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Abstract (Deutsch)

Im Rahmen der vorliegenden Masterarbeit wird die Gestaltung von Vorlesesituationen in deut-
scher Sprache mit mehrsprachigen Kindern im elementarpddagogischen Kontext aus Sicht pi-
dagogischer Fachkréfte untersucht. Im Fokus stehen die Umsetzung des Vorlesens im padago-
gischen Alltag sowie die damit verbundenen Potenziale und Herausforderungen. Hierfiir wurde
ein qualitatives Forschungsdesign gewéhlt, das Interviews mit Pddagog:innen und Sprachfor-
derkriften in Wien umfasst. Die Ergebnisse zeigen, dass das Vorlesen einen festen Bestandteil
des padagogischen Alltags darstellt und von den befragten Fachkriften als sprachforderliche
Methode eingesetzt wird. Die Gestaltung orientiert sich an den individuellen Voraussetzungen,
Interessen und Sprachstédnden der Kinder und umfasst interaktionsorientierte sowie sprachlich
anregende Elemente. Insbesondere bei Kindern mit geringeren Kenntnissen in der deutschen
Sprache kommen freiere Erzdhlformen und Dialoge zum Einsatz. Die Befragten schreiben dem
Vorlesen Potenziale fiir die sprachliche und sozial-emotionale Entwicklung und fiir die Grund-
lagen schulischer Kompetenzen zu. Des Weiteren bietet das Vorlesen den Vorteil, dass es von
allen Beteiligten mit Freude umgesetzt, flexibel angepasst und durch die Einbeziehung einzel-
ner Worter aus den Erstsprachen ergiinzt werden kann. Gleichzeitig zeigen die Ergebnisse Her-
ausforderungen hinsichtlich struktureller Rahmenbedingungen, kind- und gruppenbezogener
und familidrer Aspekte auf. Insgesamt verdeutlichen die Befunde die Bedeutung des Vorlesens
als vielseitig einsetzbare Methode im Alltag der elementarpddagogischen Einrichtungen, um

mehrsprachig aufwachsende Kinder in ihrer Entwicklung zu unterstiitzen.
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Abstract (English)

This master’s thesis examines the design of read-aloud situations in German with multilingual
children in an early childhood education context from the perspective of early childhood edu-
cators. The focus is on the implementation of read-alouds in everyday educational practice, as
well as the associated potential and challenges. To this end, a qualitative research design was
chosen that includes interviews with early childhood educators and language support specialists
in Vienna. The results show that reading aloud is an integral part of everyday educational prac-
tice and is used by the professionals interviewed as a method to promote language development.
The design is tailored to the children’s individual backgrounds, interests, and language profi-
ciency levels and includes elements that foster interaction and stimulate language development.
More free-form narrative styles and dialogues are used, particularly with children who have
limited knowledge of the German language. The respondents believe that reading aloud has the
potential to foster linguistic and social-emotional development, as well as to lay the foundation
for academic skills. Furthermore, reading aloud offers the advantage that it is enjoyed by all
participants, can be flexibly adapted, and can be supplemented by incorporating individual
words from the children’s first languages. At the same time, the results highlight challenges
related to structural conditions, as well as child-, group-, and family-related aspects. Overall,
the findings highlight the importance of reading aloud as a versatile method in the daily routine
of early childhood education settings for supporting the development of children growing up in

multilingual environments.
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1. Einleitung

Die frithkindliche Bildung umfasst die Foérderung zentraler Kompetenzen vor dem Schuleintritt,
die unter anderem in Form einer institutionellen Bildung und Betreuung durch elementare Ein-
richtungen gewéhrleistet wird (BMBWF, 2020, S. 4). Dabei kommt insbesondere der sprachli-

chen Bildung eine zentrale Bedeutung zu.

Sprache gilt laut Roos und Sachse (2019) als ,,Schliissel zur Bildung* (S. 49), wodurch der
Erwerb der Sprache zu einer zentralen Aufgabe der kindlichen Entwicklung wird. Der Fokus
auf den sprachlichen Bereich ldsst sich auch dahingehend begriinden, dass dieser eine wesent-
liche Grundlage weiterer Bildungsbereiche darstellt. Daraus resultiert, dass sprachliche Bildung
immer stiarker im Diskurs steht, sodass deren Stellenwert besonders in elementaren Einrichtun-
gen hervorgehoben wird (Roos & Sachse, 2019, S. 49f). Angesichts der sprachlichen Hetero-
genitét riickt der Bildungsauftrag der sprachlichen Forderung zudem mehr und mehr in den

Fokus pddagogischer und bildungspolitischer Diskurse.

Laut der Statistik Austria (2025a) hat in Osterreich jedes dritte Kind, das in einer elementaren
Institution und im Hort betreut wird, Deutsch nicht als Erstsprache. In Wien wachsen sogar mit
59,3 % im Vergleich zu den anderen Bundeslidndern die meisten Kinder mit einer anderen Erst-
sprache als Deutsch auf (S. 13). Somit stellen mehrsprachige Lebenswelten speziell in Wien
keine Besonderheit mehr dar, sondern vielmehr eine alltdgliche Gegebenheit. Dennoch liegt aus
bildungspolitischer Sicht der Fokus auf der Forderung der Bildungssprache Deutsch (BMBWEF,
2021, S. 5). Kinder, die mit einer anderen Erstsprache als Deutsch aufwachsen, werden spites-
tens mit dem Eintritt in eine elementare Bildungseinrichtung das erste Mal mit der deutschen
Sprache konfrontiert. Somit steht der Kindergarten als erste Bildungseinrichtung vor der Her-
ausforderung, allen Kindern entsprechende Unterstiitzung zu bieten und eine Basis fiir weitere

Bildungsprozesse zu legen.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie das pddagogische Fachpersonal die Entwick-
lung der deutschen Sprache mehrsprachiger Kinder unterstiitzen kann, um gleichzeitig wert-
schétzend mit den Erstsprachen umzugehen. Der bildungspolitische Anspruch einer sprachli-
chen Bildung wird in Handreichungen konkretisiert, die als Empfehlungen fiir padagogische
Fachkrifte zur Verfiigung stehen. Im Leitfaden zur Sprachlichen Bildung und Férderung des
BMBWF (2021) werden unter anderem die Erstsprachen, die Bedeutung der Bildungssprache

Deutsch sowie auch konkrete Umsetzungsmoglichkeiten zur Férderung der deutschen Sprache



fiir den Elementar- sowie Primarbereich hervorgehoben. Dabei wird betont, dass allen Kindern
der Erwerb der deutschen Bildungssprache ermdglicht werden soll, indem ihre sprachlichen
Voraussetzungen, Erfahrungen, Personlichkeiten und ihr Wissen tiber die Welt beriicksichtigt
werden. Dies beruht auf der Anwendung vielféltiger Methoden der sprachlichen Bildung und
Forderung sowie der Schaffung einer ansprechenden Lernumgebung. Als wirksame MafB3nahme
wird das Vorlesen erwéhnt, das vor allem mit einer interaktiven Methode positive Effekte auf
die Sprachentwicklung zeigt (BMBWF, 2021, S. 49 & 59). Obwohl die sprachliche Wirkung
des Vorlesens vielfach beschrieben wird (Whitehurst et al, 1988; Mol et al, 2008; Dowdall et
al., 2013; Ennemoser, Kuhl & Pepouna, 2013), bleibt offen, wie Fachkréfte Vorleseeinheiten

mit mehrsprachigen Kindern im Alltag tatsdchlich umsetzen.

Aus diesen Uberlegungen ergibt sich das Forschungsinteresse, wie Fachkrifte in elementaren
Bildungseinrichtungen die Praxis des Vorlesens mit mehrsprachigen Kindern gestalten und
welche Potenziale und Herausforderungen sie im Rahmen dieser wahrnehmen. Geméal3 dem
Anspruch des Erwerbes der deutschen Sprache liegt der Fokus auf dem Vorlesen in der deut-
schen Bildungssprache, jedoch stets unter Beriicksichtigung der potenziellen Einbindung und

Wertschétzung der Erstsprachen der Kinder. Die Hauptforschungsfrage lautet:

Wie beschreiben pddagogische Fachkrdfte in elementaren Bildungseinrichtungen die Gestal-

tung von Vorlesesituationen in deutscher Sprache fiir mehrsprachige Kinder?

Eine untergeordnete Frage soll Einblick in die Einschdtzungen des Vorlesens hinsichtlich der

Potenziale und Herausforderungen geben:

Welche Potenziale und moglichen Herausforderungen sehen pddagogische Fachkrdfte beim

Vorlesen in deutscher Sprache im mehrsprachigen Setting?

Da die subjektiven Erfahrungen und Wahrnehmungen piddagogischer Fachkrifte im Fokus ste-
hen, erscheint ein qualitativer Forschungsansatz als besonders geeignet. Hierfiir werden Péda-
gog:innen interviewt, die in Standorten unterschiedlicher Triager in Wien tétig sind. Diese Be-
rufsgruppe orientiert sich an der Realisierung des Auftrages der sprachlichen Bildung (Roos &
Sachse, 2019, S. 52), ist jedoch gleichzeitig mit Bedingungen des Alltags konfrontiert. Ergin-
zend werden Sprachforderkrifte interviewt, um deren spezifische Perspektive auf Vorlesesitu-
ationen zu beriicksichtigen. Ziel ist es, Einblicke in die tatsdchliche Gestaltung von Vorlesesi-

tuationen im padagogischen Alltag und deren Bedingungen zu gewinnen. Dabei stehen jene



Aspekte im Fokus, die von den Fachkriften als wesentlich fiir die Gestaltung sowie als Poten-

zial oder Herausforderung betrachtet werden.

Die vorliegende Masterarbeit ist in fiinf Hauptkapitel unterteilt, beginnend mit den theoreti-
schen Grundlagen, die eine Einfiihrung in die Thematik der Mehrsprachigkeit in der frithen
Kindheit und das Vorlesen im elementaren Setting beinhalten. Danach folgt die Beschreibung
des methodischen Vorgehens und der Ergebnisse anhand der vier Hauptkategorien. Im Rahmen
der Diskussion werden Aspekte aufgegriffen, die sich im Zuge der Auswertung als besonders
relevant erwiesen haben. Im Fazit werden die zentralen Ergebnisse der Arbeit zusammenge-

fithrt und im Hinblick auf die Forschungsfragen abschlie8end reflektiert.



1. Theoretische Grundlagen

Das Kapitel der theoretischen Grundlagen umfasst zentrale Konzepte sowie den aktuellen For-
schungsstand, die filir das Verstindnis und wissenschaftliche Einordnung der vorliegenden Un-
tersuchung erforderlich sind. Zunéchst werden grundlegende Aspekte der Mehrsprachigkeit in
der frithen Kindheit dargestellt und anschliefend wird das Vorlesen im elementaren Setting als

zentraler Gegenstand der Arbeit behandelt.

1.1. Mehrsprachigkeit in der frithen Kindheit

Die frithe Kindheit beschreibt einen Lebensabschnitt zwischen Geburt und dem Schuleintritt,
der besonders durch den Eintritt in eine elementare Bildungseinrichtung und durch den Einfluss
von Familie und Peers gekennzeichnet ist (Braches-Chyrek et al., 2020, S. 13 & 15). In dieser
Phase wirken vielfiltige Einfliisse auf Kinder ein, zu denen auch unterschiedlich sprachige Le-
benswelten zéhlen. Busch (2021) vertritt die Auffassung, dass Mehrsprachigkeit als ,,Teil der
Alltagsrealitat™ (S. 8) betrachtet wird, die auf Globalisierung, transnationale Kommunikation,
Migration, Mobilitét, wirtschaftliche und politische Beziehungen zuriickzufiihren ist. Mehr-
sprachigkeit gehort somit zur Lebensrealitét vieler Kinder, was besonders im Rahmen der Be-

trachtung von den Erstsprachen und allgemein der Mehrsprachigkeit sichtbar wird.

1.1.1. Begriffsbestimmungen

Zunichst bedarf es einer Betrachtung der vertretenen Erstsprachen im Osterreichischen Bil-
dungssystem, um einen Uberblick iiber die derzeitige Situation der Sprachenvielfalt zu erhalten.
AnschlieBend erfolgt eine Bestimmung der Bezeichnung Mehrsprachigkeit, um das zugrunde

liegende Begriffsverstindnis dieser Arbeit darzustellen.

Erstsprachen in Osterreich

Insgesamt zeichnet sich in den Osterreichischen, elementaren Einrichtungen eine Vielfalt an
unterschiedlichen Erstsprachen ab. Der Begriff der Erstsprache bezieht sich auf die Sprache,
die ab der Geburt und in der Regel im familidren oder engen sozialen Kontext erworben wird
(Ahrenholz, 2020, S. 3 & 13). Wie bereits erwéhnt, wéchst jedes dritte Kind mit einer anderen
Erstsprache als Deutsch in Osterreich auf (Statistik Austria, 2025a, S. 13). Abbildung 1 bildet
die hiufigsten Erstsprachen in Osterreich, die bei institutionell betreuten vier- und fiinfjihrigen
Kindern vorkommen, ab. Neben Deutsch sind BKS (Bosnisch, Kroatisch, Serbisch), Tiirkisch,
Arabisch, Ruménisch und die Sammelkategorie der sonstigen Erstsprachen am héufigsten ver-

treten (Statistik Austria, 2025b, S. 43).



m Deutsch: 68,7%
m BKS: 6%

m Sonstige Erstsprachen: 5,6%
m Turkisch: 5,3%

m Arabisch: 2,9%

m RUmanisch: 2,8%
m Albanisch: 1,9%
m Ungarisch: 1,5%
m Persisch: 1%

m Russisch: 0,8%

m Englisch: 0,8%

m Kurdisch: 0,7%

m Polnisch: 0,7%

m Slowakisch: 0,7%
m Ukrainisch: 0,7%

Abbildung 1: Hdufigste Erstsprachen der Vier- und Fiinfjihrigen in elementaren Bildungseinrichtungen 2023/24 (Eigene
Darstellung in Anlehnung an Statistik Austria, 2025b, S. 43)

Die Daten verdeutlichen, dass sprachliche Vielfalt ein wesentliches Merkmal elementarer Bil-
dungseinrichtungen in ganz Osterreich darstellt. Somit gewinnt die Auseinandersetzung mit

Mehrsprachigkeit im paddagogischen Kontext zunehmend an Bedeutung.

Mehrsprachigkeit

Chilla & Niebuhr-Siebert (2023) definieren Mehrsprachigkeit bezogen auf Individuen oder
Gruppen, die kommunikative Ressourcen in schriftlicher und/oder miindlicher Form in mehr
als einer Sprache, einer modalitéts- und varietitsbezogenen Form oder einem Dialekt aufweisen
(S. 13). Zudem sei nicht das Kompetenzniveau der Sprachen entscheidend, sondern die Fahig-
keit, sprachliche Ressourcen in mehr als einer Sprache in Alltagsinteraktionen zu nutzen (Fol-
des, 2025, S. 49). Vor diesem Hintergrund lésst sich im Kindergarten eine sprachliche Hetero-
genitit erkennen, die aufgrund der Differenzen des Entwicklungstandes und der Bediirfnisse
entsteht (Chilla & Niebuhr-Siebert, 2023, S. 18). Des Weiteren tritt im Bildungsgeschehen die
Bezeichnung Deutsch als Zweitsprache in den Vordergrund, womit das Lernen der deutschen
Sprache verbunden ist. Der Erwerbsbeginn der deutschen Sprache ist oftmals an den Eintritt in
eine elementare Bildungseinrichtung gebunden und deren Aneignung ist zur Bewéltigung kom-
munikativer und unterrichtsbezogener Anforderungen notwendig. Obwohl diese Sprache nach
der Erstsprache erworben wird, besteht die Moglichkeit, dass sie zu einem spiteren Zeitpunkt
als dominante Sprache einer Person wahrgenommen wird (Ahrenholz, 2020, S. 7 & 13). Der

Erwerb von Sprachen wird durch unterschiedliche theoretische Ansétze erklirt. Aufgrund des



Hauptaugenmerkes auf das Vorlesen und die dadurch entstehenden Interaktionen, wird im Fol-

genden die interaktionistische Theorie als Ausgangspunkt herangezogen.

1.1.2. Die interaktionistische Spracherwerbstheorie

Clark (2000) bezieht sich auf den Erst- sowie Zweitspracherwerb und betont dabei, dass bei
dem Erwerb einer weiteren Sprache dieselben Faktoren, die flir das Lernen der Erstsprache
wesentlich waren, beachtet werden. Dabei weist sie besonders auf die Relevanz einer sprachlich
vielfaltigen Umgebung hin, die durch anregende Interaktionen zwischen Kindern und den Be-
zugspersonen gekennzeichnet ist. Clark (2000) sieht einen Zusammenhang zwischen der Héu-
figkeit und Qualitdt sprachlicher Interaktionen und dem Spracherwerb der Kinder. Je hdufiger
und qualitativ hochwertiger die Bezugspersonen mit den Kindern kommunizieren, desto schnel-
ler erwerben sie sprachliche Féahigkeiten in der jeweiligen Sprache (S. 184). Auch GrieBhaber
(2021) hebt die Bedeutung sozialer Interaktionen von L2-Lernenden und L2-Sprecher:innen fiir
den Zweitspracherwerb hervor. Dabei werden die:den Lernende als Subjekt des Prozesses in
den Mittelpunkt gestellt, wobei unterschiedliche Faktoren einen Einfluss auf den Erwerb der
Sprache haben. Im Lernverlauf nehmen somit die Ausgangssprache L1 und die Zielsprache L2,
die mentalen Ressourcen sowie Bediirfnisse und kommunikativen Bedingungen des Lernenden
eine zentrale Rolle ein. Deshalb werden fiir die Begriindung des Zweitsprachenerwerbs, diese

Bereiche unterschiedlich gewichtet und in Beziehung gesetzt (S. 128).

Diesen Ausfithrungen liegt die interaktionistische Spracherwerbstheorie zugrunde, die den Fo-
kus auf wiederkehrende, soziale Interaktionen in Alltagssituationen als Ausgangspunkt des
Spracherwerbs legt. Bruner (1975, 1981, 1983a) beschreibt diese Interaktionsmuster zwischen
dem Kind und der erwachsenen Person als Formate, die durch eine begrenzte Anzahl von Ele-
menten, eine wiederholbare Struktur, zeitlich markierte Gelegenheiten fiir AuBerungen sowie
umkehrbaren Rollen charakterisiert werden (zit. nach Tomasello, 2001, S. 35). Ein anschauli-
ches Beispiel fiir ein solches Format ist die interaktive Bilderbuchbetrachtung, um sprachliche
Interaktionsablédufe immer wieder zu erproben. Im Rahmen dieser werden stets Leerstellen frei-
gehalten, die das Kind zunehmend selbststindig fiillt und dem Inhalt zunehmend Bedeutungen
zuschreibt. Innerhalb dieser Interaktionen unterstiitzt die erwachsene Person das Kind in Form
eines sprachlichen Gertists, das den Kindern hilft, sprachliche Fahigkeiten zu erwerben und sich
zunehmend sprachlich zu beteiligen (Hurrelmann, 2005, S. 6f). Das Bereitstellen eines sprach-
lichen Gertists basiert auf dem Konzept des Scaffoldings, um Kindern die Entwicklung neuer

Fahigkeiten zu ermoglichen. Dabei handelt es sich um eine besondere Form der



vorilibergehenden Unterstiitzung durch die erwachsene Person, mit dem Ziel, eine Aufgabe zu
einem spéteren Zeitpunkt eigenstéindig zu erledigen (Gibbons, 2015, S. 16). Sprache wird dem-
nach in sozialen Interaktionen erworben, indem sie das Geschehen verstehen, kommunikative
Absichten erkennen und sich zunehmend aktiv beteiligen. Zudem sei der Rollentausch zwi-
schen Kind und Erwachsenem relevant, da Kinder somit das Verhalten der erwachsenen Person
nachvollziehen und sie an der richtigen Stelle sprachlich imitieren (Tomasello, 2001, S. 35f).
Ein weiterer Aspekt der interaktionistischen Theorie ist die geteilte Aufmerksamkeit. Bruner
(1983) und Tomasello (1995) betonen, dass Kinder Sprache besonders effizient erwerben, wenn
sie gemeinsam den Fokus auf ein Objekt richten. Diese Aufmerksamkeit fiihrt zur Benennung
von Begriffen und unterstiitzt insbesondere den Wortschatzerwerb. Zudem entwickeln sich
grammatikalische Strukturen innerhalb dieser Interaktionskontexte. Dieser Ansatz wird auch
als sozial-konstruktivistisch beschrieben, da Sprache gemeinsam mit anderen erzeugt wird (zit.
nach Scholer, 2020, S. 76f). Die interaktionistische Spracherwerbstheorie liefert somit eine the-
oretische Grundlage fiir sprachliche Bildungsprozesse in elementaren Bildungseinrichtungen

und unterstreicht gleichzeitig das Potenzial interaktiver Vorleseeinheiten.

1.1.3. Gestaltung der sprachlichen Bildung im Kindergarten

Die sprachliche Bildung ldsst sich als zentrale Aufgabe der elementaren Bildungseinrichtungen
bezeichnen, die von den pddagogischen Fachkriften fiir alle Kinder in spezifischer Weise um-
gesetzt wird (Roos & Sachse, 2019, S. 4). Sprache erfiillt im Bildungssetting eine zentrale
Funktion, da sie laut Feilke (2024) als Mittel zur Kommunikation sowie des Denkens und Ler-
nens gilt (S. 42). In Osterreich bezieht sich Sprache im Bildungskontext ausschlieBlich auf die
deutsche Sprache, das sich auf eine gesellschaftliche Erwartung der Einsprachigkeit zuriickfiih-
ren ldsst. Der starke Fokus auf der Bildungssprache Deutsch verdeutlicht, wie fest der ,,Mono-
linguale Habitus* (Gogolin, 2021, S. 300) in Osterreichischen Bildungseinrichtungen verankert
ist. Dieser bezieht sich laut Gogolin (2021) auf die scheinbar natiirliche Annahme, dass Lernen
ausschlieBlich in der Landessprache erfolgen sollte. Es wird darauf hingewiesen, dass diese
einsprachige Norm historisch konstruiert sei (S. 300). Aus bildungspolitischer Sicht liegt daher
der Schwerpunkt auf der Férderung der deutschen Sprache, da sie in Osterreich als Bildungs-
sprache grundlegend fiir die weitere Bildungskarriere der Kinder ist (BMBWF, 2021, S. 5). In
der Praxis fiihrt dies oft dazu, dass andere Sprachen im Bildungssetting abgewertet oder aus-
grenzt werden (McMonagle, 2020, S. 32). Dariiber hinaus konnen Kinder ihre mehrsprachigen
Kompetenzen in einem monolingual ausgerichteten Bildungssetting kaum einbringen

(Khakpour & Knappik, 2015, S. 28 & 42). Demgegeniiber bezeichnen Chilla & Niebur-Siebert
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(2023) den Kindergarten als ,,Ort der mehrsprachigen Bildung* (S. 16). Gleichzeitig wird an
elementarpddagogische Bildungseinrichtungen die Erwartung herangetragen, dass Kinder in
diesem Setting ausreichend Deutschkenntnisse erwerben sollen. Diese Vorstellung wird vor
allem von Bildungspartner:innen vertreten und zeigt sich zudem in bildungspolitischen MaB3-
nahmen im Kontext der Sprachférderung (Blaschitz & Weichselbaum, 2022, S. 74). Nichtsdes-
totrotz konnte die Forderung der Umgebungssprache Deutsch durch mehrsprachige Impulse
erginzt werden, wodurch Kinder eine ganzheitliche Forderung und Wertschiatzung ihrer Person

erfahren.

In Bezug auf mehrsprachige Bildung konnte die gezielte Forderung, Unterstiitzung und Wert-
schitzung aller Erstsprachen dazu beitragen, dass Kinder ihre sprachlichen Kompetenzen als
Ressource wahrnehmen und sich als kompetente Individuen sehen. Aus diesem Grund kdnnen
elementarpddagogische Einrichtungen einen wesentlichen Beitrag dazu leisten, eine positive
Einstellung gegeniiber mehrsprachigen Kompetenzen als Teil des Selbstkonzepts von Kindern
zu fordern (Sachse et al., 2022, S. 214). Die konkrete Umsetzung konnte beispielsweise durch
die Integration mehrsprachiger Biicher oder Sprach- und Singaktivititen im Alltag stattfinden
(Chilla & Niebuhr-Siebert, 2022, S. 107). Zudem konnte ein wertschitzender Umgang durch
das Ermitteln einzelner Worter in den Erstsprachen und das korrekte Aussprechen der Namen
der Kinder angestrebt. In diesem Kontext konnen mehrsprachige Ressourcen der Fachkréfte die

Umsetzung dieser MaBBnahmen erleichtern (Kaiser-Kratzmann & Sachse, 2022, S. 12f).

Sprachforderung im Kindergarten

Wihrend sprachliche Bildung alle Kinder betrifft, bezieht sich die Sprachférderung auf gezielte
MaBnahmen im Alltag, die speziell fiir Kinder mit sprachlichen Forderbedarf geplant und
durchgefiihrt wird (Roos & Sachse, 2019, S. 4). Der Bedarf an Forderung in der deutschen
Sprache wird im Rahmen der Sprachstandfeststellung in den elementaren Bildungseinrichtun-
gen erhoben. Im Jahr 2023/24 konnte am Anfang des Kindergartenjahres bei 29 % der vier- und
fiinfjahrigen Kinder ein Forderbedarf festgestellt werden, der sich zum Ende des Jahres auf
23 % reduzierte (Statistik Austria, 2025b, S. 8). Daran ankniipfend sieht Tracy (2020) das spéa-
tere Einsteigen in den Zweitspracherwerb héufig als Ursache fiir Forderbedarf, insbesondere
im Bereich komplexerer Strukturen, da den Kindern weniger Ubungsmdglichkeiten zur Verfii-
gung standen (S. 196). Diese Zahlen verdeutlichen einerseits den grundsitzlichen Bedarf an
Forderung in den Kindergérten und andererseits eine mogliche Wirksamkeit des Kindergarten-

besuches aufgrund des sinkenden Prozentsatzes. Zu diesem Zweck gilt es forderliche



Voraussetzungen zu schaffen und vielfiltige Methoden einzusetzen, um Kinder unabhéngig
threr momentanen Sprachkompetenzen, Bediirfnisse und Erfahrungen zu erreichen (BMBWEF,
2021, S. 49). Insgesamt sollte der sprachliche Input laut Festman (2021) Aspekte in qualitativer
und quantitativer Hinsicht bieten. Demnach sind die Dauer und die Intensivitdt sowie die Qua-
litdt der Sprachforderung entscheidend fiir deren Erfolg (S. 28). Gleichzeitig weist Festman
(2021) darauf hin, dass neben den Bedingungen in der Bildungseinrichtung auch Motivation
und innere Faktoren des Kindes einen Einfluss auf den Erwerb der Sprache haben konnen

(S. 28).

Der Bildungsauftrag der Sprachforderung in elementaren Bildungseinrichtungen ist im Bun-
deslénderiibergreifenden Bildungsrahmenplan verankert, der im Rahmen alltéglicher Situatio-
nen durchgehend stattfinden sollte. Dementsprechend wird den Kindern erméglicht, sprachli-
che Fahigkeiten in ihrer Erst- und Zweitsprache zu erwerben. Hinsichtlich der Maflnahmen
werden dafiir dialogorientierte Interaktionen genannt, wodurch individuell, bediirfnis- sowie
interessensbezogen auf Kinder eingegangen werden kann (BMBWF, 2020, S. 18). Demzufolge
sind eine dialogorientierte Grundhaltung sowie das Einnehmen einer partizipativen Sicht der
Fachkraft zentral, um Kindern als aktive Mitwirkende ihres Bildungsprozesses anzusehen
(Roos & Sachse, 2019, S. 6). In diesem Kontext wird somit insbesondere eine alltagsintegrierte
Sprachforderung in Kindergirten angestrebt. Darunter wird ein kontinuierlicher Sprachforder-
Ansatz zur Gestaltung des Alltags verstanden. Im Zuge dessen werden Bediirfnisse und Inte-
ressen aufgegriffen, um in jeglicher Situation fortlaufend sprachliche Unterstiitzung anzubieten
(Jungmann et al., 2024, S. 41f). Dabei werden alltégliche Situationen als Mdglichkeit fiir ein
Gesprich angesehen und eine Vielfalt an sprachlichen Ausdrucksweisen angeboten (Reichert-
Garschhammer, 2013, S. 180). Im Gegensatz dazu findet eine additive Sprachférderung im
Rahmen von Fordereinheiten, die durch einen geregelten Plan, strukturiertes Material und eine
regelmifBige, systematische Vorgehensweise charakterisiert ist, statt. Somit lassen sich mit Fo-
kus auf die sprachliche Foérderung im Kindergarten zwei unterschiedliche Formen identifizieren

(Jungmann et al., 2024, S. 41f).

Das Wissen iiber wesentliche Faktoren der Entwicklung der Erst- und Zweitsprache und die
Vertrautheit mit dem individuellen, sprachlichen Entwicklungsstand der Kinder tragen dazu
bei, Kinder bestmdoglich fordern zu kénnen (Frick & Zumtobel, 2019, S. 222). Zudem gewinnt
ein Repertoire an unterschiedlichen Handlungsmoglichkeiten im Alltag an Bedeutung, um

sprachforderliche Interaktionen zu gestalten. Um eine hohe Qualitdt dieser und in weiterer



Folge die Sprachentwicklung der Kinder natiirlich anzuregen, wird der Einsatz von Sprachfor-
derstrategien relevant. Kucharz, Mackowiak & Beckerle (2015) formulieren das korrektive
Feedback, die Modellierung und Stimulierung als forderliche Interventionen. Korrektives Feed-
back ermoglicht eine sprachliche Wiedergabe der kindlichen, fehlerhaften Aussage in korrekter
Form, wihrend durch die Modellierung Aussagen erweitert oder verdndert werden. Stimulie-
rende Techniken, etwa das Stellen von Fragen oder das sprachliche Begleiten von Handlungen,
ermoglichen qualititsvollen Input, sodass Kinder zum Sprechen ermutigt werden. Zudem be-
steht der Vorteil, dass Kinder diese sprachforderlichen Interaktionen nicht als gezielte Sprach-
fordersituation wahrnehmen, sondern als alltigliche Situation in Begleitung einer padagogi-

schen Fachkraft (S. 101f).

Im padagogischen Alltag ergeben sich zahlreiche Gelegenheiten fiir sprachforderliche Interak-
tionen. Eine davon ist das Vorlesen, das nach Roos und Sachse (2019) insbesondere in dialogi-
scher Form, hdufig mit der alltagsintegrierten Sprachférderung in Verbindung gebracht wird
(S. 12). Vor diesem Hintergrund kommt dem Vorlesen eine zentrale Bedeutung zu, die im fol-

genden Kapitel néher betrachtet wird.

1.2. Vorlesen im elementaren Setting

Elementarpddagogische Bildungseinrichtungen stellen fiir Kinder einen zentralen Ort des Vor-
lesens dar (Leck & Ehmig, 2023, S. 49). Demzufolge werden laut der Vorlesestudie 2021 in
91 % der befragten deutschen Kindergérten tdglich Vorlese-Impulse gesetzt. Zusitzlich sind
den Kindern in diesen Institutionen im Alltag uneingeschrankt Bilderbiicher zuginglich. Diese
Untersuchung wurde im Rahmen telefonischer Interviews mit 507 padagogischen Fachkriften
durchgefiihrt. Im Gegensatz zum institutionellen Setting zeigen weitere Ergebnisse, dass iiber-
durchschnittlich vielen Kindern zu Hause nicht oder nur selten vorgelesen wird. Diese Be-
obachtung duBern Pddagog:innen in 41 % der befragten Institutionen (Stiftung Lesen, 2021,
S. 7 & 16). Aufgrund dessen haben elementarpiddagogische Einrichtungen einen zentralen Auf-
trag zur Ermoglichung von Vorleseerfahrungen, die im Hinblick auf das familidre Setting aus-
gleichend wirken konnten. Dies lésst sich daraus schlieBen, da laut der Statistik Austria (2025a)
in Osterreich in den Jahren 2024/25 im Durchschnitt 94,3 % der drei-, vier- und fiinfjihrigen
Kinder in elementaren Bildungseinrichtungen oder Horten betreut wurden. In Wien betrigt die
Quote bezogen auf die drei- bis fiinfjahrigen Kinder sogar 93,5 % (S. 122). Aufgrund der hohen
Betreuungsquoten der genannten Altersgruppe kann darauf geschlossen werden, dass fast alle

Kinder im Kindergarten angesprochen werden kénnen (Leck & Ehmig, 2023, S. 49). Vor
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diesem Hintergrund werden Bildungsangebote rund um das Vorlesen fiir eine grofle Zahl von

Kindern bedeutsam.

1.2.1. Vorlesen und friithe Literacy

Der Begriff Vorlesen beschreibt eine Reihe von Aktivititen, deren gemeinsames Merkmal darin
besteht, dass ein Lesemedium im Fokus steht (Wirth, 2021, S. 15). Ein Beispiel dafiir ist das
Bilderbuch, in dem Text und Abbildungen in einem gewissen Verhiltnis zueinanderstehen, das
Kinder zum Betrachten und Denken einlddt. Text und Bilder konnen in vielféltiger Art und
Weise aufeinander abgestimmt sein. Somit kann das Verhiltnis entweder ausgeglichen oder
unausgewogen sein, sodass die Gewichtung stirker auf einem Aspekt liegt. Dementsprechend
kann beispielsweise das Bildliche mehr vermitteln als der Text allein, indem es spezifische
Merkmale einer Geschichte offenbart (Rau, 2022, S. 52). Hingegen mit Blick auf den Text wird
deutlich, dass dieser in Kinderbiichern aufgrund der Schriftsprache vielfiltiger als die Alltags-
sprache gestaltet ist. Somit treffen Kinder beim Vorlesen auf neue Worter, besonderen Satzbau
und verschiedene Ausdrucksformen, die in Alltagssituationen weniger hdufig vorkommen
(Taube, 2013, S. 103). Dabei kommen Kinder nicht nur mit Texten in schriftsprachlicher Form
in Kontakt, sondern auch mit einer Vielfalt an unterschiedlichen Inhalten, die darin behandelt
werden (Nickel, 2008, S. 88). Somit 1ddt dieser Prozess neben dem Vorlesen der Geschichte
ein, auf einer Seite zu verweilen und diese ausfiihrlich zu betrachten, Neues zu erkunden und
Bedeutungen zu entdecken (Rau, 2022, S. 52). Hurrelmann (2005) bezeichnet das Vorlesen als
einen ,,Prozess, der Bedeutungskonstruktion aus Texten, der in soziale Situationen eingebettet
ist und interaktiv realisiert wird* (S. 2). Demzufolge umfasst das Vorlesen deshalb nicht nur
das Prédsentieren des Textes, sondern auch eine Auseinandersetzung mit den Inhalten im Rah-
men einer sprachlichen Interaktion. Gressnich et al. (2015) sprechen beim Vorlesen von einem
interaktiven Format, in dem die vorlesende Person, das Kind und das Buch in einem wechsel-
wirkenden Verhéltnis stehen. Innerhalb dieses wird der vorlesenden Person die Rolle zuge-
schrieben, Vorleseinhalt und Interaktionen auf das Kind anzupassen, sodass es als partizipa-

tive:r Teilnehmer:in agieren und entwicklungsrelevante Vorteile erfahren kann (S. 7).

Das Vorlesen wird im Bundeslédnderiibergreifenden Bildungsrahmenplan im sprachlichen Bil-
dungsbereich mit dem Begriff der Literacy erwdhnt (BMBWF, 2020, S. 19). Nickel (2008)
spricht im Kontext der Literacy von einer praxisbezogenen Grundbildung unterschiedlicher
Disziplinen, wobei bezogen auf die Schriftlichkeit darunter die ,,Teilhabe an der Buch-, Schrift-

und Erzdhlkultur” (S. 87) verstanden wird. Frithe Literacy umfasst Wissen, Fertigkeiten und
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Einstellungen, die dem schulischen Lesen und Schreiben vorausgehen. Schriftlichkeit bezieht
sich vor dem Volkschulalter vorwiegend auf den miindlichen Einsatz im Rahmen des Vorlesens
sowie auch beispielsweise des Erzdhlens, Singens, Reimens und der Sprach- und Fingerspiele
(Whitehurst & Lonigan, 1998, S. 849; Nickel, 2008, S. 88). Diese prad- und paraliterarischen
Kommunikationsformen bezeichnet Hurrelmann (2013) als eine Art ,,Schaukelstuhl zwischen
Miindlichkeit und Schriftlichkeit” (S. 168). Die Abbildung 2 zeigt, dass die Auseinanderset-
zung mit dem Medium Buch erméglicht, Erfahrungen im Kontext der konzeptuellen Miindlich-
keit und der Schriftlichkeit zu verkniipfen. Den Vorleseprozess beschreibt Hurrelmann (2005)
als ,,Briicke in die Schriftkultur hinein* (S. 1).

Konzeption
miindlich

A

Kinderlyrik -
singen, sprechen
Medium . Medium
miindlich Geschichten schriftlich

erzahlen
>~ Kinderbuch

Bilderbuch '
lesen
<

A
1

Vorlesen

v 7

schriftlich
Konzeption

Abbildung 2: Miindlichkeit und Schriftlichkeit in der friihen Lesesozialisation (Hurrelmann, 2013, S. 168)

Daran wird deutlich, dass Literacy vielmehr umfasst als nur das Lesen oder Schreiben, es be-
zieht ndmlich zahlreiche Aktivititen rund um miindliche und schriftliche Medien mit ein. Rau
(2022) ergénzt den Begriff neben dem Lesen, Schreiben und dem Vertrautwerden mit Biichern
auch mit der Wahrnehmung von Bildern und Symbolen sowie der Auseinandersetzung mit Me-

dien wie dem Radio oder dem Computer (S. 15).

Der Fokus einer Literacy bedachten Bildung liegt insbesondere auf der Gestaltung einer sprach-
lich anregenden, sozialen Umwelt (Nickel, 2008, S. 88). Es kann davon ausgegangen werden,
dass somit die Gestaltung der Lernumwelt des Kindergartens, aber auch der Familie eine wich-
tige Basis fiir literale Erfahrungen bilden konnen. Wirth et al. (2022) zeigen im Rahmen ihrer
Untersuchung mit 132 Kindern im durchschnittlichen Alter von 37 Monaten zur Bedeutung der

héuslichen Literacy-Lernumgebung, dass diese eine signifikante Rolle fiir die Entwicklung von
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sozioemotionalen Kompetenzen hat. Dies ldsst sich darauf zuriickzufiihren, dass die sprachliche
Forderung ihre sozioemotionalen Fahigkeiten unterstiitzt. Demzufolge ist eine anregende Lite-
racy-Lernumgebung durch Einstellungen und Héufigkeit des (Vor)lesens, die vorhandene Bii-
cheranzahl oder Biichereibesuche gekennzeichnet (S. 372-382). Ergénzend dazu zeigten Niklas
et al. (2016) in ihrer Studie zum Thema Vorlesen, dass ein frither Vorlesestart mit einem hiu-
figeren Vorlesen und hoherer sprachlicher Kompetenzstinde im Vorschulalter im Zusammen-
hang stehen. Somit ist ein frither Start wesentlich, um die genannten Faktoren zu begiinstigen
(S. 42f). Im Hinblick auf mehrsprachiges Aufwachsen zeigen Studienergebnisse die Bedeutung
des Vorlesens in der Erstsprache im familidren Setting. Eisenwort et al. (2018) untersuchten
elterliches Vorlesen in tiirkischer Sprache und dessen Auswirkung auf die Sprachkompetenz
der Erstsprache und der Zweitsprache Deutsch. Es konnte gezeigt werden, dass elterliches Vor-

lesen in der Erstsprache die Prozesse des Erst- und Zweispracherwerbs fordern (S. 99).

Die dargestellten Forschungsergebnisse unterstreichen die Wichtigkeit, Eltern! in Bildungspro-
zessen ihrer Kinder hervorzuheben und aktiv einzubeziehen. Bewusstsein und Partizipation da-
fiir konnten im Rahmen von Gespriachen oder Einladungen zu Aktivititen im Kindergarten oder
von Biichereibesuchen gefordert werden. Dariiber hinaus wire die Moglichkeit, Biicher aus der
Bildungseinrichtung auszuleihen, fiir Eltern ein ansprechendes Angebot (Leck & Ehmig, 2023,
S. 56). Diese Vorgehensweisen tragen im Sinne einer Bildungspartnerschaft zur Schaffung
bestmoglicher Lernvoraussetzungen fiir Kinder bei. Dariiber hinaus stellt sich nun die Frage,
welche Faktoren fiir die Gestaltung der Literacy-Lernumgebung im Kindergarten relevant sind,
um forderliche Vorlesesituationen zu schaffen. Der elementaren Bildungseinrichtung wird des-
halb eine wichtige Rolle zugeschrieben, da wie bereits erwdhnt, von Fachkriften teilweise be-
obachtet wird, dass Anregungen im Zusammenhang mit dem Vorlesen zuhause ausbleiben

(Stiftung Lesen, 2021, S. 16).

1.2.2. Aspekte zur Gestaltung von Vorlesesituationen

Uberlegungen zur Gestaltung der Vorleseeinheit beinhalten einerseits die Vorbereitung und an-
dererseits die Auswahl verschiedener Vorlesearten. Im folgenden Absatz werden das klassische

und das dialogische Vorlesen ausgefiihrt sowie speziell auf die Qualitét des sprachlichen Inputs

!'In der vorliegenden Arbeit wird grundsitzlich der inklusivere Begriff Bildungspartner:innen verwendet. Da in
der herangezogenen Literatur sowie in den Interviews jedoch teilweise von Eltern die Rede ist, bleibt dieser an
bestimmten Stellen beibehalten.
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eingegangen, da dieser vor allem fiir mehrsprachige Kinder im Prozess der Sprachforderung

relevant ist.

Uberlegungen zur Vorbereitung

Der Kindergarten kann als optimaler Ort des Vorlesens bezeichnet werden, es bedarf jedoch
konkreter Uberlegungen zur optimalen riumlichen Gestaltung. Eine Biicher- oder Leseecke
zeichnet sich dadurch aus, indem sie gemiitlich und ansprechend organisiert ist, sodass sie eine
angenchme Atmosphére zuldsst und zum Verweilen einlddt. In diesem Bereich gibt es eine
Auswabhl an Biicher, die den Kindern stets frei zugénglich sind und sie ohne Hilfe nehmen kon-
nen (Kieschnick, 2016, S. 9). Diese Bedingung erfordert das Einflihren von Regeln, die fiir die
Kinder in einer verstindlichen Weise transparent prasentiert werden (Ulich, 2003). Nichtsdes-
totrotz ist das Vorlesen nicht an einen Ort im Kindergarten gebunden und kann daher vielseitig
im Kindergarten-Alltag eingesetzt werden, sei es alltagsintegriert oder in Form von Projekten.
Rau (2022) betont das Vorlesen auch als Ritual geplanter gemeinsamer Zeit im Tagesgesche-

hen, worauf alle Beteiligten erwartungsvoll entgegensehen (S. 32).

Dabei spielt auch die Auswahl an Biicher und Medien eine wesentliche Rolle. Im Rahmen der
Vorlesepraxis konnen ndmlich Kinder von einer Vielfalt der Mediennutzung erfahren, indem
sie neben dem klassischen Bilderbuch auch andere Moglichkeiten zum Vorlesen kennenlernen.
Leck und Ehmig (2023) sehen damit ein schrittweises Einfiihren in die Medienwelt der gegen-
wartigen Zeit, in der auch digital unterstiitztes Vorlesen in Betracht gezogen werden kdnnen
(S. 55). Dariiber hinaus sehen Chilla und Niebuhr-Siebert (2023) die Moglichkeit, Bilderbuch-
kinos, Kniebiicher, Kamishibais und Dokumentenkameras einzusetzen, um den Kindern unter-
schiedliche Mediennutzung vorzustellen (S. 158). Diese Mdoglichkeiten haben aufgrund des

groBeren Formates der betrachteten Seite eine spezielle Wirkung auf die Kinder.

Die GruppengroBe spielt innerhalb verschiedener Vorlesearten eine unterschiedliche Rolle. Je-
doch gilt grundsitzlich, dass kleine Gruppen ideal fiir ein individuelles und intensives Eingehen
auf die Kinder sind. Deshalb ist bei Kindern, die gerade die deutsche Sprache erlernen oder als
ruhiger beschrieben werden, eine Kleingruppe oder sogar ein eins-zu-eins-Setting empfehlens-
wert. Findet das Vorlesen in einer kleinen Gruppe statt, sitzen die Kinder neben oder auf dem
SchofB der vorlesenden Person, bei groeren Gruppen eignet sich ein Halbkreis (Kappeler Suter
& Plangger, 2018, S. 14). Hurrelmann (2005) charakterisiert gelingende Vorlesesituationen da-
hingehend, dass storende und ablenkende Faktoren sowie weitere Alltagshandlungen ausge-

klammert werden (S. 6). Ob und in welchem Ausmal sich dies im elementarpddagogischen
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Alltag in der Regel umsetzen lésst, bleibt offen. Deutlich wird jedoch, dass sich daraus spezifi-

sche Herausforderungen ergeben, die eine Vorleseeinheit pragen konnen.

Sobald alle am Vorleseprozess beteiligten Personen ihren Platz eingenommen haben und das
passende Buch bereitliegt, kann der Fokus auf die konkrete Gestaltung der Vorlesesituation
gerichtet werden. Die Vorlesesituation ist grundsétzlich durch Zuwendung und Néhe, die dem
Kind durch die erwachsene Person vermittelt wird, aber auch besonders durch Sprache und
Kommunikation gekennzeichnet (Ulich, 2003). In welcher Art und Weise sprachliche und kom-
munikative Mittel eingesetzt werden, hingt auch von der Art des Vorlesens ab. In diesem Kon-

text wird zwischen den klassischen und interaktiven, dialogischen Vorlesearten unterschieden.

Klassisches Vorlesen

Beim klassischen Vorlesen wird den Kindern die Welt zur Literatur eréffnet und ein Kontakt
zur schriftlichen Sprache und deren Ausdrucksformen hergestellt (Kappeler Suter et al., 2017,
S. 3). Zudem kann auf die Begeisterung der Kinder fiir Geschichten eingegangen werden. Bei
dieser Vorleseart liegt der Fokus auf der im Bilderbuch veranschaulichten Erzéhlung, die ge-
schildert oder vorgelesen wird. Die Kinder nehmen eine eher passive Rolle ein, da sie der vor-
lesenden Person zuhdren, wodurch auch wenige sprachliche Interaktionen stattfinden (Kappeler
Suter et al., 2017, S. 3). Sprachliche AuBerungen wiirden nimlich den Fluss des Vorlesens und
das Zuhoren tendenziell storen (Baldaeus et al., 2021, S. 28). Fiir eine erfolgreiche Umsetzung
formuliert Belgrad (2024) eine Reihe von Merkmalen, die fiir die vorlesende Person fiir die
Prisentation des Buchinhalts von Bedeutung sein konnen. Diese umfassen das Einlegen von
Pausen, gezieltes Betonen, das Herstellen von Blickkontakt, die passende Lautstirke, deutliches
Artikulieren, das Einnehmen von Figurenstimmen, den Einsatz von Mimik und Gestik und
Stimmvariationen (S. 26). Durch den gezielten Einsatz spezifischer Strategien kann die Qualitat

des Vortragens innerhalb der Vorleseeinheit gesteigert werden.

Vorlesen mit interaktiven/dialogischen Elementen

Wird neben dem Vorlesen eine betrachtete Seite eines Buches als Anlass fiir Gespréiche genutzt,
kann von einer interaktiven Vorleseart gesprochen werden. Charakteristisch dafiir ist die ge-
teilte Aufmerksamkeit der vorlesenden Person und dem Kind, wobei das Kind eher die Rolle
der:des Erzdhler:in einnimmt (Nickel, 2020, S. 740; Kiihn, 2015, S. 43). Das sogenannte dialo-
gische Vorlesen ist durch eine Vielfalt kommunikativer Elemente innerhalb der Vorlesesitua-
tion gekennzeichnet. Dabei wird das Erzdhlen, Verweilen, Erldutern, Fragen und Wiederholen

innerhalb der Vorlesesituation vereint (Ulich, 2003). Im Gegensatz zum klassischen Vorlesen
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liegt das Augenmerk also nicht auf der Prasentation der Geschichte und das Kind als zuhoren-
des Gegeniiber, sondern vielmehr auf dem Austausch und der aktiven Beteiligung des Kindes
(Kappeler Suter et al., 2017, S. 2). Jedoch geht es dabei nicht darum, Kinder einfach frei zu
erzdhlen zu lassen, sondern um die Herstellung kognitiv anregender Interaktionen (Baldaeus et
al., 2021, S. 35). Das Einnehmen einer aktiven Rolle des Kindes durch Sprechen und Erzéhlen
wird sowohl aus eigener Motivation, als auch insbesondere durch den sprachlichen Input der
erwachsenen Person erreicht. In diesem Zusammenhang ist es wesentlich, die Interessen des
Kindes aufzugreifen und positives Feedback sowie wertschdtzende Worte auszusprechen, so-
dass sich das Kind gesehen fiihlt und nach wie vor am Gesprich teilnehmen mochte (Kiihn,
2015, S. 43 & 45). Zudem erwidhnen Von Lehmden et al. (2015) die Bedeutung der Wiederho-
lung beim Vorlesen, die zu automatisierenden und ritualisierenden Prozessen fiihrt, wodurch

Vertrautheit mit dem Buch gefordert und eine aktivere Teilnahme ermdoglicht wird (S. 43).

Das Konzept des dialogischen Vorlesens basiert auf einer Studie von Whitehurst et al. (1988),
die im Rahmen einer einmonatigen Studie die Effekte der Bilderbuchbetrachtung im hiuslichen
Setting erforschten. An dieser nahmen 30 Kinder der mittleren Bildungsschicht teil, die zwi-
schen 21 und 35 Monate alt waren. Laut eines Screening Tests wiesen alle Kinder altersgemaf3e
sprachliche Fihigkeiten zu Beginn der Studie auf. Die Gruppe der Kinder wurde zufillig in eine
Experimental- und in eine Kontrollgruppe geteilt, wobei nur darauf geachtet wurde, dass sich
ungefdhr gleich viele Buben und Midchen in jeder Gruppe befanden. Die Eltern der Experi-
mentalgruppe wurden hinsichtlich bestimmter Techniken im Rahmen der Vorlesesituation auf-
geklart, die Kontrollgruppe erhielt keine speziellen Hinweise. Den Kindern wurde drei bis vier
Mal wdchentlich vorgelesen und von den Eltern mit einer Audioaufnahme festgehalten. Im
Anschluss wurden Posttests durchgefiihrt, die verdeutlichten, dass die Kinder der Experimen-
talgruppe im Gegensatz zur Kontrollgruppe einen sprachlichen Entwicklungsvorsprung aufwie-
sen. Die Ergebnisse der Studie zeigten somit, dass die sprachliche Entwicklung der Kinder
mafgeblich durch die Kommunikationsweise der Eltern wahrend des Vorlesens beeinflusst
wird. Besonders deutliche Ergebnisse wurden durch die Verdnderungen in der Héufigkeit na-
tirlicher sprachlicher Anregungen erzielt. Das Repertoire an sprachlichen Anregungen um-
fasste offene Fragen, Wiederholung, sprachliche Erweiterung, Umformulierung, Lob und kor-
rektives Feedback (S. 552-559). Diese Studie von Whitehurst et al. (1988) bildet eine wichtige
Grundlage im Kontext des interaktiven Vorlesens, nicht nur um Effekte auf die Sprachentwick-
lung zu belegen, sondern besonders auch um grundlegende Elemente der Gestaltung sprachfor-

derlicher Situationen zu definieren.
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Qualitdt des sprachlichen Inputs im Rahmen der Interaktionen

Niklas (2017) betont, dass nicht nur hdufiges Vorlesen, sondern besonders auch die Qualitét
des Vorlesens fiir Kinder forderlich sei (S. 8). Demzufolge liegt der Fokus der dialogischen
Vorleseart auf der Gestaltung von Interaktionen, insbesondere auf der Qualitit des sprachlichen
Inputs der beteiligten erwachsenen Person, da sie von zentraler Bedeutung fiir den Erfolg des
Spracherwerbs des Kindes sind. Nickel (2020) legt das Anregen der kindlichen Sprachproduk-
tion und die Modellierung der kindlichen, verbalen Mitteilungen als Zielsetzung des dialogi-
schen Vorlesens fest (Nickel, 2020, S. 740). Fiir mehrsprachig aufwachsende Kinder sind diese
Methoden wesentlich, da stindig wiederholt, umgeformt und erweitert wird, sodass sie mit
neuen Begriffen und Strukturen der Grammatik im Rahmen ihres Kontextes in Beriihrung kom-
men (Kappeler Suter & Plangger, 2018, S. 14). Grundsitzlich liegt die Qualitdt in der Anpas-
sung an den Entwicklungsstand und die Bediirfnisse der Kinder, die nach dem Konzept von
Wygotski (1964) gemdll der Zone der nidchsten Entwicklung (zit. nach Oerter, 1999, S. 39)
erfolgen sollte. Oerter (1999) bezieht dieses Konzept auch auf den Prozess des Vorlesens, in
dem ein gemeinsames Bewiltigen von Aufgaben zwischen einem kompetenten Erwachsenen
und dem Kind stattfindet (S. 39). Kinder konnen somit beim Vorlesen durch verschiedene Stra-
tegien zu Leistungen angeregt werden, die sie selbststandig noch nicht bewéltigen kdnnten. Mit
Unterstiitzung und im Rahmen der ndchsten Entwicklungszone konnen diese jedoch zu Erfolg
fiihren. Hurrelmann (2005) spricht von einem ,,Prozess der Bedeutungskonstruktion* (S. 7), der
vorerst in der Interaktion geschieht und nach erworbener Fahigkeit und Internalisierung zur
eigenstidndigen Anwendung zur Verfiigung steht. Dafiir wird dem Kind zunichst eine Art Ge-
rlist, etwa in Form eines zuverldssigen und vorhersehbaren Kommunikationsablaufs, sowie
Mustern von Bedeutungskonstruktionen angeboten (S. 6f). Chilla & Niebuhr-Siebert (2023)
sprechen in diesem Kontext vom Scaffolding im Sinne einer stiitzenden Sprache, die flir das
Kind neben Feedback und zahlreichen, sprachforderlichen Impulsen unterstiitzend wirkt

(S. 156).

Kappeler Suter et al. (2017) unterscheiden zwischen sprachforderlichen Methoden, die als Re-
aktion auf AuBerungen der Kinder sowie als Anregung der natiirlichen Sprachproduktion gel-
ten. Tabelle 1 stellt MaBnahmen fiir interaktive Vorlesesituationen dar, die Kinder zum Spre-

chen und Erzéhlen anregen sollen.
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Tabelle 1: Techniken zur Sprachanregung (In Anlehnung an Kappeler Suter et al., 2017, S. 11)

MafBinahme Charakterisierung Beispiele

Es wird beobachtet, wohin das Kind Das Kind blickt auf das Flugzeug. Es wird

Gemeinsamer Aufmerk-  schaut und das Aufmerksamkeits- . )
. . . . die Frage gestellt: Bist du auch schon mal
samkeitsfokus objekt wird daraufhin angespro- o
chen mit einem Flugzeug geflogen?

Es werden offene Fragen, W-Fra-

(7
gen und Erinnerungsfragen gestellt. «Was macht der Hund denn da?»

Fragen

Es werden gezielt Liicken in den
Komplettierung Sétzen gesetzt, sodass sie vom Kind
vervollstdndigt werden.

«Bevor wir in den Garten gehen, miissen
wiruns___.»

Fragen stellen, die Buchinhalte und  «Warst du auch schon mal im Schwimm-

Verkniipfung lebensweltliche Fragen verbinden. ~ bad?»
g
Es werden Gesprichsinhalte aufge- . . .
Strategie der Nihe griffen, die direkt im Buch zu sehen «Schau mal, der Bub spielt mit dem Mad-

. chen. Wie konnte das Spiel heilen?»
sind.

Es werden Gesprichsinhalte aufge-
Strategie des Abstandes griffen, die sich nicht in néchster
Nahe befindet.

«Weilt du noch, als wir im Herbst auch
im Tiergarten waren?»

Demzufolge ist eine Vorlesesituation mit interaktiven Elementen durch einen gemeinsamen
Aufmerksamkeitsfokus gekennzeichnet, sodass der Blick immer auf die vom Kind gewéhlte
Darstellung gelenkt wird (Kappeler Suter et al., 2017, S. 11). Nickel (2020) betont ebenfalls die
Relevanz einer geteilten Aufmerksamkeit der vorlesenden Person und dem Kind, wobei das
Buch als Bezugsobjekt des Gespriches fungiert (S. 740). Eine Vielfalt unterschiedlicher Fragen
bildet einen zentralen Ausgangspunkt der Sprachproduktion. Zudem kann eine Komplettierung
eingesetzt werden, um das Weiterfiihren von Sitzen durch die Kinder anzuregen. Das Verkniip-
fen von Inhalten im Buch und von personlichen Erfahrungen kann Kinder zum Sprechen ermu-
tigen und stellt einen Lebensweltbezug her (Kappeler Suter et al., 2017, S. 11). Demnach be-
zeichnet Hurrelmann (2005) die Verkniipfung von personlichen Erfahrungen und Wissen mit
Buchinhalten als Lernunterstiitzung. Folglich kann die Geschichte basierend auf eigenen Er-
fahrungen nachvollzogen sowie Lebenserfahrungen aufgrund von Buchinhalten verarbeitet
werden (S. 7). Des Weiteren werden Strategien der Ndhe und des Abstandes eingesetzt, um
weitere Gespréiche zu initiieren. Zweiteres erfordert neben sprachlicher auch kognitive Anstren-
gung, um sich wieder an etwas erinnern oder sich etwas nicht Unmittelbares vorzustellen

(Kappeler Suter etal., 2017, S. 11). Die Intensitdt sprachlicher Anregung und der Dialoge lassen
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sich individuell und flexibel auf die Sprachstinde und der Interessen der Kinder anpassen
(Ulich, 2003). Deshalb wird Anregung in unterschiedlichem Ausmall und Komplexitét, etwa

mit einfacheren oder komplexeren Formulierungen oder Fragen, eingesetzt.

Dariiber hinaus werden Methoden formuliert, die zur Modellierung und als Reaktion der kind-
lichen AuBerungen dienen. Tabelle 2 veranschaulicht Strategien, mithilfe dieser Aussagen der

Kinder aufgegriffen und in einer speziellen Art und Weise wiederholt werden konnen.

Tabelle 2:Techniken zur Modellierung (In Anlehnung an Kappeler Suter et al., 2017, S. 10)

Mafinahme Charakterisierung Beispiele

. Fehlerhafte Aussage wird in korrekter Kind: «Bus schnell fahren.»
Korrektives Feedback Weise wiederholt
’ Erwachsene: «Genau, der Bus fahrt schnell.»
K: «Das Kind spielt mit Autos.»
Expansion AuBerung wird mit zusitzlichen De-
P tails erweitert. E: «Ja, das Kind sitzt auf dem roten Teppich
und spielt mit dem blauen Auto.»
K: «Das ist ein Fisch.»
Differenzierun Allgemeine Fakten werden in einer
g differenzierteren Weise formuliert. E: «Ja, das ist ein Fisch. Dieser Fisch wird
als Clownfisch bezeichnet.»
K: «Es regnet.»
Wiederholung Beitrige werden wiederholt.
E: «Genau, es regnet.»
. - Nachfragen, ob die Mitteilung richtig K: «Mama Auto.»
Verstindnissicherung verstanden wurde
’ E: «Hat deine Mama auch ein Auto?»

Das korrektive Feedback wird eingesetzt, um fehlerhafte Aussagen indirekt zu korrigieren, in-
dem der Satz oder Bezeichnungen von der Fachkraft in einer richtigen sprachlichen Form wie-
dergegeben werden (Kappeler Suter et al., 2017, S. 10). Diese verbesserte und wiederholende
Aussage durch die pddagogische Fachkraft ermoglicht die Wahrnehmung eines ergénzenden
und zutreffenderen Beitrags (Baldaeus et al., 2021, S. 38). Zudem kann durch eine Expansion
erreicht werden, AuBerungen mit zusétzlichen Informationen zu erweitern. Des Weiteren wird
im Rahmen von Dialogen auch nach Bezeichnungen gefragt werden, worauf die erwachsene
Person ergiinzend Fakten und Details bereitstellt (Clark, 2013, S. 42). Eine dhnliche Methode
stellt die Differenzierung dar, die Allgemeines durch differenzierte Strukturen und Begriffe er-

weitert. Ebenfalls werden Aussagen wiederholt und nachgefragt, ob die AuBerung richtig
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verstanden wurde (Kappeler Suter et al., 2017, S. 10). Ennemoser, Kuhl und Pepouna (2013)
erginzen verstirkende und motivationale Faktoren, etwa das Lob, die Berlicksichtigung von

Interessen und Erfahrungen sowie den Fokus auf Freude am Vorlesen (S. 231).

Im Kontext von Mehrsprachigkeit wird in der elementarpddagogischen Praxis somit besonders
Wert auf die Anwendung dieser Modellierungsstrategien sowie den respektvollen Einbezug der
Erstsprachen gelegt (Kratzmann & Sachse, 2020, S. 178). Im Rahmen von Vorleseeinheiten
konnte das Einbeziehen der Erstsprachen durch gezieltes Fragen nach erstsprachlichen Begrif-
fen oder durch die Herstellung lebensweltlicher Beziige stattfinden. Jester & Haase (2025) emp-
fehlen in diesem Kontext das Ubersetzen von priignanten, wiederholend auftretenden Textstel-
len in die verschiedenen Erstsprachen, um beim Vorlesen miteinzubeziehen. An dieser Stelle
eignet sich der Einsatz von Apps besonders, sodass iiber eine Sprachausgabe Texte in den Spra-

chen wiedergegeben werden kdnnen (S. 9f).

Mit dem Einsatz verschiedener Vorlesearten kdnnen unterschiedliche Ziele angestrebt werden,
was auch bedeutet, dass keine Vorlesetechnik der anderen {ibergeordnet ist (Kappeler Suter et
al., 2017, S. 3). Altere Kindergartenkinder zeigen oftmals grofes Interesse fiir Text und Bild
und fordern daher héufig die Geschichte in der exakten Formulierung, wie es beim klassischen
Vorlesen der Fall ist, ein. In diesem Kontext konnen Fragen oder Kommentare oft als stérend
wahrgenommen werden (Rau, 2022, S. 47). Weisen Kinder jedoch einen sprachlichen Forder-
bedarf auf, profitieren sie laut Studien besonders durch eine dialogische Vorgehensweise beim
Vorlesen (Whitehurst et al., 1988, S. 552). Zudem konnen Vorlesearten ohnehin kombiniert
werden, um die Vorlesepraxis an Bediirfnisse und Sprachstdnde anzupassen. Dementsprechend
kann die Geschichte stellenweise klassisch vorgelesen und mit dialogischen Elementen immer

wieder ergénzt werden.

1.2.3. Vorlesen als forderliche Methode fiir mehrsprachige Kinder

Das Vorlesen in seiner vielfdltigen Gestaltung stellt eine forderliche Methode fiir mehrspra-
chige Kinder dar (Whitehurst et al, 1988; Mol et al, 2008; Dowdall et al., 2013; Ennemoser,
Kuhl & Pepouna, 2013). Diese positiven Aspekte beziehen sich allgemein auf den schulischen
Bildungserfolg, sowie konkret auf sozial-emotionale sowie kognitive Faktoren der Entwick-
lung. Der Fokus liegt jedoch auf dem Vorlesen als sprachforderliche Methode, wobei in diesem

Kontext Differenzierungen im klassischen und dialogischen Vorlesen verortet werden konnen.
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Zusammenhang zwischen Vorlesen und Bildungserfolg

Mehrsprachige Kinder starten oftmals aufgrund ihres deutschen Sprachstandes mit geringeren
Chancen gegeniiber deutschsprachigen Kindern und miissen iiber ihre gesamte Schullaufbahn
zusitzlichen Aufwand erbringen (Krumm, 2022, S. 44). Aus diesem Grund wird der elemen-
tarpadagogischen Einrichtung eine wichtige Rolle zugeschrieben, in der besonders friih vielfal-
tige Impulse zur Férderung der deutschen Sprache stattfinden. Das Vorlesen zeichnet sich dies-
beziiglich besonders aus, da eine Vielzahl unterschiedlicher Kompetenzen gefordert werden. In
weiterer Folge bildet es eine wichtige Basis fiir spatere Fahigkeiten, die im schulischen Setting
Bildungschancen und gesellschaftliche Teilhabe begiinstigen (Leck & Ehmig, 2023, S. 57). In
dieser Hinsicht fasst Ulich (2003) Erkenntnisse dahingehend zusammen, dass frithe Literacy-
Erfahrungen sich positiv auf den Sprachbereich sowie auf das spétere Lesen und Schreiben
auswirken. Diese Kompetenzen gelten als relevantes Fundament fiir eine erfolgreiche Bildungs-

karriere.

Entwicklung einer positiven Haltung zum Lesen

Nehmen Kinder in der frithen Kindheit Erfahrungen mit dem Vorlesen als positiv wahr, kann
sich dies erfolgreich auf die spétere Haltung, Lesefreude und das Bild vom Lesen auswirken
(Wendland, 2022, S. 2). Taube (2013) ergénzt diesbeziiglich die Wichtigkeit der Bezugsperso-
nen, die als zentrale Vorbilder im Umgang mit Biichern und dem Lesen fungieren (S. 103).
Diese ermdglichen somit durch die gemeinsame Auseinandersetzung einen ersten Zugang zur
Welt der Medien und ein Kennenlernen eines Umganges damit (Fleischer & Hajok, 2019,
S. 192). In diesem Kontext sieht Weidinger (2025) die Eltern, als auch die Pddagog:innen in
den Bildungseinrichtungen in einer vorbildhaften Rolle (S. 56).

Vorlesen und sozial-emotionale Entwicklung

Im Rahmen von Vorleseeinheiten kdnnen sich individuelle Interessen der Kinder offenbaren
oder entwickeln. Aus diesem Grund ordnet Rau (2022) das Vorlesen auch als zentralen Be-
standteil der Entwicklung von Personlichkeit und Individualitdt ein (S. 39f). Durch das Vorle-
sen lassen sich auch weitere Vorteile fiir den sozial-emotionalen Bereich verorten, da die Situ-
ationen Geborgenheit und Néhe fordern sowie Interesse und Gefiihle tibermitteln (Rau, 2022,
S. 31). Diese Situationen sind nicht nur beziehungsférdernd, sondern auch ein sicherer Ort fiir
Kinder, die sich noch zuriickhaltender und ruhiger zeigen (Ulich, 2003). Diese genannten Fak-
toren begiinstigen wiederrum allgemein die Kommunikation und die Konzentration innerhalb

der Vorlesesituation. Dariiber hinaus bekommt das Kind ein Bild davon vermittelt, wie der
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Prozess des aufmerksamen Zuhdrens und Austauschens gestaltet wird (Rau, 2022, S. 31).
Taube (2013) beschreibt ebenfalls eine Lern-Gelegenheit innerhalb von Vorlesesituationen, da
Kinder aufgefordert sind, fiir ldngere Zeit ruhig zuzuhdren und sich zu konzentrieren (S. 103).
Werden innerhalb der Vorlesesituation Dialoge gefiihrt, lernen Kinder, Gespriachsregeln einzu-
halten, die Perspektive anderer einzunehmen und anzuerkennen. Dariiber hinaus werden Kinder
in ihrem Selbstbewusstsein unterstiitzt, da sie wahrnehmen, dass ihre Beitrige gehdrt und an-
erkannt werden (Titz, 2017, S. 7). Diese Aspekte sind insbesondere fiir mehrsprachig aufwach-
sende Kinder relevant, da sie aufgrund ihres Sprachstandes in der Umgebungssprache gewisse

Unsicherheit empfinden kdnnten.

Vorlesen und sprachlich-kognitive Entwicklung

Im Vorleseprozess lernen Kinder durch den Inhalt und die Riickmeldung der beteiligten er-
wachsenen Person allmidhlich, Handlungen im Buch schlussfolgernd nachzuvollziehen, Mo-
tive, Verhalten und wesentliche Elemente von Geschichten zu erschlieffen. Somit erleben Kin-
der einen Prozess der Konstruktion von Bedeutungen und bilden die Féhigkeit des Textver-
standnisses aus (Hurrelmann, 2005, S. 7; Fiissenich et al., 2018, S. 28). In Bezug darauf erfihrt
das Kind von der Welt und kann dieses Wissen mit spezifischen Situationen verkniipfen (Rau,
2022, S. 41). Zudem lernen sie den Unterschied zwischen realen und fiktiven Gegebenheiten
kennen (Schonfelder, 2015, S. 128). Mehrsprachig aufwachsende Kinder konnten somit mit
Unterstiitzung einer padagogischen Fachkraft schrittweise Bedeutungen in der Zweitsprache

konstruieren.

Klassisches Vorlesen und die sprachlich-literale Entwicklung

Die quantitative Meta-Analyse von Bus et al. (1995) lieferte erste wichtige Erkenntnisse zur
Wirksamkeit vom gemeinsamen, klassischen Vorlesen zwischen Eltern und Vorschulkindern.
Im Rahmen dieser wurden 29 Studien ausgewihlt, die einen Fokus auf die Haufigkeit des Vor-
lesens haben, die Qualitdt des Prozesses jedoch weniger beriicksichtigen. Es konnte ein Zusam-
menhang zwischen dem héufigen Vorlesen und der sprachlichen Entwicklung, dem Erwerb von
Schriftsprache und Literacy-Kompetenzen sowie der spéteren Leseleistung festgestellt werden,
weshalb Vorlesen ein relevanter Einflussfaktor fiir die Entwicklung sei (S. 1-21). In Bezug auf
Literacy-Erfahrungen durch das Vorlesen bezeichnet Niklas (2017) es als ,,zentralen Aspekt
der schriftsprachlichen Lernumwelt* (S. 7). Kinder sammeln somit Literacy-Erfahrungen, etwa
durch Schrift und Texte im Buch und nehmen es als sprachliches Mittel mit einer Vielzahl an

Funktionen wahr (Wendland, 2022, S. 1). Zudem ist die Schriftsprache komplexer, sodass
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Kinder immer wieder auf variationsreiche Strukturen treffen (Ulich, 2003). Erginzend dazu ist
die schriftliche Sprache eng mit der Bildungssprache verbunden. Aus diesem Grund kann das
Vorlesen dem Kind helfen, die Vermittlung von Inhalten in der Bildungssprache einfach nach-
vollziehen zu kdnnen (Festman, 2021, S. 31). Dariiber hinaus lernen Kinder auch, dass von der
linken zur rechten Seite und von oben nach unten gelesen wird. Zudem entwickelt sich ein
Bewusstsein dafiir, was einzelne Buchstaben und Worter sind und wie diese aufgebaut sind

(Taube, 2013, S. 103).

Dialogisches Vorlesen und die sprachlich-literale Entwicklung

Die bereits dargestellte Studie von Whitehurst et al (1988) lieferte erste Erkenntnisse zu den
Effekten des interaktiven Vorlesens auf die sprachliche Entwicklung von Kindern. Eine erste
zusammenfassende Betrachtung der Effekte des dialogischen Vorlesens bietet die Meta-Ana-
lyse von Mol et al. (2008), die positive Effekte auf die Sprachentwicklung belegt. Die Ergeb-
nisse werden durch eine aktuellere Meta-Analyse von Dowdall et al. (2020) bestétigt, dass In-
terventionen mit dialogischen Elementen im héuslichen Setting einen kleinen, aber positiven
Effekt auf die expressive und rezeptive Sprache von Kindern haben. Bei ldngeren Interventio-
nen (> 90 Minuten) steigen die Effekte deutlich an und Elterntraining sei flir die Durchfiihrung
entscheidend. Die expressiven Kompetenzen werden stirker gefordert, da die Methode Kinder
aktiv zum Sprechen anregt. Die Analyse umfasste 19 Studien zwischen 1988 und 2018, wobei
elf im US-amerikanischen Raum durchgefiihrt wurden (Dowdall et al., 2020, S. 389-395). Im
Rahmen der dargestellten Studien wurde die Vorlesepraxis im Zusammenhang mit der sprach-
lichen Férderung im hiuslichen Umfeld untersucht. Uber das familidire Setting hinaus kommt
auch dem institutionellen Kontext eine zentrale Bedeutung zu, insbesondere bei mehrsprachi-

gen Kindern aufgrund der Notwendigkeit einer Forderung der Bildungssprache.

Ennemoser, Kuhl und Pepouna (2013) stiitzen sich auf die Methode des interaktiven Vorlesens
nach Whitehurst et al. (1988) und untersuchten die Effekte im Rahmen eines institutionellen
Gruppensettings. Im Unterschied zu den Untersuchungen von Whitehurst et al. (1988) wird
diese Studie im Gruppensetting, im Kontext der Zweitsprachenforderung und im institutionel-
len Setting im deutschen Raum durchgefiihrt. Die Stichprobe umfasste 45 Vorschulkinder mit
Migrationsbiografie, die aufgrund festgestellter sprachlicher Defizite ausgewéhlt wurden. Die
Kinder wurden in eine Experimental- und Kontrollgruppe geteilt, die hinsichtlich der sprachli-
chen Kompetenz ausgeglichen waren. Eingangs wird dariiber berichtet, dass besonders Kinder

mit Migrationshintergrund im deutschen Bildungssystem aufgrund sprachlicher Defizite in der
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Unterrichtssprache benachteiligt sind. Im Rahmen ihrer Studie sollten Férderpotenziale des di-
alogischen Lesens durch den Einsatz von sprachforderlichen Interaktionsmerkmalen aufgezeigt
werden. Diese umfassten die Anregung der Sprachproduktion, die Modellierung und die Ver-
stairkung/Motivation und wurde ausschlieBlich bei der Experimentalgruppe durch Forderkrifte
angewendet. Im Gegensatz erhielt die Kontrollgruppe iibliche sprachliche Forderangebote im
Rahmen der Untersuchung. Die jeweilige Forderung fand in acht Sitzungen zu je 30 Minuten
iiber einen Zeitraum von vier bis acht Wochen statt und wurde mit einem ein Nachtest abge-
schlossen. Die Ergebnisse zeigten, dass die Experimentalgruppe einen signifikant groBeren
Leistungszuwachs als die Kontrollgruppe erfahren hat. Die groten Effekte zeigten sich vor
allem in der expressiven Sprachkompetenz. Diese umfassten die morphologische Regelbildung
sowie die Darstellung semantischer Relationen, die im Gegensatz zu rezeptiven Kompetenzen
im Rahmen der Studie einen signifikanteren Trainingseffekt aufwiesen. Abschliefend wurde
auch das geschulte Personal nach der Durchfiihrbarkeit des Forderansatzes befragt, der vorwie-
gend positiv beurteilt wurde, da die Kinder diesen gut angenommen hatten und dieser relativ
leicht umsetzbar war. Die Aussagen der flinf Forderkréfte, die Studierende des Lehramtsstudi-
ums waren, wurden qualitativ ausgewertet (Ennemoser, Kuhl & Pepouna, 2013, S. 229-237).
Diese Studie ist besonders relevant fiir weitere Betrachtungen im Rahmen der elementarpida-
gogischen Praxis, da sich die beteiligten Kinder im Prozess des Zweitspracherwerb befanden
und in einer Bildungsinstitution betreut wurden. Somit zeigten die genannten sprachforderliche
Methoden im Rahmen der Vorleseintervention einen grof3en Effekt fiir expressive Sprachkom-
petenzen mehrsprachiger Kinder. Aus diesem Grund sind sie fiir die pddagogische Praxis be-

sonders relevant.

Zudem werden im Rahmen der Dialoge beim interaktiven Vorlesen strukturierte Interaktions-
formate gestaltet, die den Kindern zentrale Grundlagen der Dialogizitdt ndherbringen (Nickel,
2020, S. 740). Zudem werden Erzdhlkompetenzen gefordert, da die Kinder durch Impulse mo-
tiviert werden, in eigenen Worten einen Aspekt einer Geschichte wiederzugeben. Weiters ler-
nen Kinder, sich konzentriert auf ein Detail zu fokussieren oder sich an einen Teil der Ge-
schichte zu erinnern. Diese Leistung erfordert kognitive Anstrengung, um Erlebnisse im Kopf
abzurufen, zu strukturieren und sprachlich zu reproduzieren (Kappeler Suter & Plangger, 2018,

S. 16f).

Insgesamt zeigen die Studien zum dialogischen Vorlesen, dass dessen Umsetzung positive Ef-

fekte auf den rezeptiven und expressiven Sprachbereich hat, wobei im expressiven Bereich
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stirkere Effekte nachgewiesen wurden (Whitehurst et al, 1988; Mol et al, 2008; Dowdall et al.,
2013; Ennemoser, Kuhl & Pepouna, 2013). Das dialogische Vorlesen ist aufgrund seines
sprachforderlichen Potenzials besonders fiir Kinder mit Forderbedarf relevant (Nickel, 2020,
S. 740). Ahnlich argumentieren Kappeler Suter & Plangger (2018), dass Vorlesen mit interak-
tiven Elementen besonders fiir den Erwerb einer neuen Sprache effizient sei, da durch die An-
wendung sprachforderlicher Strategien die Grammatik verbessert und der Wortschatz erweitert
wird (S. 14). Sie lernen Worter und Strukturen kennen, die sowohl aus der alltdglichen als auch
aus einer dekontextualisierten Sprache stammen (Nickel, 2020, S. 740). AuBlerdem lernen Kin-
der unbewusst und ohne Druck, indem die erwachsene Person Sprachimpulse natiirlich in die

Situation einbettet (Titz, 2017, S. 7).
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2. Methodisches Vorgehen

Fiir das methodische Vorgehen wurde ein qualitativer Ansatz gewihlt, um die potenzielle Viel-
falt der Gestaltung von Vorleseeinheiten im Kindergartenalltag sichtbar zu machen und der
gelebten Praxis einzelner pddagogischen Fachkréfte ndher zu kommen. Dieses Vorhaben zielt
darauf ab, Erfahrungen und Wahrnehmungen der Befragten zu erfassen, um ein tiefgriindiges
Verstindnis iiber ihr Denken und Handeln zu gewinnen. Die gesamte Untersuchung orientiert

sich an folgender Hauptforschungsfrage:

Wie beschreiben pddagogische Fachkrdfte in elementaren Bildungseinrichtungen die Gestal-

tung von Vorlesesituationen in deutscher Sprache fiir mehrsprachige Kinder?

Erginzend wird eine Unterfrage formuliert, um Aspekte der Vorlesepraxis differenziert zu be-

trachten und subjektive Sichtweisen auf Potenziale und Herausforderungen zu erfassen:

Welche Potenziale und moglichen Herausforderungen sehen pddagogische Fachkrdfte beim

Vorlesen in deutscher Sprache im mehrsprachigen Setting?

Beide Forschungsfragen sollen in ihrer Gesamtheit einen umfassenden Einblick in die Praxis
des Vorlesens, von der konkreten Umsetzung bis hin zur Reflexion von Erfahrungen des péda-

gogischen Fachpersonals, ermoglichen.

2.1. Datenerhebung

Im ersten Schritt der empirischen Untersuchung erfolgte die Auswahl einer Stichprobe und die
Erstellung eines Leitfadens fiir die geplanten Interviews. Danach wurde die Datenerhebung mit
der Durchfiihrung der Interviews umgesetzt, die anschlieBend entsprechend transkribiert wur-

den.

2.1.1. Stichprobe

Die geplante Stichprobe der Untersuchung betrug acht bis zehn padagogische Fachkrifte, die
in elementaren Bildungseinrichtungen in Wien tétig sind. Um moglichst vielfaltige Perspekti-
ven abzubilden, wurden Fachkréfte aus unterschiedlichen Einrichtungen und Trigerorganisati-
onen in ganz Wien interviewt. Die Bezeichnung paddagogische Fachkrifte bezieht sich auf Per-
sonen, die eine paddagogische Ausbildung im Elementarbereich abgeschlossen haben. Um eine
gewisse Heterogenitdt zu erreichen, besteht eine Hélfte der Stichprobe aus Pddagog:innen 6f-

fentlicher Kindergéarten und die andere Hélfte aus Pddagog:innen privater Kindergérten, wobei
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diese Standorte drei unterschiedlichen privaten Tridgern angehdrten. Unter den Elementarpi-
daogog:innen konnte auch eine Inklusive padagogische Fachkraft fiir die Teilnahme gewonnen
werden, die eine zusétzliche Ausbildung im Bereich der Inklusion von Kindern mit Unterstiit-
zungsbedarf verfligt. Ergidnzend zu den Padagog:innen wurden Sprachforderkrifte interviewt,
die zwar keine grundlegende elementarpddagogische Ausbildung absolviert haben miissen, je-
doch speziell im Bereich der sprachlichen Entwicklung qualifiziert sind. Sie bieten sprachfor-
derliche Impulse im Alltag an und begleiten besonders Kinder, die einen Sprachférderbedarf
aufweisen. Deren Sichtweise und Erfahrungen sollen ergidnzende Einblicke in die Gestaltung
der Vorlesepraxis geben, um eine mogliche Vielfalt sichtbar zu machen. Die héhere Anzahl an
Pédagog:innen in der Stichprobe wurde gewahlt, da sie die Praxis im Kindergarten eher unter
realen Alltagsbedingungen erleben, dem Bildungsauftrag nachgehen und die Gesamtverant-
wortung der Gruppe tragen, wihrend Sprachforderkrifte oft gezielter mit einzelnen Kindern
oder Gruppen arbeiten konnen. Dadurch soll eine realitdtsnahe Darstellung der Vorlesepraxis
ermoglicht werden, wobei Sprachforderkrifte ergdnzende Einblicke liefern. Im Rahmen der
Untersuchung wird sprachlich zwischen den Gruppen unterschieden. Die Forschungsfrage und
der Titel beziehen sich im Folgenden aus Griinden der besseren Lesbarkeit auf beide Beruf-
gruppen, auch wenn allgemein von padagogischen Fachkréften gesprochen wird. Tabelle 3 bie-

tet einen Uberblick iiber die Stichprobe der Untersuchung:

Tabelle 3: Darstellung der Stichprobe

Pid. . .
Fachkraft Berufsbezeichnung Erstsprachen Berufserfahrung Triger
F1 Elementarpddagog:in | Deutsch 5 Jahre Privat
F2 Elementarpddagog:in | Deutsch 8 Jahre Privat
F3 Elementarpddagog:in | Deutsch 5,5 Jahre Privat
F4 Elementarpddagog:in | Deutsch 11 Jahre Offentlich
F5 Elementarpddagog:in | Spanisch 20 Jahre Offentlich
F6 Inklusive Elementar- | Deutsch 27 Jahre Elementar piddagog:in, | Offentlich

padagog:in
davon 11 Jahre Inklusive Pada-
gog:in
F7 Sprachforderkraft Deutsch/Tiirkisch | 3 Jahre Privat & offentlich
F8 Sprachforderkraft Deutsch/Russisch | 7 Jahre Privat
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Die Befragten sind in alterserweiterten Gruppen und Kindergartengruppe titig, sodass sich eine
Alterspanne der Kinder zwischen ein und sechs Jahren ergibt. Die Erstsprachen der Teilneh-
menden und die Anzahl mehrsprachiger Kinder wurden im Rahmen dieser Untersuchung er-
fasst, um sie gegebenenfalls in der Analyse zu beriicksichtigen. Zudem wurden die Ausbil-
dungsform und die Dauer der Berufstatigkeit fiir eine gezielte Einordnung der Ergebnisse er-
hoben. Da das Geschlecht der Befragten fiir die Beantwortung der Fragestellung nicht relevant

war, wurde es nicht erfasst.

Der Zugang zum Feld wurde durch Leitungskrifte und weiteren personlichen Kontakten er-
mdglicht, die Personen aus ihren Teams tiber die Untersuchung meiner Masterarbeit informier-
ten. Bei Interesse an der Teilnahme wurde mir die Telefonnummer der Pddagog:innen zur Ver-
fligung gestellt, um eine Kontaktaufnahme herzustellen. Zudem wurden auch ehemalige Studi-
enkolleg:innen sowie Arbeitskolleg:innen kontaktiert. Sprachforderkréfte wurden auf dhnli-
chem Wege fiir die Teilnahme gewonnen, wobei sich der Zugang als ein wenig schwieriger
herausstellte, was moglicherweise durch die geringere Anzahl beschiftigter Personen dieser
Berufsgruppe im Vergleich zu den Elementarpéddaog:innen erklirt werden konnte. Es wurden
sechs Elementarpiddagog:innen und zwei Sprachforderkrifte fiir die Untersuchung interviewt.
Eine dritte Sprachforderkraft entschied sich kurzfristig gegen eine Teilnahme, sodass die Ana-
lyse vorab mit 8 Personen begonnen wurde. Da die erhobenen Daten geniigend relevante Infor-
mationen zur Beantwortung der Forschungsfragen lieferten, unterschiedliche Perspektiven ab-
bildeten, inhaltliche Wiederholungen zeigten und die Anzahl der Befragte im Rahmen meiner
geplanten Stichprobe lagen, wurden acht Interviews als ausreichend erachtet und die Datener-

hebung galt als abgeschlossen.

2.1.2. Leitfadeninterview & Transkription

Ein erstellter Leitfaden fiir Interviews diente als Erhebungsinstrument in der Untersuchung mit
den padagogischen Fachkriften und Sprachforderkréften. Von einem Leitfrageninterview wird
gesprochen, wenn Fragestellungen und Stichworte fiir die Durchfiihrung eines Interviews vor-
bereitet werden, jedoch die Moglichkeit besteht, Formulierungen und die Abfolge der Fragen
flexibel zu gestalten (Helfferich, 2011, S. 36). Diese Interviewform eignet sich insbesondere
fiir Untersuchungen, in denen persdnliche Sichtweisen und alltidgliches Wissen offen erfasst,
jedoch zugleich bestimmte Themen gezielt angesprochen werden sollen. Dementsprechend ist
darauf zu achten, das Prinzip der Offenheit zu beriicksichtigen und gleichzeitig eine notwendige

Strukturierung festzulegen (ebd., S. 179 & 182). Vor diesem Hintergrund wurde diese
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Interviewform fiir die vorliegende Masterarbeit gewéhlt, da einerseits das Sichtbarmachen einer
Vielfalt an Perspektiven angestrebt wurde und andererseits die Auseinandersetzung mit gewis-
sen Aspekten, etwa Potenziale und Herausforderungen, fiir die Beantwortung der Forschungs-
fragen wesentlich waren. Der Leitfaden wurde durch eine Einleitung, einen thematischen Ein-
stieg bzw. Einordnung des Kontextes, einen Hauptteil und Abschluss strukturiert. Im Rahmen
der Einleitung wurde tiber den beruflichen Werdegang durch eine offene Erzdhlaufforderung
berichtet. Die Einordnung des Kontextes war wesentlich, um gewisse Ergebnisse spiter sinn-
voll einordnen zu kénnen. Der Hauptteil beinhaltete die grofSte Anzahl an Fragen, die sich aus-
schlieBlich dem Thema Vorlesen widmeten. Im Abschluss wurde neben einer Danksagung
Platz geschaffen, um relevante bzw. noch fehlende Aspekte seitens der Befragten einzubringen.
Diese Gestaltung bot zwar Struktur, liel aber auch ein flexibles Vorziehen sowie das Auslassen
einer Frage bei Bedarf zu. Fiir Padagog:innen und Sprachforderkrifte konnte der gleiche Leit-
faden verwendet werden, da die Fragen fiir beide Berufsgruppen gleichermaf3en relevant waren.
Eine Frage zur Anzahl der Kinder in der Gruppe wurde im Interview mit den Sprachforderkrifte
angepasst, da sie keine Verantwortung fiir eine Gruppe tragen, sondern in der Regel in mehreren

Gruppen titig sind.

Alle Interessierten wurden vorab mit einer Textnachricht oder personlich {iber das Vorhaben
informiert und nach dem bevorzugten Ablauf des Interviews befragt. [hnen wurde angeboten,
iiber den weiteren Verlauf des Interviews in Bezug auf Ort und Zeitpunkt mitzuentscheiden.
Aus diesem Grund erfolgte der Ablauf sehr individuell, sodass drei Interviews in den Rédum-
lichkeiten der Bildungseinrichtungen, eines im privaten Bereich und vier iiber Zoom durchge-
fiihrt wurden. Vor der Durchfiihrung der Interviews wurde von den Teilnehmenden eine schrift-
lich informierte Einwilligung eingeholt. Die Interviewdauer betrug zwischen 30 und 66 Minu-

ten, im Durchschnitt aber 44 Minuten.

Die Interviews wurden mit der Aufnahmefunktion eines iPads aufgezeichnet und anschlieBend
mithilfe der MAXQDA Transkriptionsfunktion verschriftlicht. Im zweiten Durchlauf erfolgten
die Anonymisierung sowie an gewissen Stellen eine sprachliche Uberarbeitung. Dabei wurde
nach den Richtlinien fiir die Gesprachstranskription nach Lueger und Froschauer (2025) gear-
beitet, die eine moglichst wortgetreue Wiedergabe aller sprachlichen Ausdrucksweisen emp-
fehlen (S. 248). Nach Abschluss dieses Prozesses standen die Transkripte im Programm
MAXQDA zur weiteren Analyse bereit.
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Forschungsethische Uberlegungen

Die Teilnahme an der Untersuchung erfolgte auf freiwilliger Basis, sodass die Teilnahme je-
derzeit ohne Angabe von Griinden beendet werden konnte. Zudem werden alle erhobenen Da-
ten anonymisiert, sodass keine Riickschliisse auf einzelne Teilnehmende moglich waren. Die
Namen der Fachkrifte werden in den Transkripten mit Buchstaben und Zahlen pseudonymisiert
(z.B. F1 oder F2) und Triager der Einrichtung (6ffentlich oder privat) wurden angegeben. Die
vollstdndigen Interviewtranskripte werden nicht verdffentlicht, um Anonymitéit und die Ver-
traulichkeit der Teilnehmenden vollumféinglich zu gewihrleisten. Stattdessen werden im An-

hang ausschlieflich exemplarische Zitate dargestellt.

Die schriftlich informierte Einwilligung wurde unter formalen und inhaltlichen Anforderungen
verfasst. Als Forschende iibernehme ich die Verantwortung, die teilnehmenden Personen vor
negativen Folgen zu schiitzen und datenschutzrechtliche Bestimmungen einzuhalten (Helf-
ferich, 2011, S. 190ff). Negative Folgen kdnnten beispielsweise auftreten, wenn Informationen
unzureichend anonymisiert wurden, wodurch Riickschliisse auf einzelne Personen mdglich wi-
ren. Personen konnten sich durch das Teilen ihres Wissens und Erfahrungen unsicher oder be-

wertet fihlen.

Die Audiodateien der Interviews werden passwortgeschiitzt aufbewahrt und ausschlieflich fiir
die Dauer der Datenauswertung gespeichert. Nach Abschluss der Analyse und der wissen-

schaftlichen Dokumentation werden die Dateien dauerhaft geloscht.

2.2. Datenauswertung

Als Auswertungsverfahren wurde die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach
Kuckartz und Rédiker (2022) angewendet. Dieses zeichnet sich dadurch aus, dass sowohl eine
deduktive als auch eine induktive Bildung von Kategorien vorgesehen ist. Somit wird im Rah-
men der Auswertung ein mehrstufiges Verfahren in der Kategorienbildung und Codierung
durchgefiihrt (S. 129). Dieses Verfahren ermdglicht eine systematische Auswertung, die Per-
spektiven der Fachkrifte differenziert darstellen ldsst. Da ein gemeinsames Bild aller Perspek-
tiven angestrebt und ein einheitlicher Leitfaden verwendet wurde, erfolgte eine gemeinsame
Auswertung des generierten Materials aller Pidagog:innen und Sprachforderkréfte. Aus diesem
Grund wurden auch alle Teilnehmende mithilfe eines einheitlichen Buchstabens und einer fort-
laufenden Nummer gekennzeichnet. Im Ergebnisteil wird daher zwischen piddagogische Fach-

kréfte oder Sprachforderkréfte sprachlich unterschieden.
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Kuckartz und Rédiker (2022) beschreiben die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsana-

lyse in sieben Phasen, die anhand der Abbildung 3 veranschaulicht wurden:

7) Ergebnisse
verschriftlichen, Vorgehen
dokumentieren

6) Einfache und
komplexe Analysen

5) Daten mit

Subkategorien codieren | —"

(2. Codierprozess)

/ 3) Daten mit
Hauptkategorien codieren
(1. Codierprozess)
( 4) Induktiv J

1) Initiierende Textarbeit,
Memos,
Fallzusammenfassungen

2) Hauptkategorien

Forschungs- |, — entwickeln ]

fragen

Subkategorien bilden

Abbildung 3: Sieben Phasen der Datenauswertung (Kuckartz und Rédiker, 2022, S. 132)

Die erste Phase umfasst die erste intensive Auseinandersetzung mit den Texten, um Besonder-
heiten und Eindriicke zu erfassen und zu notieren. Als zweiter Schritt ist das Entwickeln der
Hauptkategorien vorgesehen, die hiufig von den Forschungsfragen abgeleitet werden konnen
(Kuckartz und Radiker, 2022, S. 143f). In der vorliegenden Masterarbeit wurden die ersten zwei
Schritte durchgefiihrt, indem erste Notizen in einem separaten Dokument gesammelt und vier
Hauptkategorien aus den Forschungsfragen abgeleitet wurden. Zu den deduktiv abgeleiteten
Hauptkategorien zdhlen der Kontext, die Gestaltung, die Potenziale und die Herausforderungen

im Zusammenhang mit dem Vorlesen mit mehrsprachigen Kindern im Kindergarten.

Im dritten Schritt, der den ersten Codierprozess beschreibt, werden die Daten von Anfang bis
zum Ende durchgearbeitet und Textstellen Kategorien zugeordnet. Einerseits konnen Passagen,
die fiir die Forschungsfrage nicht bedeutsam sind, ohne eine Zuweisung einer Kategorie bleiben
und andererseits besteht die Moglichkeit, einer Stelle mehrere Kategorien zuzuweisen

(Kuckartz und Réidiker, 2022, S. 134). Im ersten Codierprozess der Datenauswertung wurden
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mithilfe von MAXQDA alle Transkripte durchgearbeitet und Textstellen mit den entsprechen-
den Hauptkategorien markiert. Das Programm ermoglicht eine Darstellung aller codierten

Passagen einer Kategorie, was den weiteren Prozess erleichtert.

In der vierten Phase werden zundchst induktiv Subkategorien aus dem Material gebildet, um
danach in der flinften Phase, dem zweiten Codierprozess, die Subkategorien entlang der
Hauptkategorien zuzuteilen (Kuckartz und Radiker, 2022, S. 138 & 142). Dieser Arbeitsschritt
wurde im Programm MAXQDA systematisch durchgefiihrt, wobei alle Hauptkategorien nach-
einander durchgegangen wurden, um das Material passende Subkategorien zuzuordnen. Hilf-
reich dafiir waren die farblichen Markierungen einzelner Kategorien, um einen Uberblick iiber

das Material zu bewahren.

Die sechste Phase beinhaltet einfache und komplexe Analysen, die als Vorbereitung der Dar-
stellung von Ergebnissen dienen. Kuckartz und Rédiker (2022) schlagen fiir diesen Teil unter-
schiedliche Formen vor, unter anderem die kategorienbasierte Analyse entlang der Hauptkate-
gorien. Dabei handelt es sich um einen beschreibenden Stil der Auswertung, bei der die Kate-
gorien in einer nachvollziehbaren Abfolge dargestellt werden. In diesem Kontext ist nicht rele-
vant, nur die Hiufigkeiten der Themen und Subkategorien aufzuzeigen, sondern vielmehr steht
die qualitative Beschreibung im Vordergrund. Beispielsweise kdnnen Zusammenhénge im zwi-
schen unterschiedlichen Subkategorien im Rahmen einer Hauptkategorie im Fokus stehen
(S. 148f). AnschlieBende Visualisierungen wie Tabellen und Grafiken sind hilfreich, um Mus-
ter und Zusammenhénge festzustellen und Annahmen nachzupriifen. Zudem dienen sie als an-
schauliches Mittel zur Présentation der Ergebnisse (ebd., S. 153f). In der vorliegenden Master-
arbeit erfolgte eine Orientierung an der vorgeschlagenen Vorgehensweise, die von einer kate-
gorienbasierten Analyse {iber zur Darstellung von Tabellen und Diagrammen erfolgte. Dafiir
wurden alle Textpassagen einer Subkategorie in einer Tabelle systematisch geordnet und Be-
sonderheiten beschrieben. Die Tabelle wurde sehr ausfiihrlich gestaltet und diente ausschliel3-
lich als internes Hilfsmittel, um die Ergebnisse fiir die Prisentation sinnvoll zu strukturieren
und einzuordnen. Die Diagramme, die mit MAXQDA erstellt wurden, werden hingegen im
Ergebnisteil eingebaut. Diese werden zur einfachen und {ibersichtlichen Darstellung des Kate-
goriensystems eingesetzt. Da im Rahmen der qualitativen Auswertung keine Interpretation der
Codehéufigkeiten erfolgt, werden keine Prozentangaben im Kreisdiagramm angegeben. Die
schriftliche Darstellung der Ergebnisse basiert auf einer selbstgewdhlten, logischen Reihen-

folge.
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3. Ergebnisse

Im folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse der Untersuchung entlang der vier Hauptkate-
gorien prasentiert. Diese bilden die zentralen Themen zur Beantwortung der Forschungsfrage
ab, da sie von dieser abgeleitet wurden. Zudem ermoglicht diese Vorgehensweise eine transpa-
rente und logische Struktur, um Nachvollziehbarkeit fiir Lesende zu gewédhren. Weiters wird
darauf geachtet, eine Vielfalt unterschiedlicher Perspektiven darzustellen, dhnliche Aussagen

zu bilindeln sowie Vergleiche anzustellen.

3.1. Hauptkategorie: Kontext

Die erste Hauptkategorie beschreibt den Kontext, der die Rahmenbedingungen innerhalb der
untersuchten Vorlesesituationen darstellt. Dieser ist relevant, um gewisse Schilderungen der
Fachkrifte verstdndlich zu machen und einzuordnen zu kénnen. Somit werden die Aussagen
nicht isoliert betrachtet, sondern immer unter Beriicksichtigung des Kontextes. Abbildung 4
stellt neun Subkategorien der Hauptkategorie Kontext dar. Dabei wurde deutlich, dass die
sprachliche Forderung in Bezug auf Deutsch und die Wahrnehmung bzw. der Umgang in Bezug
auf Mehrsprachigkeit im Alltag zentrale Themen in den Interviews waren. Im Folgenden wer-
den einige Subkategorien aufgrund der Dichte an Material einzeln préasentiert und kleinere Sub-

kategorien in einem Abschnitt zusammengefasst.

Kontext

B Sprachliche Férderung in Bezug auf Deutsch
[ Wahrnehmung/Umgang in Bezug auf Mehrsprachigkeit im Alltag
[ Sprache der Kommunikation im Alltag
[ Einschatzung des deutschen Sprachstandes
[ Erstsprachen der Kinder
Bewertung unterschiedlicher Erstsprachen
. Mehrsprachigkeit als Thema in Ausbildung
B Vorlesen als Thema in Ausbildung

. Anzahl mehrsprachiger Kinder

Abbildung 4: Darstellung der Subkategorien der Hauptkategorie Kontext

Der thematische Einstieg erfolgte durch Erzédhlungen tiber die Ausbildung der Fachkrifte, kon-

kret iiber die Auseinandersetzung mit den Themen Mehrsprachigkeit und Vorlesen. In diesem
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Zusammenhang wurde eine Vielfalt unterschiedlicher Aussagen zum Thema Mehrsprachigkeit
geliefert, wobei eine Person mit dem Thema konfrontiert wurde und zwei liberhaupt nicht. Die
restlichen Personen berichteten beispielsweise, dass es teilweise Thema war, aber ,,..., wenn
nur ganz am Rande* (F3, Pos. 8). Im Gegensatz dazu wurde das Vorlesen als relevantes Thema

in der Ausbildung beschrieben.

Gruppestruktur

Nach dem thematischen Einstieg richtete sich der Fokus auf die Kindergruppen, in denen die
Fachkrifte titig sind. Die Gruppengrofe dieser betragen zwischen 20 und 25 Kinder. Hinsicht-
lich des mehrsprachigen Aufwachsens wurde berichtet, dass die Anzahl dieser Kinder zwischen
der Hilfte aller Kinder und 17 Kindern variiert. In diesem Kontext wurden etwa 30 unterschied-
liche Erstsprachen genannt, darunter auch Dialekte. Im Gesprich {iber die Erstsprachen der
Kinder wurde das Thema der Bewertung dieser aufgegriffen. Einige Fachkrifte berichten, dass
bestimmte Sprachen von Kolleg:innen anders bewertet werden, wiahrend andere alle gleich
wertschdtzen. Eine pddagogische Fachkraft, die von der unterschiedlichen Bewertung der Spra-
chen berichtet, erzdhlt liber eine Auseinandersetzung im Team damit und iiber die MaBBnahme
der Reflexion (F1, Pos. 37). Grundsitzlich wurde von allen der Wunsch einer gleichen Wert-
schitzung in einer iibereinstimmenden Weise geduBert, etwa dass ,,..., das Stigma um be-
stimmte Sprachen sollte endlich weg sein* (F4, Pos. 244) sollte. In diesem Kontext wird auch
von einer Diversitit im Team berichtet: Also es ist generell auch ein sehr kulturelles Haus, sag

ich mal“ (F2, Pos. 40).

Wahrnehmung/Umgang in Bezug auf Mehrsprachigkeit im Alltag

Zur Thematik Mehrsprachigkeit wird allgemein berichtet, dass es als Normalitdt und Realitit
angesehen wird: ,,Es ist einfach normal, dass im Moment wirklich so viele Sprachen bei uns
angekommen sind. In Wien ist es einfach Realitdt” (F8, Pos. 61). Deshalb wird diese auch im
Kindergarten einer padagogischen Fachkraft ,,thematisiert und gelebt” (F1, Pos. 39). Eine an-
dere Befragte erzéhlt liber das Entgegenbringen von Wertschitzung, indem diese entweder ver-
bal ausgesprochen oder in Form von Visualisierungen gezeigt wird (F4 Pos. 44 & 70). Zudem
wird das Tablet eingesetzt, um etwas in einer anderen Sprache vorzulesen. Zudem bindet sie
Worter ein, die sie in anderen Sprachen gelernt hat: ,,Und ich nutze das, weil ich mir denk, es
hilft manchmal® (F4, Pos. 32 & 36). Eine Sprachforderkraft beschreibt eine dhnliche Vorge-

hensweise und dessen Wirkung in folgenden Worten:
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Genau, wenn ich die Kinder darauf anspreche oder wenn ich mal zum Beispiel auf Ara-
bisch sage, dann sehe ich dieses Funkeln in den Augen, ah okay sie:er versteht mich

oder sie:er kann einige Worter (F7, Pos. 18).

Die zweite Sprachforderkraft beschreibt diese Vorgehensweise als Anhaltspunkt, um mit den
Kindern in Kontakt zu treten (F8, Pos. 49). Zwei Pddagog:innen berichteten, dass Kinder sich

nicht in der Erstsprache dulern wollen, wenn konkret danach gefragt werden:

Ich wollte gerne wissen, wie sagst ihr das auf Arabisch? Ja, und ich glaube, dass da in
dem Fall, wenn man sie so so ruft, weil man das mochte, dann schidmen sie sich ein
bisschen. Aber nur, wenn eben die Sprache dann im Mittelpunkt ist. Sonst machen sie

das eh unterbrochen (F5, Pos. 70).

Neben den Einbezug einzelner Worter in unterschiedlichen Sprachen kommt Mehrsprachigkeit
auf, indem Dinge von zuhause mitgebracht werden: ,,wenn sie Sachen mitbringen, Bilderbiicher
oder so in ihrer Sprache, dann‘ (F6, Pos. 33). In Bezug auf den Umgang mit Mehrsprachigkeit

schildert eine Sprachforderkraft eine iibergeordnete Perspektive:

Also wenn ich jetzt wirklich mal ganz kritisch bin, glaube ich, dass viele eigentlich die
Erstsprachen, also die anderen Erstsprachen der Kinder, eigentlich nicht unbedingt
wahrhaben wollen, weil die Pddagog:innen, die haben einfach so viel andere Sachen
noch zu, also zu bewiltigen und die haben so viele andere Themen. Und bei so gro3en
Gruppen von 24 Kindern schaffen sie es einfach nicht, sich auch noch auf die Erstspra-

chen der anderen Kinder zu konzentrieren (F8, Pos. 57).

Die Sprachforderkraft weist somit auf die momentanen Bedingungen des Kindergartens hin,

die in der Umsetzung der Bildungsarbeit stets eine Rolle spielen.

Sprachstdnde und dessen Auswirkungen auf die pddagogische Arbeit

In Hinblick auf den Sprachstand der deutschen Sprache schitzen die Befragten diesen von ,,sehr
gut“ (F2, Pos. 30; F3, Pos. 28; F4, Pos. 28; F7, Pos. 11-12) {iber ,,recht gut* (F6, Pos. 27) bis
hin ,,leider nicht so gut* (F5, Pos. 28). Eine Aussage hebt sich besonders hervor, da diese pa-
dagogische Fachkraft geringe Deutschkenntnisse der Kinder thematisierte: ,,Was ich nicht ge-
dacht hitte eigentlich, ich hab nicht damit gerechnet, dass im <Bezirk> so ein groes Problem
dann .. da ist halt“ (F5, Pos. 8). Somit ordnet sie die sprachlichen Kenntnisse einem prob-

lemhaften im Kontext zu. In diesem Zusammenhang erwéhnen mehrere Personen, dass es
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Unterschiede innerhalb der Gruppe gibt. Jedoch betonen Pddagog:innen, dass viele Kinder sehr

schnell die deutsche Sprache erlernen.

In Bezug auf die konkrete paddagogische Arbeit zeigen die Ergebnisse, dass je nach Sprachstand
Aktivitdten angepasst und Methoden eingesetzt bzw. bei fortgeschrittenen Kenntnissen nicht
angepasst werden miissen. Eine padagogische Fachkraft erzihlt, wie sie bei der Planung von

Aktivitdten und generell im Alltag mit unterschiedlichen Sprachstinde umgeht:

Mmbh, wenn ich Angebote vorbereite, weill ich [...], dass unterschiedliche Sprachsténde
in einer Gruppe sind und wir visualisieren ganz ganz viel [...], bei so alltidglichen Sa-
chen, wir nehmen ganz, ganz viele Bilder her, um den Kindern den Tagesablauf trans-

parent zu machen (F1, Pos. 43).

Sprache der Kommunikation im Alltag

In Bezug auf die Sprache der Kommunikation im Alltag konnten zwei unterschiedliche Aussa-
gen identifiziert werden. Etwas mehr als die Hélfte der Personen berichteten, dass nur Deutsch
gesprochen wird: ,,Ich wiirde schon sagen, dass Deutsch die Gruppensprache ist* (F6, Pos. 25).
Drei schilderten die Situation, dass auch in der Erstsprache gesprochen wird, besonders wenn
sich Kinder mit der gleichen Erstsprache in Gruppen treffen: ,,Also, wir haben Griippchen, die
sich zusammenfinden. Die wissen, Ungarisch zum Beispiel, [...] ist ihre Erstsprache (F1,
Pos. 27). Eine Sprachforderkraft, die in zwei unterschiedlichen Kindergirten tétig ist, stellt ei-
nen Zusammenhang zwischen dem Standort des Kindergartens und dem Einsatz der Erstspra-

chen im Alltag her:

Es kommt natiirlich wieder auf den Standort an, hier in dem Kindergarten, also im <6f-
fentlicher Triager> sprechen die Kinder eher ahm auf, also auf Arabisch, also in ihrer
Erstsprache, weil sie sich dadurch besser verstehen, also in der Spielsituation (F7, Pos.

24).

Die Sprachforderkraft weist auf die vorhandenen Sprachkenntnisse hin, wéhrend eine piddago-
gische Fachkraft auf den Wohlfiihlfaktor einer Sprache hinweist. Passend dazu schildert sie
eine Beobachtung: ,,Aber es ist interessant, weil eben wie sie sich, je nachdem, welche Sprache
sie sich wohlfiihlen, also wohl genug, auch miteinander zu kommunizieren* (F2, Pos. 28). Eine
padagogische Fachkraft erzihlt iiber die Zugehorigkeit durch das Lernen einiger Worte in der
Erstsprache der Freunde und meint somit, dass ,,sie:er hat es mit der Zeit gelernt hat, um nur

mit den Kindern spielen zu konnen* (F5, Pos. 18).
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An dieser Stelle erwihnen die Fachkréfte, dass sie grundsitzlich das Sprechen der Erstsprachen
nicht unterbinden: ,,Was mir besonders wichtig ist, also ich finde es immer besonders wichtig,
dass die Kinder ihre, dass ihre Erstsprache wertgeschitzt wird in der Gruppe, [...], das die Erst-
sprache auch gesprochen werden darf (F6, Pos. 39). Im Gegensatz dazu gibt es aber Situatio-
nen, in denen eine padagogische Fachkraft eine paddagogische Maflnahme eingesetzt, die auf

dem Lernen der deutschen Sprache basiert:

Ich meine, ich ich bin schon immer dahinter, dass ich siec immer wieder halt ah immer
wieder trenne und. Aber natiirlich ist mir bewusst, die Kinder sind nur vier Stunden da
bei uns und und sie freuen sich auf ihre Freunde. Daheim haben sie vielleicht nicht die
Moglichkeit, mit den mit anderen Kindern zu spielen, vor allem jetzt im Winter. Dann
mochte ich das ihnen nicht ganz wegnehmen. Aber ab und zu trenne ich sie schon, nur

damit sie zumindest ein paar Worter dann doch bleiben (F5, Pos. 26).

Eine Sprachforderkraft erzahlt, dass sie in Situationen, in denen Kinder in deren Erstsprache
kommunizieren, sich integriert und auch die deutsche Sprache einbaut: ,,ich stoe dann einfach
dazu und sage okay, das ist eine Puppe oder kommentier das einfach oder gibt meinen Senf
dazu“ (F7, Pos. 24). Die Aussagen des Fachpersonals beziehen sich dabei wiederholt auf As-
pekte sprachlicher Forderung.

Sprachliche Forderung in Bezug auf Deutsch

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass im Zusammenhang mit der deutschen Sprachkenntnis
und der Sprachférderung sehr hdufig das Thema Schule autkam. Eine padagogische Fachkraft
duBert sich zum Deutschlernen und verweist somit auf die besondere Bedeutung der deutschen

Sprache im Osterreichischen Bildungskontext:

Im Hinblick auf die Schule, finde ich, ist es einfach ganz, ganz wichtig, dass die Kinder
zumindest eine Sprache . fix gut konnen und sich auch in der verstindigen konnen.
Natiirlich ist es in Osterreich so, dass die Kinder Deutsch lernen miissen. Zwangsweise.

Also du kommst ohne Deutsch schlecht durchs Leben in Osterreich (F3, Pos. 38)

Einleitend erwdhnen die Fachkrifte, was ihnen in Bezug auf die sprachliche Bildung wichtig
sie, eine pddagogische Fachkraft spricht in diesem Kontext eine emotionale Komponente in
Bezug auf eine Sprache an. Anfangs ginge es nicht um korrektes Sprechen, sondern, dass sich

Kinder trauen, etwas zu sagen und deren Bediirfnisse duBlern konnen (F1, Pos. 45 & 51). Eine

37



padagogische Fachkraft weist auf eine einfache Verstindigung hin, aber auch auf das Bitten

von Hilfe (F2, Pos. 36).

Weitere betonen die Wichtigkeit des Bildens einfacher Sitze (F4, Pos. 74) und des Autbaus
eines Grundwortschatzes (F8, Pos. 69). Neben den produktiven Kompetenzen erwéhnt eine pi-
dagogische Fachkraft auch rezeptive Fahigkeiten: ,,Wichtig ist fiir die Schule, dass sie sprach-
liche Auftrige verstehen konnen, dass sie auch wissen miissen, was sie, was sie tun* (F6, Pos.
47). Zusammenfassend formuliert eine Sprachforderkraft den Wunsch, ,,dass die Kinder mit
einem [...] wenigstens guten Verstindnis der deutschen Sprache . In die Schule, in die Schule

eintreten” (F8, Pos. 69).

Die Fachkrifte beschreiben unterschiedliche Vorgehensweisen der sprachlichen Férderung im

Kindergarten. Haufig wird erwihnt, dass diese spielerisch im Alltag geschieht:

Also im Freispiel oder im Spiel miteinander, weil es bringt nichts, wenn ich ein Kind zu
mir hinsetze und sage das ist das, das ist das, das ist das. Ich find gerade so ein bissl

einen spielerischen Touch haben (F4, Pos. 92).

Eine Sprachforderkraft beschreibt ihr Vorgehen zunéchst als Beobachtung, was das Kind mo-
mentan benotigt, und anschlieBend als Begleitung im Alltag (F7, Pos. 32). Darauffolgend schil-
dert sie eine Situation, in der sie das Kind begleitet hat und es erfolgreich in eine sprachliche

Interaktion eingebunden hat:

Dann habe ich mir gedacht, dann setze ich mich einfach zu ihr:ihm in die Bauecke und
versuch jetzt dann einfach, mit ihr:ihm was zu bauen. [...] Wir haben einen Turm gebaut
und das Kind hat dann einfach mit mir gesprochen. Und vorher das erste Wort oder den

ersten Satz und das kann ich mich sehr gut erinnern (F7, Pos. 34).

Erginzend dazu hebt eine pddagogische Fachkraft die Methode des handlungsbegleitenden
Sprechens im Alltag hervor (F6, Pos. 51), wéihrend eine andere sich selbst als ,,Sprachrohr* (F2,
Pos. 42) bezeichnet.

Die Wichtigkeit der Beriicksichtigung von Interessen im Kontext der Sprachférderung wird von
den Piddagog:innen erwéhnt, beispielsweise in folgender Weise ,.es passiert halt sehr viel auf
Interessen der Kinder, muss wirklich schauen, was interessiert die Kinder und dann versuchen,
wie eine Briicke zu dem zu bauen. Spielerisch eben* (F2, Pos. 34). Zudem erwihnt sie die

Wichtigkeit, mit den Grundlagen zu starten, indem sie den Kindern einfache Sitze und
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Vokabeln vorgibt, diese stindig wiederholt und Bildkarten einbaut. Dabei soll nach eigenem
Tempo und ohne Druck gelernt werden, sodass Spall am Spracherwerb ermoglicht wird (F2,
Pos. 34 & 36). Eine weitere pddagogische Fachkraft bestitigt diese Aussage, da gerade ,,Spra-

che ja sehr viel mit Spal3 verbunden* (F4, Pos. 84) sein sollte.

Eine Sprachforderkraft erwéhnt neben dem alltagsintegrierten Ansatz auch den Morgenkreis
als Sprachfordermdglichkeit und berichtet, dass Pddagog:innen sprachforderliche Angebote
machen, ohne dass die Kinder das eigentlich merken* (F8, Pos. 59). Neben den sprachforderli-
chen Impulsen zéhlt sie Methoden auf, die sie als Sprachforderkraft umsetzen kann, etwa das
Gap Holding, Sprachbad, Kamishibai, Erzéhlschiene, Geschichtensickchen, Bilderbiicher,
Rollenspiele, Bewegungsspiele, Fingerspiele, Spriiche und Reime. Vor diesem Hintergrund be-
tont sie, dass Sprachforder:innen als Spezialist:innen der Sprachen fungieren, da sie sich nur

auf diesen Teilbereich konzentrieren konnen.

Eine Sprachforderkraft beschreibt die Entwicklung der deutschen Sprache als einen Prozess,
bei dem ,,wirklich alle zusammen irgendwie helfen miissen* (F7, Pos. 38). Diese Aussage zielt
darauf ab, neben der Férderung im Kindergarten auch den familidren Einfluss in den Vorder-

grund zu riicken. Sie dullert diesen Wunsch in folgender Art und Weise:

Es ist mir ein grofles Anliegen, auch irgendwie die Eltern ins Boot zu holen. Das habe
ich auch schon gemacht. Ich bin auf die Eltern eingegangen, habe ihnen einige Tipps

und Moglichkeiten vorgestellt, wie zum Beispiel Biichereibesuche (F7, Pos. 36).

Eine padagogische Fachkraft erzéhlt iiber ihre Herangehensweise mit Bildungspartner:innen,
indem sie die Eltern ermutigt, die Erstsprache zuhause zu festigen, ,,weil wenn die Sprache gut
gesettelt ist, dann ist es leichter Deutsch zu lernen* (F4, Pos. 68). In diesem Kontext erwdhnen
eine Sprachforderkraft und eine paddagogische Fachkraft, dass die Dauer des Kindergartenbe-
suches sowie die Sprachfamilie auch einen Einfluss auf das Lernen der Zweitsprache haben

(F3, Pos. 38; F8, Pos. 55).

3.2. Hauptkategorie: Gestaltung

Die Hauptkategorie Gestaltung bildet den Kernbereich der Analyse, da sie als zentral fiir die
Beantwortung der Hauptforschungsfrage angesehen werden kann. Die sieben Subkategorien,
die mittels Abbildung 5 présentiert werden, reichen von der Vorbereitung, {iber zu den Formen
des Vorlesens bis hin zur Vertiefung dieser und bilden somit alle Aspekte einer Vorlesesituation

ab. Eine zentrale Subkategorie bildet Formen des Vorlesens. Dies ist darauf zuriickzufiihren,
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dass sich die Fachkrifte zu vielfdltigen Gestaltungsaspekten rund um das Vorlesen geduBlert

haben.

Gestaltung

. Formen der Vorlesens
[ Vorlesesetting
[ Bilderbiicher
[ Alternativen zum Bilderbuch
[ Vertiefung
Einbindung der Erstsprachen

. Vorbereitung/Einleitung

Abbildung 5: Darstellung der Subkategorien der Hauptkategorie Gestaltung

Vorlesesetting

Die Subkategorie Vorlesesetting beinhaltet Erzdhlungen zu den Sozialformen, dem Umset-
zungszeitpunkt, zum Ort und zur Umgebungsgestaltung wihrend einer Vorlesesituation. Die
Fachkrifte zdhlen unterschiedliche Formierungen der Kindergruppe beim Vorlesen auf. Es wird
einerseits in der Gesamtgruppe oder andererseits in der Kleingruppe vorgelesen. Viele berich-
ten von Vorteilen einer besonders kleinen Gruppe, aber noch stirker beim Vorlesen im eins-zu-
eins-Setting, ,,weil dann hast du das Kind bei dir und du kannst dann wirklich darauf eingehen*
(F1, Pos. 67). Eine padagogische Fachkraft erwéhnt in diesem Kontext, dass sie das Vorlesen
hiufig mit einem Kind beginnt und kurz darauf drei, vier Kinder dazu kommen. Eine andere
padagogische Fachkraft schildert eine dhnliche Situation, dass nach und nach Kinder kommen,
aber manche auch nur kurz bleiben (F5, Pos. 50). In diesen Situationen sitzen die Kinder ent-
weder neben der Fachkraft oder auf dem Schof3 dieser. Als Ort der Umsetzung erwihnen die
Fachkrifte die Kuschelecke, Lesebereich im Gruppenraum oder in der Garderobe, Bibliothek
sowie alternativ im Bewegungsraum oder am Gang. Zudem wird von einer pddagogischen
Fachkraft der Wunsch ausgesprochen, auch Orte zu schaffen, ,,wo die Eltern vielleicht ein
Eckerl hitten, wo sie halt da auf Arabisch vorlesen konnten* (F5, Pos. 78), etwa bei Wartezeiten

oder der Eingewohnung.

Eine Sprachforderkraft macht auf die Wichtigkeit einer leseforderlichen Umgebung aufmerk-

sam (F8, Pos. 80). Sie -charakterisiert eine leseforderliche Umgebung mit einer
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verschiedenartigen Gestaltung und wo Kinder selbststindig agieren konnen. In diesem Kontext
beschreibt eine pddagogische Fachkraft einen weiteren Aspekt der Umgebungsgestaltung, der

fiir die erfolgreiche Umsetzung wesentlich ist:

Ich finde es ist das Vorlesen fiir mich, da muss eine gewisse Atmosphére auch da sein.
Also es soll schon auch gemiitlich sein oder in einem Rahmen, wo es gerade nicht super

hektisch ist in der Gruppe (F1, Pos. 123).

Eine ruhige Umgebung wird von den Fachkréften mehrmals erwihnt und als wichtigen Faktor
der Umsetzung beschrieben. Vor diesem Hintergrund wird somit die Ruhestunde als geeigneter
Zeitpunkt von den Fachkriften dargestellt, in der das Vorlesen auch als Ritual stattfindet. Zu-
dem wird auch im Friihdienst, in der Freispielphase oder beim Einschlafen sowie auch im Alltag

vorgelesen, um Liicken zu fiillen.

Im Gegensatz zum Vorlesen in der Kleingruppe schildern die Fachkréfte das Vorlesen in der
Gesamtgruppe, das entweder in einer Kreisform oder wie im Theater oder Kino, indem die
Kinder gegeniiber von der Fachkraft sitzen, stattfindet. Diese Vorlesesituationen werden im
Morgenkreis oder in der Ruhestunde umgesetzt. Eine pddagogische Fachkraft schildert passend
dazu das Ritual der Storytime am Nachmittag: ,.es gibt die Moglichkeit, dass alle Kinder dem

Buch, das wir dann ausgesucht haben, dann, dass wir das vorlesen* (F2, Pos. 46).

Bilderbiicher

Alle Befragten berichten tiber den téglichen Einsatz von Bilderbiichern im Kindergartenalltag:
,Ahm. Tiglich wiirde ich jetzt sagen Ja, also wirklich tagtiglich . Mal mehr, mal weniger*
(F3, Pos. 48). Diese sind den Kindern frei zugénglich sowie werden im Rahmen von Vor-
leseeinheiten eingesetzt, die die Kinder auch einfordern: ,,also wir lesen auch regelmiBig vor.
Also das fordern sie auch von mir ein“ (F4, Pos. 100). Zwei Fachkrifte erwdhnen auch, dass
sie auf das Besprechen des Umgangs mit Bilderbiicher Wert legen: ,,dass wir mit den Kindern
auch den richtigen Umgang von Biichern, also quasi mit ihnen machen. Ich habe ein Plakat
héngen in der Gruppe, wie wir mit Biichern umgehen* (F4, Pos. 100). In der Regel werden die
Biicher regelmiBig ausgetauscht und passend zur Jahreszeit oder zu einem Thema ausgesucht.
Eine piddagogische Fachkraft erzdhlt iiber den Einsatz eines Buch des Monats: ,,Ahm, wir bei
uns in der Gruppe haben auch immer ein Buch des Monats quasi, das dann monatlich ausge-
tauscht wird, was halt gut zum Thema passt™ (F3, Pos. 50). Zwei padagogische Fachkrifte er-

wihnen, dass sie auch gemeinsam mit den Kindern Biicher aus der eigenen Bibliothek
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auswihlen (F1, Pos. 57; F4, Pos. 136). Eine andere nutzt das Angebot einer 6ffentlichen Bibli-
othek, um passende Biicher fiir ihre Gruppe auszusuchen (F5, Pos. 36) und eine andere setzt

auch ihre privaten Biicher im Alltag ein (F3, Pos. 52).

Insgesamt beschreiben alle Befragten ein breites und vielféltiges Bilderbuchangebot in den Kin-
dergartengruppen. Es werden neben den Standard-Bilderbiicher auch Bilderbiicher in verschie-
denen GroBen, Bilderworterbiicher, Biicher mit kurzen Geschichten, Nachschlagewerke, Lexi-
kons, Geschichten in Reimform, Mérchenbiicher, Klappbilderbiicher und Silent Books angebo-
ten. Wimmelbiicher werden mehrmals genannt und als hilfreiches Tool beim Vorlesen be-
schrieben, besonders dann, wenn Kinder noch wenig Kontakt mit der deutschen Sprache hatten.
Eine Sprachforderkraft setzt in diesen Situationen auch gerne eine Leselampe oder Leselupe
ein (F8, Pos. 114). Eine pddagogische Fachkraft erzihlt tiber die Erfahrung mit dem Einsatz
eines Buches in Gebardensprache (F3, Pos. 54). Im Gegensatz dazu berichtet die Mehrheit der
Fachkrifte in Bezug auf Bilderbiicher in anderen Sprachen, dass keine vorhanden sind oder der
Einsatz selten stattfindet. Eine paddagogische Fachkraft liefert dafiir eine Begriindung: ,,Nicht
so oft, einfach weil wir es halt nicht lesen konnen* (F1, Pos. 63). In Bezug darauf schildert eine
andere piddagogische Fachkraft, wie sie den Einsatz von mehrsprachigen Biichern durch eine

Elternaktivitit ermoglicht hat:

Ja, aber wir haben natiirlich nicht alle Biicher vorlesen kénnen, aber es haben auch dann
die Eltern beim Elterncafe oder so teilweise die Biicher den Kindern vorgelesen und

dann haben die anderen Kinder halt auch die Erstsprachigen gelesen (F6, Pos. 62).

Einige weitere erwidhnen den Wunsch, eine dhnliche Leseaktion mit den Bildungspartner:innen
zu starten, wihrend eine Sprachforderkraft den Einsatz digitaler Medien thematisiert. Eltern
meldeten zuriick, dass sie Biicher in deutscher Sprache nicht lesen konnen, somit hat sie ,,ihnen
die Mdglichkeit gegeben, sich das runterzuladen und sich das mit dem Kind abends noch mal
durchzuschauen (F8, Pos. 106). Eine padagogische Fachkraft berichtet {iber ihre Auswahl an
Biichern sowie dariiber, wie sie an mehrsprachige Biicher gelangt: ,,Wir haben deutsche Bii-
cher, wir haben englische Biicher. Manchmal bekommen wir Spenden von Eltern, Biicher in
einer anderen Sprache (F2, Pos. 46). Auch die Angebote der Bibliothek im Zusammenhang
mit mehrsprachigen Biichern wird erwéhnt: ,,Nein, das habe ich nicht, obwohl es in der Bibli-
othek tatsichlich das Angebot gibt* (F5, Pos. 48). Eine weitere paddagogische Fachkraft wiirde
sich wiinschen, mehr Zeit zu finden, um auf diese Angebote zuriickgreifen zu konnen (F1, Pos.

123). Eine andere pddagogische Fachkraft berichtet {iber ihre Herangehensweise, um eine
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moglichst vielfdltiges Buchsortiment bereitzustellen, Interesse der Kinder gerecht zu werden

und auch die Eltern einzubeziehen:

Es besteht die Moglichkeit, dass die Kinder auch von zu Hause Biicher mitnehmen, weil
sie noch mal zu Hause nochmal andere Bilderbiicher oder die wirklich dann die Kinder
auch interessieren [...] Also es ist auch wirklich so ein Buchaustausch der quasi statt-
findet und man sieht dann okay, welche Biicher hat dieses Kind zu Hause, welche Bii-

cher hat dieses Kind zu Hause (F2, Pos. 48).

Die Lieblingsbiicher der Kinder werden in einem Regal gesammelt und tiglich im Alltag vor-
gelesen. Eine andere ermdglicht das Ausleihen von Biichern der Bibliothek der Bildungsein-
richtung, besonders dann, wenn Eltern berichten, dass die Kinder zuhause nicht gerne vorgele-

sen bekommen:

Wir bieten an, sie diirfen es mit nach Hause nehmen. Wir haben eigene Taschen ent-
worfen, eigene Ausweise quasi, wie lange das jetzt ausgeborgt ist, dass sich die Kinder
auch bewusst zu den Eltern sagen: Das Buch habe ich mir ausgesucht, und das mochte
ich mir auch anschauen. Ja, ich finde schon, dass man die Eltern da bissl mit ins Boot

holen kann und soll (F1, Pos. 115).

Mehrere erwihnen als sinnvolle Moglichkeit Bibliotheksbesuche, da so Biicher zugédnglich
werden, ohne sie kaufen zu miissen. Die Fachkréfte sprechen somit hdufig Empfehlungen fiir
Eltern aus, um Biicher auch in den Alltag zuhause zu integrieren. Eine Sprachforderkraft be-

schreibt das folgendermaRen:

Ja, also es ist ja nur ahm ein Herzenswunsch, also wir legen es den Eltern ans Herz. Also
wir sagen jetzt nicht, Sie miissen das jetzt zu Hause machen. Es ist nur einfach ein Vor-
schlag, eine Idee. Und sie konnen es natiirlich umsetzen, miissens nicht. Aber sie werden
jetzt dadurch auch verstehen, okay, dadurch helfe ich eigentlich meinem Kind (F7, Pos.
80).

Neben dem Einsatz von Bilderbiichern werden auch hiufig Alternativen zum Bilderbuch ge-
nannt, die im Kindergartenalltag zur Verfiigung stehen. Wiederholt wird das Kamishibai er-
wihnt, das eine besondere Wirkung erzeugt: ,,Das lieben die Kinder. Das ist sogar noch mehr
Highlight* (F1, Pos. 55). Eine Sprachforderkraft erzahlt, dass sie bei der Umsetzung des Ka-
mishibais die Bilder in ihrer ,,eigenen Art und Weise* (F7, Pos. 46) erzéhlt und Mimik und

Gestik bewusst einsetzt. Eine weitere Moglichkeit ist das sogenannte Bilderbuchkino, bei dem
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ein Bilderbuch eingescannt und mit einem Beamer auf die Wand projiziert wird. Eine piddago-
gische Fachkraft erwdhnt den Einsatz eines Visualizers, der als Art Overhead-Projektor funkti-
oniert (F4, Pos. 126). Zudem wird von einer Storybag erzéhlt, die neben einem Buch mit pas-
sendem Material ausgestattet ist, um Inhalte des Buches zu vertiefen. Eine weitere padagogi-
sche Fachkraft erwéhnt den Einsatz eines Tablets, um zu kontrollieren, ob etwas richtig vorge-
lesen wird (F4, Pos. 36), wihrend eine andere {iber die Verwendung eines Tiptoistiftes erzihlt.
Weitere Alternativen stellen Bildgeschichten, Erzdhlschienen oder ein Erzéhltheater dar, um
Bilder zu betrachten und Geschichten dazu zu erfinden. Im Gegensatz zu den haptischen, visu-
ellen Medien werden auch vermehrt auditive Medien wie die Toniebox, Horgeschichten, Fan-
tasiereisen und CDs im Alltag eingesetzt. Eine padagogische Fachkraft nennt in Bezug auf diese
Medien eine Mdoglichkeit, Kreativ-Tonies zu bespielen, um die Erstsprachen der Kinder einzu-

binden (F4, Pos. 114).

Vorbereitung und Einleitung

Im Rahmen der Vorbereitung einer Vorleseeinheit erwéhnen zwei Pddagog:innen, dass sie das
Buch vorher betrachten, um herauszufinden, was drinnen steht und um sich einige Uberlegun-
gen diesbeziiglich zu machen. Eine pddagogische Fachkraft erwdhnt, dass sie Schliisselwdrter
bzw. wichtige Worter identifiziert (F1, Pos. 43), wihrend eine andere, wenn notwendig, Situa-
tionen oder Worter umindert (F4, Pos. 166). Bevor das Buch vorgelesen wird, nehmen alle
Beteiligten einen gemiitlichen Platz ein. Beziiglich der Auswahl der Biicher lassen sich zwei
Moglichkeiten erkennen: Entweder wéhlen Kinder Biicher aus oder die Fachkraft iibernimmt
diese Auswahl. Eine Sprachforderkraft erzéhlt von einer Methode, um die Neugier und Moti-

vation fiir das Vorlesen zu steigern:

Und dann mache ich da so eine richtige kleine Inszenierung daraus. Ich wickele zum Bei-
spiel manchmal das Buch ein, mach das so als kleines Geschenk, sagt dann, ich habe euch
wieder ein Geschenk mitgebracht und als Geschenk lesen wir heute ein neues Buch (FS,

Pos. 84).

Eine pddagogische Fachkraft berichtet iiber einem Reim, der als Ritual das Vorlesen einleitet:
,»Also der Mund ist geschlossen, die Ohren sind offen und horen zu. Die Hénde sind still, die
FiiBle sind still. Aber so was machen unsere Korperteile wihrend dem Vorlesen* (F2, Pos. 54).
Die Ergebnisse zeigen somit, dass sich manche Fachkrifte Uberlegungen zum Einstieg des

Vorlesens machen.
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Formen des Vorlesens

Die péddagogischen Fachkrifte und Sprachforderkréfte beschreiben unterschiedliche Formen
des Vorlesens, deren Wahl von unterschiedlichen Faktoren abhéngt. Grundsitzlich wurden das
textgetreue Vorlesen, freiere Erzdahlformen, das Betrachten der Bilder und das dialogische Vor-
lesen genannt. Diese werden je nach Sprachstand und Interesse der Kinder wéhrend der Vor-

leseeinheit ausgewihlt und umgesetzt.

Wihrend der Vorleseeinheit wird das Buch so gehalten, dass die Kinder die Abbildungen be-
trachten konnen. Nach jeder Seite wird es zwischen den Kindern hin und her geschwenkt
(F2, Pos. 54). Es wird ndmlich erwéhnt, dass eine gute Sicht aufs Buch wichtig sei (F6, Pos.
67). Diesbeziiglich erzéhlt eine andere Fachkraft, dass sie die Seiten vorher abfotografiert, um
abzulesen, sodass die Kinder das Buch stindig sehen konnen (F4, Pos. 112). Beim Vorlesen
werden verschiedene Stimmlagen eingesetzt, um mit den Kindern auch zu erleben, was im Buch
vorkommt (F3, Pos. 60). Zudem erwéhnt pddagogische Fachkraft, dass sie auf die Betonung
und das Sprachtempo achtet sowie sich fiir die einzelnen Seiten Zeit nimmt oder den Text bei
Bedarf kiirzt. In Bezug darauf, wie stark sich jemand am Text des Buches orientiert, werden
unterschiedliche Herangehensweise beim Vorlesen mit mehrsprachigen Kindern geschildert.
Eine befragte piddagogische Fachkraft erzihlt, dass sie diesbeziiglich flexibel auf das Kind ein-
geht:

Ich versuche schon beim Text zu bleiben, aber wenn man merkt, die Aufmerksam-
keitsspanne, die reduziert sich langsam, dann, dann switche ich halt zu dem zu den Bild-
beschreibungen oder zu zu einer Erzéhlform, wo es dann fiir die Kinder spannender wird

(F6, Pos. 71).

Ergédnzend dazu erwihnt, dass nicht im Vordergrund stehe, ob das Kind die gesamte Geschichte
versteht, sondern vielmehr, ob es die Bilder einzelner Seiten nachvollziehen kann (F3, Pos. 74).
Das Vorlesen mit deutschsprachigen Kindern wird im Vergleich zu mehrsprachigen Kindern
von einer padagogischen Fachkraft so beschrieben, dass es flotter vorgelesen werden kann:
,»Also in dem Sinne, man kann auch wirklich also lesen und die Bilder herzeigen. Und ahm sie
verstehen es und sie konnen einfach anders oder besser folgen, sag ich mal“ (F2, Pos. 56). Sie
erwdhnt im Folgesatz, dass es aber darauf ankommt, wie weit fortgeschritten das deutsche
Sprachverstdandnis der beteiligten Kinder, unabhéngig ihrer Erstsprache, ist. Ergénzend dazu
erwdhnt eine piddagogische Fachkraft, dass besonders dltere Kinder einfordern, dass es ihnen

korrekt vorgelesen wird. Daher hélt sie sich bei manchen Kindern stark an den Text, besonders
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auch, wenn Kindern das Buch schon bekannt ist (F4, Pos. 188). Diesbeziiglich erzihlt eine
weitere paddagogische Fachkraft, dass einige Kinder den Text so verinnerlicht haben, dass sie
auch keine Verdnderungen zulassen. Auflerdem erwihnt sie, dass manche Kinder einfordern
weiterzulesen, besonders dann, wenn dazwischen kommuniziert wird (F1, Pos. 71 & 73). Neben
dem Text kann der Fokus auch auf die Illustrationen gerichtet werden, indem visuelle Elemente

der Seite besprochen werden (F4, Pos. 178).

Die Fachkrifte schildern vermehrt von Erfahrungen innerhalb einer Vorleseeinheit, in der
,»ganz viel Sprache stattfindet™ (F1, Pos. 71). Bezogen auf diese Vielfalt der sprachlichen Mittel
wird von drei Personen erwéhnt, dass Reime eingebaut werden. AuBBerdem achtet eine padago-
gische Fachkraft besonders darauf, Vokabular zur Verfiigung zu stellen oder Synonyme anzu-
wenden, um ,,ihnen da so eine Sprachvielfalt zu bieten* (F1, Pos. 75). Zudem beschreibt eine

Sprachforderkraft die Wortschatzerweiterung als aktiven, kognitiven Prozess:

Also immer wieder auf das, was man, was davor war, sozusagen auch wieder zuriick-
greifen. Nicht nur das, was im Moment ist, das neue, das neue Wort, sondern auf den
Schatz, den man davor schon angelegt hat, eben zuriickgreifen [...] Und die Wortschat-
zerweiterung denken und immer versuchen, das Ganze in einen neuen Zusammenhang

zu stellen (F8, Pos. 122-124).

Drei Personen nennen den Fachbegriff des korrektiven Feedbacks, wéhrend andere die Me-
thode beschreibend erkldren. Es wird deutlich, dass diese Technik auch im Rahmen von Vor-

leseeinheiten zum Einsatz kommt, damit folgendes vermieden werden kann:

Also es ist bei mir in der Gruppe oder ich mache das einfach sehr ungern, dass man
einem Kind sagt: Sag das s o . oder sag mal, sag mal Tisch und dann das Kind quasi
so in eine unangenehme Situation zu bringen. Also das mdchte ich eigentlich gar nicht

und das mache ich auch nicht (F3, Pos. 88).

Eine andere pddagogische Fachkraft erwéhnt im Kontext des korrektiven Feedbacks, dass so
die Sprechfreude der Kinder beibehalten bleibt (F4, Pos. 184). Eine andere Fachkraft schlagt

vor, das Kind zu bestérken und lobende Gesten zu zeigen:

Also ich nehme das, was gestimmt hat bei der Geschichte und bestérke, also ich lob' sie

immer wieder halt. Also da ich ich habe jetzt dieses das mit dem Klatschen, das habe
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ich jetzt fiir mich entdeckt. Und das haben sie gerne. So quasi. Gib mir five oder so und

und da sind sie sehr, sehr stolz (F5, Pos. 60).

Wie bereits angemerkt, wird die Vorleseeinheit je nach Sprachstand an die Kindergruppe an-
gepasst. Eine pddagogische Fachkraft beschreibt dies als Balanceakt, da stindig abgewigt wird,
was man den Kindern hinsichtlich Inputs und Umsetzung zumuten kann, ohne sie zu iiberfor-

dern (F1, Pos. 75). Eine Sprachforderkraft dulert sich diesbeziiglich kritisch:

Ja, also, ich denke, ich bin schon, also ich bin auf jeden Fall, also ich finde da sollte
auch wirklich der die Fachkraft, der Lehrende wirklich dazu in der Lage sein, ahm jedes

Kind in seinem in seinem Niveau wirklich abzuholen (F8, Pos. 138).

Konkret wird von einem Vorgehen berichtet, indem Fachkréfte bei Kindern, die im Kindergar-
ten das erste Mal mit der deutschen Sprache konfrontiert werden, eher eine freiere Erzdhlform
wihlen, Bilder betrachten und beschreiben. Eine piddagogische Fachkraft erwéhnt, dass ,,der
erste Schritt immer so ein bisschen Bilder betrachten ist. Ahm weil oft sind ja trotzdem Biicher
interessant™ (F6, Pos. 77). Es sollte eine spielerische Vorgehensweise gewéhlt werden, indem
vorerst versucht wird, Sachen zu benennen (F2, Pos. 60). Dariliberhinausgehend folgen Be-
schreibungen eines Bildes: ,,0ft zeigen die Kinder ja auch schon selber auf irgendwas und dann
kann man das ja gleich beschreiben, was da auf dem Bild zu sehen ist* (F3, Pos. 76). Konkret
wird das Beschreiben einer Seite von einer paddagogischen Fachkraft folgendermaflen umge-

setzt:

Manchmal, beschreiben wir auch nur die Bilder, was passiert denn da, dass die Kinder
auch erzdhlen diirfen, okay, was ist denn jetzt iberhaupt im Bild zu sehen, was klappt
da, was passiert da, dass man es dann einfach in einfachen Sitzen den Text zusammen-

fasst oder halt einfach nur beschreibt (F2, Pos. 56).

Zudem legt sie auch den Fokus auf das Erzdhlen von Erfahrungen aus deren Lebenswelt, indem
gefragt wird, ob die Kinder das auch schon mal erlebt haben (F2, Pos. 56). Eine weitere péda-
gogische Fachkraft ergéinzt neben dem Ankniipfen an Erlebnissen auch die Mdglichkeit, mit
den Kindern dariiber zu reflektieren (F1, Pos. 81). Zudem wird gemeinsam {iiberlegt und disku-

tiert, wie die Geschichte weitergehen konnte (F4, Pos. 144).

Dariiber hinaus erwihnt eine Sprachforderkraft, dass durch das gegenseitige Erzéhlen und Ein-

bringen von neuen Wortern auch die erwachsene Person als Lernende im Prozess des Vorlesens
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aktiv sein kann (F8, Pos. 170). Falls keine verbale Kommunikation moglich ist, werden Seiten

betrachtet und tiber Korpersprache, etwa dem Kopfschiitteln, kommuniziert (F1, Pos. 89).

Die Befragten berichten vermehrt von sprachlichen Interaktionen zwischen den Kindern und
der Fachkraft wie das Einbeziehen der Kinder ermoglicht wird. Zur Héufigkeit von Dialogen
erwéhnt eine pddagogische Fachkraft, dass diese ,,ganz oft* stattfinden (F1, Pos. 71). Ausgelost
werden sie unter anderem durch Fragen, die von der Fachkraft gestellt werden. Eine Sprachfor-
derkraft erwdhnt, dass sie somit den Sprachfluss unterbricht und eine moglichst offene Frage
stellt: ,,Mmh was beobachtet ihr, wie fiihlt sich gerade der und die und die Figur? Was denkt
ihr? Wie geht es jetzt weiter? Was soll er jetzt tun? (F8, Pos. 116). Sie beschreibt danach, wie
sie dabei den Faden beibehilt, indem sie beobachtet und mit sich selbst nach ,,aulen in den
Dialog™ (F8, Pos. 118) tritt. Dabei iliberlegt sie folgendes: ,,Was muss ich jetzt, woran muss ich
jetzt denken? Was soll ich fragen? Im néchsten Schritt? Was muss ich beachten? Welche Stich-
punkte miissen jetzt fallen? (F8, Pos. 118). Eine piddagogische Fachkraft schildert, dass sie
Fragen mehrmals wiederholt sowie in unterschiedlichen Variationen anbietet, um Versténdlich-
keit zu fordern (F5, Pos. 58). Verstindnisfragen zum Inhalt werden gestellt, wenn Worter und
Situationen vorkommen, die vielleicht nicht gleich von den Kindern korrekt erfasst werden
konnen. Das Stellen der Fragen erfolgt somit individuell, indem einfache und schwierige Fra-
gen geformt werden (F6, Pos. 85 & 108). Auflerdem kann durch das Stellen von Fragen ange-
strebt werden, Gelesenes nochmals zu wiederholen (F3, Pos. 86). Erginzend dazu erwédhnen
die Fachkréfte auch, dass sie Fragen von den Kindern zulassen sowie dass auch Kinder unter-
einander in den Dialog treten (F3, Pos. 66). Fragen von Kindern werden aufgegriffen, um bei-
spielsweise Unklarheiten zu kldren. In den Dialogen zwischen den Kindern wird beobachtet,
dass sie sich auch gegenseitig Erklarungen liefern sowie sich bei Stérungen ermahnen (F4, Pos.

144).

In Bezug auf diese Interaktionen im Rahmen des Vorlesens wird von einer padagogischen Fach-
kraft und von den Sprachforderkréften der Fachbegriff des dialogischen Vorlesens als Vorlese-
form genannt. In diesem Kontext erwdhnt eine Sprachforderkraft, dass sie das sogenannte klas-
sische Vorlesen nicht mehr nutzt, sondern das dialogische Vorlesen bevorzugt. Eine padagogi-
sche Fachkraft beschreibt ihre Herangehensweise beim interaktiven, dialogischen Vorlesen mit

folgenden Worten:

Ich versuche immer, dass ich dann die Kinder einfach mit ins Boot holen und dann ein-

fach so die Kinder mal frag: Ui schau mal, wie schauten sie da gerade? Traurig. Und
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was glaubst du, warum ist sie traurig? Also einfach mit dem Kind in einen Dialog treten,
weil man so vielleicht auch so ein bisschen abgreifen, abpinseln kann, womit sich das
Kind gerade beschéftigt. Und oft kommt dann wirklich was zuriick, so. Ich war gestern
auch traurig, weil mein Bruder hat . in der Badewanne, weil3 ich nicht was. Also ich
finde, man kann da ganz gut an ihre, an ihren Erfahrungshorizont ankniipfen und da
entsteht dann ganz viel Tolles. [...] Ja und einfach dann mit den Kindern {iber ihre Er-
lebnisse, aber auch einfach um gerade so in die Gefiihlswelt nochmal einzutauchen (F1,

Pos. 85).

Ein weiterer, diskutierter Aspekt ist die Einbindung der Erstsprachen beim Vorlesen, der diffe-
renzierend dargestellt wurde. Die Haufigkeiten dieses Vorgehens wurde unterschiedlich be-
schrieben und reichte von ,,Kommt schon manchmal vor* (F1, Pos. 91) bis zu ,,das mache ich
immer wieder* (F8, Pos. 148). Eine pddagogische Fachkraft erzahlt, dass sie es nur macht, wenn
sie einzelne Worter weil}, aber beschreibt den Ansatz grundsitzlich als ,,coole Idee* (F4, Pos.

198). Die konkrete Umsetzung beschreibt eine Sprachforderkraft wie folgt:

Ja, dann kann man sie ja trotzdem versuchen, irgendwie wertschétzend zu verwenden.
Also natiirlich kann ich dich in allen Sprachen der Welt sprechen . Aber ich kann dir
immer wieder die Kinder fragen, wisst ihr vielleicht, was das bei euch in eurer Sprache

heiBt? Ja? Ahm, das, das mache ich eigentlich immer wieder (F8, Pos. 148).

Eine pddagogische Fachkraft erwéhnt in diesem Kontext, dass sie nach der richtigen Ausspra-
che fragt (F2, Pos. 68). Zwei Befragte erzihlen, dass Kinder ohnehin auf Dinge zeigen und es
mit einem Wort ihrer Erstsprache benennen. Eine pddagogische Fachkraft betont, dass hiufig
andere Kinder auf Begriffe in anderen Sprachen aufmerksam werden, wihrend eine andere ver-
sucht, diese auch zu wiederholen (F1, Pos. 91; F5, Pos. 70). Ergidnzend dazu erwihnt eine be-
fragte Person, dass Kinder Begriffe oft einbauen, wenn ihnen das deutsche Wort nicht présent
oder bekannt ist. Sie reagiert in diesen Situationen mit der Erwéhnung des deutschen Wortes
(F2, Pos. 68). Eine Sprachforderkraft verfolgt eine dhnliche Herangehensweise, indem sie Kin-
dern nach bestimmten Wortern in ihrer Erstsprache fragt und so eine Verkniipfung mit deut-

schen Begriffen fordert (F7, Pos. 60).

Vertiefung
Die Befragten berichten, dass gelegentlich nach dem Vorlesen eine weitere Auseinandersetzung

mit dem Buch oder dem Gelesenen stattfindet. Pddagog:innen berichten von Dialogen, die
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durch das Nachfragen initiiert werden. Eine Fachkraft berichtet, dass entweder Fragen von den

Kindern oder von ihr selbst gestellt werden, nachdem das Buch geschlossen wurde:

Aber ich merke auch, dass die Kinder dann, wenn ich das Buch schlieBe und sag: Aber
sie hat so geweint, warum hat sie so geweint? Also, dass da von den Kindern noch mal
viele Riickfragen kommen und das dann eben so zum gemeinsamen Reflektieren dann

cinlidt (F1, Pos. 81).

Neben einer sprachlichen Auseinandersetzung des Inhaltes werden auch Materialien wie Figu-
ren, Handpuppen oder Fingerpuppen fiir eine Vertiefung herangezogen (F2, Pos. 52). Zudem
werden Bildkarten von Fachkréften verwendet, um Reihenfolgen nachzulegen oder die pas-
sende Situation im Bilderbuch zu suchen. Weiters werden Rollenspiele sowie kreative Arbeiten
genannt, darunter auch das Herstellen eines eigenen Buches. Das erneute Betrachten eines Bu-
ches wird angefiihrt im Zusammenhang mit der anschlieBenden Prasentation des Buches an

einem bestimmten Platz (F4, Pos. 146).

Insgesamt zeigt sich, dass Vorlesen im pddagogischen Alltag der Befragten einen regelméBigen
Einsatz findet. Demzufolge weisen die Aussagen der Hauptkategorie Gestaltung auf unter-
schiedliche Herangehensweisen und Gestaltungsmdglichkeiten beim Vorlesen mit mehrspra-
chigen Kindern hin. Hierbei werden individuelle Voraussetzungen der Kinder beriicksichtigt,

eine Vielfalt sprachlicher Elemente integriert und sprachliche Interaktionen initiiert.

3.3. Hauptkategorie: Potenziale

Die Hauptkategorie Potenziale umfasst sieben Subkategorien, die einerseits Potenziale fiir die
kindliche Entwicklung und andererseits Potenziale fiir die methodisch, didaktische Gestaltung
beinhalten. Kindbezogene Potenziale sind in den Kategorien Aspekte zur Sprachentwicklung
und Literacy, Aspekte zur sozial-emotionale Entwicklung, das Vorlesen als Grundlage schuli-
scher Kompetenzen und Erginzende Aspekte zur Forderung zu verorten. Die Subkategorien
Einbindung der Erstsprachen, Vorteil der individuellen Anpassung und Vorlesen als lustvolle
Aktivitit lassen sich methodisch-didaktischen Potenziale zuordnen, da sie die Beteiligung und
Motivation zum Vorlesen der Kinder unterstiitzen. Abbildung 6 zeigt, dass Aspekte zur Spra-
chentwicklung und Literacy, Vorlesen als lustvolle Aktivitit und Aspekte zur sozial-emotiona-

len Entwicklung inhaltlich im Fokus stehen.
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Potenziale

. Aspekte zur Sprachentwicklung und Literacy

[ Vorlesen als lustvolle Aktivitat

- Aspekte zur sozial-emotionalen Entwicklung
. Vorlesen als Grundlage schulischer Kompetenzen
I Erginzende Aspekte zur Férderung

Einbindung der Erstsprachen

B Vorteil der individuellen Anpassung

Abbildung 6: Darstellung der Subkategorien der Hauptkategorie Potenziale

Aspekte zur Sprachentwicklung & Literacy

Die Fachkrifte nennen zahlreiche Potenziale, die die Sprachentwicklung sowie die Entwick-
lung der Literacy betreffen. Zwei Fachkrifte riicken das Vorlesen im Zusammenhang mit der
Sprachfoérderung in den Fokus, indem sie erwdhnen, dass es die beste Methode fiir die Entwick-
lung der Sprache sei (F3, Pos. 108; F8, Pos. 144). Eine pddagogische Fachkraft betont dabei,
dass die Kinder in unterschiedlichen Bereichen unbewusst eine Forderung erfahren (F2, Pos.
108). Als konkrete Begriffe werden von den Fachkriften die Erweiterung des Vokabulars bzw.
Wortschatzes, die Grammatik, die Wortbildung, die Satzstruktur, sowie das Sprachverstindnis

genannt.

Die Wortschatzerweiterung wurde hiufig im Zusammenhang mit dem Vorlesen angefiihrt, da
Worter stindig wiederholt und dadurch gefestigt werden. Dabei kann eine Verbindung zwi-
schen Bildern und den Begriffen hergestellt werden (F5, Pos. 36). Diesbeziiglich erwéhnt eine
Sprachforderkraft, dass durch das Vorlesen das Potenzial bestehe, die ,,phonetische und gram-
matische Komponente eines Wortes* (F8, Pos. 144) sinnvoll zu veranschaulichen. Au3erdem
sieht eine piddagogische Fachkraft die Moglichkeit, dass Kinder die Verbindungen zwischen
Wortern kennenlernen: ,,Ich weill zum Beispiel beim Arzt und dann sind halt die Worter:
Spritze, Doktor, keine Ahnung, solche Sachen mit die Bilder und die Biicher, also die Verbin-
dung einfach zusammen.* (F5, Pos. 88). Ergdnzend dazu erwdhnt eine pddagogische Fachkraft

das Einiiben von Oberbegriffen (F6, Pos. 96).
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Zudem wurde die im Rahmen des grammatikalischen Bereiches das Bilden von Satzstrukturen
genannt. Eine pddagogische Fachkraft erwédhnt dieses Potenzial auch im Zusammenhang pro-

duktiven Sprachfahigkeiten:

Also ich glaube, dass die Biicher wichtig sind, weil bei den Biichern, also bei den, bei
den Bilderbiicher kommen immer diese Sétze, diese einfache Sdtze immer vor. Wenn
sie es horen, immer wieder dieselbe Sdtze, immer wieder dieselbe Sétze, dann sind sie

in der Lage, das nachzusagen oder nachzuerzédhlen (F5, Pos. 34).

Das freie Erzéhlen als Kompetenz wurde mehrmals erwéhnt, das im Rahmen der Interaktionen
wihrend des Vorlesens oder danach erfolgt, indem Kinder nochmal iiber das Buch oder die
Geschichte erzdhlen. Aullerdem erkennt eine Sprachforderkraft, dass Kinder lernen konnen,
wie Fragen gestellt werden oder wie kommuniziert wird. Somit wird eine Kommunikation mit-
einander angeregt (F7, Pos. 50). Eine paddagogische Fachkraft schildert eine Erfahrung mit ei-
nem Kind mit geringen Sprachkenntnissen, bei dem nach ihrem Eindruck das vermehrte Vor-
lesen im familidren Setting dazu gefiihrt hitte, dass das Kind im Kindergarten wie ein ,,Was-

serfall“ (F3, Pos. 134) gesprochen hat.

Durch den Einsatz von Bilderbiichern konnen geméf einer piddagogischen Fachkraft Alphabet
und Schriftart einer Sprache kennengelernt werden (F2, Pos. 46). Eine weitere paddagogische
Fachkraft sieht Potenziale durch die Erfahrungen mit der Buchsprache und betont hier die Vor-
gabe von Struktur und Grammatik (F6, Pos. 71 & 73). Eine Sprachforderkraft sieht das Vorle-

sen als Potenzial fiir den Erwerb von Lesekompetenzen und dessen Folgen:

Also durch das Vorlesen, also durch den Erwerb, also durch diese Lesekompetenzen
hast du so viele Moglichkeiten. Es ist ja nicht nur die Wortschatzarbeit und Konzentra-
tion, die Erfahrungswelt erweitert sich. Man lernt ja viel tiber die Welt, durch die Bii-

cher, durch die Lesekompetenz (F8, Pos. 168).

Aspekte zur sozial-emotionalen Entwicklung

Neben sprachlicher Potenziale berichten die Fachkrifte vermehrt tiber Vorteile in Bezug auf
die sozial-emotionale Entwicklung der Kinder. Diese lassen sich entweder durch den Prozess
des Vorlesens oder durch die Inhalte des Vorlesestoffes identifizieren. Es wird erwahnt, dass
sie durch den Prozess des Vorlesens Potenziale fiir die Férderung der Beziehung zwischen den

Fachkriéften und den Kindern wahrnehmen, da es sich laut einer padagogischen Fachkraft um
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eine ,,Qualitdtszeit” (F2, Pos. 76) handelt. Eine andere befragte Person beschreibt diese Situa-

tion mit folgenden Worten:

Ja, also das ist natiirlich, natiirlich eine perfekte Gelegenheit, mit Kindern in Beziehung zu
treten durchs Vorlesen, weil man sehr, sehr nahe ist, immer sehr fokussiert ist auf das ein-
zelne Kind. Und ja, das ist fiir die. Ich denke mal, das ist fiir die Kinder immer ein beson-

derer Moment (F6, Pos. 98)

Im Folgesatz erwéhnt sie noch ergéinzend, dass es aufgrund der individuellen Zuwendung nicht
nur fiir die Kinder ein besonderer Moment sei, sondern auch fiir die Fachkraft selbst. In diesen
Situationen konnte Vertrauen und Verbindung aufgebaut werden (F2, Pos. 76). Neben den Ef-
fekten zwischen Kind und erwachsener Person ergénzt eine Sprachforderkraft, dass das Vorle-
sen auch ,,.Bindung zu diesem neuen Ort* (F8, Pos. 158) schafft und meint damit den Kinder-
garten. Zusdtzlich wird das gemeinsame Vorlesen auch als besonderer Gemeinschaftsmoment
bezeichnet, in dem sich die Kinder als Teil einer Gruppe erleben konnen (F3, Pos. 108),
wodurch auch das Gemeinschaftsgefiihl innerhalb Gruppe gefordert wird (F4, Pos. 214). Eine
Sprachforderkraft sieht das Vorlesen in der Gruppe als ,,groBer Gewinn* (F8, Pos. 134), da
Kinder bestimmte Worter auch von anderen Kindern héren und nicht nur von ihr als Sprach-
forderkraft. Des Weiteren wird auf den Aspekt hingewiesen, dass das Vorlesen Sicherheit und
Stabilitdt geben kann, einerseits durch seine Form als vertrautes Ritual und andererseits durch

wiederholtes Vorlesen von bekannten Inhalten (F1, Pos. 109).

Die pddagogischen Fachkréfte schildern vielféltige Potenziale, die aufgrund der Inhalte der Ge-
schichten und Biicher entstehen. Eine Befragte beschreibt ,Biicher [...] als Briicke* (F1,
Pos. 85), um in die Welt der Gefiihle einzutauchen und {iber Erfahrungen zu sprechen. Mehrere
Fachkrifte berichten iiber die Moglichkeit der Identifikation mit Figuren, da die lebensweltli-
chen Inhalte Kinder ansprechen. Sie fiihlen sich aufgrund der Diversitdt gesehen, da die Cha-
raktere ,,das gleiche oder dhnliche Sachen erleben® sowie ,,meine Sprache oder [...] so wie ich
aussehen (F2, Pos. 70). Dadurch konnen Geschichten Mut schenken, das Selbstvertrauen stér-
ken und Losungswege fiir Konflikte liefern. Ergdnzend dazu erwéhnt eine padagogische Fach-
kraft, dass Kinder auch {iber soziale Unterschiede und Normen erfahren kénnen (F2, Pos. 72).
Diesbeziiglich betont eine Sprachforderkraft, dass durch das Vorlesen ,,Wertschitzung des an-
deren, der anderen Kultur (F8, Pos. 158) gefordert wird. AuBBerdem kdnnen Kinder erfahren,
wie die Kontaktaufnahme zu anderen und die Kommunikation miteinander gelingt (F7, Pos.

70).
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Erginzende Aspekte zur Forderung

Erginzende Aspekte zur Forderung beziehen sich auf Potenziale, die weder der sprachlichen
noch der sozial-emotionalen Entwicklung zuzuordnen sind. Pddagogische Fachkréfte erwéhnen
in diesem Zusammenhang die Forderung der Konzentration und der Aufmerksamkeitsspanne
sowie -fokussierung. Zudem kann laut einer pddagogischen Fachkraft die Fantasie angeregt
werden, sodass neue Ideen und Spiele kreiert werden konnen (F2, Pos. 72). Eine Sprachforder-
kraft weist auf kognitive Prozesse hin, indem sie beschreibt, dass sich Kinder an etwas Vergan-
genes erinnern und dadurch kognitive Verbindungen herstellen. Dies bezeichnet sie als ,,Er-
folgserlebnis* (F8, Pos. 168), dass sie auch an der Reaktion der Kinder wahrnimmt. Dariiber
hinaus weist sie darauf hin, dass sich die Erfahrungswelt und das Wissen iiber die Welt der
Kinder erweitern. Neben forderungsbezogenen Aspekten wurde auch das Potenzial des Vorle-
sens als Ausgleich zu digitalen Medien und als Hilfe beim Einschlafen genannt (F2, Pos. 74;
F4, Pos. 222).

Einbindung der Erstsprachen

Die Fachkrifte berichten iiber Potenziale, die durch den Einbezug der Erstsprachen im Vorle-
seprozess wahrgenommen werden. Sie schildern die Wahrnehmung, dass sich Kinder durch das
Einbringen ihrer Erstsprache wertgeschitzt fithlen. Eine piddagogische Fachkraft schreibt dieser
Vorgehensweise eine emotionale Bedeutung zu. Neben der Wertschitzung nimmt sie ndmlich
wahr, dass die Kinder erkennen, ,,das ist jetzt etwas, was nur ich kann in der Gruppe und nie-
mand anderer* (F6, Pos. 94). Dies bekréftigt auch eine weitere padagogische Fachkraft, die den
Eindruck hat, dass sich Kinder stolz fiihlen (F1, Pos. 93). Zudem kénnen andere Sprache auch
Interesse bei anderen Kindern wecken. So schildert eine padagogische Fachkraft die Erfahrung,
dass Kinder nachfragen, wie bestimmte Worter in einer anderen Sprache ausgedriickt werden
(F6, Pos. 94). Kinder kdnnen auch erfahren, wie es in ihrer Erstsprache und wie in der deutschen
Sprache benannt wird, wodurch eine Verbindung hergestellt werden kann (F4, Pos. 214). Au-
Berdem beschreibt eine padagogische Fachkraft das Einbringen von Wértern in den Erstspra-
chen als Auflockerung, da Kinder dies amiisant finden und dann wieder zum Vorlesen zuriick-
kehren kénnen (F6, Pos. 92). Eine Sprachforderkraft erzihlt {iber Erfahrungen in Bezug auf das
Einbringen ihrer Erstsprache und weist in diesem Kontext auf das Beitragen von Wohlbefinden

hin:

Weil ich denke mir, wenn manchmal auch einige Sachen auf Tiirkisch vorkommen, dann,

dann fiihle ich mich hier auch ganz wohl. Und so ist es wahrscheinlich auch fiir das Kind.
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Weil es ist etwas eh Gewohntes, ein Umfeld von zu Hause. Vielleicht ist es diese Sicherheit

(F7, Pos. 62).

Sie beschreibt das Potenzial, das durch das Einbringen von den Erstsprachen sich Kinder im
Kindergarten wohler fiihlen und gliicklicher sind, was sich ihrer Meinung nach in weiterer
Folge auf Lernprozesse der Kinder auswirkt. Eine andere Sprachforderkraft schildert ihre Er-
fahrung iiber die Reaktion der Kinder, die sie als freudig beschreibt. Zudem werden die Kinder
in ihrem Selbstwertgefiihl beachtet, besonders deswegen, weil sich ,,Kinder natiirlich da am

Anfang ja sich iiberhaupt nicht ausdriicken konnen* (F8, Pos. 150).

Vorteil der individuellen Anpassung

Die padagogischen Fachkrifte berichten iiber das Potenzial, die Vorleseeinheit individuell auf
die Kinder anpassen zu konnen. Es wird darauf geachtet, ,,wer da um mich herum sitzt* (F1,
Pos. 73), wobei laut dieser Befragten besonders im eins-zu-eins-Setting aufs Kind unter Be-
ricksichtigung seines Entwicklungsstandes eingegangen werden kann. Dabei wird einge-
schitzt, was den Kindern zugemutet und wie an ihren Erfahrungshorizont angekniipft werden
kann. Eine Sprachforderkraft beschreibt die individuelle Anpassung als Abholen ,,in seinem
Niveau®, was durch das stindige Beobachten des momentanen Sprachstandes ermdglicht wird

(F8, Pos. 138).

Vorlesen als lustvolle Aktivitdit

Die Ergebnisse zeigen, dass nicht nur die Kinder mit Interesse und Freude an Vorlesesituatio-
nen teilnehmen, sondern auch alle befragten Fachkréfte mit groBem Vergniigen vorlesen. Er-
ginzend dazu erwihnt eine paddagogische Fachkraft, dass sie die Freude am Vorlesen auch bei
ihren Kolleg:innen beobachtet (F5, Pos. 44). Eine padagogische Fachkraft schildert die Erfah-
rung, dass mit den Kindern gemeinsam etwas erlebt werden kann und diese Aktivitit deshalb
mit viel Spall verbunden sei (F3, Pos. 60). In Hinblick auf die Kinder wird erwéhnt, dass sie
Impulse mit Bilderblichern und dem Vorlesen gerne annehmen. Eine Sprachforderkraft be-
schreibt in diesem Kontext, dass sie ein ,,natlirliches Interesse an Biichern® bei den Kindern
wahrnimmt (F8, Pos. 180). Eine paddagogische Fachkraft beschreibt die Aktivitét des Vorlesens
als ,,Highlight“ (F1, Pos. 71) in ihrer Gruppe, bei dem ,,ganz viel Tolles* (F1, Pos. 85) entsteht.
Zudem schildert eine andere, dass Kinder sehr gliicklich sind, wenn sie sich sprachlich einbrin-
gen konnen (F5, Pos. 88). Ergénzend zu den Vorlesesituationen im Alltag erwihnt eine péda-

gogische Fachkraft Vormittage in der Bibliothek, die bei den Kindern sehr gut ankommen (F1,
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Pos. 57). Konkret beschreibt eine Sprachforderkraft in diesbeziiglich, dass der Griff ins Biicher-
regal bei den Kindern Freude bereitet (F8, Pos. 180).

Vorlesen als Grundlage schulischer Kompetenzen

Die pédagogischen Fachkréfte beschreiben Vorteile durch das Vorlesen und der Bilderbiicher
fiir spitere Entwicklungsprozesse, mit Fokus auf schulische Kompetenzen. Die Aktivitit wird
als ,,groBe Bereicherung generell [...] fiir die Schule und das weitere Leben natiirlich dann
auch® (F2, Pos. 74) beschrieben. Es wird ein guter ,,Zugang zu Biichern* (F2, Pos. 74), eine
,Liebe zum Vorlesen* (F4, Pos. 214) und ein ,,Interesse fiir Biicher” (F6, Pos. 102) erwéhnt,
die durch das Vorlesen im Kindergarten vermittelt werden konnen. Eine padagogische Fach-

kraft auflert sich in diesem Zusammenhang iiber ihren Beitrag diesbeziiglich:

,»Also ich bin mit Biichern aufgewachsen, ich liebe Biicher und ich denke, wenn ich den
Kindern ein kleines Stiick dieser Liebe zum Vorlesen mitgeben kann, dass sie spiter

auch gerne lesen, dann finde ich das toll* (F4, Pos. 214).

Eine Sprachforderkraft betont in diesem Kontext auch eine zeitliche Komponente, indem sie
meint, ,,je friiher man beginnt, desto besser ist es fiir das Kind*“ (F7, Pos. 72). Eine andere
Sprachforderkraft verweist auf die Auswirkung des Vorlesens auf den Bildungsweg und er-
wihnt, dass es bekannt sei, dass Kinder durch das Vorlesen einen leichteren Einstieg in die
Schule und es generell leichter haben (F8, Pos. 190). Auch andere Befragte beziehen sich auf
die Schule und damit einhergehenden Vorteile des Vorlesens. Somit wird das Vorlesen als
Grundlage fiir das Schreiben- und Lesenlernen beschrieben. In dieser Hinsicht kann das Vorle-
sen laut einer Sprachforderkraft auch das Interesse fiir die Buchstaben fordern (F8, Pos. 176).
Konkret bezogen auf das Schreiben liefert eine pddagogische Fachkraft ergidnzende Einblicke:
,,Da haben die Kinder natiirlich mehr, mehr Ideen, mehr Fantasie, konnen einfach Aufsitze
schreiben und und sind dann Kinder, die sich einfach leichter tun® (F5, Pos. 84). Au3erdem
wird das Zuhdren in einer groBeren Gruppe beim Vorlesen im Kindergarten als Vorbereitung
fiir die Schule beschrieben, begriindet wird das damit, dass das Zuhdren etwas anderes sei als

im eins-zu-eins-Setting (F6, Pos. 108).

3.4. Hauptkategorie: Herausforderungen

Die Hauptkategorie Herausforderungen beinhaltet unterschiedliche Aussagen zu Aspekten, die
die Umsetzung von Vorleseeinheiten aus der Perspektive des Fachpersonals erschweren oder

verhindern. Diese wurden in sieben unterschiedlichen Subkategorien zugeordnet und umfassen
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Herausforderungen, die durch die Kinder oder die Gruppen, familidre Faktoren oder Rahmen-

bedingungen entstehen.

Herausforderungen

B Kindbezogene Aspekte
. Gruppenbezogene Aspekte

[ Familiare Aspekte

. Aspekte in Bezug auf Erstsprachen
. Raumliche Gegebenheiten und Material
Zeitliche Ressourcen

B Personaimangel

Abbildung 7: Darstellung der Subkategorien der Hauptkategorie Herausforderungen

Die Abbildung 7 zeigt, dass mehr als die Hélfte der Aussagen Subkategorien zugeordnet wur-

den, die sich unmittelbar auf das Kind oder die Gruppe beziehen.

Kindbezogene Aspekte

Die paddagogischen Fachkrifte schildern Herausforderungen, die aufgrund der Eigenschaften,
Verhaltensweisen oder Entwicklungsstandes eines Kindes entstehen. Eine paddagogische Fach-
kraft betont, dass sie bei ruhigen Kindern oft nicht herausfinden kann, ob sie etwas verstehen
(F1, Pos. 75). AuBlerdem darf das Verweilen auf einer Seite auch nicht zu lange dauern, da sonst
Langeweile entstehen bzw. die Konzentration nachlassen konnte (F2, Pos. 54). Mehrere Fach-
kréfte schildern zudem Beobachtungen von Kindern mit einer geringen deutschen Sprachkom-
petenz und die dadurch entstehende Langeweile oder eintretende fehlende Konzentration. Das
hat zur Folge, dass Kinder die Vorleseeinheit frithzeitig wieder verlassen. In diesem Kontext
duBert eine Sprachforderkraft auch die Herausforderung, wenn ein Kind nicht kognitiv im Pro-

zess beteiligt ist, das Interesse bei diesem wieder zu wecken (F7, Pos. 76).

Gruppebezogene Aspekte
Diese Herausforderungen ergeben sich aufgrund gewisser Rahmenbedingungen, Dynamiken
und Interaktionen innerhalb der Gruppen, in denen die Fachkréfte tétig sind. Vermehrt sprechen

Fachkrifte tiber die hohe Kinderanzahl, die als herausfordernd fiir das Vorlesen beschrieben
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wird. Eine piddagogische Fachkraft betont, dass weniger Kinder in den Gruppen ,,eigentlich sehr
viele Probleme im Kindergarten 16sen* (F3, Pos. 138) wiirden. Als weitere Herausforderung
werden gewisse Dynamiken genannt, die sich aufgrund von Ereignissen im Tagesablauf oder
der Auffassungen der Kinder entwickeln. Die dadurch entstehende Unruhe kann die Umsetzung
von Vorleseeinheiten beeinflussen (F3, Pos. 128). Zudem werden Unterbrechungen durch an-
dere Kinder, die Unterstiitzung brauchen oder eingewohnt werden, als herausfordernd beschrie-
ben (F4, Pos. 216; F6, Pos. 110). In Bezug auf die unterschiedlichen Sprachstdnde wird geschil-
dert, dass es im Rahmen einer Vorlesesituation oft schwierig ist, jedem beteiligten Kind gerecht
zu werden. Eine piddagogische Fachkraft beschreibt dies in folgenden Worten: ,,denn was fiir
alle passt und auch angenehm ist, zu finden, ist ein ein Drahtseilakt manchmal® (F3, Pos. 130).
Eine andere piddagogische Fachkraft beschreibt beim Vorlesen mit mehreren Kindern die
Schwierigkeit, Kinder zu fordern und aber nicht zu iiberfordern (F1, Pos. 117). Eine andere
padagogische Fachkraft erwdhnt, dass manche Kinder Unterbrechungen durch Fragen oder Er-
klarungen wihrend dem Vorlesen als ,,bissi langweilig® (F5, Pos. 38) empfinden, besonders
auch, da sie warten miissen oder im Moment nicht an der Reihe sind, etwas zu sagen. Diese
Situationen entstehen besonders, wenn viele Kinder an der Vorleseeinheit teilnehmen (F5, Pos.
36). Erginzend dazu erwéhnt eine andere pddagogische Fachkraft, dass das Vorlesen in der
Gesamtgruppe den Nachteil mit sich bringt, dass alle Kinder die Geschichte in der gleichen
Weise horen (F1, Pos. 56).

Aspekte in Bezug auf Erstsprachen

Neben den kind- und gruppenbezogenen Aspekten werden auch Herausforderungen genannt,
die auf das Vorhandensein anderer Erstsprachen zuriickzufiihren sind. Es wird vermehrt berich-
tet, dass Biicher in anderen Sprachen als Deutsch aufgrund fehlender sprachlicher Fahigkeiten
seitens des Fachpersonals nicht vorgelesen werden kdnnen. Eine paddagogische Fachkraft nennt
in diesem Kontext die Sorge, dass Begriffe falsch ausgesprochen werden kdnnten (F2, Pos. 68).
In Bezug auf die Erstsprachen konnte nur Englisch eingebracht werden, obwohl der Wunsch
des Einbezugs mehrerer Sprachen gedullert wird (F3, Pos. 90). In Anbetracht dessen betont eine
andere Befragte, dass sie aufgrund der Vielfalt an Sprachen sehr viele Sprachen beriicksichtigen
miissten (F4, Pos. 114). AuBlerdem schildert eine pddagogische Fachkraft die Erfahrung, dass
durch das Personal im Rahmen von Vorleseeinheiten andere Sprachen eingebracht werden. In
diesem Kontext erwihnt sie die Herausforderung, dies zuzulassen oder der Forderung der deut-

schen Sprache nachzugehen (F1, Pos. 117).
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Familidire Aspekte

Die Fachkrifte erwéhnen familidre Aspekte, die als Herausforderungen fiir das Vorlesen im
Kindergarten dargestellt werden. Diesbeziiglich erwihnen Fachkréfte, dass Kindern oftmals zu
Hause wenig oder gar nicht vorgelesen wird, wodurch manche keinen Zugang zu Biichern er-
halten. Eine padagogische Fachkraft erzéhlt von Erfahrungen, in denen sie kaum Vorliebe fiir
Biicher bei Kindern beobachtet hat und dufert diesbeziiglich eine Ursache: ,,Also ich glaub, ich
glaub, dass das das nicht gelebt wird daheim. Also da wird nicht kein Wert daraufgelegt, dass
Kinder wirklich Biicher, ein Teil von ihr Tun, tigliches Tun halt ist* (F5, Pos. 54). Einer wei-
teren Herausforderung begegnen Fachkrifte bei der Planung und Durchfiihrung von Elternak-
tivititen, bei denen mehrsprachiges Vorlesen umgesetzt werden konnte. Eine padagogische
Fachkraft dulert die Sorge, dass nicht bei allen Kindern ein Elternteil kommen wiirde (F2, Pos.
82), wihrend eine andere von Erfahrungen von ihrem vorigen Standort berichtet, wo die Unsi-

cherheit bestand, ob alle Eltern iiberhaupt lesen konnen (F4, Pos. 240).

Réumliche Gegebenheiten und Material, Zeitliche Ressourcen und Personalmangel

In Bezug auf rdumliche Gegebenheiten und Material wird iiber die Raumstruktur, die Grofe,
fehlende Rdume und Materialien berichtet. Eine pddagogische Fachkraft erzéhlt iiber die hohe
Lautstirke, die neben der hohen Kinderanzahl durch die Struktur des Gruppenraumes verur-
sacht wird (F2, Pos. 78). Eine Sprachforderkraft spricht {iber fehlenden Platz und wiirde sich
einen eigenen Raum fiir die Umsetzung von speziellen Einheiten wiinschen (F8, Pos. 188). Eine
andere erzéhlt iiber eine Bibliothek, die sich jedoch im Personalraum befindet und sehr klein
sei (F4, Pos. 136). Die Umsetzung an alternativen Orten, wie der Garten, wird als schwierig
beschrieben (F4, Pos. 232). Obwohl iiber eine Vielfalt an Biichern in deutscher Sprache berich-

tet wird, fehlt es in der Regel an mehrsprachigen Biichern.

Die padagogischen Fachkréfte erwdhnen den Zeitfaktor als Herausforderung fiir die Umsetzung
von Vorleseeinheiten. Eine pddagogische Fachkraft beschreibt den Vormittag als besonders
stressig und dass sie ,,leider wenig Zeit findet, sich wirklich ruhig, in Ruhe hinzusetzen* (F1,
Pos. 83). Eine Sprachforderkraft berichtet tiber fehlende Zeit in Bezug auf Biichereibesuche,
um neue Biicher zu holen (F7, Pos. 78). Eine andere Sprachforderkraft schildert dhnliche Er-
fahrungen, aber im Kontext von der Planung und Durchfiihrung von Vorleseaktionen mit Eltern
(F8, Pos. 194). Vorwiegend wird der Wunsch nach ausreichend Zeit zur Umsetzung von Vor-

leseeinheiten geduBert. Eine pddagogische Fachkraft vertritt jedoch eine gegensétzliche
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Auffassung, indem sie sagte: ,,wenn jemand sagt, dass man keine Zeit zum Vorlesen hat, dann

ist das, glaube ich, eher eine Ausrede® (F6, Pos. 104).

In Ergéinzung zu den bereits diskutierten Aspekten wird wiederholt auf den Personalmangel
hingewiesen und zugleich der Wunsch geduBlert, mehr Personal in den Gruppen zur Verfiigung
zu haben. Dariiber hinaus sind Kolleg:innen nicht immer im Gruppenraum anwesend, da sie
beispielsweise in der Pause sind oder in anderen Bereichen des Kindergartens eingesetzt wer-
den (F2, Pos. 78; F4, 232). Zudem wurden auch Krankenstinde als herausfordernd beschrieben
(F3, Pos. 128).
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4. Diskussion

Im Rahmen dieser Arbeit wurde angestrebt, Vorlesesituationen unter realen Bedingungen des
Alltags in elementarpdadagogischen Einrichtungen zu untersuchen. Die Vorgehensweise lédsst
sich dahingehend begriinden, da bereits durchgefiihrte Studien zum Vorlesen unter standardi-
sierten Rahmenbedingungen stattfanden. Diese wurden meist von externem, geschultem Perso-
nal, wie beispielsweise Studierenden, oder von den Eltern durchgefiihrt (Whitehurst et al.,
1988; Mol et al, 2008; Dowdall et al., 2013; Ennemoser, Kuhl & Pepouna, 2013). Dadurch
werden liberwiegend ideale und standardisierte Durchfiihrungsbedingungen dargestellt, die
zwar hohe Vergleichbarkeit ermdglichen, jedoch nur begrenzte Aussagen tiber die tatsdchliche
Vorlesepraxis im Alltag des Kindergartens zulassen. In der vorliegenden Arbeit wurde diese
Liicke aufgegriffen, indem die Perspektive der paddagogischen Fachkréfte in den Mittelpunkt
geriickt wurde, da sie in der Praxis als Hauptakteur:innen in der Planung und Durchfiihrung des

Vorlesens gelten.

Unter realen Bedingungen wird in diesem Zusammenhang verstanden, dass Vorlesesituationen
mit Kindern téglich unter Beriicksichtigung unterschiedlicher Voraussetzung des Alltags ge-
staltet werden. Die Ergebnisse zeigen, dass sowohl Pddagog:innen allgemeine Rahmenbedin-
gungen des Alltags, als auch spezifische auf das Vorlesen bezogene Herausforderungen benen-
nen. Die Erwdhnung der hohen Kinderanzahl in den Gruppen und des Personalmangels stehen
im Einklang mit aktuellen Debatten, die die Rahmenbedingungen in den dsterreichischen Kin-
dergérten in den Fokus riicken. Diesbeziiglich beinhalten bildungspolitische Diskussionen For-
derungen nach einer Verbesserung der Rahmenbedingungen, etwa einer Anpassung der Grup-
pengrofen sowie eine Umsetzung eines bundesweiten einheitlichen Fachkraft-Kind-Schliissels
(Parlament Osterreich, 2025). Daraus ldsst sich ableiten, dass die Verbesserung der Rahmenbe-
dingungen auch dem Personalmangel entgegenwirken konnte. Es entsteht ebenso der Eindruck,
dass diese Rahmenbedingungen zu mangelnder Zeit fiir das Vorlesen und zu hektischen Dyna-
miken fiihren kdnnen. Dariiber hinaus wurden durch die vorliegende Untersuchung spezifische
Erkenntnisse generiert, die neue Einblicke in die Vorlesepraxis ermoglichen, indem auf heraus-
fordernde Faktoren wie mangelnde Konzentration aufgrund geringer Sprachkenntnisse, indivi-
duelles Eingehen in groeren Gruppen sowie fehlender Beitrag der Bildungspartner:innen hin-
gewiesen wurde. Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse, dass die Gestaltung von Vorlesesitu-
ationen mit mehrsprachigen Kindern stets unter Beriicksichtigung struktureller und spezifischer

Herausforderungen stehen.
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Trotz dieser Herausforderungen zeigen die Ergebnisse, dass das Vorlesen auf unterschiedliche
Art und Weise im Alltag stattfindet. Studien zum Vorlesen mit Kindern widmen sich vor allem
speziellen Vorlesetechniken, etwa dem dialogischen Vorlesen (Whitehurst et al., 1988;
Ennemoser, Kuhl & Pepouna, 2013), und deren Effekte auf die Sprachentwicklung. Diese Mas-
terarbeit hat gezeigt, dass Fachkrifte eine Vielfalt an Vorleseformen anwenden, wodurch das
Vorlesen im Alltag nicht auf eine einzige Methode reduziert werden kann. Dies ist darin be-
griindet, dass verschiedene Gestaltungselemente und -methoden eingesetzt werden sowie un-
terschiedliche Organisationsformen und Anpassungsstrategien in Bezug auf Bediirfnisse, Vo-
raussetzungen und Rahmenbedingungen stattfinden. Studien zum dialogischen Vorlesen fokus-
sieren Interaktionen zwischen Kindern und Fachkréfte sowie den Einsatz bestimmter Techni-
ken, die als besonders sprachforderlich gelten (Ennemoser, Kuhl & Pepouna, 2013, S. 231).
Die vorliegende Untersuchung hat ebenfalls gezeigt, dass Fachkréfte nicht nur sprachliche In-
teraktionen wihrend der Einheit zulassen, sondern sprachforderliche Elemente gezielt und an-

gepasst einsetzen.

In Bezug auf wahrgenommene Potenziale berichten die Befragten {iber die Sprachentwicklung,
was sich mit bereits bestehenden Forschungsergebnissen deckt (Whitehurst et al, 1988; Mol et
al, 2008; Dowdall et al., 2013; Ennemoser, Kuhl & Pepouna, 2013). Die Fachkrifte legen um-
fassend dar, welche Vorteile sie durch das Vorlesen fiir die Sprache der Kinder wahrnehmen.
So betont eine padagogische Fachkraft, dass es fiir die ,,Sprachentwicklung das Beste* (F3, Pos.
108) sei, wiahrend eine Sprachforderkraft das Vorlesen als ,,eine der besten Methoden, um iiber-
haupt Kindern erstmal die Sprache beizubringen (F8, Pos. 144) beschreibt. Es entsteht der
Eindruck, dass die Fachkréfte somit das Vorlesen primér als Sprachforderinstrument sehen und

nutzen.

Dariiber hinaus zielte die vorliegende Untersuchung darauf ab, ergéinzend zur deutschen Spra-
che auch die Perspektiven der Fachkrifte auf den Umgang mit anderen Erstsprachen zu erfas-
sen. In bisherigen Studien wurden die Erstsprachen der Kinder kaum beriicksichtigt. Ennemo-
ser, Kuhl und Pepouna (2013) zogen fiir ihre Untersuchung zwar Kinder mit Sprachférderbe-
darf heran, fokussierten jedoch ausschlieBlich die Forderung der Zweitsprache Deutsch
(S. 229). Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit zeigen, dass die Fachkrifte zwar den Wunsch
der Einbindung und Wertschétzung &duflern, jedoch die Umsetzung aufgrund unterschiedlicher

Faktoren und fehlender Ressourcen nur in begrenzten Umfang stattfindet.
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Neben den sprachlichen Potenzialen werden von den Fachkréften insbesondere sozial-emotio-
nale Aspekte des Vorlesens hervorgehoben. Ulich (2003) charakterisiert eine Lesesituation
durch Sprache und Kommunikation, sowie Zuwendung und Néhe. Die befragten Fachkrifte
beschreiben eine Vorlesesituation ebenso entlang dieser Merkmale, ergénzen jedoch den As-
pekt der Gemeinschaft. Insgesamt betrachten sie das Vorlesen als lustvolle Aktivitdt und be-
schreiben neben sprachlichen und kommunikativen Potenzialen vermehrt beziechungsférdernde
Elemente. Dies fiithren Fachkréiften darauf zuriick, dass Kinder beim Vorlesen individuelle Zu-
wendung und Néhe erfahren. Vor diesem Hintergrund kdnnte angenommen werden, dass ins-
besondere Kinder, die aufgrund geringerer Sprachkenntnisse der Umgebungssprache eventuell
Unsicherheit erleben, von Vorlesesituationen profitieren. Roos und Sachse (2019) beziehen die
Bedeutung von Beziehung auf den Spracherwerb, da Sprache im Rahmen dieser vollzogen wird
(S. 54). Das Vorlesen konnte somit dazu beitragen, Beziehungen zwischen Kindern und Er-
wachsenen zu stirken sowie den Kindern Sicherheit und Geborgenheit zu vermitteln und
gleichzeitig zur Sprachentwicklung beitragen. Dariiber hinaus beschreiben die Fachkrifte das
Vorlesen als besonderen Gemeinschaftsmoment, in dem sich mehrsprachige Kinder als Teil

einer Gruppe fiithlen und gegenseitig voneinander profitieren.

4.1. Interpretation der Ergebnisse

Im Anschluss an diesen Uberblick werden relevante Aspekte der Ergebnisse vertieft diskutiert
und in die bestehende Forschungslandschaft eingeordnet. Dabei wird auf die sprachliche Inter-
aktion und individuelle Anpassung als Gestaltungselement, das Spannungsfeld zwischen
Deutschférderung und Einbindung der Erstsprachen sowie die Rolle des Kindergartens und der

Bildungspartner:innen eingegangen.

4.1.1. Sprachliche Interaktion und individuelle Anpassung als Gestaltungsele-

mente

Die vorliegende Untersuchung hat gezeigt, dass sprachliche Interaktionen zwischen den Kin-
dern und dem Fachpersonal ein zentrales Gestaltungsmerkmal darstellen. Diese Interaktionen
sind charakterisiert durch das Erzéhlen von Erfahrungen, den Dialog {iber den Buchinhalt und
das Stellen und Beantworten von Fragen. Die Ergebnisse legen nahe, dass diese Formen der
Interaktion einen wesentlichen Beitrag zur Férderung der deutschen Sprache leisten. Im Sinne
der interaktionistischen Spracherwerbstheorien kommen der Hiufigkeit und der Qualitét der

sprachlichen Interaktionen eine zentrale Bedeutung zu (Clark, 2000, S. 184).
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Den Angaben der Fachkréfte zufolge finden sprachliche Interaktionen regelmiBig in der Durch-
fiihrung des Vorlesens mit mehrsprachig aufwachsenden Kindern statt. Dariiber hinaus kdnnen
Riickschliisse auf die Qualitdt des sprachlichen Inputs gezogen werden. Nach Nickel (2020)
sind besonders die Anregung der kindlichen Sprachproduktion und die Modellierung der kind-
lichen Aussagen von zentraler Bedeutung (S. 740). Die Ergebnisse machen deutlich, dass eine
Vielzahl dieser sprachforderlichen Methoden beriicksichtigt werden, auch wenn die entspre-
chenden Fachbegriffe nicht explizit genannt wurden. So findet das Stellen von Fragen im Rah-
men des Vorlesens regelméBig statt, wodurch die Sprachproduktion angeregt werden konnte.
Zudem berichten Fachkrifte, dass vielfiltiges Vokabular und alternative Begriffe angeboten
werden, um die kindliche Sprache zu erweitern und anzuregen. Aulerdem wird erwihnt, dass
bereits eingeflihrter Wortschatz wiederholt, aufgegriffen und in neue Zusammenhénge einge-
bettet wird. Auch eine spezifische Form der Modellierung, das korrektive Feedback, wird zu-
dem von den Fachkréften genannt und angewendet. Insgesamt entsteht der Eindruck, dass die
Fachkrifte unterschiedliche sprachforderliche Methoden anwenden, die als Merkmal eines qua-
litativ hochwertigen Input betrachtet werden kénnen. Ennemoser, Kuhl und Pepouna (2013)
erginzten in ihrer Studie neben der Anregung der Sprachproduktion und der Modellierung die
Aspekte der Verstiarkung und der Motivation (S. 231). Im Rahmen der vorliegenden Untersu-
chung wurde dieser Aspekt der Verstidrkung/Motivation insbesondere im Zusammenhang mit
der Orientierung an den Interessen des Kindes sowie dem Potenzial des Vorlesens als lustvolle
Aktivitdt genannt. Das Loben als Form der Verstirkung wurde jedoch nur von einer piddagogi-
schen Fachkraft angesprochen, was darauf hindeuten konnte, dass diese Art der Verstidrkung

fiir die ausgewihlte Stichprobe nur eine untergeordnete Rolle spielt.

Der Fokus auf Interaktionen wahrend der Vorlesesituation ldsst auch darauf schlieBen, dass
Kinder nicht nur als Zuhoérende agieren, sondern sich aktiv in Dialoge einbringen konnen. Fach-
kréfte berichten, dass Kinder aus deren Lebenswelt erzéhlen und sich gemeinsam das Wissen
der Welt aneignen. Es entsteht der Eindruck, dass Kinder und Erwachsene somit im Sinne einer
Ko-Konstruktion sich neben sprachlichen Kompetenzen auch Weltwissen aufbauen. Bildung
geschieht somit als ko-konstruktiver Prozess, an dem das Kind und eine weitere Person aktiv
mitwirken (Textor, 2021). Fthenakis (2009) sieht die Rolle des Kindes als kompetent agieren-
des Wesen, das seine Bildung ko-konstruiert (S. 7). Eine Sprachforderkraft beschreibt auch ihre
Rolle im Prozess und betont, dass auch sie als Lernende und nicht nur als Lehrende im Prozess
des Vorlesens handelt, da sie von den Erzéhlungen der Kinder profitieren kann (F8, Pos. 170).

Der Ansatz der Ko-Konstruktion ermoglicht somit einen differenzierten Blick auf
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Interaktionsprozesse, indem die aktive Rolle der Kinder bei der gemeinsamen Gestaltung von
Bildungsprozessen in den Mittelpunkt geriickt wird. An dieser Stelle sei erwihnt, dass einige
Fachkrifte fehlende Konzentration bei den Kindern als Herausforderung wahrnehmen. Eine
padagogische Fachkraft liefert dafiir einen Losungsansatz, indem sie auf eine freiere, interakti-
vere Vorleseform umsteigt (F6, Pos. 69). Basierend auf dem bereits genannten ko-konstrukti-
ven Ansatz scheint dieses Vorgehen als plausibel, da Kinder aufgrund ihrer aktiven Rolle beim
interaktiven Vorlesen stirker mitwirken konnen. Diese Vorgehensweise macht deutlich, dass

die Einheit bei Bedarf individuell angepasst werden kann.

Die Moglichkeit der individuellen, flexiblen Anpassung der Vorleseform an die Voraussetzun-
gen und Bediirfnisse des Kindes ist somit ein weiteres Gestaltungmerkmal. Die Fachkréfte be-
ziehen die kindlichen Voraussetzungen mehrsprachiger Kinder insbesondere auf den Stand der
deutschen Sprache. Der Ausgangspunkt dafiir ist laut Fachkriften die Wahrnehmung des indi-
viduellen Entwicklungsstandes, um im weiteren Schritt auf die Kinder gezielt eingehen zu kon-
nen. Die Ergebnisse zeigen, dass die Wahl der Vorleseform in Abhingigkeit vom Sprachstand
variiert. So wihlen Fachkréfte bei Kindern mit geringerer Sprachkompetenz eher die Form der
interaktiven Bilderbuchbetrachtung bzw. des freien Erzéhlens, in welchem Zusammenhang die
Geschichte weniger im Fokus steht. Mehrsprachige Kinder profitieren von diesem Vorgehen,
da gezielt Bildungsprozesse angeregt werden kdnnen. Im Vergleich zu additiven Sprachforder-
angeboten, die hdufig auf vorstrukturiertem Material basieren, erdffnet das Vorlesen somit die
Moglichkeit, spontan auf die individuellen Lernvoraussetzungen der Kinder einzugehen und

sprachliche Anregungen flexibel zu gestalten.

In der Fachliteratur wird die Gestaltung von Vorleseeinheiten hdufig am Alter der Kinder ori-
entiert. So betont Rau (2022, S. 47), dass dltere Kindergartenkinder das klassische Vorlesen
bevorzugen, wihrend Whitehurst & Lonigan (1988, S. 859) die Komplexitét der Fragen vom
Alter abhédngig machen. Der Fokus auf das Alter konnte unter anderem darauf zuriickzufiihren
sein, dass an den entsprechenden Untersuchungen Kinder ohne speziellem Sprachférderbedarf
beteiligt waren. Die Fachkrifte im Rahmen der vorliegenden Untersuchung berichten ebenfalls,
dass dltere Kinder das textgetreue Vorlesen bevorzugen. Allerdings ldsst sich allein auf der
Grundlage des Alters nicht ableiten, welche Vorleseform und sprachlichen Anregungen fiir das
jeweilige Kind angemessen sind. Daher wurde in der vorliegenden Arbeit insbesondere der
Sprachstand der Kinder beriicksichtigt, der auch innerhalb derselben Altersgruppe variieren

kann. Dies entspricht den Ausfiihrungen von Ulich (2003), die thematisieren, dass die
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Haufigkeit und Komplexitét sprachlicher Anregung und Interaktion auf den Sprachstand und
die Interessen abgestimmt werden konnen. Eine pddagogische Fachkraft verweist auf die Her-
ausforderung, Kinder durch Input und entsprechende Umsetzung zu fordern, ohne sie gleich-
zeitig zu iiberfordern (F1, Pos. 75). Diese Aussage lédsst sich mit dem Konzept der Zone der
nichsten Entwicklung nach Wygotski (1964) in Verbindung bringen (zit. nach Oerter, 1999,
S. 39). Oerter (1999) tibertrigt dieses Konzept ndmlich auf Vorlesesituationen und beschreibt,
dass Kinder zu Leistungen angeregt werden konnen, die sie selbststindig zwar noch nicht be-
waltigen wiirden, jedoch mit Unterstiitzung und im Rahmen des nichsten Entwicklungsschrit-

tes erfolgreich ausfiihren konnen (S. 39).

Insgesamt wird deutlich, dass die Fachkréfte bemiiht sind, sprachliche Anregung an den indi-
viduellen Entwicklungsstand der Kinder anzupassen, um Lernprozesse gezielt zu unterstiitzen.
Dennoch spiegelt sich in den Aussagen der Fachkréfte die Herausforderungen der alltiglichen
Praxis wider. Insbesondere in Vorlesesituationen mit mehreren Kindern gestaltet sich die An-
passung an individuelle Voraussetzungen als schwieriger umzusetzen als im eins-zu-eins-Set-
ting. Ein genannter Grund dafiir ist die Anzahl der am Vorleseprozess beteiligten Kinder und
deren Heterogenitit der Sprachstéinde, da die Fachkréfte bestrebt sind, allen Kindern gleicher-

malflen gerecht zu werden.

4.1.2. Spannungsfeld zwischen Deutschforderung und Einbindung der Erstspra-

chen

Die Ergebnisse der Untersuchung weisen darauf hin, dass das Vorlesen als Werkzeug zur For-
derung der deutschen Sprache bei mehrsprachigen Kindern in der Bildungseinrichtung einge-
setzt wird. Im allgemeinen Sprachforderkontext spielt laut Festman (2021) die Dauer, Intensitét
und Qualitdt des Sprachforderinputs sowie die Rahmenbedingungen des Kindergartens, die
Motivation und innere Faktoren des Kindes eine zentrale Rolle (S. 28). Die Ergebnisse der
Untersuchung zeigen, dass das Vorlesen die Moglichkeit bietet, mehrere dieser Faktoren gleich-
zeitig zu berlicksichtigen. Die Fachkréfte weisen darauf hin, dass das Vorlesen téglich in den
Alltag integriert wird, wodurch kontinuierliche Sprachférderanldsse geschaffen werden kon-
nen. Ein sprachlich anregender Input sowie sprachliche Interaktionen, die von den Fachkréften
als Bestandteil einer Vorlesesituation beschrieben werden, konnten zur Qualitét dieser Sprach-
forderanldsse beitragen. Dariiber hinaus wird das Vorlesen als eine Aktivitdt dargestellt, die
von den Kindern gerne angenommen wird, was auf eine hohe Motivation schlieBen ldsst. Zu-

dem berichten die Fachkréfte, dass im Rahmen des Vorlesens auf individuelle Voraussetzungen
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eingegangen werden kann. Rahmenbedingungen beziehen sich auf die bereits dargestellten
Herausforderungen, die die Umsetzung in einem gewissen Mal} beeinflussen. Das Vorlesen
stellt somit eine Methode dar, die mehrere fiir den Spracherwerb relevante Faktoren miteinan-

der verbindet.

In Bezug auf die Integration des Vorlesens in den Kindergartenalltag ergeben sich weitere Vor-
teile fiir mehrsprachige Kinder. Roos und Sachse (2019) legen den Fokus bei alltagsintegrierter
sprachlicher Bildung auf tégliche Interaktionen mit Erwachsenen und Kindern, die durch Kom-
munikation mit sinnvollen Inhalten und bedeutsamen Thematiken charakterisiert sind (S. 54).
Vor diesem Hintergrund sind Vorlesesituationen im Rahmen der alltagsintegrierten sprachli-
chen Bildung insofern vorteilshaft, da sprachliche Anregungen in lebensweltlichen und rele-
vanten Kommunikationssituationen eingebettet sind. Es entsteht der Eindruck, dass Kinder so-
mit diese Sprachfordersituation nicht als losgeloste Aktivitidt wahrnehmen, da sie aufgrund ih-
res Sprachforderbedarfs auch nicht aus dem Gruppengeschehen herausgenommen werden.
Sprachforderung findet somit in einem natiirlichen, sozialen Kontext statt, wodurch die Kinder

auch von anderen Kindern profitieren konnen.

Neben dem starken Fokus auf die Forderung der deutschen Sprache wurde die Einbindung der
Erstsprachen thematisiert. Es entsteht insgesamt der Eindruck, dass bei den Fachkréften auf-
grund der vielfdltig genannten Potenziale eine eher positive Haltung gegentiber der Einbindung
der Erstsprachen besteht. Zentral dabei ist, dass sich Kinder durch dieses Vorgehen wertge-
schétzt und wohler fiihlen konnen. Eine Sprachforderkraft berichtet in diesem Kontext von ei-
genen Erfahrungen iiber die Entstehung positiver Gefiihle durch die Einbindung tiirkischer
Worter. Die Fachkraft leitet aus ihren eigenen Erfahrungen Riickschliisse auf die Situation der
Kinder ab und nimmt an, dass die Einbindung der Erstsprachen bei ihnen positive Effekte her-
vorruft. In diesem Kontext berichtet sie auch dariiber, dass Kinder durch die Steigerung ihres
Wohlbefindens besser lernen kdnnen (F7, Pos. 62). Einblicke in diesem Zusammenhang liefert
die internationale Early Learning and Child Well-Being Study (IELS) der OECD (2020), deren
Stichprobe fiinfjdhrige Kinder umfasst. Die OECD betont, dass frithkindliches Lernen und das
Wohlbefinden von Kindern eng miteinander verbunden sind und sich gegenseitig verstéirken.
Kinder konnen sich in fiirsorglichen Umgebungen, etwa in der Familie oder in Bildungsein-
richtungen, in denen sie sich sicher, gliicklich und unterstiitzt fiihlen, besonders entfalten
(S. 17f). Somit spricht die Sprachforderkraft einen zentralen Aspekt an, der in der Umsetzung

von Bildungsprozessen beriicksichtigt werden sollte, um flir mehrsprachige Kindern eine

67



optimale Lernvoraussetzung zu schaffen. Dennoch deuten die Ergebnisse auf eine Differenz
zwischen Haltung und der Umsetzung von Bildungsprozessen hin. Die genannten herausfor-
dernden Faktoren, wie fehlende sprachliche oder materielle Ressourcen seitens des Fachperso-
nals, verdeutlichen, dass eine eher positive Haltung gegeniiber der Integration anderer Erstspra-

chen nicht zwangsldufig mit derer tatsdchlichen Umsetzung einhergehen muss.

Die konkrete Einbindung erfolgt durch das Nachfragen einzelner Worter, um anschlieBend eine
Verbindung zum deutschen Wort herzustellen. Es entsteht somit der Eindruck, dass die Einbin-
dung der Erstsprachen hdufig im Kontext der Deutschforderung auftritt. Die Erstsprachen wer-
den in diesen Momenten zwar sichtbar gemacht, aber primér als Hilfsmittel fiir den Erwerb der
deutschen Sprache angewendet. Dies ist auch dahingehend zu begriinden, da Fachkréfte ihrem
Bildungsauftrag im Bereich der sprachlichen Bildung nachgehen. Laut Bundesldnderiibergrei-
fenden Bildungsrahmenplan (2020) stellt die sprachliche Bildung eine ,,Querschnittsaufgabe in
elementaren Bildungseinrichtungen® (S. 18) dar. In diesem Zusammenhang wird betont, dass
im Alltag Sprachfordermoéglichkeiten in ihrer Erst- und Zweitsprache zur Verfligung stehen
sollen. Die Ergebnisse zeigen aber deutlich, dass Fachkréfte hdufig den Fokus auf das Deutsch-
lernen lenken und in diesem Kontext auch die Schule erwéhnen. Eine paddagogische Fachkraft
schilderte, dass sie durch diesen Auftrag Druck verspiire und andere Sprachen nicht zu ihrem
,»lun“ (P5, Pos. 74) gehdren. Eine andere padagogische Fachkraft erwdhnt, dass Kinder im
Hinblick auf die Schule zwangsweise Deutsch lernen miissen, da sie ohne diese Sprache
,»schlecht durchs Leben® (F3, Pos. 38) kommen wiirden. Der starke Fokus auf die Férderung
der deutschen Sprache kann als Ausdruck des ,,Monolinguale Habitus* (Gogolin, 2021, S. 300)
interpretiert werden, der somit bereits im Kindergarten zum Ausdruck kommt. Eine explizite
Abwertung oder Ausgrenzung anderer Erstsprachen, wie sie McMongale (2020, S. 32) be-
schreibt, ldsst sich in den vorliegenden Ergebnissen jedoch nur bedingt erkennen. Es entsteht
eher der Eindruck, dass die Sprachen wertgeschitzt, aber nur vereinzelt und begrenzt eingebun-
den werden. Khakpour & Knappik (2015) betonen, dass mehrsprachige Kinder ihre mehrspra-
chigen Kompetenzen in einem monolingual ausgerichteten Bildungskontext kaum einbringen
konnen (S. 28 & 42). Die Ergebnisse zeigen, dass das Vorlesen als Aktivitdt mehrsprachige
Kompetenzen der Kinder in Form einzelner Worter einbezieht, auch wenn es stets im Kontext
der Forderung von Deutsch steht. Insgesamt weisen die Ergebnisse auf ein Spannungsfeld zwi-
schen der Forderung der deutschen Sprache und dem Anspruch der Integration von Erstspra-

chen hin. Dieses konnte darauf zuriickzufiihren sein, dass Fachkréfte einerseits die Bedeutung
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der Erstsprachen anerkennen und andererseits Anforderungen und Erwartungen hinsichtlich der

Vorbereitung auf die Schule gerecht werden miissen.

4.1.3. Beitrag des Kindergartens und der Bildungspartner:innen

Die Ausfiihrungen im Rahmen dieser Diskussion haben mehrmals auf den Beitrag des Kinder-
gartens hingewiesen, besonders im Kontext der Férderung der deutschen Sprache und der Vor-
bereitung auf die Schule. Dariiber hinaus betonen einige befragte Fachkrifte die Bedeutung des
Vorlesens fiir den weiteren Bildungsweg und das Leben. Bezogen auf die Schule ist neben der
Forderung von Kompetenzen vermehrt iiber die Vermittlung eines guten Zugangs zu Biichern
gesprochen worden. Dieser wird von den Fachkréften dadurch charakterisiert, dass die Kinder
Freude am Vorlesen und Interesse an Biichern und Geschichten zeigen. Diese Aspekte werden
durch die Ausfiihrungen von Wendland (2022) bestitigt, die positive Erfahrungen als Grund-
lage der spéteren Ausbildung einer Haltung und Freude rund um das Lesen sieht (S. 2). Es
entsteht somit der Eindruck, dass elementare Bildungseinrichtungen Kindern bereits viele die-
ser Erfahrungen ermdglichen. Diese kdnnen auch als vielféltig beschrieben werden, da unter-
schiedliche Vorleseformen, Interaktionsweisen, aber auch verschiedenes Material und Sozial-
formen vorkommen. Die Ergebnisse zeigen zudem, dass das Vorlesen als regelmiBiges Ange-
bot im Alltag integriert ist, wodurch Kinder kontinuierlich Erfahrungen sammeln kdnnen. Be-
zogen auf die RegelmiBigkeit der Umsetzung zeigen die Ergebnisse eine Ubereinstimmung mit
der Vorlesestudie 2021. Im Rahmen dieser wurde verdffentlicht, dass in beinahe allen befragten
elementaren Einrichtungen téglich Vorleseaktivititen stattfinden (Stiftung Lesen, 2021, S. 7).
Weiters berichten alle Fachkrifte, dass sie gerne Vorlesen, wodurch insgesamt eine positive
Haltung dem Vorlesen gegeniiber zum Ausdruck kommt, die einen Einfluss auf die Umsetzung
haben konnte. Demzufolge agieren laut Weidinger (2025) Fachkréfte in Bildungseinrichtungen
in einer zentralen Vorbildfunktion (S. 56). Das hat zur Konsequenz, eine kontinuierliche Refle-

xion und Weiterentwicklung des eigenen Sprachgebrauchs anzustreben (BMBWF, 2020, S. 19)

Gleichzeitig féllt auf, dass Fachkrifte auf den Beitrag der Bildungspartner:innen in Hinblick
auf das Vorlesen hinweisen und vermehrt den Wunsch duBlern, diese stirker in das Boot holen
zu wollen. Es wird in diesem Zusammenhang ebenfalls das Interesse an Biichern erwéhnt, die
laut Fachkriften auch maBgeblich vom familidren Umfeld beeinflusst wird. Es lésst sich erken-
nen, dass Pddagog:innen und Sprachforderkréfte im Rahmen einer Bildungspartnerschaft eine
unterstiitzende und beratende Rolle einnehmen, indem sie den Bildungspartner:innen Anregun-

gen hinsichtlich der Leseforderung geben. Diese Anregungen umfassen beispielsweise Biicher
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in den Alltag zu integrieren und Bibliotheksbesuche durchzufiihren. Diese Empfehlungen ori-
entieren sich an den Merkmalen einer /iteracy-forderlichen Umgebung, die laut Wirth et al.
(2022) durch die Einstellung und Haufigkeit des Vorlesens, die Anzahl der Biicher und Biiche-
reibesuche bestimmt ist (S. 376 & 381). Gleichzeitig werden von den Fachkréften finanzielle
und individuelle Voraussetzungen der Familien beriicksichtigt, weshalb insbesondere das An-

gebot der Bibliothek empfohlen wird.

Eine Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und den Familien basiert auf Interesse und der
kollektiven Ubernahme von Verantwortung (BMBWF, 2020, S. 8). Es entsteht der Eindruck,
dass durch die Formulierung des Wunsches, Eltern zur aktiven Mitwirkung zu motivieren, de-
ren Beitrag von den Fachkriften stirker hervorheben wird. Insbesondere auch, weil teilweise
wahrgenommen wird, dass Kindern nicht regelméBig vorgelesen wird. Diese Beobachtung un-
termauert auch das Ergebnis der Vorlesestudie, dass fast die Hilfte der Befragten einschitzen,
dass tliberdurchschnittlich vielen Kindern zuhause selten oder nicht vorgelesen wird (Stiftung
Lesen, 2021, S. 16). Fachkrifte zeigen, dass sie die bewusste Einbeziehung der Eltern in den
Kindergartenalltag umsetzen oder anstreben. Es wird iiber das Vorlesen in den Erstsprachen im
Rahmen von Elternveranstaltungen oder Mitbringen von Biichern in den Kindergarten berich-
tet. Dadurch konnten nicht nur sprachliche Ressourcen der Familien genutzt werden, sondern
Eltern und Fachkréfte im Sinne einer Bildungspartnerschaft gemeinsam Bildungsprozesse des
Kindes unterstiitzen und gestalten. Dennoch werden Barrieren genannt, die die Umsetzung sol-
cher Bestrebungen erschweren wiirden. Insgesamt deuten die Ergebnisse darauf hin, dass die
Leseforderung von den Fachkriften als gemeinsamer Bildungsauftrag verstanden wird, der so-

wohl institutionelle als auch die familidre Ebene umfasst.

4.2. Limitationen

Die vorliegende Untersuchung erméglichte individuelle Einblicke in die Vorlesepraxis einzel-
ner Pddagog:innen und Sprachforderkriften in Wien. Aufgrund der kleinen Stichprobengrdfe
sind die Ergebnisse jedoch nicht reprisentativ und konnen nicht auf weitere Fachkréfte iiber-
tragen werden. Die Interviews mit Sprachforderkriften ermoglichten ergidnzende Einblicke,
aufgrund der kleinen Stichprobe konnten keine Vergleiche dieser Berufsgruppe und den Pida-
gog:innen vorgenommen werden. Aulerdem waren keine Riickschliisse auf mogliche Unter-

schiede zwischen 6ffentlichen und privaten Institutionen moglich.

Weiters wurden die Teilnehmenden im Vorfeld dariiber informiert, dass Interviews zum Thema

Vorlesen und Mehrsprachigkeit durchgefiihrt werden. Dies konnte dazu gefiihrt haben, dass

70



sich der Fokus besonders auf sprachliche Bildungsaspekte gerichtet hat. Zudem konnten sozial

erwiinschte Antworttendenzen die Aussagen beeinflusst haben.

Die Ergebnisse basieren ausschlieBlich auf dem im Rahmen der Interviews generierten Mate-
rial, da keine Beobachtungen stattfanden, wodurch lediglich die Perspektive und Einschétzung
der befragten Teilnehmer:innen erfasst werden konnten. Es kann nicht beurteilt werden, inwie-

weit die beschriebene Gestaltung im pddagogischen Alltag tatsdchlich umgesetzt wird.

Trotz einer bewussten Reflexion der eigenen Rolle und eines systematischen Vorgehens kann
nicht ausgeschlossen werden, dass personliche Perspektiven und frithere Erfahrungen in diesem
Arbeitsfeld die Analyse und Diskussion der Ergebnisse beeinflusst haben. Eine vollstindige

Vermeidung subjektiver Einfliisse war im Rahmen dieser qualitativen Forschung nicht moglich.

4.3. Implikationen

Aus den Ergebnissen der vorliegenden Untersuchung lassen sich verschiedene Implikationen
fiir die elementarpdadagogische Praxis sowie fiir zukiinftige Forschungsvorhaben ableiten. Fiir
die Praxis ist feststellbar, dass Fachkrifte in den elementaren Einrichtungen einen zentralen
Beitrag durch das Vorlesen leisten, da Kinder dadurch in vielféltiger Weise gefordert werden.
Die empirischen Ergebnisse in Verkniipfung mit der Theorie verdeutlichen die Potenziale des
Vorlesens als sprachforderliche, aber auch beziehungsfordernde Methode. Fiir Fachkrifte in
den Kindergirten kann dies bedeuten, dass das Vorlesen bewusst bei mehrsprachig aufwach-
senden Kindern eingesetzt werden kdnnte. Obwohl Ergebnisse zeigen, dass sprachliche Inter-
aktionen und sprachforderliche Techniken bereits eingesetzt werden, konnte im Bereich der
Sprachférdermethoden innerhalb der Vorlesesituation ein stirkeres Bewusstsein entwickelt
werden. Zudem entsteht der Eindruck, dass im Zusammenhang mit der Integration der Erst-
sprachen im Vorleseprozess, ein gewisser Autholbedarf besteht. Das Bereitstellen gewisser
Ressourcen und die Einbindung der Bildungspartner:innen konnte einen ersten Ansatz darstel-
len. Dariiber hinaus konnten weitere Bildungspartner:innen im Rahmen von Vorlesepartner-
schaften einbezogen werden, um neben dem Vorlesen in deutscher Sprache auch Vorleseange-
bote in anderen Sprachen zu ermoglichen. So vermittelt beispielsweise das Wiener Rote Kreuz
ehrenamtliche Lesepartner:innen flir den Einsatz in Kindergérten (Wiener Rotes Kreuz, o. J.).
Zudem bieten die Biichereien Wien Vorlesestunden in unterschiedlichen Sprachen sowie viel-
faltige Medien und Materialen an (Stadt Wien Biichereien, o. J.). Zudem konnten padagogische
Fachkrifte Handreichungen zur sprachlichen Bildung des Bundesministeriums nutzen, um An-

regungen flir den padagogischen Alltag zu erhalten. Der Leitfaden zur sprachlichen Bildung
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und Férderung am Ubergang von elementaren Bildungseinrichtungen in die Volksschule um-
fasst methodisch-didaktische Impulse, die als Unterstiitzung fiir die Gestaltung sprachlicher
Prozesse gelten (BMBWEF, 2021, S. 59). Neben der Aufzéhlung effektiver Bildungsangebote,
etwa dem Vorlesen, werden weitere Institutionen und Initiativen vorgestellt, die die Férderung
von Mehrsprachigkeit anstreben. Darunter die BIMM (Bildung im Kontext von Migration und
Mehrsprachigkeit) oder das OSZ (Osterreichisches Sprachen-Kompetenz-Zentrum), deren on-
line Plattformen zahlreiche Projekte und Materialien bereitstellen (BMBWF, 2021, S. 62). Das
OSZ thematisiert im Rahmen ihrer Plattform /iteracy.at das Lesen und Mehrsprachigkeit, das
fiir Padagog:innen im Kindergarten und in der Schule von Interesse sein konnten. Darunter
werden auch digitale Angebote als wichtiger Bestandteil der Praxis im Kontext des Vorlesens
vorgestellt (OSZ, o. ]). Die vorliegenden Ergebnisse und zahlreichen Impulse unterschiedlicher
Initiativen konnten aufgrund ihrer Vielfalt die Vorlesepraxis von pddagogischen Fachkriften

und Sprachforderkriften bereichern.

Implikationen in Bezug auf zukiinftige Forschung ergeben sich insbesondere aus der Stich-
probe, des gewidhlten Forschungsvorgehens und der Ergebnisse. Falls der Vergleich zwischen
privaten und Offentlichen Einrichtungen von Interesse wire, empfiehlt sich eine Erweiterung
der Stichprobe, um Unterschiede herausarbeiten zu konnen. Zudem haben Fachkrifte wieder-
holt die Rolle der Erziehungsberechtigten betont, wodurch die Perspektive dieser aufschluss-
reich wire. Durch den Einbezug dieser konnten beide Perspektiven zusammengefiihrt werden
und einen ganzheitlichen Einblick in das institutionelle und familidre Vorleseverhalten ermog-
lichen. Eine mdgliche Forschungsfrage konnte lauten: Wie werden familidre und institutionelle
Vorlesepraktiken mit mehrsprachigen Kindern gestaltet und welche Potenziale und Herausfor-
derungen werden wahrgenommen? Dabei konnte auf die Haufigkeit des Vorlesens, der Sprach-
wahl, den Einsatz des Materials, Interaktionen wéhrend des Vorlesens und deren Einstellungen
diesbeziiglich eingegangen werden. Die Ergebnisse konnten Aufschluss dariiber geben, welche
Rolle beide Akteur:innengruppen haben, in welchen Bereichen Ubereinstimmungen oder Dis-
krepanzen bestehen und wie die Zusammenarbeit zwischen Familien und Bildungseinrichtun-

gen gezielt gestaltet werden kann.

Die gewihlte Methode der Interviews ermdglichte Einsichten in die Erfahrungen und der Ein-
stellungen der Fachkrifte. Ergédnzende Beobachtungen als empirische Erhebungsmethode hit-

ten herangezogen werden konnen, um weitere Einblicke in die konkrete Umsetzung der
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beschriebenen Praktiken zu gewinnen. Eine Kombination von Interviews und Beobachtungen

konnte fiir zukiinftige Forschungen eine potenziell erkenntnisreiche Methode darstellen.

Die wiederholte Thematisierung der Einbindung der Erstsprachen erdffnet Ansatzpunkte wei-
terer Untersuchungen. Aus Sicht der Fachkrifte konnte insbesondere der Frage nachgegangen
werden, wie sie das Vorlesen in verschiedenen Erstsprachen ermdglichen und welche Potenzi-
ale und Herausforderungen sie hinsichtlich des Vorlesens in anderen Sprachen wahrnehmen.
Dabei konnte untersucht werden, welche Bedeutung Fachkréifte dem Vorlesen beispielsweise
in Bezug auf die sprachliche Entwicklung, auf die Beteiligung im Vorleseprozess und auf das
Zugehorigkeitserleben der Kinder zuschreiben. Die gewonnenen Erkenntnisse kdnnten zu ei-
nem vertieften Verstindnis dariiber beitragen, inwiefern das Vorlesen in den Erstsprachen als
bedeutsamer Bestandteil sprachlicher Bildung wahrgenommen wird und welche Barrieren da-

mit einhergehen.
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5. Fazit

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung konnte gezeigt werden, dass das Vorlesen von allen
Fachkréften mit groBBer Freude umgesetzt wird und zugleich einen festen Bestandteil ihrer tig-
lichen paddagogischen Praxis darstellt. Insbesondere in der Arbeit mit mehrsprachigen Kindern
erweist sich diese Aktivitit als bedeutsam, da die vielfdltigen Moglichkeiten der Gestaltung
eine flexible Anpassung an den Sprachstand ermdglichen, sodass individuell auf die Kinder
eingegangen werden kann. Dabei greifen die befragten Fachkréfte auf unterschiedliche Gestal-

tungselemente und Methoden zuriick.

Die Fachkrifte berticksichtigen bei der Beschreibung der Vorlesegestaltung nicht nur die For-
men des Vorlesens, sondern auch die Gestaltung eines ansprechenden Vorlesesettings und einer
leseforderlichen Umgebung. Eine angenehme Atmosphire sowie eine ruhige Umgebung wer-
den als zentrale Voraussetzungen angesehen. Die Umsetzung erfolgt in Kleingruppen iiberwie-
gend in der Leseecke oder Kuschelecke und in der Gesamtgruppe eher in Form eines Kreises.
Wiederholt wurde das Vorlesen in der Kleingruppe als vorteilshaft beschrieben, da Nihe und
Zuwendung ermoglicht wird und individuell auf Bediirfnisse eingegangen werden kann. Dar-
iiber hinaus wird das Vorlesen als fester Bestandteil des pddagogischen Alltags beschrieben,
wobei Kindern eine vielfdltige Auswahl an Biichern frei zugénglich sind. Biichern in anderen
Sprachen sind hingegen nur eingeschrénkt vorhanden oder kénnen nicht vorgelesen werden,

wodurch die Einbindung der Bildungspartner:innen mehrmals hervorgehoben wird.

Die Gestaltung der Vorlesesituation wird von den Pddagog:innen und Sprachfoérderkréften ins-
gesamt als vielfdltig beschrieben und orientiert sich an den Voraussetzungen und Interessen der
Kinder. Je nach Sprachstand oder Interessen kommen unterschiedliche Formen des Vorlesens
vor, etwa das textgetreue Vorlesen, die Betrachtung der Bilder oder eine freiere Erzdhlform.
Insbesondere bei Kindern mit noch niedrigem, deutschen Sprachstand stehen Benennen und
Beschreiben von Bildern und das Verweilen auf einer Seite im Vordergrund, wiahrend der Inhalt
der Geschichte weniger beachtet wird. Es wurde deutlich, dass sprachliche Interaktionen inner-
halb der Vorlesesituation einen zentralen Stellenwert einnehmen. Die Unterbrechung des Lese-
oder Erzdhlflusses erfolgt durch das Stellen von Fragen in verschiedenen Formen, die Dialoge
anregen. Diese beziehen sich auf lebensweltliche Themen, ermdglichen eine Verstindnissiche-
rung oder Wiederholung des Gelesenen/Erzdhlten. Der Input der Fachkrifte kann als vielfdltig
und angepasst an den Sprachstand beschrieben werden, da neben Fragen auch Reime oder al-

ternatives Vokabular zur Verfiigung gestellt wird. Obwohl nur einige den Fachbegriff des
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dialogischen Vorlesens nennen, lassen die Beschreibungen darauf schlieen, dass dialogorien-
tierte Elemente im Rahmen der Vorlesesituation von den Befragten eingesetzt werden. Die Ein-
bringung der Erstsprachen erfolgt vor allem durch das Nachfragen einzelner Worter, die im
ndchsten Schritt von der Fachkraft in das Deutsche iibersetzt werden. Somit lésst sich darin
erneut ein Impuls zur Forderung der deutschen Sprache erkennen. Ergéinzend werden Vorle-

sesituationen bei Bedarf durch weitere Gespriche oder zusitzliche Materialen vertieft.

Die Ergebnisse legen nahe, dass das Vorlesen aus Sicht der Fachkrifte einen wichtigen Beitrag
zur kindlichen Entwicklung der mehrsprachig aufwachsenden Kinder leistet. Potenziale hin-
sichtlich der Sprache werden auf der Ebene der rezeptiven und produktiven Kompetenzen ge-
sehen, wobei vor allem Wortschatz, Wortbildung, Satzstruktur und freies Erzdhlen genannt
wurde. Dariiber hinaus besteht die Moglichkeit im Kontext der Literacy, Alphabet, Schriftart
und Grundlagen fiir Lesekompetenzen zu fordern. Bildungspolitisches Bestreben zeigt sich der-
zeit insbesondere durch gezielte Maflnahmen zur Sprachforderung in elementaren Bildungsein-
richtungen (Blaschitz & Weichselbaum, 2022, S. 74). Somit konnte im Rahmen der Untersu-
chung gezeigt werden, dass das Vorlesen gezielt als sprachforderliche Methode in den Einrich-
tungen eingesetzt wird. Dariiber hinaus werden Potenziale im sozial-emotionalen Bereich ge-
sehen, da das Vorlesen zur Beziehungsforderung zwischen Kindern und Fachkréften beitragt
und das Gemeinschaftsgefiihl starkt. Es wird ndmlich nicht nur Ndhe und Zuwendung vermit-
telt, sondern auch ein positives, lustvolles Erlebnis innerhalb einer Gruppe ermdglicht. Ergén-
zend wird eine Forderung der Konzentration, Fantasie und Wissenserweiterung angeregt. Die
Integration der Erstsprachen, das vorrangig durch einzelne Worter geschieht, fiihrt laut Fach-
kraften zu gesteigerten Wohlbefinden der Kinder und zur wertschdtzenden Anerkennung. Im
Hinblick auf die Schule nimmt das Vorlesen einen wichtigen Stellenwert ein, da bereits im

Kindergarten Grundlagen fiir schulische Kompetenzen gelegt werden.

Die von den Fachkriften benannten Herausforderungen tragen dazu bei, ein realititsnahes Bild
der Umsetzung von Vorlesesituationen darzustellen. In diesem Kontext werden vor allem all-
gemeine Rahmenbedingungen des osterreichischen Kindergartens genannt, aber auch spezifi-
sche Faktoren wie fehlende Konzentration oder herausfordernde Dynamiken innerhalb der Kin-
dergruppe. Die Schwierigkeit, allen Kindern beim Vorlesen gerecht zu werden, war ebenso ein
Punkt der Thematisierung. Dariiber hinaus werden fehlende sprachliche Ressourcen im Kontext

der Einbindung anderer Erstsprachen und fehlendes familidres Vorleseverhalten als
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herausfordernd beschrieben. Raumliche Gegebenheiten, fehlendes Material, zeitliche Ressour-

cen und der Personalmangel beinhalten wesentliche Faktoren, die die Umsetzung erschweren.

Insgesamt lag der Schwerpunkt der Untersuchung auf den unterschiedlichen Moglichkeiten der
Umsetzung des Vorlesens im paddagogischen Alltag und dessen Potenzialen und Herausforde-
rungen. Die Ergebnisse verdeutlichen jedoch zugleich die zentrale Rolle der Fachkrifte, die
nicht nur die sprachliche und allgemeine Entwicklung unterstiitzen und sie auf schulische An-
forderungen vorbereiten, sondern auch einen positiven Zugang zu Biichern und Freude am
(Vor)Lesen fordern konnen. Dabei kommt insbesondere der Haltung der Fachkrifte eine be-
deutende Rolle zu. Die durchwegs positive Einstellung zum Vorlesen, die in den Interviews
zum Ausdruck kam, kann dazu beitragen, anregende Leseerfahrungen zu ermoglichen und das
Interesse der Kinder an Sprache und Geschichten zu stirken. Zudem hoben die pddagogischen
Fachkrifte die Bedeutung der Bildungspartner:innen hervor, um auf das familifire Vorlesen
aufmerksam zu machen. AbschlieBend kann das Vorlesen somit aus der Perspektive der Fach-
kréfte und im Einklang mit der Fachliteratur als zentraler Bestandteil der friihkindlichen Bil-
dung verstanden werden, der Kindern unabhéngig ihrer Voraussetzungen zahlreiche Bildungs-

erfahrungen ermoglicht.
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Anhang

Anhang A: Informierte Einwilligungserklirung fiir Teilnehmende

s = niversitat
. wien

{ENNE}

Einverstindniserklirung zur Durchfithrung

und Verwendung des Interviews

Vielen Dank, dass Sie sich bereit erkldrt haben, als Teilnehmer:in fiir eine Datenerhebung im
Rahmen der Masterarbeit ,,Vorlesen in mehrsprachigen Lebenswelten: Potenziale und Heraus-
forderungen aus Sicht pddagogischer Fachkrifte in der frithen Bildung® an der Universitit Wien
zur Verfligung zu stehen. Ziel der Arbeit ist es, Erfahrungen und Perspektiven piddagogischer

Fachkrifte zum Vorlesen in mehrsprachigen Gruppen zu untersuchen.

Der Schutz Ihrer personlichen Daten ist mir ein besonderes Anliegen. Im Folgenden informiere
ich Sie iiber die Rahmenbedingungen des Interviews und die Verarbeitung Ihrer Daten. Bitte
lesen Sie diese genau, bevor Sie dem Interview zustimmen. Sie haben allerdings auch nach
Threr Zustimmung jederzeit die Moglichkeit, IThre Teilnahme wieder zu widerrufen. Thnen ent-

stehen daraus keinerlei Nachteile.

Die Durchfiihrung der Interviews ist freiwillig und erfolgt auf der gesetzlichen Grundlage des
Datenschutzes. Die Interviewerin unterliegt der Schweigepflicht und ist auf das Datengeheim-

nis verpflichtet. Die Interviews werden nur fiir wissenschaftliche Zwecke verwendet:

e Das Interview wird digital aufgenommen und anschlieend abgeschrieben. Nach dem
Abschluss der Transkription wird die Tonaufnahme vollstindig geldscht.

e In der Abschrift werden alle personenbezogenen Daten anonymisiert, d. h. alle Perso-
nen- und Institutionsnamen werden verandert.

e Das Transkript wird datenschutzgeméif und passwortgeschiitzt aufbewahrt. Der Zugriff
ist ausschlieBlich der Verfasserin vorbehalten.

e Inder Masterarbeit werden ausschlielich anonymisierte Interviewdaten verwendet, so-
dass nicht erkennbar ist, von wem sie stammen. Im Fall einer Ver6ffentlichung der Mas-
terarbeit konnen somit keine Riickschliisse auf die interviewten Personen gezogen wer-

den.
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e Namen und Kontaktdaten werden getrennt von den Interviewdaten aufbewahrt.

e Nach der Beurteilung der Masterarbeit werden alle personenbezogenen Daten geldscht.

Mit Threr Unterschrift bestdtigen Sie, dass Sie die obenstehenden Informationen gelesen und
verstanden haben. Sie geben Einverstdndnis, dass die erhobenen Daten unter den oben ange-

fithrten Bedingungen fiir die Masterarbeit verwendet werden diirfen.

Datum der Durchfiihrung des Interviews:

Name der:des Interviewpartner:in:

Ort und Datum Unterschrift der:des Interviewpartner:in

Vielen Dank fiir Ihre Unterstiitzung!
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Anhang B: Interviewleitfaden

Leitfaden fiir Interviews

Einleitung

1) Begriilung und kurze Vorstellung des Masterarbeit-Themas
2) Berufliche Hintergrundinformationen erfragen
e Wie lange sind Sie schon als Elementarpidagog:in/Sprachforder:in titig?
o Wie sind Sie zu diesem Beruf gekommen? Welche Ausbildung haben Sie absol-
viert? War es schon immer Thr Wunsch?
o War Mehrsprachigkeit Thema in Threr Ausbildung? Konnen Sie sich noch daran
erinnern? Wie sicht es mit dem Vorlesen aus?
o Welche Erstsprache haben Sie?

Thematischer Einstieg/Kontext einordnen

3) Mehrsprachigkeit in der Gruppe

e Wie viele Kinder besuchen aktuell Ihre Gruppe und wie viele wachsen davon mit
mehr als einer Sprache auf? ODER: Fiir wie viele Kinder sind Sie momentan als
Sprachforder:in zustindig?
o Konnen Sie mir bitte die Sprachen aufzéhlen, die in Threr Gruppe vertreten sind?
o Ist Deutsch die Sprache, die sie miteinander sprechen oder eher ihre Erstsprachen?
o Wie schidtzen Sie den Sprachstand in der deutschen Sprache der Kinder ein?
o Haben Sie den Eindruck, dass die Erstsprachen im padagogischen Alltag unter-

schiedlich behandelt/bewertet werden?

e Erzihlen Sie mir bitte, wie Sie Mehrsprachigkeit in IThewe Kindergartengruppe
wahrnimmen?
o Gibt es eine konkrete Situation, die IThnen dazu einfallt?

e Wirkt sich die Mehrsprachigkeit der Kinder auf Ihre Arbeit aus? Wenn ja, wie?
o (Spielt Ihre eigene Mehrsprachigkeit dabei eine Rolle?)

e Was ist IThnen in Bezug auf die sprachliche Bildung mehrsprachiger Kinder be-
sonders wichtig? Wie konnen Kinder nach Ihrem Eindruck nach am besten die

deutsche Bildungssprache erlernen? (Schule?)
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Hauptteil

4) Vorlesen im Kindergarten
e Werden Biicher in Ihrer Einrichtung eingesetzt? Wenn ja, wann und wie oft?
o Erzidhlen Sie mir bitte, ob Sie gerne vorlesen oder eher nicht?
o Bedarf die Umsetzung einer gewissen Planung?
o Gibt es auch Biicher in anderen Sprachen oder mehrsprachige Biicher in Threr Ein-
richtung?
o Gibt es auch Alternativen zum Vorlesen?
e Konnen Sie mir bitte eine typische Vorlesesituation aus dem Alltag beschreiben?
o Gibt es Unterschiede beim Vorlesen mit mehrsprachigen Kindern zu deutschspra-
chigen Kindern?
o Unterschiede: Vorlesen mit Kindern mit deutscher/anderer Erstsprache
o Werden Geschichten nach dem Vorlesen weiter vertieft oder bearbeitet?
5) Sprachforderliche Aspekte des Vorlesens
e Welche Erfahrungen machen Sie mit dem Vorlesen bei Kindern, die im Kinder-
garten erstmals mit der deutschen Sprache konfrontiert werden?
o Inwiefern konnte es hilfreich sein oder weniger hilfreich sein?
e Inwiefern unterscheidet sich die Vorlesepraxis je nach Sprachstand der Kinder?
o Kann die Vorlesepraxis aus Threr Sicht an die unterschiedlichen Sprachstédnde der
Kinder angepasst werden? Wenn ja, wie?
o Achten Sie beim Vorlesen auf die Sprache, die Sie verwenden? Wenn ja, wie und
warum?
e Was passiert wihrend des Vorlesens sprachlich zwischen Ihnen und den Kin-
dern?
o Wie reagieren Sie, wenn ein Kind etwas sagen oder fragen mochte?
o Greifen Sie gewisse Stellen im Buch auf, um mit Kindern tiber ein Buch ins Ge-
sprach zu kommen? Wenn ja, wie? (Buch als Ausldser fiir Gespriache)
o Stellen Sie den Kindern im Vorleseprozess auch mal eine Frage? Wenn ja, wa-
rum?
o Wie konnten Geschehnisse im Buch mit personlichen Erfahrungen der Kinder ver-
kniipft werden? (Welche Herausforderungen gibt es?)
o Wie konnte auf AuBerungen oder Fragen der Kinder wihrend des Vorlesens rea-

giert werden? (Welche Herausforderungen gibt es?)
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o Wie konnte mit sprachlichen Fehlern der Kinder umgegangen werden?

o Wie ermdglichen Sie den Kindern noch, selbst sprachlich aktiv zu werden, wih-
rend Sie vorlesen?

6) Einbezug der Erstsprachen
e Beziehen Sie auch die Erstsprachen beim Vorlesen ein? Wenn ja, wie?

o Konnen Sie mir dafiir ein konkretes Beispiel geben?

e Was glauben Sie konnte es fiir Kinder bedeuten, wenn die Erstsprachen in der

Vorlesepraxis einbezogen werden?

7) Potenziale und Herausforderungen
e Welche Chancen/Potenziale nehmen Sie durch das Vorlesen fiir mehrsprachige

Kinder wahr?

o Beobachten Sie Effekte auf die sprachliche Entwicklung der Kinder? Kénnen Sie
mir eine konkrete Situation beschreiben, in der [hnen das besonders aufgefallen
ist?

o Beobachten Sie Effekte durch das Vorlesen auf das Wohlbefinden und auf soziale
Beziehungen der Kinder? Kénnen Sie mir eine konkrete Situation beschreiben, in
der Thnen das besonders aufgefallen ist?

o Welche Rolle spielen Erfahrungen mit Biichern in der frithen Kindheit fiir die spéa-
tere Entwicklung von Kindern und deren Interessen?

o Liésst sich das Vorlesen Ihrer Meinung nach in den Alltag integrieren? Wenn ja,
wie? (Rituale?)

e Welche Herausforderungen begegnen Ihnen beim Vorlesen mit mehrsprachigen

Kindern?

o Wie gehen Sie damit um?

e Gibt es etwas, das Thnen fiir die Umsetzung von Vorleseeinheiten mit mehrspra-
chigen Kindern helfen wiirde?

Abschluss

8) Danksagung und Schlussworte
e Gibt es etwas, das Sie noch erginzen mochten oder dass Ihnen im Kontext des

Vorlesens und der Mehrsprachigkeit besonders wichtig wire?
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Anhang C: Ubersicht der Haupt- und Subkategorien mit exemplarischen Beispielen

Hauptkategorie: Kontext

Subkategorien Exemplarische Beispiele
Mehrsprachigkeit als ,»Ja, schon. Ja.*“ (F1, Pos. 10)
) ) »~Mhm, wenn nur ganz am Rande* (F3, Pos. 8)
Thema in Ausbildung ,,Also das hat [...] iberhaupt keine Rolle gespielt* (F8, Pos. 10)

Vorlesen als Thema in

Ausbildung

,Ja, das schon, das Vorlesen war ganz wichtig.” (F5, Pos. 10)
»Ja . Ahm, sie legen sehr viel Wert darauf, nicht nur vorzulesen, son-
dern das dialogische Lesen.“ (F7, Pos. 10)

Anzahl mehrsprachiger

Kinder

,,Ich wiirde schon sagen, die Hilfte. Bisschen mehr als die Hélfte sogar®
(F6, Pos. 20)

,Ich glaube, es waren 17, also schon wirklich fast alle eigentlich.* (F2,
Pos. 16)

Erstsprachen der Kinder

,»Also, da sind alle Sprachen eigentlich dabei (F8, Pos. 45)

Bewertung unterschiedli-

cher Erstsprachen

,Ja, ja, glaub ich schon. Obwohl wir es schon 6fter thematisiert haben,
dass es nicht so sein soll und dass man da bewusst reflektieren soll.*
(F1, Pos. 37)

»~Ahm zum jetzigen Zeitpunkt zum Gliick nicht. Also es ist generell
auch ein sehr kulturelles Haus, sag ich mal® (F2, Pos. 40)

,»lch finde, das Stigma um bestimmte Sprachen sollte endlich weg sein.*
(F4, Pos. 244)

Sprache der Kommuni-

kation im Alltag

,,Ich wiirde schon sagen, dass Deutsch die Gruppensprache ist.“ (F6,
pos. 25)

,,Also, wir haben Griippchen, die sich zusammenfinden. Die wissen,
Ungarisch zum Beispiel, deswegen bin ich gekommen, ist ihre Erstspra-
che.“ (F1, Pos. 27)

,,Es kommt natiirlich wieder auf den Standort an, hier in dem Kindergar-
ten, also im <o6ffentlicher Tréger> sprechen die Kinder eher ahm auf,
also auf Arabisch, also in ihrer Erstsprache, weil sie sich dadurch besser
verstehen, also in der Spielsituation.,, (F7, Pos. 24)

Einschdtzung des deut-

schen Sprachstandes

,,Groftenteils sehr gut Deutsch schon kdnnen. Bis halt auf zwei, drei
Ausnahmen.” (F4, Pos. 172)
,,Leider, leider nicht so gut. Nicht so gut.“ (F5, Pos. 28)

Wahrnehmung/Umgang
in Bezug auf Mehrspra-
chigkeit im Alltag

,,Genau, wenn ich die Kinder darauf anspreche oder wenn ich mal zum
Beispiel auf Arabisch sage, dann sehe ich dieses Funkeln in den Augen,
ah okay sie versteht mich. Oder sie kann einige Worter™ (F7, Pos. 18)
,,Was mir besonders wichtig ist, also ich finde es immer besonders
wichtig, dass die Kinder ihre, dass ihre Erstsprache wertgeschatzt wird
in der Gruppe, dass die Erst, das die Erstsprache auch gesprochen wer-
den darf.” (F6, Pos. 39)

,.Mmh, wenn ich Angebote vorbereite, weill ich, weil natiirlich, finde
ich, ist es dann so, dass unterschiedliche Sprachstdnde sind in einer
Gruppe* (F1, Pos. 43)
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Sprachliche Forderung
in Bezug auf Deutsch

,»Also ich sage den Eltern auch immer mit bitte Erstsprache zu Hause
sprechen, das ist so wichtig, es ist so wichtig. Weil wenn die Sprache
gut gesettelt ist, dann ist es leichter Deutsch zu lernen. Ich sage Thnen
auch immer, die Kinder sprechen im Kindergarten genug Deutsch.* (F4,
Pos. 68)

,»Also im Freispiel oder im Spiel miteinander, weil es bringt nichts,
wenn ich ein Kind zu mir hinsetze und sage das ist das, das ist das, das
ist das. Ich find gerade so ein bissl einen spielerischen Touch haben.*
(F4, Pos. 92)

,»Dass es wichtig ist fiir die Schule, dass sie sprachliche Auftrige verste-
hen konnen, dass siec auch wissen miissen, was sie, was sie tun.“ (F6,
Pos. 47)

,»Oder begleite ich das Kind jetzt einfach einmal und alltagsintegriert.
Und das, wie gesagt, da schaue ich halt, was das Kind braucht. (F7,
Pos. 32)

Hauptkategorie: Gestaltung

Subkategorien

Beispiele

Vorlesesetting

,,Ja, ja, wenn man wirklich mit zwei Kindern oder mit weniger Kindern
halt liest, dann natiirlich, dann ist da auch einfach viel Raum gegeben
oder es hat auch viel mehr Zeit, dass man damit den Kindern die Situation
oder die Szenen auch wirklich bespricht oder auch aus der Lebenswelt der
Kinder* (F2, Pos. 64)

»ich finde es ist das Vorlesen fiir mich, da muss eine gewisse Atmosphére
auch da sein. Also es soll schon auch gemiitlich sein oder in einem Rah-
men, wo es gerade nicht super hektisch ist in der Gruppe.“ (F1, Pos. 123)
,Es gibt Uiberall, ja . Leseecken. Das, finde ich, ist schon mal, also die
die Leseforderung erst mal schon mit der leseforderliche Umgebung finde
ich schon erstmal Punkt Nummer eins, finde ich sehr wichtig* (F8, Pos.
80)

Bilderbiicher

,,Ahm. T#glich wiirde ich jetzt sagen Ja, also wirklich tagtiglich . Mal
mehr, mal weniger (F3, Pos. 48)

,,Ach nein, das [mehrsprachige Bilderbiicher| habe ich leider nicht. Nein,
das habe ich nicht, obwohl es in der Bibliothek tatséchlich das Angebot
gibt®. (FS5, Pos. 48)

,,Wenn man das, wenn man die passenden Biicher hat in der Gruppe und
das finde ich auch immer sehr wichtig, dass das ein breites Spektrum ist.
Ja, sicher, man muss den Umgang den Kindern lernen mit den Biichern,
aber sie sollten, es sollte schon irgendwie so ein Nachschlagewerk, Lexi-
kon oder so ein Bilderworterbuch, sowas soll es geben. Es sollte Ge-
schichten geben, Geschichten in Reimform, es sollte ein Méarchen geben.
Also ja, ich finde so was, so eine Vielfalt schon.” (F6, Pos. 79)

Alternativen zum Bilder-

buch

,»Also ich finde die Erzéhlschiene sehr gut. Also die Erzdhlschiene, da
hast du ja dieses Holzbrett mit den verschiedenen Rillen. Also praktisch
die Erzihl, also wie so Erzidhlebenen. Uuund das hat den Kindern auch
immer sehr, sehr gut gefallen.* (F8, Pos. 100)

Kamishibais anbieten. Das lieben die Kinder. Das ist sogar noch mehr
Highlight.” (F1, Pos. 55)

91




Vorbereitung/Einleitung

,,es wire schon gescheit, wenn du dein Buch vorher liest. Wenn da Wor-
ter drinnen sind oder Situationen drin sind, die dir nicht gefallen, dann
kannst du im Vorfeld schon iiberlegen, wie du es umindert. Oder du
nimmst ein anderes Buch. (F4, Pos. 166)

»Vorlesen dann auch so einleitet, quasi mit so einen englischen Reim, wo
es auch darum geht, dass man halt eben zuhdrt. Also der Mund ist ge-
schlossen, die Ohren sind offen und horen zu. Die Hande sind still, die
FiiBle sind still. Aber so was machen unsere Korperteile wihrend dem
Vorlesen.“ (F2, Pos. 54)

Formen des Vorlesens

,,mit mir auch ihre aus ihrer Lebenswelt erzéhlen. Das finde ich {ibrigens
auch noch mal so einen wichtigen Aspekt, dass man nicht immer nur als
Lehrender dasteht, sondern eigentlich auch den Kindern zeigt, dass man
selber auch was lernt, dass man auch eigentlich in ihre Rolle schliipft und
selber auch ein Lernender ist. Also ich sage dann immer Bitte bringt mir
jetzt eure Worter bei. Ich mochte das auch sprechen konnen und ich
mochte dann versuche dann immer so einzelne, zumindest einzelne Wor-
ter oder kurze Sétze dann auch oft zu lernen und zu zeigen, oh ich strenge
mich jetzt auch an und mir ist das auch wichtig, das zu konnen. Ich finde
das schon® (F8, Pos. 170)

,Aber ja, ich versuche dann halt auch immer wieder zu schauen, wie gut
versteht mich das Kind, dem ich vorlese. Ja, und wenn ich merke, es wird
zu viel, kann die Konzentration geht weg, dann versuche ich halt eher
kurze, kurze Sétze zu verwenden oder nur die Bilder zu beschreiben oder
zu sagen, was sichst du da, was sichst du da? (F6, Pos. 69)

,,Ich versuche immer, dass ich dann die Kinder einfach mit ins Boot holen
und dann einfach so die Kinder mal frag: Ui schau mal, wie schauten sie
da gerade? Traurig. Und was glaubst du, warum ist sie traurig? Also ein-
fach mit dem Kind in einen Dialog treten, weil man so vielleicht auch so
ein bisschen abgreifen, abpinseln kann, womit sich das Kind gerade be-
schéftigt.” (F1, Pos. 85)

Einbindung der Erstspra-

chen

,,Ja, dann kann man sie ja trotzdem versuchen, irgendwie wertschitzend
zu verwenden. Also natiirlich kann ich dich in allen Sprachen der Welt
sprechen . Aber ich kann dir immer wieder die Kinder fragen, wisst ihr
vielleicht, was das bei euch in eurer Sprache heift? Ja? Ahm, das, das ma-
che ich eigentlich immer wieder.* (F8, Pos. 148)

Vertiefung

,,Genau, also auch bestimmt bestimmte Fragen, die man stellt. So Ver-
standnisfragen auch. Oder wenn man das Gefiihl hat, eben die Kinder ha-
ben es, haben grof3es Interesse an einer Geschichte, dann kann schon mal
entstehen nachher entweder die Situation, dass man noch irgendwie, oft
lesen wir auch im Baubereich vor, dass die Kinder dann vielleicht noch
irgendwie was dazu bauen oder konstruieren oder oder ein Bild dazu ma-
len, das ja, das schon. Ja, ja* (F6, Pos. 75)

Hauptkategorie: Potenziale

Subkategorien

Beispiele

Aspekte zur Sprachent-
wicklung & Literacy

,Ja, da ist ja die, dass eigentlich das Vorlesen auch eine der besten Me-
thoden finde ich, um {iberhaupt Kindern erstmal die Sprache beizubrin-
gen. Weil du kannst ja einerseits also, . man zeigt ja auf das Bild, also
man kann ja gut sich gut verstandlich machen.* (F8, Pos. 142).

,»Ja, ja, natiirlich. Also ich glaube, sprachliche Entwicklung ist ein groBer
Bereich. Also eben alles, was mit der Sprachentwicklung zu tun hat, mit
Sprachverstandnis, Wortschatzerweiterung, ahm auch halt eben, ja Wort-
bildung halt eben auch sich dann im Zuge dessen, wenn man es dann auch
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so nacherzéhlt, dass man dann auch das Freisprechen oder das Freierzéh-
len eben.” (F2, Pos. 74).

Aspekte zur sozial-emotio-

nalen Entwicklung

,,Weil es ist halt fiir sic was Besonderes. Wir lesen als gemeinsame
Gruppe. Das Wir-Gefiihl ist ihnen sehr wichtig.* (F4, Pos. 154)

,,diese Zeiten super nutzen zum Vorlesen und auch ja Qualititszeit auch
mit den Kindern verbringen. Vorlesen, vor allem in kleineren Gruppen,
wenn man den Kindern vorliest, das kann natiirlich auch verbinden. Man
kann da eine Verbindung und auch Vertrauen aufbauen.* (F2, Pos. 76)
»Ja, ja, weil wie gesagt, diese Biicher sind ja auch dafiir da, sie, aus den
Biichern lernt man viel, aus den Biichern kann man auch lernen, wie man
irgendwie den Kontakt aufbaut, wie man Freunde anspricht. Also es ist
wirklich vieles, was man mitnehmen kann“ (F7, Pos. 70)

Ergdnzende Aspekte zur
Forderung

,,aber auch finde ich mit der Konzentration, mit der Aufmerksam-
keitsspanne, mit der Aufmerksamkeitsfokussierung auch zu tun“ (F1, Pos.
113)

,»Sie konnen Ideen anregen, fiir die Fantasie anregen, genauso wie Ideen
zu neuen Spielen oder so auch den Kindern geben. Also ich glaube, da ist
eigentlich, ahm ja, da kann man ganz viele Bereiche damit auch anspre-
chen.” (F2, Pos. 72)

Einbindung der Erstspra-

chen

,Ja, naja, die Kinder fiihlen sich natiirlich erstmal in ihrem Selbstwertge-
fiihl irgendwie auch beachtet. Ja, das stérkt natiirlich auch die Bindung
und ahm aber ich glaube, das Wichtigste ist wirklich dieses Selbstwertge-
fiihl, weil Kinder natiirlich da am Anfang ja sich {iberhaupt nicht ausdrii-
cken konnen und ihre gesamte Individualitit ist ja eigentlich irgendwo
auch ein bisschen infrage gestellt, weil sie konnen plotzlich nichts.* (F8,
Pos. 150)

,,Ahm, natiirlich profitieren die anderen Kinder auch total davon, wenn
sie auch andere Sprachen horen und versuchen die im Alltag umzusetzen®
(F3, Pos. 108)

Vorteil der individuellen

Anpassung

,Ja, es ist ganz individuell die Vorlesesitationen, auch angepasst, wer da
um mich herum sitzt.*“ (F1, Pos. 73)

,»also, ich denke, ich bin schon, also ich bin auf jeden Fall, also ich finde
da sollte auch wirklich der die Fachkraft der Lehrende wirklich dazu in
der Lage sein, ahm jedes Kind in seinem in seinem Niveau wirklich abzu-
holen. Aber immer wieder zu beobachten, wo befindet sich, an welchem
Sprachstand befindet sich das Kind gerade, das einzelne Kind? Ahm o
kann ich es abholen?* (F8, Pos. 138)

Vorlesen als lustvolle Akti-

vitat

»ich lese gerne v o r, aber mittlerweile habe ich gesehen, dass meine Kol-
leg:innen auch gerne vorlesen. Und mir ist jetzt ndmlich aufgefallen, was
echt super ist. Bevor ich die Biicher zuriickgebe in die Bibliothek, frage
ich noch, hat das jemand gelesen? Und ich merke, dass manche sogar
mehrmals gelesen haben und die Kinder erzihlen driiber.,,(F5, Pos. 44)
,»Weil ja, Bilderbuch kommt, es ist immer ein Highlight. Wirklich, in
meiner Gruppe sehr, sehr gerne betrachtet.” (F1, Pos. 71)

Vorlesen als Grundlage

schulischer Kompetenzen

,,Und man sieht es, man weil3 es jetzt noch nicht. Aber man, man man
rechnet fix damit, dass es eigentlich dann fiir die Schule dann was wichtig
ist, sobald sie dann schreiben miissen. Da haben die Kinder natiirlich
mehr, mehr Ideen, mehr Fantasie, konnen einfach Aufsétze schreiben und
und sind dann Kinder, die sich einfach leichter tun.” (F5, Pos. 84)

,»ich finde vorlesen einfach generell, also ich bin mit Biichern aufgewach-
sen, ich liebe Biicher und ich denke, wenn ich den Kindern ein kleines
Stiick dieser Liebe zum Vorlesen mitgeben kann, dass sie spiter auch
gerne lesen, dann finde ich das toll* (F4, Pos. 214)
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Hauptkategorie: Herausforderungen

Subkategorien

Beispiele

Réumliche Gegebenheiten

und Material

,,Die Lautstirke, es ist einfach also ahm, so wie, also der Raum, die
Raumstruktur, so wie der Raum halt eben geschaffen oder gebaut ist [...].
Das ist wirklich schon oft ein Gegner fiirs Vorlesen, wo, obwohl ich
gerne lese und auch gerne vorlese, wo ich dann manchmal sag okay, ich
weiB, ihr wollt jetzt gerne vorgelesen bekommen, aber ich kann jetzt ge-
rade nicht, weil es zu laut ist. Ich miisste dann nochmal lauter sprechen,
damit mich die Kinder horen. Es ist einfach dann auch korperlich anstren-
gend und auch ja mental auch anstrengend in dem Sinne, dass es leider
schon“ (F2, Pos. 78)

Zeitliche Ressourcen

,»Ehm, ja, und dann wiirde ich mir mehr wiinschen, einfach, dass man
mehr Zeit hat, wir als Pddagog:innen, aber schon auch auf gewisse Ange-
bote zuriickgreifen kann.” (F1, Pos. 123)

Kindbezogene Aspekte

,,.Da kann man auch bei den Seiten ldnger verweilen. Wenn man allen
Kindern vorliest, muss man halt schauen, okay, es darf aber auch nicht zu
lange dauern. Sonst wirds wieder einigen Kindern langweilig, oder man-
che Kinder konnen sich nicht so lange konzentrieren konnen, nicht so
lange sitzen bleiben. (F2, Pos. 54)

Gruppenbezogene Aspekte

,»Ja, das ist es, also es ist eigentlich schon das, also weniger weniger Kin-
der. Das wiirde eigentlich sehr viele Probleme im Kindergarten 16sen.
(F3, Pos. 138)

,,Bei mehrsprachigen Kindern, es kommt auch immer aufs Kind drauf an
und wie weit es schon, im mit dem deutschen Sprachverstéindnis auch ist
und so, aber ahm natiirlich, wenn ich es in der Gesamtgruppe vorlesen,
dann ja horen die genauso wie die anderen.” (F1, Pos. 56)

»Aber die Vorliebe fiir die Biicher ist nicht gewachsen. Also ich glaub,

Familidre Aspekte ich glaub, dass das das nicht gelebt wird daheim. Also da wird nicht kein
Wert darauf gelegt, dass Kinder wirklich Biicher, ein Teil von ihr Tun,
tigliches Tun halt ist” (F5, Pos. 54)
,,Das ist natiirlich eine sehr groe Herausforderung. Wir versuchen alle
Personalmangel gemeinsam miteinander am Strang zu ziehen und das Kind so gut wie

moglich zu fordern. Natiirlich ist die Ressource sehr knapp, also nicht da*
(F7, Pos. 36)

Aspekte in Bezug auf Erst-

sprachen

,.Natiirlich steht in dem Buch drinnen, aber ja, ob man es dann richtig
ausspricht, ist dann auch wieder so eine Sache.* (F2, Pos. 68)
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Anhang D: Ubersicht der eingesetzten KI, Software und Tools

Im Rahmen dieser Arbeit wurde das KI-Tool ChatGPT unterstiit-
zend eingesetzt. Die Nutzung beschrinkte sich auf die Suche von
Synonymen, die sprachliche Uberarbeitung einzelner Sitze sowie
die erste Ideensuche zu Beginn des Forschungsprozesses.

ChatGPT

Die Software MAXQDA wurde als Unterstiitzung der qualitativen
Datenanalyse eingesetzt. Sie wurde beim ersten Durchgang der
MAXQDA Transkription sowie der Kodierung des Materials verwendet. Zu-
dem wurden mithilfe von MAXQDA Listen und Diagramme von
Subkategorien erstellt.

Die Software Zotero wurde zur Verwaltung und Organisation der

Zotero Literaturquellen und zur Erstellung des Literaturverzeichnisses ver-
wendet.
Das Online-Tool DeepL wurde als Ubersetzungshilfe eingesetzt. Es
DeepL diente teilweise der Ubersetzung englischsprachiger Fachliteratur

ins Deutsche sowie der Ubersetzung des Abstracts.
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