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1. Einleitung

,Was macht denn die braune Katze auf dem Bild?* - ,,Baum gehen.*

Dieses Beispiel ist beim gemeinsamen Bilderbuchansehen entstanden. Die erwachsene
Person stellt einem Kind eine Frage, das Kind antwortet mit den sprachlichen Mitteln,
das es zur Verfligung hat. Eine Situation, die vielen bekannt vorkommt. Das
Bilderbuchansehen hat eine lange Tradition und eignet sich besonders gut zur
Sprachforderung. Das Thema Sprachforderung ist in den letzten Jahren in den
Mittelpunkt geriickt. Vor allem in Deutschland, aber auch in Osterreich fand durch die
Ergebnisse der PISA-Studie 2001 ein Umdenken statt und Bildungsprobleme wurden von
der Offentlichkeit wahrgenommen (vgl. Messner/Baumert/Tillmann 2016, S. 24). Auf der
Homepage des Osterreichischen Bundesministeriums fur Bildung, Wissenschaft und
Forschung ist zu lesen, dass Kinder beim Besuch einer elementarpddagogischen
Einrichtung im Erwerb der Bildungssprache Deutsch gefordert werden sollen (vgl.
Bundesministerium_Sprachférderung). 2010 wurde in der Vorlesestudie mittels
telefonischer Interviews herausgefunden, dass vor allem ,bildungsbenachteiligte
Familien als auch solche mit Migrationshintergrund® Unterstiitzung und Aufklarung

beziglich des Vorlesens brauchten (vgl. Vorlesestudie 2010).

Aus eigener Erfahrung weil} ich, wie wichtig es ist, das Umfeld miteinzubeziehen. Als
Logopéadin arbeite ich mit mehrsprachigen Kindern zwischen drei und sechs Jahren, die
eine verzogerte Sprachentwicklung aufweisen und stelle immer wieder fest, dass neben
der logopadischen Therapie auch Sprachférderung notwendig ware. Sie muss genau auf
die Kinder angepasst werden und dafur bieten sich Bilderbuicher in dieser Altersgruppe
an. Sie fordern die Motivation und kdnnen die Interessen der Kinder berticksichtigen.

Es wird immer wieder empfohlen, den Kindern mehr vorzulesen, da es die
Sprachentwicklung unterstitzen soll (vgl. Zehetmayer/Ehgartner 2020, S. 26f). Kinder
im Vorschulalter befinden sich, auch wenn es auf den ersten Blick nicht immer so scheint,
noch mitten im Spracherwerbsprozess. Durch den Eintritt in den Kindergarten und spater
in die Schule, erleben sie viele neue Einfliisse und somit Entwicklungsschritte. Sie lernen
sich in Gespréchssituationen zu positionieren und Handlungen zu planen und
durchzufuhren. Die Eltern begleiten sie durchgehend auf ihrem Weg. Aus diesem Grund
waére es wichtig, dass die Eltern ausreichend tiber die Sprachentwicklung Bescheid wissen
und ihre Kinder darin unterstitzen kénnen (vgl. Résch 2005, S. 9). Eine Methode zur

Sprachfdrderung ist das dialogische Lesen. Es ist eine Art des Bilderbuchansehens, die
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Kinder besonders miteinbindet und sie zu einer aktiven Teilnahme anregt. Sie ist mit
vergleichsweise wenig Aufwand umzusetzen und es braucht kein umfangreiches
Vorwissen. Trotzdem sollten grundlegende Aspekte bekannt sein, um das dialogische
Lesen umsetzen zu konnen (vgl. Ennemoser/Hartung 2017, S. 200). Aus diesen

Uberlegungen hat sich folgende Forschungsfrage herauskristallisiert:

Welche Unterstutzung brauchen Eltern von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache im

Vorschulalter, um dialogisches Lesen zuhause umsetzen zu kénnen?

Mittels Literaturrecherche und einer qualitativen Erhebung wurde die Forschungsfrage
beantwortet. Es wurden halbstrukturierte Interviews mit vier Probandinnen durchgefiihrt,
die mit einer Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet wurden. Die Probandinnen
konnten, das dialogische Lesen anhand einer Informationsbroschiire mit ihren Kindern
auszuprobieren. Die Broschiire wurde im Rahmen dieser Arbeit erstellt. Danach fand eine
Befragung der Eltern statt und mithilfe des Feedbacks der Eltern konnten Verbesserungen

vorgenommen werden.



1.1.  Aufbau der Arbeit

Um die Forschungsfrage zu beantworten, wird die Arbeit eine Literaturrecherche und
einen empirischen Teil enthalten. Beide Teile werden durch eine Informationsbroschiire
verbunden, die im Laufe des Forschungsprozesses erstellt wurde. Im ersten Abschnitt
werden relevante Begrifflichkeiten definiert und diskutiert (Kapitel 2.1). Es gibt oft
Abgrenzungsschwierigkeiten oder Begriffe, die je nach Interpretation etwas anderes
bedeuten kénnen. Um Missverstandnisse zu vermeiden, werden Begriffe, die in dieser
Arbeit verwendet werden, thematisiert. Danach wird der monolinguale Spracherwerb
detailliert beschrieben (Kapitel 2.2). Dieser wird unter anderem in die Ebenen
Grammatik, Pragmatik oder Wortschatz gegliedert. Viele Jahre wurde in der Forschung
der mehrsprachige Spracherwerb vernachléssigt, weshalb es dazu noch weniger
Erkenntnisse gibt. Die wichtigsten Erkenntnisse zum mehrsprachigen Spracherwerb
werden Kapitel 2.3 zusammengefasst. Das néchste Thema ist Sprachférderung bei
Kindern im Vorschulalter (Kapitel 2.4). Darauf aufbauend wird die Forderung durch
Eltern diskutiert. Dann wird das dialogische Lesen als Malinahme zur Sprachférderung
gesondert betrachtet und seine Durchfuhrung detailliert beschrieben (Kapitel 2.5). In
diesem Zusammenhang wird auch die Wirksamkeit des dialogischen Lesens durch
Studien belegt. AbschlieRend werden Uberlegungen angestellt, wie Eltern Informationen

am besten vermittelt werden kénnen (Kapitel 2.6).

Der empirische Teil der Arbeit wird durch den Methodikteil eingeleitet (Kapitel 3). Hier
wird das Forschungsdesign prasentiert (Kapitel 3.1), die Datenerhebung (Kapitel 3.2), die
Datenaufbereitung (Kapitel 3.3) und die Datenanalyse (Kapitel 3.4) beschrieben und eine
Methodenkritik (Kapitel 3.5) durchgefihrt.

AnschlielRend erfolgt die Auswertung der Ergebnisse (Kapitel 4). Die Ergebnisse werden
nach Kategorien gegliedert, gegenubergestellt und interpretiert. So wird auch die

Forschungsfrage beantwortet werden.

In Kapitel 5 wird die mithilfe von Literaturrecherche erstellte Informationsbroschre nach

der Uberarbeitung auf Basis der Interviewergebnisse préasentiert.

Die wichtigsten Ergebnisse der Arbeit, die Grenzen des Forschungsprojektes und ein

weitere Forschungsmaglichkeiten werden in Kapitel 6 beschrieben.



2. Theoretische Grundlagen

Der Theorieteil dieser Arbeit soll den Forschungsstand tbersichtlich darstellen und die
Kategorien des empirischen Teiles dieser Arbeit unterstiitzen. Zuerst werden die
wichtigsten Begrifflichkeiten geklart, um Missverstandnisse zu vermeiden und mogliche
Diskussionsfelder zu reflektieren. Obwohl es in dieser Arbeit nicht vorwiegend um den
Spracherwerb gehen soll, wird dieser hier ausfuhrlich untersucht. Viele Fragen dazu, wie
Sprache erworben wird, sind noch ungeklart und umso wichtiger ist es, sich damit zu
beschaftigen. Tracy schreibt, dass fur die Sprachférderung theoretisches Grundwissen
unumganglich ist, weshalb diesem Bereich in dieser Arbeit viel Platz eingerdumt wird
(vgl. Tracy 2008, S. 5). Nach dem Forschungsstand zum Erstspracherwerb, soll diesem
der fruhkindliche Zweitspracherwerb gegentbergestellt werden, der erst in den letzten
Jahren in das Blickfeld der Forschung gebracht wurde. Daraus wird ein Uberblick Gber
Sprachférderung abgeleitet und es wird konkret auf die Mdglichkeiten eingegangen, die
Eltern zur Forderung der Sprache zur Verfugung stehen. Anschliefend wird das
,Dialogische Lesen* als Methode zur Sprachférderung genauer betrachtet und die
Auswahl von daflr passenden Bilderblichern kurz besprochen. Zum Schluss wird
thematisiert, wie eine Informationsbroschiire fur Eltern gestaltet werden kann, damit es

verstandlich, ansprechend und gut umzusetzen ist.



2.1. Begrifflichkeiten Mehrsprachigkeit

Um tber den Erwerb von einer oder mehreren Sprachen sprechen zu kdnnen, werden
zuerst die Begrifflichkeiten geklart, die in dieser Arbeit benutzt werden.
Mehrsprachigkeit wird im Duden als ,Fahigkeit, mehrere Sprachen zu sprechen,
definiert (vgl. Duden-Online). Es klingt auf den ersten Blick logisch und einfach, doch
versteckt sich hinter diesem Begriff eine Trennung von einzelnen Sprachen, die in der
heutigen Forschung teilweise kritisiert wird. Ausgehend vom englischen Sprachraum ist
Monolingualitit in Osterreich lange Zeit als Normalfall angesehen worden. Daher ist bis
heute das Schulsystem eher monolingual ausgerichtet (vgl. Busch 2013, S. 9). Wenn man
sich die Zahlen ansieht, scheint dies eher ungerechtfertigt. Rund 27% aller Schiiler*innen
in Osterreich haben im Schuljahr 2020/21 eine andere Umgangssprache als Deutsch (vgl.
Statistik Austria). Aktuellere wissenschaftliche Ansichten gehen davon aus, dass
Sprachen nicht getrennt betrachtet werden sollten, sondern im Zusammenspiel wirken.
Sie kdnnen daher nicht in einzelne Teile zerlegt werden (vgl. Busch 2013, S. 10). Dieses
Zusammenspiel kann Sprachrepertoire genannt werden. Es steht einem Individuum zur
Verfligung und setzt sich aus Sprachen, Dialekten, Stilen etc. zusammen (vgl. Busch
2013, S. 10).

Spracherwerb ist nicht gleich Spracherwerb - es gibt verschiedene Klassifizierungen. In
dieser Arbeit soll die chronologische Einteilung nach Ahrenholz (2017) als Richtlinie
gelten (ebd. S. 3). Der Begriff Muttersprache ist umgangssprachlich bekannt; dagegen
wird er in Forschungskreisen nicht gern gesehen, da er eine Spracherwerbssituation
voraussetzt, die vielleicht nicht zutrifft. Die wichtigste Sprache muss nicht zwingend die
Sprache der Mutter sein und am Spracherwerb sind auch andere Menschen beteiligt, nicht
nur die Mutter (vgl. Liedke/Riehl 2018, S. 7). AuRBerdem kdnnen Menschen, die eine
Sprache nicht in der Kindheit gelernt haben, diese trotzdem als ihre Muttersprache
wahrnehmen (vgl. Ahrenholz 2017, S. 3). Deshalb wurde der Begriff Erstsprache oder
L1 eingefuhrt, der niemanden aus- bzw. -eingrenzt. Abgestimmt auf die
Erwerbsreihenfolge gibt es dann die Zweitsprache, Drittsprache etc. und die
Fremdsprache. Sie unterscheidet sich in den Erwerbsumsténden von der Zweitsprache.
Die Fremdsprache wird aktiv erlernt, ohne mit der Sprache im Umfeld in Kontakt zu sein.
Meistens werden hierftr Unterrichtsmalinahmen benétigt. Die Zweitsprache wird in der
jeweiligen Lebenssituation erworben, der Erwerb ist also ungesteuert (vgl. Liedke/Riehl
2018, S. 8). So kommt es, dass eine Person auch mehrere Erstsprachen spricht, wenn sie

von Geburt an zwei oder mehreren Sprachen ausgesetzt war. Dies wird dann als
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bilingualer Erstspracherwerb bezeichnet (vgl. Liedke/Riehl 2018, S. 10). Immer wieder
taucht auch der Begriff Herkunftssprache auf. Dieser Begriff wird meist synonym zur
Familiensprache verwendet. Allerdings ist auch eine Trennung dieser beiden Termini
mdoglich und nach Kniffka/Siebert-Ott (2007) notwendig (Kniffka/Siebert-Ott 2007,
zitiert nach Littenberg 2010, S. 8). Die Herkunftssprache kann als ,,Standardsprachen in
den Herkunftslindern® (Liittenberg 2010, S. 8) gesehen werden, wihrend die
Familiensprache sich durch Varietdten bzw. Sprachmischungen auszeichnet. Da die
Begriffe aber in der Literatur bedeutungsgleich verwendet werden, wird auch in dieser
Arbeit von Herkunftssprache die Rede sein, obwohl laut der oben genannten

Unterscheidung, eher die Familiensprache gemeint ist (vgl. Littenberg 2010, S. 9).

Der Begriff Zweitsprache oder L2 wird verwendet, wenn der Erwerb mit ca. drei
Lebensjahren beginnt, da hier veranderte neuronale Erwerbsprozesse im Vergleich zum
Erstspracherwerb auftreten koénnen. Bis zwolf Jahre ist es ein kindlicher
Zweitspracherwerb, danach spricht man von einem Zweitspracherwerb von
Erwachsenen. Der kindliche Spracherwerb teilt sich noch einmal bei sechs Jahren in einen
fruhkindlichen und einen spaten Spracherwerb (vgl. Ahrenholz 2017, S. 3f). Es wird
uberlegt, den spaten Erwerb auch noch einmal bei ca. acht Jahren zu teilen, da dann die
Umweltfaktoren eine immer groRere Rolle spielen (vgl. Ahrenholz 2017, S. 4). Der
kindliche Zweitspracherwerb kann auch als sukzessiv bezeichnet werden, was bedeutet,
dass die Sprachen zu unterschiedlichen Zeitpunkten erworben wurden, also nicht
simultan (vgl. Miller et al. 2011, S. 15).

In dieser Arbeit wird ofter der Begriff Erwerb fallen. Dieser steht dem Erlernen
gegenuiber und meint einen ungesteuerten Erwerb von Sprache, der durch den Input des
Umfelds erfolgt. Erlernen st gesteuert wund setzt eine metasprachliche
Auseinandersetzung voraus. Die Begriffe kdnnen in der Praxis verschwimmen und
werden von Aguado (2012) als nicht klar abgrenzbar bezeichnet, da ein Individuum
Sprache ungesteuert lernen kann, aber vielleicht Hilfsmittel zur Verflgung hat, die eine
bewusste Beschéftigung mit sich bringen (ebd. S. 9). Wenn sich eine ,,Beeintrachtigung
der normgerecht verlaufenden kindlichen Sprachentwicklung® zeigt, wird dies als
spezifische Sprachentwicklungsstérung bezeichnet (vgl. Franke 2016, S. 202). Die
Ursachen hierfur kénnen sehr unterschiedlich ausfallen, es liegen allerdings keine
neurologischen, sensorischen oder pervasiven Stérungen zu Grunde. Weiters liegt dabei
die Intelligenz im Normbereich, wéhrend die sprachlichen Fahigkeiten beeintréchtigt sind
(vgl. Franke 2016, S. 199).



2.2.  Erstspracherwerb

Alle Einzelheiten des Spracherwerbs sind noch immer nicht ganz geklart. Je nachdem in
welche Forschungsrichtung geblickt wird, lassen sich unterschiedliche Anséatze finden.
Dem nativistischen Ansatz und somit der genetischen Veranlagung wurde durch
Chomskys Forschung eine groflRe Bedeutung zugemessen (vgl. Kauschke 2012, S. 140f).
Da es bei Zwillingsstudien bzw. Adoptionsstudien zu familidaren Haufungen kommt und
auch bei Sprachentwicklungsstérungen oft mehrere Familienmitglieder betroffen sind,
kann davon ausgegangen werden, dass genetische Faktoren einen Einfluss haben (vgl.
Kauschke 2012, S. 134). Dass dies nicht allein tber den erfolgreichen Erwerb
entscheidend sein kann, steht mittlerweile fest. Ein weiterer Einflussfaktor ist die Umwelt
und der Input, der durch sie gegeben wird. Eine hohe Qualitét im sprachlichen Input wirkt
sich positiv auf den Erwerb der Sprache aus. Sprachliche AuRerungen kénnen indirekt
von Eltern so eingesetzt werden, dass die Sprache der Kinder implizit gefordert werden
kann. Ein Beispiel ist das corrective feedback, bei dem fehlerhafte Aussagen des Kindes
richtig wiederholt werden, aber nicht explizit auf die Fehlerhaftigkeit hingewiesen wird.
Das Herstellen von gemeinsamen Bezugspunkten und das Stellen von offenen Fragen
sind auch Strategien, die eingesetzt werden kdnnen, um den Erwerb zu unterstttzen (vgl.
Rothweiler/Ruberg 2011, S. 17).

Der Bildungshintergrund der Eltern hat vor allem auf den Wortschatz der Kinder einen
Einfluss. Hier l&sst sich beobachten, dass der Wortschatz bei Kindern von Eltern mit
héherem Bildungsstatus groRer ist (vgl. Rothweiler/Ruberg 2011, S. 20). Die Fahigkeit
zur Selbstorganisation und der kommunikativen Voraussetzung, sich in andere
hineinversetzen zu kdnnen, ist fiir den Spracherwerb von Bedeutung (vgl. Tracy 2020, S.
197).

Um Sprache zu lernen, ist ein Weltwissen vonnéten, mit dessen Hilfe das mentale
Lexikon aufgebaut werden kann. Neue Worter missen phonetisch-phonologisch,
grammatisch, pragmatisch und semantisch erkannt und zugeordnet werden. Es kann dabei
zu erfahrungs- und auch kulturabhédngigen Unterschieden kommen (vgl.
Rotweiler/Ruberg 2011, S. 9).



2.2.1. Phonologie und Phonetik

Bevor Worter wirklich ausgesprochen werden kénnen, missen Laute und ihre Regeln
erlernt werden. Hier sollen besonders die ersten drei Lebensjahre pragend sein. VVon
Beginn an werden Laute rezeptiv entwickelt, indem sie auditiv wahrgenommen werden
(vgl. Rotweiler/Ruberg 2011, S. 9). Schon Sauglinge zwischen zwei und vier Monaten
koénnen zwischen stimmhaften und stimmlosen Lauten unterscheiden (vgl. Kauschke
2012, S. 24). AuBRerdem werden die phonologischen Fahigkeiten auch expressiv erweitert,
wie es in so genannten Lallphasen hérbar ist (vgl. Fox-Boyer/Glick/Elsing/Siegmller
2014, S. 9).

Neben der Lautwahrnehmung ist das Segmentieren, bei dem der Sprachstrom in einzelne
Teile zerlegt wird, von Bedeutung. Auch das passiert im ersten Lebensjahr und ist
wichtig, um Wortgrenzen zu erkennen (vgl. Kauschke 2012, S. 24). Mit ca. vier Jahren
sollten alle Laute erworben sein und korrekt angewandt werden kdnnen. Dabei gibt es
genaue Tabellen, bis wann welcher Laut erworben sein sollte (vgl. Kauschke 2012, 34).
Der spéteste Laut ist das [[] bzw. <schy, das mit 4;6-4;11 Jahren beherrscht werden sollte
(vgl. Fox 2011, S. 53).

2.2.2. Wortschatz

Nachdem Laute und Wortgrenzen erworben wurden, miissen Worter im Gehirn eingeteilt
werden, was auf zwei verschiedene Weisen passiert. Einerseits werden semantische
Konzepte entworfen, was kognitive Fahigkeiten voraussetzt (vgl. Fox-Boyer et al., 2014,
S.6). Das heil3t, dass jedes Wort eine Bedeutung bekommt, also einem Objekt zugeordnet
wird. Ein Begriff ist als kognitive Struktur zu sehen, die durch die Erfahrungen eines
Individuums entwickelt wird und sich vom Wort unterscheidet, das allein die sprachliche
Einheit meint. Worter sind stabil und verandern sich nicht mit den Erfahrungen, die
jemand macht. Wenn Wort und Begriff verbunden werden, dann kann die Bedeutung

eines Wortes gespeichert werden (vgl. Albers 2009, S, 31).

Die Wortbedeutungsentwicklung kann demzufolge als ein Prozess beschrieben werden, in dem
sich das Begriffssystem des Kindes in der Interaktion mit seiner Umwelt der zielsprachlichen

AuBerung annahert.

(Albers 2009, S. 31)

Andererseits werden die Wortformen zugeteilt, also in Wortarten kategorisiert (vgl.
Kauschke 2012, S. 27). Der Begriff fast mapping steht fiir die Schnelligkeit, in der neue
Worter erlernt werden. Er beschreibt einen wichtigen Prozess, bei dem neue Worter
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sogleich nach Wortform oder -bedeutung dem mentalen Lexikon zugeordnet werden.
Dafir reicht es aus, dass das Wort nur wenige Male gehort wird (vgl.
Rothweiler/Kauschke 2007, S. 47). Nach welchen Kriterien die Worter den Referenten

zugeordnet werden, ist bis heute noch unklar (vgl. Fox-Boyer et al. 2014, S. 9).

Bei einem monolingual aufwachsenden Kind ist der Spracherwerb von der 50-Wort-
Grenze geprégt. Sie sollte ungeféahr mit zweieinhalb Lebensjahren erreicht werden und
stitzt sich darauf, dass ab dem Zeitpunkt, ab dem 50 Worter beherrscht werden, eine
Wortschatzexplosion einsetzt. Das bedeutet, dass pro Tag mehrere neue Worter gelernt
werden koénnen, die Anzahl unterscheidet sich dabei individuell (vgl. Fox-Boyer et al.
2014, S. 4). Bezlglich der Wortgruppen wird davon ausgegangen, dass sich Phasen
unterscheiden lassen, in denen mehr Nomen erlernt werden oder in einer anderen Phase
eher Verben dazugelernt werden. (vgl. Fox-Boyer et al. 2014, S. 5). Ab ca. einem Jahr
werden Worter produziert, die einen ,,geringen Symbolgehalt* aufweisen (vgl. Kauschke
2012, S. 61). Dazu gehoren Lautmalereien, konkrete Eigennamen und interaktive Worter,
wie zum Beispiel ,Hallo‘. Mit ca. 1;6 Jahren wird das Lexikon durch andere Wortarten,
meistens Nomen und Verben, erweitert. Ab 2;6 bis 3 Jahren werden dann die
Funktionsworter haufiger, wie etwa Hilfsverben oder Konjunktionen (vgl. Kauschke
2012, S. 64). Als Schnittstelle vom Lexikon zur Grammatik konnten die Verben
bezeichnet werden (vgl. Kauschke 2012, S. 63).

2.2.3. Grammatik

Die Entwicklung auf der Ebene der Grammatik lasst sich in zwei Bereiche teilen: Syntax
und Morphologie. Die beiden Bereiche laufen parallel zueinander und ermdéglichen ein
hohes Tempo im Grammatikerwerb (vgl. Kauschke 2012, S. 16). Die Verbzweitstellung
ist im Deutschen ein zentrales Phdnomen, dessen Erwerb bei monolingual aufwachsenden
Kindern mit 2;6 bis 3;0 Jahren abgeschlossen sein sollte (vgl. Clahsen 1988, S. 74ff).
Auch bei bilingualem Erstspracherwerb lassen sich adhnliche Schritte, wie im
monolingualem Erwerb feststellen. Unterschiede sind in der Erwerbsgeschwindigkeit zu
finden, die nicht bei allen Sprachen eines Individuums gleich sein muss. So kann es sein,
das simultan bilingual aufwachsende Kinder spater zu sprechen beginnen oder eine
Sprache weniger gesprochen wird (vgl. Rothweiler/Ruberg 2011, S. 10). Im Alter von
zwei bis drei Jahren koénnen Kinder ihre Sprachen situations- oder partnergemaf
einsetzen und somit die Sprachen unterscheiden. Auch Sprachmischungen lassen sich
feststellen, die aber reduziert werden, wenn die in der Entwicklung ,langsamere‘ Sprache
aufgeholt hat (vgl. Tracy 2020, S. 196).



2.2.4. Schriftsprache

Die verbalsprachlichen Fahigkeiten, die erworben werden, sind auch fir den
Schriftspracherwerb von Bedeutung. Es wurde in der Erforschung von Lese- und
Rechtschreibstérungen festgestellt, dass bei Problemen im schriftsprachlichen Bereich oft
schon in vorangehenden, mindlichen Bereichen Schwierigkeiten bestehen (vgl. Marx
2007, S. 124). Deshalb werden fr den eigentlichen Schriftspracherwerb, der meistens in
der Schule erfolgt, einige Vorkenntnisse bendtigt. Analytische und synthetische
Fahigkeiten werden benétigt, die in die Bereiche visuell, sprachlich und auditiv aufgeteilt
werden konnen. In ersterem sollen Bilddarstellungen von Schriftziigen unterschieden,
Buchstaben fast fehlerfrei abgezeichnet und teilweise benannt werden und visuelle
Teilangebote fortgesetzt werden kénnen (vgl. Marx 2007, S. 125f). Im sprachlichen
Bereich sollen Kinder, die am Ubergang in die Schule stehen, gesprochene Sprache und
ihre Bedeutung dekodieren kdnnen bzw. sich selbst verstandlich ausdricken konnen.
Dabei missen nicht alle grammatischen Phdnomene beherrscht werden und die Sprache
kann weniger komplex als bei Erwachsenen ausgepagt sein (vgl. Marx 2007, S. 126).
Auditiv-artikulatorisch ist die phonologische Bewusstheit von Bedeutung (vgl. Marx
2007, S. 127). Sie kann im weiteren Sinn gesehen werden, wo zum Beispiel das Reimen
dazugehort und im engeren Sinn, wo die F&higkeit zur Segmentierung von Silben
dazugezahlt wird (vgl. Skowronek/Marx 1989, S. 42).

Was fiir den Schriftspracherwerb vorausgesetzt wird, kann auch im Begriff Frihe
Literacy zusammengefasst werden. Literacy ist ein Bereich, der in der deutschsprachigen
Forschung erst in den letzten Jahren Einzug genommen hat. Er meint die ,,Lese- und
Schreibkompetenz, im weiteren Sinne [...], was Text- und Sinnverstehen, sprachliche
Abstraktionsfahigkeit, Lesefreude, Vertrautheit mit Blichern bis hin zum kompetenten
Umgang mit Medien* umfasst (Online Lexikon fiir Psychologie und Padagogik). Friihe
Literacy sind Fahigkeiten, die dem spéateren Erwerb des Lesens und des Schreibens
vorausgehen (vgl. Nickel 2020, S. 737). Neben den metasprachlichen Fahigkeiten, die
beschrieben wurden, gehdren auch literarische Grundlagen dazu. Auch Ehlich (2013) hat
den literarischen Fahigkeiten in seinen Basisqualifikationen Platz eingerdumt (ebd. S.
202). Er definiert Teile, die wichtig flr die Sprachaneignung sind. Neben den literarischen
Fahigkeiten sind auch phonische, semantische und morphologisch-syntaktische
Qualifikationen enthalten, die bereits mit den Kapiteln 2.2.1, 2.2.2, 2.2.3 und 2.2.4
erlautert wurden (vgl. Ehlich 2013, S. 202). Im Folgenden wird noch der Erwerb der
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verbliebenen zwei Féhigkeiten, der pragmatischen und der diskursiven Qualifikation,

beschrieben.

2.2.5. Pragmatik

Die Entwicklung im pragmatischen Bereich beginnt in der Familie. Schon mit den ersten
Schreien, die noch unspezifisch und biologisch gesteuert sind, driicken Kinder ihre
Bedurfnisse aus. Mit dem Erwerb von anderen Fahigkeiten, wie Lautieren,
Pausensetzung, Lacheln, Fixieren etc. haben Kinder zwar noch immer deutlich weniger
Maoglichkeiten zur Verfligung, allerdings sind diese schon als erste Versuche, ihre
kommunikativen Ziele zu erreichen, zu sehen (vgl. Trautmann/Reich 2008, S. 41). Mit
ca. 0;9 Monaten fangen sie an zu triangulieren, also ihre Aufmerksamkeit gleichzeitig auf
ein Objekt und eine Person zu richten. AufRerdem kdnnen unter anderem erste Frage- und
Antwort-Muster von den Kindern wahrgenommen werden, bevor sie dann mit den ersten
EinwortauBerungen selbst an der Kommunikation teilnehmen konnen (vgl.
Trautmann/Reich 2008 S. 45). Mit zwei Jahren findet eine Interaktion zwischen
Erwachsenen und Kindern statt, indem die Bezugsperson das Kind verbal oder non-verbal
zu einer Handlung auffordert, die dem Entwicklungsstand des Kindes entspricht (vgl.
Trautmann 2010, S. 35). Es werden grundlegende Handlungsmuster erworben, wie
beispielsweise ,um etwas bitten‘. Auf die Bitte des Kindes folgt dann die Handlung des
Gegenilbers. Damit ist die Handlung flr das Kind in diesem Alter abgeschlossen, weshalb
einem Danke noch keine Bedeutung zugemessen wird (vgl. Trautmann 2010, S. 36). Die
ZweiwortaulRerungen, die mit ca. drei Jahren produziert werden konnen, beféhigen
Kinder komplexere AuRerungen zu benutzen, wie einfache Mitteilungen oder
Aufforderungen. Weiters kénnen die Anfange eines gemeinsamen Spieles beobachtet
werden, wobei dies eher ,,monologisch kommentiert* wird (vgl. Trautmann 2010, S. 36).
Mit Ende des dritten Lebensjahres erweitern sich die Handlungsmdglichkeiten der
Kinder, da sie neue rezeptive und produktive Fahigkeiten entwickeln. Sie kdnnen
berichten und bemerken, dass andere Menschen Emotionen haben, die nicht mit den
eigenen Ubereinstimmen missen (vgl. Trautmann 2010, S. 36f). Mit finf Jahren wird
gemeinsames Planen und Ausfihren von Handlungen mdglich, das gemeinsame Spielen
ist routiniert und die Interaktion mit anderen Menschen, zum Beispiel Pddagog*innen
wird ausgebaut (vgl. Trautmann/Reich 2008, S. 47). Die weitere Entwicklung ist fir die
vorliegende Arbeit nicht relevant, trotzdem ist zu betonen, dass danach die pragmatischen

Féahigkeiten immer noch weiterentwickelt werden.

11



2.2.6. Diskursive Fahigkeiten

Der Aufbau von diskursiven Fahigkeiten bei Kindern beginnt schon im vorsprachlichen
Bereich und wird dann mit sprachlicher Kooperation oder dem Ausbau von ,,Spiel- und
Fantasiewelten” (Guckelsberger/Reich 2008, S. 83) erweitert. Dies erfolgt durch den
Kontakt zu den Eltern, Geschwistern bzw. anderen Kindern und Erwachsenen (vgl.
Guckelsberger/Reich 2008, S. 83). Bei der Kommunikation mit Erwachsenen
ibernehmen diese die ,,Verantwortung fir das Gelingen der Kommunikation*
(Guckelsberger/Reich 2008, S. 83). Wenn Kinder miteinander interargieren, was mit ca.
drei Jahren beginnt, missen sie selbst das Gespréach organisieren und auf ihr Gegenuber
mehr eingehen. Dies geschieht, indem Sprechhandlungen eingelibt werden, wie
beispielsweise bei Rollenspielen (vgl. Trautmann 2010, S. 37). Mit Eintritt in den
Kindergarten werden dann auch Sprecher*innenwechsel immer héaufiger, zum Beispiel
bei Morgenkreisen oder bei der gemeinsamen Bilderbuchbetrachtung (vgl.
Guckelsberger/Reich 2008, S. 83). Zwischen drei und sieben Jahren kann bei Kindern
beobachtet werden, dass sie langer Zeit einen Monolog fihren und so Gehdrtes bzw.
grammatische Strukturen ausprobieren. Auch das Erzéhlen, welches vor allem mit
Kindergarteneintritt haufiger wird, ist ein wichtiger Teil der diskursiven Fahigkeiten (vgl.
Trautmann 2010, S. 37f).
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2.3.  Fruhkindlicher Zweitspracherwerb

Laut Tracy setzt der frihe Zweitspracherwerb zwischen drei und vier Jahren ein (vgl.
Tracy 2020, S. 188). Der Erstspracherwerb ist robust, was bedeutet, dass er mehr oder
weniger abhangig von den Erwerbsbedingungen nicht aufgehalten werden kann (vgl.
Tracy 2020, S. 189). Bedeutend ist das age of onset, also das Alter, mit welchem mit der
neuen Sprache in Kontakt getreten wird (vgl. Rothweiler/Ruberg 2011, S.10). In der
Forschung wurde in den letzten Jahren der Frage nachgegangen, warum der Erfolg des
Spracherwerbs vom Alter abhangig ist (vgl. Tracy 2020, S. 196). Es wird davon
ausgegangen, dass bei erwachsenen Lerner*innen der Erwerb fossiliert. Damit ist
gemeint, dass der Aneignungsprozess stagniert und nie ein erstsprachliches Niveau
erreicht werden kann (vgl. Rothweiler/Ruberg 2011, S. 10). Dafir spricht auch die
Theorie der kritischen Periode. Bis zu diesem Zeitpunkt sollte eine Sprache erlernt
werden, ansonsten kann das erstsprachliche Niveau nicht erreicht werden und es muss
mehr Aufwand betrieben werden bzw. dauert es l&anger, eine Sprache zu erlernen (vgl.
Rothweiler/Ruberg 2011, S. 7). Wobei in einer Studie von Abrahamsson und Hyltenstam
von 2009 sogar bei jlngeren Kindern, die sich vor der kritischen Periode befanden,
Unterschiede ~ zu  den  Erstsprachler*innen  festgestellt ~ wurden  (vgl.
Abrahamsson/Hyltenstam 2009, S. 249). Trotzdem kodnnen je nach Eigenmotivation bzw.
individuellen Umstanden auch bei dlteren Lernenden die Fahigkeiten so weit entwickelt
sein, dass sie im Alltag kaum oder gar nicht von erstsprachlichen Sprecher*innen

unterschieden werden kdnnen (vgl. Gass 2013, S. 436).

Gerade die Aussprache ist hier ein Bereich, der schwer auf erstsprachliches Niveau
gebracht werden kann. Dies konnte von der Abnahme der Fahigkeiten, Laute
verschiedener Sprachen differenziert wahr zu nehmen, abhangig sein (vgl. Riehl 2014, S.
80). Warum Sprache spéter anders erworben wird, kann auf die Plastizitat des Gehirns
zuriickgefuhrt werden, die mit dem Alter abnimmt. Dabei kann sich die Geschwindigkeit
der Alterung im Gehirn in verschiedenen Bereichen unterscheiden, was begriinden wirde,
warum das Lexikon auch spater noch vergleichsweise gut aufgebaut werden kann, die
Grammatik hingegen mit zunehmendem Alter schwerer zu erlernen ist (vgl. Liedke/Riehl
2018, S. 13). Bei zweisprachig aufwachsenden Kindern, die im Kindergarten Kontakt
zum Deutschen bekommen, sollten zwei Jahre ausreichend sein, um die altersgemaRe
Aussprache zu erreichen. Wenn die Zweitsprache Ahnlichkeiten in der Aussprache zur
Herkunftssprache aufweist, dann kann dies zu einem schnelleren Erlernen beitragen (vgl.
Falk/Bredel/Reich 2008, S. 37).
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Im Bereich der Morphosyntax ist eine besondere Abhéangigkeit zum Erwerbsalter
festzustellen. Bei kindlichen Zweitsprachlernenden héngt die Verbzweitstellung mit der
Finitmarkierung zusammen, bei spéaten Lerner*innen hangt der Erwerb stark von der
Erstsprache ab (vgl. Haberzettl 2014, S. 6).

Die pragmatischen Fahigkeiten sind nicht auf einzelne Sprachen fixiert, sondern kénnen
in eine andere Sprache Ubertragen werden. Falls jemand einen sukzessiven
Zweitspracherwerb durchlauft, dann werden oft die Fé&higkeiten in der Sprache der
engsten Bezugspersonen erworben und dann in die anderen Sprachen (bertragen.
Institutionelle Sprachhandlungen werden eher im Kindergarten oder in der Schule erlernt
und dann transferiert (vgl. Trautmann/Reich 2008, S. 44). Die Umsetzung der
pragmatischen Fahigkeiten ist vom Sprachstand abhangig und es gibt die Uberlegung, ob
auch der natio-ethno-kulturellen Hintergrund zur Entwicklung unterschiedlicher
pragmatischer Fahigkeiten fihrt (vgl. Trautmann/Reich 2008, S. 44).

Auch die diskursiven Féahigkeiten sind nicht an eine Sprache gebunden und werden in
andere Sprachen transferiert, wenn ausreichend sprachliche Mittel zur Verfligung stehen.
Die Entwicklung ist stark abh&ngig vom Umfeld und so kommt es zu unterschiedlichen
Erzahltraditionen. Je nach natio-ethno-kulturellem Hintergrund kann beispielsweise das
Rederecht anders verteilt werden (vgl. Guckelsberger/Reich 2008, S. 84). Ab dem
Kindergartenalter kann es bei mehrsprachigen Kindern zum Einsatz ihrer diskursiven
Fahigkeiten kommen, indem sie zwischen den Sprachen wechseln, um beispielsweise

jemanden gezielt anzusprechen (vgl. Guckelsberger/Reich 2008, S. 85).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass das Erwerbsalter, die Dauer, mit der man mit der
Zweitsprache in Kontakt ist und deren Intensitat sich auf den Erwerb auswirken (vgl.
Kauschke 2012, S. 122).

2.3.1. Erwerbsstrategien

Es gibt verschiedene Strategien, wie Kinder mehrsprachig aufwachsen koénnen. Die
bekannteste und weitverbreitetste ist das eine Person — eine Sprache — Prinzip: Je ein
Elternteil spricht eine Sprache, wobei h&ufig ein Elternteil die Umgebungssprache
spricht, was aber nicht zwingend notwendig ist. Wenn dies nicht der Fall ist, wachst ein
Kind nicht zwei-, sondern dreisprachig auf. Der Vorteil hier soll sein, dass Kinder die
Sprachen den Personen zuordnen und ihnen so der Erwerb leichter féllt (vgl. Riehl 2018,
S. 37). Diese Aufteilung klingt in der Theorie gut aufgeschlisselt. Allerdings darf nicht

vergessen werden, dass es in der Praxis oft anders aussehen kann. Es zeigt sich, dass die

14



zwei erwachsenen Personen meist auch in einer gemeinsamen Sprache kommunizieren
und so das Kind von Anfang an das Phdnomen der Sprachenmischung miterlebt (vgl.
Rothweiler/Ruberg 2011, S 20).

Eine weitere Strategie ist es, zuhause eine Familiensprache zu haben, die beide Eltern
sprechen. lhr gegentber steht dann die Umgebungssprache. Mdglich ist es auch zuhause
eine Sprache zu sprechen, die keiner der beiden Elternteile als Erstsprache hat, die aber
gut beherrscht wird. Die Umgebungssprache ist in diesem Fall meistens die Erstsprache
der Eltern (vgl. Riehl 2018, S. 38).

Es gibt noch viele weitere Strategien, die sich je nach Umfeld und Erwerbssituation
unterschiedlich gestalten konnen. Sie kdnnen sich auch verandern und missen von den
Eltern immer wieder angepasst werden, wenn sich vielleicht die Umsténde andern (vgl.
Riehl 2018, S. 39).

Bei mehrsprachigen Personen sind nicht immer beide Sprachen gleich ausgereift und es
lasst sich eine als dominante Sprache beschreiben. Wenn zuhause die Herkunftssprache
von beiden Eltern gesprochen wird, kann diese die ersten Jahre als dominant gelten. Mit
dem Kindergarten- bzw. Schuleintritt &andert sich das meistens und die
Umgebungssprache wird dann zur dominanten, da in den Institutionen diese Sprache
bevorzugt wird und auch die schriftsprachlichen Fahigkeiten mit ihr erworben werden
(vgl. Riehl 2018, S. 38). Dominanz meint, dass eine Sprache zu einem bestimmten
Zeitpunkt starker ist. Das kann sich beispielsweise durch einen gréReren Wortschatz
aulern. Ihr gegentber steht die Praferenz, die beschreibt, welche Sprache bevorzugt wird,

was sich je nach Situation unterscheiden kann (vgl. Kauschke 2012, S. 124).

Wie genau der Spracherwerb nun wirklich stattfindet, kann nicht eindeutig beschrieben
werden (vgl. Tracy 2020, S. 196). Sicher ist, dass der frihe und der spate kindliche
Erwerb erfolgsversprechend sind und vor allem ersterer schnell und robust erfolgen kann
(vgl. Tracy 2008, S. 100). Es steht fest, dass Kinder, die im Alter von bis zu vier Jahren
mit ihrer Zweitsprache in Kontakt kommen, die Grammatik und somit Phanomene wie
die Verbflexion schnell erlernen (vgl. Rothweiler/Ruberg 2011, S. 11). Je hoher das age
of onset ist, desto mehr dhnelt der Erwerb dem von Erwachsenen und umgekehrt. Die
lexikalische Verarbeitung soll trotz unterschiedlichem Erwerbsalter dhnlich sein, die
neuronale Verarbeitung der grammatischen Aspekte soll sich starker unterscheiden. Bei
einem Erwerb nach dem siebten Lebensjahr lassen sich Schwierigkeiten im Erwerb der
Syntax feststellen (vgl. Rothweiler/Ruberg 2011, S. 11).
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Neben dem age of onset ist die Kontaktdauer ein wesentlicher Faktor, der besonders beim
zweisprachigen Erwerb ausschlaggebend ist. Die Strukturbaupléane von Sétzen werden
zwischen acht und 18 Monaten beherrscht. Bei einsprachigen Kindern, bei denen neben
explizit sprachlichen Prozessen auch noch eine kognitive und anatomische Entwicklung
erfolgt, dauert es 30 bis 40 Monate, bis sie die Satzstrukturen beherrschen (vgl.
Rothweiler/Ruberg 2011, vgl. S. 11). Bei mehrsprachigen Kindern geht dies schneller, da
sie auf ihr bestehendes Vorwissen zuriickgreifen konnen. Dies kdnnte als Vorteil eines
spateren age of onset betrachtet werden (vgl. Rothweiler/Ruberg 2011, S. 10).
Lexemspezifische Phédnomene, wie zum Beispiel Genus, kdnnen durchaus langer
brauchen, da es weniger Gelegenheiten gab, sich die einzelnen Strukturen anzueignen
(vgl. Tracy 2020, S. 196).

Wenn Kinder also zuhause eine Sprache sprechen und mit der Zweitsprache (es wird in
dieser Arbeit vom Deutschen ausgegangen) erst im Kindergarten in Berihrung kommen,
mussen sie die neuen Situationen meistern und verstehen. Gleichzeitig bekommen sie die
Aufgabe, so schnell wie moglich die Bildungssprache zu erlernen, um in spaterer Folge
in der Schule erfolgreich zu sein (vgl. Haberzettl 2014, S. 9). Es gibt auch die Vermutung,
dass das Lernen der L2 durch sogenannte Trigger im Input stattfindet. Durch diese
Trigger werden dann Worter zugeteilt und nach markanten Merkmalen in der jeweiligen
Sprache eingeteilt. Dann ware der Prozess des Lernens weniger von bestimmten
Kommunikationsaufgaben bestimmt (vgl. Haberzettl 2014, S. 9). Der L2 Erwerb scheint
sehr individuell zu sein, da er wahrscheinlich noch stérker als der L1 Erwerb von
verschiedenen Einflussfaktoren abhéngt. Trotzdem lassen sich lbergeordnete Schritte
und auch Schwierigkeiten feststellen, die zum Beispiel bei den Lernersprachen
auftauchen (Selinker/Swain/Dumas 1975, zitiert nach Haberzettl 2014, S. 9). Diese
Sprache ist bei Zweitsprachenlerner*innen zu beobachten und ist durch ein eigenes
sprachliches System gekennzeichnet, das oft Elemente aus der Erst- und Zweitsprache
enthélt (Selinker/Swain/Dumas 1975, zitiert nach Haberzettl 2014, S. 9). Eine solche
Struktur, die im Deutschen oft als Ubergangsform beim Lernen gebildet wird, ist das
Hilfsverb sein kombiniert mit dem Infinitiv, zum Beispiel ,,das Kind ist Auto spielen*
(vgl. Haberzettl 2014, S. 10). Interessant ist auch, dass dltere kindliche L2-Lerner*innen
bei bestimmten Phdnomenen mehr Schwierigkeiten haben als jlingere. Es dauert langer,
bis sie Satze bilden, bei denen das Subjekt nach dem Verb kommt, wenn das Vorfeld
eines Satzes schon besetzt ist. Der Erwerb der unregelmaligen Verbformen verldauft
langsamer, dabei findet eine Ubergeneralisierung der regelmaRigen Verbformen statt
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(vgl. Haberzettl 2014, S. 11). Generell, auch beim L1- Erwerb, stellt die Nominalflexion
eine grolle Herausforderung dar. Es mussen dabei-viele verschiedene Aspekte beachtet
werden, wie Genus, Numerus, Wortart etc. Wie lange es dauert, bis dieser Prozess
beherrscht wird, ist nicht eindeutig zu bestimmen. Die Zeitspanne, die von verschiedenen
Studien aufgezeigt wurde, beginnt bei einem knappen Jahr und ist bis oben offen, da
Lerner*innen teilweise nach mehreren Jahren noch Probleme bei komplexen Phrasen
haben (vgl. Haberzettl 2014, S. 12).

Auch die Salienz eines Wortes bestimmt, wie schnell etwas angeeignet wird und meint
die ,Auffilligkeit eines sprachlichen Merkmals* (Ehrmann 2016, S.19). So ist
beispielsweise die Betonung eines Wortes ein Faktor, der das schnellere oder langsamere
Erlernen beeinflusst (vgl. Ehrmann 2016, S. 19).

2.3.2. Sprachmischungen

Je nach Erstsprache koénnen beim kindlichen Zweitspracherwerb unterschiedliche
Phanomene entstehen, wie zum Beispiel ein Transfer (vgl. Rothweiler/Ruberg 2011, S.
13). Aus der Erstsprache werden hier Elemente in die Zweitsprache ubertragen. Es
kénnen Regeln oder Merkmale sein, die meistens grammatischer Natur sind (vgl.
Rothweiler/Ruberg 2011, S. 14). Es gibt aber auch andere Arten, wie den lexikalischen
Transfer, bei dem einzelne Worter tbertragen werden (vgl. Riehl 2014, S. 97). Wenn die
beiden Sprachen dhnlich sind und die Ubertragung auch in der Zweitsprache korrekt ist,
ist der Transfer positiv, ansonsten spricht man von einem negativen Transfer. Ein
negativer Transfer wére, wenn im Deutschen keine Artikel verwendet werden, weil von
der Erstsprache Turkisch, in der es keine Artikel gibt, transferiert wurde (vgl.
Rothweiler/Ruberg 2011, S. 14). Dieses Phanomen kann bei kindlichen und bei
erwachsenen Lerner*innen beobachtet werden. Bei den Kindern werden in gewissen
Phasen Strukturen Gibernommen, die dann durch die zweitsprachlichen Strukturen ersetzt
werden, wenn die Licken geschlossen wurden (vgl. Kauschke 2012, S. 123). Eine andere
Art und Weise, wie sich das Mischen von Sprachen zeigen kann, ist das code switching.
Es ist auch bei kindlichen Lerner*innen und mehrsprachigen Erwachsenen zu finden. Das
code switching ist keine Stérung und zeugt nicht von zu wenigen Sprachkenntnissen (vgl.
Miuller 2017, S. 247). Es ist ein Prozess, bei dem zwischen den Sprachen, die ein
Individuum beherrscht, gewechselt wird. Es ist nicht in jeder Gespréchssituation gleich,
sondern héngt von Gesprachspartner*innen, Thema der Unterhaltung und anderen
aulleren Umstanden ab (vgl. Rothweiler/Ruberg 2011, S. 15). Es sind Worter, Phrasen
oder ganze Satze vom Wechsel betroffen (vgl. Riehl 2018, S. 47). Bereits junge Kinder
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kdnnen die Sprachen unterscheiden und wechseln nur dann in eine Sprache, wenn das
Gegenlber diese auch versteht (vgl. Baker/Jones 1998, S. 37). Code switching kann auch
als kommunikative Strategie genutzt werden, wenn gewisse Teile, seien sie lexikalisch
oder grammatisch, einer Sprache noch nicht erlernt wurden. Dann werden Worter oder
Phrasen der anderen Sprache ausgeliehen (vgl. Rothweiler/Ruberg 2011, S. 16). An
manchen Stellen wird dieses Ausleihen auch als Borrowing, bezeichnet (vgl. Kauschke
2012, S. 123). Kurz zu erwéhnen ist das code mixing, das groRe Ahnlichkeiten zum
switching zeigt und sich darin unterscheidet, dass es zu einem sehr héufigen Wechsel
kommt (vgl. Résch 2005, S. 27).

Grundsatzlich ist es moglich auch bei wenig Kontakt zur Zweitsprache (einige Stunden
pro Woche) diese erfolgreich zu erwerben. Allerdings kann es dann langer dauern, bis
das passende Sprachniveau erreicht wird (vgl. Rosch 2005, S. 16). Wenn Kinder zu wenig
mit der Zweitsprache in Kontakt sind und zu wenige Kommunikationssituationen zur
Ubung entstehen, kann es zu pathologischen Sprachmischungen — hier ist nicht das code
switching gemeint — oder einem geringen Wortschatz kommen. Das legt die Vermutung
nahe, dass eine Sprachentwicklungsstérung vorliegt. Dies muss jedoch kritisch
hinterfragt werden, denn die Symptomatik kdnnte auch von mangelndem Sprachkontakt
ausgelost werden. Zur Abgrenzung sollte Gberpriift werden, ob das Sprechen beider
Sprachen betroffen ist. Erst dann kann man von einer Sprachentwicklungsstdrung
sprechen (vgl. Rothweiler/Ruberg 2011, S. 12).
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2.4.  Sprachforderung bei Kindern im Vorschulalter

Sprachforderung soll Kindern, deren sprachliche Fahigkeiten noch weniger entwickelt
sind, helfen. Durch gezielte MaRBnahmen wird die Entwicklung von sprachlichen
Kompetenzen unterstutzt. Diese Manahmen kdnnen ganz unterschiedlich aussehen und

sind meist in Konzepten oder Programmen zusammengetragen (vgl. Nickel 2020, S. 736).

Es gibt zwei grobe Richtungen, wie Sprachférderung stattfinden kann; diese werden in
der Literatur unterschiedlich bezeichnet und teilweise verschieden abgegrenzt. Dabei
handelt es sich um die gezielte/additive Sprachforderung und die alltagsintegrierte
Sprachforderung (vgl. Dubowy/Gold 2014). Letztere gestaltet sich je nach Situation
anders und versucht, die Férderung in den Alltag der Kinder zu integrieren, zum Beispiel
durch gemeinsames Betrachten eines Bilderbuches im Kindergarten (vgl. Dubowy/Gold
2014). Additive oder gezielte Malinahmen werden zusétzlich angeboten; das bedeutet sie
wirken kompensatorisch und es werden gesonderte Situationen geschaffen, um einen
Forderschwerpunkt setzen zu konnen (vgl. Beckerle 2017, S. 20). Das dialogische Lesen

ist bei den alltagsintegrierten MalRnahmen zu verorten, da

- es fir alle Kinder einsetzbar ist,

- essich nicht auf einen Aspekt in der Sprachentwicklung beschrankt,

- es nicht nur von einzelnen Fachkraften durchgefiihrt werden kann (vgl. Beckerle
2017, S. 20).

Fur den Bildungserfolg ist es von groRer Bedeutung, die Umgebungssprache gut zu
beherrschen. Es macht einen groRen Unterschied, ob ein Kind bereits vor Eintritt in die
Schule die Unterrichtssprache kennt. Merkmale fur mangelnde Sprachkompetenz in der
Zweitsprache sind beispielsweise wenn Passpartout-Worter, wie tun oder Ding, benutzt
werden, die sehr unspezifisch sind, da der Wortschatz noch nicht ausreicht, um sich
spezifischer auszudriicken. Ein weiteres Merkmal ist, dass grammatische Fehler,
beispielsweise in der Verbflexion oder Verbzweitstellung, auftauchen (vgl.
Rothweiler/Ruberg 2011, S. 17).

Die Motivation der Kinder eine Sprache zu erlernen ist hoch, wenn es zum Kontakt mit
anderen  kommt, die ausschlieBlich  diese  Sprache  beherrschen. In
Kommunikationssituationen kann es anfangs zu Missverstandnissen kommen, was zu
Frustration fiihren kann (vgl. Rothweiler/Ruberg 2011, S. 18). Auch fur die
Konfliktlosungsstrategien sind die sprachlichen Fahigkeiten von grol3er Bedeutung. Bei

Kindern, die ihre Konflikte nur zum Teil sprachlich 16sen, kénnen auch korperliche
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Reaktionen beobachtet werden. Dies ist vor allem dann aufféllig, wenn andere Kinder
sprachlich schon weiter sind und sich verbal im Streit behaupten kdnnen (vgl. Arendt
2012, S. 116). Da ist es umso wichtiger, den Kindern gentigend Handlungsféhigkeiten zu
geben, indem man zum Beispiel mit Bildern unterstitzt, solange die verbalen Fahigkeiten
noch nicht ausreichen (vgl. Rothweiler/Ruberg 2011, S. 18). Wenn der
Zweitspracherwerb durch den Eintritt in eine Kindergarteneinrichtung erfolgt, ist es meist
Aufgabe der Pddagog*innen, die Kinder zu fordern (vgl. Enrmann 2016, S. 18).

2.4.1. Umsetzung von Sprachforderung im elementarpadagogischen Bereich

Um die Qualitét des elementaren Bildungswesens zu sichern und so die Bildungschancen
aller Kinder zu verbessern, wurde zwischen dem Bund und den einzelnen L&ndern in
Osterreich die Vereinbarung gemaR Artikel 15a B-VG beschlossen (Bundesministerium
fir Bildung, Wissenschaft und Forschung b). Dort wird festgelegt, dass im Kindergarten
sprachférderliche MaRnahmen umgesetzt werden missen, wie zum Beispiel eine
Sprachstandserhebung oder eine intensive Sprachférderung bei Vierjéhrigen (vgl.
Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Forschung a). So sind
Kindergarteneinrichtungen dazu verpflichtet, sich mit der Sprachférderung
auseinanderzusetzen und diese umzusetzen. Beim Spracherwerb ist es wichtig, genigend
Kommunikationsmdéglichkeiten zu schaffen, bzw. auch umfangreichen sprachlichen
Input zur Verfugung zu stellen. Im Folgenden werden zwei Studien exemplarisch
vorgestellt, die sich mit Sprachférderung im elementarpadagogischen Bereich

beschéftigen.

In der Studie von Jahrei et al. (2017) wurde in 19 Kindergarteneinrichtungen in
Suddeutschland-untersucht, wie die Sprachenvielfalt umgesetzt bzw. eingebunden wurde.
93% der Kinder sind mit ihrer Herkunftssprache aufgewachsen, wobei es sich um viele
unterschiedliche Sprachen handelt. Laut eigenen Einschdtzungen der Einrichtungen zeigt
sich, dass materielle oder raumliche Bedingungen kaum auf diese Vielfalt eingehen. So
gibt es zum Beispiel kaum Informationen in anderen Sprachen (vgl. Jahreil3 et al. 2017,
S. 448). Bei den sprachfordernden Materialien werden die Herkunftssprachen der Kinder
in sehr geringem Umfang thematisiert. Es gibt beispielsweise vereinzelt Blicher, die
allerdings nicht alle frei zugénglich sind bzw. nur wenige Sprachen abdecken (vgl.
Jahreif et al. 2017, S. 449). Dies kann dazu fiihren, dass die Sprachen der Kinder sehr
unterschiedlich gefordert werden und es schwerféllt, allen die passende Forderung zur
Verfugung zu stellen. Ein Losungsansatz ist, die Eltern mehr in die Forderung
einzubinden, da sie die Herkunftssprachen der Kinder, im Gegensatz zu den
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Padagog*innen, beherrschen (vgl. Jahreil3 et al. 2017, 451). Padagog*innen agieren als
sprachliche Vorbilder, aufgrund derer die Kinder ihr sprachliches Repertoire aufbauen.
Deshalb ist es wichtig, dass der Input auf die Bedirfnisse der Kinder angepasst ist und
somit sollten die Padagog*innen Uber die Sprachaneignung, vor allem bei

Mehrsprachigkeit, gut Bescheid wissen (vgl. Ehrmann 2016, S. 16f).

Im Zuge des Projekts ,,Spracherwerb und Ilebensweltliche Mehrsprachigkeit im
Kindergarten wurden ab 2009 vier Einzelfallstudien in einem Wiener Kindergarten
durchgefiihrt, mit dem Ziel, die Zusammenhdange von Sprache und Emotionen bzw.
Beziehungsgefligen genauer zu erforschen. Vier Kinder mit Turkisch als Erstsprache und
Deutsch als Zweitsprache wurden ein Jahr lang begleitet, durch Beobachtungen und
mithilfe von Aufnahmen. Die Padagog*innen haben in diesem Jahr
Weiterbildungsmalinahmen  beziiglich  der  Sprachforderung  erhalten  (vgl.
Datler/Studener-Kuras/Bruns 2013, S. 130). Als Ergebnis wurde festgehalten, dass die
Padagog*innen die Sprachférderung bemuht durchfiihrten, allerdings nicht genugend
Rucksicht auf die Emotionen der Kinder nahmen und auf die Initiativen der Kinder nicht
immer eingegangen wurde. Beispielsweise wird beschrieben, dass ein Kind gefragt
wurde, wie verschiedene Farben heil3en. Als das Kind die Initiative ergreift und die Farbe
des Oberteils der Padagogin benennt, wird es korrigiert. Weiters wird auch festgestellt,
dass sich der sprachliche Input der Padagog*innen nur wenig veranderte (vgl.
Datler/Studener-Kuras/Bruns 2013, S. 137f). Dabei sollte der Input, wenn er als
FordermalRnahme eingesetzt wird, immer eine Entwicklungsstufe iber dem Sprachstand
der Kinder gewahlt werden. Bei wiederholtem Angebot findet diese Anpassung an die
Adressaten automatisch statt. Das zeigt sich beispielsweise beim babytalk, der bei Babys
bis ins Kleinkindalter durch hohe Stimmlage, langsames Tempo, vereinfachte
Satzstruktur gekennzeichnet ist. Kinder kdnnen so Wortgrenzen und Laute wahrnehmen
und fuhlen sich dadurch angesprochen. Wenn die Kinder alter werden, sollte sich auch
der Input verandern, indem zum Beispiel komplexere Satzstrukturen gebildet werden
(vgl. Nickel 2020, S. 734).

Diese beiden Studien zeigen, dass Padagog*innen zwar bemiiht sind Sprachférderung in
der Gruppe umzusetzen, allerdings nicht alle Aspekte erfullen kénnen. Sie haben oft
heterogene Gruppen vor sich mit vielen Kindern und kénnen durch fehlende Ressourcen
ihren sprachlichen Input nicht individuell fiir jedes Kind anpassen. Umso wichtiger ist es,
dass Eltern in die Sprachférderung eingebunden werden, um ihre Kinder unterstiitzen zu

kdnnen.
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2.4.2. Sprachférderung durch Eltern

Wenn Kinder mit Deutsch als Zweitsprache aufwachsen, missen sich Eltern durch den
Eintritt in eine Institution, wie zum Beispiel den Kindergarten, automatisch mit der
Umgebungssprache beschéftigen. Im Vorschulalter ist es wichtig, die Kinder darauf
vorzubereiten, im Alltag mit anderen kommunizieren zu kénnen (vgl. Knapp/Oomen-
Welke 2017, S. 181). Da die Anzahl der Erwerbsgelegenheiten einen Einfluss auf den
Spracherwerb hat, ist es auch ratsam, die Eltern einzubinden. Auflerdem ist es
empfehlenswert, Eltern anzuregen oder mdgliche Zweifel zu nehmen, indem die
Methoden der Sprachforderung, die bei den jeweiligen Kindern passend sind, transparent
gemacht werden (vgl. Résch 2005, S. 9).

Lange Zeit wurde von verschiedenen Seiten empfohlen, dass Eltern mit ihren Kindern in
der Umgebungssprache sprechen sollen. Gegen diese Empfehlung gibt es aus Sicht der
Spracherwerbsforschung mittlerweile sehr klare Argumente. Erstens ist fir einen
erfolgreichen Spracherwerb der Input von Bedeutung. Wenn dieser fehlerhaft ist, da
beispielsweise die Eltern mit ihren Kindern eine Sprache sprechen, die sie nicht gut
beherrschen, dann kann es zu Schwierigkeiten im Spracherwerb fiihren (vgl.
Rothweiler/Ruberg 2011, S. 19). Die Erstsprache lauft Gefahr, verdréngt zu werden und
die Mehrsprachigkeit kénnte so verloren gehen (vgl. Rothweiler/Ruberg 2011, S. 19).
Dass zuhause die Erstsprache gesprochen werden soll, wird auch von der Interdependenz-
Hypothese gestlitzt, nach der die Zweitsprache nur dann gut erworben werden kann, wenn
zumindest ein Sprachsystem erfolgreich erworben wurde (Cummins 1979, zitiert nach
Riehl 2018, S. 37). Daflr spricht auch, dass in den ersten Lebensjahren bereits wichtige
Voraussetzungen fiir den Spracherwerb geschaffen werden, wie die Differenzierung und
Segmentierung von Lauten und Wortern (siehe Kapitel 2.2.). Dies ist aber kritisch zu
sehen, da so der Eindruck entsteht, dass nur die Herkunftssprache erworben werden muss
und dann keine weiteren Probleme mehr entstehen kdnnen. AuBerdem gibt es fir die

Interdependenz-Hypothese bis heute keinen Nachweis (vgl. Springsits 2015, S. 97).

Eltern sind Expert*innen fir ihre eigenen Kinder und so darf die Elternarbeit bei der
Sprachforderung nicht vergessen werden. Hier ist die Kooperation zwischen
Padagog*innen und Eltern gemeint, die der Unterstlitzung der Kinder dienen soll (vgl.
Ehmann 2021, S. 32). Um Kinder zu foérdern, kdnnen Sprachlehrstrategien eingesetzt
werden, wie das corrective feedback (siehe Kapitel 2.2.). Diese sollen in
Kommunikationssituationen einflieBen; eine sehr gute Gelegenheit bietet das
gemeinsame Betrachten eines Bilderbuches. Dabei kdnnen bestenfalls die Interessen der
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Kinder beriicksichtigt werden (vgl. Rothweiler/Ruberg 2011, S. 23). Auch kindgerechte
Sprache wirkt fordernd. Wichtig fur eine Situation, von der die Kinder profitieren kénnen,
ist, dass die Sprache deutlich, langsam und den Kindern angepasst ist. Das bedeutet, dass
die Sprache nicht zu komplex sein darf, aber auch nicht zu vereinfacht, damit die Kinder

genugend Input haben, sich zu verbessern (vgl. Gasteiger/Paleczek S. 52).

Vor allem familidre Umstande, wie das Engagement der Eltern, sind wichtig fiir die
spateren Leseleistungen. Deshalb ist es sinnvoll, diesen Bereich vor allem Eltern naher
zu bringen, die damit wenig Erfahrung haben (vgl. Aikens/Barbarin 2008, S. 235). So ist
zu beobachten, dass in Familien, in denen viele Bicher vorhanden sind und aus denen
schon im Vorschulalter vorgelesen wird, bis zum Ende der ersten Klasse bessere
Leseleistungen erbracht werden (Schneider 1997, zitiert nach Schneider 2017, S. 136).

Schneider und Niklas (2015) kommen in ihrer Studie zu dem Schluss, dass die sprachliche
Entwicklung der Kinder durch Férdermalinahmen der Eltern profitiert. Eine Malinahme

dabei kann beispielsweise das dialogische Lesen sein.

Neben den sprachfoérderlichen MalRnahmen, die Eltern durchfiihren kénnen, sind sie auch
immer ein Vorbild fir ihre Kinder. Diese imitieren im Spiel, was ihre Eltern oder
Geschwister machen und werden so auch an das Lesen herangefiihrt oder eben nicht (vgl.
Niklas 2017, S. 9).
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2.5. Dialogisches Lesen

Der Begriff des dialogischen Lesens geht auf Whitehurst et al. (1988) zuriick, die das
Vorlesen von Kinderblchern optimieren wollten, indem durch Fragen und Erweiterungen
expressive AuRerungen der Kinder angeregt werden sollen (ebd.). Eine Voraussetzung
fur das dialogische Lesen ist, dass Dialogkompetenzen vorhanden sind. Ein Dialog
zeichnet sich durch wechselseitige Bezogenheit aus, das bedeutet, dass zwischen den
Rollen der*s Sprecher*in und der*des Horer*in gewechselt werden kann. Bereits in den
vorsprachlichen Stadien wird diese Wechselwirkung trainiert (vgl. Kauschke 2012, S.
101f). Schon von Beginn an sollte AuRerungen von Kindern Beachtung beigemessen
werden. So lernen Kinder, Sprechpausen wahrzunehmen und in héherem Alter erkennen
sie, dass auf sie reagiert wird, was sich auf die sprachliche und sozial-emotionale
Entwicklung auswirkt. Durch Versteckspiele werden dann das erste Mal bestimmte
Rollen eingenommen, die nicht flir immer feststehen, sondern flexibel gewechselt werden
konnen (vgl. Kauschke 2012, S. 103). In der Dialogentwicklung ist die Arbeit mit
Bilderblichern ein wesentlicher Teil. Es werden strukturierte Situationen geschaffen, in
denen von den Erwachsenen oft &hnliche Phrasen benutzt werden, wahrend die Kinder
mit den sprachlichen Mitteln, die sie zur Verfligung haben, reagieren (vgl. Kauschke
2012, S. 103). Diese Mittel verandern sich durch Ubung und die Kinder kdnnen so ihre
Fahigkeiten im Diskurs und der Kommunikation allgemein ausbauen. Wenn Kinder mit
20 Monaten durch eine Dialogsituation zu einer Konversation aufgefordert werden, dann
reagiert ein Drittel von ihnen. Bei der Kommunikation mit Gleichaltrigen kann es zu
langeren Pausen vor dem Antworten oder zu Missverstdndnissen kommen (vgl.
Pan/Snow 1999, zitiert nach Kauschke 2012, S. 105f).

Eine methodische Herangehensweise, um die friihe Literacy zu fordern und somit eine
gute Basis fur den Schriftspracherwerb zu schaffen, ist der Einsatz von Bilderbichern.
Durch das Vorlesen von Biichern werden Imagination, Empathie, Identifikation und
Antizipation angeregt. Wenn zwischen dem Kind, der vorlesenden Person und dem Buch
eine geteilte Aufmerksamkeit herrscht und in einer Art Gespréach gelesen wird, handelt es
sich um das dialogische Lesen. Die Sprachproduktion soll angeregt werden und
sprachliche AuRerungen der Kinder kénnen beeinflusst werden (vgl. Nickel 2020, S.
740). Es geht nicht um das Vermitteln einer Geschichte, sondern um das, was sich im
Dialog ergibt. Der Spal3 bzw. positive Erfahrungen dabei sollen die Weiterentwicklung
der Sprach- und Sprechfdhigkeiten unterstiitzen (vgl. Mempel 2021, S. 79). Beim

dialogischen Lesen gibt es keine vorgefertigten Arbeitsmaterialien oder bestimmte
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Aufgaben wie bei anderen FérdermaRnahmen (vgl. Ennemoser/Hartung 2017, S. 200).

Folgende Tabelle soll den Unterschied zwischen Vorlesen und dialogischem Lesen

verdeutlichen:

Klassisches Vorlesen
Situation

Die vorlesende Person
erzahlt die im (Bilder)Buch
dargestellte Geschichte
oder liest vor. Die Kinder
lauschen der Geschichte

und sprechen nur ausnahms-

weise. Die Vorleserunde
ist meistens dann beendet,
wenn die Geschichte zu
Ende ist.

B Besonderer Nutzen des klassischen Vorlesens: Kinder tasten
sich an Schriftlichkeit heran, was ihnen in der Schule und beim

Merkmale

Die vorlesende Person
spricht viel.

Die Kinder sind passiv.
Sie sprechen wenig.

Es finden wenige Inter
aktionen zwischen den

Kindern und der erwach-

senen Person statt
Aliféllige Beitrage der
Kinder «storen.

Die Beitrage der Kinder
werden nicht oder nur
kurz kommentiert.

Schreibenlernen von grossem Nutzen ist.

Dialogisches Lesen
Merkmale

Die erwachsene Person
spricht eher wenig

Die Kinder sind aktiv.
Sie sprechen viel.

Es finden viele Interaktio-
nen zwischen den Kindern
und der erwachsenen
Person statt.

Beitrage der Kinder sind
ausdriicklich erwlinscht.
Die Beitrdge der Kinder

werden aufgegriffen,
integriert und erweitert

Situation

Die erwachsene Person
beginnt damit, die Geschich-
te eines (Bilder)Buches zu
erzahlen oder gibt erste
Impulse zur Geschichte.
Durch ihr Verhalten ermun-
tert sie die Kinder, sich
sprachlich zu dussern und
eine aktive Rolle einzuneh-
men. Die erwachsene Person
unterstiitzt die Kinder dabei
und wendet verschiedene
Sprachférderstrategien an.

B Besonderer Nutzen des Dialogischen Lesens: Das Dialogi-
sche Lesen hat ein grosses sprachforderliches Potenzial. Kinder
werden intensiv in ihrer sprachlichen Entwicklung unterstiitzt.

Tabelle 1: Unterscheidung Vorlesen und dialogisches Lesen (Kappeler Suter, Planegger, Jakob 2017, S. 3)

Klar wird, dass beim klassischen Vorlesen das Kind eher eine passive Position einnimmt,
die erwachsene Person spricht viel. Beim dialogischen Lesen wird von der*dem
Vorleser*in eher zuriickhaltend gesprochen, was zu Beginn als Einstieg etwas
ausfuhrlicher sein kann. Eine Unterbrechung wird beim klassischen Vorlesen eher als
Stérung empfunden und fiihrt zu negativen Reaktionen von Seiten der Erwachsenen bzw.
wird versucht, schnell wieder zum Vorlesen zurlickzufinden (vgl. Kraus 2005, S. 111).
Das Zuhoren der Kinder, sowie die ungeteilte Aufmerksamkeit auf das Gehdrte steht im
Zentrum. Beim dialogischen Lesen stehen die Kinder und ihre Kommentare im
Mittelpunkt. Zwischen Erwachsenem und Kind ist eine stdndige Interaktion erwiinscht,
die sich durch Nachfragen und Impulse auszeichnet (vgl. Kraus 2005, S. 112). Zu betonen
ist, dass das klassische Vorlesen nicht generell durch das dialogische Lesen ersetzt
werden soll. Es handelt sich um zwei verschiedene Herangehensweisen, die

unterschiedliche Zielsetzungen bearbeiten (vgl. Kraus 2005, S. 128).
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2.5.1. Wirksamkeit des gemeinsamen Lesens

Der Kontakt mit Kinderliteratur kann Kindern einen Einblick in die Varietaten einer
Sprache geben. Wenn zuhause friih eine Beschaftigung damit stattfindet, dann wird die
sprachliche und literarische Sozialisation unterstitzt und es dient als gute Basis fiir den
Schriftspracherwerb. Gerade bei Mehrsprachigkeit kann so ein breiter Varietdtenraum
entdeckt werden, der sich nicht nur aus Dialekten zusammensetzt, sondern auch aus
mehreren Sprachen bestehen kann (vgl. Schindler/Siebert-Ott 2014, S. 49). Konkret hat
das Vorlesen einen positiven Einfluss auf den Wortschatz, vor allem rezeptiv (vgl.
Schneider 2017, S. 135). Aber auch die expressiven Fahigkeiten kdnnen durch das
dialogische Lesen gefordert werden. Es soll Kinder zur Kommunikation anregen, die
Vorlesenden sollen viele Fragen stellen, sich aber sonst eher zuriickhalten (vgl. Schneider
2017, S. 138). Bei einer Uberblicksstudie wurden 16 Publikationen untersucht, die sich
mit den h&uslichen Leseaktivititen auseinandersetzen. Dabei liel? sich feststellen, dass
signifikante Lesefortschritte dann gegeben waren, wenn Eltern nicht nur vorlesen,
sondern ihre Kinder zu Leseaktivitaten anregen (vgl. Sénéchal/Young 2008, S. 880). Bei
einer Langsschnittstudie wurden 133 Kinder von drei bis vier Jahren begleitet, um die
Lesebedingungen zuhause zu untersuchen (vgl. Niklas et al. 2020, S. 1). Gerade dieser
Bereich ist ein groBer Teil der ,familidren Lernumwelt”, wenn es um den
Schriftspracherwerb geht (vgl. Niklas 2017, S. 5). Dazu wurden die Kinder dreimal zu
verschiedenen Zeitpunkten getestet und die Eltern befragt. Die Ergebnisse zeigten, dass
Kinder bessere sprachliche Leistungen erbrachten, wenn die Eltern dem Lesen gegentiber
positiv eingestellt waren und somit die Lese- und Schreibbedingungen besser waren.
AuBerdem korreliert in dieser Studie die Einstellung zum Lesen mit dem
sozio6konomischen Status. Bei hoherem Status sind die Einstellungen positiver (vgl.
Niklas et al. 2020, S. 1). Vor allem friihes und h&ufiges Vorlesen, aber auch qualitativ
hochwertiges, starkt den Wortschatz und bringt verbesserte Leistungen beim Lese- und
Rechtschreiberwerb mit sich. Dabei muss beachtet werden, dass das dialogische Lesen
meistens bis zu den ersten Grundschuljahren interessant ist (vgl. Niklas 2017, S. 8f). Mol
et al. 2008 beschriebt sogar, dass ab dem Alter von vier bis funf Jahren schon eine
Abnahme des Effekts festzustellen ist (vgl. Mol et al. 2008, S. 7). Das konnte daraus
resultieren, dass é&ltere Kinder weniger angewiesen sind auf ihre Eltern, um eine
Geschichte interessant zu finden. AuBerdem wird vermutet, dass die Eltern die Fragen
und ihre Sprache wahrend der MaRnahme nicht ausreichend komplex gestalten und sich
dem Alter und somit den sprachlichen Bediirfnissen der Kinder nicht ausreichend

anpassen (vgl. Mol et al. 2008, S. 21). Weiters wurde in dieser Studie festgestellt, dass
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Kinder mit einem Risiko flr eine Lese-Rechtschreibschwéache weniger vom dialogischen
Lesen profitiert haben als Kinder ohne Risiko. Dazu stellen die Autor*innen die
Hypothese auf, dass jingere Kinder mit Lese-Rechtschreibschwéche eher tberfordert
damit sind, die Anforderungen zu erfilllen und altere Kinder mit derselben Schwéche
eventuell besser auf die Fordermalinahme anspringen wirden (vgl. Mol et al. 2008, S.
22).

2013 wurde eine Studie mit alteren Kindern, im Alter von flinf bis sechseinhalb Jahren,
die alle mit Deutsch als Zweitsprache aufgewachsen waren, durchgefihrt. Allen 45
Kindern wurde wegen zu geringer Deutschkenntnisse ein Forderbedarf zugesprochen
(vgl. Ennemoser/Kuhl/Pepouna 2013, S. 233). Mit der Halfte der Kinder wurde mit
herkdmmlichen Sprachférderungsmalinahmen gearbeitet, wéhrend die anderen mit dem
dialogischen Lesen unterstiitzt wurden. Dabei waren die Prinzipien nach Whitehurst et al.
(1988) ausschlaggebend (vgl. Ennemoser/Kuhl/Pepouna 2013, S. 234) und auch in dieser
Altersgruppe wurden im Vergleich zur Kontrollgruppe signifikante Veranderungen im
expressiven Bereich festgestellt. Beim Sprachverstdndnis konnten keine signifikanten
Unterschiede  zwischen den beiden Gruppen beobachtet werden  (vgl.
Ennemoser/Kuhl/Pepouna 2013, S. 235). Untersuchungen aus dem angloamerikanischen
Bereich zeigen auf der Ebene des Sprachverstdndnisses Verbesserungen durch das
dialogische Lesen (vgl. Schneider/Lenhard 2017, S. 319). Auch 2017 fiihrten Ennemoser
und Hartung eine Studie mit ca. 600 Kindern durch. Dabei wurden drei
FordermalBnahmen an verschiedenen Gruppen erprobt und verglichen. Es wurde
herausgefunden, dass das dialogische Lesen im Vergleich zu Grammatikforderung und
zur Forderung der phonologischen Bewusstheit, auf kurzfristige Sicht signifikante
Verbesserungen im Sprachverstandnis mit sich bringt (vgl. Ennemoser/Hartung 2017, S.
212). Auch auf der grammatischen Ebene konnten signifikante Forderungseffekte bei der
Gruppe, die mit dem dialogischen Lesen gefdrdert wurde, festgestellt werden (vgl.
Ennemoser/Hartung 2017, S. 213). Fur mehrsprachige Kinder kann das dialogische Lesen
aullerdem eine positive und wertschatzende Beschaftigung mit ihrem ethno-natio-
kulturellen Hintergrund bedeuten (vgl. Mempel 2021, S. 79). Durch das gemeinsame
Lesen kommt es zur Auseinandersetzung mit der jeweiligen Sprache und es entstehen
Gespréche, die tber alltagliche Themen hinausgehen. Auf’erdem kann durch die Auswahl
bestimmter Bilderbiicher ein Bewusstsein flr verschiedene Sprachen, aber auch fir
gewisse Gepflogenheiten, Bréuche etc. geschaffen werden. Vor allem im institutionellen
Bereich, also zum Beispiel in Kindergéarten, sollte darauf geachtet werden, dass das
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Bilderbuchangebot eine Vielfalt widerspiegelt und nicht nur Klischees présentiert (vgl.
Amirpur 2010, S. 64).

Bei der Durchfuhrung des dialogischen Lesens wird nicht viel Zusatzmaterial ben6tigt
und es muss auch nicht unbedingt eine bestimmte Sprachkompetenz gefdrdert werden.
So ist es schnell anwendbar, auch wenn keine oder nur wenige sprachwissenschaftliche
Kenntnisse vorhanden sind. Weiters fanden die Kinder die Fordermanahme interessant
(vgl. Ennemoser/Kuhl/Pepouna 2013, S. 231). Trotzdem ist nicht nur die Haufigkeit, wie
oft dialogisch gelesen wird, von Bedeutung, sondern vor allem die Qualitat (vgl. Mol et
al. 2008, S. 20). Eltern sollten dartiber Bescheid wissen, wie sie das dialogische Lesen
mit ihren Kindern méglichst effektiv umsetzen kénnen. Genau an diesem Punkt setzt die
vorliegende Arbeit an, indem sie versucht, eine Unterstiitzungsmalnahme flr Eltern zu
finden, die diesen den Einsatz von dialogischem Lesen zuhause erleichtert (siehe Kapitel
3.1.3 und Kapitel 5).

2.5.2. Umsetzung des dialogischen Lesens

Nachdem nun die positive Wirkung dialogischen Lesens ausfuhrlich erlautert wurde, soll
genauer darauf eingegangen werden, was und wie es umgesetzt werden kann. Ennemoser
und Hartung (2017) fanden in ihrer Kindergarten-Studie neben den verschiedenen
Wirkungen der Férdermalinahmen auch heraus, dass beim dialogischen Lesen vor allem
die Durchfiihrungsqualitat einen Einfluss auf den Effekt hat (vgl. Ennemoser/Hartung
2017, S. 212f). Umso wichtiger ist es, eine Umsetzung unter Anwendung der
Sprachlehrstrategien zu gewéhrleisten (vgl. Ennemoser/Hartung 2017, S. 200), die bereits
in Kapitel 2.4.2. kurz beschrieben wurden. Kleine Gruppen oder eine eins-zu-eins-
Konstellation stellen ein optimales Lesesetting dar. Im Kindergarten kann so
beispielsweise ein gemeinsamer Lesekreis entstehen. Wenn Pdadagog*innen das
dialogische Lesen als Sprachférderungsinstrument einsetzen, kann eine genaue Planung
im Vorhinein erfolgen, sowie eine Evaluierung danach, sodass bestimmte Bereiche
gezielt gefdrdert werden (vgl. Mempel 2021, S. 82). Es bietet sich aber auch eine
Durchfuhrung durch die Eltern an (vgl. Schneider/Lenhard 2017, S. 17). Die Gestaltung
des Settings sollte fur einladende Atmosphére, geeignete akustische Bedingungen und
ausreichendes Licht sorgen, wie Kappeler Suter, Plangger und Jakob (2017) in ihrem
Leitfaden festhalten. Die akustischen Bedingungen konnen zum Beispiel durch
Nebengerdusche negativ beeinflusst werden (ebd. S. 7). Zusétzlich hilft beim Zuho6ren
noch Blickkontakt mit den Kindern, um die Aufmerksamkeit der Kinder zu
gewadhrleisten. Nicht alle Bilder gleichzeitig und sofort zeigen und wenn nétig,
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Verhaltensregeln aufstellen, wie zum Beispiel, dass nur eine*r spricht, erhohen die
Effektivitat (vgl. Mempel 2021, S. 79). Rituale unterstiitzen Kinder dabei, sich auf die
Geschichten und Gesprachssituationen einzulassen und so koénnen Lieder oder
Geréusche, die beispielsweise mit einer Klangschale erzeugt werden, das dialogische
Lesen einleiten bzw. das Ende markieren (vgl. Mempel 2021, S. 79). Kinder sollen zur
Sprachproduktion angeregt werden, was am besten durch Fragenstellen erfolgt. Diese
konnen offen, zum Beispiel ,Was passiert hier?* oder ,Warum macht die Katze das?‘,
oder als W-Fragen, wie ,Wer?, Wo?, Was?‘ und ,Wie?‘, gestellt werden. Sie kénnen mit
den Bildern im Buch abgestimmt sein oder passend zum Text gestellt werden. Eine
weitere Mdglichkeit ist es, Antworten der Kinder aufzugreifen und zu erweitern oder in
einen anderen Kontext, wie in den Alltag der Kinder, zu setzen (vgl. Niklas 2017, S. 8).
Wenn ein Kind beispielsweise sagt, dass das Pferd traurig sei, kann gefragt werden, ob
das Kind das Gefiihl kenne.

Mempel (2021) schreibt, dass Kinder das Zuhdren zuerst in der Erstsprache lernen
missen, bevor sie es in der Zweitsprache umsetzen kdénnen (vgl. ebd. S. 79). Zur
konkreten Umsetzung gibt es verschiedene Einteilungen und Ideen, die nur geringe
inhaltliche Abweichungen bzw. Strukturierungsunterschiede aufweisen. Die meisten
orientieren sich an Whitehurst et al. (1988). Eine Moglichkeit ist es, die Funktionen des
dialogischen Lesens in drei Teile zu gliedern: Anregung der Sprachproduktion,
Modellierung und Verstarkung/Motivation (vgl. Ennemoser/Kuhl/Pepouna 2013, S. 231).
Die folgende Tabelle veranschaulicht die verschiedenen MaRnahmen, die eingesetzt

werden kdnnen.

Funktion MabBnahme/Technik
Anregung der * W-Fragen
Sprachproduktion = offene Fragen

+ Nachfragen zu AuBerungen des Kindes
= Siitze vervollstindigen lassen

Modellierung * korrektive Wiederholung der AuBerungen
des Kindes/Wiederholung eigener
AuBerungen
* Erweiterung und Umformulierung
* Unterstiltzung

Verstirkung/ + Lob und Verstirkung
Motivation * Orientierung an Interessen und
Erfahrungen des Kindes
* SpaB haben

Tabelle 2: Sprachférderliche Interaktionsmerkmale im Sinne des
Dialogischen Lesens (Ennemoser, Kuhl, Pepouna 2013, S. 231)
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Sehr kompakt kénnen hier die Strategien des dialogischen Lesens abgelesen werden. Die
verschiedenen Moglichkeiten zur Fragestellung sind als Anregung der Sprachproduktion
zu sehen. Auch das Vervollstandigen von Satzen fallt unter diesen Punkt. Modelliert wird
durch corrective feedback, Unterstiitzung, wenn das Kind zum Beispiel ein Wort nicht
weil3 und Erweiterung bzw. Umformulierung. Mit letzterem kann beispielsweise die
Verbzweitstellung verdeutlicht werden, indem der Satz anders geordnet wird. Die
Motivation l&sst sich zum einen durch Lob férdern und zum anderen durch Spal und die
Berlcksichtigung der Interessen der Kinder (vgl. Ennemoser/Kuhl/Pepouna 2013, S.
231).

Je nach Alter der Kinder sollte sich der Input unterscheiden. Bei jlingeren Kindern sollten
eher W-Fragen gestellt werden, wohingegen bei Alteren auch ,Weshalb?* und , Warum?*
passende Fragestellungen einleiten. Auch Fragen zu eigenen Erfahrungen oder die
Aufforderung, eine Geschichte zu Ende zu erzahlen, ist bei &lteren Kindern mit ca. vier
bis funf Jahren moglich (vgl. Schneider/Lenhard 2017, S. 315).

Abhéangig vom Ziel konnen aber nicht nur weiterfuhrende Fragen oder Fragen, die Bezlge
zur Lebenswelt der Kinder herstellen, gestellt werden, sondern auch solche, die direkt auf
Elemente der Geschichte abzielen. Grolig et al. tat dies, um sicherzustellen, dass die
Kinder die Geschichte in ihren Grundziigen verstanden haben (vgl. Grolig et al. 2020, S.
194f). So sollen Kinder zu anspruchsvollen AuBerungen hingefiihrt werden. Hier ist es
besonders wichtig, sie mit Lob und corrective feedback zu stérken (vgl. Mempel 2021, S.
79). Um Geschichten interessanter zu machen, kann mit der Stimme, der Gestik und der
Mimik unterstiitzend gearbeitet werden. Zum Beispiel kann schneller oder langsamer
gesprochen werden, um etwas hervorzuheben oder die Stimme tiefer bzw. hoéher sein,
wenn unterschiedliche Personen sprechen. Auch Gefiihle kdnnen mit der Stimme oder
dem Gesicht ausgedriickt werden (vgl. Kappeler Suter/Plangger/Jakob 2017, S. 7).
Grundsatzlich sollte im Hinterkopf behalten werden, dass bei Kindern, die selbst weniger
aullern, von den Erwachsenen mehr eingegriffen werden muss. Je mehr sich ein Kind
schon selbst artikulieren kann, desto mehr wird von ihm die Bilderbuchbetrachtung
gelenkt. Den Kindern sollte auch geniigend Zeit gegeben werden, ihre eigenen Gedanken

zu fassen und zu formulieren (vgl. Mempel 2021, S. 82).
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2.5.3. Auswahl des Bilderbuches

Grundsétzlich sollte sich die Auswahl des Buches an den Interessen der Kinder
orientieren bzw. Alltagsthemen der Kinder aufgreifen. Es gibt keine Einschrankungen, es
sind natdrlich Kinderblicher geeignet, aber auch Atlanten oder Bildbénde (vgl.
Schneider/Lenhard 2017, S. 315). Auch Postkarten oder Memorykartenbilder kdnnen
sich eignen, um das dialogische Lesen anzuregen (vgl. Mempel 2021, S. 79).

Trotzdem gibt es einige Punkte, auf die bei der Auswahl geachtet werden kann. Die
Buchausstattung, also ob es aus dickem Karton oder diinnen Seiten besteht, ob es
besondere Elemente zum Anfassen hat oder Teile, die ,aufpoppen‘, wenn man sie 6ffnet,
kann auf Kinder unterschiedlich wirken und sie mehr oder weniger ansprechen (vgl.
Mempel 2021, S. 81). Ob Bilder genligend Gesprachsstoff geben und die Kinder
neugierig machen, kann unter dem Punkt Bildgestaltung zusammengefasst werden.
Textgestaltung/Sprache sollten dem Sprachniveau der Kinder entsprechen. Unter diesem
Punkt konnten in der Sprachférderung auch konkrete Aspekte geférdert werden, wie der
Aufbau von Wortschatz oder grammatische Phanomene (vgl. Mempel 2021, S. 81). Der
Aufbau der Geschichte sollte einem verstdndlichen Handlungsverlauf folgen und
beispielsweise wenige Nebenhandlungen enthalten. Falls das Bilderbuch Text beinhaltet,
sollte dieser in Zusammenhang mit den Bildern stehen, was unter Bild-Text-
Zusammenhang zusammengefasst werden kann. Menschen- und Weltbild gilt es auch
genauer zu hinterfragen und diskriminierende Elemente sind dabei zu vermeiden.
Besonders wichtig ist es, das Bilderbuch passend zur Zielgruppe auszuwahlen (vgl.
Mempel 2021, S. 81). Interessant ist dabei, ob sich die Kinder mit Personen im Buch
identifizieren kénnen und ob sie einen Bezug zu den Geschehnissen durch eigene
Interessen oder Erfahrungen haben. Zusétzlich kann noch abgekléart werden, ob das
didaktische Ziel, also die Sprachférderung, unterstitzt wird und ob die didaktische
Umsetzung gut moglich ist. Es kénnen einzelne Teile besprochen werden, solange es noch
Sinn ergibt oder es kann beispielsweise musikalisch durch den Einsatz von Liedern am

Thema angekniipft werden (vgl. Mempel 2021, S. 81).

Die Bilderbiicher kénnen auch anhand der Basisqualifikationen nach Ehlich (2013)

analysiert werden (ebd. 202). Diese Idee kommt von Kalkavan (2012) und wird im

Folgenden kurz mit der Weiterentwicklung von Sauerborn (2017) beschrieben (vgl.

Sauerborn 2017, S. 2). In der Ebene phonische Basisqualifikation wird hinterfragt, ob ein

Bilderbuch Gelegenheiten zur Lautdifferenzierung und Bildung von Lauten bietet,

beispielsweise durch Reime. Um die pragmatischen Basisqualifikationen zu fordern,
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kdnnen weitere Handlungsziele erfragt werden oder weiterfiihrende Aufgaben gestellt
werden (vgl. Sauerborn 2017, S. 3). Eine solche Aufgabe konnte zum Beispiel darin
bestehen, eigene Erfahrungen zu teilen, die mit dem Bilderbuch zu tun haben. Der
Wortschatz und die Wortformen, die im Bilderbuch thematisiert werden, kdnnen unter
den semantischen Basisqualifikationen zusammengefasst werden (vgl. Sauerborn 2017,
S. 3). Morphologisch-syntaktische Basisqualifikationen beschaftigen sich mit den
syntaktischen Strukturen, Tempusformen und Flexionen, die in einem Bilderbuch
vorkommen. In den diskursiven Basisqualifikationen kénnen zum einen diskursive
Elemente im Buch betrachtet werden, zum anderen die Mdglichkeiten, die das Buch zur
Weiterverarbeitung bieten. Zum Schluss sind die schon einmal angesprochenen literalen
Basisqualifikationen genauer zu betrachten. Hier kann tiberlegt werden, welche Lese- und
Schreiblibungen abgeleitet werden koénnen, welche mindlichen und schriftlichen
Erzahlformen vorkommen oder welche Mdglichkeiten zur Identifikation es gibt (vgl.
Sauerborn 2017, S. 4).
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2.6.  Vermittlung von Informationen zur Sprachférderung

Damit Angebote von Eltern angenommen werden, sollte die Gestaltung der Information
genau durchdacht sein. Wie intensiv die Zusammenarbeit mit den Eltern ausfallt, ist
individuell und hangt unter anderem von deren zeitlichen und finanziellen Ressourcen ab
(vgl. Zumwald/Itel/VVogt 2017, S. 15). Im vorliegenden Forschungsprojekt soll das
dialogische Lesen als gezielte MaRnahme an die Eltern herangefuhrt werden und es wird
davon ausgegangen, dass fir die Vermittlung schriftliches Material ausreichend ist. Eine
andere Moglichkeit ware durch teilnehmende Beobachtungen den Eltern die MaRnahme
néher zu bringen (vgl. Zumwald/Itel/\VVogt 2017, S. 16). Dies ist aber fur alle Beteiligten
ein groRerer zeitlicher Aufwand, weshalb sich diese Art der Vermittlung hier nicht
einsetzen lasst. Die Einflhrung Uber das schriftliche Material kann als indirekte
Zusammenarbeit mit Eltern bezeichnet werden und unterscheidet sich von der direkten
Zusammenarbeit, bei der durch Elterngesprdche oder Austausch zwischen Eltern
unterstutzt wird (vgl. Zumwald/Itel/VVogt 2017, S. 17). Aufgrund der Erkenntnisse,
welche in diesem Kapitel dargestellt sind, wurde fur die vorliegende Arbeit eine
vierseitige Broschure erstellt, die in Kapitel 3.1.3 zu finden ist. Dort werden die Erstellung
und die Begrindungen, warum bestimmte Aspekte enthalten sind und andere

weggelassen wurden, beschrieben.

2.6.1. Inhaltliche Gestaltung

Um den Eltern die Durchfiihrung zu ermdglichen, sollte die MaBnahme so erklart sein,
dass sie zuhause umgesetzt werden kann. AuBerdem muss sichergestellt werden, dass
notwendige Materialien, in diesem Fall Bilderbiicher, zur Verfigung stehen. Dann
missen auch entsprechend viele Informationen vorhanden sein, sodass die MaRnahme
umgesetzt werden kann. Flr einen sprachforderlichen Umgang zuhause sollten auch
relevante Erkenntnisse aus der Wissenschaft enthalten sein (vgl. Zumwald/Itel/\VVogt
2017, S. 16). Um Eltern erfolgreich einbinden zu kénnen, ist es wichtig, dass das Material
fiir alle verstandlich ist. Deshalb sollte ein niederschwelliger Zugang geboten werden, der
maogliche Barrieren vermindert. Diese kdnnen sprachlicher oder finanzieller Natur sein,
aber auch durch eine individuell gesehene weite Distanz zur Malinahme des dialogischen
Lesens oder durch , kulturelle” Barrieren entstehen (vgl. Enmann 2021, S. 49). Um einen
niederschwelligen Zugang zu bieten, sollten Materialien zur Verfiigung gestellt werden,
die auf die Interessen und die Sprache der Kinder, aber auch der Eltern angepasst sind
(vgl. Zumwald/Itel/\VVogt 2017, S. 15). Fir Familien, die weniger Bezug zu Bilderblichern

haben, kann eine Liste mit geeigneten Bilderbichern, Bilderbticher-Apps oder E-Books
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erstellt werden (vgl. Zumwald/Itel/Vogt 2017, S. 47). So kann sichergestellt werden, dass
fur jede*n etwas Passendes dabei ist. AuBerdem kann ein Bibliothekskonzept des
Kindergartens helfen, glinstig an Bilderbucher zu gelangen. Am niederschwelligsten ist
es fur die Eltern, wenn Bucher im Kindergarten ausgeliehen werden koénnen (vgl.
Amirpur 2010, S. 66).

2.6.2. Formale Gestaltung

Informationsmaterial sollte ansprechend und schon gestaltet sein, um die Neugierde der
Familien zu wecken und die Motivation zur Umsetzung zu erhohen (vgl.
Zumwald/Itel/VVogt 2017, S. 28). Einpragsamer wére es naturlich, die Eltern einmal direkt
an einer Durchfuhrung des dialogischen Lesens teilhaben zu lassen. Dies kann aber
zeitlich einen Mehraufwand erfordern (vgl. Zumwald/Itel/\Vogt 2017, S. 34). Diese
Barriere soll vermieden werden, indem die MaRnahme indirekt, also durch schriftliche
Informationen, vermittelt wird. Um die Durchfuhrung trotzdem zu erleichtern, sollten
Beispiele angefuhrt werden. Visualisierungen helfen dabei, Informationen
hervorzuheben, aber auch zu verstehen. Durch Bilder, Fotos oder Illustrationen kann ein
eigener Fokus gesetzt werden (vgl. Kithn 2010, S. 14). Die Ubersetzung in verschiedene
Sprachen konnte den Eltern die Umsetzung erleichtern und ware ein wichtiger Schritt,
um die Verstandlichkeit zu sichern (vgl. Kilhn 2010, S. 14).

Nachdem durch die Literaturrecherche herausgefunden wurde, wie Informationen zur
Sprachférderung fur Eltern gestaltet werden kénnen, wird nun mit dem Methodikteil die

empirische Forschung eingeleitet.
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3. Methodik

Im Theorieteil wurde herausgearbeitet, welchen Einfluss Eltern auf die
Sprachentwicklung der Kinder haben und wie wichtig es ist, dass sie in die
Sprachférderung miteingebunden werden (siehe Kapitel 2.4.2). Als MaRnahme wurde das
dialogische Lesen genauer beschrieben, da wenig Materialien und Vorwissen benétigt
werden und die Umsetzung vergleichsweise wenig Aufwand bedarf (siehe Kapitel 2.5).
Dass die MalRnahme fur alle Eltern durchfuhrbar ist, unabhangig davon, welche
Ressourcen sie mitbringen, soll durch folgende Forschungsfrage geprift werden:

Welche Unterstitzung brauchen Eltern von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache im

Vorschulalter, um dialogisches Lesen zuhause umsetzen zu kénnen?

Dieses Kapitel widmet sich nun dem methodischen Vorgehen zur Beantwortung der
Forschungsfrage. Zuerst wird das Forschungsdesign (Kapitel 3.1) vorgestellt, dann folgen
Informationen zur Datenerhebung (Kapitel 3.2). AnschlieRend wird das VVorgehen in der
Datenaufbereitung (Kapitel 3.3) und -analyse (Kapitel 3.4) beschrieben und zum Schluss
wird eine Methodenkritik (Kapitel 3.5) durchgefiihrt, um Probleme und Grenzen der

Forschung aufzuzeigen.
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3.1. Forschungsdesign

Fur eine empirische Forschung gibt es zwei Mdoglichkeiten: quantitative oder qualitative
Erhebungen. Da der Fokus auf die Ansicht weniger einzelner Personen gelegt wurde, bot
sich fur diese Arbeit der qualitative Weg an. Alles, was fiir das Forschungsvorhaben
wichtig ist, kann eingefangen werden, indem die alltagliche Welt der Teilnehmer*innen
berticksichtigt wird. Das kann durch das Erfassen der Perspektive von Handelnden
geschehen (vgl. Rosenthal 2015, S. 15). Dies wurde in diesem Fall berlicksichtigt, indem
die Teilnehmenden mithilfe von halbstrukturierten Leitfadeninterviews befragt wurden
und so von den individuellen Erfahrungen berichten konnten, die sie in ihrem Alltag mit
dem Vorlesen bzw. mit dem dialogischen Lesen gemacht haben. Weiters war die
qualitative Forschung passend, da hier noch keine Hypothesen gepruft werden, die bereits
bestehen, sondern sich solche erst wéhrend des Forschungsprozesses bilden (vgl.
Schmelter 2014, S. 42). Der Forschungsprozess setzt sich aus mehreren Teilen
zusammen, die zur Beantwortung der Forschungsfrage fuihren sollen. Dazu gehoren: die
Vorbereitungsphase, die Datenerhebung, die Datenaufbereitung und zuletzt die Analyse
der Daten (vgl. Déring/Bortz 2016, S. 27).

- Als Vorbereitung fir das Forschungsprojekt gilt die Literaturrecherche und somit
der Theorieteil, die Entwicklung der Forschungsfrage und Uberlegungen zum
Forschungsdesigns (vgl. Doring/Bortz 2016, S. 27). Zum letzten Punkt zdhlen
unter anderem die Entscheidung fir halbstrukturierte Interviews, das Erstellen
einer Einverstandniserklarung fur die Proband*innen und die Berticksichtigung
der Gutekriterien (siehe Kapitel 3.1.1) bzw. das Einbeziehen ethischer
Uberlegungen (siehe Kapitel 3.1.2). Zur Vorbereitungsphase gehort auch die
Erstellung der Informationsbroschire fur die Eltern (siehe Kapitel 3.1.3),
basierend auf der zuvor gesammelten Literatur (siehe Kapitel 2.6).

- Fur die Erhebung der Daten wurde als Methode die Durchfihrung von
Leitfadeninterviews gewahlt. Sie ermoglicht eine eher strukturierte
Gespréchssituation (siehe Kapitel 3.2). In diesem Kapitel wurden unter anderem
das Verfahren (siehe Kapitel 3.2.3) und die Auswahl der Proband*innen (siehe
Kapitel 3.2.4) genauer beschrieben.

- Im Zuge der Datenaufbereitung wurden alle gefiihrten Interviews transkribiert,
wobei dabei ein starker Fokus auf den Inhalt gelegt wurde. Mithilfe des
Programms MAXQDA wurden die Daten fiir die Auswertung vorbereitet (siehe
Kapitel 3.3).
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- Nach der Aufbereitung der Daten fand die Analyse statt, die sich an der

qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) orientiert (siehe Kapitel 3.4).

3.1.1. Gutekriterien

Die Erhebung soll die Testgutekriterien erflllen, damit sie wirklich aussagekraftig ist
(vgl. Heesen 2014, S. 15). Vor allem bei einer qualitativen Untersuchung wie dieser ist
es wichtig, die gute wissenschaftliche Praxis einzuhalten und sie wahrend des gesamten
Forschungsprozesses zu berlicksichtigen. Dies kann durch das Bestimmen von
Malstaben erfolgen, die die Qualitat der Forschung messen sollen. Auch die Ergebnisse
sollen in weiterer Folge mit diesen Gutekriterien Uberprift werden. Die hé&ufig
angewandten Kriterien sind Reliabilitat, Validitat und Objektivitat (vgl. Heesen 2014, S.
17f). Nun wird aber kritisiert, dass diese nur in der quantitativen Forschung wirklich
greifen. Im Gegensatz zur quantitativen Forschung ist aber besonders die
Vergleichbarkeit und Begriindbarkeit in den Vordergrund zu riicken (vgl. Mayring 2002,
S. 140). Deshalb werden folgende Kriterien aus der Sozialforschung ausgewéhlt, die dem
Leitfadeninterview als Methode gerecht werden: Verfahrensdokumentation,
Argumentative Interpretationsabsicherung, Regelgeleitetheit, Nahe zum Gegenstand,
Kommunikative Validierung und Triangulation. Die Kriterien werden nun der Reihe nach
beschrieben (vgl. Mayring 2002, S. 144ff) und es wird reflektiert, wie sie in dieser Arbeit

berucksichtigt wurden.

- Die Verfahrensdokumentation ist gerade in der qualitativen Forschung wichtig,
da die Verfahren sehr individuell gestaltet werden kénnen (vgl. Mayring 2002, S.
144f). Um den Prozess der Forschung nachvollziehen zu kénnen, wurde einerseits
genau beschrieben, aus welchen Teilen sich die Methodik zusammensetzt und
welche Instrumente genutzt wurden, andererseits wurde das Vorgehen in der
Durchfiihrung und der Auswertung dargelegt.

- In qualitativen Verfahren kommt es vor, dass die Auswertung der Ergebnisse
gleichzeitig die Interpretation ist. Darum sollte das Kriterium der argumentativen
Interpretationsabsicherung erfullt werden. Interpretationen kdnnen zwar nicht
bewiesen, aber begriindet werden (vgl. Mayring 2002, S. 145). Die Begriindung
und Interpretation erfolgte mithilfe der Theorie und gegebenenfalls wurden
Alternativdeutungen geprift.

- Um eine Regelgeleitetheit sicherzustellen, wurde nach Mayring gearbeitet und die

Regeln der qualitativen Inhaltsanalyse wurden genau befolgt bzw. bei
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Abweichungen begriindet und im Vorhinein festgelegt (vgl. Mayring 2002, S.
145f).

- Die Nahe zum Gegenstand meint, dass so gut wie moglich an die ,,Alltagswelt der
beforschten Subjekte angekniipft” werden soll (Mayring 2002, S. 146). In dieser
Arbeit wurde das dadurch berticksichtigt, dass die Eltern ohne Beobachtung mit
ihren Kindern das dialogische Lesen durchfiihren konnten und auch frei
entscheiden konnten, welche Teile sie von der Informationsbroschire umsetzen
und welche nicht in ihre Durchfuhrung passen. So blieb die Situation fir die
Kinder mdglichst nattrlich. Im Interview wurden die Eltern dann dazu angeregt,
ihr Verhalten und das der Kinder zu reflektieren.

- Die kommunikative Validierung ist ein Ansatz, der die Interviewpartner*innen als
»Subjekte ernst nehmen* (Flick 1987, S. 253) soll und sie nicht nur als
,Datenlieferant*innen (Flick 1987, S. 253) sieht. So wurden die
Interviewteilnehmer*innen nach den Interviews nach ihrer Meinung gefragt, vor
allem bezogen auf Interpretationen und Ergebnisse.

- Triangulation von mehreren Analysegangen ist das letzte Gutekriterium. Es
werden verschiedene Datenquellen miteinander in Verbindung gesetzt und
Ansétze beleuchtet, um die Forschungsfrage zu beantworten (vgl. Mayring 2002,
S. 147). Konkret wurde dies gewéhrleistet, indem mehrere Interviewpartnerinnen
von ihren Eindricken berichteten und der theoretische Hintergrund
miteinbezogen wurde bzw. andere Studien, die bereits mit dem dialogischen

Lesen gearbeitet haben, hinzugezogen wurden.

3.1.2. Forschungsethische Uberlegungen

Prinzipiell sollten bei allen Forschungsvorhaben forschungsethische Uberlegungen die
Forschenden leiten, vor allem aber, wenn mit anderen Menschen bzw. Kindern gearbeitet
wird. So gibt es die Mdglichkeit, die Ethik in der Fremdsprachenforschung von zwei
Perspektiven aus zu sehen: die prudentielle und die moralische Perspektive (Kuster 2011,
zitiert nach Legutke/Schramm 2016, S. 108). Erstere wurde in der vorliegenden Arbeit
beriicksichtigt, indem die Forschende sich stets selbst reflektiert hat, sowohl im Umgang
mit den Interviewpartnerinnen als auch beim Schreibprozess. Beispielsweise wurden
regelmaRig Uberlegungen angestellt, ob Daten ausreichend anonymisiert wurden, ob
Interpretationen begriindet und ausgewiesen wurden oder ob es zu keinem
»,wissenschaftlichen Fehlverhalten* (Legutke/Schramm 2016, S. 114) gekommen ist. Ein

solches Fehlverhalten kénnte ein Plagiat oder das Manipulieren von Daten darstellen (vgl.
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Legutke/Schramm 2016, S. 114). Die moralische Perspektive schlie3t die Beteiligten, die
wissenschaftliche Gemeinschaft und die Institution mit ein (vgl. Legutke/Schramm 2016,
S. 108). Um die Beteiligten zu schiitzen, wurden mehrere MaRnahmen ergriffen. Bei der
Auswabhl, aber auch schon bei der Erstellung der Forschungsfrage, wurde darauf geachtet,
dass die Proband*innen erwachsen sind, da Kinder besonders schitzenswert sind. Die
infrage kommenden Proband*innen wurden mundlich und schriftlich, durch einen
Informationsbogen aufgekléart, was sie erwartet und welche der gewonnenen Daten wie
verwendet und wie veroffentlicht werden. Es wurde von allen Probandinnen eine
Einverstandniserkldrung  unterschrieben, wobei das Einverstandnis jederzeit
zuruckgezogen werden kann. Hier wurde auf das Prinzip der Freiwilligkeit verwiesen,
dass jederzeit bestehen muss (vgl. Legutke/Schramm 2016, S. 111). Als weitere
MaRnahme fand eine Pseudonymisierung statt, indem alle Namen durch P ersetzt und
durchnummeriert wurden (vgl. Legutke/Schramm 2016, S. 113). Da es sich um ein
kleines Sample handelt, ist es schwieriger, eine Anonymisierung sicherzustellen. Deshalb
wurden zusatzlich andere Namen bzw. Ldander, die erwéhnt wurden, im Transkript
unkenntlich gemacht. Um die Anonymitét zu wahren, wurde auf eine Videoaufnahme
verzichtet und es wurden nur Tonaufnahmen von den Interviews gemacht, die
anschlieBend transkribiert wurden. So kann es sein, dass wichtige Details, wie zum
Beispiel Gestik und Mimik, nicht so detailliert berticksichtigt werden konnten. Dies muss

in Kauf genommen werden, da an oberster Stelle der Schutz der Probandinnen steht.

3.1.3. Erstellung der Informationsbroschiire

Wie bereits beschrieben, ist es wichtig, Eltern in der Sprachférderung miteinzubeziehen.
Deshalb ist das Ziel der Broschure, dass alle Eltern, unabhangig von Vorerfahrungen oder
Deutschkenntnissen, eine Idee bekommen, wie sie mit ihren Kindern das dialogische
Lesen umsetzen kénnen. Da fir diese Arbeit nur vier Probandinnen befragt wurden, ist
die Broschire nur auf Deutsch erstellt worden. Natirlich ware es in weiterer Folge
sinnvoll, die Informationen auch in anderen Sprachen zur Verfuigung stellen zu kénnen.
Dies ist aber aufgrund fehlender zeitlicher und finanzieller Ressourcen nicht moglich. Bei
der Erstellung der Informationsbroschiire wurde die Literatur, die in Kapitel 2.6 in

Erfahrung gebracht wurde, beriicksichtigt.
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Um sicherzustellen, dass alle Familien Zugriff zu passenden Bilderbiichern haben, wurde
auf dem Informationsfolder vermerkt, welche Buicher sich eigenen und wo sie gratis,
online abgerufen werden konnen. Damit sollte ein niederschwelliger Zugang geschaffen

werden.

Buch:
- egal in welcher Sprache
- Kind soll das Buch selbst aussuchen
z.B. Bildband, Wimmelbuch, Bilderbuch...

Falls keine Blicher zuhajuse sind: https://www.einfachvorlesen.de/
https://www.fischerverlage.de/verlag/lehrer portal/bilderbuchkino

Abbildung 1: Informationsbroschiire Beispiel Buch

Fur eine problemlose Umsetzung zuhause sollten Eltern auch grundlegende
Hintergrundinformationen zum dialogischen Lesen bekommen. Darum wurde als erstes
eine Einleitung Uber das dialogische Lesen eingefiigt, die den Vorteil dieser Methode
aufzeigen soll. Auf der letzten Seite wurde zusatzlich die Uberschrift Fur Interessierte
hinzugefugt, unter der noch weitere Informationen und Tipps zur besseren Umsetzung zu
finden sind. Um die Neugierde der Familien zu wecken, wurde der Folder moglichst bunt
gestaltet. Dabei wurde darauf geachtet, dass es ubersichtlich bleibt und nicht tberladen
wirkt. Um eine Umsetzung ohne vorherige Einschulung maéglich zu machen, ist alles in

einfacher Sprache geschrieben und teilweise mit Symbolen unterstiitzt.

Das wird ben&tigt

]
N, ’, Ausreichend Licht

-~

' Gemilitlicher Platz

——
Eo—=
? ..-'—-" Buch mit Bildern

Abbildung 2: Informationsbroschiire Beispiel Symbole
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Es wurde eine Tabelle mit den zentralen Strategien und Prinzipien des dialogischen
Lesens erstellt. Um Missverstandnisse zu vermeiden und die Verstandlichkeit zu
erleichtern, sind jedem Punkt ein oder mehrere Beispiele zugeordnet. Inhaltlich ist die
Tabelle in zwei Bereiche geteilt und farblich markiert. Der erste Teil bezieht sich auf
konkrete Satze und Fragen, die wéhrend des dialogischen Lesens von Seiten der
Erwachsenen gestellt werden konnen. Dies ist unter der Uberschrift Was kann ich sagen
zusammengefasst. Der zweite Teil der Tabelle wurde Wie sage ich es genannt und meint
die verschiedenen Strategien, die angewandt werden kénnen, um sprachférderlich zu
wirken. Da die Informationsbroschiire so kompakt wie méglich sein sollte und sich die
vorliegende Arbeit konkret mit mehrsprachigen Kindern zwischen vier und sechs Jahren
befasst, wurde nicht zwischen den verschiedenen Altersgruppen unterschieden. So wird
allgemein vorgeschlagen, W-Fragen oder offene Fragen zu stellen, ohne genauer darauf
einzugehen, welche Frageworter fur das Kind individuell passend wéren. Durch die
Beispiele wird aber klar, welche Fragen gestellt werden kdnnen und so wird davon
ausgegangen, dass die Eltern ihre Fragen dem Sprachstand der Kinder intuitiv anpassen.
Besonders beim zweiten Teil der Tabelle sind aussagekraftige Beispiele wichtig, da die
Uberbegriffe ohne Vorwissen schwer verstandlich sein kénnten. Bei der Strategie der
indirekten Korrektur wurde noch eine Spezifizierung in Klammer hinzugefigt, da nicht
davon ausgegangen werden kann, dass allen Eltern das corrective feedback ein Begriff

ist.

Wie sage ich es Beispiel

Indirekte Korrektur (richtiges Wiederholen  Kind: ..Ball gelb."

der Aussagen der Kinder) Erwachsener: ,Ja, der Ball ist gelb!”

Tabelle 3: Informationsbroschiire Beispiel Strategie

Da der Informationsbogen moglichst kurzgehalten wurde, um ihn auch fur Eltern attraktiv
zu machen, die beispielsweise berufstatig sind und nicht die zeitlichen Ressourcen haben,
sich lange zu informieren, ist am Ende noch eine Emailadresse zu finden, wo Interessierte
weitere Informationen einholen kdnnen. Die gesamte Informationsbroschiire wird nun

dargestellt, um einen besseren Eindruck zu bekommen.
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Dialogisches
Lesen

Anleitung zum gemeinsamen

Lesen

o
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Warum nicht einfach nur Vorlesen?

Beim dialogischen Lesen kénnen Kinder aktivam Lesen teilnehmen
und durch das Feedback, das sie von den Erwachsenen indirekt
bekommen, werden sie in ihrer Sprachentwicklung optimal
gefordert. Das Besondere ist, dass die Kinder moglichst viel selbst
erzahlen und nicht wie beim Vorlesen ,nur” zuhoren. Das
Bilderbuch dient als Vorlage, um ein Gesprach zwischen Kind und
Erwachsenen anzuregen.

Das wird benotigt

\\Q’, Ausreichend Licht

Gemditlicher Platz

% Buch mit Bildern

Buch:
- egal in welcher Sprache

- Kind soll das Buch selbst aussuchen
z.B. Bildband, Wimmelbuch, Bilderbuch...

Falls keine Bilicher zuhause sind: https://www.einfachvorlesen.de/
https://www.fischerverlage.de/verlag/lehrer portal/bilderbuchkino
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So geht’s:

Was kann ich sagen

Beispiel

Teile aus dem Buch vorlesen
W-Fragen stellen (Wer, Wo, Was, Wie)
Offene Fragen stellen

Sdtze vom Kind vervollstandigen lassen

Eigene Erfahrungen erfragen

Geschichte weitererzdhlen lassen

Indirekte Korrektur (richtiges Wiederholen

der Aussagen der Kinder)

Als Einstieg den ersten Absatz vorlesen

.Wo ist der Vogel?"

.Wer frisst denn Stroh?"

.Was macht das Mddchen da?"
~Warum macht die Ente das?"

.Wenn es regnet, brauchen wir einen..."
(Antwort Kind: ....Regenschirm")

+Hast du auch schon einmal mit deinen
Freunden gestritten?"

.Was glaubst du, macht der Junge jetzt?"

Kind: .Ball gelb."
Erwachsener: ,Ja, der Ball ist gelb!"

Nachfragen, ob das Kind alles verstanden hat

.Was ist passiert?"
.Hast du das verstanden?"

Betonung

Schnell/langsam, laut/leise, hoch/tief
sprechen, um etwas hervorzuheben



Flr Interessierte
In welcher Sprache soll ich mit meinem Kind lesen?

- ganz egal - am besten in der Sprache, die Sie selbst am besten
kénnen und in der Sie |hr Kind unterstiitzen wollen.

Wie schaffe ich es, dass mein Kind mitmacht?
- Interessen beriicksichtigen

- Kind mitentschieden lassen (Was wird gelesen, wo wird gelesen,
wann wird gelesen, mit wem wird gelesen,...)

- Rituale einfiihren (z.B. Anfang und Ende durch ein Lied markieren,

bevor es los geht einen Gong schlagen,...)

Was wird mit dem dialogischen Lesen besonders gefordert?

- Beim (Vor-)lesen werden Fahigkeiten erlernt, die fiir den spateren

Schriftspracherwerb wichtig sind.

- Esist fiir das Erlernen von neuen Wortern sehr hilfreich, vor allem
wenn es um das Verstehen von Sprache geht.

- Das dialogische Lesen regt zusatzlich die Sprachproduktion an, was
bedeutet, dass Kinder zum Beispiel mehr Woérter nutzen konnen

oder Fragen richtig beantworten kénnen.

Fiir weitere Informationen kdnnen Sie sich gerne melden:

Abbildung 3: Informationsbroschiire gesamt
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3.2. Datenerhebung

Zuerst wird das Sampling (siehe Kapitel 3.2.1) beschrieben, wéhrend es in den folgenden
Kapiteln um den Forschungskontext (siehe Kapitel 3.2.2), das Verfahren (siehe Kapitel
3.2.3), die Proband*innen (siehe Kapitel 3.2.43.2.4) und den Korpus (siehe Kapitel 3.2.5)
geht.

3.2.1. Sampling

Fur die Datenerhebung wurden Proband*innen gesucht, die ein Kind im Alter von funf
bis sechs Jahren haben bzw. deren Kinder einen Kindergarten oder die Vorschule
besuchen. Voraussetzung war es auch, dass die Kinder zwei- oder mehrsprachig
aufwachsen und die Interviewpartner*innen (ber ausreichende Deutschkenntnisse
verfiigen, um an einem Interview in deutscher Sprache teilnehmen zu kdnnen. Es wurden
diese Eltern ausgewdhlt, da sie die obigen Kriterien erfiillen und der Kontakt im
logopédischen Kontext leicht herzustellen war bzw. bereits bestand. Aulerdem waren
alle Teilnehmerinnen nicht nur bereit, an der Erhebung teilzunehmen, sondern auch
besonders motiviert neue Ideen zu bekommen, wie sie ihre Kinder in der

Sprachentwicklung am besten unterstiitzen kénnen.

Aufgrund des Umfangs und der zeitlichen Ressourcen dieses Forschungsprojektes wurde
die Samplegrofle auf vier Proband*innen beschrankt, da jeweils zwei Interviews

notwendig waren, um einen Vergleich vor und nach der Mal3nahme zu haben.

Zusétzlich waren auch andere Faktoren flr die Auswahl von Bedeutung, wie die
zeitlichen Ressourcen der Proband*innen und ihre Motivation, neue Methoden zu lernen.
Der Vorteil fir die Proband*innen an der Studie teilzunehmen war es, dass sie
Informationen zum dialogischen Lesen bekommen haben. Auch nach der Durchfiihrung
der Interviews war noch Zeit, Fragen zu stellen zu Themen, die sie bezuglich der

sprachlichen Entwicklung ihrer Kinder beschaftigten.

Um sicherzustellen, dass die Erhebung und der Interviewleitfaden passend ftir das Sample
sind, wurden mehrere Kolleg*innen befragt, die den Master Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache an der Universitat besuchen und selbst im Schreibprozess der Masterarbeit
waren. Teilweise unterrichten die Kolleg*innen und so konnten beispielsweise
schwierige oder problematische Worter ersetzt werden, um so eine leichter verstandliche
Sprache zu gewaéhrleisten. Mit zwei freiwilligen Personen, die allerdings keine Kinder

haben, wurde ein Pretest durchgefiihrt. Nach diesem Pretest wurden Anderungen an den
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Formulierungen bzw. am Verhalten der Forscherin vorgenommen. Durch die Tests

konnte auch die Interviewdauer von ca. 20 Minuten abgeschatzt werden.

3.2.2. Forschungskontext

Um das dialogische Lesen fur alle Eltern umsetzbar zu machen, wurden nach der
Erstellung der Broschiire die Eltern gebeten, dieses durchzulesen und die Methode mit
ihren Kindern auszuprobieren. Davor und danach wurden halbstrukturierte Interviews
durchgefuhrt. Die Proband*innen wurden unter der Berlcksichtigung verschiedener
Kriterien ausgewahlt, die in Kapitel 3.2.4 genauer beschrieben werden. Der Zugang zu
Proband*innen wurde dadurch erleichtert, dass Kontakte der Forscherin genutzt werden
konnten, die sie Uber ihre Tatigkeit als Logopadin hat. In Frage kamen Familien, deren
Kinder mehrsprachig aufwachsen und sich im Vorschulalter befinden. Zu betonen ist,
dass sich die Kinder in der zur Forschung passenden Altersgruppe zum Zeitpunkt der
Erhebung alle in logopédischer Therapie in einem mittelgroen Therapiezentrum
befanden. Die sprachlichen Defizite stellen fur die Auswertung und Vergleichbarkeit der
Daten aber kein Problem dar, da es um die Wahrnehmung und Erfahrung der Eltern geht

und diese unabhéngig vom Sprachstand der Kinder eingefangen werden kénnen.

Im Mittelpunkt der Erhebung stehen die Eltern als Expert*innen ihrer Kinder. Das wurde
wahrend und zwischen den Interviews versucht, den Eltern zu vermitteln, um sie in ihren

Kompetenzen zu stérken und sie zu motivieren, ihre Erfahrungen zu teilen.

3.2.3. Halbstrukturiertes Leitfadeninterview

Methodisch wurden als Verfahren mindliche Interviews gewéhlt. Mit dieser Methode
kann qualitativ geforscht und die subjektive Einschétzung einer kleinen Personengruppe
am besten eingefangen werden (vgl. Daase/Hinrichs/Settinieri 2014, S. 110). Es gibt
unterschiedliche Mdglichkeiten, miindliche Interviews zu gestalten. Die haufigste ist das
halbstrukturierte, auch semistrukturierte Interview (vgl. Daase/Hinrichs/Settinieri 2014,
S. 110). Es ist halbstandardisiert, da es sich an eine Fragestruktur halt, aber keine
Antwortmdglichkeiten vorgegeben werden (vgl. Loosen 2016, S. 142). Andere Varianten
sind das narrative Interview, welches mit einer Einstiegsfrage und Nachfragen von Seiten
der Forscherin auskommt oder offene Interviews, die sich grob an Themen orientieren
(vgl. Loosen 2016, S. 143). Das Leitfadeninterview hat den Vorteil, dass spezifische
Fragen gestellt werden kdnnen, die von der Literatur abgeleitet werden. Andererseits gibt
es Raum fur offene und ausfiihrliche Antworten, die auch von der urspriinglichen Frage

abweichen konnen (vgl. Daase/Hinrichs/Settinieri 2014, S. 111). Dabei sollte eine
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Balance gefunden werden zwischen einer moglichst naturlichen Gespréchssituation und
einem kontrollierten Fragenstellen, damit das Ziel nicht aus den Augen verloren wird
(vgl. Loosen 2016, S. 142). Die Kategorien und Fragen des Leitfadens bilden zum Teil
die Ergebnisse der Literaturrecherche ab und erleichtern eine Vergleichbarkeit zwischen

den einzelnen Interviews (vgl. Friebertshauser/Langer 2010, S. 439).

Fur die vorliegende Arbeit wurden zwei Leitfaden erstellt. Einer fur ein Interview bevor
die Proband*innen das dialogische Lesen ausprobieren kdnnen und einer fiir ein

Interview danach.

Die folgenden vier Prinzipien sind im Prozess des Verfahrens bertuicksichtigt worden (vgl.
Helfferich 2011, S. 24):

- Kommunikation legt die Qualitat der Daten fest, da die Situation des Gesprachs
essenziell ist fur die Ergebnisse (vgl. Helfferich 2011, S. 24).

- Offenheit meint, dass immer eine AuRerungsfreiheit besteht (vgl. Helfferich 2011,
S. 24). Dieser Punkt ist nicht immer ganz einfach einzuhalten und wird auch
teilweise Kritisiert, da die*der Interviewer*in mit bestimmten Fragen in das
Gespréch geht, die eine gewisse Vorannahme mit sich bringen kdnnen (vgl.
Loosen 2016, S. 145).

- Differenz- oder Fremdheitsannahme stellen sicher, dass die Vorstellungen
der*des Forscher*in auf die Interviewpartner*innen nicht tGibertragen werden (vgl.
Helfferich 2011, S. 24).

- Reflexivitat fordert die*den Forscher*in dazu auf, das eigene Verhalten wahrend
der Durchfiihrung, aber auch wahrend der Analyse, zu reflektieren (vgl.
Helfferich 2011, S. 24).

Der Leitfaden sollte die Themenbereiche des Interviews abstecken und dazu passende
Fragen definieren (vgl. Loosen 2016, S. 144). Ein wesentlicher Teil bei semistrukturierten
Interviews ist die Erstellung des Leitfadens. Daflir wurde das SSPS-Prinzip genutzt, eine
Abkirzung fur Sammeln, Prifen, Sortieren und Subsumieren (vgl. Helfferich 2011, S.
182):

- Beim Sammeln werden alle Fragen, die mit dem Thema im Zusammenhang stehen
konnten, gesammelt und notiert. Dabei wird immer wieder die Forschungsfrage
hinzugezogen, um das Ziel nicht aus den Augen zu verlieren (vgl. Helfferich 2011,
S. 182).
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- Danach werden die Fragen gepruft und gegebenenfalls weggestrichen. Vor allem
wird Uberlegt, ob eine Frage wirklich notwendig ist oder ob sie nicht durch eine
andere Frage sowieso beantwortet werden wird (vgl. Helfferich 2011, S. 183).

- Dann findet eine Sortierung der Fragen statt. Diese richtet sich von allgemein zu
spezifisch und beriicksichtigte verschiedene Kategorien, die gebildet werden
konnen (vgl. Helfferich 2011, S. 185).

- Im Schritt des Subsumieren werden dann die Fragen auf ihre Formulierung
geprift und in Form gebracht. Da drei der Interviewpartner*innen eine andere
Erstsprache als Deutsch haben, wurden die Fragen besonders auf ihre
Verstandlichkeit geprift und Fremdworter bzw. komplexe Satzstellungen wurden
vereinfacht. Daflr hat sich die Tabellenform angeboten, bei der tbersichtlich die
Kategorien, Fragen und Stichwdrter angefiihrt werden kénnen (vgl. Helfferich
2011, S. 185).

Probeinterviews sind eine Madglichkeit, Missverstandnissen vorzubeugen oder das
Verhalten als Interviewer*in zu tiben (vgl. Friebertshduser/Langer 2010, S. 440). Deshalb
wurde, wie bereits erwéhnt, vor der Durchfiihrung mit den Probandinnen ein Pretest mit
zwei Freiwilligen abgehalten. Dabei ist anzumerken, dass die Freiwilligen beide selbst
keine Kinder haben, weshalb die Interviewfragen inhaltlich nicht authentisch tberpruft
werden konnten. Als Ort fiir die Durchfiihrung wurden Praxisraumlichkeiten genutzt, die
Ruhe boten, ausreichend Licht und durch das Vorhandensein gepolsterter bequemer
Stlihle und einen Tisch eine gemitliche Atmosphére hatten. In der Mitte des Tisches
wurde ein Smartphone fur die Aufnahme platziert, das wahrend der Interviews auf
Flugmodus eingestellt war, um jegliche Stérgerdusche durch Anrufe oder Nachrichten zu
vermeiden. Bevor die Tonaufnahme gestartet wurde, fand eine Small-Talk-Phase statt,
um ein gutes Gesprachsklima zu erzeugen (Przyborski/Wohlrab-Sahr 2009 zitiert nach
Daase/Hinrichs/Settinieri 2014, S. 113). In dieser Phase wurden auch das
Informationsblatt (siehe Anhang c) und die Einverstdndniserklarung (siehe Anhang d) zur
Unterschrift vorgelegt. AuBerdem wurde betont, dass die Teilnahme freiwillig ist und das
Einverstandnis zur Verdffentlichung der anonymisierten Daten jederzeit zurlickgezogen
werden kann. Bei der Durchfihrung wurde darauf geachtet, dass von Seiten der
Interviewerin alle Fragen gestellt werden. Dabei musste spontan auf die
Interviewpartner*innen reagiert und gegebenenfalls die Reihenfolge der Fragen
individuell angepasst werden. Dies ist im Rahmen von semistrukturierten Interviews

nicht nur erlaubt, sondern auch erwiinscht, um einem zu engen Dialog vorzubeugen (vgl.
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Daase/Hinrichs/Settinieri 2014, S. 111). Fur die Interviews standen zwei Leitfaden in
tabellarischer Form zur Verfiigung. Interviewleitfaden 1, der vor der Durchfuhrung der
Mafnahme durch die Eltern mit ihren Kindern eingesetzt wurde und Interviewleitfaden
2, welcher danach seine Anwendung fand. Im Folgenden werden beispielsweise Auszige
aus den Interviewleitfaden angefiihrt, um die Beschreibungen zu verdeutlichen. Die

vollstandigen Leitfaden kdnnen im Anhang eingesehen werden (siehe Anhang a).

Um den Leitfaden einordnen zu kénnen, wird zuerst die Forschungsfrage und der Ablauf
kurz beschrieben. Dies wird so nicht mit den Proband*innen geteilt, sie haben stattdessen
den ausfuhrlicheren Informationsbogen vorliegen. Danach folgt die Einfiihrung, die
stichwortartig die wichtigsten Punkte wie BegriiBung oder nochmaliges Einholen des

Einverstandnisses enthélt.

BegrifRung

Dank fir die Teilnahmebereitschaft

Kurze Vorstellung des Forschungsvorhabens

Beschreibung des Ablaufs und der Dauer (zwei Interviews, dazwischen die
selbststéandige Durchfiihrung des dialogischen Lesens)

Datenschutz sicherstellen und besprechen (im Vorhinein wurde schon eine
Einverstandniserklarung unterschrieben, trotzdem ist nochmals abzuklaren, ob eine
Aufnahme in Ordnung ist/ Daten werden anonymisiert und nur im Rahmen der Arbeit
verwendet)

Buniynyuig

Tabelle 4: Interviewleitfaden Beispiel Einflihrung

Die Gliederung der Tabelle teilt sich in vier Spalten: Kategorie, Frage, Detailfragen und
Notizen. Jeder Kategorie wurden Fragen zugeordnet, die das Erzéhlen anregen sollen
(vgl. Daase/Hichrichs/Settinierie 2014, S. 114). Die Detailfragen richten sich nach dem
Thema der vorangegangenen Frage, um den Erzahlfluss aufrecht erhalten zu kénnen. Da
das Interview als Audiodatei aufgezeichnet wird, gibt es die Mdglichkeit in dem Feld
Notizen Beobachtungen zu ergédnzen. Um den Einstieg zu erleichtern und einer mgglichen
Scheu entgegenzuwirken, werden als Einstiegsfragen demographische Hintergriinde
erfragt. Am folgenden Beispiel lassen sich auch die vier Unterteilungen gut erkennen,

wobei die Kategorie immer blau eingeférbt dargestellt ist.

Fragen Detailfragen Notizen
Mit wem leben Sie in einem Haushalt? Wie alt sind lhre Kinder?

Sind lhre Kinder in
Osterreich geboren, bzw.
seit wann leben sie in
Osterreich?

ualeq ayosiydeibowag

Tabelle 5: Interviewleitfaden Beispiel Kategorien
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Zum Einstieg gehort auch die Kategorie Fragen zum Kind im Vorschulalter, in der die
sprachlichen Fahigkeiten der Kinder aus Sicht der Eltern eingefangen werden sollen. Die
beiden ersten Kategorien, demographische Daten und Fragen zum Kind im Vorschulalter
werden im Interviewleitfaden 2 kurz wiederholt. Dabei liegt der Fokus auf
Veranderungen zum ersten Interview, weshalb nach bestimmten Angaben, wie zum

Beispiel der Sprache im Kindergarten, nicht mehr explizit gefragt wird.

Hat sich etwas an den Auffalligkeiten
des Kindes geandert (falls gezogert
wird, kdnnen die Antworten aus dem
ersten Interview vorgelesen werden)?

Wenn ja, welche?
Hat sich etwas an den Auffalligkeiten in | - Sprachverstandnis
der Erstsprache geandert? - Aussprache

- Grammatik

Wenn ja, welche?
Hat sich etwas an den Auffalligkeiten in | - Sprachverstandnis
der Zweitsprache Deutsch geédndert? - Aussprache

- Grammatik

19)[eINYISIOA Wi pury wnz usbel

Tabelle 6: Interviewleitfaden Beispiel Leitfaden 2

Der Hauptteil beinhaltet die Kategorien (Vor-)leseverhalten, Dialogisches Lesen und
Informationsbroschiire. Letztere wird im Interviewleitfaden 1 nur angefuhrt, um eine
bessere Ubersicht zu ermdglichen und enthalt noch keine Fragen, da die Probandinnen
die Informationsbroschire erst nach dem Interview 1 erhalten. Auch die Fragen in der
Kategorie dialogisches Lesen fallen im Interview 1 vergleichsweise kurz aus, da ein
Vorwissen der Proband*innen nicht erwartet werden kann. Daflir fallen die Fragen zum
(Vor-)leseverhalten ausfihrlicher aus, da hier Erfahrungen der Eltern gefragt sind (siehe

Anhang a).

AbschlieBend werden Fragen gestellt, die das Interview abrunden sollen und den
Teilnehmer*innen die Mdglichkeit geben, noch alles loszuwerden, was sie gerne zu dem
Thema sagen wirden und noch nicht ansprechen  konnten  (vgl.
Daase/Hichrichs/Settinierie 2014, S. 114).

Wahrend der Interviews soll auf eine offene Gesprachsatmosphére geachtet werden. Vor
allem die Interaktion sollte immer reflektiert werden, um mdgliche Fehler im Verhalten
aufzukléren (vgl. Daase/Hichrichs/Settinierie 2014, S. 114). Nach der Durchfuhrung wird
immer ein Interviewprotokoll angefertigt. Darin werden einerseits Hintergrunddaten
festgehalten, wie Ort und Datum des Interviews, andererseits wird die Beziehung
zwischen Forscher*in und Proband*in beschrieben (vgl. Helfferich 2011, S. 192).
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3.2.4. Proband*innen

Welche Kiriterien fur das Sampling wichtig waren, wurde bereits in Kapitel 3.2.1
beschrieben. Nun sollen die Proband*innen detailliert vorgestellt werden, allerdings ohne
ihre Anonymitét zu gefahrden. So werden Namen und andere personliche Daten, die fur
die Ergebnisse nicht ausschlaggebend sind, verandert oder nicht beschrieben. Die
Teilnehmer*innen wurden Uber eine Institution kontaktiert, die sprachtherapeutische
MaRnahmen anbietet. Es wurden Familien mit Kindern ausgewahlt, die mit Deutsch als
Zweitsprache aufgewachsen und eine logopédische Therapie erhalten. Die vier
Probandinnen, die befragt wurden, waren alle zufélliger Weise die Mutter der Kinder. Sie
sollen kurz genauer vorgestellt werden. Um die Pseudonymisierung zu bericksichtigen,
werden die Namen der Interviewpartnerinnen durch P1, P2, P3 und P4 ersetzt und die
Namen der Kinder im Vorschulalter durch K1, K2, K3 und K4. VVor dem Interview wurde
mit den Probandinnen abgeklért, ob sie sich vorstellen kdnnen, ein Interview in ihrer L2
zu fuhren. Dass alle vier Probandinnen Frauen sind, hat sich zuféllig ergeben. Sie wurden
deshalb ausgewahlt, weil sie sich intensiv mit den sprachlichen Schwierigkeiten ihrer
Kinder befasst haben. Das Alter der Probandinnen wurde nicht explizit abgefragt,

schatzungsweise lassen sich alle zwischen drei3ig und vierzig Jahren einordnen.

P1 lebt zusammen mit ihrem Mann und drei Kindern, wobei K1 funf Jahre alt ist, in einem
Haushalt. K1 besucht den Kindergarten seit zweieinhalb Jahren und ist dort 40 Stunden
pro Woche. Im Kindergarten wird Deutsch gesprochen, wéhrend zuhause Polnisch von
der Mutter und Farsi vom Vater gesprochen wird. K1 versteht und spricht alle drei
Sprachen. P1 ist berufstatig und spricht Polnisch als Erstsprache und Deutsch als
Zweitsprache. P2 wohnt mit ihrem Mann, drei Kindern und einem Hund in einem
Haushalt. Sie spricht Polnisch als Erstsprache, was auch zuhause gesprochen wird,
gemeinsam mit der Zweitsprache Deutsch. K2 ist sechs Jahre alt und besucht ganztags
eine Vorschulklasse seit einem halben Jahr und war fast funf Jahre lang im Kindergarten.
Die Umgebungssprache im Kindergarten und in der VVorschule ist Deutsch, zuhause wird
Polnisch und Deutsch gesprochen und auch K2 spricht beide Sprachen, allerdings ist
seine Sprachentwicklung verzdgert. P3 hat ebenso drei Kinder und lebt mit ihnen und
ihrem Mann in einem Haushalt, in dem alle Rumanisch gemeinsam sprechen. Im
Kindergarten, den K3 seit eineinhalb Jahren fir 20 Stunden in der Woche besucht, wird
Deutsch gesprochen. K3 ist funf Jahre alt und hat eine phonologische und phonetische
Aussprachestérung und auflerdem eine Sprachentwicklungsstérung. Das Deutsche ist

dabei starker betroffen als die rumanische Sprache. P3 spricht Rumanisch als Erstsprache.
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Die Interviews mit dieser Probandin haben sich aufgrund sprachlicher Barrieren etwas
schwieriger gestaltet, da fir eine*n Dolmetscher*in die zeitlichen und finanziellen
Ressourcen gefehlt haben. Im Vorhinein ging nicht klar hervor, ob ein Interview auf
Deutsch maglich sei und so wurde es trotzdem durchgefiihrt. Bei der Analyse wurde
festgestellt, dass einige Passagen nicht ausgewertet werden kénnen, da nicht immer klar
ist, wie Angaben zu verstehen sind oder ob die Fragen oder die Inhalte der Broschiire
verstanden wurden. Trotzdem sollen die beiden Interviews mit dieser Probandin zur
Auswertung hinzugezogen werden, da das Ziel der Arbeit ist, die Informationen
maoglichst allen Eltern vermitteln zu kénnen und durch die Interviews evtl. mdgliche
Barrieren erkannt werden kdnnen. P4 wohnt mit ihrem Mann, dem fast sechsjéhrigen
Sohn und einem Hund zusammen. Sie selbst spricht Deutsch als Erstsprache und
verwendet diese Sprache auch zuhause, gemeinsam mit Englisch, ihrer Zweitsprache. Der
Vater spricht Franzoésisch als L1 und spricht diese auch zuhause neben Englisch und
Deutsch. Im Kindergarten wird Englisch und Deutsch gesprochen. K4 besucht seit ca.
funf Jahren den Kindergarten, mittlerweile 40 Stunden in der Woche. Um manche
Aspekte bei der spateren Auswertung zu verstehen, ist noch zu erwahnen, dass bei K4

eine Autismus-Spektrum-Stérung diagnostiziert wurde.

3.2.5. Korpus

In Tabelle 7: Korpus wird das Sample Ubersichtlich dargestellt. Dabei werden einerseits
die wichtigsten Informationen zu den Interviewpartnerinnen angefuhrt, wie Beziehung
zum Kind, das Alter des Kindes im Vorschulalter und das Geschlecht. Andererseits sind
Angaben zu den Interviews zu finden, und zwar die Interviewdauer und die Bezeichnung,

die den Teilnehmerinnen zur Pseudonymisierung zugeordnet wurde.

) Beziehung Alter des Kindes )
Bezeichnung . Geschlecht ) Interviewdauer
zum Kind im Vorschulalter

00:13:09
P1 Elternteil weiblich funf Jahre

00:14:33

00:12:32
P2 Elternteil weiblich sechs Jahre

00:13:10

00:14:25
P3 Elternteil weiblich funf Jahre

00:21:39

00:22:47
P4 Elternteil weiblich funfeinhalb Jahre

00:20:19

Tabelle 7: Korpus
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3.3. Datenaufbereitung

Nach jeder Erhebung missen die erlangten Daten aufbereitet werden. Dass die
Aufbereitung sorgfaltig gemacht wird, ist besonders wichtig, um Fehlern vorzubeugen
und Verféalschungen zu vermeiden (vgl. Baur/Blasius 2014, S. 51). Es wurde die QDA-
Software MAXQDA als Aufbereitungstool genutzt, da sie eine der bekanntesten ist und
dadurch immer weiterentwickelt wird. Die Datenaufbereitung, sowie die Datenanalyse
kdnnen so strukturiert werden (vgl. Kuckartz/Radiker 2014, S. 283f). AuRerdem gibt es
eine verglnstigte Version fir Studierende und die Handhabung ist intuitiv, weil sie an

das Bedingungsfeld von Word erinnert.

Da die Interviews als Audiodateien gespeichert sind, musste fur die weitere Bearbeitung
eine Transkription erfolgen. Sie wurde nach verschiedenen Kriterien durchgefihrt, die
nun genauer beschrieben werden. Es gibt entwickelte Systeme, nach denen eine
Transkription erfolgen kann, die sich in ihrem Schwerpunkt unterscheiden (vgl.
Kuckartz/Radiker 2014, S. 290). In dieser Arbeit ist der Inhalt vorrangig und Merkmale
wie Betonungen, Ausdrucksweise oder Dialektfarbungen nicht von Bedeutung fir die
Beantwortung der Forschungsfrage. Deshalb wurden die Transkriptionsregeln nach
Kuckartz (2012) zum Vorbild genommen, allerdings mit Abweichungen, die nun
begriindet werden sollen. Grundséatzlich wird alles woértlich und nicht lautsprachlich
aufgeschrieben. Auch dialektale Ausdriicke bzw. Interpunktionen werden der
Schriftsprache angepasst (vgl. Kuckartz 2012, S. 136). Um einen Eindruck von der
Gesprachsatmosphére gewinnen zu konnen und Missinterpretationen zu vermeiden,
werden einige sprachlichen Ausdriicke nicht korrigiert. Bei Auslassungen von Wértern,
wie beispielsweise Artikel oder Verben, werden diese nicht erganzt und auch die

Satzstellung wird nicht verandert.

Pausen, die zwei Sekunden oder langer gedauert haben, werden in Klammer mit der
jeweiligen Sekundenanzahl gekennzeichnet (vgl. Kuckartz 2012, S. 136). Auf das
Notieren von kiirzeren Pausen wird verzichtet, da davon ausgegangen werden kann, dass
diese keine fiir die Auswertung relevanten Hinweise anzeigen. Wenn zustimmende Laute,
wie ,aha‘ den Redefluss nicht beeintrachtigen, werden sie weggelassen (vgl. Kuckartz
2012, S. 136). Andere LautdulRerungen oder kurze Worte, die relevant erscheinen, werden
an der jeweiligen Stelle in eckiger Klammer gesetzt. Bei Selbstkorrekturen wird ein
Schragstrich gesetzt. Das Interview wird in Absatze gegliedert, wobei Absétze mit den
Sprechanteilen der Interviewerin mit dem Buchstaben | gekennzeichnet werden und die
der Proband*innen mit P und einer Nummer bezeichnet werden (vgl. Kuckartz 2012, S.
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136). Bei unverstandlichen Wortern wird ,(unv.)‘ geschrieben und nonverbale
Aktivitaten, die wichtig fir nachfolgende AuRerungen sind, werden in eine doppelte
Klammer gesetzt (vgl. Kuckartz 2012, S. 136). Anstatt der Namen der Kinder im
Vorschulalter wird der Buchstabe K geschrieben mit den Probandinnen P angepassten
Nummerierungen, also K1, K2, K3 und K4. Andere Dritthamen werden mit
<Geschwisterkind> bezeichnet; bei mehreren Geschwistern wird die Bezeichnung
chronologisch nach Alter durchnummeriert. Auf die Markierung von besonders lauten
Textstellen wird verzichtet, da es fir das Ziel des Forschungsprojektes nicht wichtig ist,
Emotionen einzufangen. Zur Kennzeichnung von direkten Zitaten wahrend des
Interviews, beispielsweise, wenn beschrieben wird, was das Kind gesagt hat, konnten bei
Kuckartz (2012) keine Angaben gefunden werden. Um die Lesbarkeit zu erleichtern,

werden direkte Reden mit doppelten Anfiihrungszeichen ausgewiesen.

Nach der Transkription wurden die verschriftlichen Daten und die dazugehdrigen
Audiodateien in die Software MAXQDA Ubertragen und entsprechend gegliedert. Dann
wurden die Transkripte auf ihre Vollstandigkeit und Richtigkeit gepruft.

55



3.4. Datenanalyse

Nachdem die Erhebung der Daten beschrieben wurde, soll nun die Analyse thematisiert
werden. Die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ist eine Methode aus der
Sozialwissenschaft, bei der Sprache, aber auch Musik oder Bilder analysiert werden
kdnnen (ebd. S. 12). Es wurde entschieden eine qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring
(2015) durchzufuhren, da so ,,Textanalyseaufgaben* (Mayring 2019, S. 2) systematisch
ausgewertet werden kénnen. Besonders charakteristisch ist die Bildung von Kategorien
(vgl. Mayring 2019, S. 2f). Es werden Passagen aus dem Text genommen, die
verschiedenen Kurzformeln zugeordnet werden. So wird der Fokus auf die Textinhalte
gelegt, die von Bedeutung fur die Beantwortung der Fragestellung sind (vgl. Mayring
2019, S. 3). AuRerdem macht ein geregelter Ablauf die Forschung tberprifbar und
nachvollziehbar, was gerade bei der qualitativen Forschung eine Herausforderung
darstellen kann (vgl. Mayring 2015, S. 12f).

Die Datenanalyse und -auswertung orientiert sich hauptséchlich an dem Werk Qualitative
Inhaltsanalyse von Mayring (2015). Er unterscheidet zwischen deduktiver
Kategorienanwendung und induktiver Kategorienbildung (Mayring 2015, S. 85). In der
vorliegenden Arbeit wurde sich fur zweiteres entschieden, da es noch nicht genligend
bestehende Konzepte gibt, die genau die Themen der Forschungsfrage behandeln oder
passende Kategorien vorgeben (vgl. Mayring 2015, S. 85). Es wurde auch in Betracht
gezogen, einen Methoden-Mix vorzunehmen und der induktiven Kategorienbildung eine
deduktive Kategorienanwendung vorauszusetzen. Dies hétte allerdings die Gefahr
geborgen, dass die Analyse der Daten nicht mehr nachvollziehbar wird und willkdrlich
wirken konnte. Um das zu vermeiden, wird sich ausschlielich an Mayring (2015)
gehalten. Die induktive Kategorienbildung beinhaltet eine Zusammenfassung, was die
Vorgehensweise sehr gut beschreibt. Die Interviewdaten werden zusammengefasst und
daraus werden neue Kategorien entworfen. Trotzdem ist die Literatur, die zuvor
recherchiert wurde, von grof3er Bedeutung, um Anknipfungspunkte zu finden. Wéhrend
der gesamten Analyse ist die Forschungsfrage richtungsweisend (vgl. Mayring 2015, S.
86).

3.4.1. Umsetzung der Datenanalyse
Im Folgenden wird das Ablaufmodell von Mayring (2015) vorgestellt, das extra flr die
zusammenfassende oder induktive Inhaltsanalyse entworfen wurde (ebd. S. 70). Dabei
wird mit Beispielen besonders darauf eingegangen, wie die einzelnen Schritte umgesetzt
wurden. Die gesamte Ausfuihrung ist im Anhang zu finden (siehe Anhang e).
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1.

Im ersten Schritt werden die Analyseeinheiten bestimmt. Analyseeinheiten setzen
sich aus Kodiereinheit und Kontext- bzw. Auswertungseinheit zusammen. Die
beiden letzten werden bei der induktiven Kategorienbildung nicht getrennt
definiert (vgl. Mayring 2015, S. 73). Die Kontext- und Auswertungseinheit
umfasst das gesamte Material, das einer oder einem Proband*in zugeordnet
werden kann. Das bedeutet konkret, dass alle Transkripte und Tonaufnahmen von
Interview 1 und Interview 2 als Einheiten gelten. Bei der Kodiereinheit werden
alle Aussagen analysiert, die der Beantwortung der Forschungsfrage dienen.
Dabei werden alle Einheiten hinzugezogen, die Bedeutungstragend sind, auch
wenn es sich dabei nur um ein Wort handelt.

Die Paraphrasierung richtet sich an Textstellen, die inhaltlich relevant sind.
Dabei werden alle Passagen gestrichen, die sich wiederholen oder fur die
Beantwortung der Forschungsfrage nicht interessant sind. AufRerdem wird die
Sprache vereinheitlicht (vgl. Mayring 2015, S. 72). Die Paraphrasierung wurde
mithilfe der Funktion Paraphrasieren in der Software MAXQDA durchgefiihrt.
Dabei kénnen Textstellen markiert werden und die Paraphrase kann in eigenen
Worten formuliert werden.

Als néchstes erfolgt die Generalisierung auf das Abstraktionsniveau, indem alle
Paraphrasen verallgemeinert werden, aber die Grundaussagen individuell erhalten
bleiben (vgl. Mayring 2015, S. 72). Das Abstraktionsniveau ermdglicht eine
gemeinsame Ebene, ohne dass die Erfahrungen der einzelnen Teilnehmer*innen
verloren gehen. Fir diese Arbeit soll das Abstraktionsniveau konkret gehalten
werden und von Satzen auf Stichworter gekirzt werden. Da es im Programm
MAXQDA nicht mdoglich ist, jeder einzelnen Paraphrasierung eine
Generalisierung zuzuordnen, ergeben sich zwei Analysemdglichkeiten. Die erste
ware es, einzelne Memos zu erstellen, die die Generalisierung enthalten. Hier
besteht die Gefahr, dass die Inhaltsanalyse unibersichtlich werden koénnte.
Deshalb wurde entschieden, die zweite Mdglichkeit zu nutzen, und zwar die
Tabelle mit den Paraphrasierungen zu exportieren und auf3erhalb der Software zu
bearbeiten. Als EXCEL-Datei kann so eine weitere Spalte hinzugefugt werden,
bei der die Generalisierung Platz findet.

Die erste Reduktion beinhaltet das Streichen von Paraphrasen bzw.
Generalisierungen, die dieselbe Bedeutung haben (vgl. Mayring 2015, S. 70).
Ebenso werden Teile reduziert, die nicht als wesentlich fiir den Inhalt betrachtet

werden (vgl. Mayring 2015, S. 72). Umgesetzt wird dies, indem die
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Generalisierungen, die reduziert werden sollen, in der Tabelle durchgestrichen
werden.

Bei der zweiten Reduktion werden die Ubergebliebenen Aussagen gebiindelt, das
bedeutet, dass ahnliche Passagen zusammengefasst werden (vgl. Mayring 2015,
S. 72). Dieser Prozess findet in der EXCEL-Datei statt, indem eine neue Spalte
erstellt wird, mit dem Titel Reduktion.

Nachdem die Transkripte paraphrasiert wurden, kann die Bildung neuer
Kategorien erfolgen (vgl. Mayring 2015, S. 72). Es wird geprift, ob von den
Reduktionen Kategorien abgeleitet werden kénnen. Falls ja, wird dann bei der
nachsten Textpassage geprift, ob diese zu einer bereits bestehenden Kategorie
passt oder ob eine neue Kategorie gebildet werden muss (vgl. Mayring 2015, S.
87). Die Formulierung der Kategorien gestaltet sich sehr allgemein, damit sie
sowohl bei allen vier Interviewpartnerinnen angewandt werden kénnen, als auch
bei den Interviews vor und nach der MalRnahme. Die Kategorien werden einerseits
in der EXCEL-Datei angefuhrt, andererseits auch in der Software MAXQDA).
Das daraus resultierende Kategoriensystem wird nun angefiihrt und dient der

Strukturierung in Kapitel 4.

Kategorie 1: Umgebungssituation des Kindes

Kategorie 2: Schwierigkeiten des Kindes

Kategorie 3: Eigenes Leseverhalten

Kategorie 4: Leseverhalten des Kindes

Kategorie 5: Ausgangssituation beim Lesen

Kategorie 6: Wissen und Erfahrungen zum gemeinsamen Lesen
Kategorie 7: Definition Dialogisches Lesen

Kategorie 8: Hilfreich fiir die Umsetzung von dialogischem Lesen
Kategorie 9: Uberlegungen fir ein besseres dialogisches Lesen

Im letzten Schritt vor der Darstellung der Ergebnisse wird das Kategoriensystem
ruckuberpruft, indem das Ausgangsmaterial zu Hilfe genommen wird (vgl.
Mayring 2015, S. 70). Falls sich &hnliche Kategorien finden lassen, wird gepriift,
ob diese in eine zusammengefasst werden konnen. AuRerdem wird reflektiert, ob

die Kategorien das Gesagte wirklich widerspiegeln.
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3.4.2. Prototypisches Auswertungsbeispiel
Um den Gutekriterien und vor allem der Verfahrensdokumentation gerecht zu werden,

sollen ein repréasentatives Beispiel aus dem Auswertungsprozess angefihrt werden.

Im Interview 2 mit P1 stellt die Interviewerin die Frage, wie K1 auf das dialogische Lesen
reagiert hat. P1 antwortet dann in Pos. 28 Folgendes:

P1: Nein, wenn man Frage gestellt hat, zum Beispiel "Wo ist jetzt Maus" oder "Was macht jetzt
Elefant", da waren sie schon neugierig und haben mit den Auge gesucht. Also das war schon. Oder
wir haben dann die Farbe gesucht, zum Beispiel "Siehst du alles was rot ist?" und das war auch

ganz gut, ja.
(P1 Interview 2, Pos. 28-29)

Die Passage wurde dann im ersten Schritt paraphrasiert, indem nur die wichtigsten
Aussagen notiert wurden. Danach fand die Generalisierung statt, bei der die Aussage auf
Stichworter gekirzt wird. In diesem Fall wurde die Passage dann nicht durchgestrichen
in der ersten Reduktion, was bedeutet, dass sie fur die weitere Auswertung relevant ist.
In der zweiten Reduktion wurde sie dann noch einmal verkiirzt. Der Auszug aus der

Tabelle soll den Prozess verdeutlichen.

Dokument Paraphrasen Generalisierung Reduktion
P1 Interview 2, Pos. 28  Bei W-Fragen war K1 besonders W-Fragen besonders W-Fragen
neugierig und aktiv. ansprechend fir Kind ansprechend

Tabelle 8: Datenanalyse Beispiel W-Fragen

Nach diesen Schritten wurden anhand der Spalte Reduktion Kategorien gebildet, die dann
reflektiert und teilweise wieder gekiirzt oder mit anderen gebindelt wurden. Diese
Textpassage kann der Kategorie 4: Leseverhalten des Kindes zugeordnet werden, weil es

darum geht, dass K1 etwas ansprechend fand.
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3.5. Methodenkritik

Im Laufe des Forschungsprozesses haben sich teilweise Probleme ergeben, die hier kurz
thematisiert werden sollen. Wie bereits angemerkt, gab es bei der Durchfiihrung der
Interviews mit der Interviewpartnerin P3 Schwierigkeiten, sprachlich eine gemeinsame
Ebene zu finden. Da nur Deutsch die gemeinsame Sprache war und eine Ubersetzung
durch eine dritte Person nicht moglich war, wurde versucht, die Interviewfragen so
einfach wie moéglich zu formulieren. Trotzdem konnten nicht alle Fragen beantwortet
werden und auch die Informationsbroschiire stand nur auf Deutsch zur Verfugung,
weshalb die Probandin nicht alles umsetzen konnte. So sind die beiden Interviews mit P3
nur bedingt auswertbar. Sie sind aber trotzdem sehr wichtige Bestandteile des
Forschungsprojektes, weil die Broschire fiir méglichst alle Eltern unterstiitzend wirken

sollte und so festgestellt werden kann, was nicht funktioniert hat.

Ein weiteres Problem war, dass aufgrund der zeitlichen Ressourcen der Probandinnen,
aber auch der Forscherin, nur jeweils eine Woche zwischen den Interviews lag. So

konnten keine Langzeitauswirkungen der MalRnahme festgestellt werden.

Mayring selbst kritisiert, dass die qualitative Inhaltsanalyse kein ganzheitliches Bild
bietet (vgl. Mayring 2019, S. 3). Es kdnnen nur subjektive Eindriicke eingefangen werden

und das auch nur von vergleichsweise wenigen Personen.

Auch in der Auswertung war es nicht immer moglich, Textpassagen einer Kategorie

zuordnen zu kdnnen. Dieses Problem wurde durch Mehrfachzuordnungen geldst.
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4. Darstellung der Ergebnisse

Nachdem die Datenerhebung und -analyse ausfuhrlich besprochen wurden, soll in diesem
Kapitel die Darstellung der Analyseergebnisse erfolgen. Da durch die Forschungsfrage
versucht wird, verschiedene Eltern einzubinden, werden auch die Ergebnisse
ubergreifend dargestellt. Die Interviews werden nicht einzeln zusammengefasst und
beschrieben, sondern miteinander in Verbindung gebracht. Dies wird durch eine
Gliederung in neun Kategorien ermdglicht, die im Laufe der Datenanalyse gebildet
wurden. Es wurde versucht, moglichst alle relevanten Aussagen bei der Analyse zu
berucksichtigen. Beispiele sollen Textpassagen verdeutlichen und die Ergebnisse
unterstiitzen. Um den Kontext verschiedener Passagen zu verstehen, kénnen im Anhang

die Transkripte nachgeschlagen werden (siehe Anhang f).

Die Ergebnisse werden in diesem Kapitel eher allgemein und ausfihrlich dargestellt. Die
Beantwortung der Forschungsfrage ist durch eine kompakte Zusammenfassung der
Ergebnisse in Kapitel 0 zu finden. Vor der Beschreibung der Ergebnisse wird jede

Kategorie kurz erldutert, um den Fokus nachvollziehbar zu machen.

An dieser Stelle soll noch einmal darauf hingewiesen werden, dass bei der Darstellung
der qualitativen Daten immer auch eine Interpretation mitschwingt. Es wird versucht,
Vermutungen und Interpretationen bestmdglich als solche zu kennzeichnen. Auch wird

ein wertfreies und unvoreingenommenes VVorgehen angestrebt.
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4.1. Kategorie 1: Umgebungssituation des Kindes

In diese Kategorie fallen alle Aussagen, die die Umgebungssituation des Kindes
beschreiben. Konkret sind damit die demographischen Daten, die Sprachen, mit denen
das Kind in Kontakt tritt und Informationen zum Kindergarten bzw. VVorschulbesuch der
Kinder gemeint. Die Kategorie wurde einerseits erstellt, um den vielen Angaben der
Eltern Platz zu schaffen, andererseits dient sie als eine Basis, bei der noch ein tieferer

Einblick in das Umfeld der Probandinnen moglich ist.

K1 ist mit funf Jahren das dlteste Kind von insgesamt drei Geschwistern. Alle drei sind
in Osterreich geboren und besuchen den Kindergarten bzw. der Jiingste eine
Krabbelgruppe. Er ist seit zweieinhalb Jahren im Kindergarten, in welchem
ausschlieBlich Deutsch von den Padagog*innen gesprochen wird. Seit tiber einem halben
Jahr ist das Kind 40 Stunden pro Woche im Kindergarten, weil seine Mutter wieder
berufstatig ist. Zuhause wird neben Deutsch noch Polnisch und Farsi gesprochen.
Letzteres ist die L1 des Vaters und Polnisch die der Mutter. Die Kinder verstehen laut

Angaben der Mutter alle drei Sprachen.

Das néchste Kind lebt ebenso mit den Eltern und zwei Geschwistern in einem Haushalt,
allerdings als Jingster. Die Familie hat noch einen Hund und alle drei Kinder sind in
Osterreich geboren. Zuhause wird Polnisch und Deutsch gesprochen und K2 versteht und
spricht beide Sprachen. In der VVorschule, die der sechsjédhrige K2 40 Stunden pro Woche
besucht, wird von den Padagog*innen nur Deutsch gesprochen. Zuvor war K2 fir finf

Jahre im Kindergarten.

Auch die Familie der dritten Interviewpartnerin ist finfkdpfig. K3 ist funf Jahre alt und
die beiden alteren Geschwister sind zehnjahrige Zwillinge. K3 wurde in Osterreich
geboren, die Zwillinge in Rumaénien. Zuhause sprechen alle gemeinsam Rumanisch, im
Kindergarten, den K3 besucht, wird Deutsch gesprochen. Das Kind ist seit eineinhalb
Jahren fur 20 Stunden in der Woche im Kindergarten, wobei es durch die Pandemie zu

vielen Unterbrechungen kam.

Die vierte Familie besteht aus Vater, Mutter, Kind und einem Hund. K4 ist in Osterreich
geboren. Zuhause spricht die Mutter Deutsch und Englisch, der Vater Deutsch, Englisch
und Franzosisch. Im Kindergarten, den das flinfeinhalbjahrige Kind fiir 40 Stunden in der
Woche besucht, wird Englisch und Deutsch gesprochen. Die Aufteilung erfolgt nach
Personen, indem ein*e Pddagog*in mit den Kindern Englisch spricht und der*die andere
Deutsch.
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Auffallend ist, dass drei von vier Familien aus funf Personen bestehen. Auf3erdem sind
alle Kinder in Osterreich geboren und zwischen fiinf und sechs Jahre alt. K1 und K2
wachsen zusétzlich zum Deutschen mit Polnisch als Erstsprache auf. K1 erwirbt noch
Farsi, K3 Rumaénisch und K4 Franzoésisch und Englisch. Drei Kinder besuchen den
Kindergarten, wéhrend ein Kind schon in die Vorschule geht. K1, K2 und K4 sind 40

Stunden pro Woche in ihrer Institution, K3 besucht den Kindergarten fir 20 Stunden.
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4.2. Kategorie 2: Auffalligkeiten des Kindes

Wie bereits erwadhnt, haben sich alle Kinder zum Zeitpunkt der Befragungen in
logopédischer Therapie befunden. Um auszuschlielRen, dass die Ergebnisse durch die
individuelle Ausgangslage nicht vergleichbar sind, werden hier die Aufféalligkeiten der
Kinder festgehalten. Dabei wird ein besonderer Fokus auf die sprachlichen Fahigkeiten
gelegt, wobei auch andere Bereiche erwahnt werden. Nachdem die Probandinnen nur eine
Woche Zeit hatten, um das dialogische Lesen durchzufiihren, waren keine grofl3en
Veranderungen in den sprachlichen oder allgemeinen Auffalligkeiten zu erwarten. Die
Beschreibungen dieser Auffélligkeiten stammen deshalb ausschlieBlich von den

Interviews vor der Malinahme.

Die erste Probandin ist von den Padagog*innen aufmerksam gemacht worden, dass K1
wenige soziale Kontakte in der Gruppe hat und im Bereich der Feinmotorik
Auffélligkeiten zeigt. Danach hat ein Entwicklungsgesprach mit einer Psychologin
stattgefunden, die festgestellte hat, dass K1 in mehreren Bereichen
entwicklungsverzogert sei, vor allem im Bereich der Sprache und der Feinmotorik.
Allerdings konnte aufgrund der Mehrsprachigkeit keine genaue Diagnose gestellt werden.
Im Raum stand auch ein Verdacht auf eine Autismus-Spektrum-Stérung, wobei diese
Vermutung von den Therapeut*innen und der Mutter nicht geteilt werden. Sprachlich hat
die Mutter angegeben, dass K1 keine Schwierigkeiten habe, auller dass er in Gruppen
sehr zurlckhaltend sei und im Kindergarten wenig spreche (siehe P1 Interview 1, Pos.
24).

K2 litt mit ca. zwei Jahren an einer Horstérung, weshalb er sprachlich verzdgert ist. Die
Ohren werden regelmaRig kontrolliert, aber das Horen sollte kein Problem mehr sein. Die
Entwicklung des Wortschatzes und auch der Grammatik sind in beiden Sprachen,
Polnisch und Deutsch, verzdgert. AulRerdem spricht die Beschreibung der Mutter auch
fur Auffalligkeiten im Bereich des Sprachverstdndnisses, die klar von der Horstérung

abzugrenzen sind (siehe P2 Interview 1, Pos. 32-36).

P3 hat berichtet, dass ihr Kind eine phonetische und phonologische Aussprachestorung
hat. Dies manifestiert sich in Lauten, die nicht ausgesprochen werden kdnnen. Das Kind
spricht noch nicht in grammatisch korrekten Sdtzen und hat im Deutschen grofere
Schwierigkeiten als im Rumanischen. Das Sprachverstandnis ist in beiden Sprachen nach
Angaben der Mutter gut. Ansonsten spreche K3 gerne und schnell, aufler im

Kindergarten, wo er eher wenig spreche (siehe P3 Interview 1, Pos. 41-48).
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Generell hat P4 beobachtet, dass ihrem Kind Englisch leichter fallt als Deutsch. Das
Sprachverstandnis scheint im Englischen weniger eingeschrankt zu sein und es kdnnen
langere Worter gebildet werden. Auch bei der Satzbildung ist er weiter, was sich daran
zeigt, dass im Englischen die Satzstellung oOfter korrekt ist. Die Aussprache ist im
Deutschen eher undeutlich und manche Laute werden ausgelassen (siehe P4 Interview 1,
Pos. 32). K4 hat auch noch Probleme, wenn es um zeitliche Abfolgen bzw. das Einordnen
von Zukunft und Vergangenheit geht (siehe P4 Interview 2, Pos. 32).
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4.3. Kategorie 3: Eigenes Leseverhalten

Um dialogisches Lesen umsetzen zu kénnen, geht es vor allem darum, was Eltern in ihrer
individuellen Situation brauchen. Deshalb ist es wichtig, dass die Eltern ihr eigenes
Leseverhalten reflektieren und Uberlegen, was sie nach dem Lesen der
Informationsbroschiire an diesem Verhalten veréndert haben. Die Kategorie kann in zwei
Bereich geteilt werden, einerseits Leseerfahrungen, die die Probandinnen selbst gemacht
haben und andererseits jene, die sie mit ihren Kindern gemacht haben. Letzteres wird

nochmals gegliedert in das Leseverhalten vor und nach der Durchfiihrung der MaRnahme.

4.3.1. Eigene Leseerfahrungen

Das eigene Leseverhalten wurde nach der Malinahme nicht mehr thematisiert, da davon
ausgegangen werden kann, dass keine Veranderungen vorkamen. Im ersten Interview
haben alle vier Befragten angegeben, selbst sehr gerne zu lesen. Bei allen ist es allerdings
abhangig davon, wie viel Zeit zur Verfligung steht. Friher hatten P1, P3 und P4 mehr

gelesen.

P1: Mhm, wenn ich dazu komme. Jetzt ist es bisschen schwierig, weil ich ja berufstétig bin. Aber
friher hab ich gerne gelesen, jetzt muss ich sagen, ich hab schon lange nicht ein Buch wirklich fiir
mich in den Handen gehabt, weil es geht sich nicht aus.

(P1 Interview 1, Pos. 30)
Zwei Teilnehmerinnen lesen unabhéngig davon, ob die Kinder in der Nédhe sind oder

nicht. Dabei achten sie darauf, ob das Kind sie gerade braucht oder selbst beschaftigt ist.

P2: Alles. In der U-Bahn, oder am Nachmittag, wenn ich zuhause bin und auch am Abend, vor
dem Schlafengehen.

(P2 Interview 1, Pos. 42)
Von einer Probandin gibt es keine Aussagen dariiber, wann oder wo sie liest. P3 liest
dann, wenn die Kinder im Bett sind. P4 kommt aus einer Familie, in der immer viel

gelesen wurde und viele Biicher zuhause waren.

4.3.2. Leseverhalten mit dem Kind vor der Malinahme

Als erstes wird das Verhalten, das vor dem Studieren der Broschire beschrieben wurde,
thematisiert. P1 hat beschrieben, dass sie polnische Blicher vorliest, weil es fur sie dabei
leichter ist, keine Fehler zu machen. Sie will also kein inkorrektes Sprachvorbild
abgegeben. Da sie aber auch viele deutsche Biicher zuhause haben, die beispielsweise
von einer Freundin der Familie gekauft wurden, sieht sie sich mit den Kindern manchmal
Biicher, die auf Deutsch geschrieben sind, an. Diese Uibersetzt sie dann anhand der Bilder

oder der deutschen Texte fir die Kinder (siehe P1 Interview 1, Pos. 48). Wéhrend des
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Bilderbuchansehens ist P1 wichtig, dass die Kinder ,,dabeibleiben (P1 Interview 1, Pos.
50). Vor allem aber geniel3e sie die gemeinsame Zeit, die etwas Ruhe fir alle bringe (siehe
P1 Interview 1, Pos. 50).

P2 versucht viel vorzulesen und liest ebenso wie P1 auf Polnisch vor, da ihr das
empfohlen wurde (siehe P2 Interview 1, Pos. 50). Sie wirde gerne mit den Kindern
Biicher ansehen, weil sie wisse, wie wichtig das flr die Kinder sei (siehe P2 Interview 1,
Pos. 62).

Also ich versuche das immer so zu machen, ihn einfach mitzubeziehen? [I: Ja, miteinzubeziehen.]
Also, dass er das mit mir macht, aber es ist nicht immer méglich.

(P2 Interview 1, Pos. 78)
Da K2 neben dem Vorlesen lieber spielt, ist der Mutter besonders bewusst, dass es wichtig
ist, ihn miteinzubeziehen. Dies funktioniere aber nicht immer. Schon vor den
Informationen zum dialogischen Lesen habe P2 viele W-Fragen oder offene Fragen
gestellt, auf die das Kind aber nicht immer reagiert habe, weil es mit Spielen beschéftigt
war (siehe P2 Interview 2, Pos. 80-82).

Wenn die dritte Interviewpartnerin vorliest und ihr Kind nicht mehr zuhéren mochte, dann
konne das Kind daneben zeichnen oder malen (siehe P3 Interview 2, Pos. 104). Ansonsten

hat P3 keine genaueren Angaben zu ihrem Verhalten beim Lesen gemacht.

P4 hat erzahlt, dass sie immer wieder versucht hat, das VVorlesen als Gutenachtgeschichte
zu etablieren, was K4 aber nicht annehmen wollte. Deshalb werden Biicher lieber
tagsuber nach dem Kindergarten gelesen (siehe P4 Interview 1, Pos. 50). Dann fangt P4
an etwas vorzulesen, was anschlielend gemeinsam besprochen wird, indem zum Beispiel
Emotionen aus den Gesichtern der Charaktere gedeutet oder Tiere gesucht werden (siehe
P4 Interview 1, Pos. 80). Die letzte Probandin hat auch genauer beschrieben, wie es ihr

personlich wahrend des Vorlesens geht.

P4: Mhh (3s) Ich &hm/manchmal macht es mich doch so ein bisschen nervds, dass er nicht so sitzen
und zuhdren kann, sondern dass er dabei selber immer Téne produzieren muss. Da muss ich mich
dann auch selber zuriickhalten, nicht so durchzurasen durch das Buch, so zack, zack, zack, nagut
wenn er eh nicht zuhdrt, dann kénnen wir hier auch fertig werden.

(P4 Interview 1, Pos. 82)
AuBerdem nehme sie sich ihre eigene Kindheit zum Vorbild und verstelle die Stimme

wéhrend des Lesens (siehe P4 Interview 1, Pos. 82).
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4.3.3. Leseverhalten mit dem Kind nach der MalRnahme

Nun sollen die Aussagen zum Verhalten nach der Durchfiihrung des dialogischen Lesens
beschrieben werden. Die Gliederung richtet sich nach der Tabelle in der Broschre, die
verschiedene Strategien enthélt (siehe Kapitel 3.1.3). Zuvor werden noch allgemeine

Anmerkungen dargestelit.
Allgemeine Anmerkungen zum eigenen Verhalten

P1, P2 und P4 ist bewusst geworden, dass es mehr um ein Miteinander geht als beim
Vorlesen. P4 hat angegeben, eher wenig am Leseverhalten verandert zu haben (siehe P4
Interview 2, Pos. 6). Trotzdem hatte sie mehr Spall am Bilderbuch ansehen, weil der
Fokus mehr auf dem gemeinsamen Zeitverbringen lag. Es ginge gar nicht mehr um jede
einzelne Zeile, sondern sie schaue einfach, wohin das Buch sie tragen wirde (siehe P4
Interview 2, Pos. 36). Das Vorlesen ist zum dialogischen Lesen geworden, indem es
spielerischer und mit vielen Fragen gestaltet wurde (siehe P1 Interview 2, Pos. 36). Durch
spezifisches Nachfragen wurde versucht, die Aufmerksamkeit des Kindes auf das Buch
zu lenken. Dabei sind besonders die Interessen berticksichtigt worden (P2 Interview 2,
Pos. 40). Auch die Probandinnen selbst haben das gemeinsame Lesen interessant
gefunden (P3 Interview 2, Pos. 74). Es wurde ein groRerer Fokus darauf gelegt, wirklich
Zeit zusammen zu verbringen und nicht daneben andere Dinge zu tun (siehe P4 Interview
2, Pos. 64).

Teile aus dem Buch vorlesen

P3 hat diesen Aspekt am meisten in ihrer Umsetzung beschrieben. An mehreren Stellen
hat sie davon gesprochen, extra kurze Texte ausgewdéhlt zu haben oder nicht alles

vorgelesen zu haben.

P3: Ahm, ich weiR nicht, aber ich habe schon probiert, mit kurze Texte. Und ich habe gesehen, die
Kinder sind mehr interessiert.

(P3 Interview 2, Pos. 8)
Dieser Aspekt ist grundséatzlich ein genauso wichtiger Teil des dialogischen Lesens wie
andere, allerdings sollte in der Anpassung der Informationsbroschre Gberdacht werden,

wie andere wichtige Strategien in den Vordergrund gerlickt werden kénnen.
Fragen stellen

P1 und P2 haben berichtet, dass sie bereits vorher immer wieder Fragen gestellt haben,

es ihnen nun aber viel bewusster geworden ist, dass W-Fragen wichtig sind (siehe P1
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Interview 2, Pos. 6). Das ist bei der zweiten Probandin so weit gegangen, dass K2 genervt

auf die vielen Fragen reagiert habe.

Und zusatzliche Fragen hab ich dann gepusht ein bisschen, das war er schon genervt ein bisschen
»-Mama, nicht so viel.“. Aber ich glaube, es hat besser funktioniert als vorher, weil ich schon
gewusst habe, dass das wichtig ist.

(P2 Interview 2, Pos. 8)
P2 hatte das Gefuhl, dass die Fragen ihr Kind anregen wirden mehr zu sprechen (siehe
P2 Interview 2, Pos. 20). Die vierte Befragte hat bei jedem neuen Bilderbuchansehen eine
andere Fragestellung in den Fokus geriickt. So konnte am selben Buch, dass sich K4

ausgesucht hat, jedes Mal eine andere Frage beantwortet werden.

Also bei dem Bilderbuch/mal haben wir geschaut/ &h oder bei dem Fotoalbum, was isst er denn da
gerade. Da ging es darum, wenn er irgendwas gegessen hat, was isst er hier, was isst er da. Und
beim nédchsten Mal haben wir geschaut, welchen Pulli/was ist da auf dem Pulli darauf, oder mit
wem ist er da auf dem Foto, das ist mit dem Papa, das ist mit der Oma.

(P4 Interview 2, Pos. 22)
Diese unterschiedlichen Schwerpunkte habe P4 gesetzt, weil sie sonst Sorge hatte, dass

das Kind alles nur auswendig lernen wiirde (siehe P4 Interview 2, Pos. 24).
Satze vom Kind vervollstandigen lassen

P1 und P3 haben diesen Aspekt nicht ausprobiert (siehe P1 Interview 2, Pos. 32). Die
zweite Probandin habe Satze vervollstandigen lassen und so K2 zu mehr sprachlichen
AuRerungen angeregt (siehe P2 Interview 2, Pos. 26). Bei P4 hat dieser Punkt nicht so
gut geklappt, weil es K4 schwerfalle, so lange zuzuhéren und er gern gleich mitrede (siehe

Interview 4, Pos. 22).
Eigene Erfahrungen erfragen

P4 hat als einzige davon berichtet, dass sie manchmal auch eigene Erfahrungen des
Kindes miteinbezieht. Darauf spriche K4 besonders gut an, wenn Arzt*innen im Buch
vorkommen. So wirden Erfahrungen wie das Impfen besprochen werden kénnen (siehe
P4 Interview 2, Pos. 26).

Geschichte weitererzahlen lassen

P1 hat auch zum Weitererzahlen einer Geschichte aufgefordert und K1 konnte dann

erzahlen (P1 Interview 2, Pos. 32).

P2: Aber weitererzahlen schon. Wenn er Buch gut kennt, dann kennt er ganz genau, wie weiter
geht.

(P2 Interview 2, Pos. 38-39)
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Bei dieser Aussage von P2 wird vermutet, dass dieser Punkt in der Tabelle
missverstandlich geschrieben ist. Es wirkt so, als wiirde P2 davon ausgehen, dass die
Geschichte nur weitererzdhlt werden kann, wenn das Ende bereits bekannt ist. Dabei ist

es auch in Ordnung, wenn das Ende der Geschichte ausgedacht ist.
Indirekte Korrektur

In der Broschire wurde das corrective feedback als indirekte Korrektur bezeichnet. P2
und P4 haben angegeben, dass sie diese Sprachlehrstrategie auch vor den Informationen
angewendet haben (siehe P2 Interview 2, Pos. 31-34; P4 Interview 2, Pos. 30). P1 hat die
Korrektur auf Polnisch durchgefuhrt, auch wenn K1 Deutsch gesprochen hat, um
beispielsweise bei den Artikeln keine Fehler zu machen (siehe P1 Interview 2, Pos. 18).
P3 hat berichtet, nicht direkt, sondern indirekt auf Fehler hingewiesen zu haben (siehe P3
Interview 2, Pos. 50). Alle vier Probandinnen haben verstanden, was indirekte Korrektur

bedeutet und haben diese auch wéhrend des Lesens eingesetzt.

Die Strategie Erweiterung der Aussagen der Kinder, die in der Informationsbroschiire
angefuhrt ist, ist teilweise schwer von der indirekten Korrektur abzugrenzen und wird
deshalb nicht extra beschrieben. Zur Verstandnissicherung, die im Material unter dem
Punkt Nachfragen, ob das Kind alles verstanden hat angefuhrt ist, haben die

Probandinnen nichts gedul3ert.
Blickkontakt, Mimik und Gestik

P1 hat versucht, das Lesen mit passender Gestik und Mimik zu unterstiitzen. Ihrer Angabe
nach haben die Kinder aber nicht darauf reagiert, weil sie auf das Buch konzentriert

waren. P2, P3 und P4 haben diesen Aspekt nicht umgesetzt.
Betonung

Beim Einsatz der Stimme hat die erste Befragte wahrgenommen, dass die Kinder wenig
Interesse daran gezeigt haben und eher auf das Buch konzentriert waren (P1 Interview 2,
Pos. 34). Ahnliches hat P2 berichtet.

P2: Mit der Stimme hab ich gemacht, da hat er geschaut ,,Aha*“. Aber er hat bemerkt, dass was
anders war.

(P2 Interview 2, Pos. 36)
P4 kennt die wechselnden Betonungen wie bereits erwahnt schon von ihrer Kindheit und
setzt diese deshalb immer beim Vorlesen ein. Sie selbst habe es als Kind geliebt, wenn

ihr Vater den Charakteren verschiedene Stimmen gegeben hat. Bei K4 habe sie das
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Geflhl, dass es fur ihn nicht so eindrucksvoll sei (siehe P4 Interview 1, Pos. 82).
Zusammenfassend lasst sich sagen, dass P4 schon sehr viele Aspekte des dialogischen
Lesens umgesetzt hat, bevor sie Uberhaupt einen Begriff davon hatte. Auch P2 hat
berichtet im ersten Interview, dass sie W-Fragen und offene Fragen einsetzt. P1 hat laut
eigenen Angaben schon bisher Teile des dialogischen Lesens durchgefiihrt, ohne davon

gewusst zu haben (siehe P1 Interview 2, Pos. 58).

P1: Also diese Fragen "Was du gesehen hast?", diese Frage "Was? Wo? und Wie? du gesehen
hast", also diese drei Frage. Das Wiederholen, dass sie das mit ganze Satz und dass sie das dann

richtig aussprechen, das stimmt. Ich glaube das waren die zwei wichtige Punkte.

(P1 Interview 2, Pos. 22)

Die dritte Befragte hat aufgrund von Zeitmangel mehrere Aspekte nicht umgesetzt. Es
wird vermutet, dass der Zeitmangel unter anderem davon gekommen ist, dass die
Probandin das Material erst einmal Ubersetzen musste. Deshalb sollte tiberlegt werden,
ob der Informationsbogen womdglich anders gestaltet werden sollte, damit es zeitlich fir

alle Eltern mdglich ist, das dialogische Lesen umsetzen zu kénnen.
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4.4. Kategorie 4: Leseverhalten des Kindes

Nachdem ausfuhrlich das Leseverhalten der Eltern aus verschiedenen Blickwinkeln
betrachtet wurde, sollen nun die Reaktionen der Kinder beschrieben werden. Dabei ist zu
betonen, dass keine teilnehmende Beobachtung oder dhnliches durchgefiihrt wurde,
weshalb die Verhaltensweisen der Kinder nur von den Beschreibungen der Eltern
abgeleitet werden kdnnen. Auch hier soll die Darstellung in zwei Teile gegliedert werden.
Einmal das Verhalten, bevor die Eltern mit ihren Kindern das dialogische Lesen

ausprobiert haben, und einmal danach.

4.4.1. Leseverhalten des Kindes vor der MalRnahme

Drei der vier Kinder lesen nicht nur gemeinsam mit einer Bezugsperson, sondern auch
allein. K1 hole sich etwa ohne Aufforderung ein Buch und bléattere dieses dann durch
(siehe P1 Interview 1, Pos. 34). K3 zeige der Mutter gerne, was in dem Buch zu sehen ist
(siehe P3 Interview 1, Pos. 90). Wenn sich K4 allein Blcher ansieht, dann wird im Buch
geblattert und sehr viel vor sich hin gesprochen. Besonders interessant seien Fotoalben,
Freundschaftsbiicher und TipToi-Biicher, welche Gerdusche machen, wenn man
bestimmte Bilder beriihrt (siehe P4 Interview 1, Pos. 48).

Wenn gemeinsam mit jemand anderem ein Bilderbuch angesehen wird, dann legen die
Kinder verschiedene Verhaltensweisen an den Tag. K1 frage viel dazwischen und
interessiere sich vor allem flr naturwissenschaftliche Themen wie beispielsweise

Naturkatastrophen und den menschlichen Kérper (siehe P1 Interview 1, Pos. 42).

Es werden immer wieder die Fragen gestellt. Es ist nicht so, dass ich vorlese und es lauft einfach
nichts daneben, sondern sie schauen und fragen "Warum hat der so grof’e Augen™ oder "Mama,
was heilt das, was du grade jetzt vorgelesen hast?". Also sie beginnen auch Fragen zu stellen.

(P1 Interview 1, Pos. 44)
K2 spiele gerne neben dem Vorlesen. Daflir werden extra Spielsachen mit ins Bett
genommen, trotzdem hore er zu. Er kennt die Texte auswendig und kann sie
vervollstandigen, sieht sich aber nicht die Bilder an. Manchmal stellt das Kind auch

Fragen, vor allem wenn es ein neues Buch ist (siehe P2 Interview 1, Pos. 54).

P2: Wenn er das Buch zum ersten Mal sieht, schaut er schon gerne die Bilder an, aber manchmal
wenn ich die Bicher vorgelesen habe, die er schon sehr gut kennt, also er schaut nicht mehr. Er
hort zu, aber schaut nicht mehr. Aber er kennt den Text auswendig. Was fiir mich (berraschend
war, weil es gab manchmal auch schwierige Worte, die er nicht kannte.

(P2 Interview 1, Pos. 56)
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Das Kind der dritten Befragten ist neugierig und interessiert und fragt genauso wie K2
bei neuen Biichern viel nach (siehe P3 Interview 1, Pos. 92). Falls das Lesen flir K3 zu

viel werde, dann kénne er daneben malen.

K4 ist bei Blichern, die ihn interessieren aufmerksam, kommentiert aber selbst sehr viel,

ohne zuzuhdren.

P4: Also er schaut schon, aber er hért mir nicht richtig zu und kommentiert, was er da auf der Seite
sieht und wenn er fertig ist mit Kommentieren, dann muss auch umgebléattert werden. Also egal,
ob noch irgendwie zwei Sétze zu lesen sind oder nicht. Ich lese trotzdem stoisch vor, einfach um/er
muss auch warten lernen. Aber eigentlich, wenn er sich fir das Buch interessiert, dann ist er schon
dabei, aber halt in seinem Tempo, ja.

(P4 Interview 1, Pos. 62)

Auch das Tempo werde von K4 bestimmt.

4.4.2. Leseverhalten des Kindes nach der Malinahme
K1 hat zwar vorher schon viele Fragen gestellt, aber dadurch, dass P1 auch Fragen gestellt
hat, hat sich die Aufmerksamkeit des Kindes gesteigert (siehe P1 Interview 2, Pos. 8).

P1: Nein, wenn man Frage gestellt hat, zum Beispiel "Wo ist jetzt Maus" oder "Was macht jetzt
Elefant", da waren sie schon neugierig und haben mit den Auge gesucht. Also das war schon.
Oder wir haben dann die Farbe gesucht, zum Beispiel "siehst du alles, was rot ist?" und das war
auch ganz gut, ja.

(P1 Interview 2, Pos. 28)

Obwohl das Geschwisterkind manchmal gestért hat, ist K1 konzentriert geblieben (siehe
P1 Interview 2, Pos. 16). Auch bei K2 hat sich die Leseausdauer gesteigert. Er konnte die
Bicher selbst aussuchen und hat sie somit lieber angesehen. So konnte jede Seite
durchgebléttert, gelesen und besprochen werden (siehe P2 Interview 2, Pos. 78). Im
Vergleich zu vorher hat er wahrenddessen weniger gespielt und sich mehr auf einen
Dialog eingelassen. Trotzdem hat K2 seine Mutter darauf aufmerksam gemacht, dass er
genervt von den Fragen sei (siehe P2 Interview 2, Pos. 8).

Mit Unterstiitzung konnte K4 motiviert bleiben und hat weiterhin sehr viel erzahlt, ohne
der Mutter beim Vorlesen zuzuhéren. Wenn K4 aber direkt gefragt wurde, dann hat er
Fragen beantwortet (siehe P4 Interview 2, Pos. 18). Fruher brauchte er nach dem Lesen
immer Ruhe. Seit dem Einsatz des dialogischen Lesens sucht er sich nach dem Lesen ein
Gesellschaftsspiel, also etwas Aktiveres, aus (siehe P4 Interview 2, Pos. 36). K3 ist nach
drei bis vier Tagen aufgefallen, dass sie mehr gemeinsam Lesen als zuvor (siehe P3
Interview 2, Pos. 18). Er war interessiert und hat weiterhin Fragen gestellt (siehe P3

Interview 2, Pos. 24).
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Auf eine passend zu den Charakteren veranderte Mimik hat K1 nicht reagiert, daftr war
er aufmerksam, wenn P1 ihre Stimme verstellt hat (siehe P1 Interview 2, Pos. 34). Auch
K2 war kurz irritiert, als seine Mutter anders gesprochen hat (siehe P2 Interview 2, Pos.
36). K4 habe das Ritual sehr gut gefallen. So hat er genau gewusst, wann das Lesen
beginnt und wann es zu Ende ist. Danach habe er das Buch weggerdumt und sich etwas
anderes gesucht. Das Séatze vervollstandigen habe nicht so gut funktioniert, weil K4

weiterhin nicht so lange zuhdre und wieder aufstehe (siehe P4 Interview 2, Pos. 8).
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4.5. Kategorie 5: Ausgangssituation beim Lesen

Die flinfte Kategorie fasst alle Aussagen zusammen, die mit der Ausgangssituation zu tun
haben. Konkret zahlt dazu der Ort, wo das gemeinsame Lesen stattgefunden hat, die
Dauer der jeweiligen Leseeinheiten oder die Sprachen, in denen gelesen wurde. Da hier
vor allem individuelle Verénderungen eingefangen werden sollen, werden die Aussagen
der Interviewpartnerinnen einzeln betrachtet und jeweils das erste und zweite Interview
verglichen. Die originalen Textpassagen konnen in den Interviewtranskripten

nachgelesen werden.

4.5.1. Ausgangssituation P1

Informationen aus Interview 1

Zuhause hat die Familie ca. 100 Biicher in drei Sprachen, Polnisch, Deutsch und Farsi.
Jeden Abend vor dem Einschlafen wird mit allen drei Kindern ein Buch gelesen. Auch
tagsuber, wenn es sich ergibt, wird immer wieder gelesen. Die Kinder kénnen immer das
Buch aussuchen. Wenn sie keine eigenen Winsche haben, dann wahlt die Mutter das
Buch aus. Das gemeinsame Lesen dauert ca. 20 Minuten. Meistens wird im Sitzen oder

Liegen am Boden gelesen.
Informationen aus Interview 2

Um sich die Broschire durchzulesen und umsetzen zu kdnnen, hat P1 zwei bis drei
Minuten gebraucht. Das dialogische Lesen wurde dreimal ausprobiert, zum Beispiel mit
einem Wimmelbuch mit Tieren, das die Kinder schon kannten. Es waren beim
dialogischen Lesen alle drei Kinder dabei, wie es auch normalerweise der Fall ist.
Ausgesucht hat beim ersten Mal die Mutter das Buch und dann haben die Kinder es

ausgewahlt. Gedauert hat das Lesen ca. 15 Minuten, also ungefahr gleich lang, wie zuvor.

Das Buch wurde wieder am Boden angesehen, da das bei den Kindern am besten

ankommt.

4.5.2. Ausgangssituation P2

Informationen aus Interview 1

Die Bucher, die P2 zuhause mit den Kindern ansieht sind Deutsch oder Polnisch. Wenn
sie auf Deutsch sind, dann bersetzt P2 diese, weil ihr empfohlen wurde, nur Polnisch
vorzulesen. Sie haben ca. 30-40 Biicher zum Vorlesen zuhause. Es wird jeden Abend vor
dem Schlafengehen fiir die Dauer von 15-30 Minuten ein Buch angesehen. Bei Vorlesen
liegen die Kinder und die Mutter im Bett.
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Informationen aus Interview 2

P2 hat sechsmal das dialogische Lesen ausprobiert, gleich lang wie normalerweise, also
15-30 Minuten. Fir die Vorbereitung hat sie ca. eine halbe Stunde gebraucht. Angesehen
wurde ein biographisches Buch mit Bildern tber einen Ful3ballspieler, das K2 besonders
interessiert hat. Sie haben wieder im Bett auf Polnisch gelesen, weil es dort gemutlich

und ruhig ist und das Licht angenehm ist. AufRerdem stort dort niemand anderer.

4.5.3. Ausgangssituation P3

Informationen aus Interview 1

Entweder liest P3 auf Rumanisch oder Deutsch vor oder die zehnjahrigen Geschwister
auf Deutsch, weil sie das fur die Schule Giben mussen. Die Biicher sind entweder aus der
Bibliothek oder gekauft. Sie haben ca. 50 Blcher zuhause und probieren jeden fur ca.

eine halbe Stunde zu lesen. Gelesen wird am Tisch mit allen Geschwistern gleichzeitig.
Informationen aus Interview 2

P3 hat ca. eine Stunde gebraucht, um die Informationsbroschiire lesen und umsetzen zu
konnen. Dann wurde jeden Tag fur eine halbe Stunde gelesen. Sie haben probiert, nicht
am Tisch, sondern im Schlafzimmer zu lesen, aber dort war eine zu groRe Unruhe. P3 hat

das Buch aufgrund einer Empfehlung in der Biicherei ausgesucht.

4.5.4. Ausgangssituation P4

Informationen aus Interview 1

Die Familie hat ca. 40 Blcher zum Vorlesen in verschiedenen Sprachen zuhause, wobei
die Mehrheit auf Deutsch ist. Im Kindergarten wird auch manchmal auf Englisch gelesen,
der Vater liest selten vor. Meistens liest die Mutter mit ihrem Kind alle zwei bis drei Tage
flr drei Minuten bis zu einer halben Stunde, je nach Tagesverfassung von K4. Meistens
sucht K4 die Bicher aus, auf Vorschldge geht er meistens nicht ein. Gelesen wird

entweder im Bett, auf der Couch oder in einem kleinen Zelt, dass in K4s Zimmer steht.
Informationen aus Interview 2

Das dialogische Lesen wurde fast taglich, also sechsmal fir 10-15 Minuten ausprobiert.
Schon am dritten Tag hat K4 das Lesen eingefordert. Wie vorher auch hat das Kind das
Buch ausgesucht, ein Fotoalbum mit eigenen Bildern. Fir die Vorbereitung brauchte P4
ca. funf Minuten und es wurde immer am spédten Nachmittag, nach dem Kindergarten,

gelesen.

76



4.6. Kategorie 6: Wissen und Erfahrungen zum gemeinsamen Lesen

In dieser Kategorie sind sowohl das dialogische Lesen als auch das klassische Vorlesen
gemeint. Die Interviews sollen hier wieder direkt miteinander verglichen werden. Es wird
versucht die Aussagen in Vorwissen und Erfahrungen zu gliedern, auch wenn nicht

immer eine klare Grenze gezogen werden kann.

4.6.1. Vorwissen

Alle Teilnehmerinnen haben bisher nach Gefuhl vorgelesen und auch keine hat
umfangreiche Informationen vom Kindergarten bezlglich des Vorlesens bekommen. P2
wurde von den Padagog*innen darauf aufmerksam gemacht, dass K2 aktiver am Lesen
teilhaben sollte (siehe P2 Interview 1, Pos. 74). P3 hat von einer Logopéadin den Tipp
bekommen, dass Lesen sehr wichtig ist (siehe P3 Interview 1, Pos. 72). Auch die
Padagog*innen treten in Kontakt, um zu besprechen welche Bicher gelesen werden
(siehe P3 Interview 1, Pos. 114). Ob dabei thematisiert wird, wie die Blicher gelesen
werden sollen geht aus dem Interview nicht hervor. Im Kindergarten von K4 gibt es
immer ein Monatsbuch, das behandelt wird und wo auch die Eltern miteingebunden
werden (siehe P4 Interview 1, Pos. 106). Vom dialogischen Lesen hat bisher noch keine

der vier Probandinnen gehort.

4.6.2. Erfahrungen

Durch das gemeinsame Bilderbuchansehen sind sich alle ndher gekommen und es hat die
Konzentration gefdrdert. Es unterstiitzt Kinder dabei, sich mehr reden zu trauen (siehe P1
Interview 1, Pos. 66-70). Nachdem P1 das dialogische Lesen ausprobiert hat, hat sie
erganzt, dass die Interessen und Geflihle der Kinder besser herausgefunden werden
kénnen, indem Uber alles gesprochen werden kann (siehe P1 Interview 2, Pos. 70). Alle
seien zur Ruhe gekommen und jede*r kdnne etwas zum gemeinsamen Lesen beitragen,
egal wie alt jemand ist (siehe P1 Interview 2, Pos. 74). P2 hat vermutet, dass Bilder von
Bilderbuichern Fragen bei den Kindern initiieren wirden, weshalb es so wichtig sei, dass
Kinder aktiv am Lesen teilnehmen (siehe P2 Interview 1, Pos. 78-82). Nach der
Malinahme hat sie ergéanzt, dass Kinder das Sprechen tben, wenn sie gezwungen sind,
sich verbal zu &ulern (siehe P2 Interview 2, Pos. 70). P4 hat gesagt, dass durch das
gemeinsame Bilderbuchansehen allgemein die Sprachentwicklung unterstutzt wird.
AuBerdem soll das Deuten von Geflihlen gelbt werden, wenn Kinder damit
Schwierigkeiten haben und es soll beim Zur-Ruhe-Kommen helfenn (siehe P4 Interview
1, Pos. 98). Nach dem dialogischen Lesen hat sich die Erfahrung von P4 vertieft. Sie hat

vermutet, dass das Lesen den Wortschatz und das Sprachverstandnis fordern. AuBerdem
77



sei vor allem die Ruhe wichtig und dass konzentrierte, gemeinsame Zeit verbracht werden

konne (siehe P4 Interview 2, Pos. 64).

Besonders wichtig hat P1 beim Bilderbuch ansehen gefunden, dass es ruhig ist und der

Ort schon ist.

P1: Also rundherum die Ruhe. Also eine schone Platz, dass wir zusammen sind und nicht mide,
ja[l: Ja]. Also das muss auch richtige Zeitpunkt sein. Aber vor allem Ruhe, es ist schwierig, wenn
runderherum immer was ist. Es ist zum Beispiel schwierig fiir mich in Park. Ich habe immer wieder
mitgenommen bei Picknick, aber das hat nie wirklich funktioniert. Wenn dann zuhause zum
Beispiel schon.

(P1 Interview 1, Pos. 72)
P3 geht von einer Vorbildwirkung aus, die Eltern und Geschwister haben, wenn sie vor
den Jiingeren lesen (siene P3 Interview 1, Pos. 116). Die vierte Befragte nimmt ihre
eigenen Vorerfahrungen als Vorbild. Sie hat ihren Vater in Erinnerung, der ihr oft mit
verschiedenen Stimmen, um Charaktere zu verkdrpern, vorgelesen hat (siehe P4

Interview 1, Pos. 94).

P1 hat festgestellt, dass ihr Mann und sie das dialogische Lesen eigentlich vorher schon
durchgefuhrt haben, aber nicht so strukturiert und wissenschaftlich belegt. Nun komme
man noch mehr in einen Dialog und wisse, wie wichtig es sei, Fragen zu stellen (siehe P1

Interview 2, Pos. 58).
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4.7. Kategorie 7: Definition dialogisches Lesen

Das dialogische Lesen steht im Mittelpunkt dieser Arbeit und bekommt somit einen
eigenen Platz eingerdumt. Auch wenn in den Interviews die Definition nach dem
dialogischen Lesen nur jeweils einmal erfragt wurde, kann dies als zentrale Passage
gesehen werden. Es soll verglichen werden, was die Probandinnen sich vor dem
Durchfiihren der Malinahme unter dem Begriff vorstellen kénnen und was sie nach dem

Erhalten und Umsetzen der Informationsbroschire zu der Frage sagen.

Keine der Befragten hat jemals etwas von dialogischem Lesen gehort. Deshalb wurden
sie genauer dazu befragt, was sie sich darunter vorstellen kénnen. P1 hat keine Ideen zur

Definition. P2 hat folgendes definiert:

Ah ist das Vorlesen mit Rollen? Zum Beispiel ich lese was vor und er soll dann was dazu sagen?
Oder? (5s)

(P2 Interview 1, Pos. 68).
Durch die Pause am Ende und die fragende Ausdrucksweise kann darauf geschlossen

werden, dass die Befragte in ihrer Antwort eher unsicher war.

P3 konnte sich vorstellen, dass es sich bei dialogischem Lesen um ,richtiges Lesen (P3
Interview 1, Pos. 108) handelt. Was genau damit gemeint ist, konnte nicht genauer

beschrieben werden.

Die letzte Probandin hat gesagt, dass in einer Art Rollenverteilung gelesen wird.

P4: Naja, dass wird/dass nicht einer, wie bei so einem Monolog vorliest, sondern dass vielleicht so
eine Form von Rollenverteilung stattfindet? Also der eine liest das eine und der andere erzéhilt,
wenn er noch nicht lesen kann, das andere? (P4 Interview 1, Pos. 88).

Nach dem Lesen des Informationsbogens und dem eigenen Ausprobieren wurden die
Teilnehmerinnen gefragt, was sie antworten wirden, wenn jemand fragen wirde, was
dialogisches Lesen sei. Alle Probandinnen haben andere Definitionen aufgestellt als vor

der MalRnahme. P1, welche gar keine Vorstellung hatte, hat folgende Erklarung gefunden.

P1: Lesen mit/es geht vor allem um Kommunikation, einfach in Kontakt zu bleiben mit Kind und
(2s) fordert &h das Sprechen zum Beispiel. Nicht nur, dass still sitzt neben Mama, sondern es
fordert einfach diese Gesprache und das Kind lernt zu sprechen, ja.

(P1 Interview 2, Pos. 66)
Zusatzlich hat sie betont, dass es nicht nur um das Vorlesen ginge, dessen Wichtigkeit oft

betont werde, sondern um ein Miteinander (siehe P1 Interview 2, Pos. 62).

Dieses Miteinander hat auch P2 hervorgehoben, die beim dialogischen Lesen vor allem

die Aktivitat der Kinder in den Fokus gertckt sieht.
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P2: Ah (2s). Dass das nicht nur Vorlesen ist, sondern auch ein bisschen mitspielen mit dem Kind,
damit er das auch aktiv mitmacht und dann mehr eingebunden ist. Also nicht nur zuhért, aber mehr
auch da Aktivitat auch zeigt. Und dass das wichtig ist, ihn auch zu fordern, dass er nicht nur zuhort,
aber auch mitmacht miterzéhlen und verstehen, was da vorgelesen wird.

(P2 Interview 2, Pos. 68-69)
Da ihr Kind beim Vorlesen daneben oft spiele, sei fur sie vor allem die Wichtigkeit des
Mitmachens bewusster geworden. Kinder sollen nicht nur zuhoren, sondern aktiv

teilnehmen, damit das Verstandnis gesichert werden konne.

Auch P4 sieht als zentralen Begriff das Miteinander und hat betont, dass das Kind einen

Teil des Vorlesens tGibernehme, indem mehr besprochen als gelesen werde.

P4: Ich wirde antworten, miteinander, also gemeinsam Lesen, quasi. Also naja quasi in einen
Dialog fast einsteigen und fast so ein bisschen, also beim K4 und bei mir war das jetzt so, wir
haben fast/mehr, dass wir das Buch besprochen haben, als dass wir es gelesen haben. Also wir
haben Uber die Geschichte gesprochen und haben sie quasi miteinander erlebt, so die Geschichte,
nicht dass er sich quasi von mir berieseln l&sst. Er hat einen Teil des Vorlesens ibernommen. Er
hat auf seine Art mir auch ein bisschen vorgelesen, das war so ein Wechselspiel.

(P4 Interview 2, Pos. 58-59)
P3 hat sich in ihrer Antwort von den anderen drei unterschieden. Ihrer Definition nach,
wird nicht alles vorgelesen, was im Buch steht (siehe P3 Interview 2, Pos. 144-148). Die
Bedeutung der Aussage kann nicht klar gedeutet werden. Die Befragte hat im Interview
mehrmals bestétigt, dass sie seit dem Informationsbogen Bucher mit kirzeren Texten
ausgesucht habe (siehe P3 Interview 2, Pos. 112). Deshalb wird vermutet, dass ihre
Vorstellung von dialogischem Lesen ist, Bucher mit kurzen Texten zu verwenden und

nur ausgewadhlte Passagen vorzulesen.

Festzuhalten ist, dass vor der Durchfihrung der Malinahme die Probandinnen noch
unsicher waren, was dialogisches Lesen ist. Zwei Teilnehmerinnen konnten sich durch
den Begriff schon eine Definition ableiten, die in die richtige Richtung ging. Nach dem
Ausprobieren haben alle Befragten eine Vorstellung davon, was dialogisches Lesen ist.
Vor allem das gemeinsame Gestalten und somit aktive Mitwirken der Kinder ist in
Erinnerung geblieben. Dabei sollte aber betont werden, dass nicht alle die Kernpunkte

der MaBnahme verinnerlichen konnten.
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4.8. Kategorie 8: Hilfreich fur die Umsetzung von dialogischem Lesen
Viele Aussagen der Probandinnen decken sich bzw. wiederholen sich. Deshalb sollen
zuerst die Aussagen die ahnlich sind angefiihrt werden, bevor die individuellen

Erfahrungen beschrieben werden.

Alle Befragten haben die Broschiire optisch ansprechend gefunden. Auch die Schrift
wurde als passend eingestuft und die Farbgestaltung ebenso. Die Informationen wurden

von allen als hilfreich empfunden.

P1: Genau, ich finde es ist nicht zu viel geschrieben, es ist ganz genau, was man eigentlich braucht.
Und die wichtige Informationen. Aber ist gut zu wissen, was das allles bedeutet, ja.

(P1 Interview 2, Pos. 50)

Der Umfang wurde zwar von allen als passend bezeichnet, allerdings lassen sich gréi3ere
Unterschiede bei der VVorbereitungsdauer der Befragten erkennen. Zwei Teilnehmerinnen
haben zwischen drei und flinf Minuten gebraucht alles zu lesen, sodass sie es umsetzen
konnten. Die anderen beiden haben eine halbe und eine ganze Stunde benétigen. Fur P4
ist es besonders wichtig, dass so etwas Intuitives, wie ein Buch vorlesen nicht
verkompliziert wird. Deshalb hétte sie die Lange angemessen gefunden (P4 Interview 2,
Pos. 56).

P2 hat vor allem die Tabelle hilfreich gefunden, weil dort konkrete Tipps beschrieben
werden (siehe P2 Interview 2, Pos. 48). P4 konnte sich vorstellen, dass die Beispiele fur
viele Eltern interessant sind (siehe P4 Interview 2, Pos. 40). Auch P3 hat vor allem die
Beispiele in der Tabelle ansprechend gefunden und die Symbole, die am Beginn das
Geschriebene unterstiitzen (siehe P3 Interview 2, Pos. 104). Auch der Hinweis, dass die

Vorlesesprache egal sei, habe der dritten Probandin geholfen (P3 Interview?2, Pos. 110).

Um das dialogische Lesen gut umsetzen zu kénnen, haben die Eltern dulRere Faktoren als
wichtig angegeben. Dazu gehdrt beispielsweise die Ruhe rundherum, die Tageszeit und
ob die Kinder Hunger haben (siehe P1 Interview 2, Pos. 72; P4 Interview 2, Pos. 74; P4

Interview 2, Pos. 66).

Die letzte Befragte hat mehrmals angemerkt, dass ihr besonders die Idee, ein Ritual
einzufuhren, geholfen habe. Sie hat vor und nach dem dialogischen Lesen mit K4 ein Lied

gesungen, das Anfang und Ende signalisiert hat. So konnte das Kind fokussiert bleiben.

Das fand er ganz cool und das war fur ihn auch so bisschen der Startschuss, so jetzt geht es los.
Und wenn wir dann fertig waren und wir das Lied gesungen haben, dann war fiir ihn auch das
Thema Biicher vorbei.

(P4 Interview 2, Pos. 22)
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4.9. Kategorie 9: Uberlegungen flir ein besseres gemeinsames Lesen

Besonders diese Kategorie enthélt fir die Beantwortung der Forschungsfrage bedeutende
Ergebnisse. Es sollen vor allem die Ideen und Uberlegungen, die Eltern selbst haben
bertcksichtigt werden. Zahlenméfig fallen nicht viele Textpassagen aus den Interviews

in diese Kategorie, trotzdem wird sie als wichtig erachtet.

P1 hat zu bedenken gegeben, dass nicht alle Eltern den Begriff Wimmelbuch kennen
wirden (siehe P1 Interview 2, Pos. 52). Durch dieses Feedback wird tiberdacht, ob der
Begriff angefiihrt oder genauer erklart werden muss. Aullerdem hat die Befragte
angemerkt, dass es hilfreich wére, diese oder ahnliche Informationen im Kindergarten zu
bekommen (siehe P1 Interview 2, Pos. 60). In Pos. 61 hat sie gesagt, dass es flr viele
Eltern hilfreich ware, tber das dialogische Lesen Bescheid zu wissen. AulRerdem hat P1

bemerkt, dass vor allem die Ruhe rundherum, die Uhrzeit und das Interesse wichtig sind.
P1: Die Ruhe rundherum sicher, dass das Kind auch nicht mide ist. Und/also gewisse Uhrzeit muss es
auch sein, also nicht ganz am Abend. Am Abend ich glaube ist es mehr Vorlesen vor Schlafengehen.
Dass das Kind auch nicht so hungrig ist oder so/gut. Man muss auch Interesse erwecken, also
bestimmte Buch sein. also <Geschwisterkind 1> ist zum Beispiel voll dabei bei Feuerldscher. Und bei

K1 was Uber Tiere, weil er auf Tiere so fixiert ist, ja. Aber es gibt auch/ich glaube Bilderblcher
kommen immer gut an, man kann da in jede Richtung auch experimentieren.

(P1 Interview 2, Pos. 72)
P2 hat im zweiten Interview gesagt, dass nicht alles immer gleich umgesetzt werden kann
und dass es von der Tagesverfassung abhéngig ist (siehe P2 Interview 2, Pos. 60). P3 hat
angegeben zu wenig Zeit zur Verfligung gehabt zu haben, um alles auszuprobieren (siehe
P3 Interview 2, Pos. 92).

Fur P4 waren wenige Informationen dabei, die zuhause nicht bereits umgesetzt wurden
(siehe P4 Interview 2, Pos. 40). Fir manche Eltern waren vielleicht mehr Informationen

hilfreich. Weiters wére eine konkrete Liste mit passenden Blchern interessant.

P4: (10s) Weil3 jetzt nicht, ob das wirklich was/aber was ich manchmal so ein bisschen schwierig finde,
es gibt ja viele/es gibt ja so eine Fille an Bilderblichern und da find ich manchmal schwer, die
rauszusuchen, die wirklich sinnvoll sind fiir so dialogisches Lesen. Also ich glaube, dass ich ein Viertel
der Bucher, die wir so haben, sind einfach/sehen irgendwie niedlich aus, aber sind irgendwie/ich
glaube, wenn ich so eine Liste hétte, von so Must-haves, das sind die Blicher, die muss man haben. Die
funktionieren einfach gut, die sind, keine Ahnung, padagogisch wertvoll, die sind auch gut fur Kinder,
die vielleicht ein Sprachverstdndnisproblem haben. Das glaube ich, hétte mir geholfen.

(P4 Interview 2, Pos. 44)
Diese Ideen werden bei der Anpassung der Informationsbroschiire in Kapitel 5 gepruft

und gegebenenfalls eingefligt.
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5. Anpassung der Informationsbroschiire

Nachdem nun alle Daten dargelegt wurden, wurde zum Schluss noch einmal die
Broschire fir die Eltern Uberarbeitet. Die erste Gestaltung erfolgte auf Basis der

Literaturrecherche.

Es wurde festgestellt, dass nicht alle Probandinnen die Kernaussage des dialogischen
Lesens verinnerlichen konnten. AulRerdem hat eine Probandin angegeben, nicht genligend
Zeit gehabt zu haben, um alles auszuprobieren. Dies konnte evtl. an der Sprachbarriere
liegen. Es sollte auf jeden Fall angedacht werden, den Informationsbogen in weiteren
Schritten in verschiedene Sprachen zu tbersetzen. AuRRerdem wurden Warter in der ersten

Beschreibung des dialogischen Lesens hervorgehoben.

Warum nicht einfach nur Vorlesen?

Beim dialogischen Lesen kénnen Kinder aktivam Lesen teilnehmen
und durch das Feedback, das sie von den Erwachsenen indirekt
bekommen, werden sie in ihrer Sprachentwicklung optimal
gefordert. Das Besondere ist, dass die Kinder méglichst viel selbst
erzahlen und nicht wie beim Vorlesen ,,nur” zuhoren. Das
Bilderbuch dient als Vorlage, um ein Gesprach zwischen Kind und
Erwachsenen anzuregen.

Abbildung 4: Informationsbroschiire Ergénzung 3

Die Tabelle wurde durchwegs positiv bewertet. Trotzdem gab es missverstandliche
Punkte. Bei der Mdglichkeit Geschichte weitererzahlen lassen, war eigentlich gemeint,
dass eine Fantasiegeschichte weitererzahlt werden kann. VVon einer Probandin wurde das

anders interpretiert.

P2: Aber weitererzahlen schon. Wenn er Buch gut kennt, dann kennt er ganz genau, wie weiter
geht.

(P2 Interview 2, Pos. 38-39)

Deshalb wurde hier eine Spezifizierung in Klammer eingefugt werden.

Geschichte weitererzdhlen lassen (Ende .Was glaubst du, macht der Junge jetzt?"
erfinden)

Tabelle 9: Informationsbroschiire Ergéanzung 1

Bei P3 war der Tipp, nur Teile aus Buch vorlesen sehr im Fokus der Durchfiihrung. Dies
war einer der wenigen Punkte, der ausprobiert wurde. Dies ist der Punkt, der dem
klassischen Vorlesen am meisten dhnelt, weshalb er nicht unbedingt der Wichtigste flr

das dialogische Lesen ist.
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Daher wurde die Reihenfolge der Tabelle gedndert und als erste Strategie steht nun das

Fragen stellen.

Was kann ich sagen Beispiel

W-Fragen stellen (Wer, Wo, Was, Wie) .Wo ist der Vogel?"
.Wer frisst denn Stroh?"

Offene Fragen stellen .Was macht das Madchen da?*
.Warum macht die Ente das?"

Tabelle 10: Informationsbroschiire Ergénzung 2

Eine Multter berichtete, dass ihre Kinder von den vielen Fragen bereits genervt waren.

Und zusatzliche Fragen hab ich dann gepusht ein bisschen, das war er schon genervt ein bisschen
,Mama, nicht so viel.“. Aber ich glaube, es hat besser funktioniert als vorher, weil ich schon
gewusst habe, dass das wichtig ist.

(P2 Interview 2, Pos. 8)
Um zu vermeiden, dass die Kinder langfristig die Lust am Lesen verlieren, sollte natiirlich
auch auf ihre Bedurfnisse geachtet werden. Deshalb wurde in der Broschiire ergénzt, dass
SpaR auch wichtig ist.

Das wird bendtigt

\‘ /
‘Q’ Ausreichend Licht

‘ Gemiitlicher Platz

R

% Spald

Buch mit Bildern

Abbildung 5: Informationsbroschiire Ergénzung 4

Eine Befragte hat angemerkt, dass man den Begriff Wimmelbuch erklaren koénnte, da
vielleicht nicht alle Eltern wissen, was das ist. Da es sich dabei nur um einen Kurzbegriff
handelt, wurde er durch den Begriff Wimmelbilderbuch ersetzt. So kdnnen auch

Menschen, die den Begriff nicht kennen, ihn zumindest einordnen.

Eine andere Probandin hatte die Idee einer kurzen Blcherliste. Darin sollen alle must-
haves enthalten sein, die sich gut fir die Sprachférderung eignen. Diese Uberlegung ist
nachvollziehbar. Da die Eltern nicht unter Druck geraten sollen, bestimmte Biicher
kaufen zu mussen, wurde in der Broschiire aber absichtlich darauf verzichtet, konkrete

Bicher zu nennen.
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Da Eltern mehrmals betont haben, dass das gemeinsame Lesen bei Mudigkeit oder
Hunger nicht so gut funktioniert und nicht alle Strategien bei allen Kindern passend sind,
sollte das einen Platz im Informationsfolder finden. Auf der letzten Seite wurde nun ein

diesbezuglicher Punkt hinzugefugt.

Wie schaffe ich es, dass mein Kind mitmacht?
= Interessen beriicksichtigen

- Kind mitentschieden lassen (Was wird gelesen, wo wird gelesen,

wann wird gelesen, mit wem wird gelesen,...)

- Rituale einfiihren (z.B. Anfang und Ende durch ein Lied markieren,

bevor es los geht einen Gong schlagen,...)

- Auf die Bedirfnisse eingehen (Miidigkeit, Hunger und Fahigkeiten
beriicksichtigen)

Abbildung 6: Informationsbroschiire Ergéanzung 5
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6. Fazit

Ziel der Arbeit war es, herauszufinden, welche Unterstitzung Eltern von Kindern mit
Deutsch als Zweitsprache im Vorschulalter benétigen, um das dialogische Lesen
umsetzen zu konnen. Dafir wurde eine Informationsbroschire erstellt, die mithilfe der
Ergebnisse einer Erhebung durch halbstrukturierte Interviews Uberarbeitet wurde.
Zusammenfassend werden im Folgenden die Ergebnisse der qualitativen Erhebung

beschrieben.

Das Feedback der Eltern war im Allgemeinen sehr positiv. Sie waren interessiert und
motiviert, mit ihren Kindern das dialogische Lesen auszuprobieren. Allen war das
Vorlesen wichtig, weil sie es teilweise aus ihrer eigenen Kindheit kannten oder wussten,
dass es fur die kindliche Entwicklung von Bedeutung ist. AulRerdem haben alle
angegeben, dass sie, wenn es zeitlich moglich ist, selbst gerne lesen. Dazu hat eine Mutter
vermutet, dass die Eltern und altere Geschwister auch eine Vorbildwirkung haben. Alle
hatten zwischen 30 und 100 Biicher zum Vorlesen zuhause und besuchten die Bibliothek.
Die vier Probandinnen haben sich noch nie speziell zum Vorlesen informiert, sondern
Bilderblcher auf eine intuitive Art und Weise angesehen. So kannte vor der Teilnahme
an der Studie niemand das dialogische Lesen. Trotzdem konnten sich zwei Befragte
vorstellen, dass es um ein Lesen mit verteilten Rollen geht. Nachdem die Eltern die
Informationsbroschire umgesetzt haben, hatten drei von vier eine Vorstellung zu
dialogischem Lesen und konnten die Kernbestandteile nennen, wie zum Beispiel, dass es
um ein aktives Miteinander geht, bei dem die Kinder nicht nur still sind und zuhéren. Zur
Vorbereitung mit der Broschire haben die Eltern unterschiedlich lange gebraucht. Zwei
Probandinnen waren in funf Minuten fertig, eine gab an, eine halbe Stunde gebraucht zu
haben und eine fast eine ganze Stunde. Dies konnte auf sprachliche Barrieren
zuriickzufiithren sein, welche durch eine Ubersetzung des Materials tiberwunden werden

kdnnten.

Mehrere Befragte haben angemerkt, dass sie viele Aspekte aus dem Informationsfolder
bereits unbewusst umgesetzt hatten. Zum Beispiel die indirekte Korrektur oder W-
Fragen. Es gab ihnen einerseits Bestatigung, fur das, was sie bereits gemacht haben,
anderseits konnten auch neue Aspekte entdeckt werden. VVor allem das vermehrte Stellen

von Fragen wurde beschrieben, aber auch ein Variieren in der Betonung.

Auffallend war, dass nicht alle Kinder gleich reagiert haben und die Eltern das dialogische

Lesen angepasst haben. Ein Kind hat neugierig auf die Fragen reagiert, wahrend ein
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anderes Kind schneller genervt war. Solche Reaktionen sind zu bertcksichtigen, da der
Spal? ein wichtiger Faktor flr die Motivation der Kinder ist. Trotz der unterschiedlichen
Kinder konnten die Eltern dhnliche Verédnderungen im Verhalten ihres jeweiligen Kindes
feststellen. Bei einem Kind, das selbst schon viele Fragen gestellt hat, konnte eine
gesteigerte Aufmerksamkeit durch die Fragen der Mutter festgestellt werden. Auch zwei
andere Mditter haben berichtet, dass ihre Kinder beim dialogischen Lesen konzentrierter

waren.

Die Mutter waren uber die Informationen froh und haben angemerkt, dass es flr viele
Eltern hilfreich sein kdnnte, vom dialogischen Lesen zu erfahren. Selbst wenn fir manche
wenige oder keine neuen Aspekte enthalten waren, gab die Broschiire Sicherheit beim

Ansehen der Bilderbiicher.

Es gab kleinere Verbesserungsvorschlage, wie zum Beispiel mdgliche Unklarheiten bei
dem Begriff Wimmelbuch oder dass die Tagesverfassung der Kinder bertcksichtigt

werden muss. Diese konnten in die Informationsbroschiire eingearbeitet werden.

AbschlieRend kann festgestellt werden, dass die Probandinnen offen fiir Informationen
und Ideen waren. Die Informationsbroschiire hat sie beim gemeinsamen Lesen unterstitzt
und so konnten die Eltern ihre Kinder in der Sprachentwicklung, die ein komplexer

Vorgang ist, unterstiitzen. Die folgende Forschungsfrage kann somit beantwortet werden:

Welche Unterstiitzung brauchen Eltern von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache im

Vorschulalter, um dialogisches Lesen zuhause umsetzen zu kénnen?

Das Ziel der Masterarbeit wurde erreicht, indem eine Informationsbroschire erstellt
wurde, die durch die Literaturrecherche und das Feedback von Eltern entstanden ist. Sie
kann nun an Eltern verteilt werden, die ihre Kinder in der Sprachentwicklung unterstutzen

wollen.

Im Rahmen dieser Arbeit konnte leider nicht Uberpruft werden, welche Auswirkungen
das dialogische Lesen, durchgefiihrt von Eltern, auf die Sprachentwicklung der Kinder
hat. Da die Probandinnen in dieser Arbeit schon nach einer Woche wieder befragt wurden,
konnte kein Effekt festgestellt werden. In Hinblick auf die individuelle Entwicklung von
Kindern  konnte es sinnvoll sein, weitere  fahigkeitsorientierte  oder

altersgruppenorientierte Informationsbroschiren zu erstellen.
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Anhang

a. Interviewleitfaden
Interviewleitfaden 1
o
g
S | Welche Unterstiitzung brauchen Eltern von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache im
&'_i,h Vorschulalter, um dialogisches Lesen zuhause umsetzen zu kénnen?
&
D
w
§ Es werden jeweils zwei telefonische Interviews mit drei Elternteilen von verschiedenen
= | Familien gefuhrt, die ein Kind zwischen vier und sechs Jahren haben, das mit Deutsch
g als Zweitsprache aufwadchst. Sie bekommen eine Informationsbroschire zum
S | dialogischen Lesen, welche sie durchfihren sollen. Dazu werden sie einmal vor und
@ | einmal nach der MaRnahme interviewt.
%1' Begrifung
S | Dank fur die Teilnahmebereitschaft
c | Kurze Vorstellung des Forschungsvorhabens
@ | Beschreibung des Ablaufs und der Dauer (zwei Interviews, dazwischen die selbststandige
Durchfiihrung des dialogischen Lesens)
Datenschutz sicherstellen und besprechen (im Vorhinein wurde schon eine
Einverstandniserklarung unterschrieben, trotzdem ist nochmals abzukléren, ob eine
Aufnahme in Ordnung ist/ Daten werden anonymisiert und nur im Rahmen der Arbeit
verwendet)
o | Fragen Detailfragen Notizen
g Mit wem leben Sie in einem Haushalt? | Wie alt sind lhre Kinder?
8 Sind  lhre  Kinder in
> Osterreich geboren, bzw.
s seit wann leben sie in
Z Osterreich?
@ | Welche Sprachen sprechen Sie | Welche Sprache/n
g zuhause? sprechen Sie?
o Welche Sprache sprechen
> Sie meistens mit den
Kindern?
Welche Sprache spricht
Ihr*e Partner*in?
Welche Sprache sprechen
Ihre Kinder zuhause?
Welche Sprache sprechen
Ihre Kinder bei anderen?
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19][2|NYISIOA Wi pury| wnz uabei

Wo hat lhr Kind Kontakt zur deutschen
Sprache?

Seit wann besucht das Kind
den Kindergarten?

Wie viele Stunden pro
Woche ist lhr Kind im
Kindergarten?

Welche Sprache/n
wird/werden im
Kindergarten gesprochen?

Zeigt das Kind Auffélligkeiten in der

Wenn ja, welche?
- Sprachverstandnis

Erstsprache? - Aussprache

- Grammatik

Wenn ja, wer hat die
Zeigt das Kind Auffélligkeiten in der | Auffalligkeiten beobachtet
Zweitsprache Deutsch? (selber, Padagog*innen,

etc.)?

Wenn ja, welche?

- Sprachverstandnis
- Aussprache

- Grammatik

uajeytanasas|(-1on)

Lesen Sie selbst zuhause Blcher?

Lesen Sie selbst gerne (wie
viel)?

Wann lesen Sie (sind die
Kinder in der Nahe)?

Sieht  sich lhr
Bilderblicher an?

Kind  zuhause

Mit wem sieht es sich
Bucher an (bzw. allein)?

Wie viele Bilderbucher
haben Sie ca. zuhause
(oder besuchen Sie eine
Bucherei)?

Wie oft sieht sich lhr Kind
ein Bilderbuch an?

Wie lang sieht sich Ihr Kind
ein Bilderbuch an?

Wie verhalt sich lhr Kind

beim Lesen? Hilfe:
interessiert, gelangweilt,
leicht abgelenkt,
fokussiert...

Wenn Sie sich mit lhrem Kind ein
Bilderbuch ansehen, wie lauft das ab?

In welcher Sprache wird
normalerweise vorgelesen?

Wie wird das Buch
ausgewahlt?

Wo wird das Buch gelesen?

Wie wird das Buch
angesehen/gelesen?
Hilfe: Also  wird es

vorgelesen oder werden die
Bilder angesehen, sagt das
Kind etwas dazu,...

Wie geht es lhnen, wenn Sie mit Threm
Kind ein Bilderbuch ansehen?

Wie gefallt es lhnen, ein
Bilderbuch anzusehen?

Was sind lhre Gedanken,
wenn Sie ein Bilderbuch
ansehen?
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uasa sayasibojeiq

Haben Sie schon einmal
dialogischen Lesen gehort?

vom

Wenn ja, was?

Wenn nein, was konnten

einmal nach der Mal3nahme interviewt.

Sie sich darunter
vorstellen?
3
Q
3
2 . . .
o | Werden im ersten Interview nicht
@ gestellt, aber zur besseren
S | Vergleichbarkeit hier angefiihrt
8
=0
)
@
> | Haben Sie sich schon einmal zum | Wo haben Sie
2 | Bilderbuch ansehen mit Kindern im | Informationen bekommen
S | Vorschulalter informiert oder haben Sie | (Kindergarten, Internet,
@ | es nach Gefuhl gemacht? Freunde,...)?
2 Was bringt das
= gemeinsame  Bilderbuch
w ansehen dem Kind lhrer
5' Meinung nach (bzw. bringt
- es dem Kind Uberhaupt
etwas)?
Wie sollte das gemeinsame
Lesen lhrer Meinung nach
sein, damit es besonders
viel bringt?
Wiirden Sie gerne noch etwas sagen?
>
o
3 : .
= | Danke fir die Teilnahme
7
(7]
Interviewleitfaden 2
-
o
@
S
S | Welche Unterstitzung brauchen Eltern von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache im
€ | Vorschulalter, um dialogisches Lesen zuhause umsetzen zu kénnen?
o
«Q
(0]
©
@ | Es werden jeweils zwei telefonische Interviews mit drei Elternteilen von verschiedenen
= | Familien gefihrt, die ein Kind zwischen vier und sechs Jahren haben, das mit Deutsch
g als Zweitsprache aufwéachst. Sie bekommen eine Informationsbroschire zum
S | dialogischen Lesen, welche sie durchfuhren sollen. Dazu werden sie einmal vor und
«
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Buniynjuig

BegriRung
Dank fiir die Teilnahmebereitschaft

Kurze Wiederholung des Vorhabens und des Ablaufs
Zustimmung und Datenschutz erneut abklaren

uareq ayosiydeibowaq

Fragen

Detailfragen

Notizen

Mit wem leben Sie in einem Haushalt?

Nur tUberprifen, ob sich was
geandert hat.

Welche Sprachen sprechen Sie
zuhause?

Nur tberprifen, ob sich was
geandert hat.

19][B|NYISIOA Wi pury wnz uabelH

Hat sich etwas an den Auffalligkeiten
des Kindes geandert (falls gezbtgert
wird, kénnen die Antworten aus dem
ersten Interview vorgelesen werden)?

Hat sich etwas an den Auffalligkeiten in
der Erstsprache geandert?

Wenn ja, welche?

- Sprachverstandnis
- Aussprache

- Grammatik

Hat sich etwas an den Auffalligkeiten in

Wenn ja, welche?
- Sprachverstandnis

der Zweitsprache Deutsch geéndert? - Aussprache
- Grammatik
<L . -
e Hat sich etwas an lhrem personlichen Was?
= Leseverhalten geandert? ’
(%2
S | Hat sich Ihrer Meinung nach etwas am
2 | Lese-“verhalten lhres Kindes | Was?
3 geandert?
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uasa sayosiborelq

Wie oft haben Sie das

Haben Sie das dialogische Lesen | dialogische Lesen mit lhrem
gemeinsam ausprobiert? Kind gemacht?
Wie lange haben Sie ca.
gemeinsam gelesen?
Welches (Bilder-)buch
haben Sie verwendet?
Wie hat sich Ihr Kind beim
Lesen verhalten?
Hilfe: interessiert,
gelangweilt, leicht
abgelenkt, fokussiert,...
Welche_ Punkt? aus der Wie wurde das Buch
Informationsbroschire  haben  Sie i
ausgewahlt?
umgesetzt?
Wo wurde das Buch
angesehen?
Worauf hat lhr Kind am

besten reagiert (Es missen
nicht alle Punkte genannt
werden)?

- Teile Vorlesen

- W-Fragen

- Offene Fragen

- Satze vervollstéandigen

- Erfahrungen des Kindes

- Geschichte weitererzahlen

Wie haben Sie lhre
Aussagen angepasst, fallt
Ihnen ein Beispiel dazu ein
(Es missen nicht alle
Punkte genannt werden)?

- Indirekte Korrektur

- Erweiterung der Aussagen
- Verstandnissicherung

- Blickkontakt, Gestik, Mimik
- Betonung

- Kindern gentgend Zeit
lassen

Wie ist es lhnen gegangen, wéahrend
des dialogischen Lesens?

Was waren lhre Gedanken,
als Sie sich das Bilderbuch
angesehen haben?
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Fanden Sie die Informationsbroschiire
optisch ansprechend?

War die Schrift gut zu
lesen?

Waren die Farben gut
gewahlt?

Haben die Bilder geholfen?

Welche Informationen
Fanden Sie die Informationen hilfreich? | haben |hnen besonders
geholfen?

Wo hétten Sie noch mehr
Informationen gebraucht?

Was war nicht verstandlich?

Fanden Sie den Umfang angemessen?

Wie viel Zeit haben Sie
gebraucht, um die
Informationen zu lesen und
so gut zu kennen, um sie
umsetzen zu kdnnen?

Wirden Sie etwas
weglassen oder erweitern?

abeiH apuagalyosqy

Wenn Sie jemand fragen wirde, was
dialogisches Lesen ist, was wirden Sie
antworten?

Was bringt das
gemeinsame Bilderbuch
ansehen dem Kind Ihrer
Meinung nach (bzw. bringt
es dem Kind Uberhaupt
etwas)?

Wie sollte das gemeinsame
Lesen Ihrer Meinung nach
sein, damit es besonders
viel bringt?

Wirden Sie gerne noch etwas sagen?

ssn|yasqy

Danke fiir die Teilnahme
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b. Korrigierte Informationsbroschiire

Dialogisches
Lesen

Anleitung zum gemeinsamen
Lesen

=
~
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Warum nicht einfach nur Vorlesen?

Beim dialogischen Lesen kénnen Kinder aktivam Lesen teilnehmen
und durch das Feedback, das sie von den Erwachsenen indirekt
bekommen, werden sie in ihrer Sprachentwicklung optimal
gefordert. Das Besondere ist, dass die Kinder moglichst viel selbst
erzahlen und nicht wie beim Vorlesen ,nur”“ zuhoren. Das
Bilderbuch dient als Vorlage, um ein Gesprach zwischen Kind und
Erwachsenen anzuregen.

Das wird bendétigt

. /’
‘Q Ausreichend Licht

Buch:
- egal in welcher Sprache

- Kind soll das Buch selbst aussuchen
z.B. Bildband, Wimmelbilderbuch, Bilderbuch...

Falls keine Biicher zuhause sind: https://www.einfachvorlesen.de/
https://www.fischerverlage.de/verlag/lehrer portal/bilderbuchkino
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So geht’s:

Was kann ich sagen

Beispiel

W-Fragen stellen (Wer, Wo, Was, Wie)
Offene Fragen stellen
Teile aus dem Buch vorlesen

Sdtze vom Kind vervollstandigen lassen

Eigene Erfahrungen erfragen

Geschichte weitererzdhlen lassen (Ende
erfinden)

Indirekte Korrektur (richtiges Wiederholen

der Aussagen der Kinder)

.Wo ist der Vogel?"
.Wer frisst denn Stroh?"

.Was macht das Mddchen da?"
.Warum macht die Ente das?"

Als Einstieg den ersten Absatz vorlesen

.Wenn es regnet, brauchen wir einen..."
(Antwort Kind: ....Regenschirm")

+Hast du auch schon einmal mit deinen
Freunden gestritten?"

.Was glaubst du, macht der Junge jetzt?"

Kind: .Ball gelb."
Erwachsener: ,Ja, der Ball ist gelb!"

Nachfragen, ob das Kind alles verstanden hat

.Was ist passiert?"
.Hast du das verstanden?"

Betonung

Schnell/langsam, laut/leise, hoch/tief
sprechen, um etwas hervorzuheben
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Flr Interessierte
In welcher Sprache soll ich mit meinem Kind lesen?

ganz egal - am besten in der Sprache, die Sie selbst am besten
kénnen und in der Sie Ihr Kind unterstiitzen wollen.

Wie schaffe ich es, dass mein Kind mitmacht?

Interessen beriicksichtigen

Kind mitentschieden lassen (Was wird gelesen, wo wird gelesen,
wann wird gelesen, mit wem wird gelesen,...)

Rituale einfiihren (z.B. Anfang und Ende durch ein Lied markieren,
bevor es los geht einen Gong schlagen,...)

Auf die Bedurfnisse eingehen (Mudigkeit, Hunger und Fahigkeiten
beriicksichtigen)

Was wird mit dem dialogischen Lesen besonders geférdert?

Beim (Vor-)lesen werden Fahigkeiten erlernt, die fiir den spateren
Schriftspracherwerb wichtig sind.

Es ist flir das Erlernen von neuen Woértern sehr hilfreich, vor allem

wenn es um das Verstehen von Sprache geht.

Das dialogische Lesen regt zusatzlich die Sprachproduktion an, was
bedeutet, dass Kinder zum Beispiel mehr Worter nutzen kénnen

oder Fragen richtig beantworten kénnen.

Fur weitere Informationen kdnnen Sie sich gerne melden:
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C. Informationsblatt

Lniversitat
wien

Informationsblatt: Einzelinterview flir Masterarbeit

Projekt: Masterarbeit im Rahmen des Masterstudiums Deutsch als Zweit- und
Fremdsprache

Institution: Universitat Wien

Forscherin: Christina Savel, BSc (christina.savel@hotmail.com)
Betreuerin: Mag. Dr. Verena Blaschitz

Sehr geehrte*r Interviewteilnehmer*in!

Herzlichen Dank fiir die Bereitschaft fiir ein Einzelinterview zum Thema ,,Dialgoisches
Lesen als Mittel zur Sprachforderung®. In der Forschungsarbeit soll durch
Einzelinterviews herausgefunden werden, was Eltern brauchen, um mit ihren Kindern
zuhause das dialgoische Lesen durchzufiihren. Dialgoisches Lesen unterscheidet sich

vom klassischen Vorlesen, da die Kinder viel aktiver beteiligt sind.

Die Studie setzt sich aus drei Teilen zusammen: ein erstes Interview, selbststandige
Durchfiihrung des dialogischen Lesens zuhause mithilfe eine Informationsmaterials und
ein zweites Interview. So soll herausgefunden werden, was notwendig ist, damit Eltern

das dialogische Lesen durchfiihren kdnnen.

Die Interviews werden jeweils ca. 20 Minuten dauern und personlich stattfinden. Der Ton
wird aufgezeichnet und anschlieBend werden die Interviews transkribiert und qualitativ
ausgewertet. Die Daten werden gespeichert, aber nur anonymisiert flr die Arbeit

verwendet.

Sie konnen jederzeit lhre Einwilligung, die Daten zu verwenden, widerrufen bzw.

Auskunft tber Ihre personenbezogenen Daten erhalten.
Bei weiteren Fragen kdnnen Sie mich gerne kontaktieren,

Christina Savel
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d.

Einverstandniserklarung

EINVERSTANDNISERKLARUNG

Zur Teilnahme an der Studie ,,Dialogisches Lesen als Mittel zur Sprachforderung*

Name Teilnehmer*in:

Ich wurde zum Forschungsprojekt aufgeklart und habe das Informationsblatt gelesen. Mir
wurde die Mdglichkeit gegeben Fragen zu stellen und alle meine Fragen wurden beantwortet.
Ich weil3, dass ich freiwillig an der Studie teilnehme und jederzeit und ohne Angabe von

Grinden meine Zustimmung widerrufen kann.

Ich bin einverstanden, dass die Daten von mir aufgezeichnet werden und fur das Projekt
gespeichert werden. Alle Daten werden anonymisiert und nur fir dieses Forschungsprojekt
verwendet. Ich habe eine Kopie des Informationsblatts und der Einverstandniserklarung

erhalten.

[] Ich mdchte tber die Ergebnisse der Studie informiert werden

Datum Unterschrift
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e. Datenanalyse Beispiel

Dokument Paraphrasen Generalisierung Reduktion Kategorien
P1 Interview 1, Pos. 2 Lebt mit Partner und drei Kindern in einem Haushalt, die Kinder Fiini Haushalt Informationen zum Kind 1
sich zwei, drei und fiinf Jahre alt
P1 Interview 1, Pos. 6 Alledrei Kinder sind in Osterreich geboren und besuchen den  Geboren in Osterreich
Kindergarten
P1 Interview 1, Pos. 8 K1 besucht den Kindergarten seit zweieinhalb Jahren 2,5 Jahre Kindergarten 40h/Woche und 2,5 Jahre Kindergarten 1
P1 Interview 1, Pos. 10-14 K1 ist 40 Stunden pro Woche im Kindergarten, weil Mutter 40h/Woche im Kindergarten
berufstatigist
P1 Interview 1, Pos. 16 Im Kindergarten wird nur Deutsch gesprochen, es gibt eine Kindergarten Deutsch
Betreuerin, die Polnisch sprechen kann
P1 Interview 1, Pos. 18 P1 spricht Polnisch mit den Kindern, ihr Partner spricht Farsi ~ Zuhause Deutsch, Polnisch Sprachen im Umfeld des Kindes 1
mit den Kindern und zusammen sprechen sie Deutsch. und Farsi
P1 Interview 1, Pos. 22 K1 sprichtalledrei Sprachen, alle drei Kinder verstehen alle Kini hen drei
drei Sprachen Sprachen
P1Interview 1, Pos. 24 K1 hatim Kindergarten wenig soziale Kontakte und schiichtern, Schwierigkeiten in sozialer Schwierigkeiten in sozialer Interaktion und Feinmotorik 2
Schwierigkeiten in der Feinmotorik und der Sprache. Interaktion und Feinmotorik

Sprachliche Schwierigkeiten sind durch Mehrsprachigkeit nicht
eindeutig differenzierbar, Verdacht auf Autismus-Spektrum-

Storung.
P1 Interview 1, Pos. 26 wenig (verbale) Interaktion, sonst Sprache unauffillig Schwierigkeiten in verbaler
Interaktion
P1Interview 1, Pos. 30 Liest selbst sehr gerne, wenn geniigend Zeit ist selbst SpaB am Lesen Selbst SpaR am Lesen 3
P1 Interview 1, Pos. 30 Mit den Kindern wird in allen drei Sprachen gelesen Biicher in drei Sprachen Biicher in drei Sprachen 5
P1Interview 1, Pos. 30 Biicher werden von Oma oder Eltern gekauft oder von der Biicher gekauft oder 100 Bicher zuhause oder ausborgen 5
Biicherei ausgeborgt ausgeborgt
P1 Interview 1, Pos. 34 Kinder sehen sich auch alleine Biicher an und sind interessiert Kinder haben Interesse Interessiert am Lesen 4
P1 Interview 1, Pos. 36 ca. hundert Bicher zum Vorlesen zuhause ca. 100 Bilderbiicher zuhause
P1Interview 1, Pos. 38-40 Durchschnittlich wird einmal am Abend fir ca. 20 Minuten jeden Abend ca. 20 Minuten  Jeden Abend ca. 20 Minuten lesen 5
vorgelesen gemeinsames
Bilderbuchansehen
P1Interview 1, Pos. 42 Haben Biicher passend zu den Interessen von K1. Die Kinder Fragen von Kindern Frage-Antwort-Muster A
stellen Fragen zu den Inhalten der Biicher.
P1 Interview 1, Pos. 44 Gelesen wird am Boden im Sitzen oder Liegen, es wird daneben ~ Am Boden im Sitzen oder Am Boden 3
auch gespielt. Liegen
P1Interview 1, Pos. 44 Die Kinder stellen Fragen und P1 antwortet ihnen Frage-An
P1 Interview 1, Pos. 46 Die Kinder suchen Biicher aus, auRer sie haben keine Idee, dann Kinder entscheiden, auRer sie Kinder entscheiden 3
suchtP1 aus. wollen nicht
P1Interview 1, Pos. 48 P1 sucht Biicher in der eigenen L1 aus, um keine sprachlichen LT
Fehler zu machen. Wenn es ein deutsches Buch ist, iibersetzt P1.
P1 Interview 1, Pos. 50 P1 beobachtet das Verhalten der Kinder und genieRt die Spa n mit Kindern
gemeinsame Zeit.
P1 Interview 1, Pos. 51-60 Kann sich unter dialgoischem Lesen nichts vorstellen Keine Vorstellung zu Kein Vorwissen zu dialogischem Lesen ’6,7
dialogischem Lesen
P1 Interview 1, Pos. 64 Hat noch nie Informationen zum Bilderbuc hen keine Infor i zum Kein Vorwissen zu Vorlesen 3
Vorlesen bekannt
P1 Interview 1, Pos. 67-70 Das Bilderbuchansehen hilft, dass die Kinder sich trauen mehr mehr Selbstvertrauen beim Mehr Selbstvertrauen beim Sprechen %
zu sprechen Sprechen
P1 Interview 1, Pos. 72 Am besten muss es eine ruhige Atmosphéare sein und es soll Ruhe und kérperlich bereit Ruhe und kérperlich bereit 3
niemand miide sein.
P1 Interview 2, Pos. 10 Kinder haben viele Fragen gestellt. W
P1 Interview 2, Pos. 14 15 Minuten/Lesen 15 Minuten/Lesen 15 Minuten/Lesen 5
P1 Interview 2, Pos. 16 Kinder waren interessiert, entspannt und konzentriert, trotz Interessiert, entspannt und konzentriert Interessiert, entspannt und konzentriert 4
Stérungen von auRen.
P1Interview 2, Pos. 18 Indirekte Korrektur auf Polnisch, weil da weniger Fehler Umsetzung indirekte Korrektur auf Polnisch Indirekte Korrektur auf Polnisch 3
passieren.
P1 Interview 2, Pos. 20 Keine indirekte Korrektur in Deutsch, wegen Unsicherheit. W
P1 Interview 2, Pos. 22 Umsetzung von W-Fragen und offene Fragen, wie zum Beispiel ~ Umsetzung W-Fragen W-Fragen 3
"Was hast du gesehen?"
P1 Interview 2, Pos. 24 Kinder oder P1 haben das Buch ausgewahlt. Auswahl durch Kinder oder P1 Kind entscheidet 5
P1 Interview 2, Pos. 26 Auf dem Boden im Kinderzimmer wurde gelesen. Auf dem Boden Am Boden 5
P1 Interview 2, Pos. 28 Bei W-Fragen war K1 besonders neugierig und aktiv. Neugierig und aktiv bei W-Fragen Neugierig und aktiv 34
P1 Interview 2, Pos. 29-30 Vervollstandigung von Satzen nicht ausprobiert, Kein Vervollstandigen von Satzen kein Sitzevervollstindigen 3
P1 Interview 2, Pos. 32 Bei der Aufforderung, die Geschichte weiterzuerzihlen, haben ~ Umsetzung von Geschichte weitererzahlen lassen Geschichte weitererzahlen 34
die Kinder weitererzahlt.
P1 Interview 2, Pos. 34 Gestik und Mimik wurden passend eingesetzt, aber die Kinder ~ Umsetzung von Gestik und Mimik nicht interessant ~ Gestik und Mimik uninteressant 34
waren eher auf das Buch konzentriert.
P1 Interview 2, Pos. 34 Stimme passend einsetzen macht einen Unterschied. Umsetzung Stimme macht Unterschied Aufmerksamkeit bei Stimme 34
P1 Interview 2, Pos. 36 Informationen haben Dinge bewusst gemacht, die vorher schon Verstarkung bereits angewandter Strategien, vor allem Verstirkung bereits angewandter Strategien
angewendet wurden. Vor allem mehr Fragen stellen und Fragen und spielerische Gestaltung
spielerische Gestaltung.
P1 Interview 2, Pos. 37-40 Farbe, Schrift und optisch ansprechend Farbe, Schrift und optisch ansprechend Farbe, Schrift und optisch ansprechend 8
P1 Interview 2, Pos. 41-42 Informationen kompakt Informationen kompakt Informationen kompakt, ausreichend und hilfreich 8
P1 Interview 2, Pos. 43-44 Informationen hilfreich Informationen hilfreich
P1 Interview 2, Pos. 45-48 mehr Informationen nicht notwendig mehr Informationen nicht notwendig
P1 Interview 2, Pos. 50 Umfangist genau richtig und inhaltlich passend. Umfang ist genau (inhaltlich) passend Umfangist genau (inhaltlich) passend, 2-3 8
Minuten/Vorbereitung
P1 Interview 2, Pos. 52 Es konnte noch erklart werden, was ein Wimmelbuch ist. Definition von Wimmelbuch fehlt Definition von Wimmelbuch fehlt 10
P1 Interview 2, Pos. 56 2zwei bis drei Minuten zur Vorbereitung gebraucht 2-3 Minuten/Vorbereitung
P1 Interview 2, Pos. 58 Will in Zukunft auch das dialogische Lesen anwenden. Weiterhin umsetzen Bewusst werden weiterfiihren 3
P1 Interview 2, Pos. 58 Das Informationsmaterial ist hilfreich, um sich bewusst zu Bewusst werden, was wichtigist
werden, was wichtig ist.
P1 Interview 2, Pos. 58 Man kommt in einen Dialog und vergisst nicht, Fragen zu stellen Dialog mit Fragen stellen
P1 Interview 2, Pos. 60 Mehr Informationen im Kindergarten erwiinscht. Informationen im Kindergarten fehlen Informationen im Kindergarten fehlen, wére hilfreich fir 10
viele Eltern
P1 Interview 2, Pos. 62 Dialogisches Lesen ist nicht nur Vorlesen. Dialogisches Lesen ist nicht gleich Vorlesen Dialogisches Lesen ist nicht nur Vorlesen, sondern 7
Fragen stellen
P1 Interview 2, Pos. 62 Es ware sehr hilfreich fir viele Eltern, auch wenn sie das Fur viele Eltern hilfreich
dialogische Lesen schon unbewusst machen.
P1 Interview 2, Pos. 62 Ehemann macht dialogisches Lesen unbewusst, wenn er ein Dialogisches Lesen unbewusst, wenn Buch in einer  Unbewusst durchgefiihrt, wenn Buch in einer anderen 3
Buch in einer anderen Sprache vorliest. anderen Sprache ist Sprache ist
P1 Interview 2, Pos. 66-68 Dialogisches Lesen fordert das Sprechen, indem man einen Fordert Sprechen durch Dialog und Interaktion Fordert Sprechen, Konzentration, gemeinsame Zeit, 6
Dialog fiihrt und in Kontakt tritt. Erkennen von Gefiihlen, Beziehung zueinander und
beruhigt
P1 Interview 2, Pos. 70 Geflihle, Gedanken und Interesse der Kinder konnen beobachtet Gefiihle, Gedanken und Interessen beobachten
werden.
P1 Interview 2, Pos. 70 Gemeinsam Zeit verbringen. Gemeinsame Zeit
P1 Interview 2, Pos. 70 Uber Gefiihle sprechen. Gefiihle thematisieren
P1 Interview 2, Pos. 72 Ruhe ist wichtig. Ruheist wichtig Ruhe, kérperliche Bereitschaft, Interessen 8,10
beriicksichtigen
P1 Interview 2, Pos. 72 Kein Hunger und keine Miidigkeit sind wichtig. Kérperlich bereit
P1 Interview 2, Pos. 72 Bei der Auswahl Inter n beriicksichtigen, aber Interesse ber{
Bilderbticher.
P1 Interview 2, Pos. 74 Fordert die Konzentration. Fordert Konzentration
P1 Interview 2, Pos. 74 Jedes Kind kann etwas beitragen. Jedes Kind kann etwas beitragen Jedes Kind kann etwas beitragen 3
P1 Interview 2, Pos. 74 Starkt die Beziehung zueinander und Kinder knnen sich starkung von Beziehung und Beruhigung.
beruhigen.
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f. Transkripte

P1 Interview 1

Umgebungssituation des Kindes

I: (3s) Ich habe Thnen eh schon kurz erzihlt, dass es in meiner Masterarbeit
um das gemeinsame Bilderbuchlesen geht. Sie erzihlen mir einfach, was
Thnen einféllt und was Sie gerne sagen wollen. Ich stelle Thnen jetzt mal ein
paar allgemeine Fragen. Mit wem leben Sie in einem Haushalt?

P1: Mein Lebensgefihrte, also Papa von unseren drei Kindern. K1, der
fiinfijahrige Sohn, <Geschwisterkind 1> dreieinhalb und noch der Jingste,
der Zweijdhrige. Drei Buben, ja.

I: Da geht es sicher wild zu.
P1: Ja es ist nicht langweilig.
I: Sind alle drei in Osterreich geboren?

P1: Geboren in Osterreich, mhm. Und sie besuchen gemeinsam
Kindergarten. <Geschwisterkind 1> und K 1 sind in einer Gruppe und
<Geschwisterkind 2> ist auch in Krabbelstube.

I: Okay. Und im Kindergarten., seit wann ist denn der K1 dort?
P1: Seit er zwei also zweieinhalb/ akso zweieinhalb Jahre ungeféhr ist.
I: Und dann jeden Tag? Und wie viele Stunden pro Woche?

P1: Jeden Tag, seit September acht Stunden pro Woche, weil ich
berufstitig bin wieder seit September.

I: Aha. Also acht Stunden pro Woche?

P1: Pro Tag, pro Tag.

I: Mhm.

P1: Von halb acht bis halb vier sind sie im Kindergarten (2s). Alle drei.
L: Okay. Und welche Sprache wird im Kindergarten gesprochen?

P1: Deutsch. Und gibt es eine Betreuerin die Polnisch spricht auch. Aber
ich glaube/so wie ich weil3, Deutsch. Dass alle Kinder in einer Sprache

sprechen.
I: Ja'. Wie ist das zuhause? Welche Sprachen spricht da wer?
P1: Meine Muttersprache ist Polnisch. Wenn ich mit Kinder alkeine bin,

177
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Umgebungssituation des Kindes

Schwierigkeiten des Kindes

20

21

24

dann versuche ich nur Polnisch zu sprechen. Mein Lebensgefihrte kommt
aus Afphanistan, der spricht Dari, Farsi und er spricht mit Kinder dann
Muttersprache. Wenn wir dann aber alle zusammen zuhause sind, dann
sprechen wir Deutsch, weil ich kann mich mit meinem Lebensgeféhrten
nicht anders kommunizieren. Und ja, deswegen manchmal mischen wir
auch. Dann kommt paar Worter auf Polnisch, dann auf Deutsch, dann
Farsi, dann Deutsch und hin und her.

L: Schén, viele Sprachen.
P1: Ja, viele Sprachen.
I: Was sprechen die Kinder zuhause?

P1: K1 spricht drei Sprache. Also er weil genau, zu wem er wekhe
Sprache verwenden soll, <Geschwisterkind 1>, seine dominante Sprache
st Deutsch. Ich spreche zum Beispiel Polnisch, er antwortet auf Deutsch.
Manchmal zum Beispiel ist ein polnisches Wort dabei und der Klkeine, der
spricht noch nicht so viel, aber er versteht alle drei Sprachen. Also
verstehen alle drei, drei Sprachen.

I: Der K1 ist ja in Sprachtherapie, was hat er fiir Schwierigkeiten in seiner
Erstsprache?

P1: Ako im Kindergarten ist die Pddagogin aufgefallen, dass er so in dic
Gruppe wenig soziale Kontakte aufhimmt mit andere Kinder und dieses
Feinmotorik ist bei ihm irgendwie nicht so, wie sein sollte. Wir haben
Entwicklungsgesprich gehabt mit auch klinische Psychologin. Sie hat
festgestellt, dass bei K1 zeigen sich verschiedene Entwickingsverzogerung
in mehrere Bereiche wie genau diese Feinmotorik und Sprache, sie konnte
das nicht so beurteilen, weil er dreisprachig aufwéchst und vielleicht die
Muttersprache ist ja super fortgeschritten und Deutsch vielleicht nicht so.
Und sie hat auch einen Verdacht geschrieben, also mogliche Verdacht auf
Autismus-Storung [I: Aja okay]. Aber von unsere Seite, zuhause nein, aber
wie ich mit Logopade und Ergotherapeut gesprochen habe, sie haben
gesagt, er ist einfach schiichtern, man muss auf'sein Selbstbewusstsein

aufpassen. So irgendwie motivieren und sonst ja..
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Schwierigkeiten des Kindes

Eigenes Leseverhalten

Ausgangssituation beim Lesel

Leseverhalten des Kindes

25

26

27

28

29

30

31

32

33

35

I: Und sprachlich, was ist da genau. Hat er da im Polnischen zum Beispiel
Schwierigkeiten?

P1: Uberhaupt nicht und Omi, ako das ist so/ nicht richtige Omi, aber seine
Ersatzomi, sie ist eine gebiirtige Deutsche. Sie kommt aus Deutschland und
ist auch eine Professorin gewesen auf Universitidt Wien, sie spricht also
perfekt Deutsch. Und sie hat auch bei ihm nicht beobachtet irgendwelche
Defizite. Ich glube, dass ist mit Fremden oder Gruppe, da ist er so
auriickhaltend und traut sich nicht so viel zu sprechen. Aber zuhause es wird
gequatscht, ich kann mich nicht beschweren.

L: Und im Deutschen?
P: Spricht er einfach weniger, ja. Aber versteht.

I: Dann hitte ich fiir Sie eine Frage zum Lesen. Lesen Sie selbst gern
zuhause?

P1: Mhm, wenn ich dazu komme. Jetzt ist es bisschen schwierig, weil ich ja
berufstitig bin. Aber frither hab ich geme gekesen, jetzt muss ich sagen, ich
hab schon lange nicht ein Buch wirklich fiir mich in den Héinden gehabt,
weil es geht sich nicht aus. Aber fir die Kinder wird viel vorgelesen, Biicher
mit Kinder, dreisprachige Biicher haben wir/also mit drei Sprachen. Also
Omi kiimmert sich auch darum, dass wir in Deutsch viele Biicher haben.
Ich kimmer mich auch darum, dass wir Biicherei besuchen und geniigend
Biicher zuhause haben. Und mein Mann Farsi, aber er ist dann/das ist so
am wenigsten, wissen Sie.

I: Ja, wie es sich ausgeht. Also die Kinder lesen mit Thnen, mit der Omi und
manchmal mit dem Papa?

P1: Genau
I: Auch allein?

P1: Ohja, alleine tun sie schon. Vor allem K 1 und <Geschwisterkind 1>.
Und <Geschwisterkind 2> holt sich/ bittert einfach, aber er zeigt schon

Interesse an Biicher.

I: Sie haben gesagt, sie gehen auch manchmal in die Biicherei. Wie vieke

3/7
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36

37

38

Ausgangssituation beim Lesen

39

41

Leseverhalten des Kindes

43

Ausgangssituation beim Lesen

Leseverhalten des Kindes

Biicher haben Sie zvhause?

P1: Das ist viel. Ich wiird schon sagen, so hundert Biicher haben wir fix,

das zum Vorlesen ist.
L: Wow. Vieke! Und wie oft lesen Sie ungefihr in der Woche?

P1: Ako jeden Tag am Abend gibt es eine Ritual zum Schlafengehen. So
eine Gute-Nacht-Buch, das ist iber Engel und das wird jeden Abend
vorgeksen, die drei liegen im Bett im Zimmer. Das verlangt vor allem K 1
und <Geschwisterkind 1>. Und sonst eh spontan. Ako wenn Wochenende
ist und wir sind zuhasue, dann natiirlich wird mehr gelesen, aber
durchschnittlich so einmal am Tag man hat schon ein Buch in der Hand.

I: Wie lange wird dann ungefihr gelesen, so am Abend?

P1: Abendritual so zwanzig Minuten, bis die Geschichte zu Ende ist, auler

sie verlangen noch eine Geschichte. Aber sonst so zwanzig Minuten.

I: Und K1, der passt mit seinem Alter genau in meine Forschungsarbeit,
deswegen werde ich da 6fter nachfragen. Wie ist er beim Lesen? Ist er

gelangweilt oder interessiert?

P1: Ohja, es gibt jetzt Phase bei ihm, wo er sich interessiert fiir diese
Naturkatastrophen. Tsunami, Vulkane, Berge und Regen und Gewitter.
Und wir haben ein paar Biicher dariiber. Ja und es gibt auch tiber
menschliche K 6rper, auch so ein Buch, die ist auch ein Trend zuhause.
Natiirlich kommen dazwischen immer die Frage, "Warum das Essen ist hier
und da geht raus”, "Warum der Vulkan so stark ist". Und es gibt auch jetzt
so eine Geschichte iiber unartige Frosch, das ist auch auf Deutsch, das ist
auch jetzt so ein Buch, wo auch immer vorgelesen sein muss [I: Ahja.]. Es

sind so Phase, wo sie Interesse haben mehr oder weniger.
I: Wenn Sie ein Bilderbuch anschauen, wie luft das so ab?

P1: Meistens wir sitzen auf dem Boden, sie liegen ilberhaupt auf dem
Boden, sitzen und spielen. Entweder K 1, oder <Geschwisterkind 1> ist
auch dabei. Es werden immer wieder die Fragen gestellt. Es ist nicht so,
dass ich vorkse und es Euft einfach nichts daneben, sondern sie schauen
und fragen "Warum hat der so grofle Augen" oder "Mama, was heifit das,
a7
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Leseverhalten des Kindes

Ausgangssituation beim Lesen

Eigenes Leseverhalten

Eigenes Leseverhalten

Wissen und Erfahrungen zum

45

47

49

51

52

53

55

57

2

was du grade jetzt vorgelesen hast?". Also sie beginnen auch Fragen zu
stellen.

I: Ahm (3s) und wie wird das Buch ausgewahlt? Wer sucht sich das aus?

P1: Ich sag immer, sie sollen sich ein Buch aussuchen oder wenn kein
Vorschlag kommt, dann wihle ich ein Buch. Oder wenn kein Interesse

besteht, dann wihle ich aus.
I: Toll. Wie geht es Thnen, wenn Sie ein Bikierbuch ansehen?

P1: (3s) Ich versuche meistens, dass das polnische Biicher sind, weil ist fiir
mich viel leichter auch und ich will nicht, dass sie mit Fehler lernen die
Sprache. Und wenn aber irgendwas iiber die Vulkane keine Ahnung ist, das
ist alles Deutsch, weil Omi das organisiert hat, dann ich versuche so gut wie
mégliche das in Polnisch dann wieder iibersetzen. Oder ich schaue mir
einfach das Bild an und lese auf Deutsch fir mich und versuch ich das auf
Polnisch einfach so, dass die Bilder zu erzihlen.

I: Mhm. Und so wihrend dem Vorlesen, was sind so Thre Gedanken?

P1: Ich konzentriere mich dann und ich schaue, ob die Jungs auch
irgendwie da dabeibleiben. Ich beobachte, wahrscheinlich hin und her
kommen Fragen von Jungs. Aber ich versuche das so genieflen, das ist
wirklich so eine Ruhezeit fiir uns, wo wir zusammen sind und dann haben

was Gemeinsames, einen Punkt, wo wir alle uns zusammen konzentrieren,
I: Ja schon. Haben Sie schon einmal was vom dialgoischen Lesen gehort?
P1: Ahm nein,

I: Okay, kénnen Sie sich irgendwas darunter vorstellen?

P1: Theologisch?

L: Nein, dialogisch.

P1: Ah dialgogisch. Ahm (10s).

I: Es ist auch okay, wenn nicht.

P1: Nein nicht wirklich. Was ist das?

I: Das ist das, was ich in meiner Arbeit mache. Da gebe ich Thnen gleich
5/7
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Wissen und Erfahrungen zum gei
Wissen und Erfahrungen zum gel
Wissen und Erfahrungen zum gei

61

63

65

67

69

70

7

72

73

74

74

76

etwas mit dazu, ich stelle nur noch die letzten Fragen und dann erklire ich
das ein bisschen genauver.

P1: Mhm.

I: Haben Sie sich schon mal informiert {ibers Bilderbuch ansehen, wie man

das macht oder machen Sie das einfach nach Gefiihl?

P1:Ich glaub schon nach dem Gefithl, ja.

I: Haben Sie im Kindergarten schon einmal Infos bekommen?

P1: Nein. Ich mach so alkine, nach Gefiihl.

L: Bringt das gemeinsame Bilderbuchansehen was, Threr Meinung nach?

P1: Ja, weil die Jungs sind konzentriert, versuchen sich dann die Nihe.
Manchmal sitzen sie auf dem Schof3 und neben mir und irgendwie sind wir
dann doch diese paar Minuten zusammen. Ohja schon, find ich schon.

I: Okay und bringt es was fiir die Sprache, glauben Sie?
P1: Ich glaube sowieso. Ich glaube sowieso.

I: Und was bringt es fir die Sprache?

P1: Das sie mehr sich trauen und reden, ja.

I: Ahm (3s). Und wie sollte das gemeinsame Lesen sein, damit es

besonders viel bringt?

P1: Ako rundherum die Ruhe. Also eine schone Platz, dass wir zusammen
sind und nicht miide, ja [I: Ja]. Also das muss auch richtige Zeitpunkt sein.
Aber vor allem Ruhe, es ist schwierig, wenn runderherum immer was ist. Es
ist zum Beispiel schwierig fir mich in Park. Ich habe immer wieder
mitgenommen bei Picknick, aber das hat nie wirklich funktioniert. Wenn
dann zuhause zum Beispiel schon.

I: Okay, dann wiirde ich nur mehr gerne wissen, ob Sie noch etwas sagen

mébchten?
P1: Oder haben Sie vielleicht fir mich ein Tipp?

I: Ja genau, das wiirde jetzt kommen, wenn Sie sonst keine Fragen mehr

haben.
P1: Mhm.

I: Okay, vielen Dank. Dann stoppe ich die Ausnahme einmal.
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P 1 Interview 2

Umgebungssituation des Kindes

Eigenes Leseverhalten

Leseverhalten des Kindes

Ausgangssituation beim Lese!

Leseverhalten des Kindes {

I: So, dann starten wir gleich wieder. Hat sich in den letzten zwei Wochen
etwas zu [hrer Wohnsituation oder bei den Sprachen die Sie sprechen
geandert?

P1:Nein. Es ist alles gleich geblicben.

I: Und hat sich an der Sprache von K1 oder seinen Schwierigkeiten etwas
gedndert?

P1: Nein auch nicht.
I: Hat sich an Threm Leseverhalten etwas geéndert?

P1: Ohja. Es ist mir etwas bewusster geworden diese Frage zu stellen,
wenn wir ein Buch schauen. Wo und was passiert ist. "Was haben wir da
gesehen?" zum Beispiel. Obwohl wir die Frage immer wieder gestellt

haben. Aber ich lese manches viel bewusster jetzt, sagen wir so.

I: Okay. Und hat sich was an seinem Verhalten geéindert oder an dem
Verhalten von den Kindern beim Lesen?

P1: Nicht so wirklich, weil sie eh so neugierig sind und haben immer die
Fragen frither schon gestellt. Aber vielleicht durch mehr Fragen von meinen
Seiten ist bisschen mehr Aufinerksamkeit oder die Neugierde, ja.

L: Super. Wie oft haben Sie das gemeinsam ausprobiert?

P1: Drei bis vier/ Dreimal mit Wimmelbuch. wir haben so eine Wimmelbuch
genommen mit Maus und Elefant, weil das licben sie. Ja das war ganz gut,
viele Fragen. Und da haben wir "Und was macht der Elefant?", "Mama
schau das an!". Also sie haben sehr viel Fragen gestellt.

I: Mhm, selbst Fragen gestellt.

P1:Ja(3s).

I: Und wie lang war das dann ungefihr, pro Lesen?
P1: Finfzehn Minuten ungefihr.

I: Okay, die Kinder haben viek Fragen gestellt. War sonst noch
irgendetwas besonderes, wie sich die Kinder verhalten haben?

P1: Ako (3s). Sic waren interessiert, sic waren sehr konzentriert dabei,
17
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Leseverhalten des Kindes

Eigenes Leseverhalten

Eigenes Leseverhalten

Ausgangssituation beim Lesen

Leseverhalten des Kindes

Eigenes Leseverhalten

19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

auler der <Geschwisterkind 2> ist immer wieder dazwischen gekommen
und hat leider ein bisschen, ja, gestdrt. Aber sie sind bei der Sache
geblieben und war ganz angenehm, ganz entspannt.

I: Okay. Welche Punkte genau haben Sie aus der Anleitung umgesetzt, also
gemacht?

P1: Genau das Wiederholen von mir. Wenn zum Beispiel ,,Schau Mama
gelb*, dann hab ich gesagt ,.Ja, der Ball ist gelb®. Ja also ich hab versucht,
diese Satz korrekt zu sagen, aber auf Polnisch. Weil da weiB ich, ich mache
da keine Fehler. Und beim Deutsch passiert mir immer wieder Fehler mit
der, die, das, aber das wiederholt wird. Ich weil} nicht, ob gut ist, wenn sie
auf Deutsch sagen, aber ich sag das korrekt, aber auf Ponisch.

I: Ja, das ist auch gut.

P1: Ja, weil in Deutsch bin ich mir selbst unsicher, ob ich das richtig
wiederhole.

I: Verstehe. Und sonst noch was, was Thnen spontan einfillt, dass Sie
umgesetzt haben?

P1: Also diese Fragen "Was du gesehen hast?", diese Frage "Was? Wo?
und Wie? du gesehen hast", also diese drei Frage. Das Wiederholen, dass
sie das mit ganze Satz und dass sie das dann richtig aussprechen, das
stimmt. Ich glaube das waren die zwei wichtige Punkte.

I: Ahm (1s). Wie wurde das Buch ausgesucht?
P1: Einmal hab ich ausgesucht und dann waren die Jungs dran, ja.
I: Und wo habt ihr das Buch angesehen?

P1: Im Kinderzimmer auf dem Boden [I: Ahja.]. Auf Boden kommt am

bestes an.

I: Und wo hat K1 am besten reagiert [P 1: Hmm (3s)]. Oder er hat gar nicht
besonders reagiert? Das kann auch sein.

P1: Nein, wenn man Frage gestellt hat, zum Beispiel "Wo ist jetzt Maus"
oder "Was macht jetzt Elefant", da waren sie schon neugierig und haben mit

den Auge gesucht. Also das war schon. Oder wir haben dann die Farbe
27
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gesucht, zum Beispiel "siehst du alkes, was rot ist?" und das war auch ganz
gut, ja.

L: Super. Haben Sie auch probiert, einen Satz anzufangen und die Kinder
haben ihn fertig gestellt?

P1: Nein das nicht.

I: Kein Problem, ich frag jetzt einfach so durch. Haben Sie auch probiert,
die Kinder die Geschichte weitererzihlen zu lassen?

P1: Ohja, bei Wimmelbuch schon, weil da zeigt die Geschichte nicht, was

danach passiert. Zum Beispiel es ist eine Seite, da sieht nur Ende von Zug,
dann haben sie gesagt ,,Mama schau, da ist ein Zug" und ich ,,Ja, aber wo

féhrt der Zug hin?* Ja. Und sie haben selbst geantwortet ,,Schau da ist der
Zug*. Dann hab ich gefragt, wo Zug jetzt ist/wo ist er gefahren.

I: Sie haben gesagt, dass Sie die Aussagen verbessert oder wiederholt
haben, haben Sie auch &hm mit der Betonung, den Handen oder dem Blick

auch was zu machen?

P1: So "Schau, die Maus ist jetzt traurig.", sowas, oder "Es ist ein bose
Mann da". Ich mache das glaub ich automatisch, aber sie haben sich eher
auf Buch konzentriert und nicht auf mich. Aber mit Stimme hab ich schon
gespielt. Aber die Stimme dabei war anders/ klingt schon anders.

L: Und wie ist es [hnen gegangen, wihrend dem Lesen. Wie haben Sie sich
gefiihlt, welche Gedanken hatten Sie da?

P1: Es war schon mir bewusster, durch diese Information von Thnen, jetzt
weil3 ich, was da bedeutet, dialogisches Lesen. Und ich achte jetzt auf die
andere Sache, zum Beispiel Frage stelle oder spielerisch das zu machen. So
"Was glaubst du wo rot ist", "was glaubst du, dass Maus macht" oder "Tst
sie traurig/ Schaut sie traurig aus?", Ich mach das viel bewusster, ich hab
das frither auch gemacht, aber war mir nicht klar, wie das wichtig ist.

I: Okay. Fanden Sie diese Information, die ich Thnen gegeben hab, jetzt
geht es um das, haben Sie das optisch ansprechend gefinden?

P1: Ja, alles korrekt, alles gut.
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I: Die Schrift, die Farbe?

P1: Alles gut. Mhm.

I: War da etwas, das nicht gut war?

P1: Nein, war gut, kompakt, klar.

I: Fanden Sie die Infromationen hilfreich?

P1: Ohja, ist schon hilfreich.

L: Gibt es etwas, wo Sie gern noch mehr Infromationen hitten?
P1:(3s).

I: Oder hitten Sie generell noch mehr Informationen?
P1: Nein, ich glaube nicht. Momentan nicht.

I: Sie haben sich also iiberall ausgekannt?

P1: Genau, ich finde es ist nicht zu viel geschrieben, es ist ganz genau, was
man eigentlich braucht. Und die wichtige Informationen. Aber ist gut zu
wissen, was das allles bedeutet, ja.

I: Ja. Und haben Sie sich wo gedacht, das versteh ich jetzt nicht? Das ist
unverstdndlich?

P1: Nein. Nein, nur wenn ich das nicht fiirher kannte, ich wiirde micht
fragen, was bedeutet Wimmelbuch [I: Ahja!]. Aber das kenn ich jetzt ja.
Aber wenn ich damit nie beschéftigt, ich wiirde mich fragen, was ist
Wimmelbuch. Das ist einzige, was gibt, aber sonst.

L: Das ist sehr hilfreich, danke. So vom Umfang her, fanden Sie das
passend?

P1:Ja.

L: Wie viel Zeit haben Sie gebraucht, dass Sie das durchgekesen haben und

umsetzen konnten?
P1: Zwei, drei Minuten, dass ich das durchgelesen hab. Und dann ja.

I: Ahja, das ging dann schnell. Das hei3t, wirden Sie etwas weglassen oder
erweitern?
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P1: Nein, ich wiirde das jetzt germe weiterverwenden und machen. Ich hab
das zusammen mit mein Mann auch gelesen, weil er hat auch gefragt "Was
ist das?". Das ist eigentlich, was wir schon machen, aber jetzt konnen wir
das etwas professioneller, bewusster. Ja und wir finden das beide, das war
wirklich sehr hilfreich. Weil es sitmmt, man liest manchmal vor und vergisst
die Fragen dabei zu stellen und ist aber schon/ man kommt so wirklich in
Dialog iiber ein Bikd oder ein Buch.

I: Ja schon. Genau. Gibt es noch was, das Sie gerne dazu sagen wiirden?

P1: (4s) Ich glaube es wir schon, wenn solche Infromationen zum Beispiel
in Kindergarten gegeben werden.

I: Mhm, das stimmt.

P1: Nicht nur Vorksen. Man sagt ja, man soll Kinder viel vorlesen und
vorlesen und vorlesen, aber dass diese dialgosiche Lesen, das (2s)/wenn
das mehr bekannter wiirde, wire das hilfreich fiir viele Eltern [I: Ja.]. Ich
glaube viele machen das auch, aber vielleicht nicht so direkt und genau.
Aber immer wieder von allem/zum Beispiel mein Mann nimmt oft Buch, das
auf polnisch geschrieben ist, er kann nicht das lesen und er macht genau
dieses dialogische Vorlesen und schaut nur Bilder an.

I: Weil er die Sprache nicht kann.
P1: Genau und er macht das, wie das Bild dann ist.

I: Super (3s). Zum Schiuss noch, wenn Sie jemand fragen wirde "was ist
dialogisches Lesen" was wiirden Sie dann sagen?

P1: Lesen mit/es geht vor allem um Komnmunikation, einfach in Kontakt zu
bleiben mit Kind und (2s) fordert &h das Sprechen zum Beispiel. Nicht nur,
dass still sitzt neben Mama, sondern es fordert einfach diese Gespréche
und das Kind lernt zu sprechen, ja.

I: Mhm, gut beschrieben.
P1: Ako richtig um Dialog zu kniipfen mit dem Kind und Familie.

I: Super. Was bringt Threr Meinung nach das gemeinsame Bilderbuch

ansehen?
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P1: Kontakt zu Kind (2s). Man kann auch die Gefiihle fir Kinder gut
erkennen. Wie geht’s mein Kind heute, hat er Interesse oder hat er was mir
zu sagen. Hat er einfach Lust. Und ich bin dann mit mein Kind zusammen,
nicht nur, dass er irgendwie neben mir spielt und ich hab Wische oder
Geschirr, sondern ich hab wirkliche Zeit fir mein Kind, diese zehn, 15
Minuten und man kommt auch zu einem Gespréch, ja. Und im Bilderbuch
kann man {iber alles sprechen. Gefiihle, dann stellt sich auch heraus, was er

iiber gewisse Sachen auch denkt, das Kind. Gefillt ihm das, oder nicht.

L: Stimmt (2s). Wie sollte das gemeinsame Lesen sein, damit es besonders
viel bringt?

P1: Die Ruhe rundherum sicher, dass das Kind auch nicht miide ist. Und/
also gewisse Uhrzeit muss es auch sein, also nicht ganz am Abend. Am
Abend ich glaube ist es mehr Vorlesen vor Schlafengehen. Dass das Kind
auch nicht so hungrig ist oder so/gut. Man muss auch Interesse erwecken,
also bestimmte Buch sein. also <Geschwisterkind 1> ist zum Beispiel voll
dabei bei Feuverloscher. Und bei K 1 was iiber Tiere, weil er auf Tiere so
fixiert ist, ja. Aber es gibt auch/ich glaube Bilderbiicher kommen immer gut

an, man kann da in jede Richtung auch experimentieren.
I: Ja, das ist das Tolle, dass man zu jedem Thema

P1: Mhm, man kann auch das Gedéchtnistraining dabei auch machen, auch
so Konzentration, so Interesse zu wecken. Es gibt so Biicher, die alle drei
mdgen, zum Beispiel die kleine Raupe Nimmersatt. Und jeder sieht da was
anderes. Zum Beispiel K1 sicht dabei die Sache, dass die Raupe richtig
grof} geworden und <Geschwisterkind 1>, was sie gegessen hat und der
andere noch, dass sie Schmetterling geworden ist. Na ich finde das ist
schon/das bildet auch Beziehung, wenn jeder sich mit den Biichern
Beschiftigung. Kinder kommen zur Ruhe und wir Eltern auch einfach
dariber zu finden.

I: (3s) Sehr schon, dass sind vieke interessante Dinge auch fiir mich, die ich
erfahren hab. Wollen Sie noch etwas sagen?

P1: Nein, nicht mehr. Dankeschon und sehr gern.

I: Ich schalte ietzt wieder die Aufhahme aus.

118



P2 Interview 1

Umgebungssituation des Kindes

~

3 ©W ® N o w s W

15
16

17
18

8 B ® B R B

8y

I: Ich habe schon kurz beschrieben, um was es in dem Interview gehen
wird. Fiir den Anfang habe ich nur ein paar Einstiegsfragen. Wer wohnt
bei Ihnen zuhause?

P2: Mein Mann und drei Kinder und noch ein Hund.
I: Und wie alt sind die Kinder?

P2: Zwolf, acht und sechs.

I: Der sechsjahrige ist hier in Therapie oder?

P2: Ja.

I: Wie heift er?

P2:K2.

1: Okay. Sind Ihre Kinder alle in Osterreich geboren?
P2: Ja.

I: Welche Sprachen sprechen Sie zuhause?

P2: Polnisch und Deutsch.

I: Und wie ist das aufgeteilt? Also wer spricht was?

P2: Ich spreche nur polnisch, weil es meine Muttersprache ist. Mein
Mann, er kann auch polnisch sprechen, aber er spricht meistens deutsch.
Erist in Osterreich aufgewachsen und ich glaube fiir ihn Deutsch ist
besser, obwohl sein Polnisch auch sehr gut ist.

I: Und die Kinder?

P2: Die Kinder sprechen nur deutsch. Also die Tochter, die élteste und die
mittlere, sie sprechen nur deutsch, sie verstehen Polnisch, aber sprechen
nicht gerne. Und der K2 unterschiedlich. Beide Sprachen momentan.

I: Mhm. Und wie redet er mit anderen?

P2: In der Schule, Vorschulklasse, mittlerweile weiR er, dass in der Schule
deutsch gesprochen wird, aber zuhause mischt er Sprachen.

I: Okay. Ist er in der Vorschule oder Volkschule?

P2: Vorschulklasse, aber in der Volksschule. Also es ist schon richtige
Schule, aber Vorschulklasse.

I: Ah okay. War er davor im Kindergarten?

P2: Ja.

I: Wie lange?

P2: (4s) So fiinf Jahre, fast finf Jahre.

I: Okay, wie viele Stunden pro Woche ist er in der Vorschulklasse?

P2: Das ist eine Ganztagsschule, also erist immer bis sechzehn Uhr, in der
Schule.

I: Montag bis Freitag?
P2: Montag bis Freitag.

I: Okay. Welche Sprachen werden im Kindergarten/ah in der Vorschule
gesprochen?

14
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P2: Deutsch. Nur deutsch.
I: Welche sprachlichen Auffalligkeiten hat der K2denn?

P2: Erist sprachlich verzogert. Als er klein war, ca. zwei Jahre alt, konnte
er nicht gut horen und bis wir draufgekommen sind, hat das ein bisschen
gedauert und seitdem hat erimmer diese Verzogerung. Also sein
Wortschatz ist nicht so gut (3s), grammatisch ist er auch nicht gut, ja.

I: Im Polnischen und im Deutschen?
P2:Ja.
I: Okay. Beim Verstehen, tut er sich da auch schwer?

P2: Ja. Also manchmal versteht er nicht, was man von ihm will, wir
haben/ wir gehen regelméaRig zu HNO Arzt, die Ohren zu kontrollieren,
aber das liegt nicht daran. Das passt, also er braucht so individuell. Wenn
zum Beispiel die Frau Lehrerin in der Schule etwas sagt, sie muss extra
machen fiirihn, weil manchmal weiR er nicht, was sie sagt. Also ja.

I: Gut okay. Dann wiird ich zum Vorlesen kommen. Lesen Sie selbst
geme?

P2: Ja.
I: Ja? Und wie viel kommen Sie zum Lesen?

P2: Momentan ist so, nicht so viel, wie ich gern wollte, aber (3s) wenn ein
Buch interessant ist, zwei Tage und dann ist schon vorbei. Also ich
versuche jeden Tag fiir mich zu lesen, aber manchmal schaff ich einfach
nicht wegen Zeitmangel.

I: Und wenn Sie lesen, wann ist das? Sind die Kinder in der Ndhe?

P2: Alles. In der U-Bahn, oder am Nachmittag, wenn ich zuhause bin und
auch am Abend, vor dem Schlafengehen.

I: Okay. Sehen Sie sich zuhause mit den Kindern Bilderbiicher an?

P2: Schon. Nicht oft, aber ab und zu schon. Eigentlich aber jeden Tag, weil
vor dem Schlafgehen immer, weil wir davor schauen die Bucher an und
das ist die Zeit, wo wir am meisten praktisch Biicher schauen.

I: Wie lang dauert das dann ungefahr?

P2: 15 Minuten bis halbe Stunde.

I: Mit wem sieht der K2 sich die Biicher an?
P2: Mit mir.

I: Auf welcher Sprache sind die dann?

P2: Mir wurde gesagt, dass es wichtig ist, dass wir das zuhause
unterscheiden, zum Beispiel, wenn ich polnisch spreche, soll ich nur
polnisch vorlesen. Und ich versuche das einzuhalten. Also polnische
Biicher schauen wir. Also von den Bilder und dann versuch ich das auf
Polnisch zu sagen. [I: Mhm.] Ich weiR nicht, ob das richtig ist, aber (3s).

I: Wir kénnen dann eh genauer noch dariiber reden, davor wiirde ich
Ihnen gerne noch ein paar Fragen stellen.

P2: Aber ich weiB, dass es fiir ihn ist besonders wichtig, also dieses
Voriesen. Ich weiR, nur wenn er wirklich miide ist nicht. Aber wirklich
jeden Tag schon ein bissl was.
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I: Und wie verhalt sich K2 beim Lesen?

P2: Manchmal er spielt nebenbei. Also er weiR, es ist Vorlesezeit, er
nimmt einfach Autos und spielt mit dem Autos und ich lese vor. Ich
dachte, er hort nicht zu, aber doch. Weil zum Beispiel einmal hab ich
dann gestoppt, und er konnte einfach sagen, was da weiter kommt. Also
er hat sich das gemerkt und auswendig gelernt. Deswegen weiR ich, dass
er das zuhért. Und er stellt auch die Fragen. Und manchmal schaut er auch
die Bilder an. Aber wenn das Buch schon bekannt ist, dann ich lese nur
vor und er spielt dabei.

I: Das ist eh schon meine nachste Frage, wie das ablauft, wenn Sie
zusammen ein Bilderbuch ansehen. Haben Sie da noch etwas zu
erganzen?

P2: Wenn er das Buch zum ersten Mal sieht, schaut er schon gerne die
Bilder an, aber manchmal wenn ich die Biicher vorgelesen habe, die er
schon sehr gut kennt, also er schaut nicht mehr. Er hort zu, aber schaut
nicht mehr. Aber er kennt den Text auswendig. Was fiir mich
uberraschend war, weil es gab manchmal auch schwierige Worte, die er
nicht kannte.

I: Aber dann hat er sie gewusst.
P2:Ja.
I: Und sitzt er dann am Boden und spielt?

P2: Nein. Wir liegen im Bett. Er nimmt einfach das Spielzeug mit. Er spielt
meistens mit Autos oder Ziige oder StraRenbahn und er macht so (2s)/
also er fahrt mit den Autos und ich sitze und lese noch.

I: Wie geht es lhnen, wenn Sie das Bilderbuch ansehen?

P2: Also ich weiR, dass ich das machen muss und machen soll, also ich
mache das gerne, aber manchmal einfach bin ich mit meinen Gedanken
woanders. Das ist schon.

I: Das versteh ich.

P2: Ja. Aber ich weiR, dass ich das machen muss einfach, mitihm
besonders.

I: Okay, ja. Haben Sie schoneinmal etwas vom dialogischen Lesen gehort?
P2: Mm (verneinend).
I: Konnen Sie sich darunter irgendwas vorstellen?

P2: Ah ist das Vorlesen mit Rollen? Zum Beispiel ich lese was vor und er
soll dann was dazu sagen? Oder (5s)

I: Ja ein bisschen. Ich werde nachher noch mehr dazu sagen.
P2: Mhm. Na, sonst nichts.

I: Okay, dann noch zum Schluss ein paar Fragen. Haben Sie sich schon
einmal genauer zum Bilderbuchansehen mit Kindern informiert? Oder ist
das eher nach Gefiihl?

P2: Nach Gefiihl.

I: Okay. Und die Schule oder der Kindergarten haben auch keine
Informationen dazu gebracht oder genauer gesagt, wie das Vorlesen sein
soll?

3/4

121



Wissen und Erahungen zum ge

Eigenes Leseverhalten

Wissen und Erfshaungen 2urr

Eigenes Leseverhalten

Ausgangssitustion beim Lesen

#

2 3 &8 @

8 8 3 8 8 8

P2: Dass man/ Doch, dass es gut ware, wenn man dann anschaut und er
mitmacht. Aber es funktioniert nicht immer.

I: Warum funktioniert es nicht?
P2: Erspielt lieber.
I: Verstehe. Bringt Ihrer Meinung nach das Bilderbuch ansehen was?

P2: Schon. Weil ich glaube, er merkt dann die Sachen besser, wenn er das
Bild sieht, dann kann er mehr Fragen stellen, weil vielleicht regt das dann
irgendwelche Fragen in seinem Kopf. Keine Ahnung, aber wenn er das
nicht will, dann ich kann ihn nicht zwingen. Also ich versuche das immer
so zu machen, ihn einfach mitzubeziehen? [I: Ja, miteinzubeziehen.]
Also, dass er das mit mir macht, aber es ist nicht immer méglich.

I: Okay. Wie sollte so das g insame Lesen hen, damit es
besonders viel bringt?

P2: Zum Beispiel wir haben so sehr viele Wimmelbiicher. Ich frage zum
Beispiel "Was macht der auf dem Bild?" oder "Siehst du zum Beispiel das
Auto? Was macht das Auto?" Und so. Und er soll mir dann in meiner
Idealvorstellung erzdhlen, was da passiert. Und ich versuche immer noch
Fragen dazu zu stellen und damit sein Gedachtnis und seiner (4s) wie
heiRt das auf Deutsch? Imagination?

I: Mhm, Vorstellungskraft.

P2: Vorstellung, dann einfach gerecht wird. Aber es/wie gesagt, es
funktioniert nicht immer, idealerweise wire das so, aber es funktioniert
nicht, weil er will einfach mit den Auto spielen.

I: Okay. Eine Frage noch, sie haben gesagt, Sie haben viele Biicher. Wie
viele ungefahr?

P2: Er? Wie viel er hat?

I: Jawie viele Bicher.

P2: Puh. Hm..

I: Wahrscheinlich schwer zu sagen.

P2: Wenn ich das wirklich alle.. 30, 40?

I: Okay danke. Das wars von meiner Seite eigentlich erstmal. Wiirden Sie
gerne noch etwas sagen, was Sie noch nicht anbringen haben kénnen?

P2: Ah. Ich machte Fragen, ob Sie das gut finden oder ist das wichtig, dass
er mitmacht? Oder es ist dann egal, weil trotzdem zuhort und merkt sich
Text dann.

I: Ich wiirde lhnen Informationen dazu mitgeben und wir knnen auch
geme dariiber sprechen. Ich stoppe jetzt die Aufnahme mal, wenn Sie
sonst nichts mehr haben.
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I: Hat sich an Ihrer Wohnsituation etwas geandert?

P2: Nein.

I: Hat sich an den sprachlichen Schwierigkeiten etwas verandert?
P2: Nein auch nicht.

I: Hat sich an lhrem personlichen Leseverhalten etwas geandert?

P2: Meine Einstellung. Und zwar, was ich mir vorher gedacht habe, was
richtig ist. Sie haben mich versichert, dass das doch richtig ist. Und ich war
mehr konsequent dann bei Fragen stellen oder auch mehr Interesse
aufzuzeigen bei den Biichern, was ich dann vorgelesen habe, ja.

I: Okay, schén. Und hat sich Ihrer Meinung nach etwas beim
Leseverhalten von K2 verandert?

P2: (3s) Ich glaube er war mehr interessiert. Auch am Aussuchen von
Buicher, er hat dann selber ausgesucht die Biicher und dann hat er auch
die Bilder angeschaut. Weil normalerweise er hat dann gespielt
nebenbei. Aber jetzt war er mehr so, dass er die Bilder miteinander
anschauen wollte und wir haben auch ab und zu dann geredet, was
passiert und was er meint, ja. Und zusatzliche Fragen hab ich dann
gepusht ein bisschen, das war er schon genervt ein bisschen ,,Mama,
nicht so viel.“. Aberich glaube, es hat besser funktioniert als vorher, weil
ich schon gewusst habe, dass das wichtig ist.

I: Wie oft haben Sie es denn ausprobiert?

P2: Ah einen Tag haben wir nicht gelesen, sonst jeden Tag.
I: Das ist oft, toll!

P2: Jaich versuche wirklich jeden Tag.

I: Wie lange ungefahr?

P2: Zwischen fiinfzehn und halbe Stunde, ja.

I: Okay, je nachdem [P2: Ja je nachdem.]. Welches Bilderbuch haben Sie
verwendet?

P2: Die, die wir zuhause. Also letzte Woche hat er sich fiir FuBball
interessiert, also ein Buch Giber Lewandowski. Die Bilder von seinem
Leben und ja, da haben wir ein bisschen geredet. Also was passiert, wer
ist das und wo ist das und was sieht er da auf den Bildern.

I: Super. Kurz haben Sie eh gesagt, wie er sich beim Lesen verhalten hat.
Gibt es da noch was, was Sie dazu sagen wollen?

P2: Das war alles beim Gleichen, also er hat gespielt, aber dann immer
wieder mit mir auf die Biicher dann mit mir geguckt.

I: Mhm. Und welche Dinge vom Informationsmaterial, das ich lhnen
mitgegeben habe, haben Sie umgesetzt?

P2: Fragen zu stellen (2s), damit er dann mehr spricht.
I: Welche Fragen waren das dann?

P2: So "Was macht er?" oder "Wo ist das?".

I: Was anderes auch noch?

P2: Eigentlich nicht, weil (2s) wir lesen immer im Bett. Es ist schon so
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kuschelig, Lichtist angenehm, es ist schon so ruhig, weil niemand daist,
wo wir sind.

I: Haben Sie vielleicht Satze vervollstandigen lassen?

P2: Ja das schon. Aber ich hab mich mehr konzentriert, dass mehrer
spricht. Also nicht nurich, sondern er soll dann sprechen und Satze
bilden und erzahlen, ja.

I: Und da haben Sie dann nachgefragt, wenn er nicht gleich geantwortet
hat?

P2: Ja. Bis erdann genervt war.
I: Und dann haben Sie gedacht "Jetzt ist genug"?
P2: Ja,,Mama hor auf”. [I: Okay.] "Ja okay ist gut, ich lese nur mehr".

I: Okay. Die indirekte Korrektur, haben Sie das ausprobiert? Dass Sie das,
was er gesagt hat, wiederholt haben?

P2: Ja. Aber das mach ich schon.

I: Das war eh vorher auch schon?

P2: Ja.

I: Haben Sie Blickkontakt oder Stimme noch mehr gemacht?

P2: Mit der Stimme hab ich gemacht, da hat er geschaut ,,Aha“. Aber er hat
bemerkt, dass was anders war.

I: Und haben Sie die Hande mitbewegt oder ihn die Geschichte
weitererzdhlen lassen?

P2: Hinde nein. Aber weitererzahlen schon. Wenn er Buch gut kennt,
dann kennt er ganz genau, wie weiter geht.

I: Okay. Féllt Ihnen sonst noch etwas ein? [P2: Nein, nichts.] Nagut dann
gehen wir weiter (3s). Wie ist es Ihnen wahrend dem dialogischen Lesen
gegangen? Was waren so lhre Gedanken?

P2: Ich habe versucht, mehrdie Interesse auch zu wecken. Also zum
Beispiel ,Schau daist die Flagge von Bayern” und ja. Dann hab ich einfach
mehr mich konzentriert, wo ich die Fragen dann stellen kann. Oder was
kann ich die Fragen/also wo kann ich die Fragen interessanter machen,
damit er dann mitschaut, ja.

I: Mhm. Jetzt ein paar Fragen zu den Informationen, die Sie bekommen
haben. Fanden Sie es optisch ansprechend?

P2: Mhm (bejahend).

I: Die Fraben oder die Schrift, hatten Sie da was anders gemacht?
P2: Nein. War so angenehm.

I: Mhm. Fanden Sie die Informationen hilfreich?

P2: Jasehr.

I: Ahm, was hat lhnen besonders geholfen?

P2: Na diese Tipps, was ich da machen kann. Die Tabelle (4s).

I: Und hatten Sie irgendwo noch mehr Infromationen gebraucht?

P2: Eigentlich nicht, nein.
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I: Nein? (3s) Okay, schon. War etwas nicht verstandlich?
P2: Nein, alles klar, ja.

I: Auch nicht? (2s) Super. Wie fanden Sie den Umfang (4s)? War was zu
kurz oder lang, war es angemessen?

P2: Angemessen, mhm.

I: Wie viel Zeit haben Sie gebraucht zum Durchlesen und um das dann
umsetzen zu konnen?

P2: Halbe Stunde ungefahr.

I: Und in der Zeit haben Sie es gelesen und schon tiberlegt, was kann man
machen?

P2: Ja. Mhm.

I: Okay. Wiirden Sie irgendwas weglassen? Wiirden Sie sagen, das war
jetzt nicht so wichtig?

P2: (5s) Ist schwierig. Weil ich die alle Dinge wichtig finde, aber manchmal
sie sind nicht jeden Tag umsetzbar, weil, ich weilR nicht, erist miide oder
wir fangen zu spat an und es gibt nicht so viel Zeit. Aber sonst war alles
wirklich hilfreich, muss ich sagen. Und wichtiger.

I: Okay. Gibt es noch etwas, was Sie erweitern wiirden? Wo Sie sagen, das
kénnte man noch mehr machen oder besser beschreiben?

P2: Meinen Sie von den Sachen, die Sie geschrieben haben?

I: Ja alles, was da drin steht. Wo Sie sagen, da konnte man noch mehr
machen.

P2: Hm. Ich kann finde nicht (5s).

I: Okay. Wenn Sie zum Beispiel sagen, dass nicht jeder Tag gleich ist,
koénnte ich das zum Beispiel noch dazu schreiben.

P2: Mhm (bejahend).

I: Mhm okay (4s). Nagut, also wenn Sie jemand fragen wirde, was
dialogisches Lesen ist, was wiirden Sie dann antworten?

P2: Ah (2s). Dass das nicht nur Vorlesen ist, sondern auch ein bisschen
mitspielen mit dem Kind, damit er das auch aktiv mitmacht und dann
mehr eingebunden ist. Also nicht nur zuhort, aber mehr auch da Aktivitat
auch zeigt. Und dass das wichtig ist, ihn auch zu férdern, dass er nicht nur
zuhort, aber auch mitmacht miterzahlen und verstehen, was da
vorgelesen wird.

I: Okay, super. Was bringt das gemeinsame Bilderbuchanschauen dem
Kind? Oder bringt es was?

P2: Schon. Also (2s) fiir mich ist es schon wichtig, dass der K2 endlich gut
sprechen kann und sich dann ausdriicken kann und bei ihm es ist sehr
wichtig, dass er spricht. Denn/also er soll immer wieder sprechen, damit
er das endlich begriffen hat, weil es dauert so viele Jahre schon. Also, er
ist eh schon Fortschritte, aber es ist noch nicht so, wie es dann sein soll.
Und ich weil eh schon, er soll sprechen und sprechen, weil da bt er.

I: Ja.

P2: Mehr Ubung, dann desto mehr Kenntnisse, wie immer.
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I: Ja stimmt. Und wie sollte dieses gemeinsame Lesen lhrer Meinung nach
aussehen, sodass es besonders gut ist?

P2: (5s) Also vorher war meistens so, dass er etwas anderes dh gemacht
hat beim Vorlesen. Also ich hab vorgelesen und er hat dann gespielt, also
mit den Zigen oder mit dem Autos. Und ich glaube es ist wichtig, dass er
sich mehr konzentriert, auf das, was ich da gerade vorlesen. Also er hort
zu und versteht, was da grad vorgelesen wird. Nicht nur so ,,ja komm, und
ab und zu horich, was du da liest”. Manchmal hab ich den Eindruck, er
nutzt das, dass er weiter spielen kann. [l: Ja, er nutzt die Zeit] Ja vorlesen,
aberimmer das langste Buch, damit er viel Zeit hat zum Spielen.

I: Sehr schlau.

P2: Jaja erist so. Aber flir mich ist es auch wichtig, dass er auch mitmacht,
weil dann kriegt er mehr von diesen ganzen Vorlesen. Nicht ich lese vor
und er nutzt das aus zum Weiterspielen.

I: Ja. Hat er grundsatzlich SpaR gehabt dabei?

P2: Ja. Bei manchen Bilderbiichern ist er mehr interessiert. Zum Beispiel
bei diesem Buch mit dem Lewandowski und dann plétzlich hat er ein
altes Buch mit Autos rausgezogen, dass wir schon lange nicht mehr
angeschaut haben und da war wirklich Interesse sehr groR und wir sind
dann wirklich Seite bei Seite durchgegangen gemeinsam und wir haben
gelesen und geredet, was da ist und solche Sachen.

I: Mhm. Zum Schluss, das habe ich, glaub ich. noch gar nicht gefragt, in
welcher Sprache haben Sie denn gemeinsam gelesen?

P2: Polnisch.

I: Und K2 hat der auch Polnisch oder Deutsch gesprochen?

P2: Ah. Grundsétzlich Polnisch, aber ab und zu mischt die Sprache.
I: Und dann haben Sie immer auf Polnisch geantwortet?

P2: Ja.

I: Okay. Wiirden Sie sonst noch etwas gern dazu sagen? Fallt lhnen noch
etwas ein?

P2: Eigentlich nicht. Alles war so selbsterkldrend und jaich fand das
hilfreich. Und ja, auch (2s) auch flr mich wichtig, dass das, was ich
eigentlich da gedacht habe doch relevant ist.

I: Also eine Bestatigung.
P2: Jaja, genau.

I: Nagut, dann Danke! Ich schalte die Aufnahme mal aus.
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I: Ich starte jetzt einfach mal die Aufnahme [P3: Ja]. Nicht irritieren

lassen. Ich habe lhnen schon erzdhlt, um was es ungefdhr geht. Zu Beginn

ein paar kurze Fragen. Mit wem leben Sie gemeinsam zuhause?
P3: Ahich lese nur mit Kinder.

I: Aha! Noch gar nicht zum Lesen. Ich meine, mit wem wohnen Sie?
P3: Ich wohne mit meine Mann und ich habe drei Kinder.

I: Okay, wie alt sind die?

P3: Die Zwillinge sind zehn Jahre alt und der Kleine fiinf.

I: Ahja.

P3: Drei Buben.

I: Wie heiBt derKleine?

P3: K3.

I: K3ist hierin Therapie, oder?

P3:Jagenau.

I: Sind alle drei in Osterreich geboren?

P3: Nein, die Zwillinge sind in Ruménien geboren. Aber sind schon vor
(4s) sechs, sieben Monate.

I: Also geboren und dann mit sechs Monaten nach Osterreich
gekommen?

P3: Ja. Wir waren hierin Osterreich, aber wir haben in Ruménien die
Kinder sind auf Welt geckommen.

I: Ah okay.

P3: NurK3istin Osterreich. Der Kleine, ja.

I: Okay. Und welche Sprachen sprechen Sie zuhause?
P3: Rumanisch.

I: Sie und Ihr Mann beide?

P3: Ja. Ein bisschen Deutsch, aber nicht so gut.

I: Aber zuhause nur ruménisch?

P3: Ja, nur rumanisch.

I: Und welche Sprache sprechen die Kinder meistens?
P3: Zuhause rumanisch und in die Schule deutsch.

I: Ahja und das kénnen alle unterscheiden?

P3: Jaja.

I: Super.

P3: Ich kann sagen, fur die Kinder jetzt ist leichter deutsch sprechen, als
rumanisch.

I: Mhm. Aber zuhause probieren die Kinder trotzdem rumanisch?

P3: Ja, rumanisch.
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I: Okay. Der K3, der passt vom Alter genau zu meiner Arbeit, die ich
schreibe. Der geht in den Kindergarten, oder?

P3: Jader geht schon in Kindergarten seit/jetzt ist zweite Jahrim
Kindergarten.

I: Und wie viele Stunden pro Woche ist er dort?

P3: Nur jede Tag vier Stunde. Acht bis zwolf, Montag bis Freitag. Teilzeit
oder wie heift.

I: Jagenau oder hald halbtags. Genau. Welche Sprachen werden im
Kindergarten gesprochen?

P3: Deutsch.

I: Und da spricht K3 dann auch Deutsch?

P3: Ein bisschen. Erverstehen sehrviel, aber er spricht sehr kaum.
I: Ah okay. Aber Rumanisch spricht er mehr?

P3: Sehrviel, ja.

I: Aha, okay. Hat er im rumanischen Schwierigkeiten?

P3: Jetzt ja. [I: Achso?] Ja, er kann noch nicht /r/ sagen, /s/, /sch/. So viele
Buchstaben.

I: Ah die fehlen. Und verstehen tut er alles?
P3:Jatuteralles.
I: Und die Grammatik? Spricht er in ganzen Satzen?

P3: Noch nicht. Er kann schon richtige Satze, aber wenn er eine
Geschichte sagt, er kann sich nicht sehr gut erklaren. Aber fur seine Art,
er kann schon [I: Okay.]. Ja. Aber er spricht sehr sehr schnell.

I: Aha. Und wie ist das im Deutschen? Wo hat er da Schwierigkeiten?

P3: Jaer kann/zum Beispiel er kann nicht sagen, wenn er ein Buchstabe
fehlt, weiR eine andere Person ganz genau/weilR nicht, was ganz genau,
was er sagen.

I: Ja. Und hat er im Deutschen auch Probleme mit der Grammatik? Wissen
Sie das?

P3: Naja er spricht kleine Satze, kleiner als rumanisch.
I: Okay. Und versteht er das Deutsche?

P3: Von Kindergarten haben mir gesagt, er verstehen alles. Und weiR
alles Regeln und hort sehr gut.

I: Super, okay. Dann kommen wir zum Lesen. Lesen Sie selbst Biicher oder
Zeitung?

P3: Ja, wir haben vor fiinf Jahre sehr viel so begonnen, Deutschgeschichte
und auch ruménisch.

I: Mhm. Also mit den Kindern?

P3:Ja. Am Abend meisten.

I: Okay! Und Sie selbst?

P3: Ich lesen, manchmal die Kinder horen, aber jetzt sollte meine/die
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Zwillinge, sie lesen und er oder wir héren.
I: Ah, gute Idee!
P3: Ja, sie miissen flr Schule. Haben gesagt, er muss viel lernen.

I: Okay. Und lesen auch Sie ein Buch, das Sie interessiert? Also eine
Geschichte, die fur Erwachsene ist?

P3: Ich habe meine Blicher. Aber ich lese nur selber, nicht fiir Kinder.

I: Jagenau! Wenn Sie lesen, lesen Sie dann fir sich und sind die Kinder
dann da oder wenn sie im Bett sind?

P3: Nawenn ich lese etwas, ich lese nur alleine. Oder wenn die Kinder
schlafen, oderso. Ja.

I: Okay mhm. Und wenn Sie mit dem K3 die Bilderbiicher ansehen, wie
oftist das?

P3: In letzte Zeit wir haben fast jeden Tag. Aber nicht so/ein Seite, zwei
Seite, nicht so viel. Aber wir haben probiert.

I: Wie lange ist das, dass Sie das probieren?
P3: Ahm. Ungefahr halbe Stunde.
I: Ah, das ist eh was! Jeden Tag.

P3: Das hab ich gelernt von hier, von Logopé&de. Haben mir/mein Sohn
war hier vor fast zwei Jahre Logopadie gemacht und sie hat gesagt mein
Sohn/wir miissen noch lesen, lesen, lesen. Ja.

I: Super. Haben Sie Bilderbiicher zuhause? Oder borgen Sie welche aus?
P3: Manchmal borgen von (2s) Bibliothek, manchmal kaufen.

I: Okay.

P3: Meisten wir kaufen.

I: Okay, wie viele Bucher haben Sie ungefahr?

P3: Wir haben so 50. Wir haben schon viele, sehrviele.

I: Ja. Und die sind dann auf Rumanisch? Oder auch auf Deutsch?

P3: Wir haben beide. Auf Ruméanisch und/aber auf Deutsch haben wir
mehr. Ja wir haben sehrviele gekauft.

I: Und Sie lesen die Buicher mit den Kindern oder auch lhr Mann
manchmal?

P3: Nicht so oft, nein.
I: Also lesen nur Sie zuhause?

P3: Nurich. Am Wochenende wir sind immer unterwegs. Zum Beispiel am
Freitag und Samstag drauBen mit Kinder.

I: Rausgehen ist auch wichtig. Und unter der Woche dann?

P3: Lesen, ja.

I: Sehen sich die Kinder manchmal allein Biicher an?

P3: Ich habe nicht verstanden.

I: Der K3 sieht sich der alleine ein Buch an, oder nur gemeinsam mit
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P3: Nein, er macht alleine. Manchmal er nimmt ein Buch und sieht an.
Und will etwas zeigen, was in Buch steht.

I: Okay. Wie lauft das ab, wenn Sie gemeinsam ein Buch ansehen?
Konnen Sie das beschreiben?

P3: So die/wie heiRt das genau. Ich weiB nicht, aber die Fotos sind sehr/
also zum Beispiel K3, wenn ich kaufe neue Biicher, er nimmt das Buch
und schaut nur die Bilder an. Und das sagt was schreibt da und was
schreibt andere Seite. Er ist neugierig oder wie heift.

I: Ja? Also er findet es nicht langweilig, sondern ist interessiert?

P3: Jainteressiert. Und meine Sohn, eine von Zwillinge, er malt die
Biicher. Wo kann er genau zeichnen. Zum Beispiel ein Elefant, gibt ein,
zwei, drei, wie kann man ein Elefant richtig zeichnen.

1: Wow.

P3: Und er liest und er macht. Und ja, diese Blicher wir borgen sehrviel
von Bibliothek.

I: Toll. Und wo lesen Sie, am Boden, auf dem Sofa, am Bett?
P3: Nein, nein, nein. Wir sitzen am Tisch. Alle drei. Ja.

I: Ahja. Sieht da jeder gut hin?

P3: Ja. Nicht auf Schlafzimmer oderso, nein.

I: Okay.

P3: Zum Beispiel ich lese etwas und K3 will nicht mehr horen, ich gebe
eine Bleibstift und kann er was zeichnen oder malen.

I: Okay. Wie geht es lhnen, wenn Sie das Buch ansehen? Was sind Ihre
Gedanken?

P3: Ich mag/ich hatte auch sehr viele Biicher gelesen. Auf meine Kindheit
ich habe sehrviele Biicher. Ich liebe Biicher. Nur jetzt ich habe wenig Zeit.
So aber trotzdem jede Tag probiere ich zu lesen.

I: Super. Haben Sie schonmal was vom dialogischen Lesen gehort?
P3: Dialogische Lesen. Ich weild nicht.
I: Kein Problem. Was kénnen Sie sich darunter vorstellen?

P3: Ich denke an richtige Lesen, aber ich weif nicht (3s). Hm nein. Ich
kann nicht sagen.

I: Wie meinen Sie das mit richtig?
P3: Ich weiB nicht.

I: Okay, ich werde lhnen das gleich erklaren. Machen wir kurz noch die
Fragen fertig [P3: Ja.]. Haben Sie schonmal Informationen zum
Bilderbuchanschauen bekommen? [P3: Nein.] Haben Sie das nach Gefiihl
gemacht?

P3: Ja. Aberich habe nur von Freunde zum Beispiel, also wer hat ein Buch
gelesen "Ja das Buch ist toll", "Musst du lesen" oder so. Also meistens
sind nattrlich aus Rumanien.

I: Ja, okay. Und hat der Kindergarten mal gesagt, so soll man Bilderblcher
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P3: Ich habe Infos bekommen von Kindergarten, zum Beispiel K3 mag ein
Buch mit Griiffelo. Und Pddagogin hat gesagt, ich soll nicht Buch kaufen,
weil er schaut in Kindergarten, ja. Zum Beispiel K3 spielt nicht mit Lego in
Kindergarten, aber spielt zuhause sehrviel. Und seine Padagogin hat
gesagt, wenn er spielt zuhause, er spielt nicht mehrin Kindergarten. Jaja,
er hat/die Kinder hat sehr viel Lego und spielt, wenn Wetter schlecht ist,
was soll man machen.

I: Ja das stimmt. Glauben Sie, dass das Bilderbuch ansehen was bringt?

P3: (3s) WeiB nicht. Es ist verschiedene Kinder. Welche mag nicht die
Biicher, wenn wir anschauen. Wenn die Kinder sehen zum Beispiel die
Eltern, vielleicht die Kinder sind neugierig. Und wenn niemand in Haus
liest/also wenn niemand liest, vielleicht die Kinder liest auch nicht.

I: Ja! Und wenn Sie an K3 denken, wenn er mit lhnen gemeinsam ein
Buch ansieht, was lernt er dabei?

P3: Wenn er eine Fotos schauen, er sagt, was er sieht dort. (3s) Zum
Beispiel gestern er hat eine Bcuh geschaut, mit der Léwe fahrt in der Zoo.

I: Dass er dazu redet?

P3: Ja. Es war ein Buch so wenig geschrieben, aber nur Bilder. Und er hat
gesagt, Lowe fahrt in der Zoo. Ja.

I: Und was lernt er da?

P3: Erreden mehr.

I: Okay. Und wie soll das Buchansehen gemeinsam am besten sein?
P3: Ja, aber er kann nicht alleine.

I: Ja genau. Was glauben Sie, ist wichtig, damit er gut Lesen kann? Zum
Beispiel, dass er nicht alleine ist, ja. Was noch?

P3: (4s) Ich weiR nicht. Ah. Wenn er Interesse hat. Oder wenn etwas
Neues fiir Kind ist.

I: Ja. Noch was?
P3: Ich weiB nicht.
I: Nein das ist eh toll, das sind sind viele Sachen!

P3:Ja. Aber wenn meine Kinder nimmt ein Buch, die Zwillinge, K3 nimmt
auch ein Buch und will anschauen.

I: Okay. Da macht er, was die GroRen machen.

P3: Ja. Oder wenn die andere, die Zwillinge, sagt "Wir spielen Lego", K3
geht und spielt Lego. Sage nicht "Ich lese Buch".

I: Da sind die GroRen dann das Vorbild [P3: Ja.] (4s). Wollen Sie noch
etwas sagen jetzt? Haben Sie noch was?

P3: Ich weil es nicht, nein. Noch nicht.

I: Gut, kein Problem! Dann stopp ich mal die Aufnahme, das war es mal
mit meinen Fragen.
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I: Wie letzte Woche, ich starte mit meinen Fragen und Sie konnen gerne
erzahlen.

P3: Ja, wenn ich weiR.

I: Ja, ich glaub schon. Also Sie haben gerade schon erzahlt, Sie haben es
ausprobiert, das ist schonmal gut. Hat sich etwas gedndert? Wer bei
lhnen wohnt, wer welche Sprache spricht?

P3: Ja, passt. Wir lesen manchmal Deutsch, manchmal Ruménisch. Beide.

I: Ahja okay. Beide Sprache vorrgelesen, mhm. Und ist etwas anders als
letztes Mal? Die Probleme bei der Sprache?

P3: Ich weiR nicht.
I: Hat sich etwas an Ihrem Leseverhalten gedndert?

P3: Ahm, ich weiR nicht, aber ich habe schon probiert, mit kurze Texte.
Und ich habe gesehen, die Kinder sind mehr interessiert.

I: Wenn nicht so viel Text ist?

P3: Ja. Wenn es weniger Texte. Das hab ich gesehen, ja.

I: Okay, das heiBt, die Kinder, wie haben die sich verandert?
P3: Ahm wann habe ich gesehen?

I:Ja?

P3: Nach drei, vier Tage habe ich gesehen, ja.

I: Ah. Und was war anders?

P3: Ein bisschen anders, ja.

I: Und wie oder was war anders?

P3: Ich weil’ nicht ganz genau. Aber zum Beispiel K3 hat mir nach drei,
vier Tage auch gesagt, wir lesen mehr.

I: Aha. Gut. Wie oft habt ihr das gemacht? Jeden Tag?
P3: Ja, wir lesen jeden Tag, fast halbe Stunde.
I: Okay, super. Und welche Blicher habt ihr verwendet?

P3: Jetzt wir haben gelesen, Frederike/die feuerrote Frederike. Und eine
Buch mit die Léwe in Bibliothek, mit eine Lowe in die Bibliothek. Aber
das hat nur mit viel gezeichnet und wenige Texte. Kleine Texte.

I: Mhm, super. Wie hat sich K3 verhalten beim Lesen? War erinteressiert
zum Beispiel?

P3:Jaja. Und er hat gesagt ,Was macht eine Lowe in der Bibliothek? Er
darf nicht hineingehen!” Jaja.

I: Hat er dann mitgeredet.
P3:Ja!

I: Super. Welche Sachen aus der Anleitung haben Sie gemacht? Welche
Punkte aus der Tabelle?

P3: Ah. Ich weiR nicht, ich habe nur diese mit kleine Texte vorgelesen.

I: Gut, genau! Zum Beispiel.
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P3: Mehr Bilder und keine Schrift. Und habe gesehen, das ist besser flr
Kinder.

I: Und haben Sie auch andere Sachen gemacht? Fragen stellen?

P3: Ich habe Ubersetzt, ich habe probiert, mit Kindern tibersetzen ein
bisschen, ja.

I: Okay? Von Deutsch auf...?

P3: Ja, ich habe gesagt. "Der Lowe kann nicht in Bibliothek" oder "Er kann
nicht lesen, er muss so bleiben", hat er auch so gesagt.

I: Okay und Sie haben das dann tbersetzt?
P3: Ja.

I: Ah, okay. Haben Sie solche Fragen gestellt, wie ,Wer macht das?”“ oder
,Wo ist der Lowe?”

P3: Nein, noch nicht. Noch nicht.

I: Okay, das macht gar nichts. Ich frage einfach ein bisschen durch. Haben
Sie gefragt, ob er das kennt? Oder, dass er die Geschichte weitererzéhlen
soll?

P3: Ah, wir sind noch nicht fertig mit dem Buch.

I: Ja, genau. Manchmal, kann man auch/da kénnen Sie K3 zum Beispiel
fragen ,Wie geht’s weiter? Kannst du dir das ausdenken?”

P3: Jaja, das hat er auch gemacht, aber er war, ich weil nicht (2s) Wie sagt
man im Deutsch. Er hat nicht verstanden, warum geht eine Léwe in eine
Bibliotheke. Und hab ich versucht zu erklaren ,Ist ja nur eine Geschichte,
ist ja nicht echt”.

I: Okay, gut. Und haben Sie auch versucht, mit der Stimme was zu
machen? Tief oder hoch?

P3: Nein noch nicht. Ich habe in eine Tag mit K3, aber nicht sehr viel. Kann
ich nicht sagen.

I: Okay, haben Sie versucht, mit den Handen was zu machen?
P3: Nein, leider nicht.

I: Das macht nichts, ich frage nur durch. Haben Sie probiert, wenn er was
gesagt hat, das richtig zu sagen?

P3: Ja, das hab ich. Und wenn habe zweite Mal wiederholt, er hat schon
besser gesagt.

I: Wirklich?

P3: Ja. Ich habe nicht gesagt ,,Das war falsch, ich habe nur wiederholt.
I: Und er hat das gleich gut verstanden?

P3: Er hat erste Mal falsch und nur zweite Mal richtig.

I: Super. Haben Sie ihm Zeit gelassen, dass er auch was sagen kann?

P3: Manchmal ich habe schon, zwei, drei Worter er wollte nicht sagen. Ich
habe nicht gesagt ,,Du musst das sagen”, so und dann er hat gesagt.

I: Also haben Sie gewartet?

P3: Ja ein bisschen.
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I: Wo habt ihr das Buch angesehen? (3s) Am Bett oder am Boden oder am
Tisch?

P3: Wir haben auch probiert in Schlafzimmer, aber wir sitzen meistens
auf Tisch.

I: War da ein Unterschied?

P3: Nein. Glaube, wir haben im Schlafzimmer. Aber haben nicht so/war
nicht so ruhig.

I: Achso, im Schlafzimmer war es nicht so gut?

P3: Nein, er konnte hops/so springen. Am Tisch ist besser.
I: Okay. Und wer hat das Buch ausgesucht? Oder beide?
P3: Nein ich habe.

I: Und das war fiir K3 okay?

P3: Nein, ich habe nur diese Buch von Blicherei gesehen. Ich habe
gefragt, ich suche eine Buch bis fiinf, sechs Jahren und sie hat mir
empfohlen.

I: Ah okay.
P3:Ja.
I: Wie ist es lhnen gegangen beim Lesen? Was haben Sie gedacht?

P3: Naja ich habe gedacht, es ist schwierig, weil ich konnte zum Beispiel
nicht alles sehr gut sprechen hier und ich habe gedacht, vielleicht Sie
verstehen mich nicht sehr gut. Ja deswegen. Aber sonst.

I: Okay. Ich verstehe Sie aber sehr gut!
P3:Ich lebe noch, ja.

I: Ja, Sie machen das toll. Wenn Sie mit K3 gemeinsam das Buch
angesehen haben, was waren lhre Gedanken? Beim Ansehen mit dem
Buch?

P3: Ich war auch neugierig was in Buch steht. Ja.
I: Mhm. Das heift, es hat Ihnen auch gefallen?
P3:Ja.

I: Super. Mh. Jetzt geht es um die Anleitung. Fanden Sie das optisch
ansprechend? (3s) War die Schrift gut, haben Sie das lesen kénnen, waren
die Farben gut?

P3: Ja. Hat mir das gefallen. Ich sagen manchmal ich weiR sehr viel, aber
nach ein kurze Zeit ich denke, ich musse noch viel lernen.

I: Aber so geht es uns allen. Und die Schrift? War die zu gro oder klein?
P3: Was hast du mir geggeben?

I:Jagenau.

P3: Nein war gut, hat gepasst.

I: Und die Farben auch?

P3: Ja, zu klein ist nicht sehr gut, aber nicht zu groR. Es war normal.

I: Und die Infos, die drinnen waren, war das hilfreich? Hat lhnen das
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geholfen?
P3: Jaja, schon.

I: Und ist was besonders wichtig gewesen? Oder hat was besonders
geholfen?

P3: Das hat mir geholfen, mit den kleinen Texte. Ich habe mein zehn
Jahre alt, groBe Kind, er wollte mehr und mehr Texte. Weil die Texte
waren kurze und er wollte auch zweite Seite lesen, dritte Seite lesen.
Und er hat einmal bis zum neunte oder zehnte Seite hat gelesen.

I: Super!
P3: Ja aber es war/zum Beispiel in zweite Seite nur ein Satz.
I: Okay. Hatten Sie irgendwo noch mehr Hilfe gebraucht?

P3: Ich weiB nicht. Ich habe nicht alles ausprobiert, ich habe nicht so viel
Zeit gehabt.

I: Ja, das ist okay.
P3:Ja(2s).

I: Wie lang haben Sie denn gebraucht, dass Sie das lesen oder machen
kénnen?

P3: Wir haben diese Woche/ wir haben jeden Tag am Abend.

I1: Mhm. Und Sie haben das vorher durchgelesen. Wie lang hat das
gedauert, dass Sie das einmal durchgelesen haben?

P3: Wenn ich habe alles verstanden, ich habe zirka fast eine Stunde.
I: Okay, ja, gut.

P3: Manchmal ich muss was zwei-, dreimal lesen.

I: Ja, verstehe. Was war denn nicht verstandlich?

P3: Ich habe schon mit ((holt Informationsmaterial aus der Tasche)).

I: Dann kénnen wir kurz schauen, was vielleicht schwierig war. Weil ich
mochte es so machen, dass es jeder versteht. Da sind sicher Worter drin,
die nicht so leicht sind. Was ist denn schwierig gewesen? (5s) Ist das zu
viel?

M: Nein nein. Zum Beispiel hier, ist sehr gut. Dass dann sofort sehen und
kann besser verstanden, was ich muss machen ((zeigt auf Bilder auf Seite
zwei)).

I: Mhm, Sie meinen, die kleinen Bilder auf der zweiten Seite.

P3: Diese Seite habe ich nichts sonst ((meint die zweite Seite)). Und
diese Seite ist sehr gut sonst ((meint die dritte Seite)).

I:Ja?

P3: Ich wollte sagen, diese Sache, aberich hatte nicht so viel Zeit ((zeigt
auf die Tabellen auf Seite drei)).

I: Ja das ist so, wenn man es 6fter macht, kann man auch mehr Sachen
machen (7s).

P3: Zum Beispiel hier, ganz egal, welche Sprache, dies ist, mit der Sie das
Kind unterstiitzen wollen - das will ich ((liest ersten Absatz auf der
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I: Ja, das ist gut! Und zum Beispiel hier, das Wort, indirekte Korrektur, ist
das schwierig? Oder hilft die Beschreibung?

P3: Ja, mit den Worter, wenn er kennt, ist nicht so schwierig, aber Woérter,
wir nicht benutzen, ist schwieriger. Zum Beispiel mein Sohn kénnte, was
in Buch passiert, alles erklaren. Und wo es war so kleine Texte, er kann
schon wiederholen schnell, was hat er gelesen.

I: Okay.
P3: Und Pause ist auch sehr gut ((zeigt auf letzten Punkt in der Tabelle)).

I: Ja? Und wenn Sie das so sehen, brauchen Sie noch mehr Beispiele oder
passt das?

P3: Naturlich es gibt schon viele, viele, ich glaube. Aber am Anfang
naturlich passt.

I: Also Sie haben das verstanden?

P3: Ja. Ich habe schon auch friiher mit einer Logopadin gesprochen auch
hier und sie hat mir auch sehr viel erklart.

I: Zum Lesen?

P3: Ja. Und was kann ich auch zuhause mit meine Sohn machen, aber
nicht immer funktioniert.

I: Ja.
P3: Mit diese laut und leise, ich kann nicht sehr gut.

I: Ja, das kann man ausprobieren und manchmal passt es. Manchmal
nicht.

P3: Aber tief und hoch manchmal ich kann nicht, aber wir probieren.

I: Okay, super. Ist was zu viel? Kann man was weglassen? Das brauche ich
nicht?

P3: Nein, nein.

I: Okay. Gut. (5s)

P3: So kénnen wir, die Eltern, die Kinder unterstitzen. Ist schwierig.
|: Mhm, das ist nicht immer einfach.

P3: Ja, zum Beispiel heute hat mein Sohn gesagt, seine Lehrerin hat
gelesen Buch, was hat wir gelesen, aber sie hatim Internet die Blicher,
aberdie Lehrerin/die Padagogin hat gelesen. Und er hat verstanden, was
ist. Weil er kennt und er haben mir gesagt, richtige wie heiBt, das Buch,
das die Padagogin gelesen. Ja.

|: Gut, dass er da dariiber reden kann.
P3: Ja, aber K3 spricht wenig, im Kindergarten. Aber er weil sehrviel.
I: Und wenn er das erzdhlen kann, ist das ja gut.

P3: Ja. Er spricht mit mir sehr viel, auch mit andere Freunde spricht sehr
viel. Aberin Kindergarten spricht wenig.

I: Nicht so viel.

P3: Ja, nicht so viel. Und in Kindergarten er spricht leise.
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I: Mhm. Traut er sich nicht so?

P3: Ja, er war wenig/letzte Jahr sehr wenig in Kindergarten.
I: Ja.

P3: Wegen Corona es war auch so gesperrt.

I: Vielleicht wird es jetzt besser wieder.

P3: Ja. Ich hoffe, ja.

I: Okay. Wenn Sie jemand fragt ,Was ist dialogisches Lesen?”, was
antworten Sie?

P3: Ich lese etwas und, zum Beispiel ich lese eine Buch, was genau steht
im Buch. (4s)

I: Mhm, okay. Ist das mehr als Vorlesen? Das dialgoische Lesen?

P3: Ah (4s) Ich glaube ist, weil ich/Ich glaube ist ein bisschen mehr (3s),
weil wenn ich vorlese in eine Buch und lese alles, was in Buch steht.

I: Mhm, okay. Und wenn Sie jetzt das machen, was ist anders, als wenn
Sie nur vorlesen?

P3: Zum Beispiel ich/ (3s) wie sagt hier dialogische Lesen. Jemand ich
glaube liest nicht alles, was hier steht. Zum Beispiel schaut hier etwas
und dann geht weiter undso. Deswegen das ist. Das ist meine Meinung.

I: Ja, gut.

P3: Aber die Kinder miissen/die Kinder miissen/ sie (unv.).

I: Dass sie sehen?

P3: Nein, fiir die groBe Kinder zum Beispiel ist es wichitg, dass SIE lesen.

I: Ah okay, dass die Kinder selbst lesen! Verstehe. Wenn sie schon lesen
kénnen?

P3: Ja genau. Bei K3ich lese und er nur hort.
I: Ja. Und hort K3 nur zu oder sagt er auch was dazu?

P3: Wir haben probiert und er beginnen auch schon was zu sagen. Und
mit Worter, ja.

I: Und das ist das dialogische Lesen, dass K3 auch was sagt. Nicht nur
zuhort, sondern auch mitredet.

P3: Ja. Aberich habe gedacht, es ist nur, wenn/nicht alles lesen, nur was
ich wichtig finde.

I: Ja, das ist ein Teil davon. Das geht auch, aber Sie kénne auch alles
lesen, wie es passt.

M: Ja wir haben gemacht. Und er weiR sehr viel, auch Antwort auf Frage.
I: Super.

P3: Aber er braucht Zeit, als andere.

I: Ja, braucht er da langer?

P3: Ja, ist sehr schwierige Sprache.

I: Das stimmt. Nicht einfach. Was bringt das Bilderbuchansehen K3?
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P3: Was habe ich gelesen mit K3?

I: Nein, was 4hm/ wenn Sie mit K3 lesen, was lernt er?

P3: Ah die Geschichte, was steht in Geschichte, was ist passiert.
I: Mhm. Und ist es auch gut fir die Sprache?

P3: Janatirlich.

I: Und was ist da gut?

P3: Die Geschichte natdrlich.

I: Okay. Und wie ist das gemeinsame Lesen/ wenn Sie mit K3 lesen, wie
soll das sein, damit es gut ist.

P3: Mit K3 ist sehr gut, ich kann sagen, weil erist noch klein. Aber meine
Kinder sind schon zehn Jahre. Deshalb, die andere Kinder sprechen in der
Schule nicht von Biichern, sondern von/ nur von Computerspielen und
andere Dinge.

I: Ja, dann ist es schwierig.
P3: Ja, dann ist schwierig.
I: Das heiRt, ohne Ablenkung, also Computer ware es leichter?

P3: Ja. Wir schauen, wir haben auch Computer. Aber sie kdnnen nicht
sitzen jeden Tag an Computer. Das ist auch nicht gut.

I: Ja, das stimmt. (3s) Und zum Lesen. Gibt es noch etwas, was Sie gern
sagen wiirden, wie es war. Oder gibt es noch Fragen dazu? Etwas, was Sie
nicht verstanden haben?

P3: Naja ich habe verstanden/ ich habe schon verstanden alles, aberich
kann nicht sehr schnell manchmal antworten oder sagen. Aber natiirlich,
lesen ist sehr wichtig fur die Kinder auch, sehr wichtig.

I: Ja, simmt. Aber auch nicht immer einfach.

P3: Ja. Nichtimmer einfach. Ich habe fir meine Kinder auch, als sie klein
waren, sehrviele Bucher gekauft.

I: Okay, das heiBt, Sie haben viele zuhause.

P3: Ja und zum Beispiel daheim, wenn ich lese, ich nehme eine Buch und
ich vorlese fiir K3, die/meine groRe Kinder wissen alles, was steht [I:
Mhml]. Ja, ich habe schon viele in Muttersprache.

I: Aha. Und lesen die GroRen auch manchmla K3 vor? Oder nicht?

P3: Manchmal ja. Weil sie miissen/sie missen ja halbe Stunde jeden Tag
tben.

I: Und dann hort K3 zu?

P3: Ja, ja. Und ich habe auch/ich habe auch zuhause mit den Kinder
Blicher fiir erste Klasse, zweite Klasse Muttersprache.

I: Ah, super!
P3: Jaja wir Gben, aber schwierig.
I: Ja das glaube ich.

P3: Ja, mit eine Kind wir haben geschafft, er kann sehr gut auch sprechen/
also wenig nicht sprechen, er kann sehr gut rumanisch schreiben.
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I: Aha, schreiben auch.
P3: Ja, aber mit einem ich muss noch tben.
I: Aber toll, dass Sie das machen.

P3: Ja, ich habe schon gesagt, sie miissen ein bisschen Lernen, auch ohne
mich.

I: Ja. Gut. (3s)
P3: Und meine Kinder liest auch sehr gerne in Bibel.
I: Ah! Auf Rumaénsich?

P3: Nein nein, wir haben auf Deutsch. Wir haben Bibel, ja. Ist Biicher/also
es ist eine Bibel fur Kinder. Und so wie hier groR geschrieben (zeigt auf
Informationsmaterial).

I: Und warum ist das gut?

P3: Weil besser lesen.

I: Super. Ja schon, gibt es noch was, was Sie erzédhlen wollen zum Lesen?
P3: Ich weiB nicht, nein.

I: Nein? Okay danke. Dann mach ich die Ausnahme mal aus.
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[0:00:00.0] I: Schén, dass du dir Zeit genommen hast. Wir fangne mit ein
paar allgemeinen Fragen an. lhr lebt zuhause zu dritt, oder? Habe ich das
noch richtig in Erinnerung?

P4: Ja zuhause zu dritt, mit Hund. Also Mutter, Vater, Kind und Hund.
I: Ja okay. Und K4 ist jetzt sechs Jahre, oder?

P4: Fast sechs Jahre, ja.

I: Wann hat er Geburtstag?

P4: Im September.

I: Ahja. Und K4 ist in Osterreich geboren, oder?

P4: Jagenau.

I: Und welche Sprachen sprecht ihr [0:00:30.0] zuhause?

P4: Deutch, Englisch und Franzésisch.

I: Wie ist das aufgeteilt, wer spricht was?

P4: Also ich spreche Deutsch. K4s Vater, also seine Muttersprache ist
Franzosisch, aber er spricht auch sehr gut Deutsch und der Kindergarten
ist auf Deutsch und Englisch. Und wir sprechen meistens, also ich wiirde
sagen 70% Deutsch zuhause, dann 20% Englisch, weil dem K4 das so
geldufig ist aus dem Kindergarten, dass das/ dass das er antwortet/ also
er spricht [0:01:00.0] manchmal auf Englisch und ganz wenig Franzosisch.
Ehrlich gesagt, damit wir ihn nicht so Gberfordern mit den Sprachen.

I: Mhm. Und ihr sprecht aber beide, also du und dein Mann, ihr sprecht
beide Deutsch und Franzdsisch und Englisch?

P4: Ja, ich sprech nicht so gut Franzdsisch, da haltich mich zurick.
Franzosisch ist wirklich Papas Angelegenheit. Englisch machen wir alle
und Deutsch machen wir auch allle.

I1: Mhm okay. Und K4 selbst, was spricht der?

P4: Deutsch und Englisch. Im Moment, das istimmer so phasenweise, im
Moment mehr Deutsch, aber wir hatten auch schon Phasen, da hater
dann eigentlich nur Englisch gesprochen mit uns. Wir haben dann
versucht, auf Deutsch zu antworten, aber das hat er nicht so richtig
zugelassen. Also das ist echt immer so phasenweise.

I: Mhm okay. Und Franzésisch spricht er nicht?

P4: Es [0:02:00.0] wird selten eingesetzt, aberich habe das Gefiihl, dass
er ganz gut/ dass er verstehen kann, aber er spricht eigentlich tiberhaupt
nicht. [I: Okay'.] AuRer so Hundebefehle, also die kann er auf
Franzosisch.

I: Ahja.
P4: Aber ob er weil}, was es bedeutet, weild ich nicht.

I: Mhm ja. K4 ist ja noch im Kindergarten. Wie lange ist er schon im
Kindergarten?

P4: Seit seinem ersten Geburtstag.
I: Und wie viele Stunden [0:02:30.0] pro Woche?

P4: Ah erist von/ das sind sechs, sieben/ Naja so acht Stunden am Tag.
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Vollzeit sozusagen.
I: Ja.
P4: Also irgendwas zwischen 36 und 40 Stunden sowas.

I: Genau Sprachen im Kindergarten sind Deutsch und Englisch. Wie ist das
dann aufgeteiltim Kindergarten?

P4: Es gibt zwei Erzieherinnen in der Gruppe, eine deutschsprachige
Erzieherin und eine englischsprachige Assistentin und so je nachdem mit
[0:03:00.0] welcher Erzieherin der/ das Kind gerade interagiert, wird die
Sprache gewechselt. Und es ist ein sehr internationaler Kindergarten,
viele Diplomatenkinder, das heiRt, da ist schon viel Englisch, aber nicht
hauptsachlich. Ich wiirde mal sagen, es ist ein bisschen mehr Deutsch als
Englisch.

I: Mhm, gute Aufteilung.

P4: Ja ziemlich strikt. Sie trennen schon sehr strikt. Also die deutsche
Erzieherin spricht wirklich nur Deutsch mit den Kindern und die
englischsprachige Erzieherin spricht wirklich nur Englisch [0:03:30.0] mit
den Kindern, damit das wirklich klar ist, bei wem sie welche Sprache
bekommen.

I: Hat der K4 sprachliche Auffalligkeiten und welche?

P4: (7s) Also im Verstandnis/ich glaube, dass er Englisch besser versteht,
als Deutsch. Ich glaube esist fiirihn leichter begreiflich. Beim Sprechen/
mir fallt auf, dass K4 in Englisch/also eristin der Lage einen ganzen Satz
zu formulieren, mit Verb. Und auf Detusch fallt ihm [0:04:00.0] das noch
ein bisschen schwer. Oder zumindest/ oder zumindest die Wortstellung,
also wo kommt das Verb hin. Also "Ich Apfel essen”, statt "Ich esse einen
Apfel." oderso. Das passiert ihm hald auf Englisch nicht, aber ich glaube
das ist/also im Englisch ist das fiir ihn leichter nachvollziehbar. Und ich
finde, dass er eine bessere Aussprache hat auf Englisch, als auf Deutsch.
Also auf Deutsch verschluckt er ganz viel oder lasst einfach Buchstaben
aus, da mussen wir schon sehr viel [0:04:30.0] mit ihm (iben, das ist auf
Englisch besser, als auf Deutsch. Und die Worter sind auch kirzer, in
Englisch.

I: Das stimmt. Eh, Englisch ist da vielleicht leichter.
P4: Komprimierter, ja.

I: Okay. Dann wiirde ich schon zu den Fragen zum Lesen gehen. Liest du
selbst gerne Biicher?

P4: Wahnsinnig gern.
I: Und wie viel und wann?

P4: Oh ich komm nicht mehr so wahnsinnig viel dazu. (3s) Oh Gott,
[0:05:00.0] also im Moment sehr wenig, vielleicht alle drei, vier Monate
mal ein Buch. [I: Mhm.] Und dann abends oderin der Bahn oder/ immer
dann, wenn K4 mich mal ldsst, immer wenn er mal mit etwas anderem
beschaftigt ist. Und ich mal ne viertel Stunde irgendwo sitzen kann und
lesen kann.

I: Mhm und da kann er schon mal in der Nahe sein?

P4: Genau, also er kriegt schon [0:05:30.0] mit, dass ich lese, aber das halt
ihn nicht davon ab, mich zu stéren dabei. Aber er kriegt das schon mit.
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Aber wir haben viele Biicher zuhause.
I: Wie viele Biicher habt ihrden ca.?

P4: Viele. Es ist/ich komm aus einem Journalistenhaushalt, also ich bin
mit Bibliotheken aufgewachsen. Ich habe einfach aus Platzmangel
bisschen was hergeben miissen, aber es flllt/also ich wiird mal sagen
acht, neun [0:06:00.0] groRRe Billy Regale. Also es gibt eine Menge Blicher
bei uns!

I: Hja gut! Bilderbiicher habt ihr wahrscheinlich auch zuhause?
P4: Klar.
I: Wie viele sind das ungefahr?

P4: (4s) Also da kann ich das nicht ganz genau/ es sind nicht ganz so viele,
wie sechs, sieben Billyregale, aber/ach das werden sicher so/40
ungeféhr, werden das schon sein. Aber wir wirklich/wir haben auch noch
Biicher von der Zeit, als der K4 [0:06:30.0] noch sehr klein war, also noch
diese ganz einfachen Bilderbiicher, bis hin zu so richtigen
Vorlesebiichern, ist wirklich alles dabei, ja.

I: Mhm okay. Wenn ihr zuhause Bilderbiicher anseht, sieht K4 die alleine
an oder mit dir oder mit dem Papa?

P4: Manchmal/also es kommt schon vor, dass er mal in sein Zimmer geht
und sich ein Buch rauszieht und da so bisschen drin rumblattert. Es gibt
auch das [0:07:00.0] eine oder andere Buch, da hor ich ihn dann quasi die
Geschichte erzahlen oder er erzahlt, was da auf der Seite passiert. Im
Moment interessiert er sich vor allen Dingen fiir Fotoalben und da erzahlt
er mir sehr genau, wer wer ist und wer da was grade macht. Und diese
Freundschaftsbiicher, die man so im Kindergarten oder in der Schule
bekommen hat, weil die auch immer so Zeichnungen haben [0:07:30.0]
und jetzt hatten wir grad eins zuhause mit der Feuerwehr und dann hat
er mir sehr genau erzahlt, dass "Die Katze sitzt auf dem Ast." und "Hilfe,
Hilfe, die Katze fallt runter und die Feuerwehr muss kommen" und so.
Das passiert schon, aber ansonsten. Dass er sich so wirklich, also/ der K4
nimmt sich nicht jeden Tag ein Buch. Manchmal so Tiptoi Biicher, das
macht er schon manchmal. Aber ich glaube [0:08:00.0] einfach, weil er es
lustig findet, dass das ein Gerdusch macht [I: Ja.]. Also, ich hab nicht das
Gefihl, dass er so ner Geschichte folgt, sondern es geht mehr drum, da so
drauf zu driicken und da kommt ein Gerausch.

I: Okay. Und seht ihr mit ihm hin und wieder ein Buch an?

P4: Also wir haben das ehrlich gesagt, als er noch ganz klein war, immer
wieder mit Gutenachtgeschichten/also ihm eine Gutenachtgeschichte
[0:08:30.0] vorzulesen und er hat das selten zugelassen. Er wollte das
nicht. Er hat mir tagstiber Bilderbtiicher gebracht, die sollte ich ihm dann
vorlesen, das war dann meistens einfach wochenlang immer das gleiche
Buch, moglichst so, dass man dann Stimmen verstellen musste oderso,
wo verschiedene Charaktare drin waren. Da gab es so zwei, drei, die fand
er richtig toll, die musst ich wochenlang non-stop vorlesen. Und meistens
ist es so, wenn [0:09:00.0] ich ein Buch nehme und ich ihm vorlese, dass
ersich nicht/oder dass er sich mehr fiirs Umbléttern begeistern kann, als
fir die Geschichte an sich. Es sei denn, es ist eins von seinen
Lieblingsblichern, dann kann er das. Aber bei neuen Biichern ist das
immer schwierig.

I: Schwierig, ja. Und wie oft lest ihr dann Biicher?
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P4: Ich hake noch mal kurz vorher ein. Was super funktioniert hat,
[0:09:30.0] waren die Bobo Siebenschlafer Blcher.

I: Ah, daran kann ich mich erinnern!

P4: Ja, weil die sind/also die sind grasslich zum Vorlesen, die machen
Uberhaupt keinen Spalk zum Vorlesen, aber die sind/die Geschichten sind
so einfach nachvollziebar fiirihn gewesen, die sind wirklich/also
stundenlang konnten wir Boboblcher lesen quasi.

I: Wenn ich mich recht erinnere, hat er die Biicher dann auch eingebaut
und ihm hat das geholfen, irgendwie [0:10:00.0] Situationen
auszudriicken?

P4: Ja genau. So "Komm in meine Arme", am Spielplatz und er wollte, bei
der Rutsche, dass ich unten warte und stehen bleib.

I: Ahja (3s). So, was war die Frage? Ahja, wie oft ihr euch ein Buch
anschaut?

P4: Alle zwei drei Tage vielleicht? Ja.
I: Wie lang dann ungefahr?

P4: Du, das/von drei Minuten bis halbe Stunde ist da alles dabei. Das ist
total abhangig von [0:10:30.0] seiner Stimmung und seiner Laune und ob
er da jetzt Nerven daflir hat oder ob erirgendwas anderes im Zimmer
entdeckt hat, was ihm jetzt mehr SpaR machen wiirde.

I: Okay, ja. Kurz hast du es eh schon erzdhlt, vielleicht magst du noch was
erganzen, wie sich K4 beim Lesen verhalt.

P4: Also wenn es ein Buch ist, was er gerne mag, also ich weiR nicht, ob
du das kennst ,,Der [0:11:00.0] Lowe in dir“ oder ,Kim Koala und die
Streithornchen”, es gibt so eine ganze Reihe, dann bleibt er schon bei mir
und dann/er hort mir aber nicht zu, sondern er quasselt. Also er schaut
schon, aber er hort mir nicht richtig zu und kommentiert, was er da auf
der Seite sieht und wenn er fertig ist mit Kommentieren, dann muss auch
umgeblattert werden. Also egal, ob noch irgendwie zwei Satze zu
[0:11:30.0] lesen sind oder nicht. Ich lese trotzdem stoisch vor, einfach
um/er muss auch warten lerrnen. Aber eigentlich, wenn er sich fur das
Buch interessiert, dann ist er schon dabei, aber haltin seinem Tempo, ja.

I: Okay. In welcher Sprache liest du vor?
P4: Immer Deutsch.

I: Und im Kindergarten ist es auch immer Deutsch oder manchmal auch
Englisch?

P4: Ist auch manchmal Englisch, aber dann eben so von der
englischsprachigen Assistentin.

1: [0:12:00.0] Liest der Papa auch manchmal vor?

P:Seltener, weil der liest nicht gerne. Genau, der Papa ist fiir die Filme
zustandig und ich fir die Blcher.

I: Ah okay. Wie sucht ihr das Buch aus? Gemeinsam oder sucht das K4 aus?

P4: Meistens sucht er aus. Also ich frage ihn, welches Buch er gerne lesen
mdochte oder ich mache immer einen Vorschlag, da sagt er meistens
"nein" und nimmt [0:12:30.0] irgendein anderes Buch, ja.

I: Und das wird dann gelesen.
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P4: Ist auch okay, hauptsache Buch.
I:Ja. Wo lest ihr da am liebsten?

P4: Er hat/also wir haben/der K4 hat im Prinzip zwei Zimmer, daist ein
Spielzimmer, da kann erimmer vollgas geben und daist alles, was ihn
irgendwie aufregt, was er toll findet, was er spannend findet, zum Toben.
Und dann hat er sein [0:13:00.0] Schlafzimmer und das ist so/da gibt es
die Blcher, da gibt es die Tonibox, da gibt es das Bett und da haben wir
auch so ein Tippi furihn und wenn es nicht zu warm ist, dann legen wir
uns zusammen ins Tippi. Also es ist eng, aber es geht und wenn es zu
warm ist, dann legen wir uns auf die Couch oder ins Bett.

I: Okay.
P4: Genau, also nicht am Tisch.

I: Okay. Du [0:13:30.0] hast eh schon ungefahr gesagt, wie ihr das Buch
anschaut, willst du dazu noch etwas sagen?

P4: Ahm (4s).

I: Ja, das hast du eh schon erzdhlt, dass er gerne umblattert, aber dazu
erzahlt.

P4: Genau, ich fang an zu lesen und wir besprechen so ein bisschen, was
es da/was da so auf der Seite los ist und ob wir noch ein paar Tiere
entdecken, auf der Seite, die wir vorher noch nicht gesehen haben.
Versuchen [0:14:00.0] schon auch so Emotionen aus den Geschichtern zu
lesen, was bei Kinderbiichern relativ gut erkennbarist. Und ich glaube,
wahrscheinlich lesen wir so, wie alle anderen auch (2s) lesen, glaube ich.
Hoffe ich.

I: Okay. Wie geht es dir, wenn du mitihm ein Bilderbuch ansiehst, was
sind so deine Gedanken?

P4: Mhh (3s) Ich &hm/manchmal macht es mich doch so ein bisschen
nervos, dass er nicht so sitzen und zuhdren kann, [0:14:30.0] sondern dass
erdabei selberimmer Toéne produzieren muss. Da muss ich mich dann
auch selber zuriickhalten, nicht so durchzurasen durch das Buch, so zack,
zack, zack, nagut wenn er eh nicht zuhort, dann kénnen wir hier auch
fertig werden. Aber es macht mich schon nervos, ich muss mich da selber
immer so ein bisschen runterholen, auf der einen Seite. Auf der anderen
Seite find ich es schon, dass [0:15:00.0] er da so drin ist und selber auch
erzahlen will. Und wir haben so lang gewartet, dass er iberhaupt was
sagt, dass wenn er reden will, ich ihn reden lasse. Um das zu feiern auch
und das nicht/ihm nicht das Gefiihl zu geben, er darf nicht sprechen.
Insofern, ach eigentlich ist das ganz schon.

I: Ja.

P4: Aber wie gesagt, ich muss mich da selberimmer so ein bisschen
LAlles gut, soll [0:15:30.0] mal machen. Das ist normal”, ja.

I: Okay. Dann, hast du schonmal was vom dialogischen Lesen gehort?

P4: Ne nicht wirklich. Nicht bewusst. Ich hab eine Vorstellung, was das
sein kdnnte, aber du wirst es mir wahrscheinlich erklaren.

I: Ja, vorher wiird ich gern deine Vorstellung héren?

P4: Naja, dass wird/dass nicht einer, wie bei so einem Monolog vorliest,
sondern dass vielleicht so eine Form von Rollenverteilung stattfindet?
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Also der eine liest das eine und [0:16:00.0] der andere erzéhlt, wenn er
noch nicht lesen kann, das andere?

I: Ja das klingt gut.

P4: Ja?

I: Ja.

P4: Das war sehr einfach erklart.

I: Ja, ich werd es gleich auflésen, vorher hab ich noch ein paar Fragen [P4:
Ja.]. Hast du dich schonmal genauer dartiber informiert, wie man
vorlesen soll? Oder hast du das eher nach Gefiihl gemacht?

P4: Also ich hab einfach ein Buch [0:16:30.0] ggnommen und vorgelesen.
Ja. Ich hab mich irgendwie daran erinnert, wie meine Eltern das mit uns
gemacht haben. Und ich hab mich erinnert, wie ich das/also, dass ich das
am coolsten fand, wenn mein Vater so Stimmen verstellt hat. Das fand ich
so total cool. Ahm und mochte eigentlich immer von ihm vorgelesen
bekommen, deswegen, weil er das so gut konnte. Und das fand ich toll
und dann habe ich das mit K4 [0:17:00.0] auch versucht so zu machen. Ich
hab nicht das Gefuihl, dass es den gleichen Effekt bei ihm hat, wie es bei
mir hatte. Aberich glaube, es hilft um besser zu verstehen quasi. Um
irgendwie die Geschichte besser begreifen zu kénnen. Wenn, wie beim
Horspiel, die Charaktere irgendwelche Stimme haben.

I: Ja super. Hat es im Kindergarten mal Informationen zum Vorlesen
gegeben?

P4: Nein.

I: Okay. Du hast das [0:17:30.0] kurz angeschnitten, was bringt das
gemeinsame Bilderbuchansehen deiner Meinung nach?

P4: Naja, ich glaube, dass es ihm auch in der Sprachentwicklung hilft. Ich
glaub, dass es ihm total beim Gefiihledeuten geholfen hat. Und ehrlich
gesagt auch mal bisschen still zu sitzen. Bisschen runterzukommen von
nem aufregenden Tag im Kindergarten oder nach drei Stunden Spielplatz
voll auspowern, ist es mal ganz gut mal so ein bisschen zu sitzen. Aber
das, was ich gesagt habe, der Effekt [0:18:00.0] hat sich so, was wir
vorhatten mit diesem Abends ein Buch zum Einschlafen zu lesen/das war
einfach/das wollte er nie. Dafiir findet er das glaube ich, zu aufregend. Er
hat manchmal, das ist vielleicht ganz lustig, abends im Bett, ich durfte
kein Licht anmachen, haben wirim Dunklen/also wir haben da so einen
Sternenhimmel an der Decke gehabt, also wirklich so Schummerlicht, da
hat er manchmal so [0:18:30.0] Bobobiicher durchgeblattert. Und ich
dachte immer, es ist stockfinster, da kann man kaum was erkennen. Aber
er musste jede Seite irgendwie einmal blattern und erst dann konnte er
schlafen. Aber wir haben/er hat so/die eine oder andere Seite hat er
gesagt ,,Oh Mama“ oder ,,Oh Bobo*, aber er hat jetzt gar nicht so wirklich/
fur die Geschichte an sich hat ersich nicht so interessiert, es [0:19:00.0]
ging ihm einfach so ums Durchblattern.

I: Okay ja, interessant. Wie soll das gemeinsame Lesen am besten
ablaufen, damit es besonders viel bringt.

P4: Also idealerweise?
I:Ja, in eineridealen Welt.

P4: In meineridealen Vorstellung, sitzen wir zusammen irgendwo sehr
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gemutlich auf der Couch oder in einem warmen Bett oder im Tipi und er
hat einen Kakao in der Hand und kuschelt sich ins Kissen. Und wir lesen
vor und [0:19:30.0] ich frage ihn was zu der Geschichte und er kann mir
das zeigen oder kann drauf antworten. So, das ware meine
Idealvorstellung. Das ist auch bissl langweilig, aber das wér so schén
ruhig. Ein entspanntes, ruhiges Vorlesen, das findet so bei uns nicht statt.
Aber das ware so meine Idealvorstellung davon. Dass er sich das Buch
aussucht und er kommt und sagt ,Mama Buch vorlesen” und dann lesen
wir zusammen [0:20:00.0] das Buch.

I: Schon, ja.

P4: Ja. Oder vielleicht, dass erirgendwie auch den einen oder anderen
Satz schon auswendig kann. Dass er so einen Punkt hat, wo man sagt
»Und dann sagte der Esel” und dann weil er schon, was er sagen muss.

I: Ja. Okay, das war ess eigentlich mit meinen Fragen. Gibt es noch was,
was du gern noch sagen wiirdest. Was du im Kopf hast, aber [0:20:30.0]
noch nicht sagen konntest.

P4: Du hast eben gefragt, ob es vom Kindergarten mal dhm (2s)
Vorschlage gab, oder Infos zum Thema Vorlesen. Das nicht, aber was sie
machen, ist, dass sie/einmal im Monat gibt es so das Buch des Monats,
oder alle 14 Tage, das weif ich nicht genau. Das sie in der Gruppe lesen
und besprechen. Und das teilen sie uns Eltern natirlich auch mit,
[0:21:00.0] damit wir, wenn wir Eltern das Buch zuhause haben, da auch
mal was machen kénnen. Und, was ich tatsachlich auch schon finde, dass
sie oft die Blicher, die sie gelesen haben, dann spater auch als
Theaterstiick quasi spielen oder es kommt ein Puppenspieler und spielt
das vor.

I: Ah, das heiRt es wird wieder aufgegriffen.

P4: Genau, es wird wieder aufgegriffen, ja. Ansonsten (5s) Ich hab schon
das Gefiihl, dass K4 sich/also erinteressiert sich fur Biicher, die moglichst
mit Tieren zu tun haben so. Tiere oder Autos, das sind so die zwei
Sachen. Aber zum Beispiel Biicher, die von Menschenkindern handlen,
die lasst er eigenltich total links liegen. Aber alles was mit Tieren zu tun
hat funktioniert total gut und alles was mit Autos zu tun hat funktioniert
auch total gut. Wir kénnten wahrscheinlich die Autosportmagazine lesen
und das fande [0:22:00.0] er genauso spannend, wie das Tiptoibuch Gber
Dinosaurier.

I: Okay. Ist auch interessant, dass ihn das so reizt.
P4: Ja, find ich auch interessant (5s).

I: Gut. Na dann wiird ich jetzt einfach mal die Aufnahme stoppen.
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gemiitlich auf der Couch oder in einem warmen Bett oder im Tipi und er
hat einen Kakao in der Hand und kuschelt sich ins Kissen. Und wir lesen
vor und [0:19:30.0] ich frage ihn was zu der Geschichte und er kann mir
das zeigen oder kann drauf antworten. So, das ware meine
Idealvorstellung. Das ist auch bissl langweilig, aber das war so schén
ruhig. Ein entspanntes, ruhiges Vorlesen, das findet so bei uns nicht statt.
Aber das ware so meine Idealvorstellung davon. Dass er sich das Buch
aussucht und er kommt und sagt ,Mama Buch vorlesen” und dann lesen
wir zusammen [0:20:00.0] das Buch.

I: Schon, ja.

P4: Ja. Oder vielleicht, dass erirgendwie auch den einen oder anderen
Satz schon auswendig kann. Dass er so einen Punkt hat, wo man sagt
,und dann sagte der Esel” und dann weil} er schon, was er sagen muss.

I: Ja. Okay, das war ess eigentlich mit meinen Fragen. Gibt es noch was,
was du gern noch sagen wiirdest. Was du im Kopf hast, aber [0:20:30.0]
noch nicht sagen konntest.

P4: Du hast eben gefragt, ob es vom Kindergarten mal dhm (2s)
Vorschlage gab, oder Infos zum Thema Vorlesen. Das nicht, aber was sie
machen, ist, dass sie/einmal im Monat gibt es so das Buch des Monats,
oder alle 14 Tage, das weil} ich nicht genau. Das sie in der Gruppe lesen
und besprechen. Und das teilen sie uns Eltern natirlich auch mit,
[0:21:00.0] damit wir, wenn wir Eltern das Buch zuhause haben, da auch
mal was machen kénnen. Und, was ich tatséachlich auch schén finde, dass
sie oft die Blicher, die sie gelesen haben, dann spater auch als
Theaterstiick quasi spielen oder es kommt ein Puppenspieler und spielt
das vor.

I: Ah, das heift es wird wieder aufgegriffen.

P4: Genau, es wird wieder aufgegriffen, ja. Ansonsten (5s) Ich hab schon
das Gefihl, dass K4 sich/also erinteressiert sich fir Biicher, die moglichst
mit Tieren zu tun haben so. Tiere oder Autos, das sind so die zwei
Sachen. Aber zum Beispiel Biicher, die von Menschenkindern handlen,
die lasst er eigenltich total links liegen. Aber alles was mit Tieren zu tun
hat funktioniert total gut und alles was mit Autos zu tun hat funktioniert
auch total gut. Wir kdnnten wahrscheinlich die Autosportmagazine lesen
und das fande [0:22:00.0] er genauso spannend, wie das Tiptoibuch tber
Dinosaurier.

I: Okay. Ist auch interessant, dass ihn das so reizt.
P4: Ja, find ich auch interessant (5s).

I: Gut. Na dann wiird ich jetzt einfach mal die Aufnahme stoppen.
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I: Gut weiter geht es. An der Lebenssituation und den Sprachen hat sich
nichts geandert?

P4: Genau, es ist noch genauso.

I: Und auch an den sprachlichen Schwierigkeiten?

P4: Ja auch nichts.

I: Okay. Hat sich an deinem eigenen Leseverhalten etwas gedndert?

P4: Also am Leseverhalten an sich nicht (2s). AuRer, dass ich vielleicht
etwas bewusster darauf achte, dass er quasi nicht nur vorgelesen
bekommt, sondern wir das quasi gemeinsam lesen (4s). Ich habe
vielleicht darauf geachtet, dass wir es taglich tun.

I: Und hat sich da etwas an K4s Leseverhalten geandert?

P4: Da schon. Also so in den ersten zwei Tagen hab ich das quasi noch so
initiiert und am dritten Tag hat er das dann eingefordert. Da war dann
,Mama Buch lesen” und ist in sein Zimmer gestapft und hat sich schon die
Buicher rausgeholt. Nicht so dass ich/dass er sitzen geblieben ist und sich
das dann ganz brav neben mir/also er musste dann schon immerso in
Bewegung sein und ich musste ihn ein bisschen zurlick holen und sagen
,Komm, wir lesen jetzt das Buch”, aber er hat von sich aus/nach zwei
Tagen hat er von sich aus gesagt ,so wir gehen jetzt Buch lesen”.

I: Ahja. Das ist dann schon ein Unterschied. Wie oft habt ihr das
dialogische Lesen gemacht?

P4: Ich glaube, wir haben einen Tag nicht gelesen. Ansonsten haben wir
das jeden Tag gemacht.

I: Und wie lange dann ca.?
P4: So zehn Minuten im Schnitt, viertel Stunde vielleicht.
I: Welches Bilderbuch habt ihr verwendet? Und wer hat es ausgesucht?

P4: Na er sucht aus, ich sage ihm "Such dir eins aus". Es geht immer los
mit dem Fotoalbum, er muss immer erst einmal das Fotoalbum/und
jedes Foto erzdhlen, was da passiert und welchen Pulli er an hat.

I: Ist das ein Fotoalbum mit seinen Bildern drin?

C: Genau, von sich selbst. Ja genau. Und dann, wenn wir das Fotoalbum
durch haben, dann sucht er sich nochmal ein Buch aus seinem Regal aus.
Das ist mal das, mal das.

I: Okay, also wie er Lust hatte. Beim Lesen, wie hat sich K4 da verhalten?
Also war er interessiert, oder wollte er doch schnell weg spielen?

C: Also er kann sich nicht so gut darauf konzentrieren, ich muss ihn schon
immer wieder irgendwie motivieren. ,Komm, setz dich zu mir.” oder ,Wer
istdenn da?”, dann muss ich darauf zeigen. Dann macht er mit. Also erist
jetzt so zehn Minuten voll bei der Sache. Aber dann/also wenn er bei der
Sache ist, dann erzahlt er die ganze Zeit. Er hort eigentlich gar nicht so
richtig zu, was gelesen wird, sondern er erzihlt die ganze Zeit, was da/
was er sieht. ,Ein Baum“ und ,Da scheint der Mond“ und ,der Koala
schlaft” und so. Dann erzahlt er viel, ja.

I: Und wenn du dann etwas sagst? Wie reagiert er darauf?

P4: Ich muss ihn direkt fragen. Also wenn ich ihn direkt frage, dann
nimmt er das wahr und dann antwortet er. Also meistens antwortet er da
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I: Gut weiter geht es. An der Lebenssituation und den Sprachen hat sich
nichts geandert?

P4: Genau, es ist noch genauso.

I: Und auch an den sprachlichen Schwierigkeiten?

P4: Ja auch nichts.

I: Okay. Hat sich an deinem eigenen Leseverhalten etwas gedndert?

P4: Also am Leseverhalten an sich nicht (2s). AuRer, dass ich vielleicht
etwas bewusster darauf achte, dass er quasi nicht nur vorgelesen
bekommt, sondern wir das quasi gemeinsam lesen (4s). Ich habe
vielleicht darauf geachtet, dass wir es taglich tun.

I: Und hat sich da etwas an K4s Leseverhalten geandert?

P4: Da schon. Also so in den ersten zwei Tagen hab ich das quasi noch so
initiiert und am dritten Tag hat er das dann eingefordert. Da war dann
,Mama Buch lesen” und ist in sein Zimmer gestapft und hat sich schon die
Biicher rausgeholt. Nicht so dass ich/dass er sitzen geblieben ist und sich
das dann ganz brav neben mir/also er musste dann schon immersoin
Bewegung sein und ich musste ihn ein bisschen zuriick holen und sagen
,Komm, wir lesen jetzt das Buch”, aber er hat von sich aus/nach zwei
Tagen hat er von sich aus gesagt ,,so wir gehen jetzt Buch lesen”.

I: Ahja. Das ist dann schon ein Unterschied. Wie oft habt ihr das
dialogische Lesen gemacht?

P4: Ich glaube, wir haben einen Tag nicht gelesen. Ansonsten haben wir
das jeden Tag gemacht.

I: Und wie lange dann ca.?
P4: So zehn Minuten im Schnitt, viertel Stunde vielleicht.
I: Welches Bilderbuch habt ihr verwendet? Und wer hat es ausgesucht?

P4: Na er sucht aus, ich sage ihm "Such dir eins aus". Es geht immer los
mit dem Fotoalbum, er muss immer erst einmal das Fotoalbum/und
jedes Foto erzdhlen, was da passiert und welchen Pulli er an hat.

I: Ist das ein Fotoalbum mit seinen Bildern drin?

C: Genau, von sich selbst. Ja genau. Und dann, wenn wir das Fotoalbum
durch haben, dann sucht er sich nochmal ein Buch aus seinem Regal aus.
Das ist mal das, mal das.

I: Okay, also wie er Lust hatte. Beim Lesen, wie hat sich K4 da verhalten?
Also war erinteressiert, oder wollte er doch schnell weg spielen?

C: Also er kann sich nicht so gut darauf konzentrieren, ich muss ihn schon
immer wieder irgendwie motivieren. ,Komm, setz dich zu mir.” oder ,Wer
istdenn da?“, dann muss ich darauf zeigen. Dann macht er mit. Also erist
jetzt so zehn Minuten voll bei der Sache. Aber dann/also wenn er bei der
Sache ist, dann erzdhlt er die ganze Zeit. Er hort eigentlich gar nicht so
richtig zu, was gelesen wird, sondern er erzihlt die ganze Zeit, was da/
was er sieht. ,,Ein Baum“ und ,Da scheint der Mond” und ,,der Koala
schlaft” und so. Dann erzahlt erviel, ja.

I: Und wenn du dann etwas sagst? Wie reagiert er darauf?

P4: Ich muss ihn direkt fragen. Also wenn ich ihn direkt frage, dann
nimmt er das wahr und dann antwortet er. Also meistens antwortet er da
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schon drauf, wenn er die Frage verstanden hat. Aber wenn ich ihm dann
vorlese, ich glaube, das zieht an ihm vorbei.

|: Was von dem Infobogen, den ich dir mitgegeben hab, hast du denn
umgesetzt?

P4: Also wir haben das mit dem Ritual/wir haben ein Lied gesungen und
dann auch als wir fertig waren, ein Lied gesungen. Das fand er ganz cool
und das war flrihn auch so bisschen der Startschuss, so jetzt geht es los.
Und wenn wir dann fertig waren und wir das Lied gesungen haben, dann
war fur ihn auch das Thema Biicher vorbei. Dann haben wir die Blicher
weggerdaumt und dann war er mit was anderem beschéftigt. Und ich hab
ihn einfach/also ich habe versucht, ihn so ein bisschen vervollstandigen
zu lassen, also die Satze. Das hat nicht so gut funktioniert, weil er einfach
nicht so zuhdrt. Wir haben einfach so ein bisschen aktiv miteinander
besprochen, was wir auf den Bildern sehen. Aber auch sehr
unterschiedlich. Also bei dem Bilderbuch/mal haben wir geschaut/ dh
oder bei dem Fotoalbum, was isst er denn da gerade. Da ging es darum,
wenn er irgendwas gegessen hat, was isst er hier, was isst er da. Und
beim nichsten Mal haben wir geschaut, welchen Pulli/was ist da auf dem
Pulli darauf, oder mit wem ist er da auf dem Foto, das ist mit dem Papa,
das ist mit der Oma. Wir haben da versucht, sehr intensiv dartiber zu
sprechen, was er da sieht.

I: Mhm, aber schon, dass daimmer wieder ein anderer Schwerpunkt
gesetzt werden kann.

P4: Ja. Aber sonst/ich hatte das Gefiihl, er lernt das sonst einfach
auswendig.

I: Ja, genau. Hast du auch probiert, so Erfahrungen von K4 mitzunehmen?
Also, dass du gefragt hast (4s), "da hast du den grinen Pulli an, kennst du
den noch?"?

P4: Also das kann ich machen, bei allem, was so/ das funktioniert ganz
gut, wenn in den Biichern immer irgendwas mit Arzten vorkommt, dann
kénnen wirimmer Gber Arzterfahrungen sprechen. Das wirimpfen
waren. Oder ,WeiRt du noch, als wir beim Doktor waren, da hat er
gehort/ da hat er dein Herz gehért.” Da kénnen wir schon driiber
sprechen, aber sonst nicht so/habe ich jetzt nicht so darauf geachtet.

I: Ja, weil das mit dem Arzt so eindriicklich ist?
P4: Ja, Arzt ist total eindricklich. Ja.

I: Hast du probiert, eine indirekte Korrektur zu machen? Dass du Dinge,
die ersagt, wiederholst, aber richtig bzw. ausgeschmuckt?

P4: Ja, aber das mache ich sowieso immer. Also das ist soin/dasistsoin
unseren Alltag Uibergegangen. Das mache ich eigentlich immer, sodass ich
das dann/also, dass ich das nochmal bekréftige. Er sagt dann ,Ich Nudeln
essen”und ich sag ,Genau, du isst Nudeln.” Also so mit Satzstellung
undso.

I: Ah ja wunderbar! Hast du auch manchmal gefragt ,Was ist passiert?“,
dass du sein Verstandnis gesichert hast?

P4: Ich glaube, dass er/also ich versuche das, immer mal wieder, nicht nur
im Buch, sondern auch im Alltag. Ich hab das Gefiihl, dass er da mit
zeitlicher Abfolge nicht so/also, dass er/ich weiR nicht, wie ich das
beschreiben soll. Er lebt hald so total im Jetzt und er kann noch/wir
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miissen zum Beispiel immer besprechen miteinander, was machen wir
morgen, also das ist ganz wichtig. Wir miissen dann Abends immer
besprechen, was machen wir morgen. Aber so ,Was ist passiert?” vorher,
oder ,Wie war dein Tag im Kindergarten?“ oder ,Was hast du im
Kindergarten gemacht?“ zum Beispiel, das geht nur, wenn ich wirklich/
wenn ich unmittelbar danach frage. Sonst ist das weg oder er kriegt das
dann nicht mehr in die zeitliche Abfolge hinein. Wir Giben das, aber das
ist schwierig. Und bei Biichern, das geht bei Biichern, die er wirklich in
und auswendig kennt. So da kann man nochmal so drauf Bezug nehmen
und sagen ,Weit du noch, der Lowe, der hat Angst vor der Maus“ oderso.
Aber sonst, ne. Eher schwierig, ja.

I: Mhm, das kann sein. Wenn du liest, hast du probiert mit der Stimme
was zu verandern? Mit der Betonung oder hoch und tief zu sprechen?

P4: Ja Stimmen verstellen machen wir immer.

I: Ah super. Gut! Wie ist es dir gegangen wéhrend dem dialogischen
Lesen?

P4: Ach es hat mir Spal gemacht, finde ich. Weil ich/weil es gar nicht
mehr so darum ging das Buch zu lesen, sondern einfach die Zeit
miteinander und mit diesem Buch zu verbringen. Also es ging gar nicht
mehr darum, dass jede Zeile jetzt gelesen werden musste, sondern wir
schauen einfach, wohin uns das Buch tragt, sozusagen. Und ich hab mich
wahnsinnig gefreut, dass er sich/also dass er dann irgendwann Lust drauf
hatte. So dass ich das nicht immer so initiieren muss, sondern dass das
auch von ihm kam. Und lustiger Weise, hat er auch nach dem Buchlesen
dann/normalerweise will er dann ein Schokokeks oder bisschen auf der
Couch gammeln und irgendwie, weiR ich nicht, bisschen Youtube
schauen oder bisschen runterkommen. Und nachdem wir zusammen
Buch gelesen haben, so aktiv miteinander, dann wollte er irgendwie
spielen. Dann hat er sich irgendwie ein Gesellschaftsspiel geholt oder
wollte Uno spielen oder wollte, dass ich mit ihm zusammen was male
und das passiert tatsachlich eher selten.

I: Interessant.

P4: Also ich hatte das Gefuihl ,Wir machen jetzt was zusammen®. Das fand
ich ganz schon.

I: Ja (3s)! Irgendwas wollte ich fragen... Vielleicht fallt es mir nachher
noch ein. Zu dem Infomaterial ein paar Fragen. Hast du das optisch
ansprechend gefunden?

P4: Also es war fiir mich gefiihlt wenig Neues dabei, aber das ist, weil ich
das meiste eh schon gemacht habe. AuBer das mit dem Ritual, das fand
ich tatsachlich richtig gut. Ich finde es sehr/ich finde es leicht erklart, gut
verstandlich. K4 hatte glaube ich mehr Interesse daran, als ich, der fand
das irgendwie cool. Derist die ganze Zeit mit dem Handout in der Hand
durch die Gegend gelaufen. Das ist gut gemacht, ich find die Beispiele
schon. Dass da so ein paar/dass da nicht nur steht, was man machen kann,
sondern auch wie man es machen kann. Das finde ich, ist glaube ich
hilfreich fur die meisten.

I: Okay, super. Du hast gesagt, das mit dem Ritual und die Beispiele, hat
sonst noch etwas besonders gut geholfen?

P4: Ich glaube das waren die zwei Hauptsachen fiir mich jetzt.
I: Okay. Gibt es was, wo du sagst, da héttest du gern noch mehr
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Informationen?

P4: (10s) WeiR jetzt nicht, ob das wirklich was/aber was ich manchmal so
ein bisschen schwierig finde, es gibt ja viele/es gibt ja so eine Fille an
Bilderbtiichern und da find ich manchmal schwer, die rauszusuchen, die
wirklich sinnvoll sind fir so dialogisches Lesen. Also ich glaube, dass ich
ein Viertel der Biicher, die wir so haben, sind einfach/sehen irgendwie
niedlich aus, aber sind irgendwie/ich glaube, wenn ich so eine Liste
héatte, von so Must-haves, das sind die Blicher, die muss man haben. Die
funktionieren einfach gut, die sind, keine Ahnung, padagogisch wertvoll,
die sind auch gut fir Kinder, die vielleicht ein Sprachverstandnisproblem
haben. Das glaube ich, hatte mir geholfen.

I: Also so konkrete

C:Jagenau, vielleicht so zehn konkrete Biicher, mit denen man
irgendwie arbeiten kann. Weil ich glaube, so die kleine Raupe
Nimmersatt oder den Griiffelo, den haben irgendwie alle zuhause.
Obwohl, lustigerweise, wir hatten die ganz lange nicht zuhause, weil uns
die nie jemand geschenkt hat, weil alle immer dachten, wir hatten die
irgendwie sowieso zuhause.

I: Lustig! Ja, weil selber kauft man sie nicht.

P4: Ja genau. Aber ich glaube, das hatte mir so ein bisschen geholfen. Ich
habe die meisten Biicher, ich glaube, weil mir das Cover so gefallen hat,
gekauft, Um festzustellen, eigentlich finde ich die total doof. Also die
Bobobiicher zum Beispiel, die sind einfach total doof vorzulesen, ja.

I: Aber es hat ihm geholfen beim kommunizieren.
P4: Es hatihm geholfen, aber fiir mich war es hart.

I: Ja. Aber ein guter Hinweis, danke. Gibt es was, was flr dich nicht
verstandlich war?

P4: Nein, flir mich war alles klar.

I: Und vom Umfang her, wie lange hast du gebraucht, um die
Informationen ganz durchzulesen und das dann auch umsetzen zu
kénnen?

P4: Funf Minuten vielleicht? Also es ist gut komprimiert, ja.

I: Okay. Und wiirdest du irgendwas noch erweitern? Zum Beispiel noch
mehr Tipps oder Beispiele?

P4: Das ist hald sehrindividuell unterschiedlich. Also fiir mich nicht,
wenn ich das Gefuhl hatte, ich muss so ne To-Do Liste abarbeiten und
wenn es zu umfangreich wird, dann ist mir das zu anstrengend, weil dann
wird dairgendwie so eine Doktorarbeit aus einem Buch vorlesen. Ich
fand es eine gute Lange. Und ja. Also tatsachlich, vielleicht hatte ich mir
einfach hinten so eine kurze Liste an hier so ein paar Buchvorschlage,
aber das war es dann auch.

I: Mhm, gute Idee. Wenn dich jemand fragen wiirde, was ist dialogisches
Lesen, was wiirdest du dann antworten?

P4: Ich wirde antworten, miteinander, also gemeinsam Lesen, quasi.
Also naja quasi in einen Dialog fast einsteigen und fast so ein bisschen,
also beim K4 und bei mir war das jetzt so, wir haben fast/mehr, dass wir
das Buch besprochen haben, als dass wir es gelesen haben. Also wir
haben tiber die Geschichte gesprochen und haben sie quasi miteinander
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erlebt, so die Geschichte, nicht dass er sich quasi von mir berieseln |asst.
Er hat einen Teil des Vorlesens iibernommen. Er hat auf seine Art mir
auch ein bisschen vorgelesen, das war so ein Wechselspiel.

1: Mhm, sehr schén beschrieben.

P4: Das war so meine Beschreibung, ja.
I: Toll.

P4: Schon.

I: Jetzt nach dem Lesen: was bringt das gemeinsame Bilderbuch ansehen
den Kindern?

P4: Sicher so eine Ruhe, so. Das bringt schon ein bisschen Ruhe rein, dass
ersich so ein bisschen konzentrieren muss. Das ist natirlich fur seinen
Wortschatz super wichtig und fir das Sprachverstandnis und ich glaube
auch, nicht nur fir das Sprachverstandnis, sondern auch fiir das
Verstandnis einer Geschichte. Ja, ob er das jetzt/ob er diese Geschichten
jetzt so auf das Leben ummiinzen kann, also ob er quasi die Moral der
Geschicht jetzt immer versteht, das kann ich jetzt nicht so sagen. Das
kann ich nicht so fiihlen beiihm. Aber ich glaube fir den K4 hat es am
meisten gebracht, konzentrierte, gemeinsame Zeit, gemeinsames
Interesse an einer Sache. So, "Die Mama macht das jetzt nicht nebenbei",
sondern wir setzen uns mal zusammen hin. Ich glaube, das hat ihn total/
das war fur ihn total wichtig, so das Gefuhl, ich nehme mir jetzt Zeit, dass
wir uns da zusammen hinsetzen und nicht, ich nehme mir ein Buch und
ich lese dir das schnell vor und ich mache dann irgendwie meine Sachen
weiter, weil ich muss noch Haushalt machen. Sondern, dass wir so
tatsachlich auch die Zeit genommen haben, das hatihn schon/hat ihn
total runtergeholt und hat ihn ja auch dazu gebracht, dass er dann auch
mehr verlangt hat, wie gesagt. Ja.

I: Ahja. Wie sollte das gemeinsame Lesen deiner Meinung nach sein,
damit das besonders viel bringt?

P4: (5s) Also ich glaube, wir werden das sicher weiterfiihren so. Ich
glaube/also damit das auch was bringt, werde ich das eine oder andere
Mal vielleicht ihn doch versuchen zu iiberreden, dass er mal ein anderes
Buch in die Hand nimmt und nicht immer die fiinf, die wir sowieso immer
quasi lesen, sondern mal ein neues Buch, um auch mal neuen Input fur
ihn zu bekommen. Und ich glaube, wir miissen uns noch so einen Ort
suchen, ich glaube so ein Ritual, so das Lied singen ist gut. Aber ich
glaube wir brauchen auch noch/wir miissen uns quasi so einen festen Ort
suchen, den wir dann immer nutzen. Und vielleicht ist dieses Tippi, wir
haben da so ein Tippi Zelt und vielleicht ist das/weil da kommt man nicht
so leicht raus. Vielleichtist er da nicht so abgelenkt von allen anderen
Sachen, die da so rumstehen.

I: Weil das so abgeschlossener Raum ist.

P4: Ja das ist so sichtgeschiitzt und dass das so gemitlich ist, ich glaube,
das wiirde ihm sicher helfen, dass er bisschen runterkommt und auch
sitzen bleibt.

I: Gute Idee. Mir ist jetzt die Frage von vorher eingefallen. Zu welcher
Tageszeit habt ihr ungeféhr gelesen?

P4: Spater Nachmittag, wenn wir so vom Kindergarten heimgekommen
sind.
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I: Okay, also nicht vor dem Schlafengehen?
P4: Nein, will er auch nicht, es war eher spater Nachmittag.
I: Ahja, dann eh eine gute Zeit.

P4: Ja erist dann auch mide, so nach dem Kindergarten, da kann man ihn
dann auch irgendwie zum Lesen so ein bisschen motiveren, ja.

I: Ja, okay, schon. Gibt es noch etwas, das du gern sagen wiirdest? Was dir
noch einfallt?

P4: Nein, auRer, dass ich die tatsachlich/ich habe mich echt gefreut, dass/
also ich hab mich tiber diesen Tipp mit dem Ritual echt gefreut, weil ich
das Gefiihl habe, das hat wirklich was gebracht. Die meisten anderen
Sachen haben wir tatsachlich eh schon irgendwie gemacht.

I: Habe ich auch so rausgehort, ja.

P4: Ja aber das hat irgendwie geholfen, dass wir so/dass auch das Lesen
zum Ritual geworden ist. Das hat mich echt gefreut. Guter Tipp.

1: Schon. In welcher Sprache habt ihr das gemacht?
P4: Deutsch, immer auf Deutsch.
I: Habt ihr auch mehrsprachige Kinderbicher zuhause?

P4: Ja wir haben ein paar franzésische Biicher, die les ich nicht, weil mein
Franzoésische so schlecht ist und ich nicht will/also wenn er schon
franzosisch lernt, dann bitte anstandiges Franzosisch und englische
Buicher machen sie im Kindergarten.

I: Ahja, das hast du eh erzahlt.

P4: Wir haben auch englische Biicher zuhause, aber die interessieren ihn
nicht so. Da interessiert ihn das Deutsche am meisten. Ich glaube aber
auch, weil ich die am motiviertesten vorlesen kann.

I: Ja, am nattrlichsten.
P4: Ja, am natlrlichsten.
I: Okay, super. sonst noch etwas, was dir am Herzen liegt?

P4: Nein, auRer dass ich/also ich driick dir die Daumen und bin gespannt,
was rauskommt am Ende.

I: Ja das schicke ich dir gerne, ich beende jetzt nur die Aufnahme mal.
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Abstract

Sprachférderung soll Kinder, deren sprachliche Fahigkeiten noch weniger entwickelt
sind, unterstiitzen. Da vor allem Eltern viel Zeit mit ihren Kindern verbringen und am
besten Uber ihre Kinder Bescheid wissen, ist es sinnvoll, sie in die Sprachférderung
einzubinden. Dazu eignet sich das dialogische Lesen, eine Methode bei der Kinder
angeregt werden das Ansehen eines Bilderbuches aktiv mitzugestalten. Dafiir wird wenig
Vorwissen benotigt und es kann auch bei eingeschrénkten zeitlichen und finanziellen
Ressourcen durchgefiihrt werden. Um die Eltern bei der Durchfiihrung unterstltzen zu
konnen, wurde folgende Forschungsfrage formuliert: Welche Unterstlitzung brauchen
Eltern von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache im Vorschulalter, um dialogisches
Lesen zuhause umsetzen zu kdnnen? Mithilfe von halbstrukturierten Interviews und einer
Auswertung nach Mayring (2015) konnten vier Probandinnen mit jeweils einem Kind im
Vorschulalter, das mehrsprachig aufwachst, befragt werden. Es wurde den Eltern eine
Informationsbroschiire zum dialogischen Lesen mitgegeben und sie wurden vor und nach
dem Durchfiuihren des dialogischen Lesens interviewt. Dabei stellte sich heraus, dass die
befragten Eltern bereits vor dem Erhalten der Informationen Aspekte des dialogischen
Lesens intuitiv umgesetzt haben. Sie berichten aber davon, dass sie sich schon friher
mehr Informationen zum Vorlesen gewinscht hatten. Damit jede Altersgruppe von
Kindern abgedeckt werden kann, konnten in Zukunft noch verschiedene
Informationsbroschiren erstellt werden, die die Kinder individuell berticksichtigen.
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