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1 Einleitung

Kinder, die Lautsprache nicht oder in sehr begrenztem Maf3e entwickeln, ben&tigen alterna-
tive Kommunikationsformen, wie die Unterstitzte Kommunikation sie anbietet. Den Be-
zugspersonen dieser Kinder kommt in deren Sprachentwicklung eine bedeutsame Rolle zu.
Sie mussen einerseits kommunikatives Vorbild sein, indem sie zeigen wie Sprache funktio-
niert. Gleichzeitig sind sie daflir verantwortlich, kommunikative Situationen zu schaffen bzw.
so zu gestalten, dass das Kind seine aktuellen Fahigkeiten nutzen und weiterentwickeln
kann. Bezugspersonen von Kindern, die Lautsprache entwickeln, zeigen ein solch forderli-
ches Verhalten meist intuitiv. Sie stellen Fragen, bieten Hilfestellungen und helfen dem
Kind, wenn dieses nicht mehr weiter weil3. In der Begleitung von Kindern, die unterstitzt
kommunizieren, sind die Bezugspersonen jedoch vor besondere Herausforderungen ge-
stellt. Das Unterstlitzungsverhalten, das in der Entwicklung von lautsprachentwickelnden
Kindern entwicklungsférderlich ist, reicht hier meist nicht aus. Einer der Griinde dafur liegt in
der veranderten Gesprachssituation. Die unterstiitzte Kommunikationsform ist in der Regel
deutlich langsamer als Lautsprache, was zu einem verzégerten Gesprachsfluss fuhrt. In der
Folge lbernimmt die Bezugsperson unbewusst und meist ungewollt die Fihrung im Ge-
sprach (vgl. Wachsmuth 2006). Eine weitere Herausforderung stellt die Nutzung der alterna-
tiven Kommunikationsform im Sinne eines Modellverhaltens dar. Da diese jedoch nicht die
natiirliche Form der Bezugsperson ist, erfolgt die Nutzung (vor allem zu Beginn) sehr be-
wusst, weniger intuitiv und in deutlich geringerem Umfang als dies bei Lautsprache der Fall
ist. In der Folge machen die unterstitzt kommunizierenden Kindern weniger umféangliche
Kommunikationserfahrungen. Des Weiteren werden Kommunikationsversuche des Kindes
haufig im Sinne eines Appells und nicht beispielsweise als Wunsch nach Kontaktaufnahme
und sozialer Interaktion verstanden. In der Folge entwickelt sich die Nutzung anderer Kom-
munikationsfunktionen nur langsam.

Eine solche Kommunikationsfunktion, der in der Sprach- und Personlichkeitsentwicklung
eine besondere Rolle zukommt, ist die des Erzdhlens. Dieses stellt eine der wichtigsten und
in sozialer Interaktion am haufigsten genutzten Kommunikationsfunktionen dar. Speziell das
Erzahlen personlicher Erlebnisse ist besonders bedeutsam. Im Erzahlen teilen Menschen sich
anderen mit und lassen diese an ihren Erlebnissen, Gedanken und Erfahrungen teilhaben.
Implizit hilft das Erzéhlen auch, Erlebnisse zu ordnen und diese zu reflektieren. Dies ist be-
sonders fir Kinder in der Entwicklung ihres Selbstkonzeptes bedeutsam. Das Erzéhlen tragt
zur Entwicklung eines autobiografischen Gedéachtnisses bei und hilft das eigene Ich heraus-
zubilden (vgl. Welzer 2011). Kinder und Jugendliche, die auf MaBnahmen der Unterstitzten
Kommunikation angewiesen sind, haben jedoch aufgrund mangelnder Erfahrungen oder
einem unzureichenden Kommunikationssystem meist Schwierigkeiten im Erzéhlen. Der be-
deutsamste Faktor in der Entwicklung narrativer Féhigkeiten ist das férderliche Unterstit-
zungsverhalten der Bezugspersonen. Um die Kinder in ihrer narrativen Entwicklung zu unter-
stitzen, mussen diese ein Verhalten zeigen, das im Sinne des ,Scaffolding’ die aktuellen
Fahigkeiten des Kindes aufgreift und ihm Unterstitzung bietet fur die Entwicklung weiter-
gehender Fahigkeiten. Neben allgemein forderlichem Verhalten wie dem Interesse an ech-
ter Kommunikation und der Wertschéatzung kindlicher Beitrage sind beispielsweise Strate-
gien wie das Modeling und ein geeignetes Frageverhalten bedeutsam. Dieses Verhalten,
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das von Bezugspersonen lautsprachlich kommunizierender Kinder in der Regel intuitiv ge-
zeigt wird, muss in der Begleitung unterstiitzt kommunizierender Kinder meist bewusst ein-
gesetzt und gelibt werden. Geeignete Schulungen kénnen Bezugspersonen darin unterstit-
zen, ein forderliches Verhalten zu entwickeln. Eine solche Schulung stellt das Fortbildungs-
programm ,“Erzahl doch mal...” — eine Fortbildung zur Férderung narrativer Fahigkeiten
unterstltzt kommunizierender Schiler’ dar. Es handelt sich um ein modular aufgebautes
Programm fiir Lehrkréfte und Therapeuten im blended-learning-Design, dessen Ziel die
Entwicklung von scaffolding-Kompetenzen ist. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird
dieses Fortbildungsprogramm evaluiert.

Aufbau der Arbeit

Im Anschluss an das erste einleitende Kapitel werden zunédchst Grundlagen der zu behan-
delnden Thematik dargestellt. Es findet eine Betrachtung der Theoriebildung im Gegen-
standsbereich der Unterstiitzten Kommunikation (im Folgenden: UK) statt. Im Anschluss wird
die Sprachentwicklung unterstltzt kommunizierender Kinder UberblicksmaBig dargestellt
wobei die Rolle der Bezugspersonen eine zentrale Stellung in der Betrachtung findet. Her-
auszuarbeiten welche Verhaltensweisen der Bezugspersonen besonders forderlich fir die
Sprach- und Interaktionsentwicklung von unterstiitzt kommunizierenden Kindern ist, stellt
eine zentrale Aufgabe des Kapitels dar. Dabei werden komplexe Einflussfaktoren UK-
spezifischen Unterstiitzungsverhalten beschrieben. Vorherrschende Konzepte und Modelle
in diesem Zusammenhang werden dargestellt.

Im dritten Kapitel werden Anséatze der Erzahlforschung tberblicksmaBig dargestellt, wobei
das ,Erzdhlen in Interaktion’ (Hausendorf/Quasthoff) fir die vorliegende Arbeit eine zentrale
Stellung einnimmt, da dieser Ansatz die herausragende Bedeutung des Kommunikations-
partners fir das Gelingen der Erzahlinteraktion und die Entwicklung narrativer Fahigkeiten
betont.

Im vierten Kapitel wird der Fokus auf férderliches Unterstlitzungsverhalten von Bezugsper-
sonen gelegt. Der entwicklungspsychologische Ansatz des Scaffolding wird mit weiteren
Aspekten zum Unterstlitzungsverhalten aus dem Themenbereich der Unterstiitzten Kommu-
nikation und der Erzédhlforschung zu einem Modell zusammengefihrt.

Im finften Kapitel wird die Konzeption der Fortbildung ,”Erzahl doch mal...” — Eine Fortbil-
dung zur Forderung narrativer Fahigkeiten unterstiitzt kommunizierender Schiler’ ausfihr-
lich beschrieben. Es informiert liber die Zielgruppe, die strukturellen und lerntheoretischen
Grundlagen, Ziele und Inhalte des Programms.

Kapitel 6 bildet die Uberleitung zum empirischen Teil der Arbeit. Hier wird die Durchfiih-
rung des Fortbildungsprogramms mit zwei Parallelgruppen beschrieben. Die Teilnehmen-
den der beiden Gruppen bilden die Stichprobe fiir die folgende Evaluation des Fortbil-
dungsprogramms. Es werden neben der Zusammensetzung der beiden Gruppen, das Vor-
wissen der Teilnehmenden sowie Aspekte zur Durchfiihrung der Fortbildung mit diesen be-
schrieben.

Im folgenden siebten Kapitel wird die Untersuchung dargestellt. Die Forschungsfrage und
das Erkenntnisinteresse werden vorgestellt und die Passung von Gegenstand, Forschungs-
frage und Forschungsdesign diskutiert. Der Evaluationsansatz flr die empirische Akzeptanz-
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und Wirkungsanalyse wird beschrieben. Im Sinne einer mixed-methods-Konzeption besteht
dieser aus einer Kombination von sich im Blick auf den Forschungsgegenstand wechselsei-
tig ergénzenden Methoden. Die Datenerhebung und die Berechnung der Ergebnisse wer-
den beschrieben.

Im anschlieBenden achten Kapitel werden die Ergebnisse der Evaluation der Fortbildung
dargestellt. Diese erfolgt in Anlehnung an Arbeiten von Kirkpatrick (1998) auf drei Ebenen.
Ebene 1 bezieht sich auf die direkte Reaktion der Teilnehmer, Ebene 2 auf das Lernen und
Ebene 3 auf eine Verdnderung im Verhalten. Ziel ist es, Erkenntnisse darlber zu erlangen,
auf welchen Ebenen die Fortbildung eingewirkt hat und in wie weit es zu Verdnderungen im
Wissen und Handeln der Bezugspersonen in Bezug auf die Nutzung férderlicher Verhal-
tensweisen im Kontext von Erzahlsituationen gekommen ist.

Im neunten Kapitel folgen die Diskussion der Ergebnisse und eine kritische Betrachtung der
gewonnenen Erkenntnisse.

Im Sinne eines Restimees schlieBt die Arbeit im zehnten Kapitel mit einem Ausblick.

In der vorliegenden Arbeit werden wo méglich genderneutrale Begriffe verwendet (z.B. Be-
zugspersonen, Lehrpersonen, Teilnehmende). Wo dies nicht méglich ist, wird aus Griinden
der besseren Lesbarkeit meist die ménnliche Version verwendet. Dies geschieht in dem Ver-
stdndnis, dass diese Bezeichnung die weibliche Form mit eindenkt. Wird eine weibliche
Form verwendet, bezeichnet diese eine weibliche Person oder eine Gruppe, die aus weibli-
chen Personen besteht (z.B. Raterin, Sprachtherapeutinnen).
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2 Unterstitzte Kommunikation. Theoretische Grundlagen

In diesem Kapitel wird zunachst der Begriff ,Unterstiitzte Kommunikation’ betrachtet und
definiert. Eine kurze Darstellung zur Theoriebildung im Gegenstandsbereich soll einen
Einblick in die forschungstheoretische Grundlegung bieten.

Im zweiten Teil des Kapitels werden Besonderheiten in der Sprach- und Interaktionsent-
wicklung unterstitzt kommunizierender Kinder dargestellt. Das Interaktionsverhalten der
Kommunikationspartner als ein wichtiger Einflussfaktor fiir Besonderheiten in der Sprach-
entwicklung unterstiitzt Kommunizierender wird dabei genauer betrachtet.

Menschen, die aufgrund einer Beeintrachtigung oder Krankheit Lautsprache nicht (mehr)
funktional einsetzen kénnen, sind auf MaBnahmen der Unterstlitzten Kommunikation ange-
wiesen. Es macht dabei einen Unterschied, ob eine Person die Mdglichkeit der lautsprachli-
chen Kommunikation verloren oder nie besessen hat. Hat ein Mensch beispielsweise auf-
grund einer Erkrankung die Fahigkeit zu sprechen verloren, so hat er (meist) noch immer
Sprache als ,Welt im Kopf'. Hier bietet die Unterstiitzte Kommunikation M&glichkeiten des
Ausdrucks. Befindet sich ein Kind jedoch noch in der Entwicklung und kann Lautsprache
nicht nutzen, ist es schon frih auf alternative Kommunikationsmittel angewiesen. Mit diesen
bekommt das Kind neben Ausdrucksmaglichkeiten auch und vor allem Anregungen fir sei-
ne Sprachentwicklung. In diesem Zusammenhang kommt den Bezugspersonen eine beson-
dere Bedeutung zu. Neben den priméren Bezugspersonen (v.a. Eltern) spielen bei Kindern
mit einer Beeintrdchtigung schon friih auch sekundare Bezugspersonen, die padagogisch
oder therapeutisch tatig sind, eine bedeutsame Rolle. Je nach Beeintrachtigung werden die
Kinder schon im Rahmen der Frihférderung physiotherapeutisch, heilpddagogisch
und/oder sprachtherapeutisch behandelt. Ein Teil der Therapien setzt sich meist Uber einen
langeren Zeitraum fort. Den in diesem Zusammenhang professionell tatigen Bezugsperso-
nen kommt eine wichtige Rolle zu, da sie die frihzeitige Intervention nutzen kénnen, um
Entwicklungsanregungen zu bieten. Die Forderung der Kommunikation stellt in diesem Zu-
sammenhang einen wichtigen Forderbereich dar. Bezugspersonen sind gefragt, entwick-
lungsangemessene Anregungen zu bieten, die an den aktuellen und sich entwickelnden
Maoglichkeiten des Kindes orientiert sind. Dabei sind vielféltige Faktoren bedeutsam, die
einen Einfluss auf die Bedirfnisse des Kindes einerseits und auf die Fahigkeit der Bezugs-
personen, forderliches Verhalten zu zeigen, andererseits haben.

Im Folgenden findet eine genauere Betrachtung des Themenbereiches Unterstitzte Kom-
munikation dar. Der Fokus der Betrachtung liegt dabei auf Besonderheiten in der Sprach-
und Interaktionsentwicklung von Kindern mit Bedarf an MaBnahmen Unterstitzter Kommu-
nikation und der Bedeutsamkeit der Bezugspersonen in diesem Zusammenhang.
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2.1 Definitionsbereich der Unterstitzten Kommunikation

Bei Betrachtung wissenschaftlicher Literatur zum Themenbereich der Unterstitzten Kommu-
nikation wird deutlich, dass keine einheitliche Definition des Begriffs ,Unterstitzte Kommu-
nikation’ zugrunde gelegt wird. In Definitionen werden je nach Verfasser unterschiedliche
Schwerpunkte gesetzt. Bei Analyse vorliegender Definitionen lassen sich folgende Elemente
ausmachen, die in géngige Definitionen einflieBen:

(a) Personenkreis

Vorrangiges Merkmal zur Beschreibung des Personenkreises, das in Definitionen genannt
wird, ist das Nicht-Vorhandensein von Lautsprache bzw. die Tatsache, dass diese nicht oder
nicht ausreichend verstandlich ist (,Menschen mit schwer verstdndlicher bzw. fehlender
Lautsprache” Braun 2012; ,Bei allen unterschiedlichen Definitionen oder Versuchen, diesen
sehr heterogenen Personenkreis zu umschreiben, richtet sich der Fokus darauf, dass die
Verstandigung dieser Schiler-/innen lber die eigene Lautsprache nicht ausreichend ge-
lingt” Boenisch 2009, 11). Umfassendere Definitionen erweitern den Personenkreis auf Men-
schen, fiir die neben Schwierigkeiten in der Produktion von Lautsprache auch das Verstehen
von Sprache problematisch ist (,individuals with severe disorders of speech-language pro-
duction and/or comprehension” ASHA in Beukelman/Mirenda 2013, 4; ,Menschen, die
nicht oder kaum sprechen (lernen), deren Sprachentwicklung stark verzogert ist oder die
gesprochene Sprache nicht oder nur schlecht verstehen” Lage 2006, 59). Des Weiteren
herrscht in Fachkreisen Einigkeit darlber, dass eine Person keine Mindestvoraussetzungen
an kommunikativer Kompetenz oder erkennbarem Interesse an kommunikativem Austausch
zeigen muss, damit MaBnahmen der Unterstiitzten Kommunikation angeboten werden. In-
zwischen wird sowohl in der Praxis auch als auch in der wissenschaftlichen Theoriebildung
der Personenkreis nicht mehr nur durch das Nicht-Vorhandensein funktionaler Lautsprache
beschrankt. Durch das Fehlen einer klaren Abgrenzung des Fachgebietes werden vielfaltige
andere Ansatze in die Unterstitzte Kommunikation Gbernommen, was wiederum zu einer
Erweiterung des Personenkreises, der durch UK angesprochen werden soll, fihrt. Als Bei-
spiel lasst sich an dieser Stelle der TEACCH-Ansatz nennen, der urspriinglich fir Menschen
mit Autismusspektrumsstérungen entwickelt wurde. Elemente dieses Ansatzes (vor allem die
der Strukturierung und Visualisierung) werden in MaBnahmen der Unterstitzten Kommuni-
kation Ubertragen bzw. als solche bezeichnet (siehe z.B. Castafieda/Hallbauer 2013).

(b) Verortung

Als Wirkungskreis nennen Definitionen zur Unterstitzten Kommunikation neben der prakti-
schen Anwendung bzw. Umsetzung von MaBnahmen (,clinical, and educational practice”
ASHA zit. in Beukelman/Mirenda 2013, 4; ,innerhalb der unterschiedlichen sonder- und
rehabilitationspadagogischen Arbeitsfelder” Seiler-Kesselheim 2008,17) auch das Feld der
Forschung (,research” ASHA zit. in Beukelman/Mirenda 2013, 4). Boenisch (2009) arbeitet
heraus, dass das Themengebiet Unterstiitzte Kommunikation ,mit seiner unklaren Begren-
zung, seiner fehlenden theoretischen wie wissenschaftlichen Fundierung sowie seinem nicht
eindeutig ausgerichteten Methodenansatz weder ein Therapiemodell noch ein abgeschlos-
senes padagogisches Konzept im klassischen Sinne ist” (Boenisch 2009, 13). Vielmehr sei
Unterstitzte Kommunikation ein , interdisziplinarer, offener [...] Ansatz” (Boenisch 2009,13).

(c) Ursprung des Ansatzes
Frihe Entwicklungen im Themenfeld der Unterstitzten Kommunikation finden sich vor allem
in den USA. Dort begann sich der Ansatz bereits in den 1980er Jahren zu verbreiten und



Unterstitzte Kommunikation. Theoretische Grundlagen 14

wurde mit Griindung des internationalen Fachverbandes ISAAC (International Society for
Augmentative and Alternative Communication) etabliert. Deutschsprachige Definitionen
greifen vor allem die englischsprachige Begrifflichkeit , AAC" (Augmentative and Alternative
Communication) auf (Braun 2012; Boenisch 2009, 15; Seiler-Kesselheim 2008, 17).

(d) Formen der Unterstlitzten Kommunikation

Allgemein werden als Formen der Unterstlitzten Kommunikation solche genannt, die unzu-
reichende Lautsprache erganzen (augmentative communication) bzw. ersetzen (alternative
communication) (vgl. bspw. Braun 2012). Konkret sind hier zwei Kommunikationsformen zu
unterscheiden: koérpereigene Kommunikationsformen (z.B. Gestik, Mimik, Blickbewegungen,
Gebérden) und externe Kommunikationshilfen. Zweitgenannte lassen sich wiederum unter-
teilen in nicht-technische (z.B. Symboltafeln, -ordner, Buchstabentafeln) und elektronische
Kommunikationshilfen (vgl. Boenisch 2009, 15). Definitionen nennen implizit das Paradigma
eines multimodalen Kommunikationssystems, bei dem der Nutzer je nach Situation und ei-
genen Vorlieben Kommunikationsformen miteinander kombiniert nutzt.

(e) Ziele

Als Hauptziel der Unterstiitzten Kommunikation wird in Definitionen die Verbesserung der
kommunikativen Situation genannt (,,Priméres Ziel im Einsatz von Unterstitzter Kommunika-
tion (UK) ist nicht die Verbesserung der eigenen Lautsprache, sondern die Verbesserung der
gesamten kommunikativen Situation” Boenisch 2009, 11; ,,compensate [...] activity limitati-
ons, and participation restrictions” ASHA zit. in Beukelman/Mirenda 2013; , effektivere Ver-

standigung mit vertrauten und weniger vertrauten Gesprachspartner/-innen erméglichen”
Sachse 2010, 15).

(f) Gestaltung von Intervention

Einige Definitionen nennen explizit die Gestaltung von Interventionen als ein Element der
Unterstitzten Kommunikation (,Bereitstellen von Strukturen” Sachse 2010, 15; ,Auf der
anderen Seite werden die Gespréchspartner geschult und z.B. Partnerstrategien als forderli-
che Verhaltensweisen thematisiert und geschult” Sachse 2010, 15).

(9) Rolle der Bezugspersonen

In einigen wenigen Definitionen findet sich eine explizite Benennung der Bedeutsamkeit der
Bezugspersonen fiir die Umsetzung Unterstiitzter Kommunikation (,Interaktionspartner”
Lage 2006, 59; ,Gesprachspartner” Sachse 2010, 15).

In der vorliegenden Arbeit soll der Fokus weniger auf dem Nicht-Kénnen bzw. Nicht-
Vorhandensein von Lautsprache gelegt werden. Vielmehr sollen Entwicklungsmdglichkeiten
und -bedirfnisse in den Mittelpunkt gestellt werden. Hier ist die herausragende Rolle der
Bezugspersonen zu betonen, die Kommunikation und Férderung (mit)gestalten und so die
kommunikative Entwicklung des UK-Nutzers anregen.

Aus den vorangegangenen Ausfiihrungen ergibt sich die folgende Definition von Unter-
stitzter Kommunikation, die dieser Arbeit zugrunde gelegt wird:

Unterstlitzte Kommunikation stellt ein Praxis- und Wissenschaftsfeld dar, das sich mit
alternativen und ergénzenden Mitteln zur Lautsprache von Menschen beschiftigt,
deren kommunikative Méglichkeiten in Rezeption und/oder Produktion beeintréch-
tigt sind. Das Themengebiet Unterstiitzte Kommunikation befasst sich mit Haltun-
gen, Mitteln und Methoden zur Unterstlitzung von UK-Nutzern und deren Interakti-
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onspartnern. Hauptziel ist es, die kommunikative Situation zu verbessern und die In-
teraktionsentwicklung des UK-Nutzers zu unterstitzen.

2.2 Evidence-based practice und Theoriebildung

Unterstitzte Kommunikation ist ein Theorie- und Praxisfeld. Beide Bereiche stehen in einem
engen Zusammenhang. Wahrend die Praxis Impulse fir die Theoriebildung gibt und For-
schungsfragen aufwirft, ist es unter anderem Ziel der wissenschaftlichen Auseinanderset-
zung, theoriegeleitete und —gepriifte MaBnahmen fiir die Praxis zu entwickeln. So konsta-
tiert auch Boenisch (2009): ,Ziel der Implementierung wissenschaftlicher Erkenntnisse in den
Alltag ist die Bewaltigung alltaglicher oder auch neuer Problemsituationen durch das Erler-
nen neuer Handlungsmuster, die nach und nach in alltdgliche Routine Gbergehen” (Boe-
nisch 2009, 74). In diesem Zusammenhang wird von ,evidence-based practice” oder ,Evi-
denzbasierter Praxis” (EBP) gesprochen (vgl. Schlosser 2003; Schlosser/Raghavendra 2004).
Diese definiert Schlosser als

~the integration of best and current research evidence with clinical/educational ex-
pertise and relevant stakeholder perspectives to facilitate decisions for assessment
and intervention that are deemed effective and efficient for a given direct stakehol-
der” (Schlosser 2003, 2).

Der Begriff der evidence-based practice hat seinen Ursprung in der evidenzbasierten Medi-
zin. Sackett et al. (1996) definieren evidence-based medicine urspriinglich als ,the conscien-
tious, explicit, and judicious use of current best evidence in making decisions about the care
of individual patients ... [by] integrating individual clinical expertise with the best available
external clinical evidence from systematic research” (Sackett et al. 1996, 71 in Dollaghan
2007, 2). Diese Grundannahmen wurden auf therapeutische Interventionen lbertragen. Im
Bereich sprachtherapeutischer Interventionen ist eine zunehmende Forderung nach wissen-
schaftlicher Evidenz zu vernehmen. Ziel ist es, zu wissenschaftlicher Evidenz zu gelangen, um
diese in den Entscheidungsprozess miteinzubeziehen, wie Interventionen gestaltet werden
sollten (vgl. Schlosser/Raghavendra 2004, 1). Raghavendra (2000, 1) stellt heraus, dass das
Feld der Unterstitzten Kommunikation von der EBP in drei Hauptbereichen profitieren kann:
Erstens beglnstige die EBP wissenschaftlich fundierte Interventionen, welche zu verbesser-
ten Ergebnissen fiihrten. Zweitens sei die EBP eine Mdoglichkeit, die Ubertragung wissen-
schaftlicher Erkenntnisse in die Praxis zu férdern. Und drittens sei die Bestédtigung erfolgrei-
cher Interventionen bedeutsam fiir das Gesundheitssystem, in dem das Belegen von Be-
handlungserfolgen vermehrt gefordert wiirde. In der englischsprachigen Forschungsge-
meinschaft im Bereich der Unterstiitzten Kommunikation gibt es die Forderung nach EBP
schon seit langerem. So wird beispielsweise bei den Verodffentlichungen im journal ,,Aug-
mentative and Alternative Communication” ein hoher Anspruch an die wissenschaftliche
Gestaltung der dort veroffentlichten Studien gestellt. Im deutschsprachigen Raum finden
sich in den letzten Jahren erste vereinzelte Verdffentlichungen, die auf ein Wahrnehmen der
Bedeutsamkeit evidenzbasierter Praxis deuten (vgl. beispielsweise NuBbeck 2013a, 2013b;
Giel/Wahn 2012).

Aufgrund unterschiedlicher Aspekte stellt Forschung im Bereich der Unterstltzten Kommu-
nikation eine besondere Herausforderung dar. Higginbotham (2003) begriindet dies damit,
dass dieser Themenbereich (1) in Verbindung mit vielféltigen Aspekten menschlicher Kondi-
tionen steht und somit in unterschiedlichen Wissenschaftsfeldern (z.B. Kognitionspsycholo-
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gie, Computertechnologie, Linguistik) verortet ist, (2) ein kleines Forschungsfeld darstellt
und somit wenige Wissenschaftler in dem Bereich forschen und (3) es sich um ein Anwen-
dungsfeld handelt, wodurch der Fokus haufig auf dem L&sen realer und dréngender Prob-
leme liegt (vgl. Higginbotham 2003). Eine reine Beschréankung auf das kurzfristige Losen
vorhandener Probleme fasst jedoch zu kurz, will man den Themenbereich der Unterstitzten
Kommunikation umfassend weiterentwickeln. Hierflir ist die wissenschaftliche Bearbeitung
und Theoriebildung wichtig. Die Theoriebildung in der Unterstitzten Kommunikation steht
jedoch noch sehr am Anfang und gestaltet sich aufgrund vieler Einflussfaktoren schwierig.
Boenisch (2009) nennt in diesem Zusammenhang unter anderem Interdisziplinaritat und die
Komplexitat des Handlungsfeldes, in dem mit Unterstiitzter Kommunikation gearbeitet wird
als Griinde dafiir, warum sich eine theoretische Fundierung so schwierig gestaltet (vgl. Boe-
nisch 2009, 78). Renner (2004) legt erstmals den Versuch eines umfassenden Theorierah-
mens als Bezugskonzept fiir die Unterstlitzte Kommunikation vor, in dem deutlich wird, wie
stark die Unterstitzte Kommunikation in Verbindung mit ihren Bezugswissenschaften steht
(vgl. Renner 2004).

Aufgrund des fehlenden Theorierahmens muss Wissen aus anderen Disziplinen fiir die Ar-
beit und Forschung im Bereich der Unterstiitzten Kommunikation herangezogen werden. Es
muss gesichtet, bewertet und unter Umstanden adaptiert werden. Daflir bedarf es einer
Einschatzung, welche Aspekte sich auf die Unterstlitzte Kommunikation lbertragen lassen.
Erkenntnisse aus gut theoretisch fundierten Disziplinen wie beispielsweise aus der
Sprachtherapie scheinen unter Umstianden auf den ersten Blick fiir eine Ubertragung geeig-
net, missen jedoch in aller Regel angepasst werden. So stellt auch Lage (2005) fest:

»Das Phdnomen UK und die Problemfelder ihrer Anwendungen sind vielfiltig und
tangieren unterschiedliche Themenbereiche und unterschiedliche theoretische Be-
zugssysteme. Eine wichtige Erkenntnis in der UK ist, dass sie nicht nur mit einer The-
orie oder einem Denkmodell zu erkléren ist, wenn man sie in ihrer Komplexitdt um-
fassend beschreiben und verstehen will. Schnell wird deutlich, dass UK multidiszipli-
nar ist, dass sie deshalb ihre theoretischen Erkldrungsmodelle und praxisrelevanten
Handlungsmodelle aus verschiedensten wissenschaftlichen Disziplinen bezieht” (La-
ge 2005, 40).

Zur Theoriebildung in der Unterstiitzten Kommunikation im deutschsprachigen Raum siehe:
Lage/Renner 2001; Renner 2004; Lage 2006; Lage 2005; Renner 2005; Boenisch 2009.

2.3 Sprach- und Interaktionsentwicklung untersttitzt kommunizierender
Kinder

Kinder, die Lautsprache nicht oder nicht umfanglich nutzen kénnen, sind vor besondere
Herausforderung in der Sprach- und Interaktionsentwicklung gestellt und zeigen dement-
sprechend Besonderheiten in diesem Bereich.

Im Verlauf der Sprach- und Interaktionsentwicklung gibt es biologische Zeitfenster, in denen
kommunikative oder sprachliche Fahigkeiten besonders schnell und einfach erworben wer-
den. Nach Ende dieser sensiblen Phasen ist der Erwerb der entsprechenden Fahigkeiten
nicht ausgeschlossen, verlauft jedoch meist deutlich langsamer und mit mehr Aufwand bzw.
Anstrengung. Kinder, die aufgrund einer Beeintrachtigung nicht in den regelgerechten
Spracherwerb einsteigen, bendtigen besondere Unterstlitzung in ihrer Sprachentwicklung
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(vgl. Nonn 2011; Schellen/Schmidt/Willke 2014). Zeigen Kinder ein bestimmtes sprachliches
Verhalten nicht, kann dies unterschiedliche Griinde haben. Eine Betrachtung von Grundla-
gen und Besonderheiten der Sprachentwicklung unterstitzt kommunizierender Kinder kann
mogliche Erklarungen bieten.

In der Sprachwissenschaft sind drei grundlegende Theoriemodelle entwickelt worden, mit
denen Spracherwerb bzw. Sprachentwicklung erklart wird.

Nativistische Theorien (u.a. Chomsky 1993, Pinker 1998) gehen davon aus, dass der Sdug-
ling mit einem angeborenen Wissen ausgestattet ist. In diesem Verstandnis determinieren
universell giltige Spracherwerbsmechanismen (,LAD= Language Acquisition Device” /
~Universalgrammatik” — Chomsky 1993) den Verlauf der sprachlichen Entwicklung. Sprach-
entwicklung wird somit durch Reifung erklart. Vor allem der syntaktische Bereich der Spra-
che kann mit Hilfe dieser Theorie erklart werden.

Kognitionshypothesen (u.a. Slobin 1971) erklaren Sprachentwicklung als durch kognitive
Entwicklungsprozesse determiniert. Eine gewisse kognitive Ausstattung solle Ursprung dafir
sein, dass ein Kind Informationsverarbeitungsprinzipien anwendet, um seine kognitiv repra-
sentierten Erfahrungen in sprachliche Formen transformieren zu kénnen. In Forschungen,
die sich auf kognitionsorientierte Hypothesen stiitzen, werden vor allem die Semantik und
insbesondere das Auftreten erster Worter untersucht.

Interaktionistische Erkldrungsmodelle bzw. soziale Konstitutionshypothesen (u.a. Bruner
2002) gehen davon aus, dass Spracherwerb nicht allein liber angeborene sprachliche und
kognitive Strukturen und Prinzipien erklart werden kann. Fiir Vertreter dieses Ansatzes liegt
die Wurzel der Sprache in vorsprachlichen Mustern bzw. in gemeinsamen Handlungen zwi-
schen dem spracherwerbenden Kind und seinen Bezugspersonen, welche intuitiv ein Unter-
stitzungssystem fiir den Spracherwerb (,LASS= Language Acquisition Support System’ Bru-
ner 2002) bereitstellen.

Zollinger (1997) integriert die drei Ansatze zu einem mehrdimensionalen Erklarungsmodell
und ordnet das Auftauchen der in den Modellen vorrangig erklarten Sprachentwicklungs-
elemente abhangig von Entwicklungsstufen:

»~Man kénnte deshalb annehmen, dass in einer ersten Phase hauptsédchlich interakti-
onale Faktoren, in einer zweiten Phase mehr kognitive Prozesse eine Rolle spielen.
Die dritte Phase wére dann durch ein stérkeres Hervortreten neurolinguistischer Pro-
zesse gekennzeichnet” (Zollinger 1997, 16).

Um die Sprachentwicklung eines Kindes zu beschreiben, werden in der Regel die Bereiche
Sprachverstandnis und Sprachproduktion unterschieden, die jedoch nur theoretisch vonei-
nander zu trennen sind, da beide Bereiche in einem engen Zusammenhang miteinander
stehen. Wéhrend die Produktion von Sprache beobachtet und analysiert werden kann, ist
dies im Bereich des Sprachverstandnisses nicht ohne weiteres moglich, da dieser einer di-
rekten Beobachtung nicht zugénglich ist. Riickschlisse auf Kompetenzen missen lber den
Umweg der Verhaltensbeobachtung gezogen werden. Diese kénnen Hinweise auf die Ent-
wicklung geben, erméglichen jedoch keine direkte Einschatzung.

Um die kommunikative Entwicklung von Kindern, die alternative Ausdrucksmdglichkeiten
nutzen (sollen) zu beschreiben, muss in der Betrachtung neben Lautsprachverstandnis und
Lautsprachproduktion noch ein weiterer Komplex eingedacht werden: die alternative Kom-
munikationsform, bei der wiederum in Sprachverstéandnis und -produktion unterschieden
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werden muss. Die Nutzer Unterstiitzter Kommunikation erhalten sprachlichen Input in zwei
Systemen: in Form von Lautsprache und (idealerweise) in der alternativen Kommunikations-
form (siehe Modeling Kapitel 4.2). Somit baut sich abhéngig von den kommunikativen Még-
lichkeiten und dem Input ein Sprachverstéandnis in diesen beiden Bereich auf. Der tatsachli-
che sprachliche Output, die sogenannte ,Performanz” durch die unterstitzt kommunizie-
rende Person erfolgt in der alternativen Kommunikationsform. Nicht beobachtbar, jedoch
anzunehmen ist, dass die unterstiitzt kommunizierende Person auch einen Output in Laut-
sprache produzieren konnte. Dieser ist vermutlich sogar noch deutlich gréBer und komple-
xer als der in der alternativen Kommunikationsform, da der lautsprachliche Input dem in der
alternativen Kommunikationsform in Qualitdt und Quantitat deutlich Uberlegen ist (vgl.
Asymmetriehypothese von Smith/Grove 1999, 2003).

Im Folgenden soll eine kurze Darstellung der regularen Sprach- und Interaktionsentwicklung
erfolgen und auf mégliche Besonderheiten von Kindern mit UK-Bedarf eingegangen wer-
den. Besondere Betrachtung findet in den Ausfliihrungen das Verhalten der Interaktions-

partner, da diese einen bedeutsamen Einfluss auf die Sprach- und Interaktionsentwicklung
haben.

2.3.1 Frihe Sprach- und Interaktionsentwicklung

Die kindliche Sprachentwicklung beginnt bereits prénatal. Untersuchungen konnten zeigen,
dass Kinder beispielsweise die Stimme ihrer Mutter und ihre Muttersprache wahrnehmen
und diese nach der Geburt wiedererkannten (vgl. Dittmann 2006). Nach der Geburt treten
der Sédugling und seine Eltern in eine kommunikative Interaktion. Der Sdugling du3ert dabei
Laute, welche diese absichtsvoll interpretieren. Kane (1992) beschreibt, dass die Mitter ihr
Verhalten den kommunikativen AuBerungen ihres Kindes anpassen. Auch umgekehrt be-
ginnt der Saugling auf die mutterliche Sprache mit Vokalisationen zu reagieren. So entsteht
eine dyadische Interaktion zwischen S&dugling und Bezugspersonen, in der Kommunikation
durch Mimik, Gestik, erste Laute und Blickkontakt entsteht. Diese ,Protodialoge’ folgen
schon rudimentédren Gesprachsregeln wie dem turn-taking, bei dem die Rollen Sprecher und
Zuhorer festgelegt und abwechselnd eingenommen werden. Um das Kind in die Interaktion
einzubinden, nutzen Mitter vorwiegend die Technik des Fragens. Es entsteht ein Konversa-
tionsmodus, in dem die Mutter den Turn an das Kind abgibt. Jegliche Reaktion des Kindes
kann in der Folge als kommunikative Antwort gewertet werden. Somit gelingt eine Einbin-
dung des Kindes in die Konversation. Das Kind wird schon in dieser friihen Phase der Ent-
wicklung als Kommunikationspartner anerkannt (vgl. Schréder 2010; Nonn 2011).

In dieser friilhen Phase setzt das Kind seine AuBerungen noch nicht bewusst mit dem Ziel
der Beeinflussung seiner Mutter ein. Schreien, Glucksen und andere kérperliche Ausdrucks-
formen stellen Reaktionen auf aktuelle Befindlichkeiten dar. Bezugspersonen interpretieren
dieses jedoch als bewusste und intentional geduBerte Verhaltensweisen und reagieren
dementsprechend. Durch die wiederkehrende Reaktion auf das eigene Verhalten erfahrt der
Saugling Konsistenz und erlebt, dass er sein Umfeld beeinflussen kann. In der Folge lemt er,
die genannten Verhaltensweisen bewusst einzusetzen um damit ein Ziel zu erreichen. Kane
(1992) beschreibt dies als Entwicklung von nicht-intentionaler zu intentionaler Kommunikati-
on. Parallel zum Erleben kommunikativer Konsistenz erfahren Kinder den Zusammenhang
zwischen dem eigenen Handeln und dessen Konsequenzen auch physisch. Ein am Kinder-
bett angebrachtes Mobile, das sich immer dann bewegt, wenn das Kind gegen das Bettgit-
ter stoBt, unterstlitzt beispielsweise ebenfalls die Entwicklung des Verstandnisses von
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Selbstwirksamkeit. Dieses Verstehen von Ursache-Wirkungs-Zusammenhangen bildet einen
Meilenstein in der Sprachentwicklung.

Kinder, die auf MaBnahmen der Unterstltzten Kommunikation angewiesen sind, erleben
unter Umstanden schon in dieser Phase der Sprachentwicklung Besonderheiten. So kann
das Erleben der beschriebenen Ursache-Wirkungs-Zusammenhange beispielsweise fiir Kin-
der mit einer korperlichen motorischen Beeintrachtigung durch eingeschrénkte motorische
Moglichkeiten, Schwierigkeiten im Steuern der Aufmerksamkeit oder Besonderheiten in der
Wahrnehmung deutlich erschwert sein. Gleichzeitig konnen vielféltige Schwierigkeiten in der
Interaktion mit Bezugspersonen auftreten, da das Kind sich beispielsweise zuriickhaltender
verhélt und seltener kommunikative Initiative ergreift. Im Glauben zu wissen, was ihr Kind
mochte, reagieren viele Eltern in der Folge hochsensibel auf AuBerungen des Kindes. Sie
tendieren dazu weniger responsiv und mehr bestimmend zu werden (vgl. Pennington et al.
2004). Eine Schwierigkeit besteht darin, dass sie durch dieses Verhalten die Initiilerung von
Kommunikation durch das Kind vorweg nehmen. Eine weitere ergibt sich, wenn sie die
Handlung des Kindes falsch interpretieren und dementsprechend reagieren. In dem Fall
erlebt das Kind nicht das richtige Feedback auf seine Kommunikationsversuche. Haufig
werden Kinder in der Folge passiver. Nonn (2011) spricht in diesem Zusammenhang von
erlernter Hilflosigkeit. In der Folge kommt es zu weniger Situationen, in denen das Kind und
seine Bezugsperson geteilte Aufmerksamkeit erleben (vgl. Nonn 2011).

In der Kommunikation mit regular lautsprachentwickelnden Kindern zeigen die Bezugsper-
sonen intuitiv ein sprachentwicklungsférderliches Verhalten (Papousek 1994: ,intuitive Di-
daktik”; Grimm 1999: ,implizite Padagogik”; Bruner: ,LASS” (siehe oben)). Sie passen ihr
Verhalten an das Kind an. Hierbei nutzen sie eine Sprache, die Szagun (2006) als ,.an das
Kind gerichtete Sprache (KGS)” bezeichnet. Mit diesem speziellen Sprachregister, welches
sich im ersten Lebensjahr des Kindes durch einen hohen Tonfall, eine Ubertrieben wirkende
Intonation und kurze, einfache, deutlich artikulierte und kindgemaBe Satze auszeichnet,
stellt die Bezugsperson sich unbewusst auf die Wahrnehmungsmaoglichkeiten des Kindes ein
(vgl. Szagun 2006).

Neben der besonderen Sprache, die Bezugspersonen nutzen, schaffen sie durch ihr Verhal-
ten eine forderliche Lernumgebung, in der es dem Kind erleichtert wird, Kommunikation zu
erleben und zu verstehen. Mit ihrem Verhalten wecken und lenken sie die kindliche Auf-
merksamkeit und Interaktion. Sie wahlen und dosieren entwicklungsgerecht die Intensitat
und Komplexitdt von Anregungen (vgl. Szagun 2006). Gleichzeitig unterstiitzen sie das Kind
darin zu verstehen, dass andere Menschen intentional handeln (Erwerb des Intentionalitats-
prinzips). In der Folge beginnt das Kind, seine eigene Kommunikation mit der der Bezugs-
personen in Zusammenhang zu bringen (Prinzip der geteilten Intentionalitat). Dies ist wiede-
rum Voraussetzung dafiir, dass das Kind beginnt die Aufmerksamkeit seiner Bezugsperson
bewusst kommunikativ beispielsweise liber Zeigegesten (,,da") zu steuern (vgl. Nonn 2011).
Dariber entsteht ein gemeinsamer Aufmerksamkeitsfokus im Sinne der geteilten Aufmerk-
samkeit (,joint attention’). Das Kind hat verstanden, dass es seinen Kommunikationspartner
beeinflussen kann und tber Blicke dessen Fokus lenken kann. Sieht ein Kind beispielsweise
einen flr es interessanten Gegenstand, schaut es abwechselnd zu diesem und der Bezugs-
person. Zollinger (1997) spricht hier vom trianguldren Blick und sieht in dessen Présenz den
Beginn der Sprachentwicklung im engeren Sinne.



Unterstitzte Kommunikation. Theoretische Grundlagen 20

.Dieser Blick bildet den eigentlichen Ursprung der Sprache: Von nun an sind die
sprachlichen Rufe, Fragen und Kommentare der Erwachsenen nicht mehr nur zértli-
che Begleitung, sondern sie werden zu Wértern, welche von einer Person kommen
und sich auf ,etwas’ beziehen” (Zollinger 1997, 21).

Tomasello (2009) spricht in diesem Zusammenhang von triadischer Interaktion.

Wird in der Kommunikation eine alternative Kommunikationsform (z.B. Bildsymbole) einge-
setzt, tritt noch ein viertes Element in den Aufmerksamkeitsfokus. Das Kind muss in der Fol-
ge einen ,quadranguléren Blick” entwickeln (vgl. Reichle et al. 1998 in Nonn 2011).

OBJEKT
/ \ s
KIND >  PERSON

Abbildung 1: Quadrangularer Blick in der Unterstitzten Kommunikation. Eigene Abbildung -
modifiziert nach Tomasello (2011)

Speziell bei Kindern, bei denen eine korperliche motorische Beeintrachtigung der Grund fiir
den Bedarf an UK ist, kdnnen Schwierigkeiten in der zeitlichen Organisation von motori-
schen Ablaufen vorliegen. Die quadriadische Interaktion kann dann eine besondere Heraus-
forderung darstellen. Der Einbezug des alternativen Kommunikationsmittels stellt neben der
Koordination des Blickes bzw. seiner Bewegung hin zu einem Objekt mit abwechselnder
Hinwendung zur Bezugsperson eine zusatzliche Anforderung dar (vgl. Nonn 2011).

2.3.2 Das zweite Lebensjahr

Im zweiten Lebensjahr entwickelt das Kind zunehmendes Interesse dafiir, was andere mit
Gegensténden tun. Es entwickeln sich zunehmende spielerische Interaktionen zwischen ihm
und seinen Bezugspersonen, die festen Interaktionsmustern folgen. Ein Beispiel dafiir sind
bitte-danke-Spiele.

Mit etwa einem Jahr beginnen Kinder erste sprachliche AuBerungen zu titigen. Der Aufbau
der ersten 50 Worter ist dabei durch ein langsames Lerntempo gepragt. Das Kind erlernt in
dieser Phase nur etwa alle 2-3 Tage ein neues Wort. Aussagen des Kindes sind in der friihen
Phase vielfach durch Uber- bzw. Unterdehnung von Wortbedeutungen geprégt (vgl. Szagun
2006). Das sprachliche Verhalten der Bezugspersonen zeichnet sich durch dessen stiitzende
Qualitat aus. In klar strukturierten Routinen bzw. Formaten bieten diese neuen Wortschatz
an (vgl. Bruner 2002). Die Spracheinfiihrung erfolgt dabei im Dialog. Im Erlernen neuer Wor-
ter stehen dem Kind angeborene Lernmechanismen zur Verfiigung. Das Fast Mapping bei-
spielsweise bezeichnet die Fahigkeit, Woérter schon nach ein- oder zweimaligem Héren in
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seinem mentalen Lexikon abzuspeichern. Das Kind lbernimmt dabei markante Merkmale
eines Wortes und bildet eine erste Hypothese dariiber, was das Wort bedeutet.

In der zweiten Halfte des zweiten Lebensjahres hat das Kind die Erfahrung, dass eine Hand-
lung zu einem Resultat fihrt, zunehmend verinnerlicht. Wenn bisher noch eine Handlung
oder der Gegenstand selbst im Zentrum der Aufmerksamkeit stand, wird in der Folge das
Handlungsresultat bedeutsam. Das Tun gewinnt zunehmend an Bedeutung und das Kind
nimmt nicht mehr nur sich selbst als Zentrum der Handlung wahr (,kognitive Dezentrierung’).
So kann es zunehmend eine Vorstellung einer Handlung aufbauen, sodass diese einen sym-
bolischen Charakter erhélt, was wiederum Voraussetzung fiir die Nutzung von Sprache im
symbolischen Sinne ist (vgl. Zollinger 1997). In seinem Sprachverstéandnis findet eine Tren-
nung zwischen Substantiv als Handlungstrdger/Gegenstand und Verb als Handlungsbe-
zeichnung statt. Wahrend Aussagen des Kindes in der friilhen Entwicklung einem einzelnen
Wort entsprachen, erhalten sie nun die Qualitat eines Einwortsatzes.

Bezogen auf die Worter, die Kinder in dieser friihen Phase aktiv nutzen, herrschte in der
Forschung lange Zeit die Uberzeugung, der frilhe Wortschatz sei vorwiegend durch Sub-
stantive gepragt (,noun bias-Hypothese’). Diese Hypothese wurde vor allem durch Elternbe-
fragungen zu den ersten gesprochenen Woértern ihrer Kinder generiert (vgl. Grimm 2003).
Kauschke (2007), die ihre Annahmen zum friihen Wortschatz auf Sprachaufnahmen stiitzte,
schrénkte die Hypothese der Préferenz flir Nomen ein und stellt ein differenziertes Bild des
frihen Wortschatzes dar. Sie konnte zeigen, dass dieser sich schon von Beginn an durch das
Vorhandensein unterschiedlicher Wortarten auszeichnet (vgl. Kauschke 2007).

Mit zunehmender Nutzung von Sprache entwickelt das Kind die Fahigkeit zu Zwei-Wort-
Kombinationen. Mit deren Hilfe kann es Worter zueinander in Beziehung setzen und so
neue Bedeutungen ausdriicken. Das Kind versprachlicht damit folgende Konzepte: Vorhan-
densein, Nicht-Vorhandensein, Wieder-Vorhandensein von Gegenstédnden und Personen,
Handlungstréager + Handlung, Objekt + Handlung, Besitzer + Besitz, Lokalisierungen und
Attributionen (vgl. Szagun 2006, 67).

Zum Ende des zweiten Lebensjahres zeigen Kinder erste grammatikalische Markierungen.
Sie bilden Pluralformen, nutzen das Genitiv-s, sie markieren Adjektive anhand von deren
Genus (jedoch meist noch mit Ubergeneralisierung der Endung ,e"). Artikel werden meist
ausgelassen oder durch ,de” oder ,n"” ersetzt. Das Verb wird fast immer im Infinitiv und in
Endstellung genutzt. Gelegentlich gelingt es Kindern in diesem Alter schon, die dritte Per-
son Singular korrekt zu bilden. Das Partizip Perfekt wird schon sporadisch genutzt, jedoch
meist ohne die Vorsilbe ,ge” oder bei zusammengesetzten Verben mit ,e” statt ,,ge” (,put-
temacht”) (vgl. Szagun 2006; Tracy 2007; Papousek 1994).

2.3.3 Das dritte Lebensjahr

Im dritten Lebensjahr beginnen Kinder zunehmend symbolisch zu spielen und Gegenstande
als Werkzeuge oder Instrumente zu nutzen.

Kinder stellen bewusst Fragen an die Bezugspersonen zur Erweiterung ihres Wortschatzes,
des Sprachverstandnisses und zum Ausbau des Weltwissens. Hierbei lassen sie noch oft das
eigentliche Fragewort aus und verdeutlichen die Frageabsicht durch Intonation (,Ist das?”
statt ,Was ist das?”). Fehlende Woérter gleichen sie durch Umschreibungen und Wortneu-
schépfungen aus.
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Kinder in diesem Alter beginnen, sich selbst als ,Ich” zu bezeichnen. Dieses Konzept kann
jedoch nicht Uber direkte Imitation erworben werden. Hier ist eine kognitive Umstrukturie-
rung notig.

Bezogen auf die Grammatik beginnen Kinder in dem Alter erstmals Flexionsmorpheme zu
nutzen. Sie markieren Genus und Numerus bzw. Pluralformen bei Substantiven. Verbkonju-
gationen sowie die Nutzung von Modal- und Hilfsverben werden schnell erworben. Durch
die Nutzung von Vergangenheits- und Zukunftsformen lernen die Kinder zeitlich umfassen-
dere Konzepte auszudriicken (vgl. Szagun 2006; Tracy 2007; Papousek 1994).

(Unbewusster) Schwerpunkt des férderlichen Verhaltens der Bezugspersonen liegt in dieser
Phase auf der Unterstiitzung des Grammatikerwerbs. Grimm (1999) nennt das spezifische
Sprachregister, das sie bei Mittern beobachtet ,lehrende Sprache’ oder ,Motherese’.

,Der Mutter geht es nun darum, dass ihr Kind formal richtig spricht, dass es nicht nur
seinen Wortschatz erweitert, sondern vor allem auch die formale Grammatik der
Sprache erlernt” (Grimm 1999, 47).

Bezugspersonen nutzen nach Dannenbauer (2002) verschiedene Modellierungsstrategien,
um die kindliche Sprachentwicklung zu unterstiitzen. Er unterscheidet dabei zwischen Stra-
tegien, die der kindlichen Aussage vorausgehen und solchen, die der kindlichen Aussage
nachfolgen. Als vorausgehende Strategien nennt Dannenbauer (1997) unter anderem die
Prasentation, in der die Bezugsperson die Zielform einer Aussage wiederholt nutzt und das
Parallelsprechen, bei dem diese vermutete kindliche Intentionen versprachlicht. Als den
kindlichen AuBerungen nachfolgende Sprachmodelle werden unter anderem die Expansion
als Erweiterung bzw. Vervollstandigung kindlicher AuBerungen und das korrektive Feedback
als Wiedergabe kindlicher AuBerungen mit berichtigter Zielstruktur genannt (vgl. Dannen-
bauer 1997).

Tabelle 1: Ausgewahlte Modellierungstechniken nach Dannenbauer (1997), zitiert in Sachse/Willke
2011, 378.

Bezeichnung Funktion Beispiel

der kindlichen AuBerung vorausgehende Sprachmodelle

Wiederholtes Nutzen der ,lch will das auch”; ,Ich auch”; , Ich

Prasentation
Zielform kann das auch”, ...

Versprachlichung kindlicher

. ,Ah, du willst den Saft haben.”
Intentionen

Parallelsprechen

der kindlichen AuBerung nachfolgende Sprachmodelle

Erweiterung bzw.

Vervollstandigung kindlicher Kind: ,,mehr” (Kind halt Glas hin)
AuBerungen unter Einbau der Oma: ,,Du willst mehr Saft.”

Zielstruktur

Expansion

Kind: ,,umfallt” (Kommentar zum
umgefallenen Glas)
Oma: ,Oje, das Glas ist
umgefallen”.

Wiedergabe kindlicher
AuBerungen mit berichtigter
Zielstruktur

Korrektives
Feedback
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Durch das modellhafte Verhalten der Bezugspersonen wird das Kind zur Imitation angeregt,
jedoch erfolgt keine unmittelbare Aufforderung zur Lieferung weiterer Informationen oder
zur Vertiefung des Gesagten. Genau solche Aussagen sind jedoch wichtige Informationen,
da diese dem Kind deutlich machen, dass seine bisherigen Informationen dem Zuhérer fur
dessen Versténdnis nicht ausreichen. Grimm (1995) nennt fiinf Frageformen, die Bezugsper-
sonen nutzen, um dies zu erreichen. Diese sind nach Grad der Schwierigkeit in der Bewalti-
gung sortiert:
- ,Sag’'s genauer”-Fragetyp: Das Kind wird aufgefordert prazisere Informationen zu liefern.
- ,Erzéhl mir dariiber”-Fragetyp: Das Kind soll Sachverhalte oder Dinge, die gemeinsam
betrachtet werden, beschreiben.
- ,Denk noch mal dariiber nach”-Fragetyp: Das Kind wird auf Inkonsistenzen in seiner
Antwort hingewiesen und aufgefordert, diese zu korrigieren.
- ,Sag es selbst”-Fragetyp: Das Kind wird aufgefordert, selbst eine Antwort auf eine Frage
zu finden.
- ,Driick dich genauer aus”-Fragetyp: Der Erwachsene fordert vom Kind eine Prazisierung.
Diese verlangt eine syntaktische Verbesserung im Gegensatz zur ,Denk noch mal dar-
Uber nach”-Frage die eine semantische Verbesserung erwarten liel3.

Mit Hilfe der Fragestrategien unterstiitzt die Bezugsperson das Kind darin, seine Ge-
sprachsbeitrdge auszudifferenzieren (vgl. Schroder 2010, 98f).

Im Alter von etwa fiinf Jahren sind bei regular lautsprachentwickelnden Kindern die Grund-
zlige der Sprachentwicklung abgeschlossen. Neben einem umfangreichen Wortschatz und
der korrekten Verwendung grammatikalischer Regeln kann das Kind alle Phoneme seiner
Muttersprache richtig aussprechen und miteinander kombinieren. Es hat eine phonologi-
sche Bewusstheit entwickelt und kann Reime wahrnehmen und bilden, Wérter in Silben und
Laute segmentieren und Anfangs- und Endlaute eines Wortes identifizieren. Diese Fahigkei-
ten sind wichtige Einflussfaktoren fiir den Erwerb der Schriftsprache.

Die Ausfiihrungen zur reguldren Sprachentwicklung machen deutlich, dass Kinder sich Spra-
che weitgehend selbstgesteuert mit Unterstiitzung ihrer Bezugspersonen aneignen. Durch
das Experimentieren mit Sprache baut das Kind nach und nach ein Versténdnis fiir die Regu-
larien von Sprache auf. Sensomotorische Erfahrungen bilden dabei wichtige Grundlagen
und Einflussfaktoren fir die Entwicklung des Begriffsverstdandnisses und somit fiir den Auf-
bau des Wortschatzes. Kinder mit korperlichen motorischen Beeintrachtigungen kénnen
diese Erfahrungen unter Umstanden nicht oder weniger umfangreich machen (vgl. Boenisch
2009). Boenisch, Musketa und Sachse (2007) konnten zeigen, dass sich dies auf den Ge-
brauch von Sprache auswirkt. Sie erhoben die Spontansprache von Vorschulkindern und
verglichen den Wortschatzgebrauch von Kindern mit und ohne koérperliche Beeintrachti-
gung. Wahrend die Nutzung einzelner Wérter weitgehend gleich war, zeigten sich deutliche
Unterschiede im Gebrauch von Wortarten, die raumliche, zeitliche und kausale Zusammen-
hédnge beschreiben (v.a. Prapositionen, Konjunktionen, Adverbien). Diese wurden von Kin-
dern mit korperlichen Beeintrachtigungen signifikant seltener genutzt, was auf einen Zu-
sammenhang zwischen sensomotorischen Erfahrungen und Sprachentwicklung schlief3en
lasst (vgl. Boenisch et al. 2007).

Des Weiteren konnten Untersuchungen zeigen, dass gerade die Entwicklung komplexerer
sprachlicher Strukturen fir die Personengruppe der unterstltzt kommunizierenden Kinder
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eine besondere Herausforderung darstellt: Diese zeigen einen deutlich kleineren expressi-
ven Wortschatz als gleichaltrige lautsprachnutzende Kinder, der zudem deutlich durch eine
Nomenlastigkeit und das Fehlen grammatischer Marker gepragt ist (Binger et al. 2011;
Soto/Hartmann 2006). Wahrend sprechende Kinder ab einem expressiven Wortschatz von
15-50 Wértern beginnen, Zwei- und Mehrwortsatze zu bilden (Bates/Goodman 1999; Tracy
2007), ist dieser Zusammenhang zwischen GroBe des Wortschatzes und der Entwicklung
grammatischer Strukturen bei unterstiitzt kommunizierenden Kindern bisher nicht zu be-
obachten (Binger/Light 2008; Binger et al. 2011; Sutton et al. 2002). Die Grinde hierfir sind
jedoch nicht zwangsldufig in der Beeintrachtigung der Kinder zu suchen. Die Bereitstellung
der Kommunikationshilfe sowie der Einfluss des sozialen Umfeldes haben erheblichen Ein-
fluss auf die Qualitat der Sprachentwicklung unterstiitzt kommunizierender Kinder.

2.4 Besonderheiten im Interaktionsverhalten von Bezugspersonen
unterstitzt kommunizierender Kinder

Mit dem Wissen um den bedeutsamen Einfluss des sprachlichen Inputs sind Griinde fir die
oben beschriebenen Sprachentwicklungsstorungen unter anderem im Verhalten der Be-
zugspersonen zu suchen.

Nonn (2011) beschreibt, dass Eltern von Kindern mit einer Behinderung vor besondere
Schwierigkeiten gestellt sind, wenn sie ihr Interaktionsverhalten auf die Bedirfnisse und Fa-
higkeiten des Kindes einstellen. Abweichende Verhaltensweisen des Kindes im Vergleich zu
regelentwickelnden Kindern fiihren bei den Eltern zu Irritation und Unsicherheit und in der
Folge zu einem verdnderten Interaktionsverhalten. Die Eltern kénnen ihre intuitive elterliche
Didaktik zur entwicklungsférdernden Strukturierung gemeinsamer Handlungen nicht umfas-
send einsetzen. |diosynkratische kommunikative Verhaltensweisen des Kindes werden haufig
nicht verstanden oder nicht als Kommunikationsversuch eingeordnet. Interaktionen zwischen
Eltern und Kind sind haufig von einer deutlichen Dominanz der Eltern gepragt, welche die
Interaktion lenken und den Verlauf kontrollieren. Sie glauben die Bedirfnisse des Kindes zu
kennen und reagieren haufig vorschnell, ohne dass das Kind initiativ aktiv geworden ist. In
der Folge zeigt das Kind zunehmende Passivitat (erlernte Hilflosigkeit) (vgl. Nonn 2011).

Die beschriebene deutliche Dominanz der primaren Bezugspersonen konnten Light et al.
(1985) in Studien belegen. Sie untersuchten die Interaktionen zwischen Eltern und deren
nicht sprechenden Kindern auf die Haufigkeit des Auftauchens von Interaktionsmustern.
Dabei wurde deutlich, dass Eltern in allen drei untersuchten Bereichen (Handlungen im Dis-
kurs, kommunikative Funktionen, Kommunikationsformen) eine deutliche Dominanz zeigten
und die Interaktionen kontrollierten, indem sie beispielsweise Themen initiierten und den
Verlauf der Interaktion steuerten. Die Bemlhungen der Bezugspersonen zielten stark darauf
ab, die Interaktion im Laufen zu halten. Entstanden beispielsweise Pausen von mehr als 1-2
Sekunden, fiihrten die Bezugspersonen die Interaktion durch einen eigenen Redebeitrag
weiter. Kinder mit den beschriebenen kommunikativen Beeintrachtigungen bendtigen je-
doch in der Regel langere Zeit, um einen eigenen Redebeitrag zu formulieren. Bezogen auf
die kommunikativen Funktionen konnten in der Studie bestimmte Fragemuster der Bezugs-
personen herausgearbeitet werden. Diese umfassen eine deutliche Dominanz von Ja/Nein-
Fragen, wobei es sich vorwiegend nicht um Informations-, sondern eher um Testfragen zur
Sicherung des Verstéandnisses handelte, deren Antwort die Bezugsperson bereits kannte.
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Light et al. (1985) schlussfolgerten, dass ein Training von Bezugspersonen zur Entwicklung
eines forderlichen Interaktionsverhaltens notwendig sei.

Eine Studie von Soto (2014) konnte zeigen, dass das durch Bezugspersonen angenommene
Kompetenzniveau eines unterstltzt kommunizierenden Kindes deren Interaktionsverhalten
deutlich beeinflusst. Angenommene Fahigkeiten des Kindes flihren dazu, dass die Bezugs-
personen einen entsprechenden Anspruch an dessen Sprachproduktion hatten und auch
das eigene sprachliche Verhalten darauf abstimmten. Nahmen Bezugspersonen beispiels-
weise an, dass ein Kind in der Lage ist, Zweiwortsédtze zu bilden, erwarten sie dies auch in
den Aussagen des Kindes. Gleichzeitig erhohten sie die Komplexitat ihrer eigenen Aussa-
gen in der Ansprache an das Kind und gaben ihm so ein Modell fiir den nachsten Entwick-
lungsschritt. Soto (2014) trainierte mit unterstitzt kommunizierenden Kindern bestimmte
sprachliche Verhaltensweisen und beobachtete vor und nach dieser Intervention das Verhal-
ten der Bezugspersonen gegeniiber dem Kind. Diese zeigten nach dem Training deutlich
gestiegene Anspriiche an die Komplexitat der kindlichen Aussagen (vgl. Soto 2014).

Eine der groBten Schwierigkeiten in der Interaktion zwischen unterstiitzt kommunizierenden
Kindern und ihren Bezugspersonen kann durch die Unterschiedlichkeit der Kommunikations-
formen, die beide zur Verfligung haben, entstehen. Wahrend Lautsprache die natirliche
Kommunikationsform der Bezugsperson darstellt, nutzt das unterstltzt kommunizierende
Kind eine alternative Form (vgl. Asymmetriehypothese). Da jedoch die alternative Kommu-
nikationsform nicht die natlirliche Sprache der Bezugsperson ist, wird diese in der Regel
weniger umfanglich und in hohem MaBe reflektiert eingesetzt. Kommunikation erhalt
dadurch unter Umsténden einen Fordercharakter. Bezugspersonen setzen die alternative
Kommunikationsform bewusst zur Férderung derselben ein und nicht als Mittel der Kom-
munikation wie dies bei Lautsprache der Fall ist. Studien zu Interventionen mit dem Ziel des
Vokabularaufbaus machen deutlich, dass diese haufig ,kinstlich” gestaltet werden. In vor-
geplanten Situationen sollen Nutzer zuvor gelerntes Vokabular abrufen. Eine Ubertragung
auf alltdgliche kommunikative Situationen fehlt meist. Zudem erlaubt das Vokabular, das
den UK-Nutzern in deren alternativer Kommunikationsform angeboten wird, vielfach nicht
die Kombination zu MehrwortduBerungen sondern beschréankt sich auf Aktivitdten-basierte
Nomen und Verben (Binger et al. 2011; Sachse/Willke 2011).

Nicht zuletzt um biologische Zeitfenster optimal zu nutzen und die kognitive Entwicklung zu
unterstiitzen, sind Kinder, die unterstiitzt kommunizieren, schon frith auf gute Sprachférde-
rung angewiesen, die eine Entwicklung komplexer sprachlicher Strukturen unterstiitzt. Das
Interaktionsverhalten der Bezugspersonen ist dabei ein entscheidender Faktor, den es von
Beginn an zu betrachten gilt.

2.5 Zusammenfassung

Fasst man die vorhergehenden Aspekte zusammen, so wird deutlich, dass es sich beim Wis-
senschafts- und Interventionsbereich der Unterstiitzten Kommunikation um ein komplexes
Handlungsfeld mit vielféltigen Einflussfaktoren handelt.

Die Ausfiihrungen zur Interaktions- und Sprachentwicklung unterstiitzt kommunizierender
Kinder konnten vielfaltige Einflussfaktoren und Herausforderungen zeigen. Die Sprachent-
wicklung unterstiitzt kommunizierender Kinder und deren Forderung wird von einer Reihe
von Faktoren beeinflusst. Die dargelegten Aspekte verweisen auf die besondere Bedeutung
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des Interaktionsverhaltens der Bezugspersonen. Das foérderliche Verhalten der Bezugsper-
sonen wird als einer der wichtigsten Faktoren in der Sprachentwicklung von Kindern, die auf
MaBnahmen der Unterstitzten Kommunikation angewiesen sind, angesehen. Die Unterstit-
zung der Bezugspersonen fiir die Entwicklung sprachlicher Fahigkeiten wird im Rahmen un-
terschiedlicher Kommunikationsfunktionen realisiert, indem diese sich auf die Bedurfnisse
und Fahigkeiten des Kindes einstellen und entsprechende Anregungen geben. Dabei treten
Kind und Bezugsperson in einen interaktiven Austausch mit wechselseitigen Anpassungen.
Besonders deutlich wird eine solche Interaktion in der Realisierung von Diskursformen, in
denen sich ein interaktiver Austausch entwickelt, der Gber mehrere Aussagen (,turns’) reali-
siert wird. Eine solche prototypische Diskursform stellt das Erzahlen dar, das im Folgenden
genauer betrachtet werden soll. Einerseits geben Forschungen aus diesem Themenkomplex
Hinweise fiir sprachentwicklungsférderliches Verhalten von Bezugspersonen. Des Weiteren
hat das Erzéhlen bedeutsame Funktionen fiir die soziale, persénliche und kognitive Entwick-
lung. Untersuchungen zeigen jedoch, dass gerade das Erzahlen fur unterstiitzt kommunizie-
rende Personen eine besondere Schwierigkeit darstellt (vgl. u.a. Soto et al. 2009).
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3 Erzahlen

In diesem Kapitel werden ausgewéhlte Inhalte aus der Theorie des Erzahlens dargestellt.
Besondere Betrachtung findet in diesem Zusammenhang das Verhalten der Bezugsper-
sonen. Daraus werden Hinweise fir ein forderliches Verhalten in der Begleitung unter-
stltzt kommunizierender Kinder abgeleitet.

Eine Darstellung vorliegender Studien fasst Informationen Uber Besonderheiten in der
narrativen Entwicklung unterstiitzt kommunizierender Kinder zusammen.

Kinder lernen Sprache im handelnden Umgang in der Auseinandersetzung mit ihren Be-
zugspersonen. Zu Beginn ist Sprache auf das Hier und Jetzt bezogen. Kinder kommentieren
das, was sie sehen und fihlen, sie driicken aus, was sie gerade mdchten und reagieren auf
das, was passiert. Mit dem miindlichen Erzéhlen wird eine neue Funktion von Sprache ein-
gefihrt: die dekontextualisierte Sprache. Erzéhlendes Sprechen bezieht sich nicht mehr nur
auf die unmittelbare Umwelt. Sprechen iber das ,hier und jetzt” wird erweitert durch As-
pekte des ,damals und dort” (Klein/Merkel 2011, 108). Durch das Erzahlen erweitern sich
das sprachliche Verstandnis und die Ausdrucksfahigkeit (vgl. Klein/Merkel 2011). Das Erzah-
len ist fUr junge Kinder eine Mdglichkeit, ihre Erlebnisse zu ordnen und zu reflektieren. Es
hilft dabei, das eigene Ich herauszubilden und damit bei der Entwicklung eines autobiogra-
fischen Gedachtnisses (Welzer 2011). Der erwachsene Zuhérer hilft dem Kind bewusst oder
unbewusst beim Erzéhlen. Er stellt Fragen, wiederholt und ordnet das Erzéhlte. Durch seine
Reaktionen gibt er dem Erzahler Hinweise darauf, was er verstanden hat. Das Erzédhlen eige-
ner Erlebnisse kann als prototypische Form des Sprechens und Kommunizierens angesehen
werden (Quasthoff et al. 2011): Mithilfe von Sprache werden Erfahrungen und Wissen uber
das Hier und Jetzt hinaus geteilt (Tomasello 2006).

Im Interventionsbereich der Unterstitzten Kommunikation scheint die Bedeutsamkeit des
Erzahlens, speziell des Erzéhlens personlicher Erlebnisse implizit vielen Praktikern bewusst zu
sein. Das Erstellen von symbolbasierten Tagebiichern beispielsweise, in denen Erlebnisse
der unterstltzt kommunizierenden Person festgehalten werden, findet haufig Anwendung.
Ebenso ist das Erzéhlen im Morgenkreis (,Was hast du am Wochenende gemacht?”) vielfa-
che Praxis in Forderschulen. Systematische wissenschaftliche Untersuchungen und Begriin-
dungen fir das Erzéhlen unterstitzt kommunizierender Menschen finden sich jedoch weni-
ge. Aus diesem Grund findet in der vorliegenden Arbeit eine Betrachtung von Studien und
Forderansatzen fir lautsprachentwickelnde Kinder und solche mit sprachtherapeutischem
Férderbedarf statt, um daraus Hinweise flr das Erzdhlen unterstitzt kommunizierender Kin-
der abzuleiten.

3.1 Begriffsbestimmung

Unterschiedliche wissenschaftliche Disziplinen untersuchen das Erzdhlen. Dabei liegen Un-
tersuchungsschwerpunkte der Literaturwissenschaft und der Linguistik vorwiegend in der
Struktur narrativer Texte und der Entwicklung narrativer Fahigkeiten. Die (Entwicklungs-)
Psychologie untersucht die Rolle und Méglichkeiten entwicklungsférdernder und identitats-
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stiftender Wirkung von Geschichten, wahrend die Padagogik Narration in ihrer Bedeutung
flr Lern- und Lehrprozesse betrachtet (vgl. Fornefeld 2011, 43). Hausendorf/Quasthoff
(2005) nennen weitere Wissenschaftsdiziplinen, die sich mit Erzéhlen befassen: Anthropolo-
gie/Ethnographie, Volkskunde, Geschichte, Kiinstliche Intelligenz, Psychotherapie, Rheto-
rik/Sprechwissenschaft, Soziologie, Semiotik, Sprachdidaktik/Sprachlehrforschung und
Theologie (vgl. Hausendorf/Quasthoff 2005).

Ehlich (1983) unterscheidet zwei Formen von Erzdhlen. ,Erzdhlen:’ bezieht sich auf das eher
umgangssprachliche Verstandnis von Erzahlen (,Erzéhl doch mal, was du am Wochenende
so gemacht hast”) und umfasst unterschiedliche mindliche Sprachhandlungen wie berich-
ten, mitteilen, schildern, beschreiben und wiedergeben. ,Erzdhlen,’ hingegen meint das
Erzdhlen im engeren Sinne, bei dem Uber eine dialogische Kommunikation der gemeinsame
Sinnzusammenhang eines Ereignisses hergestellt wird. Zentral dabei ist, dass ,,das Unerwar-
tete das Erzahlenswerte konstruiert” (Ehlich 1983, 140). Ein unerwartetes Geschehen oder
Ereignis bzw. eine Abwandlung tritt aus einer als normal erachteten Ereignisfolge heraus
(,das Unerwartete” Ehlich 1983, 141; , Diskontinuitat” Boueke et al. 1995, 80; ,Planbruch”
Hausendorf/Quasthoff 2005, 175). Es geht also weniger um eine Aufzahlung von Handlun-
gen oder Ereignissen, sondern um die Darstellung von Erlebnissen, die als besonders ge-
wertet werden.

Boueke et al. (1995) betonen, dass in Erzdhlungen neben der Ungewdhnlichkeit eines Er-
eignisses auch ,Emotionalitdt” (Boeueke et al. 1995, 92) ein bedeutsamer Faktor ist. Neben
der emotionalen Eingebundenheit des Erzadhlers soll tber das Erzéhlen auch der Zuhorer
geflhlsmaBig involviert werden (Boueke et al. 1995, 92).

Hausendorf/Quasthoff (2005) bringen das Element der Interaktivitdt zwischen Erzéhler und
Zuhorer in ihrer Definition einer Erzahlung mit ein:

.Eine konversationelle Erzdhlung ist eine Diskurseinheit, die sich inhaltlich auf ein
singuléres, fir die Beteiligten und / oder den Zuhérer ungewdhnliches Erlebnis in
der Vergangenheit bezieht, an dem der Sprecher mindestens als Beobachter betei-
ligt war, und die formal die Charakteristika eines der narrativen Diskursmuster auf-
weist” (Hausendorf/Quasthoff 2005, 10. Hervorhebung im Original).

Sie betrachten die wechselseitig aufeinander zugeschnittenen narrativen Aktivitdten des
Erzdhlers und des Zuhodrers als das wesentliche Charakteristikum des Erzdhlens (vgl.
Hausendorf/Quasthoff 2005). Diskurs beschreibt dabei einen Austausch zwischen zwei
Kommunikationspartnern (iber mehrere AuBerungen hinweg. Becker-Mrotzek (2012) defi-
niert Diskurs als , abgrenzbare kommunikative Einheiten zur Realisierung komplexer Zwecke,
[welche] sich ihrerseits aus kleineren Einheiten wie den Sprechhandlungen und Sprechakten
zusammen[setzt]” (Becker-Mrotzek 2012, 69).
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In der Erzahlforschung lassen sich drei Theorieansatze unterscheiden.

Der textstrukturelle Ansatz

Klassisch-linguistische Forschungsrichtungen sind auf Textprodukte oder auf Grammatikthe-
orien gerichtet und erarbeiten Kriterien, nach denen bewertet wird, ob ein Erzéhltext gewis-
se formspezifische Anforderungen erfillt. Erzahlfahigkeit wird als Beherrschung eines struk-
turellen Konzepts definiert. Die Struktur einer Geschichte wird aus linguistischer Sicht als
hochgradig geregelt angesehen und bezieht sich auf zwei Strukturebenen: Die Makrostruk-
tur (,Grammatik der Geschichte” Schelten-Cornish 2001) und die Mikrostruktur (,,die sprach-
liche Umsetzung der Geschichte durch Wortwahl und Grammatik in Ubersatzmé&Bigen Ein-
heiten” Ringmann 2013, 165). Forschungen zur Makro- bzw. globalen Struktur stiitzen sich
meist auf die Arbeiten von Labov und Waletzky (1967), deren Strukturmodell davon aus-
geht, dass eine Erzahlung im Wesentlichen aus den Elementen Orientierung, Komplikation,
Evaluation, Auflésung und Coda besteht (vgl. Quasthoff et al. 2011, 24). Ein solch struktu-
rierter Aufbau |3sst eine Geschichte koharent werden, d.h. sie wird in einen logischen Zu-
sammenhang gebracht (vgl. Ringmann 2013). Die Mikrostruktur einer Geschichte bezieht
sich auf die sprachliche Gestaltung, deren Ziel es ist, einen inneren Zusammenhalt (,, Kohési-
on") zu schaffen. Kohésion entsteht durch Satzelemente, die lber Satzgrenzen hinweg eine
Verbindung schaffen. Dies geschieht beispielsweise mit Hilfe von Personalpronomen, die
eine zuvor eingeflihrte Nominalphrase ersetzen (,Der Junge findet eine Feder. Er freut sich
und hebt sie auf.”). Neben dem inhaltlichen Zusammenbinden der Elemente werden Re-
dundanzen vermieden (,Der Junge findet eine Feder. Der Junge freut sich und hebt die
Feder auf.”). Weitere Elemente der Kohéasion bilden Konnektive, die Satze oder Teilsitze
miteinander verbinden. Dies konnen koordinierende (z.B. und, aber, oder, danach) oder
subordinierende (z.B. wenn, weil, obwohl) Konjunktionen oder Adverbiale (z.B. pl&tzlich)
sein (vgl. Ringmann 2013, 166).

Der kognitive Ansatz

Vertreter des kognitiven Ansatzes untersuchen Prozesse der kognitiven Verarbeitung narra-
tiv vermittelter Informationen. In Rickgriff auf kognitive Modelle der Sprachverarbeitung
verstehen sie Narration als kognitiv gesteuert und modelliert. Sprachliche Produktion und
Rezeption stellen dabei nur einen kleinen Teil des kognitiven Prozesses dar, in den sie ein-
gebunden sind (vgl. Hausendorf/Quasthoff 2005, 12ff).

Der dialogorientierte Ansatz

Neben Ansatzen der Textgrammatik und des Erzahlens als kognitive Verarbeitung narrativer
Informationen finden sich in der neueren Forschung zur narrativen Entwicklung Ansétze der
Interaktiven Erzahlforschung. Losgeldst vom eigentlichen Erzéhltext werden narrative Inter-
aktionsprozesse zwischen den Interaktionspartnern analysiert. Erzéhlungen entstehen in die-
sem Verstandnis aus wechselseitig ratifizierten Interaktionen. Dementsprechend wird neben
dem Erzéhler- auch das Zuhorerverhalten betrachtet und beide miteinander in Beziehung
gesetzt (vgl. Becker 2005). Dieser Ansatz geht im Wesentlichen auf die Arbeiten von
Hausendorf und Quasthoff (2005) zurick. Der von ihnen beschriebene Ansatz soll im Fol-
genden genauer betrachtet werden, da er die Bedeutsamkeit des Zuhorers flr die Entwick-
lung narrativer Fahigkeiten besonders betont.

Hausendorf und Quasthoff (2005) weisen dem Zuhorer eine bedeutsame Rolle zu. Sie ge-
hen davon aus, dass Erzdhlen immer in Interaktion eingebunden ist. In Erzahlsituationen
wird ihrer Auffassung nach ein interaktives Unterstitzungssystem zwischen dem erzdhlenden
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Kind und dem erwachsenen Interaktionspartner konstituiert. In der frilhen Mutter-Kind-
Interaktion sind vielfaltige Aktivitdten auszumachen, in denen die Mutter ihr Verhalten intui-
tiv auf die Bedurfnisse und Fahigkeiten des Kindes abstimmt. So férdert die Mutter unbe-
wusst die allgemeine wie auch sprachliche Entwicklung des Kindes (vgl. Kapitel 2.3). Dieses
Verhalten ist auch in Erzéhlsituationen zu beobachten: Der erwachsene Interaktionspartner
passt sich an das kindliche Kompetenzniveau an, indem er unterstiitzende und entwick-
lungsfordernde Zuhoreraktivitdten in die Erzéhlung des Kindes einbaut. Er baut so im Uber-
tragenen Sinne ein Gerist, das dem Kind hilft, seine Erzahlabsicht zu verwirklichen (scaffol-
ding — vgl. Kapitel 4). Im Verstandnis von Hausendorf und Quasthoff bleibt die Erzahlung
jedoch trotz u.U. umfassender Zuhdrerunterstiitzung immer die des Kindes.

Der Erwachsene zeigt Zuhoreraktivitdten, die das Kind im Erzdhlen unterstiitzen. Das Kind
nimmt an einer Interaktion teil, die ohne das unterstiitzende Verhalten der erwachsenen
Bezugsperson seine Erzahlféhigkeiten lUbersteigen wiirde. Erfolgserfahrungen, die das Kind
macht, sind bedeutsam fiir dessen Entwicklung. Das Gelingen der gemeinsam geleisteten
Erzahlinteraktion macht das Erzahlen erfolgreich und es kann unterstitzte Verhaltensweisen
zeigen, die es in der Folgeentwicklung autonom abrufen kénnen wird. Diese Vorstellung
basiert auf Vygotskijs Konzept der ,Zone der nachsten Entwicklung” (vgl. Vygotskij 2002,
327), welche sich auf die Differenz zwischen dem aktuellen Entwicklungsstand und der
Folgeentwicklung bezieht (vgl. Kapitel 4.4).

Erzéhlen griindet in diesem Verstandnis auf persénlicher Erzéhlmotivation und thematisiert
personlich bedeutsame Inhalte. Dies ist in Abgrenzung zu einer Reproduktion einer bereits
narrativ vorstrukturierten Vorlage zu sehen, wie dies beispielsweise bei einer Bildererzahlung
oder Nacherzahlung geschieht.

Erzadhlen wird im Kontext des soziokulturellen Faktors Interaktion betrachtet. Dessen Bedeu-
tung wird einerseits im Erwerb narrativer Fahigkeiten als auch wéhrend der eigentlichen
Tatigkeit des Erzahlens als bedeutsam und grundlegend erachtet. In der Betrachtung des
Erzadhlens geht es also nicht um das Produkt, das entsteht (d.h. um fertige Erzéhltexte) oder
um die Analyse koharenter Erzdhlungen im Sinne der traditionellen strukturorientierten Lin-
guistik. Somit betont der Begriff des Erzdhlens im Gegensatz zum statischen Produkt , Erzéh-
lung” den Prozess, in dem die Erzéhlung entsteht (vgl. Hausendorf/Quasthoff 2005).

Hausendorf und Quasthoff (2005) beschreiben die Schwierigkeit, kindliche Erzéhlentwick-
lung zu analysieren, wenn davon ausgegangen wird, dass die Erzéhlleistung, die das Kind
zeigt, immer vom zuhdérenden Erwachsenen beeinflusst ist bzw. ,interaktiv hergestellt”
(Quasthoff et al. 2011, 11) wird:

.Aus diesem Spannungsverhaltnis heraus ergibt sich die Notwendigkeit, ein Analy-
severfahren zu entwerfen, das es erlaubt, die kindlichen Eigenleistungen an den ko-
konstruierten Dialogen mit den Erwachsenen herauszulésen, ohne dabei vor der
prinzipiellen interaktiven Fundiertheit dieser Leistung die Augen zu verschlieBen.”
(Hausendorf/Quasthoff 2005, 5, Hervorhebung im Original)

Sie legen ein Modell vor, das die Interaktivitat berlcksichtigt. Dieses soll im Folgenden ge-
nauer vorgestellt werden, da es Hinweise auf forderliches Zuhérerverhalten bietet.

Grundlegend fur die Analyse von Erzédhlinteraktion erachten Hausendorf und Quasthoff
(2005), dass in Erzéhlungen UbersatzméBige Muster, sogenannte Diskurseinheiten etabliert
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werden. Hausendorf/Quasthoff (2005) beschreiben diese als , mithilfe sprachlicher Indikato-
ren abgegrenzte ,Blécke’ in Gesprachen, die einem Partner die Rolle des priméren Spre-
chers (Wald 1978) und dem anderen die Zuhorerrolle zuweisen” (Hausendorf/Quasthoff
2005, 5. Hervorhebung im Original). Somit kann die Analyse von Erzéhlinteraktion sich nicht
auf die Betrachtung einzelner Satze konzentrieren, sondern muss die beschriebenen tber-
satzmalBigen Einheiten betrachten.

Die Autoren gehen davon aus, dass es beim Erzdhlen unterschiedliche Aufgaben, soge-
nannte ,jobs’ gibt, die erledigt werden missen. Diese haben in ihrer Abfolge ,den Status
einer allgemeinen interaktiv hochgradig erwartbaren strukturellen Regularitat” (Hausen-
dorf/Quasthoff 2005, 127) und lassen sich folgendermal3en beschreiben:
(a) Darstellung von Inhalts- und/oder Formrelevanz
Aufgabe ist es eine Einleitung ins Erzdhlen als Abgrenzung zum turn-by-turn-talk zu
gestalten.
(b) Thematisieren
Der Eintritt in die narrative Diskurseinheit wird erwartbar gemacht.
(c) Elaborieren / Dramatisieren
Die eigentliche Geschichte wird erzéhlt. Innerhalb der Thematisierung werden die
einzelnen Zugzwange bedient.
(d) AbschlieBBen
Der Abschluss des Erzdhlens wird erwartbar gemacht.
(e) Uberleiten
Von der Diskurseinheit ,Erzahlen’ mit ihren speziellen Rollenzuweisungen ,Erzahler’
und ,Zuhérer’ findet eine Uberleitung zum turn-by-turn-talk statt.

turn-by-turn-talk turn-by-turn-talk

n >
» »

Darstellen von / )
Uberleiten
Inhaltsrelevanz >
/ Elaborieren/ \
Dramatisieren .
Abschlief3en

Abbildung 2: Jobs zur gesprachsstrukturellen Organisation von (narrativen) Diskurseinheiten.
Aus: Hausendorf/Quasthoff 2005, 128.

Thematisieren

Damit eine Erzahlung gelingt, missen die genannten ,jobs’ bewaltigt werden. Dies ist pri-
mare Aufgabe des Erzadhlers. Verfiigt ein Kind jedoch noch nicht lber ausreichende Erzéhl-
fahigkeiten, um alle diese Teilaufgaben zu erledigen, unterstiitzt der erwachsene Interakti-
onspartner es, indem er es mit Strukturerwartungen konfrontiert. Mit Hilfe sogenannter Zug-
zwdnge unterstltzt er es darin, die genannten ,jobs’ zu erflllen und somit seine Geschichte
zu erzahlen. Die Unterstilitzung ist abhangig vom Kompetenzniveau, das die Bezugsperson
beim Kind voraussetzt. Daran orientiert unterscheiden sich die Zugzwéange qualitativ. Globa-
le Zugzwénge zielen auf strukturelle Anforderungen ab und stellen somit die komplexeste
Anforderung an das Kind. Erwartet der erwachsene Zuhorer, dass das Kind eine globale
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Anforderung nicht leisten kann, setzt er einen lokalen Zugzwang, indem er das Kind bei-
spielsweise durch konkrete Fragen unterstitzt. Kann das Kind auch diese Qualitdt des Zug-
zwanges noch nicht erfillen oder wird dies vom Zuhorer erwartet, wird dieser den ,job’
selbst lGbernehmen, um ein Gelingen des Erzdhlens sicherzustellen (vgl. Hausen-
dorf/Quasthoff 2005, Quasthoff et al. 2011).

Zur Erledigung der oben beschriebenen ,jobs’ stehen unterschiedliche ,Mittel’ zur Verfi-
gung. Diese unterscheiden sich strukturell abhangig davon, ob sie vom Erzéhler oder vom
Zuhorer genutzt werden. So kann beispielsweise die Darstellung von Inhaltsrelevanz durch
eine interessierte Frage des Zuhorers expliziert werden. Konkretisiert werden die ,Mittel” fir
die Erledigung der ,jobs’ durch die konkreten ,Formen’, die genutzt werden (vgl. Hausen-
dorf/Quasthoff 2005).

Die beschriebene interaktive Komponente von Erzahlen als gemeinsame Aktivitat von Erzah-
ler und Zuhorer wird in der Definition von Quasthoff et al. (2011) hervorgehoben:

,Erzdhlen ist also eine gemeinsame sprachliche Aktivitat von Erzédhler und Zuhérer
liber mehrere AuBerungen hinweg, inhaltlich bezogen auf ein auBergewshnliches Er-
lebnis; seine Versprachlichung ist in unterschiedlichen Funktionen in das jeweilige
Gespréch eingebettet. Erzdhlen ist immer kommunikativ und interaktiv motiviert (kei-
ner erzahlt , auf Knopfdruck”), erstreckt sich in regelhafter Abfolge liber die Zeit des
miteinander Redens und ist gerade durch seine soziale Einbettung auBerordentlich
bedeutsam fir die Entwicklung des Individuums” (Quasthoff et al. 2011, 28. Hervor-
hebung im Original).

3.2 Bedeutung des Erzahlens personlicher Erlebnisse

Das Erzahlen hat vielfaltige Bedeutungen. Besonders das Erzéhlen personlicher Erlebnisse
ist von herausragender Wichtigkeit, da es einerseits schon sehr friih in der sprachlichen Ent-
wicklung von Kindern genutzt wird und andererseits in hohem Mafe forderliche soziale As-
pekte erfiillt. Uber das Erzéhlen und die damit verbundene kognitive und emotionale Ausei-
nandersetzung sowie nicht zuletzt auch durch die Rickmeldungen des Zuhérers, trédgt das
Erzahlen von personlichen Erlebnissen zur Entwicklung des Selbstkonzeptes und der Bio-
graphiearbeit bei. So stellt auch Ehlich (1980) fest: Erzéhlen ist ,eines der prominentesten
Mittel, mit denen der Transfer von Erfahrungen bewaltigt werden kann. [...] Erzdhlen Uber-
windet Isolation und konstituiert gemeinsame Teilhabe am Diskurswissen” (Ehlich 1980, 20).
Uber das Erzahlen lernen Menschen etwas lber sich selbst und die sie umgebende Welt
(McCabe 1997; Nelson 1993). Kinder werden im und Uber das Erzdhlen sozialisiert
(Ochs/Capps 2001). Das Erzahlen steht somit in einem engen Zusammenhang mit der Ent-
wicklung von Identitat und der sozialen Verbundenheit (Baquedano-Lopez 1997; Huns-
ton/Thompson 2000).

Soto, Solomon-Rice und Caputo (2009) sehen Erzdhlen als mehr als eine Diskursform. Sie
beschreiben es als Art zu denken und begriinden dies mit Studien, die belegen, dass das
Sprechen Uber die Vergangenheit oder aktuelle Ereignisse Kindern hilft, Erlebnisse zu struk-
turieren und zu erinnern (Nelson 1993, 1996 in Soto et al. 2009). Sie stltzen sich dabei auf
Studien von Tessler und Nelson (1994), die den Einfluss elterlichen Kommunikationsverhal-
tens auf das kindliche Erinnern von Ablaufen untersuchten. Sie konnten zeigen, dass Kinder
solche Ereignisse besser erinnerten, tber die sie mit ihrer Mutter gesprochen hatten. Nelson
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(1993) fand heraus, dass Kinder die mit ihren Mittern gemeinsam Uber Erlebnisse erzéhlten,
diese in einer speziellen Weise erinnern. Sie lernen ihre Erfahrungen zu ,narrativieren”
(,narrativize” Nelson 1996, Ubersetzung MW).

Stern (1989) stellt eine enge Beziehung zwischen dem Selbst und Narration heraus. In sei-
nem Verstandnis entwickelt sich ein ,narrative self’, das einer bewussten und rekonstruie-
renden Selbstsicht entspricht, auf der sich ein Leben lang Selbstempfindungen aufbauen.
Das ,narrative Selbst’ verweist in Abgrenzung zum ,verbalen Selbst’ auf die Fahigkeit, per-
sonliche Erlebnisse in einer Erzahlung zu organisieren anstatt Sprache nur pragmatisch bzw.
mitteilungsbezogen zu nutzen.

Erzdhlen steht nachweislich in einem engen Zusammenhang mit schulischem Erfolg (vgl.
Gogolin 2007, Roéber-Siekmeyer 2004, Ringmann 2013). Gogolin (2007) und Rober-
Siekmeyer (2004) begriinden diesen Zusammenhang mit der Ahnlichkeit die Erzahlen mit
,akademischer Sprache’ bzw. ,Bildungssprache’ hat, wie sie in der Schule genutzt wird. Die-
se zeichnet sich dadurch aus, dass sie losgeldst vom Hier und Jetzt und kontextfreier ist.
Darlber hinaus werden in ihr haufiger kohérenzbildende Redemittel verwendet. Studien
belegen die Bedeutsamkeit vorschulischer Erzdhlfahigkeit fir den akademischen Erfolg:
Ringmann (2013) fasst zusammen: Die Qualitdt der Erzahlungen ist ein besserer Indikator fur
Schulerfolg als andere  SprachmaBe (Wells 1986; Bishop/Emundson  1987;
Feagans/Applebaum 1986; Fazio et al. 1996 in Ringmann 2013). Des Weiteren besteht ein
Zusammenhang zwischen vorschulischen Erzdhlleistungen und Worschatzumfang (Chang
2006 in Ringmann 2013). Anhand der Erzahlféahigkeit drei- und vier-jahriger Kinder lie3en
sich deren mathematische und schriftsprachliche Fahigkeiten zwei Jahre spater voraussagen
(O'Neill et al. 2004 in Ringmann 2013).

3.3 Diskursentwicklung

Erzéhlen wird in der vorliegenden Arbeit als eine Form von Diskurs und Erzédhlentwicklung
als Diskursentwicklung verstanden, da dies die Bedeutsamkeit des Austauschs zwischen
dem erzéhlenden Kind und seinem Interaktionspartner betont. Aus diesem Grund findet
eine Betrachtung friher Diskursentwicklung statt, welche an die Ausfiihrungen zur frihen
Sprachentwicklung in Kapitel 2.3 ankniipft. Im Folgenden soll zundchst herausgearbeitet
werden, wie in einer regularen Sprachentwicklung die Diskursentwicklung verlauft. Schwer-
punktmaBig wird das entwicklungsférdernde Verhalten der Bezugspersonen betrachtet.

In Kapitel 2 wurde die Sprachentwicklung bis zum Ende der Vorschulzeit erlautert. Die dort
beschriebenen Sprachentwicklungsschritte sind entscheidende Vorlaufer- bzw. Einflussfakto-
ren fir die Entwicklung narrativer Fahigkeiten im engeren Sinne. Im Vorschulalter entwickeln
Kinder speziellere Kompetenzen, die fir das Erzahlen bedeutsam sind. Ihre Sprachkompe-
tenz entwickelt sich ,von den priméren, sensorisch und konkret erworbenen Handlungen zu
der inneren Reprasentation von komplexen sprachlichen Umgangsformen, Ritualen und
Strategien” (Katz-Bernstein 1998, 197). Basis fiir diese Entwicklung ist die innere Reprasen-
tation von Erfahrungen. Im Laufe ihrer frihen kognitiven Entwicklung konstituieren Kinder
Uber das Erleben wiederkehrender und teilweise ritualisierter Situationen sogenannte ,Skrip-
te’. Hierbei handelt es sich um Vorstellungen Uber Ablaufe vertrauter Ereignisse, wodurch
ein ,,schematisches Drehbuch” (Oerter/Montada 2002, 498) entsteht. In der frihen Entwick-
lung erzahlen Kinder gemeinsam mit ihren Bezugspersonen von diesen Alltagshandlungen,
was ihnen hilft, ihre Vorstellung darliber besser zu strukturieren (vgl. Nelson 2007). Zu die-
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sem Zeitpunkt unterscheiden Kinder noch nicht zwischen Routinen und Besonderheiten. Es
entwickelt sich erst nach und nach eine Vorstellung davon, was ,normal” ist. Auf dieser
Grundlage lernen Kinder, Ereignisse als ,besonders’ und in der Folgeentwicklung als erzéh-
lenswert zu bewerten. Die Art, wie Mutter (mit) ihren Kindern erzahlen, hat dabei einen
deutlichen Einfluss auf die Repréasentation von Ereignissen und die Entwicklung der Erzahl-
fahigkeiten von Kindern. Reese, Haden und Fivush (1993) beschreiben unterschiedliche mut-
terliche Interaktionsstile und untersuchten deren Einfluss auf das kindliche Erzdhlen. Wah-
rend sogenannte erinnernde, elaborative oder Themen-entfaltende Mutter eine groBe
Menge an narrativer Struktur anbieten und ihre Kinder in langere Interaktionen verwickeln,
zeichnet sich das Interaktionsverhalten der praktisch erinnernden bzw. Themen-springenden
Mutter durch kiirzere Erzéhldialoge aus, in denen diese haufig ihre eigenen Fragen wieder-
holen, keine Ereignisbeschreibungen anbieten und weniger Struktur bieten. Die Kinder ela-
borativer Mdtter erinnerten sich deutlich detaillierter und koharenter und zeigen in der Fol-
ge signifikant hohere Erzéhlleistungen (vgl. Reese et al. 1993; Peterson/McCabe 2004).

Insgesamt gewinnt der Austausch mit einem Gesprachspartner im Vorschulalter eine neue
diskursive Qualitat. Sprachlicher Austausch findet nicht mehr nur in kurzen Sequenzen mit
Einzelaussagen statt, sondern gewinnt zunehmend die Gestalt von Gespréachen. Zollinger
(1999) beschreibt, dass das Kind die Fahigkeit entwickelt ,an eine Antwort gleich eine Frage
anzuknipfen und das Wort so nicht nur zu nehmen, sondern dem Anderen gleich wieder
zurlckzugeben” (Zollinger 1997, 37). Das Kind nimmt in seinen Aussagen inhaltlich und
formal-sprachlich Bezug auf die Aussagen des Kommunikationspartners.

Bis zum spaten Kindergartenalter sind die Erzdhlungen von Kindern meist durch eine
sprunghafte Handlungsabfolge gepragt. Kinder in diesem Altern nutzen noch selten einlei-
tende Elemente zur Orientierung des Zuhorers. Ereignisse werden meist noch chronologisch
prasentiert und weisen Liicken auf. Haufig brechen sie die Erzahlung nach dem Hohepunkt
ab. Affektive Eingebundenheit oder Auflésung wird meist nicht verbalisiert, sondern mi-
misch oder gestisch markiert (vgl. Boueke et al. 1995; Becker 2005; Hausendorf/Quasthoff
2005).

Boueke et al. (1995) sowie Hausendorf/Quasthoff (2005) untersuchten das Sprachverhalten
in Spielsituationen und die Erzahlleistungen von Kindern im Alter von drei, fiinf, sieben und
neun- bzw. zehnjdhrigen Kindern. Die Ergebnisse sollen im Folgenden kurz zusammenge-
fasst dargestellt werden um die reguldre Diskursentwicklung sprechender Kinder zu veran-
schaulichen.

Dreijahrige Erzéhler

Das Erzahlen junger Vorschulkinder im Alter von drei Jahren zeichnet sich durch kurze bzw.
satzmaBige AuBerungen aus, welche vorwiegend auf lokaler Ebene angesiedelt sind. Sie
sind noch nicht in der Lage Geschichten selbststédndig kohadrent und strukturiert zu erzahlen.
Sie bendtigen noch viel Unterstlitzung durch eine Bezugsperson. Mit Hilfe von Frage-
Antwort-Sequenzen kdnnen sie so Erlebnisse und Ereignisse in Form von Mitteilungen mit
Satzumfang wiedergeben (vgl. Boueke et al. 1995; Hausendorf/Quasthoff 2005).

Finfjahrige Erzéhler

Finfjahrige Kinder haben gelernt, isolierte lineare Ereignisdarstellungen zu formulieren. Er-
eignisse werden anfangs noch ohne inhaltliche Verbindung, spéater durch additive und tem-
porale Konnektoren verknlpft, dargestellt. Kinder in diesem Alter haben zwar die sprachli-
chen Mittel, um Uber Ereignisse zu sprechen, kénnen diese aber noch nicht umfassend stra-
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tegisch und strukturiert einsetzen. Schwierigkeiten bereiten ihnen noch die Einfihrung der
Aktanten (Personen in der Erzdhlung) und die Referenzfortsetzung. Auch finfjahrige Erzahler
sind noch auf umfassende Zuhdrerunterstitzung angewiesen, um eine vollsténdige und ko-
hérente Erzahlung zu produzieren. Insgesamt zeichnet sich das Erzahlverhalten durch das
Bedienen eher lokaler Zugzwédnge aus. Gegeniber dreijahrigen Erzadhlern gelingt es ihnen
jedoch schon Ereignisse sequenziell miteinander zu verbinden (vgl. Boueke et al. 1995;
Hausendorf/Quasthoff 2005).

Siebenjéhrige Erzéhler

Siebenjahrige Erzahler produzieren hauptsachlich lineare und strukturierte Erzahltexte. Die
Ereignisse in ihren Erzahlungen sind inhaltlich verknipft und werden sequentiell verkettet.
Teilweise gelingt es den Kindern schon, einzelne Episoden im Sinne eines Planbruches be-
sonders zu markieren. Die Aktanten der Geschichte werden weitgehend fehlerfrei eingefiihrt
und die Formen der Referenzhandlungen korrekt verwendet. Der temporale Konnektor
»dann” wird in dieser Phase GUbermé&Big haufig genutzt. Im dialogischen Erzéhlen bedienen
Siebenjahrige meist auch unmarkierte bzw. implizite globale Zugzwénge. Vereinzelt nutzen
sie direkte Rede als Markierung einer szenischen Erzdhlung. Die Erzdhlungen zeigen schon
eine gewisse globale Koharenz, so dass sie in diesem Bereich wenig Unterstiitzung durch
den Zuhorer bendtigen (vgl. Boueke et al. 1995; Hausendorf/Quasthoff 2005).

Neunjéhrige bzw. zehnjéhrige Erzéhler

Boueke et al. (1995) konnten bei neunjdhrigen Kindern &hnliche Erzdhlschemata wie
Hausendorf/Quasthoff (2005) bei Zehnjahrigen finden. Diese produzieren vorwiegend struk-
turierte Ereignisdarstellungen, bei denen sie Episoden deutlich herausarbeiten bzw. diskon-
tinuierliche Ereignisdarstellungen markieren. Die Erzédhlungen der neun- bzw. zehnjéhrigen
Kinder gewinnen eine neue affektive Qualitat: Sie involvieren zunehmend bewusst den Zu-
horer. Die Einfihrung der Aktanten und die Referenzfortsetzungen gelingen. Der verminder-
te Einsatz des Konnektors ,,dann” lasst eine global strukturelle Planungsfahigkeit erkennen.
Stattdessen werden sonstige temporale oder adversive Konnektoren genutzt. Im Vergleich
zu den Erzadhlungen Erwachsener finden sich keine strukturellen Unterschiede mehr, ledig-
lich im Bereich der stilistische Ausgestaltung der einzelnen Erzdhlelemente gibt es noch
Unterschiede. Neun- bzw. zehnjéhrige Kinder kénnen schon bewusst die Erzéhler-Zuhérer-
Interaktion steuern. Sie reagieren nicht mehr nur auf Zugzwénge des erwachsenen Zuhérers,
sondern kénnen diese auch selbst setzen. Der ,job’ des Dramatisierens, welcher szenische
Erzahlungen im Wesentlichen kennzeichnet, wird systematisch erledigt. Es gelingt dem er-
zahlenden Kind, den Zuh&rer emotional anzusprechen. Zusammenfassend kann festgehalten
werden, dass Kinder in diesem Alter das narrative Muster erworben haben. Der Vergleich
mit vierzehnjahrigen Erzéhlern und Erwachsenen zeigt lediglich Unterschiede in stilistischer
und formal-sprachlicher Hinsicht (vgl. Boueke et al. 1995; Hausendorf/Quasthoff 2005).

3.4 Diskursbezogene Unterstlitzungsstrategien erwachsener
Interaktionspartner

Bezogen auf den Erwerb diskursiver Fahigkeiten wird dem Zuhorerverhalten eine unter-
schiedlich groBe Bedeutung zugeschrieben. Schréder (2010) stellt fest, dass diese ,,von der
Annahme, dass ein Zuhorer blof3 anwesend sein muss, aber keine aktive Rolle einnimmt, bis
hin zu der Annahme, dass ein Zuhdrer eine aktiv mitkonstruierende Rolle einnimmt”
(Schroder 2010, 95) reicht.
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Die Annahme, dass die bloBe Anwesenheit eines Zuhorers ausreicht, mag fiir einen kompe-
tenten Erzédhler zutreffen, wobei auch dieser zumindest auf Reaktionen des Zuhdrers ange-
wiesen ist, die ihm eine Rickmeldung geben, ob das Erzéhlte verstanden wird. Geht man
jedoch in der Betrachtung von Kindern aus, deren narrative Fahigkeiten sich noch in der
Entwicklung befinden, bekommt der Zuhérer eine zentrale Rolle. Je basaler die Diskursfa-
higkeiten eines Kindes sind, desto umfassendere Unterstlitzung durch den erwachsenen
Interaktionspartner bendtigt es. Kern und Quasthoff (2004) untersuchten die Wirkung der
Unterstltzung erwachsener Interaktionspartner im Erzahlen von Kindern im Kindergartenal-
ter. Dabei zeigte sich, dass die Unterstlitzung sich beim freien Erzdhlen vorrangig auf die
inhaltliche Gestaltung und weniger auf die narrative Struktur bezog. Die Autoren stellen
heraus, dass Kinder in dieser Entwicklungsphase besonders auf ein solches Unterstitzungs-
verhalten angewiesen sind. Forderliches Verhalten der Bezugspersonen umfasst inhaltsbe-
zogene evaluative bzw. bestdtigende Kommentierungen, Rickfragen oder Zusammenfas-
sungen sowie das Zeigen von Einbezogenheit (vgl. Kern/Quasthoff 2004).

Hausendorf und Quasthoff (2005) stellen in besonderem Mafe die Bedeutung des Interakti-
onspartners heraus. Sie legen eine ausgearbeitete diskursorientierte Sichtweise auf Erzéhlen
vor (siehe Kapitel 3.1). Zur Beschreibung der Unterstiitzungsstrategien erwachsener Interak-
tionspartner entwickeln sie das Modell des Discourse Acquisition Support System (DASS),
das sie in bewusster Analogie zu dem von Bruner erarbeiteten Language Acquisition Sup-
port System (LASS — siehe Kapitel 3.1) benennen. Es basiert auf der Annahme, dass erwach-
sene Zuhorer intuitiv die Fahigkeiten des kindlichen Erzéhlers einschatzen kénnen und ihr
Kommunikationsverhalten daran ausrichten. So lbernehmen sie Gesprachsanteile, die das
Kind (noch) nicht eigensténdig leisten kann, um einerseits das erfolgreiche AbschlieBen des
Erzdhlens zu gewaéhrleisten und anderseits Entwicklungsanregungen zu geben mit deren
Hilfe das Kind im Erwerb von Diskursmustern unterstiitzt wird (vgl. Hausendorf/Quasthoff
2005; Quasthoff/Kern 2007).

Im interaktionistischen Verstandnis von Erzahlen im Gespréach wird der Gespréchspartner als
Jkompetenter Zuhorer’ (vgl. Hausendorf/Quasthoff 2005) herausgestellt, der aktiv am Gelin-
gen des Erzéhlens und ganz allgemein an der Sprach- und Erzahlentwicklung des Kindes
beteiligt ist. Daflr etabliert er Anforderungen an das Kind. Kommt das Kind diesen Anforde-
rungen nicht nach, verandert er die Anforderungen entsprechend bzw. libernimmt die An-
forderung selbst und zeigt dem Kind so, wie diese zu erfillen ist. In der darauf folgenden
Anforderung versucht der aktive Zuhérer das Kind wieder einzubinden. Die Beitrdge des
Kindes werden so durch den Zuhérer strukturiert und eingebunden, dass sie systematisch
eingebettet sind und eine Erzdhlung ergeben.

Zentrales Element im Unterstitzungsverhalten wahrend des Erzdhlens ist das Setzen von
Zugzwingen durch den Gespréchspartner, die das Kind bedienen soll. Hiermit sind AufBe-
rungen gemeint, die bei dem Gesprachspartner eine erwartbare sprachliche Reaktion her-
vorrufen sollen. So folgt beispielsweise in einer Konversation auf eine Frage eine Antwort,
ein Vorwurf provoziert eine Rechtfertigung, ein GruB3 lasst einen GegengruB3 erwarten. Dies
gilt sowohl fiir EinzelduBerungen als auch fiir gréBere Gesprachseinheiten wie Erzahlungen.
Wenn jemand beispielsweise sagt: ,Du, mir ist eben was Verrilicktes passiert.”, kiindigt dies
eine folgende Erzéhlung an. Vom Gesprichspartner wird eine AuBerung wie: ,Ach wirklich?
Was denn?” erwartet, die signalisiert, dass der Erzahler mit dem eigentlichen Erzdhlen be-
ginnen kann. Bleibt eine solche Reaktion aus, muss dies begriindet werden (,,Du, ich habe
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jetzt leider Uberhaupt keine Zeit. Kénnen wir spater telefonieren, damit du mir dann erzah-
len kannst, was dir passiert ist?").

Es werden sechs Formen von Zugzwangen unterschieden, die Bezugspersonen in der Rolle
als Zuhorer setzen:

(a) globale Anforderung
Der erwachsene Zuhorer etabliert flr das Kind die Rolle des Erzahlers: ,Was ist denn
da eben passiert bei euch?”

(b) Lokalisierung des globalen Zugzwangs
Der Zuhdrer expliziert den globalen Zugzwang zu einem lokalen: ,Hast du mitbe-
kommen, was da drauBBen eben passiert ist?”

(c) Explikation eines globalen Zugzwangs
Der Erwachsene fordert das Kind zum Erzdhlen auf: , Erzdhl doch mal, was da eben
los war.”

(d) Demonstrieren / Ubernahme
Der Erwachsene Ubernimmt aus seiner Zuhorerrolle heraus Anteile an der Erledigung
von ,jobs’ und bietet so ein Modell fir das Kind: ,, Ein anderes Kind hat eben erzahlt,
dass etwas kaputt gegangen ist.”

(e) Uberbewertung / Als-ob-Behandlung
Der Erwachsene behandelt lokal bediente Zige des Kindes so als haben sie eine
globale Qualitat

(f) Attribuierung / altersspezifischer account
Liefert das Kind keine passenden Beitrage bzw. entzieht es sich der Interaktion, lie-
fert der Erwachsene eine altersentsprechende Begriindung: ,Ach, du hast das nicht
mitbekommen.”
(vgl. Hausendorf/Quasthoff 2005).

Abhangig von den Aktivitdten des Kindes reagiert der erwachsene Gesprachspartner und
setzt entsprechende Zugzwange. Hausendorf und Quasthoff (2005) beobachten Muster in
der Interaktion zwischen Kind und Gesprachspartner, die hochgradig geregelt sind. Die Set-
zung unterschiedlicher Zugzwénge durch den Erwachsenen ist demnach stark abhangig von
der Bedienung oder nicht-Bedienung desselben durch das Kind.
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Abbildung 3: Interaktionsmuster der Erwachsenen-Kind-Interaktion. Aus: Hausen-
dorf/Quasthoff 2005, 235.

Hausendorf/Quasthoff (2005) fassen die Bedeutsamkeit des Zuhdrerverhaltens zusammen
indem sie feststellen, dass , die Aktivitaten des Zuhorers nicht nur interaktive Funktionen
erflillen, sondern dass sie gleichzeitig auch funktional fir den Erwerb und die Entwicklung
von Diskursfahigkeiten” (Hausendorf/Quasthoff 2005, 273) sind.

3.5 Erzahlfahigkeit / Voraussetzungen fur das Erzahlen

Verschiedene Autoren nennen Aspekte, an denen das Vorliegen einer Erzahlfahigkeit bzw.
Erzédhlkompetenz festgemacht werden kann. Meng (1991) definiert Erzahlkompetenz als

,die Gesamtheit des (liberwiegend impliziten) Wissens, das notwendig ist, um in ei-
ner gegebenen Kommunikationsgemeinschaft als Erzéhler oder Zuhérer an Kommu-
nikationseinheiten des Typs E & Z [Erzéhlen und Zuhéren, Anm. MW] teilnehmen zu
kénnen, und zwar so, wie es in dieser Kommunikationsgemeinschaft als ,normal’ an-
gesehen wird” (Meng 1991, Hervorhebung im Original).

Damit eine Erzdhlung bzw. Geschichte entsteht, muss nach Boueke et al. (1995) ,eine Reihe
von zusammengehdrigen Ereignissen als eine koharente Ereignisfolge organisiert und mus-
sen die sie ausdriickenden sprachlichen Einheiten zu einer linearen Kette miteinander ver-
knlpft sein” (Boueke et al. 1995, 15). Katz-Bernstein nennt neben direkt sprachlich bezoge-
nen Fahigkeiten weitere Aspekte der Erzahlfahigkeit. Unter anderem beschreibt sie die



Erzahlen 39

Symbolisierungsfahigkeit als die Fahigkeit ,innere psychische Prozesse kommunizierbar und
vermittelbar zu machen, sei es durch verbale oder andere Ausdrucksformen” (Katz-Bernstein
1998, 78). Ringmann (2013) stellt sprachliche Voraussetzungen fir das Erzahlen von Ge-
schichten zusammen: Neben lexikalisch-semantischen Voraussetzungen wie dem Erwerb der
Wortarten Pronomen und Konnektive zur Herstellung von Kohasion, Lokaladverbien und
Prapositionen fir die 6rtliche Orientierung und Temporaladverbien fiir die zeitliche Orientie-
rung, nennt sie eine ,erfolgreiche syntaktische Entwicklung [als] eine weitere Vorbedingung
fur das Erzahlen” (Ringmann 2013, 167).

Schelten-Cornish (2008) nennt als Voraussetzungen fir das mindliche Erzahlen:
,Theory of mind’ muss altersgema0B vorhanden sein, um zu verstehen, dass der Zuhé-
rer nicht den gleichen Wissensstand hat wie es selbst.
- altersgemalBes Weltwissen um Erzahlwirdiges zu erkennen
- ausreichende semantische, morphologische und syntaktische Kenntnisse, um die
Aufgabe sprachlich zu verstehen und die Inhalte verstandlich darstellen kénnen
- Kohasionsmittel, um den Zusammenhang der Inhalte verstandlich darzustellen
- Kenntnis um eine ,Grammatik der Geschichte’, d.h. Struktur, die eine Erzdhlung ver-
standlich macht
- Erinnerungsvermégen fir Einzelheiten
- Fahigkeit, Einzelheiten in richtiger Reihenfolge wiederzugeben
- Zusammenhange erkennen, logische Schllsse ziehen
- Wesentliches von Unwesentlichem trennen
(vgl. Schelten-Cornish 2008, 13).

Der Begriff der Erzdhlfédhigkeit und damit verbundene Zugangsvoraussetzungen flr das Er-
zahlen konnen kritisch betrachtet werden. Der Kompetenzbegriff wird hier als Ziel und ab-
schlieBendes Konstrukt verstanden. Die Interaktivitdat mit dem Zuhorer findet in diesem Zu-
sammenhang nur wenig Beachtung. Die oben als Voraussetzungen genannten Fahigkeiten
kénnen sich im Laufe der Férderung entwickeln. So fordert auch Rank (1995) eine Uberwin-
dung der Vorstellung , das Erzdhlen setze eine entwickelte Satzsprache voraus, man kénne
also nicht richtig erzdhlen, bevor man nicht in der Lage sei, korrekte und vollsténdige Satze
zu bilden und zu sprechen” (Rank 1995, 165). In dem Versténdnis einer Férderung der Er-
zahlfahigkeit in Interaktion werden jedoch keine Zugangsvoraussetzungen fur das Erzéhlen
und die Forderung in Interaktion angenommen. Erzéhlen lernt man durch Erzdhlen. Somit
wird nicht ein Kandidatenmodell (Wer kann erzdhlen?) angelegt, sondern es wird davon
ausgegangen, dass jeder erzahlen kann, wenn er die ndtige Zuhérerunterstiitzung erhalt.

3.6 Narrative Fahigkeiten unterstlitzt kommunizierender Kinder

Die Forschungen zu narrativen Fahigkeiten unterstitzt kommunizierender Kinder sind sehr
begrenzt. Vorliegende Untersuchungen lassen jedoch annehmen, dass Kinder, die alternati-
ve Kommunikationsmittel nutzen, in diesem Bereich vor besondere Herausforderungen ge-
stellt sind.

Die Kommunikationserfahrungen, die unterstitzt kommunizierende Kinder machen, unter-
scheiden sich in der Regel stark von denen lautsprachentwickelnder Kinder. Neben veran-
dertem Interaktionsverhalten mit erwachsenen Bezugspersonen (vgl. Kapitel 2.4) ist es die
Struktur des alternativen Kommunikationssystems, das einen Einfluss auf Ausdrucksméglich-
keiten des Kindes hat (vgl. Light/Kelford-Smith 1993; Light/McNaughton 1993). Die ange-
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sprochenen anderen Interaktionserfahrungen kénnen wiederum zu Beeintrachtigungen in
der narrativen Entwicklung flhren. Zangari/van Tatenhove (2009) fassen die Ergebnisse un-
terschiedlicher Studien zur Sprachproduktion von unterstiitzt kommunizierenden Kindern
zusammen, von denen einige unter anderem die narrative Entwicklung untersuchten. Trotz
der Bandbreite an Alter, UK-System und Aufgabenstellung belegen alle Untersuchungen,
dass unterstitzt kommunizierende Kinder im Vergleich zu lautsprachlich kommunizierenden
Kindern deutlich kiirzere Erzéhlungen produzierten. Diese waren durch mangelnde Voll-
standigkeit einzelner Episoden, die Verwendung von EinwortduBBerungen bzw. sehr kurzen
Satzen, schwacher Kohasion und viele Abbriichen gepragt (vgl. auch: Bedrosian et al. 2003;
Grove/Tucker 2003; Soto/Hartmann 2006; Soto et al. 2007; Soto et al. 2008; Waller et al.
2001). Soto et al. (2006) untersuchten die Erzédhlungen von vier UK-Nutzern, die keine kogni-
tiven Beeintrachtigungen zeigten. Deren Erzdhlungen waren insgesamt unstrukturiert und
unzusammenhangend. Eine eingehende Betrachtung der Erzdhlungen zeigte, dass die un-
tersuchten Kinder nur sehr wenig des ihnen zur Verfigung stehenden Vokabulars nutzten.
Elemente wie Konjunktionen, Nominalphrasen, Nebensatzkonstruktionen, Adverbien sowie
Verben, die sich auf gedankliche Vorgange (z.B. ,denken”, ,wissen”) beziehen und solche,
die sich auf wértliche bzw. indirekte Rede beziehen (z.B. ,sagen”, ,erzdhlen”), fehlten fast
vollstdndig. Zentrale Elemente einer Geschichte wie das Setting, die Einfihrung der Charak-
tere, die Markierung des Planbruchs sowie eine Konsequenz fehlten vollstandig (vgl. Soto et
al. 2007).

Waller (2006) nennt zwei mdgliche Griinde fir die beschrankten Fahigkeiten von unterstiitzt
kommunizierenden Kindern im Bereich der narrativen Fadhigkeiten: Beschrankungen im Sys-
tem der Kommunikationshilfe (Wortschatz und dessen Struktur) und einen Mangel an Erfah-
rungen im Erzahlen (vgl. Waller 2006).

Bei lautsprachlich kommunizierenden Kindern entwickeln sich Diskurskompetenzen und da-
mit die Fahigkeit, Geschichten zu erzdhlen, bereits im Vorschulalter. Viele der grundlegen-
den Kompetenzen, die damit im Zusammenhang stehen, erwerben unterstiitzt kommunizie-
rende Kinder jedoch meist erst deutlich spater. Dies umfasst neben allgemeinen kommuni-
kativen Kompetenzen vor allem auch den Umfang des Wortschatzes und die grammatikali-
sche Entwicklung (vgl. Kapitel 2.3).

Ein wichtiger Einflussfaktor fir die Entwicklung narrativer Fahigkeiten stellt wie beschrieben
das Interaktionsverhalten der Bezugspersonen dar. In der Kommunikation mit unterstitzt
kommunizierenden Kindern ist dies haufig durch eine deutliche Dominanz in der Interaktion
gekennzeichnet. Wachsmuth (2006) beschreibt Besonderheiten der Gesprachssituation und
stellt den Aspekt der Dominanz und Asymmetrie in der Gesprachsfiihrung heraus. Die spre-
chenden Gespréchspartner beginnen und beenden ein Gespréach meist, steuern den Verlauf
und haben insgesamt einen deutlich umfangreicheren Redeanteil (vgl. Wachsmuth 2006;
vgl. auch Braun 1994, 2008). Dieser spezielle Kommunikationsstil hat Auswirkungen auf die
Entwicklung von Diskursfahigkeiten und speziell auf das Erzahlen, da hier wie beschrieben in
besonderem MalBe der dialogische Austausch zwischen Erzédhler und Zuhérer und die zu-
nehmende Ubernahme von Gesprichsanteilen durch das erzihlende Kind bedeutsam ist.
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3.7 Forderung narrativer Fahigkeiten unterstlitzt kommunizierender
Kinder

Wie bereits dargestellt ist das Verhalten der Bezugspersonen von zentraler Bedeutung bei
der Férderung narrativer Kompetenzen. lhre Fahigkeiten bei der Unterstiitzung der kindli-
chen Erzahler stellen einen wichtigen Einflussfaktor dar. Rank (1995) stellt dies flr schulische
Erzéhlforderung heraus und regt eine Erzahldidaktik an, die spracherwerbsbezogen und
funktional ist. Des Weiteren solle sie ,kasuistisch’ sein, womit er betont, dass sich der didak-
tische Schwerpunkt ,von einer auf Klassen- und Schulstufen bezogenen Lernzielabfolge zu
einer individuellen, am einzelnen Schiiler orientierten Sprachférderung” (Rank 1995, 117)
verlagern sollte. Dieser Perspektivenwechsel hat nach Rank Konsequenzen fir die nétige
Vermittlungskompetenz von Lehrkréften. Damit diese Schiiler in ihren Erzéhlkompetenzen
angemessen fordern kénnen, bedarf es differenzierten Wissens um die Erzahlentwicklung.
So kénnten Sie die Rolle eines erzahlférdernden aktiven Zuhérers einnehmen. ,Flr den
schulischen Erzéhlerwerb ist es wohl die wichtigste Voraussetzung, dass Lehrerinnen und
Lehrer die Rolle kompetenter Erzéhlpartner einnehmen” (Rank 1995, 118). Das, was Rank
(1995) auf schulische Lernsituationen bezieht, legen Boland et al. (2003) fir hausliche Inter-
ventionssituationen zugrunde. Sie trainierten Mutter in Techniken des ,Herauslockens’ (,elici-
tation’ — Ubersetzung MW). LieBen die Miitter die erlernten Techniken in Gesprachen mit
ihren Kindern einflieBen, zeigten die Kinder in der Folge eine elaborierte Reprasentation der
Ereignisse, Uber die sie erzéhlten (Boland et al. 2003).

Hausendorf/Quasthoff (2005) leiten aus ihren Forschungen eine auf den ersten Blick einfach
umzusetzende Konsequenz fiir die Férderung narrativer Fahigkeiten ab. In ihrer Untersu-
chung konnten sie zeigen, ,wie die alltdglichen, gerade nicht bewusst didaktisch motivier-
ten Zuhoreraktivitditen die Entwicklung der Diskursféhigkeiten férdern” (Hausen-
dorf/Quasthoff 2005, 335). Die intuitiv gezeigten Verhaltensweisen der Bezugspersonen
stellen eine entwicklungsangemessene Unterstlitzung fiir das Kind dar. In der Konsequenz
schlagen die Autoren vor, der Lehrer brauche ,nichts weiter zu tun, als aktiv im alltdglichen
— nicht-institutionellen — Sinne zuzuhdren” (Hausendorf/Quasthoff 2005, 335). Einschrankend
machen die Autoren jedoch deutlich, dass dieses Patentrezept sich im klassischen institutio-
nellen Rahmen einer Schulklasse mit 30 Schilern nicht umsetzen lasse (vgl. Hausen-
dorf/Quasthoff 2005). Es wird jedoch deutlich, dass eine férderliche Erzahlsituation am bes-
ten aufgebaut werden kann, wenn eine 1:1-Situation zwischen erzahlendem Kind und er-
wachsener Bezugsperson vorliegt. Bezogen auf die Férderung von Kindern, die nicht laut-
sprachlich kommunizieren, ist zu beachten, dass das intuitiv entwicklungsangemessene Ver-
halten, das Bezugspersonen in der sprachlichen Férderung der lautsprachentwickelnden
Kinder zeigen, in der Interaktion zwischen Erwachsenen und unterstltzt kommunizierenden
Kindern nicht in solch umfangreichem MafBe und solcher Qualitét gezeigt wird. Das Interak-
tionsverhalten ist haufig durch eine deutliche umfangreichere und iberdauerndere Uber-
nahme von Kommunikationsanteilen im Diskurs gepragt (siehe Kapitel 2.4). Damit Bezugs-
personen forderliches Unterstiitzungsverhalten zeigen kénnen, bedarf es eines in hohem
Male reflektierten Handelns (vgl. Sachse/Willke 2011).

Eine umfangreiche Studie zur narrativen Entwicklung unterstiitzt kommunizierender Kinder
und Jugendlicher liegt von Soto und Kollegen vor. Sie entwickelten eine Intervention zur
Forderung der narrativen Entwicklung. Diese bestand aus mehreren Elementen mit dem Ziel
des Erkennens und Produzierens von grammatikalisch vollstandigen Erzahlungen durch das
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unterstiitzt kommunizierende Kind. Das Interventionsprogramm bestand aus drei Teilen: (a)
Lesen und Nacherzdhlen von Bilderblchern mit Hilfe eines visualisierten Geschichten-
Ablaufplanes, (b) Erzdhlen personlicher Erlebnisse durch Ausfiillen eines Liicken-
Ablaufplanes und (c) Erfinden fiktionaler Geschichten mit Hilfe von Hinweis-Karten. Soto et
al. (2007) konnten nach der Intervention eine deutliche Verbesserung in der Komplexitat des
verwendeten Vokabulars sowie einen Anstieg der Verwendung von Geschichten-Elementen
feststellen. Insgesamt stellen Soto et al. (2006, 2007, 2008, 2009) die Bedeutsamkeit des
Verhaltens, das der Kommunikationspartner zeigt, heraus (vgl. Soto/Hartmann 2006; Soto et
al. 2006; Soto et al. 2007; Soto et al. 2008; Soto et al. 2009).

Insgesamt zeigen Studien zur Entwicklung narrativer Fahigkeiten von unterstiitzt kommuni-
zierenden Kindern und Jugendlichen, dass sich besonders die Férderung diskursiver Fahig-
keiten von UK-Nutzern erheblich auf die Entwicklung komplexerer sprachlicher Strukturen
auswirkt (Brekke/von Tetzchner 2003; Grove/Tucker 2003; Waller/O’Mara 2003; Soto/Wine-
Seligmann 2003; Soto et al. 2007, 2008, 2009). So konnten beispielsweise Soto et al. (2007,
2008, 2009) feststellen, dass eine Forderung narrativer Féhigkeiten einen positiven Einfluss
auf den expressiven Wortschatz, die Satzbildung, die Nutzung von Strukturelementen einer
Geschichte und die Organisation der Geschichtenstruktur hatte (Soto et al. 2007, 2008,
2009).

Bei Betrachtung der vorliegenden Forschungslage wird deutlich, dass einige wenige Unter-
suchungen im Zusammenhang mit Unterstitzter Kommunikation und Erzéhlen vorliegen.
Diese beziehen sich schwerpunktmaBig auf die Untersuchung narrativer Fahigkeiten unter-
stlitzt kommunizierender Kinder und Jugendlicher sowie auf die Entwicklung und Erprobung
von Forderprogrammen in diesem Zusammenhang. In einigen Studien findet eine Betrach-
tung und Bewertung des Interaktionsverhaltens der Bezugspersonen statt und dessen Be-
deutsamkeit wird betont. So untersuchten beispielsweise Soto, Hartmann und Wilkins (2006)
das Auftauchen von Geschichten-Elementen in der Erzahlung einer 8-jahrigen UK-Nutzerin.
Die Autorinnen betonen den Einfluss des Interaktionsverhaltens der Lehrerin auf die Erzéhl-
leistungen der Schilerin: ,[...] different elicitation conditions and different types of adult
prompting or questioning may have affected the discourse forms produced by Heidi” (Soto
et al. 2006, 239). In den vorliegenden Studien findet jedoch keine aktive Einflussnahme auf
das Verhalten der Bezugspersonen in der Studie statt. An dieser Stelle setzt die vorliegende
Arbeit an. Hier soll bewusst die Entwicklung forderlichen Interaktionsverhaltens der Bezugs-
personen betrachtet werden.

3.8 Zusammenfassung

Die vorangegangenen Ausflihrungen haben deutlich gemacht, dass der zentrale Faktor in
der Entwicklung narrativer Féhigkeiten das Unterstiitzungsverhalten der Bezugspersonen ist.
Dieses ist in zwei Aspekten bedeutsam: Zum einen unterstltzen sie das Kind in der konkre-
ten Erzéhlsituation durch férderliches Verhalten, so dass das Kind seine Geschichte erfolg-
reich erzdhlen kann. Zum anderen fordern sie durch ihr Verhalten die Entwicklung narrativer
Fahigkeiten im Allgemeinen. Durch die besondere Gesprachssituation, die zwischen einem
unterstiitzt kommunizierenden Kind und seiner Bezugsperson entsteht, werden férderliche
Verhaltensweisen nicht so intuitiv gezeigt wie dies in der Unterstiitzung lautsprachlich kom-
munizierender Kinder geschieht. Die Frage wie ein forderliches Verhalten im Kontext von
Erzahlsituationen aussehen kann, soll im Folgenden genauer betrachtet werden.
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4 Scaffolding — Partnerunterstitzungsverhalten im Kontext der
Unterstlitzten Kommunikation

In diesem Kapitel werden der Ansatz des Scaffolding und Erkenntnisse zu férderlichem
Unterstlitzungsverhalten aus dem Themenbereich der Unterstitzten Kommunikation und
der Erzahlforschung dargestellt. Diese Inhalte werden zu einem Modell des , Scaffolding
in der Unterstitzten Kommunikation” zusammengefihrt.

In den vorangegangenen Kapiteln wurde die Bedeutung des Verhaltens der Bezugsperso-
nen fir das Gelingen von Interaktion und die Sprachentwicklung unterstltzt kommunizie-
render Kinder sowie im Kontext von Erzédhlen erldutert. In beiden Kontexten wurde dieses
als wichtiger Gelingens- und Einflussfaktor dargestellt. Im Folgenden soll das Unterstt-
zungsverhalten genauer betrachtet werden. Die beschriebenen Strategien zur Gestaltung
von Interaktions- und Kommunikationssituationssituationen werden in einem Modell zu-
sammengeflhrt.

Im Text werden Begriffe durch eine fettgedruckte Schreibweise markiert, die in das spater
dargestellte Modell eingehen.

4.1 Unterstltzungsverhalten von Bezugspersonen unterstitzt
kommunizierender Kinder

Bezugspersonen von regular lautsprachentwickelnden Kindern zeigen in der Regel intuitiv
ein Verhalten, das zum aktuellen Entwicklungsstand des Kindes passt und unterstiitzen es so
in seiner Sprachentwicklung. Sie passen ihr kommunikatives Verhalten unbewusst an den
aktuellen Lern- und Interessenstand des Kindes an und geben ihm so die Mdglichkeit, neue
Fahigkeiten zu entwickeln (vgl. Papousek 1994). In der Sprachentwicklung von Kindern, die
auf MaBBnahmen der Unterstiitzten Kommunikation angewiesen sind, sind die Bezugsperso-
nen vor besondere Herausforderungen gestellt. Das Unterstlitzungsverhalten, das bei-
spielsweise Eltern von lautsprachentwickelnden Kindern intuitiv zeigen (vgl. Kapitel 2.3 und
3.4), reicht fir die Unterstiitzung von unterstltzt kommunizierenden Kindern nicht aus. Be-
zugspersonen sind aus unterschiedlichen Griinden vor besondere Herausforderungen ge-
stellt. Einer der Griinde liegt in der veranderten Gesprachssituation (vgl. Kapitel 2.3). Die
groBte Herausforderung stellt jedoch die Tatsache dar, dass es nicht ausreicht, wenn die
Bezugspersonen nur in ihrer natiirlichen Kommunikationsform (Lautsprache) mit dem Kind
kommunizieren. Damit das unterstltzt kommunizierende Kind lernt, die alternative Kommu-
nikationsform zu nutzen, ist es auf Modelle angewiesen, die die Zielkommunikationsform
erfolgreich nutzen (vgl. Sachse/Willke 2011). Bedingt dadurch, dass diese alternative Kom-
munikationsform nicht die natiirliche Sprache der Bezugsperson ist, wird diese in der Regel
weniger umfangreich und in hohem MaBe reflektiert und bewusst eingesetzt. Kommunikati-
on erhalt dadurch unter Umstédnden (zumindest zu Beginn) einen Fordercharakter. Bezugs-
personen setzen die alternative Kommunikationsform bewusst zur Forderung derselben ein
und nicht wie dies bei alltaglicher Sprache der Fall ist als Mittel in der Kommunikation Gber
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etwas anderes. Um eine mdglichst groBe Natirlichkeit und Selbstverstédndlichkeit in der
Kommunikation mit alternativen Mitteln zu entwickeln, ben&tigen Bezugspersonen Sicher-
heit in der Nutzung der Zielkommunikationsform.

4.2 Modeling

Der Begriff Modeling bezeichnet die Nutzung der alternativen Kommunikationsform
durch die Bezugspersonen. Indem Eltern beispielsweise in der Kommunikation mit ih-
rem Kind begleitend zur Lautsprache gebarden, bieten sie ein Modell fiir das Kind und un-
terstlitzen es dadurch in der Aneignung der alternativen Kommunikationsform. Sach-
se/Willke (2011) stellen das Modeling als bedeutsame Unterstltzungsstrategie in der Férde-
rung unterstitzt kommunizierender Personen heraus:

.Die u.k. [unterstlizt kommunizierenden] Personen sind besonders zu Beginn der
Férderung auf Modelle angewiesen, die mit hoher Frequenz und (ber einen ldnge-
ren Zeitraum zeigen, wie man die neuen Kommunikationsformen erfolgreich und
sinnvoll nutzen kann. Ein entsprechendes Modellverhalten zeichnet sich u.a. dadurch
aus, dass die verwendeten AuBBerungen dem Entwicklungsstand der jeweiligen Per-
son immer einige Schritte voraus sind, so dass mit dem Input die ndchsten Entwick-
lungsschritte angeregt werden kénnen. Die Bezugspersonen sind demzufolge aufge-
fordert, immer in bisschen mehr anzubieten als die u.k. Person bereits selbst anwen-
den kann” (Sachse/Willke 2011, 380).

Vielfaltige Studien belegen empirisch die Wirksamkeit des Modeling als Form der Sprach-
forderung unterstiitzt kommunizierender Kinder (Goossens’ et al. 1992; Harris/Reichle 2004,
Binger/Light 2007; Bruno/Trembath 2006). Effekte wurden unter anderem in Bezug auf das
Verstehen und Produzieren von Aussagen in symbolbasierten Modi (Harris/Reichle 2004,
Drager et al. 2006), die Entwicklung von semantisch-syntaktischen Verbindungen (Lund
2004), die Produktion von Mehr-Wort-AuBerungen (Binger/Light 2007), die Aussageldnge
und —komplexitat (Bruno/Trembath 2006) sowie eine Steigerung in der Nutzung der alterna-
tiven Kommunikationsform (Beck et al. 2009) empirisch bewiesen.

Blackstone (2006b) stellt in Riickgriff auf Arbeiten von Light einen Uberblick iiber Arten des
Modeling dar. Sie unterscheidet bezogen auf das Ziel des Modeling zwischen:

Modeling zur Unterstlitzung des Verstehens und der Produktion durch Immersion

Geschulte Personen modellieren die Nutzung des UK-Systems in Verbindung mit Lautspra-
che alltagsimmanent in unterschiedlichen Kontexten. Ziel ist die Zunahme der Nutzung des
UK-Mittels durch die unterstlitzt kommunizierende Person in natirlichen Interaktionen. Ge-
nutzt wird diese Form des Modeling vor allem bei jungen Kindern und Personen, die gerade
beginnen, das UK-Mittel zu nutzen.

Modeling zur Unterstiitzung des Sprachverstandnisses

Geschulte Personen nutzen die alternative Kommunikationsform um das Verstehen gespro-
chener Sprache zu unterstltzen. Ziel ist die Zunahme der Partizipation und erfolgreicher
Interaktion sowie die Zunahme des Sprachverstehens (alle Kommunikationsmodi). Diese
Form des Modeling wird in spezifischen Kontexten in der Arbeit mit Personen genutzt, die
komplexe Beeintrachtigungen in den Bereichen Kognition und Sprache haben, bei Erwach-
senen mit Aphasie sowie bei jungen Kindern.
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Modeling zur Unterstiitzung der Produktion spezifischer Zielformen

Geschulte Personen modellieren die Nutzung der Zielformen durch die Nutzung von Schlis-
selwortern (im UK-Modus) und Lautsprache. Diese Form des Modeling wird vor allem bei
Kindern im Spracherwerbsprozess und solchen mit spezifischen Sprachentwicklungsstérun-
gen genutzt und zielt auf die Produktion der sprachlichen Zielform (z.B. Zwei-Wort-Satze).

Modeling als Element der Prompting-Hierarchie

Diese Form des Modeling wird genutzt, um den UK-Nutzer zum Tatigen kommunikativer
Aussagen herauszufordern. Die Unterstlitzung des Kommunikationspartners folgt dabei ei-
ner Hierarchie, die je nach Prompting-Modell ab- oder zunimmt (eine Beschreibung der Me-
thode des Prompting folgt in Kapitel 4.3 dieser Arbeit.)

In den Ausfliihrungen wird deutlich, dass Modeling genutzt werden kann, um sehr unter-
schiedliche Ziele in der Sprachférderung zu bedienen.

In der englischsprachigen Fachdiskussion wird das, was im deutschsprachigen Raum unter
den Begriffen Modeling bzw. Modellierungstechniken (vgl. auch Kap. 2.3: Modellierungs-
techniken nach Dannenbauer) zusammengefasst wird, vielfach weiter ausdifferenziert. Dabei
wird das Bieten eines Modellverhaltens als Aided Language Stimulation (Beukel-
man/Mirenda 2013; Goossens’ et al. 1992; Elder/Goossens’ 1994; Romski/Sevcik 2003, Har-
ris/Reichle 2004), Natural Aided Language (Cafiero 2001), Aided AAC Modeling, Partner-
Augmented Input oder als Aided Language Input (Binger/Light 2007) bezeichnet.

4.3 Prompt Strategies

Van Tatenhove (2008; o.J.) fasst unter dem Begriff Prompt Strategies weitere férderliche
Partnerstrategien zusammen, die Uber das reine Modeling im Sinne des Mitnutzens der Ziel-
kommunikationsform durch die Bezugsperson hinausgeht:

- Expectant delay (Erwartungsvolle Verzégerung): Nachdem der Erwachsene
ein Sprachmodell angeboten hat, schaut er das Kind erwartungsvoll an und wartet still
fr 10 bis 15 Sekunden, ob das Kind etwas sagt.

- Open-Ended Prompts (Offene Aufforderung/Anregung): Die Bezugsperson
stellt eine Frage bzw. fordert das Kind zu einer Aussage heraus. Diese Strategie wird
unterschieden in eine allgemeine Aufforderung (,,Erzéhl mir etwas tUber den Ausflug”)
und eine fokussierte Aufforderung (,Warum seid ihr zu spat gekommen?”).

- Event-Cast (sprachliche Handlungsbegleitung): Eine Handlung des Kindes
wird sprachlich begleitet (,Du schaukelst”).

- Open Questions (offene Fragen): Der Erwachsene stellt eine Frage, die viele
mogliche Antworten hat.

- Corrective Feedback (korrektives Feedback): Eine grammatikalisch oder se-
mantisch fehlerhafte Aussage des Kindes wird korrigiert wiederholt.

- Expansion (Expansion): Eine Aussage des Kindes wird erweitert.

- Recast (Umformulierung): Die Aussage eines Kindes wird von der Bezugsperson
mit einer Variation im Vokabulargebrauch oder der Syntax wiederholt.

- Redirect / Prompted Imitation (Verweis): Der Erwachsene fordert das Kind auf,
in Kommunikation mit einem peer zu treten.

- Scripted Narratives (sprachliche Skripte): Sprachliches Begleiten von wieder-
kehrenden Aktivitdten mit fester Reihenfolge
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Die Ausfiihrungen von van Tatenhove (2008; o.J.) beschrénken sich nicht auf das reine Mit-
nutzen der Zielkommunikationsform, sondern beziehen auch Strategien mit ein, die sich auf
das allgemeine sprachliches Handeln der Bezugspersonen beziehen. Sie erweitert damit
den Blick vom reinen Mitnutzen der Zielkommunikationsform auf weitere durch die Bezugs-
person genutzte Unterstlitzungsstrategien.

4.4 Scaffolding

Die bisherigen Ausfiihrungen zum Unterstitzungsverhalten von Bezugspersonen bezogen
sich auf sprachliches Handeln. Es lassen sich jedoch auch nicht-sprachliche Verhaltensweisen
ausmachen, die ein Kind in seiner Entwicklung unterstiitzen. Diese werden im Modell des
Scaffolding als ,Allgemeine Unterstlitzungsstrategien’ beschrieben.

Die Metapher Scaffolding beschreibt das Unterstlitzungsverhalten erwachsener Bezugsper-
sonen, das diese in Interaktion mit einem Kind einsetzen. Grundannahme ist, dass die Be-
zugsperson eine Art gedachtes Gerist (engl.: scaffold) fir das Kind baut, um diesem eine
moglichst selbststandige Bewaltigung von Aufgaben zu ermdéglichen. Der Erwachsene
Ubernimmt Teile einer Aufgabe, die das Kind zunéchst noch nicht selbst bewaltigen kann.
Das Kind behélt jedoch die Kontrolle Uber die Aktivitat. Das Scaffolding-Verhalten des Er-
wachsenen bietet lediglich einen Rahmen, in dem das Kind sich frei bewegen kann. Je
kompetenter das Kind in seiner Entwicklung wird, umso mehr reduziert die Bezugsperson
ihre Unterstitzungsleistungen. Wood, Bruner und Ross (1976) beschreiben das Verhalten
von Bezugspersonen mit dem diese junge Kinder im Bewaltigen von Lernaufgaben unter-
stitzen und lenken und wahlen dafiir die Metapher des ,scaffolding’. Durch die Unterstit-
zung der Bezugspersonen wird ein Kind in die Lage versetzt, Aufgaben zu bewéltigen, die
seine derzeitigen Moglichkeiten Ubersteigen. Sie beschreiben, dass ein Kind beim Problem-
|6sen meist in einen sozialen Kontext eingebunden ist und Unterstiitzung durch seine Be-
zugsperson erhalt:

.[The intervention of a tutor — Anm. MW] involves a kind of ,scaffolding’ process that
enables a child or novice to solve a problem, carry out a task or achieve a goal which
would be beyond his unassisted efforts. This scaffolding consists essentially of the
adult ,controlling’ those elements of the task that are intially beyond the learner’s
capacity, thus permitting him to concentrate upon and complete only those ele-
ments that are within his range of competence” (Wood et al. 1976, 90).

Sobald das Kind in der Lage ist, bestimmte Teilaufgaben selbststandig zu bewaltigen, neh-
men die Bezugspersonen ihre Unterstiitzung in diesem Bereich zuriick. Dieser Prozess wird
als fading bezeichnet (vgl. Binder et al. 2010, 38).

Eine Bezugsperson, die ein gutes Scaffolding-Verhalten zeigt, lenkt die Aufmerksamkeit des
Kindes auf die Aufgabe und sorgt dafiir, dass das Kind motiviert bleibt und an der Aufgabe
arbeitet. Sie teilt die Aufgabe in Teilschritte, die das Kind bewaltigen kann und richtet die
Aufmerksamkeit des Kindes auf die wesentlichen und relevanten Teile. Des Weiteren zeigt
sie modellhaft, wie eine erfolgreiche Bewaltigung einer Aufgabe aussieht, wéhrend sie die
Schwierigkeitsstufe angemessen gestaltet (vgl. Hammond/Gibbons 2001, 14f). Wood, Bru-
ner und Ross (1976) nennen sechs Verhaltensweisen, die Bezugspersonen im Rahmen des
Scaffolding zeigen:
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- Recruitment: Erste und offensichtlichste Aufgabe der Bezugsperson ist das Interesse
des Kindes an der Aufgabe zu wecken und es immer wieder dazu zu ermuntern, an
der Lésung dranzubleiben.

- Reduction in degrees of freedom: die Aufgabe strukturieren, in Teilen Gberschaubar
machen

- Direction maintenance: die Aufgabenorientierung aufrecht erhalten, zu neuen
Schritten ermutigen

- Marking critical features: auf wichtige Aspekte hinweisen

- Frustration control: Angst vor dem Versagen nehmen, ermutigen

- Demonstration: ein hilfreiches Modell sein

(vgl. Wood et al. 1976; Binder et al. 2010)

Bruner (1978) nutzt den Begriff des Scaffolding bezogen auf sprachliche Interaktionen zwi-
schen einem Kind und seiner Mutter. Er beschreibt mit dieser Metapher, dass der kompe-
tentere Gesprachspartner seine grofBeren Fahigkeiten nutzt, um dem Kind eine Teilnahme
an sprachlicher und vorsprachlicher Interaktion zu erméglichen (vgl. Hausendorf/Quasthoff
2005):

.| have used the expression scaffolding to characterize what the mother provides on
her side of the dyad in one of the regularized formats - she reduces the degrees of
freedom with which the child has to cope, concentrates his attention into a manage-
abale domain, and provides models of the expected dialogue from which he can
extract selectively what he needs for filling his role in discourse. But she also does
two other things as well. One of them is properly called , extension”. It consists in
her extending the situations in which and the functions for which different utterances
or vocalizations can be used. [...]

Finally, the mother plays the role of a communicative ratchet: once the child has ma-
de a step forward, she will not let him slide back. She assures that he goes on with
the next construction to develop a next platform for his next launch. [...] She is a gua-
rdian of newly conformed communicative hypotheses: a very crucial role” (Bruner
1978, 254).

Das Modell des Scaffolding besitzt eine groBe Néhe zur Idee der ,Zone der néchsten Ent-
wicklung”, wie Vygotskij (2002) sie beschreibt. Dieser geht davon aus, dass alle kognitiven
Prozesse, so auch die Sprachentwicklung, ihren Ursprung in sozialer Interaktion haben. Ent-
wicklung ist in diesem Verstandnis ein Prozess, bei dem das Kind kognitive Prozesse, die es
in Zusammenarbeit mit einem kompetenteren Partner erfolgreich bewaltigt hat, internali-
siert.

. The Zone of Proximal Development is the distance between the actual develop-
mental level as determined by independent problem solving and the level of poten-
tial development under adult guidance or in collaboration with more capable peers”
(Vygotsky 1978, 86).

Mit Unterstlitzung der Bezugspersonen kann ein Kind Anforderungen meistern, die es ohne
Unterstitzung noch nicht bewaltigen kdnnte. Der Bereich, in dem diese Anforderungen lie-
gen, bezeichnet er als ,Zone der nachsten Entwicklung’ (,zone of proximal develop-
ment’). Das Kind hat die Anforderung an sich verstanden, kann das damit verbundene Prob-
lem jedoch noch nicht alleine bewaltigen. Strukturiert der Erwachsene Situationen nach
den aktuellen Méglichkeiten des Kindes, so das Verstéandnis, kann das Kind seinen Fahigkei-
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ten entsprechend partizipieren und wird in seiner Entwicklung unterstiitzt. ,,Mit anderen
Worten, was das Kind heute in Zusammenarbeit leisten kann, wird es morgen selbststéandig
kénnen” (Vygotskij 2002, 331).

Anforderungen, die
ein Kind (noch) nicht
bewdltigen kann

Zone der néchsten
Entwicklung

Anforderungen, die
ein Kind mit Hilfe
bewidltigen kann

Anforderungen, die
ein Kind ohne Hilfe
bewdltigen kann

Abbildung 4: Zone der néchsten Entwicklung nach Vygotskij

Hammond und Gibbons (2001) beschreiben den Zusammenhang zwischen Unterstiitzung
einer Bezugsperson und dem Herausforderungsniveau einer Aufgabe im Zusammenhang
mit schulischem Lernen. Wird ein Kind vor eine besonders herausfordernde Aufgabe ge-
stellt, erhalt fir deren Losung jedoch wenig Unterstitzung, kann dies zum Erleben von
Frustration und Unsicherheit fihren. Wird jedoch umfassende Unterstitzung bei wenig her-
ausfordernden Aufgaben gegeben, werden die Kinder keine Anstrengung zeigen und sich
nur wenig oder nicht weiterentwickeln kénnen. Ebenso wenig Entwicklung kann in einem
Umfeld stattfinden, in dem die Anforderungen und die Unterstiitzung gering sind.

Eine ideale Anforderung, die das umfangreichste Lernen ermdglicht, kombiniert eine her-
ausfordernde Aufgabe mit einem hohen Level an Unterstitzung, da Kinder hier durch die
Unterstitzung Fahigkeiten zeigen konnen, die lGber deren aktuellen Méglichkeiten liegen
(vgl. Hammond/Gibbons 2001).
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Herausforderung
A
Anforderungen zu hoch; Erweiterung der
Scheitern zu erwarten Kompetenzen

geringe Motivation;
Langeweile und
herausforderndes
Verhalten zu erwarten

bequem/einfach;
wenig Lernen zu
erwarten

>
>

Unterstitzung

Abbildung 5: Der Zusammenhang zwischen Unterstlitzung und Herausforderung in Lernkontexten.
Aus: Hammond/Gibbons 2001, 16.

Gibbons (2002) stellt fur die Gestaltung von Unterrichtsinteraktion zwischen Lehrer und
Schilern Prinzipien dar, die sie als ,,Mikro-Scaffolding” bezeichnet:
1.) Verlangsamung der Lehrer-Schiler-Interaktion
2.) Gewahrung von ausreichend Planungszeit von AuBerungen fiir Schiilerln-
nen
3.)Variation der Interaktionsmuster
4.) Aktives Zuhdren durch die Lehrkraft
5.) Re-Kodierung von SchiilerauBerungen durch die Lehrkraft
6.) Einbettung von SchilerduBerungen in gréBere konzeptuelle Zusammen-
hange
(vgl. Gibbons 2002)

Diese Strategien stellen forderliches Unterstlitzungsverhalten durch Bezugspersonen dar,
das auch auf andere Interaktionssituationen Ubertragen werden kann. Aus diesem Grund
werden die genannten Strategien in das Modell zum Unterstitzungsverhalten bernommen.

4.5 Partnerunterstitzungsverhalten im Kontext von Erzahlsituationen

In den Kapiteln 3.1 und 3.4 wurde bereits die diskursorientierte Sichtweise auf Erzahlen von
Hausendorf/Quasthoff (2005) beschrieben. In diesem Zusammenhang wurde dargelegt, wie
Bezugspersonen bzw. Interaktionspartner als ,kompetente Zuhorer' (vgl. Hausen-
dorf/Quasthoff 2005) das Kind durch ihr Verhalten darin unterstitzen, seine Geschichte er-
folgreich zu erzahlen und gleichzeitig Erzdhlfahigkeiten zu entwickeln. Basierend auf der
Einschatzung der aktuellen Fahigkeiten des Kindes passt die Bezugsperson ihr Kommunika-
tionsverhalten an und etabliert darauf aufbauend Anforderungen an das Kind. Zugzwéange
werden in diesem Zusammenhang als zentrales Element des Unterstlitzungsverhaltens wéh-
rend des Erzahlens herausgestellt. Hiermit sind AuBerungen gemeint, die bei dem Ge-
sprachspartner eine erwartbare sprachliche Reaktion hervorrufen sollen (vgl. Hausen-
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dorf/Quasthoff 2005). Welche Reaktionen erwartet werden, lernt das Kind im Laufe der Ent-
wicklung Uber immer wiederkehrende strukturierte Situationen, die einem festgelegten Ab-
lauf folgen. Sie werden als Formate bezeichnet (vgl. Hausendorf/Quasthoff 2005). Scaffol-
ding-Aktivitaten flr die Bewaltigung sprachlicher Anforderungen basieren nach Bruner auf
der Herstellung von Formaten (s. Kapitel 2.3), in denen Bezugsperson und Kind ge-
meinsam sprachlich handeln. Zu Beginn werden diese Formate noch stark vom Erwachsenen
gesteuert. Mit zunehmender Entwicklung Gbernimmt das Kind mehr Anteile. Bekannte For-
mate werden in der Folge variiert und neue Formate werden auf Basis der Vorerfahrungen
entwickelt (vgl. Rank 1995). Ein Beispiel flr sprachliche Formate stellt das gemeinsame An-
schauen von Bilderblichern dar. Speziell das ,Dialogische Bilderbuchanschauen’ (vgl. Ulich
2003) stellt ein sprachintensives und gleichzeitig hochgradig vorstrukturiertes und somit
erwartbares Format dar. Der Erwachsene stellt sich im Tempo sprachlicher Anregung und
Kommunikation sensibel auf das Kind mit seinen Interessen und seinem Sprachniveau ein.
Somit erscheinen Verweilen, Erklaren, Riickfragen oder Wiederholen ganz natrlich. Durch
vielfache Wiederholungen versteht das Kind nach und nach immer mehr (z.B. was abgebil-
det ist, wie diese Dinge hei3en, was passiert und wie man dies beschreiben kann). Die Kin-
der erweitern ihren passiven Wortschatz und ihr Sprachverstandnis. Indem sie selbst Gegen-
stande, Personen oder Tiere in den Bichern benennen und beschreiben, kédnnen sie auch
ihren aktiven Wortschatz und ihre syntaktischen Fahigkeiten erweitern (vgl. Sachse/Willke
2013). Zentral bei der Methode des Dialogischen Bilderbuchanschauens ist, wie auch bei
der Unterstiitzung im Erzéhlen, die moglichst genaue Passung der sprachlichen Anfor-
derungen der Bezugsperson an die Mdglichkeiten und Bedirfnisse des Kindes. Der Er-
wachsene schafft ein Unterstltzungssystem, in dem er dem Kind ermdglicht, sich auszudri-
cken und eigene Interessen, Gedanken und Empfindungen zu formulieren und lber eigene
Erfahrungen zu berichten. Der Erwachsene muss dabei dem Kind folgen, es ermutigen Ge-
danken weiterzudenken und neue Aspekte einbringen. Er eréffnet dem Kind in der struktu-
rierten Situation neue sprachliche Angebote. Sprache ist in diesem Zusammenhang in kon-
krete und personlich bedeutsame Kontexte eingebunden, wodurch fir das Kind eine moti-
vierende Situation entsteht. Durch die Unterstlitzung des Erwachsenen kann es nach und
nach eine aktivere Rolle beim Anschauen lbernehmen. Aufgabe des Erwachsenen ist es,
der Fihrung des Kindes zu folgen. Quasthoff et al. (2011) fassen zusammen: ,Erwachsene
muissen eigene Redeinteressen zurlickstellen und stattdessen eine Art ,Hebammenfunkti-
on’ im Hinblick auf das Sprach- und Erzahlrepertoire des Kindes tbernehmen” (Quasthoff et
al. 2013, 18). Bei Betrachtung der sprachlichen Anforderungen und Formate, die im Dialogi-
schen Bilderbuchlesen geférdert werden, wird deutlich, dass es weitgehende Uberschnei-
dungen zu den Anforderungen des Erzéhlens gibt (vgl. Ulich 2003; Quasthoff et al. 2011;
Sachse/Willke 2013). Aus diesem Grund kdénnen die Partnerunterstltzungsstrategien, die im
Zusammenhang mit dem Dialogischen Lesen beschrieben wurden, auf die Gestaltung von
Erzahlsituationen lbertragen werden.

4.6 COCP-Partnerstrategien

In den vorangegangenen Ausfiihrungen wurde deutlich, dass der Begriff des Scaffolding ein
umfassendes Konzept der Partnerunterstiitzung in Interaktion beschreibt. In der Fachdiskus-
sion zur Unterstiitzen Kommunikation im deutschsprachigen Raum findet er in dieser umfas-
senden Sichtweise bisher wenig Beachtung. Die Betrachtung des Partnerunterstitzungsver-
haltens beschrankt sich meist auf das Bieten eines sprachlichen Vorbildes, dem Modeling.
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Das in den Niederlanden entwickelte COCP-Partnerprogramm (Heim et al. 1996, 1997,
2012; Heim 2001) nimmt eine dem Scaffolding ahnliche, umfassende Sichtweise auf kom-
munikative Unterstlitzung von unterstiitzt kommunizierende Kindern durch Bezugspersonen
ein. Speziell die darin benannten Partnerstrategien beschreiben férderliches Unterstiit-
zungsverhalten. Versuche, dieses in die deutschsprachigen Fachdiskussion im Kontext Un-
terstutzter Kommunikation zu etablieren, fanden vor allem durch Weid-Goldschmidt (2013),
Braun (2006) und Kristen (2006) statt. Das COCP-Programm soll mit Schwerpunkt auf den
darin beschriebenen Partnerstrategien im Folgenden kurz vorgestellt werden.

Das COCP-Programm (COCP= Communicatieve Ontwickkeling van niet-sprekende kinderen
en hun Communicatie Partner; deutsch: Kommunikative Entwicklung von nicht-sprechenden
Kindern und ihre Kommunikationspartner) wurde in den Niederlanden von Heim, Jonker
und Veen als Interventionsprogramm entwickelt mit dem Ziel, Eltern und andere wichtige
Bezugspersonen bei der Stimulation der Kommunikationsentwicklung von Kindern ohne
Lautsprache einzubeziehen (vgl. Heim et al. 1996, 1997; Heim 2001).

Das COCP-Programm verfolgt den Ansatz einer Férderdiagnostik. Diagnostik wird in diesem
Zusammenhang mit dem Ziel betrieben, Ansétze fir die Planung und Durchflihrung der
kommunikativen Forderung zu erhalten. Diagnostik und Férderung stehen dabei in engem
Zusammenhang und haben einen Prozesscharakter: Sie beeinflussen sich gegenseitig, in-
dem die Diagnostik Hinweise fur die Férderung gibt und die Férderung selbst auch wieder
diagnostische Informationen liefert (vgl. auch Sachse 2010). Im COCP-Programm wird der
forderdiagnostische Prozess in sieben Schritte unterteilt, wobei nach Schritt 7, der Evaluati-
on, wieder Schritt 1, der Beginn der Diagnostik folgt.
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ANALYSE

Schritt 1:
Hintergrundinformation

Schritt 2: Analyse von
- kognitiven Leistungen
- Sprachversténdnis
- Sensomotorik

Schritt 3: Beobachtung
der Interaktion
Expressive Kommunikation

EVALUATION ZIEL UND PLAN
Schritt 7: Schritt 4:
Evaluation Zielsetzung

Schritt 5: Interventionsplan
- Situationen, Mittel,
Vokabular
- Partnerunterstitzung
- Kommunikationssystem

INTERVENTION
Schritt 6:

Intervention

Abbildung 6: Zirkuldrer Ablauf des COCP-Programms (Heim et al. 2012, 01.026.009)

Die Arbeit mit dem Kind und die damit verbundene diagnostische Einschatzung und Férderplanung
ist ein Baustein des COCP-Programmes. Auf eine ausfiihrliche Beschreibung dieses Teils des COCP-
Programmes wird in der vorliegenden Arbeit verzichtet. Das fir diese Arbeit bedeutsame Element
des COCP-Programmes sind die dort beschriebenen Partnerstrategien. Diese sollen im Folgenden
naher betrachtet werden.

Insgesamt nennen Heim/Jonker/Veen (2012) zehn Strategien, die Kommunikationspartner
nutzen sollten, um die mdglichst effektive Teilnahme einer unterstiitzt kommunizierenden an
einem Gespréach zu unterstiitzen und deren Motivation flir Kommunikation zu erhéhen:

1.) Strukturieren Sie die Umgebung.
Folgen Sie der Fiihrung des Kindes.
Stimulieren Sie gemeinsame Aufmerksamkeit.
Schaffen Sie Méglichkeiten zur kommunikativen Interaktion.
Erwarten Sie Kommunikation, die zum Niveau des Kindes passt.
Regulieren Sie das Tempo der Interaktion (machen Sie Pausen).
Modellieren Sie die expressiven Kommunikationsformen aus dem Reper-
toire des Kindes.
8.) Achten Sie darauf, dass |hr Sprachniveau dem des Kindes angepasst ist.
9.) Regen Sie das Kind (schrittweise) an.
10.) Belohnen Sie das Kind fiir die Kommunikationsversuche.

2.)
3.)
4.)
5.)
6.)
7.)

Die genannten Strategien lassen sich in drei Kategorien einteilen:

- Reaktionen auf kommunikative AuBerungen des Kindes (Strategien 2, 10),
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- Moglichkeiten zur Kommunikation bieten und diese hervorlocken (Strategien 1, 3, 4, 5
und 9) und
- das Modellieren der Zielkommunikationsform (Strategien 7 und 8).
Eine Ubergeordnete Strategie ist die, dem Kind Zeit zu geben und turn-taking durch das
Einbauen von Pausen zu unterstiitzen (Strategie 6).

Schulungen von Kommunikationspartnern im Rahmen des COCP-Programmes zielen darauf
ab, dass diese ein forderliches Verhalten entwickeln, das dem unterstitzt kommunizieren-
den Kind in der sprachlichen und kommunikativen Entwicklung hilft. Auf diese Weise soll
das Kind lernen, in verschiedenen Situationen mit unterschiedlichen Gesprachspartnern ef-
fektiv zu kommunizieren (vgl. Heim 2001). Ausdriickliches Ziel des COCP-Programmes ist es,
dass Bezugspersonen ihren personlichen Interaktionsstil behalten und diesen durch férderli-
che Verhaltensweisen erganzen.

»Das Programm ist darauf ausgelegt, dass Eltern und andere Kommunikations-
partner, wahrend sie ihren persénlichen Interaktionsstil behalten, die Interaktion mit
dem Kind so optimieren, dass sie dem Kind dabei helfen, besser kommunizieren zu
lernen” (Heim 2001, 47; Ubersetzung MW).

Ziel der Arbeit mit den Kommunikationspartnern ist es, dass diese lernen, ihr kommunikati-
ves Angebot an die individuellen Mdglichkeiten des unterstitzt kommunizierenden Kindes
anzupassen. Dies beinhaltet, dass der Kommunikationspartner lernt, die Zielkommunikati-
onsform des Kindes zu modellieren und diesem viele Kommunikationsmdglichkeiten und
Zeit einzurdumen (vgl. Heim 2001).

Die im COCP-Programm beschriebenen Partnerstrategien bieten eine hilfreiche Struktur far
die Forderung der Entwicklung von unterstiitzendem Verhalten erwachsener Interaktions-
partner. Neben der Nutzung im Rahmen von Schulungen kann diese lbertragen in ein di-
agnostisches Instrument genutzt werden um das Vorhandensein forderlicher Verhaltenswei-
sen zu untersuchen.

4.7 Modell ,Scaffolding in der Unterstitzten Kommunikation'’

In den vorangegangenen Ausfiihrungen wurde Unterstlitzungsverhalten von Bezugsperso-
nen aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet. Neben Erkenntnissen aus der Forschung
zur Unterstltzten Kommunikation und der Erzahlinteraktion wurde speziell das Konzept des
Scaffolding dargestellt. Im Folgenden sollen die Erkenntnisse in einem Modell zusammen-
geflihrt werden, das forderliche Verhaltensweisen von Bezugspersonen benennt.

Im Zentrum steht dabei das Modeling, verstanden als Nutzung der Zielkommunikations-
form durch den Interaktionspartner der unterstiitzt kommunizierenden Person. Das Bieten
eines sprachlichen Vorbildes bzw. Modells wird als zentrales Unterstiitzungsverhalten ver-
standen.

Gleichzeitig stellt das Modeling eine Form des Sprechhandelns der Bezugsperson dar. In
der vorliegenden Arbeit wird der Begriff des Sprechhandelns in einem engen Sinne ver-
wandt und bezeichnet lautsprachlich bzw. in der alternativen Kommunikationsform getatigte
Aussagen von Bezugspersonen. Becker-Mrotzek (2012) versteht Sprechhandeln im Gegen-
satz dazu im weiteren Sinne als ,eine Sequenz von AuBerungenl...], die mindestens einen
Sprecherwechsel enthalt und selbstéandig eine kommunikative Funktion erfillt” (Becker-
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Mrotzek 2012, 73). Weitere Formen des Unterstitzungsverhaltens, die im vorliegenden Mo-
dell dem Sprechhandeln der Bezugsperson zugeordnet werden, finden sich in den Ausfiih-
rungen von van Tatenhove (2008; o0.J.), den Grundlegungen zur diskusorientierten Erzahlfor-
schung (v.a. Hausendorf/Quasthoff 2005) sowie bei den COCP-Partnerstrategien (Heim et
al. 1996, 1997, 2012; Heim 2001).

Weitergehende Verhaltensweisen, die unterstiitzend wirken, aber nicht direkt sprachliches
Handeln umfassen, werden als allgemeine Unterstiitzungsstrategien benannt. Sie fin-
den sich vor allem in den Ausfihrungen zum Scaffolding (Wood et al. 1976) sowie den
COCP-Partnerstrategien (Heim et al. 1996, 1997, 2012; Heim 2001).

ALLGEMEINE
UNTERSTUTZUNGS-

STRATEGIEN

Einbetten von
Aussagen in gréBere
Zusammenhénge

positive Reaktion
auf Kommunikations-
versuche

SPRECHHANDELN

der Fihrung des

Kindes folgen ,Hebammen-

funktion’

expectant
delay

event cast

Nutzen der Ziel-
kommunikationsform

Herstellung von
Formaten

ermutigen

Modell sein

recast

open
questions
Schritt fir Schritt Zugzwénge MODELING ‘
weiterhelfen Expansion Rekodieren Tempo
ALS, NAL, PAI, ALI regulieren
redirect korrektives Feedback
i Sprachniveau .
I Demonstration o Zeit
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Aspekte Méglichkeit zur
hinweisen kommunikativen

Interaktion schaffen

Abbildung 7: Scaffolding in der Unterstltzten Kommunikation — Unterstlitzungsstrategien von
Bezugspersonen

Das entwickelte Modell bietet eine hilfreiche Struktur zur Analyse von unterstiitzendem In-
teraktionsverhalten von Bezugspersonen unterstiitzt kommunizierender Kinder. Gleichzeitig
kann es genutzt werden, um die Vielfalt und Komplexitat férderlichen Unterstitzungsverhal-
tens zu verdeutlichen.
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4.8 Erlernen von Scaffolding-Verhaltensweisen

Die Umsetzung eines forderlichen Unterstlitzungsverhaltens im Sinne des Scaffolding stellt
Bezugsperson unterstiitzt kommunizierender Kinder und Jugendlicher vor eine besondere
Herausforderung, da sie das entsprechende Verhalten nicht intuitiv wie in der Unterstlitzung
lautsprachlich kommunizierender Kinder einsetzen. So stellt auch Ursula Braun fest:

. Unterstiitzte Kommunikation scheitert im Alltag hdufig nicht daran, dass ein Mensch
die angebotenen Hilfsmittel nicht versteht oder annimmt, sondern wird in hohem
MaBe davon beeinflusst, ob es den Kommunikationspartnern gelingt, sich kommuni-
kationsférdernd zu verhalten. Besonders in der sensiblen Phase, in der Unterstlitzte
Kommunikation als neues Medium eingefiihrt wird, sind die tdglichen Bezugsperso-
nen der alles entscheidende Faktor flr das Gelingen oder Misslingen der UK-
Intervention. Professionalitdt bedeutet hier nicht nur die Kenntnis lber unterstitzen-
de Kommunikationsformen, sondern zeichnet sich dadurch aus, dass die Eigenantei-
le am Scheitern kommunikativer Prozesse und FérdermalBnahmen nicht negiert, son-
dern bewusst analysiert und entsprechend der Notwendigkeiten verdndert werden.
Videoanalysen sind hier eine sehr hilfreiche MaBnahme, Programme wie z.B. das
COCP-Programm geben wertvolle Anregungen. Von wenigen Naturtalenten abge-
sehen, entwickelt sich eine ,UK-Persénlichkeit’ nicht von selbst, sondern bedeutet ei-
nen hohen Anteil an bewusster Selbstreflexion und systematischer Ubung des eige-
nen Kommunikationsverhaltens.” (Braun 2006, 9)

Es stellt sich die Frage, ob und wie férderliche Verhaltensweisen ,erlernt’ werden kénnen.
Untersuchungen konnten zeigen, dass Bezugspersonen geschult werden kénnen, ein sol-
ches Verhalten zu zeigen. Entsprechende Schulungsprogramme richten sich bisher jedoch
lediglich an Bezugspersonen von Kindern, die auf die Férderung basaler kommunikativer
Fahigkeiten angewiesen sind. In der vorliegenden Arbeit soll jedoch die Interaktion mit Kin-
dern und Jugendlichen mit umfangreicher entwickelten sprachlichen Fahigkeiten im Kontext
des Erzéhlens im Mittelpunkt stehen. Eine Fortbildung, bei der dies im Vordergrund steht,
stellt das Programm ,”Erzadhl doch mal...” — eine Fortbildung zur Férderung narrativer Fahig-
keiten unterstiitzt kommunizierender Schiiler’ dar. Das Konzept der Fortbildung wird im
Folgenden vorgestellt.
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5 Konzeption einer Fortbildung zur Forderung narrativer
Fahigkeiten
unterstitzt kommmunizierender Schiiler

In diesem Kapitel wird die Konzeption der Fortbildung ,”Erzahl doch mal” — eine Fortbil-
dung zur Férderung narrativer Fahigkeiten unterstiitzt kommunizierender Schiler’ vorge-
stellt. Um Intention und Durchfiihrung des Programms transparent zu machen, werden die
Zielgruppe, die Ziele sowie die strukturellen und didaktischen Grundlagen sowie die Inhal-
te dargestellt.

Im Anschluss an die Beschreibung der Konzeption wird die Durchfiihrung der MaBnahme
mit zwei Parallelgruppen vorgestellt, welche die Stichprobe fiir die folgende Evaluation
der MaBnahme darstellt.

In den vorangegangenen Kapiteln wurde dargestellt, wie sich narrative Fahigkeiten entwi-
ckeln und wie diese Entwicklung durch Bezugspersonen unterstiitzt werden kann. In diesem
Zusammenhang wurde unter anderem das COCP-Programm vorgestellt. Die dort beschrie-
benen forderlichen Verhaltensweisen werden von Bezugspersonen mehr oder weniger intui-
tiv und in unterschiedlichem MaBe gezeigt. In Interaktion mit Kindern und Jugendlichen, die
MaBnahmen der Unterstitzten Kommunikation nutzen, zeigen Bezugspersonen durch ver-
anderte Interaktionsmuster diese forderlichen Verhaltensweisen meist weniger umfanglich
oder gar nicht.

Es stellt sich die Frage, ob und wie solch férderliche Verhaltensweisen ,erlernt’ werden kon-
nen. Untersuchungen konnten zeigen, dass Bezugspersonen geschult werden kénnen, ein
solches Verhalten zu zeigen. Vorhandene systematische Untersuchungen beschrénken sich
jedoch in der Regel auf die Arbeit mit Bezugspersonen von Kindern, die basale kommunika-
tive Fahigkeiten zeigen (vgl. Kent-Walsh et al. 2015). In der vorliegenden Arbeit soll jedoch
die Interaktion mit Kindern und Jugendlichen mit weiter entwickelten sprachlichen Fahigkei-
ten im Kontext des Erzéhlens im Mittelpunkt stehen. Eine Fortbildung, die dem entspricht,
stellt ,'Erzéhl doch mal..." — Eine Fortbildung zur Férderung narrativer Fahigkeiten unter-
stitzt kommunizierender Schiler” dar. Diese soll im Folgenden vorgestellt werden. In wie
weit Bezugspersonen mit Hilfe dieser Fortbildung die angestrebten Verhaltensweisen erler-
nen kénnen, wird im Rahmen der Evaluation untersucht.

5.1 Ziel, Inhalt und Aufbau

,"Erzéhl doch mal...” — Eine Fortbildung zur Férderung narrativer Fahigkeiten unterstitzt
kommunizierender Schiiler’ (im Folgenden ,Edm’) ist als modulares Fortbildungsprogramm
in einem Blended-Learning-Design konzipiert. Dabei bildet eine Kombination aus der Ver-
mittlung von theoretischem Fachwissen und der Unterstlitzung der praktischen Anwendung
forderlicher Verhaltensweisen die didaktische Grundlage des Programms. Das Programm
setzt sich aus insgesamt drei inhaltlichen Schwerpunkten, die in Zusammenhang mit der
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Forderung narrativer Fahigkeiten unterstlitzt kommunizierender Schilerlnnen stehen, zu-
sammen. Neben der Vermittlung von Fachinhalten, steht das Erkennen und die Anwendung
forderlicher Verhaltensweisen durch die Teilnehmer der Fortbildung im Mittelpunkt. Hierfir
werden Videoaufnahmen der Teilnehmer, die diese in einer Erzahlinteraktion mit einem u.k.
Schiler zeigen, daraufhin analysiert, in wie weit forderliche Verhaltensweisen gezeigt wer-
den.

Zielgruppe

Im padagogisch/therapeutischen Alltag arbeiten vorwiegend Lehrkréfte und logopéadisch
bzw. sprachtherapeutisch Tatige mit Schilerlnnen, die auf MaBnahmen der Unterstitzten
Kommunikation angewiesen sind. Aus diesem Grund richtet sich das Fortbildungsprogramm
,Edm’ an diese beiden Personengruppen.

Das didaktische Konzept der Fortbildung schlieBt die das Anwenden/Einiiben foérderlicher
Verhaltensweisen mit ein. Um sicherzustellen, dass diese Inhalte der Fortbildung umgesetzt
werden konnen, stellt die aktuell stattfindende Begleitung eines unterstlitzt kommunizieren-
den Schilers durch die Teilnehmenden ein Einschlusskriterium dar. Diese/r Schilerln sollte
eine komplexe elektronische Kommunikationshilfe nutzen. So kann sichergestellt werden,
dass gewisse Grundvoraussetzungen fir die Mdéglichkeit des Erzahlens gegeben sind, da
die Strukturen auf den Kommunikationshilfen einen entsprechenden Wortschatz und gram-
matikalische Strukturen anbieten, die fir die Entwicklung und das Zeigen elaborierter
sprachlicher Fahigkeiten bedeutsam sind. Diese Einschlusskriterien werden im Ausschrei-
bungstext der Fortbildung angegeben.

Ziele

Die Fortbildung ,Edm’ verfolgt im Wesentlichen zwei Ziele: Die Teilnehmenden sollen einer-
seits im Erkennen und andererseits im Anwenden forderlicher Verhaltensweisen fir die Un-
terstlitzung der narrativen Entwicklung unterstlitzt kommunizierender Schiler unterstitzt
werden.

Inhalte

Im Rahmen der Fortbildung werden Fachinhalte angeboten, die sich auf die Unterstiitzung
der Entwicklung narrativer Fahigkeiten unterstitzt kommunizierender Kinder und Jugendli-
cher beziehen. Die inhaltsbezogenen Schwerpunkte liegen auf drei zentralen Themen:
.Partnerunterstiitzung/scaffolding”, ,,UK & Erzahlen” und , Erzdhlen & Rollenspiel”.

Der Themenbereich ,Partnerunterstiitzung/scaffolding” stellt das zentrale Thema der Fort-
bildung dar. Aus diesem Grund findet zu Beginn der Fortbildung eine intensive Auseinan-
dersetzung mit der Bedeutsamkeit des Kommunikationspartners im Kontext der (Unterstiitz-
ten) Kommunikation statt. Neben allgemeinen Aspekten zu Besonderheiten der Gespréchs-
situation sowie forderlichem und hemmendem Verhalten werden Angebote fiir eine Ausei-
nandersetzung mit den COCP-Partnerstrategien gemacht. Der Themenbereich ,Partnerun-
terstlitzung/scaffolding” wird auch in den folgenden thematisch-inhaltlichen Blécken immer
wieder aufgegriffen, vertieft und mit anderen Aspekten in Zusammenhang gebracht.

Im Bereich ,UK & Erzahlen” findet eine spezifischere Auseinandersetzung mit Grundlagen
der Erzahlentwicklung und der Rolle der Bezugspersonen sowie der Bedeutsamkeit forderli-
chen Unterstlitzungsverhaltens fir die Entwicklung narrativer Kompetenzen statt. Des Weite-
ren werden Materialien zu Besonderheiten in der Erzdhlentwicklung unterstiitzt kommunizie-
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render Kinder sowie im Verhalten der Kommunikationspartner angeboten. Die besondere
Bedeutung des Erzéhlens personlicher Erlebnisse wird thematisiert.

Im Themenschwerpunkt ,Erzéhlen & Rollenspiel” wird der enge Zusammenhang zwischen
der narrativen Entwicklung und dem kommunikativen Handeln in Rollenspielen bearbeitet.
Neben theoretischen Erkenntnissen findet speziell das Forderkonzept DO-FINE (vgl.
Schréder/Katz-Bernstein/Quasthoff 2014) Beachtung, weil dieses ein strukturiertes Forder-
angebot darstellt, das gut fir die Unterstlitzung der narrativen Entwicklung unterstitzt
kommunizierender Kinder geeignet ist.

5.2 Strukturelle Grundlagen

Die Verortung der Lernumgebung ist von zentraler Bedeutung fiir das Erreichen der ange-
strebten Ziele der FortbildungsmaBnahme. Aus diesem Grund wird im Folgenden ein Exkurs
ausgefihrt, der diesbeziigliche Grundlagen beschreibt.

5.2.1 Exkurs: Verortung von Lernumgebungen

Eine der vorrangigen Aufgaben einer Fortbildungsleitung ist es, eine Umgebung zu schaf-
fen, die das Lernen ermdglicht und unterstitzt.

Lernumgebungen lassen sich durch unterschiedliche Aspekte voneinander unterscheiden:
Findet die Veranstaltung als personlich betreute Vor-Ort-Fortbildung (face-to-face) oder als
Medien-gestitztes online-Angebot statt?

E-Learning

Der Begriff E-Learning umfasst unterschiedliche Formen von Lernszenarien. In einem engen
Sinne bezieht sich der Begriff auf Lernangebote, die ausschlieBlich mit Hilfe des Internets
realisiert werden. In einem weiteren Verstdndnis werden mit diesem Begriff auch Angebote
bezeichnet, die unter Zuhilfenahme digitaler Medien bereitgestellt werden (vgl. Bachmaier
2011). In der vorliegenden Arbeit werden die Begriffe E-learning, online-Lernen und online-
(gestltzte) Angebote sowie Lernen in online-Lernumgebungen synonym verwendet.

Online-gestitzte Angebote, auf die Teilnehmer eigenstandig zugreifen kénnen, bieten den
Vorteil, dass die Teilnehmer eine gréBtmogliche Flexibilitdt haben, wann sie was in welcher
Intensitdt und in welchem Tempo nutzen. So kommt es zu einer gréf3tmdglichen Individuali-
sierung und Flexibilisierung der Lernprozesse. Das selbstgesteuerte Auseinandersetzen mit
Lerninhalten steht bei dieser Form des Lernens im Vordergrund (vgl. Euler 2005; Hiner-
mund 2008).

Préasenzveranstaltungen

Bei den face-to-face-Veranstaltungen steht der persénliche Kontakt zwischen den Fortbil-
dungsteilnehmern und der Fortbildungsleitung sowie (je nach Konzept) den Teilnehmern
untereinander im Vordergrund. Hierdurch kann eine Interaktivitdt entstehen, Feedback kann
unmittelbar gegeben werden und auf Fragen kann unmittelbar eingegangen werden.

Blended Learning

Bei einer Kombination aus dem Angebot eines personlich betreuten Prasenzangebotes und
einem jederzeit verfligbaren online-Angebot wird von blended learning oder hybriden Ler-
narrangements gesprochen. Blended learning bietet die Mdglichkeit, die Vorteile von Pré-
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senzveranstaltungen (personliches Treffen, Unmittelbarkeit, Reaktionen kénnen gezeigt und
aufgegriffen werden,...) mit Vorteilen des online-gestiitzten Lernens (Logistik, Selbststeue-
rung von Zeitpunkt, Dauer und Intensitdt) zu kombinieren. Durch eine Kombination beider
Modelle kommt es zu einer gegenseitigen Anreicherung, Ergénzung und Erweiterung. Das
eigensténdige, selbstgesteuerte Erarbeiten von Inhalten, das mit Methoden des E-Learnings
besonders gut moglich ist, kann durch ein kooperatives oder gruppenbasiertes Lernen ver-
tieft werden.

Beim kooperativen oder gruppenbasierten Lernen arbeiten die Mitglieder einer Gruppe an
gemeinsamen Zielen und profitieren durch Gesprache und den Austausch von Erfahrungen
voneinander (vgl. Hinermund 2008, 70). Grundsatzlich ist ein kooperatives Lernen auch in
online-basierten Lernumgebungen mdglich. Ein (zumindest zeitweiser) personlicher face-to-
face-Kontakt ist jedoch forderlich fiir soziale Interaktionen. Bei personlichen Treffen finden
bedeutsame soziale Prozesse statt, die fiir eine gemeinsame Arbeit wichtig sind. Uber einen
personlichen Kontakt, Small-Talk in Pausengespréchen und direkten mindlichen Austausch
werden Kontakt und Vertrauen geschaffen, die ein gemeinsames Arbeiten unterstiitzen
kdnnen. Ein rein mediengestitzter Kontakt kann solche sozialen Prozesse nur bedingt er-
moglichen. Gleichzeitig steigert es die Motivation und Bindung der Teilnehmer, dass sie in
ein soziales Geflige eingebunden sind (vgl. Kerres 2012, 8).

Bei Betrachtung der Abfolge und des Anteils von Prasenz- und online-Angeboten lassen
sich in Blended Learning-Veranstaltungen drei Modelle unterscheiden (vgl. Seufert/Euler
2005, Bachmaier 2011):

Zuerst Prasenzphase, dann online-Phase

In diesem Modell kénnen die Prasenz- und die online-Phase unterschiedliche Gewichtung
erhalten. Liegt der Schwerpunkt auf der Prasenzphase, bietet eine nachgeschaltete online-
Phase die Moglichkeit eines Zusatzangebotes, in dem Inhalte der Prasenzphase nachgear-
beitet oder vertieft werden konnen. Soll der Schwerpunkt auf der Phase des online-
gestltzten Lernens liegen, bietet eine Prasenzveranstaltung die Moglichkeit, auf diese vor-
zubereiten (Personliches Kennenlernen der Teilnehmer, Vorstellung des Ablaufes, Klarung
technischer Fragen, ...)

Zuerst online-Phase, dann Prasenzphase

Eine vorgeschaltete online-Phase bietet sich an, damit Teilnehmer sich beispielsweise durch
das Erarbeiten von Fachtexten oder vorbereitenden Aufgaben auf eine Prasenzveranstal-
tung vorbereiten kénnen. Durch diese Vorentlastung soll eine effektive Nutzung der Zeit in
der Présenzveranstaltung selbst gewahrleistet werden.

Wechsel zwischen online- und Présenzphasen

Das Abwechseln von online- und Prasenzphasen stellt ein komplexes Konzept des Blended
Learning dar. Online-Phasen kdnnen genutzt werden, um Inhalte eines Prasenzblocks nach-
zuarbeiten und zu vertiefen oder auf die folgende Prasenzveranstaltung vorzubereiten. Die-
se Form bietet eine effektive Kombination von individuellem und kooperativem Lernen (vgl.
Seufert/Euler 2005, Bachmaier 2011).

Hidnermund (2008) beschreibt in Anlehnung an die Arbeiten von Gray (2006) Vorteile des
Blended Learning. Er stellt heraus, dass beim Blended Learning das Lernen als Prozess und
nicht als einzelnes Ereignis verstanden wird. Dies wird erreicht, indem im Lernprozess das
jeweils geeignete Medium (face-to-face oder online) genutzt werden kann, um das Lernen
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optimal zu unterstiitzen und so die Vorteile beider Formate optimal zu nutzen (vgl. Hiiner-
mund 2008, 18f; Gray 2006).

Konzeptionen online-basierter FortbildungsmaBnahmen kénnen des Weiteren darauthin
unterschieden werden, wie stark die Erarbeitung der Inhalte auf die Fortbildungsleitung
oder die Teilnehmer zentriert ist. Back et al. (1998) beschreiben, wie unterschiedliche Ziele
einer Fortbildung mit welcher Zentrierung erreicht werden kénnen und stellen dies in Zu-
sammenhang mit technologischen Md&glichkeiten. Ist das Ziel eines Lernangebotes bei-
spielsweise eine reine Informationsvermittlung, ist dies stark lehrerzentriert, da dieser die
entsprechenden Informationen zur Verfligung stellt. Hierfiir kénnen distributive (verteilende)
Technologien verwendet werden. Ist das Ziel jedoch beispielsweise das Teilen von Wissen
oder das Lésen von Problemen, wird ein teamzentriertes Vorgehen notwendig. Dieses kann
mit Hilfe kollaborativer Technologien organisiert werden.

ZIELE

LERNEN MIT

WISSENSTEILUNG NEUEN MEDIEN

UND PROBLEMLOSEN

kollaborative
Technologien

WISSENS- UND
FERTIGKEITSERWERB
interaktive
Technologien
INFORMATION
VERMITTELN distributive

Technologien

» | VORGEHEN

LEHRERZENTRIERT LERNERZENTRIERT TEAMZENTRIERT

Abbildung 8: Technologiebasiertes Kategorisierungsmodell nach Back et al. 1998 in Reinmann 2005

Um das eigengesteuerte Lernen zu ermdéglichen, sollten weite Teile der Lernmaterialien in
einer Form zur Verfliigung gestellt werden, die es den Teilnehmern erlaubt, selbst zu ent-
scheiden, wann sie sich wo in welcher Intensitét alleine oder mit anderen gemeinsam mit
diesen beschéftigen. Gleichzeitig sollen jedoch auch geleitete bzw. begleitete Phasen ein-
geplant werden, um einerseits zu gewahrleisten, dass die Teilnehmer sich nicht ,alleingelas-
sen’ fihlen und andererseits ein fachlicher Austausch zwischen den Teilnehmern unterei-
nander und mit der Fortbildungsleitung forciert wird.
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5.2.2 Gestaltung der Lernumgebung bei der Fortbildung ,Edm’

Basierend auf den o.g. Grundlagen fir die Gestaltung von Lernumgebungen ist die Fortbil-
dung ,Edm’ als modular aufgebaute Fortbildung im Blended Learning-Format gestaltet, an
deren Anfang und Ende je ein Prasenztermin steht. In der Zeit zwischen diesen beiden Ter-
minen finden Lernangebote und Austausch Uber eine online-Plattform statt.

Prasenztermine

Zum Auftakt der Fortbildung findet ein erster Préasenztag statt, an dem das Kennenlernen
der Teilnehmer untereinander sowie das Besprechen organisatorischer und technischer In-
formationen zur Fortbildung im Vordergrund steht. Des Weiteren wird an diesem Termin ein
erster thematisch-inhaltlicher Block zum Thema Erzdhlen bearbeitet. AuBerdem werden die

Teilnehmer in die Form der Videoanalyse eingefiihrt und eine erste Videoanalyse durchge-
flhrt.

Ziel des ersten Prasenztages ist die Schaffung von Transparenz tber Inhalte und Ablauf der
Fortbildung sowie das Bilden einer Vertrauensbasis fiir die online-Phase durch persénliches
Kennenlernen der Teilnehmer und der Fortbildungsleitung. Des Weiteren soll Raum fir das
Kléaren offener Fragen gegeben werden, die in einem persdnlichen Gespréach u.U. besser
besprochen werden kénnen als Uber virtuelle Moglichkeiten. Die Teilnehmer erhalten an
diesem Tag als Materialien die Zugangsdaten sowie eine Kurzanleitung zur Nutzung der
online-Plattform und ein Lerntagebuch, in dem sie die Nutzung der online-Materialien sowie
die Chattermine dokumentieren kénnen.

Der zweite Prasenztermin findet nach Abschluss der online-Phase statt. Neben einem kurzen
thematisch-inhaltlichen Block (,Forderprogramme zur Entwicklung narrativer Fahigkeiten”)
steht das Klaren offener Fragen sowie ein Erfahrungsaustausch im Vordergrund.

Virtuelle Lernplattform

Um die individuelle und eigengesteuerte Auseinandersetzung mit Lernmaterialien zu unter-
stlitzen, stehen den Teilnehmern in der online-gestlitzten Lernphase auf einer virtuellen
Plattform unterschiedliche Materialien zur Verfligung. Bei der Lernplattform bzw. dem LMS
(=Learning Management System) handelt es sich um eine Softwareanwendung fir internet-
gestltztes Lernen. In der Fortbildung ,Edm’ wird die Plattform Moodle genutzt, welche im
Bereich der online-gestiitzten Lehrerfortbildungen eine weite Verbreitung findet. Auf dieser
lassen sich unter anderem Materialien (Texte, Videos,...) einstellen, austauschen und (ge-
meinsam) bearbeiten, Lernaufgaben verteilen und einreichen sowie Diskussionen flhren.

Folgende Lernmaterialien werden den Teilnehmenden auf der virtuellen Plattform zur Ver-
fligung gestellt:

- Fachtexte

- Fachvideos

- Screencasts

- Links zu weiterfihrenden Informationen auf Internetseiten
- Videos der Teilnehmer fir die Videoanalyse

- Materialien zur Videoanalyse

Thematisch-inhaltlich wird pro Woche je ein Schwerpunkt bearbeitet (s.o.). Uber eine Woche
stehen den Teilnehmern zu dem jeweiligen Thema Materialien zur individuellen Erarbeitung
zur Verfigung. Zum Ende der Woche findet jeweils ein Chattermin zum Austausch Uber die
jeweilige Thematik statt.
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Ein weiterer Chattermin pro Woche wird fiir einen Austausch zu den Videos der einzelnen
Teilnehmer genutzt. Zu Beginn jeder Woche werden dafiir 2-3 Videos einzelner Teilnehmer
online gestellt, so dass die anderen Fortbildungsteilnehmer diese auf das Zeigen der
COCP-Partnerstrategien hin analysieren konnen (vgl. Teilziel der Fortbildung: Entwicklung
von Analysekompetenz). Im Chattermin findet ein Austausch Uber die Eindriicke der Be-
obachter statt sowie die gemeinsame Erarbeitung von Hilfestellungen fir die Weiterentwick-
lung forderlichen Unterstiitzungsverhaltens der im Video sichtbaren Fortbildungsteilnehmer.
Die im Video sichtbaren Teilnehmer konnen den Chat des Weiteren dafiir nutzen, die Be-
obachter um deren Einschatzungen und Ideen zu spezifischen Fragestellungen in Zusam-
menhang mit der Erzahlsituation zu bitten und selbst Unklarheiten, die sich fir die anderen
Teilnehmer bei der Betrachtung ergeben haben, zu klaren.

Formen des Austauschs

Unterschiedliche Formen des Austauschs sollen die Interaktion und Kommunikation zwi-
schen den partizipierenden Nutzern ermdéglichen. In der online-Phase der Fortbildung wer-
den Formen des Austauschs genutzt, die sich in der Synchronitat der Kommunikation unter-
scheiden:

Chat: Es handelt sich um eine synchrone Kommunikationsform. Zu einem verabredeten
Zeitpunkt treffen sich Teilnehmer, um sich Uber einen Inhalt auszutauschen. Im Rahmen der
Fortbildung ,Edm’ finden wéchentlich jeweils zwei Chattermine statt, wovon einer sich auf
das jeweilige thematisch-inhaltliche Wochenthema bezieht, der andere zum Austausch bzgl.
der Analysen der Teilnehmervideos. Protokolle der Chattermine werden im Anschluss zur
Verfligung gestellt, um den Teilnehmern die Moglichkeit zu geben, fir sie interessante As-
pekte nachzuarbeiten und Teilnehmern, die nicht an dem Chattermin teilnehmen kdnnen,
diesen im Nachhinein zu lesen.

Forum: Hierbei handelt es sich um eine zeitversetzte Form des Austausches. Dort gepostete
Beitrdge bleiben bestehen und kdénnen von anderen Teilnehmern angesehen und auf
Wunsch kommentiert werden. In der Fortbildung ,Edm’ werden Foren zur Diskussion und
zum Austausch unabhangig von den Chatterminen sowie zum zur Verfligung stellen weiterer
Materialien genutzt. Des Weiteren kénnen die Teilnehmer die Foren zum Schildern eigener
Erfahrungen bei der Umsetzung der Fortbildungsinhalte nutzen sowie zum Erfragen von
Rickmeldungen der anderen Teilnehmer auf individuelle Fragen.
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ABLAUF DER FORTBILDUNG ,,Erzéhl doch mal...”

WOCHE 1 WOCHE 2 WOCHE 3
AL Thema: Thema: Thema: el
Organisatorisches, Partnerunterstiitzung UK & Erzéhlen Erzéhlen & Rollenspiel Videoanalyse
ThemﬁklEqrifiihlen online-Materialien online-Materialien online-Materialien Ofé:;ﬁjz;;g:]en
Videsanal o Themenchat Themenchat Themenchat Ausblick
4 Videoanalyse-Chat Videoanalyse-Chat Videoanalyse-Chat
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Abbildung 9: Ablauf der Fortbildung “Erzéhl doch mal...”

5.3 Didaktische Grundlagen der Konzeption

Verbunden mit dem Ziel, dass die Teilnehmer der Fortbildung neue Verhaltensweisen erler-
nen sollen, ist eine dementsprechende didaktische Gestaltung notwendig. Da die Zielgrup-
pe der Fortbildung einerseits Sonderpddagogen sind, wird im Speziellen auf Erkenntnisse
aus Lehrer-Fortbildungen zurlickgegriffen. Der zweite Personenkreis, der mit der Fortbil-
dung angesprochen wird, sind therapeutisch Tatige. Da inhaltlich bzw. vermittlungstech-
nisch eine grofBe Deckung besteht, kann auch fiir diesen Personenkreis auf Erkenntnisse von
Lehrerfortbildungen zuriickgegriffen werden.

5.3.1 Entwicklung von Lehr- und Unterrichtsexpertise

Grundlegend fur die Entscheidung, was in einer Fortbildung bearbeitet wird bzw. was Leh-
rer brauchen, ist die Frage nach der Férderung des Wissens und Kénnens von Lehrkraften.
In welchem Verhaltnis soll deklaratives und prozedurales Wissen einerseits gelehrt und das
praktische Handeln andererseits eingelibt werden, damit Lehrkrafte eine Unterrichtsexper-
tise entwickeln konnen? Beide Aspekte sind flr die Entwicklung von Lehrkompetenz be-
deutsam und werden aus diesem Grund von Weinert et al. (1990) in einem Konzept von
Unterrichtsexpertise miteinander verknipft. Dieses Konzept bezieht eine Vielzahl von Kom-
ponenten ein, die Kompetenzen von Lehrkraften beschreiben und deren Entwicklung beein-
flussen. Kompetenzen kénnen definiert werden als ,die bei Individuen verfligbaren oder
durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu
|[6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaf-
ten und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und ver-
antwortungsvoll nutzen zu kénnen” (Weinert 2001, 27f). Ergebnisse aus dem Bereich der
Expertiseforschung zeigen, dass ,das Koénnen eines Lehrenden sowohl an theoretisch-
formales, gut organisiertes Wissen gebunden ist als auch eine langjdhrige reflektierte Be-
rufserfahrung eigenen Handelns erfordert” (Digel 2013b, 27). Dieses Kénnen setzt voraus,
dass ein Wissen verinnerlicht wurde, welches die Basis fir das Handeln darstellt. In der Situ-
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ation muss die Lehrkraft auf Grundlage ihres Fachwissens und der Reflexion ihrer bisherigen
praktischen Erfahrungen entscheiden, welche Vorgehensweise angemessen ist (vgl. Digel
2013b).

Angebote zur fachlichen Entwicklung von Lehrern wie Fortbildungen oder Fachliteratur zie-
len jedoch meist entweder nur auf die Vermittlung von Fachwissen oder die Entwicklung
von Handlungskompetenz. Schrader (2010) macht deutlich, dass eine fehlende Verkniipfung
beider Bereiche die Entwicklung von Unterrichtsexpertise erschwert: ,,Folgt man dem For-
schungsstand, so drohen in einer solchen Situation vor allem zwei Gefahren: dass Wissen
trage bleibt [...] und Rezepte unreflektiert, d.h. unprofessionell umgesetzt werden” (Schra-
der 2010, 80).

Um den Erwerb von Fachwissen und die Entwicklung von Handlungskompetenz zu verkniip-
fen, bieten Konzepte des situierten und problembasierten Lernens gute Méglichkeiten. Die
damit verbundene Lehr-Lernforschung geht, basierende auf dem Ansatz der ,Situated Cog-
nition’-Bewegung davon aus, dass ,das Gelernte ein Produkt der Auseinandersetzung einer
bestimmten Person mit einem bestimmten Lerngegenstand in einer bestimmten Situation ist
und dass die spatere Wissensanwendung durch den Kontext determiniert ist, in dem das
Wissen angeeignet wurde” (Schrader 2010, 84). Es wird davon ausgegangen, dass im Zuge
eines explorativen Lernens durch eine Auseinandersetzung mit praxisnahen Problemstellun-
gen auf Basis von theoretischem Wissen und eigenen Vorerfahrungen Losungswege entwi-
ckelt werden kénnen. Neben dem Anwenden von Wissen wird auch die Fahigkeit zum Kon-
struieren moglicher Vorgehensweisen und deren Reflexion gelibt und so die Entwicklung
einer flexiblen prozeduralen Handlungsbasis geférdert (vgl. Digel 2013b).

Aufgabe einer Fortbildung mit dem Ziel der Verhaltensdnderung ist es demnach, einerseits
Fachwissen zu vermitteln, das handlungsrelevant ist, und andererseits eine Entwicklung pro-
zeduralen Handlungswissens zu unterstitzen, das es den Lehrkraften ermdglicht, das eigene
Handeln differenziert zu betrachten und auf Basis von Fachwissen zu reflektieren und zu ver-
dndern.

5.3.2 Die Arbeit an Fallen

Als zentrales Element einer Fortbildung, die den oben genannten Anspriichen Rechnung
tragt, kann die Arbeit an Fallen genutzt werden, da hier authentische Situationen bespro-
chen und analysiert werden. Die Arbeit an Féllen eroffnet vielfaltige Lernmdglichkeiten: die
Entwicklung von Analyse- und Problemldsefahigkeiten, die Férderung hoherer kognitiver
Kompetenzen und padagogischer Techniken, der Aufbau von Reflexionsféhigkeiten sowie
die Vermittlung eines realistischen Bildes der Komplexitdt des Lehrens und Lernens (vgl.
Merseth 1999). Diese Form bietet in einer Fortbildung die Méglichkeit, Wissensvermittlung
durch den Referenten und Wissensverwendung durch die Teilnehmer miteinander zu kom-
binieren (vgl. Schrader 2010).

Durch die Arbeit an Féllen kann ein theoretisches Fachwissen und die Fahigkeit zur Analyse
von Féllen entwickelt werden, welches in der unterrichtlichen Praxis in der Folge Anwen-
dung finden kann. So kann ,aus paradigmatischem und explizitem bei entsprechender Er-
fahrung und Ubung nach und nach fallbasiertes und damit z.T. implizites Wissen entstehen”
(Schrader 2010, 81).
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Die Falle selbst kénnen in unterschiedlicher Weise prasentiert werden: mindlich oder
schriftlich, als Video bzw. eine Kombination aus allem. Eine weitere Unterscheidung findet
sich darin, ob die Arbeit mit echten oder inszenierten bzw. erdachten Fallen durchgefihrt
wird. Welche Art der Prasentation genutzt wird, ist abhangig vom Personenkreis der Teil-
nehmer und hat einen Einfluss auf die Lernergebnisse. Erdachte bzw. speziell entwickelte
Félle haben den Vorteil, dass bestimmte Probleme, auf deren Bearbeitung eine Fortbildung
abzielt, relativ gut geplant werden kénnen: Mégliche Lésungswege kénnen durch den Fort-
bildner vorher erarbeitet und aufbereitet werden, die Erarbeitung bzw. Prasentation theore-
tischen Fachwissens kann vorbereitet und strukturiert werden. Diese Méglichkeit ist sinnvoll,
wenn die Fortbildungsteilnehmer unter dhnlichen Bedingungen unterrichten, wie diese im
Fall gezeigt werden und so eine hohe Identifikation mit dem gezeigten Fall besteht. Eine
andere Moglichkeit stellt das ,Mitbringen” eigener Falle durch die Fortbildungsteilnehmer
dar. Die Arbeit am eigenen Fall und die damit verbundene Erarbeitung moglicher Hand-
lungsempfehlungen bedeutet fiir den Einzelnen eine Vereinfachung. Dadurch, dass konkre-
te Ideen und Vorschlage fiir den eigenen speziellen Fall entwickelt werden, kénnen diese
ohne weitere Ubertragungsleistung in der eigenen Praxis umgesetzt werden. Eine gréBere
Herausforderung stellt diese Art der Fallprésentation flr den Fortbildner dar, da er sich auf
jeden Fall neu einstellen und diesen mdglichst vor der Bearbeitung durch die Fortbildungs-
teilnehmer vorbereiten muss um die Bearbeitung des Falles durch die Teilnehmer professi-
onell begleiten zu kénnen. Des Weiteren muss er sicherstellen, dass der Fall nicht so speziell
ist, dass die anderen Fortbildungsteilnehmer diesen als fiir sich selbst nicht bedeutsam
empfinden, da er sich stark vom Erleben in der eigenen Praxis unterscheidet.

Videofallarbeit

Digel, Géze und Schrader (2012) entwickeln ein Fortbildungskonzept, in dem Videofallpra-
sentation mit instruktionalen Angeboten verbunden wird. Sie nutzen dafiir eine computer-
gestltzte Lernumgebung, in der Félle in Form von Videos angeboten werden, die in einem
split-screen-Format aufgezeichnet wurden. Auf diese Weise kann der Betrachter die gezeig-
te Situation sowohl aus Perspektive der Lehrperson als auch aus der der Lerngruppe sehen.
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Abbildung 10: Ansicht der Oberflache des online-Fall-Laboratiums www.videofallarbeit.de.
Aus: Digel et al. 0.J., 3.
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Auf diese Weise soll das Hineinversetzen in die Perspektive beider Parteien und in der Folge
das Analysieren und Verstehen der gezeigten Verhaltensweisen vereinfacht werden. Neben
den Videos werden in der computergestiitzten Lernumgebung Materialien zur Entwicklung
bzw. Untermauerung des theoretischen Fachwissens angeboten, die die Teilnehmer selbst-
gesteuert nutzen kénnen.

Ziel bei der beschriebenen Art der Prasentation von Féllen und begleitenden Materialien ist
es in erster Linie, dass die Betrachter ein eigenes Fallversténdnis entwickeln, da es vielfaltige
Moglichkeiten der Betrachtung und Interpretation gibt: ,Die Komplexitdt padagogischer
Situationen, die Mdglichkeit, sowohl im Blick auf ihre sachliche, ihre zeitliche und/oder ihre
soziale Strukturierung hin zu analysieren, schlieBt es aus, dass eine und nur eine Fallanalyse
die richtige sein kann” (Schrader 2010, 87). Gleichzeitig soll jedoch auch eine Beliebigkeit in
der Analyse verhindert werden. Dies wird in erster Linie durch eine Fokussierung auf ein
bestimmtes Thema und die damit verbundene Auswahl der Videoausschnitte erreicht. Der
weitere Schwerpunkt liegt auf der Form, in der die Analyse des Falls ablauft. Hier wird Wert
gelegt auf eine differenzierte Beschreibung des Verhaltens der im Video agierenden Person
unter Verwendung von Theorie (vgl. Schrader 2010).

Die Videofallarbeit findet auch in anderen pddagogisch-therapeutischen Kontexten Anwen-
dung. Hier ist beispielsweise die Marte-Meo-Methode zu nennen, bei der Videoaufnahmen
in der Beratung von Eltern und padagogischen Fachkréften genutzt werden. Diese werden
in einer alltdglichen Kommunikationssituation mit einem Kind gefilmt. AnschlieBend werden
die Filmaufnahmen gemeinsam mit einer ausgebildeten Marte-Meo-Fachkraft auf das ge-
zeigte Kommunikations- und Interaktionsverhalten hin analysiert und Entwicklungsmdoglich-
keiten auf Seiten der Bezugsperson zu erdrtern (vgl. Biinder et al. 2010). Blinder et al. (2010)
beschreiben die Bedeutsamkeit der Videoaufnahmen:

,Zentrales Instrument der Methode sind Videoaufnahmen, die Ausschnitte aus All-
tagssituationen wiedergeben. [...] Der Videofilm féngt ein Stiick Wirklichkeit ein, kon-
serviert sie und erméglicht so eine Reflexion (ber das eigene Kommunikations- und
Interaktionsverhalten. Erkennen und Verstehen werden verstanden als Voraussetzung
flir Lernen und Verdndern” (Blinder et al. 2010, 13).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Arbeit an (Video-)Fallen ein geeigne-
tes Instrument fir eine Fortbildung ist, die eine Verhaltensverénderung anstrebt, da tber
die Auseinandersetzung mit Féllen die Entwicklung des Erkennens positiver Verhaltenswei-
sen der Teilnehmer unterstiitzt wird. Dies ist wiederum Voraussetzung fiir eine Ubernahme
der angestrebten Verhaltensweisen in das eigene Verhaltensrepertoire.

5.3.3 Die Arbeit an Fallen bei ,Edm’

Die Arbeit an Féllen bietet ein gro3es Potenzial, im Rahmen von Fortbildungen eine Verbin-
dung zwischen dem Erwerb von Fachwissen und der Entwicklung von Handlungskompeten-
zen zu schaffen. Durch die Bearbeitung von Fallen kénnen Fahigkeiten der Analyse und Re-
flexion (weiter)entwickelt und Handlungsmoglichkeiten erarbeitet werden. Aus diesem
Grund stellt die Arbeit an Féllen eine zentrale Stellung im Fortbildungsprogramm ,Edm’ ein.
Ein besonderes Potential wird in diesem Zusammenhang der Analyse und Besprechung ei-
gener Falle von Fortbildungsteilnehmern zugesprochen. Aus diesem Grund wurde in der
Konzeption der Fortbildung ,Edm’ die Analyse von Videos, die die Teilnehmenden in Er-
zahlsituationen mit einer u.k. Person zeigen, als zentrales Element eingeplant. Die Analyse
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durch alle Teilnehmer der Fortbildung bietet umfangreiche und vielfache Ubungs- und An-
wendungsmaglichkeiten. Gleichzeitig ergeben sich vielfaltige Ansatzpunkte fiir denjenigen,
dessen Video bearbeitet wurde, da er Anregungen fir eine mégliche Veranderung seines
Verhaltens erhélt.

Als zentral wird eine Anreicherung dieser fallbasierten Arbeit durch die Auseinandersetzung
mit theoretischem Fachwissen erachtet. Dieses steht wie beschrieben in unmittelbarem Zu-
sammenhang zu Themen und Inhalten der Félle und ermdéglicht so eine vertiefte Auseinan-
dersetzung sowie das Schaffen einer Verbindung zwischen Theorie und Praxis.
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6 Durchfihrung der Fortbildung

In diesem Kapitel wird die Durchfiihrung der FortbildungsmaBnahme ,Edm’ mit zwei
Parallelgruppen dargestellt. Die Teilnehmenden stellen die Stichprobe fir die folgende
Evaluation der FortbildungsmaBnahme dar.

6.1 Akquise der Teilnehmenden

Im Juni 2015 fand die Ausschreibung der Fortbildung lUber die Mailinglisten der Gesell-
schaft fir Unterstltzte Kommunikation sowie die des Forschungs- und Beratungszentrums
fir Unterstitzte Kommunikation der Universitat zu Koln statt. Daraufhin meldeten sich 17 an
der Teilnahme Interessierte. In der Folge fand eine Abstimmung von Terminen tber Doodle
statt. Damit moglichst viele Interessierte an der Fortbildung teilnehmen konnten, wurden
zwei Parallelgruppen (im Folgenden als Gruppe A und B bezeichnet) gebildet. Bis auf zwei
konnte so den Wiinschen aller an der Teilnahme Interessierten entsprochen werden. Nach
Abschluss der Terminfindung meldeten sich noch drei weitere Interessierte, die zur Fortbil-
dungsmalBnahme aufgenommen werden konnten.

6.2 Teilnehmende

Der Fokus bei der Konzeption der Fortbildung lag auf Berufsgruppen, die padagogisch
und/oder therapeutisch mit unterstlitzt kommunizierenden Schilern arbeiten. Insgesamt
nahmen an der Fortbildung 12 Lehrkrafte und 5 Sprachtherapeutinnen teil. Auf die Aus-
schreibung meldete sich zusatzlich ein interessiertes Elternteil eines unterstitzt kommunizie-
renden Kindes, das aufgrund vorhandener Kapazitdten in eine der Fortbildungsgruppen mit
aufgenommen werden konnte. Insgesamt wurde die Fortbildung mit 18 Teilnehmenden
durchgefihrt, wovon 13 in Gruppe A und 5 in Gruppe B teilnahmen. Von den Teilnehmen-
den waren 17 weiblich und einer mannlich.

5 Lehrkrafte
12 Therapeuten
Elternteil

Abbildung 11: Teilnehmende der Fortbildung (Berufsgruppen)
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Vor Beginn der Fortbildung erhielten die Teilnehmenden einen Fragebogen, in dem sie ihre
Vorerfahrungen und eigenes themenspezifisches Vorwissen zu Kerninhalten der Fortbildung
(narrative Entwicklung, Modeling, COCP-Partnerstrategien) einschatzen sollten.

Im Bereich der narrativen Entwicklung bewerteten insgesamt 3 Teilnehmende ihr Wissen als
umfangreich bzw. recht umfangreich und 15 Teilnehmende als gering bzw. eher gering.
Zum Themenbereich des Modeling bezeichneten 9 Teilnehmende ihr Vorwissen als
umfangreich bzw. recht umfangreich und ebensoviele Teilnehmende als gering bzw. eher
gering. In Bezug auf die COCP-Partnerstrategien schatzten 6 Personen ihr Vorwissen als
umfangreich bzw. recht umfangreich ein, 12 Personen als gering bzw. eher gering.

12
10
8 1 f umfangreich
6 I I [ recht umfangreich
eher gerin
4 gering
gering
2
0
narrative Entwicklung Modeling COCP

Abbildung 12: Vorwissen der Teilnehmenden (Selbsteinschatzung)

Beziglich des Umgangs mit dem PC schatzten die meisten Teilnehmenden sich selbst als
sehr bzw. weitgehend sicher ein. Lediglich zwei Teilnehmende bezeichneten sich als teilwei-
se unsicher, keiner als unsicher.

12
10
sehr sicher
8
6 weitgehend sicher
4 | - I teilweise unsicher
2 . —— — unsicher
0

Abbildung 13: Sicherheit im Umgang mit dem PC (Selbsteinschétzung)

Von den Teilnehmern gaben vier an, bereits an einer Fortbildung mit E-Learning-Elementen
teilgenommen zu haben. 14 Personen hatten vor Beginn der Fortbildung noch keine Erfah-
rung mit einer online-Lernumgebung.
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6.3 Ablauf

Vorinformationen

Vor Beginn der Fortbildung erhielten alle Teilnehmenden ein Schreiben mit Informationen
zum Ablauf der Fortbildung und der Aufforderung zum Erstellen des ersten Videos, das sie
in einer Erzdhlsituation mit einem/r unterstitzt kommunizierenden Schiler/in zeigt. Des Wei-
teren erhielten die Teilnehmer mit diesem Schreiben einen Bogen, der Informationen zu
sich selbst und dem UK-Nutzer erfragte sowie eine Einverstdndniserklérung zur Videonut-
zung fur sich selbst und die Erziehungsberechtigten des/r Schilers/in.

Prasenztag 1

Zum Auftakt der Fortbildung fand fiir beide Gruppen ein erster Prasenztag statt, an dem das
Kennenlernen der Teilnehmenden untereinander, sowie das Besprechen organisatorischer
und technischer Informationen zur Fortbildung im Vordergrund stand. Als erster thematisch-
inhaltlicher Block wurde eine Einflihrung zum Thema Erzdhlen angeboten. Des Weiteren
wurden die Teilnehmer in die Form der Videoanalyse (vgl. Ebene 2 der Evaluation) einge-
fihrt und eine erste Videoanalyse durchgefiihrt.

Online-Phase

Die Online-Phase, in der die Teilnehmenden sich einerseits mit thematisch-inhaltlichen In-
formationen und andererseits mit der Analyse von Videos der Teilnehmenden auseinander-
setzten, gestaltete sich bei den beiden Parallelgruppen etwas unterschiedlich. Bei Gruppe A
umfasste diese Phase insgesamt drei Wochen, sodass planméaBig in jeder Woche zu je ei-
nem Themenschwerpunkt Angebote gemacht wurden. In den Fortbildungszeitraum der
Gruppe B fiel der zweijédhrlich stattfindende Kongress der Gesellschaft fir Unterstiitzte
Kommunikation. Da damit zu rechnen war, dass vermutlich sehr viele Teilnehmende der
Fortbildung an diesen Kongress teilnehmen und dementsprechend zusatzlich zeitlich einge-
bunden sein wiirden, wurden in der entsprechenden Woche kein neues Thema und keine
Chattermine angeboten. Somit wurde der Bearbeitungszeitraum des vorherigen Wo-
chenthemas um eine Woche verléngert.

Prasenztag 2

Ein zweiter Prasenztag nach Beendigung der online-Phase bildete den Abschluss fir beide
Gruppen. An diesem Tag wurde flir beide Gruppen ein weiterer thematisch-inhaltlicher
Block angeboten. Vorab wurden thematische Wiinsche der beiden Gruppen erfragt. Gruppe
A entschied sich fiir eine Vertiefung zum Thema ,Erzdhlen und Rollenspiel”, Gruppe B fir
das Thema ,Gestaltung von Erzdhl-Tagebichern”.

Des Weiteren wurden an dem Présenztermin die zweite Videoanalyse (vgl. Evaluation Ebene
2) sowie das Ausfiillen des Evaluationsbogens (vgl. Evaluation Ebene 1) durchgefihrt.
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Die folgende Grafik verdeutlicht den Ablauf der Fortbildung mit den beiden exemplarischen
Gruppen:

Tabelle 2: Ablauf der Fortbildung ,Edm’ mit zwei Gruppen

KW Gruppe A Gruppe B
36 1. Prasenztermin
Thema Materialien zum Thema
37 ~Partnerunterstlitzung” Chat zum Thema
COCP Videoanalysechat 1. Prasenztermin
Thema Materialien zum Thema Thema Materialien zum Thema
38 UK und Erzahlen” Chat zum Thema ,Partnerunterstitzung” Chat zum Thema
cocp Videoanalysechat COCP Videoanalysechat
Thema Materialien zum Thema Thema Materialien zum Thema
,Erzdhlen und . "
- Chat zum Thema »UK'und Erzéhlen Chat zum Thema
39 Rollenspiel
cocp Videoanalysechat COocCp Videoanalysechat
2. Prasenztermin
40 UK-Kongress-Woche
Thema Materialien zum Thema
,Erzahlen und
1 Rollenspiel ” Chat zum Thema
COCP Videoanalysechat
2. Prasenztermin
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7 Forschungsmethodischer Teil

In diesem Kapitel werden die Forschungsfrage und das Erkenntnisinteresse der Arbeit
vorgestellt. Grundlagen zur Evaluation von Fortbildungen werden dargelegt und im An-
schluss daran das forschungsmethodische Vorgehen bei der Evaluation des Fortbil-
dungsprogramms ,Edm’ erortert. Die Diskussion der Passung von Gegenstand, For-
schungsfrage und Forschungsdesign bildet den Abschluss des Kapitels.

Das Unterstlitzungsverhalten von Bezugsperson gilt als grundlegender Faktor fir die
Sprach- und Erzahlentwicklung. Untersuchungen konnten zeigen, dass férderliche Verhal-
tensweisen im Rahmen von Trainings gelernt werden kénnen. Entsprechende Trainings-
maBnahmen wurden jedoch bislang hauptséchlich fiir Eltern entwickelt. Obwohl padago-
gisch und therapeutisch Tatige ebenfalls als wichtige Bezugspersonen von unterstiitzt kom-
munizierenden Kindern und Jugendlichen betrachtet werden, konnten keine Studien gefun-
den werden, in denen aufgezeigt wurde, wie systematisch forderliche Verhaltensverhaltens-
weisen zur Unterstltzung der Erzdhlentwicklung unterstitzt kommunizierender Schilerlnnen
erlernt werden koénnen. Vor diesem Hintergrund liegt das Hauptaugenmerk der vorliegen-
den Arbeit auf diesem Personenkreis. Des Weiteren wird ein in der Fachdiskussion der Un-
terstitzten Kommunikation bisher wenig betrachteter Ansatz in den Fokus gestellt: Die
Kompetenz der Entwicklungsunterstiitzung als Verbindung von Fachwissen und Handlungs-
kompetenz, wie sie im Konzept der Lehrexpertise (vgl. Baumert/Kunter 2006) diskutiert wird.

Es wurde die Konzeption der Fortbildung ,Edm’ beschrieben, welche die 0.g. Ziele verfolgt.
Zur Uberpriifung der Wirksamkeit der durchgefiihrten Fortbildung wird in der vorliegenden
Arbeit auf das Modell von Kirkpatrick (1998) zur Wirkung und Evaluation von Trainingsmaf3-
nahmen zuriickgegriffen.

7.1 Forschungsfrage und Erkenntnisinteresse

Das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit bezieht sich auf die Wirksamkeit der Fort-
bildungsmaBnahme ,Erzédhl doch mal..." flir Bezugspersonen unterstltzt kommunizierender
Kinder mit dem Ziel der Entwicklung foérderlichen Unterstitzungsverhaltens. Aufgabe der
Arbeit ist es somit, mogliche Auswirkungen der MaBBnahme auf die Teilnehmer zu erfassen.

Die Forschungsfrage kann somit spezifiziert werden:

Erwerben Bezugspersonen durch die FortbildungsmaBnahme ,”Erzdhl doch mal...”-
eine Fortbildung zur Férderung narrativer Fahigkeiten unterstiitzt kommunizierender
Schiiler’ Scaffolding-Kompetenzen, welche die Entwicklung narrativer Fahigkeiten
von Kindern, die eine komplexe elektronische Kommunikationshilfe nutzen, unter-
stlitzt?
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Das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit ist der Interventions- und der Evaluations-
forschung zuzuordnen. Bortz/Déring (2009) beschreiben Aufgaben von Interventions- und
Evaluationsstudien:

. Die Interventionsforschung befasst sich auf der Basis technologischer Theorien mit
der Entwicklung von MalBBnahmen und die Evaluationsforschung mit deren Bewer-
tung” (Bortz/Déring 2009, 102).

Die Generierung von Wissen und dessen Ubertragung in die Praxis stellt sich vielfach als
groBBe Herausforderung dar. In diesem Zusammenhang wird von einer , Kluft zwischen Theo-
rie und Praxis” (Stark 2004, 257) oder einem , Theorie-Praxis-Problem” (Stark 2004, 257)
gesprochen. Bezogen auf die Lehr-Lernforschung spezifiziert Stark (2004) dies als , Problem
der Distanz zwischen Kontext der Wissensgenerierung und Kontexten der Wissensanwen-
dung” (Stark 2004, 257). Als Moglichkeit, diesem Problem zu begegnen, schlagt Stark
(2004) eine ,integrative Forschungsstrategie” (Stark 2004, 257) vor. Dabei handelt es sich
.um einen Versuch, die Distanz zwischen Theorie und Praxis in der Lehr-Lernforschung
durch bestimmte Strategien bei der Generierung wissenschaftlichen Wissens und bei der
Anwendung und Evaluation dieses Wissens in der instruktionalen Praxis zu reduzieren”
(Stark 2004, 262). Mit diesem Vorgehen kdénnen einerseits anwendungsbezogene Ziele als
auch die Generierung wissenschaftlichen Wissens mit theoretischer Relevanz erreicht wer-
den. Handlungsleitend bei der Anwendung der integrativen Forschungsstrategie sind die zu
erreichenden Ziele, woran sich die Theoriebildung und -anwendung sowie die Wahl der
Methoden orientieren sollen. Stark (2004) stellt heraus: ,Wo es der Zielerreichung dient,
wird deshalb auf Theorien, Modelle und Konzepte unterschiedlicher Provenienz sowie auf
unterschiedliche Forschungsmethoden zurlickgegriffen. Theorienpluralismus wird somit —
auch Uber Paradigmengrenzen hinweg — bewusst in Kauf genommen” (Stark 2004, 267).
Elemente der integrativen Forschungsstrategie sind in der vorliegenden Arbeit auszu-
machen. Es sollen die Auswirkungen der entwickelten Fortbildung auf das Lernen und Ver-
halten von Bezugspersonen unterstlitzt kommunizierender Kinder (Teilnehmer der Fortbil-
dung) erfasst werden. Dabei werden unterschiedliche Ziele verfolgt. Bezogen auf die Fort-
bildung sind dies: Uber Aussagen zur Beurteilung der Fortbildung durch die Teilnehmer soll
die Akzeptanz erfasst werden (Evaluationsebene 1: Reaktion). Uber mégliche Veranderun-
gen im Wissen und Erkennen (Evaluationsebene 2: Lernen) sowie das Anwenden (Evalua-
tionsebene 3: Verhalten) von férderlichem Unterstlitzungsverhalten soll die Wirksamkeit der
MaBnahme erfasst werden. Ein Ziel, das tGber die Evaluation der konkreten Fortbildung hin-
ausgeht, besteht darin, Ubergreifendes wissenschaftliches Wissen zu generieren, das eine
praktische Relevanz hat (vgl. evidence based practice).

7.2 Evaluation von Fortbildungen

Die Frage, ob eine Fortbildung einen Erfolg gebracht hat, ergibt sich aus den angestrebten
Zielen. Dementsprechend kann eine Fortbildung als erfolgreich bezeichnet werden, wenn
die Teilnehmer neues Wissen erworben haben und neue Kompetenzen entwickeln konnten,
die sie in ihrem (professionellen) Alltag einsetzen konnen. Fir Lehrer bedeutet dies bei-
spielsweise, dass sie ihr unterrichtliches Handeln verédndern kénnen und dass ihre Schiiler
davon profitieren. Diesen Erfolg zu messen, gestaltet sich aufgrund einer Vielzahl von Ein-
flussvariablen als komplex. Neben Merkmalen der FortbildungsmaBnahme selbst sind viel-
faltige weitere Einflussvariablen auszumachen. Zusatzlich zu individuellen kognitiven, moti-
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vationalen, volitionalen und personlichkeitsbezogenen Voraussetzungen der Fortbildungs-
teilnehmer Uben auch ,Kontextmerkmale des beruflichen Umfeldes” (Lipowsky 2010, 39)
einen erheblichen Einfluss auf die outcomes der Fortbildung aus. Bei Lehrern sind dies bei-
spielsweise die Schule, die Klasse sowie die Schilerinnen und Schiiler (vgl. Lipowsky 2010).

Kirkpatrick (1998) entwickelt ein Konzept flr die Evaluation von Trainingsmaf3nahmen. Das
Modell stellt dar, auf welchen Ebenen Fortbildungen einwirken kénnen. TrainingsmafBnah-
men wirken demnach in vier Bereichen, wobei jede Ebene wiederum einen Einfluss auf die
nachste hat.

4. ERGEBNIS

T

3. VERHALTEN

I

2. LERNEN

I

1. REAKTION

Abbildung 14: 4-Ebenen-Modell nach Kirkpatrick (1998)

Ebene 1: Reaktion

Auf der Ebene der Reaktion beschreibt Kirkpatrick (1998) die Zufriedenheit der Teilnehmer
mit einer TrainingsmaBnahme. Eine Evaluation auf dieser Ebene misst, wie zufrieden die
Teilnehmer mit der Gestaltung der TrainingsmalBnahme sind und wie sie ihren eigenen
Lernertrag einschatzen bzw. wie gut ihnen das Trainingsprogramm gefallen hat (vgl. Kirk-
patrick/Kirkpatrick 2006).

Clark (2015) setzt sich kritisch mit Kirkpatricks Modell auseinander und hebt in besonderer
Weise die Bedeutsamkeit der Motivation der Teilnehmenden hervor. Er argumentiert, dass
Kirkpatrick in Schritt 1 lediglich den Spaf3 am Training als Bezugspunkt nennt. Nach Clarks
Argumentation sei jedoch die Motivation, welche sich durch eine Relevanz des Lerninhaltes
fir den Lerner ergibt, ebenfalls bedeutsam: ,If the goal or task is judged as important and
doable, then the learner is normally motivated to engage in it.” (Clark 2015). In diesem Ver-
standnis hat die vom Lerner empfundene Bedeutsamkeit einen groBen Einfluss auf die
Lernergebnisse. Empfindet ein Fortbildungsteilnehmer also beispielsweise einen Inhalt als
personlich oder fachlich relevant, ist er bereit, eine gréBere Anstrengung in Kauf zu neh-
men, um ein Lernziel zu erreichen. Kirkpatrick/Kirkpatrick (2006) betonen eher einen engen
Zusammenhang zwischen einer positiven Reaktion auf die TrainingsmaBnahme mit der Ent-
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wicklung von Motivation, welche wiederum einen Einfluss auf das Lernen (Ebene 2) hat (vgl.
Kirkpatrick/Kirkpatrick 2006).

Lipowsky (2010) stellt fest, dass die Ebene der unmittelbaren Reaktion bzw. die Zufrieden-
heit vergleichsweise haufig Gegenstand von Evaluation und Forschung ist. Er beschreibt,
dass Lehrkréafte angeben, dass sie dann mit Fortbildungsveranstaltungen zufrieden sind,
- wenn sie sich ,auf den alltédglichen konkreten Unterricht und auf das Curriculum be-
ziehen,
- wenn sie Gelegenheiten zum Austausch mit teilnehmenden Kolleginnen und Kollegen
bieten,
- wenn sie Partizipationsmoglichkeiten eréffnen,
- wenn sie Feedback durch die Trainer/innen bzw. Referenten und Referentinnen vorse-
hen,
- wenn sie von kompetenten Referent/inn/en bzw. Moderator/inn/en professionell
durchgefihrt werden,
- wenn die Teilnahme freiwillig ist und
- wenn sie in einer angenehmen Atmosphare stattfinden” (Lipowsky 2010, 52f).

Die Selbstbestimmung und Selbstorganisation einer Fortbildung ist dabei ein bedeutsamer
Faktor fir die Zufriedenheit mit der FortbildungsmaBnahme. Lipowsky (2010) macht jedoch
deutlich, dass diese nicht ohne fachliche Impulse, konstruktive Riickmeldungen und Struktu-
rierung von aul3en vonstatten gehen kann.

Ein direkter Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit mit der FortbildungsmaBnahme und
einer Veranderung des unterrichtlichen Verhaltens konnte wissenschaftlich nicht belegt wer-
den. Lipowsky (2010) geht davon aus, dass die Zufriedenheit ein Voraussetzung daflr ist,
dass Teilnehmer sich auf Inhalte und Lernprozesse einlassen (vgl. Lipowsky 2010).

Ebene 2: Lernen

Eine Evaluation auf dieser Ebene misst, in wie weit Teilnehmer einer Fortbildung neues Wis-
sen erworben bzw. bereits Bekanntes reflektiert haben. Des Weiteren beziehen sich Mes-
sungen in diesem Bereich auf die Verdnderung von Einstellungen (vgl. Kirk-
patrick/Kirkpatrick 2006).

Lernen wird verstanden als Umfang, in dem die Teilnehmer im Rahmen eines Trainings oder
als Folge dessen neues Wissen und neue Fahigkeiten erworben oder Einstellungen und sub-
jektive Theorien gedndert haben. In welchem dieser Bereiche eine Verdnderung stattfindet,
ist abhangig von der Art oder Zielsetzung einer TrainingsmaBnahme. Je nach Ausrichtung
wird das Lernen in einem oder mehreren der genannten Bereiche angestrebt. Dies ist Vo-
raussetzung dafir, dass eine Veranderung im Verhalten (Level 3) stattfinden kann (vgl. Kirk-
patrick/Kirkpatrick 2006).

Lipowsky (2010) nennt Faktoren, die Einfluss auf eine Erweiterung des Wissens und eine
Verdnderung der Einstellungen und Uberzeugungen haben:

- die Dauer der Vorhaben und damit die Intensitat der Fortbildung

- die Betonung forschender und reflexiver Elemente

- der Einsatz von Videos

- héufiges Feedback

- das Bewusstsein, dass es Veranderungen der Uberzeugungen braucht
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Als wichtigsten Faktor nennt er die Einschatzung der Fortbildungsteilnehmer (in seinen Aus-
fihrungen Lehrer) selbst, das Gelernte habe eine positive Auswirkung:

,So lasst sich annehmen, dass Lehrpersonen erst dann ihre Einstellungen und Uber-
zeugungen nachhaltig und dauerhaft veréndern, wenn sie bemerken, dass ihr unter-
richtliches Handeln Wirkung zeigt und erfolgreich ist” (Lipowsky 2010, 57).

Ebene 3: Verhalten

Der Messung einer Anderung im Verhalten liegt die Ansicht zugrunde, dass Gelerntes oder
veranderte Einstellungen sich im Verhalten zeigen. Dementsprechend muss ein Transfer des
Gelernten (vgl. Ebene 2) stattfinden. Eine Verhaltensdanderung wird in diesem Verstandnis
durch die TrainingsmaBnahme ausgeldst. Der Umfang, in dem diese Verhaltensédnderung
stattfindet, wird auf der Ebene des Verhaltens gemessen (vgl. Kirkpatrick/Kirkpatrick 2006).

Kirkpatrick/Kirkpatrick (2006) nennen vier Bedingungen als Voraussetzungen dafiir, dass
eine solche Anderung stattfinden kann:

der Wunsch/das Bedurfnis zur Veranderung,
das Wissen, was zu tun ist und wie es zu tun ist,

ein positives Arbeitsklima und

Belohnung fir die Verédnderung

Die beiden erstgenannten Bedingungen kénnen innerhalb der TrainingsmaBnahme durch
die Entwicklung einer positiven Haltung gegeniiber der Verhaltensénderung unterstiitzt
werden. Das positive Arbeitsklima steht laut Kirkpatrick/Kirkpatrick (2006) vor allem im Zu-
sammenhang mit dem Vorgesetzten des Trainingsteilnehmers und dessen Verhalten und
Wertschatzung. Die beim vierten Aspekt genannte Belohnung kann intrinsischer oder extrin-
sischer Art bzw. beider Art sein. Kirkpatrick/Kirkpatrick (2006) nennen das Geflihl von Zufrie-
denheit, Stolz und Erfolg als intrinsische Belohnungen. Als extrinsische fiihren sie Lob durch
den Vorgesetzten, Anerkennung durch Andere sowie finanzielle Entlohnungen an (vgl. Kirk-
patrick/Kirkpatrick 2006).

Nur wenige Studien untersuchen die Veranderungen im unterrichtlichen Handeln nach einer
Fortbildung fir Lehrkrafte (vgl. Berghammer/Meraner 2012, 612). Die wenigen vorhandenen
Studien bieten erste Belege daflr, dass Teilnehmer bei Fortbildungen, in denen o.g. Fakto-
ren zur Verédnderung von Einstellungen benannt wurden, in der Folge verédnderte Verhal-
tensweisen im Unterricht zeigten (vgl. Lipowsky 2010, 58).

Ebene 4: Ergebnis

Die Evaluation des Ergebnisses einer TrainingsmaBnahme beschreiben Kirkpatrick und Kirk-
patrick (2006) als den wichtigsten und vermutlich schwierigsten Teil des Evaluationsprozes-
ses. Hier werden Resultate gemessen, die aufgrund der Teilnahme an einer Trainingsmal3-
nahme aufgetreten sind. Die Schwierigkeiten der Evaluation auf dieser Ebene ergeben sich
vor allem dadurch, dass die Ergebnisse nur schwer in einen direkten Zusammenhang mit der
TrainingsmaBnahme zu bringen sind, da es sich meist um eher allgemeine Konstrukte wie
.Zufriedenheit” oder ,Effektivitat” handelt (vgl. Kirkpatrick/Kirkpatrick 2006).

Auf Ebene 4 wird Uberpriift, welche konkreten Ergebnisse eine TrainingsmaBnahme hat.
Kirkpatrick nennt in diesem Zusammenhang dadurch, dass er vorwiegend mit Unternehmen
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arbeitet, in erster Linie wirtschaftliche Ertrdge wie eine Erhdhung der Produktion, eine Ver-
besserung der Qualitat, eine Reduzierung der Kosten und eine Steigerung des Profits. Ne-
ben diesen dkonomischen Aspekten fihrt er auch nicht unmittelbar messbare bzw. in sei-
nem Verstédndnis nicht messbare Variablen wie Fihrung, Kommunikation, Motivation, Zeit-
management, Empowerment, das Féllen von Entscheidungen oder Veranderungen im Ma-
nagement an (vgl. Kirkpatrick/Kirkpatrick 2006).

Lipowsky (2010) fasst neuere Studien zusammen, die auf bessere Lernerfolge von Schiilern
hindeuten, deren Lehrer an intensiven FortbildungsmaBnahmen teilgenommen haben. Auf
die Motivation der Schiiler scheinen diese jedoch keinen Einfluss zu haben. Lipowsky vermu-
tet, dass die affektiv-motivationale Haltung ein stabilerer Faktor und somit weniger von un-
terrichtlichem Handeln der Lehrer abhangig ist (vgl. Lipowsky 2010, 62)

Landert (1999) untersucht in einer gro3 angelegten Studie die Wirksamkeit von Lehrerlnnen-
fortbildung. Er unterscheidet in der Evaluation zwischen ,Wirksamkeit’ und ,nachhaltiger
Wirksamkeit’. Mit ,Wirksamkeit’ bezeichnet er die Zufriedenheit der Teilnehmer mit der
Fortbildung insgesamt. Dies wirde Kirkpatricks Ebene 1 (Reaktion) entsprechen. Unter
,nachhaltiger Wirksamkeit' versteht Landert die Qualitdt der Umsetzung des Gelernten in
der Schul- und Unterrichtspraxis. Dies deckt sich mit Kirkpatricks Ebene 3. Landert konnte in
seiner Untersuchung eine Diskrepanz zwischen der Wirksamkeit und der nachhaltigen Wirk-
samkeit ausmachen. Trotz eines hohen Grades an Zufriedenheit mit der Fortbildung an sich
bei den befragten Lehrern erwies sich die Umsetzung in den Unterricht als schwierig (vgl.
Landert 1999).

Digel (2013c) macht deutlich, dass sich bisherige Evaluationsbemihungen in der Praxis der
Erwachsenen- und Weiterbildung weitgehend auf die Zufriedenheit mit der MaBnahme
(Kirkpatricks Ebene 1) beschranken. Sie begriindet dies einerseits mit der Teilnehmerorien-
tierung als Leitprinzip der Erwachsenenbildung und andererseits damit, dass das direkte
Abfragen der Reaktionen (beispielsweise durch einen Fragebogen) nach der Veranstaltung
eine Mdglichkeit darstellt, die mit geringen personellen, zeitlichen und finanziellen Ressour-
cen verbunden ist (vgl. Digel 2013c).
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7.3 Evaluation der Fortbildung ,Erzéhl doch mal...’

7.3.1 mixed methods

Bei der vorliegenden Studie handelt es sich um eine Interventionsstudie, welche einen ex-
plorativen Charakter vorweist. Somit besteht die Notwendigkeit, einen gleichzeitig umfas-
senden wie auch mehrperspektivischen Zugang zum Forschungsfeld zu erhalten. Aus die-
sem Grund werden im Sinne der methodischen Triangulation unterschiedliche Forschungs-
methoden eingesetzt (vgl. Bortz/Doring 2009). Durch eine Kombination mehrerer Methoden
zur Untersuchung des Gegenstandes kénnen unterschiedliche Aspekte betrachtet und mit-
einander in Zusammenhang gebracht werden, so dass breitere Erkenntnisse erwartet und
eine mehrperspektivische und explorierende Sicht auf den Untersuchungsgegenstand er-
moglicht werden (vgl. Lamnek 2005; Bortz/Déring 2009). Daher werden Daten mit Hilfe un-
terschiedlicher Verfahren erhoben sowie verschiedene Analysemethoden zur Auswertung
eingesetzt. Fiir den Forschungsverlauf lassen sich daraus Widerspriiche, Vergleiche und Be-
statigungen erwarten, was wiederum vielféltige Interpretationsmoglichkeiten bietet und von
daher zur Abbildung der Komplexitat des Feldes angemessen ist.

In der vorliegenden Studie findet die Evaluation der Fortbildung auf drei Ebenen statt, von
denen die einzelnen Ebenen jeweils mit unterschiedlichen Verfahren untersucht werden.

7.3.2 Ebene 1 (Reaktion)

Auf der Ebene der Reaktion wird im Konzept Kirkpatricks (1998) die Zufriedenheit der Teil-
nehmer mit einer TrainingsmalBnahme erhoben. Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung
wird mit Hilfe einer fragebogengestiitzten Erhebungen die Einschatzung der Teilnehmer zu
den eingesetzten Methoden, der Lernplattform, den einzelnen Lernmaterialien, zur Ge-
samtbeurteilung der Fortbildung sowie die subjektiv eingeschatzte Zufriedenheit der Teil-
nehmer mit der Fortbildung erfragt. Des Weiteren werden die Teilnehmer aufgefordert,
eine Einschatzung zu treffen, wie stark sie sich vorgenommen haben, die COCP-
Partnerstrategien umzusetzen, wie gut sie sich auf deren Umsetzung vorbereitet gefihlt ha-
ben und wie gut die Umsetzung bisher gelungen ist.

Der Fragebogen erhalt jeweils fliinffach skalierte Items sowie bei den Fragen zu den Metho-
den und Materialien zuséatzlich jeweils ein Item ,nicht genutzt”. Zu einigen Bereichen wer-
den zusétzlich offene Fragen gestellt, wobei jedoch die Beantwortung dieser nicht in die
Auswertung der vorliegenden Untersuchung mit eingehen.

Im Einzelnen wird die Einschatzung der Teilnehmer zu folgenden Bereichen erfragt:
Bereich A: Zufriedenheit mit der Fortbildung
- Erwartungen an die Fortbildung
- Vermittlungs-/Arbeitsformen und -materialien (Vermittlung durch die Referentin,
screencasts, Fachtexte, Fachvideos, Videos anderer Teilnehmer, Analyse und Bespre-
chung des eigenen Videos, Themenchats, Forum, weiterer Austausch mit Teilneh-
mern)
- Bedienung und Ubersichtlichkeit der online-Plattform
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Menge und Qualitat der online angebotenen Materialien zu den einzelnen Themenbe-
reichen

Betreuung wahrend der online-Phase
Zufriedenheit mit der Fortbildung insgesamt

Erfillung der Erwartungen an die Fortbildung
Bereich B: COCP-Partnerstrategien
- eigene Umsetzung der COCP-Partnerstrategien (Vorsatz, Vorbereitung, Umsetzung)

Die Auswertung der erhobenen Daten erfolgt mit Hilfe deskriptiver Verfahren. Zur Veran-
schaulichung und der visuellen Inspektion werden ausgewahlte Ergebnisse in Form von Bal-
kendiagrammen dargestellt.

7.3.3 Ebene 2 (Lernen)

In der Evaluation auf Ebene 2 wird Uberpriift, ob die Teilnehmer férderliche Verhaltenswei-
sen erkennen kénnen. Hierflir werden Videos von Teilnehmern aus der jeweiligen Parallel-
gruppe der Fortbildung von allen Teilnehmenden darauthin analysiert, ob die Person die in
den COCP-Partnerstrategien genannten Verhaltensweisen zeigt. Vor Beginn der inhaltlichen
Arbeit in der Fortbildung und nach deren Abschluss analysieren die Teilnehmer mit Hilfe
eines Beobachtungsbogens ein Video. Berechnet wird jeweils die Anzahl richtig erkannter
COCP-Partnerstrategien im pra- und post-Fortbildungs-Test. Der Vergleich der beiden Tests
erlaubt eine Aussage Uber den Lernzuwachs (in diesem Fall das Erkennen férderlicher Ver-
haltensweisen) der Fortbildungsteilnehmer. Um eine Aussage darliber treffen zu kénnen,
welche forderlichen Verhaltensweisen in den Videos gezeigt werden, um in der Folge beur-
teilen zu kdnnen, ob die Teilnehmer diese Verhaltensweisen richtig erkennen, werden die
Videos durch zwei geschulte Rater analysiert. Die Analyse der erhobenen Daten erfolgt Gber
den Vergleich der Erkennenswerte vor (to) und nach (t;) der Fortbildung und wird sowohl fir
die einzelnen Teilnehmer als auch fir die einzelnen COCP-Partnerstrategien berechnet. Um
darzustellen, wie sich die Analyseféhigkeit im Verlauf der Fortbildung Gber alle Teilnehmer
insgesamt verandert hat, werden alle richtig und falsch erkannten Strategien vor und nach
der Fortbildung gegeniibergestellt. Genauere Ausfiihrungen zur Entwicklung des Ratingsys-
tems folgen in Kapitel 7.3.5.

7.3.4 Ebene 3 (Verhalten)

In der Evaluation auf Ebene 3 wird Uberpriift, ob die Teilnehmer férderliche Verhaltenswei-
sen anwenden kdénnen. Hierflr werden die Videos der einzelnen Teilnehmer, die diese vor
und nach der Fortbildung erstellt haben, von zwei Ratern auf das Zeigen der férderlichen
Verhaltensweisen hin analysiert. Berechnet wird jeweils die Anzahl gezeigter COCP-
Partnerstrategien im pra- und post-Fortbildungs-Video. Der Vergleich der beiden Videos
erlaubt eine Aussage darlber, in wie weit es den Fortbildungsteilnehmern gelungen ist,
einen Transfer der thematischen Inhalte und erworbenen Kompetenzen in die Interaktion
mit einem unterstltzt kommunizierenden Schiler zu leisten. Er erlaubt Aussagen dariber,
ob Verhaltensdnderungen stattgefunden haben, und wenn ja, in welchen Bereichen und in
welcher Intensitat. Die Analyse der Daten der einzelnen Teilnehmer erfolgt mit Hilfe von
SPSS. Zur Entscheidung, ob eine Veranderung im Verhalten signifikant ist, wird der aympto-
tische Wilcoxon-Test durchgefihrt. Die EffektgroBe der Verédnderung wird anhand von Co-



Forschungsmethodischer Teil 80

hen’s Kappa beurteilt (vgl. Cohen 1992). Des Weiteren werden Veranderungen bezogen auf
die einzelnen COCP-Partnerstrategien analysiert.

7.3.5 Analyse von Videos, Entwicklung des Ratingsystems

Die Evaluation der FortbildungsmaBnahme auf den Ebenen 2 (Lernen) und 3 (Verhalten)
stltzt sich auf die Analyse von Videos der Teilnehmer, in denen sie eine Erzéhlsituation mit
einem unterstltzt kommunizierenden Schiiler gestalten. Wahrend zur Evaluation auf Ebene
2 (Lernen) erhoben wird, ob die Teilnehmer férderliche Verhaltensweisen erkennen kénnen,
wird auf Ebene 3 (Verhalten) analysiert, ob die Teilnehmer férderliche Verhaltensweisen zei-
gen.

Im Folgenden wird das Vorgehen bei Analyse der Videos vorgestellt.

Gtekriterien fir die Nutzung von Videodaten

In der vorliegenden Arbeit wird die Analyse von Videodaten als quantitatives Verfahren
durchgefiihrt. Aus diesem Grund werden die Gutekriterien der klassischen Testtheorie (Ob-
jektivitat, Validitat, Reliabilitat) angelegt (vgl. Gabriel 2013, 117).

Objektivitat: Die Objektivitat in der Auswertung der Videodaten wird durch eine transparen-
te Darstellung des Vorgehens wahrend des Ratings gewéhrleistet. Eine ausfihrliche Doku-
mentation des Vorgehens wahrend des Ratings stellt sicher, dass die Datenerhebung unab-
hangig vom Beurteiler und somit weniger anféllig gegenlber Urteilsfehlern ist. Bortz/Doring
(2009) sprechen in diesem Zusammenhang von der Durchfiihrungsobjektivitat, welche meist
durch schriftlich festgelegte Durchfihrungsanweisungen sichergestellt wird. In der vorlie-
genden Untersuchung erfolgt dies in Form eines Analysebogens. Durch die ausfiihrliche
Schulung einer zweiten Raterin wird zusatzlich dem Auftreten moglicher Urteilsfehler entge-
gengewirkt.

Validitat: Mit Validitat ist die Glltigkeit eines Testes gemeint, was bedeutet, dass dieser
misst, was er zu messen vorgibt (vgl. Bortz/Déring 2009). Die Validitat von Videoanalysen
bemisst sich daran, inwieweit ein beobachtetes Ereignis eindeutig einem Merkmal bzw. ei-
ner Kategorie zugeordnet werden kann. Als wichtigstes Kriterium fir die Videoanalyse gilt in
diesem Zusammenhang die interpersonale Konsensbildung (oder ,konsensuelle Validie-
rung” vgl. Bortz/Doring 2009, 328). Sie beschreibt in der vorliegenden Arbeit das gemein-
same Einigen der Rater auf die Zuordnung beobachtbaren Verhaltens zu einem Merkmal
der COCP-Partnerstrategien.

Reliabilitdt: Die Reliabilitat gibt die Zuverlassigkeit bzw. Messgenauigkeit eines Instruments
an (vgl. Bortz/Déring 2009). Diese wird in der Analyse von Videos meist sichergestellt, in-
dem der Durchschnitt aus den Urteilen mehrerer Rater ermittelt wird. So kann eine ausrei-
chende Reliabilitat und Validitat der Urteile gewahrleistet werden. Ziel solcher Verfahren im
Allgemeinen ist es, das AusmaB der Ubereinstimmungen der Einschitzungsergebnisse bei
unterschiedlichen Beobachtern oder Ratern zu berechnen (vgl. Gabriel 2013, 118ff).

Mégliche Urteilsfehler bei dem Einsatz des Ratingsystems

Beobachtungen von Verhaltensweisen unterliegen Fehlerquellen, die durch die Subjektivitat
von Beobachterurteilen entsteht (vgl. Gabriel 2013; Hoyt 2000; Praetorius et al. 2012). Un-
terschiedliche Autoren nennen in diesem Zusammenhang besonders das Problem der Rater-
Bias. Unter diesem Urteilsfehler wird eine mangelnde Ubereinstimmung der Rater verstan-
den, die einerseits auf unterschiedliche Interpretationen der Ratingskala und andererseits



Forschungsmethodischer Teil 81

auf raterspezifische Wahrnehmungen der Beurteilungsobjekte zurlickgefiihrt werden kon-
nen. Hierdurch wird ein Ergebnis durch den Rater und nicht durch das zu beurteilende Ma-
terial selbst bestimmt (vgl. Hoyt 2000). Eine solche Nicht-Ubereinstimmung stellt eine Ein-
schrankung der Reliabilitdt der Ratings dar. Verschiedene Studien konnten zeigen, dass die
Messergebenisse durch Beurteilereffekte verzerrt werden kénnen bzw. bei Beurteilungen
durch Dritte mit Messfehlern zu rechnen ist (vgl. Bortz/Déring 2009; Hoyt/Kerns 1999; Hoyt
2000; Praetorius et al. 2012). So benennen Hoyt und Kerns (1999) in einer Metaanalyse von
79 Ratingskalen vor allem eine Tendenz zur Strenge bzw. Milde der Rater als Grund fir Dif-
ferenzen zwischen Urteilen.

Zur Uberpriifung der Giite des Ratingsystems und um den Einfluss des Rater-Bias auf die
Messergebnisse zu ermitteln, wird in der vorliegenden Arbeit zu mehreren Messzeitpunkten
die Inter-Rater-Reliabilitdt anhand von Cohen’s Kappa berechnet.

Entwicklung des Ratingsystems

Das COCP-Programm (vgl. Kapitel 4.6) stellt derzeit das einzige wissenschaftlich evaluierte
Programm zur Partnerunterstitzung im Bereich der Unterstlitzten Kommunikation dar. Aus
diesem Grund werden die darin beschriebenen Partnerstrategien genutzt, um die Entwick-
lung der Fortbildungsteilnehmer zu untersuchen. Auf Grundlage der Veroffentlichungen
zum COCP-Partnerprogramm (vgl. Heim/Jonker/Veen 1996, 1997, 2001; Heim 2001) wur-
den die dort beschriebenen Partnerstrategien mit den entsprechenden Operationalisierun-
gen zur Entwicklung des Ratingsystems genutzt.

Es handelt sich dabei um ein niedrig-inferentes Ratingsystem. Im Gegensatz zu hoch-
inferenten Ratingsystemen, bei denen die Auspragung eines Merkmals auf einer Skala ein-
geschéatzt wird, wird bei niedrig-inferenten Ratingsystemen das Auftreten eines Ereignisses
bzw. einer Verhaltensweise in einem Kategoriensystem erfasst. Die Beobachtung erfolgt auf
Basis eines vorher festgelegten Kategoriensystems, dessen einzelne Kategorien durch Be-
schreibungen, Definitionen und Ankerbeispiele mdglichst prazise beschrieben sind (vgl.
Lotz/Gabriel/Lipowsky 2013). Der Rater bewertet somit, ob eine Verhaltensweise gezeigt
wurde, jedoch nicht, wie stark dieses Verhalten ausgepragt ist. Mit diesem Verfahren wird
der ,Grad der Schlussfolgerungen durch den Beobachter mdglichst gering gehalten”
(Lotz/Gabriel/Lipowsky 2013, 359).
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Tabelle 3: Ratingsystem mit Items

COCP-Partnerstrategie

ltem im Ratingsystem

1. Strukturieren Sie die Umgebung.

1) Dem Schiiler steht seine Kommunikationshilfe zur Verfigung.
2) Es findet keine Ablenkung vom Gesprach statt.
3) Die Sitzposition erlaubt kommunikativen Austausch.

2. Achten Sie auf Hinweise der Person.

4) Die u.k. Person leitet das Gesprach.
5) Die Bezugsperson reagiert auf Aussagen der u.k. Person.

3. Stimulieren Sie gemeinsame
Aufmerksamkeit.

7) Die Bezugsperson konzentriert sich auf das Gesprach.
8) Die Bezugsperson sucht Blickkontakt.
9) Die Bezugsperson lenkt die Aufmerksamkeit auf das Gesprachsthema.

4. Machen Sie kommunikative
Interaktion moglich.

)
)
)
)
)
6) Das Gespréch orientiert sich an Interessen der u.k. Person.
)
)
)
0

10) Die Bezugsperson zeigt durch ihre Mimik, Gestik und Kérperhaltung
deutlich, dass sie einen Gespréchsbeitrag der u.k. Person erwartet.
) Die Bezugsperson wechselt im Gespréach mit der u.k. Person ab.

(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
(

5. Erwarten Sie Kommunikation/
Interaktion, die zum Niveau der
Person passt.

11
12) Die Bezugsperson schafft Gelegenheiten zur Kommunikation.
3

(13) Die Bezugsperson zeigt durch ihre Mimik, Gestik und Kérperhaltung
deutlich, dass sie einen Gespréchsbeitrag der u.k. Person erwartet.

(14) Die Bezugsperson erwartet Kommunikation Gber Angelegenheiten, die die
u.k. Person kennt und versteht.

(15) Die Bezugsperson erwartet Kommunikation, die den motorischen und
kommunikativen Moglichkeiten der u.k. Person entspricht.

6. Regulieren Sie das Tempo der
Interaktion.

(16) Die Bezugsperson wartet ab, bis die u.k. Person auf eine Frage/Aussage
reagiert. Folgt keine direkte Reaktion, wartet die Bezugsperson 10 Sekunden ab
bevor sie aufs Neue versucht, eine Reaktion hervorzurufen.

(17) Nachdem die u.k. Person gesprochen hat, wartet die Bezugsperson ab um
sicherzugehen, dass sie ausgesprochen hat.

(18) Die Bezugsperson fasst zwischendurch zusammen, was die u.k. Person
gesagt hat.

7. Setzen Sie die expressiven
Kommunikationsformen der Person
modellhaft ein.

19) Die Bezugsperson nutzt die elektronische Hilfe der u.k. Person mit.
20) Die Bezugsperson nutzt weitere alternative Kommunikationsformen/-mittel
z.B. Gebarden).

8. Achten Sie darauf, dass |hr
Sprachniveau dem Niveau der Person
angepasst ist.

21) Die Bezugsperson nutzt eine Sprache, die die u.k. Person verstehen kann
v.a. bezogen auf Wortwahl und Satzlange).

—_ =~ —~| —~ ~ ~

22) Bei Unklarheiten nutzt die Bezugsperson unterstiitzende
Kommunikationsformen (z.B. Gebarden) zur Verdeutlichung der Aussagen.
(23) Die Bezugsperson nutzt keine Babysprache, wenn dies dem Alter nicht
mehr entspricht.

9. Helfen Sie der Person Schritt fir
Schritt weiter.

(24) Die Bezugsperson ermuntert die u.k. Person mit der Kommunikation zu
beginnen, wenn sie dies noch nicht getan hat.

(25) Wenn die u.k. Person (nach langerer Zeit) nicht reagiert, nutzt die
Bezugsperson folgende Schritte: zuerst nur abwarten, danach beriihren, fragend
gebérden, Hinweise geben wie die u.k. Person reagieren kdnnte (Schauen oder
Hinweisen auf die elektronische Kommunikationshilfe), selbst die
Kommunikationshilfe nutzen.

10. Reagieren Sie deutlich positiv auf
die Kommunikationsversuche der
Person.

(26) Die Bezugsperson reagiert auf jede Aussage der u.k. Person.
(27) Die Bezugsperson nimmt Themen, die die u.k. Person angibt, ernst.
(28) Die Bezugsperson antwortet auf Fragen, die die u.k. Person stellt.
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Ablauf des Ratings

Um dem Gutekriterium der Reliabilitat bei der Analyse von Videodaten Rechnung zu tragen,
werden in der vorliegenden Untersuchung Mechanismen eingeplant, die eine Inter-Rater-
Reliabilitdt gewahrleisten. Dies wird erreicht, indem neben der Verfasserin eine zweite Rate-
rin die Daten analysiert und die beiden Einschdtzungen zu Beginn des Ratings, in dessen
Verlauf und nach dessen Abschluss miteinander verglichen werden.

In der videobasierten Unterrichtsforschung wird vielfach auf den Ansatz der Generalisie-
rungstheorie zur Berechnung der Beobachteribereinstimmung zurickgegriffen (vgl. Gabriel
2013). Dieser wird jedoch vorwiegend berechnet, um eine gemessene Variation auf ver-
schiedene potenzielle Varianzquellen zuriickzufiihren, um eine Einschatzung darliber tatigen
zu kénnen, wie Unterschiede in den Urteilen zweier Rater zustande kommen (vgl. Gabriel
2013). Da dies keine zentrale Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit darstellt, wird auf die
Berechnung des damit verbundenen G-Koeffizienten verzichtet. Die Inter-Rater-Reliabilitat
wird durch Berechnung der Ubereinstimmung der Rater-Urteile anhand von Cohen’s Kappa
gepriift.

Nach der Entwicklung/Ableitung des Ratingsystems aus der Theorie des COCP-
Programmes wird eine Raterin mit Hilfe der COCP-Materialien geschult. Dies umfassen
Fachtexte, DVDs und weitere Erlduterungen. Im Anschluss daran wird sie mit dem Aufbau
des Ratingsystems vertraut gemacht und offene Fragen besprochen. AnschlieBend wird ein
Rating anhand einer Videoaufnahme von der Studienleitung und der geschulten Raterin
durchgefihrt und Uberpriift, ob beide Rater unabhangig voneinander zu dhnlichen Ergeb-
nissen gelangen. Zur Entscheidung, ob die Urteile der beiden Raterinnen als reliabel ange-
sehen werden kénnen, wird auf das Mal3 des Reliabilitdtskoeffizienten aus der klassischen
Testtheorie zurlickgegriffen (vgl. Gabriel 2013) und die entsprechenden Werte angesetzt.
Bortz/Doring (2009) schreiben Werten zwischen 0,80 und 0,90 eine ausreichende Reliabili-
tat, Werten >0,90 eine gute Reliabilitat zu. Sollten die Wertungen der Rater zu weniger als
80% miteinander Ubereinstimmen, muss eine weitere Schulung stattfinden. Bei der Probe-
Anwendung des Ratingsystems zeigte sich, dass die Einschatzungen beider Rater zu 93%
Ubereinstimmten. In Anlehnung an Seidel (2003; vgl. auch Gabriel 2013) galt das Training
der zweiten Raterin ab diesem Zeitpunkt als abgeschlossen, da sich die Raterinnen einig
waren, dass sie ihre Urteile auf Basis eines gemeinsamen theoretischen Verstandnisses ge-
fallt hatten. Dieses Verstandnis ist Voraussetzung flr das Rating der eigentlichen Videos aus
der Stichprobe.

Der Studienleitung ist aufgrund der Begleitung und Sichtung der Videos bekannt, welche
vor und welche nach der Schulung erstellt wurden. Um sicherzustellen, dass die Beurteilung
nicht unbewusst durch dieses Wissen beeinflusst wird, wird die zweite Raterin nicht dartber
informiert. Die Reihenfolge fiir die Betrachtung der Videos wird im Vorfeld per Zufallsprinzip
festgelegt. So wird die Gefahr moglicher Urteilsfehler minimiert.

Alle Videoaufnahmen werden jeweils bis zu drei Mal betrachtet, um sicherzustellen, dass die
Rater genligend Zeit haben, die Aufnahmen auf das Vorhandensein der einzelnen Items zu
Uberprifen.

Aufbau des Ratingsystems
Das Ratingsystem umfasst 28 Merkmale, die aus den Partnerstrategien des COCP-
Programmes (vgl. Kapitel 4.6) erarbeitet wurden. Zu den zehn Partnerstrategien geben die
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Entwicklerinnen des COCP-Programms jeweils 2 bzw. 3 Operationalisierungen an, welche
als Merkmale (Items) fir das Ratingsystem genutzt werden (vgl. Heim/Jonker/Veen 1997,
1997, 2001; Heim 2001).

Das Ratingsystem ist in Form eines Beobachtungsprotokolls aufgebaut, bei dem der Rater
jeweils bei den einzelnen Items ankreuzt, wenn diese auftreten. Zur Bewertung, ob eine
Partnerstrategie gezeigt wurde, werden jeweils die Mittelwerte der Einschatzung beider
Rater zugrunde gelegt. Bei einer Partnerstrategie, die mit drei Items im Ratingsystem erho-
ben wird, wird diese als von der Bezugsperson gezeigt gewertet, wenn alle drei ltems von
den Ratern als vorhanden geratet wurden. Beobachten die Rater nur ein oder zwei der
Items, wird das Verhalten als zum Teil gezeigt gewertet. Liegt der Mittelwert der Einschat-
zung beider Rater bei weniger als 1, wird die Partnerstrategie als nicht gezeigt gewertet. Ein
Beispiel soll das Vorgehen verdeutlichen: Strategie 1 — Rater 1 schatzt die Items (1) und (2)
als gezeigt ein, Rater 2 beobachtet nur Item (1). Der Mittelwert der beiden Ratings liegt bei
1,5[(2+1)/2]. Somit wird das Verhalten als ,zum Teil gezeigt” gezeigt gewertet. Durch Bilden
der Mittelwerte kann das Einbinden der Einschédtzung eines dritten Raters ermdglicht wer-
den, ohne dass der Auswertungsschlissel verandert werden muss.

Besonderheiten finden sich bei Strategie 7 ,Setzen Sie die expressiven Kommunikations-
formen der Person modellhaft ein” und Strategie 9 ,,Helfen Sie der Person Schritt fir Schritt
weiter”. Die Entwicklerinnen des COCP-Programms geben bei diesen Strategien nur zwei
Operationalisierungen an. Diese werden folgendermal3en gewertet:

Bei Strategie 7 ,Setzen Sie die expressiven Kommunikationsformen der Person modellhaft
ein” wird ein Verhalten bei einem Mittelwert von 1 als ,gezeigt”, bei einem Mittelwert zwi-
schen <1 und >0 als ,zum Teil” und bei einem Mittelwert von 0 als ,nicht gezeigt” gewer-
tet.

Bei Strategie 9 ,Helfen Sie der Person Schritt fir Schritt weiter” finden sich ebenfalls nur
zwei Items. Item (25) beschreibt jedoch eine komplexere Verhaltensweise als andere Items,
da diese mehrere Teilkomponenten umfasst. Aufgrund dieser Komplexitat wird das Zeigen
der Verhaltensweise mit doppelter Punktzahl gewertet. Insgesamt ergibt sich daher fiir Stra-
tegie 9 ein maximaler Punktwert von 3, fiir den die oben beschriebenen Bewertungskatego-
rien ,gezeigt” (3 Punkte), ,zum Teil gezeigt” (2 oder 1 Punkt) und ,nicht gezeigt” (O Punkte)
angelegt werden kdénnen.



Forschungsmethodischer Teil

85

Auswertungsschlissel

3 Punkte = gezeigt

1 oder 2 Punkte = zum Teil gezeigt
0 Punkte = nicht gezeigt

Auswertung

Ausnahmen

Strategie 7): bei 0 Punkten = nicht gezeigt;

bei 1 Punkte = zum Teil gezeigt; bei 2
Punkten = gezeigt
Strategie 9): Unterpunkt 1 entspricht 1

Punkt; Unterpunkt 2 entspricht 2 Punkten

Strategie Punkte Auswertung
gezeigt zum Teil gezeigt |  nicht gezeigt
1
2
3
4
5
6
7
8
9
10

Abbildung 15: Auswertungsschlissel fir das Rating

Inter-Rater-Reliabilitat der vorliegenden Studie

In der vorliegenden Studie wurden wie beschrieben Videos der Teilnehmenden von zwei
Ratern unabhéngig voneinander daraufhin analysiert, ob die im Video sichtbaren Fortbil-
dungsteilnehmer COCP-Partnerstrategien anwenden. Hierfir trafen beide Rater jeweils eine
Einschdtzung, ob ein Verhalten in den Videos ,nicht gezeigt’, ,zum Teil gezeigt’ oder ,ge-
zeigt’ wurde. Diese Einschatzung wurde mit Hilfe der Operationalisierungen der einzelnen
Partnerstrategien getroffen (vgl. Kap. 7.3.5). Ein erster Anhaltspunkt fiir die Ubereinstim-
mung der Rater-Einschatzungen kann (iber den prozentualen Anteil der Ubereinstimmungen

an der Gesamtzahl der Kodierungen getroffen werden.
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Tabelle 4: Kreuztabelle zur Bestimmung der Beobachteribereinstimmung; fett gedruckte Zahlen stel-
len die Ubereinstimmungen in den Einschatzungen beider Rater dar.

RaterA * RaterB Kreuztabelle
RaterB
Gesamt
nicht gezeigt zum Teil gezeigt gezeigt
Anzahl 18 7 0 25
nicht gezeigt
erwartete Anzahl 2,2 13,4 9,5 25,0
Anzahl 7 136 8 151
RaterA | zum Teil gezeigt
erwartete Anzahl 13,0 80,7 57.3 151,0
Anzahl 0 12 102 114
gezeigt
erwartete Anzahl 9.8 60,9 43,2 114,0
Anzahl 25 155 110 290
Gesamt
erwartete Anzahl 25,0 155,0 110,0 290,0

Die Beobachteribereinstimmung (p) wird entsprechend den Werten der Ubereinstimmun-
gen beider Raterurteile aus der Kreuztabelle berechnet:

_ 1841364102
p= 290 =

In diesem Mal ist jedoch nicht beachtet, dass die Rater mit einer gewissen Wahrscheinlich-
keit auch zuféllig zur gleichen Einschédtzung gelangen kénnen (p.). Diese Wahrscheinlichkeit

berechnet sich im vorliegenden Fall

Pe x [(25x25) + (155x151) + (110x114)] = 0,435

= 2902
Die Wahrscheinlichkeit zufélliger Ubereinstimmungen beider Rater liegt somit bei 0,435.

Der Cohens-Kappa-Koeffizient k beriicksichtigt die Wahrscheinlichkeit zufélliger Ubereinst-
immungen beider Rater und bietet somit ein zuverldssiges Mal3 der Inter-Rater-Reliabilitat.
Er berechnet sich
_ P=Pe
1-pe
Fiir die vorliegende Untersuchung ergibt sich eine Ubereinstimmung von

_ 0,88-0,435

= 0,788
1-0,435

Cohen'’s Kappa mit einem Wert von >.75 entspricht nach Wirtz/Capar (2002, 59) einer sehr
guten Ubereinstimmung. Die Inter-Rater-Reliabilitit kann somit in der vorliegenden Unter-
suchung als gegeben angenommen werden.
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7.3.6 Ebene 4 (Ergebnis)

Kirkpatrick (1989) nennt in seinem Modell zur Evaluation von Trainingsmaf3nahmen neben
den drei beschriebenen Ebenen noch eine vierte: das Ergebnis.

Bei der Fortbildung ,Edm’ wiirde sich diese auf die Entwicklung narrativer Kompetenzen der
u.k. Schiiler beziehen. Diese Betrachtung wird aus mehreren Griinden in der vorliegenden
Untersuchung nicht vorgenommen: Vordringlichster Aspekt ist die Tatsache, dass eine Ent-
wicklung bzw. Verbesserung der narrativen Fahigkeiten nicht innerhalb eines kurzen Zeit-
raumes zu erwarten ist. Wie beschrieben wird die Entwicklung durch unterschiedliche Fakto-
ren beeinflusst. Einer der bedeutsamsten Faktoren ist sicherlich das Verhalten der Bezugs-
personen. Diese bendtigen jedoch Zeit, um die neu zu erlernenden Verhaltensweisen kon-
sequent umzusetzen und diese dauerhaft in ihr Verhaltensrepertoire zu tbernehmen. Des
Weiteren bendtigen die Kinder auch bei bestmdglicher Unterstlitzung durch die Bezugsper-
sonen Zeit fur die Entwicklung narrativer Fahigkeiten. Es ist angesichts der internationalen
Forschungslage zur Entwicklung narrativer Fahigkeiten unterstitzt kommunizierender Kinder
zu erwarten, dass bei einem verdnderten Verhalten der Bezugspersonen i.S. von Scaffolding
langfristig auch deutliche Erfolge in den narrativen Kompetenzen der u.k. Kinder zu erwar-
ten sind. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit kann die entsprechende Untersuchung nicht
zuletzt aufgrund zeitlicher Beschrankungen von daher ausgeschlossen werden.

Datenerhebung zur Evaluation der Fortbildung ,Erzéhl doch mal...”

Erster WOCHE 1 WOCHE 2 WOCHE 3 q
. Zweiter
Présenztag Thema: Thema: Thema: Prasenzta
Partnerunterstiitzung UK & Erzéhlen Erzdhlen & Rollenspiel 9
PRASENZ E-LEARNING PRASENZ:
Ebene 3 Ebene 2 Ebene 2 Ebene 1 Ebene 3
(Verhalten): (Lernen): (Lernen): (Reaktion)  (Verhalten):
erstes Video  erste Analyse zweite Analyse zweites Video

Abbildung 16: Datenerhebung zur Evaluation der Fortbidung , Erzahl doch mal...”

7.4 Passung von Gegenstand, Forschungsfrage und Forschungsdesign

In Kapitel 2 und 3 wurden Grundlagen zur Sprach- und Erzahlentwicklung unterstitzt kom-
munizierender Kinder aus der vorhandenen Theorie erarbeitet. In diesem Zusammenhang
wurde das foérderliche Unterstlitzungsverhalten der Bezugspersonen als bedeutsamer Ein-
flussfaktor beschrieben und in Kapitel 4 im Kontext von Scaffolding weiter spezifiziert. Die
Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit bezieht sich auf die Wirksamkeit der Fortbil-
dungsmalBnahme.
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Die vorliegende Untersuchung fokussiert die Evaluation der FortbildungsmaBBnahme ,Edm’.
Ziel der Fortbildung ist die Entwicklung férderlichen Verhaltens durch die Bezugspersonen.
Eine Verdanderung von Handeln als Folge einer Fortbildungsveranstaltung zu untersuchen,
stellt eine anspruchsvolle Aufgabe dar, da sich eine Vielzahl von EinflussgroBen einer einfa-
chen Messung und Kontrolle entziehen (vgl. Lipowsky 2004). In Kapitel 7.2 wurde in Anleh-
nung an das Modell von Kirkpatrick beschrieben, auf welchen Ebenen Fortbildungen einwir-
ken kénnen. In der vorliegenden Untersuchung werden die Ebenen 1-3 betrachtet, um Aus-
sagen Uber die Wirksamkeit/den Einfluss der Fortbildungsmal3nahme zu generieren. Der
Fokus der Betrachtung liegt aufgrund des Ziels der Fortbildung (Verhaltensénderung) auf
den Fortbildungsteilnehmern und somit den Bezugspersonen der unterstiitzt kommunizie-
renden Kinder. Ebene 4 in Kirkpatricks Modell (Ergebnis) wiirde sich im Falle der vorliegen-
den Studie auf die Entwicklung narrativer Fahigkeiten der unterstiitzt kommunizierenden
Kinder beziehen. Die zu messende Variable ware somit die narrative Kompetenz der unter-
stlitzt kommunizierenden Schiiler, welche durch ein férderliches Verhalten der Bezugsper-
sonen unterstitzt wird. Bei dieser Entwicklung handelt es sich jedoch um eine langerfristige
Veranderung mit der nicht innerhalb eines kurzen Zeitraumes zu rechnen ist. Aufgrund der
zeitlichen Begrenzung der vorliegenden Studie wird daher auf die Evaluation auf dieser
Ebene verzichtet.

Die Evaluation der FortbildungsmaBnahme findet daher auf den Ebenen 1-3 statt. Aufgrund
der Unterschiedlichkeit der Merkmale der Daten werden jeweils dazu passende Methoden
der Datenerhebung und -auswertung genutzt (mixed methods).

Mit dem beschriebenen Untersuchungsvorgehen sind Aussagen Uber die Wirksamkeit der
FortbildungsmaBnahme ,Edm’ mit dem Ziel einer Verhaltensdnderung zu erwarten. Durch
das angelegte Design werden speziell bei der Evaluation der Fortbildung Aussagen auf un-
terschiedlichen Einflussebenen zu generieren sein. Die Passung von Gegenstand, For-
schungsfrage und Forschungsdesign wird daher als schlissig angesehen.
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8 Darstellung der Ergebnisse

8.1 Befunde zu Ebene 1 (Reaktion)

Die Reaktion der teilnehmenden Personen auf die Fortbildung wird anhand der ausgewerte-
ten Daten der Fragebogenerhebung dargestellt, die unmittelbar im Anschluss an die Fort-
bildung stattfand. Die Darstellung basiert auf 17 auswertbaren Riickmeldebdgen.

Zufriedenheit mit der Fortbildung insgesamt

Die Ergebnisse der Befragung zur Zufriedenheit mit der Fortbildung insgesamt weisen
durchgéngig sehr hohe bis hohe Zustimmungswerte auf. Von 16 teilnehmenden Personen,
die die Frage beantwortet haben, bezeichneten sich 13 als sehr zufrieden und drei als weit-
gehend zufrieden.

14
12
10

8

O N B O

sehr zufrieden sehr unzufrieden

Abbildung 17: Zufriedenheit mit der Fortbildung (n=16)

Bewertung der einzelnen Vermittlungs- und Arbeitsformen

Die Ergebnisse der Fragen zur Bewertung der einzelnen Vermittlungs- und Arbeitsformen
geben aufschlussreiche Hinweise. Erfragt wurde, wie hilfreich die einzelnen Vermittlungs-
und Arbeitsformen fir das eigene Lernen waren.

Insgesamt bewerten die teilnehmenden Personen mit deutlichem Abstand die Vermittlung
von Theorieinhalten durch die Referentin an den Présenzterminen als am hilfreichsten. Alle
bis auf eine Person gaben dieser Vermittlungsform die bestmogliche Bewertung. Eine teil-
nehmende Person bezeichnet sie als ,eher hilfreich’.

Die Arbeit mit screencasts wird vom Uberwiegenden Teil der Teilnehmenden als hilfreich
bewertet. Acht Personen geben an, diese sei ,sehr hilfreich’, drei ,eher hilfreich’ gewesen.
Weitere drei Teilnehmende werten sie neutral, eine teilnehmende Person als ,nicht hilfreich’.
Zwei Teilnehmende geben an, screencasts nicht genutzt zu haben.

Die Auseinandersetzung mit Fachtexten wird ebenfalls vom gréBten Teil der Teilnehmen-
den gut bewertet. Finf Personen geben an, diese sei ,sehr hilfreich’ gewesen, sieben weite-
re werten sie als ,eher hilfreich’. Zwei Teilnehmende duBern sich neutral. Lediglich eine Per-
son gibt an, die Arbeit mit Fachtexten sei ,eher nicht hilfreich’.



Darstellung der Ergebnisse 90

Die Auseinandersetzung mit Fachvideos wird von 14 der Teilnehmenden zu gleichen Teilen
als ,sehr hilfreich’ bzw. ,eher hilfreich’ bewertet. Eine teilnehmende Person bewertet diese
als ,eher nicht hilfreich’. Von zwei Teilnehmenden wurden die Fachvideos nach eigenen An-
gaben nicht genutzt.

Insgesamt erhélt die Arbeit mit Videoféllen nach der Vermittlung von Fachinhalten durch die
Referentin die besten Bewertungen. Die Teilnehmenden wurden getrennt nach der Arbeit
mit den Videos der anderen Teilnehmenden und der Arbeit mit dem eigenen Video befragt.
Die Auseinandersetzung mit den Videos der anderen Teilnehmenden wurde von zehn Per-
sonen als ,sehr hilfreich’ und von fUnf als ,eher hilfreich’ bewertet. Eine teilnehmende Person
dulBert sich neutral, eine weitere, dass die Arbeit ,eher nicht hilfreich’ fir das eigene Lernen
gewesen sei. Von den 13 Teilnehmenden, deren Video in einem Chattermin besprochen
wurde, bezeichnen elf dies als ,sehr hilfreich’ und eine als ,eher hilfreich’. Eine teilnehmende
Person wertet dies als ,nicht hilfreich’.

Der Themenchat wird von insgesamt neun der Teilnehmenden als hilfreich bewertet (davon
von vier als ,sehr hilfreich” und von funf als ,hilfreich’). Vier Teilnehmende geben eine neutra-
le Wertung. Weitere zwei Personen geben an, diese Form als ,nicht hilfreich’ empfunden zu
haben. Zwei Teilnehmende haben diese Arbeitsform nicht genutzt.

Insgesamt erhalt das Forum die vergleichsweise am wenigsten guten Bewertungen. Es wur-
de lediglich von weniger als der Hélfte der Teilnehmer genutzt. Von den sieben Teilneh-
menden, die diese Form nutzten, gab eine an, die Nutzung sei ,sehr hilfreich’, je zwei Per-
sonen werteten diese Form als ,eher hilfreich’, ,neutral’ und ,nicht hilfreich’.

Ein weiterer Austausch auBBerhalb der Prasenz- und Onlinetermine fand zwischen knapp der
Halfte der Teilnehmer statt. Die Teilnehmenden, die ihn nutzten, bewerten ihn als hilfreich.
Von den acht Personen, die angaben, in weiterem Austausch zu stehen, gaben funf an, die-
sen als ,sehr hilfreich” und zwei als ,eher hilfreich’ zu empfinden. Eine weitere Person gibt
eine neutrale Wertung ab.

18 sehr

16 hilfreich
eher

4 hilfreich

12 neutral

10

g - 1L | | | | | | | | eher nicht
hilfreich

6 nicht

4 4 - - r 1 b 4|+ 4 H -+ - hilfreich

2 nicht
genutzt

0
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& ,[;5@ e.{.@ o «é}o -\E)e;o @ o & &c\ﬁ\
IS N & 1 ! N & «° <@
& & « oy @ & <® 83
<& Y «® (\be’ & ,\‘(‘e «\V
> Q',\CD e,@
(=} .
P 66
Xl &

Abbildung 18: Bewertung der Vermittlungs- und Arbeitsformen (n=17)
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Gestaltung der online-Plattform

Die online-Plattform stellt die zentrale Lernumgebung fiir die online-Phasen dar. Die Teil-
nehmenden wurden nach der Einfachheit der Bedienung und der Ubersichtlichkeit gefragt.
Die Bedienung wird vom GroBteil der Teilnehmenden (15) als einfach bewertet. Eine Person
gibt an, die Bedienung als ,eher einfach’ zu empfinden. Lediglich eine teilnehmende Person
bewertet die Bedienung als ,schwierig’.

16
14
12
10

8

o N B O

einfach schwierig

Abbildung 19: Bedienung der online-Lernplattform (n=17)

Beziliglich der Ubersichtlichkeit der online-Lernplattform duBert sich der iiberwiegende Teil
der Teilnehmenden gut (10 Personen) bis sehr gut (4 Personen). Zwei Teilnehmende bewer-
ten das Angebot als ,eher unlbersichtlich’. Eine Person gibt eine neutrale Wertung.

12

10
8

6
4
2
0
Ubersichtlich unlbersichtlich

Abbildung 20: Ubersichtlichkeit der online-Lernplattform (n=17)

Menge und Qualitdt der angebotenen Materialen zu den einzelnen Themen

Erfragt wurde die Menge und Qualitat der angebotenen Materialien zu den einzelnen The-
menbereichen (Partnerunterstiitzung, UK und Erzahlen, Erzéhlen und Rollenspiel). Zum zent-
ralen Themenbereich ,Partnerunterstitzung’ schatzen die Teilnehmenden die Menge der
Materialien als angemessen (acht Nennungen) bis viel (neun Nennungen) ein. Vergleichs-
weise am besten wird die Menge fiir den Themenbereich ,UK und Erzéhlen’ eingeschatzt.
Hier wertet mehr als die Halfte der Teilnehmenden die Menge als angemessen (zwdlf Nen-
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nungen). Je zwei Teilnehmende werten sie als tendenziell viel bzw. wenig. Eine Person emp-
findet die angebotene Menge als zu viel.

Fir den Themenbereich ,Erzéhlen und Rollenspiel” wertet mehr als ein Drittel der Teilneh-
menden (sieben Nennungen) die Menge als angemessen und ebenso viele Personen als
viel. Zwei Teilnehmende empfinden die Menge als wenig, einer als zu viel.

14
12
10 i zu viel
8 [lviel
6 [langemessen
4 [lwenig
2 [ zu wenig
O T ’7 T ’7 1
Partnerunterstiitzung UK & Erzahlen Erzéhlen & Rollenspiel

Abbildung 21: Menge der angebotenen Materialien (n=17)

Die Qualitdt der angebotenen Materialien wird insgesamt als weitgehend gut bis sehr gut
bewertet. Speziell die Materialien zum Themenbereich ,Partnerunterstiitzung’ werden von
allen Teilnehmenden bis auf einen als sehr gut (13 Nennungen) bis gut (drei Nennungen)
bewertet. Eine teilnehmende Person schatzt die Qualitat als befriedigend ein.

Die Materialien zum Themenbereich ,UK und Erzdhlen’ werden von sieben der Teilnehmen-
den als sehr gut und von weiteren sechs als gut bewertet. Vier Personen empfinden die
Qualitat befriedigend.

Beim Themenbereich ,Erzéhlen und Rollenspiel’ bewerten je sieben Teilnehmende die Qua-
litét als gut bzw. sehr gut, zwei Personen als befriedigend. Eine weitere teilnehmende Per-
son empfindet die Qualitat als ausreichend.

14

12 B

10 +— [ sehr gut
8 [Tgut

1 | ] [ befriedigend
4 [T ausreichend
2 [ [ ungeniigend
0 | . . || .
Partnerunterstiitzung UK & Erzahlen Erzéhlen & Rollenspiel

Abbildung 22: Qualitat der angebotenen Materialien (n=17)
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Zufriedenheit mit der Betreuung wahrend der online-Phase

Fast zwei Drittel der Teilnehmenden (zehn Nennungen) geben an, sich wahrend der online-
Phase sehr gut betreut geflihlt zu haben. Weitere fliinf empfanden die Betreuung als gut,
eine als befriedigend.

12
10
8

6
4
2
0

sehr gut ungeniigend

Abbildung 23: Zufriedenheit mit der Betreuung wahrend der online-Phase (n=17)

Erwartungen erfiillt

Mehr als zwei Drittel der Teilnehmenden (zwdlf Nennungen) geben an, dass ihre Erwartun-
gen an die Fortbildung komplett erfiillt wurden. Weitere vier Personen sehen ihre Erwartun-
gen als weitgehend, eine weitere als zum Teil erfillt.

14
12
10
8
6
4
2
0 . . . .
komplett weitgehend zum Teil kaum gar nicht

Abbildung 24: Erfillung der Erwartungen (n=17)

COCP - Wunsch, Vorbereitung, Umsetzung

Alle teilnehmenden Personen bis auf eine geben an, einen sehr starken (elf Nennungen) bis
starken (finf Nennungen) Wunsch gehabt zu haben, die COCP-Partnerstrategien umzuset-

zen.

Die meisten Teilnehmenden gaben an, sich sehr gut (sieben Nennungen) bzw. gut (acht
Nennungen) auf die Umsetzung der COCP-Partnerstrategien vorbereitet gefihlt zu haben.
Eine weitere Person empfand die Vorbereitung als mittelmaBig.
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Sehr gut gelang die tatsédchliche Umsetzung trotz des breiten Wunsches nach Umsetzung
und der weitgehend als gut empfundenen Vorbereitung nach eigener Einschatzung keiner
der teilnehmenden Personen. Je sieben Teilnehmenden gelang die Umsetzung nach eige-
nem Empfinden weitgehend bzw. mittelmaBig, zwei weiteren kaum.

Eine Person unterscheidet sich in ihren AuBerungen von denen der anderen deutlich. Sie
gibt an, von Anfang an nicht den Wunsch gehabt zu haben, die COCP-Strategien umzuset-
zen. Sie gibt weiter an, sich nicht gut auf die Umsetzung vorbereitet gefihlt zu haben und
die Strategien auch nicht umgesetzt zu haben.

12

10 1 r sehr stark/gut
8 1 I stark/gut
6 mittelmaBig
4
2 kaum
0 gar nicht

Wunsch Vorbereitung Umsetzung

Abbildung 25: COCP-Partnerstrategien — Wunsch zur Umsetzung, Vorbereitung und tatséchliche
Umsetzung (n=17)

Es wurden Griinde erfragt, warum Teilnehmende trotz des Wunsches der Umsetzung diese
nicht realisieren konnten. Von den elf teilnehmenden Personen, die auf diese Frage antwor-
teten, gaben acht organisatorische Griinde an. Vor allem Zeitmangel stellt nach Angaben
der Teilnehmenden die grofte Barriere fir die Umsetzung dar. Dieser wurde von acht der
Teilnehmenden genannt. Weitere organisatorische Barrieren liegen in mangelnden perso-
nellen Ressourcen (eine Nennung), vielen Stundenplanénderungen (eine Nennung) und dem
Defekt der Kommunikationshilfe eines Schiilers (eine Nennung). Als personenbedingte
Grinde flr eine bisher nicht zufriedenstellende Umsetzung beschreiben zwei Personen, dass
sie bei passenden Gelegenheiten nicht an den Einsatz der Strategien gedacht haben. Eine
Person wiinscht sich mehr Ubung; eine weitere beschreibt, dass sie sich erst bewusst ma-
chen muss, dass sie die Strategien umsetzen mochte.
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8.2 Befunde der einzelnen Teilnehmenden

Im Folgenden werden die Befunde der einzelnen Teilnehmenden vorgestellt. Dargestellt
werden jeweils

- personenbezogene Daten (Beruf, Fortbildungserfahrung, selbst eingeschétztes Vor-
wissen zu zentralen Themenbereichen der Fortbildung)

- Ergebnisse der Reaktion auf die Fortbildung (Ebene 1)

- Ergebnisse der Verdnderung in der Analyseféhigkeit (Ebene 2)

- Ergebnisse in der Verdnderung der Anwendung férderlicher Verhaltensweisen (Ebe-
ne 3). Hierflir werden jeweils in einem ersten Schritt die Ergebnisse der Videoanaly-
sen dargestellt. Zur Uberpriifung der statischen Signifikanz wird der asymptotische
Wilcoxon-Test angewendet und die EffektgréBen nach Cohen (1992) errechnet.
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8.2.1 Teilnehmende Person 1

Teilnehmende Person 1 ist Lehrperson und hat verschiedene Fortbildungen zum Themen-
feld der Unterstlitzten Kommunikation besucht. Ihr eigenes Vorwissen zum Themenbereich
,Entwicklung narrativer Fahigkeiten’ schatzt sie als eher gering, das zu ,Modellierungstechni-
ken' als recht umfangreich und das zu ,COCP-Partnerstrategien’ als umfangreich ein. Im
Umgang mit Computer und Internet flhlt sie sich sehr sicher. An einer Fortbildung mit E-
learning-Elementen hat sie bereits teilgenommen.

Ebene 1 (Reaktion)

Die teilnehmende Person ist insgesamt sehr zufrieden mit der Fortbildung und gibt an, dass
ihre Erwartungen komplett erfiillt wurden. Bei der Frage danach, welche Vermittlungs- und
Arbeitsformen fiir ihr eigenes Lernen wie hilfreich waren, bewertet sie die persénliche Ver-
mittlung durch die Referentin an den Prasenztagen, die eigenstandige Auseinandersetzung
mit screencasts sowie die Analyse und Besprechung des eigenen Videos und den Videos
anderer Teilnehmer als sehr hilfreich. Die eigenstdndige Auseinandersetzung mit Fachtexten
und Fachvideos waren fiir sie ebenfalls hilfreich. Das Forum sowie den weiteren Austausch
mit anderen Teilnehmern wertet die Person neutral. Als eher nicht hilfreich empfand sie
Themenchats und das Forum. Als Griinde daflr gibt sie an, dass Beitrdge sich haufig Gber-
schnitten haben und sie eigene angefangene Beitrdge wieder |6schen musste.

Die Lernplattform wertet sie in ihrer Bedienung als einfach, jedoch eher uniibersichtlich.

Die Menge der angebotenen Materialien zu den einzelnen Themenbereichen empfindet die
Person als angemessen. Die Qualitdt der Materialien bewertet sie fir den Themenbereich
,Partnerunterstitzung’ als sehr gut, fir den Bereich ,UK und Erzéhlen’ als gut und fir den
Bereich ,Erzéhlen und Rollenspiel” als ausreichend.

Ebene 2 (Lernen)

In dem Video, das vor Beginn der Fortbildung analysiert wurde, konnte die teilnehmende
Person zwei von zehn Partnerstrategien richtig erkennen. Bei Analyse des Videos nach der
Fortbildung steigt die Anzahl auf neun. Es ist somit ein sehr deutlicher Anstieg richtig er-
kannter Strategien zu verzeichnen.
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Tabelle 5: Teilnehmende Person 1 — erkannte Strategien zu tound t;

to 1
tretegie erkannt et erkannt Hicht
erkannt erkannt
1 X X
2 X X
3 X X
4 X X
5 X X
6 X X
7 X X
8 X X
9 X X
10 X X
insgesamt 2 8 9 1

Ebene 3 (Verhalten)

Bezogen auf die Umsetzung der COCP-Partnerstrategien gibt die teilnehmende Person an,
sie habe sich sehr stark vorgenommen, diese umzusetzen und habe sich gut darauf vorbe-
reitet gefihlt. Die tatséchliche Umsetzung ist ihr nach eigenem Empfinden gut gelungen.

Die teilnehmende Person zeigte im ersten Video (vor der Fortbildung) zwei Partnerstrate-
gien umfangreich (Strategien 3 und 5), sechs zum Teil (Strategien 1, 2, 4, 6, 7 und 8) und
zwei nicht (Strategien 9 und 10). Im Video nach der Fortbildung zeigt sie Strategie 3 weiter-
hin umfassend. Strategie 4, die sie im ersten Video nur zum Teil gezeigt hatte, zeigt sie nun
umfassend. Eine Strategie, die sie im ersten Video noch umfassend zeigt, ist im zweiten Vi-
deo nur noch teilweise erkennbar. Alle anderen Strategien zeigt die Person zum Teil. Die
Strategien 9 und 10, die im ersten Video nicht erkennbar waren, wendet die Person im Vi-
deo nach der Fortbildung zum Teil an.

Insgesamt ist eine Verbesserung des Einsatzes von drei Strategien und eine Verschlechte-
rung bei einer Strategie von to zu t; erkennbar.
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Tabelle 6: Teilnehmende Person 1 — gezeigte Strategien zu tound t;

Strategie to t ) Ver-
Rater1 Rater2 @ Rater1 Rater2 @ anderung

1 o o + o o >
2 o o o o 0 o >
3 + + + + + + >
4 ° + o + + + A
> ha + + + ) o v
6 o o o o o o >
7 0 o} o o o o >
8 o 0 o o 0 0 >
i - - - o - o A

10 - - - o o o) A

+ = gezeigt; o = z.T. gezeigt; - = nicht gezeigt; A = verbessert; ¥ = verschlechtert; P = gleich

Berechnung der statistischen Signifikanz und der Effektstérke

Tabelle 7: Teilnehmende Person 1 — Statistik fur Wilcoxon-Test

TN1verht1 -
TN1verhtO
z -1,0002
Asymptotlsch.e.Slgnlflkanz 0,317
(2-seitig)
Exakte Signifikanz (2-seitig) 0,625
Exakte Signifikanz (1-seitig) 0,312
Punkt-Wahrscheinlichkeit 0,25

a. Basiert auf negativen Rangen.

-1

)

Die Anwendung forderlicher Verhaltensweisen bei der teilnehmenden Person 1 ist im zwei-

r |=.31

ten Video zu ti hoher (jedoch nicht signifikant) als im Video zu to (asymptotischer Wilcoxon-
Test: z=-1.00; p=.317; n=10). Die Effektstarke nach Cohen (1992) liegt bei r=.31 und ent-
spricht einem mittleren Effekt.
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8.2.2 Teilnehmende Person 2

Teilnehmende Person 2 ist sprachtherapeutisch tatig und hat vielfaltige Fortbildungen sowie
eine umfangreiche Weiterbildung zum Themenfeld der Unterstitzten Kommunikation be-
sucht. Ihr eigenes Vorwissen zu den Themenbereichen ,Modellierungstechniken’” und
,COCP-Partnerstrategien’ schatzt sie jeweils als umfangreich, das zu ,Entwicklung narrativer
Fahigkeiten” als eher gering ein. Im Umgang mit Computer und Internet fiihlt sie sich weit-
gehend sicher. An einer Fortbildung mit E-learning-Elementen hat sie bisher nicht teilge-
nommen.

Ebene 1 (Reaktion)

Die teilnehmende Person ist insgesamt weitgehend zufrieden mit der Fortbildung und gibt
an, dass ihre Erwartungen komplett erfillt wurden. Bei der Frage danach, welche Vermitt-
lungs-/Arbeitsformen fir ihr eigenes Lernen wie hilfreich waren, bewertet sie die personliche
Vermittlung durch die Referentin an den Prasenztagen sowie die Analyse und Besprechung
des eigenen Videos als sehr hilfreich, die eigenstandige Auseinandersetzung mit Fachtexten
und Fachvideos sowie die Analyse und Besprechung der Videos anderer Teilnehmer als
eher hilfreich. Als nicht hilfreich bewertet sie die Auseinandersetzung mit den angebotenen
Screencasts, da ihr die Inhalte bereits bekannt waren. Die Themenchats erhalten eine mit-
telmaBige Bewertung, da sie zu Beginn fir die teilinehmende Person wenig ergiebig waren.
Sie beschreibt, dass sich die Moderation und die technischen Rahmenbedingungen verbes-
sert haben, wodurch sich eine gréBere inhaltliche Ergiebigkeit entwickelte. Das Forum hat
die Teilnehmerin nach eigenen Angaben wenig genutzt. An einem weiteren Austausch mit
anderen Teilnehmern unabhédngig von organisierten Treffen nahm sie nicht teil.

Bedienung und Ubersichtlichkeit der Lernplattform wertet sie als gut.

Die Menge der angebotenen Materialien wertet die Teilnehmerin fir die Themenbereiche
,Partnerunterstiitzung’ und ,Erzahlen und Rollenspiel’ als angemessen, fliir den Themenbe-
reich ,UK und Erzdhlen’ als wenig. Die Qualitdt der angebotenen Materialien wertet sie fir
die Themenbereiche ,Partnerunterstiitzung’ und ,Erzahlen und Rollenspiel’ als sehr gut, fir
den Themenbereich ,UK und Erzdhlen’ als gut.

Ebene 2 (Lernen)

In dem Video, das vor Beginn der Fortbildung analysiert wurde, konnte die teilnehmende
Person sechs von zehn Partnerstrategien richtig erkennen. Bei Analyse des Videos nach der
Fortbildung steigt die Anzahl auf sieben leicht an.
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Tabelle 8: Teilnehmende Person 2 — erkannte Strategien zu tound t;

to t1
- erkannt e erkannt e 0!
erkannt erkannt
1 X X
2 X X
3 X X
4 X X
5 X X
6 X X
7 X X
8 X X
9 X X
10 X X
insgesamt 6 4 7 3

Ebene 3 (Verhalten)

Bezogen auf die Umsetzung der COCP-Partnerstrategien gibt die teilnehmende Person an,
sie habe sich sehr stark vorgenommen, diese umzusetzen und habe sich sehr gut darauf
vorbereitet gefiihlt. Die tatséchliche Umsetzung ist ihr nach eigenem Empfinden gut gelun-
gen.

Die teilnehmende Person zeigte im ersten Video (vor der Fortbildung) alle COCP-
Partnerstrategien bis auf Strategie 9 bereits, wobei sie Strategie 1, 2, 3, 5, 6 und 10 zum
Teil anwendet. Die Strategien 4, 7 und 8 sind umfassend erkennbar. Im Video nach der
Fortbildung zeigt sie alle Strategien. Strategien, die die teilnehmende Person bereits im
Video vor der Fortbildung umfassend zeigt, sind auch im zweiten Video weiterhin umfas-
send erkennbar. Zusatzlich dazu wendet sie im zweiten Video auch die Strategien 1, 3 und 5
komplett an. Die Nutzung der Strategien 2, 6 und 10 ist in beiden Videos gleichbleibend
teilweise erkennbar.

Insgesamt ist eine Verbesserung des Einsatzes von vier Strategien von to zu t; erkennbar.
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Tabelle 9: Teilnehmende Person 2 — gezeigte Strategien zu tound t;

Strategie to t _ Ver-
Rater1 Rater2 @ Rater1 Rater2 o anderung
1 ° ° ° + + + A
2 0 0 0 0 o 0 >
3 o + o + + + A
4 + + + + + + >
> O + fo) + + + A
6 (o] + fo) o o o >
7 + + + + + + >
8 + + + + + + >
i - - - o o o A
10 ¢) o} o o o o >

+ = gezeigt; o = z.T. gezeigt; - = nicht gezeigt; A = verbessert; ¥ = verschlechtert; » = gleich

Berechnung der statistischen Signifikanz und der Effektstarke

Tabelle 10: Teilnehmende Person 2 — Statistik fur Wilcoxon-Test

TN2verht1 -
TN2verht0
z -2,000°
Asymptotlsch.e.Slgmﬂkanz 0,046
(2-seitig)

Exakte Signifikanz (2-seitig) 0,125
Exakte Signifikanz (1-seitig) 0,063
Punkt-Wahrscheinlichkeit 0,063

a. Basiert auf negativen Réngen.

=.63

-2
e

V1o
Die Anwendung férderlicher Verhaltensweisen bei der teilnehmenden Person 2 ist im zwei-
ten Video zu t; signifikant héher als im Video zu to (asymptotischer Wilcoxon-Test: z=-2.00;
p=.046; n=10). Die Effektstarke nach Cohen (1992) liegt bei r=.63 und entspricht einem
starken Effekt.
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8.2.3 Teilnehmende Person 3

Teilnehmende Person 3 ist Lehrperson und hat bisher drei Fortbildungen zum Themenfeld
der Unterstltzten Kommunikation besucht. Ihr eigenes Vorwissen zu den Themenbereichen
,Entwicklung narrativer Fahigkeiten’, ,Modellierungstechniken’ und ,COCP-
Partnerstrategien’ schatzt sie jeweils als eher gering ein. Im Umgang mit Computer und In-
ternet fUhlt sie sich weitgehend sicher. An einer Fortbildung mit E-learning-Elementen hat
sie bisher nicht teilgenommen.

Ebene 1 (Reaktion)

Die teilnehmende Person gibt an, dass sie insgesamt zufrieden mit der Fortbildung war und
dass ihre Erwartungen erflllt wurden. Bei der Frage danach, welche Vermittlungs- und Ar-
beitsformen flr ihr eigenes Lernen wie hilfreich waren, bewertet sie die persénliche Vermitt-
lung durch die Referentin an den Présenztagen und die eigenstdndige Auseinandersetzung
mit screencasts als sehr hilfreich. Die eigenstdndige Auseinandersetzung mit Fachvideos,
die Analyse und Besprechung der Videos anderer Teilnehmer sowie den weiteren Austausch
mit anderen Teilnehmern unabhéngig von organisierten Treffen empfand sie ebenfalls als
hilfreich. Das Angebot der Fachtexte, die Méglichkeit der Besprechung des eigenen Videos
sowie das Forum und die Themenchats hat die teilnehmende Person nicht genutzt.

Die online-Plattform empfand sie als libersichtlich und einfach in der Bedienung.

Die Menge der angebotenen Materialien wertet die Person fir die Themenbereiche ,Part-
nerunterstlitzung’ und ,Erzéhlen und Rollenspiel” als viel, fir den Themenbereich ,UK und
Erzdhlen’ als zu viel. Die Qualitat bewertet sie als fir den Themenbereich ,Partnerunterstit-
zung’ als sehr gut, fir die anderen beiden Themen als gut.

Ebene 2 (Lernen)

In dem Video, das vor Beginn der Fortbildung analysiert wurde, konnte die teilnehmende
Person acht von zehn Partnerstrategien richtig erkennen. Bei Analyse des Videos nach der
Fortbildung steigt die Anzahl auf neun, wobei jedoch die Strategie 6, welche die Person im
ersten Video richtig erkannt hat, im zweiten Video von ihr nicht richtig erkannt wird.
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Tabelle 11: Teilnehmende Person 3 — erkannte Strategien zu tound t;

to T
—— erkannt LSS erkannt el
erkannt erkannt
1 X X
2 X X
3 X X
4 X X
X X
6 X X
7 X X
8 X X
9 X X
10 X X
insgesamt 8 2 9 1

Ebene 3 (Verhalten)

Bezogen auf die Umsetzung der COCP-Partnerstrategien gibt die teilnehmende Person an,
sie habe sich stark vorgenommen diese umzusetzen und habe sich gut darauf vorbereitet
gefihlt. Die tatsachliche Umsetzung ist ihr nach eigenem Empfinden mittelméaf3ig gelungen.
Als Griinde fir eine bisher noch nicht vollstandig zufriedenstellende Umsetzung gibt sie
mangelnde Zeit an.

Die teilnehmende Person zeigte im ersten Video (vor der Fortbildung) insgesamt acht der
COCP-Partnerstrategien (2, 3, 4, 5, 6, 8, 9 und 10) zum Teil. Strategie 1 setzt sie umfassend
ein, Strategie 7 nicht.

Im Video zu t; nutzt sie alle COCP-Partnerstrategien, wobei sie die Halfte der Strategien
zum Teil einsetzt (1 2, 6, 9 und 10), die andere Halfte umfassend (3, 4, 5, 7 und 8). Auffal-
lend ist die Veranderung des Einsatzes von Strategie 7, welche vor der Fortbildung nicht, im
Video danach umfassend erkennbar ist.

Insgesamt ist eine Verbesserung des Einsatzes von finf Strategien und eine Verschlechte-
rung bei einer Strategie von to zu t; erkennbar.
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Tabelle 12: Teilnehmende Person 3 — gezeigte Strategien zu tound t

Strategie to t ) Ver-
Rater1 Rater2 %) Rater1 Rater2 ) anderung
L + + + o 0 v
2 o o o o o >
3 ° o o + + + A
4 ° ° o + + + A
> ° o o + + + A
6 o o o o o o >
/ - - - + + + A
8 ° ° ° + + + A
i - o - o >
10 o o o o >

+ = gezeigt; o = z.T. gezeigt; - = nicht gezeigt; A = verbessert; ¥ = verschlechtert; P = gleich

Berechnung der statistischen Signifikanz und der Effektstarke

Tabelle 13: Teilnehmende Person 3 — Statistik fur Wilcoxon-Test

TN3verht1 -

TN3verht0
Z -1,6672
Asymptotlsch.e.S|gmf|kanz 0,096

(2-seitig)

Exakte Signifikanz (2-seitig) 0,188
Exakte Signifikanz (1-seitig) 0,094
Punkt-Wahrscheinlichkeit 0,078

a. Basiert auf negativen Rangen.

—1,667|

r

Die Anwendung forderlicher Verhaltensweisen bei der teilnehmenden Person 3 ist im zwei-
ten Video zu t; signifikant héher als im Video zu to (asymptotischer Wilcoxon-Test: z=-1,667;
p=.096; n=10). Die Effektstarke nach Cohen (1992) liegt bei r=.527 und entspricht einem
starken Effekt.
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8.2.4 Teilnehmende Person 4

Teilnehmende Person 4 ist Lehrperson und hat umfangreiche Fortbildungen zum Themen-
feld der Unterstlitzten Kommunikation besucht. Ihr eigenes Vorwissen zu den Themenberei-
chen Entwicklung narrativer Fahigkeiten’, ,Modellierungstechniken’ und ,COCP-
Partnerstrategien’ schatzt sie jeweils als eher gering ein. Im Umgang mit Computer und In-
ternet fUhlt sie sich weitgehend sicher. An einer Fortbildung mit E-learning-Elementen hat
sie bisher nicht teilgenommen.

Ebene 1 (Reaktion)

Die teilnehmende Person ist insgesamt sehr zufrieden mit der Fortbildung und gibt an, dass
ihre Erwartungen komplett erfiillt wurden. Bei der Frage danach, welche Vermittlungs- und
Arbeitsformen fiir ihr eigenes Lernen wie hilfreich waren, bewertet sie die persénliche Ver-
mittlung durch die Referentin an den Prasenztagen, die eigenstandige Auseinandersetzung
mit Fachtexten, die eigenstdndige Auseinandersetzung mit Fachvideos, sowie die Analyse
und Besprechung des eigenen Videos und den Videos anderer Teilnehmer sowie weiteren
Austausch mit anderen Teilnehmern unabhangig von organisierten Treffen als sehr hilfreich.
Die eigenstandige Auseinandersetzung mit Screencasts war fir sie ebenfalls hilfreich. Als
nicht hilfreich empfand sie Themenchats und das Forum. Als Griinde dafiir gibt sie an, dass
das Tempo fiir sie zu schnell gewesen sei.

Bedienung und Ubersichtlichkeit der Lernplattform wertet sie als gut, Menge und Qualitét
der angebotenen Materialien als sehr gut.

Ebene 2 (Lernen)

In dem Video, das vor Beginn der Fortbildung analysiert wurde, konnte die teilnehmende
Person drei von zehn Partnerstrategien richtig erkennen. Bei Analyse des Videos nach der
Fortbildung steigt die Anzahl auf sechs. Es ist somit ein deutlicher Anstieg richtig erkannter
Strategien zu verzeichnen.
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Tabelle 14: Teilnehmende Person 4 — erkannte Strategien zu tound t

to t1
S erkannt Richt erkannt Rich
erkannt erkannt

1 X X
2 X X
3 X X
4 X X
5 X X
6 X X
7 X X
8 X X
9 X X
10 X X

insgesamt 3 7 6 4

Ebene 3 (Verhalten)

Bezogen auf die Umsetzung der COCP-Partnerstrategien gibt die teilnehmende Person an,
sie habe sich stark vorgenommen diese umzusetzen und habe sich sehr gut darauf vorberei-
tet gefuhlt. Die tatséchliche Umsetzung ist ihr nach eigenem Empfinden gut gelungen. Als
Grinde fir eine bisher noch nicht vollstandig zufriedenstellende Umsetzung gibt sie an, dies
sei eine Zeitfrage und sie misse sich bewusst machen, dass sie die Strategien umsetzen will.

Die Analyse der Videos zeigte, dass die Person im ersten Video (vor der Fortbildung) alle
COCP-Partnerstrategien bereits zeigt, wobei sie Strategie 6 zum Teil anwendet, alle ande-
ren Strategien sind umfassend erkennbar. Im Video nach der Fortbildung zeigt sie noch im-
mer alle Strategien, wobei die Strategien 1, 2, 6, 9 und 10 jedoch nur zum Teil erkennbar
sind. Die teilweise Anwendung der Strategie 6 ist somit gleichgeblieben. Drei Strategien,
die sie im ersten Video umfassend gezeigt hat, wendet sie im zweiten Video nur noch zum
Teil an.
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Tabelle 15: Teilnehmende Person 4 — gezeigte Strategien zu tound t

Strategie to t Ve
Rater1 Rater2 @ Rater1 Rater2 @ anderung

1 + + + o o o v
2 + o o o v
3 + + + + + + >
4 + + + + + + >
S + + + + + + >
6 0 o} o o o o >
! + + + + + + >
8 + + + + + + >
9 + + + o o o v

10 + + + o o o v

+ = gezeigt; o = z.T. gezeigt; - = nicht gezeigt; A = verbessert; ¥ = verschlechtert; » = gleich

Berechnung der statistischen Signifikanz und der EffektgréBe

Tabelle 16: Teilnehmende Person 4 — Statistik fur Wilcoxon-Test

TN4verht1 -
TN4verht0
Z -2,0002
Asymptotlschg.S|gn|f|kanz 0,046
(2-seitig)

Exakte Signifikanz (2-seitig) 0,125
Exakte Signifikanz (1-seitig) 0,063
Punkt-Wahrscheinlichkeit 0,063

a. Basiert auf positiven Rangen.

r= || = 63

Die Anwendung forderlicher Verhaltensweisen bei der teilnehmenden Person 4 ist im zwei-
ten Video zu t; niedriger als im Video zu to (asymptotischer Wilcoxon-Test: z=-2.00; p=.046;
n=10). Die Effektstédrke nach Cohen (1992) liegt bei r=.63 und entspricht einem starken Ef-

fekt.
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8.2.5 Teilnehmende Person 5

Teilnehmende Person 5 ist sprachtherapeutisch tatig und hat bisher keine Fort- oder Wei-
terbildungen zum Themenfeld der Unterstitzten Kommunikation besucht. Ihr eigenes Vor-
wissen zu den Themenbereichen ,Entwicklung narrativer Fahigkeiten’, ,Modellierungstechni-
ken’ und ,COCP-Partnerstrategien’ schatzt sie jeweils als eher gering ein. Im Umgang mit
Computer und Internet fiihlt sie sich weitgehend sicher. An einer Fortbildung mit E-learning-
Elementen hat sie bisher nicht teilgenommen.

Ebene 1 (Reaktion)

Die teilnehmende Person gibt an, dass sie insgesamt sehr zufrieden mit der Fortbildung war
und dass ihre Erwartungen komplett erflllt wurden. Bei der Frage, welche Vermittlungs- und
Arbeitsformen fiir ihr eigenes Lernen wie hilfreich waren, bewertet sie die persénliche Ver-
mittlung durch die Referentin an den Prasenztagen, die eigenstandige Auseinandersetzung
mit screencasts online, die Analyse und Besprechung der Videos anderer Teilnehmer sowie
weiteren Austausch mit anderen Teilnehmern unabhangig von organisierten Treffen als sehr
hilfreich. Die eigensténdige Auseinandersetzung mit Fachtexten war fir sie nur mittelmaBig
hilfreich, was sie damit begriindet, dass ihr die Zeit fir eine intensive Auseinandersetzung
gefehlt habe. Die Méglichkeit der eigenstandigen Auseinandersetzung mit Fachvideos und
die Analyse und Besprechung des eigenen Videos hat sie nicht genutzt.

Die Lernplattform empfindet die teilnehmende Person als einfach in der Bedienung und
weitgehend Ubersichtlich.

Die Menge der angebotenen Materialien zum Themenbereich ,Partnerunterstiitzung’ bewer-
tet sie als angemessen, die der Materialien zu ,UK und Erzahlen’ sowie ,Erzdhlen und Rollen-
spiel’ als viel. Die Qualitat wertet die teilnehmende Person fiir alle Materialien als sehr gut.

Ebene 2 (Lernen)

In dem Video, das vor Beginn der Fortbildung analysiert wurde, konnte die teilnehmende
Person finf von zehn Partnerstrategien richtig erkennen. Bei Analyse des Videos nach der
Fortbildung steigt die Anzahl auf neun. Es ist somit ein deutlicher Anstieg richtig erkannter
Strategien zu verzeichnen.
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Tabelle 17: Teilnehmende Person 5 — erkannte Strategien zu tound t

to T
G erkannt e erkannt afei3
erkannt erkannt
1 X X
2 X X
3 X X
4 X X
X X
6 X X
7 X X
8 X X
9 X X
10 X X
insgesamt 5 5 9 1

Ebene 3 (Verhalten)

Bezogen auf die Umsetzung der COCP-Partnerstrategien gibt die teilnehmende Person an,
sie habe sich stark vorgenommen, diese umzusetzen und habe sich gut darauf vorbereitet
gefihlt. Die tatséchliche Umsetzung ist ihr nach eigenem Empfinden gut gelungen.

Die Person hat ohne Angabe von Griinden kein zweites Video eingereicht. Aus diesem
Grund beschrénkt sich die Darstellung der Daten auf die Analyse des ersten Videos.

Aufgrund des unvollsténdigen Datensatzes sind die Daten der Analyse des Videos von to in
die Berechnung der Inter-Rater-Reliabilitdt eingegangen, jedoch nicht in die Werte tber die

Strategien.

Die teilnehmende Person zeigte im ersten Video (vor der Fortbildung) alle COCP-
Partnerstrategien bis auf Strategie 7, wobei sie die Strategie 1 umfassend anwendet. Strate-
gien 2, 3, 4,5, 6,8, 9 und 10 wendet sie zum Teil an. Strategie 7 wird im Video nicht ge-

zeigt.
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Tabelle 18: Teilnehmende Person 5 — gezeigte Strategien zu to

Strategie to

Rater1 Rater2 (%)
1 + + +
2 o 0 o
3 o o o
4 + o) o
S o 0 o
6 o ¢} o
7 - - -
8 o 0 o
9 o) o o
10 o) o )

+ = gezeigt; o = z.T. gezeigt; - = nicht gezeigt



Darstellung der Ergebnisse 111

8.2.6 Teilnehmende Person 6

Teilnehmende Person 6 ist Lehrperson und hat vielfdltige Fortbildungen zum Themenfeld
der Unterstlitzten Kommunikation besucht. lhr eigenes Vorwissen zum Themenbereich ,Ent-
wicklung narrativer Fahigkeiten’ schéatzt sie als gering ein, das zu ,Modellierungstechniken’
als recht umfangreich und das zu ,COCP-Partnerstrategien’ als eher gering. Im Umgang mit
Computer und Internet fiihlt sie sich weitgehend sicher. An einer Fortbildung mit E-learning-
Elementen hat sie bisher nicht teilgenommen.

Ebene 1 (Reaktion)

Die teilnehmende Person ist insgesamt sehr zufrieden mit der Fortbildung und gibt an, dass
ihre Erwartungen komplett erfiillt wurden. Insgesamt habe sie sich jedoch mehr Zeit ge-
winscht.

Bei der Frage danach, welche Vermittlungs-/Arbeitsformen fir ihr eigenes Lernen wie hilf-
reich waren, bewertet sie die personliche Vermittlung durch die Referentin an den Prasenz-
tagen sowie die eigensténdige Auseinandersetzung mit screencasts und Fachvideos als sehr
hilfreich. Die eigene Auseinandersetzung mit Fachtexten wertet sie als eher nicht hilfreich
und gibt an, diese seien manchmal zu theoretisch und zu viele gewesen. Als ebenfalls wenig
hilfreich empfindet die Person die Analyse und Besprechung der Videos anderer Teilnehmer
und begriindet dies damit, dass sie dies als sehr anstrengend empfunden habe. Die M&g-
lichkeit der Analyse und Besprechung des eigenen Videos sowie Themenchats, das Forum
und einen weiteren Austausch mit anderen Teilnehmern unabhéngig von organisierten Tref-
fen hat die teilnehmende Person nach eigenen Angaben nicht genutzt.

Die online-Plattform bewertet sie als sehr lbersichtlich und einfach in der Bedienung.

Die angebotenen Materialien zu den Themenbereichen ,Partnerunterstiitzung’ und ,UK und
Erzéhlen’ bewertet die teilnehmende Person von der Menge als angemessen und qualitativ
sehr gut. Fiir den Themenbereich ,Erzdhlen und Rollenspiel’ gibt sie an, es seien zu viele
Materialien gewesen, welche in der Qualitat nicht ausreichend gewesen seien.

Ebene 2 (Lernen)

In dem Video, das vor Beginn der Fortbildung analysiert wurde, konnte die teilnehmende
Person eine von zehn Partnerstrategien richtig erkennen. Bei Analyse des Videos nach der
Fortbildung steigt die Anzahl auf neun. Es ist somit ein erheblicher Anstieg richtig erkannter
Strategien zu verzeichnen.
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Tabelle 19: Teilnehmende Person 6 — erkannte Strategien zu tound t;

to t1
S erkannt e erkannt it
erkannt erkannt
1 X X
2 X X
3 X X
4 X X
5 X X
6 X X
7 X X
8 X X
9 X X
10 X X
insgesamt 1 9 9 1

Ebene 3 (Verhalten)

Bezogen auf die Umsetzung der COCP-Partnerstrategien gibt die teilnehmende Person an,
sie habe sich sehr stark vorgenommen diese umzusetzen und habe sich sehr gut darauf vor-
bereitet gefiihlt. Die tatsachliche Umsetzung ist ihr nach eigenem Empfinden mittelmafBig
gelungen. Als Griinde fiir eine bisher noch nicht vollstandig zufriedenstellende Umsetzung
gibt sie an, ihr habe die Zeit zur Umsetzung gefehlt und das Sprachausgabegerat des be-
gleiteten Schilers sei defekt gewesen.

Die teilnehmende Person zeigte im ersten Video (vor der Fortbildung) alle COCP-
Partnerstrategien bereits, wobei sie Strategie 7 umfassend anwendet, alle anderen Strate-
gien sind zum Teil erkennbar.

Im Video nach der Fortbildung zeigt sie neun Strategien. Wahrend die Person im Video vor
der Fortbildung nur eine Strategie umfassend anwendete, sind es im zweiten Video vier
Strategien. Strategie 10, welche die teilnehmende Person vor der Fortbildung zum Teil zeig-
te, ist im zweiten Video nicht erkennbar.

Insgesamt ist eine Verbesserung des Einsatzes von zwei Strategien und eine Verschlechte-
rung bei einer Strategie von to zu t; erkennbar.
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Tabelle 20: Teilnehmende Person 6 — gezeigte Strategien zu tound t

Strategie to t ) Ver-
Rater1 Rater2 @ Rater1 Rater2 ) anderung
1 ° o o o o >
2 o o o o o >
3 ° o o + + + A
4 ° o ° + + + A
> o o o o o o >
é - ° o - o o >
/ + + + + + + >
8 o o o o o o >
7 °© ° ° + + + A
10 ] ° o ] - - v

+ = gezeigt; o = z.T. gezeigt; - = nicht gezeigt; A = verbessert; ¥ = verschlechtert; P = gleich

Berechnung der statistischen Signifikanz und der Effektstarke

Tabelle 21: Teilnehmende Person 6 — Statistik fur Wilcoxon-Test

TNéverht1 -
TNé6verhtO
Z -1,0002
Asymptotlsch.e.Slgnlﬂkanz 0,317
(2-seitig)

Exakte Signifikanz (2-seitig) 0,625
Exakte Signifikanz (1-seitig) 0,312
Punkt-Wahrscheinlichkeit 0,25

a. Basiert auf negativen Rangen.

-1

~ V1o

Die Anwendung forderlicher Verhaltensweisen bei der teilnehmenden Person 6 ist im zwei-

r |=.31

ten Video zu ti hoher (jedoch nicht signifikant) als im Video zu to (asymptotischer Wilcoxon-
Test: z=-1.00; p=.317; n=10). Die Effektstarke nach Cohen (1992) liegt bei r=.31 und ent-
spricht einem mittleren Effekt.
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8.2.7 Teilnehmende Person 7

Teilnehmende Person 7 ist Lehrperson und hat verschiedene Fortbildungen zum Themen-
feld der Unterstlitzten Kommunikation besucht sowie eine umfangreiche Weiterbildung ab-
solviert. Ihr eigenes Vorwissen zum Themenbereichen ,Entwicklung narrativer Fahigkeiten’
schatzt sie als eher gering ein, das zu ,Modellierungstechniken” und ,COCP-
Partnerstrategien’ als recht umfangreich. Im Umgang mit Computer und Internet fihlt sie
sich weitgehend sicher. An einer Fortbildung mit E-learning-Elementen hat sie bisher nicht
teilgenommen.

Ebene 1 (Reaktion)

Die teilnehmende Person ist insgesamt sehr zufrieden mit der Fortbildung und gibt an, dass
ihre Erwartungen komplett erfiillt wurden. Bei der Frage danach, welche Vermittlungs- und
Arbeitsformen fiir ihr eigenes Lernen wie hilfreich waren, bewertet sie die personliche Ver-
mittlung durch die Referentin an den Prasenztagen, die eigenstandige Auseinandersetzung
mit Fachtexten, die Analyse und Besprechung des eigenen Videos und den Videos anderer
Teilnehmer sowie das Forum als sehr hilfreich. Die Themenchats empfand die teilnehmende
Person als eher anstrengend und wertet es als Lernmedium neutral. Sie gibt an, ein Aus-
tausch in der Gruppe in face-to-face-Kontakt sei ihr lieber. Das Angebot der screencasts,
der Fachvideos sowie einen weiterer Austausch mit anderen Teilnehmern unabhangig von
organisierten Treffen hat die Person nach eigenen Angaben nicht genutzt.

Die online-Plattform bewertet sie als sehr lbersichtlich und einfach in der Bedienung.

Die angebotenen Materialien zu den Themenbereichen ,UK und Erzéhlen’ und ,Erzéhlen und
Rollenspiel’ bewertet die teilnehmende Person von der Menge als angemessen und qualita-
tiv gut. Fir den Themenbereich ,Partnerunterstiitzung’ gibt sie an, es seien sehr viele Mate-
rialien gewesen, welche in der Qualitat sehr gut seien.

Ebene 2 (Lernen)

In dem Video, das vor Beginn der Fortbildung analysiert wurde, konnte die teilnehmende
Person vier von zehn Partnerstrategien richtig erkennen. Bei Analyse des Videos nach der
Fortbildung steigt die Anzahl auf acht. Es ist somit ein deutlicher Anstieg richtig erkannter
Strategien zu verzeichnen.
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Tabelle 22: Teilnehmende Person 7 — erkannte Strategien zu tound t

to t1
SRS erkannt e erkannt e
erkannt erkannt
1 X X
2 X X
3 X X
4 X X
5 X X
6 X X
7 X X
8 X X
9 X X
10 X X
insgesamt 4 6 8 2

Ebene 3 (Verhalten)

Bezogen auf die Umsetzung der COCP-Partnerstrategien gibt die teilnehmende Person an,
sie habe sich stark vorgenommen, diese umzusetzen und habe sich gut darauf vorbereitet
gefihlt. Die tatsachliche Umsetzung ist ihr nach eigenem Empfinden mittelméaf3ig gelungen.
Als Griinde fir eine bisher noch nicht vollstdndig zufriedenstellende Umsetzung gibt sie an,
dass sie noch nicht dazu gekommen sei, ihren Unterrichtsalltag dahingehend zu tberprifen,
wann und mit wem sie was machen kdnne, um den Einsatz der Strategien bewusst zu tben.

Die teilnehmende Person zeigte im ersten Video (vor der Fortbildung) alle COCP-
Partnerstrategien bis auf Strategie 9 bereits, wobei die Strategien 1, 4 und 5 umfassend, die
anderen Strategien zum Teil erkennbar sind.

Im Video nach der Fortbildung zeigt sie die Strategie 9, welche sie im ersten Video nicht
eingesetzt hat, zum Teil. Strategie 7, welche im Video zu to zum Teil erkennbar war, nicht
mehr. Eine Verbesserung zeigt sich bei Strategie 3, die im Video zu t1 umfassend eingesetzt
wird. Beim Einsatz der anderen Strategien ist keine Verédnderung erkennbar.

Insgesamt ist eine Verbesserung des Einsatzes von zwei Strategien und eine Verschlechte-
rung bei einer Strategie von to zu t; erkennbar.
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Tabelle 23: Teilnehmende Person 7 — gezeigte Strategien zu tound t

Strategie to t ) Ver-
Rater1 Rater2 %] Rater1 Rater2 > anderung
1 + + + + + + >
2 0 o o o o o >
3 o o o + + + A
4 + + + + + + >
S + + + + + + >
6 0 o} o o o o >
7 o o o ) - ) v
8 0 o 0 >
i - - - A
10 o o o >

+ = gezeigt; o = z.T. gezeigt; - = nicht gezeigt; A = verbessert; ¥ = verschlechtert; P = gleich

Berechnung der statistischen Signifikanz und der Effektstarke

Tabelle 24: Teilnehmende Person 7 — Statistik fur Wilcoxon-Test

TN7verht1 -
TN7verhtQ
z -,5773
Asymptotlschg.S|gn|f|kanz 0,564
(2-seitig)
Exakte Signifikanz (2-seitig) 1
Exakte Signifikanz (1-seitig) 0,5
Punkt-Wahrscheinlichkeit 0,375

a. Basiert auf negativen Réngen.

=.18

-0,577
T |
Die Anwendung férderlicher Verhaltensweisen bei der teilnehmenden Person 7 ist im zwei-
ten Video zu ti hoher (jedoch nicht signifikant) als im Video zu to (asymptotischer Wilcoxon-
Test: z = -.577; p=.564; n=10). Die Effektstarke nach Cohen (1992) liegt bei r=.18 und ent-
spricht einem schwachen Effekt.
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8.2.8 Teilnehmende Person 8

Teilnehmende Person 8 ist Sprachtherapeutin und hat eine umfangreiche Weiterbildung
zum Themenfeld der Unterstltzten Kommunikation absolviert. Ihr eigenes Vorwissen zu den
Themenbereichen Entwicklung narrativer Fahigkeiten’, ,Modellierungstechniken” und
,COCP-Partnerstrategien’ schatzt sie jeweils als eher gering ein. Im Umgang mit Computer
und Internet fihlt sie sich weitgehend sicher. An einer Fortbildung mit E-learning-Elementen
hat sie bisher nicht teilgenommen.

Die Teilnehmerin erhielt von der Familie des Kindes, mit dem sie therapeutisch arbeitet,
kein Einverstandnis, ein Video zu filmen. Aus diesem Grund liegen keine Videodaten der
Teilnehmerin vor, anhand derer eine Verdnderung im Verhalten von vor der Fortbildung zu
nach der Fortbildung analysiert werden konnte. Aus personlichen Griinden hat die Person
nicht am zweiten Prasenztermin teilgenommen. Dementsprechend liegt kein Evaluationsbo-
gen vor. Die Darstellung der Ergebnisse beschrénkt sich auf die Daten der Ebene 2 von vor
der Fortbildung.

Ebene 2 (Lernen)

In dem Video, das vor Beginn der Fortbildung analysiert wurde, konnte die teilnehmende
Person finf von zehn Partnerstrategien richtig erkennen.

Tabelle 25: Teilnehmende Person 8 — erkannte Strategien zu to

to
Strategie nicht
erkannt orkannt

1 X
2 X
3 X
4 X
5 X
6 X
7 X
8 X
9 X
10 X

insgesamt 5 5
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8.2.9 Teilnehmende Person 9

Teilnehmende Person 9 ist sprachtherapeutisch tatig und hat bisher zwei Fortbildungen zum
Themenfeld der Unterstiitzten Kommunikation besucht. |hr eigenes Vorwissen zu den The-
menbereichen ,Entwicklung narrativer Fahigkeiten’ und ,Modellierungstechniken’ schatzt sie
als eher gering und das zu ,COCP-Partnerstrategien’ als gering ein. Im Umgang mit Compu-
ter und Internet fuhlt sie sich weitgehend sicher. An einer Fortbildung mit E-learning-
Elementen hat sie bisher nicht teilgenommen.

Ebene 1 (Reaktion)

Die teilnehmende Person ist insgesamt sehr zufrieden mit der Fortbildung und gibt an, dass
ihre Erwartungen anndhernd komplett erfillt wurden. Bei der Frage danach, welche Vermitt-
lungs-/Arbeitsformen fir ihr eigenes Lernen wie hilfreich waren, bewertet sie die personliche
Vermittlung durch die Referentin an den Pradsenztagen, die eigenstandige Auseinanderset-
zung mit Fachvideos, die Analyse und Besprechung des eigenen Videos und den Videos
anderer Teilnehmer sowie den weiteren Austausch mit anderen Teilnehmern unabhangig
von organisierten Treffen als sehr hilfreich, die Auseinandersetzung mit screencasts und
Fachtexten sowie das Forum als hilfreich. Die Themenchats empfand die teilnehmende Per-
son als interessant, jedoch zu schnell. Sie wertet diese daher neutral.

Die online-Plattform empfand sie als libersichtlich und einfach in der Bedienung.

Die angebotenen Materialien zu den Themenbereichen ,Partnerunterstiitzung’ und ,Erzéhlen
und Rollenspiel’ bewertet die teilnehmende Person von der Menge als viel und qualitativ
gut. Fir den Themenbereich ,UK und Erzahlen’ gibt sie an, die Materialien seien in Menge
und Qualitdt angemessen.

Ebene 2 (Lernen)

In dem Video, das vor Beginn der Fortbildung analysiert wurde, konnte die teilnehmende
Person sieben von zehn Partnerstrategien richtig erkennen. Bei Analyse des Videos nach der
Fortbildung steigt die Anzahl auf neun. Es ist somit ein leichter Anstieg richtig erkannter
Strategien zu verzeichnen.
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Tabelle 26: Teilnehmende Person 9 — erkannte Strategien zu tound t

to t
St erkannt Gl erkannt e
erkannt erkannt
1 X X
2 X X
3 X X
4 X X
5 X X
6 X X
7 X X
8 X X
9 X X
10 X X
insgesamt 7 3 9 1

Ebene 3 (Verhalten)

Bezogen auf die Umsetzung der COCP-Partnerstrategien gibt die teilnehmende Person an,
sie habe sich stark vorgenommen, diese umzusetzen und habe sich angemessen darauf vor-
bereitet gefiihlt. Die tatsdchliche Umsetzung ist ihr nach eigenem Empfinden wenig gelun-
gen. Sie gibt keine Griinde fiir eine bisher noch nicht zufriedenstellende Umsetzung an.

Die teilnehmende Person zeigte im ersten Video (vor der Fortbildung) keine der COCP-
Partnerstrategien umfassend. Zum Teil erkennbar sind die Strategien 1, 2, 3, 4, 5, 6, 8 und
10. Die Strategien 7 und 9 setzt sie nicht ein.

Im Video zu t; (nach der Fortbildung) zeigt sie alle Strategien, wobei die Strategien 2, 6, 7,
8, 9 und 10 zum Teil erkennbar sind. Die Strategien 1, 3, 4 und 5 setzt die Person umfas-
send ein.

Insgesamt ist eine Verbesserung des Einsatzes von sechs Strategien von to zu t; erkennbar.
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Tabelle 27: Teilnehmende Person 9 — gezeigte Strategien zu tound t

Strategie to t Ve
Rater] Rater2 @ Rater1 Rater2 @ anderung

L o o + + + A
2 o o o o) o) >
> ° ° o + + + A
4 ° - o + + + A
> ° o + + + A
é ° o - o o >
! - - . o o o) A
8 o 0 o o o 0 >
7 - - - + o o A

10 - o o o o 0 >

+ = gezeigt; o = z.T. gezeigt; - = nicht gezeigt; A = verbessert; ¥ = verschlechtert; » = gleich

Berechnung der statistischen Signifikanz und der Effektstarke

Tabelle 28: Teilnehmende Person 9 — Statistik fur Wilcoxon-Test

TN9verht1 -
TN9verht0
Z -2,4492
Asymptotlschfe.Slgmﬁkanz 0,014
(2-seitig)
Exakte Signifikanz (2-seitig) 0,031
Exakte Signifikanz (1-seitig) 0,016
Punkt-Wahrscheinlichkeit 0,016

a. Basiert auf negativen Rangen.

=.774

_ |—2,449|

V10

Die Anwendung forderlicher Verhaltensweisen bei der teilnehmenden Person 9 ist im zwei-
ten Video zu t; signifikant héher als im Video zu to (asymptotischer Wilcoxon-Test: z=-2.449;
p=.014; n=10). Die Effektstarke nach Cohen (1992) liegt bei r=.774 und entspricht einem
starken Effekt.
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8.2.10 Teilnehmende Person 10

Teilnehmende Person 10 ist Lehrperson und hat vielfaltige Fortbildungen zum Themenfeld
der Unterstltzten Kommunikation besucht. Ihr eigenes Vorwissen zu den Themenbereichen
,Entwicklung narrativer Fahigkeiten” und ,COCP-Partnerstrategien’ schatzt sie jeweils als
gering ein, das zu ,Modellierungstechniken’ als recht umfangreich. Im Umgang mit Compu-
ter und Internet flhlt sie sich sehr sicher. An einer Fortbildung mit E-learning-Elementen hat
sie bisher nicht teilgenommen.

Ebene 1 (Reaktion)

Die teilnehmende Person ist insgesamt zufrieden mit der Fortbildung und gibt an, dass ihre
Erwartungen weitgehend erfillt wurden. Bei der Frage danach, welche Vermittlungs- und
Arbeitsformen fiir ihr eigenes Lernen wie hilfreich waren, bewertet sie die personliche Ver-
mittlung durch die Referentin an den Présenztagen, die eigene Auseinandersetzung mit
Screencasts sowie weiteren Austausch mit anderen Teilnehmern unabhéngig von organisier-
ten Treffen als sehr hilfreich, die eigenstdndige Auseinandersetzung mit Fachtexten sowie
die Analyse und Besprechung des eigenen Videos und den Videos anderer Teilnehmer als
hilfreich. Die Themenchats wertet sie als neutral und gibt an, diese seien zu Beginn eher
chaotisch gewesen, haben sich im Laufe der Zeit jedoch deutlich verbessert und seien ge-
ordneter und ertragreicher geworden. Die eigenstédndige Auseinandersetzung mit Fachvi-
deos empfindet die Person als eher nicht hilfreich, da ihr teilweise Erkldrungen gefehlt ha-
ben und sie den Sinn einiger Ubungen nicht verstanden habe. Das Forum hat die teilneh-
mende Person nicht genutzt.

Die online-Plattform empfand sie als libersichtlich und einfach in der Bedienung.

Die Menge der angebotenen Materialien wertet die Person fir die Themenbereiche ,UK
und Erzdhlen’ sowie ,Erzéhlen und Rollenspiel’ als angemessen, fiir den Themenbereich
,Partnerunterstitzung’ als viel. Die Qualitét bewertet sie als fir den Themenbereich ,UK und
Erzdhlen’ als befriedigend, fir die anderen beiden Themen als gut.

Ebene 2 (Lernen)

In dem Video, das vor Beginn der Fortbildung analysiert wurde, konnte die teilnehmende
Person sieben von zehn Partnerstrategien richtig erkennen. Bei Analyse des Videos nach der
Fortbildung erkennt sie alle zehn Strategien richtig. Es ist somit ein Anstieg richtig erkannter
Strategien zu verzeichnen.
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Tabelle 29: Teilnehmende Person 10 — erkannte Strategien zu tound ty

to L£]
S erkannt IS erkannt Gl
erkannt erkannt
1 X X
2 X X
3 X X
4 X X
5 X X
6 X X
7 X X
8 X X
9 X X
10 X X
insgesamt 7 3 10 0

Ebene 3 (Verhalten)

Bezogen auf die Umsetzung der COCP-Partnerstrategien gibt die teilnehmende Person an,
sie habe sich sehr stark vorgenommen, diese umzusetzen und habe sich gut darauf vorbe-
reitet geflihlt. Die tatsachliche Umsetzung ist ihr nach eigenem Empfinden mittelmaBig ge-
lungen. Als Griinde fir eine bisher noch nicht vollstandig zufriedenstellende Umsetzung gibt
sie an, sie habe wenig Zeit gehabt und bei passenden Gelegenheiten oft noch nicht an die
Umsetzung gedacht.

Die teilnehmende Person zeigte im ersten Video (vor der Fortbildung) acht der COCP-
Partnerstrategien zum Teil (1, 2, 3, 5, 7, 8, 9 und 10) und zwei Strategien nicht (4 und 6).

Im Video zu t; ist der Einsatz aller Strategien erkennbar, wobei die Strategien 1, 3, und 5
umfassend eingesetzt werden, die anderen sieben (2, 4, 6, 7, 8, 9 und 10) zum Teil.

Insgesamt ist eine Verbesserung des Einsatzes von 5 Strategien von to zu t; erkennbar.



Darstellung der Ergebnisse 123

Tabelle 30: Teilnehmende Person 10 — gezeigte Strategien zu tound ty

Strategie to t ) Ver-
Rater1 Rater2 @ Rater1 Rater2 o anderung
! °© o o + + + A
2 ° o o o + o >
> © ° ° + + + A
4 - - + o o A
5 o o (¢} + + + A
é - - o - o A
! - o o o o >
8 o o o) + o >
i - o o o - o >
10 (] o o o o o >

+ = gezeigt; o = z.T. gezeigt; - = nicht gezeigt; A = verbessert; ¥ = verschlechtert; P = gleich

Berechnung der statistischen Signifikanz und der Effektstarke

Tabelle 31: Teilnehmende Person 10 — Statistik fur Wilcoxon-Test

TN10verht1 -
TN10verhtO
Z -2,2362
Asymptotisch.e.Signifikanz 0,025
(2-seitig)

Exakte Signifikanz (2-seitig) 0,063
Exakte Signifikanz (1-seitig) 0,031
Punkt-Wahrscheinlichkeit 0,031

a. Basiert auf negativen Réngen.

-2,236
"= V1o |
Die Anwendung forderlicher Verhaltensweisen bei der teilnehmenden Person 10 ist im zwei-
ten Video zu t; signifikant héher als im Video zu to (asymptotischer Wilcoxon-Test: z=-2,236;
p=.025; n=10). Die Effektstarke nach Cohen (1992) liegt bei r=.70 und entspricht einem
starken Effekt.

=.70
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8.2.11 Teilnehmende Person 11

Teilnehmende Person 11 ist Lehrperson und hat umfangreiche Fortbildungen zum Themen-
feld der Unterstlitzten Kommunikation besucht. Ihr eigenes Vorwissen zu den Themenberei-
chen ,Entwicklung narrativer Fahigkeiten’ und ,Modellierungstechniken’ schéatzt sie als recht
umfangreich ein und das zu ,COCP-Partnerstrategien’ als eher gering. Im Umgang mit
Computer und Internet flhlt sie sich sehr sicher. An einer Fortbildung mit E-learning-
Elementen hat sie bisher nicht teilgenommen.

Ebene 1 (Reaktion)

Die teilnehmende Person ist insgesamt sehr zufrieden mit der Fortbildung und gibt an, dass
ihre Erwartungen komplett erfiillt wurden. Bei der Frage danach, welche Vermittlungs- und
Arbeitsformen fiir ihr eigenes Lernen wie hilfreich waren, bewertet sie die personliche Ver-
mittlung durch die Referentin an den Prasenztagen, die eigenstandige Auseinandersetzung
mit Screencasts, sowie die Analyse und Besprechung des eigenen Videos und den Videos
anderer Teilnehmer und die Themenchats als sehr hilfreich. Als ebenfalls hilfreich gibt sie
die eigenstandige Auseinandersetzung mit Fachtexten, die eigenstandige Auseinanderset-
zung mit Fachvideos, das Forum und einen weiteren Austausch mit anderen Teilnehmern
unabhangig von organisierten Treffen an.

Die online-Plattform empfand sie als libersichtlich und einfach in der Bedienung.

Die Menge der angebotenen Materialien wertet die Person fir die Themenbereiche ,Part-
nerunterstlitzung’ und ,Erzéhlen und Rollenspiel” als viel, fir den Themenbereich ,UK und
Erzéhlen’ als angemessen. Die Qualitat bewertet sie fir die Themenbereiche ,Partnerunter-
stitzung’ und ,UK und Erzdhlen’ als sehr gut, fir den Themenbereich ,Erzéhlen und Rollen-
spiel’ als gut.

Ebene 2 (Lernen)

In dem Video, das vor Beginn der Fortbildung analysiert wurde, konnte die teilnehmende
Person finf von zehn Partnerstrategien richtig erkennen. Bei Analyse des Videos nach der
Fortbildung steigt die Anzahl auf acht. Es ist somit ein deutlicher Anstieg richtig erkannter
Strategien zu verzeichnen.
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Tabelle 32: Teilnehmende Person 11 — erkannte Strategien zu tound t;

to L8]
SIS erkannt G erkannt iz
erkannt erkannt
1 X X
2 X X
3 X X
4 X X
5 X X
6 X X
7 X X
8 X X
9 X X
10 X X
insgesamt 5 5 8 2

Ebene 3 (Verhalten)

Bezogen auf die Umsetzung der COCP-Partnerstrategien gibt die teilnehmende Person an,
sie habe sich stark vorgenommen, diese umzusetzen und habe sich sehr gut darauf vorbe-
reitet geflihlt. Die tatsachliche Umsetzung ist ihr nach eigenem Empfinden mittelmaBig ge-
lungen. Als Griinde fir eine bisher noch nicht vollstandig zufriedenstellende Umsetzung gibt
sie fehlende Zeit und mangelnde personelle Ressourcen an.

Im zweiten Video, das die teilnehmende Person eingereicht hat, ist die Schilerin aus dem
ersten Video mit einer anderen Person in einer Erzahlsituation zu sehen. Aus diesem Grund
lasst sich das Video nicht im Sinne des geplanten Vorgehens auswerten. Es erfolgt daher
lediglich eine Darstellung der Analyse des ersten Videos. Aufgrund des unvollstdndigen
Datensatzes sind die Daten der Analyse des Videos von to in die Berechnung der Inter-
Rater-Reliabilitdt eingegangen, jedoch nicht in die Werte zu den Strategien (Kapitel 8.4 und
8.5).

Die teilnehmende Person zeigte im ersten Video (vor der Fortbildung) alle COCP-
Partnerstrategien bereits, wobei sie sechs der Strategien (1, 3, 4, 5, 7, und 8) bereits umfas-
send einsetzt, die anderen Strategien (2, 6, 9 und 10) zum Teil.
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Tabelle 33: Teilnehmende Person 11 — gezeigte Strategien zu to

Strategie to

Rater1 Rater2 %]
1 + +
2 o o) o)
3 + + +
4 + + +
5 + + +
6 o) o o
/ + + +
8 + + +
9 o o o]
10 0 o 0

+ = gezeigt; o = z.T. gezeigt; - = nicht gezeigt
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8.2.12 Teilnehmende Person 12

Teilnehmende Person 12 ist Lehrperson und hat vier Fortbildungen zum Themenfeld der
Unterstitzten Kommunikation besucht. lhr eigenes Vorwissen zu den Themenbereichen
,Entwicklung narrativer Fahigkeiten’, ,Modellierungstechniken’ und ,COCP-
Partnerstrategien’ schatzt sie jeweils als gering ein. Im Umgang mit Computer und Internet
fhlt sie sich teilweise unsicher. An einer Fortbildung mit E-learning-Elementen hat sie bis-
her nicht teilgenommen.

Ebene 1 (Reaktion)

Die teilnehmende Person gibt an, mit den Prasenzterminen sehr zufrieden zu sein, mit der
online-Phase jedoch nicht vollstéandig. lhre Erwartungen wurden weitgehend erfillt. Bei der
Frage, welche Vermittlungs-/Arbeitsformen fir ihr eigenes Lernen wie hilfreich waren, be-
wertet sie die personliche Vermittlung durch die Referentin an den Présenztagen sowie die
Analyse und Besprechung des eigenen Videos als sehr hilfreich. Als ebenfalls hilfreich be-
wertet sie die eigenstandige Auseinandersetzung mit Fachtexten und Fachvideos. Als nicht
hilfreich bewertet sie die Analyse und Besprechung des eigenen Videos und begriindet dies
damit, dass ihr die Chats zu schnell gewesen seien und ihr ein direkter Kontakt mit den an-
deren Teilnehmern gefehlt habe. Als ebenfalls nicht hilfreich fir das eigene Lernen bewertet
sie das Forum. Wie beim Chat habe ihr hier der direkte face-to-face-Austausch mit anderen
Teilnehmern gefehlt. Die angebotenen screencasts sowie die Themenchats und weiteren
Austausch mit anderen Teilnehmern unabhédngig von organisierten Treffen hat sie nicht ge-
nutzt.

Die online-Plattform empfand sie als eher unlbersichtlich und schwierig in der Bedienung.

Die Menge der angebotenen Materialien wertet die Person als angemessen und qualitativ
gut.

Ebene 2 (Lernen)

In dem Video, das vor Beginn der Fortbildung analysiert wurde, konnte die teilnehmende
Person eine von zehn Partnerstrategien richtig erkennen. Bei Analyse des Videos nach der
Fortbildung steigt die Anzahl auf vier. Es ist somit ein Anstieg richtig erkannter Strategien zu
verzeichnen.
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Tabelle 34: Teilnehmende Person 12 — erkannte Strategien zu tound ty

to i
—— erkannt st erkannt e
erkannt erkannt
1 X X
2 X X
3 X X
4 X S
X X
6 X X
7 X X
8 X X
9 X X
10 X X
insgesamt 1 9 4 6

Ebene 3 (Verhalten)

Bezogen auf die Umsetzung der COCP-Partnerstrategien gibt die teilnehmende Person an,
sie habe sich nicht vorgenommen, diese umzusetzen und habe sich nicht gut darauf vorbe-
reitet geflihlt. Die tatséchliche Umsetzung ist ihr nach eigenem Empfinden gar nicht gelun-
gen. Als Grinde fir eine bisher noch nicht zufriedenstellende Umsetzung gibt sie an, sie
habe nicht daran gedacht, die Strategien einzusetzen und dass diese sich nicht deutlich von
ihrem bisherigen Verhalten unterscheiden.

Die teilnehmende Person zeigte im ersten Video (vor der Fortbildung) alle COCP-
Partnerstrategien bereits, wobei sie vier der Strategien (4, 5, 8 und 9) umfassend anwendet
und die anderen sechs (1, 2, 3, 6, 7 und 10) zum Teil nutzt.

Im Video zu t; (nach der Fortbildung) zeigt sie noch immer alle Strategien. Ein Verdnderung
zeigt sich bei zwei Strategien: Strategie 3 setzt die teilnehmende Person im zweiten Video
umfassend ein, Strategie 9 nur noch zum Teil.
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Tabelle 35: Teilnehmende Person 12 — gezeigte Strategien zu tound ty

Strategie to t _ Ver-
Rater1 Rater2 %) Rater1 Rater2 %) dnderung

1 + o) o o o o >
2 o 0 0 o o 0 >
3 °© o ) + + + A
4 + + + + + + >
) + + + + + + >
é °© - o o o o >
7 o o o o o o >
8 + + + + + + >
7 ha + + o o o v

10 © o o o o o) >

+ = gezeigt; o = z.T. gezeigt; - = nicht gezeigt; A = verbessert; ¥ = verschlechtert; » = gleich

Berechnung der statistischen Signifikanz und der Effektstarke

Tabelle 36: Teilnehmende Person 12 — Statistik fur Wilcoxon-Test

TN12verht1 -
TN12verhtO
z -,000°
Asymptotische Signifikanz 1
(2-seitig)
Exakte Signifikanz (2-seitig) 1
Exakte Signifikanz (1-seitig) 0,75
Punkt-Wahrscheinlichkeit 0,5

a. Die Summe der negativen Rénge ist
gleich der Summe der positiven Range.

Die Anwendung férderlicher Verhaltensweisen bei teilnehmenden Person 12 zeigt keine
Verdnderung (asymptotischer Wilcoxon-Test: z = 0; p= 1; n=10).
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8.2.13 Teilnehmende Person 13

Teilnehmende Person 13 ist Lehrperson und hat einige Fortbildungen zum Themenfeld der
Unterstitzten Kommunikation besucht. lhr eigenes Vorwissen zu den Themenbereichen
,Entwicklung narrativer Fahigkeiten’, ,Modellierungstechniken’ und ,COCP-
Partnerstrategien’ schatzt sie jeweils als eher gering ein. Im Umgang mit Computer und In-
ternet fUhlt sie sich weitgehend sicher. Sie hat bereits an einem Webinar teilgenommen.

Ebene 1 (Reaktion)

Die teilnehmende Person ist insgesamt sehr zufrieden mit der Fortbildung und gibt an, dass
ihre Erwartungen komplett erfiillt wurden. Bei der Frage danach, welche Vermittlungs- und
Arbeitsformen fiir ihr eigenes Lernen wie hilfreich waren, bewertet sie die persénliche Ver-
mittlung durch die Referentin an den Prasenztagen, die eigenstandige Auseinandersetzung
mit screencasts und Fachvideos, die Analyse und Besprechung des eigenen Videos und den
Videos anderer Teilnehmer sowie die Themenchats als sehr hilfreich. Als ebenfalls hilfreich
benennt sie die eigenstandige Auseinandersetzung mit Fachtexten. Das Forum sowie einen
weiteren Austausch mit anderen Teilnehmern unabhangig von organisierten Treffen hat die
Person nach eigenen Angaben aus zeitlichen Griinden nicht genutzt.

Die online-Plattform empfand sie als sehr tibersichtlich und sehr einfach in der Bedienung.

Die Menge der angebotenen Materialien wertet die Person als viel. Die Qualitat bewertet
sie fir den Themenbereich ,UK und Erzdhlen’ als gut, fir die anderen beiden Themen als
sehr gut.

Ebene 2 (Lernen)

In dem Video, das vor Beginn der Fortbildung analysiert wurde, konnte die teilnehmende
Person sechs von zehn Partnerstrategien richtig erkennen. Bei Analyse des Videos nach der
Fortbildung steigt die Anzahl auf neun. Es ist somit ein Anstieg richtig erkannter Strategien
zu verzeichnen.
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Tabelle 37: Teilnehmende Person 13 — erkannte Strategien zu tound ty

to t
SHECES erkannt s erkannt IS
erkannt erkannt
1 X X
2 X X
3 X X
4 X X
5 X X
6 X X
7 X X
8 X X
9 X X
10 X X
insgesamt 6 4 9 1

Ebene 3 (Verhalten)

Bezogen auf die Umsetzung der COCP-Partnerstrategien gibt die teilnehmende Person an,
sie habe sich sehr stark vorgenommen, diese umzusetzen und habe sich sehr gut darauf
vorbereitet gefiihlt. Die tatsdchliche Umsetzung ist ihr nach eigenem Empfinden gut gelun-
gen. Als Griinde fir eine bisher noch nicht vollstandig zufriedenstellende Umsetzung gibt
sie vor allem mangelnde zeitliche Ressourcen an. Sie brauche noch Zeit, die Inhalte zu ver-
arbeiten und umzusetzen.

Die teilnehmende Person zeigte im ersten Video (vor der Fortbildung) alle COCP-
Partnerstrategien bis auf Strategie 9 bereits zum Teil.

Im Video zu t; nach der Fortbildung zeigt sie alle Strategien, wobei die Strategien 2, 3, 6, 9
und 10 zum Teil erkennbar sind, die anderen finf Strategien (1, 4, 5, 7 und 8) setzt sie um-
fassend ein.

Insgesamt ist eine Verbesserung des Einsatzes von finf Strategien von to zu t; erkennbar.
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Tabelle 38: Teilnehmende Person 13 — gezeigte Strategien zu tound ty

Strategie to t _ Ver
Rater1 Rater2 @ Rater1 Rater2 > anderung
! o o + + + A
2 o 0 0 0 o >
> ° o o + o o >
4 © ° o + + + A
> © ° ° + + + A
6 (@) + o) o o o >
! ° ° o + + + A
8 ° o o + + + A
i - - - ) o o) A
10 o o o o o o >

+ = gezeigt; o = z.T. gezeigt; - = nicht gezeigt; A = verbessert; ¥ = verschlechtert; » = gleich

Berechnung der statistischen Signifikanz und der Effektstarke

Tabelle 39: Teilnehmende Person 13 — Statistik fur Wilcoxon-Test

TN13verht1 -
TN13verht0
Z -2,4492
Asymptotisch_e.Slgmflkanz 0,014
(2-seitig)

Exakte Signifikanz (2-seitig) 0,031
Exakte Signifikanz (1-seitig) 0,016
Punkt-Wahrscheinlichkeit 0,016

a. Basiert auf negativen Réangen.

=.774

—2,449

- | V10 |

Die Anwendung forderlicher Verhaltensweisen bei der teilnehmenden Person 13 ist im zwei-

ten Video zu t; signifikant héher als im Video zu to (asymptotischer Wilcoxon-Test: z=-2.449;

p=.014; n=10). Die Effektstarke nach Cohen (1992) liegt bei r=.774 und entspricht einem
starken Effekt.
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8.2.14 Teilnehmende Person 14

Teilnehmende Person 14 ist Lehrperson und hat diverse Fortbildungen zum Themenfeld der
Unterstitzten Kommunikation besucht. lhr eigenes Vorwissen zu den Themenbereichen
,Entwicklung narrativer Fahigkeiten’, ,Modellierungstechniken’ und ,COCP-
Partnerstrategien’ schatzt sie jeweils als umfangreich ein. Im Umgang mit Computer und
Internet flhlt sie sich sehr sicher. An einer Fortbildung mit E-learning-Elementen hat sie bis-
her nicht teilgenommen.

Ebene 1 (Reaktion)

Die teilnehmende Person ist insgesamt sehr zufrieden mit der Fortbildung und gibt an, dass
ihre Erwartungen komplett erfiillt wurden. Bei der Frage danach, welche Vermittlungs- und
Arbeitsformen fiir ihr eigenes Lernen wie hilfreich waren, bewertet sie die persénliche Ver-
mittlung durch die Referentin an den Prasenztagen und den weiteren Austausch mit ande-
ren Teilnehmern unabhangig von organisierten Treffen als sehr hilfreich. Als ebenfalls hilf-
reich bezeichnet sie die eigenstédndige Auseinandersetzung mit Fachtexten und Fachvideos
sowie die Analyse und Besprechung der Videos anderer Teilnehmer und die Themenchats.
Die eigenstandige Auseinandersetzung mit screencasts bewertet sie neutral. Das Angebot
der Analyse und Besprechung des eigenen Videos sowie das Forum hat die teilnehmende
Person nicht genutzt.

Die online-Plattform empfand sie als libersichtlich und einfach in der Bedienung.

Die Menge der angebotenen Materialien wertet die Person als angemessen und qualitativ
befriedigend.

Ebene 2 (Lernen)

In dem Video, das vor Beginn der Fortbildung analysiert wurde, konnte die teilnehmende
Person sieben von zehn Partnerstrategien richtig erkennen. Bei Analyse des Videos nach der
Fortbildung sinkt die Anzahl auf fiinf. Es ist somit eine leichte Verringerung richtig erkannter
Strategien zu verzeichnen.
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Tabelle 40: Teilnehmende Person 14 — erkannte Strategien zu tound ty

to t
g erkannt e erkannt ekt
erkannt erkannt
1 X X
2 X X
3 X X
4 X X
X X
6 X X
7 X X
8 X X
9 X X
10 X X
insgesamt 7 3 5 5

Ebene 3 (Verhalten)

Bezogen auf die Umsetzung der COCP-Partnerstrategien gibt die teilnehmende Person an,
sie habe sich stark vorgenommen diese umzusetzen und habe sich gut darauf vorbereitet
gefiihlt. Die tatsdchliche Umsetzung ist ihr nach eigenem Empfinden gut gelungen.

Krankheitsbedingt reichte die teilnehmende Person kein zweites Video ein. Aufgrund des
unvollstandigen Datensatzes sind die Daten der Analyse des Videos von t, in die Berech-
nung der Inter-Rater-Reliabilitdt eingegangen, jedoch nicht in die Werte Uber die Strategien

(Kapitel 8.4 und 8.5).
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8.2.15 Teilnehmende Person 15

Teilnehmende Person 15 ist Lehrperson und hat bisher keine Fortbildungen zum Themen-
feld der Unterstlitzten Kommunikation besucht. Ihr eigenes Vorwissen zu den Themenberei-
chen ,Entwicklung narrativer Fahigkeiten’ schétzt sie als eher gering ein, das zu ,Modellie-
rungstechniken’ und ,COCP-Partnerstrategien’ als gering. Im Umgang mit Computer und
Internet fUhlt sie sich weitgehend sicher. An einer Fortbildung mit E-learning-Elementen hat
sie bisher nicht teilgenommen.

Ebene 1 (Reaktion)

Die teilnehmende Person ist insgesamt sehr zufrieden mit der Fortbildung und gibt an, dass
ihre Erwartungen komplett erfiillt wurden. Bei der Frage danach, welche Vermittlungs- und
Arbeitsformen fiir ihr eigenes Lernen wie hilfreich waren, bewertet sie die personliche Ver-
mittlung durch die Referentin an den Présenztagen sowie die Analyse und Besprechung des
eigenen Videos und den Videos anderer Teilnehmer als sehr hilfreich. Als ebenfalls hilfreich
empfand die teilnehmende Person die eigenstéandige Auseinandersetzung mit Fachtexten
und Fachvideos sowie die Themenchats. Die Auseinandersetzung mit screencasts bewertet
sie neutral. Das Forum und einen weiteren Austausch mit anderen Teilnehmern unabhéangig
von organsierten Treffen hat die teilinehmende Person nicht genutzt.

Die Lernplattform wertet sie als einfach in der Bedienung und tbersichtlich.

Die Menge der angebotenen Materialien bewertet die teilnehmende Person fir den The-
menbereich ,Partnerunterstiitzung’ als viel, fir den Themenbereich ,UK und Erzéhlen’ als
angemessen und fir den Themenbereich ,Erzahlen und Rollenspiel’ als wenig. Die Qualitat
schatzt sie fur die Materialien der Themenbereiche ,Partnerunterstiitzung’ sowie ,Erzahlen
und Rollenspiel” als sehr gut, flir den Themenbereich ,UK und Erzahlen’ als angemessen ein.

Ebene 2 (Lernen)

In dem Video, das vor Beginn der Fortbildung analysiert wurde, konnte die teilnehmende
Person finf von zehn Partnerstrategien richtig erkennen. Bei Analyse des Videos nach der
Fortbildung steigt die Anzahl auf sieben. Es ist somit ein Anstieg richtig erkannter Strategien
zu verzeichnen.
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Tabelle 41: Teilnehmende Person 15 — erkannte Strategien zu tound t;

to L8]
R erkannt et erkannt s
erkannt erkannt
1 X X
2 X X
3 X X
4 X X
5 X X
6 X X
7 X X
8 X X
9 X X
10 X X
insgesamt 5 5 7 3

Ebene 3 (Verhalten)

Bezogen auf die Umsetzung der COCP-Partnerstrategien gibt die teilnehmende Person an,
sie habe sich sehr stark vorgenommen, diese umzusetzen und habe sich gut darauf vorbe-
reitet geflihlt. Die tatsachliche Umsetzung ist ihr nach eigenem Empfinden fast nicht gelun-
gen. Als Griinde fir eine bisher noch nicht zufriedenstellende Umsetzung gibt sie an, dass
sie wenig Zeit in der betreffenden Klasse verbracht habe und keine Moglichkeit gehabt ha-
be, mit der betreffenden Schilerin alleine zu arbeiten, sondern immer im Unterricht mit al-
len Schilerinnen und Schiillern gewesen zu sein.

Die teilnehmende Person zeigte im ersten Video (vor der Fortbildung) vier der COCP-
Partnerstrategien umfassend (Strategien 2, 3, 4 und 5) und weitere vier zum Teil (1, 6, 8 und
10). Strategien 7 und 9 setzt sie im Video zu to nicht ein.

Im Video zu t; zeigt sie weiterhin den Einsatz von vier Strategien, wobei sie Strategie 1, wel-
che zu to nur zum Teil zum Einsatz kam, nun umfassend nutzt, hingegen Strategie 2, welche
die Person zu to umfassend einsetzte, zu t1 nur noch zum Teil erkennbar ist. Weiterhin setzt
sie insgesamt vier Strategien zum Teil ein (2, 7, 8, und 10) und zwei nicht (6 und 9). Wahrend
Strategie 9 in beiden Videos keinen Einsatz findet, verédndert sich die Nutzung der Strate-
gien 6 und 7. Strategie 6 nutzte die teilnehmende Person im Video zu to zum Teil. Eine Nut-
zung dieser Strategie ist im Video zu t; nicht erkennbar. Hingegen setzt sie die Strategie 7,
welche im ersten Video nicht genutzt wurde, im zweiten Video zum Teil ein.



Darstellung der Ergebnisse 137

Tabelle 42: Teilnehmende Person 15 — gezeigte Strategien zu tound ty

Strategie to t i Ver-
Rater1 Rater2 @ Rater1 Rater2 o anderung
! © o o + + + >
2 + o o v
3 + + + + + + >
4 + + + + + " >
S + + + + + + >
6 o o o ) - - v
! - - - A
8 o o o >
9 - - - - - - >
10 o] o o o o o >

+ = gezeigt; o = 2.T. gezeigt; - = nicht gezeigt; A = verbessert; ¥ = verschlechtert; P = gleich
Berechnung der statistischen Signifikanz und der Effektstarke

Tabelle 43: Teilnehmende Person 15 — Statistik fur Wilcoxon-Test

TN15verht1 -
TN15verhtO
Z -,0002
Asymptotische Signifikanz 1
(2-seitig)
Exakte Signifikanz (2-seitig) 1
Exakte Signifikanz (1-seitig) 0,687
Punkt-Wahrscheinlichkeit 0,375

a. Die Summe der negativen Range ist

gleich der Summe der positiven Rénge.

Die Anwendung forderlicher Verhaltensweisen bei der teilnehmenden Person 15 zeigt keine
Verdnderung (asymptotischer Wilcoxon-Test: z = 0; p= 1; n=10).
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8.2.16 Teilnehmende Person 16

Teilnehmende Person 16 hat diverse Fortbildungen zum Themenfeld der Unterstitzten
Kommunikation besucht. Ihr eigenes Vorwissen zum Themenbereich ,Entwicklung narrativer
Fahigkeiten’ schatzt sie als gering ein, das zu ,Modellierungstechniken’ und ,COCP-
Partnerstrategien’ als mittelmaBig. Im Umgang mit Computer und Internet fihlt sie sich
teilweise unsicher. Sie hat bereits an einer Fortbildung mit E-learning-Elementen teilge-
nommen.

Ebene 1 (Reaktion)

Die teilnehmende Person ist insgesamt sehr zufrieden mit der Fortbildung und gibt an, dass
ihre Erwartungen komplett erfiillt wurden. Bei der Frage danach, welche Vermittlungs- und
Arbeitsformen fiir ihr eigenes Lernen wie hilfreich waren, bewertet sie die persénliche Ver-
mittlung durch die Referentin an den Prasenztagen, die eigenstandige Auseinandersetzung
mit Fachtexten und Fachvideos sowie die Analyse und Besprechung des eigenen Videos als
sehr hilfreich. Ebenfalls hilfreich empfand sie die eigensténdige Auseinandersetzung mit
screencasts und die Themenchats. Als neutral wertet sie die Analyse und Besprechung der
Videos anderer Teilnehmer. Das Forum sowie einen Austausch mit anderen Teilnehmern
unabhangig von organisierten Treffen hat die Person nicht genutzt.

Die online-Plattform empfand sie als libersichtlich und einfach in der Bedienung.

Die Menge der angebotenen Materialien wertet die Person fir den Themenbereich ,Part-
nerunterstltzung’ als angemessen, fir die Themenbereiche ,UK und Erzahlen’ und ,Erzdhlen
und Rollenspiel” als wenig. Die Qualitat der Materialien bewertet sie fiir die Themenberei-
che ,Partnerunterstiitzung’ und ,UK und Erzédhlen” als sehr gut, fiir den Bereich ,Erzdhlen und
Rollenspiel’ als gut.

Ebene 2 (Lernen)

In dem Video, das vor Beginn der Fortbildung analysiert wurde, konnte die teilnehmende
Person sieben von zehn Partnerstrategien richtig erkennen. Bei Analyse des Videos nach der
Fortbildung sinkt die Anzahl auf drei. Es ist somit eine Verringerung richtig erkannter Strate-
gien zu verzeichnen.
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Tabelle 44: Teilnehmende Person 16 — erkannte Strategien zu tound ty

to L8]
SIS erkannt G erkannt iz
erkannt erkannt

1 X X

2 X X

3 X X

4 X X

5 X X

6 X X

7 X X

8 X X

9 X X

10 X X
insgesamt 7 3 3 7

Ebene 3 (Verhalten)

Bezogen auf die Umsetzung der COCP-Partnerstrategien gibt die teilnehmende Person an,
sie habe sich sehr stark vorgenommen, diese umzusetzen und habe sich sehr gut darauf
vorbereitet gefiihlt. Die tatsachliche Umsetzung ist ihr nach eigenem Empfinden mittelma-
Big gelungen. Als Griinde fiir eine bisher noch nicht vollstandig zufriedenstellende Umset-
zung gibt sie an, dass sie mehr Ubung brauche.

Die teilnehmende Person setzte im ersten Video (vor der Fortbildung) neun der COCP-
Partnerstrategien zum Teil ein (1, 2, 3, 5, 6, 7, 8, 9 und 10) und eine nicht (Strategie 4).

Im Video nach der Fortbildung zeigt sie alle Strategien, wobei die Strategien 3 und 5 umfas-
send, die anderen Strategien (1, 2, 4, 6,7, 8, 9 und 10) zum Teil einsetzt.

Insgesamt ist eine Verbesserung des Einsatzes von drei Strategien von to zu ty erkennbar.
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Tabelle 45: Teilnehmende Person 16 — gezeigte Strategien zu tound ty
Strategie i o . ver

Rater1 Rater2 %) Rater1 Rater2 %) e g

1 o o o o o >

2 o o o o o o >

3 0 o o + + + A

4 - - - o o o A

S + o o + + + A

6 o o o o o o >

7 o o o o o o >

8 o o o o o o >

9 o o o o o o >

10 o o o o o o >

+ = gezeigt; o = z.T. gezeigt; - = nicht gezeigt; A = verbessert; ¥ = verschlechtert; P = gleich

Berechnung der statistischen Signifikanz und der Effektstarke

(- —1,732|
V10

Die Anwendung forderlicher Verhaltensweisen bei der teilnehmenden Person 16 ist im zwei-
ten Video zu t1 hoher (jedoch nicht signifikant) als im Video zu to (asymptotischer Wilcoxon-
Test: z=-1.732; p=.083; n=10). Die Effektstéarke nach Cohen (1992) liegt bei r=.54 und ent-

Tabelle 46: Teilnehmende Person 16 — Statistik fur Wilcoxon-Test

.54

TN16verht1 -
TN16verhtO
Z -1,7322
Asymptotlsch.e.S|gn|f|kanz 0,083
(2-seitig)

Exakte Signifikanz (2-seitig) 0,25
Exakte Signifikanz (1-seitig) 0,125
Punkt-Wahrscheinlichkeit 0,125

a. Basiert auf negativen Rangen.

spricht einem starken Effekt.
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8.2.17 Teilnehmende Person 17

Teilnehmende Person 17 ist Sprachtherapeutin und hat mehrere Fortbildungen zum The-
menfeld der Unterstitzten Kommunikation besucht. Ihr eigenes Vorwissen zum Themenbe-
reich ,Entwicklung narrativer Fahigkeiten’ schatzt sie als recht umfangreich ein, das zu ,Mo-
dellierungstechniken’ und ,COCP-Partnerstrategien’ als umfangreich. Im Umgang mit Com-
puter und Internet fihlt sie sich sehr sicher. An einer Fortbildung mit E-learning-Elementen
hat sie bisher nicht teilgenommen.

Ebene 1 (Reaktion)

Die teilnehmende Person ist insgesamt sehr zufrieden mit der Fortbildung und gibt an, dass
ihre Erwartungen weitgehend erfiillt wurden. Bei der Frage danach, welche Vermittlungs-
und Arbeitsformen flr ihr eigenes Lernen wie hilfreich waren, bewertet sie die eigenstandi-
ge Auseinandersetzung mit Fachtexten sowie die Analyse und Besprechung des eigenen
Videos und den Videos anderer Teilnehmer als sehr hilfreich. Als ebenfalls hilfreich empfand
sie die personliche Vermittlung von Fachinhalten durch die Referentin an den Prasenztagen,
die eigenstandige Auseinandersetzung mit Fachvideos sowie die Themenchats. Der eigen-
sténdigen Auseinandersetzung mit screencasts gibt sie eine neutrale Bewertung. Das Forum
sowie weiteren Austausch mit anderen Teilnehmern unabhéngig von organisierten Treffen
hat die Person nicht genutzt.

Die Online-Plattform wird von der teilnehmenden Person als einfach in der Bedienung und
sehr Ubersichtlich bewertet.

Die Menge der angebotenen Materialien wertet die Person flr die Themenbereiche ,UK
und Erzahlen’ und ,Erzéhlen und Rollenspiel’ als angemessen, fiir den Themenbereich ,Part-
nerunterstltzung’ als viel. Die Qualitat bewertet sie fir alle Materialien als sehr gut.

Ebene 2 (Lernen)

In dem Video, das vor Beginn der Fortbildung analysiert wurde, konnte die teilnehmende
Person vier von zehn Partnerstrategien richtig erkennen. Bei Analyse des Videos nach der
Fortbildung steigt die Anzahl auf finf. Es ist somit ein geringer Anstieg richtig erkannter
Strategien zu verzeichnen.
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Tabelle 47: Teilnehmende Person 17 — erkannte Strategien zu tound t;

to 1
Strategie nicht nicht
erkannt erkannt erkannt erkannt

1 X X
2 X X
3 X X
4 X X
5 X X
6 X X
7 X X
8 X X
9 X X
10 X X

insgesamt 4 6 5 5

Ebene 3 (Verhalten)

Bezogen auf die Umsetzung der COCP-Partnerstrategien gibt die teilnehmende Person an,
sie habe sich sehr stark vorgenommen, diese umzusetzen und habe sich sehr gut darauf
vorbereitet gefiihlt. Die tatsdchliche Umsetzung ist ihr nach eigenem Empfinden gut gelun-
gen.

Die teilnehmende Person zeigte im ersten Video (vor der Fortbildung) alle COCP-
Partnerstrategien bereits, wobei sie die Strategien 2, 7 und 9 zum Teil anwendet, alle ande-
ren Strategien sind umfassend erkennbar.

Im Video nach der Fortbildung nutzt sie noch immer alle Strategien, wobei sie jedoch nur
noch finf der Strategien umfassend einsetzt (1, 4, 5, 7 und 8), die anderen zum Teil (2, 3, 6,
9 und 10). Eine Verdnderung zeigt sich bei einer Strategie (7) hin zu einem vermehrten Ein-
satz, bei drei Strategien (3, 6 und 10) verringert sich der Einsatz von to zu t;.
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Tabelle 48: Teilnehmende Person 17 — gezeigte Strategien zu tound ty

Strategie to 4 ) Ver-
Rater1 Rater2 @ Rater1 Rater2 @ anderung

1 + + + + + " >
2 o o o o o o >
3 + + + + o o v
4 + + + + + + >
S + + + + + + >
6 b + * o o o v
! ° o o + + + A
8 + + + + + + >
9 o o) o) o o o >

10 + + + o o o) \4

+ = gezeigt; o = z.T. gezeigt; - = nicht gezeigt; A = verbessert; ¥ = verschlechtert; » = gleich

Berechnung der statistischen Signifikanz und der Effektstarke

Tabelle 49: Teilnehmende Person 17 — Statistik fur Wilcoxon-Test

TN17verht1 -
TN17verhtO
Z -1,0002
Asymptotlsch.e.S|gn|f|kanz 0,317
(2-seitig)

Exakte Signifikanz (2-seitig) 0,625
Exakte Signifikanz (1-seitig) 0,312
Punkt-Wahrscheinlichkeit 0,25

a. Basiert auf positiven Rangen.

r= |\/_—110| =.31

Die Anwendung forderlicher Verhaltensweisen bei der teilnehmenden Person 13 ist im zwei-
ten Video zu t1 niedriger (jedoch nicht signifikant) als im Video zu to (asymptotischer Wil-
coxon-Test: z=-1.00; p=.317; n=10). Die Effektstérke nach Cohen (1992) liegt bei r=.31 und
entspricht einem mittleren Effekt.
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8.2.18 Teilnehmende Person 18

Teilnehmende Person 18 ist Lehrperson und hat diverse Fortbildungen zum Themenfeld der
Unterstltzten Kommunikation besucht. lhr eigenes Vorwissen zum Themenbereich ,Entwick-
lung narrativer Fahigkeiten’ schatzt sie als eher gering ein, das zu ,Modellierungstechniken’
und ,COCP-Partnerstrategien’ als recht umfangreich. Im Umgang mit Computer und Inter-
net fUhlt sie sich weitgehend sicher. Sie hat bereits an einer Fortbildung mit E-learning-
Elementen teilgenommen.

Ebene 1 (Reaktion)

Die teilnehmende Person ist insgesamt sehr zufrieden mit der Fortbildung und gibt an, dass
ihre Erwartungen komplett erfiillt wurden. Bei der Frage danach, welche Vermittlungs- und
Arbeitsformen fir ihr eigenes Lernen wie hilfreich waren, bewertet sie alle von ihr genutzten
Formen als sehr hilfreich. Das Forum sowie einen weiteren Austausch mit anderen Teilneh-
mern unabhangig von organisierten Treffen hat die Person nicht genutzt.

Die online-Plattform empfand sie als libersichtlich und einfach in der Bedienung.

Die Menge der angebotenen Materialien wertet die Person fir die Themenbereiche ,Part-
nerunterstlitzung’ und ,Erzéhlen und Rollenspiel” als viel, fir den Themenbereich ,UK und
Erzéhlen’ als angemessen. Die Qualitat bewertet sie fur alle Materialien als sehr gut.

Ebene 2 (Lernen)

In dem Video, das vor Beginn der Fortbildung analysiert wurde, konnte die teilnehmende
Person vier von zehn Partnerstrategien richtig erkennen. Bei Analyse des Videos nach der
Fortbildung steigt die Anzahl auf acht. Es ist somit ein deutlicher Anstieg richtig erkannter
Strategien zu verzeichnen.
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Tabelle 50: Teilnehmende Person 18 — erkannte Strategien zu tound ty

to L8]
SeRiEgE erkannt picht erkannt ichy
erkannt erkannt
1 X X
2 X X
3 X X
4 X X
X X
6 X X
7 X X
8 X X
9 X X
10 X X
insgesamt 4 6 8 2

Ebene 3 (Verhalten)

Bezogen auf die Umsetzung der COCP-Partnerstrategien gibt die teilnehmende Person an,
sie habe sich sehr stark vorgenommen, diese umzusetzen und habe sich gut darauf vorbe-
reitet geflihlt. Die tatsachliche Umsetzung ist ihr nach eigenem Empfinden mittelmaBig ge-
lungen. Als Grund fir eine bisher noch nicht vollsténdig zufriedenstellende Umsetzung gibt
sie fehlende Zeit im Unterrichtsalltag an.

Die teilnehmende Person zeigte im ersten Video (vor der Fortbildung) alle COCP-
Partnerstrategien bis auf Strategie 9 bereits, wobei sie die Strategien 2, 3, 6 und 10 zum Teil
anwendet, die Strategien 1, 4, 5, 7 und 8 sind umfassend erkennbar. Im Video nach der
Fortbildung zeigt sie alle Strategien. Strategie 1, welche zu to umfassend erkennbar war,
wendet sie zu t; nur noch zum Teil an. Verbesserungen zeigen sich bei Strategie 3, welche
im ersten Video nur zum Teil genutzt wurde und im zweiten Video umfassend, sowie bei
Strategie 9, welche zu tonicht und zu t; zum Teil gezeigt wird.

Insgesamt ist eine Verbesserung des Einsatzes von zwei Strategien und eine Verschlechte-
rung bei einer Strategie von to zu t; erkennbar.
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Tabelle 51: Teilnehmende Person 18 — gezeigte Strategien zu tound ty

Strategie to t ) Ver-
Rater1 Rater2 %} Rater1 Rater2 1%} anderung
! + + + o + o v
2 o o o o o o >
3 + 0 0o + + + A
4 + + + + + + >
S + + + + + + >
é ° + o o o o >
/ + + + + + + >
8 + + + + + + >
? - - - o - o A
10 S o o o o o >

+ = gezeigt; o = z.T. gezeigt; - = nicht gezeigt; A = verbessert; ¥ = verschlechtert; P = gleich

Berechnung der statistischen Signifikanz und der Effektstarke

Tabelle 52: Teilnehmende Person 18 — Statistik fur Wilcoxon-Test

TN18verht1 -
TN18verht0
Z -,5772
Asymptotlsch.e.Slgmﬂkanz 0,564
(2-seitig)
Exakte Signifikanz (2-seitig) 1
Exakte Signifikanz (1-seitig) 0,5
Punkt-Wahrscheinlichkeit 0,375

a. Basiert auf negativen Rangen.

-0,577| _
r= | |—.18

Die Anwendung forderlicher Verhaltensweisen bei der teilnehmenden Person 18 ist im zwei-
ten Video zu t1 hoher (jedoch nicht signifikant) als im Video zu to (asymptotischer Wilcoxon-
Test: z=-.577; p=.564; n=10). Die Effektstarke nach Cohen (1992) liegt bei r=.18 und ent-
spricht einem schwachen Effekt.
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8.3 Befunde Uber alle Teilnehmenden

Ebene 2 (Lernen)

Um darzustellen, wie sich die Analyseféhigkeit im Laufe der Fortbildung Uber alle Teilneh-
menden insgesamt verdndert hat, werden alle richtig und falsch erkannten Strategien vor
und nach der Fortbildung gegenlibergestellt. Von 17 der 18 Teilnehmenden liegen voll-
sténdige Datensatze vor, die in die Berechnung eingehen. Mit je zehn Items (COCP-
Partnerstrategien) ergibt sich eine Gesamtzahl von 170 Werten pro Messzeitpunkt.

Bei der Videoanalyse vor der Fortbildung wurden von den Teilnehmenden insgesamt 82
Strategien richtig erkannt. Dies entspricht 48,2%. 88 Strategien (51,8%) wurden nicht richtig
erkannt. Nach der Fortbildung erhoht sich die Zahl der richtig erkannten Strategien auf 125
(73,5%). 45 Strategien werden nicht richtig erkannt. Dies entspricht 26,5%. Somit kann ins-
gesamt eine deutliche Verbesserung der richtig erkannten Strategien im Laufe der Fortbil-
dung verzeichnet werden. Die Werte der Teilnehmenden bzgl. des Erkennens forderlicher
Verhaltensweisen insgesamt verbessern sich von vor der Fortbildung (Median = 5.00) zu
nach der Fortbildung (Median = 8.00) signifikant (Vorzeichentest: p=.002, n=17).

t, - vor der Fortbildung t, - nach der Fortbildung
richtig 45 richtig
erkannt erkannt

88 82
nicht 125 nicht
erkannt erkannt
Abbildung 26: Richtig und falsch erkannte Abbildung 27: Richtig und falsch erkannte
Strategien aller Teilnehmenden vor der Strategien aller Teilnehmenden nach der
Fortbildung (n=17) Fortbildung (n=17)

Ebene 3: Verhalten

Bei Betrachtung der Veranderung im Verhalten aller Teilnehmenden insgesamt findet eine
Zusammenschau der Verhaltensdnderung der einzelnen teilnehmenden Personen im Laufe
der Fortbildung statt. Hierflir werden zwei Analysewege gegangen: Zuerst werden die Ver-
anderungen bezogen auf die einzelnen COCP-Partnerstrategien betrachtet. Im Anschluss
werden die Verédnderung in der Anwendung férderlicher Verhaltensweisen zusammenge-
fihrt, welche mit Hilfe des Wilcoxon-Testes bezogen auf die Befunde einzelner Personen
errechnet wurden.

Von 14 der 18 Teilnehmenden liegen vollstdndige Datensatze vor, die in die Berechnung
eingehen. Von diesen 14 Teilnehmenden liegen Daten zu allen zehn Strategien vor, die an-
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geben, ob eine Verbesserung, eine Verschlechterung oder keine Verdnderung im Verhalten
zwischen dem Video vor der Fortbildung und dem danach erkennbar ist. Insgesamt ist bei
44 |tems eine Verbesserung, bei 17 eine Verschlechterung und bei 79 keine Verédnderung zu
verzeichnen. Zusammenfassend |3sst sich feststellen, dass bei etwas mehr als der Halfte
(56,4%) keine Verdanderung stattgefunden hat. Bei mehr als einem Viertel der Strategien
(31,4%) zeigt sich eine Verbesserung und bei 12,1% eine Verschlechterung.

Tabelle 53: Verdnderungen im Anwenden der einzelnen COCP-Partnerstrategien

Strategie | verbessert gleich verschlechtert
1 5 6 3
2 0 12 2
3 9 4 1
4 8 5 1
5 6 7 1
6 1 11 2
7 5 8 1
8 2 12 0
9 7 4 3
10 1 10 3
gesamt 44 79 17
\\ 17 44 " verbessert

[ Junverandert

79 I verschlechtert

Abbildung 28: Verédnderungen im Anwenden der COCP-Partnertstrategien insgesamt

Von den 14 teilnehmenden Personen, deren Daten in die Auswertung eingehen konnten,
zeigten insgesamt elf Personen eine Verbesserung im Anwenden der COCP-
Partnerstrategien zwischen den beiden Messzeitpunkten (davon flinf signifikant). Bei sieben
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der Personen trat ein starker und bei je zwei Personen ein mittlerer bzw. schwacher Effekt
auf. Bei zwei teilnehmenden Personen konnte keine statistisch relevante Veréanderung im
Verhalten beobachtet werden. Eine teilnehmende Person zeigte im Rahmen eines mittleren
Effektes weniger forderliche Verhaltensweisen. Diese Veranderung ist jedoch nicht signifi-
kant. Bei Zusammenschau der Daten aller Teilnehmenden lasst sich eine signifikant positive
Veranderung im Anwenden der férderlichen Verhaltensweisen im Vergleich von vor zu nach
der Fortbildung verzeichnen (asymptotischer Wilcoxon-Test: z=-2.00; p=.046; n=10). Die
Effektstarke nach Cohen (1992) liegt bei r=.63 und entspricht einem starken Effekt.

8.4 Befunde bezogen auf die einzelnen COCP-Partnerstrategien

Im Folgenden werden die Daten zum Lernen (Ebene 2) und Verhalten (Ebene 3) bezogen
auf die einzelnen COCP-Partnerstrategien dargestellt. Fir jede einzelne Strategie wird er-
ldutert, in wie weit die entsprechenden Verhaltensweisen von den Teilnehmenden vor und
nach der Fortbildung erkannt und angewendet wurden.

In die Darstellung gehen auf den beiden Ebenen unterschiedliche Teilnehmerzahlen ein, da
von drei Teilnehmenden die Videos fir die Bewertung der Verhaltensdnderung (Ebene 3)
nicht vorliegen. Fir die Darstellung der Veranderungen auf Ebene 2 (Lernen) gehen insge-
samt die Daten von 17 Teilnehmern ein, fir die Ebene 3 (Verhalten) die von 14 Teilnehmen-
den.

Strategie 1: Strukturieren Sie die Umgebung

Lernen: Vor der Fortbildung erkannten zwdlf der Teilnehmenden die Strategie in der Video-
analyse richtig und funf erkannten sie nicht. Nach der Fortbildung steigt die Anzahl der Teil-
nehmenden, welche die Strategie richtig erkannt haben auf 13. Es ist somit ein geringer
Anstieg zu verzeichnen.

Verhalten: Vor der Fortbildung zeigten finf der 14 Teilnehmenden in den Videos die Strate-
gie und weitere neun zum Teil. Nach der Fortbildung erhoht sich die Zahl der Personen,
welche die Strategie anwenden, auf sieben. Weitere sieben Teilnehmende zeigen die Stra-
tegie zum Teil. Es ist somit ein geringer Anstieg zu verzeichnen.

Lernen Verhalten
20 15 : )
nicht gezeigt
15
) 10

10 ] I ] I nicht erkannt um Teil

5 ] I ] I erkannt S gezeigt

0 0 gezeigt

t0 t1 t0 t1
Abbildung 29: Strategie 1 — Befunde zum Abbildung 30: Strategie 1 — Befunde zum
9 9

Erkennen aller Teilnehmenden (n=17) Anwenden aller Teilnehmenden (n=14)
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Strategie 2: Achten Sie auf Hinweise des Schiilers

Lernen: Vor der Fortbildung erkannten acht der Teilnehmenden die Strategie in der Video-
analyse richtig und neun erkannten sie nicht. Nach der Fortbildung steigt die Anzahl der
Personen, welche die Strategie richtig erkannt haben, auf 13. Es ist ein deutlicher Anstieg zu
verzeichnen.

Verhalten: Vor der Fortbildung zeigten zwei der 14 teilnehmenden in den Videos die Strate-
gie und weitere zwdlf zum Teil. In den Videos, die nach der Fortbildung entstanden sind,
wenden alle Teilnehmenden die Strategie zum Teil an. Es ist eine geringflgige Verschlech-
terung zu verzeichnen.

Lernen Verhalten
20 15 nicht gezeigt
15
. 10

10 | I | ] nicht erkannt um Teil

5 | I | | erkannt 5 | L | | gezeigt

0 0 gezeigt

t0 1 t0 11
Abbildung 31: Strategie 2 — Befunde zum Abbildung 32: Strategie 2 — Befunde zum
Erkennen aller Teilnehmenden (n=17) Anwenden aller Teilnehmenden (n=14)

Strategie 3: Stimulieren Sie gemeinsame Aufmerksamkeit

Lernen: Vor der Fortbildung erkannten sieben der Teilnehmenden die Strategie in der Vide-
oanalyse richtig und zehn erkannten sie nicht. Nach der Fortbildung steigt die Anzahl der
Personen, welche die Strategie richtig erkannt haben, auf 16. Es ist ein deutlicher Anstieg im
richtigen Erkennen zu verzeichnen.

Verhalten: Vor der Fortbildung zeigten vier der 14 teilnehmenden Personen in den Videos
die Strategie und weitere zehn zum Teil. In den Videos, die nach der Fortbildung entstan-
den sind, wenden zwolf der Teilnehmenden die Strategie umfassend an und weitere zwei
zum Teil. Es ist eine deutliche Verbesserung zu verzeichnen.

Lernen Verhalten
20 15 nicht gezeigt
15
. 10

10 | I ] I nicht erkannt Lurn Teil

c - | erkannt 5 | . . . gezeigt

0 0 gezeigt

t0 t1 t0 t1
Abbildung 33: Strategie 3 — Befunde zum Abbildung 34: Strategie 3 - Befunde zum

Erkennen aller Teilnehmenden (n=17) Anwenden aller Teilnehmenden (n=14)
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Strategie 4: Machen Sie kommunikative Interaktion méglich

Lernen: Vor der Fortbildung erkannten vier der 17 teilnehmenden Personen die Strategie in
der Videoanalyse richtig und 13 erkannten sie nicht. Nach der Fortbildung steigt die Anzahl
der Personen, welche die Strategie richtig erkannt haben, auf elf. Sechs Teilnehmende er-
kannten sie nicht. Es ist ein deutlicher Anstieg bei den richtigen Wertungen zu verzeichnen.

Verhalten: Vor der Fortbildung zeigten sieben der 14 Teilnehmenden die Strategie umfas-
send, finf zum Teil und weitere zwei nicht. In den Videos, die nach der Fortbildung entstan-
den sind, wenden alle teilnehmenden Personen die Strategie an, davon zwdlf umfassend
und zwei zum Teil. Es ist eine deutliche Verbesserung zu verzeichnen.

Lernen Verhalten
20
15 nicht gezeigt
15
) 10

10 ] I | ] nicht erkannt Lurn Teil

5 | I ] I erkannt S gezeigt

0 0 gezeigt

t0 t1 t0 t1
Abbildung 35: Strategie 4 — Befunde zum Abbildung 36: Strategie 4 — Befunde zum
Erkennen aller Teilnehmenden (n=17) Anwenden aller Teilnehmenden (n=14)

Strategie 5: Erwarten Sie Kommunikation/Interaktion, die zum Niveau des Schlilers
passt

Lernen: Vor der Fortbildung erkannten neun der 17 Teilnehmenden die Strategie in der Vi-
deoanalyse richtig und acht erkannten sie nicht. Nach der Fortbildung steigt die Anzahl der
Personen, welche die Strategie richtig erkannt haben, auf elf. Es ist ein leichter Anstieg der
richtigen Bewertungen zu verzeichnen.

Verhalten: Vor der Fortbildung zeigte die Halfte der 14 teilnehmenden Personen in den Vi-
deos die Strategie umfanglich und die andere Halfte zum Teil. In den Videos, die nach der
Fortbildung entstanden sind, steigt die Anzahl der umfassenden Anwendungen auf zwdlf
Teilnehmer an. Weitere zwei Personen wenden die Strategie zum Teil an.

Lernen Verhalten
20
15 nicht gezeigt
15
. 10

10 ] I | ] nicht erkannt Lurn Teil

5 | | | I erkannt 5 gezeigt

0 0 gezeigt

t0 t1 t0 t
Abbildung 37: Strategie 5 — Befunde zum Abbildung 38: Strategie 5 — Befunde zum
9 9

Erkennen aller Teilnehmenden (n=17) Anwenden aller Teilnehmenden (n=14)
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Strategie 6: Regulieren Sie das Tempo der Interaktion

Lernen: Vor der Fortbildung erkannten zehn der 17 Teilnehmenden die Strategie in der Vi-
deoanalyse richtig und sieben erkannten sie nicht. Die Anzahl der richtigen Nennungen
sinkt bei der Analyse nach der Fortbildung mit nur noch sechs richtigen und elf falschen
Wertungen leicht.

Verhalten: Vor der Fortbildung zeigte eine der 14 teilnehmenden Personen in den Videos
die Strategie. Weitere zwolf wendeten sie zum Teil an und eine nicht. In den Videos, die
nach der Fortbildung entstanden sind, wendet keiner der Teilnehmenden die Strategie um-
fassend an. Eine Person nutzt sie nicht, die anderen 13 zum Teil.

Lernen Verhalten
20 15 nicht gezeigt
15
. 10

10 ] | | I nicht erkannt Lurn Teil

5 | I | | erkannt 5 J L J | gezeigt

0 0 gezeigt

t0 t1 t0 t1
Abbildung 39: Strategie 6 — Befunde zum Abbildung 40: Strategie 6 — Befunde zum
Erkennen aller Teilnehmenden (n=17) Anwenden aller Teilnehmenden (n=14)

Strategie 7: Setzen Sie die expressive Kommunikationsform des Schiilers modellhaft
ein

Lernen: Vor der Fortbildung erkannten neun der teilnehmenden Personen die Strategie in
der Videoanalyse richtig und acht erkannten sie nicht. Nach der Fortbildung steigt die An-
zahl derjenigen, welche die Strategie richtig erkannt haben auf zwdlf. Es ist ein deutlicher
Anstieg bezogen auf das richtige Erkennen zu verzeichnen.

Verhalten: Vor der Fortbildung zeigten vier der 14 Teilnehmenden in den Videos die Strate-
gie. Weitere sieben Personen wendeten sie zum Teil und drei nicht an. In den Videos, die
nach der Fortbildung entstanden sind, nutzen sieben der Teilnehmenden die Strategie um-
fassend, sechs zum Teil und einer nicht. Es ist eine leichte Verschlechterung zu verzeichnen.

Lernen Verhalten
20
15 nicht gezeigt
15
) 10

10 ] I ] I nicht erkannt um Teil

5 ] I ] I erkannt 5 gezeigt

0 0 gezeigt

t0 t1 t0 t1
Abbildung 41: Strategie 7 — Befunde zum Abbildung 42: Strategie 7 — Befunde zum

Erkennen aller Teilnehmenden (n=17) Anwenden aller Teilnehmenden (n=14)
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Strategie 8: Achten Sie darauf, dass Ihr Sprachniveau dem Niveau des Schiilers an-
gepasst ist

Lernen: Vor der Fortbildung erkannten sieben der 17 teilnehmenden Personen die Strategie
in der Videoanalyse richtig und zehn erkannten sie nicht. Nach der Fortbildung steigt die
Anzahl der Personen, welche die Strategie richtig erkannt haben, auf 16. Es ist ein deutlicher
Anstieg zu verzeichnen.

Verhalten: Vor der Fortbildung zeigten funf der 14 Teilnehmenden in den Videos die Strate-
gie und weitere neun Teilnehmer zum Teil. In den Videos, die nach der Fortbildung ent-
standen sind, wendet je die Halfte der teilnehmenden Personen die Strategie vollstéandig
und zum Teil an. Es ist eine leichte Verbesserung zu verzeichnen.

Lernen Verhalten
20
15 nicht gezeigt
15
) 10
10 ] ] | I nicht erkannt um Teil
5 ] I | I erkannt 5 gezeigt
0 0 gezeigt
t0 11 t0 11
Abbildung 43: Strategie 8 — Befunde zum Abbildung 44: Strategie 8 — Befunde zum
Erkennen aller Teilnehmenden (n=17) Anwenden aller Teilnehmenden (n=14)

Strategie 9: Helfen Sie dem Schiiler Schritt fiir Schritt weiter

Lernen: Vor der Fortbildung erkannten sieben der 17 Teilnehmenden die Strategie in der
Videoanalyse richtig und zehn erkannten sie nicht. Nach der Fortbildung steigt die Anzahl
derjenigen, welche die Strategie richtig erkannt haben, auf zwalf.

Verhalten: Vor der Fortbildung zeigten sieben der 14 teilnehmenden Personen in den Vi-
deos die Strategie nicht. Weitere sechs wendeten sie zum Teil an und zwei Personen umfas-
send. In den Videos, die nach der Fortbildung entstanden sind, wenden alle bis auf eine
teilnehmende Person die Strategie an, wobei eine Person sie umfassend nutzt, die restlichen
zwolf zum Teil. Es ist eine Verringerung der Anzahl von Teilnehmenden, welche die Verhal-
tensweise nicht zeigen, zu verzeichnen.

Lernen Verhalten

20 20 nicht gezeigt
15 I I 15
10 | I ] I nicht erkannt 10 Jum Teil

5 1 1 . | erkannt 5 gezeigt

0 0 gezeigt

t0 t1 t0 t1
Abbildung 45: Strategie 9 — Befunde zum Abbildung 46: Strategie 9 — Befunde zum

Erkennen aller Teilnehmenden (n=17) Anwenden aller Teilnehmenden (n=14)
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Strategie 10: Belohnen Sie den Schdler fiir seine Kommunikationsversuche

Lernen: Vor der Fortbildung erkannten neun der 17 teilnehmenden Personen die Strategie
in der Videoanalyse richtig und acht erkannten sie nicht. Nach der Fortbildung steigt die
Anzahl der Teilnehmenden, welche die Strategie richtig erkannt haben, auf 15 an.

Verhalten: Vor der Fortbildung zeigten zwei der 14 teilnehmenden Personen in den Videos
die Strategie umfassend, weitere elf zum Teil und eine Person nicht. In den Videos, die nach
der Fortbildung entstanden sind, wendet noch immer eine Person die Strategie nicht an.
Die anderen dreizehn nutzen sie zum Teil. Es ist insgesamt eine leichte Verschlechterung zu
verzeichnen.

Lernen Verhalten
20
15 nicht gezeigt
15
) 10

10 | I | | nicht erkannt Lurn Teil

5 | | | | erkannt 5 gezeigt

0 0 gezeigt

t0 1 t0 11
Abbildung 47: Strategie 10 — Befunde zum Abbildung 48: Strategie 10 — Befunde zum
Erkennen aller Teilnehmenden (n=17) Anwenden aller Teilnehmenden (n=14)

8.5 Befunde Uber alle Strategien

Im Bereich des Erkennens finden sich fir alle Strategien bis auf eine Verbesserungen. Im
Vergleich der Werte von vor der Fortbildung zu danach stellen sich die grof3ten Verbesse-
rungen bei den Strategien 3 und 8 ein. Hier verbessern sich die Analyseféhigkeiten bei je
neun teilnehmenden Personen. Sieben Teilnehmende verbessern sich beim Erkennen der
Strategie 4, sechs bei Strategie 10, je finf bei den Strategien 2 und 9, drei bei Strategie 7,
zwei bei Strategie 5 und eine teilnehmende Person bei Strategie 1. Zu einer Verschlechte-
rung des durchschnittlichen Erkennens kommt es bei Strategie 6. Diese wird nach der Fort-
bildung von insgesamt vier Personen weniger richtig erkannt als davor.

Nach Abschluss der Fortbildung werden die Strategien 8 und 10 am hé&ufigsten richtig er-
kannt, wobei Strategie 8 nur von einer und Strategie 10 von zwei teilnehmenden Personen
nicht richtig beobachtet werden.

Insgesamt wird die Hélfte der Strategien (1, 2, 3, 5 und 8) bereits vor der Fortbildung von
allen Teilnehmenden mindestens zum Teil angewendet. Diese werden nach der Fortbildung
zusammen mit einer weiteren Strategie (Strategie 4) weiterhin von allen gezeigt. Insgesamt
werden vier Strategien nach der Fortbildung von je einer der teilnehmenden Personen nicht
angewendet, wobei es sich in zwei Fallen um die gleiche Person handelt, d.h. eine Person
wendet zwei Strategien nicht an. Somit sind es insgesamt drei Personen, die nach der Fort-
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bildung Strategien nicht anwenden. Im Vergleich dazu wendeten vor der Fortbildung insge-
samt 10 Teilnehmende eine oder mehrere Strategien nicht an.

Es zeigen sich mehrere Strategien, die nach Abschluss der Fortbildung umfassend genutzt
werden. Die Strategien 4 (,Machen Sie kommunikative Interaktion méglich’) und 5 (,Erwarten
Sie Kommunikation/Interaktion, die zum Niveau des Schiilers passt’) werden vor der Fortbil-
dung mit je der Hélfte der Teilnehmenden am haufigsten bereits umfassend angewendet.
Diese beiden Strategien werden nach der Fortbildung von je zwdlf Personen angewendet
und stellen damit die am h&ufigsten umfassend gezeigten Strategien dar. Im gleichen Um-
fang wird ebenfalls Strategie 3 (,Stimulieren Sie gemeinsame Aufmerksamkeit’) nach der
Fortbildung gezeigt. Bei dieser Strategie lag der Ausgangswert jedoch vergleichsweise
niedrig: Sie wurde vor der Fortbildung nur von vier teilnehmenden Personen umfassend
angewendet. Strategie 3 ist somit die Strategie mit dem gréBten Anstieg an umfassender

Nutzung.

Bei Betrachtung der Verbesserungen und Verschlechterungen innerhalb der einzelnen Stra-
tegien wird deutlich, dass sich von to zu t1 bei insgesamt sieben der zehn Strategien zu mehr
Verbesserungen als Verschlechterungen einstellen. Die Strategien 2 (,Achten Sie auf Hinwei-
se des Schiilers’), 6 (,Regulieren Sie das Tempo der Interaktion’) und 10 (,Belohnen Sie den
Schiler fur seine Kommunikationsversuche’) wurden vor der Fortbildung umfangreicher an-

gewendet als danach.

10

2 Verbesserung

0 Verschlechterung

Strategie 1
Strategie 2
Strategie 3
Strategie 4
Strategie 5
Strategie 6
Strategie 7
Strategie 8
Strategie 9
Strategie 10

Abbildung 49: Verbesserung und Verschlechterung der Anwendung innerhalb der einzelnen
Strategien
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9 Diskussion

Ziel der vorliegenden Arbeit war es, das theoriebasiert entwickelte Fortbildungsde-
sign ,Edm’, das Bezugspersonen unterstlitzt kommunizierender Schiilerlnnen darin
unterstutzt, forderliche Verhaltensweisen zu erkennen und zu entwickeln, auf seine
Wirksamkeit hin zu Uberprifen.

Nach einer eingehenden kritischen Betrachtung des Forschungsdesigns werden
aus den im vorangegangenen Kapitel dargestellten Ergebnissen ausgewahlte As-
pekte diskutiert und Perspektiven fiir weitergehende Forschung aufgezeigt.

9.1 Forschungsdesign und -methoden

Forschungsdesign

Fir die Evaluation der entwickelten Fortbildung wurde ein mixed-methods-Vorgehen ge-
wahlt. Dieses orientierte sich an den Evaluationsebenen von Kirkpatrick (1998) und analy-
sierte Ergebnisse der Fortbildung auf drei Ebenen. Auf der ersten Ebene wurden Reaktio-
nen der Teilnehmenden wie beispielsweise die Zufriedenheit mit der Fortbildung erfragt.
Auf der zweiten Ebene wurde Uberprift, wie sich diagnostische Fahigkeiten in Bezug auf
das Erkennen der COCP-Partnerstrategien verandert haben. Veranderungen im Anwenden
der Strategien durch die Teilnehmenden wurden auf der dritten Ebene betrachtet. Fir die
Analyse auf der ersten Ebene wurde eine Fragebogenerhebung gewahlt, fir die anderen
Stufen Videoanalysen. Die beschriebene Kombination unterschiedlicher Erhebungsinstru-
mente und die Betrachtung mehrerer Bereiche auf die eine Fortbildung einwirkt, ermdglich-
te eine Analyse und somit Bewertung der Fortbildung aus unterschiedlichen Blickwinkeln.
Evaluationen von Fortbildungen beschranken sich haufig auf die beschriebene Ebene 1 (Re-
aktion). Erst neuere Forschungen nehmen zunehmend auch die weiteren Ebenen in den
Blick (vgl. Digel 2013c; Ogrin et al. 2017)

In der vorliegenden Arbeit findet die Evaluation auf den ersten drei von Kirkpatrick (1998)
beschriebenen Ebenen statt. Die Ebene 4 (Ergebnis) wird nicht analysiert. Diese wiirde sich
auf die Veranderung der Erzahlleistungen der unterstitzt kommunizierenden Schiler bezie-
hen. Es ist jedoch davon auszugehen, dass die Veranderung des Unterstiitzungsverhaltens
der Bezugspersonen ein langwieriger Prozess ist, in dem die angestrebten Verhaltensweisen
zuerst Uber einen langeren Zeitraum bewusst eingesetzt und gelibt werden missen, bevor
sie sich in einem solchen Umfang im Verhalten manifestieren, dass diese messbare Auswir-
kungen auf die Entwicklung der Schiler haben. Des Weiteren ist zu bedenken, dass die
Schiler aufgrund von Besonderheiten in ihrer kommunikativen Entwicklung und speziellen
Interaktionserfahrungen (vgl. Kapitel 2.3 und 2.4) langere Lernzeiten zum Erwerb neuer Fa-
higkeiten bendtigen. Aus diesem Grund ist damit zu rechnen, dass eine messbare Verbesse-
rung der narrativen Fahigkeiten erst nach einem langen Zeitraum mit einem Einsatz von um-
fangreichem forderlichem Unterstiitzungsverhalten durch die Bezugspersonen und unter
Berlicksichtigung individuell unterschiedlicher und behinderungsspezifischer Lernmdglich-
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keiten zu rechnen ist. Flr weitere Forschungsbemihungen wére eine Betrachtung der Schii-
lerebene jedoch erstrebenswert. Hier kdnnten speziell die Arbeiten von Hausendorf und
Quasthoff (2005), Quasthoff et al. (2011) und Schréder (2010) interessante Anknilipfungs-
punkte bieten, da diese kindliche Erzéhlféhigkeiten im Kontext von Dialogen betrachten und
somit das Unterstlitzungsverhalten der Bezugspersonen und dessen Auswirkungen mit in
den Blick nehmen.

Erhebungsinstrumente

Fir die Beurteilung, ob die Fortbildungsteilnehmer forderliche Verhaltensweisen gezeigt
haben, wurden einmalige Videoaufnahmen herangezogen. Zur Diskussion gestellt werden
kann, dass es fraglich ist, ob diese Aufnahmen eine reprasentative Abbildung des Verhal-
tens dieser Personen darstellt. Die Forschungsfrage zielte jedoch nicht darauf ab, ein Verhal-
ten abzubilden, das die Bezugspersonen in der Regel zeigen, sondern fragt danach, ob sie
dieses zeigen konnen. Es war den Fortbildungsteilnehmern freigestellt, wann sie das Video
verfassen. So hatten sie es in der Hand, Rahmenbedingungen zu schaffen, in denen sie ein
bestmdgliches Verhalten zeigen kénnen. Es ist davon auszugehen, dass sie eine Situation
wahlen, in der sie die angestrebten Verhaltensweisen bestmoglich umsetzen kénnen (vgl.
Frage zum Wunsch nach Umsetzung der COCP-Partnerstrategien). Auch das Anschreiben
einer Lehrerin, das der Einsendung ihres Videos beilag, bekraftigt diese Einschdtzung: Sie
beschreibt, dass sie mit ihrem Verhalten im eingereichten Video nicht zufrieden sei, jedoch
zum damaligen Zeitpunkt nicht genligend Zeit aufbringen konnte, ein weiteres Video anzu-
fertigen.

Practitioner-researcher-Problem

Die Entwicklung, Durchfiihrung und Evaluation der in der Arbeit beschriebenen Fortbildung
erfolgte durch die Verfasserin. Aus der Sicht klassischer Experimentalforschung ist diese
Verbindung flr eine Forschung kritisch zu betrachten. Der intensive Kontakt mit den Teil-
nehmern der Fortbildung und der intendierte Erfolg der MalBnahme lassen eine mangelnde
Distanz zum Forschungsfeld und somit mogliche Versuchsleitereffekte erwarten. Der unmit-
telbare Kontakt zu den Fortbildungsteilnehmern erlaubte es jedoch, sich dem Feld aus un-
terschiedlichen Perspektiven zu ndhern und tiefergehende Informationen zu erhalten, als
dies Uber die reine Evaluation mit Hilfe von Feedbackbdgen und Videoanalysen moglich
gewesen ware. Der intensive Austausch zwischen der Forscherin und den Fortbildungsteil-
nehmern diente der Herstellung von Vertrauen. Eine Interaktion, die durch Vertrauen ge-
kennzeichnet ist sowie eine an das alltagsweltliche Handeln angenédherte Kommunikation
zwischen Forscher und Erforschtem gelten als wesentliche Prinzipien qualitativer Sozialfor-
schung (Lamnek 2005). Das Herstellen einer Vertrauensbasis war im Rahmen der entwickel-
ten Fortbildung besonders bedeutsam, um maoglichen Unsicherheiten bei den Fortbildungs-
teilnehmern entgegnen zu kénnen. Mit solchen Unsicherheiten war jedoch in der Konzepti-
on der Fortbildung aufgrund der Arbeit mit eigenen Fallen zu rechnen. Der Aufbau von Ver-
trauen und ein wertschdtzender Umgang mit den Videobeispielen der Teilnehmer sollte
helfen, diese Unsicherheiten zu reduzieren. Des Weiteren stand es den Teilnehmern frei, ob
sie die Moglichkeit der Besprechung des eigenen Videos mit den anderen Teilnehmern nut-
zen mochten oder nicht. Auch dieses Prinzip der Freiwilligkeit sollte helfen, Unsicherheiten
abzubauen.
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Im Forschungsdesign wurden Elemente eingedacht, die eine moglichst umfassende Reliabi-
litét der Evaluationsergebnisse sicherstellen sollten. In erster Linie erfolgte dies lber das
mixed-methods-Design auf den unterschiedlichen Evaluationsebenen und das Einbinden
einer zweiten, geschulten Raterin fir die Analyse der Teilnehmer-Videos. Das Vorliegen ei-
nes sehr guten Kappa-Wertes konnte die Inter-Rater-Reliabilitat bestatigen.

Eine Balance zu finden zwischen der Orientierung am Anwendungsfeld und den Anspriichen
der Wirksamkeitsforschung wurden als eine der zentralen Herausforderungen der vorliegen-
den Arbeit verstanden. GemaB dem explorativen Charakter der Studie unter Bezugnahme
auf die integrative Forschungsstrategie (Stark 2004, vgl. Kapitel 7.1) wird das forschungsme-
thodische Vorgehen hinsichtlich der intendierten Ziele als explorative Akzeptanz- und Wir-
kungsanalyse als angemessen beurteilt.

Eine weiterer Aspekt, der in diesem Zusammenhang kritisch betrachtet werden muss, ist die
Soziale Erwiinschtheit. Bortz/Doéring (2009) beschreiben dieses Phdnomen folgendermalen:
~Motiviert durch die Furcht vor sozialer Verurteilung neigt man zu konformem Verhalten und
orientiert sich in seinen VerhaltensduBerungen strikt an verbreiteten Normen und Erwartun-
gen.” (Bortz/Déring 2009, 232f). Aufgrund der personlichen Nahe zwischen den Fortbil-
dungsteilnehmern und der Fortbildungsleitung ist unter Umstdnden mit tendenziell positi-
ven Antworten in Bezug auf die Zufriedenheit mit der Fortbildung sowie bei der Frage nach
dem Wunsch die COCP-Partnerstrategien umzusetzen, zu rechnen. Ein Versuch, dieses Pha-
nomen abzumildern stellte die ausdriickliche Aufforderung dar, ,ehrliche’ Antworten zu ge-
ben, da diese zur Weiterentwicklung der Fortbildung wichtige Informationen bieten. Denk-
bar wére auch eine Anonymisierung der Fragebdgen als weiteres Mittel gewesen, um Ant-
worten zu erhalten, die unabhangiger von sozialer Erwiinschtheit sind. Dies hatte jedoch
eine Zusammenflihrung der Ergebnisse der drei Evaluationsebenen bei den einzelnen Teil-
nehmern verhindert, was in der vorliegenden Arbeit als bedeutsam angesehen wird.

Stichprobenauswahl

Bei den Teilnehmern der Fortbildung handelt es sich um Freiwillige. Da die Teilnahme an
der Fortbildung mit einem gewissen zeitlichen Aufwand verbunden war, ist damit zu rech-
nen, dass sich nur besonders interessierte und engagierte Personen fir eine Teilnahme ent-
schieden. Durch die Gestaltung der Fortbildung in Form eines blended-learning-Designs
mit nur zwei Anwesenheitstagen in KéIn ware eine Teilnahme von Personen aus einem gro-
Beren Einzugsgebiet denkbar gewesen. Hierzu kam es jedoch nicht. Es nahmen lediglich
Teilnehmer mit einer Anfahrt nach Kéln von weniger als einer Stunde teil. Eine weitere An-
reise, die mit einem groBeren zeitlichen und einem gewissen finanziellen Aufwand verbun-
den gewesen ware, stellte offensichtlich eine Gelegenheitsbarriere fir die Teilnahme dar.
Dennoch entsprechen die Teilnehmer der Fortbildung in der Verteilung nach beruflichem
Hintergrund und dem angegebenen Vorwissen weitgehend den Erfahrungen der Verfasserin
mit Teilnehmern anderer Fortbildungen im Themenbereich der Unterstitzten Kommunikati-
on. Ein weiterer Personenkreis, der aufgrund der Ausschreibung fir die Fortbildung héatte
angesprochen werden kénnen, stellen padagogisch Tatige dar, die nicht Lehrpersonen sind.
Diese Berufsgruppen (z.B. Erzieher, Heilpadagogen,...) sind haufig in vorschulischen Einrich-
tungen tétig. Viele Kinder, die auf MaBnahmen der Unterstitzten Kommunikation angewie-
sen sind, werden jedoch erst im Schulalter mit komplexen elektronischen Hilfen versorgt.
Aus diesem Grund ist zu vermuten, dass Personen der angesprochenen Professionen sich
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nicht fir die Fortbildung meldeten, da sie kein Kind mit der geforderten Teilnahmevoraus-
setzung (Nutzung einer komplexen Kommunikationshilfe) begleiten.

Aufgrund der Betrachtung einer Gelegenheitsstichprobe in der vorliegenden Arbeit kénnen
Ruckschlisse auf eine Grundgesamtheit nur sehr bedingt erfolgen. Aus diesem Grund be-
ziehen sich die Interpretationen nur auf die in dieser Untersuchung dargestellten Ergebnis-
se. Dennoch bieten diese interessante Ankniipfungspunkte fiir weitere Untersuchungen und
erlauben Hinweise fur die Gestaltung von Fortbildungen mit dem Ziel einer Verhaltensande-
rung.

Die Stichprobe der vorliegenden Untersuchung ist zu klein, um systematische Unterschiede
zwischen den Berufsgruppen zu beobachten. Dies kénnte eine mdgliche Fragestellung fir
weitergehende, gréBer angelegte Untersuchungen sein.

COCP-Partnerstrategien

Die COCP-Partnerstrategien (Heim/Jonker 1996; Heim/Jonker/NVeen 1997, Heim 2001;
Heim/Jonker/Veen 2012) nehmen eine zentrale Stellung in der vorliegenden Arbeit ein. Ei-
nerseits stellen sie einen der Hauptaspekte dar, mit dem die Teilnehmer sich im Rahmen der
Fortbildung inhaltlich beschaftigt haben. Des Weiteren sind diese forschungsmethodisch
bedeutsam, da sie als Analyseinstrument genutzt wurden, um das Erkennen sowie das Zei-
gen forderlicher Verhaltensweisen der Teilnehmer zu bewerten. Speziell wéahrend der Analy-
se der Teilnehmervideos wurde deutlich, dass mit den COCP-Partnerstrategien nur gewisse
Aspekte einer Interaktion zwischen einer Bezugsperson und einem unterstiitzt kommunizie-
renden Schiler abgebildet und bewertet kénnen. Als Beispiel soll hier die Strategie 6 ,Re-
gulieren Sie das Tempo der Interaktion” genannt werden. Diese Strategie konnte in den
vorliegenden Videos vor allem wirksam werden, wenn es darum geht, dass die Bezugsper-
son ihre eigene Interaktion verlangsamt und dem Schiler Zeit gibt, damit dieser reagieren
kann. In Interaktionen, in denen der Schiler jedoch sehr schnell zwischen Themen wechsel-
te, stellte sich das Regulieren des Tempos als besondere Herausforderung fiir die Bezugs-
personen dar. Damit ein tiefergehendes Gesprach zu einzelnen Themen erméglicht werden
konnte, ware ein Verhalten, das dazu ermuntert, bei einem Thema zu bleiben, sinnvoll. Dies
kollidiert jedoch im Empfinden der Bezugspersonen maoglicherweise mit der Strategie ,Ach-
ten Sie auf Hinweise des Schilers’ (Strategie 2) und ,Belohnen Sie den Schiler fir seine
Kommunikationsversuche’ (Strategie 10), welche beide darauf abzielen, dem Schiler im Ge-
sprach die Fiihrung zu geben.

Insgesamt ist herauszustellen, dass es sich beim COCP-Programm um das einzige derzeit
vorliegende validierte Programm zur Entwicklung forderlicher Verhaltensweisen von Be-
zugspersonen unterstltzt kommunizierender Personen handelt. Speziell die Partnerstrate-
gien bieten durch ihre klare Struktur eine praktikables Instrument zur Analyse férderlicher
Verhaltensweisen von Bezugspersonen.

In den Ausfihrungen zu Scaffolding in der Unterstitzten Kommunikation in der vorliegen-
den Arbeit (vgl. Kapitel 4) konnten weitere Aspekte eines férderlichen Unterstlitzungsverhal-
tens von Bezugspersonen herausgearbeitet werden. Speziell fir die Bereiche des Modeling
und des Sprechhandelns der Bezugspersonen konnten weitere Aspekte ergénzt werden, die
eine Weiterentwicklung und Ausdifferenzierung der vorliegenden Partnerstrategien ermég-
lichen kénnen. Auch dies kann die Aufgabe weitergehender Forschungsbemiihungen sein.
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Vorwissen und Vorerfahrungen der Teilnehmenden

Vorwissen zum Modeling

In einem Fragebogen wurde vor Beginn der FortbildungsmalBnahme neben allgemeinen
personenbezogenen Daten das selbsteingeschétzte Vorwissen zu unterschiedlichen Berei-
chen der Unterstitzten Kommunikation erfragt. Hier ergaben sich interessante Ergebnisse.
Speziell fiir den Bereich des Modelings schatzen die Teilnehmenden ihr Vorwissen tenden-
ziell gering ein. Trotz der groBBen Bedeutsamkeit des Modelings fiir die Sprachentwicklung
(vgl. Kap. 4.2) und dessen Stellung als eines der zentralen Themen in der Fachdiskussion
und praxisorientierten Beitrdgen scheint bei Fachleuten Unsicherheit oder selbsteinge-
schatztes Unwissen vorzuherrschen. Zu bedenken ist, dass es sich bei der vorliegenden
Stichprobe wie beschrieben um besonders interessierte und engagierte Personen handelt.
Eine intensive Fokussierung weiterer Bemihungen zur Verbesserung des (anwendungsbe-
zogenen) Wissens in Bezug auf das Modeling bzw. Scaffolding (vgl. Kapitel 4) in Aus- und
Weiterbildung sind hier dringend angezeigt.

Vorerfahrungen mit online-basierten Lernformen

Von den 18 teilnehmenden Personen der Fortbildung gaben insgesamt nur vier an, bereits
Erfahrungen mit online-gestitzten Fortbildungen bzw. Fortbildungen mit online-basierten
Elementen zu haben. Die Teilnehmender der Fortbildung haben sich im Umgang mit dem
PC als sicher bis weitgehend sicher eingeschatzt. Dies war aufgrund der Ausschreibung der
Fortbildung zu erwarten (Gelegenheitsstichprobe). Jedoch haben auch diese bisher kaum
bis keine anderen Angebote in Form online-basierten Lernens genutzt. Offensichtlich hat
sich diese Form bisher nicht etabliert. Speziell im Kontext der Unterstiitzten Kommunikation
gibt es bisher wenige diesbezligliche Angebote. Erste Hilfsmittelfirmen bieten vereinzelt
webinare (onlinebasierte Kurzseminare) an. Jedoch gibt es bisher kein umfassendes Ange-
bot am Markt. Formen online-basierten Lernens bieten jedoch zukunftstrachtige Moglichkei-
ten speziell fiir einen so vergleichsweise kleinen Personenkreis wie den der Bezugspersonen
unterstlitzt kommunizierender Menschen, da mit einem vergleichsweise geringen logisti-
schen Aufwand viele Interessierte angesprochen werden kénnen. Das in der vorliegenden
Untersuchung vorgestellte und evaluierte Fortbildungskonzept stellt einen ersten Versuch
dar, eine entsprechende Fortbildung zu gestalten. Die Ergebnisse der Evaluation bieten
wichtige Hinweise zur Weiterentwicklung und Konzeption weiterer MaBBnahmen.

9.2 Ergebnisse der Evaluation auf Ebene 1 (Reaktion)

Gestaltung der FortbildungsmaBnahme

Fir die Entwicklung des evaluierten Fortbildungsdesigns wurden theoriebasiert Inhalte aus
den Themenfeldern Unterstiitzte Kommunikation (Kap. 2) und Erzahlen (Kap. 3) erarbeitet
sowie ein Modell zum Scaffolding in der Unterstiitzten Kommunikation (Kap. 4) entwickelt.
Auf Grundlage von Erkenntnissen aus dem Bereich der Erwachsenenbildung wurde ein Rea-
lisierungskonzept flr eine Fortbildung im blended-learning-Format mit dem Ziel der Verhal-
tensanderung entwickelt, das neben inhaltlichen Angeboten vor allem die Arbeit der Fort-
bildungsteilnehmer am eigenen Fall in den Mittelpunkt stellte. Schrader (2010) stellt das
Potential der Arbeit mit Video-Fallen heraus, da mit ihrer Hilfe unter anderem die Entwick-
lung von Analyse- und Probleml&sefdhigkeiten unterstiitzt werden konnen (vgl. Kap. 5). Mit
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ihrer Hilfe kann in besonderem MaBe die Reflexion des eigenen Handelns unterstitzt und in
der Folge verdndert werden. Die Teilnehmer der vorliegenden Untersuchung werteten die
Arbeit am eigenen Fall fast durchgéngig als sehr hilfreich fir das eigene Lernen. Die Arbeit
mit den Fallen anderer Teilnehmer wurde ebenfalls von den meisten Teilnehmern als hilf-
reich empfunden.

Neben der Arbeit mit Videofédllen erreichen Arbeits-/und Vermittlungsformen die besten
Teilnehmerbewertungen, die vor allem auf das Vermitteln von Fachwissen ausgerichtet sind.
Die Vermittlung von Theorieinhalten durch die Referentin sowie screencasts, welche der
Darstellung von Theorie durch die Referentin am &hnlichsten sind, werden von den Teil-
nehmern als die Formen bewertet, die am hilfreichsten fiir das eigene Lernen sind. Auch die
Auseinandersetzung mit Fachtexten und —videos werden weitgehend gut bewertet. Arbeits-
und Vermittlungsformen, die eher interaktiv ausgerichtet waren und das eigenaktive Ein-
bringen der Teilnehmenden erforderte, wurden bis auf die Arbeit mit den Fallvideos als
vergleichsweise weniger hilfreich bewertet. Speziell das Angebot des Forums wurde nur von
sieben der Teilnehmer lGberhaupt genutzt und von diesen wiederum nur von weniger als der
Halfte als hilfreich bewertet. Eine solche Plattform zum Austausch lebt jedoch von reger
Aktivitat von Teilnehmern. Moglicherweise ware die Form von mehr Teilnehmern als hilf-
reich empfunden worden, wenn dieses intensiver genutzt worden ware. Auch Heran-Dérr
(2006) beschreibt, dass in der von ihr gestalteten Fortbildung das Forum kaum genutzt wor-
den sei, obwohl die Teilnehmer sich ausdricklich einen persénlichen Austausch gewlinscht
hatten. Durch die geringe Beteiligung wurde diese Form des Austausches nach Angaben
der Teilnehmer als schleppend empfunden (vgl. Heran-D&rr 2006).

Insgesamt lasst sich in Bezug auf die Bewertung der Arbeits- und Vermittlungsformen fest-
stellen, dass die positiv bewerteten Formen am ehesten Formen von klassischer Fortbil-
dungsgestaltung mit referentenzentrierter Vermittlung von Fachinhalten entsprechen. Nicht
abschlieBend geklért werden kann, ob die Gestaltung der interaktiveren Elemente unzu-
reichend war oder ob die Teilnehmer eher klassische Vermittlungsformen praferieren, weil
sie diese kennen und aufgrund vorheriger Erfahrungen bevorzugen.

Die Zufriedenheit mit der Fortbildung insgesamt ist bei den Teilnehmern nahezu durchgan-
gig sehr hoch bis hoch. Dieses Ergebnis deutet darauf hin, dass die MaBnahme den Bedurf-
nissen der Zielgruppe entsprochen hat und dass die Teilnehmer fiir sich einen personlichen
Nutzen erkennen, der in einem angemessenen Verhaltnis zum Aufwand stand. Die Fortbil-
dung war von ihrer Konzeption so angelegt, dass die Teilnehmer selbst entscheiden konn-
ten, wie viel Zeit sie fur die Auseinandersetzung mit den angebotenen Inhalten investieren
kénnen und wollen. Uber die Aufzeichnung der Zugriffszeiten (logfiles) auf die Lernplattform
ware eine Analyse mdoglich, wann welcher Teilnehmer wie lange welche Materialien ange-
steuert hat. Eine solche Analyse wurde in der vorliegenden Arbeit nicht vorgenommen. In
personlichen Gesprachen gaben die Teilnehmer an, dass sie vielfach beispielsweise Texte
von der Lernplattform aufgerufen und dann ausgedruckt hatten, um diese bearbeiten zu
kdnnen und beispielsweise mit eigenen Notizen zu versehen. Die Zugriffszeiten auf der
Lernplattform bilden daher nicht die tatsachliche Auseinandersetzung mit den Lernmateria-
lien ab. In jeder Woche stand ein inhaltliches Thema im Mittelpunkt und entsprechende
Materialien wurden auf der Lernplattform freigeschaltet. Die Materialien aus den vorausge-
gangenen Wochen verblieben jedoch weiterhin auf der Plattform, so dass die Teilnehmer
auch zu einem spateren Zeitpunkt noch darauf zugreifen konnten. In der Evaluation gaben
Teilnehmer teilweise an, dass zu einzelnen Themen ein zu viel an Materialien im Angebot
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gewesen sei. Diese Einschatzung deutet darauf hin, dass die Teilnehmer das Gefihl oder
den Wunsch hatten, alle Materialien bearbeiten zu missen. In einem persénlichen Gesprach
mit einigen Teilnehmern entstand die Idee, Materialien bezilglich ihrer Bedeutsamkeit in
eine Reihenfolge zu bringen oder eine Einteilung vorzunehmen, welche Materialien mog-
lichst erarbeitet werden sollten und welche lediglich vertiefende Informationen bieten, die
bei weiterfihrendem Interesse bzw. mehr zeitlichen Ressourcen bearbeitet werden konnten.
Ein solches Vorgehen erscheint fiir die Konzeption weiterer FortbildungsmaBnahmen loh-
nenswert.

Die Dauer der Fortbildung war mit drei bzw. fiinf Wochen zeitlich begrenzt. So konnte si-
chergestellt werden, dass die Teilnehmer den Zeitraum als (iberschaubar empfanden und
keine Ermidung entstand. Durch das Angebot regelméaBiger Chat-Treffen sollte ein Aus-
tausch erreicht und sichergestellt werden, dass die Teilnehmer sich nicht allein gelassen
fihlten. Von den 18 Teilnehmern schlossen insgesamt 17 die Fortbildung vollstdndig ab.
Der geringe drop-out von einer Person spricht dafiir, dass die Fortbildung vom Gros der
Teilnehmer als machbar empfunden wurde und keine zu groBe Belastung im Arbeitsalltag
darstellte. Einschrankend muss jedoch festgestellt werden, dass die Teilnehmer in personli-
chen Gesprachen sowie im Riickmeldebogen immer wieder den Faktor Zeit als belastend
angaben. Dieser wurde jedoch weniger in Zusammenhang mit den unmittelbaren Angebo-
ten der FortbildungsmaBnahme genannt, sondern vor allem in Bezug auf die nicht zufrie-
denstellende Umsetzung der COCP-Partnerstrategien im Alltag.

Alle teilnehmenden Personen bis auf eine gaben einen sehr starken bis starken Wunsch an,
die COCP-Partnerstrategien umzusetzen und fihlten sich gut darauf vorbereitet. Die tat-
sdchliche Umsetzung ist trotz des breiten Wunsches und der weitgehend als gut empfunde-
nen Vorbereitung nach eigener Einschatzung keinem der Teilnehmer sehr gut gelungen. Je
etwa die Halfte der teiinehmenden Personen empfindet, dass ihnen die Umsetzung weitge-
hend bzw. mittelmaBig gelungen ist und zwei weiteren Personen kaum. Als haufigste Barrie-
re, welche die gewlinschte Umsetzung der COCP-Partnerstrategien verhindert, nennen die
Teilnehmer der Fortbildungen einen Zeitmangel. Aus den Ausfihrungen wird nicht endguil-
tig klar, ob die Personen zu wenig Zeit haben, um sich mit den Inhalten der Fortbildung
auseinanderzusetzen, oder ob sich die Aussage auf mangelnde zeitliche Ressourcen fir die
Umsetzung im Alltag beziehen. Zweites ist jedoch zu vermuten. Insgesamt neun Personen
gaben als Grund flr eine bisher nicht zufriedenstellende Umsetzung mangelnde Zeit an. Bei
allen handelt es sich um Lehrpersonen. Dies lasst vermuten, dass die Implementation neuer
Verhaltensweisen in den unterrichtlichen Alltag eine besondere Hirde darstellt. Vermutlich
ist das Anwenden neuer Verhaltensweisen in einer 1:1-Situation mit dem Schuler, wie dies
beispielsweise in therapeutischen Settings meist der Fall ist, erheblich einfacher.

An dieser Stelle muss jedoch betont werden, dass der Einsatz forderlicher Verhaltensweisen
sich nicht auf Einzelférdersituationen beschranken kann und soll, sondern im Alltag Anwen-
dung finden muss. Méglicherweise ist durch die Fokussierung der Fortbildungsinhalte auf
den Kontext von Erzahlsituationen bei den Teilnehmern der Eindruck entstanden, dass die
COCP-Partnerstrategien vorrangig oder ausschlieBlich in diesem Kontext eingesetzt werden
sollen. Fir weitere zu entwickelnde Fortbildungen sollte Uberlegt werden, wie ein eher kon-
textlbergreifender Einsatz der férderlichen Verhaltensweisen unterstitzt werden kann. Es ist
jedoch zu bedenken, dass gerade fiir das Erproben neuer Verhaltensweisen eine mdglichst
strukturierte und vorhersehbare Situation hilfreich ist, damit die Person sich auf den Einsatz
dieser konzentrieren kann. In dieser Phase bietet vermutlich ein 1:1-Setting sowie die Fokus-
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sierung auf einen Gesprachskontext einen hilfreichen Rahmen. Die méglichst umfassende
Ubertragung auf alltdgliche Kommunikationssituationen sollte jedoch ein zentrales Ziel der
Anwendung sein.

Bei Analyse der Ergebnisse der ersten Evaluationsebene zeigt sich ein ungewdhnlicher Fall.
Die Beurteilungen der online-basierten Angebote (Chat, Forum, Videoanalysen) und die
Gestaltung der online-Plattform durch eine der teilnehmenden Personen weichen von den
Bewertungen der anderen Teilnehmer systematisch ab. Die teilnehmende Person 12 zeigt
bezogen auf die genannten Angebote insgesamt die niedrigsten Zufriedenheitswerte aller
Teilnehmer. Auch bezogen auf die Umsetzung der COCP-Partnerstrategien weichen die
Angaben dieser Person deutlich von denen der anderen Teilnehmenden ab. Sie gibt an,
nicht den Wunsch gehabt zu haben, die COCP-Partnerstrategien umzusetzen, des Weiteren
habe sie sich nicht gut darauf vorbereitet gefihlt und die Umsetzung sei nicht gelungen. Im
Rickmeldebogen gibt die Person an, die online-basierte Arbeit sei ,nicht ihr Ding” (Zitat).
Da die Auseinandersetzung mit den COCP-Partnerstrategien und die Vorbereitung auf die
Umsetzung in der erarbeiteten Fortbildungskonzeption jedoch sehr stark auf die online-
basierten Lernformen ausgerichtet ist, Uberrascht es nicht, dass die beschriebene Ableh-
nung der teilnehmenden Person zu einem Geflihl der mangelnden Vorbereitung fihrt. Der
im Vergleich zu den anderen Teilnehmern geringe Wunsch zur Umsetzung der Strategien
spricht moglicherweise auch dafiir, dass mit Hilfe der online-basierten Angebote bei den
anderen Teilnehmern eine Sensibilitat fur die Bedeutsamkeit dieser Strategien vermittelt
werden konnte, was bei diesen in der Folge zu einem Wunsch nach Umsetzung fihrte.

9.3 Ergebnisse der Evaluation auf Ebene 2 (Lernen)

Insgesamt zeigen die Ergebnisse der zweiten Evaluationsebene eine Verbesserung der di-
agnostischen Kompetenzen zum Erkennen férderlichen Unterstiitzungsverhaltens bei allen
teilnehmenden Personen. Im Sinne der theoretischen Vorannahmen konnten die Analysefa-
higkeiten der teilnehmenden Personen im Rahmen der Fortbildung verbessert werden. So-
wohl die Betrachtung der Entwicklung der einzelnen Teilnehmer als auch der zusammenfas-
sende personentibergreifende Vergleich der richtig erkannten Strategien vor und nach der
Fortbildung stlitzen diese Annahme.

Bei Betrachtung der Verdnderungen bezogen auf die einzelnen COCP-Partnerstrategien
zeigt sich ein dhnliches Bild. Bei allen Strategien aul3er einer zeigen sich beim Vergleich der
Werte von vor und nach der Fortbildung Verbesserungen im Erkennen. Speziell die Strate-
gien 3 (,Stimulieren Sie gemeinsame Aufmerksamkeit”) und 8 (,Achten Sie darauf, dass lhr
Sprachniveau dem Niveau des Schiilers angepasst ist”) treten bei den Ergebnissen positiv
hervor. Beide wurden im Test vor der Fortbildung nicht signifikant haufiger richtig als falsch
erkannt. Nach der Fortbildung werden sie von allen bis auf je eine teilnehmende Person
richtig erkannt. Das Erkennen dieser Strategien ist offensichtlich durch die Methoden, die in
der Fortbildung angewendet wurden, effektiv erlernbar.

Die Analyse auf der zweiten Evaluationsebene zeigt einen ungewdhnlichen Fall. Die teil-
nehmende Person 16 zeigt nach der Fortbildung schlechtere Erkennenswerte als davor. In
einem Gesprach nach Abschluss der Videoanalyse mit allen Teilnehmern der Fortbildungs-
gruppe beschrieb sie, dass sie einige Verhaltensweisen der im Video sichtbaren Bezugsper-
son als respektlos gegentiiber dem Schiiler empfand. So wertete die teilnehmende Person
16 beispielsweise, dass die Bezugsperson die Kommunikationsversuche des Schiilers nicht
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belohnt (Strategie 10), sondern ,lberheblich” (Zitat aus dem Analysebogen) reagiert. Die
anderen Teilnehmer konnten diese Einschatzung nicht teilen. Sie werteten das beschriebene
Verhalten als besondere Art der Kommunikation zwischen dem Schiler und der Bezugsper-
son, die sich vermutlich Uber einen intensiven Kontakt entwickelt habe. Die freudigen Reak-
tionen des Schiilers auf Aussagen der Bezugsperson, sein vergleichsweise hoher Redeanteil
im Gesprach und die Dauer des Gesprachs stltzen die Annahme, dass ein positives und
respektvolles Verhaltnis zwischen den beiden besteht. Die deutlich abweichende Bewertung
der teilnehmenden Person 16 verdeutlicht jedoch noch einmal die Schwierigkeit einer neut-
ralen Bewertung von Gesprachsverhalten, das immer auch Beziehung widerspiegelt bzw.
von dieser beeinflusst wird. Merkmale der Personlichkeit und Erfahrungen haben immer
einen Einfluss auf die Bewertung des Verhaltens anderer. Gleichzeitig beeinflussen diese
immer auch das eigene Kommunikationsverhalten.

9.4 Ergebnisse der Evaluation auf Ebene 3 (Verhalten)

Ziel der Fortbildung war eine Verdanderung des Verhaltens der teilnehmenden Personen,
konkret der Anwendung von COCP-Partnerstrategien. Dieses Ziel konnte bei mehreren teil-
nehmenden Personen erreicht werden. Insgesamt elf der 14 bewerteten Teilnehmer zeigen
eine Verbesserung in der Anwendung der Strategien, davon finf der Teilnehmer signifikan-
te. Wie beschrieben handelt es sich bei der Verhaltensanderung jedoch um einen langerfris-
tigen Prozess. So kann die vorgenommene Analyse nur begrenzte Hinweise auf eine Wirk-
samkeit der Fortbildung in diesem Bereich liefern.

Insgesamt die Halfte der Strategien wurde von den Teilnehmern bereits vor der Fortbildung
zumindest zum Teil angewendet. Mit Rickgriff auf die Einschdtzung der Teilnehmer, von
denen zwei Dirittel ihr Vorwissen im Bereich der COCP-Partnerstrategien gering bzw. eher
gering einschatzten, ist davon auszugehen, dass diese Strategien intuitiv gezeigt wurden.
Gleichzeitig wird jedoch auch deutlich, dass viele der férderlichen Verhaltensweisen nicht
intuitiv gezeigt wurden. Dies bestétigt die diesbezliglichen theoretischen Annahmen (vgl.
Kapitel 4.1).

Die Betrachtung der Veranderungen bezogen auf die einzelnen Strategien zeigt ein weniger
eindeutiges Bild als bei den Daten, die sich auf die Teilnehmer beziehen. Von den insge-
samt zehn Strategien stellen sich im Vergleich der Werte von to zu t1 bei insgesamt sieben
Verbesserungen, jedoch auch bei drei Strategien Verschlechterungen im Einsatz ein. Es er-
geben sich mehrere mogliche Erklarungen fir diese divergenten Ergebnisse. Eine mogliche
Erklarung ware, dass der Einsatz der Strategien nicht innerhalb kurzer Zeit umgesetzt wer-
den kann. Méglicherweise bendtigen die Bezugspersonen mehr Zeit, um den Einsatz be-
wusst zu steuern. Eine weitere Erklarung kdnnte sein, dass Strategien, die vor der Fortbil-
dung intuitiv gezeigt wurden, durch die Konzentration auf andere Strategien Uberlagert
wurden. Da der zeitgleiche Einsatz der insgesamt zehn Strategien vermutlich eine Uberfor-
derung der Bezugspersonen dargestellt hatte, wurde im Rahmen der Fortbildung empfoh-
len, sich vorerst auf den Einsatz weniger Strategien zu konzentrieren und sukzessive neue
Strategien hinzuzunehmen, sobald die ersten Strategien verinnerlicht sind. Wenn die neu
eingesetzten Strategien in ein automatisiertes Verhaltensrepertoire Ulbergegangen sind,
werden bei den Bezugspersonen wieder Ressourcen frei, um sich auf den Einsatz weiterer
Strategien zu konzentrieren. Es ist davon auszugehen, dass eine Kombination aus den be-
schriebenen Erklarungen fir das uneindeutige Ergebnis verantwortlich ist. Mdglicherweise
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liegt eine Erklarung auch innerhalb der einzelnen Strategien begriindet. Es ist davon auszu-
gehen, dass es Strategien gibt, die einfacher umzusetzen sind als andere. Aufgrund der
kleinen Datenmenge konnten in der vorliegenden Untersuchung keine eindeutigen Ergeb-
nisse gewonnen werden, welche Strategien wie einfach umgesetzt werden kénnen. Weitere
Untersuchungen, die sich auf diesen Aspekt konzentrieren, kénnten hier Aufschluss bieten.
Betrachtenswert wére des Weiteren, ob fir die Verbesserung der Anwendung einzelner
Strategien andere Fortbildungs- oder Schulungskonzepte hilfreich sind.

9.5 Zusammenfassende Interpretation

Durch die Analyse der vorliegenden Daten kann davon ausgegangen werden, dass es mit
Hilfe der entwickelten Fortbildung gelungen ist, positive Effekte in Bezug auf die Diagnos-
tik- und Anwendungskompetenzen forderlichen Unterstiitzungsverhaltens der teilnehmen-
den Personen zu erzielen. Positive Effekte lassen sich vor allem in Bezug auf das Erkennen
der COCP-Partnerstrategien feststellen. Des Weiteren wird deutlich, dass die Fortbildungs-
teilnehmer auf Grundlage des erworbenen Fachwissens und des verbesserten Erkennens
der Strategien Ansatze einer vermehrten Anwendung zeigen konnten. Deutlich wird auch
der Wunsch nach einer Umsetzung der Strategien. Damit ergeben sich Hinweise darauf,
dass es mit Hilfe der Fortbildung gelungen ist, bei den Fortbildungsteilnehmern eine Sensi-
bilitét fir den Einsatz férderlicher Verhaltensweisen anzubahnen bzw. zu verstarken.

Die vorliegende Untersuchung war zeitlich auf wenige Wochen begrenzt. Mdglicherweise
ware flr eine solch umfangreiche Verhaltensédnderung, wie dies der Einsatz der férderlichen
Unterstltzungsverhaltens darstellt, eine langerfristige Begleitung der Bezugspersonen sinn-
voll. Diese kdnnte hilfreich sein, damit die neuen Verhaltensweisen sukzessive eingelibt und
immer wieder begleitet reflektiert werden kénnen. Gleichzeitig kénnte eine langerfristige
Begleitung dafiir sorgen, dass die Umsetzung nicht aus dem Blick gerét. Die positiven Eva-
luationsergebnisse des in der vorliegenden Arbeit betrachteten Fortbildungskonzeptes er-
mutigen zu einer Weiterentwicklung.
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10 Ausblick

Das mit der vorliegenden Studie belegte Potential des entwickelten Fortbildungskonzeptes
stellt nicht nur einen Beitrag zur Entwicklung von Fortbildungen im Bereich der Unterstiitz-
ten Kommunikation dar, sondern bietet auch Anschlusspunkte fiir die Weiterentwicklung
langerfristiger professioneller Trainings zu anderen Themen oder fiir andere Zielgruppen.
Die Ergebnisse zur Akzeptanz und der Entwicklung des Erkennens und Zeigens forderlichen
Unterstltzungsverhaltens kdnnen als ermutigend gewertet werden, weitere Konzepte zu
entwickeln, die auf den beschriebenen Grundlagen basieren.

Durch Verortung in online-basierten Lernumgebungen kénnen Personenkreise angespro-
chen werden, die nicht die zeitlichen, finanziellen oder persénlichen Ressourcen haben, lan-
gere Anfahrten flr Fortbildungen auf sich zu nehmen. Mit Hilfe von online-basierten Ange-
boten erhalten die Teilnehmer die Moglichkeit, den eigenen Lernweg zu steuern und zu
entscheiden, wann sie sich wie lange und intensiv mit welchem Lernangebot beschéftigen.
Durch Kombination der online-Angebote mit einer begrenzten Anzahl an Prasenzterminen
(blended learning) kann gleichzeitig die Entwicklung persénlicher Kontakte und damit ver-
bundenem Vertrauen sichergestellt werden.

In Zeiten intensiver Inklusionsbemihungen werden besonders Lehrer und andere Pddago-
gen zunehmend vor vielféltige Herausforderungen gestellt, die sie mit ihrem bisherigen
Handlungsrepertoire und der vorhandenen Unterrichtsexpertise meist nicht zufriedenstel-
lend bewiéltigen kdénnen. Sonderpddagogisches Wissen und ein spezifisches Verhaltensre-
pertoire fehlen vielfach. Hier kénnten gut konzipierte Fortbildungen eine hilfreiche Unter-
stlitzung bieten. Sie kdnnen neben einer professionellen Begleitung durch Bereitstellen von
Fachwissen und der Unterstiitzung bei der Entwicklung eines niitzlichen Handlungsreper-
toires auch den Austausch mit Fachkollegen ermdglichen.

Speziell fir den Personenkreis der Menschen, die auf MaBBnahmen der Unterstlitzten Kom-
munikation angewiesen sind, wurde in der vorliegenden Arbeit die Bedeutsamkeit des Er-
zahlens und der narrativen Entwicklung fiir die Sprach- und Personlichkeitsentwicklung her-
ausgestellt. Es wurde deutlich, dass weitere Forschungsbemihungen nétig sind, um syste-
matischere Informationen diesbezliglich zu erhalten. Hierbei gilt es, eine dialogische Sicht-
weise, die eine gegenseitige Beeinflussung der Gesprachspartner beachtet, einzunehmen.

In der vorliegenden Arbeit fand das Modell des Scaffolding fiir den Themenbereich der Un-
terstitzten Kommunikation besondere Betrachtung. In der bisherigen Fachdiskussion zum
forderlichen Unterstiitzungsverhalten von Bezugspersonen fand vielfach eine Beschrankung
auf das Modeling statt. Das Modell des Scaffolding bringt weitreichendere Aspekte des
forderlichen Verhaltens von Bezugspersonen in die Betrachtung. Das in der Arbeit entwi-
ckelte Modell ,Scaffolding in der Unterstitzten Kommunikation” stellt einen ersten Versuch
zur Systematisierung dar. Es wird weitere Forschungsbemihungen brauchen, um noch sys-
tematischer Einflisse, Herausforderungen, Wirkmechanismen und mogliche Barrieren zu
untersuchen.
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Der vorliegenden Arbeit konnen im Wesentlichen drei Leistungen zugeschrieben werden:

- Der Begriff des scaffolding wurde in die deutschsprachige Fachdiskussion zur Unterstiitz-
ten Kommunikation eingebracht und in diesem Zusammenhang ein Modell zum ,Scaffolding
in der Unterstitzten Kommunikation” entwickelt. Dieses geht Uber bisherige Ausfiihrungen
zum Unterstltzungsverhalten, welche sich meist auf das Modeling beziehen, hinaus, da es
vielfaltige Aspekte forderlicher Verhaltensweisen von Bezugspersonen einbezieht.

- Die Bedeutsamkeit des Umfeldes fir die Entwicklung unterstitzt kommunizierender Kinder
und Jugendlicher wurde in besonderer Weise herausgestellt. Wahrend der Teil ,Unter-
stitzt” im Begriff ,Unterstitzte Kommunikation” bisher vorwiegend in Zusammenhang mit
Kommunikationshilfen betrachtet wurde, wird dieser in der vorliegenden Arbeit in auf die
Unterstitzung durch Bezugspersonen fokussiert.

- Es wurde ein Modell zur Gestaltung von Fortbildungen mit dem Ziel einer Verhaltensande-
rung entwickelt, das die Arbeit mit Fallen mit der Vermittlung von Fachwissen kombiniert.
Durch das Angebot in Form eines blended learning-Designs konnte ein zeitlich und inhalt-
lich umfassendes Angebot gestaltet werden. Durch die konsequente Beachtung der Kombi-
nation aus Entwicklung von Wissen und Verhalten konnten zwei Einflussbereiche fir die
Entwicklung von Expertise angesprochen werden.
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