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Barbara Hinel-Faulhaber, Madlen Goppelt-Kunkel, Maren Schiiler,
Janne Braband ¢~ Franziska Sterner

,yunterstiitzte Kommunikation fiir alle® als inklusives
Lehr- und Lernfeld in Kindertageseinrichtungen

Zusammenfassung

Im Rahmen des Fortbildungsmoduls ,,Unterstiitzte Kommunikation fiir alle“ erlernen die pa-
dagogischen Fachkrifte den Einsatz alternativer Kommunikationsformen. Schwerpunkt der
Fortbildungseinheiten ist, Gebarden aus dem Wortschatz der Deutschen Gebédrdensprache
(DGS) zu erwerben, um sie konsequent sprachbegleitend im Kitaalltag einsetzen zu kon-
nen. Der vorliegende Beitrag fasst die wichtigsten Ergebnisse der Begleitforschung zusam-
men: Mittels Fragebogenerhebungen wurde evaluiert, ob die Kinder im natiirlichen Setting
ihrer inklusiven Kitagruppen nach der Fortbildung von den Fachkriften Gebérden lernen
und welche Rolle die Sprachentwicklung dabei spielt. Des Weiteren wurde das soziale In-
teraktionsverhalten der Kinder untereinander iiber Videoanalysen erfasst und untersucht,
a) wie die Kinder mit und ohne Forderbedarf im freien Spiel interagieren und b) inwieweit
die Kinder untereinander Gebéarden nutzen. Schliefllich wurde mithilfe von leitfadengestiitz-
ten Interviews und standardisierten Ratingskalen analysiert, welche Rahmenbedingungen
aus Perspektive der Fachkrifte vorliegen miissen, damit das Fortbildungsmodul erfolgreich
implementiert werden kann.

Schliisselworte: Lautsprachunterstiitzende Gebarden (LUG), Sprachforderung, soziale Interak-
tionen, inklusive Kindertagesstitten, Kommunikation

Abstract

The training module “UK for all” helps teachers to learn how to use alternative forms of
communication. The focus of the training units is to acquire signs from the vocabulary
of German Sign Language (DGS) so that they can be used to support spoken language in
everyday day care. This article summarizes the most important results of the accompany-
ing research: Questionnaires were used to evaluate whether the children learn signs from the
professionals in the natural setting of their inclusive daycare groups and what role language
development plays in this. Furthermore, the social interactions among the children were ex-
amined via video analysis. It was investigated a) how the children with and without special
needs interact in free play and b) to what extent the children use signs within peer interac-
tions. Finally, using guided interviews and standardized rating scales, it was analyzed which
framework conditions work so that the training module could be successfully implemented.

Keywords: sign supported communication, language support, social interactions, inclusive
day care centres, communication

1. Einfithrung

Gelungene frithkindliche Kommunikationserfahrungen sind fiir die kindliche Ge-
samtentwicklung von zentraler Bedeutung (Grawe, 2004). Sie legen nicht nur den
Grundstein fiir den Spracherwerb, sondern sind ebenso bedeutsam fiir die kognitive
sowie sozial-emotionale Gesamtentwicklung (List, 2010). Sprachférderliches Verhal-
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ten nimmt folglich in der frithkindlichen Entwicklung einen besonderen Stellenwert
ein. Zwar existiert mittlerweile eine Vielzahl an sprachlichen Qualifizierungsange-
boten fiir padagogische Fachkrifte, aber Sprachhandeln wird vornehmlich im Kon-
text von Lautsprachen diskutiert (z.B. Buschmann, Jooss, Simon & Sachse, 2010;
Sallat, Hotbauer & Jurleta, 2017). Um in inklusiven Kitagruppen den heterogenen
Sprachlernvoraussetzungen gerecht werden zu konnen, sollten neben der Lautspra-
che auch alternative Sprachzuginge eréffnet werden. Eine Moglichkeit ist der Einsatz
von Lautsprachunterstiitzenden Gebarden (LUG). Bei diesem Ansatz werden Schliis-
selworter der gesprochenen Sprache simultan durch Gebérden der Deutschen Ge-
bardensprache (DGS) begleitet. Studien, die das natiirliche Sprachlernverhalten von
Gebdrden in inklusiven Kitagruppen sowie deren Transfer in die Kommunikation
systematisch evaluieren, existieren bisher nicht. Ergebnisse hierzu sind jedoch not-
wendig, um einen in Einzelinterventionen als forderlich erwiesenen Ansatz im Kon-
text Kita evidenzbasiert diskutieren zu kénnen.

2. Theoretischer Hintergrund

2.1 Wortschatzerwerb und visuelle Unterstiitzungsmethoden

Frithsprachliche Untersuchungen zu hérenden Kindern und ihren natiirlichen Ges-
ten belegen, dass das gleichzeitige Angebot von Geste und auditorischer Information
den Wortschatzerwerb unterstiitzt (Cook, Mitchell & Goldin-Meadow, 2008; Goldin-
Meadow & Alibali, 2013; Wagner, Nusbaum & Goldin-Meadow, 2004). Auch gezielt
eingefiihrte Gesten und Gebarden wirken sich positiv auf den Wortschatzerwerb aus.
Effekte konnten hier jeweils bei Kindern mit unterschiedlichen Sprachlernvoraus-
setzungen nachgewiesen werden, wie etwa bei Kindern im Autismus Spektrum
(Goldstein, 2002; Nunes, 2008), bei Kindern mit globalen Entwicklungsverzogerun-
gen (Maydell & Vogt, 2013), bei Kindern mit (umschriebenen) Sprachentwicklungs-
storungen (Liitke & Ritterfeld, 2014; Vogt & Kauschke, 2017), bei Kindern mit Triso-
mie 21 (Launonen, 1998; Miller, 1992; Wagner & Sarimski, 2012) sowie bei Kindern
ohne Forderbedarf, um sich neue Worter besser zu merken (Daniels, 1994; Like &
Ritterfeld, 2014; Ritterfeld, Liike, Starke, Litke & Subellok, 2013; Vogt & Kauschke,
2017). Fur das verbesserte Erlernen von Wortern mittels Gesten und Gebarden wur-
den mehrere Griinde aufgefithrt. So wurde etwa argumentiert, dass die Gesten und
Gebidrden iiber ihre mitunter bildhaften Beziige zusitzliche semantische Hinweise
geben und neue Worter dadurch besser abgespeichert werden kénnen (Capone Sin-
gleton, 2012; Litke & Ritterfeld, 2014). Der Lernvorteil wird bei Kindern mit Triso-
mie 21 auch dariiber begriindet, dass die Kinder gute visuell-motorische und visuell-
raumliche Fahigkeiten mitbringen (Jarrold & Baddeley, 1997; Tager-Flusberg, 1999)
und eine Priferenz fiir gestische Kommunikation zeigen (Caselli et al., 1998; Tager-
Flusberg, 1999). Auch bringt eine Kommunikation in Gebirdensprache oder mit
lautsprachunterstiitzenden Formen die Notwendigkeit mit sich, stirker den Blick-
kontakt mit dem Gegeniiber zu suchen, was z.B. als forderlich bei Kindern im Autis-
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mus Spektrum angesehen wird (Denmark, Atkinson, Campbell & Swettenham, 2014;
Shield, Pyers, Martin & Tager-Flusberg, 2016).!

Wihrend Kinder ohne Sprachentwicklungsverzogerung iiber das gleichzeiti-
ge Gebidrdenangebot zwar kurzfristig einen schnelleren Wortschatzzuwachs zeigen
konnen, sind sie dennoch im weiteren Sprachentwicklungsverlauf nicht im Nachteil,
wenn ihnen das frithe zusatzliche Gebardenangebot verwehrt bleibt. Anders verhalt
es sich bei Kindern mit anderen Sprachlernvoraussetzungen. Hier zeigen die oben
aufgefiihrten Interventionen, dass eine zusitzliche visuelle Unterstiitzung den Wort-
schatzerwerb begiinstigen kann.

Allen bisher aufgefithrten Untersuchungen ist gemeinsam, dass sie meist {iber ex-
perimentelle Studien im Einzelsetting erhoben wurden. Die wenigen Studien, die Ef-
fekte einer lautsprachunterstiitzenden Kommunikation in inklusiven Kita-Gruppen
untersuchten, konzentrierten sich auf den Gebérdengebrauch in alltdglichen Fach-
kraft-Kind-Interaktionen. Hier wurde etwa in einer Beobachtungsstudie herausge-
funden, dass Kinder mit und ohne Férderbedarf aus zwei Krippengruppen (im Alter
von 1;3 bis 3;0 Jahren) mehr Gebirden und Gesten nutzten, nachdem die piddagogi-
schen Fachkrifte LUG eingefiihrt hatten (DiCarlo, Stricklin, Banajee & Reid, 2001).
Allerdings befanden sich in dieser Studie die meisten Kinder auf der Ein-Wort-Ebe-
ne. In einer Videoanalyse der kommunikativen Strategien von acht alteren Kindern
mit komplexen Sprech- und Sprachstérungen (im Alter von 2;6 Jahren bis 4;5 Jah-
ren) zeigte sich, dass der Gebrauch der Gebédrden von den expressiven Sprachkom-
petenzen der Kinder abhing (Wijkamp, Gerritsen, Bonder, Haisma & Schaans, 2010):
Je besser die sprachlichen Ausdrucksfihigkeiten, desto weniger wurden die Gebar-
den genutzt. Dies deckt sich mit weiteren Studien zu Kindern mit unterschiedlich
begriindeten Sprachentwicklungsbeeintrachtigungen. Auch hier nutzten die Kinder
zunédchst deutlich mehr Gebérden als gesprochene Worter, der Gebirdenzuwachs
stagnierte jedoch bzw. nahm mit zunehmender expressiver Lautsprachkompetenz ab
(Kay-Raining Bird, Gaskell, Babineau & McDonald, 2000; Kouri, 1989; Miller, 1992;
Wagner & Sarimski, 2012). Kay-Raining Bird et al. (2000) vermuten deshalb, dass
Kinder ab einem bestimmten Sprachniveau nicht mehr ausreichend auf modellier-
te Gebidrden achten. Auch Wijkamp et al. (2010) nehmen an, dass Kinder mit besse-
ren expressiven Sprachfihigkeiten keine Notwendigkeit sehen, ihre Art der Kommu-
nikation mit ihren padagogischen Bezugspersonen zu dndern, wenn diese plétzlich
anfangen, mit ihnen mit Gebdrden zu kommunizieren. Kinder mit weniger verbalen
Fahigkeiten nutzen hingegen Gebirden und Gesten als ein zusitzliches Werkzeug,
um sich besser auszudriicken. Somit konnen Gebarden und Gesten helfen, eine ex-

1 Trotz dieser Vorteile bleiben dennoch bei gebirdensprachlich aufwachsenden Kindern im Au-
tismus Spektrum die Schwierigkeiten, sich in die Perspektive anderer hineinzuversetzen oder
gar einen einfachen Perspektivwechsel vorzunehmen. Auch hier wurde allerdings vermutet,
dass die Gebédrdensprache mit ihren sprachinhérenten Rolleniibernahmen das Potenzial béte,
die Entwicklung positiv zu beeinflussen. Die bisherigen Studien konnen dies jedoch nicht
belegen und zeigen vielmehr, dass die Kinder die Gebérden sogar mitunter falschlicherwei-
se nicht spiegelbildlich, sondern aus der Perspektive ihres Blickes nachahmen (Shield et al.,
2016).
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pressiv-kognitive Liicke zu schlieflen und haben das Potenzial, erfolgreichere Fach-
kraft-Kind-Interaktionen zu ermdéglichen.

Bisher ist nicht evaluiert, ob Kinder in heterogenen inklusiven Kita-Gruppen Ge-
béarden durch Modelling lernen. Auch wurde in Zusammenhang mit gebirdenunter-
stiitzter Kommunikation bisher auf die Fachkraft-Kind-Interaktionen fokussiert. Es
existieren derzeit noch keine Studien, die die Auswirkungen von LUG auf die Peer-
Interaktionen untersuchen. Gerade diese sozialen Interaktionen sind fiir die kindli-
che Gesamtentwicklung jedoch sehr bedeutsam.

2.2 Kommunikation und soziale Interaktion

Gelingende soziale Interaktion ist maf3geblich von den kommunikativen Kennt-
nissen und Fihigkeiten der Kommunikationspartnerinnen und -partner abhingig
(Light, McNaughton & Caron, 2019). Interaktionsanalysen in inklusiven Kinder-
tageseinrichtungen zeigen, dass Kinder mit Forderbedarf in der Regel seltener und
mit weniger erfolgreichen Strategien Kontakte initiieren (Guralnick, Connor, Ham-
mond, Gottman & Kinnish, 1996a, 1996b; Harper & McCluskey, 2002; Heimlich,
1995; Odom et al., 2002; Wertfein, 2012). Dementsprechend sind sie tendenziell we-
niger und kiirzer an Peer-Interaktionen beteiligt als Kinder ohne Forderbedarf (Gu-
ralnick et al., 1996a, 1996b; Harper & McCluskey, 2002; Hestenes & Carroll, 2000;
Wertfein, 2012). Eingeschriankte Kommunikationsmoéglichkeiten wurden als ein Risi-
kofaktor fiir geringere soziale Akzeptanz ermittelt (Guralnick et al., 1996b; Harper &
McCluskey, 2002; Odom et al., 2002). Allen bisherigen Studien ist gemeinsam, dass
ausschlieSlich lautsprachlich ausgerichtete inklusive Settings untersucht wurden. Ent-
sprechend liegt der Fokus in der Diskussion um préiventive Mafinahmen bisher auf
der Initiierung lautsprachlicher sozialer Interaktionen. Nach aktuellem Kenntnistand
ist bisher unerforscht, ob, und wenn ja, in welcher Form LUG auf die Kontaktnah-
men der Kinder einen Einfluss ausiibt.

Auf der Grundlage der oben skizzierten Erkenntnisse zeigt sich Handlungsbe-
darf. Zum einen sollte padagogischen Fachkriften zundchst einmal die Moglichkeit
eroffnet werden, sich in der Nutzung visueller Unterstiitzungssysteme fortbilden zu
konnen. Mit der inhaltlichen Konzipierung derartiger Fortbildungsmodule geht zum
anderen aber auch der Anspruch einher, Aussagen iiber die Wirksamkeit solcher
Weiterbildungseinheiten sowohl bei den Fachkriften als auch bei den Kindern tref-
fen zu konnen.

3.  Weiterbildungsmodul ,,UK fiir alle“

Im Rahmen einer Weiterbildungsinitiative von Hamburgs grofitem Kitatréger, die
Elbkinder gGmbH, wurde in der Beratungsabteilung (darin: Dr. Franziska Sterner
und Gesa Kalbitzer) das Fortbildungsmodul ,,UK fiir alle” (Unterstiitzte Kommuni-
kation fiir alle) entworfen. Ziel der Fortbildung ist, den Einsatz alternativer Kom-
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munikationsformen, darunter die Kommunikation mit LUG, zur Verbesserung der
kommunikativen Teilhabe aller Kinder im Sinne alltagsintegrierender Sprachforde-
rung zu fokussieren. Schwerpunkt der Fortbildungseinheiten ist dabei, Gebérden aus
dem Wortschatz der DGS kennen und konsequent sprachbegleitend im Kitaalltag
einsetzen zu lernen.

3.1 Inhaltlicher Aufbau der Weiterbildung

In einer mehrstiindigen theoretischen Einfithrungsveranstaltung, die in den teil-
nehmenden Kitas fiir das gesamte Team angeboten wird, befassen sich die Fach-
krafte mit dem Aufbau von a) Bildsymbolen (aus der Sammlung METACOM) und
b) Gebidrden (aus der DGS). Typische Alltagssituationen werden mit Blick auf Ein-
satzmoglichkeiten der verschiedenen Symbolsysteme zusammengetragen. Die Fort-
bildung endet mit dem Erlernen erster Gebarden, die zusammen mit weiteren All-
tagsgebdarden als Videos zum Selbststudium und als Bildkarten (siehe 3.2) zur
Verwendung in der Kitagruppe zur Verfiigung gestellt werden. In den darauffolgen-
den sechs Monaten nehmen jeweils zwei padagogische Fachkrifte aus jeder Einrich-
tung an sechs Praxisreflexionen a zwei Stunden teil, um sowohl Gebarden zu lernen
bzw. zu festigen als auch deren Einsatz im Kitaalltag zu reflektieren (vgl. Sterner &
Kalbitzer, 2017).

3.2 Gebardenauswahl

Fiir die Weiterbildung wurde von der Beratungsabteilung der Elbkinder ein Wort-
schatz von 232 Alltagsgebdrden aus der DGS zusammengestellt, der sich im Sinne
eines Kernvokabulars (vgl. Boenisch & Sachse, 2007) als relevant fiir die kommu-
nikativen Bediirfnisse von Kindern und Erwachsenen im Kita-Alltag zeigt. Dieser
Wortschatz ldsst sich in insgesamt 12 Themenbereiche unterteilen: 01 Ich bin neu in
der Kita; 02 Ich und die Leute in der Kita; 03 Ich und meine Bediirfnisse; 04 Rund
um den Kita-Alltag; 05 Wie finde ich das? (Bewertungen); 06 Ich und meine Gefiih-
le; 07 Ich und mein Korper; 08 Ich ziehe mich an und aus; 09 Rund ums Essen; 10
Jahreszeiten und Feste rund ums Kita-Jahr; 11 Ich werd schon grof3 (Denken in Ka-
tegorien); 12 Ich und meine Umgebung: Erste Tiere. Neben den existierenden Ge-
bardenlernvideos wurden fiir die Fachkrifte im Rahmen des geférderten Projektes
»unterstiitzte Kommunikation fiir alle® als inklusives Lehr- und Lernfeld in Kinder-
tageseinrichtungen (UKfa)*“? alle 232 Begriffe als Bildkarten mit Kindergebérdenfo-
tos, Metacomsymbol und Schriftbild fiir jeden Themenschwerpunkt farblich mar-
kiert und laminiert fiir den Einsatz in den Kitas aufbereitet (Sterner et al., 2021).

2 Das Projekt ,,,Unterstiitzte Kommunikation fiir alle‘ als inklusives Lehr- und Lernfeld in Kin-
dertageseinrichtungen® (UKfa) wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
unter dem Forderkennzeichen 01NV1706 gefordert.
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Abbildung 1: Beispiel Gebardenkarte WACH

3.3 Handlungsempfehlungen fiir die Einfithrung von Gebérden in Kitas

Im Rahmen der Fortbildungseinheiten werden neben der Vermittlung von Gebdrden
typische Alltagssituationen und Routinen reflektiert, die den Fachkriften als Hand-
lungsempfehlungen helfen, den Einsatz von Gebédrden und Bildkarten zu implemen-
tieren. Die folgenden Empfehlungen aus der Weiterbildung haben sich in der Praxis
besonders bewihrt (fiir weitere Ausfithrungen siehe Hanel-Faulhaber, 2018).

3.3.1 Routinen fiir den handlungsbegleitenden Einsatz der Gebidrden

o Alltagsrituale
Abholsituation (Wer kommt*? Papa, Mama, Oma, Opa), Morgenkreis etc.

« Handlungen der Kinder und eigene Handlungen begleiten
Beim Spielen (du baust/ ich nehme die rote Figur), beim Anziehen, beim Essen etc.

3 Unterstrichen bedeutet: mit entsprechender Gebérde begleitet
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o Situationen und Situationswechsel ankiindigen
Vor dem Essen (alle Kinder gehen jetzt Hindewaschen und dann zum Essen), beim
Rausgehen, beim Aufrdaumen etc.

o Direkte Interaktion mit dem Kind unterstiitzen
Einsatz von Gebérden wie Stopp, einmal noch und dann ist Schluss, warte

o Auswahlmoglichkeiten anbieten und in Gebarden ausdriicken lassen
Das Kind kann auswiéhlen und driickt die Entscheidung iiber die passende Gebar-
de aus.

o Nutzung der Gebérdenbildkarten

Fir die Visualisierung der ,,Gebédrde der Woche*, bei der Tages- und Wochenplange-
staltung, bei der Beschriftung von Funktionsrdumen oder an Informationsbrettern/
-tafeln fur Eltern zur Verdeutlichung der Prisenz von alternativen Kommunikations-
angeboten.* Die Bildkarten lassen sich thematisch auch gut zu jeweils einem kleinen
Lexikon zusammenbinden und sind somit immer zur Hand.

3.3.2  Auswahl und Einfithrung von (neuen) Gebérden

Es hat sich als sinnvoll erwiesen, den Umfang der neu zu erlernenden Gebirden in
kleine, thematisch sortierte Gebédrdenpéackchen zu unterteilen. Gebarden zum The-
ma ,,Grundbediirfnisse” sowie Gebarden gezielt aus dem Interessensbereich der Kin-
der (z.B. Tiere) eignen sich besonders gut fiir den Beginn des Projektes. Erst wenn
das Fachkrifteteam grundsitzlich im Gebrauch von Gebérden sicherer geworden ist,
sollte der néchste Themenschwerpunkt erarbeitet werden.

Auch Bilderbiicher eignen sich gut, um Gebérden sprachbetrachtend zu thema-
tisieren. Geeignet sind zu Beginn Bilderbiicher mit wenigen Seiten und Texten, in
denen bestimmte Worter, Sitze oder Textabschnitte haufig wiederholt werden. Die
Schliisselworter werden jeweils mitgebdrdet. Ausgedruckte Gebéardenbilder kénnen
an die entsprechende Stelle ins Buch eingeklebt werden. Inhaltlich zeigten sich als
besonders motivierend auch hier Bilderbiicher mit Tieren - und den dazu gehoérigen
Gebirden. Wenn den Kindern die eingefiithrten Gebirden gut bekannt sind, konnen
auch iiber ,Quatschgeschichten® falsche Gebérden produziert werden, deren ,,Fehler®
die Kinder erkennen und berichtigen sollen.

Daneben bieten Reime und Lieder einen guten Einstieg in die lautsprachunter-
stiitzte Kommunikation. Mittlerweile wird eine Vielzahl von Liedern im Kita-Alltag
mit Bewegungselementen unterstiitzt. Hier empfiehlt es sich, unbedingt auf Gebar-
den aus der DGS umzusteigen. Den Kindern werden die Bewegungen genauso viel
Spaf3 bereiten, und dieses Vorgehen birgt die Chance, dass vereinzelte Kinder daraus

4 In einem Fall entstand tiber das UK-Projekt von Elternseite der Wunsch nach einem Gebér-
denschnupperkurs. Dies ist aus inklusionspiddagogischen Gesichtspunkten sehr wiinschens-
wert (vgl. Hanel-Faulhaber, 2018).
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einen sinnvollen lexikalischen Nutzen ziehen koénnen (vgl. Hénel-Faulhaber, 2018).
Weitere (Bastel-)Ideen und Materialien der Elbkinder zu Liedern, Reimen und Fin-
gerspielen finden sich in Hénel-Faulhaber (2018). Aktualisierte Gebardenmaterial-
tipps finden sich unter Goppelt-Kunkel et al. (2021).

4. Evaluation der Weiterbildung: Untersuchungsdesign und zentrale
Ergebnisse

Im Rahmen des Projektes wurde nach Implementierung des Weiterbildungsmoduls
»UK fir alle” das Gebérdenlernverhalten ebenso wie das Interaktionsverhalten der
Kinder in Abhéngigkeit von ihren Sprachlernvoraussetzungen zu jeweils zwei Zeit-
punkten untersucht. Als Erhebungsmethoden kamen Fragebogen zur Erfassung des
Sprachentwicklungsstandes und des Gebéardenwortschatzes der Kinder sowie Video-
analysen zur Untersuchung des Interaktionsverhaltens zum Einsatz. Ergidnzend wur-
den Zusammenhinge von strukturellen Rahmenbedingungen und der Implemen-
tation der Fortbildungsinhalte in den Kita-Alltag mittels Interviewelementen unter
Verwendung von standardisierten Ratingskalen erfasst. Mit diesen Daten wurden
mogliche Bedingungen des Transfers der Fortbildungsinhalte genauer untersucht.

4.1 Ergebnisse zum Gebirdenlernverhalten in inklusiven Kitagruppen

4.1.1 Stichprobe

Insgesamt nahmen 28 Gruppen aus 18 inklusiven Kitas an der Studie teil. Von den
insgesamt 443 teilnehmenden Kindern zu Beginn der Studie liegen vollstindige Da-
tensdtze zu zwei Erhebungszeitpunkten fiir 289 Kinder aus 6 Krippen- und 19 Ele-
mentargruppen vor (Altersspanne: 1;7 bis 6;8 Jahre; @ = 4;3 Jahre). Von diesen
Kindern weisen 20,4% (n = 59) einen Forderbedarf auf. Fiir den kompletten Erhe-
bungszeitraum von 18 Monaten {iber alle drei Erhebungszeitpunkte liegen Datensit-
ze von 124 Kindern von 3 Krippen- und 15 Elementargruppen vor (Altersspanne 1;4
bis 5;8, Jahre; @ = 3;5 Jahre). Von diesen Kindern weisen 25 % (n = 31) einen For-
derbedarf auf.

4.1.2 Methode

Die Datenerhebung erfolgte unmittelbar vor Beginn der Implementierung der Fort-
bildungsinhalte (t1) sowie 6 und weitere 12 Monate spater mittels eines Fragebogens,
der von den padagogischen Fachkriften ausgefiillt wurde. Der Sprachentwicklungs-
stand der Kinder wurde mit der Sprachbeurteilung durch Eltern — Kurztest fiir die
U7a (SBE-3-KT) (Suchodoletz, Kademann & Tippelt, 2011) erhoben. Parallel dazu
wurde der aktive Gebédrdenwortschatz stichprobenartig erfasst, indem die altersty-
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pische Wortschatzliste des SBE-3-KT zugleich als Gebérdenliste angeboten und um
eine zufillige Auswahl von 12 Gebérden aus der Fortbildung ergénzt wurde (vgl.
Schiiler, Stroh & Hinel-Faulhaber, 2020).

4.1.3 Ergebnisse

Die Auswertungen zeigten fiir das Setting inklusive Kitagruppe, dass sowohl 6 als
auch 18 Monate nach Implementierungsbeginn Kinder mit ganz unterschiedlichen
expressiven sprachlichen Fahigkeiten Gebérden aktiv erworben hatten. Fiir den Zu-
wachs von Gebérden war nicht das Alter, sondern der Sprachentwicklungsstand
der ausschlaggebende Einflussfaktor: Kinder mit und ohne Beeintrachtigungen der
Sprachentwicklung lernten mit steigenden lautsprachlichen Fihigkeiten tendenziell
auch mehr Gebérden (vgl. Schiiler et al., 2020). Zudem zeigte sich nach 18 Mona-
ten eine signifikante Interaktion zwischen dem Sprachentwicklungsstand und dem
Spracherwerbstyp: Wihrend Kinder mit Deutsch als Erstsprache (L1) oder Kinder,
die von Geburt an bilingual aufwachsen (2L1) mit zunehmendem Sprachentwick-
lungsstand mehr aktive Gebérden lernten, konnte fiir Kinder, die sich im frithen
Zweitsprachstadium des Deutschen befinden, kein Zusammenhang zwischen dem
Sprachentwicklungsstand im Deutschen und der Gebédrdenwortschatzgrofie festge-
stellt werden. Diese Kinder erwarben unabhéngig vom Sprachentwicklungsstand im
Deutschen deutlich mehr Gebirden als die monolingual oder bilingual aufwachsen-
den Kinder. Wir vermuten hier, dass diese Kinder beim Erwerb von Gebirden von
den Fahigkeiten in ihrer Erstsprache profitierten (vgl. Schiiler & Hénel-Faulhaber,
eingereicht). Insgesamt entspricht das beobachtete Gebardenlernverhalten damit
dem ein- und mehrsprachigen Wortschatzerwerb. Zusammengenommen zeigen die
Ergebnisse, dass in inklusiven Kitagruppen durch Modelling die Basis fiir eine weite-
re Kommunikationsform fiir alle Kinder geschaffen werden kann. Auch Kinder mit
einem frithen Zweitspracherwerb des Deutschen scheinen von Gebérden als Briicke
zwischen ihrer Erstsprache und ihrer frithen Zweitsprache zu profitieren (vgl. Schii-
ler & Hianel-Faulhaber, eingereicht).

4.2 Ergebnisse zum Interaktionsverhalten

4.2.1 Stichprobe

Das Interaktionsverhalten vor Implementierung der Weiterbildung wurde mittels Vi-
deodaten von insgesamt 75 Kindern aus neun inklusiven Kitagruppen aus dem Ele-
mentarbereich analysiert (Altersspanne 3;0 bis 6;6 Jahre, @ = 4;3 Jahre). Von diesen
Kindern haben 36 % (n=27) einen Forderbedarf. Fur die Evaluation der Gebéarden-
nutzung wurden iiber die gesamte Zeitspanne Videodaten von 108 Kindern aus 10
inklusiven Krippen- und Elementargruppen, davon 7 mit hoher Implementierungs-
stirke (siehe 4.3.1), analysiert (Altersspanne 1;5 bis 6;6 Jahre, @ = 3;10 Jahre). Es
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wurden nur Kinder einbezogen, die zu mindestens zwei Messzeitpunkten anwesend
waren (tl: n=102, t2: n=99, t3: n=58). Von diesen Kindern haben 41,7 % (n=45) ei-
nen Forderbedarf.

4.2.2 Methode

Die Videoerhebung erfolgte im Freispiel und parallel zur Fragebogenerhebung zu
allen drei Messzeitpunkten (siehe 4.1.2) an jeweils zwei aufeinanderfolgenden Vor-
mittagen. Pro Messzeitpunkt wurden fiir jedes Kind zwei 10-miniitige Videosequen-
zen, moglichst von unterschiedlichen Erhebungstagen, kodiert (& Sichtbarkeit: {iber
90%). Hierfiir wurde zundchst das Interaktionsverhalten des jeweiligen Kindes iiber
den gesamten Beobachtungszeitraum in Anlehnung an Guralnick et al. (1996b, ba-
sierend auf Parten, 1932) erfasst, darunter ob das Kind spielt (einzeln, parallel oder
in der Gruppe), ob es im Gesprach ist (mit Erwachsenen oder Kindern) oder ob es
beispielsweise zuschaut. Im zweiten Schritt wurden im selben Zeitrahmen die In-
teraktionen (Events) der Kinder in Anlehnung an DeLuzio und Girolametto (2011,
basierend auf Corsaro, 1979, Roberts, Brown & Rickards, 1995 und Messenhei-
mer-Young & Kretschmer, 1994) ndher betrachtet: So wurden unter anderem Ini-
tiationen, Strategien der Kontaktaufnahme und deren Ergebnis (Outcome) kodiert.
Zusétzlich wurde hier neben Spielkontexten die Nutzung verschiedener Kommuni-
kationsmodi, wie etwa der Einsatz von Gebiérden, festgehalten.

4.2.3 Ergebnisse

4.2.3.1 Interaktionsverhalten

Uber die Analyse der Interaktionen vor Interventionsbeginn konnten Ergebnisse
fritherer Forschung repliziert und erweitert werden: So waren Kinder mit Forder-
bedarf durchschnittlich weniger und kiirzer in Interaktionen mit anderen Kindern,
hédufiger in Interaktionen m it Fachkriften un d nutzten we niger er folgreiche Strate-
gien (vgl. z.B. DeLuzio & Girolametto, 2011; Guralnick et al., 1996b; Odom et al,,
2002). Auch wurde in unseren Analysen sichtbar, dass die Interaktionen der Kin-
der mit Forderbedarf in Kontrast zu fritheren Studien (vgl. Kim et al. 2003) am hau-
figsten in Kontexten stattfanden, die als wenig interaktionsférderlich galten (Malen,
Basteln, Puzzeln). Diese Ergebnisse legen nahe, dass Kinder mit Forderbedarf vor al-
lem quantitativ und qualitativ beim Initiieren von Interaktionen unterstiitzt werden
sollten und dass das Potential von Mal-/Bastelsachen und Puzzles niher in den Blick
genommen werden sollte (vgl. Goppelt-Kunkel, Stroh & Hianel-Faulhaber, 2020).
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4.2.3.2 Gebirdennutzung im Freispiel

Die Analyse, inwiefern die Kinder im Freispiel untereinander aktiv Gebédrden nutz-
ten, brachte folgende Ergebnisse: Zwar traten in 30% der Gruppen Situationen auf,
die das Zeigen von Gebérden evozierten und damit bestitigten, dass die Kinder die-
se Gebdrden gelernt hatten. Eine intensive, aktive Gebdrdennutzung in Interaktionen
zwischen Kindern wurde jedoch lediglich in einer der Gruppen mit hoher Imple-
mentierungsstarke und Gebardenvorkenntnissen erfasst. Hier zeigten sich Gebarden
insbesondere zum dritten Messzeitpunkt in Interaktionen mit einem Kind ohne For-
derbedarf gegentiber einem mehrsprachig aufwachsenden Kind mit Trisomie 21 und
vereinzelt gegeniiber einem anderen Kind ohne Férderbedarf. Das Kind mit Triso-
mie 21 selbst wiederum nutzte gegeniiber Fachkriften G ebdrden. Dieses Kind ver-
fiigte zu allen Messzeitpunkten {iber einen deutlich grofieren Gebérden- als Laut-
sprachwortschatz, was in dem Mafle bei keinem anderen Kind aus den kodierten
Gruppen (wohl aber bei einem anderen Kind mit Trisomie 21 laut Fragebogenda-
ten mit sehr hohem Gebérdenlernzuwachs seiner Gruppe) der Fall war. Daraus lasst
sich schlielen, dass Gebédrden in Interaktionen zwischen Kindern insbesondere dann
eingesetzt werden, wenn sich ein:e Interaktionspartner:in oder ein Gruppenmitglied
mit Gebérden besser als mit Lautsprache verstandigen kann. Dies deckt sich mit den
Ergebnissen der Kinder mit komplexen Sprachentwicklungsbeeintrichtigungen von
Wijkamp et al. (2010) und steht in Einklang mit Untersuchungen in bilingualen Kin-
dergartengruppen (z. B. Wode, 2009).

Dartiber hinaus nutzten in mehreren Gruppen mehrsprachig aufwachsende Kin-
der mit Sprachentwicklungsverzégerungen vereinzelt die visuelle Modalitit in Inter-
aktionen vor allem gegeniiber Fachkriften, indem sie Gebédrden begleitend zur Laut-
sprache einsetzten.

4.3 Zusammenhinge zwischen strukturellen Rahmenbedingungen und der
Implementierung von LUG

4.3.1 Stichprobe

Von 13 Fachkriften erklédrten sich 12 fiir eine Befragung zu den Rahmenbedingun-
gen der Implementierung bereit (vgl. Schiiler & Hénel-Faulhaber, 2022). Zum Zeit-
punkt der Erhebung arbeiteten sechs Fachkrifte in Gruppen, die angaben, dass die
Verwendung von LUG zu einem festen Bestandteil der alltdglichen Kommunikation
geworden war (im Folgenden als Gruppen mit starker Implementierung bezeichnet).
Ebenfalls sechs Fachkrifte gaben an, dass Gebédrden nur phasenweise oder kaum in
die alltdgliche Kommunikation integriert worden waren (geringe Implementierung
von LUG; fiir Details zur Zuordnung der Implementierungsstéirke siehe Schiiler et
al., 2020).



108 | Barbara Hinel-Faulhaber et al.

4.3.2 Methode

Uber leitfadengestiitzte Interviews wurden die Fachkrifte zur Teilnahme an den ein-
zelnen Fortbildungseinheiten, den Griinden fiir eine Nicht-Teilnahme an einzelnen
Sitzungen der Fortbildung und dem wochentlich zur Verfiigung stehenden Zeitkon-
tingent (in Minuten) fiir mittelbare pddagogische Aufgaben befragt. Zudem wurden
sie gebeten, standardisierte Ratingskalen zur Erfassung der Arbeitsbelastung, wahr-
genommenen Belohnungen und Arbeitszufriedenheit auszufiillen.

4.3.3 Ergebnisse

Sowohl 6 als auch 18 Monate nach Implementierungsbeginn zeigte sich ein deutli-
cher Effekt der Implementierungsstirke von LUG (hoch/gering) auf die Grof3e des
aktiven Gebardenwortschatzes der Kinder. In Gruppen, in denen die Verwendung
von LUG zu einem festen Bestandteil der pidagogischen Arbeit der Fachkrifte ge-
worden war (hohe Implementierung), erwarben die Kinder im Durchschnitt einen
8- bis 10-mal so groflen Gebardenwortschatz wie in Gruppen, in denen die Verwen-
dung von Gebdrden nur vereinzelt im Tagesablauf oder phasenweise wéihrend des
Projektes stattgefunden hatte (geringe Implementierung). Mit Blick auf die struktu-
rellen Rahmenbedingungen fallt auf, dass die padagogischen Fachkrifte, die nach 18
Monaten eine starke Implementierung von LUG zeigten, insgesamt bessere Bedin-
gungen erlebten als ihre Kolleg:innen, die eine geringe Implementierungsstarke auf-
wiesen: Sie konnten signifikant 6fter an den angebotenen Fortbildungseinheiten teil-
nehmen, erlebten mehr Anerkennung und waren zufriedener mit ihren Kolleg:innen
und ihrer Kitaleitung. Insbesondere fillt auf, dass es allen drei Teilnehmerinnen, die
nicht selbst an den Trainings- und Reflexionssitzungen teilnahmen, sondern die die
Inhalte durch Kolleg:innen vermittelt bekamen, nicht gelang, die Gebarden zu einem
festen Bestandteil ihres Arbeitsalltags werden zu lassen. Damit betonen die vorlie-
genden Ergebnisse die grofie Bedeutung einer engen Verschrinkung von Input-, Er-
probungs- und Reflexionsphasen sowie eines guten Interaktionsklimas im Team (vgl.
Schiiler & Hénel-Faulhaber, 2022). Zudem muss in Frage gestellt werden, ob Medi-
atorkonzepte ohne die Gewdhrung von vertraglich vereinbarten und ausreichenden
Zeitkontingenten fiir mittelbare padagogische Aufgaben, wie Vor- und Nachberei-
tung und Besprechungen im Team, gelingen konnen. Auch erscheint es sinnvoll, zu-
mindest einen Teil der Trainings-/Reflexionssitzungen fiir das gesamte Team anzu-
bieten (siehe auch Erdélyi & Thiimmel, 2015), um einen kontinuierlichen fachlichen
Austausch im Team zu erméglichen und die Arbeit im und als Team zu unterstiit-
zen. Dies bestitigen bisherige Untersuchungen, die zeigen, dass Weiterbildungsmaf3-
nahmen die grofite Wirkung entfalten, wenn sie sich nicht nur an einzelne Fachkraf-
te, sondern an das gesamte Team richten (Tietze et al., 2013).
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5. Zusammenfassung

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Kinder nach der Fortbildung tiber
Modelling in inklusiven Kitas Gebédrden lernten. Die Fragebogenanalyse zeigt zudem,
dass Kinder, die in der Sprachentwicklung weiter fortgeschritten sind, auch mehr
Gebirden lernen. Dies deckt sich mit den allgemeinen Erkenntnissen zum Spracher-
werb und widerlegt Vermutungen, die ein gegenldufiges Lernverhalten aufgrund ver-
besserter Lautsprachentwicklung und darin der verminderten Aufmerksamkeit auf
den visuellen Stimulus zuschreiben. Im freien Spiel jedoch konnte innerhalb der ko-
dierten Videosequenzen eher selten Gebdrdennutzung zwischen den Kindern un-
tereinander erfasst werden. Es lief sich in den wenigen Fillen allerdings feststellen,
dass Kinder Gebérden gezielt einsetzen, wenn sich ein:e Interaktionspartner:in oder
ein Gruppenmitglied deutlich besser gebdrden- als lautsprachlich dufSern kann.

Die Analyse der sozialen Interaktionen zeigt, dass Kinder mit Férderbedarf quan-
titativ und qualitativ weiteren Unterstiitzungsbedarf bei der Kontaktaufnahme mit
anderen Kindern haben. Bei Spielkontexten wie Malen, Basteln oder Puzzeln soll-
te naher betrachtet werden, ob diese im Allgemeinen von Kindern mit Forderbedarf
bevorzugt werden oder ob sie unabhingig davon einen Forderfaktor zur Interakti-
onsgestaltung darstellen.

Fiir eine erfolgreiche Umsetzung der Fortbildungsinhalte erwiesen sich eine enge
Verschriankung von Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen als besonders forder-
lich, ebenso wie ein gutes Interaktionsklima im Team.

Zusammengenommen deuten die Ergebnisse also darauf hin, dass die erfolgreiche
Implementierung von LUG in inklusiven Kitas vor allem von zwei Aspekten ab-
héngt: Fiir das erfolgreiche Erlernen von Gebiérden spielen insbesondere strukturel-
le Rahmenbedingungen eine grofle Rolle. Der Gebrauch von Gebédrden untereinan-
der wiederum hingt davon ab, ob die Kinder in der Nutzung der Gebarden beim
Gegentiber fiir die Verstindigung einen kommunikativen Vorteil sehen. Das Wis-
sen um derartige Kommunikationsstrategien kénnte somit perspektivisch in Uber-
legungen der Gruppenzusammensetzungen einflielen, wenn der Einsatz von Gebir-
den ein gelebter Kommunikationsbaustein werden und sein Potential zur Erhéhung
der Teilhabe moglichst gut ausgeschopft werden soll.
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