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Erfassung von Interaktionsqualität 
beim dialogischen Lesen 

Silvana Kappeler Suter, Johanna Quiring, Eva Heuss, Kerstin Pfannes 
und Fabienne Zehr 

1. Ausgangslage

Um die sprachlichen Fähigkeiten junger Kinder zu fördern, ist eine hohe In‍
teraktionsqualität während alltäglichen Situationen zentral – dies zeigte sich 
in zahlreichen Untersuchungen (z. B. Cash et al., 2019; Anders, 2013). Als ge‍
zielte Intervention zur sprachlichen Förderung gilt beispielweise das dialogi‍
sche Lesen (auch dialogische Bilderbuchbetrachtung), das auf Whitehurst et al. 
(1988) zurückgeht. Kinder sind hierbei in der Interaktion mit der erwachsenen 
Person während der gemeinsamen Bilderbuchbetrachtung aktiv beteiligt (Har‍
tung, 2015). Die sprachförderlichen Effekte wurden in verschiedenen Studien 
nachgewiesen und werden in der Pädagogik als bestätigt anerkannt (Pillinger 
& Vardy, 2022).

Sowohl für die sprachliche Interaktion als auch für das dialogische Lesen 
gibt es verschiedene Instrumente, um die Qualität der Situationen zu analysie‍
ren. Werden verschiedene Instrumente und Analyseraster in diesem Beitrag 
genauer beschrieben, sei hier vorweggenommen, dass keines dieser Instru‍
mente für unsere Zwecke geeignet ist.

Aufgrund der digitalen Transformation können Bilderbücher im Alltag der 
Kinder sowohl in einer Print-Version als auch in einer digitalen Version vor‍
liegen. Die Erfassung der Interaktionsqualität muss deshalb unabhängig vom 
verwendeten Bilderbuchmedium möglich sein.

Studien zum Effekt des Formats auf die Interaktionsqualität kommen zu 
gemischten Resultaten (z. B. Korat et al., 2013; Krcmar & Cingel, 2014). Das For‍
schungsprojekt „Das Potential von digitalen Apps für das dialogische Lesen – 
PoDiA“ setzt hier an. Es untersucht unter anderem den Effekt des Bilderbuch‍
formats auf die Interaktion zwischen einer erwachsenen Person und einem 
Kind im Alter zwischen vier und fünf Jahren. Das Instrument zur Erfassung der 
Interaktionsqualität während dyadischer Bilderbuchbetrachtungen musste neu 
entwickelt werden. Im Zentrum dieses Beitrags steht die Entwicklung dieses 
Instruments.

Um die Bedeutung der Entwicklung dieses Instruments zu klären, wird 
zunächst das Forschungsprojekt vorgestellt, in dessen Rahmen das Instrument 
Verwendung findet. Es folgen Ausführungen zu bestehenden Instrumenten 
zur Erfassung von Interaktionsqualität und von sprachförderlichen Strategien 
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beim dialogischen Lesen, bevor die Entwicklung des Instruments vorgestellt 
wird.

2. Das Forschungsprojekt „Das Potential von digitalen Apps für 
das dialogische Lesen“

Das vom Schweizerischen Nationalfonds finanzierte Forschungsprojekt „Das 
Potential von digitalen Apps für das dialogische Lesen – PoDiA“ untersucht 
dyadische Bilderbuchbetrachtungen mit analogen Bilderbüchern und digitalen 
Bilderbuchapps. Als theoretische Grundlage wurde auf der Basis des Ange‍
bots-Nutzungs-Modells von Helmke (2007) ein Angebots-Nutzungs-Modell des 
dialogischen Lesens entwickelt. Das Modell definiert die für die Situation des 
dialogischen Lesens zwischen einer erwachsenen Person und einem Kind rele‍
vanten Faktoren und macht Annahmen über deren Zusammenhänge. Die drei 
zentralen Felder des Modells bilden die Nutzung der Situation durch das Kind, 
das sprachliche Outcome des Kindes (Wortschatz, Geschichtenverständnis) so‍
wie das Angebot. Letzteres umfasst die Situation des dialogischen Lesens sowie 
des Formats. Weitere Aspekte wie Merkmale des Kindes und der erwachsenen 
Person werden ebenfalls im Modell eingebunden.

Es wird zum Beispiel ein positiver Zusammenhang zwischen der Inter‍
aktionsqualität und dem Outcome angenommen. Das heisst, eine hohe Aus‍
prägung der Interaktionsqualität wird mit besseren Ergebnissen des Outcomes 
assoziiert. Das Projekt untersucht, inwiefern diese und andere Annahmen zu‍
treffen. Zudem wird im Forschungsprojekt der Frage nachgegangen, wie sich 
das Wissen der erwachsenen Person über Sprachförderung und das dialogische 
Lesen, das Format und die Art der in den Apps eingebetteten Elemente auf die 
Interaktionsqualität auswirken.

Bislang wurden einzelne oder mehrere der oben genannten Faktoren un‍
tersucht. Nur wenige Studien haben jedoch systematisch den Einfluss des For‍
mats auf die Interaktionsqualität, die Nutzung und das Outcome sowie das 
Zusammenspiel dieser Variablen unter Berücksichtigung weiterer Einflussfak‍
toren (wie z. B. den Voraussetzungen der Kinder und der erwachsenen Person) 
untersucht. Das PoDiA-Projekt untersucht diese Zusammenhänge auf Grund‍
lage des theoretischen Modells.

Es wird eine Stichprobe von 159 Studierenden von Pädagogischen Hoch‍
schulen oder einer verwandten Studienrichtung (z. B. Early Childhood Studies, 
Logopädie) angestrebt. Die Studierenden führen die Datenerhebungen mit je‍
weils einem Kind im Alter von vier bis fünf Jahren durch. Je nach Varietät 
des Kindes werden die Erhebungen in Dialekt oder Standarddeutsch durchge‍
führt. Vorbereitend auf die Datenerhebungen werden die Studierenden in die 
mit den Kindern durchzuführenden Erhebungen eingeführt. Die Studierenden 
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werden zufällig einer von drei Konditionen zugeteilt: analoges Bilderbuch, Bil‍
derbuchapp mit vorwiegend zur Geschichte passenden interaktiven Elementen, 
Bilderbuchapp mit eingebetteten Mini-Games, die aus der Geschichte heraus‍
führen. Die Geschichte ist in allen drei Versionen dieselbe: „Der kleine Pirat“ 
von Kirsten Boie (2011). Die Auswahl der Geschichte erfolgte in Zusammenar‍
beit mit dem Schweizerischen Institut für Kinder- und Jugendmedien (SIKJM). 
Die Studierenden erhalten eine Einführung in das Bilderbuch oder die App, 
nicht aber in die Methode des dialogischen Lesens. Die Interaktionsqualität 
wird so vorgängig nicht durch eine standardisierte Schulung verändert. Dies 
ist relevant, da der Einfluss des Bilderbuchformats auf die Interaktionsqualität 
erfasst werden soll.

Die Datenerhebungen erfolgen zu drei Messzeitpunkten. Im Rahmen des 
ersten Messzeitpunkts werden die Voraussetzungen des Kindes (Sprachstand, 
exekutive Funktionen, Erfahrung mit digitalen Medien) sowie der Familie 
erfasst und der Pretest des geschichtenrelevanten Wortschatzes des Kindes 
durchgeführt. Zum zweiten Messzeitpunkt, welcher drei bis sieben Tage nach 
dem ersten stattfindet, wird die Bilderbuchbetrachtung durchgeführt (und vi‍
deographiert) und das Geschichtenverständnis sowie nochmals der geschich‍
tenrelevante Wortschatz des Kindes erhoben. Zum dritten Messzeitpunkt, wel‍
cher innerhalb von zwei Wochen nach dem zweiten Messzeitpunkt erfolgt, 
werden die Wissensstände der Studierenden über Sprachförderung und das 
dialogische Lesen erfasst.

3. Messung von Interaktionsqualität

Die Messung von Interaktionsqualität hat im Bereich der frühen Bildung Tra‍
dition und ist eng verknüpft mit der Frage nach guter Qualität im Vorschulset‍
ting.

Entsprechend konnten bestehende Instrumente als Grundlage für die Ent‍
wicklung des Instruments zur Erfassung der Interaktionsqualität während dya‍
discher Bilderbuchbetrachtungen genutzt werden. Im Folgenden sollen diejeni‍
gen Instrumente dargestellt werden, die für die Entwicklung des neuen Instru‍
ments in Bezug auf die Interaktionsqualität relevant sind.

Die Instrumente können grob in zwei Gruppen unterteilt werden: Instru‍
mente zur Erfassung von Qualität in der frühen Bildung und Instrumente zur 
Ermittlung von Weiterbildungsbedarfen und Fortschritten im Bereich der all‍
tagsintegrierten Sprachförderung. Gemeinsam haben diese Instrumente, dass 
sie das Verhalten der Fachpersonen (und nicht der Kinder) fokussieren.

Zur Erfassung der Qualität in der frühen Bildung sind insbesondere das 
Classroom Assessment Scoring System (CLASS; Pianta et al., 2008) und die Kin‍
dergarten-Skala (KES-R/KES-RZ; Tietze et al., 2005; Tietze et al., 2017) relevant. 
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Die Kindergarten-Skala ist eine adaptierte und erweiterte Version der Early 
Childhood Environment Rating Scale (ECERS-R) von Harms, Clofford und Cryer 
(Schmidt et al., 2018, S. 463). CLASS und ECERS-R korrelieren an einzelnen 
Stellen (Bukhalenkova et al., 2023), weisen aber auch deutliche Abweichungen 
voneinander auf. Die Autorinnen schlussfolgern, dass sich die Instrumente gut 
ergänzen, dass das CLASS jedoch stärker auf die Erfassung von Prozessqualität 
abgestimmt ist. Da im PoDiA-Projekt die Prozessqualität fokussiert wird, ist 
CLASS hier von grösserer Relevanz.

Die Beobachtungen während des CLASS-Assessments beziehen sich je‍
weils auf eine Gruppe mit besonderem Augenmerk auf der Fachperson, die 
die Gruppe betreut. Der Interaktion zur Unterstützung der sprachlichen Ent‍
wicklung von Kindern ist im CLASS eine eigene Dimension (Language Mo‍
delling) gewidmet. In dieser Dimension liegt der Fokus darauf, inwiefern es in 
der Gruppe häufig zu Gesprächen zwischen Fachperson und Kindern oder auch 
unter den Kindern kommt, ob offene Fragen an die Kinder gerichtet werden, ob 
kindliche Äusserungen wiederholt und erweitert werden und ob die Fachper‍
son das eigene Handeln und das Handeln der Kinder verbalisiert sowie eine 
vielfältige und auch anspruchsvolle Sprache verwendet. Für die Dimension 
Language Modeling wird – unter Einbezug der genannten Marker – ein Wert 
auf einer Skala von 1 bis 7 vergeben.

Auch Instrumente, die zur Erfassung der Wirkung von Weiterbildungen 
zu alltagsintegrierter Sprachförderung konzipiert sind, waren für die Entwick‍
lung des neuen Instruments relevant, da darin Verhaltensweisen operationali‍
siert sind, die auf eine hohe Interaktionsqualität im Bereich der Sprachförde‍
rung hinweisen. So wurde für das Programm Learning Language and Loving It 
(Weitzman & Greenberg, 2002) die TILRS-Skala einbezogen (Girolametto et al., 
2000). Sie umfasst drei Skalen mit jeweils mehreren Items:

a) Kindzentrierte Strategien: Warten und Hören, dem Kind folgen, mitspie‍
len, auf Augenhöhe sein, 

b) Strategien zur Interaktionsförderung: Fragestrategien, Turn-Taking, 
Überblick behalten, 

c) Sprachförderstrategien: Imitieren, Expansion, Extension, Benennen. 

Als deutsches Rating-Instrument zur Identifikation persönlicher Stärken und 
Entwicklungsbedarfe in Bezug auf Sprachförderkompetenzen hat die Dortmun‍
der Ratingskala zur Erfassung sprachförderrelevanter Interaktion (Do-RESI; 
Fried & Briedigkeit, 2008) Verbreitung gefunden.

Die genannten Instrumente bieten Operationalisierungen von sprachför‍
derlichen Interaktionsmustern an und zielen darauf ab, Entwicklungsprozesse 
hinsichtlich der Prozessqualität in Einrichtungen zu unterstützen. Für das 
PoDiA -Projekt wird jedoch ein Instrument benötigt, das die Interaktionsqua‍
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lität einzelner Personen während eines bestimmten Settings erfasst: der Bil‍
derbuchbetrachtungen. Tatsächlich gibt es auch zu diesem Setting eine nicht 
geringe Anzahl an Instrumenten, auf die im folgenden Kapitel näher eingegan‍
gen wird.

4. Instrumente zur Analyse des dialogischen Lesens

Ende der 1980er Jahre entwickelten Grover Whitehurst und Team die Methode 
des dialogischen Lesens, bei der die Kinder eine aktive Rolle einnehmen und 
die erwachsene Person verschiedene sprachförderliche Strategien einsetzt (z. B. 
Valdez-Menchaca & Whitehurst, 1992). Die Wirksamkeit des Ansatzes konnte 
auch in Institutionen der frühen Bildung nachgewiesen werden (Whitehurst et 
al., 1994).

Die Analyseinstrumente, die auf Verhaltensweisen abzielen, die das dia‍
logischen Lesen kennzeichnen, sind meist Codierschemata: bestimmte Verhal‍
tensweisen der erwachsenen Person werden identifiziert und ausgezählt (z. B. 
Pentimonti et al., 2012; Pentimonti et al., 2021; Hartung, 2015; Weadman et 
al., 2022). Bei der Entwicklung der Methode des dialogischen Lesens wurden 
konkrete Verhaltensweisen für die erwachsene Person definiert, welche die 
kindliche Sprachproduktion anregen sollen (z. B. Zevenbergen & Whitehurst, 
2003). Daher ist es naheliegend, diese Strategien zu operationalisieren, um etwa 
Erwachsene beim Erwerb der Strategien zu unterstützen (z. B. Weadman et al., 
2022), um Interaktionen bei der Verwendung verschiedener Buchformate zu 
untersuchen (z. B. gedrucktes Buch versus elektronisches Buch; Kim & Ander‍
son, 2008; Korat et al., 2013) oder um Assessment-Instrumente für systemati‍
sche Untersuchungen bereitzustellen (z. B. Pentimonti et al., 2012; Pentimonti 
et al., 2021).

Der Fokus lag bisher darauf, sprachförderliche Verhaltensweisen der er‍
wachsenen Person quantitativ zu erfassen. Vor dem Hintergrund des aktuellen 
Wissens rund um Interaktionsqualität ist es naheliegend, die Erkenntnisse aus 
der Forschung rund um eine entwicklungsförderliche Interaktionsgestaltung 
auch für das Assessment des dialogischen Lesens zu nutzen.

Für das in Kapitel 2 vorgestellte PoDiA-Projekt ist es bedeutsam, eine Aus‍
sage über die Qualität der Interaktion während des dialogischen Lesens machen 
zu können. Sprachförderliche Verhaltensweisen, wie sie für das dialogische 
Lesen definiert wurden, spielen dabei eine wichtige Rolle. Sie sollen weniger 
in Bezug auf ihre Häufigkeit, sondern vielmehr in Bezug auf deren adaptive 
Anwendung eingeschätzt werden. Dabei soll das Instrument für dialogisches 
Lesen mit verschiedenen Bilderbuchformaten geeignet sein. In bisherigen Stu‍
dien wurde das Codiersystem zur Erfassung sprachförderlicher Verhaltenswei‍
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sen nicht an das Format angepasst und es wurden diesbezüglich keine Heraus‍
forderungen berichtet (z. B. Korat et al., 2013 oder Strouse & Ganea, 2017).

Bisher ist kein Analyseinstrument mit Fokus auf das dialogische Lesen be‍
kannt, mit dem eine qualitative Beurteilung von Merkmalen sprachförderlicher 
Interaktionsqualität möglich ist.

Folgend wird die Entwicklung eines solchen Rating-Instruments darge‍
stellt, wobei ein Augenmerk auf der Herleitung der Merkmale auf Basis der 
bestehenden Befundlage liegt, bevor die Ergebnisse einer ersten Pilotierung 
des Instruments vorgestellt werden.

5. Entwicklung eines Instruments zur Messung der 
Interaktionsqualität während des dialogischen Lesens

5.1 Entwicklung des Instruments

Bei der Entwicklung des neuen Ratinginstruments diente das „Instrument zur 
Beurteilung der Sprachförderkompetenz“ aus dem Projekt „SpriKiDS“ (Vogt et 
al., 2019) als Orientierung. Das neue Instrument sollte ebenfalls fünfstufig sein 
und die erste, dritte und fünfte Qualitätsstufe jeweils ausformuliert werden.

In einem ersten Schritt wurden aufgrund von bestehenden Skalen, aktuel‍
len Studien sowie Fachliteratur insgesamt 18 verschiedene Aspekte herausge‍
arbeitet. Damit ein Aspekt aufgenommen wurde, musste sein Einfluss auf die 
sprachliche Entwicklung von Kindern bereits empirisch nachgewiesen sein.

In einem zweiten Schritt wurde die Anzahl der Aspekte reduziert. Dabei 
wurden ähnliche Aspekte zusammengefasst und in einer Expert*innenrunde 
diskutiert, welche Aspekte die entscheidenden Kernmerkmale in Bezug auf 
Sprachförderung in der Situation des dialogischen Lesens darstellen. Im Rah‍
men der Pilotierung erfolgte nochmals eine Reduktion, sodass das Instrument 
aus sieben Aspekten besteht. Zudem wurden für jeden der Aspekte Marker 
definiert. Ursprünglich beinhaltete jeder Aspekt drei Marker. Im Zuge der Pi‍
lotierung erfolgte eine Reduktion auf zwei Marker, um die Trennschärfe zu 
erhöhen. Marker sind in diesem Kontext beobachtbare Verhaltensweisen, zu 
denen mehrere Qualitätsstufen ausformuliert werden können. Insgesamt um‍
fasst jeder Marker fünf Qualitätsstufen, wobei die Verhaltensweisen für die 
Stufen 1, 3 und 5 ausformuliert wurden. Eine ideale Umsetzung des Markers 
entspricht der Stufe 5; bei Abweichungen werden geringere Werte vergeben. 
Fehlt das Verhalten ganz oder ist die Umsetzung falsch, wird Stufe 1 vergeben.

Die Entwicklung des Instruments erfolgte in mehreren Überarbeitungs‍
schlaufen: Das Instrument wurde anhand von videografierten Bilderbuchbe‍
trachtungen erprobt und durch Austausch im Projektteam auf die Kriterien 
Objektivität, Trennschärfe (der Aspekte und Marker), Handhabbarkeit sowie 
Verständlichkeit überprüft.
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5.2 Erläuterungen zum Instrument

Im Folgenden werden die einzelnen Aspekte des Rasters erläutert, wobei der 
Fokus jeweils auf dem Idealverhalten der erwachsenen Person, das heisst auf 
der Beschreibung der höchsten Qualitätsstufe (Stufe 5) der einzelnen Marker 
liegt. Aspekte des Kindes (Aufmerksamkeit, Engagement etc.) werden nicht in 
dieses Rating einbezogen.

Aspekt 1: Positives Klima

Ein positives Klima, das von Offenheit und Wertschätzung geprägt ist, gilt 
einerseits als wichtiger Aspekt von Interaktionsqualität (Pianta et al., 2008) 
und ist andererseits von zentraler Bedeutung für eine gelingende Sprachför‍
derung (Kucharz, 2018). In der Bilderbuchbetrachtung zeigt sich das positive 
Klima durch folgende Verhaltensweisen, die im Analyseraster auf zwei Marker 
aufgeteilt wurden:

Die erwachsene Person schafft eine positive Atmosphäre, indem sie dem 
Kind und dem Bilderbuch bzw. Tablet zugewandt ist, im Blickkontakt mit dem 
Kind steht, eine angemessene physische Nähe zum Kind herstellt, ihm zuhört 
und Emotionen zeigt, die zur Situation und zur Geschichte passen (Marker 1).

Marker 2 bezieht sich darauf, dass die erwachsene Person Interesse an der 
Geschichte und an den Beiträgen des Kindes zeigt und auf diese eingeht. Der 
Marker beinhaltet auch den Einsatz von positiver Verstärkung und Lob (Bran‍
non & Dauksas, 2012).

Whitehurst et al. (1994) bringen diesen Aspekt mit dem folgenden Hinweis 
wohl sehr treffend auf den Punkt: Have fun!

Aspekt 2: Sprachliches Angebot

Es kann beobachtet werden, dass Erwachsene ihre Sprache an den Ent‍
wicklungsstand von jungen Menschen (vom Kleinkind bis zu Schüler*innen 
an Gymnasien) anpassen, um ihre sprachliche Entwicklung zu unterstützen 
(Snow, 1972; Kleinschmidt-Schinke, 2018).

Die Beschaffenheit des sprachlichen Angebots der erwachsenen Person 
stellt entsprechend einen bedeutsamen Aspekt dar (Löffler & Heil, 2019): Die 
Sprache der erwachsenen Person unterstützt durch eine angemessene Verein‍
fachung das Verständnis des Kindes und bietet gleichzeitig ein Modell für das 
Kind in der Zone der nächsten Entwicklung (Vygotskij, 1972; Kleinschmidt-
Schinke, 2018). Demzufolge bezieht sich Marker 1 auf die Verwendung einer 
differenzierten Sprache bei der Erzählung der Geschichte (Itel & Haid, 2020).

Die Bilderbuchbetrachtung besteht nicht primär aus dem Vorlesen des 
Textes, sondern vielmehr aus einem interaktiven Dialog mit dem Kind (Kap‍
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peler Suter et al., 2018; Kraus, 2005). Dabei ist es wichtig, dass mündliche 
Beiträge trotzdem einen hohen Grad an grammatikalischer Präzision aufwei‍
sen. Freie Äusserungen sollten daher mehrheitlich grammatikalisch korrekt 
sein und aus vollständigen Sätzen bestehen, während sie nach wie vor einem 
mündlichen Duktus entsprechen (Reber & Schönauer-Schneider, 2018). Marker 
2 bezieht sich demnach darauf, ob neben der Erzählung der Geschichte freie 
Beiträge vorkommen und dabei eine differenzierte sowie grammatikalisch kor‍
rekte Sprache verwendet wird.

Aspekt 3: Einbezug des Kindes

Kindzentrierung steht in der Diskussion rund um Qualität in der frühkindli‍
chen Bildung und Interaktion von Beginn an im Zentrum der Aufmerksamkeit. 
In das Rating-Instrument CLASS fliesst der Aspekt des Einbezugs des Kindes 
als Dimension unter dem Titel „Regard for student perspectives“ ein (Pianta et 
al., 2008). Auch in Bezug auf die Sprachförderung ist es zentral, auf die Inte‍
ressen des Kindes einzugehen und daran anzuknüpfen (Löffler & Vogt, 2020; 
Weitzman & Greenberg, 2002).

Ein Merkmal für den Einbezug des Kindes liegt darin (Marker 1), dass die 
Gesprächsinhalte und Themen an den Interessen und Erfahrungen des Kindes 
anknüpfen (Kraus, 2005).

Der Einbezug des Kindes äussert sich beim dialogischen Lesen des Wei‍
teren darin, dass das Kind das Buch halten und die Seiten umblättern darf 
(Marker 2). Dadurch wird erreicht, dass das Kind vollen Zugang zum Buch 
hat und auch bestimmt, wie lange es auf einer Seite verweilen möchte (Dixon-
Krauss et al., 2010). Bei einer Bilderbuchbetrachtung mit Apps bedeutet dies 
entsprechend, dass das Kind das Tablet halten und eigenständig swipen oder 
Hotspots betätigen darf.

Aspekt 4: Wortschatzförderung

Der Wortschatz eines Kindes ist Voraussetzung für ein gutes Sprachverständ‍
nis und für den sprachlichen Ausdruck (Glück & Rödel, 2016). Kinder, die 
über einen kleineren Wortumfang verfügen, erzielen in den ersten Schuljahren 
schlechtere Leistungen als Kinder mit grösserem Wortschatz (Dickinson & Por‍
che, 2011). Die Förderung des Wortschatzes ist daher ein zentraler Bestandteil 
der Sprachförderung.

Die mentale Organisation des Wortschatzes, oft auch als mentales Lexikon 
bezeichnet, stellt den Grundstein der semantisch-lexikalischen Fähigkeiten von 
Kindern dar (Glück & Rödel, 2016). Im mentalen Lexikon werden für jedes 
Wort neben der Bedeutung auch vielseitige Informationen gespeichert (Reber 
& Schönauer-Schneider, 2018). Eine Erarbeitung der Wörter durch verschie‍
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dene Arten der Vermittlung, z. B. durch mimische und gestische Darstellung 
oder Bilder, hilft Kindern, Wörter abzuspeichern und mental vielseitig zu ver‍
netzen (Kammermeyer, 2014; Hartung, 2015) (Marker 1). Neue Wörter müssen 
zudem auch gefestigt, das heisst mehrmals wiederholt werden (Marker 2), da‍
mit Kinder sie aktiv verwenden können (Itel & Haid, 2020; Apeltauer, 2012).

Aspekt 5: Modellierung und Rückmeldestrategien

Kinder erwerben Sprache und ihre Regeln, indem sie Sprachinput und kon‍
tinuierlich Rückmeldung erhalten. Durch ihre Rückmeldung formen erwach‍
sene Personen die Sprache der Kinder und unterstützen diese beim korrekten 
Erwerb (Löffler & Vogt, 2020). Es wird zwischen vorausgehenden und nachfol‍
genden Modellierungstechniken unterschieden (Dannenbauer, 1984).

Die den kindlichen Äusserungen vorausgehenden Modellierungstechni‍
ken haben das Ziel, das Kind zum Sprechen zu motivieren, und präsentieren 
gleichzeitig modellhaft neue sprachliche Strukturen. Nachfolgende Rückmel‍
destrategien geben dem Kind eine gezielte und unmittelbare Rückmeldung 
zu seinen Äusserungen. Es werden verschiedene nachfolgende Modellierungs‍
techniken unterschieden. Gemeinsam ist ihnen, dass das Kind nicht direkt kor‍
rigiert wird, um die Sprechfreude zu erhalten (Löffler & Vogt, 2020; Ritterfeld, 
2007). Die Effektivität der Modellierungsstrategien konnte im Rahmen des dia‍
logischen Lesens (Valdez-Menchaca & Whitehurst, 1992) und im sprachthera‍
peutischen Kontext (Dannenbauer, 1984) nachgewiesen werden.

In der Bilderbuchsituation können sowohl die vorausgehenden wie auch 
die nachfolgenden Modellierungstechniken eingesetzt werden. So kann die er‍
wachsene Person Äusserungen des Kindes aufnehmen und modellieren (gram‍
matikalisch oder inhaltlich) oder fehlerhafte Äusserungen des Kindes korrektiv 
wiederholen (Marker 1). Die vorausgehenden Modellierungstechniken (Mar‍
ker 2) können beispielsweise in Form von sprachlicher Begleitung eigener 
Handlungen oder Handlungen der Kinder bzw. der Protagonist*innen der Ge‍
schichte eingesetzt werden. Besonders förderlich hinsichtlich der sprachlichen 
und kognitiven Entwicklung ist es, wenn auch komplexere Strategien ange‍
wendet werden, wie zum Beispiel denkbegleitendes Sprechen (Kammermeyer 
et al., 2017).

Aspekt 6: Kognitive Herausforderung und Dialog

Ein wichtiger Bestandteil der Sprachförderung ist es, Kinder kognitiv heraus‍
zufordern (Löffler & Vogt, 2020). Dies kann dadurch geschehen, dass die er‍
wachsene Person das Kind zum Denken anregt, mit ihm zusammen Überle‍
gungen anstellt oder es dazu anregt, Zusammenhänge herzustellen. Dadurch 
wird dem Kind eine vertiefte Auseinandersetzung mit einem Thema ermög‍
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licht. Je nach eingesetzter Strategie wird das Kind dazu angeregt, mental das 
„Hier und Jetzt“ zu verlassen und sich gedanklich nicht konkret Wahrnehmba‍
rem oder nicht Greifbarem wie Vergangenem, Zukünftigem oder Abstraktem 
zu widmen. Dies ist ein wichtiger Schritt in der Sprachentwicklung und eine 
zentrale Voraussetzung für den späteren Schriftspracherwerb (Kammermeyer 
et al., 2019). Es zeigte sich, dass das Kompetenzniveau, mit dem die Fachperson 
das Kind herausfordert, einen Einfluss auf das Niveau der Antwort des Kindes 
hat (Mascareño et al., 2017). Dabei bieten längere Dialoge zwischen der erwach‍
senen Person und dem Kind die Möglichkeit zum ko-konstruktiven Austausch 
und dem Aufbau von Wissen (Vogt & Zumwald, 2020).

Zum Einsatz können in der Bilderbuchsituation verschiedene Strategien 
kommen: einfache Strategien, welche das Kind beispielsweise auffordern, Bil‍
der / Situationen aus der Bilderbuchsituation zu beschreiben oder zu benennen, 
sowie komplexe Strategien, die über das konkret Wahrnehmbare hinausgehen 
und das Kind kognitiv herausfordern (Kammermeyer et al., 2019). Es soll dem 
Kind möglich sein, Fragen und Impulse der erwachsenen Person zu beantwor‍
ten. Marker 1 bezieht sich entsprechend auf den adaptiven Einsatz der kognitiv 
herausfordernden Strategien durch die erwachsene Person.

Ein längerer Dialog wird vor allem durch sustained shared thinking auf‍
rechterhalten, „eine Form kognitiver Kooperation“, an der die Gesprächsbe‍
teiligten partizipativ teilnehmen (Hildebrandt et al., 2016, S. 82). Sustained 
shared thinking ist ein zentrales Qualitätsmerkmal frühkindlicher Bildung (Si‍
raj-Blatchford & Sylva, 2004). Marker 2 fokussiert deshalb die geführten Dia‍
loge.

Aspekt 7: Anregung der Sprachproduktion

Die aktive Einbindung des Kindes ist eines der zentralen Merkmale des dialo‍
gischen Lesens (Whitehurst et al., 1988). Redeanteile des Kindes sind demnach 
explizit gewünscht und werden durch die erwachsene Person bewusst evo‍
ziert (Kraus, 2005). In einer Metaanalyse zum interaktiven Lesen von Mol et 
al. (2009) zeigten interaktive Settings gegenüber den Kontrollgruppen größere 
Fortschritte in der sprachlichen Entwicklung.

Fragen und Impulse helfen dabei, Kinder sprachlich anzuregen und ein‍
zubinden. Entscheidend ist die Passung zum Sprachstand des Kindes (Schön‍
felder, 2020). Auch Impulse können im dialogischen Lesen eingesetzt werden. 
Damit ist eine geplante oder spontane Einwirkung auf die Kinder gemeint, 
die „deren Eigenaktivität bei der Bewältigung von Problemen und Aufgaben‍
stellungen sowie bei Störungen im Lernprozess stimulieren, strukturieren und 
steuern soll“ (Keck, 1998, S. 13). Durch verbale und / oder nonverbale Impulse 
(z. B. durch eine Zeigegeste) kann die Aufmerksamkeit des Kindes auf Aspekte 
gelenkt werden, die versprachlicht werden sollen (Baldaeus et al., 2020). Mar‍
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ker 1 bezieht sich deshalb darauf, die Sprachproduktion des Kindes mit passen‍
den Fragen / Impulsen anzuregen.

Marker 2 bezieht sich auf den bewussten Einsatz von Sprechpausen. Diese 
sind wichtig, damit das Kind ausreichend Zeit zur Verfügung hat, um auf Fra‍
gen und Impulse zu reagieren (Reber & Schönauer-Schneider, 2018; Cordes et 
al., 2022).

5.3 Pilotierung

Während der Pilotierung wurde eine Teilstichprobe der im Projekt generierten 
Videos mit Hilfe des neu entwickelten Ratinginstruments analysiert. Dieser 
Prozess verlief in mehreren Schlaufen. Ziel war es, die inhaltliche Passung 
und die Verwendbarkeit des Ratinginstruments zu optimieren (Döring & Bortz, 
2016) sowie sicherzustellen, dass die Rater*innen in vergleichbarer Weise ein‍
schätzen. Zunächst fand die Einarbeitung in das Ratingraster durch einen dis‍
kursiven Austausch statt.

Die erste Pilotierungsschlaufe zielte darauf ab, sicherzustellen, dass das 
Instrument reliabel alle relevanten Aspekte erfasst sowie unabhängig vom For‍
mat anwendbar ist. Dazu analysierten vier Raterinnen jeweils drei bis fünf 
unterschiedliche Videos. Im anschliessenden Vergleich der Ratings wurden 
verschiedene Marker diskursiv im Team angepasst und in ihrer Formulierung 
optimiert, um deren Trennschärfe und Objektivität zu erhöhen. Zudem wurden 
die Beschreibungen der Marker um Ankerbeispiele erweitert. Es wurde ausser‍
dem festgelegt, welcher Filmausschnitt für die Einschätzung der Interaktions‍
qualität betrachtet wird. Hierfür wurde eine bestimmte Seite in der Geschichte 
festgelegt, ab der das Videomaterial geratet wird. Diese Seite entspricht in allen 
Formaten demselben Ereignis.

In einer zweiten Pilotierungsschlaufe wurden fünf Videos doppelkodiert 
und die prozentuale Übereinstimmung berechnet. Diese fiel, bis auf einen 
Aspekt, mit 80 % bis 100 % gut bis sehr gut aus. Die Übereinstimmung des 
Aspekts kognitive Herausforderung fiel mit 30 % bis 40 % niedrig aus. In einem 
anschliessenden Austausch wurde die Beschreibung der Marker dieses Aspek‍
tes angepasst.

Im Anschluss wurde die Länge der zu betrachtenden Filmausschnitte der 
Videos festgelegt. Es zeigten sich, mit Ausnahme eines Markers bei einem 
Video, keine Unterschiede zwischen den Ratings von zehn Minuten und den‍
jenigen von 15 Minuten. Daher wurde entschieden, für die Einschätzung der 
Interaktionsqualität jeweils zehn Minuten zu raten.

Nach der Kodierung von insgesamt zwölf Videos durch drei Raterinnen 
wurde die Interrater-Reliabilität berechnet. Es wurden Intraklassenkorrelatio‍
nen (ICC) für alle Aspekte zwischen allen drei Raterinnen berechnet, wobei 
gute bis sehr gute Werte zwischen .70 und .91 (Cicchetti, 1994) resultierten. 
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Lediglich der Aspekt Modellierung / Rückmeldestrategien wies durchschnittli‍
che Werte auf (.55). Somit erfasst das Ratinginstrument die Interaktionsqualität 
objektiv, ökonomisch und reliabel.

6. Diskussion & Ausblick

Der vorliegende Beitrag stellt die Entwicklung eines Instruments zur standar‍
disierten Erfassung der Interaktionsqualität in Bezug auf das dialogische Le‍
sen vor. Das hier vorgestellte Instrument fokussiert die Interaktion zwischen 
einer erwachsenen Person und einem Kind während einer Geschichtensitua‍
tion, wobei überwiegend vom Verhalten der erwachsenen Person ausgegangen 
wird. Der Fokus liegt auf dem pädagogischen Handeln der erwachsenen Per‍
son in einer Eins-zu-Eins-Situation, bezogen auf das jeweilige Zielkind. Dies 
erlaubt die kindbezogene Erfassung der Interaktionsqualität, da im Instrument 
die Adaptivität des Handelns der erwachsenen Person miteinbezogen wird. Da‍
mit erweitert es die Herangehensweisen von gruppenbezogenen Instrumenten 
wie CLASS (Pianta et al., 2008) oder KES-R bzw. KES-RZ (Tietze et al., 2005; 
Tietze et al., 2017), indem die individuellen Merkmale des Kindes berücksichtigt 
werden. Zudem wird berücksichtigt, dass die Anpassung an den Entwicklungs‍
stand des Kindes ein wesentliches Qualitätsmerkmal der alltagsintegrierten 
Sprachförderung darstellt (Dannenbauer, 1999).

Analog zu CLASS (Pianta et al., 2008) erfolgt die Erfassung der Interak‍
tionsqualität nicht durch ein Auszählen von erwünschten Verhaltensweisen, 
sondern anhand einer qualitativen Skala, da es für eine gute Umsetzung nicht 
ausreicht, die jeweilige Strategie möglichst oft anzuwenden. Die Einschätzung 
erfolgt anhand eines Ausschnitts von zehn Minuten einer videografierten Ge‍
schichtensituation. Es werden insgesamt sieben theoretisch hergeleitete Quali‍
tätsaspekte auf einer fünfstufigen Skala eingeschätzt. Jeder Aspekt wird durch 
zwei Verhaltensmarker beschrieben. Die Aspekte beinhalten zentrale Merk‍
male des dialogischen Lesens (Kraus, 2005) und beziehen sowohl die sprach‍
liche (Sprachförderstrategien), kognitive (kognitive Aktivierung) wie auch die 
emotionale (Atmosphäre) Ebene mit ein.

Das Ziel des Instruments besteht darin, empirisch belastbare Aussagen zur 
Qualität von Interaktionen in Eins-zu-Eins-Bilderbuchbetrachtungen machen 
zu können. Bei der Entwicklung des Instruments erfolgte deshalb die Orientie‍
rung an den wichtigsten Gütekriterien Validität, Reliabilität und Objektivität. 
Dabei wird eine Aussenperspektive eingenommen, das heisst, die erwachsene 
Person wird nicht zu ihrer Sichtweise befragt. Die Einschätzung erfolgt durch 
geschulte Personen, die eine mindestens genügende Interrater-Reliabilität auf‍
weisen.
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Die Pilotierung zeigte, dass das Instrument sich eignet, die Interaktions‍
qualität hinsichtlich des dialogischen Lesens in einer Eins-zu-Eins-Situation 
über verschiedene Medienformate hinweg valide, standardisiert, reliabel und 
ökonomisch zu erfassen. Somit kann mithilfe des Instruments überprüft wer‍
den, inwiefern sich das Format auf die Interaktionsqualität auswirkt.

Die Herangehensweise des Instruments, die Qualität über Ratings zu er‍
fassen, bringt, neben den bereits erwähnten Vorteilen, auch potenzielle Nach‍
teile mit sich. Obwohl die Marker möglichst verhaltensnah formuliert wurden, 
handelt es sich um ein hoch-inferentes Verfahren. Es erfordert ein gewisses 
Mass an Schlussfolgerungen, was die Gefahr von Verzerrungen mit sich bringt. 
Daher werden die Rater*innen intensiv geschult, um ein gemeinsames Ver‍
ständnis der Aspekte zu entwickeln.

Nicht erfasst wird die allgemeine Interaktionsqualität. Das vorgestellte In‍
strument kann jedoch mit Instrumenten, die diese messen, kombiniert einge‍
setzt werden. Ebenfalls nicht erfasst werden kann mit dem vorliegenden Instru‍
ment der Einfluss von Merkmalen von Gruppen (wie z. B. Gruppengrösse, -zu‍
sammensetzung), die die Interaktionsqualität beeinflussen (Pianta et al., 2005).

Das vorgestellte Instrument erfasst ausschliesslich die Prozessqualität. 
Dieser Fokus erfolgte zum einen aufgrund von Befunden, die den Vorrang der 
Prozessqualität in der direkten Beeinflussung der Entwicklung von Kindern 
im Vergleich zu Merkmalen der Struktur- und Orientierungsqualität, auch im 
Bereich des Spracherwerbs nachweisen konnten (Tietze et al., 2013; Mashburn 
et al., 2008). Zudem zeigte eine Meta-Analyse (Ulferts et al., 2019), dass Instru‍
mente, die sich ausschliesslich auf die Prozessqualität fokussieren, den Sprach‍
erwerb von Kindern signifikant besser erklären als Instrumente, die zusätzlich 
Merkmale der Strukturqualität beinhalten.

Ein weiterer Grund für die Fokussierung auf die Prozessqualität liegt darin, 
dass im PoDiA-Projekt das Wissen der erwachsenen Person über Sprachför‍
derung und dialogisches Lesen (als ein Indikator für die Strukturqualität) mit 
einem separaten Instrument erfasst wird. Die getrennte Erfassung der Struk‍
tur- und Prozessqualität ermöglicht die Überprüfung der Annahme, dass sich 
das Wissen der erwachsenen Person indirekt via Interaktionsqualität auf die 
frühen literalen Kompetenzen der Kinder auswirkt.

Das vorgestellte Instrument erfasst die kindbezogene Interaktionsqualität, 
nicht jedoch, wie das jeweilige Kind das Angebot nutzt. Die Nutzung des Ange‍
bots durch das Kind wird mittels eines separaten Instruments erhoben. Dieses 
ergänzt die Einschätzung der Interaktionsqualität und erlaubt die Überprüfung 
der Zusammenhänge zwischen der Interaktionsqualität und der Nutzung des 
Angebots durch das Kind.

Der Zweck des hier vorgestellten Instruments besteht in erster Linie darin, 
als Forschungsinstrument genutzt zu werden. Durch die Orientierung an Gü‍
tekriterien können empirisch fundierte Aussagen über die Interaktionsqualität 
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in dyadischen Bilderbuchbetrachtungen gemacht werden. Die Unabhängigkeit 
vom Format ermöglicht die Überprüfung von dessen Effekten auf die Inter‍
aktionsqualität. Die getrennte Erfassung von Interaktionsqualität bezogen auf 
das pädagogische Handeln der erwachsenen Person sowie der Nutzung des 
Angebots durch das Kind macht eine Überprüfung von möglichen Zusammen‍
hängen bzw. Unterschieden möglich.

Für die individuelle Qualitätsentwicklung ist das Instrument bedingt ge‍
eignet, da der Einsatz eine intensive Schulung erfordert. Im Rahmen eines Coa‍
chings oder von Weiterbildungen kann es jedoch genutzt werden, um Entwick‍
lungen, Ressourcen und zu optimierende Bereiche standardisiert zu erfassen.
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