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Zusammenfassung: Die langfristigen Wirkungen von Fortbildungen werden nur selten untersucht;
dies gilt auch fiir den Elementarbereich. In einer randomisierten experimentellen Pri-Post-Follow-
up-Studie im Feld werden zwei Fortbildungsansitze zur Sprachférderung in Kindertagesstitten
verglichen. Zur Erfassung der Wirkungen der pidagogischen Fachkrifte (V=50) wird das interna-
tional anerkannte Classroom Assessment Scoring System (CLASS) von Pianta, La Paro und Hamre
(2008) eingesetzt. Varianzanalytische Auswertungen zeigen, dass sich diejenigen pidagogischen
Fachkrifte, die mit dem inhaltlich auf Sprachforderstrategien und methodisch auf situiertes Lernen
fokussierten Fortbildungsansatz ,Mit Kindern im Gesprich® (Kammermeyer et al., 2017) wei-
tergebildet wurden, ein Jahr nach Fortbildungsende signifikant stirker in der Anregungsqualitit
(instructional support) verbessert haben als diejenigen, die mit dem inhaltlich breit angelegten An-
satz ,Sprache — Schliissel zur Welt“ (Katholische Erwachsenenbildung Rheinland-Pfalz, 2009) fort-
gebildet wurden. Es gibt einen signifikanten Unterschied zwischen den Fortbildungsgruppen im
Anteil derjenigen, die ein Jahr nach der Fortbildung einen als bedeutsam angenommenen Schwel-
lenwert iibersteigen.
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Long-term Impact of the Language Professional Development Program
“Mit Kindern im Gesprdich (Talking with Children)” in German Preschools

Summary: Long-term impacts of in-service trainings are seldom examined; this is also true for early
childhood education. In a randomized experimental pre-post-follow-up-study in the field, two
approaches for in-service trainings were compared. To measure the effects, the standardized Class-
room Assessment Scoring System (CLASS, Pianta, La Paro & Hamre, 2008) was used. One year after
the end of the in-service training variance-analytical evaluations showed that preschool teachers,
who have been trained with the methodically and content-focused approach “Mit Kindern im Ge-
sprich” (Kammermeyer et al., 2017) indicated significant greater gains in instructional support
relative to teachers in the control group with the broadly based approach “Sprache — Schliissel zur
Welt” (Katholische Erwachsenenbildung Rheinland-Pfalz, 2009) and a significant difference
between the two in-service-trainings in exceeding a threshold considered to be meaningful.
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Wissenschaft und Praxis wurden durch die Eva-
luationsergebnisse aufgeschreckt, wonach auf-
wendige und teure Sprachférderprogramme
nicht die erhofften Wirkungen hatten (Roos,
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Polotzek & Schéler, 2010). Moglicherweise
liegen die fehlenden Effekte jedoch weniger an
der Konzeption der Sprachférderprogramme
als an den Fortbildungen, die zu deren Vermitt-
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lung eingesetzt wurden. Der Transfer von For-
schungserkenntnissen iiber Fortbildung in die
Praxis ist ein sehr komplexer und anspruchs-
voller Prozess (Lipowsky, 2010), der auch von
der methodischen Gestaltung der Fortbildung
(z.B. Berticksichtigung des Anwendungskon-
texts durch Methoden des situierten Lernens)
abhingt. Von hoher praktischer Relevanz ist
deshalb zum einen die Frage, ob die neu kon-
zipierte Fortbildung zur Verbesserung der An-
regungsqualitit ,Mit Kindern im Gesprich®
groflere Wirkungen erzielt als die etablierte
»Sprache — Schliissel zur Welt“. Aufgrund des
Zusammenhangs der Anregungsqualitit mit
der sprachlichen und kognitiven Entwicklung
von Kindern (Mashburn et al., 2008) ist die
Frage bedeutsam, inwieweit es durch die Ge-
staltung einer Fortbildung gelingt, die Qualitit
des pidagogischen Handelns einer Fachkraft
langfristig so zu steigern, dass Verbesserungen
in der Entwicklung von Kindern erwartet wer-
den kénnen.

Theoretischer Hintergrund

Wenn es um Wirkungen von Fortbildungen
geht, stellt sich zunichst die Frage nach dem
Kriterium, an dem diese gemessen werden sol-
len. Weit verbreitet ist die Orientierung an dem
aus der beruflichen Weiterbildung stammenden
Vier-Ebenen-Modell von Kirkpatrick (1979),
in dem bei den Teilnehmenden unterschie-
den wird zwischen (a) deren Reaktion (z.B.
Zufriedenheit), (b) deren Lernergebnissen (z.B.
Verinderung von Wissen und Orientierungen),
(c) deren Verbaltensinderungen (z.B. Quali-
tit und Quantitit von Interaktionen) sowie
(d) den Resultaten dieses Verhaltens (z.B. der
Entwicklung von Kindern). Die dritte Ebene
wird nach Lipowsky (2010, S. 58) hiufig aus-
gespart, weil von Verinderungen auf Kind-
ebene (Ebene 4) auf potenziell stattgefundene
Verinderungen auf der Unterrichtsebene (Ebe-
ne 3) riickgeschlossen wird. Wenn jedoch, wie
in der vorliegenden Studie, Verhaltensinde-
rungen der Erzieherinnen (Ebene 3) gemes-
sen werden, so kdnnen aufgrund bestehender

Erkenntnisse iiber die Zusammenhinge mit
Kind-Outcomes (vgl. Schwellenwerte nach Bur-
chinal, Vandergrift, Pianta & Mashburn, 2010)
auch erste Folgerungen auf die Kindebene
(Ebene 4) abgeleitet werden.

Ein Modell zur Beschreibung des Wegs von
der Fortbildung der pidagogischen Fachkraft
bis zu den Auswirkungen bei den Kindern
stammt von Fukkink und Lont (2007). Danach
fithrt ein Weg von (a) der Fortbildung tiber (b)
Wissen und Orientierungen zum (c) Handeln
und von dort dann (d) auf die Entwicklung von
Kindern. Einen zusitzlichen direkten Weg von
der Fortbildung zum pidagogischen Handeln
iiber das Identifizieren von gelungenen Situa-
tionen gibt es nach dem Zweiwege-Modell von
Hamre et al. (2012).

Forschungsstand

Der Weg von der Fortbildung zu den Auswir-
kungen bei den Kindern ist zwar weit, wenn
es jedoch gelingt, durch eine Fortbildung die
Anregungsqualitit zu erhdhen, dann kann
aufgrund der Erkenntnisse von Mashburn
et al. (2008), in ihrer Studie mit 2439 Kindern
in 671 Einrichtungen in 11 US-Bundesstaa-
ten, von Wirkungen auf die sprachliche und
kognitive Entwicklung der Kinder ausgegan-
gen werden. Mittels der mit CLASS erhobe-
nen Anregungsqualitit konnte die sprachliche
und kognitive Entwicklung signifikant vorher-
gesagt werden. Der Frage, ob es unterschied-
liche Zusammenhinge zwischen kindlicher
Entwicklung und der Anregungsqualitit in
Abhingigkeit von unterschiedlichen Quali-
tdtsniveaus gibt, gingen die Studien zu Schwel-
lenwerten von Burchinal et al. (2010), Burchi-
nal, Vernon-Feagans, Vitiello, Greenberg und
Family Life Project Key Investigators (2014)
sowie von Burchinal, Zaslow und Tarullo
(2016) in den USA nach. Burchinal et al.
(2010) kommen aufgrund ihrer Analysen mit
einem a priori gesetzten Schwellenwert fiir die
Anregungsqualitit von 3.25 auf der siebenstu-
figen CLASS-Skala zu einem signifikanten
Unterschied des Zusammenhangs mit expres-
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sive language in den so voneinander abgetrenn-
ten Qualititsbereichen. Eine Anregungsquali-
tit iiber 3.25 erwies sich als ein stirkerer Pri-
diktor als eine unter 3.25. In anderen Studien
dieser Forschergruppe wurden fiir dhnliche
Fragestellungen auch A-priori-Schwellenwer-
te (Anregungsqualitit) von 3.00 (Burchinal
etal., 2014) bzw. 2.75 (Burchinal et al., 2016)
gewihlt.

Die Verbesserung der Anregungsqualitit ist
dringend notwendig, denn in Deutschland ist
diese auf einem niedrigen Niveau. Der CLASS-
Skalenwert betrigt bei Stuck, Kammermeyer
und Roux (2016) 1.61, bei von Suchodoletz,
Fische, Gunzenhauser und Hamre (2014) 2.47
und bei Wildgruber, Wertfein, Wirts, Kammer-
meier und Danay (2016) 2.49. In den USA
liegt die Anregungsqualitit bei 87 % unter 3.25
(Burchinal et al., 2010).

Es gibt international nur wenige Studien,
die langfristige Effekte von Fortbildungsmaf3-
nahmen mit Designs von hoher Qualitit un-
tersuchen, wie die Metaanalysen im Elementar-
bereich zeigen (Egert, 2015; Fukkink & Lont,
2007; Markussen-Brown et al., 2017; Schach-
ter, 2015; Werner, Linting, Vermeer & van
Ijzendoorn, 2016; Yoon, Duncan, Lee, Scarloss
& Shapley, 2007). Langfristige Wirkungen
wurden in keiner der 73 von Schachter (2015)
in ihre Literaturanalyse einbezogenen Fortbil-
dungsstudien untersucht. In der Metaanalyse
von Yoon et al. (2007), in der Fortbildungsstu-
dien zwischen 1986 und 2006 analysiert wur-
den, fanden sich unter den 1343 Studien nur 9,
die iiber ein quasi-experimentelles Design oder
ein randomisiertes Kontrollgruppendesign ver-
fiigten. Hinzu kommt, dass die Verwendung
von standardisierten Beobachtungsinstrumen-
ten zur Messung der Wirkung von Fortbildun-
gen auf das pidagogische Handeln eher die
Ausnahme als die Regel darstellt. Im Litera-
turiiberblick zu Fortbildungen im Elementar-
bereich von Schachter (2015) wurden von den
73 einbezogenen Studien in 40 % der Fille von
den Forschern selbst entwickelte Erhebungs-
instrumente verwendet, nur 15 setzten standar-
disierte, psychometrisch getestete Verfahren

ein, um Verinderungen zu messen (wie z. B. das
Classroom Assessment Scoring System [CLASS]
von Pianta, La Paro und Hamre [2008], das von
Schachter [2015] als eines der besten derzeit
verfiigbaren Erhebungsinstrumente bezeichnet
wird).

Mit CLASS wurden die Wirkungen von
Fortbildungen in mehreren randomisierten Stu-
dien gemessen: In der Studie von Wasik und
Hindman (2011) zeigten die Lehrpersonen in
der Interventionsgruppe nach Ende der Fortbil-
dung eine signifikant hohere Anregungsqualitit
als die der Vergleichsgruppe in der Grofenord-
nung von ca. einem Punket auf der siebenstu-
figen CLASS-Skala.

Signifikante Effekte in der Anregungsqua-
litit wurden auch in der Studie von Hamre
etal. (2012) gefunden. Die Differenz zwischen
Interventions- und Kontrollgruppe (business as
usual supports) auf der siebenstufigen Rating-
skala betrigt knapp einen halben Punkt. Die
webbasierte Fortbildung ,, MyTeachingPartner*
(MTP), in der es um die Identifizierung von
gelingenden Interaktionssituationen in frem-
den und eigenen Videosequenzen geht und die
Videobeispiele und webbasierte Beratung im
Hinblick auf die CLASS-Dimensionen enthilt,
wurde von Pianta, Mashburn, Downer, Hamre
und Justice (2008) mit einer Fortbildung verg-
lichen, die lediglich aus dem Zugang zu einer
Website mit Videoclips bestand. Positive Wir-
kungen auf die Anregungsqualitit wurden vor
allem bei pidagogischen Fachkriften in Klassen
mit einem grofleren Anteil an Risikokindern
gefunden, die Effekte waren jedoch nur klein,
sie bestanden, in CLASS-Skalenwerten {iber-
setzt, aus einem halben Punkt.

Die ausschliefilich webbasierte Fortbildung
»MyTeachingPartner (MTP) wurde in der Stu-
die von Early, Maxwell, Ponder und Pan (2017)
mit dem face-to-face Fortbildungskonzept
»Making the Most of Classroom Interactions®
(MMCI) verglichen. Bei MMCI lernen die
pidagogischen Fachkrifte, mithilfe der CLASS
effektive Interaktionen zu identifizieren und
zu analysieren. Zwischen den Sitzungen haben
die pidagogischen Fachkrifte die Aufgabe,

PDF bereitgestellt von Reinhardt e-Journals | © 2024 by Ernst Reinhardt Verlag
Personliche Kopie. Zugriff am 26.04.2024
Alle Rechte vorbehalten. www.reinhardt-verlag.de



288 Gisela Kammermeyer, Anja Leber, Astrid Metz, Susanna Roux, Beate Biskup-Ackermann, Eva Fondel

Videos aus der CLASS-Videothek zu analysie-
ren und einzelne Interaktionsformen in ihrer
Praxis auszuprobieren. Der Vergleich zwischen
der MMCI-Fortbildung, dert MTP-Fortbildung
und der Kontrollgruppe zeigt, dass es nur zwi-
schen dem MMCI-Treatment und der Kon-
trollgruppe einen signifikanten Unterschied
in der Anregungsqualitit gab, in der Héhe
von A=0.27 (p=0.011) auf der siebenstufigen
CLASS-Skala.

Auch zur Frage, von welchen Faktoren die
Wirkungen einer Fortbildung abhingen, gibt
es einschligige Forschungserkenntnisse (Egert,
2015; Egert, Eckharde & Fukkink, 2017).
Fortbildungen mit einem Fokus auf spezifi-
sche Inhalte, die sich auf evidenzbasierte Lehr-
strategien beziehen, vergroflern die Effekte im
Elementarbereich (Birman, Desimone, Porter
& Garet, 2000; Egert, 2015; Fukkink & Lont,
2007). Belegt sind vor allem die Wirkungen
von Fortbildungen mit Fokussierung auf die
Interaktionsqualitit (Egert, 2015). Das me-
thodische Vorgehen spielt ebenfalls eine Rolle.
Im Ansatz des Situierten Lernens (Folling-
Albers, Hartinger & Mortl-Hafizovic, 2004)
werden verschiedene methodische Einzelmerk-
male gebiindelt, die zur Erzeugung flexibel
anwendbaren Wissens beitragen, das auf die
eigene Praxis iibertragen werden kann (authen-
tische Lernsituationen, kooperatives Lernen,
kognitive Aktivierung, Perspektivwechsel, Be-
riicksichtigung des Anwendungskontexts). Die
Bedeutung des Situierten Lernens kann auch
belegt werden durch die Ergebnisse der Stu-
dien zum Fortbildungsprogramm ,MyTea-
chingPartner®, in denen sich die Identifikation
von gelingenden Interaktionssituationen als
eine besonders geeignete authentische Lern-
situation erwies. Sie stellte sich in dieser Studie
als bedeutsame Variable zur Erklidrung des
Fortbildungserfolgs auf alle Dimensionen der
Anregungsqualitit heraus und bestitigt somit
das Zweiwege-Modell von Hamre et al. (2012)
mit einem zusitzlichen direkten Weg von
der Fortbildung zum pidagogischen Handeln
tiber das Identifizieren von gelungenen Situa-
tionen.

In Deutschland wurden die langfristigen
Wirkungen einer Fortbildung im Elementarbe-
reich zur Verbesserung der Interaktionsqualitit
im Vergleich zu einer Kontrollgruppe mit einer
Basis-Fortbildung von Beller (2014) analysiert.
Die Wirkungen zwei Jahre nach Abschluss der
Intervention wurden mit einem selbst entwickel-
ten niedrig-inferenten Erhebungsinstrument
gemessen, als abhingige Variable wurde ein eng
auf die Intervention abgestimmtes Beobach-
tungssystem verwendet, das u. a. auch das sprach-
liche Anregungsniveau beinhaltet. Der Vergleich
der Effektstirken zwischen Pri- und Follow-up-
Test zeigt nach Beller (2014) eine signifikante
Interaktion (Intervention x Zeit) mit groflem
Effekt im Hinblick auf die Skala Sprachvorbild
und verbalen Austausch anregen. In den beiden
Skalen Gespriiche fiihren und Erzieherin spricht
hingegen gibt es keine signifikanten Interak-
tionseffekte.

Auch in der randomisierten Studie von Simon
und Sachse (2011) wurden die Verinderungen
des sprachlichen Verhaltens der pidagogischen
Fachkrifte vor und nach einer Fortbildung (mit
dem ,Heidelberger Trainingsprogramm® von
Buschmann & Jooss, 2011) mit einem selbst
entwickelten niedrig-inferenten Kategorien-
system im Hinblick auf die langfristigen Wir-
kungen (5 Monate nach dem Posttest) unter-
sucht. Beim Redeanteil der Erzieherinnen findet
man einen mittleren Effekt zum Posttest und
einen groflen Effekt zum Follow-up im Unter-
schied zum Pritest. Bei den Sprachlehrstrate-
gien einschliefllich korrektives Feedback gibt es
sowohl einen groflen Effekt zum Posttest als
auch zum Follow-up. Bedeutsam ist hier zu-
dem, dass es vom Posttest zum Follow-up-Zeit-
punke einen Anstieg der Effekestirken gibt.

Die Untersuchung der kurzfristigen Wir-
kungen (unmittelbar nach Ende der Fortbil-
dung) der Fortbildung ,Mit Kindern im Ge-
sprich® im Vergleich zu ,Sprache — Schliissel
zur Welt® ergab signifikante Interaktionseffekte
(Intervention x Zeit) in allen drei Dimensionen
der Anregungsqualitit, einen groflen Effekt zu
Sprachbildung und Konzeptentwicklung und
einen mittleren Effekt zu Feedbackqualitit
(Kammermeyer et al., 2018).
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Zusammenfassend kann festgehalten wer-
den, dass es in den internationalen Fortbil-
dungsstudien, die sich auf die Verbesserung der
Interaktionsqualitit beziehen und diese mit dem
international anerkannten, standardisierten
hoch-inferenten Classroom Assessment Scoring
System (CLASS) von Pianta, La Paro etal. (2008)
messen, keinen Follow-up-Messzeitpunkt gibt.
In den deutschen Studien hingegen, die lang-
fristige Wirkungen von Fortbildungen zur In-
teraktionsqualitit erfassen und signifikante
Effekte zeigen, wird die abhingige Variable mit
einem selbst entwickelten niedrig-inferenten
Instrument gemessen.

Wie sich die durch Fortbildung verbesserte
Anregungsqualitit von pidagogischen Fach-
kriften auch langfristig iiber ein Jahr hinweg
entwickelt, wenn die Wirkungen mit einem
hoch-inferenten Instrument gemessen werden,
mit dem diese auch international eingeordnet
werden kénnen, ist unklar. Die Wirkungen zwi-
schen Post- und Follow-up-Test hingen ver-
mutlich von interventionsabhingigen und -un-
abhingigen Faktoren ab (Hager & Hasselhorn,
2000), méglich sind ein Fading-Effekt (die An-
regungsqualitit sinkt), ein Stabilisierungseffekt
(die erreichte Anregungsqualitit bleibt erhalten)
oder ein Entwicklungsschub (die Anregungsqua-
litidt erhoht sich).

Fiir einen Fading-Effekt sprechen zum einen
interventionsabhingige Faktoren, z. B. wenn
das in der Fortbildung Gelernte nicht nachhaltig
genug im Handlungsrepertoire der Teilnehmen-
den verankert wurde und keine ausreichende
Motivation zum Einsatz der Sprachférder-
strategien aufgebaut wurde. Zum anderen kon-
nen interventionsunabhingige Faktoren wie
z.B. fehlende Anwendungsméglichkeiten in
der Einrichtung und mangelnde Unterstiitzung
durch Leitung und Team zu einem solchen Ef-
feke fithren. Interventionsabhingige Fakto-
ren (z. B. die Durchfiithrung von Auffrischungs-
sitzungen) und interventionsunabhingige
Faktoren (z. B. Unterstiitzung durch neue Ein-
richtungsleitung) kénnen zu einem Stabili-
sierungseffekt und einem Entwicklungsschub
beitragen.

Fragestellung

Die vorliegende Studie! geht folgenden beiden
Fragen nach:

Fragestellung 1

Gibt es langfristig mittlere Unterschiede in der
Anregungsqualitit der pidagogischen Fachkrif-
te je nachdem, ob sie durch die Fortbildung
»Mit Kindern im Gesprich® (Interventions-
gruppen) oder ,Sprache — Schliissel zur Welt*
(Vergleichsgruppe) weitergebildet wurden?

Es wird zum einen erwartet, dass die pida-
gogischen Fachkrifte in der Anregungsqualitit
nach der Fortbildung (Post- und Follow-up-
Test) im Mittel signifikant besser abschneiden
als zuvor und dass es zwischen Post- und Fol-
low-up-Test keinen signifikanten Unterschied
gibt (Hypothese 1). Auflerdem wird angenom-
men, dass die pidagogischen Fachkrifte, die an
der Fortbildung ,Mit Kindern im Gesprich®
(Interventionsgruppe) teilgenommen haben,
zum Posttest und zum Follow-up-Test iiber eine
héhere Anregungsqualitit verfiigen als diejeni-
gen, die in der Fortbildung ,,Sprache — Schliis-
sel zur Welt (Vergleichsgruppe) ihre Qualifi-
kation als Sprachforderkraft erworben haben
(Hypothese 2). Des Weiteren wird angenom-
men, dass sich die Teilnehmenden der Interven-
tionsgruppen in der Anregungsqualitit stirker
und nachhaltiger verbessern als die in der Ver-
gleichsgruppe (Hypothese 3). Zwischen Post-
und Follow-up-Test wird erwartet, dass die An-
regungsqualitit in den Interventionsgruppen
nicht abnimmt (Stabilisierungseffekt oder Ent-
wicklungsschub; Hypothese 4).

Fiir die erste Hypothese, dass sich die Teilneh-
menden aller Fortbildungsgruppen verbessern,
spricht die umfangreiche Auseinandersetzung
mit dem Thema Sprachférderung. Unterschiede
zwischen den Fortbildungsgruppen werden erwar-
tet, weil davon ausgegangen wird, dass der fokus-
sierte Ansatz effektiver fiir den Erwerb eines ho-

' Das Forschungsprojekt wurde von der Deutschen For-

schungsgemeinschaft (DFG) geférdert (DFG-KA 16
57/4-1).
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hen Anregungsniveaus ist (Hypothese 2). Die stir-
kere Verbesserung in der Anregungsqualitit in
»,Mit Kindern im Gesprich“ (Hypothese 3) wird
vor allem auf deren inhaltliche und methodische
Fokussierung zuriickgefiihrt. Fiir einen Stabilisie-
rungseffeke (Hypothese 4) in den Interventions-
gruppen sprechen vor allem die Auffrischungs-
sitzungen, die im Jahr nach der Fortbildung statt-
finden. In der Vergleichsgruppe kénnte aufgrund
der Auffrischungssitzungen die Anregungsqua-
litit ebenfalls stabil bleiben. Da das dort erwor-
bene Fachwissen im Laufe der Zeit trotz Auffri-
schungssitzungen ggf. eher vergessen wird, kann
es jedoch auch zu einem Fading-Effekt kommen.

Fragestellung 2

Gibt es einen signifikanten Unterschied in der
Entwicklung der Anregungsqualitiit (vom Pri-
bis zum Follow-up-Test) zwischen Interventions-
und Vergleichsgruppe bei den Teilnehmenden,
die zum Pritest unter dem Schwellenwert von
3.25 in der Anregungsqualitit liegen?

Die Antwort auf diese Frage ist fiir die Ein-
schitzung der praktischen Bedeutsamkeit der
erzielten Wirkungen der Fortbildungen rele-
vant. Praktisch bedeutsam ist eine Fortbildung,
wenn sich die durch sie erreichten Verbesse-
rungen in einem Bereich oberhalb einer Schwel-
le befinden, ab der hohere Zusammenhinge
mit der Entwicklung der Kinder aufgezeigt
werden kénnen als unterhalb dieser Schwelle.

Es wird erwartet, dass sich die Entwicklung
der Teilnehmenden, die im Pritest in der Anre-
gungsqualitit unter dem Schwellenwert 3.25
liegen, in Interventions- und Kontrollgruppe
signifikant unterscheidet: In der Interventions-
gruppe verbessern sich signifikant mehr pidago-
gische Fachkrifte so stark, dass sie zum Follow-
up-Test iiber dem Schwellenwert 3.25 liegen als
in der Vergleichsgruppe (Hypothese 5).

Analog zur Begriindung von Hypothese 3
wird davon ausgegangen, dass die inhaltliche
und methodische Fokussierung dazu fiihrt, dass
sich mehr pidagogische Fachkrifte in der An-
regungsqualitit stark genug verbessern, sodass
sie den Schwellenwert von 3.25 iiberschreiten.

Methode
Design

Zur Beantwortung der Fragestellungen wurde eine
experimentelle Pri-Post-Follow-up-Interventions-
studie im Feld durchgefiihrt mit randomisierter
Zuordnung der pidagogischen Fachkrifte zu einer
Vergleichsgruppe (Gruppe A) und zu zwei Interven-
tionsgruppen (Gruppe B1 und B2). In allen Gruppen
fanden zwischen Pri- und Posttest (ca. 10 Monate)
neun ganztigige Veranstaltungen im Abstand von
ca. einem Monat statt. Zwischen Posttest und Follow-
up fanden in einem Zeitraum von 12 Monaten vier
halbtigige Auffrischungssitzungen zur Sicherung der
Nachhaltigkeit statt. In Tabelle 1 wird die Konzep-
tion der beiden Fortbildungen gegeniibergestellt,
die in der vorliegenden Studie verglichen werden.

Fortbildungskonzept

Der Vergleich der beiden Fortbildungskonzepte in
Tabelle 1 zeigt, dass diese im Hinblick auf die Ziel-
gruppe, bestimmte Merkmale der Fortbildnerin, das
Ziel, ein Zertifikat als Sprachférderkraft zu erwerben,
und im Hinblick auf Strukturmerkmale vergleichbar
sind. Zum anderen wird erkennbar, dass der zentra-
le Unterschied darin liegt, dass das Konzept in der
Vergleichsgruppe inhaltlich breit angelegt und jenes
in den Interventionsgruppen inhaltlich fokussiert ist.
Auflerdem unterscheiden sich die beiden Konzepte
im Hinblick auf die eingesetzte Methode. Im Gegen-
satz zur Vergleichsgruppe, in der es kein spezifisches
methodisches Konzept gibt, werden in den Interven-
tionsgruppen die Fortbildungen nach dem Konzept
des Situierten Lernens durchgefiihrt.

Grundlage fiir die Fokussierung auf Sprachforder-
strategien in den Interventionsgruppen (Kammer-
meyer et al., 2017) sind die Entwicklungstheorie von
Vygotsky (1987, vgl. Bodrova & Leong, 2007), die
Distanzierungstheorie nach Sigel (u.a. 2002), die Ana-
lytische Methode und Ankermethode nach Silverman
(2007) und die Methode 7ext talk von Beck und
McKeown (2001). Eine weitere Basis (v. a. im Hinblick
auf die Strukturierung der Anregungsqualitit) stellt das
Konzept von Pianta, auf dem die CLASS beruht, dar.
Die methodische Fokussierung in den Interventions-
gruppen basiert auf dem Konzept des Situierten Ler-
nens (situated learning); (Stark & Klauer, 2018), zen-
trale Methode ist die Videoanalyse (Blomberg, Sherin,
Renkl, Glogger & Seidel, 2014; Sherin & van Es,
2009), zuerst mit fremden, dann mit eigenen Videos

(Kleinknecht, Schneider & Syring, 2014).
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Bei der Vergleichsgruppe handelt es sich um eine
Fortbildung auf der Grundlage eines Curriculums,
das seit 2008 in Rheinland-Pfalz verpflichtend fiir
die Qualifizierung von Sprachférderkriften durch-
gefiihre wird.

Stichprobe

Die Stichprobe wurde rekrutiert aus den pidago-
gischen Fachkriften, die sich bei den gréfiten regio-
nalen Fortbildungsanbietern in Rheinland-Pfalz fiir
die reguliire Fortbildungsmafinahme zur Sprachfér-
derkraft angemeldet hatten. Alle pidagogischen
Fachkrifte erklirten sich im Vorfeld bereit, sowohl
an der reguliren als auch an der alternativen fokus-
sierten Fortbildungsmafinahme, die zum gleichen
Zertifikat fiihrt, teilzunehmen. Sie wurden dann
per Zufall auf zwei Interventionsgruppen und eine
Vergleichsgruppe aufgeteilt (vgl. Tab. 2).

Interventions- und Vergleichsgruppe unterschei-
den sich nicht wesentlich hinsichtlich zentraler Per-
sonenvariablen. Die Schwundrate betrigt insgesamt
12 %.

Variablen und Erhebungsmethoden
Abhidngige Variable Interaktionsqualitat

Zur Erfassung der Interaktionsqualitit wurde das
Classroom Assessment Scoring System (CLASS) von
Pianta, La Paro et al. (2008) eingesetzt. Hierbei han-
delt es sich um ein Instrument, dessen Struktur nicht
nur in den USA, sondern auch in Deutschland so-
wohl fiir die additive Sprachférderung (Stuck et al.,
2016) als auch fiir die alltagsintegrierte Férderung
(von Suchodoletz et al., 2014) sowohl in der Live-

Tab. 2: Stichprobe

Vergleichs-

gruppe A
Teilnehmer (Pratest) 18
Teilnehmer (Posttest) 15
Teilnehmer (Follow-up-Test) 12
Geschlecht (Frauen/Manner) 18/o
Qualifikation Erzieherin — Fachschule
(geringer als Erzieherin/Erzieherin — 14 (1/2/1)
Hochschule/fehlend)
Eigene Mehrsprachigkeit (Anzahl) 1

Beobachtung als auch in der Videobeobachtung
belegt wurde. Aus diesem Grund kann davon ausge-
gangen werden, dass dieses in den USA entwickelte
Instrument auch fiir den Einsatz in Deutschland
geeignet ist. Die CLASS wurde zudem ausgewihlt,
weil es in Deutschland kein Erhebungsinstrument
gibt, das in gleicher Weise auf die Interaktionsquali-
tit fokussiert ist und dessen Giite entsprechend be-
legt ist (vgl. hierzu auch den Uberblick iiber den
Stand der Forschung zur Validitit der drei am hiu-
figsten eingesetzten Beobachtungsinstrumente von
Mayer & Beckh, 2018): Nach Mayer und Beckh
(2018) ist die Kindergarten-Einschitzskala KES-R
(Tietze, Schuster, Grenner & Rofibach, 2007) im
Vergleich zur CLASS sehr breit angelegt und erfasst
nur in zwei Skalen die hier interessierende Anre-
gungsqualitit, die Caregiver Interaction Scale CIS
(Arnett, 1989), differenziert zu wenig im mittleren
Bereich der Interaktionsqualitit. In Deutschland
entwickelte Instrumente, wie die Dortmunder Ra-
tingskala DO-RESI (Fried & Briedigkeit, 2008) und
das Beobachtungsinstrument GiNA (Weltzien, 2013)
sind nicht annihernd so gut untersucht wie die
CLASS und international nicht anschlussfihig. In-
sofern stellt die CLASS derzeit aus unserer Sicht das
beste Erhebungsinstrument zur Erfassung der Inter-
aktions- und Anregungsqualitit dar.

Zur theoretischen Begriindung der CLASS kann
auf das , Teaching through Interactions Framework®
(TTT) von Hamre et al. (2013) verwiesen werden.
Fiir die Strukcur der CLASS liegen Ergebnisse aus
4341 Einrichtungen im Elementar- und Primarbe-
reich vor, die zeigen, dass die Erzieherin-Kind- bzw.
Lehrkraft-Schiiler-Interaktion aus den drei Domiinen
Emotionale Unterstiitzung, Organisation der Lernsitua-
tion und Anregungsqualitiit besteht und dass dieses

Interventions- Interventions-

gruppe B1 gruppe B2 gesamt
16 16 50
16 16 47
16 15 43
16/o0 15/1 4911
15 (1/olo) 14 (2/olo) 43 (3/3/1)
o 3 4

Anmerkung; Sofern nicht anders angegeben, beziehen sich die Aussagen auf den Zeitpunke vor der Fortbildung.
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Tab. 3: Dominen und Qualititsdimensionen des Classroom Assessment Scoring Systems (CLASS)

Domane Qualitatsdimension

(domains) (dimension)
Positives Klima
Negatives Klima

Emotionale

Unterstiitzung

(Emotional Support)

Sensibilitat der Erzieherin

Orientierung am Kind

Verhaltensmanagement

Organisation Produktivitat

der Lernsituation
(Classroom Organization)

Lern-Arrangement

Sprachbildung

Anregungsqualitat
(Instructional Support)

Konzeptentwicklung

Feedbackqualitat

Dreifaktorenmodell einen besseren Fit aufweist als
ein Ein- oder Zweifaktorenmodell (Hamre et al.,
2013, Hamre, Hatfield, Pianta & Jamil, 2014). Einen
Uberblick iiber die Dominen und Dimensionen der
CLASS, die auf einer siebenstufigen Ratingskala ge-
messen werden, gibt Tabelle 3.

Die Einschitzung der Qualititsdimensionen mit
dem Classroom Assessment Scoring System (CLASS)
auf der Grundlage von Videografien wurde von Ra-
tern iibernommen, die an einer CLASS-Schulung
gemifd der Vorgaben der Entwicklungsfirma Teach-
stone” teilgenommen hatten. Sie verfligten zum Zeit-
punkt der Einschitzungen iiber eine aktuell be-

Beschreibung

Ausmal der gegenseitigen emotionalen Verbun-
denheit, Respekt und AuRerungen positiver Ge-
fihle zwischen Erzieherinnen und/oder Kindern

Ausmal negativer Emotionen, wie z.B. Verarge-
rung, Feindseligkeit oder Aggression zwischen
Erzieherinnen und/oder Kindern

Ausmal des bewussten Wahrnehmens und Reagie-
rens auf lernbezogene und emotionale Belange
der Kinder

AusmaR der Berlicksichtigung von Interessen,
Motivation und Sichtweisen der Kinder in der
sozialen Interaktion oder im Lernprozess

AusmaR der Effizienz, mit welcher Verhaltens-
weisen der Kinder gesteuert, verhindert und
korrigiert werden

AusmaR der effektiven Organisation von Routine-
ablaufen, Aktivitaten und Anleitungen, die ge-

wahrleistet, dass ein Maximum der verfligbaren
Zeit flr Lernaktivitaten genutzt werden kann

Ausmal der Unterstiitzung beziiglich der Lern-
aktivitaten sowie des zur Verfiigung gestellten
stimulierenden Materials, das einen aktiven
Miteinbezug der Kinder in den Lernprozess und
ein Maximum an Lerngelegenheiten ermoglicht
Ausmal der Unterstiitzung und Forderung der
Sprachfahigkeiten der Kinder

Ausmaf padagogisch-didaktischer Diskussionen
und Aktivitaten zur Unterstiitzung komplexerer
Denkprozesse der Kinder

AusmalR der Forderung der Lernprozesse der Kin-
der durch Antworten, Reaktionen und Kommen-
tare auf kindliche Ideen und Arbeitsprodukte

standene Reliabilititspriifung. Die Einschitzungen
bezogen sich zu jedem Erhebungszeitpunkt pro pid-
agogische Fachkraft jeweils auf eine Sprachférderein-
heit von 20 Minuten Linge. Das Raten erfolgte
verblindet, d. h. die beiden Rater wussten weder, ob
es sich um Videos der Pri-, Post- oder Follow-up-
Erhebung, noch ob es sich um Videos der Interven-
tions- oder Vergleichsgruppe handelte. 20 % der
Videos wurden von zwei Ratern eingeschitzt, bei

2 https://teachstone.com/trainings. letzter Zugriff am

23.7.2019
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allen Dimensionen wurde der von den CLASS-
Autoren geforderte Standard, bei mindestens 80 %
der Ratings héchstens ein Punktwert Abweichung,
eingehalten. Insgesamt gab es bei 95,4 % der Ratings
Ubereinstimmung. Dieser hohe Wert wurde erreicht,
weil es fiir die Rater — wie von Teachstone empfoh-
len — zusiitzliche Kalibrierungssitzungen mit Ubungs-
videos gab.

Ablauf der Untersuchung

Vor der Fortbildung (Pritest: September bis Novem-
ber 2014) wurde pro pidagogische Fachkraft eine
Férdereinheit videografiert, um die Interaktionsqua-
licdt vor der Fortbildung zu erfassen und iiberpriifen
zu kénnen, ob sich die pidagogischen Fachkrifte in
Interventions- und Vergleichsgruppe unterscheiden.
Am Ende der Fortbildung (Posttest: Mai bis Juli
2015) wurden erneut Videos in Fordersituationen
aufgenommen. Der Follow-up-Test fand ein Jahr
spiter statt (Mai bis Juni 2016). Bei den Videoauf-
nahmen konnte die pidagogische Fachkraft eine
Sprachférderaktivitit mit durchschnitdich fiinf Kin-
dern frei wihlen. Die Fortbildungen fanden etwa
einmal monatlich statt, die Fortbildungen der Inter-
ventionsgruppe Bl und B2 wurden jeweils an zwei
aufeinanderfolgenden Tagen durchgefiihrt, Gruppe
B1 jeweils einen Tag vor Gruppe B2. Zwischen Post-
test und Follow-up gab es vier halbtigige Auffri-
schungssitzungen.

Auswertungsverfahren

Als abhingige Variable wurde der CLASS-Wert der
Domine Anregungsqualitiit verwendet, der sich aus
dem Mittelwert der drei Dimensionen Sprachbildung,
Konzeptentwicklung und Feedbackqualitit zusam-
mensetzt. Die Voraussetzungen fiir diese Mittel-
wertbildung waren gegeben, da sich die Dreifakto-
renstruktur der CLASS auch in Deutschland (Stuck
et al., 2016) empirisch (trotz nicht idealem Fit) als
die beste im Vergleich zur Ein- und Zweifaktoren-
struktur herausgestellt hat. Zum anderen reiht sich
die Studie auf diese Weise in die Tradition der
CLASS-Studien ein. Hinzu kommt, dass es sich bei
der Domine Anregungsqualitit iiber verschiedene
Studien hinweg um die Domine handelt, die die
geringsten Interkorrelationen zu den anderen Do-
minen aufweist (vgl. Hamre et al., 2014; Hamre
etal,, 2013; Stuck et al., 2016). In exploratorischen
Faktorenanalysen wurde mit dem vorliegenden Da-

tensatz zudem zu jedem Zeitpunke eine einfakto-
rielle Strukeur iiber die drei genannten Dimensio-
nen hinweg mit wenig variierenden Faktorladungen
gefunden.

Zur Beantwortung der ersten Fragestellung wur-
de eine zweifaktorielle 3 x 3 Varianzanalyse mit Mess-
wiederholung (Vergleichsgruppe A vs. Interventions-
gruppe B1 vs. Interventionsgruppe B2 und Priitest
vs. Posttest vs. Follow-up-Test) mit der abhingigen
Variablen Anregungsqualitit (instructional support)
gerechnet. Es wurden geplante Helmert-Kontraste
(Gruppe A vs. Gruppe B1/B2; Gruppe B1 vs. Grup-
pe B2) und (t1 vs. t2/t3; t2 vs. t3) durchgefiihrt. Zur
Kontrolle der gefundenen Unterschiede im Pritest
wurde erginzend eine Kovarianzanalyse durchge-
fithrt.

In der zweiten Fragestellung ging es darum, wie
viele pidagogische Fachkrifte ihre Anregungsqualitiit
in der Richtung verindern, dass sie vor der Fortbil-
dung unter und ein Jahr nach Ende der Fortbildung
tiber einem bestimmten Schwellenwert liegen. Der
Schwellenwert wurde a priori auf 3.25 festgesetzt.
Hierbei handelt es sich um den hochsten in der Lite-
ratur diskutierten Schwellenwert, fiir den Unterschie-
de in der Pridiktionskraft von der Anregungsqualitit
auf die sprachliche Entwicklung des Kindes gefunden
wurden (Burchinal et al., 2010). Zur Priifung der Si-
gnifikanz wurde aufgrund der kleinen Zellenbeset-
zung der exakte Test nach Fisher verwendet.

Ergebnisse
Deskriptive Ergebnisse

InTabelle 4 sind die deskriptiven Ergebnisse der
abhingigen Variablen Anregungsqualitit und
ihrer Dimensionen Sprachbildung, Konzept-
entwicklung und Feedbackqualitit, die mit dem
Classroom Assessment Scoring System (CLASS)
von Pianta, La Paro etal. (2008) gemessen wur-
den, zu den drei Messzeitpunkten dargestellt.

Der deskriptive Vergleich zeigt, dass die
Vergleichsgruppe A und die Interventionsgrup-
pe B2 mit gleichen Ausgangswerten starten und
dass Interventionsgruppe B1 héhere Werte als
die beiden anderen Gruppen in der Anregungs-
qualitit aufweist. Die Werte zum Follow-up
sind bei beiden Interventionsgruppen um mehr
als einen Skalenpunke (auf einer Skala von 1 bis
7) héher als in der Vergleichsgruppe.
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Inferenzstatistische Absicherung
der Unterschiede im Prdtest

Trotz Randomisierung unterscheiden sich die
drei Gruppen bereits vor Beginn der Fortbil-
dungen signifikant in der Anregungsqualitit
(F[2,40] =5.751, p<.05; Posthoc: A vs. B1:
2<.05; Bl vs. B2: p<.05; A vs. B2: p>.05).

Fragestellung 1: Gibt es langfristige
mittlere Unterschiede in der Anregungs-
qualitdt zwischen den beiden Fort-
bildungen ,,Mit Kindern im Gesprdch“?

Uberpriifung der Voraussetzungen fiir die mess-
wiederholte Varianzanalyse:

Die Uberpriifung der Normalverteilung
ergibt fiir Gruppen und Messzeitpunkte ge-
trennt betrachtet nur eine signifikante Abwei-
chung, und zwar im Pritest-Wert der Interven-
tionsgruppe B2 (Kolmogorov-Smirnov-Test:
D[15]=.255, p=.01).

Von der Gleichheit der Fehlervarianzen kann
nach Levene ausgegangen werden (Pritest:
F[2,40]=0.367, p>.05; Posttest: F(2;40) =
3.188, p>.05; Follow-up-Test: F[2,40] = 1.670,
2>.05). Auch die Homogenitit der Kovarianz-
matrizen gemifl dem Box-Test ist gegeben
(p>.05). Daeine Verletzung der Voraussetzung
der Sphirizitit vorliegt, wird eine Huynh-Feldt-
Korrektur der Freiheitsgrade vorgenommen
(Mauchly-W [2] = .841, p<.05, £€=0.943).

Die messwiederholte Varianzanalyse ergibt
einen signifikanten Haupteffekt fiir den Inner-
subjektfaktor Zeit mit F(1,89, 75.43) =20.43,
<.001 und einer Effektstirke von n?, = .34. Die
a priori geplanten Helmert-Kontraste zeigen
an, dass es signifikante Unterschiede zwischen
dem Pritest und den beiden Messzeitpunkten
nach der Intervention (Posttest und Follow-up-
Test) gibt: F(1;40) =52.86, p<.001 und eine
Effekestirke vonn?2 =.57, allerdings gibt es kei-
ne signifikanten Unterschiede mehr zwischen
Post-Test und Follow-up-Test: (1,40)=0.74,
p>.05.

Auch der Haupteffeke, der die verschie-
denen Fortbildungen vergleicht, wurde mit
F(2,40)=13.52, p<.001 signifikant und ist mit
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einer Effektstirke von n?, = .40 sogar etwas gro-
er als der Effekt der Zeit. Die ebenfalls durch-
gefithrten Helmert-Kontraste vergleichen hier
zunichst die Vergleichsgruppe A mit den bei-
den Interventionsgruppen (B1/B2) und zeigen
eine geschitzte mittlere Differenz von A=-1.20
(p<.001). Das heifSt, die Vergleichsgruppe wird
in Bezug auf die Anregungsqualitit im Schnitt
gut einen Skalenwert geringer eingeschitzt als
die beiden Interventionsgruppen. Die beiden In-
terventionsgruppen wiederum unterscheiden sich
bei einem Kontrastschitzer A=0.27 (p>.05)
nicht signifikant voneinander.

Von besonderem Interesse ist nun der In-
teraktionseffekt, auch dieser wird mit (3,77,
75.43)=3.38, p<.05 und einer Effekestirke
vonM?2 =.14 signifikant. Betrachtet man nun
die Interaktionskontraste, so zeigt sich das glei-
che Bild wie bei dem messwiederholten Faktor:
Ein signifikanter Interaktionseffekt fiir den Ver-
gleich des Pritests mit den Messzeitpunkten
nach der Intervention (F[2,40]=7.58, p<.05,
N2 =.28), allerdings keine signifikanten Inter-
aktionseffekte mehr zwischen Post- und Follow-
up-Messung (£[2,40] =0.75, p>.05). Dass die
Interaktion zwischen Fortbildungsgruppe und
Messzeitpunkt signifikant wird, bedeutet, dass
sich die pidagogischen Fachkrifte in der neu
konzipierten Fortbildung ,Mit Kindern im Ge-

sprich® signifikant stirker verbessert haben als
diejenigen in der etablierten ,,Sprache — Schliis-
sel zur Welt®.

Die beschriebene Entwicklung der Anre-
gungsqualitit der pidagogischen Fachkrifte in
den drei Gruppen zeigt Abbildung 1.

Es gibt signifikante mittlere Differenzen
von iiber einem Skalenwert zum Post- und Fol-
low-up-Test, beim Posttest zwischen A und Bl
(A=1.74, p<.001), zwischen Aund B2 (A=1.45,
2<.05), jedoch nicht zwischen B1 und B2
(A=0.29, p>.05). Beim Follow-up-Test finden
sich ebenfalls signifikante mittlere Differenzen
zwischen Aund B1 (A=1.32, p<.001), zwischen
AundB2 (A=1.65, p<.001), jedoch nicht zwi-
schen B1 und B2 (A=0.33, p>.05).

Um auszuschliefen, dass die gefundenen
Effekte auf die nicht funktionierende Rando-
misierung, also bereits auf Unterschiede vor der
Intervention, zuriickzufiihren sind, wird in einer
erginzenden Kovarianzanalyse fiir die unglei-
chen Pritestwerte kontrolliert. Die Vorausset-
zungen fiir die Kovarianzanalyse sind fiir den
Posttest als Kriterium nicht, fiir den Follow-up-
Test hinreichend erfiillt:

Die Kovariate Anregungsqualitit-Pritest
und abhingige Variable Anregungsqualitit-
Follow-up-Test kovariieren signifikant (r=.38,
2<.05), die Gleichheit der Fehlervarianzen ist

7
6
5
8 4,01
4 3,03
3 2,77 3,54 3,68
2,36
1,91
2
2,1
1,81
1
Pratest Posttest Follow-up
Vergleichsgruppe Interventionsgruppe B1 Interventionsgruppe B2

Abb. 1: Entwicklung der Anregungsqualitit zwischen Pritest und Follow-up.

PDF bereitgestellt von Reinhardt e-Journals | © 2024 by Ernst Reinhardt Verlag
Personliche Kopie. Zugriff am 26.04.2024
Alle Rechte vorbehalten. www.reinhardt-verlag.de



Langfristige Wirkungen eines Ansatzes zur Sprachférderung 297

gegeben (Levene-Test: £(2,40)=0.80, p>.05)
und die Interaktion zwischen Gruppenfaktor
und Kovariate ist nicht signifikant unterschied-
lich (F(2,37)=0.86, p>.05).

Die Ergebnisse der Kovarianzanalyse zei-
gen, dass auch iiber den signifikanten Effekt des
Pritests als Kovariate hinaus (F[1,39]=37.78,
2<.001,m2 = .15) Unterschiede zwischen den
Gruppen bestehen (F[3,39] =10.48, p<.001,
1’|2P: .35), und dass dieser Effekt sogar noch
grof8er ist. Erneut wird ein geplanter Helmert-
Kontrast fiir die Gruppenunterschiede gerech-
net, welcher anhand des Pritestwerts adjustierte
mittlere Differenzen von A=-1.25 mit p<.001
als Kontrastschitzer zwischen A und B1/B2
und A=-0.72 mit p>.05 zwischen B1 und B2
angibt. Damit sind die Ergebnisse der Varianz-
analyse auch unter Beriicksichtigung der unter-
schiedlichen Ausgangswerte in den Gruppen
bestitigt.

Zusammenfassend kann festgehalten wer-
den, dass die pidagogischen Fachkrifte, wie in
Hypothese 1 angenommen, in der Anregungs-
qualitit nach den Fortbildungen (Post- und
Follow-up-Test) im Mittel signifikant besser

abschneiden als zuvor. Zwischen Post- und
Follow-up-Test kommt es zu einer Stabilisie-
rung, der Unterschied wird nicht mehr signi-
fikant. Ebenfalls wie erwartet (Hypothese 2)
gibt es auch signifikante Unterschiede zwi-
schen den beiden Fortbildungen. Die pidago-
gischen Fachkrifte, die in der Interventions-
gruppe fortgebildet wurden, verfiigen zum
Posttest und zum Follow-up-Test iiber eine
signifikant héhere Anregungsqualitit als dieje-
nigen, die in der Vergleichsgruppe ihre Quali-
fikation als Sprachforderkraft erworben haben.
Besonders bedeutsam ist das Ergebnis, dass
sich die Teilnehmenden an ,Mit Kindern im
Gesprich® zwischen Pri- und Posttest signifi-
kant stirker (um ca. einen CLASS-Skalenwert)
in der Anregungsqualitit verbessern als die Teil-
nehmenden an der Fortbildung ,Sprache —
Schliissel zur Welt®. Die Teilnehmenden der
Interventionsgruppen verbessern sich in der
Anregungsqualitit stirker als die in der Ver-
gleichsgruppe (Hypothese 3). Zwischen Post-
und Follow-up-Test gibt es keinen Entwick-
lungsschub, sondern einen Stabilisierungseffekt
(Hypothese 4).

Anregungsqualitat
N=36 N=43 N=7
83,7% <3.25 Pratest 23.25 16,3%
A B1 B2 A  B1 B2
N 11 12 13 N 1 4 2
% 30,6 33,3 36,1 % 14,3 57,1 28,6
Stabil niedrig Verbesserung Verschlechterung Stabil hoch
N=18 N=18 N=1 N=6
A B1 B2 14,3% 85,7%
b 2 7 9 A B1 B2 B1 B2
Verbesserung oo 583% 69,2% F°|L||gw' N 1 o o N o 4 2
A 9 5 4 % 100 O O % o 66,7 33,3
Stabil niedrig 818% 417% 30.8%

Abb. 2: Entwicklung der Anzahl der pidagogischen Fachkrifte in der Anregungsqualitit vom Pritest zum

Follow-up in Abhingigkeit vom Schwellenwert 3.25.
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Fragestellung 2: Gibt es einen
signifikanten Unterschied in der
Entwicklung der Anregungsqualitdt
zwischen Interventions- und Vergleichs-
gruppe zwischen Prd-und Follow-up-Test
bei den Teilnehmenden, die zum Prdtest
unter dem Schwellenwert von 3.25

in der Anregungsqualitdt liegen?

Wie sich die Teilnehmenden in der Anregungs-
qualitit in Abhingigkeit zum Schwellenwert
von 3.25 entwickeln, zeigt Abbildung 2.

Vor Beginn der Fortbildung weisen 83 %
der Teilnehmenden eine Anregungsqualitit
unterhalb des Schwellenwertes auf, von dem
angenommen wird, dass es einen héheren Zu-
sammenhang zwischen Verhalten der pidago-
gischen Fachkraft und der Entwicklung des Kin-
des gibt. Die drei Gruppen unterscheiden sich
hierbei nicht. Ein Jahr nach der Fortbildung
zum Follow-up haben sich 50 % dieser Teil-
nehmenden so stark verbessert, dass sie diese
Schwelle iiberwinden. Der Unterschied zwi-
schen den drei Fortbildungsgruppen wird — wie
in Hypothese 5 angenommen — signifikant
(exakter Test nach Fisher: p<.05), mit einem
Cramers V von .43 liegt die Effekestirke nach
Cohen (1988) im mittleren bis groflen Bereich.

Nur sieben Teilnehmende liegen bereits
zum Pritest iiber dem Schwellenwert 3.25, sie
verteilen sich unterschiedlich auf die drei Grup-
pen. Die einzige piddagogische Fachkraft, die
sich verschlechtert, stammt aus Gruppe A.

Diskussion

Die Frage, ob es langfristig mittlere Unterschie-
de in der Anregungsqualitit der pidagogischen
Fachkrifte gibt, je nachdem, ob sie durch die
Fortbildung ,Mit Kindern im Gesprich® (In-
terventionsgruppen) oder ,,Sprache — Schliissel
zur Welt® (Vergleichsgruppe) weitergebildet
wurden, kann aufgrund der experimentellen
Feldstudie klar beantwortet werden. Nach der
Fortbildung erreichten zwar alle fortgebildeten
pidagogischen Fachkrifte signifikant hshere
Werte in der Anregungsqualitit, die Teilneh-

menden in den beiden Interventionsgruppen
erzielten jedoch signifikant héhere Werte als die
in der Vergleichsgruppe. Wie erwartet, gab es
keinen signifikanten Unterschied zwischen den
Gruppen B1 und B2. Der fehlende signifikante
Unterschied zwischen Post- und Follow-up-
Test kann als Stabilisierungseffekt interpretiert
werden.

In der Fortbildung ,Mit Kindern im Ge-
sprich® ist es somit gelungen, die nach der Fort-
bildung erreichte Anregungsqualitit auch noch
ein Jahr nach der Fortbildung auf einem sta-
bilen Niveau zu halten. Es gab keinen Fading-
Effekt, jedoch auch keinen Entwicklungsschub
wie in der Studie von Simon und Sachse (2011).
Zu dieser Stabilitit haben vermutlich vor allem
die vier halbtigigen Auffrischungssitzungen im
Jahr nach der Fortbildung beigetragen. In den
beiden Interventionsgruppen wurden mit den
Mittelwerten in der Anregungsqualitit in Grup-
pe Bl (M=3.68) und in Gruppe B2 (M=4.01)
Werte auf der siebenstufigen CLASS-Skala er-
reicht, die nach Burchinal et al. (2014) in Stu-
dien bisher kaum vorkommen. Die Differenz
der Mittelwerte zwischen den Interventions-
gruppen und der behandelten Vergleichsgruppe
zum Follow-up-Test lag ein Jahr nach Beendi-
gung der Fortbildung deutlich iiber einem Ska-
lenpunkt (Avs. B1: A=1.32; Avs. B2: A=1.65),
der Zuwachs zwischen Pritest und Follow-up
betrug in der Vergleichsgruppe A (A=0.55), in
Interventionsgruppe B1 (A=0.91) und in Inter-
ventionsgruppe B2 sogar iiber zwei Skalenpunk-
te (A=2.10). Einen Hinweis zur Interpretation
dieser Zuwichse geben Pianta, Mashburn et al.
(2008). Im Diskussionsteil ihrer Arbeit weisen
sie unter Bezug auf die Studie von Hamre und
Pianta (2005) darauf hin, dass ein Zuwachs von
einem Skalenpunkt auf der CLASS-Skala mit
einem Gewinn an kindlichen Outcome-Maflen
zwischen .3 und .5 Standardabweichungen in
einem standardisierten Leistungstest in der ers-
ten Klasse einhergeht. Es wird jedoch in der
Studie von Hamre und Pianta (2005) weder
dieses Ergebnis explizit benannt noch disku-
tiert, ob es relevant ist, an welcher Stelle auf der
CLASS-Skala diese Verinderung stattfindet,
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d.h. beispielsweise ob im Zusammenhang mit
dem kindlichen Outcome eine Verbesserung
von einem Wert von 1 auf 2 (auf der sie-
benstufigen Ratingskala der CLASS) mit einer
Verbesserung von einem Wert von 3 auf 4 gleich-
bedeutend ist. Hiermit ist das Thema Schwel-
lenwerte angesprochen, mit dem sich die Stu-
dien von Burchinal et al. (2010), Burchinal et al.
(2014) sowie von Burchinal et al. (2016) be-
schiftigen. Die Anregungsqualitit erwies sich
z.B. in der Studie von Burchinal et al. (2010)
iiber einem CLASS-Skalenwert von 3.25 als ein
stirkerer Pridiktor fiir expressive language als ein
Wert unter 3.25.

In der vorliegenden Studie gab es signifikant
mehr pidagogische Fachkrifte in den Interven-
tionsgruppen B1 und B2 als in der Vergleichs-
gruppe A, die sich iiber diesen Schwellenwert
—auch langfristig ein Jahr nach Ende der Fort-
bildung — verbesserten. Dies ist ein besonders
vielversprechendes Ergebnis, denn mit dieser
Auswertung auf der Ebene des Verhaltens der
pidagogischen Fachkrifte kénnen erste Hinwei-
se auf mogliche positive Zusammenhinge mit
der sprachlichen Entwicklung abgeleitet wer-
den, was letztendlich das eigentliche Ziel der
Entwicklung der Fortbildung ,Mit Kindern im
Gesprich war. Ob es auch tatsichlich Wirkun-
gen auf die sprachliche Entwicklung der Kinder
gibt, werden weitere Analysen mit Kinddaten
zeigen, die ebenfalls erhoben wurden.

Als Stirke der vorgestellten Studie kann vor
allem das experimentelle Design herausgestellt
werden, mit der Randomisierung erfiillt es den
Goldstandard der Wirkungsforschung. Die
Messung der abhingigen Variable mit dem
Classroom Assessment Scoring System (CLASS)
von Pianta, La Paro et al. (2008), das den Ver-
gleich mit der internationalen Forschung er-
laubt, kann als eine weitere Stirke der Studie
angesehen werden. Die CLASS ist aus unserer
Sicht aufgrund der umfangreichen Studien in
den USA und der wenigen Studien in Deutsch-
land derzeit das beste Erhebungsinstrument zur
Erfassung der Interaktions- und der Anregungs-
qualitit. Es gibt jedoch auch Bedenken zum
Einsatz der CLASS. Mayer und Beckh (2018)

kritisieren, dass die hoch-inferente Struktur der
Skala eine differenzierte Messung des laten-
ten Konstrukts suggeriert, dass die Bewertung
dann jedoch auf der Ebene der Dimensionen
nur in ein oberflichliches, globales Gesamturteil,
im Sinne von eher gut versus schlecht, resul-
tiert. Die spezifischen Qualititsaspekte wie die
Angemessenheit werden zu wenig beriicksich-
tigt. Mit dieser Kritik beziehen sich Mayer und
Beckh (2018) jedoch weniger auf die CLASS
an sich als vielmehr auf das generelle Problem
hoch-inferenter Verfahren, da sie einen hohen
Grad an Schlussfolgerungen von den Beobach-
tern erfordern, was die Validitit des Verfahrens
beeintrichtigen kénnte. Dieses Problem ist aus
unserer Sicht jedoch bei der CLASS in ge-
ringerem Mafle als bei anderen hoch-inferen-
ten Beobachtungsverfahren vorhanden, da die
Qualitit der Schlussfolgerungen durch eine an-
spruchsvolle Reliabilititspriifung gesichert wird.
Um dies zu erreichen wurde in der vorliegenden
Studie au8erdem ein zusitzliches Kalibrierungs-
verfahren eingesetzt (Leber, Kammermeyer &
Roux, 2019). Hinzu kommt, dass in der dar-
gestellten Studie vergleichbare Ergebnisse auch
mit einem niedrig-inferenten Verfahren erzielt
wurden (Kammermeyer, Metz et al., im Druck).
Da sich die Struktur des Fortbildungskon-
zepts an der Struktur der CLASS orientiert,
konnte auch die Gefahr eines Zirkelschlusses
gesehen werden. Dem kann entgegengehalten
werden, dass es sich bei der CLASS um ein In-
strument mit ausreichender Programmferne
handelt, da das Fortbildungskonzept auf der
Basis verschiedener theoretischer und empi-
rischer Erkenntnisse entwickelt wurde (Kam-
mermeyer etal., 2017). Hinzu kommyt, dass von
den pidagogischen Fachkriften ein dreifacher
Transfer ihrer erworbenen Kompetenzen geleis-
tet werden muss (Hager & Hasselhorn, 2000).
Sie stehen vor der Aufgabe, die gelernten Sprach-
forderstrategien iiber einen Zeitraum von einem
Jahr aufrechtzuerhalten (zeitlicher Transfer) und
diese in einer skologisch validen Situation mit
Kindern in der Kita (Situationstransfer) im Rah-
men einer selbst gestalteten Fordersituation (An-
forderungstransfer) anzuwenden.
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Limitationen

Bei der Interpretation der Befunde ist einschrin-
kend zu berticksichtigen, dass es sich hier um
eine kleine Studie mit nur drei Fortbildungs-
gruppen handelt, an der insgesamt lediglich
50 pidagogische Fachkrifte teilgenommen ha-
ben. Dadurch ist ein Riickschluss auf eine
Grundgesamtheit schwierig. Eine grofiere Stich-
probe ist jedoch bei einer so aufwendigen, expe-
rimentellen und gleichzeitig 6kologisch validen,
einjihrigen Fortbildung sehr ressourcenintensiv
und logistisch anspruchsvoll. Um die vorliegen-
den vielversprechenden Befunde auf eine brei-
tere empirische Basis zu stellen, wire es jedoch
wiinschenswert, hierin zu investieren.

Als weitere Limitation kénnte die nicht ge-
gliickte Randomisierung bewertet werden. Die
erginzend durchgefithrte Kovarianzanalyse zeig-
te jedoch, dass sich unter Kontrolle der Pritest-
werte die gleichen Riickschliisse ziehen lassen.
Ein weiteres Problem lag darin, dass die Anre-
gungsqualitit zu jedem Messzeitpunkt nur ein-
mal gemessen wurde. Praetorius (2014) hat in
ihrer deutschen Studie zur Messung der Unter-
richtsqualitit durch Ratings (jedoch nicht mit
CLASS) aufgezeigt, dass die Dimension kogniti-
ve Aktivierung starken kontextuellen Einfliissen
ausgesetzt ist und deshalb iiber Unterrichtsstun-
den hinweg nur wenig stabil ist. Dies kénnte
auch fiir die Anregungsqualitit in Kindertages-
stitten zutreffen.

Als weiteres Problem kénnte auch gesehen
werden, dass die Fortbildungen in der Interven-
tions- und in der Vergleichsgruppe nicht von
den gleichen Fortbildnerinnen durchgefiihrt
wurden. Die beiden Interventionsgruppen wur-
den von zwei Projektmitarbeiterinnen, die Ver-
gleichsgruppe von zwei erfahrenen und als be-
sonders kompetent empfohlenen, reguliren
Weiterbildnerinnen durchgefiihrt.

Das Fortbildungskonzept ,Mit Kindern im
Gesprich® ist seit 2017 verpflichtendes Landes-
konzept fiir die Qualifizierung von Sprachfor-
derkriften in Rheinland-Pfalz. Den eigentlichen
Praxistest besteht das Fortbildungskonzept erst
dann, wenn auch regulire Fortbildnerinnen die
gewiinschten langfristigen Wirkungen erzielen.
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