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Zusammenfassung

Konzepte zur Fortbildung padagogischer Fachkrafte sind oft auf Verbreitung in die Flache aus-
gelegt. Fortbildner:innen in solchen scaling up Prozessen haben die anspruchsvolle Aufgabe,
sich ein Konzept, das sie nicht selbst entwickelt haben, so anzueignen, dass sie vorgegebene
Inhalte transportieren und konzepttreu handeln kénnen. Sie tun dies auf Basis ihrer individuellen
Voraussetzungen, z. B. subjektiver Theorien, die ihr Handeln mitbestimmen und als ,Wahrneh-
mungsfilter fir neue Informationen wirken. Nachhaltig ausgerichtete Qualifizierungsmafinah-
men flr Multiplikator:innen sollten folglich subjektive Theorien der Lernenden einbeziehen.

Im Beitrag wird eine Methode zur Reflexion subjektiver Theorien vorgestellt, die speziell fur die-
sen Kontext weiterentwickelt wurde und sowohl forschungs- als auch gestaltungsorientiert aus-
gerichtet ist. Anhand einer adaptierten Struktur-Lege-Technik verknipft mit fokussierten Tan-
demgesprachen reflektieren (angehende) Fortbildner:innen fir ,Sprachenbildung in Kitas”
(Chilla et al., 2023) ihre Kognitionen zum Fortbildungsgegenstand. Bezogen auf das zu vertre-
tende Konzept kénnen ihre subjektiven Theorien dadurch aktualisiert und anschlussfahig(er)
werden.

Vor dem Hintergrund eines systemisch-konstruktivistischen Verstandnisses von Wissenstrans-
fer bzw. Transformation wird analysiert, wie die Fortbildner:innen das adaptierte Verfahren um-
setzen und inwiefern sich durch die Reflexion subjektiver Theorien Transferaktivitaten auf indi-
vidueller Ebene zeigen. Die Ergebnisse veranschaulichen, dass die Rekonstruktion subjektiver
Theorien mit geringem Einfluss der Forschenden in recht authentischem Kommunikationsbezug
und ressourcendkonomisch maglich ist, wenn Forschungsteilnehmende dabei unter sich blei-
ben. Die Reflexion subjektiver Theorien erdffnet sich als aktivierende Mdglichkeit zur Transfer-
gestaltung in Lehr-Lern-Kontexten, verbalisierte Reflexionen zum Konzept ,Sprachenbildung in
Kitas“ sind als Momentaufnahmen im Transferprozess rekonstruierbar. Erste Ergebnisse zu
Transferaktivitaten veranschaulichen Bewusstwerdung, Explikation, Verknipfung, Verhandlung
und Veranderung von Wissen. Von den Potentialen ausgehend werden schliellich auch Gren-
zen der Ergebnisse und Methode reflektiert.
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Title

Reflecting on subjective theories as an approach to knowledge transfer. Adapting a structural
mapping method and results of testing with trainers for inclusive language education i. e. “Spra-
chenbildung in Kitas”

Abstract

Professional development programs for educators are often designed to be scaled up for wide-
spread implementation. Trainers involved in these scaling-up processes face the complex chal-
lenge of internalizing concepts they did not design themselves in a way that enables them to
convey the given content while maintaining the original framework. This process is influenced
by their individual characteristics, such as subjective theories, which shape their actions and
serve as “perceptual filters” for new information. To ensure sustainable train-the-trainer pro-
grams, it is essential to integrate the subjective theories of the participants into the process.

This article presents a method for reflecting on subjective theories that was specially further
developed for this context and is both research- and design-oriented. Using an adapted struc-
tural mapping technique in connection with focused tandem discussions, (prospective) trainers
in the field of inclusive language education, i. e. “Sprachenbildung in Kitas” (Chilla et al., 2023),
reflect on their cognitive frameworks related to the training content. This reflection enables them
to update and align their subjective theories more effectively with the concepts they are expected
to represent.

Within the framework of a systemic-constructivist understanding of knowledge transfer and
transformation, this article examines how trainers implement this self-reflective, dialog-based
approach and what kinds of insight into transfer activities can be gained. The results demon-
strate that the reconstruction of subjective theories is feasible with minimal influence from re-
searchers, within a relatively authentic communication context, and in a resource-efficient man-
ner, if the research participants remain among themselves. Reflecting on subjective theories
provides an activating approach to create transfer strategies in educational contexts. Verbalized
reflections of the concept of “Sprachenbildung in Kitas” are reconstructible as snapshots of the
transfer process. Initial results on individual-related transfer activities illustrate conscious reali-
zation, explication, knowledge relation, negotiation and adaptation of knowledge. Based on
these findings, the potentials and limitations of the method are critically discussed.

Keywords
subjective theories, reflection, knowledge transfer, train-the-trainer, professional development
in early language education, transformation
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1. Einleitung

Konzepte zur Weiterbildung padagogischer Fachkrafte zielen oft auf Verbreitung in die Flache
(Becker-Mrotzek & Roth, 2022; Schrader, Anders & Richter, 2019) — so auch Sprachenbildung
in Kitas (Chilla et al., 2023). Fur die Qualitat des Transferprozesses ist das professionelle Han-
deln der Multiplikator:innen von hoher Bedeutung. Wichtig sind daher ihre hochwertige Qualifi-
zierung und praxisbegleitende Unterstitzung (Behr, Leidig, Krull, Spilles & Hennemann, 2020;
Evers, 2016; Leidig, van Zadelhoff, Behr, Hasler & Hennemann 2024; Marx & Pant, 2022; Mon-
nier et al., 2023; Snowden, Lahiri, Dutton & Morton, 2023). Gleichwohl sind Erkenntnisse zur
Professionalisierung dieser Personengruppe gering (Hagena, Bruns & Gasteiger, 2022; Predi-
ger, Roesken-Winter & Leuders, 2019; Richter, Richter & Marx, 2018). [1]

Auch wenn Ubereinstimmend angenommen wird, dass Kompetenzen von Fortbildenden den
Transferprozess und Fortbildungserfolg mafgeblich beeinflussen, ist offen, welche Aspekte
zentral sind (Behr et al., 2020; Lipowsky & Rzejak, 2021; Koller et al., 2019). Dieser Beitrag
betont die Relevanz subjektiver Theorien (Groeben, Wahl, Schlee & Scheele, 1988; Groeben &
Scheele, 2020; Kap. 2.1). Sie wirken sich aufgrund ihrer handlungsleitenden Funktion auf die
inhaltliche und methodisch-didaktische Gestaltung von Lehrangeboten aus und kénnen dabei
mit wissenschaftlichen Theorien — z. B. Inhalten eines zu vermittelnden Fortbildungskonzepts —
Ubereinstimmen oder davon abweichen. Folglich sollten sie in Professionalisierungskontexten
gezielt einbezogen werden, zumal sie auch den Erwerb neuen Wissens beeinflussen und im
ungunstigen Fall hemmen (Kap. 2.2). [2]

Theoretisch-konzeptionelle Arbeiten zum professionellen Handeln von Fortbildenden basieren
meist auf dem in der Lehrkraftebildung etablierten Modell von Baumert und Kunter (2006; Al-
berti, Hillerich & Strauch, 2023; Koller et al., 2019). Professionelle Kompetenz als Grundlage
professionellen Handelns wird dort in Dimensionen gegliedert, die neben Wissen und Kénnen
auch personale Aspekte abbilden, z. B. Uberzeugungen und Werthaltungen. Darunter fiihren
Baumert und Kunter (2006) auch subjektive Theorien an." Ein mehr prozessorientiertes Modell

" Baumert und Kunter (2006) trennen subjektive Theorien kategorial von Wissen und Kénnen auf-
grund epistemologischer Unterschiede, doch raumen sie flieRende Ubergéange ein. In der Forschung
wird die Trennung (bewusst) nicht erhalten. Zu personalen Aspekten kursieren zahlreiche Kon-
strukte, Begriffe und Termini mit z. T. theoretischen Unscharfen (Kampfe, Betz & Kucharz, 2021;
Reusser & Pauli, 2014). Uberzeugungen und beliefs sind subjektiven Theorien begrifflich nah
(Kurucz, Hachfeld, Groeneveld, RolRbach & Anders, 2020), daneben ist u. a. die Rede von Einstel-
lungen und Orientierungen (Kratzmann, Sawatzky & Sachse, 2020; Peters, Wolstein, Mischo & Ehm,
2020). Der Beitrag fokussiert subjektive Theorien, bei der Rezeption anderer Studien werden Termini
kontextgetreu wiedergegeben.
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aus der friihpadagogischen Professionalisierung unterscheidet solche Handlungsgrundlagen
vom Handeln selbst (Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch, 2011; Lohse-Bossenz,
Bahn, Busch & Brandtner, 2022). Dies bietet eine anschlussfahige Perspektive an das Konstrukt
subjektiver Theorien. Der Fokus richtet sich auf das Individuum, dessen Handlungsgrundlagen
— z. B. subjektive Theorien — sich auf sein Handeln auswirken und dessen Fahigkeit zur Refle-
xion fur Professionalisierung zentral ist. Davon ausgehend wird im Beitrag eine solche ,Mikro-
perspektive’ auf das handelnde Individuum im Transferprozess eingenommen. Transfer als
zentrales Ziel von Professionalisierung (Lohse-Bossenz et al., 2023) wird verstanden als kom-
plexer kommunikativer Austausch-, Aushandlungs- und Verstandigungsprozess, bei dem wis-
senschaftliches Wissen in Praxisdeutungen transformiert wird und umgekehrt (Blatter & Schelle,
2022; Schmiedl, 2022; Schneider & Cramer, 2020). [3]

Professionelles Handeln von Multiplikator:innen basiert auf einem doppelten Aushandlungspro-
zess, wenn es darum geht, wissenschaftliches Wissen mit praktischem Handlungswissen in
Relation zu bringen. Sie haben die anspruchsvolle Aufgabe, sich ein an sie herangetragenes
Konzept so anzueignen, dass sie es zuverlassig an Praktiker:innen weitervermitteln kénnen.
Roth und Skintey (2022) beschreiben dazu einen Prozess persoénlicher Filterung, den sie bei
der Rekonstruktion von Multiplikationswegen feststellten. Studien aus der Lehrkréaftebildung zei-
gen zudem, dass Uberzeugungen von Ausbildenden die Uberzeugungen Auszubildender be-
einflussen kénnen (Ruel® & Wessels, 2020). Gleiches ist anzunehmen fiir die Beziehung zwi-
schen Fortbildenden und Fortzubildenden. Dennoch zielt Professionalisierung in Bildungskon-
texten primar auf Wissensvermittiung und vernachlassigt ,andere Dimensionen professioneller
Handlungskompetenz wie Uberzeugungen und Werthaltungen® (Schrader et al., 2019, S. 775).

[4]

Bezogen auf Sprachenbildung in Kitas-Fortbildner:innen wird angenommen, dass sie vor dem
Hintergrund ihrer subjektiven Theorien auch eigene Deutungen des Konzepts vornehmen, be-
vor sie es weitertragen. Zur Sicherung von Qualitat und Nachhaltigkeit beinhaltet ihre Qualifi-
zierung daher gezielte Angebote zur Reflexion. Im Beitrag wird eine dafir entwickelte Methode
vorgestellt — ein adaptiertes Struktur-Lege-Verfahren, mit dem (angehende) Fortbildner:innen
ihre subjektiven Theorien zum zentralen Fortbildungsgegenstand kompetenzorientierte Spra-
chenbildung in der Kita reflektieren und mit den Leitideen des Konzepts abgleichen. Denn die
Reflexion subjektiver Theorien wird als relevanter Anknipfungspunkt fir die Gestaltung und
Erforschung von Transferprozessen auf Ebene des Individuums erkannt (Kap. 2.3). Auf die An-
lage der Untersuchung (Kap. 3) folgen Herleitung und Darstellung der Methode (Kap. 4). Ergeb-
nisse der Erprobung werden vorgestellt (Kap. 5) und die adaptierte Methode als transferunter-
stiitzendes Angebot diskutiert (Kap. 6). Den Ausblick bilden Limitationen und die weitere For-
schungsperspektive (Kap. 7). [5]

2. Bedeutung subjektiver Theorien fiir Transferprozesse

2.1. Konstrukt und Zugang

Mit humanistischen, systemisch-konstruktivistischen Menschenbildannahmen konstruiert jeder
Mensch als autonomes, kompetentes Wesen eine individuelle Welt- und Selbstsicht. Sie entwi-
ckelt sich dynamisch und prozesshaft und enthalt durch soziale Eingebundenheit auch gemein-
same Realitaten (Buhler, 1968; Maslow, 1968; Rogers, 2022). Im Forschungsprogramm Sub-
jektive Theorien (FST; Groeben et al., 1988) wird diese anthropologische Auffassung als epis-
temologisches Subjektmodell bezeichnet. Es spricht Menschen Reflexivitat, potentielle Ratio-
nalitdt, Sprach-, Kommunikations- und Handlungsfahigkeit zu. [6]

Handeln bildet dabei einen begrifflichen Gegenpol zu reaktivem Verhalten — es ist intentional:
»oinn und Bedeutung einer Handlung fallen [...] mit den Absichten des Subjekts sowie seinen
Uberzeugungen, also den Annahmen dariiber in eins, wie diese Absichten zu verwirklichen [...]
sind“ (Straub & Weidemann, 2015, S. 38). Argumentativ verbunden erflillen diese Komponenten
eine handlungsleitende Funktion und bilden die ,Innensicht®, das (Handlungs-)Wissen einer
Person. Im FST ist auch von Kognitionen die Rede, da jedes Wissen kognitiv reprasentiert und
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(sprachlich-)symbolisch von den Akteur:innen selbst auszudriicken ist, um Forschung zugang-
lich zu sein (Groeben, 1986; Scheele & Groeben, 2020; Straub & Weidemann, 2015). [7]

Die skizzierten Pramissen fihren zur Annahme einer strukturellen Parallelitdt von wissenschaft-
lichen und Alltagstheorien: Jeder Mensch entwickelt handlungsleitende subjektive Theorien, die
bestimmt werden als ,Kognitionen der Welt- und Selbstsicht als komplexes Aggregat mit (zu-
mindest impliziter) Argumentationsstruktur, das auch die zu objektiven (wissenschaftlichen)
Theorien parallelen Funktionen der Erklarung, Prognose, Technologie erfiillt* (Groeben et al.,
1988, S. 19). [8]

Subjektive Theorien sind relativ stabil durch ihre aus vielfaltigen Erfahrungen aggregierte innere
Logik, deren Argumente offenkundig oder implizit vorliegen (Wahl, 2013). Veranderbar sind sie
abhangig von ihrem Wirkumfang. Geringe Reichweite haben Vorstellungen zu konkreten Hand-
lungssequenzen, z. B. zu parallelem Sprechen im Morgenkreis der Kita. Subjektive Theorien
mittlerer und groRerer Reichweite betreffen komplexe, abstraktere Gegenstande wie kompe-
tenzorientierte Sprachenbildung in der Kita. Subjektive Theorien geringer Reichweite wirken di-
rekt, jene mittlerer bzw. grofRer Reichweite nicht direkt handlungssteuernd, sodass letztere
durch Reflexion leichter veranderbar sind (\Wahl, 2013; Kap. 2.3). [9]

Eine engere Definition greift die Zugénglichkeit subjektiver Theorien auf: ,Sie sind im Dialog-
Konsens aktualisier- und rekonstruierbar. lhre ,Akzeptierbarkeit als ,objektive‘ Erkenntnis® ist zu
priufen” (Groeben et al., 1988, S. 22). Damit Menschen subjektive Theorien reflektieren und mit-
teilen kdnnen, sind im Forschungsprozess Bedingungen fir dialogisch-hermeneutisches Be-
schreiben und Verstehen zu schaffen. Solche Verfahren bilden die erste Phase des FST ab
(Scheele & Groeben, 2020), hier liegt der Fokus dieser Arbeit. Phase zwei soll hingegen prtifen,
ob sich subjektive Theorien tatsdchlich im Handeln niederschlagen (Straub & Weidemann,
2015). [10]

2.2. Subjektive Theorien im Kontext von professionellem Handeln und Professionali-
sierung

Studien zeigen, dass sich personale Aspekte wie subjektive Theorien? von Lehrenden Uber
Lehrgegenstande und zentrale Aufgabenfelder (Kasa, Areaya & Woldemichael, 2024; Knusel
Schafer, 2020; Marty, 2022; Muzakkir, Hussin & Razak, 2024; Rank, 2008), Unterrichtssituatio-
nen (Lauth-Lebens, Lauth & Rietz 2018), Lehr-Lern-Prozesse (R. F. Wagner, 2016) und zentrale
Querschnittsdimensionen wie Inklusion (Copur, 2019; Endres, Risch, Schehl & Weinberger,
2020), kulturelle Vielfalt (Civitillo, 2019) und Mehrsprachigkeit (Braband, 2019; Bravo Gran-
strom, 2019) auf die inhaltliche und methodisch-didaktische Gestaltung von Lehrangeboten aus-
wirken. Zudem beeinflussen individuelle Uberzeugungen den Erwerb von Wissen und Kénnen,
im ungunstigen Fall werden Aufnahme und Anwendung neuen Wissens verhindert (Dunekacke,
JenRen, Eilerts & Blémeke, 2016; Kurucz et al., 2020; Peters et al., 2020; Wilde & Kunter, 2016).
[11]

Folglich sind diese personalen Aspekte in Professionalisierungskontexten gezielt zu bericksich-
tigen. Bisher stehen dabei v. a. Lehrkrafte im Fokus (Faix, 2022; Glaeser & Dammerer, 2023;
Reusser & Pauli, 2014), seltener padagogische Fachkrafte (Kratzmann et al., 2020; Siegel,
2021). In Ubergreifender Tendenz werden Veranderungen als herausfordernd und langwierig
erkannt. Reflexion wird als Schllsselfunktion, zudem kollegialer Austausch und kooperative
Lernformen als relevante Faktoren gesehen. Eine spezifische Betrachtung bezogen auf Fort-
bildner:innen bleibt bislang aus. So stellt England (2022, S. 6) zu Train-the-Trainer-Kontexten
fur Englischlehrende fest: ,Despite the widespread acceptance of the crucial role of beliefs [...]
there is little explicit direction [...] on how to work with them; that is, when and how beliefs might
be co-constructed, elaborated, and open to review”. Eine umfassende kritisch-reflexive Praxis

2 Hier geht die Betrachtung lber das v. a. im deutschsprachigen Raum etablierte FST hinaus, verwandte
Konstrukte werden einbezogen fiir eine breitere Darstellung des (internationalen) Forschungsstands.
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sei bei dieser Personengruppe jedoch nicht vorauszusetzen, folglich seien Modellierung und
Unterstiitzung durch geeignete Methoden notwendig (England, 2022, S. 8). [12]

2.3. Reflexion subjektiver Theorien als Ansatz zur Gestaltung und Erforschung von
Transferprozessen

In Bildungskontexten wird die Fahigkeit zur Reflexion als Ausdruck professionellen Handelns
gesehen (Hacker, 2019; Landesinstitut fur Lehrerbildung und Schulentwicklung Hamburg, 2020;
Korthagen, 2002). Bezogen auf subjektive Theorien bedeutet Reflexion, sich diese mit ihrer
meist impliziten inneren Logik bewusst zu machen und ihre Subjektivitat durch den Abgleich mit
anderen (wissenschaftlichen) Theorien zu erkennen. Davon ausgehend sind Veranderungen im
Sinne von Anpassungen, Ausdifferenzierung oder Verwerfung méglich (\Wahl, 2013). Dies ge-
schieht informell im zwischenmenschlichen Alltag und |&sst sich durch dialog-hermeneutische
Forschung (Straub & Weidemann, 2015) und in formellen Bildungskontexten anregen. Der Er-
kundung subjektiver Theorien wird folglich auch methodisch-didaktisches Potential zugespro-
chen (Dann, 1989; Faix, Liutje-Klose, Textor & Wild, 2020; Gimple, 2014; Schlee, 2020; Vie-
brock, 2020; Wahl, 2013; 2020), jedoch fehlt eine Auseinandersetzung bezogen auf Fortbild-
ner:innen. Auch fehlen prozessorientierte Einblicke, z. B. wie sich Lernende anhand konkreter
Methoden mit ihren Alltagstheorien auseinandersetzen. Bezogen auf Transfer als kommunika-
tivem Austausch-, Aushandlungs- und Verstandigungsprozess sind solche Einblicke als Mo-
mentaufnahmen im Transferprozess von Interesse, z. B. wenn subjektive Theorien zu einem
Fortbildungsgegenstand reflektiert werden. [13]

Wenn bei der Betrachtung von Transferprozessen also, wie eingangs beschrieben, eine ,Mikro-
perspektive‘ auf das eigenaktiv handelnde Individuum eingenommen wird (Kap. 1), bildet die
Reflexion subjektiver Theorien einen relevanten Ansatz zur Gestaltung und Erforschung von
Transferprozessen. Aus systemischer Sicht auf Transfer sind Theorie und Praxis unterschiedli-
che Erfahrungsrdume bzw. Realitatskonstruktionen, die sich zueinander in Relation setzen las-
sen (Dewe, 2005; Schmiedl, 2022; Schneider & Cramer, 2020). In aktiver Auseinandersetzung
im Dialog lassen sich verschiedene Perspektiven auf einen Gegenstand — z. B. kompetenzori-
entierte Sprachenbildung in der Kita — verknipfen zu neuem, transformiertem Wissen. Die Her-
ausforderung besteht darin, Wege zu finden und Transformationsraume zu gestalten, um die
verschiedenen Wissensformen in den Dialog zu bringen (Blatter & Schelle, 2022; Malin &
Brown, 2020; Spiekermann & Pilchowski, 2024). [14]

Vor diesem Hintergrund wird die Reflexion subjektiver Theorien als Mdglichkeit zur aktiven Wis-
senstransformation betrachtet, die dazu angebotene Methode als didaktische Ermdglichung ei-
nes Transformationsraums. Denn subjektive Theorien von Fortbildner:innen kénnen im Einklang
mit wissenschaftlichen Theorien stehen oder anderen, auch diskrepanten Argumenten folgen.
Sprachenbildung in Kitas stellt — aus wissenschaftlicher Sicht — eine zielperspektivische Realitat
dar, zu der gréRtmaogliche Kongruenz auf Seiten der Multiplikator:innen anzuregen ist. Phasen
der Vermittlung kommen dabei nicht ohne Phasen individueller Auseinandersetzung aus (\Wahl,
2013), um eine Beziehung herzustellen zwischen dem je individuellen und dem fir die Multipli-
kation des Konzepts allgemeingtiltigen Wissen. Dieser Aushandlungsprozess wird auf Ebene
der Fortbildner:innen gezielt angeregt. Die Verbindung von Selbstreflexion und Dialog ermdg-
licht es dabei, individuelles Wissen zu erkennen, verhandeln und auch zu verandern, was zu
weiterer Annaherung an das Konzept fuhren kann. So beschreiben Straub & Weidemann (2015,
S. 39) die Datengewinnung im FST als ,Art maeutischer Kooperation®, da der Dialog eine ,(zu-
mindest geringfiigige) Veranderung des Selbst- und Weltverstandnisses® der subjektiven The-
oretiker:innen bewirken kann, in manchen Kontexten auch soll. [15]

Fir die Erforschung von Transferprozessen erdffnet sich die Perspektive, Uber dialog-herme-
neutische Verfahren (Kap. 4) Momentaufnahmen im Transferprozess zu rekonstruieren. Zum
einen liefern Rekonstruktionen subjektiver Theorien Erkenntnis, inwieweit und welche Anknlp-
fungspunkte an wissenschaftliches Wissen zum jeweiligen Zeitpunkt bestehen. Zum anderen
bieten dokumentierte verbalisierte Reflexionen prozessorientierte Einblicke, wie ,wissenschaft-
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liches Wissen als abstraktes, typisiertes Wissen mit je situations- bzw. fallspezifischen, alltags-
weltlichen Beschreibungen [...] relationiert wird“ (Unterkofler, 2020, S. 33). Die diesbeziigliche
Forschungslage ist desiderat (Unterkofler, 2020; Blatter & Schelle, 2022), sodass solche Aus-
handlungen im Sinne eines offenen Arbeitsbegriffs als Transferaktivitdten auf Ebene des han-
delnden Individuums bezeichnet werden. [16]

3. Untersuchungsrahmen, Fragestellungen und Zielsetzungen

Im Projekt Sprachenbildung in Kitas wird eine zweistufige QualifizierungsmalRnahme fir inklu-
sive sprachliche Bildung in Kitas auf Basis des gleichnamigen Konzepts (Chilla et al., 2023)
durchgefihrt und evaluiert (Abb. 1). Von einer kooperativen, auf Symmetrie ausgerichteten
Grundhaltung im Transferprozess ausgehend, wird das Konzept mit seinen Fortbildungsinhal-
ten, Medien und Materialien vom Projektteam in Schulungen an Fortbildner:innen herangetra-
gen, die es dann in Sprachenbildung in Kitas-Fortbildungen an padagogische Fachkrafte wei-
tervermitteln. Begleitforschung und Evaluation beziehen sowohl Fortbildner:innen als auch pa-
dagogische Fachkrafte ein, wobei Fortbildner:innen und Projektteam zur Qualitatssicherung in
kontinuierlichem gegenseitigem Austausch stehen. [17]

Qualifizierung in zwei Stufen

Schulung fir

Konzept + Projekt- o Fortbild Fortbildung fiir Padagogisch
; ; Fortbildner:innen ortoildner = ! gogische
Fortbildungsinhalte, team durch das :innen padagogische Fachkréfte
Medien, Materialien Fachkrafte

Projektteam

Begleitforschung und Evaluation

Abbildung 1: Stufen der Qualifizierungsmafinahme Sprachenbildung in Kitas — Begleitforschung und
Evaluation (entnommen aus Chilla et al., 2023, S. 11).

Das Konzept stellt die padagogische Fachkraft mit ihrem sprachpadagogischen Handeln ins
Zentrum, da Interaktionsqualitdt mafigebend fir den Erfolg friiher sprachlicher Bildung ist
(Burchinal, Vandergrift, Pianta & Mashburn, 2010; Egert, Dederer & Fukkink, 2020; Kam-
mermeyer, 2019; Mashburn et al., 2008; Pianta, 2017; Kluczniok, 2025). Als Fundament fir
professionelle Bildungsbegleitung werden vier Leitideen fokussiert: Menschenbild und subjek-
tive Theorien (Kap. 2.1), Selbstwirksamkeit (Bandura, 2001; Jerusalem & Hopf, 2002; Zee &
Koomen, 2016) und Reflexion (Kap. 2.3). Da diese personalen Aspekte ansprechbar und ver-
anderbar sind (Capellmann & Gloystein, 2019; Hacker, 2019; Kopp, 2009; Korthagen, 2002;
Luthardt, Bormann & Hildebrandt, 2021; Putjata, 2018), werden sie kontinuierlich verkntipft mit
den Inhalten der QualifizierungsmaRnahme. Denn Fachwissen und Methodenkenntnis allein
fihren nicht zu wirksamen Veranderungen in der Praxis (Egert & Dederer, 2018; Kampfe, Betz
& Kucharz, 2021; Kratzmann et al., 2020; Kurucz et al., 2020). Aufbau und Inhalte der Fortbil-
dung fir padagogische Fachkrafte werden an anderer Stelle beschrieben (Chilla, Groskreutz,
Hansen, Buchholz & Sobania, 2022), ebenso erste Ergebnisse der Begleitforschung auf Ebene
der padagogischen Fachkrafte (Schippers & Chilla, 2025). [18]

Die Qualifizierung der Fortbildner:innen umfasst zehn Schulungstage mit angeleiteten Selbst-
lernphasen dazwischen sowie praxisbegleitende Workshops, von denen mindestens drei be-
sucht werden, bevor Uber eine Online-Selbstkontrolle das Zertifikat erlangt wird (Chilla et al.,
2023). Die Bausteine fokussieren unterschiedliche Dimensionen professioneller Handlungs-
kompetenz (Kap. 1; Baumert & Kunter, 2006; Alberti, Hillerich & Strauch, 2023) und ermégli-
chen auch Individualisierung mit Blick auf die heterogenen berufsqualifizierenden und -prakti-
schen Vorerfahrungen der Fortbildner:innen in den Bereichen Erwachsenenbildung, Frihpada-
gogik im Kita-Kontext und sprachliche Bildung: 75% haben Erfahrung als Fortbildner:in im Be-
reich Sprache und Kommunikation und/oder Kita-Kontext, ahnlich viele weisen praktische Er-
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fahrung in der sprachlichen Bildung auf (Groskreutz & Hansen, i. V.). Ausgehend von der Be-
deutung subjektiver Theorien flir Transferprozesse (Kap. 2) beinhaltet die Qualifizierung ge-
Zielte Angebote zu dahingehender Reflexion. [19]

Im Fokus des Beitrags steht eine speziell fiir diesen Kontext adaptierte Methode (Kap. 4). Sie
zeugt von doppelter Ausrichtung auf wissenschaftliche Erkenntnis und methodisch-didaktische
Gestaltung: ,Wissenschaftliche Begleitforschung zeichnet sich prinzipiell durch eine bipolare
und doch integrative Orientierung aus, d. h. einerseits ist sie gestaltungsorientiert angelegt ent-
sprechend dem Entwicklungsauftrag und dem Anspruch auf Umsetzungsorientierung, anderer-
seits ist sie wissenschaftlich — theoriebezogen, kritisch und analytisch auf Erkenntnisgewinn und
Evaluation ausgerichtet* (Schemme & Novak, 2017, S. 10). Konkret ergibt sich daraus ein An-
spruch im Sinne von ,double research objectives” (Numans, van Regenmortel & Schalk, 2019,
S. 7): Die Reflexion subjektiver Theorien wird als Moglichkeit zur Gestaltung und Erforschung
von Wissenstransfer gesehen (Kap. 2.3), was Erkenntnisgewinn fir Fortbildner:innen und For-
schende erwarten lasst. [20]

Die hier fokussierten Fragestellungen richten sich auf eine kritische Prifung der Methode hin-
sichtlich Praktikabilitdt und Erkenntnisgewinn: [21]

Wie setzen (angehende) Fortbildner:innen die adaptierte Methode zur Reflexion subjekti-
ver Theorien um?

Inwiefern zeigen sich durch die Reflexion subjektiver Theorien Transferaktivitdten auf in-
dividueller Ebene?

Ziel ist es, datenbasiert Einblicke in die Umsetzung zu gewinnen und ausgewahlte Ergebnisse
vorzustellen, um das methodische Vorgehen aus forschungs- sowie gestaltungsorientierter Per-
spektive zu diskutieren. [22]

Die Datenerhebung ist in die Schulung eingebettet, fand am siebten Tag statt und beanspruchte
90 Minuten (zzgl. Pause): Der Gesamtgruppe wird das Vorgehen (Kap. 4.2) erlautert und als
Leitfaden verschriftlicht ausgehandigt, Fragen werden geklart. Wahrend der Durchfiihrung sind
die Fortbildner:innen unter sich. Das Projektteam ist durchweg erreichbar, zudem gibt es eine
Pause zur Rickkopplung. [23]

Insgesamt wurden N=36 Fortbildner:innen in zwei Etappen geschult. Die Analyse bezieht sich
auf die n=25 aus dem ersten Zeitraum, die zum Analysezeitpunkt bereits die Schulung durch-
laufen haben. [24]

4. Methode zur Reflexion und deskriptiven Rekonstruktion subjektiver Theorien

4.1. Ein kritischer Blick auf das Verhaltnis von forschendem ,,Erkenntnissubjekt“ und
beforschtem ,,Erkenntnisobjekt” in klassischen Dialog-Konsens-Verfahren

Die Erkundung subjektiver Theorien im FST beginnt klassisch mit der Kognitionserhebung im
halbstandardisierten Interview (Flick, 2021; Scheele & Groeben, 2020). Dann ,Ubersetzen' die
Forschenden die Inhalte in Konzept-Kartchen und bieten sie den Forschungsteilnehmenden
(Ftn.) zur Zustimmung oder Modifikation an. Es folgt der sogenannte Dialog-Konsens: Basie-
rend auf einem Regelwerk zu den formalen Relationen der kognitiven Konzepte untereinander
(Struktur-Lege-Leitfaden) erstellen Forschende:r und Ftn. je ein Strukturbild zur subjektiven
Theorie der Ftn. und davon ausgehend eine gemeinsame Struktur. Kommunikative Validierung
soll dabei absichern, dass die finale Struktur nur von den Fin. bestatigte Inhalte enthalt. [25]

Die meisten Studien befolgen diesen Zweischritt (Kindermann, 2020; Marty, 2022). Seine Star-
ken liegen in der Visualisierung durch das Strukturbild, Handhabbarkeit durch Vorstrukturierung
und Regelgeleitetheit sowie umfanglich-tiefgehenden Rekonstruktion. Demgegeniiber stehen
Komplexitat sowie hoher Anspruch und Zeitaufwand in Einarbeitung und Umsetzung. Modifika-
tionen sind daher fiir jede Studie neu zu konzipieren (Scheele & Groeben, 2020). [26]
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Im klassischen Vorgehen agieren Forschende richtungsweisend, obwohl das Menschenbild im
FST den Ftn. Autonomie und Kompetenz zuspricht und mit Verweis auf Habermas (1973) eine
.ideale Sprechsituation“ angestrebt wird, in der die Ftn. ihre Sicht gleichberechtigt ohne soziale
~Systemzwange“ realisieren kénnen (Scheele & Groeben, 2020, S. 339f). Schon im Vorfeld set-
zen Forschende Schwerpunkte, indem sie — aus ihrer Sicht — wichtige Interviewthemen und
-fragen festlegen. Obwohl die Innensicht der Ftn. erkundet werden soll, ist die Erhebung so
gepragt durch die wissenschaftlich-theoretische Perspektive der Forschenden. Aus dieser Per-
spektive heraus entwickeln Forschende neben offenen v. a. theoriegeleitete und hypothesen-
gerichtete Fragen, um implizite Teile subjektiver Theorien zu explizieren, sowie Konfrontations-
fragen, um verbalisierte Kognitionen der Ftn. kritisch zu hinterfragen (Flick, 2021). Es zeigt sich
der ,im FST propagierte uneingeschrankte Vorbildcharakter wissenschaftlichen Denkens®, der
~,den Malstab fir jede rationale Auseinandersetzung mit der alltagsweltlichen Praxis und spe-
ziell mit subjektiven Theorien® bildet (Straub & Weidemann, 2015, S. 51). Historisch betrachtet
ist diese wissenschaftszentrierte Perspektive nicht GUberraschend. Auch wenn den Ftn. — be-
zeichnet als ,Erkenntnisobjekte” (Scheele & Groeben, 2020, S. 339) — gleiche Reflexivitat und
Erkenntnisfahigkeit zugesprochen wird wie den forschenden ,Erkenntnissubjekten®, deutet die
starke Steuerung durch die Forschenden auf die zu jener Zeit gelaufige Uberlegenheitsan-
nahme der Wissenschaft und Konstruktion eines Rationalitatsgefélles zwischen wissenschaftli-
chem, vermeintlich ,objektivem* und alltadglichem Wissen hin (Blatter & Schelle, 2022; Dewe,
2005). [27]

Zudem hangen Datenerhebung und -qualitat von den kommunikativen Kompetenzen der For-
schenden ab (Helfferich, 2022; Kruse, 2015). Dass z. B. Konfrontationsfragen verunsichern kén-
nen, problematisieren auch Vertreter:innen des FST (Flick, 2021, S. 204). Wieder ist die Per-
spektive der Akteur:innen relevant. Forschende als Hervorbringende und Vertreter:innen wis-
senschaftlichen Wissens treffen auf Personen, deren Alltagswissen aus anderen Erfahrungs-
raumen (Berufspraxis, Privatleben, Theoriekenntnis in anderer Gewichtung) aggregiert ist. Trotz
Anerkennung der Ftn. als Expert:innen ihrer Selbst bzw. Berufspraxis fuhrt diese Wissensdiffe-
renz zu latenten Hierarchien zugunsten der Forschenden aufgrund der skizzierten Uberlegen-
heitsannahme. Denn auch wenn diese bei gleichberechtigten Akteur:innen nicht angemessen
erscheint und zunehmend infrage gestellt wird, sind 6ffentliche Wahrnehmung und gesellschaft-
liche Erwartungen weiterhin gepragt von der Annahme, dass wissenschaftliches Wissen dazu
dient, aufzuklaren, Irrtimer zu beseitigen und Handlungsempfehlungen zu formulieren (Blatter
& Schelle, 2022). Diese konstruierte Asymmetrie fiuhrt dazu, dass ,Sinnstrukturen nicht ohne
Weiteres fiireinander anschlussfahig sind“ (WWagner, 2024, Abs. 39). Das kann sich in Supposi-
tionen der Ftn. und Habitus der Forschenden widerspiegeln, zu Missverstandnissen aufgrund
unterschiedlichen Sprachgebrauchs flihren, zu Zuriickhaltung und Zustimmungstendenzen der
Ftn. sowie weiteren Suggestionseffekten, was wiederum Datenverzerrungen zufolge haben
kann (Schwenken, 2019; Straub & Weidemann, 2015). Das ist besonders dann méglich, wenn
Forschende einen so aktiven Part einnehmen wie in klassischen Struktur-Lege-Verfahren. [28]

4.2. Methodische Adaption: Strukturbilder und fokussierte Tandemgespréache

Es besteht der Anspruch, den Ftn. — wie im FST gefordert (Straub & Weidemann, 2015) — einen
symmetrischen, unvoreingenommenen, non-persuasiven Dialog zu ermdglichen. Ausgehend
von der angenommenen Strukturgleichheit von Alltags- und wissenschaftlichen Theorien (Kap.
2.1), erhalten subjektive und wissenschaftliche Theoretiker:innen einen gleichberechtigten Sta-
tus in der Erhebung. Reflexion, Verbalisierung und kommunikative Validierung missen damit
nicht zwingend zwischen Forschenden und Ftn. erfolgen, sondern sind ebenso im Dialog der
Ftn. untereinander mdglich. Auch wenn die Erkundung dann womdéglich vom wissenschaftlichen
,Vorbild* abweicht, wird angenommen, dass sich die so erméachtigten Ftn. ihren Alltagstheorien
in analoger Weise selbst annahern kénnen. Der Einfluss ,von aulen’ beschrankt sich auf einen
Leitfaden, der Prozess selbst findet ,innerhalb’ der perspektivischen Verfasstheit der Ftn. statt
und ist damit frei von Hierarchieeffekten. Den Ftn. wird so ein hohes Mal} an Autonomie und
Kompetenz zugesprochen, die Rolle der Forschenden verbleibt beim Anregen, wahrend im FST
von ,Anleiten” und ,Férderung” die Rede ist (Straub & Weidemann, 2015, S. 40). [29]
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In einem dreiphasigen Vorgehen treten die (angehenden) Fortbildner:innen zunachst in Intraak-
tion und reflektieren ihr subjektives Wissen zum Fortbildungsgegenstand, um es dann in Inter-
aktion mit einer gleichgestellten Person zu verbalisieren und mit deren Annahmen sowie dem
Konzept Sprachenbildung in Kitas abzugleichen. [30]

Phase eins dient der Wissensaktivierung und -organisation im eigenen Tempo ohne kommuni-
kativen Druck. In einem Strukturbild visualisieren die Ftn. moglichst alle aus ihrer Sicht relevan-
ten Aspekte und Zusammenhange — ihr Verstandnis von kompetenzorientierter Sprachenbil-
dung in der Kita. Angelehnt an Faix et al. (2020) werden relevante Begriffe (Konzepte) auf Haft-
notizzetteln gesammelt und auf einem Plakat in eine sinnvolle Struktur gebracht. Sammeln und
Sortieren wechseln sich ab, bis vorerst keine weiteren Assoziationen hinzukommen. Dann wer-
den Zusammenhange und deren Wirkrichtung durch Pfeile visualisiert und im letzten Schritt
beschriftet unter Ruckgriff auf die alltagssprachliche Flexibilisierungsversion fur Struktur-Lege-
Verfahren (Scheele et al., 1992). Dieses Regelwerk bietet flexibel nutzbare, alltagssprachlich
formulierte Relationen zur Rekonstruktion subjektiver Theorien mittlerer bis groRer Reichweite.
Eine Begrenzung auf zwoIf Relationen soll die Handhabbarkeit erhéhen. Der Auswahlschwer-
punkt liegt auf dem Bereich Definieren bei gleichzeitiger Offenheit flr die Uibrigen Bereiche (Tab.
1). Zudem kénnen die Ftn. eigene, passend erscheinende Formulierungen nutzen. [31]

1) Bereich Definieren 2) Empirische 3) Ziel-Mittel- 4) Handlungs- | 5) Individueller Ausdruck
(im weiteren Sinne) Abhéangig- Argumentationen | beschreibung
keiten/ | -analyse
Beziehungen
edas ezum Beispiel o fiihrt zu e soll sein e indem eigene Formulierungen zur
ist/ eerkennbar an | e je mehr, desto | e deshalb e wenn, dann | Visualisierung von
das « notwendige mehr/ Zusammenhangen und
heilt Voraus- je weniger, Wirkweisen
eund setzung desto weniger
o damit
/um
zu
-> deskriptive Satzsysteme - praskriptive Satz-
systeme

Tabelle 1: Auswahl alltagssprachlicher Relationen erganzt um die Méglichkeit individuellen Ausdrucks

Phase zwei und drei bilden fokussierte Tandemgesprdche. Die Konstellation von je zwei Fin.
ermoglicht eine alltagsnahe Interaktion und Kommunikation ,auf Augenhéhe‘ zwischen Perso-
nen des gleichen Erfahrungsumfelds. Subjektive Theorien werden so nicht wie im Interview in
kunstlicher Isoliertheit erkundet, sondern in einem Kommunikationsbezug, der mehr dem ent-
spricht, wie sie in alltdglicher Kommunikation, z. B. in der Fortbildungstatigkeit, Ausdruck finden
(kdnnen). Vergleichbar wird dies als Vorteil von Gruppendiskussionen erkannt (Flick, 2021; Pol-
lock, 1955). Zudem bieten die Tandemgesprache das Potential, auch interindividuelle, soziale
Konstruktionen zu erkunden. Gegenuliber einem Gruppensetting entstehen weniger unterschied-
liche Gesprachsdynamiken, die Mdglichkeit zur Einzelfallbetrachtung und Vergleichbarkeit der
Gesprache bleibt besser erhalten (Flick, 2021; Krell & Lamnek, 2024). Zur groben formalen und
thematischen Steuerung dient ein Leitfaden, er beinhaltet neben wenigen Impulsen und offenen
Fragen Hinweise zu zentralen Kommunikationsstrategien (Witzel & Reiter, 2022). [32]

Phase zwei zielt auf Explikation subjektiven Wissens und dahingehenden Dialog-Konsens. Ab-
wechselnd erldutern die Ftn. ihre Sicht auf den Gegenstand anhand ihres Strukturbildes bzw.
versuchen die Kognitionen des Gegentibers zu verstehen. Der Leitfaden umfasst den Verbali-
sierungsauftrag (stelle deine Struktur méglichst zusammenhangend dar, denke laut, erldutere
Begriffe und Bezlige, gehe an wichtigen Stellen ins Detail, nutze Beispiele) und Hinweise fur die
verstehende Person (hoére aufmerksam zu, versuche nachzuvollziehen, unterbrich und bewerte
nicht, notiere bei Bedarf und stelle Fragen im Anschluss). Zudem enthalt er Hinweise zur kom-
munikativen Validierung zwischen verstehender Person (frage, um die Argumente und innere
Logik nachzuvollziehen, bitte um Erklarung von Begriffen und Zusammenhangen, stelle nicht
diskutierend infrage, sondern versuche vertiefend zu verstehen) und explizierender Person
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(teile deine Argumente ohne Rechtfertigungsdruck, gib Beispiele, bleib bei dir und gib die
Chance, deine Sicht zu verstehen). [33]

Phase drei zielt auf eine intersubjektive Dimension ab. Die Ftn. werden gebeten, ihre Strukturen
erst untereinander und dann mit dem Konzept Sprachenbildung in Kitas abzugleichen, um Ver-
bindendes und Trennendes zu analysieren. Diese Impulse sind vergleichbar mit Konfrontations-
fragen des Interviews im FST — es sollen implizitere Teile subjektiver Theorien zuganglich wer-
den (Kap. 4.1). [34]

Zusammenfassend soll die Methode aus gestaltungsorientierter Perspektive Transferaktivitaten
auf individueller Ebene anregen, aus forschungsorientierter Perspektive soll sie es ermoglichen,
Momentaufnahmen individueller Wissensorganisation und dialogischer Aushandlung im Trans-
ferprozess zu erkunden (Kap. 3). [35]

4.3. Datenaufbereitung

Die Datenaufbereitung umfasst Anonymisierung, Digitalisierung der Strukturbilder (N=36;
n=25), Transkription der audiografierten Tandemgesprache (N=17, Gesamtdauer 09:56:55;
n=12, Dauer 05:37:32) sowie Tabellarisierung zentraler Strukturbild- und Gesprachselemente.
Die Transkription erfolgte mit leichter Glattung nach gangigen Konventionen der halbinterpreta-
tiven Arbeitstranskription (Rehbein, Schmidt, Meyer, Watzke & Herkenrath, 2004), Bezlige zu
den Strukturbildern sind fett markiert. [36]

4.4. Datenauswertung

In klassischen Dialog-Konsens-Verfahren (Kap. 4.1) ist das Strukturbild zentrales Ergebnis der
Erhebung und steht somit im Analysefokus. Die Auswertung der visuellen Daten und das In-
Bezug-Setzen zu verbalen Daten sowie Uberindividuelle Vergleiche fliihren dabei zu ungelésten
Herausforderungen (Scheele & Groeben, 2020). Auch deshalb ist ,methodische Liberalitat ein
wohl begrindeter und gewollter Bestandteil des FST“ (Straub & Weidemann, 2015, S. 106). Bei
der adaptierten Methode verlauft die Rekonstruktion in umgekehrter Reihenfolge. Die Visuali-
sierung unterstltzt die intraaktive Selbstreflexion und fixiert deren (vorlaufige) Ergebnisse, die
im Tandemgesprach ausgefiihrt, spezifiziert, ggf. modifiziert werden. Methodologisch betrachtet
liegt der inhaltliche Analysefokus folglich auf den Gesprachsdaten. [37]

Das Gesamtvorhaben mindet in eine qualitativ-inhaltsanalytische Auswertungsstrategie
(Kuckartz & Radiker, 2019; Mayring, 2022), die verschiedene Analysestrange ermdglicht (Abb.
2). [38]

. v

<+

Materialdurchsicht Induktive Rickiiberprifung an Theo- Erstellen von Kategorien- 25 x
& (gesamter Daten- Kategorienbildung rie und Material, bei Modifi- sets bezogen auf die For- ;;_ e g
& § P korpus) (an Materialauswahl) kation weiterer Durchlauf schungsfragen 2 E S
g 2 S m g
£ o FE
] l R
% v v 24
Q% iteri i Deduktion weiterer Festlegen des Kategorien- Finaler Materialdurch- 5ab
b - Kriteriengeleitete 8 4 : ; 53>
e Materialreduktion Kategorien bez. auf systems + Erstellen des gang je Kategorienset aAtE
£ 8 (30%) die Forschungsfragen Kodierleitfadens (gesamter Datenkorpus)
A
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Abbildung 2: Ablaufmodell zur qualitativ-inhaltsanalytischen Auswertung mit MAXQDA

Am ausgewabhlten Material werden durch Zusammenfassung induktiv Kategorien gebildet, was
sich im explorativen Charakter der Forschungsfragen begriindet (Abb. 3). [39]
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Transkript: Originalaussage

Paraphrasierende
Zusammenfassung
(Z1-Regeln)

Abstrahierende Generalisierung & Reduktion
(Z2 bis Z4-Regeln; bei groBer Textmenge ein Schritt)

Zur kompetenzorientierten
Sprachenbildung im Kita-
Alltag, ah . ich habe erstmal
eine gro3e Sonne in die Mitte
gemalt, weil ich total wichtig
finde, gerade fiir Kinder in
dem Alter — die Warme. Und
die Warme find ich auch
wichtig in der Sprache. [...]
Und da ringsherum gruppiert
sich alles, weil die Sinne
alles bescheint. Und durch-
warmt.

Kinder brauchen im Kita-Alter
viel Warme. Es ist wichtig,
dass die Warme sich auch in
der Sprache ausdruckt.

Die Sonne als Metapher fiir
zwischenmenschliche
Warme steht im Zentrum,
weil sie alle Aspekte von
kompetenzorientierter Spra-
chenbildung betrifft/beein-
flusst.

Zwischen-
menschliche
Warme

einzelfallbezogene
Generalisierung

Metaphorische Dar-
stellung im
Strukturbild

->Beziehungsgestaltung
durch Sprache &
Kommunikation

Heyu|

fallibergreifende Generalisierung:
Bundelung, Konstruktion, Integration auf
héherem Abstraktionsniveau

->Metapher »>Wortwahl
& Ausdruck
->Darstellung

apoyle
2 Wio4

Tabelle 2: Einblick in die paraphrasierende Zusammenfassung zur induktiven Kategorienbildung in
Anlehnung an Mayring (2022)

Es folgt die Deduktion weiterer Kategorien. Da sich der Analysefokus hier auf die Evaluation der
Methode richtet, werden die Strukturbilder a priori einbezogen, die Ableitung basiert auf der
Aufgabenstellung (Kap. 4.2; Abb. 5). [40]

Das ausdifferenzierte Kategoriensystem mindet in einen Kodierleitfaden fur den finalen Mate-
rialdurchgang, in dem Definition, Codierregeln und Ankerbeispiele formuliert sind (Abb. 4). [41]

K-1
K-1
K-1

Darstellung (Hauptkategorie)
4 Wortwahl & Ausdruck (Subkategorie erster Ebene)
.4.1 Metaphern (Subkategorie zweiter Ebene)

apoyIel
Q Wio4

Definition

Codierregeln

Ankerbeispiel

In diese Subkategorie fallen alle

1. Zum Erhalt des Gesamtverstandnisses wird

Textstellen, in denen im sprachli-
chen Ausdruck bildhafte Ubertra-
gungen stattfinden bzw. Metaphern
verwendet werden sowie Textstel-
len, die im Zusammenhang mit
verwendeten Metaphern stehen

der engere AuRerungskontext mitcodiert.

2. Innerhalb des ,formal-methodischen* Aus-
wertungsstrangs werden Doppel- und Mehr-

fachcodierungen vermieden, auf3er wenn

dadurch das Gesamtverstandnis der Text-

stelle beeintrachtigt wird.
3.  Doppel- und Mehrfachcodierungen sind

mdglich mit ,inhaltlichen® Kategorien (ande-

rer Auswertungsstrang)

Zur kompetenzorientierten
Sprachbildung im Kita-Alltag,
ah. Ich habe erstmal eine
grolRe Sonne in die Mitte ge-
malt, weil ich total wichtig
finde, gerade fur Kinder in
dem Alter — die Warme. Und
die Warme find ich auch wich-
tig in der Sprache.

Tabelle 3: Exemplarische Darstellung aus dem Codierleitfaden

Zur kategorienbasierten Ergebnisdarstellung werden mehrere Moglichkeiten genutzt. Der Bei-
trag basiert auf fallibergreifenden Generalisierungen, die qualitativ beschreibend anhand von
Originalaussagen und Ankerbeispielen sowie quantifizierend dargestellt und interpretiert wer-

den. [42]
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5. Ausgewaihlte Ergebnisse

Abbildung 5 zeigt die zur Analyse methodisch-didaktischer sowie transformatorischer Aspekte
ausgewahlten Kategorien erster Ebene. [43]

[ K-1 Darstellung

[ K-2 Aufgabenstellung [ K-3 Bewusstwerdung, ] [K—4 Auseinandersetzung mlt]

Explikation, Weiterfiithrung Qualifizierungskonzept
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Abbildung 3: Ausgewahlte induktive und deduktive (1.2, 2.1, 2.2, 2.3, 4.2, 4.3, 4.4) Kategorien

5.1. Wie setzen (angehende) Fortbildner:innen die adaptierte Methode zur Reflexion sub-
jektiver Theorien um?

Zur Darstellung (K-1) subjektiven Wissens zeigt die Lage des Gegenstands im Strukturbild (K-
1.1), dass sich die Fortbildner:innen dem Begriff kompetenzorientierte Sprachenbildung in der
Kita auf verschiedene Weise nahern. Einige setzen ihn als Uberschrift und subordinieren zuge-
hérige Konzepte, andere zentrieren ihn und organisieren ihr Wissen radial oder netzwerkartig
um ihn herum. Manche fiihren Argumente flr ihr Vorgehen an, wie F13, die den Reflexionsge-
genstand als Ziel sieht und die assoziierten Konzepte und Relationen entsprechend ausrichtet.
[44]

F13: All das [KONZEPTE & RELATIONEN] . ist in so nem grof3en Glas [FLASCHEN-
FORMIGE UMRANDUNG] (LACHT) und nem groRen Pfeil [PFEILFORMIGER FLA-
SCHENHALS] und fiihrt dann zur kompetenzorientierten Sprachenbildung [UBER-
SCHRIFT] [45]

Zum Gebrauch von Konzepten und Relationen (K-1.2) zeigt sich, dass alle Fortbildner:innen ihr
aktiviertes Wissen auf Konzept-Kartchen verschlagworten und dessen Organisation durch Ver-
bindungen visualisieren. Die Streubreite verweist dabei auf deutliche Unterschiede im Umfang
(Tab. 2). Ein Grofteil nutzt vorgabengemal Pfeile, zudem werden Striche und weitere Verbin-
dungen (Klammern, gruppierende Umrandungen, Plus- und Summenzeichen) in ebenfalls un-
terschiedlichem Ausmal} genutzt. [46]

Visualisierungen n(von25) | Summe | M SD
Konzepte 25 464 18.56 5.82
Verbindungen | gesamt 25 462 18.48 11.24
Pfeile 22 326 13.04 9.34
Striche und 16 140 5.52 9.80
Weitere
beschriftet 19 178 712 6.59
Alternative Darstellungen 8 11 - -

Tabelle 4: Formale Analyse der Strukturbilder |

Verbindungen sind nicht durchgehend beschriftet und neben angebotenen Relationen wird die
Méoglichkeit zum individuellen Ausdruck umfanglich genutzt (Tab. 3). Gut ein Drittel der indivi-
duellen Relationen ist denen der alltagssprachlichen Flexibilisierungsversion semantisch nah,
z. B. ,daraus resultiert” im Sinne von ,flhrt zu“. Ein Drittel sind eigene Formulierungen, z. B. zu
Wirkrichtungen wie ,fordert; erleichtert; kann verhindern®. Gegeniiber den angebotenen Relati-
onen sind sie ergebnisoffener mit Blick auf das zugehdrige Konzept (z. B. Sprechfreude). Wei-
tere eigene Formulierungen driicken Zusammenhange aus, ohne deren Wirkweise und -rich-
tung zu prazisieren, z. B. ,tritt in Beziehung zu; tragt dazu bei; spielt eine grofe Rolle®. Etwas
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weniger als ein Drittel bleibt schlie3lich nicht auf Zusammenhange beschrankt, sondern schlief3t
Konzepte ein (z. B. ,schafft die Basis fiir sprachlich-kommunikative Interaktion®), driickt Hand-
lungen aus, mit denen Konzepte zueinander in Beziehung gesetzt werden (z. B. ,reflektiert; wird
bewusst”) sowie weitere assoziierte Konzepte (z. B. ,Dialoge; Transparenz®) und exemplarische
Handlungsbeschreibungen (z. B. ,Alltagsgegenstande beschriften®). Alle Fortbildner:innen, die
solche kontexterweiternden Formulierungen verwenden, nutzen auch Relationen im intendier-
ten Sinne. [47]

Relationen (beschriftete Verbindungen) n Summe
(von 25)
Gesamt 19 178
Alltags- Gesamt 15 44
sprachliche Bereich Definieren 10 26
Relationen Empirische Abhéngigkeiten 1" 13
Ziel-Mittel-Argumentationen 2 2
Handlungsbeschreibung/-analyse 3 3
individueller Gesamt 16 134
Ausdruck Nahe zu alltagssprachlichen Relationen | 13 50
eigene Formulierung von Relationen 13 44
kontexterweiternde Formulierungen 10 40

Tabelle 5: Formale Analyse der Strukturbilder Il

Ergénzende und alternative Darstellungen (K-1.3) zeugen von individuellem Vorgehen bei der
Strukturbilderstellung. Etwa ein Drittel der Fortbildner:innen (n=8) erganzt Visualisierungen mit
teils dekorativ-illustrierender Funktion (z. B. werden Kinder und eine padagogische Fachkraft
gezeichnet), jedoch Uberwiegend metaphorisch-symbolischer Aussagekraft (z. B. Herz, Treppe,
Trichter, Sonne, Unendlichkeits- und Ausrufezeichen). Eine Person stellt alternativ zur inten-
dierten Struktur eine Blumenwiese dar, deren Bllten und Boden die gesammelten Konzepte
visualisieren und verflochtene Wurzeln die hergestellten Relationen. Sie rekurriert auf das mul-
tifaktorielle Bedingungsgefiige kompetenzorientierter Sprachenbildung und die Herausforde-
rung, es zu strukturieren. [48]

F8: Du hast das ja sehr strukturiert. Das fiel mir schwer, deswegen hab ich das anders
gemacht. Ich wollt das dann . wie eine Lebensumwelt darstellen. Weil es so ineinander
(BETONT) wirkt wie die Umwelt auch. [...] Ich hab Blumen dargestellt und Uber die
Wourzeln ist das verflochten. Und 8hm, ein guter Boden nahrt ja. Deswegen hab ich da
die Zeit, ne? Weil, das ist ein wichtiger Boden. Wissen und Kompetenzen sind ein
wichtiger Boden. Fiir alle Blumen, die hier wachsen. [49]

In der Halfte der Gesprache finden sich Metaphern (Subkategorie aus K-1.4) wie in folgendem
Beispiel, wo die Sonne bildhaft fir zwischenmenschliche Warme angefihrt wird, die alle As-
pekte von kompetenzorientierter Sprachenbildung betrifft. [50]

F6: Zur kompetenzorientierten Sprachenbildung im Kita-Alltag, &h . ich habe erstmal
eine grofe Sonne in die Mitte gemalt, weil ich total wichtig finde, gerade fur Kinder in
dem Alter — die Warme. Und die Warme find ich auch wichtig in der Sprache. [...] Und
da ringsherum gruppiert sich alles, weil die Sonne alles bescheint und durchwarmt. [51]

Einige Fortbildner:innen driicken somit subjektives Wissen nicht nur sprachlich, sondern auch
bildhaft aus, besonders wenn es um komplexe Zusammenhange geht. Gleichwohl gelangen sie
mehrheitlich und bezogen auf die meisten Aspekte ihrer subjektiven Theorien mit den angebo-
tenen Mitteln zu reflexiver Deskription, wie folgender Metakommentar zur Darstellung (K-1.5)
veranschaulicht. [52]
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F13: Die meisten meiner Pfeile sind Doppelpfeile, weil sich das immer hin und herbe-
wegt. Also hab ich zum Beispiel hier einen Doppelpfeil zwischen Fachkraft und Wis-
sen. Die Fachkraft erwirbt Wissen zum Thema Sprachenbildung [...] und entwickelt sich
im Gegenzug auch selbst. [...] Und ich hab festgestellt, dass viele Pfeile zu Wissen
fihren und wieder zurtick. Also, zum Beispiel fiihrt . der Pfeil Beziehung zum Kind [...]
auch Uber das Thema Wissen, denn die Fachkraft sollte wissen (BETONT), wie wichtig
Beziehung ist . fir die Fachkraft-Kind-Interaktion. [53]

Die Aufgabenstellung (K-2) sieht 30 Minuten fur das Strukturbild und 30-45 flr die Tandemge-
sprache vor. Alle Fortbildner:innen gelangen in dieser Zeit(einteilung) (K-2.1) zu einer Struktur,
die fur sie relevante Konzepte und Relationen abbildet. Drei erwdhnen, dass dabei Entschei-
dungen getroffen wurden und mehr Zeit zu noch mehr Tiefe gefiihrt hatte. [54]

F14: Da ist noch viel mehr Potenzial drin, aber das war jetzt das, worauf ich mich in
dieser halben Stunde konzentriert hab. [55]

Die Gesprachszeit wird mehrheitlich als passend rickgemeldet (Postskriptum), wenngleich Mit-
telwerte und Quartilsabstand der Gesamtdauer zeigen, dass die verfligbare Zeit nicht voll ge-
nutzt oder gebraucht wird (Abb. 6). Insgesamt wird knapp die Halfte der Zeit zur Explikation der
Strukturbilder genutzt. Die Verteilung der Redebeitrage (K-2.2) verdeutlicht, dass die Fortbild-
ner:innen die Leitfadenhinweise (erst Verbalisieren bzw. Zuhéren, dann kommunikative Validie-
rung) dabei konsequent umsetzen. Der Dialog-Konsens nimmt insgesamt den geringsten Zeit-
anteil ein, die Streuung ist durchgehend (sehr) hoch. In einigen Fallen finden Dialog-Konsens
sowie Vergleich und Konzept-Bezlige umfanglich, in anderen (fast) nicht statt. Zudem zeigen
sich zeitliche Verschiebungen, da Vergleich und Konzept-Bezlige z. T. mit dem Dialog-Konsens
verknipft werden. [56]

Tandemgesprache: Zeitliche Analyse

00:43:12
00:36:00
B Gesamtdauer
00:28:48 [ Eigene Darstellung (gesamt)
00:21:36 a [ Eigene Darstellung (einzel)

[ Dialog-Konsens (gesamt)

00:14:24 : :
[ Dialog-Konsens (einzel)
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[+
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00:07:12 é * B Vergleich & Konzept-Beziige
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Abbildung 4: Zeitliche Analyse der Tandemgesprache

Die unterschiedliche Gestaltung des Dialog-Konsens (K-2.3) auf3ert sich auch im kommunikativ-
pragmatischen Handeln der Fortbildner:innen. Einige eréffnen explizit die Mdglichkeit, Fragen
zu stellen (n=10), andere Uberlassen das ihrem Gegenulber. In der Rolle als Tandemperson
aulert ein Teil Interesse und stellt (kritische) Nachfragen zur Verstandnissicherung (n=10) und
fast alle geben positiv-wertschatzendes Feedback (n=22), das verschieden ausfihrlich und an-
regend ausfallt. Wenige aul3ern, keine Fragen zu haben, und gehen zligig zur eigenen Darstel-
lung uber (n=4). Ergreifen die Fortbildner:innen den Kommunikationsanlass fir sich, so regen
lautes Denken und Austausch zu weiterer Explikation an, wie folgendes Beispiel zeigt. Die Fort-
bildnerin legt dar, dass die reflektierende Beschaftigung padagogischer Fachkrafte mit den ei-
genen Voraussetzungen (erste Gruppierung im Strukturbild) und die Gestaltung von Interaktio-
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nen (zweite Gruppierung) nicht als temporar stufenférmiger Prozess, sondern als paralleles Zu-
sammenspiel zu verstehen ist. [57]

F12: Das ist so das was mir am wichtigsten war. Einmal: Die padagogische Fachkraft
ist bei sich. Und dann: Welche Wirkung hat sie eigentlich mit all dem, was sie hat und
was sie kann. . Genau. .. Erzahl mal, hast du Fragen?

F11: Ich konnte dir gut folgen. Ich finde du hast das sehr gut in kleine Bereiche aufge-
dréselt [...] Hier hab ich kurz gedacht: Naja, die solln ja nicht von vorne anfangen, die
eigenen Erfahrungen, Schubladendenken, subjektive Theorien und Biografien —
sich damit zu beschéaftigen, sondern im besten Fall sind sie regelmaRig dabei?

F12: Ich glaube, das ist auch nicht, &hm . gut, das so nacheinander zu sehen. Also,
dass das Schritt eins ist [ERSTE GRUPPIERUNG] und Schritt zwei [ZWEITE GRUP-
PIERUNG], sondern eher dass das parallel ist. [58]
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Abbildung 5: Exemplarisches Strukturbild von Fortbildnerin F12

Phase drei im Tandemgesprach zielt auf intersubjektive Betrachtung (K-2.4). Alle Fortbild-
ner:innen setzen die zugehorigen Leitfadenimpulse um, auch wenn sie Gemeinsamkeiten ihrer
Strukturen in sechs und Unterschiede in sieben von zwdlf Gesprachen schon eigeninitiativ in
Phase zwei thematisieren und Phase drei zur Vertiefung und Ergénzung nutzen. Der verglei-
chende Umgang lasst sich als interessiert, offen und wertschatzend beschreiben. [59]

F12: [EIGENE DARSTELLUNG] Da geht vom Kind ein Pfeil zur padagogischen Fach-
kraft und zu Kind und Kinder (BETONT). Da hab ich es so aufgegriffen wie du. Also,
dass es sowohl um die Interaktion zwischen Fachkraft und dem einzelnen Kind geht,
aber auch zur Gruppe.

F12: [DIALOG-KONSENS] Und total spannend, dass du vorhin ja gesagt hast, die pa-
dagogische Fachkraft steht nicht im Mittelpunkt. Weil du das so meintest mit — ihre The-
men stehen nicht im Mittelpunkt. (F11: Ja.) Und bei mir steht sie ja voll im Mittelpunkt.
Aber eben ausm anderen Blickwinkel heraus. Also, nicht ihre Themen stehen im Mittel-
punkt, aber . ihre Person, ihre Persdnlichkeit, Erfahrung, ihr Kénnen, Wissen, ihre Pro-
fessionalitat und auch ahm, ihre Freude — alles eigentlich, ne?

F11: Ja, die stehen als Grundlage im Mittelpunkt (F12: Ja.) und auf dieser Grundlage
kann ich dann interagieren und merken, ah: Es geht um die kindlichen Themen.
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[.]

F12: [LIEST LEITFADENIMPULS] Gemeinsames Fazit .. ja, ham wir schon gemacht
(BEIDE LACHEN)

Abs. 38-48: [WEITERER VERGLEICH] [60]

In der Bilanz setzen alle Fortbildner:innen das Angebot gewissenhaft um und bewerten es ins-
gesamt positiv (z. B. F8: anregend; F9: so interessant; F11, F15 & F22: spannend; F14: faszi-
nierend). Von n=22 Personen liegen Metakommentare zu Aufgabe und Bearbeitung (K-2.5) vor.
Zur Strukturbilderstellung unterstreichen sie die 0. g. Ergebnisse zum Gebrauch von Konzepten
und Relationen. Tendenziell wird das Sammeln und Sortieren zentraler Begriffe als ,einfach®
und ,schnell“ zu bewaltigen erlebt (F1, F2, F3, F10), das Konkretisieren von Zusammenhangen
(Pfeile und Beschriftungen) aufgrund des erkannten multifaktoriellen Bedingungsgefliges kom-
petenzorientierter Sprachenbildung in der Kita z. T. als ,komplex®, ,manchmal n bisschen
schwierig“ bis ,schwer” (F8, F11, F12, F16). Daneben wird gedulert, dass sich die Visualisie-
rung von Gedanken ,einfach so aufgebaut®, ,gegeben®, ,entwickelt* hat bzw. ,entstanden® ist
(F1, F4, F19, F22). Bewusstwerdung verlauft dabei unterschiedlich. So kénnen Zusammen-
hange vom Speziellen ausgehend bewusst werden, sobald die Entscheidung fur einen Ansatz-
punkt im Bedingungsgefiige getroffen wurde (F22). Andersherum kann von erkannten allgemei-
neren Beziigen ausgehend ein spezieller Zusammenhang bewusst werden (F24). [61]

F22: Das war total spannend. Das hat sich entwickelt. [...] Ich hatte kurz die Uberle-
gung, ob ich Individualitat in der Mitte platziere. Hab mich dann dagegen entschieden
und sie nach oben gesetzt. Und dadurch, ja, hatte ich nicht gedacht muss ich ehrlich
sagen, ist das zu so einem . ja Bild oder so ein Muster entstanden. [62]

F24: Ich hab die Begriffe eher in Gruppen zusammengefasst. Also nicht in einer Rei-
henfolge, sondern eher so n bisschen geclustert. Und hab dann festgestellt als ich das
sortiert habe, dass schlussendlich der zentrale Mittelpunkt fir mich, ahm, die Selbstre-
flexion darstellt, weil die mit allen anderen Themen verbunden ist. [63]

Die Strukturbilder werden nicht als fix und final gesehen, da sich je nach Ansatz im Bedingungs-
geflge die Darstellung andern kann (F23: Morgen wurd ich das . vielleicht anders aufbauen,
weil ich n anderen Schwerpunkt setze.) und die Verbalisierung zu Modifikation fihren kann (F14:
Mir kamen eben beim Erzahlen noch neue Worter und Ideen, die ich hatte hier Gberall anbringen
kdénnen.). Das Tandemgesprach wird sowohl bezogen auf Bewusstwerdung als gewinnbringend
kommentiert als auch mit Blick auf die Qualifizierung fur Sprachenbildung in Kitas (F8: Es kommt
ein Mehr heraus.). [64]

5.2. Inwiefern zeigen sich durch die Reflexion subjektiver Theorien Transferaktivititen auf
individueller Ebene?

In jeder Gesprachsphase sind Bewusstwerdung, Explikation und Weiterfiihrung (K-3) im Sinne
lauten Denkens beobachtbar, u. a. durch (gedankliche) Ergénzungen der Strukturbilder (K-3.1),
die 14 Fortbildner:innen vergleichbar mit F22 ansprechen oder umsetzen. [65]

F22: Was fir mich nochmal deutlich geworden ist, dass es bei Sprachenbildung auch
immer wieder um Veranderung geht. .. Prozess/ wenn ich jetzt n Zettel hatte, wirde ich
Prozess noch mit einflielien lassen. [66]

Unterscheiden lassen sich eigene Bewusstwerdung, Explikation und Weiterfiihrung (K-3.2) von
dialogischer (K-3.3) und solcher durch die Tandempartner:innen (K-3.4). Besonders bei in-
tersubjektiven Betrachtungen (Vergleich und Konzept-Bezlige) verbinden sich konstruktive und
ko-konstruktive Anteile, es wird implizites Wissen expliziert, eigenes und neues Wissen ver-
knlpft. Folgender Ausschnitt veranschaulicht diesen kooperativen (Selbst-)Lernprozess, der als
Transferaktivitat verstanden wird. Beide Fortbildner:innen greifen passend erscheinende Kon-
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zepte voneinander auf und verbinden sie mit dem eigenen Gedankenkonstrukt. Bei F5 fuhrt das
zur Ausdifferenzierung auf Ebene der Handlungsbeschreibung, bei F6 dazu, dass die bildhafte
Vorstellung, ausgedrtickt durch die Metapher der warmenden Sonne, mit fachsprachlichen Ter-
mini verknupft wird. [67]

F6: Und da [die pad. FK entwickelt Bewusstsein in ihrem Sprachverhalten] hab ich
im Prinzip die ganzen Qualitaten aufgezahlt, die du da einzeln erzahlt hast. Die hab ich
jetzt nicht explizit aufgeflihrt, sondern eher, ah, . da drin.

F5: Hm. Und dabei hast du dann mehr, ah, die Praxis mit einbezogen, die ich nur an-
geschnitten habe. . Dialoge, Impulse aufnehmen und Kommunikationsvorbild sein
und so.

[..]

F6: Was ich schon fand bei dir, war Bindungsaufbau, Interaktionsqualitat. Das hab
ich jetzt . nicht explizit aufgeschrieben, das find ich aber sehr wichtig. Man kann bei mir
sagen, vielleicht die Warme (LACHT) in der Mitte die Sonne.

F5: Das ist bei dir wahrscheinlich dann der Bindungsaufbau, die warmende Sonne?

F6: Genau. Aber ich find das schoén, das nochmal auszusprechen. [68]

Vielfach werden Beispiele (K-3.5) aus beruflicher und privater Erfahrungswelt zur Explikation
und gedanklichen Weiterfuhrung angefiihrt. Bezogen auf die Auseinandersetzung mit dem Qua-
lifizierungskonzept (K-4) werden solche Konkretisierungen und Verkntpfungen als Transferak-
tivitat betrachtet. [69]

F20: Mir ist das jetzt immer wieder aufgefallen, dass wenn man wirklich, also dem Fokus
des Kindes/ Man sitzt mit dem Kind am Fenster, ne? Und statt dann zu sagen: ,Ach,
guck mal, n Vogel" zu gucken, wo geht eigentlich ihr Blick hin. ,Ah, ok! Sie schaut sich
die Baume an." [70]

F20 schildert exemplarisch Erfahrungen aus der Interaktion mit ihrer Tochter. Das zugehérige
Konzept im Strukturbild [kindliche Themen wertschatzen] lasst sich in Bezug setzen zum
Kernthema ,Dialoge und Interaktion“ der Sprachenbildung in Kitas-Fortbildung, das darauf ab-
zielt, ,Dialoge achtsam zu gestalten, gemeinsame Aufmerksamkeit herzustellen, Themen der
Kinder aufzugreifen und fortzufiihren sowie dem Kind als sprachliches Modell zu dienen® (Chilla
et al., 2023, S. 47). Die zeitliche Kontextualisierung in der AuRerung deutet auf eine Verkniip-
fung mit der Qualifizierungsmalinahme, daraus resultierende Erkenntnis und Transfer auf le-
bensweltliche Erfahrungen. [71]

Eigeninitiative Bezugnahmen (K-4.1) auf Inhalte und besonders die Leitideen fiir Sprachenbil-
dung in Kitas weisen auf bereits erfolgte Transferaktivitaten hin. [72]

F19: Ich weil3 nicht, wenn man das jetzt vor unserem ersten Tag hier hatte kleben sol-
len, ob das anders geworden waére. Also, da sind unsere Entwicklungen natirlich schon
vorgepragt.

F18: [...] Ich glaube, ich hatte das Fachwissen viel starker in den Fokus gesetzt, als ich
das jetzt tue. Jetzt hab ich ganz anders angefangen.

F19:[...] und auf der anderen Seite sind es eben die Einstellungen, die ich jetzt vielleicht
ja auch/ ja, wo wir uns jetzt auch verandert haben, ne? (F18: Ja.) [73]

In 20 Fallen enthalt das Strukturbild mindestens eine Leitidee (Menschenbild: n=3; subjektive
Theorien: n=6; Selbstwirksamkeit: n=5; Reflexion: n=18), zudem existieren Konzepte mit ver-
wandten Termini, z. B. Haltung, Einstellung, subjektive Wahrnehmung (n=13). Nurin zwei Fallen
bestehen weder konkrete noch verwandte Beziige zu den Leitideen (jedoch andere Schnittmen-
gen). [74]
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Konzept-Beziige nach Leitfadenimpuls (K-4.2) fuhren, wie vorgesehen, zur Reflexion von Ver-
bindendem (K-4.3) und Trennendem (K-4.4) zwischen subjektiven Theorien und dem Qualifi-
zierungskonzept. Wie bei F6 fihrt der Abgleich oft dazu, dass als verbindend erlebte Elemente
mit fachsprachlichen Termini aus dem Konzept verkniipft werden. [75]

F6: Dadurch, dass ich gesagt hab die padagogische Fachkraft soll Bewusstsein in
ihrem Verhalten, ihrem Sprachverhalten entwickeln/ [...] Ahm, damit geht es ja auch
um Reflexion und diesen Bewusstheitsprozess, der ja auch im Konzept verankert ist.
[76]

Wahrend alle Fortbildner:innen Verbindendes ausfiihren, wird Trennendes selten benannt (n=5)
und wenn, dann im Sinne von Erganzungen und Ausdifferenzierungen auf Handlungsebene,
die eine Ankniipfung an die eigene Erfahrungswelt ermoglichen (F3: kiinstlerische Sprache in
Form von Klangen, Reimen, Liedern, Marchen, Theater.. Aber das ist eher so n weiterfihrender
Aspekt). Oder es werden eigene ,blinde Flecken‘ bzw. Entwicklungspotentiale erkannt (F17: Auf
die Haltung bin ich gar nicht eingegangen und wir sprechen die ganze Zeit, wie wichtig das ist.).
Schlief3lich finden in neun Gesprachen weitere Auseinandersetzungen (K-4.5) mit dem Qualifi-
zierungskonzept statt, u. a. Bezugnahmen auf Schulungsinhalte. [77]

6. Diskussion

Ergebnisse zur Anwendung der Methode (Kap. 5.1) und erste Ergebnisse zu Transferaktivitaten
(Kap. 5.2) zeigen, dass die Reflexion subjektiver Theorien, wie intendiert, wissenschaftliche Er-
kenntnis und Transfergestaltung ermoglicht. Zudem bieten sich Hinweise flir methodische Wei-
terentwicklung. [78]

Anders als im klassischen Vorgehen des FST (Scheele & Groeben, 2020; Kap. 4.1) agieren die
Ftn. im Rahmen der adaptierten Methode unter sich. Der gewahlte Grad an Formalisierung
durch Hinweise zur Strukturbilderstellung (Faix et al., 2020; Scheele,Groeben & Christmann,
1992) und zu zentralen Kommunikationsstrategien (Witzel & Reiter, 2022) hat sich als Grund-
lage zur selbststéandigen Durchfihrung bewahrt und gewahrleistet Vergleichbarkeit der Ergeb-
nisse: Die Strukturbilder zeigen verschiedene Wege reflexiver Wissensvisualisierung und ent-
sprechen weitgehend den Vorgaben des Struktur-Lege-Leitfadens. Mehr Zeit kénnte zu noch
differenzierteren Strukturen flihren, was abhangig von Zielsetzung und Kontext zu entscheiden
ist. In den Tandemgesprachen wird das bewusst gewordene subjektive Wissen nachvollziehbar
expliziert. Aus Sicht der Tandemperson scheint Vertiefung dabei nicht immer erforderlich,
wodurch der Dialog-Konsens verschieden umfanglich ausfallt. Hier zeigt sich zudem der Ein-
fluss kommunikativer Kompetenzen, wie er auch bezogen auf Forschende erkannt wird
(Helfferich, 2022; Kruse, 2015). Dahingehend ware eine starkere Vorstrukturierung des Leitfa-
dens denkbar (z. B. Nimm dir finf Minuten fir vertiefendes Verstehen, sammle Fragen zu Ar-
gumenten und innerer Logik in Stichpunkten. Bitte dann um Erklarung von Begriffen, Zusam-
menhangen etc.). Indes fihrt die aktuelle Version zu Reaktionen nahe alltaglicher Interaktion
und bietet einen authentischen Einblick, wie die Begegnung mit subjektiven Theorien verlaufen
kann. Insgesamt zeigt sich, dass sich Ftn. ihren subjektiven Theorien im Sinne der ersten Phase
des FST (Scheele & Groeben, 2020; Kap. 2.1) durchaus erfolgreich selbst annahern kdnnen.
Die Methode ermoglicht damit eine zeit- und ressourcendékonomische Erkundung subjektiver
Theorien, die sich durch Ermachtigung der Ftn. und geringen Einfluss der Forschenden kenn-
zeichnet. [79]

Durch den Verbleib ,innerhalb’ der eigenen perspektivischen Verfasstheit und die offenen Ele-
mente der Methode weicht das Vorgehen der Ftn. z. T. vom wissenschaftlichen ,Vorbild* ab.
Dies schmalert den Wert der Ergebnisse nicht, sondern veranschaulicht die Anforderungen an
die Fortbildner:innen und ihre Leistungen im Transferprozess. Z. B. werden bei der Strukturbild-
erstellung Relationen umfanglich selbst formuliert, wodurch Originalitdt und Authentizitat be-
kraftigt und Diversitat sichtbar werden. Gleichzeitig geht das einher mit nicht durchgehend klarer
Ausdifferenzierung in Konzepte (Inhalte auf Post-its) und Relationen (Zusammenhange als be-
schriftete Pfeile). Die so formalisierte Wissensorganisation scheint fiir die Fortbildner:innen an-
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spruchsvoll zu sein und ihre subjektiven Theorien zu kompetenzorientierter Sprachenbildung in
der Kita z. T. noch nicht so weit elaboriert, dass eine derart prazise Darlegung mdglich ist. Sie
I6sen solche Herausforderungen konstruktiv, z. B. durch erganzende und alternative Darstel-
lungen und Metaphern. So lasst sich die ,warmende Sonne* und ,Warme in der Sprache” (Kap.
5.1, F6) analog zu den Dimensionen Beziehung und emotionale Unterstltzung verstehen, die
in wissenschaftlichen Arbeiten zur Interaktionsqualitat als relevant gelten (Hamre et al., 2013;
Fried & Briedigkeit, 2008). Es zeigt sich, wie wissenschaftliches Wissen zum Fortbildungsge-
genstand vor dem Hintergrund eigener Voraussetzungen gedeutet, transformiert und ausge-
driickt wird (Blatter & Schelle, 2022; Schmiedl, 2022; Kap. 1). Die adaptierte Methode unterstitzt
eine solche Relationierung von Theorie und Praxisdeutungen (Unterkofler, 2020; Kap. 2.3), u. a.
indem der Struktur-Lege-Leitfaden vorgegebene und eigene Formulierungen sowie deren Ver-
knUpfung zulasst. [80]

Im Ergebnis werden Momentaufnahmen individueller Wissensorganisation im Transferprozess
,sichtbar’, die flir Professionalisierungskontexte Ankniipfungspunkte zur Evaluation und Quali-
tatssicherung bieten. Die Ergebnisse zeigen z. B., ob und wie die Fortbildner:innen die Leitideen
fur Sprachenbildung in Kitas bereits in ihre subjektiven Theorien integriert haben (Kap. 5.2, K-
4.1) und damit eine Veranderung von subjektiven Theorien groRerer Reichweite angestofien
wurde (Wahl, 2013; Kap. 2.1). Wie fur wissenschaftliche Begleitforschung gefordert (Schemme
& Novak, 2017; Numans et al., 2019; Kap. 3), ergibt sich dabei ein Erkenntniswert nicht nur fir
die Forschenden, sondern auch fiir die Fortbildner:innen selbst — besonders, da die adaptierte
Methode auf Rekonstruktion und Weiterentwicklung subjektiver Theorien abzielt. [81]

So sind die Strukturbilder nicht das Endprodukt des Bewusstwerdungsprozesses. Er wird im
Tandemgesprach fortgesetzt und kann zu Ergénzungen der Strukturen fihren. Wahrend die
eher technisch orientierte kommunikative Validierung im klassischen Dialog-Konsens (Scheele
& Groeben, 2020) nur die Sicht des Gegenubers fokussiert, erfolgen hier spontane Rickkopp-
lungen zur eigenen Sicht und dialogischer Konsens richtet sich auch auf Abgleich und Integra-
tion. Besonders Phase drei betont, dass sich das Bedingungsgefliige kompetenzorientierter
Sprachenbildung in der Kita mit verschiedener Blickrichtung und Schwerpunktsetzung betrach-
ten lasst. Durch intersubjektiven Abgleich wird den Fortbildner:innen die eigene Ausrichtung und
damit Subjektivitat ihrer Theorien bewusster, personliche Filterung im Transferprozess (Roth &
Skintey, 2022; Kap. 1) kann erkannt und reflektiert werden. Die dialogische Reflexion fihrt ne-
ben Bewusstwerdung und Explikation auch zu gedanklicher Weiterfihrung, Verknipfung, Ver-
handlung und Integration neuen Wissens. Bezogen auf das Qualifizierungskonzept wird subjek-
tives Wissen so aktualisiert und anschlussfahig(er). Die intendierte Kommunikation ,auf Augen-
hoéhe’ (Kap. 4.2) scheint dabei einen offenen, konstruktiven Umgang mit Wissensdifferenzen
und Entwicklungspotentialen zu begtnstigen. Die Kooperation der Fortbildner:innen ist sowohl
maeutisch als auch an Transsubjektivitat orientiert, was sich z. B. durch wertfreien Gebrauch
individueller Ausdrucksweisen und gemeinsame fachsprachliche Re-Formulierung zeigt (Kap.
5.2, F5 & F6). Die Ergebnisse bestatigen das der Reflexion subjektiver Theorien zugesprochene
methodisch-didaktische Potential (u. a. Dann, 1989; Schlee, 2020; Viebrock, 2020; Kap. 2.3) fur
die bisher unbericksichtigte Personengruppe von Fortbildner:innen. Die Methode schafft aus
gestaltungsorientierter Perspektive ein aktivierendes, motivierendes Angebot zur individuellen
Auseinandersetzung mit subjektivem und neuem Wissen, wie sie fiir erfolgreichen Wissens-
transfer notwendig ist (\WWahl, 2013). Transferaktivitaten auf individueller Ebene werden angeregt
im Sinne einer Aushandlung und Relationierung wissenschaftlichen und alltagsweltlichen Wis-
sens (Dewe, 2005; Schmiedl, 2022; Unterkofler, 2020; Kap. 2.3). [82]

Durch den Prozess lauten Denkens werden individuelle Transferaktivitaten ,sichtbar’, z. B. wenn
die eigene Wortwahl mit Fachtermini verknlipft wird, Lebensweltbeziige hergestellt werden oder
durch Beispiele Konkretisierungen vorgenommen und Handlungsansatze entwickelt werden
(Kap. 5.2, K-3.5 & K-4). Aus wiederum forschender Perspektive bietet die Methode somit das
Potential, solche Transferaktivitdten auf Ebene des handelnden Individuums deskriptiv zu re-
konstruieren und damit bislang fehlende prozessorientierte Einblicke in beim Transfer stattfin-
dende individuelle Aushandlungen zu gewinnen (Kap 2.3; Blatter & Schelle, 2022; Unterkofler,
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2020). In weiterer Forschungsperspektive lassen sich diese Transferaktivitdten umfanglicher
analysieren, um ein differenzierteres Bild von ihnen zu erlangen und auch Uberindividuelle Aus-
sagen ableiten zu kénnen, die sich als Erkenntnisse zur Transfergestaltung nutzen lassen (Kap.
7). [83]

7. Limitation und Ausblick

Auch wenn subjektive Theorien mit geringer Lenkung durch Forschende rekonstruierbar sind,
bleibt die Art des Zugangs wissenschaftlich-theoretisch, was flr die Fortbildner:innen unge-
wohnt ist. Die Ergebnisse bilden nur die Ausschnitte subjektiver Theorien ab, die der Reflexion
in der vorgegebenen Weise und Zeit zuganglich wurden. Werden umfanglichere Rekonstrukti-
onen beabsichtigt, scheinen weitreichendere Verfahren sinnvoll. [84]

Das Potential der Methode liegt vor allem im Prozesshaften, dem Einsatz in Lehr-Lern-Kontex-
ten zur Transfergestaltung und den dadurch gegenstandsangemessen rekonstruierbaren
Transferaktivitdten. Durch den wiederholten Einsatz der Methode lieRen sich Veranderungen
individuellen Wissens auch in Form von Pra-Post-Analysen nachvollziehen (Faix, 2022). Kritisch
ist die Doppelrolle von Forschungsteilnehmenden und Lernenden zu reflektieren. So werden
Diskrepanzen zwischen subjektiven Theorien und Qualifizierungskonzept selten gedulRert (Kap.
5.2), was auf mégliche Hemmungen und folglich Einschrankungen hinsichtlich der rekonstruier-
baren Transferaktivitaten deuten kann, doch auch andere Interpretationen zulasst. Weiterhin ist
kritisierbar, dass der gleichberechtigte Status, der subjektiven und wissenschaftlichen Theore-
tiker:innen zugesprochen wird (Kap. 4.2), auf die Erhebung beschrankt bleibt, obwohl dies im
Sinne partizipativer Forschung auf den gesamten Forschungsprozess Ubertragbar ist (Bergold
& Thomas, 2020; von Unger, 2014). [85]

Ausblickend sollen differenziertere Analysen von Transferaktivitaten erfolgen, z. B. hinsichtlich
kumulativer und evolutionarer Veranderungen subjektiver Theorien (Schlee, 2020). Weitere An-
gebote zur Reflexion subjektiver Theorien im Kontext von Sprachenbildung in Kitas kdnnen Uber
diese erste Ebene des Transfers hinausgehen (\Wahl, 2013), indem sie eine Verknlipfung sub-
jektiver Theorien mittlerer bzw. grélkerer Reichweite (Konzeptebene) mit solchen geringer
Reichweite (konkretes Handeln) anregen. [86]
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