CHI:  weiss nicht.

*KG1: schloss &sch [=! zu CHI] +...
*KG1: Schoenbrunn [=!an alle].

Code 2: Reaktion

Als ,Reaktion” wurden jene AuRerungen kategorisiert, die sich auf vorangegangene
AuBerungen des Fokuskindes beziehen, wobei dies auch mehrere aufeinanderfolgende
AuRerungen seitens der Pddagogin miteinschlieRen kann. Des Weiteren wurde der Entschluss
gefasst, sprachliche Reaktionen, die auf non-verbales Handeln (Nicken, Kopfschitteln, ...) der

Kinder folgen, in die Untersuchung miteinzubeziehen.

Beispiel ALG (L2_Bub)

*KG1: istdasschoen[=!analle]?
*CHI: 0 [=!nickt].
*KG1: find(e)ich auch [=! zu CHI].
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Auch AuRerungen, die nicht unmittelbar auf die sprachliche Produktion des Fokuskindes
folgen, aber eindeutig als Reaktion auf dessen AulRerung angesehen werden kénnen, werden
zu der Kategorie ,,Reaktion” gezahlt.

Wie die nachfolgenden Beispiele veranschaulichen, wird die Pddagogin durch ein anderes
Kind abgelenkt, nimmt nach wenigen Sekunden aber wieder Bezug auf die AuRerung des
Fokuskindes und versucht das gemeinsame Gesprach erneut herzustellen und

aufrechtzuerhalten.

Beispiel _FAJ (L1_Bub)

*CHI:  kann [/] kann [/] kann ich kann auch zwei mach(e)n .

*CHI:  muessma [: muessen wir] halt zwei namen angeben .

*KG1: den zweiten [=! zu CHI] +//. Reaktion
*KG1: warta[: ein] bissi’’ [=! zu CHOm] . Unterbrechung
*KG1: bist du da [: der] Stefan oder da [: der] Samuel [=! CHOm] ?

*KG1: entschuldigung ihr schauts [: schaut] so gleich aus [=! zu CHOm] .

*KG1: Samuel [=! zu CHOm] +/.

*KG1: gleich [=! zu CHOm]!

*KG1: ahm[=!zuCHI]. Reaktion

das zweite weisse ringerl gebma [: geben wir]
*KG1: erst drauf wenn du fertig bist mit deiner # kette [=! zu CHI] .

Beispiel FAJ(L1_Bub)

*CHO: willst du was hoer(e)n ?

*CHI:  &gu Gu du sagst stopp .

*KG1: nein[=!zu CHOm]. Unterbrechung
*KG1: bissl noch [=!zu CHI]. Reaktion
*KG1: genug [=!zu CHI].

In Anlehnung an Kilani-Schoch et al. (2009) werden die reaktiven AuRerungen ebenfalls in

zwei Unterkategorien unterteilt: konversationsbezogene und metadiskursive Reaktionen.

a. Konversationsbezogene Reaktionen®®
Konversationsbezogene Reaktionen beziehen sich auf den Inhalt der vom Kind produzierten

AuBerung und kdnnen in Form von Wiederholungen, Fragen und Expansionen, bei denen

Im Programm werden diese sehr haufig verwendeten dialektalen Begriffe in das Lexikon aufgenommen.

*® Die hier vorgenommene Unterteilung basiert auf der Klassifikation von reaktiven AuRerungen von
Erwachsenen von Kilani-Schoch et al. (2009), wurde aber teilweise — unter Berlicksichtigung unseres Korpus
— modifiziert.
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*CHI:  wasistdas?

*KG1: da war so eine durchsichtige folie drueber [=! zu CHI] +//. Antwort
*KG1: aber die geht jetzt schon runta [: runter] [=! zu CHI] .

*KG1: und wir verwendens [: verwenden sie] ja nur zum kleben [=! zu CHI] +//.

*KG1: und zum trocknen # der werkstuecke [=! zu CHI] .

*KG1: und so lang(e) koennma [: koennen wir] die noch verwend(e)n [=! zu CHI]

Teile der AuRerung des Kindes aufgenommen und in die AuBerung der Pddagogin integriert
werden, auftreten.

Des Weiteren handelt es sich bei konversationsbezogenen Reaktionen haufig um Antworten

der Padagogin, die thematisch in Verbindung mit der AuBerung des Kindes stehen und darauf

aufbauen.

Eine letzte Untergruppe betrifft sogenannte Back-channel-Signale, die sowohl in Form von
Rezipientensignalen (,mhm®...) oder in Form von Bestdrkungssignalen (bestdtigenden

Rickmeldungen, wie ,ja“ ,genau”, ...) auftreten.

Beispiel_NIG (L1_M¢ddchen)

*KG1: +, wo ist denn die milch da drinnen?
*KG1: in &ein +/.

*CHI: glas!
*KG1: in einem glas ist die milch [=! zu CHI] . Expansion
*KG1: genau [=!zu CHI]. Back-channel

Beispiel_ MOH (L1_Bub)

*KG1: damit ihr genug platz habt fuer das dosen schiess*’(e)n [=! zu CHI] .

*CHI: genug platz. [+ imi]

*KG1: mhm [=!zu CHI]. Back-channel
*KG1: genau [=!zu CHI]. Back-channel

Beispiel BEY (L2 _Bub)

*KG1: dasis(t) ein[=!zuCHI]?

*CHI:  fussball .
*KG1: ein fussball [=! zu CHI] ! Wiederholung
*KG1: genau [=!zu CHI]. Back-channel

29 . . . .
Der Buchstabe ,,8“ wird im Programm mit ,,ss“ umschrieben.
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Das nachfolgende Beispiel veranschaulicht, dass sich eine Reaktion auch Uber langere

AuBerungen der Kindergartenpiadagogin erstrecken kann und nicht mit der direkt

anschlieRenden AuBerung endet (thematische Fortfiihrung).

Beispiel _LER (L1_Mddchen)

*CHI:  ich will jetz(t) mal(e)n .

*KG1: du moechtest jetz(t) mal(e)n und dann schneid(e)n [=! zu CHI] ?

*CHI:  +<ja.

b. Metadiskursive Reaktionen

Frage

Metadiskursive Reaktionen beziehen sich auf die Form der AuRerung und bedeuten meist

eine Unterbrechung der Kommunikation. Sie signalisieren dem Kind, dass ein kommunikatives

Problem aufgetreten ist.

Diese Reaktionen kdnnen sowohl in Form von Expansionen (in diesem Fall als morphologische

oder syntaktische Erweiterungen), Umformulierungen, Korrekturen oder Fragen verbalisiert

werden.

Beispiel _LER (L1_Mddchen)

*CHI:  sind das trinke@c ?
*KG1: ja[=!zuCHI].
*KG1: das sind glaeser zum trink(e)n [=! zu CHI] .

Beispiel _NIG (L1_M¢ddchen)

*CHI:  &par [//] padeiser@g [: paradeiser] .
*KG1: paradeiser [=!zu CHI].

Beispiel MOH (L1_Buben)

*CHI:  unser tanzbaum is(t) noch im gart(e)n xxx .
*KG1: euer tannenbaum is(t) noch im gart(e)n [=! zu CHI] ?

Beispiel ELS (L2_Mcddchen)

*CHI:  mit [*] auto.
*KG1: mit dem auto faehrst du in die Tuerkei [=! zu CHI] ?
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Eine weitere Sonderform der metadiskursiven Reaktionen, die sich zwar auf den Inhalt der
kindlichen AuRerung beziehen, aber zugleich eine Unterbrechung des Kommunikationsflusses

bedeuten, sind Korrekturen, die ein vom Kind falsch verwendetes Wort betreffen.

Beispiel _ELS (L2_Mdédchen)

*KG1: und was ist da noch drauf [=! zu CHI] ?
*CHI:  salat.

*KG1: gurkerl [=!zu CHI].

*KG1: gurkerl und gelber [=! zu CHI] +...
*CHI: tomaten.

*KG1: +< paprika [=! zu CHI] .

Da es fiir die leitenden Hypothesen der vorliegenden Arbeit nicht relevant erscheint, wurde
bei der Analyse keine genaue Unterscheidung zwischen den hier erlduterten Subkategorien
vorgenommen. Die Ubersicht sollte lediglich dazu dienen, einen Einblick {iber die im Rahmen

der qualitativen Untersuchung getroffenen Entscheidungen zu liefern.

Code 3: Ignorieren

Diese Kategorie ergibt sich anhand der fehlenden Reaktionen der Padagoginnen auf

AuRerungen des Kindes.

Beispiel_JOZ (L1_Bub)

*CHI:  ich [/] ich spiel(e) +...
*KG1: ahund dais(t) die geiss(e)nmama [=! zu CHI] .

Beispiel LER (L1_Mcddchen)

*KG1: wasdenn[=!zuCHI]?
*CHI:  ich schau(e) mal was da drin(nen) is(t) +/.
*KG1: legmas [: leg mir es] dort [=! zu CHOm] +//.

Wie das vorangegangene Beispiel zeigt, kommt es haufig durch andere Kinder zu einer
Missachtung der kindlichen AuRerung seitens der Pidagogin. Ein Umstand, der sich durch das

natirliche Setting im Kindergarten nicht ausschlieBen lasst.
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Code 4: Personliches

Unter , Persénliches” wurden alle Gesprachsthemen zwischen der Padagogin und dem Kind
zusammengefasst, die sich auf den aullerinstitutionellen Kontext des Kindergartens, wie

,Familie®, ,,Freunde”, ,Spielzeug”, ,,Urlaub”, ,Freizeit”, beziehen.

Beispiel BEY (L2_Bub)

*KG1: warst duschon malreit(e)n [=! zu CHI] ? Freizeit
*CHI:  ja.
Beispiel ELS (L2_Mcddchen)

*KG1: hast du puppen zu hause [=! zu CHI] ? Spielzeug
*CHI: 0 [=!nickt] .

Beispiel _LER (L1_Mddchen)

*CHI:  ich kann mit da [: der] mama zaehl(e)n.
*KG1: dukannst mit da [: der] mama zaehl(e)n [=! zu CHI] ? Familie
Beispiel MOH (L1_Bub)

*CHI:  zu hause in der werkstatt da hat mein papa eine ganz grosse &werk +//.
*CHI: eine ganz grosse &mistschau +//.

*CHI:  eine ganz grosse # kehrschauf(e)l .

*KG1: eine ganz grosse kehrschauf(e)l [=! zu CHI] .

*CHI:  ja.
*KG1: und wo kehrt der papa immer [=! zu CHI] ? Familie
Code 5: Lob

Im Rahmen dieser Kategorie wird das positive Feedback der Padagoginnen auf Handlungen
der Kinder erfasst.
Bezlglich der Handlungen wird zwischen sprachlichen Leistungen (spr) und Handeln als

,korperliches” Handeln / Aktivitat (act) unterschieden.

Beispiel _ELS (L2_Mcddchen)

*KG1: du kannst schon ganz toll ausmal(e)n [=! zu CHI] . act
*KG1: ohne rausfahren fast [=! zu CHI] .
*KG1: ganzsuper [=!zu CHI]. act

Beispiel MOH (L1_Bub)

*KG1: schau mal[=! zu CHI] +//.
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*KG1: dasieht man [=!zu CHI] +/.

*CHI:  eintannenbaum .

*KG1: jagenau[=!zuCHI].

*KG1: super[=!zuCHI]. spr

Code 6: Kose
Eine weitere Kategorie betrifft alle von der Padagogin an das Fokuskind geduRerten

Koseworter.

Beispiel LER (L1_Mcddchen)

*CHI:  fuemf@g [: fuenf].

*KG1: ja[=!zuCHI].

*CHI:  dann kommt neun .

*KG1: na[: nein] [=! zu CHI] +//.

*KG1: nach fuenf kommt sechs schatzi [=! zu CHI] .

Beispiel LUD (L1_Mddchen)

*KG1: aber weisst du was [=! zu CHI] ?

*KG1: ich helf(e) dir auch [*] bissi [=! zu CHI] .
*CHI: 0 [=!niest].

*KG1: ups[=!zuCHI].

*KG1: maus [=! zu CHI].

Code 7: Verbot
Als ,Verbot“ wurden jene AuRerungen der Piadagogin kategorisiert, die das Kind zur

Unterlassung einer Handlung anweisen.

Beispiel MOK (L2_Bub)

*CHI: eia@c so machen.
*KG1: nein[=!zu CHI].
*KG1: du machst mein dach nicht kaputt [=! zu CHI] .

Beispiel LUD (L1_Mddchen)

*KG1: hinlegen beim schneiden [=! zu CHI] .
*CHI:  +<dort.

*KG1: nicht mit dem messer herumfuchteln [=! zu CHI] .
Maria Weichselbaum
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10. Untersuchungsergebnisse

Im nachfolgenden Kapitel wird unser Korpus anhand der generierten Hypothesen und den

dafir aufgestellten Untersuchungskriterien analysiert.

H1 Buben héren mehr Input von den Padagoginnen als Madchen.
H1.1 Einsprachige Buben hdoren den meisten Input, wohingegen Kinder mit tiirkischer

Erstsprache und Madchen weniger Input erhalten.

Tabelle 4 Input der KG (Buben)

Input der KG (Anzahl der Auferungen)

FAJ 297 ALG 451
JOZ 400 BEY 408
MOH 416 MOK 384

Gesamt 1113 Sesamt 1243

L1_Buben L2_Buben
Gesamt
2356

Buben

Tabelle 5 Input der KG (M&dchen)

Input der KG (Anzahl der Auferungen)

LER 504 ELS 570
LUD 598 ESD 749
NIG 417 TUS 306
Gesamt Gesamt
. 1519 . 1625
L1_Madchen L2_Madchen
Gesamt
. 3144
Madchen
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Input der KG

B L1 Buben

B L2_Buben
28% L1_Madchen

H L2 _Madadchen

Abbildung 1 Input der KG

Die Tabellen und die Grafik, die die Gesamtanzahl aller getitigten AuRerungen darstellen,
zeigen, dass die erste Hypothese auf der Basis unseres Korpus nicht bestatigt werden kann.
Festgestellt wurde, dass an Madchen eine gréRere Anzahl an AuRerungen gerichtet wird als
an Buben.

Madchen mit Deutsch als Zweitsprache héren dabei die meisten AuBerungen von den
Kindergartenpddagoginnen (1625 AuRerungen, entspricht 29%), Madchen mit Deutsch als
Erstsprache die zweitmeisten (1519 AuRerungen, entspricht 28%).

Erstaunlich ist, dass an Buben rund 800 AuRerungen weniger gerichtet werden: An
einsprachige Buben werden in unseren Daten 1113 (20%) und an zweisprachige Buben 1243
AuBerungen (23%) gerichtet.

Die Annahme von Herwartz-Emden et al. (2010), die davon ausgehen, dass Kinder, die der
sogenannten ,,Mehrheitsgesellschaft” angehoren, den meisten Input erhalten, kann demnach
nicht bestatigt werden. Anzumerken ist jedoch, dass ihre Untersuchung im Klassenzimmer

stattfand, wodurch sich die Situation mit unserer Studie nicht vergleichen lasst.
Ein zweiter Schritt zeigt die individuelle Verteilung der Inputmenge der Kinder, das heifit die

Gesamtmenge der AuBerungen der Piddagoginnen in Relation zu den AuRerungen an die

jeweiligen Kinder.
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AuBerungen gesamt in Relation zu
AuBerungen an das Kind (Buben)

100%
0,
O% T T T T T
FAJ oz MOH ALG BEY MOK

B AuRerungen gesamt B AuRerungen an Kind

Abbildung 2 Verteilung der Inputmenge (Buben)

Eine detaillierte Untersuchung der AuBerungen, die an die Buben gerichtet werden zeigt, dass

zwischen den Kindern kein allzu grofRer Unterschied besteht, sodass das Ergebnis bestehen

bleibt.

AuBerungen gesamt in Relation zu
AuBerungen an das Kind (Midchen)

100% -
80% -
60% -
40% T o 400
0,
0% n T T T T T
LER LUD NIG ELS ESD TUS

m AuBerungen gesamt M AuBerungen an das Kind

Abbildung 3 Verteilung Inputmenge (Madchen)
Bei den Madchen zeigt sich ein weniger einheitliches Bild, denn es ergibt sich eine
Schwankung von 14%, wobei vor allem das zweisprachige Madchen TUS sehr wenige
AuBerungen von der Kindergartenpiddagogin hért, wohingegen ein anderes zweisprachiges
Méadchen (ESD) eine hohe AuRerungsanzahl ihrer Piddagogin zu héren bekommt. Da die
Variation bei den Madchen sehr groR ist, kann das Ergebnis der Gesamtbetrachtung nur als

bedingt aussagekraftig stehen bleiben.
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Interessant und aufschlussreich ist es an dieser Stelle zu untersuchen, ob sich die Menge an
Input nicht nur hinsichtlich der AuBerungsanzahl unterscheidet, sondern auch eine
differierende AuRerungsldnge im Korpus gefunden werden kann.

Hierzu wurde ergdnzend zu der vorangegangenen Analyse, der MLU-Wert, d.h. die
durchschnittliche AuBerungslinge der Kindergartenpidagoginnen, mit Hilfe von CHILDES
berechnet. Dieser Wert ergibt sich durch das Dividieren der Anzahl aller produzierten Worter
(tokens) durch die Anzahl an AuRerungen.

Tabelle 6 und 7 zeigen die Verteilung des MLU-Wertes differenziert nach Buben und

Madchen:

Tabelle 6 MLU der KG (Buben)

MLU - durchschnittliche Auferungslinge bei Buben

FAJ 3.827 ALG 2.890
JOZ 4.363 BEY 3.429
MOH 3.642 MOK 3.953
MLU MLU
3.947 3.405
L1_Buben L2_Buben
MLU Buben 3.662

Bereits hier kann gezeigt werden, dass die Padagoginnen an einsprachige Buben ldangere
AuRerungen richten. Berechnet werden konnte ein MLU-Wert von 3.947 im Vergleich zu

einem Wert von 3.405 bei den zweisprachigen Buben.

Tabelle 7 MLU der KG (Madchen)

MLU - durchschnittliche Auferungslinge bei Mddchen

LER 3.639 ELS 3.995
LUD 3.561 ESD 3.425
NIG 4.290 TUS 3.316
MLU 3.784 MILU 3.602
L1_Madchen ’ L2_Madchen i
MLU Madchen 3.698
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Obwohl auch bei den Madchen ein Unterschied festgestellt werden kann, ist die Verteilung
hier weniger eindeutig (3.784 im Vergleich zu 3.602).

Vergleicht man alle Madchen und Buben miteinander kann kein reprasentativer Unterschied
der durchschnittlichen AuBerungslange erkannt werden (3.662 bei den Buben im Vergleich zu
3.698 bei den Madchen)*°.

Ein Blick auf die Ergebnisse, die durch die Analyse der Anzahl der AuRerungen der
Padagoginnen gewonnen werden konnte zeigt, dass Buben mit Deutsch als Erstsprache am
wenigsten Input von den Kindergartenpadagoginnen erhalten. Thr MLU-Wert ist allerdings im
Vergleich zu allen anderen Kontrollgruppen am héchsten, d.h. die AuBerungen der
Padagoginnen sind am langsten, wenn sie mit einsprachigen Buben interagieren (siehe dazu
weitere Ausfiihrungen bei Hypothese 7).

Vergleicht man ergdnzend dazu die Kinder hinsichtlich ihrer Erstsprachen (siehe Tabelle 8),
zeigt sich eindeutig, dass die AuRerungen an einsprachige Kinder linger sind (MLU-Wert von

3.853) als an zweisprachige Kinder (MLU-Wert von 3.517).

Tabelle 8 MLU der KG (L1/L2)

MLU - durchschnittliche AufSerungsldnge

L1_Kinder 3.853 L2_Kinder 3.517
(Buben + Méadchen) ; (Buben + Midchen) i

Bereits in Kapitel drei wurde die Uberlegung angestellt, ob Input-Unterschiede der
Padagoginnen durch eine intuitive und unbewusste Anpassung an den deutschsprachigen
Kompetenzen der Kinder erklarbar sind (vgl. Berne 1991).

Unserer Ansicht nach kann der hier prasentierte MLU-Wert, d.h. die Unterschiede in der
durchschnittlichen AuRerungslinge an ein- bzw. zweisprachige Kinder, auf der Basis der dort
diskutierten kommunikativen Akkomodationstheorie (Giles/Ogay 2007) erklart werden: Zu
Kinder, die weniger sprechen, tendieren auch Kindergartenpadagoginnen weniger zu

sprechen.

* Der MLU-Wert der Madchen bzw. der Buben als Gesamtgruppe ergibt sich durch die Menge aller tokens
(Wérter) dividiert durch die Menge aller AuRerungen, die an das Fokuskind gerichtet wurden.
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Um unterstitzend und nicht (berfordernd auf den Deutschspracherwerbsprozess der
zweisprachigen Kinder einzugreifen, sind die AuRerungen kiirzer (siehe dazu auch die
zusammenfassenden Uberlegungen zu morphosyntaktischen Aspekten der Child Directed
Speech in Kapitel 2.2). Auch Miitter passen ihre AuBerungsldnge an die ihrer Kinder an (vgl.
Gleason 1987), was eventuell fir die Betreuungssituation im Kindergarten Gbernommen
werden kann.

Die Frage, ob diese sprachliche Anpassung allerdings intuitiv oder aber auch bewusst

vollzogen wird, muss an dieser Stelle leider offen bleiben.
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H2 Buben produzieren mehr AuRerungen als Midchen.

H2.1 Buben mit Deutsch als Erstsprache produzieren die meisten AuRerungen, wohingegen

Kinder mit tiirkischer Erstsprache und Madchen weniger AuRerungen produzieren.

Tabelle 9 AuRerungen der Buben

FAJ 213 ALG 67
JOz 217 BEY 90
MOH 385 MOK 232
Gesamt Gesamt
815 389
L1_Buben L2_Buben
Gesamt
1204
Buben
Tabelle 10 AuRerungen der Médchen
LER 124 ELS 113
LUD 200 ESD 195
NIG 115 TUS 86
Gesamt Gesamt
. 439 . 394
L1_Madadchen L2_Maddchen
Gesamt 833
Madchen

Durch unsere Analyse kann gezeigt werden, dass Buben im Gegensatz zu Madchen mehr

AuRerungen produzieren.

Die meisten AuRerungen werden von einsprachigen Buben getitigt, gefolgt von

einsprachigen Madchen.
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AuBerungsanzahl der Kinder

H L1 Buben
H L2_Buben
u L1_Madchen
B L2_Madchen

Abbildung 4 AuRerungsanzahl der Kinder

Sieht man sich die prozentuelle Gesamtverteilung der Redebeitrdge der Kinder an (Abbildung
2), so kann gezeigt werden, dass sich Madchen und Buben mit Deutsch als Zweitsprache nicht
unterscheiden (beide 19%), auBerdem weisen auch Madchen mit Deutsch als Erstsprache nur
einen Anteil von 22% auf.

Auf der Basis unserer Daten kann die Annahme, einsprachige Buben wiirden die meisten
AuRerungen in der Kommunikation mit den Pddagoginnen produzieren, wohingegen Kinder
mit tlrkischer Erstsprache und Madchen weniger sprechen, bestatigt werden.

Ein Blick auf die individuelle Anzahl der AuBerungen in Relation zur Gesamtanzahl der

AuBerungen der Kinder insgesamt zeigt aber, dass es hier sehr groBe Unterschiede gibt:

AuBerungen gesamt in Relation zur
AuBerungsanzahl der Kinder (Buben)

150%

100%

50%

0%

FA) JOozZ MOH ALG BEY MOK

B AuRerungen gesamt B AuRerungsanzahl des Kindes

Abbildung 5 AuRerungen gesamt in Relation zur AuRerungsanzahl der Buben
Vor allem bei den Buben ist die individuelle Variation sehr grof}, so dass die prozentuelle
AuRerungsanzahl zwischen 6% und 32% liegt. Dennoch ist ersichtlich, dass Buben mit Deutsch
als Zweitsprache tendenziell weniger AuRerungen titigen. Auch bei den Midchen liegt die

Spannweite der prozentuellen AuRerungsmenge zwischen 10% und 24%.
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AuRerungen gesamt in Relation zur
AuBerungsanzahl der Kinder (Madchen)

LER LUD NIG ELS ESD TUS

B AuRerungen gesamt ® AuRerungsanzahl des Kindes

100%
80%
60%
40%
20%

0%

Abbildung 6 AuRerungen gesamt in Relation zur AuRerungsanzahl der Madchen

Die Betrachtung der individuellen prozentuellen Unterschiede zeigt also, dass sich zwar ein
Trend in die angenommene Richtung erkenntlich macht (Buben mit deutscher Erstsprache
sprechen mehr als alle anderen Gruppen), eine aussagekraftige Aussage kann jedoch nicht

gemacht werden.

Interessanterweise spricht das zweisprachige Madchen TUS wieder sehr wenig, was mit dem
Ergebnis aus Hypothese 1 zusammenhangen kdnnte, da auch die Kindergartenpadagogin sehr
wenige AuBerungen an das Kind richtet.

Die Annahmen von Wetschanow (1997) und Sadker et al. (1991), dass Buben (und hier die mit
Deutsch als Erstsprache) verstarkt an Konversationen beteiligt sind, kénnen durch unsere
Ergebnisse also untermauert werden. Dennoch muss an dieser Stelle angemerkt werden, dass
es sich bei den Untersuchungen der genannten Autorlnnen um Unterrichtssituationen

handelt, was andere kontextuelle Gegebenheiten darstellt.

Eine mégliche Erklarung fiir eine gréRere Anzahl an AuRerungen von Buben mit deutscher
Erstsprache ware, dass Buben im sprachlichen Gebrauch generell dominanter sind. Madchen
hingegen geben die Moglichkeit zu sprechen haufig zugunsten der Buben ab. Zweisprachige
Buben sind vielleicht noch nicht in der Lage, so viele AuRerungen in der deutschen Sprache zu
tatigen. Um herauszufinden, ob sich die Anzahl der AuBerungsbeitrige bei Buben mit Deutsch
als Zweitsprache noch andert und sich denen der Buben mit deutscher Erstsprache angleicht,

missten weitere Untersuchungen zu einem spateren Zeitpunkt gemacht werden.
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Einen weiteren Erklarungsansatz flir unsere Ergebnisse liefern Rohrmann und Wanzeck-Sielert
(2014, 58). Sie beschreiben, dass im frihkindlichen Betreuungsbereich verstarkt weibliche
Angebote und Settings vorherrschen, da vor allem Frauen in diesem Tatigkeitsfeld arbeiten.
Mannliche Interessen (wie bspw. Toben, Streiten, Raufen, etc.) kommen dabei zu kurz und
werden vielleicht von Buben verstarkt eingefordert. Dadurch steigen ihre Redeanteile, indem
sie mit den Padagoginnen argumentieren, wohingegen Madchen sich nicht tber Angebote
oder Vorschlage der weiblichen Betreuungsperson beschweren.

Kommunikatives Aushandeln und der damit zusammenhangende Anstieg der Redeanteile

konnte in unserer Analyse aber nur anhand der einsprachigen Buben gezeigt werden.
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H3 Buben bekommen mehr Zeit fiir ihre AuRerungsbeitriige, ihre Beitrige sind demnach
langer.
H3.1 Madchen mit Deutsch als Zweitsprache erhalten am wenigsten Zeit fiir ihre

AuRerungsbeitrige.

Tabelle 11 MLU (Buben)

MLU
FAJ 2.96244 ALG 2.20896
JOZ 2.68203 BEY 1.37778
MOH 3.62338 MOK 2.05603
Gesamt Gesamt
3.2 1.92545
L1_Buben L2_Buben
Gesamt 31
2.78821
Buben
Tabelle 12 MLU (Madchen)
MLU
LER 2.80645 ELS 1.9115
LUD 2.82 ESD 2.04103
NIG 2.29565 TUS 2.16176
Gesamt Gesamt
. 2.67882 . 1.93147
L1_Madchen L2_Madchen
Gesamt
N 2.32533
Madchen

Die Tabellen 11 und 12 zeigen, dass Buben mehr Zeit fir ihre Redebeitrage erhalten, da ihre
Redebeitrdge zusammengezahlt langer sind (MLU der Buben 2.78821 vs. MLU der Madchen
2.32533).

Des Weiteren zeigt sich ein Unterschied bei Kindern mit Deutsch als Erstsprache gegeniber

Kindern mit Deutsch als Zweitsprache. Dieser Unterschied kann aber dadurch erklart werden,

*Fur die gesamte MLU wurde die Anzahl der Tokens sowie der getitigten AuRerungen der Kinder

zusammengezahlt.
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dass die sprachlichen Kompetenzen bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache (intensiver
Kontakt mit der deutschen Sprache erst seit einem Jahr) fiir langere AuBerungen noch nicht
ausreichen. Es kann also nicht davon ausgegangen werden, dass diese Kinder einfach weniger

Zeit flir ihre Redebeitrage erhalten wiirden.

Ganz besonders auffillig ist aber, dass Buben mit Deutsch als Erstsprache die langsten
AuBerungen produzieren. Ob einsprachige Buben tatsidchlich mehr AuRerungen titigen
diirfen — ihnen also von den Kindergartenpadagoginnen wirklich haufiger Sprecherlaubnisse
erteilt werden — kann durch unsere Studie nicht beantwortet werden. Es handelt sich weniger
um eine Unterrichts- bzw. Klassensituation, in der die Padagoginnen eine Wahl treffen,
welches Kind sprechen darf (wie es beispielsweise bei der Auswahl eines Kindes passiert,
wenn es aufzeigt). AuBerdem sind haufig nur die Padagogin und das (Fokus-) Kind involviert,
was eine Aussage Uber die Sprecherlaubnis des Kindes wiederum unzuldssig werden lasst.

Die Ergebnisse sind durch die bereits dargestellten Berechnungen der generellen Anzahl der
AuBerungsbeitrige der Kinder nicht iberraschend (siehe dazu auch Hypothese 2).

Diese erhohte Konversationsbeteiligung von Buben konnte — wie bereits im Theorieteil
dargestellt — auch in Klassenraumen beobachtet werden, in denen Madchen ihr sprachliches
Potenzial abgeben und Buben dadurch verstirkt an den sprachlichen Interaktionen
teilnehmen — sie sind also dominanter (vgl. Wetschanow 1997; Sadker et al. 1991). Buben
rufen haufiger ohne Redeerlaubnis heraus, was eine sprachliche Interaktion mit
Padagoginnen folglich verstarkt (Sadker et al. 1991).

Der Erklarungsansatz von Ely und Gleason (1995), der davon ausgeht, dass Buben in
spielerischen Situationen generell mehr sprechen als Madchen, bzw. in ebendiesen
Situationen vermehrt Sprechanteile von Buben eingefordert werden, kann bei unserem
Korpus nicht bestatigt werden, da die untersuchten Situationen sehr ausgewogen sind. Ein
Blick auf die Beschreibung der Kindergartensituationen zeigt, dass spielerische Aktivitaten bei
Buben viermal und bei Madchen dreimal zur Analyse herangezogen wurden. Es kann also
nicht davon ausgegangen werden, dass Buben auf Grund der haufigen spielerischen

Aktivititen mehr sprechen oder lingere AuRerungsbeitrige produzieren.
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H4 Buben werden zu mehr sprachlichen Interaktionen motiviert.

H4.1 Madchen mit Deutsch als Zweitsprache werden am seltensten zu sprachlichen
Interaktionen motiviert.

In einem ersten Schritt werden die duRerungsausldésenden AuRerungen angesehen:

Tabelle 13 AuBerungsausldsende sprachliche Handlungen der KG (Buben)

Auperungsauslésende Auflerungen
FAJ 43 ALG 65
JozZ 130 BEY 144
MOH 146 MOK 134
Gesamt Gesamt

319 343
L1_Buben L2_Buben
Gesamt

662
Buben
Tabelle 14 AuRerungsauslésende sprachliche Handlungen der KG (Madchen)

Auferungsauslésende AufSerungen
LER 111 ELS 244
LUD 191 ESD 133
NIG 101 TUS 74
Gesamt Gesamt

. 403 " 451

L1_Madchen L2_Maddchen
Gesamt 854
Madchen

Sieht man sich zunichst nur die Anzahl der duBerungsausldsenden AuBerungen, die seitens
der Padagoginnen an die Kinder gerichtet werden an, so hat es den Anschein, als wiirden
Madchen im Gegensatz zu Buben mehr AuBerungen héren, die sie zur Kommunikation
motivieren sollen (siehe dazu Abbildung 3: Madchen 56%, Buben 44%).

Ein Erkldrungsansatz hierzu wire, dass Buben von sich aus schon mehr AuRerungen titigen
(siehe Hypothese 2), sodass die P&ddagoginnen ihre Konversationsbeteiligung nicht im

Besonderen férdern miissen. Bei den Madchen, die weniger Konversationsbeitrage liefern,
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versucht die Paddagogin diese zu erhéhen, indem sie duRerungsauslésende AuRerungen an

das Kind richtet.

duBerungsauslésende AuBerungen
Buben vs. Mddchen

M Buben

B Madchen

Abbildung 7 AuRerungsausldsende AuRBerungen (Buben vs. Madchen)

Auf ebendiese Weise konnte man eine Unterscheidung zwischen mono- und bilingualen

Kindern vornehmen (siehe Abbildung 8).

duRerungsauslésende AuBerungen
L1 vs. L2

H L1 Kinder
B L2_Kinder

Abbildung 8 AuRerungsauslésende AuRerungen (L1 vs. L2)

Eine derartige Zahlung zeigt, dass sich die Anzahl der duRerungsauslésenden AuBerungen der
Padagoginnen im Vergleich der Kinder mit Deutsch als Erst- oder Zweitsprache nicht grof}
unterscheidet.

Dies erscheint am ersten Blick seltsam, da davon ausgegangen werden kann, dass
Padagoginnen an Kinder mit Deutsch als Zweitsprache haufiger Fragen als
Konversationsaufforderung richten, um sie verstirkt in die sprachliche Interaktion
einzubinden.

Wir kdnnen aber auch hier wieder von der Annahme ausgehen, dass Padagoginnen sich an

das Gegenliber anpassen (sog. Fine-Tuning) und daher die Kinder mit geringeren
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Sprachkenntnissen nicht Uberfordern wollen (siehe auch hierzu die Erlduterungen zur
Akkomodationstheorie in Kapitel drei). Das Phdnomen des Fine-Tunings bezieht sich auf den
Entwicklungsverlauf der kindlichen Sprache und auf die Entwicklung der kindgerichteten
Sprache von Erwachsenen. Ob sich die Sprachverwendung der Padagoginnen je nach
Sprachstand der Kinder dndert, kann durch unsere Studie, die auf nur einen Zeitpunkt

beschrankt ist, nicht beantwortet werden.

Auch wenn ein Blick auf die Anzahl der duBerungsauslésenden AuRerungen interessant
scheint, muss sie doch um eine weitere Analyse ergidnzt werden, die das eigentliche Ergebnis
zeigt.

Die folgenden Diagramme geben einen Uberblick iiber die prozentuelle Verteilung der
duRerungsauslosenden AuRerungen der Kindergartenpidagoginnen in Relation zu der

Gesamtanzahl der AuRerungen der Pidagoginnen.

Anzahl der duBerungsauslosenden

AuRerungen im Vergleich der
100%
80%
60%
40%
20% |14
O% — T
&

GesamtduBerungen (Buben)
m AuRerungsauslésend  ® AuRerungen KG Gesamt

339 359 359 359
149
O/\’ 0‘2\ \,6 ‘5\ O\F ‘0?’0

N Q \a Q J ®

Abbildung 9 AuRerungsauslésende AuRerungen (Buben)
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Anzahl der duBerungsausldsenden AuRerungen
im Vergleich der Gesamtaul3erungen
(Madchen)

100%
80%
60%
40%
20%

0%

m AuBerungsauslésend B AuRerungen KG Geamt

Abbildung 10 AuRerungsausldsende AuRerungen (Madchen)

Werden die &duRerungsauslésenden AuRerungen in Relation zu allen AuRerungen der
Kindergartenpddagoginnen gesetzt, so ergibt sich in der Verteilung ein differenzierteres Bild.

Die Analyse zeigt, dass die duferungsauslosenden Anteile von der Gesamtanzahl der
AuBerungen zwischen 14% (Minimum — ein Bub mit Deutsch als Erstsprache und ein Bub mit
Deutsch als Zweitsprache) und 43% (Maximum — ein Madchen mit Deutsch als Zweitsprache)
liegen, was eine sehr groBe Spannweite darstellt. Warum insbesondere bei dem Madchen ELS
so viele &uBerungsauslosende AuRerungen gezihlt werden konnten, kann damit
zusammenhangen, dass gemeinsam ein Buch gelesen wird, wobei die Padagogin hier haufig

Fragen stellt oder vom Kind Ergdnzungen von Satzen eliziert (siehe dazu folgendes Beispiel).

Beispiel ELS (L2_Mcddchen):
Fragen

*KG1: weristdenndas[=!zu CHI]?
*KG1: warum heisst denn das Rotkaeppchen Rotkaeppchen [=! zu CHI] ?
*KG1: warum heisst das Rotkaeppchen so [=! zu CHI] ?

*KG1l: weil eseine [=! zu CHI] +...
*KG1:  +, rote [=! zu CHI] +... Erganzung

Interessante Zahlen liefern uns die geringen duRerungsauslésenden AuRerungsanteile bei den

Kindern FAJ und ALG. Erklart werden kann diese niedrige Prozentzahl durch die
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Bastelsituation, in der eher das Verhalten des Kindes gesteuert wird, anstelle es zum

Gesprach zu motivieren.

Werden die &uRerungsauslésenden AuBerungen der Midchen und Buben im Detail
betrachtet, so kdnnen hier keine Unterschiede festgestellt werden. Von der Gesamtanzahl an
AuBerungen werden an Buben 28% und bei Madchen 27% in duRerungsauslésender Form
gerichtet.

Anhand der geringeren Anzahl an AuRerungen, die an Méadchen gerichtet werden (siehe
Hypothese 1), kann daher nicht davon ausgegangen werden, dass es einen Einfluss auf die
Qualitit des Inputs hat. In Relation zu allen AuRerungen héren Madchen und Buben gleich

viele duBerungsauslésende AuBerungen seitens der Pidagoginnen.

Anzahl der duBerungsauslésenden
AuBerungen im Vergleich der
GesamtauBerungen (L1 vs L2)

100%

80%

60%

40%

20% -

0% -

L1_Buben L2_Buben L1_Ma&dchen L2_Madchen

B AuRerungsauslésend  ® AuRerungen KG Gesamt

Abbildung 11 AuRerungsauslésende AuRerungen (L1 vs. L2)

Wie Abbildung 11 zeigt, kann auch bei einer ndheren Betrachtung der Kinder mit Deutsch als
Erstsprache oder Zweitsprache kein grofler Unterschied festgestellt werden. Dies bedeutet
wieder, dass die Pidagoginnen darauf bedacht sind, bei allen Kindern AuRerungen

auszulésen, auch wenn Maidchen im Allgemeinen mehr AuBerungen seitens der
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Padagoginnen héren bzw. die AuBerungen an Kinder mit Deutsch als Erstsprache generell

langer sind (siehe Hypothese 1).

Auf Grund unserer Datenanalyse kann demnach Hypothese 4 nicht bestatigt werden. Buben
werden im Vergleich zu Maddchen nicht in verstarkter Form zur sprachlichen Interaktion
motiviert. Aullerdem kann kein Unterschied zwischen Kindern mit deutscher Erst- oder
Zweitsprache verzeichnet werden.

Die bisherigen Ergebnisse lassen einen weiteren Untersuchungsschritt interessant werden,
namlich die Frage, ob AuRerungen an Buben stirker darauf ausgerichtet sind, das Verhalten
des Kindes zu steuern, als an der Beteiligung an der Kommunikation zu motivieren.
Angenommen werden konnte ein Unterschied in der Verwendung von verhaltenssteuernden
und duBerungsauslésenden AuRerungen insofern, dass zweisprachige Buben die meisten
verhaltenssteuernden ~ AuBerungen und  einsprachige = Madchen die  meisten

duperungsauslésenden AuBerungen héren.

Tabelle 15 AuRerungstypen (Buben)

Auferungstypen_Buben
Verhalten AuBerung Verhalten| AuRerung

FAJ 71 43 ALG 132 65
JOZ 17 130 BEY 61 144
MOH 16 146 MOK 54 134
Gesamt Gesamt 5
L1_Buben 104 319 L2_Buben 47 343
Gesamt e
Buben verhaltenssteuernd: 351

auBerungsauslosend: 662
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AuBerungstypen - individuelle Verteilung
(Buben)

100%

80%

60%

40%
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0%

FAJ 10z MOH ALG BEY MOK

B AuRerungen gesamt M verhaltenssteuernd B duRerungsauslésend

Abbildung 12 AuRerungstypen - individuelle Verteilung (Buben)

Die individuelle Ansicht der Gesamtanzahl der AuRerungen und die Einteilung in
AuBerungstypen dieser zeigt, dass Buben mit Deutsch als Erstsprache sehr selten
verhaltenssteuernde AuRerungen héren, im Gegenzug dazu héren diese Buben mit Deutsch
als Zweitsprache etwas haufiger. Bei den AuBerungen, die die Konversation vorantreiben
sollen, kénnen jedoch weniger grofle Unterschiede gefunden werden.

Die nachfolgenden Grafiken sollen die Ergebnisse zusammengefasst prasentieren.

AuBerungstypen_Buben

M verhaltenssteuernd

m dulerungsauslosend

Abbildung 13 AuRerungstypen (Buben)
Tabelle 15 und Abbildung 13 zeigen, dass Padagoginnen an ein- und zweisprachige Buben
eine groRere Anzahl an AuBerungen richten, die Redebeitrige bei den kindlichen
Gesprachspartnern ausldsen sollen. AuBerungen, die das Verhalten der Buben steuern sollen,

konnten weniger oft beobachtet werden.
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AuBerungstypen_Buben (L1)

H verhaltenssteuernd

B dulerungsauslosend

Abbildung 14 AuRerungstypen (L1-Buben)

AuBerungstypen_Buben (L2)

M verhaltenssteuernd

M dullerungsauslosend

Abbildung 15 AuRerungstypen (L2-Buben)

Sieht man sich die Verteilung im Detail an merkt man, dass vor allem an einsprachige Buben
viele &uRerungsauslosende AuRerungen gerichtet sind (75% im Vergleich zu 25%
verhaltenssteuernde AuBerungen). Bei den zweisprachigen Buben unseres Korpus fillt dieser
Unterschied weniger deutlich aus: Auch hier wird eine gréRBere Anzahl an
duRerungsauslésenden AuBerungen produziert, aber lediglich 16% weniger AuRerungen, die
das Verhalten der Kinder steuern sollen.

Die bisherigen Analysen lassen demnach darauf schliefen, dass zweisprachige Buben mehr

verhaltenssteuernde AuRerungen héren.
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Dieses Ergebnis kann moglicherweise dadurch begriindet werden, dass zweisprachige Buben
— aufgrund der deutschsprachigen Kompetenzen — weniger haufig auf dulRerungsauslésende
AuBerungen reagieren und Padagoginnen daher eher die Verwendung verhaltenssteuernder
AuRerungen priferieren. Der hohe Anteil an duRerungsauslésenden AuRerungen an Buben
mit Deutsch als Erstsprache wiirde aber auch die hohe AuRerungsanzahl dieser erkliren
(siehe Hypothese 2).

Vielleicht kann uns ein Blick auf die Daten der Madchen weiteren Aufschluss geben.

Tabelle 16 AuRerungstypen (Midchen)

Auperungstypen_Middchen
Verhalten AuBerung Verhalten | AuRerung

LER 160 111 ELS 23 244
LUD 149 191 ESD 178 133
NIG TUS

108 101 90 74
Gesamt Gesamt
L1_Madchen 417 403 L2_Madchen 291 451

AuBerungstypen - individuelle Verteilung (Madchen)
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m AuRerungen gesamt M verhaltenssteuernd i dulerungsauslosend

Abbildung 16 AuRerungstypen (Madchen)
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Prozentuell gesehen werden bei Madchen mit deutscher Erstsprache die meisten — und in
ungefiahr gleichem Ausmal — verhaltenssteuernden AuRerungen seitens der Pddagoginnen
produziert. Bei den zweisprachigen Madchen ist eine sehr groRe Variation zu verzeichnen,
sodass das Madchen ELS nur 1% verhaltenssteuernde AuRerungen hért, wohingegen im

Vergleich ESD diese zu 11% hort.

AuBerungstypen_Maidchen (gesamt)

M verhaltenssteuernd

B duBerungsauslosend

Abbildung 17 AuRerungstypen (Madchen)

Vergleicht man die Ergebnisse der Buben mit den Madchen wird deutlich, dass der
Unterschied zwischen verhaltenssteuernd und duRerungsauslosend weniger grol} ist. Waren
es bei den Buben 65% an AuBerungen, die das Kind zum Sprechen motivieren sollen, sind es
bei den Madchen nur 55%. Parallel dazu werden bei den Madchen 10% mehr

verhaltenssteuernde AuRerungen produziert als bei den Buben.

Auf der Basis der bisherigen Ergebnisse kann zwar davon ausgegangen werden, dass
Unterschiede in der Verwendung von verhaltenssteuernden und &duBerungsauslésenden
AuRerungen auftreten, anders als angenommen aber AuRerungen an Madchen stérker darauf
ausgerichtet sind, das Verhalten des Kindes zu steuern, als an der Beteiligung an der
Kommunikation zu motivieren.

Die angenommene Hypothese, die an die Ergebnisse von Leaper et al. (1998) orientiert war,
kann also nicht bestatigt werden. Anzumerken ist aber, dass sich die Studie von Leaper et al.

(1998) auf familiare Kontexte bezieht, was einen Unterschied moglicherweise erklart.
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AuBerungstypen_Midchen (L1)

M verhaltenssteuernd

M jullerungsauslosend

Abbildung 18 AuRerungstypen (L1-M&dchen)

AuBerungstypen_Maidchen (L2)

M verhaltenssteuernd

M julerungsauslosend

Abbildung 19 AuRerungstypen (L2-Mé&dchen)

Auch bei den Madchen lohnt sich ein Blick auf die genaue Verteilung zwischen ein- und
zweisprachigen Madchen. Erstaunlich ist, dass sich die Ergebnisse hier in einem umgekehrten
Bild prasentieren: Einsprachige Madchen héren mehr verhaltenssteuernde AuRerungen als
AuBerungen, die sie zum Sprechen motivieren sollen.

Demgegeniiber ware die Verteilung der zweisprachigen Madchen vergleichbar mit den
Ergebnissen der einsprachigen Buben: Es werden deutlich mehr duBerungsausldsende
AuBerungen seitens der Pidagogin produziert als AuRerungen, die das Verhalten steuern und
die Aufmerksamkeit lenken sollen (auch hier herrschen aber groBe individuelle Unterschiede

zwischen den Kindern vor).

Auf der Grundlage unserer Untersuchung sieht die Verteilung der AuBerungstypen demnach

folgendermalien aus:
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1. Einsprachige Madchen héren die meisten verhaltenssteuernden AuRerungen (51% im
Vergleich zu 49% duRerungsauslésende AuRerungen).

2. Daran anschlieBend horen zweisprachige Buben 42% verhaltenssteuernden
AuBerungen (im Vergleich zu 58% duRerungsauslésende AuRerungen).

3. An zweisprachige Mddchen werden 33% verhaltenssteuernden AuRerungen gerichtet
(im Vergleich zu 67% duRerungsauslésende AuRerungen) und

4. einsprachige Buben héren am wenigsten verhaltenssteuernde AuRerungen (25% im

Vergleich zu 75% duRerungsauslésende AuRerungen).

Vergleicht man die AuBerungstypen in Relation zu allen AuRerungen der

Kindergartenpadagoginnen sieht die Verteilung folgendermalien aus:

AuRerungstypen L1_Buben

® andere AuRerungstypen
M verhaltenssteuernd

i dulerungsauslonsend

Abbildung 20 AuRerungstypen (L1-Buben)

AuBerungstypen L2_Buben

® AuBerungen gesamt
M verhaltenssteuernd

m dulerungsauslosend

Abbildung 21 AuRerungstypen (L2-Buben)
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AuRerungstypen L1_Maidchen

m AuRerungen gesamt
W verhaltenssteuernd

duBerungsauslosend

Abbildung 22 AuRerungstypen (L1-M&dchen)

AuRerungstypen L2_Midchen

m AuRerungen gesamt
B verhaltenssteuernd

duBerungsauslésend

Abbildung 23 AuRerungstypen (L2-Mé&dchen)

Die Annahme, zweisprachige Buben wiirden die meisten verhaltenssteuernden AuRerungen
und einsprachige Madchen die meisten duferungsauslésenden AuRerungen héren, kann auf
der Grundlage unserer Daten nicht bestatigt werden.

Versucht man die hier prasentierten Ergebnisse auf der Basis der in Kapitel 8.1 diskutierten
Theorie des sozialen Konstruktivismus zu erklaren, stofft man unweigerlich auf Probleme.
Ausgegangen werden misste davon, dass Padagoginnen weibliche Angebote und Impulse im
Kindergartenalltag setzen und sich Buben daher weniger gut integrieren und in Folge dessen
auch haufiger ermahnt werden missen. Diese Ermahnungen miussten aus der Anzahl an
verhaltenssteuernden AuRerungen ablesbar sein.

Unsere Ergebnisse kdnnen daher nicht mit den Annahmen des sozialen Konstruktivismus
interpretiert werden.

Eine mogliche Interpretation der Ergebnisse wadre, dass Padagoginnen von Seiten der
(einsprachigen) Madchen ein ,,angepasstes” Verhalten im Kindergarten erwarten und diese
Erwartung auch eingefordert wird, indem die Madchen haufiger dahingehend gesteuert

werden.
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Interessant ist es sich in einem zweiten Schritt die einzelnen Situationen der Kind-Padagogin-
Dyaden naher anzusehen, um hier mogliche Erklarungen fir unsere diskrepanten Ergebnisse
zu finden. Angenommen wird, dass das kommunikative Setting Einfluss auf das sprachliche
Verhalten (bzw. auf verschiedene Aspekte des Inputs) hat (Hoff-Ginsberg, 1991).

Zur Uberprifung wurden Ausschnitte® aus drei verschiedenen Settings ausgewshlt und
anhand dieser die Menge an duBerungsausldsenden bzw. verhaltenssteuernden AuRerungen
gegenlibergestellt. Um eine grofRere Menge an vergleichbaren Daten zu erhalten, wurden

jeweils drei Kinder aus dem Korpus fiir die Analyse herangezogen.

1. Buchlesen

Tabelle 17 Situationsvergleich: Buchlesen

Buchlesen
duRerungsauslosend Verhaltenssteuernd
JOZ (L1_Bub) 36 4
BEY (L2_Bub) 18 >
ELS (L2_Ma&dchen) 20 17
Gesamt 74 (von 177 AuRerungen) 26 (von 177 AuBerungen)
41,80% 14,70%

Die Situation des Buchlesens konnte in drei Fadllen beobachtet werden. Die Anzahl an
AuBerungen der Kindergartenpadagogin, d.h. die Dauer des Buchlesens, war teilweise sehr
begrenzt (etwa 60 AuRerungen in zwei Situationen). Die Situation mit ELS umfasst hingegen
242 AuRerungen der Pidagogin.

Nach Hoff-Ginsberg (1991, 783) unterscheiden sich Interaktionen beim Buchlesen mit
anderen kommunikativen Settings darin, dass die Sprache komplexer ist, ein differenzierterer
Wortschatz verwendet wird, mehr Fragen gestellt werden und weniger verhaltenssteuernde
AuBerungen auftreten.

Diese Annahme kann auf der Basis unserer Untersuchung bestatigt werden. Es werden
insgesamt mehr duRerungsauslosende AuBerungen formuliert (41,80% im Vergleich zu

14,70% in Bezug auf die gesamte Datenbasis von 177 AuRerungen).

*>Um einen Vergleich zu ermoglichen wurden die Ausschnitte nach einer bestimmten Anzahl an
AuRerungen (59) ausgewshlt. Die restlichen AuRerungen wurden fiir diese Untersuchung ignoriert.
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2. Basteln

Tabelle 18 Situationsvergleich: Basteln
Basteln
duRerungsauslosend Verhaltenssteuernd

FAJ (L1_Bub) 7 19

ALG (L2_Bub) 1 30

LER (L1_Ma&dchen) 16 17

Gesamt 24 (von 177 AuBerungen) 66 (von 177 AuBerungen)

13,60% 37,30%

Insgesamt konnten fiinf Situationen in unserem Korpus gefunden werden, in denen die
Kindergartenpadagogin mit dem Fokuskind bastelt (oder auch etwas malt). Alle beobachteten
Situationen dauern lange (118 AuRerungen bis hin zu der gesamten dreiRigminiitigen
Aufnahme).

Hier zeigt sich, dass weniger AuBerungen produziert werden, die das Kind zum Sprechen
motivieren sollen. Vielmehr deutet die hohe Anzahl an verhaltenssteuernden AuRerungen

darauf hin, dass die Pddagogin das Kind beim Basteln lenkt/anleitet.

3. Spielen

Tabelle 19 Situationsvergleich: Spielen

Spielen

duBerungsauslésend

Verhaltenssteuernd

MOK (L2_Bub) 24 11
TUS (L2_Madchen) 19 16
NIG (L1_M&dchen) 23 6

Gesamt

66 (von 177 AuRerungen)
37,30%

33 (von 177 AuRerungen)
18,60%

Spielsituationen konnten bei sieben Kindern gefunden werden. Die Menge an AuRerungen

variiert dabei zwischen lediglich 31 AuRerungen und der gesamten Dauer der Aufnahme.

Diese unterschiedliche Menge ergibt sich daraus, dass das Fokuskind hadufig nicht mit der

Padagogin alleine spielt und daher AuBerungen, die an andere Kinder oder auch an alle

Kinder gerichtet wurden, aus der Untersuchung gestrichen wurden.
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Ferner konnte beobachtet werden, dass bei manchen Aufnahmen weniger das Spiel an sich
im Vordergrund stand, als vielmehr Gesprache im Vordergrund standen, die durch die ruhige
Atmosphare von der Padagogin initiiert werden konnte.

Gezeigt werden kann, dass bei den drei ausgewihlten Spielsituationen® eine groRere Anzahl

an duRerungsauslésenden AuRerungen formuliert wurde.

Spielen
m verhaltenssteuernd
B konversationsauslose
Basteln nd
Buchlesen

Abbildung 24 Situationsvergleich

Vergleicht man die drei Settings zeigt sich folgendes Bild:

Beim Buchlesen und Spielen findet man eine groRere Anzahl an duBerungsauslosenden
AuBerungen, wobei vor allem beim Buchlesen eine sehr geringe Anzahl an AuRerungen
formuliert wurden, die das Verhalten des Kindes steuern sollen.

Im Vergleich dazu werden beim Basteln mehr verhaltenssteuernde AuBerungen formuliert

und weniger AuBerungen, die das Kind als Gesprichspartner motivieren sollen.

Eine weitere Untersuchung setzt sich nun damit auseinander, ob sich die Anzahl an
duRerungsauslésenden und verhaltenssteuernden AuRerungen der Padagoginnen hinsichtlich

des Geschlechts des Kindes unterscheidet.

* Es wurde bei der Auswahl auf ein vergleichbares Setting geachtet.
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Zur Analyse herangezogen werden nur sprachlich vergleichbare Kinder, das heift, es wird
darauf geachtet, dass entweder Buben und Madchen mit Deutsch als Erstsprache, oder
Buben und Madchen mit Deutsch als Zweitsprache verglichen werden. Auf Grund der
geringen Datenmenge und des Anspruchs, vergleichbare Situationen zu finden, finden die

direkten Vergleiche nur zwischen jeweils einem Buben und einem Madchen statt.

1. Buchlesen

Buchlesen
Bub vs. Maddchen
40% 31% 4% 29%
20% - 8%
0% -
duBerungsauslésend verhaltenssteuernd

W BEY L2_Bub MWELSL2_Madadchen

Abbildung 25 Buchlesen (Bub vs. M&dchen)
Die Analyse des Buchlesens zeigt, dass es beim untersuchten Madchen viel haufiger zu
AuBerungen kommt, die das Verhalten des Madchens steuern sollen (29%), wohingegen die
verhaltenssteuernden  AuRerungen  beim  Buben nur 8% ausmachen. Die

duRerungsauslésenden AuRerungen sind jedoch in ungefihr gleich groRer Anzahl vorhanden.

2. Basteln

Basteln
Bub vs Madchen
40% 32%
30% 23%
20%
10% -

0% -
duBerungsauslésend verhaltenssteuernd

EFAJL1_Bub ®LERL1_Madchen

Abbildung 26 Basteln (Bub vs. Madchen)
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Auch beim Basteln stellt sich heraus, dass sich die Art der AuRerungen zwischen Midchen
und Buben unterschiedlich verhidlt. In Bastelsituationen sind beim Buben nur 12% der
AuBerungen so formuliert, dass sie die Konversation vorantreiben. Dem gegeniiber stehen
beim Madchen 23% &uRerungsauslésende AuRerungen. Umgekehrt hért der Bub jedoch
mehr verhaltenssteuernde AuRerungen (32%), wohingegen das Madchen weniger

AuBerungen hért, die das Verhalten kontrollieren sollen (25%).

Ein moglicher Zusammenhang der unterschiedlichen Anzahl an &duBerungsauslésenden
AuBerungen beim Basteln kann die Tatsache sein, dass — wie bei Ely und Gleason 1995
festgestellt — Madchen eher in hilfestellenden Situationen sprechen und auch in ebendiesen
Situationen zum Sprechen ermutigt werden. Es kann davon ausgegangen werden, dass in
Bastelsituationen sehr haufig seitens der Padagogin Hilfe angeboten wird, was die

prozentuelle Verteilung bei den Kindern hinsichtlich des Geschlechts erklaren kdnnte.

3. Spielen
Spielen
Bub vs. Madchen
60%
41%
40% | gzun 27%
19%

20%

0% -

konversationsausldsend verhaltenssteuernd

B MOK L2_Bub ®TUSL2_Madchen

Abbildung 27 Spielen (Bub vs. M&ddchen)

Die Detailanalyse in spielerischen Kontexten zeigt, dass hier der Bub mehr AuRerungen hort,
die ihn zur Beteiligung an der Konversation motivieren sollen, sodass beim Buben 41% aller
AuBerungen der Situation duBerungsausldsend sind, wohingegen diese bei Madchen nur 32%
ausmachen. Die verhaltenssteuernden AuBerungen unterscheiden sich um 8%, denn das
Madchen wird beim Spielen in ihrem Verhalten starker gelenkt (27% verhaltenssteuernde

AuBerungen) als der Bub (19% verhaltenssteuernde AuRerungen).
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Obwohl es sich bei dieser Detailanalyse nur um zwei Kinder handelt kann auf die Thesen aus
unseren theoretischen Auseinandersetzungen aus Teil | verwiesen werden, die annehmen,
dass Buben in spielerischen Situationen mehr kommunikativen Zugang erhalten als Madchen

(vgl. Ely/Gleason 1995; Dunn et al. 1987).

Festgestellt werden konnte, dass das sprachliche Verhalten der Padagoginnen und die Menge
an AuRerungen, die das Verhalten des Kindes steuern oder das Kind zum Sprechen motivieren
soll, vom kommunikativen Setting beeinflusst wird.

Besonders auffallig sind hierbei die Unterschiede zwischen Buben und Madchen: Beim
Buchlesen erstaunt uns die hohe Anzahl an verhaltenssteuernden AuRerungen seitens der
Padagogin an unser Fokusmadchen (29% bei ELS im Vergleich zu 8% bei dem Buben BEY).
Parallel hort auch das Madchen TUS beim Spielen eine hohere Anzahl an
verhaltenssteuernden AuRerungen als der Bub MOK (27% im Vergleich zu 18%).

Anders als angenommen, héren die beiden Madchen eine groRere Anzahl an AuRerungen, die
das Verhalten steuern soll. Eine mogliche Erklarung hierflir ware — wie bereits erwahnt — die
Erwartungen seitens der Padagoginnen: Von (einsprachigen) Madchen wird ein angepasstes
Verhalten im Kindergarten erwartet und eingefordert, wodurch es haufiger zu Situationen
kommt, in denen das Verhalten des Kindes gesteuert wird.

Auch bei unseren beiden untersuchten Bastelsituationen konnten Unterschiede zwischen
dem Madchen und dem Buben gefunden werden: Hier hort das Fokusmaddchen mehr
duRerungsausldsende AuBerungen (23%) als der Bub (12%).

Ein moglicher Zusammenhang kann hier bei der von Ely und Gleason (1995) formulierten
Annahme gefunden werden, dass Madchen eher in hilfestellenden Situationen sprechen und

zum Sprechen ermutigt werden.
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H5 Es kommt bei Madchen haufiger zur Storung der Kommunikation. AuBerdem werden
Redebeitrage von Madchen haufiger ignoriert als von Buben.

H5.1 Die Kommunikation wird bei Madchen mit Deutsch als Zweitsprache am haufigsten
gestort. Redebeitrage von Madchen mit Deutsch als Zweitsprache werden am haufigsten

ignoriert.

Eine ,Storung der Kommunikation” wird in unserer Analyse in drei Bereiche geteilt, ndmlich in
»lgnorieren der Redebeitrdge eines Kindes”, ,Unterbrechung des kindlichen Redebeitrages”,
und , Nichtbeachtung des kindlichen Redebeitrags auf Grund der Anwesenheit anderer

Kinder” (siehe dazu Beispiele weiter unten).

Zunachst werden diese drei Bereiche zusammenbetrachtet und generell als ,,Stérung in der
Kommunikation” bezeichnet. Erst in einem weiteren Schritt werden die einzelnen

Teilbereiche analysiert.

Tabelle 20 St6rung der Kommunikation (Buben)

Stérung der Kommunikation
FAJ 12 ALG
JOzZ 20 BEY
MOH 5 MOK
Gesamt Gesamt
L1_Buben 37 L2_Buben 18
Gesamt 55
Buben
Tabelle 21 Stérung der Kommunikation (Madchen)
Stérung der Kommunikation
LER 12 ELS 1
LUD ESD 15
NIG TUS 9
Gesamt Gesamt
L1_Madchen 19 L2_Madchen 25
Gesamt
Madchen 44
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Die Tabellen 20 und 21 zeigen, wie oft die Kommunikation zwischen Padagogin und Kind
unterbrochen wird. Anhand unseres Korpus kann Hypothese 5 nicht bestatigt werden, da eine
Storung der Kommunikation bei Madchen insgesamt nur 44-mal auftritt, wohingegen dies bei
Buben 55-mal geschieht.

Dieses Ergebnis soll in einem nachsten Schritt im Zusammenhang mit der Gesamtanzahl der

Reaktionen der Pddagoginnen betrachtet werden.

Reaktionen der KG - Haufigkeit der
Kommunikationsstérungen

800

600 -
400 -
200 I I
0 - T T T !

L1_Buben L2_Buben L1_Madchen L2_Madchen

B Reaktionen der KG B Kommunikationsstérung

Abbildung 28 Reaktionen der KG und Stérungen der Kommunikation

Die Betrachtung der Situationen, in denen es zu Stérungen der Kommunikation kommt im
Zusammenhang zu den generellen Reaktionen der Kindergartenpadagoginnen zeigt, dass es
bei Buben mit Deutsch als Erstsprache am haufigsten zu einer Stérung der Kommunikation
kommt. Dadurch, dass Buben grundsatzlich eine hohere Anzahl an Sprechanteilen aufweisen
(Hypothese 2), konnte angenommen werden, dass nicht immer reagiert werden kann und sie
somit hadufiger ignoriert werden. Interessanterweise kommt es bei Madchen mit Deutsch als
Zweitsprache am zweithaufigsten zu einer Kommunikationsirritation. Diese erhalten aber im
Gegensatz dazu nicht mehr Reaktionen, als zum Beispiel Madchen mit Deutsch als
Erstsprache. AuRerdem sprechen sie auch nicht mehr als Buben mit Deutsch als Zweitsprache

oder Madchen mit Deutsch als Erstsprache.
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Abbildung 29 soll dazu einen Einblick geben:

AuRerungen der Kinder in Zusammenhang einer
Kommunikationsstorung

1000

\ N m

L1 Buben L2_Buben L1_Madchen L2_Madchen

B AuRerungen der Kinder ~ H Ignorieren

Abbildung 29 AuRerungen der Kinder und Stérung der Kommunikation

Die Grafik zeigt, dass vor allem einsprachige Buben sehr viel sprechen, im Gegenzug treten
bei ihnen aber haufiger Kommunikationsunterbrechungen auf. Ein Zusammenhang kdnnte
also zwischen der Anzahl an AuBerungen des Kindes und der Méglichkeit, die Kommunikation

zu behindern, bestehen.

Kommunikationsstérung Erst- und Zweitsprache

HL1_Buben
B L2_Buben
E L1_Madchen
B L2_Madchen

Abbildung 30 Kommunikationsstérung L1 und L2

Zusammengefasst zeigt Abbildung 30 noch einmal, dass es bei Buben mit Deutsch als
Erstsprache am haufigsten zu Kommunikationsstérungen kommt (gesamt 38%), wohingegen
dies bei Buben mit Deutsch als Zweitsprache am seltensten vorkommt (gesamt 18%) — gefolgt
von Madchen mit Deutsch als Erstsprache (19%). Im Allgemeinen ist die Kommunikation bei
zweisprachigen Kindern am seltensten gestort (43% zu 57%), was aber an der

Uberdurchschnittlich hohen Prozentzahl bei den Buben mit Deutsch als Erstsprache liegt.
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Reaktionen der KG - Haufigkeit der Storungen der
Kommunikation (Buben)

350
300
250
200
150
100
50

FAJ i{oy4 MOH ALG BEY MOK

B Reaktionen der KG B Kommunikationsstérung

Abbildung 31 Reaktionen der KG - Haufigkeit der Kommunikationsstérungen (Buben)

Die Grafik zeigt, dass es hinsichtlich der Anzahl der Stérungen des Kommunikationsflusses zu
groflen individuellen Unterschieden bei den Buben kommt. Es kann also angenommen
werden, dass individuelle Vorgehensweisen der Pddagoginnen eine Rolle spielen. Dennoch ist
auch hier die Kommunikation bei zweisprachigen Buben am seltensten gestort, was die

obigen Durchschnittswerte bestatigt.

Reaktionen der KG - Haufigkeit der Stérungen der
Kommunikation (Maddchen)

250

200
150 -
100 -
50 - I
0 - T T
LER LUD NIG ELS ESD TUS

B Reaktionen der KG B Kommunikationsstorung

Abbildung 32 Reaktionen der KG - Haufigkeit der Kommunikationsstérungen (Madchen)
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Die individuelle Betrachtung der Kinder zeigt, dass es bei Madchen mit Deutsch als
Zweitsprache haufiger zu Storungen in der Kommunikation kommt, dennoch kommt es auch
bei dem einsprachigen Madchen LER sehr haufig zu einer Behinderung der Kommunikation.

Wie Storungen der Kommunikation aussehen kdnnen zeigt nun die nachste Analyse. Ferner

sollen die folgenden Beispiele unsere Kategorien verdeutlichen:

Beispiel flir das Ignorieren von kindlichen Redebeitr.‘aigen34 (TUS_L2_Mddchen):

*CHI:+< kanns [: kann es] eh.
*KG1: schau mal [=! zu CHI] .

Beispiel flir Unterbrechung eines kindlichen Redebeitrags (JOZ L1 _Bub):

*KG1: und was hat sie dann gemacht [=! zu CHI] ?
*CHI:dann &auf +/.
*KG1: was hat sie gemacht mit der schere [=! zu CHI] ?

Ganz haufige Grinde fir ein Ignorieren der Kinder ist natirlich die Anwesenheit anderer

Kinder, mit denen die Kindergartenpadagogin ebenfalls in Kontakt tritt.

Beispiel fiir das Ignorieren von kindlichen Redebeitrdgen auf Grund eines anderen Kindes
(LER_L1_Mddchen):

*KG1: was denn [=! zu CHI] ?

*CHl:ich schau(e) mal was da drin(nen) is(t) +/.

*KG1: legmas [: leg mir es] dort [=! zu CHOm] +//.

*KG1: legmas [: leg mir es] dort aufs regal hin [: zu CHOm] .

Tabelle 22 Griinde fiir Stérungen der Kommunikation

Stérung der Kommunikation
Kinder Igzzgt;:(eél i Unterbrechung Iggnrzrri‘:zz i Gesamt
L1_Buben 10 13 14 37
L2_Buben 10 0 8 18
L1_Madadchen 12 2 5 19
L2_Maidchen 8 3 14 25
Gesamt 40 18 41 99

*Im Folgenden wird dieses Ignorieren von Redebeitrdgen ,Ignorieren — grundlos” genannt — bezieht sich
aber immer auf einen kindlichen Redebeitrag, der ignoriert wird.
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Ein detaillierter Blick auf den Grund bzw. das Geschehen der Stérung der Kommunikation
zeigt, dass grundloses Ignorieren von Redebeitragen am haufigsten passiert, dicht gefolgt
vom Ignorieren auf Grund einer Interaktion zwischen der Kindergartenpadagogin und einem
anderen Kind.

Die Analyse zeigt weiter, dass vor allem einsprachige Buben unterbrochen werden, was an
ihrem grundsatzlich hohen Anteil an Redebeitragen liegen kann. Buben fordern ihre
Redebeitrdge ein, sie sind dominanter. Das kann dazu flhren, dass
Kindergartenpddagoginnen ihre Redefliisse (eventuell auch zugunsten anderer Kinder)
unterbrechen. Zusatzlich werden einsprachige Buben aber auch am haufigsten grundlos

ignoriert.

Die Tabellen 23 bis 26 ermoglichen einen differenzierteren Blick auf die jeweiligen Kinder im

Detail:

Tabelle 23 Griinde fir Stérungen der Kommunikation (L1_Buben)

Ignorieren - Ignorieren -

L1_Buben CHO/KG Unterbrechung arundlos Gesamt
FAJ 6 1 5 12
JOz 2 10 8 20
MOH 2 2 1 5
Gesamt
L1_Buben 10 13 14 37

Die Tabelle zeigt, dass vor allem ein Kind, namlich JOZ, unterbrochen wird. AuSerdem wird
dieses Kind auch am héaufigsten grundlos ignoriert. Einige Beispiele sollen dies

veranschaulichen:
Beispiele_JOZ (L1_Bub)

*CHI: dann &auf +/.
*KG1: was hat sie gemacht mit der schere [=! zu CHI] ?
*CHI: aufgeschnitt(e)n .

*CHI:  ein [/] ein laemmchen is(t) so wie die +/.
*KG1: und das [=!zu CHI] +//.

*KG1: die [/] die mutter [=! zu CHI] .
*CHI:  hierist die +/.
*KG1: muessts [: muesste es] eine geb(e)n ha [=! zu CHI] ?
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Warum die Unterbrechungen stattfinden, kann an dieser Stelle nicht beantwortet werden
und muss eventuell auf das individuelle Verhalten der Kindergartenpadagogin zurtickgefiihrt

werden (siehe dazu aber die Zusatzuntersuchung unter Punkt 11).

Tabelle 24 Griinde fur Stérungen der Kommunikation (L2_Buben)

Ignorieren - Ignorieren -

L2_Buben CHO/KG Unterbrechung arundlos Gesamt
ALG 2 0 3 5
BEY 6 0 2
MOK 2 0 3
Gesamt
L2_Buben e 0 8 =

Ein Blick auf die Situationen, in denen Buben mit Deutsch als Zweitsprache ignoriert werden,
zeigt, dass diese Kinder nie unterbrochen werden, jedoch sind h&ufig andere Kinder der
Grund, warum sie ignoriert werden. Aber auch ein grundloses ignorieren von AuRerungen
findet sehr haufig statt.

Cherrys Annahme (1975), der meint, auf eine Nicht-Beachtung der Antworten von Buben
wirde eine verbale Interaktion mit anderen Kindern folgen, kann durch unseren Korpus
jedenfalls nicht bestatigt werden, da das Ignorieren auf Grund anderer Kinder bei Buben und

Madchen gleich haufig vorkommt (jeweils zwanzig-mal, siehe Tabelle 25).

Tabelle 25 Griinde fir Stérungen der Kommunikation (L1_M&dchen)

Ignorieren - Ignorieren - Ignorieren -

CHO/KG CHO/KG Unterbrechung arundlos Gesamt
LER 10 1 1 2
LUD 1 0 4
NIG 1 1 0
Gesamt
L1_Médchen 2 2 5 19

Die Untersuchung zeigt weiter, dass Madchen mit Deutsch als Erstsprache sehr haufig auf
Grund anderer Kinder ignoriert werden, hier betroffen ist aber insbesondere ein Kind,
namlich LER. Diese Anzahl lasst sich moglicherweise dadurch erklaren, dass hier das Kind mit

der Padagogin bastelt, wobei sehr viele andere Kinder anwesend sind. AuBerdem treten
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Madchen in der Konversation weniger dominant auf, was dazu fiihren kann, dass sie von
anderen Kindern haufiger unterbrochen werden, denn sie verzichten auf ihre Redebeitrage

(siehe dazu auch die Ausflihrungen aus Hypothese 2 und 3).

Beispiele_LER (L1_Mcddchen)

*CHI: ich schau(e) mal was da drin(nen) is(t) +/.
*KG1: legmas [: leg mir es] dort [=! zu CHOm] +//.

*CHI: ich hab(e) meine [*] weiss [?] vergess(e)n .

*KG1: ja[=!zu CHOf] +//.

*KG1: was moechtestn [: moechtest denn] ausschneid(e)n [=! zu
CHOf] ?

*KG1: magst da was ausschneid(e)n [=! zu CHOf] ?

*CHO: auto mach(e)n.

*CHI:  weisse brauch(e) ich !

*KG1: du magst auch ein auto ausschneid(e)n [=! zu CHOf] ?

*KG1: such da [: dir] mal ein(e)s aus [=! zu CHOf] .

*CHI:  weisse brauch(e) ich !

*KG1: du brauchst eine weisse [=! zu CHI] +//.

*KG1: ja [=!zu CHOm].

*CHO: xxx auto genomm(e)n .

*CHI:  fertig!

*KG1: ja[=!zu CHOmM].

*KG1: +<dasin(d)ja eh noch andere autos drinnen [=! zu CHOm] .
*KG1: bitte [=!zuCHI]?

*CHI:  <beim Billa gibts [: gibt es] das> [?] .

*KG1: ich dachte du moechtest das ausschneid(e)n [=! zu CHOf] .
*KG1: ich dachte du moechtest das auto ausschneid(e)n [=! zu CHOf] ?
*KG1: schau amal [: einmal] [=! zu CHOf] .

*KG1: ausschneid(e)n [=!zu CHOf].

*KG1: sehrschoen [=!zu CHOf].

*KG1: dann aufkleb(e)n [=! zu CHOf].

Wirde man diesen speziellen Situationen von LER weniger Beachtung schenken, so wiirde es
bei Madchen mit Deutsch als Erstsprache sehr selten zum Ergebnis von Stérungen im

Kommunikationsfluss kommen.
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Tabelle 26 Griinde fiir Stérungen der Kommunikation (L2-Madchen)

" Ignorieren - Ignorieren -
L2_Madchen CHO/KG Unterbrechung arundlos Gesamt
ELS 0 0 1 1
ESD 5 1 9 15
TUS 3 2 4 9
Gesamt
L2_Madchen 8 3 14 25

Interessanterweise werden die Redebeitrage von Madchen mit Deutsch als Zweitsprache sehr
haufig ignoriert und hier vor allem grundlos. Auch diese Anzahl ist allerdings wieder sehr stark

auf ein Kind (ESD) zentriert.

Beispiele_ESD (L2_Mddchen)

*CHI: ich liebe dich [?] .
*KG1: schau mal was da alles drinnen is(t) [=! zu CHI] .

*KG1: so jetzt komm(e)ich dran [=!zu CHI].

*KG1: ja[=!zuCHI]?

*CHI:  uhu.

*KG1: soich nehm(e) die wuerfel und wuerfel [=! zu CHI] .

*CHI: auau.
*KG1: jasageinmal [=!zu CHI] +//.
*KG1: ich wuerfele [: wuerfle] immer das gleiche [=! zu CHI] .

Auch hier kann der Grund des haufigen grundlosen Ignorierens nicht beantwortet werden.
Weitere Untersuchungen waren dazu notig.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Unterbrechungen der AuRerungen des Kindes
sehr haufig bei Buben mit deutscher Erstsprache passieren, dies aber auf Grund der haufigen
Vorkommnisse bei nur einem Kind etwas relativiert werden muss.

Auffallig ist auch, dass vor allem die Redebeitrage von Buben mit deutscher Erstsprache und
Madchen mit deutscher Zweitsprache sehr haufig grundlos ignoriert werden.

Die Annahme von Serbin, O’Leary, Kent und Tonick (1973), die ein hdufiges Ignorieren bei

Madchen annehmen, muss an dieser Stelle also angezweifelt werden, da bei unserer Studie
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dieser Trend zwar bei zweisprachigen Madchen erkennbar ist, nicht jedoch bei einsprachigen
Madchen.

Fiir einsprachig deutschsprachige Buben wurde bereits des Ofteren angenommen, dass sie
auf Grund ihrer generell hohen Beteiligung an der Konversation haufiger ignoriert werden.
Warum ein grundloses Ignorieren aber auch bei zweisprachigen Madchen so oft gezahlt wird,
obwohl diese generell eher weniger Redebeitrage liefern, muss an dieser Stelle als Frage
offen bleiben.

Eine Méglichkeit, warum AuRerungen von Kindern {berhaupt ignoriert werden, kann mit
einer Art Verhaltenssteuerung in Zusammenhang gebracht werden. Buben, und hier vor allem
die mit Deutsch als Erstsprache, sprechen sehr viel. Dadurch, dass sie ignoriert werden, will
die Padagogin vielleicht das Verhalten des Kindes steuern und es im Redefluss etwas

hemmen.
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H6 Personliche und soziale Themen werden haufiger an Madchen als an Buben gerichtet.

H6.1 Personliche und soziale Themen werden am seltensten an Buben mit Deutsch als

Zweitsprache gerichtet.

Tabelle 27 Personliche Themen (Buben)

Persénliche Themen

FAJ ALG
JOZ BEY
MOH MOK
Gesamt Gesamt
L1_Buben L2_Buben
Gesamt

15
Buben

Tabelle 28 Personliche Themen (Madchen)

Persénliche Themen

LER ELS

LUD ESD

NIG TUS

Gesamt Gesamt
L1_Madchen L2_Madchen
Gesamt 9
Mddchen

Die Annahme, Personliches und Soziales wiirde haufiger mit Madchen als mit Buben
besprochen werden, kann auf der Basis unserer Ergebnisse nicht bestatigt werden: Gesprache
zu personlichen Themen werden in Situationen mit Buben 15-mal gefunden, wohingegen dies
bei Madchen nur neunmal gezahlt werden kann. Es muss natirlich angemerkt werden, dass
auf Grund der geringen Datenmenge keine bestatigende Aussage zuldssig ist, dennoch ist ein
Trend zu erkennen, der dafiir spricht, dass mit Buben eher lber Soziales oder Persoénliches

gesprochen wird als mit Madchen, was der Annahme von Sadker et al. (1991) widerspricht.
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Hinsichtlich einsprachiger oder zweisprachiger Kinder kann kein Unterschied festgestellt
werden.

Generell zeigen die Ergebnisse aber, dass insbesondere bei den Kindern MOH und JOZ haufig
personliche Themen aufgegriffen werden. Grund daflr kann natirlich die Situation sein, in
der das Gesprach gefiihrt wird. Einerseits sind bei beiden Kindern keine anderen Kinder
anwesend (bzw. nur sporadisch), andererseits steht bei beiden Situationen die Konversation
an sich im Fokus (und nicht wie bei anderen ein Spiel, oder Ahnliches).

In der Situation mit JOZ sitzen die Padagogin und das Kind beisammen und spielen mit
Plastiktieren, wobei es dabei zu einer langeren Unterhaltung kommt, sodass auf personliche
Themen leichter eingegangen werden kann (Gesprach liber vergangene Freizeitaktivitaten,
Planung des nachsten Urlaubs).

Beim Kind MOH sitzen die Padagogin und das Kind beisammen und sehen sich ein vom Kind
selbst erstelltes Fotoalbum an. Dadurch wird das Gesprach immer wieder auf persoénliche
Themen gelenkt, bspw. den eigenen Geburtstag oder Freizeitaktivitdten zu Hause.
Interessanterweise werden die funf personlichen Themen bei Maddchen mit Deutsch als
Zweitsprache nur bei einem Kind, namlich ELS gezahlt, des Weiteren die sieben persénlichen
Themen bei einem Buben mit Deutsch als Zweitsprache, namlich dem Kind BEY. Auch bei
diesen beiden Kindern ist die Kindergartenpadagogin mit den Kindern alleine, was als

forderlich fir ein Gesprach tGber Personliches bzw. Soziales angesehen werden kann.

Man kdnnte nun annehmen, dass Gesprache, die einen persodnlichen Bezug haben, fir Kinder
mit Deutsch als Zweitsprache, aber auch fir einsprachige Kinder besonders forderlich fir
Prozesse des Spracherwerbs sind, da die Themen in einer unmittelbaren Beziehung zu ihren
alltaglichen Erfahrungen stehen und sie dazu motiviert werden, selbst sprachliche Beitrdge zu
produzieren.

Gesprache Uber die Familie, die Freizeitgestaltung oder das eigene Spielzeug motivieren
Kinder zur Partizipation am Gesprach, sie fihlen sich in diesem Kontext wohler und die
Themen sind ndher als Themen, die den institutionellen Kontext betreffen.

Auch Lamparter-Posselt und Jeuk (2014, 158) gehen davon aus, dass Sprache insbesondere in
relevanten, d.h. fir das Kind bedeutungsvollen Situationen erworben werden kann und sich

Kinder als Sprachpartner ernst genommen fihlen sollen.
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Vor dem Hintergrund dieser Annahmen werden in Folge einige Interaktionsbeispiele von

Kindern mit Deutsch als Zweitsprache angefiihrt:

Beispiel _ELS (L2_Mcddchen):

*KG1:
*KG1:
*CHI:

*KG1:
*CHI:

*KG1:
*KG1:
*CHI:

*CHI:

*KG1:
*KG1:
*KG1:
*KG1:
*CHI:

*KG1:
*KG1:
*KG1:
*CHI:

*KG1:
*CHI:

*KG1:
*KG1:
*KG1:
*CHI:

*KG1:
*KG1:
*KG1:
*KG1:
*KG1:

*KG1:
*KG1:
*KG1:
*CHI:

*KG1:
*KG1:
*KG1:

was hast gemacht am wochenende [=! zu CHI] ?
### hast du gespielt [=! zu CHI] ?

0 [=! nickt] .

was spielst du denn gerne zu hause [=! zu CHI] ?
unokart(e)n .

Uno spielst [=! zu CHI] .

wer spielt denn zu hause mit dir Uno [=! zu CHI] ?
hm .

papa schwester und mama .

alle drei spiel(e)n mit dir [=! zu CHI] .

spielts [: spielt] ihr alle zusammen Uno [=! zu CHI] ?
+, das macht spass [=! zu CHI] .

gell [=! zu CHI] ?

gell . [+ imi]

ich spiel(e) auch gerne Uno [=! zu CHI] .

und was spielst du noch gerne [=! zu CHI] ?

hast du puppen zu hause Ela [=! zu CHI] ?

0 [=! nickt] .

ja[=!zu CHI] ?

zwei puben@g [: pupp(e)n] [=! zeigt zwei finger] .
zwei puppen [=! zu CHI] ?

haben die einen namen [=! zu CHI] ?

+, deine puppen [=! zu CHI] .

aehm Simon und Melanie .

mhm [=! zu CHI] .

sind huebsche namen [=! zu CHI] .

die gefall(e)n mir gut die namen [=! zu CHI] .

sind das so richtige puppen [=! zu CHI] ?

oder so Monsterhigh [=! zu CHI] ?

ich hab(e) mal gesehen du hast monsterhighpupp(e)n zu hause [=! zu

CHI] .

gell [=! zu CHI] ?

oder gehoert die deiner schwester [=! zu CHI] ?
das [*] ghoern [: gehoeren] meiner schwester .
der Cilli [=! zu CHI] +//.

gehoert die Monsterhigh [=! zu CHI] ?

mhm [=! zu CHI] .
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Der Gesprachsausschnitt zeigt sehr gut, dass die Kindergartenpadagogin besonders bemiiht

ist, Fragen zu stellen, um die Konversation voranzutreiben und dem Kind Sprechanlasse

anzubieten. Das Kind reagiert mit kurzen Antworten oder nickt.

Beispiel_BEY (L2_Bub):

*KG1:
*KG1:
*KG1:
*KG1:

*CHI:

*KG1:

*CHI:

*KG1:
*KG1:
*KG1:

*CHI:

*KG1:

*CHI:

*KG1:
*KG1:

*CHI:

*KG1:
*KG1:
*KG1:
*KG1:

*CHI:
*CHI:

*KG1:
*KG1:
*KG1:
*KG1:

*CHI:

*KG1:
*KG1:
*KG1:
*KG1:
*KG1:

*CHI:

*KG1:
*KG1:

*CHI:

ein pony [=!zu CHI] ? Urlaub und
magst du ponys [=! zu CHI] ? Freizeit
hm [=! zu CHI] ?

warst du schon mal reit(e)n BEY [=! zu CHI] ?

ja.

bist du schon einmal auf so einem pferd gesess(e)n [=! zu CHI] ?
ja.

ja[=!zu CHI] ?

war das lustig [=! zu CHI] ?

war das lustig [=! zu CHI] ?

mhm .

war das lustig [=! zu CHI] ?

ja [=! nickt] .

ja[=!zu CHI] ?

mit einem sattel auf dem pferderueck(e)n [=! zu CHI] ?
ja [=! nickt] .

+<ja[=!zu CHI] ?

im urlaub oder in Wien [=! zu CHI] ?

warst du im Prater reit(e)n oder im urlaub [=! zu CHI] ?
in der Tuerkei [=! zu CHI] ?

ja.

XXX .

vielleicht geh(e)n wir amal [: einmal] in den Prater reit(e)n [=! zu
CHI] ?

haettest du da lust [=! zu CHI] ?

hm [=! zu CHI] ?

BEY [=! zu CHI] .

+< nein [=! schuettelt kopf] .

nein [=! zu CHI] ?

magst nicht in den Prater geh(e)n [=! zu CHI] ?
nicht karussell fahr(e)n [=! zu CHI] ?

nicht reit(e)n [=! zu CHI] ?

nein [=! zu CHI] ?

0 [=! schuettelt kopf] .

wieso nicht [=! zu CHI] ?

wieso &ni [=! zu CHI] +/.

ja.
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*KG1: doch [=!zu CHI] ?
*KG1: naich glaub(e) auch [=! zu CHI] .

Auch dieser Ausschnitt verdeutlicht die Motivation der Kindergartenpadagogin beim Kind
AuBerungen hervorzurufen. Die Antworten des Buben sind vergleichbar mit dem

zweisprachigen Madchen sehr kurz.

Durch die Beispiele kann nicht darauf geschlossen werden, dass Kinder auf Grund
personlicher Themen, die in unmittelbaren Bezug zu ihren alltdglichen Erfahrungen stehen,
verstarkt zur Konversationsbeteiligung angeregt werden. Nichtsdestotrotz darf die Bedeutung
der Aufrechterhaltung des gemeinsamen Gesprachsrahmens — was bei beiden Beispielen
verdeutlicht werden konnte — fiir Prozesse des Spracherwerbs nicht unterschatzt werden.

Das nachfolgende Beispiel zeigt, dass dies nicht immer gelingt und Versuche der Padagogin,

Gesprdche zu initiieren auch fehlschlagen kénnen:

Beispiel BEY (L2_Bub):

*KG1: hast du zu [/] zu hause im wohnzimmer auch spielsach(e)n Spielzeug
*CHI: oh.

*CHI: quak@o quak@o .

*KG1: ja[=!zuCHI].

*KG1: dasis(t) ein ringturm [=! zu CHI] .
*KG1: fuers baby [=!zu CHI].

*KG1: ein babyspielzeug [=! zu CHI].

Der Versuch, ein Gesprach Uber das eigene Spielzeug zu initiieren, wird von BEY nicht

erwidert. Er widmet sich in diesem Fall lieber dem gerade stattfindenden Spiel.

Die ausgewahlten Beispiele lassen keine schlussfolgernden Aussagen (iber den positiven
Effekt personlicher Themen auf die kommunikative Teilhabe von Kindern zu.

Vielleicht ermoglicht ein Blick auf die Daten der einsprachigen Kinder eine bessere Einsicht.

Beispiel _NIG (L2_Mddchen):

*KG1: wem gehoerts [: gehoert es] denn [=! zu CHI] ?
*CHI: mama!
*KG1: machstas [: machst es] fuer die mama [=! zu CHI] ?
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*CHI:

+< meine mama heisst Nadja .

*KG1: deine mama heisst Nadja [=! zu CHI] ?

*CHI: und mein papa heisst Matthias .

*KG1: mhm [=! zu CHI] .

*CHI: ich hab(e) nur ein +//.

*CHI: ich bin ein einz(e)lkind . Familie
*KG1: du bist ein einz(e)lkind [=! zu CHI] ?

*KG1: oh [=!zu CHI].

*KG1: was heisst denn das [=! zu CHI] ?

*KG1: das heisst dass nur du zu hause bist mit der mama [=! zu CHI] ?

*¥CHI:  mitn [: mit dem] papa..

*KG1: und mit dem papa [=! zu CHI] ?

*KG1: also du wohnst mit mama und papa [=! zu CHI] ?

*CHI:  xxx papa.

Auffallig ist hier, dass das Gesprach liber die Familie vom Madchen selbst initiiert wird und
die AuRerungen des Kindes nicht auf Fragen der Pddagogin folgen, sondern die Beitridge aus
eigener Motivation produziert werden.

Beispiel JOZ (L1_Bub)

*KG1: magst du was spiel(e)n [=! zu CHI] ?

*KG1: gar nichts spiel(e)n [=! zu CHI] ?

*CHI: nein.

*KG1: zu muede [=! zu CHI] ?

*KG1: hm [=!zu CHI] ?

*KG1: war das wochenende so anstrengend Jonas [=! zu CHI] ?

*CHI: ja.

*KG1: was hastn [: hast denn] gemacht [=! zu CHI] ?

*CHI: ich hab(e) ein eis gegess(e)n .

*KG1: ein eis hast du &gege [=! zu CHI] +/.

*CHI: fahrrad gefahr(e)n .

*KG1: hh[=!zuCHI].

*KG1: mit dem fahrrad bist gefahr(e)n [=! zu CHI] ?

*KG1: +<hm [=! zu CHOm] ? Freizeit
*KG1: aber hats [: hat es] nicht am samstag sehr geregnet in Wien [=! zu CHI] ?

*KG1: wart [=! zu CHOm] +//. an ein anderes Kind
*KG1: ich &unt [//] unterhalt(e) mich kurz mit dem JOZ [=! zu CHOm] !

*KG1: Jonas hats [: hat es] am samstag in Wien geregnet [=! zu CHI] ?

*KG1: hm [=!zu CHI] ?

*KG1: ich glaub(e) vorgestern [=! zu CHI] +//.

*KG1: meine mama hat mich angeruf(e)n [=! zu CHI] .

*KG1: und die hat g(e)sagt es schuettet in Wien [=! zu CHI] .
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*KG1: und bei mir zu hause hats [: hat es] gar nicht geregnet [=! zu CHI] .
*KG1: warst du gestern rad fahr(e)n bei dem schoenen wetter gell [=! zu CHI] ?
*CHI: ja und da hab(e) ich noch <ein eis> [/] ein eis gegess(e)n vorher .

*KG1: mhm [=!zu CHI].

*KG1: wo wart [=! zu CHI] +/.

*KG1: wo warstn [: warst denn] rad fahr(e)n [=! zu CHI] ?

*CHI:  in meinem hof .

*KG1: im hof [=! zu CHI] ?

*KG1: und wo [/] wo [/] wo warts [: wart] ihr dann eis kauf(e)n [=! zu CHI] ?
*KG1: warts [: wart] ihr bei der maus [=! zu CHI] ?

*KG1: oder gibts [: gibt es] ein anderes eisgeschaeft [=! zu CHI] .
*CHI:  beiuns.

*KG1: beieuch [=!zu CHI].

*KG1: aha[=!zu CHI].

*KG1: welche farbe hat denn dein fahrrad [=! zu CHI] ?

*CHI: hm.

*CHI: +< weiss und gruen.

*KG1: weiss und gruen [=!zu CHI] ?

*KG1: mhm [=! zu CHI] .

*KG1: aber [=! zu CHI] +/.

*KG1: ein groesseres [=! zu CHOf] ?

*KG1: mitstuetzen [=!zu CHOf] ?

*KG1: mit stuetz(e)n [=! zu CHOf] ? | an ein anderes Kind
*KG1: faehrst du schon ohne stuetz(e)n [=! zu CHOf] ?

*KG1: super [=! zu CHOf].

*¥CHI: +<ich hab(e) auch probiert ohne stuetz(e)n zu fahr(e)n .

*KG1: und du uebst auch schon ohne stuetzen zu fahr(e)n [=! zu CHI] ?
*KG1: du wirst [=! zu CHI] +/.

*¥CHI: ich kann schon stuetz(e)n fahr(e)n .

*KG1: ja du wirst das [=! zu CHI] +//.

*KG1: du wirst das bald [=! zu CHI] +//.

*¥CHI: +< ohne stuetzen.

*KG1: du wirst es bald schaff(e)n [=! zu CHI] .

*CHI: ich [/]ich +/.

*¥CHI: ich habs [: habe es] schon geschafft .

*KG1: hast dus [: du es] schon geschafft [=! zu CHI] ?

*KG1: faehrst du schon ohne stuetz(e)n [=! zu CHI] ?

Das Gesprach Uber Fahrrader wird noch weiter gefiihrt. Gezeigt werden kann anhand dieses
Ausschnitts, dass die Antworten des Kindes viel kiirzer sind als die Redebeitrdage der
Kindergartenpadagogin. Allerdings wird das gemeinsame Gesprach sehr lange beibehalten

und das Kind — so scheint es — beteiligt sich gerne an der Kommunikation.
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Auch die Tatsache, dass ein anderes Kind anwesend ist und sich fur kurze Zeit an der

Kommunikation beteiligt, scheint den Gesprachsverlauf positiv zu beeinflussen, da JOZ das

Thema (Fahren ohne Stiitzen) aufgreift und seine eigenen Erfahrungen dazu dufRert.

Beispiel MOH (L1_Bub):

*CHI:

*KG1:
*KG1:
*KG1:
*KG1:

*CHI:
*CHI:
*CHI:
*CHI:

*KG1:

*CHI:

*KG1:

*CHI:

*KG1:

*CHI:
*CHI:

*KG1:
*KG1:
*KG1:

*CHI:
*CHI:

*KG1:

*CHI:

*KG1:

*CHI:

*KG1:

*CHI:

*KG1:

*CHI:
*CHI:
*CHI:
*CHI:
*CHI:

eine freundin saut@g [: schaut] ob das ueberhaupt schon aufhat .
ja gut gemacht [=! zu CHOf] .

komm ein stueck weiter zu mir [=! zu CHI] .

weil ich versteh(e) dich sonst so schlecht [=! zu CHI] .

was schaut deine freundin [=! zu CHI] ?

ja der [*] geht in [*] &schwimmbu [//] (schwimm)kurs .

und die schaut ob das ueberhaupt &w xxx .

dass man sich ins wasser traut .

dann geh(e) ich nicht .

Freizeit
deine freundin die Helen [=! zu CHI] ?

ja.
ah [=! zu CHI] .
eine andere..

eine andere [=! zu CHI] .

die ist nicht da im kindergart(e)n .

die ist nicht da .

+< stimmt ja [=! zu CHI] .

die Helen ist nicht bei uns im kindergart(e)n [=! zu CHI] .
und mit wem gehst du immer klettern [=! zu CHI] ?

klettern ?

wenn der Jakob und der Andreas da is(t) [*] geh(e) ich mit denen .
genau [=! zu CHI] .

XXX ueberhaupt xxx .

und das letzte mal [=! zu CHI] ?

das letzte mal bin nur noch zweimal und +...

mit wem warst du denn das letzte mal klettern [=! zu CHI] ?
aehm .

kannst dich erinnern [=! zu CHI] ?

das andere mal war ich mit aehm xxx +//.

und dann +//.

und mit +//.

und jetzt klettern +//.

und jetzt kletter(e) ich dann xxx .

Das Gesprach wird auch hier vom Kind selbst begonnen. Auffallig ist, dass im Vergleich zu den

anderen beispielhaft illustrierten Ausschnitten, MOH viele AuRerungen aus eigener Initiative
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produziert und die Padagogin weniger Fragen stellen muss, die das Kind zum Sprechen

motivieren soll.

Auf der Basis dieses Einblicks gehen wird davon aus, dass der gemeinsame Fokus auf
Erfahrungen, die das Kind auBerhalb des institutionellen Kontexts des Kindergartens sammelt,
Redebeitrage beim Kind auslost.

Durch die Analyse unserer Daten und die Fokussierung auf einzelne Gesprachsausschnitte
konnte festgestellt werden, dass sich die Gesprache rund um persdnliche Themen sowohl
hinsichtlich der Menge als auch hinsichtlich der Form voneinander unterscheiden.
Insbesondere mit Blick auf ein- und zweisprachige Kinder wird deutlich, dass von
einsprachigen Kindern mehr AuRerungen mit einer gréReren Anzahl an Wértern produziert
werden.

Ein Umstand, der zeigt, dass sich die Kinder unserer Untersuchung in unterschiedlichen

Phasen ihres Deutschspracherwerbs befinden.

Die nachfolgende Tabelle soll noch einmal zusammenfassend die Themen der persénlichen

Gesprache, sowie die Situation, in denen das Gespréach stattfindet, veranschaulichen.

Tabelle 29 Personliche Gesprache

Fokuskind Personliches Gesprach Anzahl Situation
. . KG spielt mit JOZ mit Plastiktieren, wobei
JOZ (L1_Bub): Fre|ze.|t (2x), Kleidung (1x), 4 weniger das Spiel, als das Gesprach selbst
Haustiere (1x) . .
fokussiert wird.
MOH (L1_Bub): | Familie (3x), Freizeit (1x) 4 |G und MOH sehen sich gemeinsam ein
Fotoalbum an.
LER . KG und LER basteln/malen gemeinsam (in
1 1
(L1_Ma&dchen): ISR Anwesenheit anderer Kinder).
LUD - KG und LUD bereiten gemeinsam (alleine)
(L1_Madchen): Gl 1 einen Nudelsalat vor.
KG und NIG spielen gemeinsam und basteln
NIG . . .
. Essen (1x), Familie (1x) 2 in der zweiten  Aufnahmesequenz
(L1_Madchen: .
Scherenschnitte vor.
Freizeit (1x), Urlaub (1x), In beiden Sequenzen (beim Buchlesen und
BEY (L2_Bub): Familie (1x), 7 beim Spielen zu zweit) versucht die KG
Spielzeug/Blicher (4x) personliche Themen anzusprechen.
ELS Freizeit (1x), Urlaub (1x), Persénliche Themen konjmen sowc?hl beim
. . . 5 Basteln als auch beim gemeinsamen
(L1_Ma&dchen): | Familie (1x), Spielzeug (2x)
Buchlesen vor.
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H7 Buben erhalten mehr Reaktionen auf ihre AuRerungen.
H7.1 Auf AuBerungen von Midchen mit Deutsch als Zweitsprache wird seitens der

Padagoginnen am seltensten reagiert.

Tabelle 30 Reaktionen (Buben)

Reaktionen — Buben

Reaktionen Reaktionen

FAJ 142 ALG 125
Joz 177 BEY 150
MOH 302 MOK 180
Gesamt 621 Gesamt ASE
L1_Buben L2_Buben

Gesamt

Buben 1076

Tabelle 31 Reaktionen (Madchen)

Reaktionen — Mddchen

Reaktionen Reaktionen
LER 172 ELS 174
LUD 241 ESD 201
NIG 149 TUS 69
Gesamt Gesamt
L1_Madchen 562 L2_Madchen 444
Gesamt
Madchen 1006

Sieht man sich nur die Anzahl der Reaktionen an, so scheint es, als wiirden die Buben im
Gegensatz zu Madchen mehr Reaktionen auf ihre AuRerungen erhalten.

Eine zuverldssige Aussage kann weiter nur durch die Betrachtung der Reaktionen der
Padagoginnen in Relation zu den GesamtduBerungen der Kinder gemacht werden (siehe

Abbildung 25 und 26).
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Reaktionen der Padagoginnen im
Zusammenhang mit der AuRerungsmenge der
Kinder (Buben vs. Madchen)

1500
1000 B Reaktionen der Padagogin
500 - B AuRerungsanzahl der
Kinder
0 -

Médchen Buben

Abbildung 33 Reaktionen KG in Relation zu AuRerungen der Kinder (Buben vs. Madchen)

Die Analyse zeigt, dass auf die AuRerungen der Midchen 6fter reagiert wird als auf die der
Buben. Es zeigt sich, dass Buben mehr AuRerungen produzieren, auf diese aber nicht immer
reagiert wird. Somit kann Hypothese 7 — entgegen der Annahme von Lindsey et al. (2010) -
nicht bestatigt werden. Zusatzlich zeigen auch die Ergebnisse aus Hypothese 5, dass es bei
Buben haufiger zu einer Storung der Kommunikation kommt als bei Madchen, denn ihre
Redebeitrage werden sehr oft ignoriert (grundlos, wie auch auf Grund der Anwesenheit

anderer Kinder).

Abbildung 25 ist zu entnehmen, dass Padagoginnen bei Madchen mehr Reaktionen
aufweisen, als insgesamt AuBerungen von den Madchen produziert werden. Diese etwas
merkwidrdige Analyse ergibt sich dadurch, dass fiir eine Reaktion der Pddagoginnen nicht nur
eine — die darauffolgende AuRerung — gezihlt wurde, sondern sich die Reaktion tiber mehrere
AuRerungen ziehen kann, wenn sie thematisch noch immer der AuRerung des Kindes folgt
(siehe hierzu Kapitel 9.5.2). Sieht man sich die Anzahl der Reaktionen unter diesem
Gesichtspunkt an so ist zu erkennen, dass auf die Redebeitrage von Madchen nicht nur
haufiger reagiert wird, sondern scheinbar auch in langerer Ausfiihrung, das heiRt,

ertragreicher bzw. gehaltvoller.
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Abbildung 34 Reaktionen KG (Buben)
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Die individuelle Betrachtung der Reaktionen auf kindliche AuRerungen zeigt aber wieder ein
sehr variantenreiches Bild. Es ist erkennbar, dass vor allem bei MOH in Relation zu seiner
AuBerungsanzahl sehr selten reagiert wird. Die Grafiken zeigen, dass vor allem M&dchen mit

Deutsch als Erstsprache viele und auch lange Reaktionen erhalten, aber auch die

Abbildung 35 Reaktionen KG (M&dchen)

zweisprachigen Kinder erhalten eine angemessene Anzahl an Reaktionen.
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Reaktionen der Padagogin gesamt - Reaktion an
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B Reaktionen der Pddagogin gesamt B Reaktion an das Kind

Abbildung 36 Reaktionen KG gesamt in Relation zu Reaktion an Kind

Sieht man sich nun auch noch die Gesamtanzahl der Reaktionen der Padagogin in Relation zu
den jeweiligen Reaktionen an die Kinder an, so erkennt man hierbei eine groRRe
Variationsbreite. Bei den zweisprachigen Buben ALG, BEY und MOK sind die Reaktionen
relativ ausgeglichen. Nicht so aber bei den anderen Vergleichsgruppen. Der einsprachige Bub
MOH erhalt insgesamt 15% der Reaktionen der Padagogin, wohingegen die Reaktionen bei
FAJ nur 7% betragen. Ebenso variantenreich ist die Verteilung bei den zweisprachigen
Kindern, da die Anzahl der Reaktionen an TUS nur 3% ausmachen, auf die AuRerungen von
ESD wird hingegen um 7% haufiger reagiert.

Wie schon des Ofteren angemerkt, scheint sich auch hier die Situation bei dem
zweisprachigen Madchen TUS am schwierigsten zu gestalten. Das Kind selbst spricht am
seltensten — deshalb wird auch am wenigsten reagiert. Nichtsdestotrotz hért das Madchen

auch die wenigsten AuRerungen der Pidagogin (siehe Hypothese 1).
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Reaktionen der Padagoginnen im
Zusammenhang mit der AuRerungsmenge der
Kinder (L1 vs. L2)
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Abbildung 37 Reaktion in Relation zur AuRerungsmenge (L1 vs. L2)

Wirft man einen Blick auf die Reaktionen der Padagoginnen im Zusammenhang der
AuRerungsmenge der Kinder mit Deutsch als Erst- oder Zweitsprache, so kann man erkennen,
dass auf AuBerungen der Kinder mit deutscher Zweitsprache haufiger reagiert wird als auf die
der Kinder mit deutscher Erstsprache. Auch dieser Durchschnitt muss durch die obigen
individuellen Darstellungen der Kinder relativiert werden, denn es kann gezeigt werden, dass
vor allem beim zweisprachigen Kind TUS sehr wenig reagiert wird. Individuelle Unterschiede
der Piadagoginnen mit dem Umgang kindlicher AuBerungen miissen daher angenommen

werden.

Ein Blick auf die ,thematische” Lange der Fortfihrung der Reaktionen, wie sie schon beim
Vergleich zwischen Buben und Madchen besprochen wurde, zeigt, dass vor allem auf die
AuRerungen von einsprachigen Madchen am lidngsten reagiert wird und im Allgemeinen

zweisprachige Kinder ,gehaltvollere” langere Reaktionen erhalten.

Unsere Auswertung zeigt also, dass auf die AuRerungen von Kindern mit Deutsch als
Erstsprache am seltensten reagiert wird, was jedoch durch die Betrachtung der einzelnen
Kinder etwas relativiert werden muss, da hier haufig individuelle Unterschiede bestehen.

Diese Annahme ist aber vereinbar mit den Ergebnissen der Studie von Brede (2011, 222f.), die
davon ausgeht, dass die Anzahl an responsiven Reaktionen nicht mit der Anzahl der

kindlichen AuBerungen korreliert. Das heiRt, nur weil Kinder viel sprechen, muss sich das

118



nicht dahingehend auswirken, dass ihre AuRerungen héaufig aufgegriffen werden. Ein
standiges Aufgreifen der Kinder scheint auch nicht immer sinnvoll, da dadurch die Kinder
auch in ihrem Redefluss gestort bzw. gehemmt werden kdnnten. Kinder, die von sich aus viel
sprechen (siehe Buben mit Deutsch als Erstsprache) wiirden demnach weniger Inputhilfen
benotigen als Kinder, die sich in ihrer sprachlichen Produktion noch schwer tun (in unseren
Fall wiirde das fiir die zweisprachigen Kinder zutreffen) (ebd., 223).

Unsere Analyse zeigt, dass Madchen mit den Padagoginnen haufiger in Kontakt treten als

Buben (siehe Hypothese 1), was ebenso die gesteigerte Anzahl an Reaktionen erklaren wiirde.

Interessant ist es, in einem nachsten Schritt die Anzahl der produzierten Fehler, d.h.
kindersprachliche AuRerungen, die nicht der zielsprachlichen Form entsprechen, zu
betrachten und in einem weiteren Schritt die Art der Reaktion der Padagoginnen darauf zu
analysieren.

Folgende Méglichkeiten gibt es, wie auf nicht konforme AuRerungen der Kinder reagiert

werden kann (siehe dazu eine ausfiihrliche Beschreibung in Kapitel 9.5.2 Forschungsdesign):

Metadiskursive Reaktion:

Beispiel ALG (L2 _Bub):

*CHI:  &ei einkaufen rausgenimmt@m .

*KG1: achso[=!zu CHI]!

*KG1: du warst einkauf(e)n [=! zu CHI] ?
*KG1: und da hast es genommen [=! zu CHI] ?

Beispiele_MOK (L2_Bub):

*KG1: schau mal[=!zu CHI].

*KG1: ich hab(e) eine geburtstagstorte # gefund(e)n [=! zu CHI] .
*CHI:  burtstag@g [: geburtstag] burtstag@g [: geburtstag] .
*KG1: geburtstagstorte [=! zu CHI].

*CHI:  +< burtstag@g [: geburtstag] burtstag@g [: geburtstag] .

*KG1: einenrobota [: roboter] [=! zu CHI] .

*CHI: ## fliegen robota [: roboter] .

*KG1: einen fliegenden robota [: roboter] [=! zu CHI] ?
*CHI: 0 [=!nickt].
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*KG1:

*CHI:

*KG1:

*KG1:

*CHI:

*KG1:

*CHI:
*KG1:
*KG1:

*CHI:
*CHI:
*KG1:
*KG1:

was sind das fuer tiere [=! zu CHI] ?
nahje [: nase] .
das ist deine nase genau [=! zu CHI] .

super [=! zu CHI] .

nur eine [*] ohrje [: ohr] .

ja jetzt hast nur mehr ein ohr [=! zu CHI] .
nur eine [*].

nur eins [=! zu CHI] ?

ich hab(e) zum glueck zwei [=! zu CHI] .

+< 0ja 0ja.

eja@c karott@m essen .

karotten [=! zu CHI] .

aber ich hab(e) keine karotten [=! zu CHI] .

Beispiele_ELS (L2_Mddchen):

*CHI:
*KG1:
*KG1:
*CHI:

*KG1:
*CHI:
*KG1:

eine [*] gruen .

einen gruenen stift [=! zu CHI] .
gell [=!zu CHI] ?

0 [=! nickt] .

ja[=!zu CHI] ?
zwei puben@g [: pupp(e)n] [=! zeigt zwei finger] .
zwei puppen [=! zu CHI] ?

Beispiel ESD (L2_Mddchen):

*KG1:
*CHI:
*KG1:

danke schoen [=! zu CHI] .
ich hab(e) [*] dir gegeben .
du hast sie mir gegeben [=! zu CHI] .

Beispiel _TUS (L2_Mddchen):

*KG1:
*CHI:
*KG1:
*CHI:

wie heisst das [=! zu CHI] ?
&blat .

butta [: butter] [=! zu CHI] .
+< blutta@g [: butter] . [+ imi]
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Konversationsbezogene Reaktion:

Beispiele_MOH (L1_Bub):

*CHI: ich hab(e) der Anika sie [*] gezeigt .

*CHI:  auf +...

*CHI:  der [//] das bild hab(e) ich ihr auf [*] der mappe gezeigt .
*KG1: genau[=!zu CHI].

*KG1: du hast sie der Anika auch gezeigt deine mappe [=! zu CHI] .

*CHI:  und dann die schnur rauszog(e)n .

*CHI:  hab(e)n wir [*] schnur in die farb(e)n gelegt .

*KG1: genau[=!zuCHI].

*KG1: genau [=!zu CHOm].

*KG1: wir hab(e)n die schnur angemalt mit der farbe [=! an alle] .

Beispiel JOZ (L1_Bub):

*KG1: woran erkennst du den stier [=! zu CHI] ?
*CHI:  das [*] hat hoerner.
*KG1: anden hoernern [=!zu CHI].

Beispiel FAJ(L1_Bub):
*CHI:  die +//.

*CHI:  ich weiss die mama holt ab [*] mich [?] .
*KG1: die mama kommt heute [=! zu CHI] .

Keine Reaktion:

Beispiel_FAJ (L1_Bub):

*CHI:  mit [/] mit die [*] ringerIn .

*KG1: mitdie [*] ringerl [=! zu CHI] ?

*KG1: du willst ja weiterkleb(e)n [=! zu CHI] .

Beispiel LER (L1_Mcddchen):
*CHI:  dampfe@m ?
*KG1: cola[=!zu CHI] +//.

Beispiel LUD (L1_Mddchen):

*CHI: wat@g [: was] is(t) [*] die loecher ?
*KG1: schaumal[=!zuCHI].
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Beispiel _TUS (L2_Mddchen):

*CHI:  Melanie # has(t) du # aeh ## &bl [//] blaue fisch@m [=! spricht
den satz extrem langsam aus] ?

*KG1: das hat sie glaub(e) ich nicht gehoert [=! zu CHI] +//.

*KG1: wenn du dich hinter den kart(e)n so versteckst [=! zu CHI] .

Beispiel _ELS (L2_Mcddchen):

*CHI:  weglauft [*].

*KG1: nein[=!zuCHI].

*KG1: das nimmt den korb und geht damit zur [=! zu CHI] +...

Die Analyse ergibt folgende Ergebnisse.

Tabelle 32 Analyse der Normabweichungen (L1_Kinder)

L1_Buben

Normabweichung Reaktion
meta konv 0
FAJ 11 1 2 8
Joz 5 2 1 2
MOH 24 4 4 16
40 7 7 26

L1_Middchen

Normabweichung Reaktion
meta konv 0
LER 4 1 0 3
LUD 1 0 6
NIG 3 0 0
14 5 0 9

Ein genauer Blick auf die Anzahl normabweichender Verwendungen der einsprachigen Kinder
zeigt, dass Buben mehr Normabweichungen produzieren als Madchen. Interessanterweise
werden diese von den Padagoginnen meistens ignoriert. Anzumerken ist, dass auf die
Normabweichungen der Madchen nie konversationsbezogen reagiert wird, sondern nur

metadiskursiv, das heifSt, Pddagoginnen nehmen starker auf die sprachliche Form Bezug.
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Tabelle 33 Analyse der Normabweichungen (L2_Kinder)

L2_Buben

Normabweichung Reaktion
Meta konv 0
ALG 1 0 5
BEY 0 1 2
MOK 19 8 7 4
28 9 8 11

L2_Mcddchen

Normabweichung Reaktion
Meta konv 0
ELS 23 8 3 12
ESD 19 7 2 10
TUS 4 0 1 3
46 15 6 25

Bei den zweisprachigen Kindern ist das Verhiltnis genau umgekehrt. Hier machen Madchen
mehr sprachliche Normabweichungen als Buben. Auch hier werden die Normabweichungen
meistens ignoriert, auffillig ist jedoch, dass auf viele Normabweichungen auch metadiskursiv
reagiert wird. Erwdhnenswert ist auch hier die Anzahl der konversationsbezogenen
Reaktionen im Vergleich zu den metadiskursiven Reaktionen bei Madchen. Auch hier wird

haufiger auf die sprachliche Form Bezug genommen.

Tabelle 34 Analyse der Normabweichungen L1 vs. L2

Normabweichung Reaktion
Meta konv 0
L1_Kinder 54 12 7 35
L2_Kinder 74 24 14 36
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L1_Kinder - Anzahl der

Normabweichungen
4%
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m AuBerungen ohne
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AuBerungen

Abbildung 38 Normabweichungen (L1-Kinder)

L2_Kinder - Anzahl der
Normabweichungen

m AuBerungen ohne
Fehler

H fehlerhafte
AuBerungen

Abbildung 39 Normabweichungen (L2-Kinder)

Die prozentuelle Ansicht der Hiufigkeit von normabweichenden AuRerungen zeigt, dass
Kinder mit Deutsch als Zweitsprache 9% der GesamtdufRerungen abweichend produzieren,
wohingegen dies bei Kindern mit Deutsch als Erstsprache 4% ausmacht. Diese Ergebnisse
sollen nur der Vollstandigkeit halber angegeben werden, sind aber auf keinen Fall wertend zu
betrachten. Sie zeigen uns einfach, dass sich die Kinder in unterschiedlichen Phasen des
Spracherwerbs befinden.

In einem nachsten Schritt wird im Detail angesehen, wie die Padagoginnen auf diese

normabweichenden sprachlichen Produktionen reagieren.
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L1_Kinder - Reaktion auf normabweichende
AuBerungen

B meta
H konv
=0
Abbildung 40 Reaktionen auf Normabweichungen (L1-Kinder)
L2_Kinder - Reaktion auf normabweichende
AuRerungen

B meta
H konv
mo

Abbildung 41 Reaktionen auf Normabweichungen (L2-Kinder)

Die zusammenfassende Darstellung zeigt uns, dass die sprachlich nicht normgerecht
produzierten AuRerungen von den Pidagoginnen meistens ignoriert werden, es ergeben sich
aber prozentuell gesehen grofRe Unterschiede. So wird auf die Fehler von Kindern mit Deutsch
als Erstsprache viel haufiger nicht eingegangen (65%) als auf die Fehler von Kindern mit
Deutsch als Zweitsprache (49%). Aufféllig ist aber die hohe Anzahl an metadiskursiven
Reaktionen bei den zweisprachigen Kindern (32%). Dies kann damit zusammenhangen, dass

die Padagoginnen diese Kinder im speziellen auf die Fehler aufmerksam machen wollen. Ob
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diese Entscheidung bewusst oder unbewusst von den Padagoginnen getroffen wird, kann an
dieser Stelle aber nicht beantwortet werden.

Dass Padagoginnen generell haufig die Fehler ignorieren, muss nicht heillen, dass sie die
Fehler nicht aufgreifen wollen. Viel 6fter konnten die Padagoginnen die Absicht verfolgen,

den Redefluss der Kinder nicht zu unterbrechen. Folgende Beispiele sollen das illustrieren:

Beispiel MOH (L1_Bub):

*KG1: sch[=!analle]!

*CHI: dassogutist [*].

*CHI:  es war ein [//] eine xxx .

*CHI:  sie hat +//.

*CHI:  sie schwenkte ihr(e)n zauberstab .

*KG1: sie schwenkte ihren zauberstab [=! zu CHI] ?

Das Kind MOH erzahlt eine Geschichte und die Kindergartenpadagogin unterbricht die

kindlichen Ausfihrungen nicht.

Beispiel _ELS (L2_Mddchen)

*¥CHI:  sonst fresst@m euch der wolf im nu [=! singt] . [+ cit]
*CHI:  oh schreck oh schreck oh schreck [=! singt] . [+ cit]
*KG1: sehrgut[=!zu CHI]!

*KG1: schiesst doch nix [=! zu CHI] .

*CHI:  nein.

*CHI:  [*] geisslein schiesst [*] wolf zurueck .

*CHI:  und xxx das gemacht .

*KG1: wo machts [: macht es] dasimmer [=! zu CHI] ?
*KG1: hast duda wasim fernseh(e)n geseh(e)n [=! zu CHI] ?

Das Kind und die Padagogin singen hier gemeinsam. Die Padagogin scheint sich dariber zu
freuen, dass sich das Kind an das Lied erinnern kann und geht auf etwaige
Normabweichungen nicht ein.

Hierzu schreibt auch Brede (2011, 223), dass das Aufgreifen kindlicher AuRerungen nicht
immer sinnvoll ware, denn dadurch wird der Redefluss gestért bzw. unterbrochen. Manche
Kinder brauchen mehr Erweiterungen, um Erzdhlungen fortsetzen zu kdnnen, manche

weniger.
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Tabelle 35 Normabweichungen (Buben vs. Madchen)

Normabweichungen Reaktion
meta konv 0
Buben 68 16 15 37
Mé&dchen 60 20 6 34
Buben

Anzahl der Normabweichungen

6%

\

B AuRerungen ohne
Fehler

H fehlerhafte
AuRerungen

Abbildung 42 Normabweichungen (Buben)

Madchen
Anzahl der Normabweichungen

7%

m AuBerungen ohne
Fehler

H fehlerhafte
AuRerungen

Abbildung 43 Normabweichungen (Mé&dchen)

Die prozentuelle Ansicht der normabweichenden AuBerungen von Madchen oder Buben
zeigt, dass es zu keinen nennenswerten Unterschieden kommt (Buben: 6% fehlerhafte

AuRerungen; Madchen: 7% fehlerhafte AuRerungen).
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Die nachfolgenden Grafiken zeigen wiederum, wie die Padagoginnen jeweils auf die

kindlichen Normabweichungen von Madchen und Buben reagieren.

Buben
Reaktion auf normabweichende
AuBerungen

H meta
H konv
oY)
Abbildung 44 Reaktion auf Normabweichungen (Buben)
Madchen
Reaktion auf normabweichende
AuBerungen
B meta
H konv
=0

Abbildung 45 Reaktion auf Normabweichungen (Madchen)

Auch der Blick auf die Reaktionen auf Normabweichungen hinsichtlich des Geschlechts ist
interessant. Wie bereits gesehen, kann bei der Fehlerhaufigkeit kein grofer Unterschied
festgestellt werden. Ebenso ist die Anzahl, in der die normabweichenden AuRerungen
ignoriert werden, gleich groR. Interessant ist aber, dass auf Normabweichungen von Buben
hinsichtlich metadiskursiv und konversationsbezogen sehr ausgewogen reagiert wird, nicht so
aber bei Madchen, bei denen die metadiskursiven Reaktionen U{berwiegen (33%

metadiskursiv vs. 10% konversationsbezogen).
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Es konnte also angenommen werden, dass Padagoginnen vor allem bei Madchen darauf
achten, dass sie eine regelkonforme Sprache verwenden, wohingegen eine korrekte
Sprechweise bei Buben weniger oft eingefordert wird.

Zusammenfassend zeigt unsere Analyse, dass auf die kindlichen AuRerungen von Madchen
haufiger reagiert wird. Hiufiger reagiert wird auBerdem auf AuRerungen von zweisprachigen
Kindern.

AuBerdem wird auf die AuRerungen von Kindern mit deutscher Zweitsprache, aber auch auf
Madchen mit deutscher Erstsprache, in ausfiihrlicherer Form reagiert, was als ertragreicher
angesehen werden kann.

Sieht man sich die normabweichenden AuBerungen der Kinder im Detail an, so produzieren
Buben und Madchen ungefdhr gleich viele Normabweichungen in ihren sprachlichen
AuBerungen, bei beiden werden diese von den Pidagoginnen aber hiufiger ignoriert, als dass
sie in irgendeiner Art und Weise verbessert werden. Interessant war aber das Ergebnis, dass
Madchen haufiger metadiskursive Reaktionen horen als Buben.

Kinder mit Deutsch als Zweitsprache produzieren mehr sprachliche Normabweichungen
(obwohl diese prozentuell gesehen weniger sprechen), die Reaktionen der Padagoginnen
nehmen dabei sehr hdufig bewusst Bezug auf die sprachliche Form (metadiskursiv),
wohingegen die konversationsbezogenen Reaktionen bei Kindern mit deutscher Zweitsprache
als auch bei Kindern mit deutscher Erstsprache eher ausgewogen vorkommen.
Normabweichende AuRerungen von Kindern mit deutscher Erstsprache werden
interessanterweise sehr haufig ignoriert.

Das kann aber auch wieder mit der Annahme von Brede (2011) zu tun haben, die meint, dass
es nicht immer glnstig ist, Kinder zu unterbrechen, da das den Redefluss und die

Konversation im Allgemeinen stéren wiirde.

Maria Weichselbaum
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H8 Mddchen erhalten mehr positives Feedback (Lob, Bestatigung) auf ihre Handlungen und
sprachlichen Produktionen als Buben.

H8.1 Einsprachige Madchen erhalten dabei am meisten Lob.

Tabelle 36 Lob (Buben)

Lob

spr act spr act
FA) 0 1 ALG 0 18
JOoz 0 0 BEY 1 14
MOH 4 6 MOK 0 1
Gesamt Gesamt
L1_Buben 4 E L2_Buben 1 33
Gesamt 4 20
Buben 5 (5 spr / 40 act)

Tabelle 37 Lob (M&dchen)
Lob

spr act spr act
LER 0 3 ELS 0 7
LUD 3 35 ESD 0 14
NIG 0 3 TUS 0 3
Gesamt Gesamt
L1_Maidchen 3 41 L2_Midchen 0 24
Gesamt e 65
Midchen (3 spr/ 65 act)

Lob

Der Vergleich der beiden Tabellen lasst
vermuten, dass Madchen — wie in der
Hypothese angenommen — mehr positives
‘ mL1_Buben Feedback erhalten, wobei sich dieser
m L2 _Buben Unterschied nur bei der Anzahl der
L1 Madchen | lobenden AuBerungen auf Handlungen

W12 Midchen | 2€8L

Abbildung 46 Lob

130



Versucht man die von der Kindergartenpidagogin produzierten lobenden AuRerungen
allerdings in Relation zu allen getitigten AuRerungen zu setzen, ist — auf Grund der sehr

geringen Datenmenge — keine geschlechtsspezifische Differenzierung ersichtlich.

Lob Madchen

2%

‘ B Wmlob..

Abbildung 47 Lob (Madchen)

Lob Buben

2%

m AuRerun...

Abbildung 48 Lob (Buben)

Ein Blick auf die vier Gruppen im Detail zeigt jedoch sehr wohl einen Unterschied in der
Verwendung von positivem Feedback seitens der Padagoginnen. Demnach erhalten
zweisprachige Buben und einsprachige Madchen am meisten Lob (3%), einsprachige Buben

und zweisprachige Madchen hingegen am wenigsten (1%) (siehe Abbildungen 49).
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Lob L1_Buben Lob L2_Buben

1% ) 3%
B Auflerungen m AuRerungen
gesamt (1113) gesamt (1243)
m Lob (11) = Lob (34)
Lob L1_Mad&dchen Lob L2_Madadchen

3% m AuRerungen 1%

gesamt (1519) m AuRerungen
H Lob (44) gesamt (1625)
u Lob (24)

Abbildung 49 Lob

Angenommen wurde, dass insbesondere einsprachige Madchen viel Lob seitens der
Padagoginnen erhalten. Dies kann auf der Basis unserer Daten bestatigt werden. Ersichtlich
ist dabei, dass vor allem ein Madchen (LUD) besonders viel gelobt wird (insgesamt 38 lobende
AuBerungen.

Ein Blick auf die Situationsbeschreibung zeigt, dass die Padagogin und das Kind gemeinsam
einen Nudelsalat vorbereiten. Leider liegt uns hierzu keine vergleichbare Situation vor, aber
angenommen werden kann, dass auch beim gemeinsamen Basteln (d.h. bei der Herstellung
eines bestimmten Produktes) viel Bestatigung und Lob produziert werden kdnnte.

In den Grafiken besonders auffillig ist des Weiteren, dass einsprachige Buben und
zweisprachige Madchen weniger Lob erhalten als die beiden anderen Vergleichsgruppen.
Ferner kann durch die Tabellen gezeigt werden, dass alle untersuchten Kinder auf sprachliche

Produktionen wenig Lob erhalten. Da dies auch mit einer Unterbrechung des
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Kommunikationsflusses einhergehen wiirde, erscheint uns dieses Ergebnis als sehr schlissig.
Interessant ist es allerdings dennoch, dass vor allem einsprachige Kinder Lob auf ihre
sprachlichen Produktionen erhalten. Eine mogliche Erklarung dafiir ware, dass von den
einsprachigen Kindern besonders ,,ausgefallene” Worter produziert wurden und dies von den
Padagoginnen als besonders lobenswert empfunden wurde. Ein Blick auf unsere Daten kann
diese Vermutung vielleicht bestatigen: Es handelt sich teilweise um speziellere Wérter (in den

Beispielen unterstrichen).

Beispiele_LUD (L1_Mfddchen):

*KG1: und welche farbe [=! zu CHI] ?
*CHI: gelb.

*KG1: gelb hatsie [*] [=! zu CHI].
*KG1: okay[=!zu CHI].

*KG1: sehrgut[=!zuCHI].

*KG1: was muss man machen dann [=! zu CHI] ?

*CHI: sneiden@g [: schneiden] .

Beim gemeinsamen Vorbereiten von
*KG1: sehrgut[=!zuCHI].

Nudelsalat.

*KG1: was|[=!zuCHI]?
*CHI: gruenis(t) das.
*KG1: gruen [=!zu CHI].
*KG1: sehrgut[=!zuCHI].

Beispiele_MOH (L1_Buben):

*CHI:  baeuerin .

*KG1: genau die &baeuer [=! zu CHI] +/.
*CHI:  bauer.

*KG1: super [=!zu CHI].

*KG1: dasis(t) auch noch schwierig [=! zu CHI] .

*CHI: gans.
*KG1: die gans [=!zu CHI].

Beim Betrachten von Fotos.

*KG1: super [=!zu CHI].

*KG1: weisst noch wie die heiss(e)n [=! zu CHI] ?
*CHI: tannenbaeume.
*KG1: super [=!zu CHI].
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*KG1: dasieht man [=!zu CHI] +/.
*CHI:  ein tannenbaum .

*KG1: jagenau[=!zu CHI].

*KG1: super [=!zu CHI].

Beispiel BEY (L2_Bub):

*KG1: die has(e)n sind auf dieser seite [=! zu CHI] .

*KG1: eins[=!zu CHI].
*CHI:  zwei .
*CHI:  drei.

Beim Betrachten von Bildern in einem
Buch.

*KG1: sehrgut[=!zuCHI]!
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H9 Madchen horen mehr Koseworter und Diminutiva, wahrend Buben mehr Verbote horen.
H9.1 Einsprachige Madchen horen dabei die meisten Kosewdrter und Diminutiva.

H9.2 Zweisprachige Buben héren die meisten Verbote.

Tabelle 38 Kosenamen (Buben)

Kosenamen
FAJ 2 ALG 1
JOZ 0 BEY
MOH 0 MOK
Gesamt Gesamt
L1_Buben 2 L2_Buben 1
Gesamt 3
Buben

Tabelle 39 Kosenamen (Madchen)

Kosenamen
LER 1 ELS 0
LUD 2 ESD 0
NIG 1 TUS 0
Gesamt a Gesamt 0
L1_Madadchen L2_Madchen
Gesamt a
Madchen

Auf der Basis unserer Daten kann kein groRer Unterschied bei der Verwendung von
Kosenamen zwischen Buben und Madchen festgestellt werden. Obwohl — wie bei der
Hypothese angenommen — einsprachige Madchen mehr Kosenamen horen, handelt es sich
dabei um eine so geringe Anzahl, dass keine aussagekraftige Schlussfolgerung gezogen
werden kann. Fir eine konkrete Aussage missten weitere Untersuchungen mit einer

groReren Datenmenge vorgenommen werden.
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Tabelle 40 Diminutiva (Buben)

Diminutiva — Buben

FAJ ALG
JOoZ BEY
MOH MOK
Gesamt Gesamt
L1_Buben Ay L2_Buben =
Gesamt
Buben 22
Tabelle 41 Diminutiva (Madchen)
Diminutiva — Mddchen
LER ELS 9
LUD ESD
NIG TUS
Gesamt Gesamt
L1_Midchen 13 L2_Midchen 10
Gesamt
Madchen 23

Bei der Untersuchung der Diminutiva kann gezeigt werden, dass es hinsichtlich Madchen und
Buben keine Unterschiede in der Verwendung von Diminutiva gibt. Insgesamt wird erkannt,
dass es bei der Verwendung von Diminutiven eine sehr individuelle Verwendung bei den
Padagoginnen gibt. So verwendet bspw. die Padagogin von TUS nie Diminutiva, wohingegen

die Pddagogin von ELS diese sehr haufig verwendet.

Tabelle 42 Verbote (Buben)

Verbote
FAJ 0 ALG 0
JOoz 2 BEY
MOH 0 MOK 1
Gesamt Gesamt
L1_Buben 2 L2_Buben
Gesamt
Buben .
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Tabelle 43 Verbote (Madchen)

Verbote
LER 0 ELS 0
LUD 8 ESD 0
NIG 0 TUS 0
Gesamt 8 Gesamt 0
L1_Madchen L2_Madchen
Gesamt 3
Madchen

Parallel zu der geringen Anzahl an Kosenamen konnten in unserem Korpus kaum Verbote
gefunden werden. Ein Blick auf die Kategorie ,verhaltenssteuernde AuRerungen” erméglicht
hier vermutlich einen besseren Einblick (siehe dazu eine ausfihrliche Diskussion bei
Hypothese 4).

Nichtsdestotrotz kann die vorab formulierte Hypothese, dass Buben mehr Verbote horen,
nicht bestatigt werden.

Die Analyse zeigt, dass die Verbote bei Mdadchen mit Deutsch als Erstsprache an nur ein
einziges Madchen (LUD) gerichtet sind.

Ein Blick auf die Daten und die Situationsbeschreibung zeigt uns, dass es sich hierbei um die
Situation des ,Schneidens von Gemiise” handelt und es sich ausschlieRlich um AuRerungen
handelt, bei denen die Pddagogin auf das richtige Hantieren mit dem Messer hinweist (siehe

die nachfolgenden Beispiele zur besseren Veranschaulichung).

Beispiele LUD (L1_Mddchen)

*KG1: heute gibts [: gibt es] nudelsalat [=! zu CHI] .

*KG1: # wasis(t) denn da alles drinnen [=! zu CHI] ?

*KG1: nicht mit dem messer so herumwucht(e)n [=! zu CHI] .
*KG1: wasis(t) das [=! zu CHI] ?

*KG1: stop [=!zu CHI].

*KG1: schau mal[=!zu CHI].

*KG1: wie hab(e) ich dir gezeigt [=! zu CHI] ?

*KG1: halten [=! zu CHI].

*KG1: nicht &f [//] herumfuchteln mit dem messer [=! zu CHI] .
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*KG1:
*KG1:
*KG1:

*KG1:

*CHI:

*KG1:

*CHI:

*KG1:

*CHI:

*KG1:

*KG1:
*KG1:
*KG1:
*KG1:

*KG1:
*KG1:
*KG1:
*KG1:

*KG1:

*CHI:

*KG1:
*KG1:

und wo kommen die kleinen stuecke hin [=! zu CHI] ?
nicht so schneiden [=! zu CHI] .
auf dem brett bitte [=! zu CHI] .

hier im garten oder drueben im garten [=! zu CHI] ?

hier .

hinlegen beim schneiden [=! zu CHI] .
+< dort.

hinlegen beim schneiden [=! zu CHI] .
+< dort.

nicht mit dem messer herumfuchteln [=! zu CHI] .

wenn du nicht moechtest was machma [: machen wir] dann [=! zu CHI] ?
was machen wir dann [=! zu CHI] ?

## nicht so schneiden [=! zu CHI] .

auf dem brett schneiden [=! zu CHI] .

moechtest du noch schneiden [=! zu CHI] ?

ja dann setz dich hin bitte [=! zu CHI] .

nein so nicht [=! zu CHI] .

sonst muessma [: muessen wir] wegraeumen [=! zu CHI] .

was meinst du mit blutet [=! zu CHI] ?
ja blut kommt raus .

+< nicht so schneiden [=! zu CHI] .
auf dem # brett [=! zu CHI] .

Bestatigend wirken sich diese Beispiele auch auf die Annahmen von Lindsey et al. (2010) aus,

die davon ausgehen, dass Erwachsene mit Kindern in Betreuungssituationen bestimmter

auftreten (als beispielsweise in spielerischen Situationen).

Wirde man diese spezielle Situation aber unbeachtet lassen, ergdben sich keine

reprasentativen Unterschiede in der Verwendung von Verboten.
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Zusatzuntersuchung

Da zwei Kinder dieselbe Kindergartenpadagogin haben und diese Kinder hinsichtlich ihrer
Sprachbiografie und des Geschlechts Unterschiede aufweisen (JOZ = Bub mit Deutsch als
Erstsprache / ELS = Méadchen mit Deutsch als Zweitsprache) scheint eine Durchsicht der
Ergebnisse aller Hypothesen im Vergleich sehr interessant, um eventuell individuelle

Unterschiede im padagogischen Handeln ndaher beschreiben zu kénnen.

H1 Buben hoéren mehr Input von den Padagoginnen als Madchen.

H1.1 Einsprachige Buben hoéren am meisten Input wohingegen Kinder mit tiirkischer
Erstsprache und Madchen weniger Input erhalten.

Tabelle 44 Input KG

Input der KG Die Tabelle zeigt, dass die Kindergartenpadagogin an das
(Anzahl der AufSerungen) Méadchen mit Deutsch als Zweitsprache mehr AuRerungen
Joz 400 richtet, als an den Buben mit Deutsch als Erstsprache. Man
ELS 570 kann also davon ausgehen, dass die Padagogin darum

bemiiht ist, das Kind, welches die deutsche Sprache noch weniger beherrscht, dadurch zu

fordern, dass sie dieses starker in die Konversationen einbindet.

Tabelle 45 MLU KG

MLU - durchschnittliche AufSerungslénge der Wie bereits bei den
Kindergartenpddagogin generellen

JOZ 4,363 Untersuchungen zur
ELS 3,995 durchschnittlichen

AuRerungslange der Padagoginnen festgestellt, werden an Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache kiirzere AuBerungen gerichtet, als an Kinder mit deutscher Erstsprache. Dieses

Ergebnis kann auch bei dieser Padagogin bestatigt werden.

H2 Buben produzieren mehr AuRerungen als Madchen.

H2.1 Buben mit Deutsch als Erstsprache produzieren die meisten AuBerungen wohingegen
Kinder mit tiirkischer Erstsprache und Madchen weniger AuRerungen produzieren.
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Tabelle 46 AuRerungen

produzierte Aufierungen

JoZ

217

ELS

113

Der Vergleich der beiden Kinder zeigt, dass JOZ mehr AuRerungen produziert (56,8%),
wohingegen ELS nur 34,2% produziert. Ob die Padagogin dem einen oder dem anderen Kind
mehr Redemoglichkeit gewahrt kann an dieser Stelle nicht beantwortet werden, dennoch
kénnen auch hier keine Unterschiede zur bisherigen Auswertung festgestellt werden und die

Ergebnisse bleiben gleich: Buben mit deutscher Erstsprache produzieren mehr AuRerungen

als Madchen.

Anzahl der AuRerungen

mJOZ
mELS

Abbildung 50 Anzahl der AuRerungen

H3 Buben bekommen mehr Zeit fiir ihre AuRerungsbeitrige, ihre Beitrdge sind demnach

langer.

H3.1 Madchen mit Deutsch als Zweitsprache erhalten am wenigsten Zeit fir ihre

AuRerungsbeitrige.

Tabelle 47 MLU

MLU
JOzZ 2.68203
ELS 1.9115
Erstsprache.

Auch das Ergebnis betreffend der AuRerungsldnge ist wenig
Uberraschend, denn der einsprachig deutschsprachige Bub

duBert langere Aussagen, als das Madchen mit tirkischer

H4 Buben werden zu mehr sprachlichen Interaktionen motiviert.

H4.1 Madchen mit Deutsch als Zweitsprache werden am seltensten zu sprachlichen

Interaktionen motiviert.
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Tabelle 48 AuRerungsausldsende AuBerungen

Auperungsauslésend
Joz 130
ELS 244
AuBerungsauslosende AuRerungen Wie auch bei der generellen
der Padagoginnen im Vergleich JOZ Betrachtung der Hypothese 4
und ELS

zeigt sich bei einer
Einzelbetrachtung der an das Kind
= 10z gerichteten Aulerungen, die das
mELS Kind zur sprachlichen Interaktion

motivieren sollen sehr grolRe

Unterschiede.

Abbildung 51 AuRerungsauslésende AuRerungen

Wirde man die reinen duRerungsauslésenden Aussagen der Pddagogin in Beziehung setzen,
so scheint es, als wirde das Madchen mit Deutsch als Zweitsprache viel haufiger derartige

AuBerungen héren.

Deshalb sollen die duRerungsauslésenden AuRerungen in Beziehung zu den generellen

AuBerungen der P4ddagogin angesehen werden (siehe folgende Grafik).

Anzahl der duRerungsauslosenden
AuRerungen im Vergleich JOZ und ELS

100%
80%
609 "
% H AuBerungsauslosend
40% N
W AuBBerungen gesamt
20% -
0% -

10z ELS

Abbildung 51 AuRerungsauslésende AuRerungen
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Es zeigt sich, dass die Padagogin das Madchen mit Deutsch als Zweitsprache um 10% haufiger
zur sprachlichen Kommunikation motivieren mochte, als den Buben mit Deutsch als
Erstsprache. Dies kann damit zu tun haben, dass die Padagogin tatsachlich Kinder, die sich in
der zweiten Sprache noch nicht so sicher sind, zum Sprechen ermutigen will und somit bei der

Art der AuRerungen unterschiedlich vorgeht.

Dieses Ergebnis wiirde sich mit unseren Ergebnissen der vorangegangenen Analyse nicht

decken.

Wie auch oben sollen in einem zweiten Schritt die AuBerungstypen in Relation zu den

gesamten AuBerungen der P4ddagogin untersucht werden. Dabei ergibt sich folgendes Bild:

AuBerungstypen

100% -

80% -

60% - m AuBerungen gesamt
40% - M verhaltenssteuernd
20% - 13% 10% i dullerungsauslosend

1%
0% -

Abbildung 52 AuRerungstypen

Es kann gezeigt werden, dass sich keine aussagekraftigen Unterschiede bei der Verwendung von

verhaltenssteuernden oder duBerungsausldésenden AuBerungen bei der Pddagogin ergeben.

H5 Es kommt bei Madchen haufiger zur Stérung der Kommunikation. Auflerdem werden
Redebeitrdage von Madchen haufiger ignoriert als von Buben.

H5.1 Die Kommunikation wird bei Madchen mit Deutsch als Zweitsprache am haufigsten
gestort. Redebeitrage von Madchen mit Deutsch als Zweitsprache werden am haufigsten

ignoriert.
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Tabelle 49 Stérung der Kommunikation

Stérung der Kommunikation | Die Tabelle zeigt, wie hdufig es bei den beiden Kindern und

J0Z 20 der Padagogin zu Konversationsstérungen kommt. Es kann

ELS 1

ein sehr groRBer Unterschied festgestellt werden, da eine
Storung beim zweisprachigen Madchen nur einmal gezahlt wird, wohingegen dies beim

einsprachigen Bub zwanzigmal passiert.

Reaktionen der KG im Zusammenhang
der Kommunikationsstorung

200
150 H Reaktionen
100
50 B Stérung der
Kommunikation
O = T 1

JozZ ELS

Abbildung 53 Reaktionen im Zusammenhang der Kommunikationsstérung

Die Grafik zeigt, dass beide Kinder ungefahr gleich viele Reaktionen erhalten, wobei es aber
bei JOZ viel haufiger zu einer Konversationsstérung kommt. Dies kann wiederum damit
zusammenhangen, dass JOZ eine viel héhere Anzahl an AuBerungen tatigt. Dies soll anhand

der nachfolgenden Grafik analysiert werden.

AuBerungsanzahl der Kinder im
Zusammenhang der
Kommunikationsstorung

300 B
B AuBerungsanzahl

200 des Kindes
100
0 - B Stérung der
Joz ELS

Kommunikation

Abbildung 54 AuRerungsanzahl im Zusammenhang der Kommunikationsstérung

Es kann — wie angenommen — gezeigt werden, dass JOZ viel mehr spricht, was die hohe

Anzahl der Kommunikationsstorungen moglicherweise erklaren kann.
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Es scheint also, als wiirde die Padagogin hier bewusst darauf achten, das Gesprach mit dem
zweisprachigen Madchen nicht zu behindern.

In einem weiteren Schritt soll nun die Art der Kommunikationsstorung betrachtet werden.

Tabelle 50 Kommunikationsstérung

Kommunikationsstérung
Igg:g;lr(e;n- Unterbrechung Ig;rz:::s:- Gesamt
Joz 2 10 8 20
ELS 0 0 1 1
Gesamt 2 10 9 21

Die Analyse zeigt, dass JOZ sehr hiufig unterbrochen wird, ebenso werden seine AuRerungen
sehr oft grundlos ignoriert. Wie bereits bei der Aufbereitung unserer Ergebnisse, konnte der
Grund, warum JOZ so haufig ignoriert wird, nicht erklart werden. Man kann aber nun nicht
mehr davon ausgehen, dass die Pidagogin generell sprachliche AuRerungen der Kinder

ignoriert, denn bei ELS wird nur einmal ein Redebeitrag ignoriert.

H6 Personliche und soziale Themen werden haufiger an Madchen als an Buben gerichtet.

H6.1 Personliche und soziale Themen werden am seltensten an Buben mit Deutsch als
Zweitsprache gerichtet.

Tabelle 51 Personliche Themen

Persénliche Themen Wie bereits bei der Analyse der Hypothesen gezeigt, sind JOZ

10z 4 und ELS zwei der Kinder, die haufig mit ihrer Padagogin Uber
ELS 5

soziale oder personliche Themen sprechen. Dies lasst die
Annahme zu, dass diese Padagogin generell darauf bedacht ist, mit den Kindern auf
personlicher Ebene zu arbeiten.

Ob sich das Gesprach Uber Personliches positiv auf den Spracherwerb auslost, kann nicht mit
Sicherheit beantwortet werden, dennoch treten die Padagogin und das Kind dabei in einen

langeren Gesprachsverlauf, was als forderlich angesehen werden kann.
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H7 Buben erhalten mehr Reaktionen auf ihre AuRerungen.

H7.1 Auf AuBerungen von Midchen mit Deutsch als Zweitsprache wird seitens der

Padagoginnen am seltensten reagiert.

Tabelle 52 Reaktionen KG

Reaktionen der

Pddagoginnen
JOZ 177
ELS 174

gezeigt werden.

Wie bereits oben dargestellt zeigt die Anzahl der Reaktionen der
Padagogin auf kindliche AuRerungen keine grundlegenden
Unterschiede zwischen Buben oder Madchen. Dies soll weiter im

Zusammenhang mit der Anzahl der Reaktionen der Kinder

250

Reaktionen der Padagoginnen im
Zusammenhang der AuRerungsmenge der

Kinder

200

150 -
100 -

Joz ELS

W Reaktionen der
Padagogin

m AuRerungsanzahl der
Kinder

Abbildung 55 Reaktionen KG im Zusammenhang der AuRerungsmenge der Kinder

Die Grafik zeigt, dass die Pddagogin auf die AuRerungen von ELS hiufiger reagiert, da JOZ eine

viel hohere AuBerungsanzahl aufweist, was bedeutet, dass seine AuBerungen scheinbar

haufiger ignoriert werden. Als Erklarung kann hier — wie so oft — die generell hohe Anzahl an

AuBerungen der Buben gegeben werden, auf die nicht immer reagiert wird.

Im Folgenden werden weiter die Fehler der Kinder und die Reaktionen der Padagogin darauf

angesehen. Fir uns gilt, dass auf Fehler metadiskursiv, konversationsbezogen oder nicht

reagiert werden kann (fiir nahere Erlauterungen dazu verweisen wir auf Hypothese 7 bzw. auf

das Kapitel Forschungsdesign).
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Tabelle 53 Normabweichungen

Normabweichung Reaktion
meta konv
JOZ 5 2 1 2
ELS 23 8 3 12

Die Fehleranalyse zeigt, dass das zweisprachige Madchen mehr Fehler macht als der
einsprachige Bub, was auf Grund der unterschiedlichen Spracherwerbsstadien erklart werden

kann.

Die geringe Fehleranzahl von JOZ lasst eine Betrachtung der Fehlerreaktion beinahe unwichtig

JOZ: Anzahl normabweichender
AuRerungen

2%

® AuRerungen ohne
Fehler

H fehlerhafte
AuRerungen

Abbildung 56 Normabweichungen JOZ

ELS: Anzahl normabweichender
AuBerungen

20%

m AuRerungen ohne
Fehler

H fehlerhafte
AuRerungen

Abbildung 57 Normabweichungen ELS

erscheinen, dennoch soll das Ergebnis dargestellt werden.
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JOZ: Reaktion auf
normabweichende AuRerungen

B meta
H konv

mo

Abbildung 58 Reaktionen auf JOZ

ELS: Reaktion auf
normabweichende AuBerungen

B meta
H konv

mo

Abbildung 59 Reaktionen auf ELS

Die Grafiken zeigen, dass sich bei der Padagogin ein umgekehrtes Bild zeigt, als bei den
Ergebnissen unserer Hypothesen. Die Fehler JOZ werden meist aufgegriffen, und diese meist
metadiskursiv. Im Gegenzug werden die Fehler von ELS sehr haufig ignoriert.

Die Aussagen sind jedoch — wie bereits angemerkt — auf Grund der geringen Fehleranzahl nur

bedingt aussagekraftig.
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H8 Madchen erhalten mehr positives Feedback (Lob, Bestatigung) auf ihre Handlungen und

sprachlichen Produktionen als Buben.

H8.1 Einsprachige Madchen erhalten dabei am meisten Lob.

Tabelle 54 Lob

Lob Wie die Tabelle zeigt, wird das Madchen
spr act tatsachlich haufiger gelobt, hier aber immer
102 0 0 nur auf die Handlungen.
ELS 0 7

Da JOZ nie gelobt wird, ist eine Gegeniiberstellung der generellen Anzahl der AuRerungen der

Padagogin nicht notig.

H9 Madchen héren mehr Koseworter und Diminutiva, wahrend Buben mehr Verbote horen.

H9.1 Einsprachige Madchen horen dabei die meisten Koseworter und Diminutiva.

H9.2 Zweisprachige Buben héren die meisten Verbote.

Da beide Kinder keine Koseworter horen, kann dazu keine Aussage getatigt werden.

Tabelle 55 Diminutiva

Diminutiva

JOZ

ELS

Tabelle 56 Verbote

Verbote

JOoZ

ELS

Sieht man sich die Verteilung der Anzahl der Diminutiva an, so
ist zu erkennen, dass die Padagogin im Gesprach mit dem
Madchen viel haufiger Diminutiva verwendet als im Gesprach

mit dem Buben. Dies wiirde unsere Hypothese bestatigen.

Da die Sequenzen, die uns fiir unsere Analyse zur Verfligung
stehen sehr kurz sind, ist es schwierig hier aussagekraftige
Aussagen Dennoch wiirde das

zu tatigen. Ergebnis der

Untersuchung hinsichtlich Verbote zeigen, dass der Bub zweimal

ein Verbot hort, wohingegen das Madchen niemals etwas verboten bekommt.

Viktoria Templ

148




11. Zusammenfassung der Ergebnisse

Dieses Kapitel soll die Ergebnisse, die durch die Hypothesenlberprifung und die umfassende
Korpusanalyse gewonnen werden konnten, zusammenfassend darstellen.

Im Gegensatz zu den bisherigen Studien und Forschungsarbeiten Uber gender- und
migrationsspezifische Unterschiede im Sprachgebrauch, kann auf der Basis unserer Daten
festgestellt werden, dass Kindergartenpadagoginnen eine gréRere Anzahl an AuBerungen an
Madchen als an Buben richten (siehe im Kontrast dazu Sadker et al. 1991; Herwartz-Emden et
al. 2010; Cherry 1975).

Ein Blick auf die Ergebnisse zeigt, dass Buben mit Deutsch als Erstsprache am wenigsten Input
von den Kindergartenpadagoginnen erhalten, die AuRerungen der Pidagoginnen allerdings in
Interaktionen mit einsprachigen Buben am langsten sind.

Vergleicht man ergdnzend dazu die Kinder hinsichtlich ihrer Erstsprachen zeigt sich eindeutig,
dass die AuBerungen an einsprachige Kinder linger sind als an zweisprachige Kinder.

Die beobachteten Unterschiede in der durchschnittliche AuBerungslinge an ein- bzw.
zweisprachige Kinder kann unserer Ansicht nach auf der Basis der kommunikativen
Akkomodationstheorie (Giles/Ogay 2007) und den allgemeinen Charakteristika der Child
Directed Speech erklart werden: Die Unterschiede ergeben sich demnach durch eine
Anpassung an den deutschsprachigen Kompetenzen der Kinder und dem Versuch,

unterstiitzend auf den Deutschspracherwerbsprozess der zweisprachigen Kinder einzuwirken.

AuRerdem passen auch Miitter die Linge ihrer AuRerungen an das Kind an (Gleason 1987)
und Berne (1991) geht davon aus, dass Padagoginnen in ihrer Sprachverwendung sehr intuitiv

vorgehen (basierend auf Erfahrungen, kontextuellen Bedingungen,...).

Die Analyse der Redebeitrage der Kinder zeigt, dass Buben im Gegensatz zu Madchen mehr
AuRerungen produzieren. Die meisten AuRerungen werden von einsprachigen Buben getitigt,
gefolgt von einsprachigen Madchen.

Erginzend dazu weist ein Blick auf die durchschnittliche AuBerungslinge der kindlichen
AuBerungen darauf hin, dass die Redebeitrige der einsprachigen Buben am langsten sind.
Parallel dazu konnten Wetschanow (1997) und Sadker et al. (1991) in ihren Studien eine

erhohte Konversationsbeteiligung von Buben in Klassenraumen beobachten. Als mogliche
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Erklarung wird angenommen, dass Buben im Sprachgebrauch dominanter sind und Madchen
ihre sprachliche Starke in Kommunikationssituationen abgeben.

Ferner lasst sich der beobachtete Unterschied zwischen ein- und zweisprachigen Kindern
durch die deutschsprachigen Kompetenzen der Kinder erkldaren: Die Kinder befinden sich in

unterschiedlichen Phasen ihres Deutschspracherwerbs.

Auf der Basis von Wetschanow (1997) und Sadker/Sadker/Klein 1991 wurde des Weiteren die
Hypothese formuliert, Buben wiirden im Vergleich zu Madchen von den Padagoginnen eine
gréRere Anzahl an AuRerungen héren, die sie zur Kommunikation motivieren sollen. Auf
Grund unserer Datenanalyse kann diese Annahme nicht bestatigt werden. Ferner kann kein
Unterschied zwischen Kindern mit deutscher Erst- oder Zweitsprache beobachtet werden.
Padagoginnen achten schlussfolgernd darauf, bei allen Kindern AuRerungen auszulsen, auch
wenn — wie die bisherigen Ergebnisse zeigen konnten — Madchen mehr AuRerungen héren,
AuRerungen an einsprachige Kinder linger sind und Buben im Allgemeinen mehr
Redebeitrage liefern.

Auf Grund dieses Ergebnisses kann davon ausgegangen werden, dass die unterschiedliche

Menge des padagogischen Inputs keinen Zusammenhang mit dessen Qualitat aufweist.

Ergdnzend zu der Analyse der duBerungsauslésenden AuBerungen der Piddagoginnen wurde
untersucht, ob AuBerungen an Buben stirker darauf ausgerichtet sind, das Verhalten des
Kindes zu steuern, als an der Beteiligung an der Kommunikation zu motivieren.

Auf der Basis der Theorie des sozialen Konstruktivismus (Gildemeister/Robert 2008) muss
davon ausgegangen werden, dass Padagoginnen weibliche Impulse im Kindergartenalltag
setzen, sich Buben daher weniger gut integrieren und in Folge dessen auch haufiger ermahnt
werden missen. Diese Ermahnungen missten aus der Anzahl an verhaltenssteuernden
AuRerungen ablesbar sein.

Die Annahme, zweisprachige Buben wiirden die meisten verhaltenssteuernden AuRerungen
und einsprachige Madchen die meisten duferungsauslésenden AuRerungen héren, kann auf
der Grundlage unserer Daten allerdings nicht bestatigt werden.

Als mogliche Interpretation der unerwarteten Ergebnisse wurde angenommen, dass
Padagoginnen von Seiten der (einsprachigen) Madchen ein ,angepasstes” Verhalten im

Kindergarten erwarten und diese Erwartung durch die Steuerung der Madchen, einfordern.
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Um eine Erklarung fir unsere diskrepanten Ergebnisse zu finden, wurden von uns in einem
weiteren Schritt einzelne Kommunikationssituationen im Kindergarten untersucht
(Buchlesen, freies Spiel und Basteln). Festgestellt werden konnte, dass das sprachliche
Verhalten der Pidagoginnen und die Menge an AuRerungen, die das Verhalten des Kindes
steuern oder das Kind zum Sprechen motivieren soll, vom kommunikativen Setting

beeinflusst werden (vgl. Hoff-Ginsberg 1991).

Die Analyse zeigt, dass beim Buchlesen und Spielen eine groRere Anzahl an
duRerungsausldsenden AuRerungen formuliert wird. Im Vergleich dazu werden beim Basteln
mehr AuRerungen formuliert, die das Verhalten steuern und weniger AuRerungen, die das

Kind als Gesprachspartner motivieren.

Eine weitere Untersuchung setzt sich damit auseinander, ob sich die Anzahl an
duRerungsauslésenden und verhaltenssteuernden AuRerungen der Pddagoginnen hinsichtlich
des Geschlecht des Kindes unterscheidet.

Anders als angenommen, hort beim Buchlesen das von uns untersuchte Madchen eine
groRere Anzahl an AuRerungen, die sein Verhalten steuern. Eine mégliche Erklarung hierfiir
wadren — wie bereits erwahnt — die Erwartungen seitens der Padagoginnen an Madchen: Ein
angepasstes Verhalten wird erwartet und eingefordert, wodurch es haufiger zu Situationen
kommt, in denen das Verhalten des Maddchens gesteuert wird.

Auch bei unseren untersuchten Bastelsituationen kdnnen Unterschiede zwischen Méadchen
und Buben gefunden werden: Hier hort das Fokusmadchen mehr duBerungsauslosende
AuBerungen als der Bub.

Ein moglicher Zusammenhang kann hier bei der von Ely und Gleason (1995) formulierten
Annahme gefunden werden, dass Madchen eher in hilfestellenden Situationen sprechen und
zum Sprechen ermutigt werden.

Die Detailanalyse in spielerischen Kontexten zeigt, dass hier der Bub mehr AuBerungen hért,
die ihn zur Beteiligung an der Konversation motivieren sollen und das Madchen beim Spielen
in seinem Verhalten starker gelenkt wird. Parallel dazu schreiben Ely/Gleason (1995) und
Dunn et al. (1987), dass Buben in spielerischen Situationen mehr kommunikativen Zugang

erhalten als Madchen.
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In einem weiteren Schritt wird von uns auf der Basis von Serbin et al. (1973) und Lindsey et al.
(2010) untersucht, ob die Redebeitrdge von Madchen haufiger ignoriert werden als von
Buben, und ob bei Madchen-Padagogin-Dyaden haufiger Kommunikationsabbriiche
beobachtet werden konnen als bei Buben-Pddagoginnen-Dyaden. Die Ergebnisse (ebd.)
zeigen, dass es bei Buben mit Deutsch als Erstsprache am haufigsten zu Abbriichen in der
Konversation kommt. Aber auch Madchen mit Deutsch als Zweitsprache sind haufig von
Konversationsstorungen betroffen.

Anhand unseres Korpus konnte weiter gezeigt werden, dass vor allem einsprachige Buben
haufig ignoriert werden, parallel dazu aber auch mehr sprechen. Ein Zusammenhang kénnte
also zwischen der Anzahl an AuRerungen des Kindes und der Méglichkeit, dieses zu ignorieren
bestehen.

Zweisprachige Kinder werden im Allgemeinen am seltensten ignoriert, da sie generell weniger
sprechen und daher die Moglichkeit des , Ignoriert-Werdens” geringer ist.

Interpretiert wurden diese Ergebnisse ferner dadurch, dass Pddagoginnen dazu neigen, den
AuRerungen der Kinder mit geringeren Deutschsprachkenntnissen mehr Aufmerksamkeit zu
schenken, da sie positiv auf den Deutschspracherwerbsprozess der Kinder einwirken

mochten.

Des Weiteren konnte die Annahme von Sadker et al. (1991), Personliches und Soziales wiirde
haufiger mit Madchen als mit Buben besprochen werden, auf der Basis unserer Ergebnisse
nicht bestatigt werden: Gesprache zu personlichen Themen werden in Buben-Padagoginnen-
Dyaden héaufiger gefunden als in Kommunikationssituationen zwischen Padagoginnen und
Maddchen. Hinsichtlich einsprachiger oder zweisprachiger Kinder kann kein Unterschied
festgestellt werden.

Die Ergebnisse zeigen allerdings, dass es hinsichtlich der Anzahl und Menge an Gesprachen
Uber personliche Themen sehr individuelle Unterschiede zwischen den Kindern der
verschiedenen Kontrollgruppen gibt, d.h. die Variation innerhalb einer Gruppe sehr groR ist.
Die Ergebnisse unsere Analyse kénnen daher nicht als aussagekraftige Beweise herangezogen
werden, sondern lassen vermuten, dass das Auftreten persénlicher Themen von der
Kommunikationssituation an sich und dem individuellen Verhalten der Padagoginnen

beeinflusst wird.
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Die Annahme von Lindsey et al. (2010) und Sadker et al. (1991), Buben wirden mehr
Reaktionen auf ihre AuRerungen erhalten, kann auf der Basis unserer Untersuchung nicht
bestatigt werden.

Die Analyse zeigt, dass auf die kindlichen AuBerungen von Madchen hiufiger reagiert wird,
denn Buben titigen sehr viele AuRerungen, auf die nicht immer reagiert wird. Haufiger
reagiert wird auRerdem auf AuBerungen von zweisprachigen Kindern und hier auch linger
(und somit eventuell ertragreicher). Dieses Ergebnis ldsst darauf schlieBen, dass
Padagoginnen darauf bedacht sind, mit Kindern mit nichtdeutscher Erstsprache verstarkt in
Konversationssituationen zu treten und diese Kommunikation voranzutreiben bzw. aufrecht
zu erhalten.

In einem weiteren Schritt wurden im Rahmen unserer Analyse die Reaktionen der
Pidagoginnen auf kindlichen AuRerungen betrachtet, die nicht der zielsprachlichen Form
entsprechen. Sieht man sich die kindersprachlichen AuRerungen im Detail an, so produzieren
Buben und Maidchen in Relation zur Gesamtanzahl an AuRerungen ungefihr gleich viele
Fehler. Bei beiden Gruppen werden die ,Fehler” von den Padagoginnen aber héaufiger
ignoriert, als dass sie aufgegriffen werden.

Interessant erscheint uns das Ergebnis, dass Madchen haufiger metadiskursive Reaktionen,
die auf die sprachliche Form der kindlichen AuRerung Bezug nehmen, héren als Buben.
Angenommen wird, dass Padagoginnen vor allem bei Madchen darauf achten, dass sie eine
regelkonforme Sprache verwenden, wohingegen eine zielsprachlich korrekte Sprechweise bei

Buben weniger oft eingefordert wird.

Ferner produzieren Kinder mit deutscher Zweitsprache mehr Fehler, als Kinder mit deutscher
Erstsprache — was aufgrund der unterschiedlichen Phasen des Deutschspracherwerbs nicht
Uiberraschend ist. Unsere Ergebnisse zeigen aber, dass auf nicht konforme AuRerungen von
Kindern mit deutscher Erstsprache haufig nicht reagiert wird, wohingegen auf die Fehler von

Kindern mit Deutsch als Zweitsprache sehr haufig metadiskursiv reagiert wird.

Eine weitere Analyse beschaftigt sich mit der Annahme von Ely und Gleason (1995), dass

insbesondere einsprachige Madchen viel Lob seitens der Padagoginnen erhalten. Dies kann
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auf der Basis unserer Daten bestatigt werden. Ersichtlich ist dabei, dass vor allem ein
Madchen besonders viel gelobt wird.

Besonders auffallig ist des Weiteren, dass einsprachige Buben und zweisprachige Madchen
weniger Lob erhalten als die beiden anderen Vergleichsgruppen.

Ferner konnte gezeigt werden, dass alle untersuchten Kinder eher wenig Lob auf sprachliche
Produktionen erhalten. Da ein stidndiges Loben auch mit einer Unterbrechung des

Kommunikationsflusses einhergehen wiirde, erscheint uns dieses Ergebnis als sehr schliissig.

AbschlieBend wurde das Korpus hinsichtlich der Unterschiede bei der Verwendung von
Kosenamen, Diminutiva und Verboten zwischen Buben und Madchen untersucht.

Obwohl — wie bei der Hypothese angenommen — einsprachige Madchen mehr Kosenamen
horen, handelt es sich dabei um eine so geringe Anzahl, dass keine aussagekraftige
Schlussfolgerung gezogen werden kann.

Ahnlich verhilt es sich bei der Anzahl der von der Kindergartenpidagogin produzierten
Diminutiva.

Parallel zu der geringen Anzahl an Diminutiva und Kosenamen konnten in unserem Korpus
kaum Verbote gefunden werden, wobei Madchen — entgegen unserer Annahme — dennoch

mehr Verbote horen als Buben.

Viktoria Templ
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12. Fazit

Ziel dieser Arbeit war es, sich mit den Fragen, inwiefern sich der Sprachgebrauch von
Kindergartenpddagoginnen hinsichtlich geschlechtsspezifischen Differenzen der Kinder
unterscheidet und ob eventuell vorhandene Geschlechterstereotypen (iber Kinder mit anderen
ethnischen Hintergriinden oder anderen Erstsprachen (als Deutsch) das sprachliche Verhalten

der Pddagoglnnen beeinflussen, auseinanderzusetzen.

Die Beschaftigung mit den vorangehenden theoretischen Kapiteln konnte zeigen, dass viele
Aspekte des Inputs hinsichtlich des Geschlechts des Kindes variieren und Buben und Madchen
im Verlauf ihrer Sozialisation unterschiedliche kommunikative Erfahrungen sammeln (siehe
unter anderem Gleason et al. 1994; Gleason 1995; Hoff-Ginsberg 2000; Wetschanow 1997).

Ferner konnte durch den Fokus auf die Kategorie ,Ethnie” und durch die Bezugnahme
zahlreicher Studien und Forschungsarbeiten herausgearbeitet werden, dass im schulischen
(oder allgemein im institutionellen) Bereich von Seiten der padagogisch Handelnden ein
defizitorientierter Blick eingenommen wird. Ausgegangen wird davon, dass Kinder mit
Migrationshintergrund aufgrund sprachlicher und kultureller Unterschiede Defizite aufweisen
(siehe dazu Gomolla 2000; Huxel 2011). Weber (2005) spricht hierbei von einer ,Ethnisierung
von Schiilerlnnen” und bezieht sich dabei auf den Umstand, dass kognitive Fahigkeiten und
schulische Leistungen von Schiilerinnen mit Migrationshintergrund mit (mangelnden)

Deutschkenntnissen in Verbindung gebracht werden.

Interessant und ertragreich erschien uns daraus folgend vor allem die Verknilipfung von
Geschlechterstereotypen und -bildern Uber Kinder mit anderen ethnischen Hintergriinden
bzw. anderen Erstsprachen und der Kategorie ,,Geschlecht” sowie die — unseres Erachtens —

bisher mangelnde Fokussierung auf den vorschulischen Bildungsbereich.

Auf der Basis unserer Korpusuntersuchung konnte gezeigt werden, dass der Sprachgebrauch
der Padagoginnen hinsichtlich des kindlichen Gesprachspartners durchaus variiert. Aufgrund
des umfassenden Einblicks, der uns durch die Datenmenge und die Kindergartenbesuche
ermoglicht wurde, mochten wir an dieser Stellte allerdings hervorheben, dass unseren
Anschein nach weniger stereotype Vorstellungen lber Kinder mit Migrationshintergrund

Einfluss auf die sprachlichen Gebrauch der Padagoginnen nehmen. Stereotype Zuweisungen
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auf Grund anderer ethnischer Hintergriinde konnte in unserer Untersuchung nicht gefunden
werden. Dies kann an dem vorschulischen Kontext — also dem jungen Alter der Kinder — in
dem wir uns bewegen liegen, es kann aber auch sein, dass es diese Zuweisungen nicht gibt.

Weitere und auch andersartige Untersuchungen waren dazu notig.

Was aber die analysierten Unterschiede widerspiegeln, sind die intuitive (oder teilweise
vielleicht sogar bewusste) Anpassung des Inputs an die deutschsprachigen Kompetenzen der
Kinder. Hervorheben méchten wir demnach das Bemiihen der Padagoginnen, sich auf den
deutschsprachigen Entwicklungsstand der Kinder einzustellen, obwohl an dieser Stelle
natlrlich keine Aussage dariiber gemacht werden kann, wie bewusst diese Anpassung seitens

der Padagoginnen erfolgt.

Was als zusatzliches Unterscheidungsmerkmal des variierenden Inputs angenommen werden
kann, ist die Situation, in der Kinder mit Padagoglnnen in Kontakt treten. So konnte unsere
Analyse zeigen, dass die Art der Aktivitat (Spielen, Basteln,...) oder die Anwesenheit anderer

Kinder die Inputqualitat stark verandern kann.

Ergdanzend zu der Prasentation der Ergebnisse aus dem Sprachmaterial mochten wir in diesem
abschliefenden Kapitel auf ausgewahlte Ausschnitte aus den im Rahmen des INPUT-Projekts
durchgefiihrten Interviews vorstellen. Es wurde unter anderem der Frage nachgegangen,
welche Art von Unterstitzung sich die Padagoginnen in ihrer Arbeit im Kindergarten
winschen. Hierbei wurde einerseits die zeitliche Ressource (,genug Zeit um mit den Kindern
zu sprechen”) und andererseits auf die fehlende organisatorische Unterstiitzung hingewiesen.
Haufig genannt werden Wiinsche nach einer personellen Unterstiitzung und einem besseren
Betreuungsschliissel. Dadurch konnte die Moglichkeit der Kleingruppenarbeiten erhoht
werden und Einzelférderung stattfinden. Auch bei unseren Analysen konnte gezeigt werden,
dass Einzelgesprache mit Kindern den Kommunikationsverlauf positiv beeinflussen kann,
sodass eine langanhaltende Fortflihrung eines Themas ermoglicht wird. Andererseits darf
auch die Kommunikation mit und zwischen Peers nicht unterschatzt werden.

Des Weiteren machen einige Padagoginnen an dieser Stelle auf den Umstand aufmerksam,
dass viele ,fremdsprachige” Kinder in den Gruppen sind, wodurch die Notwendigkeit einer

,Sprachférderung” an erster Stelle stehe.
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Dieser Wunsch spiegelt unserer Ansicht nach sehr anschaulich die gangige Auffassung des
offentlichen, padagogischen und politischen Diskurs wider: Sprache heift Deutsch und
Sprachforderung bezieht sich auf das Deutsche (vergleiche dazu Dirim/Mecheril 2010, 138)35.
Die Rede ist also von ,Sprachforderung”, obwohl es sich um den Wunsch nach einer
Unterstlitzung der deutschsprachigen Entwicklung handelt (ebd.).

Mit dieser Formulierung werden viele bereits angesprochene Aspekte deutlich, die sich unter
anderem auf das Machtsymbol von Sprache (Mecheril 2006) oder auf den Umstand, dass das

Deutsche als unhinterfragte Norm gesehen wird (Gogolin 1994), beziehen.

Auf der Grundlage dieses Interviewausschnittes, des insgesamt zwodlfstiindigen
Videomaterials und der Moglichkeit, bei einigen Aufnahmen der INPUT-Projektgruppe im
Kindergarten selbst anwesend zu sein, stellt sich fir uns abschlieRend die Frage, ob bzw. wie
die vorhandene ,lebensweltliche Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit” (Gogolin 1988, Fiirstenau
2004) der Kinder genutzt/bericksichtigt/aufgegriffen oder auch verstanden wird.

Mit dem von Gogolin (1988) gepragten Begriff der ,lebensweltlichen Mehrsprachigkeit” wird
das Sprachvermogen von Menschen erfasst, die mit mehr als einer Sprache aufwachsen,
diese im Alltag verwenden und auch fiir die Lebensfiihrung und Handlungsfahigkeit in
verschiedenen Kontexten bendtigen.

Die formulierte Notwendigkeit nach ,Sprachférderung” deutet an, die Kinder hétten
grundsatzlich mangelnde sprachliche Fahigkeiten (Dirim/Mecheril 2010, 138).

Die Berlicksichtigung einer anderen Sprache als Deutsch konnte lediglich bei einer
Kindergartensituation beobachtet werden. Es handelt sich hierbei um einen zweisprachigen
Jungen, dessen Kindergartenpadagogin selbst tirkisch und deutsch spricht. Auflerdem
wurden bei einem anderen Kind im Zuge eines Spiels ebenso anderssprachliche Woérter als
deutschsprachige akzeptiert bzw. teilweise sogar eingefordert. Ob diese Akzeptanz anderer
Sprachen nur in dieser spielerischen Situation vorkommt, oder sich diese Toleranz wahrend

des ganzen Kindergartenalltags wiederzufinden ist, kann leider nicht beantwortet werden.

> Auch im Rahmen unserer Untersuchung wurden notgedrungen die mehrsprachlichen Kompetenzen der
Kinder weitestgehend ausgeblendet und das sprachliche Repertoire der Kinder auf das Deutsche reduziert.
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An dieser Stelle mochten wir auf die geduRerte Problematik einer Padagogin hinweisen: , Wir
sind unterbezahlt und haben zu wenig Urlaub (...). Wir werden nicht als Bildungsinstitution
gesehen, leisten aber Bildungsarbeit.”

Auf der Basis der bisherigen Auseinandersetzung pladieren wir dafiir, dass Wissen und
Kompetenzen im Themenbereich ,Deutsch als Zweitsprache” vermittelt werden und wir
gehen davon aus, dass ,professionelles Wissen Uber Mehrsprachigkeit (..) eine Basis

padagogischen Handelns [ist]” (Dirim/Mecheril 2010, 117).

Besondere Bedeutung muss abschlieBend auch wiederholt der Theorie des sozialen
Konstruktivismus beigemessen werden: Das ,Geschlecht” gilt als sozial konstruiert, das nicht
einfach von einer Person mitgebracht, sondern im Laufe von Differenzierungsprozessen
hervorgebracht wird (Gildemeister/Robert 2008). Im Rahmen der Auseinandersetzung in
Kapitel 8.1 wurde bereits darauf hingewiesen, dass Institutionen — und insbesondere
Kindertagesstatten — eine wesentliche Rolle bei der Konstruktion von Geschlechtern und der
Verstarkung von Geschlechterverhaltnissen einnehmen (Gildemeister/Robert 2008; Drager
2008).

Besonders interessant erscheint hier die Auseinandersetzung bei Wetschanow (2008), die aus
einer linguistischen Sicht argumentiert und Sprache als wesentliches Mittel innerhalb dieser
Konstruktionsprozesse fokussiert. Sprache spiegelt demnach nicht die Realitat wider, sondern
schafft diese und ist dabei so machtvoll, dass Dinge — wie etwa ein biologisches Geschlecht —

unhinterfragt angenommen werden.

Auch in unserem Korpus konnten Beispiele gefunden werden, die einen Hinweis darauf
geben, dass das Geschlecht anhand spezifischer Merkmale sprachlich konstruiert wird und
Kinder sehr frih lernen, wie Buben und Madchen auszusehen haben und welche

Eigenschaften sie aufweisen sollen (siehe dazu auch Drager 2008).

Beispiele_BEY (L2_Bub)

*KG1: und wie [/] wie viel [=! zu CHI] +/.

*KG1: und wie viel [*] kinder sind da [=! zu CHI] ?
*KG1: zwei[=!analle].

*KG1: sind das zwei maedchen [=! an alle] ?
*KG1: ja[=!zu CHOm].
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*KG1:

+< und woran erkennt ihr das [=! an alle] ?

*KG1: woran erkennt ihr das [=! analle] ?

*KG1: dass das ein bub is(t) [=! an alle] .

*KG1l: wieso ist das kein maedchen [=! an alle] ?
*KG1: BEY [=!zu CHI].

*KG1l: +<wieso ist das kein maedchen [=! zu CHI] ?
*KG1: hm[=!zuCHI]?

*CHI:  +<bub.

*KG1: ist das ein bub [=!zu CHI] ?

*CHI: das.

*CHI:  ja.

*KG1l: +< weil erso kurze haare hat [=! zu CHI] ?
*CHI:  dasist [*] maedchen.

*CHI:  dasist [*] bub.

*KG1: ja[=!zuCHI].

*KG1: richtig hast du das geseh(e)n [=! zu CHI] !
*KG1: ja[=!zu CHOf].

*KG1: das eis is(t) geschmolz(e)n [=! zu CHOf] .
*KG1: das ist ein bub glaub(e)ich.

*KG1: und das ist das maedchen.

*KG1: gell ?

*KG1l: ja.

*KG1: +< das maedchen traegt ein kleid [=! zu CHOm] .
*KG1: ein[=!zu CHOm] +//.

*KG1: welche farbe hat das kleid [=! zu CHOm] ?
*KG1: rosa[=!zu CHOm].

*KG1: mit einer blauen borduere [=! zu CHOm] .
*KG1: und hat lange haare [=! zu CHOm].

*KG1: und der bub hat welche farb(e)n an [=! zu CHOm] ?
*KG1: und er hat glaub(e) ich eine blaue jean an [=! zu CHOm] .
*KG1: gell [=! zu CHOm]?

*KG1: ein gruenes tshirt [=! zu CHOm] +//.

*KG1: und eine blaue jean [=! zu CHOm].

Beispiele _ESD (L2 _Mddchen)

*KG1:
*KG1:
*KG1:
*KG1:

*CHI:

*KG1:

so [=! zu CHI] +//.

jetzt sehen wir uns einmal die bilder an [=! zu CHI] .
ist das ein bub oder ein maedchen [=! zu CHI] ?

+< was glaubst du [=! zu CHI] ?

bub .

du glaubst das is(t) ein bub [=! zu CHI] ?
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*CHI:  ja.
*KG1: und was glaubst du ist das [=! zu CHI] ?
*CHI:  maedchen.
*KG1: ein maedchen [=!zu CHI].
*KG1: woran erkennst du das [=!zu CHI] ?
*KG1: anden [=!zu CHI] +...
was hatn [: hat denn] das da [=! zieht CHI leicht am Zopf] [=! zu
*KG1: CHI].
*KG1: zwei zoepfe [=!zu CHI].
*KG1: haare[=!zuCHI].
*KG1: lange haare und zoepfe [=! zu CHI] .
*KG1: das maedchen ist ein paar mal drauf [=! zu CHI] .
*KG1: schaumal[=!zuCHI].
*KG1: undder bub auch [=! zu CHI].

Die hier exemplarisch ausgewdahlten Beispiele veranschaulichen die sprachliche Konstruktion
von Geschlechterdifferenzen und die Tatsache, dass Kinder sehr friih dahingehend sozialisiert
werden, wie Buben (kurze Haare) und Méadchen (Kleid, Zopfchen) auszusehen haben. Wir
mochten hier keinesfalls den Padagoginnen die Schuld an der Teilhabe an
Konstruktionsprozessen zuweisen. Es sollte vielmehr deutlich werden, dass die Institution des
Kindergartens an sich — durch die Auswahl an Spielen und Materialien — unhinterfragt die

Verhéltnisse Ubernimmt, aufrechterhalt und verstarkt.

Im Rahmen dieser Auseinandersetzung soll der Umstand nicht unerwahnt bleiben, dass in
Kindertageseinrichtungen hauptsachlich Frauen tatig sind (vgl. dazu auch die Diskussion bei
Drager, 2008 und Gildemeister, 2008) und ein Blick auf den offentlichen Diskurs zeigt, dass
der geringe Anteil an mannlichen Padagogen in Kindergarten aktuell stark diskutiert wird.
Sieht man sich die Verteilung des Betreuungspersonals innerhalb der im INPUT-Projekt
teilnehmenden Kindertageseinrichtungen an bekommt man einen aussagekraftigen Einblick
in die Osterreichischen Situation: An der Studie nehmen lediglich zwei Padagogen von
insgesamt 101 Padagoglnnen teil.

Auch Ergebnisse der Statistik Austria zeigen, dass sich das Personal in Osterreichischen
Kindertagesheimen®® im Jahr 2013/2014 aus 52464 Frauen (98%) und 1056 Mainnern (2%)

zusammensetzt.

*® Diese umfassen Krippen, Kindergarten, Horte und altersgemischte Betreuungseinrichtungen.
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Auch Rohrmann und Wanzeck-Sielert (2014, 58) beschaftigen sich mit dem Umstand, dass in
Kindertagesstatten vermehrt Padagoginnen tatig sind und diese verstarkt weibliche Angebot
setzen, wodurch Interessen der Buben (Raufen, Werkzeug, Toben, Schimpfen) haufig
unberiicksichtigt bleiben. Sie schlussfolgern, dass Padagoginnen daher haufiger ihre
Aufmerksamkeit auf Buben mit verhaltenssteuernden AuBerungen (ermahnen, schimpfen,
verbieten) lenken.

Wie bereits bei den Ergebnissen unserer Analyse dargestellt kann diese Annahme auf der
Basis unserer Daten nicht bestatigt werden. Problematisch erscheint es uns hier ferner, dass
die beiden Autorinnen parallel zu der diskutierten Problematik des sozialen Konstruktivismus
von einer Differenzierung und starken Polarisierung von mannlichen und weiblichen

Interessen ausgehen.

Abschlieend erscheint es wuns wichtig, wiederholt Uber die Problematik der
Interpretierbarkeit der Daten hinzuweisen: Ersichtlich wurde, dass sich der Input und die
sprachlichen Leistungen der Kinder unterscheiden. Ungeklart bleibt jedoch, ob sich (alle)
diese Unterschiede auf der Basis gender- und/oder migrationsbedingter Variablen erklaren

lassen, oder aber auch individuelle Unterschiede im padagogischen Handeln widerspiegeln.

Viktoria Templ
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15. Anhang

15.1 Zusammenfassung

Zahlreiche Studien konnten zeigen, dass die Sprache, die Erwachsene in
Kommunikationssituationen mit Kindern verwenden, spezifische Merkmale aufweist (vgl.
Garnica 1977; Snow 1972).

Verschiedene Untersuchungen kommen weiter zu der Annahme, dass diese Aspekte des
Inputs hinsichtlich des Geschlechts des Kindes variieren — Buben und Madchen demnach im
Verlauf ihrer Sozialisation unterschiedliche kommunikative Erfahrungen sammeln (vgl. u.a.
Gleason et al. 1994).

Ergdanzend zu diesen Annahmen erscheint eine Untersuchung ertragreich, die sich der Frage
zuwendet, ob es bei Kindern unterschiedlicher Ethnien oder Migrationshintergriinden zu
unterschiedlichen Sprechweisen und einer differierenden Sprachverwendung bei
Erwachsenen kommt.

Auf der Basis von Spontansprachdaten im Kindergartenalltag setzt sich diese Arbeit somit
schwerpunktmaBig mit der Frage auseinander, inwiefern sich der Sprachgebrauch von
Kindergartenpddagoginnen hinsichtlich geschlechtsspezifischer Differenzen der Kinder
unterscheidet und ob eventuell vorhandene Geschlechterstereotypen (iber Kinder mit anderen
ethnischen Hintergriinden als Osterreich oder anderen Erstsprachen als Deutsch das

sprachliche Verhalten der Pddagoginnen beeinflussen.

Durch die qualitative und quantitative Bearbeitung unserer aufgestellten Hypothesen konnte
gezeigt werden, dass der Sprachgebrauch der Padagoginnen hinsichtlich des kindlichen
Gesprachspartners durchaus variiert. Unseren Anschein nach nehmen weniger stereotype
Vorstellungen Uber Kinder mit Migrationshintergrund Einfluss auf den sprachlichen Gebrauch
der Pddagoginnen, sondern eine intuitive (oder auch bewusste) Anpassung des Inputs an die
deutschsprachigen Kompetenzen der Kinder.

Gezeigt werden kann, dass an Madchen mehr AuBerungen gerichtet werden als an Buben.
Ferner erhalten Buben mit deutscher Erstsprache am wenigsten Input, die AuBerungen der
Kindergartenpadagoginnen sind in Interaktionen mit einsprachigen Buben an jedoch am
langsten.

Eine Analyse der Redebeitrage der Kinder zeigt, dass Buben im Gegensatz zu Madchen mehr

AuBerungen produzieren, weiter sind die AuRerungen von einsprachigen Buben am lingsten.
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Entgegen bisheriger Studien konnten hinsichtlich kommunikationsauslésenden AuRerungen
keine Unterschiede zwischen Buben und Madchen gefunden werden. Jedoch héren Madchen
eine hdhere Anzahl an AuBerungen, die ihr Verhalten steuern sollen.

Eine weitere Zusatzuntersuchung zeigt, dass das sprachliche Verhalten der Pddagoginnen und
die Menge an AuRerungen, die das Verhalten des Kindes steuern oder das Kind zum Sprechen
motivieren soll, stark vom kommunikativen Setting beeinflusst werden.

Unsere Ergebnisse erdffnen weiter, dass es in der Konversation zwischen einsprachigen
Buben und Kindergartenpadagoginnen am haufigsten zu Konversationsabbriichen kommt.
Des Weiteren werden einsprachige Buben sehr haufig ignoriert.

Eine weitere Analyse, die sich den erwachsenen Reaktionen auf kindliche AuRerungen
zuwendet, zeigt, dass auf die kindlichen AuRerungen von Madchen hiufiger reagiert wird.
Madchen und Buben produzieren ungefihr gleich viele normabweichende AuRerungen, bei
allen Kindern werden diese von den Padagoginnen meistens ignoriert.

Zuletzt kann gezeigt werden, dass lobende AuBerungen hiufiger an Madchen gerichtet sind —

diese horen aber auch die meisten Verbote.

15.2 Abstract

A series of studies show systematic differences in the communicative usage of language between
children and adults (Garnica 1977; Snow 1972).

These outcomes led to further research, which deals with differences in input according to the
child’s gender. The studies assume that boys and girls make different communicative experiences
during their socialization (Gleason et al. 1994).

Based on these assumptions it seems to be profitable to investigate an additional question
namely if there is a difference in the manner of speaking of adults when they address children
with different ethnicity or migration background.

Within the limit of this thesis, an answer to the question “Whether the kindergarten teachers’
input differs due to the child’s gender and how far the category ethnicity makes an additional
contribution to the kindergarten teachers’ language behaviour” will be found.

Spontaneous interactions between twelve kindergarten teachers and their supervised children
are investigated. The results of this investigation will show that the language usage of
kindergarten teachers differs according to the respective child. We assume that stereotype

conceptions about children with migration background do not influence the input, but the
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intuitive (or even conscious) speech adaption to the German language competence of the
children.

We will show that kindergarten teachers produce a higher amount of utterances in interaction
with girls. Furthermore boys with German as their first language hear least input but the
utterances are longer in conversation with them.

Another analysis shows that boys produce more utterances than girls and boys with German as
their first language produce the longest utterances.

Deviating from previous studies, our investigation suggests that girls and boys are motivated to
participate in verbal interactions by kindergarten teachers in the same way but girls hear more
comments that should regulate their behaviour.

Further research shows that the communicative setting influences the verbal acting of
kindergarten teachers and the amount of utterances that regulate the children’s behaviour or
motivate them to speak.

Our results indicate a particularly high amount of communication breakups in conversations
between pedagogues and boys with German as their first language. In addition to this,
kindergarten teachers most often ignore these boys.

Moreover, analysis shows that kindergarten teachers react more often to girls’ utterances.

Boys and girls produce — in relation to the overall amount of utterances — approximately the same
number of mistakes. All in all there is more ignoring than reacting to children’s mistakes.

Our last result indicates that girls receive most praise but they hear more prohibitions.
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