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Dank 

Sprachliche Bildung ist in aller Munde und dies bereits seit vielen Jahren. Allen pädagogischen Mitarbeitenden ist bewusst: 
Kinder brauchen eine anregende sprachliche Umgebung, damit sie selbst einen differenzierten Wortschatz aufbauen und mit 
optimalen Kenntnissen ihren Bildungs- und Lebensweg gestalten können.
Dies ist aber nicht die einzige Aufgabe einer professionellen und qualitätsvollen Kindergartenarbeit und so passiert es leicht, 
dass dieser Aspekt im Alltag in den Hintergrund rückt.
Mit der vorliegenden Publikation und den illustrierenden, von Expertinnen kommentierten, Filmbeispielen steht ein Arbeitsin-
strument zur Verfügung, welches unterschiedliche Anstöße bietet, sich erneut der Sprachlichen Bildung im Kindergarten zu 
widmen. Sie finden theoretische Erläuterungen, Beispiele für die Praxis und Checklisten sowie Filmausschnitte aus acht unter-
schiedlichen Kindergärten der Steiermark. 
Genutzt werden kann das Material von allen Fachpersonen der Elementarpädagogik: Kindergartenpädagoginnen, Erzieherin-
nen, Leitungen oder ganzen Teams, Dozentinnen in der Ausbildung oder Fortbildnerinnen – sowohl in Österreich wie auch in 
allen anderen deutschsprachigen Ländern. 
Das Material findet sich auch unter dem Link: www.sprachliche-bildung.uni-graz.at

Was bleibt ist zu danken:
•	 Die Initiative für die vorliegende Arbeit kam von der Abteilung 6, Bildung und Gesellschaft, Referat Kinderbildung und –be-

treuung, des Landes Steiermark. Wir möchten an dieser Stelle ganz herzlich für das Engagement der Landesregierung und 
Verwaltung danken.  

•	 Zudem bedanken wir uns bei allen Eltern und Kindern, die uns ihr Einverständnis für die Filmaufnahmen gegeben haben. 
Wir schätzen das in uns gesetzte Vertrauen und hoffen, dass den beteiligten Familien der Einblick in ihren Kindergarten-
alltag gefällt.

•	 Ein großes Dankeschön geht an die Fachpersonen. Diese haben sich auf das Wagnis eingelassen, ihre Türen zu öffnen und 
damit interessierten KollegInnen auch einen Einblick in die Gestaltung ihrer professionellen Arbeit zu geben.

•	 Von Herzen möchte ich auch den Expertinnen danken, welche mitgewirkt haben: Großzügig stellten sie ihr Wissen und ihre 
Erfahrung dem Projekt zur Verfügung.

Überzeugt, dass sich das Engagement für Kinder in den ersten Bildungsjahren mehrfach lohnt, verbinde ich mit der vorlie-
genden Broschüre und den für alle zugänglichen Filmen die Hoffnung, dass die Zusammenführung von Erkenntnissen aus der 
Theorie, Forschung und Praxis für viele Fachkräfte Bestätigung und Anregung bringt.

Ihre 

Catherine Walter-Laager, Univ.-Prof.in Dr.in habil. 
Leitung Arbeitsbereich Elementarpädagogik 
Karl-Franzens-Universität Graz
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Das Projektteam

Projektleitung
Univ.-Prof.in Dr.in phil. Catherine Walter-Laager, 
ist ausgebildete Erziehungswissenschaft-
lerin, Erwachsenenbildnerin und Kinder-
gartenpädagogin bzw. Lehrperson der 
Kindergartenstufe. Sie leitet den Lehrstuhl 
für Elementarpädagogik an der Karl-Fran-
zens-Universität Graz und ist Geschäfts-
führerin des Forschungs- und Entwick-
lungsinstitutes PädQUIS in Berlin. Ihre 
Arbeitsschwerpunkte sind Qualität in Kinderkrippen, Kinder-
gärten und Kitas und Lehr-Lernprozesse in der frühen Kind-
heit.

Projektteam
Dr.in Eva Pölzl-Stefanec,
ist ausgebildete Kindergarten- und Hort-
pädagogin mit Praxiserfahrung, hat Sozi-
alpädagogik mit dem Fachschwerpunkt 
Elementarpädagogik studiert und ihre Dis-
sertation zum Thema „Anforderungen an 
die Ausbildung von Kindergartenpädago-
gInnen in der Kinderkrippe“ verfasst. Ihre 
Forschungsschwerpunkte sind Professio-
nalisierung von ElementarpädagogInnen, institutionelle Bil-
dung und Betreuung von Kindern in den ersten Lebensjahren 
sowie Qualitätsentwicklung in Kinderbildungs- und betreu-
ungsinstitutionen.

Christina Bachner, MA., 
ist ausgebildete Kindergarten- und Hort-
pädagogin mit Praxiserfahrung, hat Sozial-
pädagogik mit dem Fachschwerpunkt Ele-
mentarpädagogik studiert und ist seit 2015 
Universitätsassistentin im Arbeitsbereich 
Elementarpädagogik an der Karl-Fran-
zens-Universität Graz. Ihre Forschungs-
schwerpunkte sind Zeit- und Tätigkeits-
strukturen in Kindergärten, pädagogische Fachberatung 
sowie die Ausbildung von KindergartenpädagogInnen.

Karoline Rettenbacher, MA.,
ist ausgebildete Sozialpädagogin mit Pra-
xiserfahrung in der Nachmittagsbetreu-
ung. Sie hat Sozialpädagogik mit dem 
Fachschwerpunkt Elementarpädagogik 
studiert. Seit Juli 2018 ist sie als Projekt-
mitarbeiterin an der Karl-Franzens-Uni-
versität Graz angestellt. Ihr Forschungs-
schwerpunkt ist die frühe mathematische 
Bildung.
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Prof.in Dr.in Franziska Vogt
ist Bildungswissenschaftlerin, Dozentin 
und ausgebildete Primarlehrerin. Sie lei-
tet das Institut Lehr-Lernforschung und 
das Zentrum Frühe Bildung der Pädago-
gischen Hochschule St. Gallen. Ihre Ar-
beitsschwerpunkte sind alltagsintegrierte 
Sprachförderung in Kindergarten, Kita 
und Spielgruppe sowie Elternbildung für 
Sprachförderung, frühe mathematische Förderung, Spiel 
und multiprofessionelle Kooperation. 

Dr.in Susanne Grassmann
Susanne Grassmann ist ausgebildete 
Entwicklungspsychologin und Sprach-
wissenschaftlerin. Sie arbeitete 15 Jah-
re in der Grundlangenforschung mit den 
Forschungsschwerpunkten frühkindliche 
kommunikative Fähigkeiten, Spracher-
werb und kommunikative Fähigkeiten 
bei Hunden und Menschenaffen. Seit 
2015 forscht sie auch zu Bildungsfragen – insbesondere 
dem Schrift- & Bildungsspracherwerb und Unterrichtsge-
sprächen. Neben ihrer Forschungstätigkeit arbeitet sie als 
Weiterbildnerin mit dem Ziel, Forschungsergebnisse für die 
Praxis zugänglich zu machen und engagiert sich für die lern-
wirksame Gestaltung von digitalen Lernangeboten.

Vorstellung der Expertinnen
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Übersicht Grafik 10 Schritte

10. Schritt
Wissen sichern

Ziel erreicht!
Sie können die 10 Schritte zur alltagsint-
egrierten sprachlichen Bildung umsetzen!

Qualitätssicherung
Nun folgt die Qualitätssicherung 

durch stetiges Wiederholen im Team!
Theorie

1. Schritt
Alltagsintegrierte sprachliche 

Bildung im Kindergarten
Theorie

Praxisidee 
und 

Reflexion

Workshop 
zum Film

Qualitäts- 
check

Ziel erreicht

2. Schritt
Mit Kindern langanhaltende Dialoge 

führen und Interaktionen nützen
Theorie

Praxisidee
und

Reflexion

Workshop 
zum Film

Qualitäts- 
check

Ziel erreicht

3. Schritt
Den Wortschatz der 

Kinder erweitern
Theorie

Praxisidee 
und 

Reflexion

Workshop 
zum Film

Qualitäts- 
check

Ziel erreicht

4. Schritt
Sprachfördernde Fragen

Theorie
Praxisidee

und
Reflexion

Workshop 
zum Film

Qualitäts- 
check

Ziel erreicht

5. Schritt
Sprache modellieren

Theorie
Praxisidee 

und 
Reflexion

Workshop 
zum Film

Qualitäts- 
check

Ziel erreicht

6. Schritt
Redirect - Sprache weiterleiten

Theorie
Praxisidee

und
Reflexion

Workshop 
zum Film

Qualitäts- 
check

Ziel erreicht

7. Schritt
Alltagsintegrierte sprachliche Bildung 

für mathematische Konzepte
Theorie

Praxisidee 
und 

Reflexion

Workshop 
zum Film

Qualitäts- 
check

Ziel erreicht

8. Schritt
Alltägliche Situationen 
sprachlich begleiten

Theorie
Praxisidee

und
Reflexion

Workshop 
zum Film

Qualitäts- 
check

Ziel erreicht

9. Schritt
Gemeinsam denken 

mit Sprache
Theorie

Praxisidee 
und 

Reflexion

Workshop 
zum Film

Qualitäts- 
check

Ziel erreicht
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Wenn beim Qualitätscheck das Ziel erreicht wurde, kann die nächste Strategie erarbeitet werden.
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Alltagsintegrierte sprachliche Bildung im Kindergarten

Die Förderung, Begleitung und Unterstützung der sprachli-
chen Entwicklung von Kindern in der frühen Kindheit nimmt 
seit Jahren einen wichtigen Stellenwert in der Elementarpä-
dagogik ein. Sprache ist eines der wichtigsten Medien zur 
Auseinandersetzung eines Menschen mit der Umwelt und 
fungiert somit als Basis für die Gestaltung sozialer Bezie-
hungen (CBI 2009). Im Rahmen des vorliegenden Projektes 
wer den 10 Schritte, die jeweils eine Strategie zur Umsetzung 
sprachlicher Bildung in der Praxis abbilden, in den Fokus 
genommen. Pädagogische Fachpersonen können daran die 
eigene Praxis hinsichtlich sprachlicher Begleitung von Bil-
dungsprozessen refl ektieren und weiterentwickeln. Fukkink 
und Lont haben 2007 aufgezeigt, dass vor allem das Wissen, 
die Haltung und die Kompetenzen der pädagogischen Fach-
personen sich durch den Besuch von Weiterbildungen und 
der Auseinandersetzung mit Theorien begünstigen lassen 
(Fukkink & Lont 2007). Auf diese Ergebnisse beziehend, setzt 
das Projekt „10 Schritte zur refl ektierten alltagsintegrierten 
sprachlichen Bildung“ an. 
Das vorliegende Begleitheft mit dem dazugehörigen Film-
material (https://sprachliche-bildung.uni-graz.at) bildet eine 
Brücke zwischen der Theorie und der Kindergartenpraxis. 
Der Darstellung jedes einzelnen Schrittes geht zunächst 
eine theoretische Aufbereitung aktueller wissenschaftlicher 
Grundlagen und Forschungen zu der jeweiligen Strategie 
voraus. In diesen Abschnitten fi nden Sie die wichtigsten Be-
griffsdefi nitionen und Beschreibungen, was unter der Strate-
gie genau verstanden wird und worauf bei der Umsetzung in 
der Praxis zu achten ist.
Das dazugehörige Filmmaterial beinhaltet Anzahl Filme zu 
einer guten alltagsintegrierten sprachlichen Bildung aus der 
Kin dergartenpraxis, die den einzelnen 10 Schritten zuge-
ordnet sind. Diese wurden von Franziska Vogt und Susanna 
Grass mann, zwei Expertinnen für die sprachliche Bildung im 
elementaren Alter, gesichtet und kommentiert und stehen 
Ihnen in unkommentierter, wie auch kommentierter Versi on 
zur Verfügung. 
Sie fi nden in diesem Begleitheft zu jedem der 10 Schritte 
neben dem Theorieteil Vorschläge für Workshops zu den Fil-
men. Diese geben den einzelnen Fachpersonen bzw. Teams 
die Möglichkeit, sich interaktiv mit den Informationen der 
theoretischen Inputs auf einer Metaebene auseinander zu-
setzen. Für die Bearbeitung der Filme in pädagogischen 
Teams wird eine durch Wertschätzung gekennzeichnete 
Kommunikation vorausgesetzt.
Des Weiteren fi nden sich Praxisideen, die zum Ausprobie-
ren der jeweiligen Strategie in der Praxis gedacht sind. Mit 
Hilfe des daran anschließenden Qualitätscheck`s kann jede 

Person für sich überprüfen, ob sie sich bei der Umsetzung 
der jeweiligen Strategie sicher fühlt oder ob sie diese noch in 
weiteren Situationen erproben möchte.

In aktuellen wissenschaftlichen Diskussio nen wird zwischen 
den Begriffen Sprachbildung und Sprachförderung differen-
ziert. Von Sprachförderung wird meist ausge gangen, wenn 
sich ein Angebot selektiv an eine bestimmte Risikogruppe 
richtet und es beispielsweise darum geht sprachliche Auf-
fälligkeiten zu minimieren. Von Sprachbildung bzw. sprach-
licher Bildung wird ausgegangen, wenn sprachliche Ange-
bote die Entwicklung bzw. Weiterentwicklung aller Kinder 
anregen (Kammermeyer & Roux 2013). „Die alltagsintegrier-
te Sprach förderung knüpft an die aktuellen Bedürfnisse und 
Interessen der Kinder an, wobei ihr Interesse und ihre Moti-
vation einer Aktivität gehören sollten, in der Sprache Mittel 
zum Zweck ist und damit eine Bedeutung trägt“ (Jungmann, 
Morawiak & Meindl 2018, S. 3). In diesem Zusammenhang 
werden auch positive Wirkungen passgenauer Unterstüt-
zungskonzepte und Zusatzqualifi kationen des Personals im 
Be reich der frühen sprachlichen Bildung diskutiert (Weltzien, 
Fröhlich-Gildhoff, Wade pohl & Mackowiak 2017; Burkhardt 
Kraft & Smidt 2015; Kammermeyer & Roux 2013; Hofmann, 
Polotzek, Roos & Schöler 2008). 
 
Um sprachliche Bildungsprozesse von Kindern qualitätsvoll 
begleiten und initiieren zu können, braucht es stabile und 
belast bare Beziehungen zwischen PädagogIn nen und dem 
einzelnen Kind. In Bildungsin stitutionen ist dies einer der 
zentralen Qualitätsaspekte. Auf dieser Basis bauen Lern-
prozesse idealerweise auf.  Grundlage für einen positiven 
Beziehungsaufbau bildet eine zugewandte, wertschätzen-
de Haltung der Fachpersonen (Nentwig-Gesemann, Fröh-
lich-Gildhoff, Harms & Richter 2011) sowie die Etablierung 
eines bildungsförder lichen Klimas in der Gruppe (Ahnert, 
Pinquart & Lamb 2006). Zuwendung wird ver standen als 
„liebevolle und emotional war me Kommunikation“ (Ahnert 
2007, S. 33). Aufmerksamkeit und Interesse beinhalten ak-
tives Zuhören sowie das Ernstnehmen kindlicher Anliegen. 
Sie zeigen sich in Mi mik und Gestik (Remsperger 2011) und 
durch das physische wie auch psychische präsent sein der/
des PädagogIn (Walter-Laager, Pölzl-Stefanec, Gimplinger & 
Mittischek 2018). Das positive Klima geht noch einen Schritt 
weiter und umfasst er gänzend konfl iktarme und respektvolle 
Umgangsweisen auch zwischen den Kin dern, das Einhalten 
von Regeln sowie Freude, zu dieser Gruppe dazu zu gehö ren 
(Meyer, Pfi ffner & Walter 2007).  Herrscht ein positives Klima 
in der Gruppe, so entwickeln Kinder Vertrauen, sind gerne 

1. Schritt

EINFÜHRUNG
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mit den Fachpersonen in Kontakt und ler nen von und mit 
ihnen (König 2010). In institutionellen Settings besteht die 
Heraus forderung darin, jedem einzelnen Kind Wertschät-
zung entgegenzubringen, ohne die Bedürfnisse der anderen 
Kinder in der Gruppe aus den Augen zu verlieren (Ahnert, 
Pinquart & Lamb 2006). 

Diese pädagogischen Grundwerte zeigen sich auch bei der 
Umsetzung von Strate gien zur sprachlichen Bildung:
•	 Kinder werden als aktive Lernende wahrgenommen und 

in ihrer Entwick lung begleitet.
•	 Kindergärten sind Schmelztegel unse rer Gesellschaft, 

die Anerkennung der Vielfalt (vielfältige Lebens- und 
Fami lienformen, unterschiedliche soziale Mi lieus, diver-
se Religionen, Geschlech tergerechtigkeit, Inklusion von 
Kindern mit Behinderung, etc.) stellt in der pä dagogi-
schen Arbeit eine Selbstver ständlichkeit dar. 

•	 Pädagogische Fachpersonen lassen sich immer wieder 
neugierig auf neue Bildungsprozesse und Strategien ein 
(sind forschende Lernende) (Walter-Laager et al. 2018; 
CBI 2009; Weltzien 2009).

Mittlerweile sind sich zahlreiche ExpertIn nen auf dem Ge-
biet einig, dass eine hohe Qualität der Interaktionen zwi-

schen pädagogischen Fachpersonen und Kindern ei nen 
positiven Einfluss auf die Sprachentwicklung von Kindern 
hat (Walter-Laager et al. 2018; Kammermeyer et al. 2018; 
Fried 2013). Im Rahmen des 2017 durchgeführ ten Projektes 
»Gute Qualität in der Bildung und Betreuung von Kleinstkin-
dern in Kin derkrippen sichtbar machen«, unter der Leitung 
von Univ.-Prof.in Dr.in Catherine Walter-Laager, stand die 
Interaktionsquali tät bei der Begleitung von unter zweijäh-
ri gen Kindern im Fokus. Ergebnis dieses Projektes sind 11 
Good-Practice-Kriterien, mit deren Umsetzung pädagogi-
sche Quali tät gesichert bzw. weiterentwickelt werden kann. 
Eine Übersicht dazu finden Sie auf der folgenden Seite. 
Diese Kriterien gelten, in angepasster Form, für die Beglei-
tung von Kindern jegli chen Alters. Im Laufe der ersten 6 
Lebens jahre verändert sich die Gewichtung der einzelnen 
Good-Practice-Kriterien. Das Arbeitsmaterial mit Beispielen 
für das Krip penalter können Sie unter folgendem Link abrufen: 
krippenqualitaet.uni-graz.at 

Ein Teil der Interaktionsqualität wird in ver baler und non-
verbaler Sprache abgebildet. Im vorliegenden Begleitheft 
werden Strate gien aufgefrischt, wie sprachliche Bildung bei 
Kindern angeregt werden kann und dies geschieht optima-
lerweise vor dem Hintergrund qualitätsvoller Interaktionen.

10 Schritte verpackt 
in 6 Szenen-Filme

Alltagssituationen

Spielen mit 
Konstruktionsmaterial

Zubereiten und Ein-
nehmen von Mahlzeiten

langanhaltende 
Dialoge führen

langanhaltende 
Dialoge führen

langanhaltende 
Dialoge führen

langanhaltende 
Dialoge führen

langanhaltende 
Dialoge führenSprache 

modellieren

Sprache 
modellieren

gemeinsam Denken 
mit Sprache

gemeinsam Denken 
mit Sprache

gemeinsam Denken 
mit Sprache

Sprachfördernde 
Fragen

Sprachfördernde 
Fragen

Sprachfördernde 
Fragen

Den Wortschatz der 
Kinder erweitern

Den Wortschatz der 
Kinder erweitern

Den Wortschatz der 
Kinder erweitern

Den Wortschatz der 
Kinder erweitern

Den Wortschatz der 
Kinder erweitern

Den Wortschatz der 
Kinder erweitern

Alltagsintegrierte sprachl-
iche Bildung für mathe-

matische Konzepte

Alltagsintegrierte sprachl-
iche Bildung für mathe-

matische Konzepte

Alltagsintegrierte sprachl-
iche Bildung für mathe-

matische Konzepte

Alltagsintegrierte sprachl-
iche Bildung für mathe-

matische Konzepte

Alltagsintegrierte sprachl-
iche Bildung für mathe-

matische Konzepte

Alltagsintegrierte sprachl-
iche Bildung für mathe-

matische Konzepte

Redirect –
Sprache weiterleiten

Redirect –
Sprache weiterleiten

Redirect –
Sprache weiterleiten

Redirect –
Sprache weiterleiten

Redirect –
Sprache weiterleiten

Kreatives Gestalten 
mit Ton

Bauen und Konstruieren 
im Bewegungsraum

Besuch bei der 
Tierärztin

Übersicht: Szenenfilme zu den Strategien 
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ÜBERSICHT GOOD-PRACTICE KRITERIEN

PARTIZIPATION
ERMÖGLICHEN

Die pädagogische Fachkraft 
schafft Rahmenbedingungen und 
Situationen, in welchen sich die 
Kinder beteiligen und einbringen 
können.

SINNLICHES 
ERKUNDEN
ANBIETEN UND ZU 
LASSEN

Die pädagogische Fachkraft 
ermöglicht den Kindern sinnliches 
Erkunden und begleitet dieses.

PRÄSENT SEIN

Die pädagogische Fachkraft ist 
während des gesamten Kinder-
dienstes emotional und physisch 
präsent wie auch wertschätzend.

INDIVIDUELLEBE-
DÜRFNISSE BERÜCK-
SICHTIGEN

Die pädagogische Fachkraft ge-
staltet den Tagesablauf variabel, 
um ihn wo nötig und möglich den 
individuellen, kindlichen Bedürf-
nissen anzupassen.

BEZIEHUNG ERLEBEN

Die pädagogische Fachkraft 
gestaltet den Krippenalltag so, 
dass die Kleinstkinder Beziehung 
erleben können.

SIGNALE DEUTEN

Die pädagogische Fachkraft 
beobachtet die Kinder aktiv und 
bemüht sich, die kindlichen Reak-
tionen im Kontext zu deuten und 
darauf ange-messen zu reagieren.

REGULATION VON
EMOTIONEN UNTER-
STÜTZEN

Die pädagogische Fachkraft hilft 
den Kindern bei der Regulation 
von negativen Emotionen, indem 
sie die Kinder aus stressigen Si-
tuationen rausnimmt, ihnen Nähe 
und Möglichkeiten zum Span-
nungsabbau gibt.

ANREGEND 
KOMMUNIZIEREN

Die pädagogische Fachkraft 
begleitet ihr Tun und das gemein-
same Spiel verbal und bietet den 
Kindern einen möglichst reichhal-
tigen Wortschatz an.

EINFÜHREN UND
EINHALTEN VON 
REGELN

Die pädagogische Fachkraft hält 
mit den Kindern und dem Team 
gemeinsam Regeln ein.

IMPULSE GEBEN

Die pädagogische Fachkraft 
beobachtet das Spiel der Kinder 
aktiv und setzt Impulse zur Erwei-
terung des Spielprozesses.

KONFLIKTE 
BEGLEITEN

Die pädagogische Fachkraft 
versteht Auseinandersetzungen 
zwischen Kindern als bedeutsame 
Interaktionen und begleitet die 
Kinder so, dass die Spannung 
sich für alle Sei-ten auflöst.

GOOD-PRACTICE 
KRITERIEN

Gute Qualität bei der 
Bildung und Betreuung 
von Kindern sichtbar 

machen
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PARTIZIPATION
ERMÖGLICHEN

SINNLICHES 
ERKUNDEN
ANBIETEN UND ZU 
LASSEN

PRÄSENT SEIN

INDIVIDUELLEBE-
DÜRFNISSE BERÜCK-
SICHTIGEN

BEZIEHUNG ERLEBEN

Hier können jene Fachpersonen, 
die im Kindergarten bzw. mit ge-
mischten Altersgruppen arbeiten 

Notizen machen.

Was erachten Sie hin-
sichtlich des jeweiligen 

Good-Practice-Kriteriums 
als wichtig bei der 

Umsetzung?

SIGNALE DEUTEN

REGULATION VON
EMOTIONEN UNTER-
STÜTZEN

ANREGEND 
KOMMUNIZIEREN

EINFÜHREN UND
EINHALTEN VON 
REGELN

IMPULSE GEBEN

KONFLIKTE 
BEGLEITEN

27 Zusatzmaterial: Zwischenmahlzeiten gestalten
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Mit Kindern langanhaltende Interaktionen gestalten
Franziska Vogt & Bea Zumwald

Ein Dialog ist ein Gespräch zwischen zwei Personen, bei 
dem die Beteiligten wechsel seitig auf die Äußerungen und 
Handlungen der anderen Person reagieren. Die Beiträ ge zum 
Dialog erfolgen nonverbal, durch Gestik und Mimik oder mit 
Sprache und Lauten (Reimann 2009).  Die Kommunika tion 
verläuft im Lernprozess zwischen dem Kind, einem Thema 
oder dem Objekt und der elementarpädagogischen Fachper-
son. Kennzeichen für gut geführte Dialoge sind ein gemein-
sames Thema und mehrere Sprechwechsel zwischen dem 
Kind und der pädagogischen Fachperson. Die Pro zesse im 
Dreieck von Thema, Kind und Fachperson sind als didakti-
sches Dreieck eine Grundbedingung für Lehr-Lernprozesse 
(Reusser 2008). 
Damit Dialoge sprachförderlich sein kön nen, sollen sie an-
dauernd und vertiefend sein. Beide, Kind und Fachperson, 
sind aktiv beteiligt: Einerseits muss den Kindern genügend 
Zeit gewährt werden, damit sie ihre eigenen Gedanken for-
mulieren und einbringen können. Andererseits äußert die pä-
dagogische Fachperson ihre eigenen Gedanken und vertieft 
somit das Thema (Vogt & Zumwald, 2015). Zudem kann das 
Gespräch durch Rückfragen oder das Einbringen eines eige-
nen Erlebnisses in Gang gehalten werden. 
Dialoge können durch das Kind oder die Fachperson hervor-
gerufen werden. Um dem Kind Raum zu geben, braucht die 
Fachperson nur Zeit und die Bereitschaft, sich einzulassen, 
um ins Gespräch mit einzutauchen. Die Herausforderung in 
der Praxis ist, Dialoge situativ dem pädagogi schen Alltag 
angepasst zu initiieren. Beide Seiten müssen am Gespräch 
Interesse fi nden, wobei die pädagogische Fachper son dar-
auf achtet, gemeinsam mit den Kin dern ein Thema inhaltlich, 
mit den hier vor gestellten Strategien, zu vertiefen. In einer 
solchen echten und intensiven Interaktion fl ießen immer wie-
der alle in diesem Hand buch aufgegriffenen Strategien der 
alltags integrierten sprachlichen Bildung ein. Bei spielsweise 
bietet die Fachperson spezielle Wörter an, die, falls sie nicht 
aus dem Kon text zu erschließen sind, erklärt werden. Inner-
halb des Gesprächs geschieht somit fast nebenbei auch 
Wortschatzerweite rung. 
Vor allem bei Kindern, deren Erstsprache nicht Deutsch ist, 
sowie bei jüngeren Kin dern bzw. Kindern die aus anderen 
Grün den (z.B. selektiver Mutismus) über ein geringeres 
sprachliches Niveau verfügen, bietet es sich an, den Fokus 
auf das The ma und weniger auf die sprachliche Form zu le-
gen (Darsow et al. 2012). Damit die Kinder dieser Zielgruppe 
längere Interakti onen erleben, ist es besonders wichtig, dass 
sich die pädagogische Fachperson Zeit für langandauern-
de Dialoge nimmt, die an den Interessen und Aktivitäten des 

Kin des anknüpfen. Die Fachkraft kann darauf bauen, dass 
die Kinder über mehr Sprach verständnis (rezeptive Fähig-
keiten) verfü gen, als sie selber sprechen (produktive Fähig-
keiten). Darum werden im Dialog auch nonverbale Kommu-
nikationsmittel genutzt. Das Kind kann seinen Beitrag zum 
Dialog durch Gesten, Zeigegesten, Mimik oder Handlungen 
ausdrücken. Die er wachsene Person verbalisiert dabei die 
Handlungen, dient den Kindern als Sprach vorbild (Vogt & 
Zumwald, 2015) und reagiert mit einem eigenen Beitrag, um 
den Dialog aufrecht zu erhalten. 

Anlässe die zu längeren Dialog führen, sind: Präsent sein 
und dem Kind so Sprechgelegenheiten geben, Dialoge im 
gemeinsamen Spiel führen, geteilte Auf merksamkeit und 
das gemeinsam geteilte Denken (sustained shared thinking). 
Letz teres wird im Kapitel 7 des vorliegenden Begleithefts 
dargestellt.

Handlungen versprachlichen
Das Self-talking sowie das Parallel-talking stellen Möglich-
keiten dar, um Handlungen und wahrgenommene Emotio-
nen der Kin der zu verbalisieren (Laukötter 2007; Lütje-Klose 
2009). Unter Self-talking wird das Beschreiben der eigenen 
Handlungen mit Worten verstanden, wie zum Beispiel „Ich 
verteile die Creme in meinen Handfl ächen und werde jetzt zu-
erst deine Unterarme eincremen“. Das Parallel-talking meint 
das Versprachlichen der Handlungen, Gefühle, Bedürfnisse 
oder Absichten der Kinder durch die pädagogische Fach-
person, zum Beispiel „Du stellst den dreieckigen Bau stein 
als Dach auf deinen hohen Turm“ (Gasteiger-Klicpera 2010). 
Sie spricht in Worten aus, was sie am Spiel des Kindes be-
obachtet (Though 1977). 

Gemeinsame Aufmerksamkeit
Mit einer anderen Person einen Dialog zu führen, setzt die 
gemeinsame Aufmerk samkeit auf ein Thema oder einen Ge-
gen stand voraus. In diesem Zusammenhang wird von einem 
gemeinsam geteilten Auf merksamkeitsfokus gesprochen 
(Best 2011; Weitzmann & Greenberg 2008). Die se herzustel-
len liegt in der Verantwortung der Bezugsperson. Sie beob-
achtet das Kind, hält mit ihm Blickkontakt, hört dem Kind zu, 
unterhält sich mit ihm und nimmt auf diese Weise wahr, wo-
hin das Kind schaut bzw. wo das Interesse des Kindes liegt. 
Durch das Folgen der Aufmerksam keit des Kindes kann sie 
den Fokus des Interesses versprachlichen und das The ma in 
den Dialog aufnehmen (Weitzman & Greenberg 2008). 
Alltagsintegrierte sprachliche Bildung durch Interaktion und 

2. Schritt

STRATEGIE
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Dialog basiert auf der Responsivität der Fachperson. Unter 
Responsivität wird ein feinfühliges Einge hen auf die Kommu-
nikationssignale des Kindes verstanden. Die pädagogische 
Fachperson greift dabei das Interesse und die Bedürfnisse 
der Kinder auf (Gutknecht 2012). Der frühe Spracherwerb 
steht mit der Responsivität der primären Bezugs personen 
in engem Zusammenhang (Kie ning 2011). Für den späteren 
Erwerb der Lesefähigkeiten ist die Qualität der Interak tionen 
in der gesamten Familie von Bedeu tung. Dabei spielt es bei-
spielsweise eine Rolle, ob und wie viel im familiären Setting 
gesprochen wird, ob und wie vorgelesen wird (McElvany et 
al. 2010). Für Kinder, die in einem sprachlich anregungsar-
men Um feld aufwachsen, wenig Aufmerksamkeit in Gesprä-

chen erhalten und mit belasteten Situationen konfrontiert 
werden, sind anre gungsreiche Dialoge mit elementarpäda-
go gischen Fachpersonen besonders bedeut sam. Inwieweit 
der Kindergarten zur Chan cengerechtigkeit für den späteren 
Lebens- und Bildungsweg beitragen kann, hängt maßgeb-
lich von der Qualität der sprachli chen Interaktionen und Bil-
dungsangebote ab (Kuger et al. 2012).
Vor allem die Strategie des gemeinsam geteilten Denkens 
(sustained shared thin king) konnte als zentrales Qualitäts-
merk mal identifi ziert werden (Siraj-Blatchford & Sylva 2004). 
– siehe Kapitel 7 im vorlie genden Begleitheft. 

WORKSHOP zum Film 
»2. Schritt – Strategie – Mit Kindern langanhaltende Dialoge führen«
ohne Kommentare der Expertinnen

 HINWEIS 
Nachfolgend fi nden Sie:
• einen Workshop zum Film • eine Praxisidee und Refl exion • einen Qualitätscheck: Ziel erreicht;
wählen Sie, wie Sie weiter arbeiten wollen.

1. Sehen Sie sich im Team den Film »2. Schritt – Strategie – Mit Kindern langanhaltende Dialoge führen« 
ohne die Kommentare der Expertinnen an. 

2. Teilen Sie das Team in zwei Gruppen und sehen Sie sich die Szene ein zweites Mal an:
- Die erste Gruppe schreibt die Themen auf, zu denen sich ein Dialog mit mindestens vier Sprechwechseln zwischen 

einer Fachperson und einem Kind ergeben haben.
- Die zweite Gruppe schreibt auf, an welchen Stellen das Gespräch hätte abbrechen können und wie die pädagogische 

Fachperson das Gespräch aufrechterhalten hat.

3. Tauschen Sie sich danach in der Gruppe darüber aus.

4. Zum Abschluss sieht sich die ganze Gruppe den Film »2. Schritt – Strategie – Mit Kindern langanhaltende 
Dialoge führen« mit den Kommentaren der Expertinnen an. 
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Praxisideen und Reflexion

Spaziergang
Während Sie mit der Kindergruppe auf ei nem Spaziergang 
sind, beobachten Sie, was das Interesse der Kinder weckt: 
Gibt es ein Kind oder eine Gruppe, die etwas entdecken, 
sich anschauen und vielleicht stehen bleiben? Solche Mo-
mente nützen Sie, um ebenfalls stehen zu bleiben und mit 
dem Kind oder den Kindern gemeinsam zu beobachten. 
•	 Sie eröffnen das Gespräch mit einer Beobachtung, z. B. 

„Die Bauarbeiter graben mit dem Bagger eine Grube“. 
•	 Sie lassen dem Kind einen Moment Zeit, etwas zu sagen 

oder auf etwas zu zei gen. Es macht vielleicht die Moto-
renge räusche nach.

•	 Sie nehmen diesen paraverbalen Bei trag auf, ver-
sprachlichen: „Es braucht einen starken Motor in die-
sem Bagger. Der Mann, der am Steuerrad sitzt, steu ert 
den Bagger“. 

Auch Sie als Fachkraft können mit Ihrer Aufmerksamkeit die 
Aufmerksamkeit der Kinder auf ein Thema lenken. Wenn Sie 
möchten, können Sie eine spezielle Situation schaffen, um, 
in ein langanhaltendes Gespräch einzutauchen. Ein Beispiel:

Wolken betrachten
Bitten Sie eine Kollegin, für die nächsten 20 Minuten die 
Gesamtaufsicht im Garten zu übernehmen. Danach legen 
Sie sich mit dem Rücken auf eine Decke auf der Wie se. 
Sie beobachten die Wolken am Himmel. Das Interesse der 
Kinder kann durch diese eher ungewöhnliche Handlung der 
päda gogischen Fachperson geweckt werden. Auf Fragen 
wie: „Was machst du da?“ Können Sie folgendermaßen ant-
worten:
•	 „Ich beobachte die Wolken am Himmel. Magst du auch 

schauen?“
•	 „Ich finde, diese eine Wolke sieht aus wie ein Fisch. Was 

siehst du?“
•	 „Warum bewegen sich die Wolken?“ 
•	 „Die Wolken bewegen sich mit dem Wind, das finde ich 

spannend.“

Reflexion:
•	 Wie lange hat der längste Dialog ange dauert?
•	 Was zog die Aufmerksamkeit der Kinder auf sich?
•	 War das Thema für die Kinder span nend und haben sie 

sich deshalb auf ei nen Dialog eingelassen? 
Wenn nein: Welches Thema wäre passender für die jeweili-
gen Kinder? 
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Qualitätscheck: Ziel erreicht 

Lesen Sie die folgenden sieben Punkte und überlegen Sie, 
ob Sie diese bereits häufig tun oder noch nicht so oft. Wenn 
Sie den jeweiligen Punkt schon häufig in Ihrer Praxis umset-
zen, dann notieren Sie kurz, worauf Sie dabei achten. 

Überlegen Sie, ob Sie das auch schon der Kollegin/dem Kol-
legen in der Gruppe gezeigt haben und schreiben Sie, wenn 
Sie möchten, ein besonders geglücktes Beispiel auf. Natür-
lich kann dieses Feld auch leer gelassen werden.

Was? M
ac

he
 ic

h 
o

ft
,

hä
ufi

g
1

M
ac

he
 ic

h 
ni

ch
t

so
 o

ft

Reflektieren der eigenen Erfolge: 
Beschreiben Sie die jeweilige Situation. 
Worauf achten Sie besonders? 

1

Ich beobachte, welche Dinge, Abläufe 
oder Themen die Aufmerksamkeit eines 
Kindes erhalten, lenke meine Aufmerk-
samkeit ebenfalls darauf und beginne 
zum Thema einen längeren Dialog.

2 Ich bringe selber Themen ein, wenn ich 
etwas spannend finde.

3

Ich führe Dialoge mit einzelnen Kindern, 
bei denen das Kind und ich mehrere 
Beiträge machen (mindestens 4 Sprech-
wechsel mit eigenständigen Beiträgen 
des Kindes).

4

Ich achte bewusst darauf, die aktive Be-
tei ligung des Kindes zu fördern und die 
eige nen Beiträge fokussiert und kurz 
zu gestal ten. Damit gebe ich dem Kind 
Raum für seine Beiträge und Themenset-
zungen, ein Dialog kann entstehen.

5

Es gelingt mir, auch non verbale Zeichen 
wie Mimik oder Gesten sowie Handlun-
gen des Kindes als Teil von Dialogen zu 
verste hen und entsprechend mit dem 
Kind in Austausch zu treten.

6

Ich nehme mir für einen Tag bewusst vor, 
mit einem bestimmten Kind längere Dia-
loge zu führen, um im Verlaufe einer Wo-
che mit jedem Kind einen ausführlichen 
Dialog ge führt zu haben.

7

Ich führe mit den Kindern Gespräche, die 
sie kognitiv herausfordern, z.B. speziel-
le Themen, Fragestellungen, bei denen 
we der für die Kinder noch für mich al-
les schon klar ist (offene Fragen, Fragen 
nach Erfah rungen und Gefühlen, philoso-
phische Fragen usw.).

Fühlen Sie sich bei der Umsetzung dieser Strategie sicher? 
Dann gehen Sie weiter zum 3. Schritt – Strategie: Den Wortschatz der Kinder erweitern. 
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Den Wortschatz der Kinder erweitern
Nadine Itel & Andrea Haid

Auf Basis von Studien ist bekannt, dass Kinder, die über ei-
nen großen Wortschatz verfügen, im ersten Schuljahr deut-
lich bes sere Leistungen erzielen, als Kinder mit einem gerin-
geren Wortschatz (Dickinson & Porche 2011). Vor allem für 
Mädchen und Buben, die in sozioökonomisch benachtei lig-
ten Familien, in einem weniger sprachan regenden Umfeld 
aufwachsen oder eine Zweitsprache erlernen, können Nach-
teile hinsichtlich des Erlernens eines gewissen Wortumfangs 
entstehen (Vasilyeva & Wa terfall 2011). Besonders deutliche 
Unter schiede können bereits in den ersten Le bensjahren 
im Entwicklungsstand bezüg lich des Sprachverständnisses 
und des sprachlichen Ausdrucks gemessen wer den (Hart & 
Risley 1995). Es zeigt sich daher, dass ein umfangreiches 
Sprachan gebot sowie eine frühe Förderung der Le se- und 
Schreibfähigkeit zur Verbesserung der Chancengerechtig-
keit beitragen kann (Nickel 2014).

Um Kinder vermehrt mit ihrer Bildungs sprache in Kontakt 
zu bringen, können Bilderbücher, Bildkarten und Piktogram-
me mit Schriftzeichen geeignete Hilfsmittel sein. Der Vorteil 
von Büchern und Bildkarten ist, dass diese den Zugang zu 
komplexen, teilweise abstrakten Themen schaffen, die im 
Kindergartenalltag nicht anzutreffen sind. Als eine geeignete 
Methode erscheint die dialogische Bilderbuchbetrachtung, 
bei der Kinder mit vielfältigen Sprachangeboten in Kon-
takt kommen (Whitehurst et al. 1999). Das dialogische Bil-
derbuchbetrach ten zeichnet sich unter anderem durch die 
Arbeit in Kleingruppen aus. Die pädagogi sche Fachperson 
stellt den Kindern Fra gen zum Inhalt des Buches, wie zum 
Bei spiel „Weshalb war Simon traurig?“ oder „Was könnte 
Simons Freundin tun, damit er nicht mehr traurig ist?“ und 
fordert sie auf diese Weise auf in einen Dialog zu tre ten und 
eigene gedankliche und sprachli che Beiträge zu liefern. Die-
se werden von der pädagogischen Fachperson aufgegrif fen 
und inhaltlich erweitert, so dass ein weiterer Impuls für einen 
Redebeitrag der Kinder gesetzt wird (Kraus 2005). 

Ob Kinder Sprachbeiträge mit Freude leis ten, hängt unter 
anderem mit den frühen Erfahrungen der Kinder mit Sprache 
und Schrift zusammen, zum Beispiel eine Ge schichte erzählt 
zu bekommen oder selbst ein Symbol zu erkennen. Diese 
werden in der Literatur als Literacy-Erfahrungen be zeichnet 
(Haug-Schnabel & Bensel 2017). Konkret wird die Fähig-
keit, sich mit Hilfe von Sprache und Schrift zu verständigen, 
beschrieben. Dazu zählen „Text- und Sinnverständnis, die 
Fähigkeit, sich schrift lich auszudrücken, (…) Lesefreude, 
die Vertrautheit mit Büchern, mit der Schrift sprache, ganz 

allgemein die Kompetenz, mit Medien umgehen zu können“ 
(Haug-Schnabel & Bensel 2017, S. 119). 
In der alltagsintegrierten sprachlichen Bil dung bieten sich 
vor allem Gespräche während des gesamten pädagogi-
schen Alltags sowohl in Spiel- als auch Alltagssi tuationen 
an. Das sind meist willkommene Anlässe, die am Interesse 
des Kindes an setzen, wobei die Wortschatzerweiterung (na-
hezu nebenbei) unterstützt wird. Vo raussetzung dafür ist, 
dass den Kindern viele neue Wörter (aus unterschiedlichen 
Wortarten) möglichst reichhaltig und ab wechslungsreich an-
geboten werden (Torr & Scott 2006). Es gibt beispielswei-
se un terschiedlichste Wörter für LKW: Es ist die Abkürzung 
für Lastkraftwagen, kann auch ein Lastauto, ein Transporter 
oder ein Lie ferwagen sein. Um den Wortschatz der Kinder 
langfristig zu erweitern und zu festi gen, sollen die Kinder die 
vielfältigen Begrif fe in unterschiedlichsten Kontexten immer 
wieder hören, damit sie diese auch mit der Zeit selbst an-
wenden können (Itel 2017).

Erweiterungen des Wortschatzes konkret
Je nach Spracherwerbsstand der Mäd chen und Buben wer-
den neue Begriffe verwendet oder bekannte Begriffe durch 
Wiederholung gefestigt und vertieft. Nach einigen Präsenta-
tionen und Wiederholun gen können Kinder die Bedeutung 
eines neuen Wortes mit der Lautabfolge in Be ziehung setzen, 
so dass sie dieses Wort verstehen (rezeptiver Wortschatz). 
Zudem führt die Vertiefung in unterschiedlichen Situationen 
dazu, dass es zu Vernetzun gen innerhalb des Wortschatzes 
kommt (Klann-Delius 2008). Das heißt aber noch nicht, dass 
das Kind dieses Wort bereits selbst aktiv verwendet (produk-
tiver Wort schatz). Ein Kind muss ein neues Wort ungefähr 50 
Mal hören, bevor es dieses aktiv benutzt (Apeltauer 2012). 
Damit Kinder auch aktiv neue Wörter und Begriffe benutzen, 
wird an dieser Stelle deutlich, dass der Wiederholung von 
glei chen Begriffen eine wichtige Bedeutung beigemessen 
werden muss. Der Wort schatzerwerb wird in drei Erwerb-
sphasen eingeteilt: Wortpräsentation, Worterarbei tung und 
Wortfestigung. Diese werden fol gend beschrieben:
Werden neue Wörter eingeführt, ist es von Vorteil, wenn 
diese den Kindern langsam, bewusst betont und mit leicht 
erhöhter Lautstärke vorgesprochen werden. So ist es dem 
Kind möglich, die Lautstruktur des Wortes zu erkennen und 
wahrzunehmen. Die besonders deutliche Artikulation bei 
neuen Begriffen wird in der Fachsprache auch Wortpräsen-
tation genannt. Kindern sollte es möglich sein, die Lautstruk-
tur der angebotenen Wörter wahrzunehmen, damit sie auch 
Wortanfang und –ende aus dem Sprechfl uss der pädagogi-
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schen Fachper son erkennen (Weinert & Grimm 2012). 
Bedeutungstragende Inhaltswörter sind Nomen, Verben und 
Adjektive. Neben No men müssen den Kindern vor allem 
Verben angeboten werden, da diese den Wechsel von der 
der Einzelwort- auf die Satzebene ermöglichen. Bei Kindern, 
die im Erwerb der deutschen Sprachebereits fortgeschrit ten 
sind, können verstärkt Funktionswör ter wie Artikel, Präpo-
sitionen oder Konjunk tionen verwendet werden. An dieser 
Stelle ist wichtig zu erwähnen, dass sich die Verwendung von 
bestimmten Artikeln (der, die, das) und Präpositionen (ne-
ben, unter, auf, durch) in einzelnen Sprache unter scheiden. 
Das kann vor allem für Kinder mit einer anderen Erstsprache 
zu Schwie rigkeiten im Erwerb des Deutschen führen. Gene-
rell ist festzuhalten, dass der Wort schatz bei Kindern in den 
ersten Lebens jahren sehr stark variiert (Itel 2017). 
Bei Kindern mit einer anderen Erstsprache bzw. bei jüngeren 
Kindern ist es wichtig, den Schwerpunkt auf alltägliche Wör-
ter in wiederkehrenden Situationen zu setzen. Damit verste-
hen sie in ähnlichen Situatio nen die Begriffe und lernen sich 
zuneh mend auch auszudrücken. Hingegen sind Kinder mit 
guten Sprachkompetenzen da rauf angewiesen, seltene und 
spezifi sche (Unter-)begriffe zu hören, die auf ihrem Grund-
wortschatz aufbauen – so ist zwar beispielsweise eine Rose 
eine Blume, der Begriff der Rose spezifi ziert allerdings ei nen 
bekannten Begriff (ebd. 2017).
In der Phase der Worterarbeitung sollen Kinder die Bedeu-
tung eines neuen Wortes kennen lernen. Wenn es sich um 

einen konkreten Gegenstand oder ein Bild han delt, kann da-
rauf im Gespräch verwiesen werden. Gefühlswörter können 
beispiels weise mit dem jeweiligen Gefühlsausdruck (u.a. im 
Gesicht oder auf Bildern) darge stellt werden. Die Beschrei-
bung von Merkmalen ist eine abstraktere Form der Worter-
arbeitung, sollte jedoch im engen Zusammenhang mit der 
Vermittlung der Bedeutung des Wortes stehen. Gelingt es, 
diese drei Strategien miteinander zu kom binieren, ist ein grö-
ßerer Bildungserfolg bei den Kindern erkennbar (Itel 2017).

Die Wortschatzförderung ist an dieser Stel le noch nicht 
abgeschlossen. Das Kind ist weiterhin darauf angewiesen, 
dass es möglichst viele Gelegenheiten bekommt, in denen 
es das neu gelernte Wort selbst ständig verwenden kann. 
Dies ermöglicht den Übergang von der rezeptiven (Kind 
kennt das Wort) auf die produktive (Kind sagt das Wort) 
Ebene der Wortschatzer weiterung. An dieser Stelle wird der 
Festi gungsphase eine besondere Bedeutung beigemessen. 
Hierzu gehört das mehrma lige Wiederholen des neuen Be-
griffs in der Präsentations- und Erarbeitungsphase, aber auch 
in die Vernetzung der neuen Wörter in anderen Situationen, 
damit Kin dern die Begriffe in unterschiedlichsten Kontexten 
erfahren. Das Aufgreifen der kindlichen Erfahrungswelt spielt 
für den Wortschatzerwerb eine ganz entscheiden de Rolle. 
Letztlich liegt das Ziel darin, dass Kinder Begriffe „begreifen“ 
und damit mit vielen Erfahrungen anreichern.

 HINWEIS 
Nachfolgend fi nden Sie:
• einen Workshop zum Film • eine Praxisidee und Refl exion • einen Qualitätscheck: Ziel erreicht;
wählen Sie, wie Sie weiter arbeiten wollen.

WORKSHOP zum Film 
»3. Schritt – Strategie – Den Wortschatz der Kinder erweitern«
mit den Kommentaren der Expertinnen

1. Sehen Sie sich in der Gruppe zuerst den Film »3. Schritt – Strategie – Den Wortschatz der Kinder erweitern« mit den 
Kommentaren der Expertinnen an. 

2. Jede pädagogische Fachperson wählt einen Bildungs-/Spielbereich aus dem Gruppenraum (z.B.: Baubereich) und 
überlegt sich dazu fünf Worte die selten im pädagogischen Alltag verwendet werden. Achten Sie dabei auf möglichst 
verschiedene Wortarten. Notieren Sie diese auf Notizzettel.  

3. Tauschen Sie danach im Plenum die Notizzettel aus. Die Wörter können von KollegInnen ergänzt werden.

4. Hängen Sie die notierten Wörter in den jeweiligen Bereichen für einige Wochen auf.
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Praxisideen und Reflexion

Wenn Sie möchten, könnten Sie nächste Woche ein Sudoku 
mit den Kindern ihrer Kindergartengruppe spielen. Bei einem 
Sudoku handelt es sich ursprünglich um ein Zahlenrätsel. 
Statt Zahlen sind im Sinne der Wortschatzerweiterung und 
-festigung auch Gegenstände verwendbar, wie zum Beispiel 
ein Löffel, ein Stift, ein Buch, ein Baustein, usw. 

Das Spielfeld ist quadratisch. Für Kinder im Kindergartenal-
ter bietet sich ein 4x4-Felder-Quadrat an (siehe Abbildung). 
Zeichnen Sie dieses Spielfeld mit einer Straßenkreide auf ei-
nem Asphaltstück im Garten auf oder kleben Sie mit einem 
Ma lerband das Spielfeld alternativ in der Gar derobe auf den 
Boden. 

Ziel des Spiels ist, dass in jedem Feld ein Gegenstand liegt.
Grundlegende Spielregeln:
•	 In jeder Reihe darf jeder Gegenstand nur einmal vor-

kommen.
•	 In jeder Spalte darf jeder Gegenstand nur einmal vor-

kommen.
•	 In jedem Block darf jeder Gegenstand nur einmal vor-

kommen.

Je nach Alter der Kinder können die Spiel regeln variiert wer-
den. Erweitert werden kann das Spiel beispielsweise auch 
durch andere Wortarten wie Verben oder Adjekti ve. Ziel kann 
es zunächst sein, einen Block zu vervollständigen, während 
die Zeilen und Spalten noch außer Acht gelas sen werden. 
Je öfter die Kinder das Spiel spielen, umso differenzierter 
können die Spielregeln werden. Ebenfalls werden die Kin-
der nach mehrmaliger Wiederholung das Spiel selbstständig 
spielen, sofern die Materialien zur Verfügung stehen. Legen 
Sie in diesem Fall Vorlagen zur Kontrolle bereit.

Spielverlauf
Sie bereiten das Spiel vor, indem Sie ver schiedene Gegen-
stände auf das Spielfeld legen und damit die Ausgangslage 
für das Vervollständigen bieten (siehe Abbildung). Je mehr 
Felder Sie vorgeben, desto einfa cher ist das Vervollständi-
gen. Jedenfalls muss jeder der 4 Gegenstände bei dieser 
Vorbereitung eingebaut werden. 
Beim Spielen können Sie eine anleitende Rolle einnehmen, 
indem Sie das jeweilige Kind bitten, Ihnen einen bestimm-
ten Gegenstand aus dem Korb zu reichen: „Bitte gib mir 
den Löffel“. Das Kind ist im Sprach verständnis gefordert  

und muss den Be griff mit dem Gegenstand in Verbindung 
bringen, es reicht Ihnen den Gegenstand. Gemeinsam wird 
überlegt, welcher Ge genstand als nächstes benötigt wird.
Die anleitende Rolle kann auch vom Kind übernommen wer-
den, indem Sie das Kind auffordert „Bitte bringe mir das 
Auto“. Die Kinder üben sich dabei im Sprachgebrauch.

Kinder, die über wenig verbale Fähigkeiten verfügen, können 
die Gegenstände wortlos sortieren. Sie können das Tun der 
Kinder stellvertretend für das Kind beschreiben.

Spielvariationen
Sie suchen mit den Kindern unterschiedli che Gegenstän-
de im Garten oder Grup penraum und geben diese in einen 
Korb. Diese Gegenstände können täglich ge wechselt wer-
den. Überlegen Sie, welche Wörter für die Bewältigung des 
Alltags wichtig sind.

Verwenden Sie die Begriffe zur Festigung darüber hinaus in 
den nächsten Wochen häufig in verschiedenen Situationen. 
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Für den Einstieg ins Wortlernen

1

Ich achte darauf, dass ich bei neuen Abläufen 
oder Spielen immer dieselben Wörter wähle 
und diese auch bei Wiederholungen erneut 
benütze.

2
Ich achte darauf, dass ich Wörter die für ein 
Kind neu sind, mehrfach identisch benütze.

Im Anschluss

3 Ich achte darauf, dass ich Wörter die ein Kind 
gut kennt, durch Synonyme erweitere.

4

Ich biete jedem Kind einen reichhaltigen und 
abwechslungsreichen Wortschatz an, indem 
ich selbst vielfältige Wörter gebrauche und 
wiederhole. Folgende fünf Wörter, die nicht 
alle Kinder schon kennen, baue ich morgen 
in den Tag ein:

 1

 2

 3

 4

 5

5
Ich benenne beim Bilderbuchbetrachten ver-
schiedene Gegenstände und Tätigkeiten und 
lasse die Kinder durch Fragen selber über die 
Inhalte des Buchs sprechen.

6

Ich achte bei der Einführung neuer Wörter 
auf eine deutliche und bewusste Artikulati on, 
sowie ein langsames Sprechtempo, um den 
Kindern das Wahrnehmen der Lautstruktur 
eines Wortes zu ermöglichen. 

7

Um die Bedeutung eines Begriffes zu erfas-
sen, biete ich den Kindern unterschiedliche 
Erklärungsansätze. Damit werden der Einsatz 
von Bildern, das Zeigen auf den Gegenstand 
selbst, der Einsatz von Gestik und Mimik oder 
verbale Erläuterungen verstanden.

Fühlen Sie sich bei der Umsetzung dieser Strategie sicher? 
Dann gehen Sie weiter zum 4. Schritt - Strategie: Sprachfördernde Fragen.

Qualitätscheck: Ziel erreicht 

Lesen Sie die folgenden sieben Punkte und überlegen Sie, 
ob Sie diese bereits häufig tun oder noch nicht so häufig. 
Beschreiben Sie in der rechten Spalte die Situation und die  

erreichten Erfolge bei den Kindern1, wenn Sie möchten no-
tieren Sie sich, wie Sie den jeweiligen Punkt zukünftig in Ihrer 
Praxis umsetzen wollen. 

Was? E
rl

ed
ig

t1 Reflektieren der eigenen Erfolge: 
Beschreiben Sie die jeweilige Situation. Worauf 
achten Sie besonders? Welche Kinder können 
jetzt diese Wörter?
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Sprachfördernde Fragen
Mandy Schönfelder

Im Kindergarten fi ndet sich eine Vielzahl an Alltagssituatio-
nen wie Gesprächskreise, Begrüßungen, Verabschiedungen, 
(Zwischen-)Mahlzeiten, freie Spielsituationen sowie angelei-
tete Angebote, innerhalb de rer sich Fachperson-Kind-Inter-
aktionen sprachlich gestalten lassen (Kucharz 2012). Dabei 
nimmt das Stellen von Fragen einen bedeutenden Platz ein. 
Wissen schaftliche Ergebnisse zeigen, dass elf Prozent der 
pädagogischen Sprachhand lungen Fragen sind (Briedigkeit 
2011) – in einer dialogischen Bilderbuchbetrachtung liegt der 
Anteil deutlich höher. 
Kinder werden über Fragen dazu angeregt, sprachliche Äu-
ßerungen zu formulieren und weiterführende Gedanken zu 
entwi ckeln. Dabei wird zwischen offenen und geschlossenen 
Fragen unterschieden, wobei in der pädagogischen Diskus-
sion offene Fragen gegenüber geschlossenen Fragen bevor-
zugt werden (King et al. 2011; Siraj-Blatchford & Manni 2008; 
Whi tehurst et al. 1999). Der Vorwurf lautet: Eine geschlos-
sene Frage kann nur mit einem einzelnen Wort beantwortet 
werden (bspw. ja oder nein), eine offene Frage hingegen den 
Spracherwerb aktiv voran treiben. Deshalb sollte die elemen-
tarpäda gogische Fachperson, „offene Fragen stel len […], 
sogenannte W-Fragen“ (Kannen gieser et al. 2013, 76).

Es kann je nach Sprachstand aber durch aus auch angemes-
sen sein, alle Frage formen – auch geschlossenen Fragen – 
in eine wirksame Förderstrategie zu integrie ren. So locken 
einzelne Fragetypen, wie Entscheidungs-, Ergänzungs- und 
Alterna tivfragen, oder verschiedene W-Fragen bestimmte 
sprachliche Formen hervor. Diese müssen immer mit den 
sprachlichen Fähigkeiten des jeweiligen Kindes abgegli chen 
werden. Einem Kind, das beispiels weise Wortbedeutungen 
sammelt und in Ein- bis Zwei-Wort-Sätzen spricht, ist mit 
einer Warum-Frage (Antwort im Neben satz) nicht geholfen 
und kann damit über fordert sein. In seinem individuellen 
Spracherwerbsstadium profi tiert es viel mehr von Fragen, die 
einen spezifi schen Begriff abrufen (Was für ein…ist das?), 
besondere Merkmale eines Objekts erfra gen (Welche Far-
be hat etwas?) oder Wortverbindungen hervorlocken (Wozu 
braucht man es?).
Für eine spracherwerbsbezogene Beglei tung und Förderung 
(Ruberg & Rothweiler 2012) von Kindern sind alle Fragen 
wirk sam, die entwicklungsangemessen und schrittweise 
aufbauend ausgewählt werden (Vygotskij 1977).

Sprachfördernde Fragen konkret
Im Kindergartenalltag ist die Frage ein wichtiges elementar-
pädagogisches Hilfs mittel. Entscheidend dabei ist die Art 

der Fragen, also wie Fragen gestellt werden und wie sich in 
diesem Zusammenhang auch Kinder in das Gespräch ein-
bringen können (König 2009; Dannenbauer 1994; Motsch, 
2017). Bei der Strategie des sprachfördernden Fragens kön-
nen drei stimulierende Fragetypen unterschieden werden 
(Altmann 1993): die Entschei dungs-, Ergänzungs- und Alter-
nativfragen.

Entscheidungsfragen werden meist von der Fachperson 
an Kinder gestellt – bei spielsweise eine Einstiegsfrage zum 
Le bensweltbezug (Warst du auch schon einmal …?). Durch 
das Zustimmen, Ableh nen oder Entscheiden auf Basis einer 
Fra ge, formuliert das Kind seinen (ersten) Ge sprächsbeitrag. 
Das Kind wird in Entschei dungsprozesse miteinbezogen und 
erlebt sich als selbstwirksam, nimmt sich als ak tive Teilneh-
merin oder als aktiven Teilneh mer eines Gesprächs wahr und 
gewinnt dadurch Sicherheit in seinen eigenen sprachlichen 
Fähigkeiten. 
Beim Anwenden von Entscheidungsfragen fi nden sich An-
sätze der sensitiven Responsivität wieder (Remsperger 
2013): Die elementarpädagogische Fachperson nimmt die 
kindlichen Signale wahr, knüpft daran an und falls passend, 
nutzt sie eine Entscheidungsfrage, um das Signal des Kindes 
feinfühlig aufzunehmen und ihm eine Lösung anzubieten.

Mit Hilfe von Entscheidungsfragen kann auch die Aufmerk-
samkeit auf ein Detail im Tageslauf oder ein bestimmtes 
Merkmal gelenkt werden oder ein neues Ge sprächsthema in 
einen neuen Kontext ge setzt werden. Auch an dieser Stelle 
wird deutlich, dass ein gemeinsamer Dialogfo kus wiederum 
Voraussetzung für weitere Interaktionsprozesse ist. Auf die-
ser Basis fi ndet auch der Transfer zur kindlichen Lebenswelt 
statt – was wiederum die Vo raussetzung dafür darstellt, ei-
gene Ge danken zu entwickeln und Inhalte zu ver tiefen.

Die Anwendung von Ergänzungsfragen setzt voraus, dass 
Kinder schon ein ge wisses Sprachniveau aufweisen bzw. 
sich sprachlich artikulieren und sich anhand von Text-, und 
Wortbausteinen ausdrü cken können (Levelt 1989; Kannen-
gieser 2009). Einzelne Wörter, Wortgruppen oder Teil sätze 
werden durch Ergänzungsfra gen abgerufen. Vor allem für 
den Aufbau und die Erweiterung des Wortschatzes sind 
Ergänzungsfragen besonders rele vant. Durch Ergänzungs-
fragen können Kinder beispielsweise aufgefordert werden, 
Subjekte und Objekte zu benennen. Die pädagogische 
Fachperson kann überprü fen, ob Kindern bestimmte Be-
griffe, Eigen schaften und Merkmale bekannt sind. Damit 

4. Schritt

STRATEGIE
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gelingt es, die Worthülsen mit Bedeutung zu füllen und ein 
Begriffsnetzwerk aufzubauen. Auch grammatische Struk-
tu ren werden durch Ergänzungsfragen ge fördert: Wer oder 
Was erfragt einfache Substantive. Um Kinder anzuregen, 
ein Wort in den richtigen Fall zu setzen, kön nen die Frage-
wörter Wen (Akkusativ) und Wem (Dativ) eingesetzt werden. 
Warum ruft eine Nebensatzstruktur hervor und die Wo-Fra-
ge (Wo stehen die denn alle?) muss durch eine Wortgruppe 
mit Präpositi onen (auf dem Tisch) beantwortet werden. In 
letztgenannter Form gibt es darüber hinaus eine entwick-
lungsangemessene Abstufung. So können grammatikalische 
Elemente wie Präpositionen bereits in die Frage eingebaut 
werden. Die Fragen „Auf wem?“, „Worauf?“, „Wo?“ berei-
ten schritt weise den Weg zur Wortgruppe vor und können 
entsprechend der sprachlichen Fähigkeiten ausgewählt wer-
den. Bei Er werbsbeginn werden die Satzstrukturen zunächst 
angebahnt. Dazu sollten mög lichst viele grammatische Ein-
heiten der Zielantwort vorgegeben werden. Die Frage Auf 
wem? präsentiert dem Kind die Präpo sition und den dazu-
gehörigen Fall – sozu sagen die ersten zwei Antwortelemen-
te. Damit unterstützt die pädagogische Fach kraft das Kind, 
die richtige Präposition zu finden. Das Fragewort Wo würde 
die sprachliche Zielform beispielsweise nicht unterstützen. 
Das Inhaltswort muss selbstständig in eine Wortgruppe (Da-
tiv) eingebettet werden.

Der dritte Typ sind Alternativfragen – des sen sprachbildende 
Potentiale im darin enthaltenen Sprachmodell liegen (Sza-
gun 2011). Diese können dabei verschiedene Sprachebenen 
begleiten und unterstützen: den Erwerb lautlicher Besonder-
heiten (Was macht der Bär, fressen oder es sen?), die Unter-
scheidung neuer Wortbau steine (Was hat der da vor sich im 
Topf, Fleisch oder Honig?) oder die Darbietung schwieriger 
Satzstrukturen (Stehen die Töpfe auf dem Boden oder im 
Schrank?). Mit dieser Vielfalt gelingt es, an den sprachlichen 
Entwicklungsstand des Kin des anzuknüpfen. Somit hat die 
Alternativ frage einen besonderen Stellenwert in der frühen 
sprachlichen Bildung. Alternativfra gen orientieren sich am 
nächsten Entwicklungsschritt, präsentieren neue Wörter 
und Satzstrukturen und bereiten den Übergang zu eigen-
ständigen Formulierungen vor. Die frühpädagogische Fach-
person präsentiert als Sprachvorbild die Strukturen, die das 
Kind eigenständig erwerben soll. Szagun beschreibt dabei 
das Wiederholen einer Modelläußerung als Imitation und 
unbe wussten Lernprozess (Szagun 2011). Be sonders Kin-
der mit Deutsch als Zweitspra che oder einem Förderbedarf 
profitieren von diesem Frageformat. Zudem lässt sich mit 
Alternativfragen das Sprachverständnis überprüfen (Schlesi-
ger 2009). Verstehen Kinder die sprachlichen Anforderungen 
oder Inhaltswörter nicht, wählen sie oft die zuletzt genannte 
Antwortmöglichkeit aus. 

Frageformat
Antwort-
Struktur

Bereiche
der Sprachbildung Beispiele

Entscheidungs-
fragen

Zustimmung oder 
Ablehnung 
(ja, nein, doch)

Aufmerksamkeit auf einen Gegen-
stand, 
ein Thema oder 
eine Entscheidung lenken

Möchtest du etwas trinken?
Kommst du gerade aus dem Garten?
Hast du schon einmal einen Adler 
gesehen?

Ergänzungs-
fragen

Einfache Substan-
tive (Nominativ), 
Ergänzungen im 
Dativ oder Akku-
sativ,
Wortgruppe (mit 
Präpositionen), 
Nebensatz mit 
Verb-Letztstellung 

Wortschatzaufbau, 
Wortschatzerweiterung,
Erwerb grammatikalischer Fähigkeiten 
(Satzstrukturen, 
Verbstellung, 
grammatischer Fall)

Wer hat den roten Ball in der Hand? 
Was bauen die Kinder in der Sand-
kiste?
Wen kannst du fragen?
Wem möchtest du die Zeichnung 
schenken? 
Wo könntest du das Auto parken?
Worauf stehen die Kerzen?
Wo wartest du auf Valentin?

Alternativfragen Wahlmöglichkeit
vorgegebener 
Strukturen 
(in Komplexität 
nicht einge-
schränkt)

Satz- und Wortverständnis,
Wortbausteine,
Grammatischer Fall, 
Satzstrukturen 

Was macht der Bär, fressen oder  
essen?
Was hat Ben da vor sich im Topf, 
Fleisch oder Honig?
Stehen die Töpfe auf dem Boden 
oder im Schrank?

Tabelle 1 Förderpotenzial verschiedener Fragetypen Schönfelder 2015, S. 77
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Praxisideen und Refl exion

Versuchen Sie mit möglichst vielen Kindern innerhalb einer 
Woche Gespräche zu führen, und setzen Sie alle Fragetypen 
(Entscheidungsfragen, Ergänzungsfragen, Alternativfragen) 

ein. Versuchen Sie die Fragen an den Sprachstand des Kin-
des anzupassen. Wenn Sie wollen, können Sie besonders 
erfolgreiche Situationen in folgende Tabelle eintragen.

Situationsbeschreibung E
nt
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A
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g
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Entdeckungen und Erfolge 
bei den Kindern

 HINWEIS 
Nachfolgend fi nden Sie:
• einen Workshop zum Film • eine Praxisidee und Refl exion • einen Qualitätscheck: Ziel erreicht;
wählen Sie, wie Sie weiter arbeiten wollen.

WORKSHOP zum Film »4. Schritt – Strategie – sprachfördernde Fragen«
ohne Kommentare der Expertinnen

1. Sehen Sie sich den Ausschnitt Minute 8:10 – 10:02 des Films »4. Schritt – Strategie – sprachfördernde Fragen«  ohne 
Kommentare der Expertinnen an.

2. Achten Sie darauf, welche Fragen die pädagogische Fachperson im Film stellt.

3. Wählen Sie ihre Lieblingsfragen aus und erzählen Sie ihren KollegInnen warum Sie diese als gelungen erachten.

4. Sehen Sie sich im Anschluss den Film mit den Kommentaren der Expertinnen an.
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Qualitätscheck: Ziel erreicht 

Lesen Sie folgende sechs Punkte und überlegen Sie, ob Sie 
sich bei der Umsetzung sicher oder noch unsicher fühlen. In 
der rechten Spalte können Sie besonders geglückte Situatio-
nen notieren und festhalten, worauf Sie zukünftig bei der Um-
setzung achten wollen.

Was? Ic
h 

fü
hl

e 
m

ic
h 

d
ab

ei
 s
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he

r
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e 
m
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h 
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r

Bemerkungen 

1

Ich nehme Redebeiträge von Kindern 
be wusst wahr und formuliere dazu eine 
Ent scheidungsfrage, um Informationen 
zu der kindlichen Lebenswelt zu erhalten 
und vertie fende Fragen (Ergänzungsfra-
gen) dazu stel len zu können.

2
Ich setze Ergänzungsfragen in der Wort-
schatzerweiterung ein, um Kinder zu er-
mutigen Personen oder Objekte näher zu 
beschreiben.

3

Ich unterstütze Kinder dabei, ihre Erzäh-
lungen zu vertiefen, indem ich weiterfüh-
rende Fragen stelle, z.B. Worauf sitzt die 
Katze? Womit spielen die Kinder? …

4

Kinder mit einem hohen Sprachniveau 
fördere ich mit Warum-Fragen, Was-wä-
re-wenn-Fragen oder Was-denkst-du-
Fragen. 

5

Ich richte Alternativfragen an Kinder, die 
nur selten eigene Gesprächsbeiträge for-
mulieren, oder Kinder, die die Zweitspra-
che neu erlernen.  

6

Ich achte auf eine bewusste Pausenset-
zung, um den Kindern ausreichend Zeit 
für das Beantworten einer Frage zu ge-
ben.

7

Ich führe mit den Kindern Gespräche, die 
sie kognitiv herausfordern, z.B. speziel-
le Themen, Fragestellungen, bei denen 
we der für die Kinder noch für mich al-
les schon klar ist (offene Fragen, Fragen 
nach Erfah rungen und Gefühlen, philoso-
phische Fragen usw.).

Fühlen Sie sich sicher und sind die Fragen gut verankert? 
Dann gehen Sie weiter zum 5. Schritt - Strategie: Sprache modellieren.  
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Sprache modellieren
Cordula Löffl er & Nadine Itel

Kinder lernen Sprache durch Sprachinput sowie Rückmel-
dung zu ihren sprachlichen Äußerungen. Beispielsweise 
lenkt die Fachperson die Sprache des Kindes in neue Bah-
nen, indem sie dessen Äußerun gen korrekt wiederholt be-
ziehungsweise erweitert (Vogt et al. 2015; Weinert & Grimm 
2012; Jungmann 2007). Solche Modellierungstechniken be-
währen sich als spracherwerbsförderliche Verhaltenswei sen 
seitens der erwachsenen Personen (Weinert & Grimm 2012; 
Fernald & Kuhl 1987). 

Negativ wirkt sich dagegen aus, wenn Kin der direkt zum kor-
rekten Nachsprechen angewiesen werden, z.B.: „Das heißt 
nicht esst, das heißt gegessen“. Dies kann zur Folge haben, 
dass Kinder entmutigt wer den und die Freude am Sprechen 
verlieren (Ritterfeld 2007). 
Die Modellierung der Sprache verstärkt Kinder immer positiv. 
Die Fachperson hebt durch die Wiederholung der kindlichen 
Äu ßerungen hervor, dass sie das Kind inhalt lich verstanden 
hat und gleichzeitig wird die Aussage des Kindes erweitert. 
Die Wie derholung signalisiert eine Art Solidaritäts bekundung 
und zeigt der Gesprächspart nerin oder dem Gesprächspart-
ner/der Ge sprächspartnerin, dass der Inhalt bei der zuhö-
renden Person angekommen ist (Tracy 2008). Das hat den 
Vorteil, dass die Freude der Kinder am Sprechen aufrecht er-
halten bleibt (Siegmüller & Kauschke 2006). 

Modellierung konkret
In der Literatur sind verschiedene Modellierungstechni-
ken beschrieben (Dannenbau er 2002; Kannengieser 2009; 
Motsch 2017). Dannenbauer unterscheidet grund sätzlich 
zwischen zwei Gruppen: den Mo dellierungstechniken, die 
einer kindlichen Äußerung vorausgehen und solchen, die ei-
ner kindlichen Äußerung nachfolgen. 
Um ein Kind zum Sprechen zu motivieren und um modell-
hafte Äußerungen zu prä sentieren, eignen sich die voraus-
gehenden Modellierungstechniken. Beispiele dafür wären, 
wenn die pädagogische Fachper son eigene Gedanken in 
Worte fasst und dabei immer wieder denselben Begriff in 
unterschiedlichen Variationen verwendet, z.B. durch die Ver-
wendung von Einzahl, Mehrzahl, mit einem Begleiter oder in 
Ver bindung mit Adjektiven. Wenn Kinder be stimmte Begriffe 
noch nicht sicher verwen den, hat dieses Vorgehen zum Ziel, 
dass das Kind die korrekte Version des Begriffs wiederholt 
hört. 

Der Einsatz der nachfolgenden Modellie rungstechniken ist 
vor allem im Dialog mit den Kindern bedeutsam. Im direkten 

Dialog ergeben sich Möglichkeiten, dem Kind ge zielt eine 
Rückmeldung zu geben. In der Literatur werden drei Model-
lierungstechni ken bezüglich des Satzbaus und der gramma-
tikalischen Regeln angeführt: die Expansion, die Extension 
und die Umformung.

•  Bei der Expansion handelt es sich um die Vervollstän-
digung des Satzes auf syntaktischer Ebene. Diese wird 
bei spielsweise angewandt, wenn Kinder einzelne Satz-
elemente auslassen und ihre Äußerungen von den ele-
mentarpä dagogischen Fachpersonen aufgegrif fen und 
ergänzt werden, z.B.  „Ich hab` Sand drauf.“ „Auf deinen 
Füßen ist Sand.“

• Bei der Extension handelt es sich um die Erweiterung ei-
nes Inhalts auf se mantischer Ebene. Die Äußerung des 
Kindes wird von der elementarpädago gischen Fachper-
son aufgegriffen und inhaltlich weitergeführt. Das hat 
den Vorteil, dass neue sprachliche Elemente seitens der 
Fachperson eingeführt wer den können, z.B. „Das hab 
ich drauf‘ getan.“ „Du hast den Kegel auf das Re gal ge-
legt.“

• Bei der Umformung wird eine Aussage des Kindes in 
einer veränderten Satz struktur aufgenommen. Durch 
die Um stellung der sprachlichen Äußerung des Kindes 
- das kann beispielsweise auch eine formulierte Frage 
sein - erlebt das Kind eine Alternative, z.B. „Ich bin Auto 
gefahren.“ „Mit wem bist du Auto gefah ren?“

Das korrektive Feedback ist eine weitere nachfolgende Mo-
dellierungstechnik. Dabei verbessert die erwachsene Person 
Fehler bezüglich der Aussprache der Kinder indi rekt. Die 
indirekte Korrektur kann sich auf die Aussprache des Wor-
tes beziehen, also auf phonetisch-phonologischer Ebene, 
z.B. „Slange“ statt „Schlange“, auf einen nicht passend an-
gewandten Begriff oder auf eine unvollständige Wortform, 
also die se mantisch-lexikalische Ebene, z.B. „Können wir 
das überholen?“ „Du möchtest das wiederholen?“, oder auf 
kindliche Äuße rungen bezüglich grammatikalischer For men, 
also die morpho syntaktische Ebene, z.B. „Da ist alle Kinder“ 
„Da sind alle Kin der?“ Da die Kinder teilweise bis zum Schul-
alter Laute noch nicht richtig aus sprechen, Wörter vertau-
schen oder mit grammatischen Formen Mühe haben, soll ten 
sie die richtigen Formen immer wieder hören, um sie in ihr 
eigenes Sprachwissen aufnehmen zu können.
In der Praxis lassen sich die angeführten Modellierungstech-
niken nicht immer klar voneinander abgrenzen. Für den pä-
dago gischen Alltag ist es wichtig, dass die pädagogische 

5. Schritt

STRATEGIE



27

Fachperson auf Basis ihrer Beobachtungen die jeweils er-
forderliche Strategie auswählt, die für das entspre chende 
Kind im Dialog förderlich ist. Es geht vor allem auch um eine 
pädagogische Haltung, die ein positives Feedback und die 
Modellierung als sprachförderliche Ver haltensweise in den 
Fokus des Handelns stellt (Motsch 2017).

 

 HINWEIS 
Nachfolgend fi nden Sie:
• einen Workshop zum Film • eine Praxisidee und Refl exion • einen Qualitätscheck: Ziel erreicht;
wählen Sie, wie Sie weiter arbeiten wollen.

WORKSHOP zum Film 
»5. Schritt – Strategie – Sprache modellieren«
ohne Kommentare der Expertinnen

1. Sehen Sie sie sich den Film  »5. Schritt – Strategie – Sprache modellieren« ohne Kommentare der Expertinnen an. 
Stoppen Sie an der Stelle wo der Junge im blauen Pullover sagt „und meine Melli auch“.

2. Überlegen Sie in 3er oder 4er-Gruppen was die pädagogische Fachperson auf die Aussage des Jungen sagen könnte.

3. Sehen Sie sich im Anschluss den Film mit den Kommentaren der Expertinnen an.
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Praxisideen und Reflexion

Initiieren Sie mit einem Kind, das noch Mü he hat, einen Satz 
zu formulieren, einen Dialog oder versuchen Sie mit einem 
Kind in einen Dialog einzutauchen, mit dem Sie selten spre-
chen. 
Nehmen Sie die Redebeiträge des jeweili gen Kindes be-
wusst auf, ergänzen oder korrigieren Sie diese indirekt, so  

 
 
fern es die Situation erfordert. Dies darf nicht als direkte Kor-
rektur erfolgen, sondern soll dazu führen, miteinander im Ge-
spräch zu blei ben, z.B. „Ah, jetzt habe ich das gut ver stan-
den, du machst …“. Variieren Sie durch die oben erwähnten 
Strategien das Gespräch.  

Datum

Notizen zum Gespräch 
und schöne Gesprächs- 
momente

Welche Reaktionen (Gefühle 
und Handlungen) nehmen Sie 
beim Kind wahr?
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Qualitätscheck: Ziel erreicht 

Lesen Sie die folgenden sechs Punkte und überlegen Sie, ob 
Sie diese bereits häufig tun1 oder noch nicht so häufig. Wenn 
Sie das schon häufig tun, notieren Sie sich kurz, worauf Sie 
achten. Überlegen Sie, ob Sie das auch schon ihrer Kollegin/
ihrem Kollegen in der Gruppe gezeigt haben und schreiben 
Sie, wenn Sie möchten ein besonders geglücktes Beispiel 
auf. Natürlich können Sie dieses Feld auch leer lassen.

Beschreiben Sie die Situation und die erreichten Erfolge bei 
den Kindern2, wenn Sie möchten schreiben Sie sich noch 
auf, wie Sie das zukünftig umsetzen wollen.

Was? M
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Beschreibungen der Mimik des Kindes 

1

Ich wiederhole denselben Begriff in unterschied-
lichen Variationen, wie z.B. Einzahl (Schiff), 
Mehrzahl (Schiffe), mit einem Begleiter (ein 
Schiff) oder in Verbindung mit Adjektiven (das 
schwere Schiff).

2
Ich vervollständige Sätze der Kinder, indem ich 
fehlende grammatikalische Elemente einer Aus-
sage eines Kindes hinzufüge.

3 Ich setze korrektives Feedback ein, indem ich 
Aussagen der Kinder in korrekter Weise, einge-
bettet in ganzen Sätzen, wiederhole.

4
Ich als Sprachmodell, biete Kindern korrekte 
grammatikalische, lautliche und semantische 
Elemente.  

5 Ich versprachliche das kindliche Handeln bzw. 
wichtige Situationsmerkmale.

6 Ich formuliere kindliche Äußerungen um und 
wiederhole diese in einer Satzform. 

Fühlen Sie sich bei der Umsetzung dieser Strategie sicher? 
Dann gehen Sie weiter zum 6. Schritt – Strategie: Redirect – Sprache weiterleiten.
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Redirect – Sprache weiterleiten
Elke Reichmann 

Kinder sollten im Kindergartenalltag viel Kommunikation er-
fahren und ihre Sprach fähigkeit so häufi g wie möglich aus-
testen können. Mit Hilfe der Strategie des Redi rects werden 
Anliegen der Kinder von der pädagogischen Fachperson an 
andere Kinder weitergeleitet und somit Kind-Kind-Interaktio-
nen unterstützt (Reichmann, 2015). Sprechen die Kinder oft 
miteinander ergeben sich viele Gelegenheiten die eige nen 
Sprachfähigkeiten anzuwenden. Der Austausch mit ande-
ren Kindern ist aber auch wichtig, weil die Kommunikation 
zwi schen Kindern meist nach anderen Mus tern als Dialoge 
zwischen Kindern und Er wachsenen verläuft (Albers 2009). 
Kontak te zu Gleichaltrigen bieten zudem die Basis für die 
Entwicklung von Freundschaften. In diesen freundschaft-
lichen Beziehungen erfahren Kinder Unterstützung, fühlen 
sich als Teil einer Gemeinschaft und als eigen ständige Per-
son anerkannt. Gleichzeitig lernen Kinder im Umgang mitein-
ander Stra tegien für Konfl iktlösungen oder wie man Teil einer 
Peergroup wird. Dabei erwerben sie ein Gefühl für sprachlich 
angemessene Reaktionen in unterschiedlichen Situationen.

Kindliche Interaktionen stellen somit nicht nur ein wichtiges 
Element im Kontext des sozialen, sondern auch des sprach-
lichen Lernens dar (Ahnert 2003; Licandro & Lüdtke 2013).  
Untersuchungen haben gezeigt, dass es Kindern mit 
sprachlichen Schwierigkeiten schwerfällt, erfolgreiche Be-
ziehungen und Freundschaften zu Peers aufzubauen. Die-
se werden häufi ger von sprachlich kompetenteren Kindern 
ausgeschlossen und gemieden. Um dem entgegenzuwir ken, 
muss dem sprachlichen Austausch mit Kindern in den ers-
ten Lebensjahren eine besondere Bedeutung beigemessen 
werden (Schuele et al. 1995; Licandro & Lüdtke 2013). Eine 

Möglichkeit diesen Aus tausch im pädagogischen Alltag zu 
unter stützen, ist die Strategie des Redirects.

Redirect konkret
Die Strategie wurde in den USA von Schuele et al. (1995) 
entwickelt und hat das Weiterleiten oder die Umleitung kind-
licher Äußerungen zum Ziel. Im deutschsprachi gen Raum 
ist diese Sprachstrategie weni ger bekannt (Albers 2009), 
obwohl sie oh ne großen Aufwand im Kindergartenalltag an-
gewandt werden kann. Kinder, die eine direkte Kontaktauf-
nahme mit anderen Kin dern scheuen, wenden sich gerne an 
Er wachsene, um diese als Vermittelnde ein zuschalten. Bei 
einem Redirect wird eine Bitte oder eine Anfrage eines Kin-
des an eine erwachsene Person durch diese an ein anderes 
Kind weitergeleitet. In Abbil dung 1 wird der idealtypische 
Verlauf einer Weiterleitung dargestellt.

Um die Technik des Redirects ausführen zu können, stehen 
der Fachkraft ver schiedene Möglichkeiten zur Verfügung. 
Diese Möglichkeiten unterscheiden sich durch den Umfang 
der Unterstützung sei tens der pädagogischen Fachperson 
und deren Anleitung. Um ein Kind sinnvoll in diesem Prozess 
zu unterstützen und die angemessene Form der Weiterlei-
tung zu wählen, ist es notwendig, das sprachliche Niveau 
und die sozialen Kompetenzen des Kindes zu kennen. Dar-
über hinaus hängt es auch von der Situation ab, welche Art 
von Weiterleitung passend ist (Rice & Wil cox 1995). Mög-
lichkeiten des Weiterleitens wären konkret Modell, Vorschlag 
und Hinweis. 

Kontaktaufnahme 
des Kindes

zu einem
Erwachsenem

zu einem
Kind

Anerkennung der 
Kontaktaufnahme

neutrales Verhalten
Ablehnung der 

Kontaktaufnahme
Reaktion der 

anderen Kinder

Annahme der 
Weiterleitung

erneute Anfrage an 
den Erwachsenen

Abbruch der 
Kontaktaufnahme

Reaktion des
Kindes

Redirect/
Weiterleitung

Antwort keine Antwort
Reaktion der pädago-

gischen Fachkraft

Abbildung 1 eigene Darstellung: Schematischer Ablauf (in Anlehnung an Schuele, Rice & Wilcox 1995), Reichmann 2015, S. 81.
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Modell
Eine Möglichkeit die Anfrage eines Kindes weiterzuleiten, ist 
das Modell. Dabei gibt die erwachsene Person eine genaue 
Formulie rung vor, die das Kind übernehmen kann, um in 
Kontakt mit dem anderen Kind zu treten. Der Einsatz dieser 
Technik ist vor allem dann angebracht, wenn die sprach-
li chen Fähigkeiten des Kindes noch sehr eingeschränkt sind.

Das Modell kann für das Kind eine Hilfe sein, schwierige 
kommunikative Situatio nen zu meistern und die korrekten 
sprach lichen Muster zu üben. Zudem unterstützt die Technik 
ein Kind dabei, neu erworbene grammatikalische Strukturen 
zu festigen oder den neu erlernten Wortschatz zu üben (Rice 
&Wilcox 1995), z.B.: „Geh zu Caro und sag: Darf ich bitte das 
Auto ha ben?“

Vorschlag
Beim Vorschlag wird keine präzise Äuße rung vorgegeben, 
die vom Kind direkt übernommen werden kann. Die erwach-
se ne Person weist lediglich darauf hin, dass sich das Kind 

an ein anderes Kind wenden könnte. Das Kind ist also selbst 
aufgefordert, die passende Formulierung für die Kontaktauf-
nahme zu fi nden (Rice & Wilcox 1995). Diese Form der Wei-
terleitung setzt voraus, dass das weitergeleitete Kind über 
die notwendige sprachliche Kompetenz verfügt, die Kontakt-
aufnahme zu einem anderen Kind selbstständig zu gestalten, 
z.B.: „Frag Caro, ob du das Auto haben darfst.“

Hinweis
Der Hinweis stellt die anspruchsvollste Form der Weiterlei-
tung dar. Der Grad der Unterstützung und Anleitung ist hier 
nur noch gering. Eine Weiterleitung erfolgt bei dieser Technik 
nur indirekt. Kinder benöti gen für diese Form der Weiterlei-
tung ein gutes Sprachgefühl, da sie nicht nur selbstständig 
eine passende Formulierung fi nden, sondern zunächst ein-
mal die Ab sicht der erwachsenen Person hinter dem Ge-
sagten erkennen müssen, z. B: „Caro spielt gerade mit dem 
Auto, vielleicht muss ihr Auto gewaschen werden?“ (Reich-
mann & Itel, 2017).

 HINWEIS 
Nachfolgend fi nden Sie:
• einen Workshop zum Film • eine Praxisidee und Refl exion • einen Qualitätscheck: Ziel erreicht;
wählen Sie, wie Sie weiter arbeiten wollen.

WORKSHOP zum Film 
»6. Schritt – Strategie – Redirect – Sprache weiterleiten«
mit den Kommentaren der Expertinnen

1. Lesen Sie zuerst den Text im Begleitheft zum „Redirect – Sprache weiterleiten“.

2. Sehen Sie sich den Film »6. Schritt – Strategie – Redirect – Sprache weiterleiten« 
mit den Kommentaren der Expertinnen an. 

3. Sie haben ein Beispiel für einen „Vorschlag“ gesehen – formulieren Sie jeweils ein Beispiel für die Modellierung „Modell“ 
und „Hinweis“ im Kontext der gesehenen Filmsequenz.
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Praxisideen und Reflexion

In Essenssituationen kann viel Kommuni kation zwischen den 
Kindern stattfinden. Achten Sie eine Woche lang darauf, die 
Kinder miteinander ins Gespräch kommen zu lassen. 

In welchen Situationen haben Sie die drei Formen der Wei-
terleitung (Mo dell, Vorschlag, Hinweis) angewendet. In wel-
chen Situationen ist es nicht angemes sen weiterzuleiten?  

Wo darf man nicht weiterleiten? 
Sammeln Sie auch Situationen, in denen eine Weiterleitung nicht angemessen ist.

Datum Situationsbeschreibung Bemerkungen
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Qualitätscheck: Ziel erreicht 

Was?
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Bemerkungen

1
Wenn ein Kind mit einem Anliegen zu mir kommt, 
versuche ich nicht das Anliegen selbst zu re-
geln, sondern traue dem Kind zu dies selbst tun 
zu können.

2
Wenn ein Kind mit einem Anliegen zu mir kommt, 
sage ich ihm, was es dem anderen Kind sagen 
kann.

3
Wenn der erste Versuch der Kontaktaufnahme 
beim Kind nicht geklappt hat, zeige ich ihm 
weitere Möglichkeiten, wie es mit dem anderen 
Kind in Kontakt kommen kann.

4 Ich ermutige ein Kind im Spiel mit einem ande-
ren Kind ein Gespräch zu führen.

5 Ich setze die verschiedenen Formen des Redi-
rects: Modell, Vorschlag, Hinweis situationsan-
gemessen ein.

6 Ich formuliere kindliche Äußerungen um und 
wiederhole diese in einer Satzform. 

Fühlen Sie sich bei der Umsetzung dieser Strategie sicher? 
Dann gehen Sie weiter zum 7. Schritt – Anwendung: Mathematische Begriffe alltagsintegriert aufbauen. 
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Alltagsintegrierte sprachliche Bildung für mathematische Konzepte
 

Neue Wörter kennen zu lernen und diese auch als umfassen-
de Begriffe aufzubauen, ist für Kinder eine wichtige Aufgabe. 
In der realen Auseinandersetzung mit ihrer Um gebung ler-
nen Kinder wofür der Begriff steht und verknüpfen diesen mit 
anderen Begriffen in einem semantischen Netz werk. Beim 
semantischen Netzwerk han delt es sich um ein kognitives 
Modell. The oretisch wird davon ausgegangen, dass sich 
dieses aus allen erworbenen Begriffen und ihren Verbindun-
gen zueinander zu sammensetzt, ähnlich einer Mind Map. In 
den Sprachwissenschaften wird die Bezie hung von Begriffen 
zum Beispiel durch Ober- und Unterbegriffsverbindungen 
be schrieben, so steht z.B. der Oberbegriff „Obst“ in Ver-
bindung mit dem Unterbegriff „Apfel“. Hört ein Kind einen 
Begriff im Kon text von Alltagshandlungen, wird dieser mit 
anderen bereits aufgebauten Begriffen in Verbindung gesetzt 
und in sein semanti sches Netzwerk eingebaut, so wird dieses 
im Laufe eines Lebens immer differenzier ter (Kolonko 2011). 

Dafür benötigen Kinder ganz unterschiedli che Kontexte, in 
denen sie sich mit ver schiedenen Inhaltsbereichen und Tä-
tigkei ten auseinandersetzen oder alternativ un terschiedli-
che Blickwinkel auf das vorhan dene Material und die damit 
verbundenen sprachlichen Begriffe werfen können. So lädt 
beispielsweise eine Spielumgebung, mit unterschiedlichen 
Messgeräten, wie eine Waage oder ein Klappmeter und eine 
genügend hohe Anzahl von gleichen Mate rialien, zum ma-
thematischen Experimentie ren ein. Stellt die Fachperson 
zudem im mer wieder mathematische Fragen an die Umge-
bung, wie beispielsweise Schätzfra gen, oder gibt Hinweise 
auf spannende Muster jeglicher Art, hilft dies mathemati sche 
Denkbewegungen mit den dazugehö rigen Begriffen aufzu-
bauen oder zu festi gen (Fthenakis 2014).

In der alltagsintegrierten sprachlichen Bil dung wird davon 
ausgegangen, dass Ma thematik – wie viele andere Aspekte 
des Weltwissens – im Kontext von Interaktio nen zwischen 
einzelnen Kindern, Peers und pädagogischen Fachperso-
nen erlernt wird. Voraussetzung dafür ist jedoch, dass Kin-
der überhaupt in Kontakt mit dem jewei ligen Inhaltsbereich 
kommen.

So beschreiben Krajewski, Nieding und Schneider (2008) in 
ihrer Studie die positi ven Auswirkungen gezielter Förderung 
im Bereich Mengen und Zahlen auf die ma thematischen Fä-
higkeiten von Kindergar tenkindern. Hauser, Vogt, Stebler 
und Rechsteiner (2014) fanden heraus, dass Kinder in spie-
lintegrierten Fördersettings einen wesentlich höheren Lern-
zuwachs als Kinder in trainingsbasierten Gruppen hat ten. 

Sie ziehen daraus den Schluss, dass frühe mathematische 
Bildung mit wenig spezifi scher Instruktion, dafür im Rahmen 
von Spielen, mit denen die pädagogische Fachperson be-
stimmte Lernziele anstrebt, zu beachtlichen Lernfortschrit-
ten bei den Kindern führen kann. Klibanoff et al. (2006) be-
schreiben, dass der familiäre Hinter grund wesentlich auf die 
mathematischen Fähigkeiten eines Kindes Einfl uss nimmt, 
darüber hinaus kamen sie zu dem Ergeb nis, dass ein hohes 
Ausmaß sprachlicher mathematischer Bezüge im Alltag, grö-
ße res mathematisches Wissen begünstigt. 

Mathematik steckt überall drin. Im pädagogischen Kontext 
eines Kindergartens sind mehrere mathe matische Teilberei-
che zu differenzieren, die entsprechenden mathematischen 
Inhal te in Alltagssituationen zu erkennen und diese in Inter-
aktionsmomenten mit Kindern gemeinsam zu nutzen (Ga-
steiger & Benz 2016; Schuler 2013; Seeger, Holodynski & 
Roth 2018).

Mengen, Zahlen und Operationen
Unter mathematische Basiskompetenzen im Bereich Men-
gen und Zahlen können das Mengenverständnis, die Zähl-
fertigkeit und die Zahlkenntnis verstanden werden (Hauser, 
Vogt, Stebler & Rechsteiner 2014). Kinder können schon in 
den frühen Lebensjahren Mengen erkennen. Mit zu nehmen-
dem Lebensalter ordnen sie die jeweilige Menge auch einer 
Zahl zu. Damit ist das Verständnis gemeint, dass eine nied-
rige Zahl, für eine kleine Menge und eine hohe Zahl für eine 
große Menge stehen kann. Kleinere Mengen können beim 
Hinsehen erfasst werden, größere Mengen sind ab zuzählen 
(Grassmann 2010). Die Aussa ge, ob eine Zahl größer ist als 
die andere, setzt den punktuellen Abgleich von Men gen und 
Zahlen voraus, also das Verständnis über Anzahlrelationen 
(Krajewski, Nieding & Schneider 2008). Im Kindergar ten wer-
den Kindern unterschiedlichste Zahlen und Ziffern angebo-
ten, Materialien der gleichen Art aber in großen Mengen wie 
beispielsweise Knöpfe, Münzen, Be cher, Würfel oder Ringe. 
Kinder können durch Handlungen, im Rahmen von Spie-
len und anderen Alltagssituationen, durch das Dazugeben, 
Zusammenlegen oder Weg geben ein Grundverständnis für 
Operatio nen entwickeln (Benz, Peter-Koop & Grü ßing 2014).

Größen und Messen 
Kinder machen bereits in den ersten Le bensjahren Erfah-
rungen im Bereich des Messens, indem sie beispielsweise 
Höhen und Längen unterschiedlichster Objekte miteinander 
vergleichen, auch wenn sie noch nicht über die Fähigkeit des 
Messens verfügen. So erfahren Kinder zum Beispiel, dass 

1 siehe Kapitel 3: Den Wortschatz der Kinder erweitern
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sie einen Gegenstand aus dem nied rigsten Regalfach grei-
fen können, den Ge genstand aus dem obersten Regalfach 
aber nicht (Grassmann 2013). Zu den Messgrößen zählen 
Länge, Gewicht, Flä che, Volumen, Zeit und Geld (Benz, Pe-
ter-Koop & Grüßing 2014; Grassmann 2010). In diesem Zu-
sammenhang wird die Reich haltigkeit an möglichen Hand-
lungserfah rungen sichtbar. Das Kennenlernen ver schiedener 
Größenbereiche sowie das Heranführen zu einfachen Mess-
vorgängen unterstützt die Kinder dabei Fachbegriffe den 
einzelnen Größen zuzuordnen (Koch, Schulz & Jungmann 
2015). Sie vergleichen etwas miteinander, dabei können 
Messin strumente wie unterschiedlichste Arten von Waagen, 
Lineale oder Zollstäbe hilfreich sein.

Raum und Form 
Von Geburt an sind für Kinder geometri sche Figuren wie 
Kreise und Vierecke prä sent. Das Denken der Kinder ist 
größten teils materialgebunden – mit wachsendem Wort-
schatz können die verschiedenen Gegenstände von den 
Kindern mit diffe renzierten Begriffen benannt werden. An 
dieser Stelle ist es für die Entwicklung der Kinder besonders 
hilfreich, wenn die Orien tierung der Kinder im Raum, sowie 
ihrer räumlichen Beziehung zu anderen Perso nen oder Ob-
jekten bewusst sprachlich begleitet wird (Grassmann 2013; 
Benz, Peter-Koop & Grüßing 2014; Koch, Schulz & Jung-
mann 2015). 

Muster und Strukturen 
Alle mathematischen Bereiche basieren auf dem Erfassen 
von Mustern und Struktu ren. Also auf wiedererkennbare 
Regelmä ßigkeiten oder Wiederholungen (Grass mann 2013; 
Koch, Schulz & Jungmann 2015). Das Erkennen dieser wie-
derkeh renden „Zahlen-, Formen-, Bewegungs- und Verhal-
tensmuster“ (Benz, Peter-Koop & Grüßing 2014) ist für spä-

tere Lernpro zesse von zentraler Bedeutung (Koch, Schulz & 
Jungmann 2015). Für die Umset zung in der Praxis können 
Muster in visu eller Form, z.B. ein Bild eines gestreiften Ze-
bras, in auditiver Form, z.B. beim Klat schen und Klopfen, 
sowie in motorischer Form, z.B. beim Tanz in das pädagogi-
sche Angebot eingebettet werden (Benz, Peter-Koop & Grü-
ßing 2014).

In der Darstellung der mathematischen Teilbereiche wird 
sichtbar, dass die sprachliche und die mathematische Bil-
dung in enger Verbindung stehen. Zum einen wird das 
Vokabular der Kinder erweitert und zum anderen werden 
mathematische Regelmäßigkeiten und Strukturen durch 
sprachliche Erklärungen für Kinder sichtbar gemacht (Gins-
burg, Lee & Boyd 2008). Studien belegen, dass ein regelmä-
ßiger Zusammenhang zwischen sprachlichen und mathema-
tischen Kompe tenzen der Kinder besteht. Bei Kindern mit 
hohen sprachlichen Fähigkeiten werden oft auch gute ma-
thematische Kompetenzen gemessen. Die Sprache ist also 
auch das Mittel, mit dem mathematische Inhalte den Kindern 
beigebracht werden. Dennoch ist das komplexe Verständ-
nis mathemati scher Inhalte und Kenntnisse, ebenso wie der 
Spracherwerb eine kulturelle Errun genschaft und es bedarf 
einer sozialen Gemeinschaft, die diese Inhalte weitergibt. Es 
braucht ein Umfeld, in dem Kinder keine Angst haben müs-
sen etwas falsch zu ma chen, wo sie ermutigt werden neue 
Dinge auszuprobieren, sich an Entscheidungen zu beteiligen 
und ihre Ideen einerseits mit teilen können und andererseits 
ermutigt werden, diese weiterzuentwickeln (Fthenakis 2014). 

WORKSHOP zum Film »7. Schritt – Anwendung – Alltagsintegrierte sprachliche Bildung 
für mathematische Konzepte«
mit den Kommentaren der Expertinnen

1. Beginnen Sie eine Diskussion im Team zu folgenden Fragen:
	 Ist mathematische Bildung im Kindergarten notwendig? Wenn ja, sollen die Kinder mathematische Elemente in  

geführten Sequenzen erleben oder besser im freien Spiel? Begründen Sie jeweils ihre Aussagen. 

2. Sehen Sie sich im Anschluss den Film »7. Schritt – Anwendung – Alltagsintegrierte sprachliche Bildung für  
mathematische Konzepte« mit den Kommentaren der Expertinnen an.

3. Überlegen Sie im Team wo Sie mathematische Inhalte verstärkt im Alltag einbauen können.
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Praxisideen und Reflexion

Wenn Sie wollen, dann könnten Sie bei passender Gelegen-
heit eine der folgenden Fragen zum Themenbereich Größen 
und Messen mit den Kindern bearbeiten.

Frage 1: Wie hoch ist der Kindergartenraum und 
wie viele Kinder müssten sich übereinanderstel-
len, um die Raumdecke berühren zu können?

Zunächst gilt es die Frage zu klären, wie hoch der Kindergar-
tenraum ist. Die päda gogische Fachperson holt Schätzun-
gen der Kinder ein. Ein Kind misst anschließend mit einem 
Klappmeter und mit Hilfe einer Leiter die Raumhöhe und ein 
Kind das schreiben kann, notiert sie sichtbar für alle. Die pä-
dagogische Fachperson sorgt dabei verstärkt für die Sicher-
heit des auf der Leiter stehenden Kindes.

Das Ergebnis der Messung der Raumhöhe könnte mit Hilfe 
eines Kreppbandes auf den Boden im Bewegungsraum ge-
klebt werden. Mehrere Kinder können sich auf den Boden, 
neben das Kreppband legen um die Frage zu beantworten, 
wie viele Kinder es braucht, um das Maß auszufül len. Die 
anderen Kinder können das Geschehen von oben gut einse-
hen. Jedes Kind sollte einmal am Boden gelegen und einmal 
beobachtet haben.

Frage 2: Wie groß sind wir alle gemeinsam?

Der Körperumriss jedes Kindes wird auf Papier übertragen 
und anschließend aus geschnitten. Mit Hilfe eines Maßban-
des kann das jeweilige Kind selbst, anhand des ausgeschnit-
tenen Umrisses die eigene Größe messen und wenn mög-
lich, das Ergebnis auf das Papier schreiben.

Anschließend können alle Körperumrisse, zu einer langen 
Papierschlange zusam mengeklebt und im Garten ausgelegt 
wer den. Wie weit reicht die Papierschlange? Die Distanz 
kann mit einem Maßband ge messen werden.

Weitere anregende Fragen könnten sein: Wie breit ist unser 
Kindergarten raum? Wieviele Hüpfer braucht ein Hase oder 
ein Frosch, um von der einen zur nächsten Seite zu kom-
men?

Überlegen Sie im Nachhinein, welche mathematischen Begriffe Sie mit den Kindern verwendet haben:

Begriffe

Mengen, Zahlen, Operationen

Größen & Messen

Raum & Form

Muster & Strukturen
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Qualitätscheck: Ziel erreicht 

Lesen Sie die folgenden vier Punkte und überlegen Sie, ob 
Sie diese überhaupt nicht/nie, weni ger/selten, teils-teils, 
häufig, überwiegend/fast immer oder voll&ganz/immer um- 

setzen. Wenn Sie wollen, können Sie in der rechten Spalte 
notieren, worauf Sie bei der Umsetzung zukünftig be sonders 
achten wollen.
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Bemerkungen

1

Ich nutze Alltagssituationen, um 
mit Kindern über mathematische 
Inhalte zu sprechen und um ihren 
Wortschatz zu erweitern.

2

Ich unterstütze die Kinder dabei, 
selbst Begriffe aus den mathemati-
schen Inhaltsbereichen zu verwen-
den und stelle dazu auch bewusst 
(Nach-)Fragen.

3

Ich denke gemeinsam mit den Kin-
dern über mathematische Prob-
leme nach und gebe den Kindern 
bewusste Hilfestellungen, um Ihre 
Lösungen zu begründen (Argu-
mentieren und Begründen).

4
Sowohl das Kind, als auch ich, tra-
gen zum Verständnis, zur Weiter-
entwicklung und zur Erweiterung 
der Lösungsvorschläge bei.

Fühlen Sie sich sicher und sind die Fragen gut verankert? 
Dann gehen Sie weiter zum 8. Schritt – Anwendung: Alltägliche Situationen sprachlich begleiten.
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Alltägliche Situationen sprachlich begleiten 

Wie im ersten Kapitel des vorliegenden Begleithefts er-
wähnt, zielt alltagsintegrierte sprachliche Bildung auf alle 
Sprachent wicklungs- und Bildungsbereiche übergrei fende 
Maßnahme ab. Dabei wird das Ziel verfolgt, die Entwicklung 
der Kinder mög lichst individuell im pädagogischen Alltag zu 
begleiten und anzuregen (Kammermeyer & Roux 2013; Fried 
2013; Kucharz, Macko wiak & Beckerle 2015). 

Alltägliche Situationen des pädagogischen Alltags reichen 
vom Ankommen der einzel nen Kinder über Spielsituationen, 
in denen die Aufmerksamkeit geteilt wird bis zum Abholen 
der Kinder durch die Eltern bzw. die Erziehungsberechtig-
ten. Dabei bieten alltägliche Routine- und Schlüsselsitua-
tio nen wie Rituale des Ankommens in den Kindergarten, 
Essens- und Pfl egesituatio nen sowie alltägliche Situationen 
im Garten, beim Spazierengehen, beim Konstruieren eines 
Bauwerks, etc. unzählige Sprechan lässe. Alle Situatio-
nen, in denen die Auf merksamkeit zwischen Kindern und 
päda gogischen Fachpersonen geteilt werden, eignen sich 
zur Sprachanregung (Küper 2007). Gleichzeitig bedeutet das 
nicht, dass ständig auf die Kinder eingeredet wird. Vielmehr 
fungiert die Fachperson den Kindern als Sprachvorbild. Je 
nach Ent wicklungsstand des Kindes, kann das Sprechen 
durch Gesten, Bilder, Symbole, Schriftzeichen oder durch 
immer wieder kehrende Satzmuster unterstützt werden (Ku-
chartz 2015). Zudem kann die spaßige Seite von Sprache 
als lustvolles Moment genutzt werden, dass Kinder richtige 
Sprachspielende werden: Wiederkehrende Satzmuster wer-
den unerwartet durch eine andere Endung verändert, kleine 
Reime werden eingebaut, die beteiligten Personen spielen 
mit der Stimmlage oder –Farbe oder es werden Wortkombi-
nationen kreiert. Dies alles kann bei handlungsbegleitenden 
Gesprächen passieren und damit manifes tieren sich Wie-
derholungen und Erweite rungen (Küper 2007).

Eine sprachförderliche Umgebung regt ebenso die Sprech-
freude der beteiligten Personen an. Materialien zum Sprach-
ge brauch sollten möglichst vielfältig den Kin dern zur Verfü-
gung stehen. Ein Beispiel dafür wäre, dass Kindern nicht nur 
Telefo ne im Rollenspielbereich vorfi nden, son dern auch un-
terschiedlichste Formen von Handys oder Tablets mit oder 
ohne Frei sprechanlage, etc. Der Phantasie sind an dieser 
Stelle keine Grenzen gesetzt. Un terstützend können ebenso 
Piktogramme und Beschriftungen sein. Eine anregungs rei-
che und divers gestaltete Umgebung bietet die Möglichkeit, 
dass mit Kindern individuelle Gespräche geführt werden 
können, um dadurch soziale Interaktionen zu pfl egen und zu 
vertiefen. 

Alltägliche Situationen sollten allerdings nur dann als Mo-
mente der sprachlichen Bil dung genutzt werden, wenn das 
kindliche Tun in der Situation nicht gestört wird. Kin dern soll-
te in keiner Situation des pädago gischen Alltags das Spre-
chen verboten werden und die pädagogische Fachperson 
muss auf das Gesagte der Kinder zeitnah reagieren (Wal-
ter-Laager et al. 2018; Tiet ze et al. 2016; Tietze et al. 2017). 
Die an geführten Strategien sollen im pädagogi schen Alltag 
nicht getrennt voneinander betrachtet werden sondern je 
nach Situati on gemischt eingesetzt werden. Ebenso sollte 
generell im pädagogischen Alltag auf eine geschlechter- und 
kultursensible Sprache wert gelegt werden (Maywald 2015; 
Keller 2011). 

Alltägliche Gespräche bei der Begrüßung und 
Verabschiedung
Die Situation des Ankommens des Kindes in den Kindergar-
ten bietet am Tag die erste Möglichkeit mit jedem einzelnen 
Kind in Kontakt und Interaktion zu treten. Wenn Kinder noch 
müde sind oder ein wenig Zeit zum Ankommen benötigen, 
bietet es sich an, dass die pädagogische Fachperson ihr 
Handeln, das Handeln der Kinder oder ih ren wahrgenomme-
nen Gefühlszustand des Kindes sprachlich begleiten (Lau-
kötter 2007). 

Alltägliche Gespräche beim Einnehmen von 
(Zwischen-)Mahlzeiten
Lange Zeit galt am Tisch die Regel „beim Essen wird nicht 
gesprochen“ – mittlerwei le werden gemeinsame Essenssi-
tuationen als vielfältige Sprachanlässe genützt. Ge spräche 
am Mittagstisch und immer wie derkehrende Rituale bieten 
Möglichkeiten zu interkulturellen Begegnungen. In diesem 
Zusammenhang darf auf den Sinnesdis kurs nicht verges-
sen werden. Gerade Kin der in den ersten Lebensjahren bil-
den sich hauptsächlich über ästhetische Erfahrun gen. Der 
Mittags- oder Jausentisch wird dabei zum Bildungsort, an 
dem sich die Sinne und der Geschmack weiterentwi ckeln 
und verbalisiert werden (Dietrich 2016), wie auch das eige-
ne Hunger- oder Sättigungsgefühl und wo man ein solches 
spürt (Gutknecht & Höhn 2017). Wird die Mahlzeit in Tisch-
gruppen zu je vier bis fünf Kindern eingenommen, bietet sich 
die Ge legenheit für Gespräche über alle mögli chen Themen, 
die die Kinder beschäftigen, in der Kleingruppe (Landrichin-
ger & Putz 2018).

Alltägliche Gespräche in pfl egenden Situationen
Pfl egende Situationen fi nden nicht nur in der Kinderkrippe, 
sondern auch im Kinder garten vielfältig statt. Kinder wer-

8. Schritt

ANWENDUNG



39

den zur Toilette begleiten, beim Waschen der Hän de unter-
stützt oder mit Sonnencreme ein gecremt. Dies sind meist 
ein-zu-eins-Situationen oder Situationen in der Klein gruppe, 
in denen vielfältige Themen mit Kindern besprochen wer-
den können. Vor allem Routinesituationen wie pfl egende 
Tätigkeiten, Alltagshandlungen oder freie Spielsituationen 
eigenen sich besonders gut, um auf die Sprachsignale der 
Kinder individuell und responsiv einzugehen. Responsive 
Sensitivität äußert sich dar über hinaus auch im Dialogver-
halten zwi schen der pädagogischen Fachperson und dem 
Kind. Feinfühlige Dialoge zeichnen sich durch das Einge-
hen auf die sprachli chen Möglichkeiten, Bedürfnisse und 
Inte ressen des Kindes aus. In anderen Wor ten: Die päda-
gogische Fachperson nimmt die kindlichen nonverbalen und 
verbalen Signale wahr und greift diese in ihren Handlungen 
auf. Sie schenkt dem Kind ihre Aufmerksamkeit und achtet 
auf einen wechselseitigen Austausch; darüber hin aus passt 
sie sich dem (Sprach)Tempo des Kindes an. Durch ihre Kör-
persprache und ihre Stimmlage drückt sie Wertschät zung 
sowie Interesse aus (Rehmann 2016). 

Alltägliche Gespräche im Garten/beim 
Spazierengehen
Veränderungen in der Umgebung oder im Garten bieten 
ebenfalls sprachaktivierende Momente im pädagogischen 
Alltag. Sei es eine immer sich veränderte Baustelle, die bei 
regelmäßigen Spaziergängen beobach tet und beschrieben 

wird oder kleine Tiere wie Feuerkäfer, die sich unter Stei-
nen ver stecken. Wiederholte Situationen sind wichtig, damit 
Kinder Interaktionsroutinen wahrnehmen (Haug-Schnabel & 
Bensel 2017). 

Alltägliche Gespräche in Übergangssituationen
In den Übergangssituationen im pädagogi schen Alltag, 
sogenannte Mikrotransitio nen, sind besonders organisa-
torische Überlegungen zur Vorbereitung der Umge bung 
und zur Einteilung des Personals wichtig. Sind diese wohl 
überlegt, kann kaum Stress und Hektik entstehen.  Kinder 
können zur Bewältigung aktiv miteingebun den werden und 
erleben in Mikrotransiti onsprozessen partizipative Momente 
(Wal ter-Laager et al. 2018). In Kinderbildungs- und -betreu-
ungsinstitutionen hängt der Grad der zugelassenen Betei-
ligungsmög lichkeit grundsätzlich von den pädagogi schen 
Fachkräften ab. Sie entscheiden, ob und wann die Ideen 
und Interessen der Kinder aufgegriffen, berücksichtigt und 
im pädagogischen Alltag integriert werden (Hansen, Knau-
er & Sturzenhecker, 2011). Wird den Kindern genügend Zeit 
dafür ge geben, eigenen sich diese Momente be sonders gut, 
kurze Gespräche zu führen oder das Denken anzuregen. 
 

 HINWEIS 
Nachfolgend fi nden Sie:
• einen Workshop • eine Praxisidee und Refl exion • einen Qualitätscheck: Ziel erreicht;
wählen Sie, wie Sie weiter arbeiten wollen.

WORKSHOP »Zwischenresümee«

Da Sie sich im Begleitheft dem Ende nähern, ist es nun Zeit für ein Zwischenresümee:

• Diskutieren Sie im Team, was für jede/jeden Kolleg/innen sprachliche Bildung bedeutet und wie sich diese 
vom bloßem „Plappern“ mit den Kindern unterscheidet. 

• Sammeln Sie Erfolgsfaktoren aus ihrer Praxis für sprachliche Bildung.
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Praxisideen und Reflexion

Sie finden hier eine Sammlung möglicher Gesprächsthemen. 
Wenn Sie wollen, dann können Sie überlegen, welche The-
men in welchen Situationen am passendsten sind und diese 

mit einer Linie verbinden. Außerdem kann die Sammlung er-
weitert werden. Wie können Sie mit den Kindern in ein Ge-
spräch einsteigen? Welche Einstiegsfragen fallen Ihnen ein?

Situationen aus dem Kindergartenalltag

	 Alltägliche Gespräche bei der Begrüßung 
	 und bei der Verabschiedung

	 Alltägliche Gespräche beim 
	 Einnehmen von (Zwischen-)Mahlzeiten

	 Alltägliche Gespräche 
	 in pflegenden Situationen

	 Alltägliche Gespräche im 
	 Garten/beim Spazierengehen

	 Alltägliche Gespräche in
	 Übergangssituationen

Ideensammlung Gesprächsthemen

Links und Rechts

Kleidung

Das vergangene Wochenende

Das Wetter

Das Lieblingsspielzeug

Kalt und Warm

Das kann ich schon …

Geschmacksrichtungen

Gefühle

Star Wars

Gerechtigkeit

Papagei und Mamagei

Der Lieblingswitz

Die Katze

_____________________________________

_____________________________________

_____________________________________

_____________________________________

_____________________________________
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Qualitätscheck: Ziel erreicht 

In der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung darf auch der 
Spaß, die Freude und die Kreativität im Kindergarten nicht zu 
kurz kommen:

Fühlen Sie sich bei der Umsetzung dieser Strategie sicher? 
Dann gehen Sie weiter zum 9. Schritt – Anwendung: Gemeinsam Denken mit Sprache.

Was? Ja Nein Ja      Nein Bemerkungen

1
Ich biete den Kindern im pädago-
gischen Alltag immer wieder Lie-
der, Reime und Fingerspiele an.

2

Ich experimentiere und Spie-
le im Laufe des Tages öfter mit 
meiner Sprache (z.B.: Tierlaute, 
Quatschwörter, Zungenbrecher, 
etc.)

3

Spontan biete ich den Kindern im-
mer wieder Angebote zur Förde-
rung der auditiven Wahrnehmung 
(z.B.: Lauschen, wenn ein Ret-
tungsauto mit Sirene vorbeifährt, 
Geräusche lokalisieren, Abstufun-
gen wie laut und leise, etc.) 

4

Spontan nütze ich Situationen, um 
den Wortschatz der Kinder zu er-
weitern (z.B.: Ich sehe was, was 
du nicht siehst und das ist.., Wör-
ter werden pantomimisch nachge-
stellt, etc.)

5

Situationsadäquat schneide ich 
Grimassen, schnalze oder blub-
bere ich mit der Zunge, puste ich 
oder mache eine dicke Backe.
(Trägt zur Beweglichkeit im Mund-
bereich bei).
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Gemeinsam Denken mit Sprache
 
In englischen Kindergärten wurde ein Zu sammenhang zwi-
schen der Höhe der pä dagogischen Qualität der Einrich-
tungen und der Qualität der geführten Dialoge mit Kindern 
festgestellt. Die ForscherInnen haben beobachtet, dass in 
diesen Einrich tungen langanhaltende Dialoge mit Kindern 
zu gemeinsamen Denkprozessen führen (Siraj-Blatchford & 
Sylva 2004). Das Kind bringt selbst ein Thema ein, dieses 
wird von der elementarpädagogischen Fach person aufge-
griffen und mit dem Kind ge meinsam weitergeführt. Iram 
Siraj-Blatchford prägte in diesem Zusammen hang den Be-
griff des sustained shared thinking. Eine ähnliche Bedeutung 
hat auch der Begriff der “bewusst dialogisch entwi ckelten 
Denkprozesse” (König 2010), der die instruktive Vorgehens-
weise etwas stärker in den Fokus rückt (Vogt 2015). Sus-
tained shared Thinking kann als ge meinsam geteiltes Den-
ken übersetzt wer den.

Ein gemeinsamer Aufmerksamkeitsfokus
Wie im ersten Kapitel des vorliegenden Begleithefts bereits 
erwähnt wurde, wird unter sustained shared thinking das 
ge meinsame vertiefende Nachdenken, Tei len, Diskutieren 
über einen Gegenstand, sowie das Erweitern des Themas be-
zeich net. Charakteristisch dafür ist der wech selseitige Dialog 
zwischen Kind und päda gogischer Fachperson. Zum Beispiel 
kön nen auf diese Weise gemeinsam Erklärun gen für zunächst 
unbekannte Phänomene gefunden und formuliert werden. Pä-
dago gische Fachpersonen stellen Kindern dabei Fragen, z.B.: 
„Wodurch passiert denn das?“ „Was denkst du?“ „Was pas-
siert, wenn?“ Sie tauschen sich mit den Kindern aus, wecken 
vielleicht neue Interessen und im Idealfall wird das vorhande-
ne Wissen vertieft (Siraj-Blatchford et al. 2002).
Durch die Methode des sustained shared thinkings werden 
(kognitive) Denkprozes se bei den Kindern angeregt. In eini-
gen Studien konnte ein Zusammenhang zwi schen der An-
wendung der Methode und sprachlichen Entwicklungszu-
wächsen bei Kindern festgestellt werden (Wirts, Wild gruber 
& Wertfein, 2017). Weiter machen Studienergebnissen sicht-
bar, dass die Kin der in den gemeinsamen Denkprozessen 
offen und fl exibel auf die unterschiedlichs ten Sprachakte der 
pädagogischen Fach person reagieren (Hildebrandt, Scheidt, 
Hildebrandt, Hedervari-Heller & Dreier, 2016). 
An dieser Stelle wird deutlich, dass es nicht ausreicht Kinder 
nur zu erzählen, auf Bilder deuten zu lassen oder sie in Ih-
ren Aussa gen zu bestätigen. Sprechmomente, in denen das 
gemeinsam geteilte Denken stattfi ndet, sind zum einen am 
gemeinsa men Aufmerksamkeitsfokus erkennbar, zum an-
dern daran, dass beide, Fachper son wie Kind, eigenständige 
Beiträge ma chen. Dabei wird einer bewussten Pau senset-

zung seitens der pädagogischen Fachperson innerhalb des 
Dialogs eine besondere Bedeutung beigemessen. Letz tere 
schaffen einerseits für die Kinder Raum zu antworten und an-
dererseits ver schaffen sie für die pädagogischen Fach perso-
nen Zeit, um auf die Signale des Kin des bewusst zu achten 
(Gutknecht 2015). Die Verantwortung ob und wie gemeinsam 
geteilte Denkprozesse im Kindergartenall tag entstehen, liegt 
bei der pädagogischen Fachperson. Durch Beobachtung 
muss sie das kindliche Interesse erkennen und im Kontext 
darauf reagieren können (Walter-Laager et al. 2018).

Die Themen der Kinder aufgreifen
Der Vorteil, den Dialog am kindlichen Fo kus zu orientieren, 
liegt darin, dass auf die vorhandenen Sprach- und Hand-
lungskom petenzen aufgebaut wird und die individuellen 
Interessen der einzelnen Kinder ge stärkt werden. Aus die-
sen Gründen kann das der Anfang eines möglichen ge-
mein samen Denkprozesses sein. Solche Pro zesse kön-
nen überall entstehen, wo keine fi xen Abläufe vorgegeben 
oder gar stan dardisierte Produkte angestrebt werden – es 
braucht Raum für Variation und Kreativi tät. Entsprechend 
eignen sich z.B. Experi mente oder mathematische Inter-
pretatio nen besonders gut. In alltäglichen Situatio nen kann 
über mathematische Zusam menhänge nachgedacht und 
mathemati sche Deutungen weiterentwickelt werden (Vogel 
2008). So können beispielsweise im mathematischen Kon-
text gemeinsam Ge danken betreffend Größen und Mengen, 
Wahrscheinlichkeiten oder der Schwerkraft mit den Kindern 
angedacht, weitentwickelt und ausprobiert werden. Das ge-
meinsame Entwickeln von Gedanken kann intellektuell sti-
mulierend sein. Durch die bewusste sprachliche Begleitung 
seitens der päda gogischen Fachperson wird sowohl die so-
zio emotionale als auch die sprachliche Entwicklung der Kin-
der unterstützt (Anders & Wieduwilt 2018). Die pädagogische 
Fachperson kann eigene Vermutungen und Ideen selbstver-
ständlich auch äußern. Zuerst sollte aber das Kind die Mög-
lichkeit haben seine Meinungen und Thesen zu formulieren 
(Hildebrandt & Dreier 2014).
Die Verantwortung ob und wie gemeinsam geteilte Denkpro-
zesse im Kindergartenall tag entstehen, liegt bei der päda-
gogischen Fachperson. Durch Beobachtung muss sie das 
kindliche Interesse erkennen und im Kontext darauf reagie-
ren können (Walter-Laager et al. 2018). Qualitativ hochwer-
tig gestaltete Prozesse des gemeinsam geteil ten Denkens 
inkludieren sowohl Beziehungsaspekte als auch Aspekte 
der Parti zipation und Wertschätzung. Diese bilden quasi die 
Basis, damit kognitiv anregende Dialoge entstehen und wei-
terentwickelt werden können (Hildebrandt & Dreier 2014).  

9. Schritt

ANWENDUNG
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 HINWEIS 
Nachfolgend fi nden Sie:
• einen Workshop zum Film • eine Praxisidee und Refl exion • einen Qualitätscheck: Ziel erreicht;
wählen Sie, wie Sie weiter arbeiten wollen.

WORKSHOP zum Film 
»9. Schritt – Anwendung – Gemeinsam Denken mit Sprache«
ohne Kommentare der Expertinnen

1. Sehen Sie sich den Film »9.  Schritt – Anwendung – Gemeinsam Denken mit Sprache« ohne Kommentare der 
Expertinnen, unter dem Aspekt des „gemeinsam geteilten Denkens“ an.

2. Überlegen Sie, warum diese Szene in diesem Kontext gelungen ist.

3. Sehen Sie sich den Film ein zweites und ein drittes Mal an und schreiben Sie auf ein Blatt Papier auf, was ihnen 
besonders gut an der Szene gefallen hat.

4. Begründen Sie diese Aspekte im Anschluss im Team.

5. Sehen Sie sich zum Abschluss das Video mit den Kommentaren der Expertinnen an.
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Praxisideen und Reflexion

Überlegen Sie sich eine Situation aus ihrem Kindergarten-
alltag, in der sich ein Nach denkgespräch ergeben könnte. 
Notieren Sie sich zu diesem Thema mögliche Ein stiegsfra-
gen, Nach- und Diskussionsfra gen sowie Sprechhandlun-
gen, welche fürs Nachdenkgespräch interessant wären. 
Anregende Fragen könnten zum Beispiel folgende sein:  

Warum können Flugzeuge fliegen? Warum heißt der Ze-
brastreifen, Zebrastreifen? Warum riechen Blumen? Wozu 
ist das menschliche Skelett gut?
Die folgenden Fragen zu „Warum fallen Vögel beim Schlafen 
nicht von den Ästen?“ dienen als Beispiel:

Beispiel Nachdenkgespräch zum Thema: 
„Warum fallen Vögel beim Schlafen nicht von 
den Ästen?“

Vor dem Fenster ist ein Futterhäuschen für Vögel mon-
tiert. Drei Kindergartenkinder beobachten die Vögel durch 
das Fenster. Die Vögel fliegen zwischen dem Futterhäus-
chen und den umstehenden Bäumen hin und her.
Die pädagogische Fachperson setzt sich zu den Kindern 
und beobachtet mit ihnen das Geschehen. 

Einstieg
Mit Kindern ins Gespräch kommen
•	 Stellt ein Kind eine Frage, kann diese zurückgestellt 

werden: „Mmmh, gute Frage: Warum fallen Vögel 
beim Schlafen nicht von den Ästen?“

•	 Ein persönliches Anliegen kann formuliert werden: 
„Ich stelle mir schon lange die Frage, warum Vögel 
beim Schlafen nicht von den Ästen fallen – was meint 
ihr?“

•	 Ein möglicher Einstieg wären auch Fantasieszena-
rien: „Stellt euch vor, was wäre, wenn Vögel beim 
Schlafen von den Ästen fallen würden?“

Gespräche aufrechterhalten
•	 Fragen Sie genauer nach, wenn Sie die Kinder bei 

Ihren Erklärungsversuchen nicht genau verstehen: 
„Was meinst du genau mit …?“

•	 Wenden Sie bei Gelegenheit das korrektive Feed-
back an.

•	 Nehmen Sie die Kinder in Ihren Erklärungsversuchen 
auf jeden Fall ernst: „Wenn das so wäre, würde das 
ja bedeuten,…“

Nachfragen
•	 Fragen Sie konkret einzelne Kinder nach Ihrer Mei-

nung: „Was meinst du, würde dann passieren?“
•	 Versuchen Sie neue Thesen einzubringen: „Was 

würde passieren, wenn Vögel beim Schlafen vom 
Ast fallen?“; „Wenn Vögel vom Baum fallen würden, 
dann würden Sie sich bestimmt verletzten – oder was 
denkst du, würde dann passieren?“

•	 Denken Sie ihre eigenen Gedanken laut weiter – las-
sen Sie die Kinder an Ihren Denkprozessen teilneh-
men. 

Werfen Sie in diesem Zusammenhang immer wieder Fra-
gen wie „Woher wissen wir eigentlich, dass Vögel beim 
Schlafen wirklich nicht von den Ästen fallen?“, ein oder 
verbessern Sie ihre eigene Aussagen „Besser gesagt, 
können Sie sich mit Ihren Krallen an den Ästen gut fest-
halten“.
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Qualitätscheck: Ziel erreicht 

Lesen Sie folgende sieben Punkte und überlegen Sie, ob Sie 
sich bei der Umsetzung sicher oder noch unsicher fühlen. In 
der rechten Spalte können Sie besonders geglückte Situa-
tionen notieren und festhalten, worauf Sie zukünftig bei der 
Umsetzung achten wollen.

Was? Ic
h 

fü
hl

e 
m

ic
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d
ab
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Bemerkungen

1
Ich erkenne die Themen der Kinder im alltägli-
chen Spiel und erweiterte diese mit den Kindern 
gemeinsam.

2
Dabei suche ich mit den Kindern gemeinsam 
nach Antworten und achte bewusst auf wech-
selseitige Gespräche.

3
Ich nützte tägliche Situationen wie beispiels-
weise Mahlzeiten, beim Anziehen, Wartezeiten, 
beim Vorlesen, im Garten, etc. um mit Kindern 
Nachdenkgespräche durchzuführen.

4
Ich initiiere Gespräche anhand von unbekann-
ten Phänomenen (Beispiel: „Warum fallen Vögel 
beim Schlafen nicht von den Ästen?“)

5

Durch gezieltes Nachfragen, erkunde ich, was 
in den Köpfen der Kinder vorgeht. Dabei setze 
ich unterschiedliche Fragetypen ein und leite 
Fragen an andere Kinder weiter – damit wird die 
Denkgemeinschaft vergrößert.

6
Ich nütze Alltagssituationen, um gemeinsam 
Probleme, Phänomene oder Bewertungen von 
Ereignissen und Begriffserklärungen zu klären.

7

Ich begegne Aushandlungsprozesse und Kon-
fliktgesprächen mit Kindern offen und gebe, 
wenn möglich, den Kindern genaue Formulie-
rungen vor oder einen Formulierungsvorschlag 
vor, wie das Kind sein Anliegen, an ein anderes 
Kind.

Fühlen Sie sich bei der Umsetzung dieser Strategie sicher? 
Dann gehen Sie weiter zum 10.Schritt – Wissen sichern.
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Wissen sichern
 
Ein Kindergartenalltag ist ohne Kommuni kation nicht vor-
stellbar – in jeder noch so kleinen Situation wird sich mit 
Kindern so wohl auf nonverbaler, als auch verbaler Ebene 
verständigt. Interaktionen sollen daher folgende Merkmale 
beinhalten:
 
• Verfügbarkeit und Fürsorglichkeit
Feinfühliges, responsives, sensitives Verhalten seitens der 
pädagogischen Fachperson ist die Basis dafür, dass die 
jeweilige Absicht der Kinder erkannt wird und darauf ad-
äquat reagiert wer den kann. Zu erkennen, ob das Kind eine 
sachliche Information, emotionale Zuwendung oder über ein 
Thema ge meinsam nachdenken möchte, ist Teil einer sozi-
al emotionalen Beziehung.

• Interesse und Engagement
Damit Kinder angstfrei mit Sprache ex plorieren können, be-
nötigen Sie päda gogische Fachpersonen, die respekt voll 
und wertschätzend mit ihnen in In teraktion treten.

• Hohe Leistung erwarten, nächste Schritte anregen und 
eine positive Feh lerkultur aufbauen

Bildungsprozesse werden unterstützt, wenn pädagogische 
Fachpersonen die Zone der nächsten Entwicklung erken nen, 
die Kinder bei der Erreichung die ser unterstützen (Pfi ffner & 
Walter-Laager 2017) und sich gemeinsam mit den Kindern 
und den KollegInnen über erreichte Ziele freuen. 
Bei der Aufzählung dieser drei Punkte wird deutlich, dass 
das tatsächliche Handeln der pädagogischen Fachpersonen 
immer mehr in den Fokus der Aufmerksamkeit bezüglich ele-
mentarpädagogischer Pro fessionalisierungsprozesse gerät.

Professionelles Handeln
Die tatsächlich gestalteten Interaktionen zwischen Kindern 
und Fachpersonen wer den als Kernaktivitäten der pädago-
gischen Praxis betrachtet (Wildgruber, Becker-Stoll, Helsper 
& Tippelt 2011; Wadepohl 2017, Walter-Laager et al. 2018). 
In diesem Zusammenhang nimmt der Stellenwert der Kom-
munikation einen wichtigen Aspekt ein. Studien belegen, 
dass vor allem bei sprachlich weniger kompetenten Kindern, 
seltener Modellierungstechniken und gene rell schlechtere 
Sprachangebote ermög licht werden. Die Kinder hören deut-
lich mehr Anweisungen und werden weniger in Entschei-
dungsprozesse eingebunden, als sprachlich kompetentere 
Kinder (Gi rolametto et al. 2000; Lindmeier et al. 2013). 
Dies geschieht vermutlich unbewusst und entsprechend 
kann durch Refl exion sowie den bewussten Einsatz der vor-
gestellten Strategien gegengesteuert werden (Roters 2012). 

Professionelles Handeln bedeutet in diesem Sinn, in den 
vielen unvorhersehba ren Situationen des pädagogischen 
Alltags, auf ein theoretisches Wissen zurückgrei fen zu kön-
nen, darauf aufzubauen (Nent wig-Gesemann 2013; Helsper 
2001) und ad hoc zu wissen, wann und in welcher Situation, 
die verschiedenen Strategien angewendet werden können. 
Dies hat ei nerseits das Ziel, dass Kinder in ihren Kommuni-
kationskompetenzen professio nell begleitet werden können 
und ander seits, dass pädagogische Fachpersonen ihr eige-
nes berufl iches Handeln stetig wei terentwickeln. 

Refl exion getaner Arbeit
Um persönliche blinde Flecken aufzude cken, braucht es ne-
ben einem fundierten theoretischen Wissen, vor allem auch 
eine Refl exion des eigenen Handelns im päda gogischen All-
tag. Die Berücksichtigung und Auseinandersetzung mit der 
persönlichen, subjektiven Wahrnehmung, kann zu einer qua-
litätsvoll gestalteten Arbeit beitragen (Königswieser 2006; 
Seltrecht, 2016). 
Vermutlich haben Sie in den letzten Wo chen die Arbeit mit 
den Praxisideen, den Checklisten und den Workshops zu 
den Filmen als Refl exionsanlass ihrer Arbeit genutzt. Er-
kenntnisse aus der Wissen schaft zeigen auf, dass vor allem 
in Selbs trefl exionsprozessen versucht wird, dem Handeln 
zugrundeliegende Denk- und Handlungsmuster zu erken-
nen und dieses zu analysieren (Roters 2012). Mit Hilfe dieser 
Refl exionsprozesse soll es gelin gen, das eigene Handeln in 
ähnlichen Situ ationen zu verändern und zu verbessern. (Göh-
lich 2011). Dafür braucht es während der vielen Interaktionen 
mit Kindern eine offene und neugierige Haltung. In denen 
bereits gemachte Erfahrungen systema tisch und kreativ mit 
neuen verglichen werden und Komponenten der Selbst- und 
Prozessrefl exion ineinandergreifen können (Nentwig-Gese-
mann, Fröhlich-Gildhoff, Harms & Richter, 2012). 
Refl exionsprozesse sind als Bestandteil individueller Profes-
sionalisierungsprozesse zu verstehen und tragen zu einer 
nachhal tigen Qualitätssicherung- oder -verbesserung bei 
(Cloos 2013). Pädagogi sche Qualität wird häufi g in Orientie-
rungs-, Struktur-, Prozessqualität und Qualität des Familien-
bezugs eingeteilt (Tietze et al. 2017). Auf der Ebene der, für 
die Kinder konkret spürbaren, pädagogischen Pro zessquali-
tät wird die Gestaltung der Inter aktionen besonders deutlich 
sichtbar. Mit Kindern anregend und alltagsintegriert zu kom-
munizieren ist Teil der Interaktionsqua lität.
Eine qualitativ hochwertige Gestaltung der sprachlichen In-
teraktionen zwischen pä dagogischen Fachpersonen und 
Kindern, kann zu messbaren sprachlichen Fort schritten bei 
Kindern führen (Buchmann et al. 2010). 

10. Schritt

ANWENDUNG
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Beitrag zur Qualitätssicherung
In diesem letzten Schritt geht es darum die erreichte Qua-
lität zu sichten, zu sichern und sich über Erfolge zu freuen. 
Wenn Sie Zeit haben, gehen Sie noch einmal alle Checklisten 
durch: 
• Welche Kinder konnten Fortschritte machen? 
• Was haben die Kinder gelernt? 
• In welchen Inhaltsbereich konnten neue Begriffe aufge-

baut werden?
• Welche Strategien hatten Sie oder ihr Team bis jetzt 

noch wenig im Fokus und werden nun immer wieder 
angewandt?

• Zudem beobachten Sie, ob KollegInnen den Aspekt auf 
der grünen Karteikarte umsetzen (siehe: Praxisidee zur 
Quali tätssicherung).

Diese Erfolge sollten deutlich gemacht werden. Als Mög-
lichkeit eignet sich beispielsweise ein Steckbrett im Team-
zim mer, an welchem Fotos mit Erläuterungen oder auch Be-
obachtungen von Lernfort schritten aufgehängt werden. 

Vielleicht gab es auch Schritte bei welchen sich ihr pädago-
gisches Team oder Sie selbst noch nicht so gefestigt fühl-
ten? Dann planen Sie für die kommenden Wo chen spezielle 
Aktivitäten ein, um genau diesen Schritt noch weiter im All-
tag zu ver ankern.
 
 

 HINWEIS 
Nachfolgend fi nden Sie:
• einen Workshop zum Film • eine Praxisidee und Refl exion • einen Qualitätscheck: Ziel erreicht;
wählen Sie, wie Sie weiter arbeiten wollen.

WORKSHOP zum Film 
»10. Schritt – Wissen sichern«

1. Lesen Sie den Theorietext.

2. Beantworten sei die Fragen aus dem Unterkapitel „Beitrag zur Qualitätssicherung“.

3. Lehnen Sie sich zurück und sehen Sie sich den Film zum »10. Schritt – Wissen sichern« an. 

4. Beantworten Sie im Anschluss die Fragen auf S. 49 des Begleithefts.
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Praxisidee zur Qualitätssicherung

Bei der Umsetzung geht es um die „Über setzung“ des theo-
retischen Inputs in die eigene Berufspraxis und die Qualitäts-
si cherung im Kindergartenteam. 
Hier eine Möglichkeit, wie sie im Team wei ter daran arbeiten 
können: 
•	 Lesen Sie den theoretischen Teil des jeweiligen Schrit-

tes, an dem Sie in ih rem Team noch intensiver arbeiten 
möchten durch.

•	 Notieren Sie jeweils einen für Sie wich tigen theoreti-
schen Aspekt des Theo rieteils auf eine Karteikarte.

•	 Bei der nächsten Teamsitzung lassen Sie zunächst alle 
KollegInnen eine Kar teikarte ziehen.

•	 Jede KollegIn liest reihum den Theorie aspekt laut vor – 
jeder dieser Punkte wird gemeinsam kurz besprochen, 
um sicher zu gehen, dass jede Person diesen verstan-
den hat.

•	 Es werden zu jedem festgehaltenen theoretischen As-
pekt Umsetzungsfor mulierungen gesammelt und auf 
einem Flipchartpapier notiert, zum Beispiel zu dem As-
pekt Wortschatzerweiterung und der Einsatz von Ad-
jektiven. Sam meln Sie Adjektive, die im Kindergarten 
über den gesamten Tagesablauf hin weg alltagsintegriert 
angewendet wer den könnten. Das Flipchartpapier mit 
der Ideensammlung wird gut sichtbar im Teamzimmer 
aufgehängt. 

•	 Die Karteikarten werden nach dieser intensiven Ar-
beitsphase wieder ge mischt. Jede Kollegin und jeder 
Kollege zieht eine Karteikarte.

•	 Bis zur nächsten Teamsitzung achten die KollegInnen 
besonders gut darauf, dass sie den jeweiligen Aspekt 
auf der Karteikarte häufig im pädagogischen Alltag um-
setzen. 

•	 In der nächsten Teamsitzung können neue Formulie-
rungsideen, die im Laufe der Auseinandersetzung ent-
standen sind, mit einem Stift einer anderen Far be auf 
dem Flipchart ergänzt werden. 

•	 Die KollegInnen tauschen sich über ihre Erfahrungen 
aus.

•	 Anschließend formuliert jedes Team mitglied drei Punkte 
die einer Kolle gin/einem Kollegen in Bezug auf den je-
weiligen Schritt besonders gut ge glückt sind.  

Damit dieses Sprachevent erfolgreich um gesetzt werden 
kann, braucht es innerhalb des Teams eine offene, vertrau-
ensvolle und kollegiale Atmosphäre. Fehler dürfen gemacht 
werden und Erfolge müssen un bedingt gefeiert werden.
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Qualitätscheck: Ziel erreicht

Kann ich die 10 Schritte zur alltagsintegrierten 
sprachlichen Bildung gut umsetzen?

Ich habe die Theorie 
zu den 10 Strategien 

gelesen.

Ich habe nach jedem erfolg-
reich abgeschlossenem Schritt 

meinen Erfolg mit meinen 
KollegInnen geteilt.

Ich fühle mich in der 
Umsetzung der 10 Schritte 

zur alltagsintegrierten 
sprachlichen Bildung sicher.

GRATULATION!

Sie können die 10 Schritte 
zur alltagsintegrierten 
sprachlichen Bildung 

umsetzen!

Nun folgt die Qualitäts-
sicherung durch stetiges 
Wiederholen im Team!

Ich lese mindestens einmal 
täglich einem oder mehreren 
Kindern ein Bilderbuch vor.

Ich habe mit den 
Checklisten in der 

letzten Zeit gearbeitet.

Zurück an den Anfang 
des Begleithefts.

Stopp – an dieser Stelle 
bitte sofort zwei KollegInnen 
ein Erfolgserlebnis aus dem 

Berufsalltag bezüglich sprach-
licher Bildung erzählen!

Nehmen Sie sich vor, eine 
Woche lang den Kindern 

jeden Tag ein Bilderbuch vor-
zulesen und versuchen 

Sie in der Situation Bilder-
buch betrachten, zwei bis 
drei Strategien bewusst 

umzusetzen.

Ich setze die einzelnen 
Strategien im Alltag 

bewusst ein.

NEIN

NEIN

JA

JA

JA

JA

JA

JA

NEIN

NEIN

NEIN

NEIN

DANACH
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