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Dank

Sprachliche Bildung ist in aller Munde und dies bereits seit vielen Jahren. Allen pddagogischen 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 kdnnen.

Dies ist aber nicht die einzige Aufgabe einer professionellen und qualitédtsvollen Kindergartenarbeit und so passiert es leicht,
dass dieser Aspekt im Alltag in den Hintergrund rickt.

Mit der vorliegenden Publikation und den illustrierenden, von Expertinnen kommentierten, Filmbeispielen steht ein Arbeitsin-
strument zur Verfigung, welches unterschiedliche AnstdBe bietet, sich erneut der Sprachlichen Bildung im Kindergarten zu
widmen. Sie finden theoretische Erlauterungen, Beispiele fiir die Praxis und Checklisten sowie Filmausschnitte aus acht unter-
schiedlichen Kindergérten der Steiermark.

Genutzt werden kann das Material von allen Fachpersonen der Elementarpadagogik: Kindergartenpadagoginnen, Erzieherin-
nen, Leitungen oder ganzen Teams, Dozentinnen in der Ausbildung oder Fortbildnerinnen — sowohl in Osterreich wie auch in
allen anderen deutschsprachigen Landern.

Das Material findet sich auch unter dem Link: www.sprachliche-bildung.uni-graz.at

Was bleibt ist zu danken:

e Die Initiative fUr die vorliegende Arbeit kam von der Abteilung 6, Bildung und Gesellschaft, Referat Kinderbildung und -be-
treuung, des Landes Steiermark. Wir méchten an dieser Stelle ganz herzlich fiir das Engagement der Landesregierung und
Verwaltung danken.

e Zudem bedanken wir uns bei allen Eltern und Kindern, die uns ihr Einversténdnis fir die Filmaufnahmen gegeben haben.
Wir schatzen das in uns gesetzte Vertrauen und hoffen, dass den beteiligten Familien der Einblick in ihren Kindergarten-
alltag gefallt.

e Ein groBes Dankeschdn geht an die Fachpersonen. Diese haben sich auf das Wagnis eingelassen, ihre Tiren zu 6ffnen und
damit interessierten Kolleglnnen auch einen Einblick in die Gestaltung ihrer professionellen Arbeit zu geben.

e Von Herzen mdchte ich auch den Expertinnen danken, welche mitgewirkt haben: GroBzlgig stellten sie ihr Wissen und ihre
Erfahrung dem Projekt zur Verfiigung.

Uberzeugt, dass sich das Engagement fiir Kinder in den ersten Bildungsjahren mehrfach lohnt, verbinde ich mit der vorlie-
genden Broschire und den fiir alle zugénglichen Filmen die Hoffnung, dass die Zusammenfiihrung von Erkenntnissen aus der
Theorie, Forschung und Praxis fiir viele Fachkrafte Bestatigung und Anregung bringt.

lhre

C - Aalfo —Aﬁyef

Catherine Walter-Laager, Univ.-Prof." Dr.i" habil.
Leitung Arbeitsbereich Elementarpddagogik
Karl-Franzens-Universitat Graz
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ist ausgebildete Kindergarten- und Hort-
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Weiterbildnerin mit dem Ziel, Forschungsergebnisse fur die
Praxis zuganglich zu machen und engagiert sich fur die lern-
wirksame Gestaltung von digitalen Lernangeboten.
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Die Foérderung, Begleitung und Unterstitzung der sprachli-
chen Entwicklung von Kindern in der frihen Kindheit nimmt
seit Jahren einen wichtigen Stellenwert in der Elementarpé-
dagogik ein. Sprache ist eines der wichtigsten Medien zur
Auseinandersetzung eines Menschen mit der Umwelt und
fungiert somit als Basis fur die Gestaltung sozialer Bezie-
hungen (CBI 2009). Im Rahmen des vorliegenden Projektes
werden 10 Schritte, die jeweils eine Strategie zur Umsetzung
sprachlicher Bildung in der Praxis abbilden, in den Fokus
genommen. Padagogische Fachpersonen kénnen daran die
eigene Praxis hinsichtlich sprachlicher Begleitung von Bil-
dungsprozessen reflektieren und weiterentwickeln. Fukkink
und Lont haben 2007 aufgezeigt, dass vor allem das Wissen,
die Haltung und die Kompetenzen der paddagogischen Fach-
personen sich durch den Besuch von Weiterbildungen und
der Auseinandersetzung mit Theorien beglnstigen lassen
(Fukkink & Lont 2007). Auf diese Ergebnisse beziehend, setzt
das Projekt ,,10 Schritte zur reflektierten alltagsintegrierten
sprachlichen Bildung* an.

Das vorliegende Begleitheft mit dem dazugehdrigen Film-
material (https://sprachliche-bildung.uni-graz.at) bildet eine
Brucke zwischen der Theorie und der Kindergartenpraxis.
Der Darstellung jedes einzelnen Schrittes geht zun&chst
eine theoretische Aufbereitung aktueller wissenschaftlicher
Grundlagen und Forschungen zu der jeweiligen Strategie
voraus. In diesen Abschnitten finden Sie die wichtigsten Be-
griffsdefinitionen und Beschreibungen, was unter der Strate-
gie genau verstanden wird und worauf bei der Umsetzung in
der Praxis zu achten ist.

Das dazugehdrige Filmmaterial beinhaltet Anzahl Filme zu
einer guten alltagsintegrierten sprachlichen Bildung aus der
Kindergartenpraxis, die den einzelnen 10 Schritten zuge-
ordnet sind. Diese wurden von Franziska Vogt und Susanna
Grassmann, zwei Expertinnen fir die sprachliche Bildung im
elementaren Alter, gesichtet und kommentiert und stehen
lhnen in unkommentierter, wie auch kommentierter Version
zur Verfligung.

Sie finden in diesem Begleitheft zu jedem der 10 Schritte
neben dem Theorieteil Vorschlage fur Workshops zu den Fil-
men. Diese geben den einzelnen Fachpersonen bzw. Teams
die Mdglichkeit, sich interaktiv mit den Informationen der
theoretischen Inputs auf einer Metaebene auseinanderzu-
setzen. Fur die Bearbeitung der Filme in p&dagogischen
Teams wird eine durch Wertschatzung gekennzeichnete
Kommunikation vorausgesetzt.

Des Weiteren finden sich Praxisideen, die zum Ausprobie-
ren der jeweiligen Strategie in der Praxis gedacht sind. Mit
Hilfe des daran anschlieBenden Qualitatscheck's kann jede
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Person fir sich Uberprtifen, ob sie sich bei der Umsetzung
der jeweiligen Strategie sicher fuhlt oder ob sie diese noch in
weiteren Situationen erproben mdéchte.

In aktuellen wissenschaftlichen Diskussionen wird zwischen
den Begriffen Sprachbildung und Sprachférderung differen-
ziert. Von Sprachférderung wird meist ausgegangen, wenn
sich ein Angebot selektiv an eine bestimmte Risikogruppe
richtet und es beispielsweise darum geht sprachliche Auf-
falligkeiten 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 Sprachférderung kniipft an die aktuellen Bedurfnisse und
Interessen der Kinder an, wobei ihr Interesse und ihre Moti-
vation einer Aktivitdt gehdren sollten, in der Sprache Mittel
zum Zweck ist und damit eine Bedeutung tragt” (Jungmann,
Morawiak & Meindl 2018, S. 3). In diesem Zusammenhang
werden auch positive Wirkungen passgenauer Unterstit-
zungskonzepte und Zusatzqualifikationen des Personals im
Bereich der friihen sprachlichen Bildung diskutiert (Weltzien,
Frohlich-Gildhoff, Wadepohl & Mackowiak 2017; Burkhardt
Kraft & Smidt 2015; Kammermeyer & Roux 2013; Hofmann,
Polotzek, Roos & Schéler 2008).

Um sprachliche Bildungsprozesse von Kindern qualitatsvoll
begleiten und initiieren zu kénnen, braucht es stabile und
belastbare Beziehungen zwischen Padagoginnen und dem
einzelnen Kind. In Bildungsinstitutionen ist dies einer der
zentralen Qualitatsaspekte. Auf dieser Basis bauen Lern-
prozesse idealerweise auf. Grundlage fUr einen positiven
Beziehungsaufbau bildet eine zugewandte, wertschatzen-
de Haltung der Fachpersonen (Nentwig-Gesemann, Fréh-
lich-Gildhoff, Harms & Richter 2011) sowie die Etablierung
eines bildungsforderlichen Klimas in der Gruppe (Ahnert,
Pinquart & Lamb 2006). Zuwendung wird verstanden als
sliebevolle und emotional warme Kommunikation® (Ahnert
2007, S. 33). Aufmerksamkeit und Interesse beinhalten ak-
tives Zuhdren sowie das Ernstnehmen kindlicher Anliegen.
Sie zeigen sich in Mimik und Gestik (Remsperger 2011) und
durch das physische wie auch psychische prasent sein der/
des Padagogin (Walter-Laager, Pdlzl-Stefanec, Gimplinger &
Mittischek 2018). Das positive Klima geht noch einen Schritt
weiter und umfasst ergénzend konfliktarme und respektvolle
Umgangsweisen auch zwischen den Kindern, das Einhalten
von Regeln sowie Freude, zu dieser Gruppe dazu zu gehdren
(Meyer, Pfiffner & Walter 2007). Herrscht ein positives Klima
in der Gruppe, so entwickeln Kinder Vertrauen, sind gerne



mit den Fachpersonen in Kontakt und lernen von und mit
ihnen (Koénig 2010). In institutionellen Settings besteht die
Herausforderung darin, jedem einzelnen Kind Wertschat-
zung entgegenzubringen, ohne die Bedlirfnisse der anderen
Kinder in der Gruppe aus den Augen zu verlieren (Ahnert,
Pinquart & Lamb 2006).

Diese padagogischen Grundwerte zeigen sich auch bei der

Umsetzung von Strategien zur sprachlichen Bildung:

e Kinder werden als aktive Lernende wahrgenommen und
in ihrer Entwicklung begleitet.

e Kindergéarten sind Schmelztegel unserer Gesellschaft,
die Anerkennung der Vielfalt (vielfaltige Lebens- und
Familienformen, unterschiedliche soziale Milieus, diver-
se Religionen, Geschlechtergerechtigkeit, Inklusion von
Kindern mit Behinderung, etc.) stellt in der padagogi-
schen Arbeit eine Selbstverstéandlichkeit dar.

e Padagogische 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 Expertlnnen auf dem Ge-
biet einig, dass eine hohe Qualitdt der Interaktionen zwi-

Alltagsintegrierte sprachl-
iche Bildung fir mathe-
matische Konzepte

langanhaltende
Dialoge fiihren

Den Wortschatz der
Kinder erweitern

Redirect -
Sprache weiterleiten

Zubereiten und Ein-

schen padagogischen Fachpersonen und Kindern einen
positiven Einfluss auf die Sprachentwicklung von Kindern
hat (Walter-Laager et al. 2018; Kammermeyer et al. 2018;
Fried 2013). Im Rahmen des 2017 durchgefiihrten Projektes
»Gute Qualitat in der Bildung und Betreuung von Kleinstkin-
dern in Kinderkrippen sichtbar machen«, unter der Leitung
von Univ.-Prof.in Dr.in Catherine Walter-Laager, stand die
Interaktionsqualitédt bei der Begleitung von unter zweijéh-
rigen Kindern im Fokus. Ergebnis dieses Projektes sind 11
Good-Practice-Kriterien, mit deren Umsetzung padagogi-
sche Qualitat gesichert bzw. weiterentwickelt werden kann.
Eine Ubersicht dazu finden Sie auf der folgenden Seite.
Diese Kriterien gelten, in angepasster Form, flr die Beglei-
tung von Kindern jeglichen Alters. Im Laufe der ersten 6
Lebensjahre verandert sich die Gewichtung der einzelnen
Good-Practice-Kriterien. Das Arbeitsmaterial mit Beispielen
fur das Krippenalter kénnen Sie unter folgendem Link abrufen:
krippenqualitaet.uni-graz.at

Ein Teil der Interaktionsqualitat wird in verbaler und non-
verbaler Sprache abgebildet. Im vorliegenden Begleitheft
werden Strategien aufgefrischt, wie sprachliche Bildung bei
Kindern angeregt werden kann und dies geschieht optima-
lerweise vor dem Hintergrund qualitatsvoller Interaktionen.
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gemeinsam Denken Den Wortschatz der Spra<'::hfordernde Kinder erweitern
mit Sprache Kinder erweitern ragen |
A i i Alltagsintegrierte sprachl-
Sprachférdernde Alltagsintegrierte sprachl- . ' A
Fragen iche Bildung fir mathe- iche Bildung flir mathe-

matische Konzepte

gemeinsam Denken
mit Sprache
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UBERSICHT GOOD-PRACTICE KRITERIEN

BEZIEHUNG ERLEBEN

Die padagogische Fachkraft
gestaltet den Krippenalltag so,
dass die Kleinstkinder Beziehung
erleben kénnen.

GOOD-PRACTICE
KRITERIEN

Gute Qualitat bei der
Bildung und Betreuung

von Kindern sichtbar
machen

12

KONFLIKTE
BEGLEITEN

Die padagogische Fachkraft
versteht Auseinandersetzungen
zwischen Kindern als bedeutsame
Interaktionen und begleitet die
Kinder so, dass die Spannung
sich flr alle Sei-ten auflost.




ANREGEND
KOMMUNIZIEREN

Hier kbnnen 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?

T s .




Franziska Vogt & Bea Zumwald

Ein Dialog ist ein Gesprach zwischen zwei Personen, bei
dem die Beteiligten wechselseitig auf die AuBerungen und
Handlungen der anderen Person reagieren. Die Beitrdge zum
Dialog erfolgen nonverbal, durch Gestik und Mimik oder mit
Sprache und Lauten (Reimann 2009). Die Kommunikation
verlauft im Lernprozess zwischen dem Kind, einem Thema
oder dem Objekt und der elementarpadagogischen Fachper-
son. Kennzeichen fur gut gefuhrte Dialoge sind ein gemein-
sames Thema und mehrere Sprechwechsel zwischen dem
Kind und der p&dagogischen Fachperson. Die Prozesse im
Dreieck von Thema, Kind und Fachperson sind als didakti-
sches Dreieck eine Grundbedingung fir Lehr-Lernprozesse
(Reusser 2008).

Damit Dialoge sprachférderlich sein kénnen, sollen sie an-
dauernd und vertiefend sein. Beide, Kind und Fachperson,
sind aktiv beteiligt: Einerseits muss den Kindern genligend
Zeit gewahrt werden, damit sie ihre eigenen Gedanken for-
mulieren und einbringen kdnnen. Andererseits duBert die pa-
dagogische Fachperson ihre eigenen Gedanken und vertieft
somit das Thema (Vogt & Zumwald, 2015). Zudem kann das
Gesprach durch Riickfragen oder das Einbringen eines eige-
nen Erlebnisses in Gang gehalten werden.

Dialoge kénnen 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 Gesprach mit einzutauchen. Die Herausforderung in
der Praxis ist, Dialoge situativ dem péadagogischen Alltag
angepasst zu initiieren. Beide Seiten missen am Gespréch
Interesse finden, wobei die pddagogische Fachperson dar-
auf achtet, gemeinsam mit den Kindern ein Thema inhaltlich,
mit den hier vorgestellten Strategien, zu vertiefen. In einer
solchen echten und intensiven Interaktion flieBen immer wie-
der alle in diesem Handbuch aufgegriffenen Strategien der
alltagsintegrierten sprachlichen Bildung ein. Beispielsweise
bietet die Fachperson spezielle Wérter an, die, falls sie nicht
aus dem Kontext zu erschlieBen sind, erklart werden. Inner-
halb des Gesprédchs geschieht somit fast nebenbei auch
Wortschatzerweiterung.

Vor allem bei Kindern, deren Erstsprache nicht Deutsch ist,
sowie bei jungeren Kindern bzw. Kindern die aus anderen
Grinden (z.B. selektiver Mutismus) Uber ein geringeres
sprachliches Niveau verflgen, bietet es sich an, den Fokus
auf das Thema und weniger auf die sprachliche Form zu le-
gen (Darsow et al. 2012). Damit die Kinder dieser Zielgruppe
langere Interaktionen erleben, ist es besonders wichtig, dass
sich die padagogische Fachperson Zeit fir langandauern-
de Dialoge nimmt, die an den Interessen und Aktivitaten des
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Kindes anknlpfen. Die Fachkraft kann darauf bauen, dass
die Kinder Uber mehr Sprachversténdnis (rezeptive Fahig-
keiten) verfligen, als sie selber sprechen (produktive Fahig-
keiten). Darum werden im Dialog auch nonverbale Kommu-
nikationsmittel genutzt. Das Kind kann seinen Beitrag zum
Dialog durch Gesten, Zeigegesten, Mimik oder Handlungen
ausdrticken. Die erwachsene Person verbalisiert dabei die
Handlungen, dient den Kindern als Sprachvorbild (Vogt &
Zumwald, 2015) und reagiert mit einem eigenen Beitrag, um
den Dialog aufrecht zu erhalten.

Anlasse die zu langeren Dialog flhren, sind: Prasent sein
und dem Kind so Sprechgelegenheiten geben, Dialoge im
gemeinsamen Spiel fihren, geteilte Aufmerksamkeit und
das gemeinsam geteilte Denken (sustained shared thinking).
Letzteres wird im Kapitel 7 des vorliegenden Begleithefts
dargestellt.

Handlungen versprachlichen

Das Self-talking sowie das Parallel-talking stellen Méglich-
keiten dar, um Handlungen und wahrgenommene Emotio-
nen der Kinder zu verbalisieren (Laukotter 2007; Litje-Klose
2009). Unter Self-talking wird das Beschreiben der eigenen
Handlungen mit Worten verstanden, wie zum Beispiel ,lch
verteile die Creme in meinen Handflachen und werde jetzt zu-
erst deine Unterarme eincremen®. Das Parallel-talking meint
das Versprachlichen der Handlungen, Geflihle, Bedurfnisse
oder Absichten der Kinder durch die paddagogische Fach-
person, zum Beispiel ,Du stellst den dreieckigen Baustein
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 flhren, setzt die
gemeinsame Aufmerksamkeit auf ein Thema oder einen Ge-
genstand voraus. In diesem Zusammenhang wird von einem
gemeinsam geteilten Aufmerksamkeitsfokus gesprochen
(Best 2011; Weitzmann & Greenberg 2008). Diese herzustel-
len liegt in der Verantwortung der Bezugsperson. Sie beob-
achtet das Kind, halt mit ihm Blickkontakt, hért dem Kind zu,
unterhélt 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 Aufmerksamkeit des Kindes kann sie
den Fokus des Interesses versprachlichen und das Thema in
den Dialog aufnehmen (Weitzman & Greenberg 2008).
Alltagsintegrierte sprachliche Bildung durch Interaktion und



Dialog basiert auf der Responsivitat der Fachperson. Unter
Responsivitét wird ein feinfihliges Eingehen auf die Kommu-
nikationssignale des Kindes verstanden. Die pddagogische
Fachperson greift dabei das Interesse und die Bedurfnisse
der Kinder auf (Gutknecht 2012). Der friihe Spracherwerb
steht mit der Responsivitat der primaren Bezugspersonen
in engem Zusammenhang (Kiening 2011). Firr den spateren
Erwerb der Leseféahigkeiten ist die Qualitat der Interaktionen
in der gesamten Familie von Bedeutung. Dabei spielt es bei-
spielsweise eine Rolle, ob und wie viel im familidren Setting
gesprochen wird, ob und wie vorgelesen wird (McElvany et
al. 2010). Fir Kinder, die in einem sprachlich anregungsar-
men Umfeld aufwachsen, wenig Aufmerksamkeit in Gespra-

HINWEIS

Nachfolgend finden Sie:

chen erhalten und mit belasteten Situationen konfrontiert
werden, sind anregungsreiche Dialoge mit elementarpada-
gogischen Fachpersonen besonders bedeutsam. Inwieweit
der Kindergarten zur Chancengerechtigkeit fiir den spéteren
Lebens- und Bildungsweg beitragen kann, hangt maBgeb-
lich von der Qualitat der sprachlichen Interaktionen und Bil-
dungsangebote ab (Kuger et al. 2012).

Vor allem die Strategie des gemeinsam geteilten Denkens
(sustained shared thinking) konnte als zentrales Qualitats-
merkmal identifiziert werden (Siraj-Blatchford & Sylva 2004).
- siehe Kapitel 7 im vorliegenden Begleitheft.

= einen Workshop zum Film © eine Praxisidee und Reflexion © einen Qualitatscheck: Ziel erreicht;

wéhlen Sie, wie Sie weiter arbeiten wollen.

WORKSHOP zum Film

»2. Schritt — Strategie — Mit Kindern langanhaltende Dialoge flihren«

ohne Kommentare der Expertinnen

1. Sehen Sie sich im Team den Film »2. Schritt — Strategie — Mit Kindern langanhaltende Dialoge flihren«

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 Gesprach hatte abbrechen kénnen und wie die padagogische

Fachperson das Gesprach aufrechterhalten hat.
3. Tauschen Sie sich danach in der Gruppe dartber aus.

4. Zum Abschluss sieht sich die ganze Gruppe den Film »2. Schritt — Strategie — Mit Kindern langanhaltende

Dialoge flihren« mit den Kommentaren der Expertinnen an.
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Spaziergang

Wéhrend Sie mit der Kindergruppe auf einem 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 nltzen Sie, um ebenfalls stehen zu bleiben und mit
dem Kind oder den Kindern gemeinsam zu beobachten.

e Sie ertffnen das Gesprach mit einer Beobachtung, z. B.
»Die Bauarbeiter graben mit dem Bagger eine Grube*.

e Sielassen dem Kind einen Moment Zeit, etwas zu sagen
oder auf etwas zu zeigen. Es macht vielleicht die Moto-
rengerausche nach.

e Sie nehmen diesen paraverbalen Beitrag auf, ver-
sprachlichen: ,Es braucht einen starken Motor in die-
sem Bagger. Der Mann, der am Steuerrad sitzt, steuert
den Bagger“.

Auch Sie als Fachkraft konnen mit lhrer Aufmerksamkeit die
Aufmerksamkeit der Kinder auf ein Thema lenken. Wenn Sie
mochten, kénnen Sie eine spezielle Situation schaffen, um,
in ein langanhaltendes Gesprach einzutauchen. Ein Beispiel:
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Wolken betrachten

Bitten Sie eine Kollegin, fir die n&chsten 20 Minuten die

Gesamtaufsicht im Garten zu Ubernehmen. Danach legen

Sie sich mit dem Riicken auf eine Decke auf der Wiese.

Sie beobachten die Wolken am Himmel. Das Interesse der

Kinder kann durch diese eher ungewdhnliche Handlung der

padagogischen Fachperson geweckt werden. Auf Fragen

wie: ,Was machst du da?“ Kénnen Sie folgendermalBen ant-

worten:

e _lch beobachte die Wolken am Himmel. Magst du auch
schauen?“

e Ichfinde, diese eine Wolke sieht aus wie ein Fisch. Was
siehst du?“

e Warum bewegen sich die Wolken?“

e Die Wolken bewegen sich mit dem Wind, das finde ich
spannend.”

Reflexion:

e Wie lange hat der langste Dialog angedauert?

e Was zog die Aufmerksamkeit der Kinder auf sich?

e  War das Thema fiir die Kinder spannend und haben sie
sich deshalb auf einen Dialog eingelassen?

Wenn nein: Welches Thema ware passender fur die jeweili-

gen Kinder?



Qualitatscheck: Ziel erreicht

Lesen Sie die folgenden sieben Punkte und Uberlegen Sie, Uberlegen Sie, ob Sie das auch schon der Kollegin/dem Kol-
ob Sie diese bereits haufig tun oder noch nicht so oft. Wenn legen in der Gruppe gezeigt haben und schreiben Sie, wenn
Sie den jeweiligen Punkt schon h&ufig in lhrer Praxis umset- Sie mdchten, ein besonders gegliicktes Beispiel auf. Natur-
zen, dann notieren Sie kurz, worauf Sie dabei achten. lich kann dieses Feld auch leer gelassen werden.

Reflektieren der eigenen Erfolge:
%' Beschreiben Sie die jeweilige Situation.
Q | Worauf achten Sie besonders?

Mache ich nicht

£
5]
=
)
2o
o\l—
S .3
= c

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

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

Ich flihre Dialoge mit einzelnen Kindern,
bei denen das Kind und ich mehrere
Beitrage machen (mindestens 4 Sprech- |:| |:|
wechsel mit eigenstandigen Beitrdgen
des Kindes).

Ich achte bewusst darauf, die aktive Be-
teiligung des Kindes zu férdern und die
eigenen Beitrdge fokussiert und kurz I:‘ I:‘
zu gestalten. Damit gebe ich dem Kind
Raum firr seine Beitrdge und Themenset-
zungen, ein Dialog kann entstehen.

Es gelingt mir, auch nonverbale Zeichen
wie Mimik oder Gesten sowie Handlun-
gen des Kindes als Teil von Dialogen zu |:| |:|
verstehen und entsprechend mit dem
Kind in Austausch zu treten.

Ich nehme mir fir einen Tag bewusst vor,
mit einem bestimmten Kind langere Dia-
loge zu fihren, um im Verlaufe einer Wo- |:| |:|
che mit jedem Kind einen ausflhrlichen
Dialog geftihrt zu haben.

Ich fiihre mit den Kindern Gesprache, die
sie kognitiv herausfordern, z.B. speziel-
le Themen, Fragestellungen, bei denen
weder fir die Kinder noch fir mich al- |:| |:|
les schon klar ist (offene Fragen, Fragen
nach Erfahrungen und Gefihlen, philoso-
phische Fragen usw.).

I I N R R I B B

Fuhlen 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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3. Schritt

STRATEGIE

Den Wortschatz der Kinder erweitern

Nadine Itel & Andrea Haid

Auf Basis von Studien ist bekannt, dass Kinder, die Uber ei-
nen groBen Wortschatz verfiigen, im ersten Schuljahr deut-
lich bessere Leistungen erzielen, als Kinder mit einem gerin-
geren Wortschatz (Dickinson & Porche 2011). Vor allem fir
Madchen und Buben, die in sozioékonomisch benachteilig-
ten Familien, in einem weniger sprachanregenden Umfeld
aufwachsen oder eine Zweitsprache erlernen, kénnen Nach-
teile hinsichtlich des Erlernens eines gewissen Wortumfangs
entstehen (Vasilyeva & Waterfall 2011). Besonders deutliche
Unterschiede koénnen bereits in den ersten Lebensjahren
im Entwicklungsstand bezlglich des Sprachverstandnisses
und des sprachlichen Ausdrucks gemessen werden (Hart &
Risley 1995). Es zeigt sich daher, dass ein umfangreiches
Sprachangebot sowie eine friihe Férderung der Lese- und
Schreibfahigkeit zur Verbesserung der Chancengerechtig-
keit beitragen kann (Nickel 2014).

Um Kinder vermehrt mit ihrer Bildungssprache in Kontakt
zu bringen, kénnen Bilderblcher, Bildkarten und Piktogram-
me mit Schriftzeichen geeignete Hilfsmittel sein. Der Vorteil
von Buchern 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 vielfaltigen Sprachangeboten in Kon-
takt kommen (Whitehurst et al. 1999). Das dialogische Bil-
derbuchbetrachten zeichnet sich unter anderem durch die
Arbeit in Kleingruppen aus. Die padagogische Fachperson
stellt den Kindern Fragen zum Inhalt des Buches, wie zum
Beispiel ,Weshalb war Simon traurig?“ oder ,Was kdnnte
Simons Freundin tun, damit er nicht mehr traurig ist?“ und
fordert sie auf diese Weise auf in einen Dialog zu treten und
eigene gedankliche und sprachliche Beitréage zu liefern. Die-
se werden von der pddagogischen Fachperson aufgegriffen
und inhaltlich erweitert, so dass ein weiterer Impuls flr einen
Redebeitrag der Kinder gesetzt wird (Kraus 2005).

Ob Kinder Sprachbeitrdge mit Freude leisten, hangt unter
anderem mit den friihen Erfahrungen der Kinder mit Sprache
und Schrift zusammen, zum Beispiel eine Geschichte erzahlt
zu bekommen oder selbst ein Symbol zu erkennen. Diese
werden in der Literatur als Literacy-Erfahrungen bezeichnet
(Haug-Schnabel & Bensel 2017). Konkret wird die F&hig-
keit, sich mit Hilfe von Sprache und Schrift zu versténdigen,
beschrieben. Dazu zahlen , Text- und Sinnverstandnis, die
Fahigkeit, sich schriftlich auszudricken, (...) Lesefreude,
die Vertrautheit mit Blchern, mit der Schriftsprache, ganz
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allgemein die Kompetenz, mit Medien umgehen zu kdnnen*
(Haug-Schnabel & Bensel 2017, S. 119).

In der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung bieten sich
vor allem Gesprache wahrend des gesamten padagogi-
schen Alltags sowohl in Spiel- als auch Alltagssituationen
an. Das sind meist willkommene Anlasse, die am Interesse
des Kindes ansetzen, wobei die Wortschatzerweiterung (na-
hezu nebenbei) unterstitzt wird. Voraussetzung dafur ist,
dass den Kindern viele neue Wérter (aus unterschiedlichen
Wortarten) méglichst reichhaltig und abwechslungsreich an-
geboten werden (Torr & Scott 2006). Es gibt beispielswei-
se unterschiedlichste Worter fir LKW: Es ist die Abklrzung
fur Lastkraftwagen, kann auch ein Lastauto, ein Transporter
oder ein Lieferwagen sein. Um den Wortschatz der Kinder
langfristig zu erweitern und zu festigen, sollen die Kinder die
vielféltigen Begriffe in unterschiedlichsten Kontexten immer
wieder horen, damit sie diese auch mit der Zeit selbst an-
wenden kdnnen (ltel 2017).

Erweiterungen des Wortschatzes konkret

Je nach Spracherwerbsstand der Madchen und Buben wer-
den neue Begriffe verwendet oder bekannte Begriffe durch
Wiederholung gefestigt und vertieft. Nach einigen Prasenta-
tionen und Wiederholungen kénnen Kinder die Bedeutung
eines neuen Wortes mit der Lautabfolge in Beziehung setzen,
so dass sie dieses Wort verstehen (rezeptiver Wortschatz).
Zudem fuhrt die Vertiefung in unterschiedlichen Situationen
dazu, dass es zu Vernetzungen innerhalb des Wortschatzes
kommt (Klann-Delius 2008). Das heiB3t aber noch nicht, dass
das Kind dieses Wort bereits selbst aktiv verwendet (produk-
tiver Wortschatz). Ein Kind muss ein neues Wort ungeféhr 50
Mal héren, bevor es dieses aktiv benutzt (Apeltauer 2012).
Damit Kinder auch aktiv neue Wérter und Begriffe benutzen,
wird an dieser Stelle deutlich, dass der Wiederholung von
gleichen Begriffen eine wichtige Bedeutung beigemessen
werden muss. Der Wortschatzerwerb wird in drei Erwerb-
sphasen eingeteilt: Wortprasentation, Worterarbeitung und
Wortfestigung. Diese werden folgend beschrieben:

Werden neue Worter eingefiihrt, ist es von Vorteil, wenn
diese den Kindern langsam, bewusst betont und mit leicht
erhohter Lautstarke vorgesprochen werden. So ist es dem
Kind mdglich, die Lautstruktur des Wortes zu erkennen und
wahrzunehmen. Die besonders deutliche Artikulation bei
neuen Begriffen wird in der Fachsprache auch Wortprasen-
tation genannt. Kindern sollte es méglich sein, die Lautstruk-
tur der angebotenen Wérter wahrzunehmen, damit sie auch
Wortanfang und —ende aus dem Sprechfluss der padagogi-



schen Fachperson erkennen (Weinert & Grimm 2012).
Bedeutungstragende Inhaltswérter sind Nomen, Verben und
Adjektive. Neben Nomen missen den Kindern vor allem
Verben angeboten werden, da diese den Wechsel von der
der Einzelwort- auf die Satzebene ermdglichen. Bei Kindern,
die im Erwerb der deutschen Sprachebereits fortgeschritten
sind, kénnen verstarkt Funktionsworter wie Artikel, Prapo-
sitionen oder Konjunktionen verwendet werden. An dieser
Stelle ist wichtig zu erwahnen, dass sich die Verwendung von
bestimmten Artikeln (der, die, das) und Prépositionen (ne-
ben, unter, auf, durch) in einzelnen Sprache unterscheiden.
Das kann vor allem fiir Kinder mit einer anderen Erstsprache
zu Schwierigkeiten im Erwerb des Deutschen flhren. Gene-
rell ist festzuhalten, dass der Wortschatz bei Kindern in den
ersten Lebensjahren sehr stark variiert (Itel 2017).

Bei Kindern mit einer anderen Erstsprache bzw. bei jingeren
Kindern ist es wichtig, den Schwerpunkt auf alltagliche Wor-
ter in wiederkehrenden Situationen zu setzen. Damit verste-
hen sie in dhnlichen Situationen die Begriffe und lernen sich
zunehmend auch auszudriicken. Hingegen sind Kinder mit
guten Sprachkompetenzen darauf angewiesen, seltene und
spezifische (Unter-)begriffe zu héren, die auf ihrem Grund-
wortschatz aufbauen — so ist zwar beispielsweise eine Rose
eine Blume, der Begriff der Rose spezifiziert allerdings einen
bekannten Begriff (ebd. 2017).

In der Phase der Worterarbeitung sollen Kinder die Bedeu-
tung eines neuen Wortes kennen lernen. Wenn es sich um

HINWEIS

Nachfolgend finden Sie:

einen konkreten Gegenstand oder ein Bild handelt, kann da-
rauf im Gesprach verwiesen werden. Geflhlsworter kénnen
beispielsweise mit dem jeweiligen Gefiihlsausdruck (u.a. im
Gesicht oder auf Bildern) dargestellt 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 kombinieren, ist ein gro-
Berer Bildungserfolg bei den Kindern erkennbar (ltel 2017).

Die Wortschatzférderung ist an dieser Stelle noch nicht
abgeschlossen. Das Kind ist weiterhin darauf angewiesen,
dass es mdoglichst viele Gelegenheiten bekommt, in denen
es das neu gelernte Wort selbststéndig verwenden kann.
Dies ermédglicht den Ubergang von der rezeptiven (Kind
kennt das Wort) auf die produktive (Kind sagt das Wort)
Ebene der Wortschatzerweiterung. An dieser Stelle wird der
Festigungsphase eine besondere Bedeutung beigemessen.
Hierzu gehdrt das mehrmalige Wiederholen des neuen Be-
griffs in der Présentations- und Erarbeitungsphase, aber auch
in die Vernetzung der neuen Wérter in anderen Situationen,
damit Kindern die Begriffe in unterschiedlichsten Kontexten
erfahren. Das Aufgreifen der kindlichen Erfahrungswelt spielt
fur den Wortschatzerwerb eine ganz entscheidende Rolle.
Letztlich liegt das Ziel darin, dass Kinder Begriffe ,,begreifen
und damit mit vielen Erfahrungen anreichern.

e einen Workshop zum Film ¢ eine Praxisidee und Reflexion ¢ einen Qualitatscheck: Ziel erreicht;

wahlen 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 padagogische Fachperson wahit einen Bildungs-/Spielbereich aus dem Gruppenraum (z.B.: Baubereich) und
Uberlegt sich dazu finf Worte die selten im pddagogischen Alltag verwendet werden. Achten Sie dabei auf mdglichst

verschiedene Wortarten. Notieren Sie diese auf Notizzettel.

3. Tauschen Sie danach im Plenum die Notizzettel aus. Die Worter kdnnen von Kolleginnen erganzt werden.

4. Hangen Sie die notierten Worter in den jeweiligen Bereichen fir einige Wochen auf.
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Praxisideen und Reflexion

Wenn Sie mochten, konnten Sie ndchste Woche ein Sudoku
mit den Kindern ihrer Kindergartengruppe spielen. Bei einem
Sudoku handelt es sich urspriinglich um ein Zahlenréatsel.
Statt Zahlen sind im Sinne der Wortschatzerweiterung und
-festigung auch Gegenstande verwendbar, wie zum Beispiel
ein Loffel, ein Stift, ein Buch, ein Baustein, usw.

Das Spielfeld ist quadratisch. Fir Kinder im Kindergartenal-
ter bietet sich ein 4x4-Felder-Quadrat an (siehe Abbildung).
Zeichnen Sie dieses Spielfeld mit einer StraBenkreide auf ei-
nem Asphaltstiick im Garten auf oder kleben Sie mit einem
Malerband das Spielfeld alternativ in der Garderobe auf den
Boden.

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

kommen.

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

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

Je nach Alter der Kinder kdnnen die Spielregeln variiert wer-
den. Erweitert werden kann das Spiel beispielsweise auch
durch andere Wortarten wie Verben oder Adjektive. Ziel kann
es zunachst sein, einen Block zu vervollstdndigen, wahrend
die Zeilen und Spalten noch auBer Acht gelassen werden.
Je ofter die Kinder das Spiel spielen, umso differenzierter
kénnen die Spielregeln werden. Ebenfalls werden die Kin-
der nach mehrmaliger Wiederholung das Spiel selbststéndig
spielen, sofern die Materialien zur Verfligung stehen. Legen
Sie in diesem Fall Vorlagen zur Kontrolle bereit.

Spielverlauf

Sie bereiten das Spiel vor, indem Sie verschiedene Gegen-
stédnde auf das Spielfeld legen und damit die Ausgangslage
fur das Vervollstandigen bieten (siehe Abbildung). Je mehr
Felder Sie vorgeben, desto einfacher ist das Vervollstandi-
gen. Jedenfalls muss jeder der 4 Gegenstande bei dieser
Vorbereitung eingebaut werden.

Beim Spielen kdnnen 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 Loffel“. Das Kind ist im Sprachverstédndnis gefordert
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und muss den Begriff mit dem Gegenstand in Verbindung
bringen, es reicht lhnen den Gegenstand. Gemeinsam wird
Uberlegt, welcher Gegenstand als nachstes bendtigt wird.
Die anleitende Rolle kann auch vom Kind Gbernommen wer-
den, indem Sie das Kind auffordert ,Bitte bringe mir das
Auto“. Die Kinder Uben sich dabei im Sprachgebrauch.

i

i

/

Kinder, die Uber wenig verbale Fahigkeiten verfiigen, kdnnen
die Gegenstande wortlos sortieren. Sie kdnnen das Tun der
Kinder stellvertretend fir das Kind beschreiben.

Spielvariationen
Sie suchen mit den Kindern unterschiedliche Gegenstén-
de im Garten oder Gruppenraum und geben diese in einen
Korb. Diese Gegenstande kdénnen taglich gewechselt wer-
den. Uberlegen Sie, welche Wérter fiir die Bewéltigung des
Alltags wichtig sind.

Verwenden Sie die Begriffe zur Festigung dariber hinaus in
den n&chsten Wochen haufig in verschiedenen Situationen.



Qualitatscheck: Ziel erreicht

Lesen Sie die folgenden sieben Punkte und Uberlegen Sie, erreichten Erfolge bei den Kindern?, wenn Sie méchten no-
ob Sie diese bereits h&ufig tun oder noch nicht so haufig. tieren Sie sich, wie Sie den jeweiligen Punkt zukunftig in lhrer
Beschreiben Sie in der rechten Spalte die Situation und die Praxis umsetzen wollen.

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

achten Sie besonders? Welche Kinder konnen
jetzt diese Worter?

Fur den Einstieg ins Wortlernen

Ich achte darauf, dass ich bei neuen Ablaufen

oder Spielen immer dieselben Worter wahle D
und diese auch bei Wiederholungen erneut
benutze.
Ich achte darauf, dass ich Woérter die fir ein D
Kind neu sind, mehrfach identisch benitze.
Im Anschluss
Ich achte darauf, dass ich Woérter die ein Kind D

gut kennt, durch Synonyme erweitere.

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

]

Ich benenne beim Bilderbuchbetrachten ver-
schiedene Gegenstande und Tatigkeiten und
lasse die Kinder durch Fragen selber Uiber die
Inhalte des Buchs sprechen.

O Dot

Ich achte bei der Einfihrung neuer Worter
auf eine deutliche und bewusste Artikulation,
sowie ein langsames Sprechtempo, um den
Kindern das Wahrnehmen der Lautstruktur
eines Wortes zu ermdglichen.

[

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

Fihlen Sie sich bei der Umsetzung dieser Strategie sicher?

Dann gehen Sie weiter zum 4. Schritt - Strategie: Sprachférdernde Fragen. o1



4. Schritt

STRATEGIE

Sprachférdernde Fragen
Mandy Schoénfelder

Im Kindergarten findet sich eine Vielzahl an Alltagssituatio-
nen wie Gesprachskreise, BegriiBungen, Verabschiedungen,
(Zwischen-)Mahlzeiten, freie Spielsituationen sowie angelei-
tete Angebote, innerhalb derer sich Fachperson-Kind-Inter-
aktionen sprachlich gestalten lassen (Kucharz 2012). Dabei
nimmt das Stellen von Fragen einen bedeutenden Platz ein.
Wissenschaftliche Ergebnisse zeigen, dass elf Prozent der
padagogischen Sprachhandlungen Fragen sind (Briedigkeit
2011) —in einer dialogischen Bilderbuchbetrachtung liegt der
Anteil deutlich héher.

Kinder werden Uiber Fragen dazu angeregt, sprachliche Au-
Berungen zu formulieren und weiterflihrende Gedanken zu
entwickeln. Dabei wird zwischen offenen und geschlossenen
Fragen unterschieden, wobei in der pddagogischen Diskus-
sion offene Fragen gegentiber geschlossenen Fragen bevor-
zugt werden (King et al. 2011; Siraj-Blatchford & Manni 2008;
Whitehurst 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 vorantreiben. Deshalb sollte die elemen-
tarpadagogische Fachperson, ,offene Fragen stellen [...],
sogenannte W-Fragen“ (Kannengieser et al. 2013, 76).

Es kann je nach Sprachstand aber durchaus auch angemes-
sen sein, alle Frageformen — auch geschlossenen Fragen -
in eine wirksame Forderstrategie zu integrieren. So locken
einzelne Fragetypen, wie Entscheidungs-, Ergdnzungs- und
Alternativfragen, oder verschiedene W-Fragen bestimmte
sprachliche Formen hervor. Diese missen immer mit den
sprachlichen Fahigkeiten des jeweiligen Kindes abgeglichen
werden. Einem Kind, das beispielsweise Wortbedeutungen
sammelt und in Ein- bis Zwei-Wort-Sétzen spricht, ist mit
einer Warum-Frage (Antwort im Nebensatz) nicht geholfen
und kann damit Uberfordert sein. In seinem individuellen
Spracherwerbsstadium profitiert es vielmehr von Fragen, die
einen spezifischen Begriff abrufen (Was fir ein...ist das?),
besondere Merkmale eines Objekts erfragen (Welche Far-
be hat etwas?) oder Wortverbindungen hervorlocken (Wozu
braucht man es?).

FUr eine spracherwerbsbezogene Begleitung und Férderung
(Ruberg & Rothweiler 2012) von Kindern sind alle Fragen
wirksam, die entwicklungsangemessen und schrittweise
aufbauend ausgewahlt werden (Vygotskij 1977).

Sprachférdernde Fragen konkret

Im Kindergartenalltag ist die Frage ein wichtiges elementar-
padagogisches Hilfsmittel. Entscheidend dabei ist die Art
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der Fragen, also wie Fragen gestellt werden und wie sich in
diesem Zusammenhang auch Kinder in das Gesprach ein-
bringen kénnen (Kénig 2009; Dannenbauer 1994; Motsch,
2017). Bei der Strategie des sprachférdernden Fragens kon-
nen drei stimulierende Fragetypen unterschieden werden
(Altmann 1993): die Entscheidungs-, Ergdnzungs- und Alter-
nativfragen.

Entscheidungsfragen werden meist von der Fachperson
an Kinder gestellt — beispielsweise eine Einstiegsfrage zum
Lebensweltbezug (Warst du auch schon einmal ...?). Durch
das Zustimmen, Ablehnen oder Entscheiden auf Basis einer
Frage, formuliert das Kind seinen (ersten) Gesprachsbeitrag.
Das Kind wird in Entscheidungsprozesse miteinbezogen und
erlebt sich als selbstwirksam, nimmt sich als aktive Teilneh-
merin oder als aktiven Teilnehmer eines Gesprachs wahr und
gewinnt dadurch Sicherheit in seinen eigenen sprachlichen
Fahigkeiten.

Beim Anwenden von Entscheidungsfragen finden sich An-
satze der sensitiven Responsivitat wieder (Remsperger
2013): Die elementarpddagogische Fachperson nimmt die
kindlichen Signale wahr, kniipft daran an und falls passend,
nutzt sie eine Entscheidungsfrage, um das Signal des Kindes
feinfUhlig aufzunehmen und ihm eine L&sung anzubieten.

Mit Hilfe von Entscheidungsfragen kann auch die Aufmerk-
samkeit auf ein Detail im Tageslauf oder ein bestimmtes
Merkmal gelenkt werden oder ein neues Gesprachsthema in
einen neuen Kontext gesetzt werden. Auch an dieser Stelle
wird deutlich, dass ein gemeinsamer Dialogfokus wiederum
Voraussetzung fir weitere Interaktionsprozesse ist. Auf die-
ser Basis findet auch der Transfer zur kindlichen Lebenswelt
statt — was wiederum die Voraussetzung dafiir darstellt, ei-
gene Gedanken zu entwickeln und Inhalte zu vertiefen.

Die Anwendung von Ergdnzungsfragen setzt voraus, dass
Kinder schon ein gewisses Sprachniveau aufweisen bzw.
sich sprachlich artikulieren und sich anhand von Text-, und
Wortbausteinen ausdriicken kdnnen (Levelt 1989; Kannen-
gieser 2009). Einzelne Worter, Wortgruppen oder Teilsétze
werden durch Ergdnzungsfragen abgerufen. Vor allem fur
den Aufbau und die Erweiterung des Wortschatzes sind
Ergadnzungsfragen besonders relevant. Durch Ergdnzungs-
fragen kénnen Kinder beispielsweise aufgefordert werden,
Subjekte und Objekte zu benennen. Die padagogische
Fachperson kann Uberpriifen, ob Kindern bestimmte Be-
griffe, Eigenschaften und Merkmale bekannt sind. Damit



gelingt es, die Worthilsen mit Bedeutung zu fillen und ein
Begriffsnetzwerk aufzubauen. Auch grammatische Struk-
turen werden durch Erganzungsfragen geférdert: Wer oder
Was erfragt einfache Substantive. Um Kinder anzuregen,
ein Wort in den richtigen Fall zu setzen, kdnnen die Frage-
worter 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 Prapositionen (auf dem Tisch) beantwortet werden. In
letztgenannter Form gibt es darlber hinaus eine entwick-
lungsangemessene Abstufung. So kdnnen grammatikalische
Elemente wie Prapositionen bereits in die Frage eingebaut
werden. Die Fragen ,Auf wem?“, ,Worauf?“, ,Wo?“ berei-
ten schrittweise den Weg zur Wortgruppe vor und kénnen
entsprechend der sprachlichen Féhigkeiten ausgewahlt wer-
den. Bei Erwerbsbeginn werden die Satzstrukturen zunéchst
angebahnt. Dazu sollten mdglichst viele grammatische Ein-
heiten der Zielantwort vorgegeben werden. Die Frage Auf
wem? prasentiert dem Kind die Praposition und den dazu-
gehdrigen Fall — sozusagen die ersten zwei Antwortelemen-
te. Damit unterstitzt die paddagogische Fachkraft das Kind,
die richtige Praposition zu finden. Das Fragewort Wo wirde
die sprachliche Zielform beispielsweise nicht unterstitzen.
Das Inhaltswort muss selbststandig in eine Wortgruppe (Da-
tiv) eingebettet werden.

Der dritte Typ sind Alternativfragen — dessen sprachbildende
Potentiale im darin enthaltenen Sprachmodell liegen (Sza-
gun 2011). Diese kdnnen dabei verschiedene Sprachebenen
begleiten und unterstitzen: den Erwerb lautlicher Besonder-
heiten (Was macht der Bér, fressen oder essen?), die Unter-
scheidung neuer Wortbausteine (Was hat der da vor sich im
Topf, Fleisch oder Honig?) oder die Darbietung schwieriger
Satzstrukturen (Stehen die Topfe auf dem Boden oder im
Schrank?). Mit dieser Vielfalt gelingt es, an den sprachlichen
Entwicklungsstand des Kindes anzukniipfen. Somit hat die
Alternativfrage einen besonderen Stellenwert in der friihen
sprachlichen Bildung. Alternativfragen orientieren sich am
néchsten Entwicklungsschritt, prasentieren neue Worter
und Satzstrukturen und bereiten den Ubergang zu eigen-
sténdigen Formulierungen vor. Die frihpadagogische Fach-
person prasentiert als Sprachvorbild die Strukturen, die das
Kind eigenstandig erwerben soll. Szagun beschreibt dabei
das Wiederholen einer ModellauBerung als Imitation und
unbewussten Lernprozess (Szagun 2011). Besonders Kin-
der mit Deutsch als Zweitsprache oder einem Férderbedarf
profitieren von diesem Frageformat. Zudem l&sst sich mit
Alternativfragen das Sprachverstandnis tberprifen (Schlesi-
ger 2009). Verstehen Kinder die sprachlichen Anforderungen
oder Inhaltsworter nicht, wahlen sie oft die zuletzt genannte
Antwortmoéglichkeit aus.

Antwort-
Frageformat Struktur
1610 (= (o [V [s R Zustimmung oder
fragen Ablehnung

(ja, nein, doch)

Bereiche
der Sprachbildung

Aufmerksamkeit auf einen Gegen-
stand,

ein Thema oder

eine Entscheidung lenken

Beispiele

Mochtest du etwas trinken?

Kommst du gerade aus dem Garten?

Hast du schon einmal einen Adler
gesehen?

Einfache Substan-
tive (Nominativ),
Erg&nzungen im
Dativ oder Akku-
sativ,

Wortgruppe (mit
Prapositionen),
Nebensatz mit
Verb-Letztstellung

Ergédnzungs-
fragen

Wortschatzaufbau, Wer hat den roten Ball in der Hand?
Wortschatzerweiterung, Was bauen die Kinder in der Sand-
Erwerb grammatikalischer Fahigkeiten | kiste?

(Satzstrukturen, Wen kannst du fragen?

Verbstellung,
grammatischer Fall)

Wem mochtest du die Zeichnung
schenken?

Wo koénntest du das Auto parken?
Worauf stehen die Kerzen?

Wo wartest du auf Valentin?

Wahlmaoglichkeit
vorgegebener
Strukturen

(in Komplexitat
nicht einge-
schrankt)

Alternativfragen

Satz- und Wortverstandnis,
Wortbausteine,
Grammatischer Fall,
Satzstrukturen

Was macht der Bar, fressen oder
essen?

Was hat Ben da vor sich im Topf,
Fleisch oder Honig?

Stehen die Topfe auf dem Boden
oder im Schrank?

Tabelle 1 Forderpotenzial verschiedener Fragetypen Schonfelder 2015, S. 77
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HINWEIS

Nachfolgend finden Sie:
e einen Workshop zum Film e eine Praxisidee und Reflexion e einen Qualitatscheck: Ziel erreicht;
wahlen Sie, wie Sie weiter arbeiten wollen.

WORKSHOP zum Film »4. Schritt — Strategie — sprachférdernde Fragen«

ohne Kommentare der Expertinnen

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

2. Achten Sie darauf, welche Fragen die paddagogische Fachperson im Film stellt.
3. Wahlen Sie ihre Lieblingsfragen aus und erzéhlen Sie ihren Kolleglnnen warum Sie diese als gelungen erachten.
4. Sehen Sie sich im Anschluss den Film mit den Kommentaren der Expertinnen an.

Praxisideen und Reflexion

Versuchen Sie mit méglichst vielen Kindern innerhalb einer ein. Versuchen Sie die Fragen an den Sprachstand des Kin-
Woche Gesprache zu fiihren, und setzen Sie alle Fragetypen des anzupassen. Wenn Sie wollen, kdnnen Sie besonders
(Entscheidungsfragen, Ergdnzungsfragen, Alternativfragen) erfolgreiche Situationen in folgende Tabelle eintragen.

Entdeckungen und Erfolge
bei den Kindern

o
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=] o)}
o c

=
£ B
%S| &
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w w

Alternativfrage

Situationsbeschreibung
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Qualitatscheck: Ziel erreicht

Lesen Sie folgende sechs Punkte und Uberlegen Sie, ob Sie
sich bei der Umsetzung sicher oder noch unsicher fuhlen. In
der rechten Spalte kdnnen Sie besonders geglickte Situatio-
nen notieren und festhalten, worauf Sie zukiinftig bei der Um-
setzung achten wollen.

Ich fiihle mich
noch unsicher

=
O
g2
29
_:w
20
=2

©
L3

Bemerkungen

Ich nehme Redebeitrdge von Kindern
bewusst wahr und formuliere dazu eine
Entscheidungsfrage, um Informationen D D
zu der kindlichen Lebenswelt zu erhalten
und vertiefende Fragen (Ergénzungsfra-
gen) dazu stellen zu kénnen.

Ich setze Ergadnzungsfragen in der Wort-

2 schatzerweiterung ein, um Kinder zu er- D D
mutigen Personen oder Objekte ndher zu
beschreiben.

Ich unterstitze Kinder dabei, ihre Erzéh-
3 lungen zu vertiefen, indem ich weiterfih- D D

rende Fragen stelle, z.B. Worauf sitzt die

Katze? Womit spielen die Kinder? ...

Kinder mit einem hohen Sprachniveau

4 férdere ich mit Warum-Fragen, Was-wéa- D D
re-wenn-Fragen oder Was-denkst-du-
Fragen.

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

Ich achte auf eine bewusste Pausenset-

6 zung, um den Kindern ausreichend Zeit D D
fur das Beantworten einer Frage zu ge-
ben.

Ich flihre mit den Kindern Gesprache, die
sie kognitiv herausfordern, z.B. speziel-
le Themen, Fragestellungen, bei denen

7 weder flir die Kinder noch fir mich al- |:| D
les schon klar ist (offene Fragen, Fragen
nach Erfahrungen und Gefiihlen, philoso-
phische Fragen usw.).

Fihlen Sie sich sicher und sind die Fragen gut verankert?
Dann gehen Sie weiter zum 5. Schritt - Strategie: Sprache modellieren.
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5. Schritt

STRATEGIE

Sprache modellieren
Cordula Loffler & Nadine Itel

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

Negativ wirkt sich dagegen aus, wenn Kinder direkt zum kor-
rekten Nachsprechen angewiesen werden, z.B.: ,Das heiBt
nicht esst, das heil3t gegessen“. Dies kann zur Folge haben,
dass Kinder entmutigt werden und die Freude am Sprechen
verlieren (Ritterfeld 2007).

Die Modellierung der Sprache verstérkt Kinder immer positiv.
Die Fachperson hebt durch die Wiederholung der kindlichen
AuBerungen hervor, dass sie das Kind inhaltlich verstanden
hat und gleichzeitig wird die Aussage des Kindes erweitert.
Die Wiederholung signalisiert eine Art Solidaritdtsbekundung
und zeigt der Gesprachspartnerin oder dem Gesprachspart-
ner/der Gesprachspartnerin, dass der Inhalt bei der zuho-
renden Person angekommen ist (Tracy 2008). Das hat den
Vorteil, dass die Freude der Kinder am Sprechen aufrechter-
halten bleibt (Siegmiiller & Kauschke 2006).

Modellierung konkret

In der Literatur sind verschiedene Modellierungstechni-
ken beschrieben (Dannenbauer 2002; Kannengieser 2009;
Motsch 2017). Dannenbauer unterscheidet grundsatzlich
zwischen zwei Gruppen: den Modellierungstechniken, die
einer kindlichen AuBerung vorausgehen und solchen, die ei-
ner kindlichen AuBerung nachfolgen.

Um ein Kind zum Sprechen zu motivieren und um modell-
hafte AuBerungen zu présentieren, eignen sich die voraus-
gehenden Modellierungstechniken. Beispiele dafiir wéren,
wenn die padagogische Fachperson 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
Verbindung mit Adjektiven. Wenn Kinder bestimmte Begriffe
noch nicht sicher verwenden, hat dieses Vorgehen zum Ziel,
dass das Kind die korrekte Version des Begriffs wiederholt
hort.

Der Einsatz der nachfolgenden Modellierungstechniken ist
vor allem im Dialog mit den Kindern bedeutsam. Im direkten
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Dialog ergeben sich Mdglichkeiten, dem Kind gezielt eine
Ruckmeldung zu geben. In der Literatur werden drei Model-
lierungstechniken bezliglich des Satzbaus und der gramma-
tikalischen Regeln angefihrt: die Expansion, die Extension
und die Umformung.

e Bei der Expansion handelt es sich um die Vervollstan-
digung des Satzes auf syntaktischer Ebene. Diese wird
beispielsweise angewandt, wenn Kinder einzelne Satz-
elemente auslassen und ihre AuBerungen von den ele-
mentarpadagogischen Fachpersonen aufgegriffen und
erganzt werden, z.B. ,Ich hab® Sand drauf.“ ,Auf deinen
FiBen ist Sand.”

e Beider Extension handelt es sich um die Erweiterung ei-
nes Inhalts auf semantischer Ebene. Die AuBerung des
Kindes wird von der elementarpadagogischen Fachper-
son aufgegriffen und inhaltlich weitergefihrt. Das hat
den Vorteil, dass neue sprachliche Elemente seitens der
Fachperson eingefihrt werden kénnen, z.B. ,Das hab
ich drauf' getan.” ,Du hast den Kegel auf das Regal ge-
legt.”

e Bei der Umformung wird eine Aussage des Kindes in
einer verdnderten Satzstruktur aufgenommen. Durch
die Umstellung der sprachlichen AuBerung 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 gefahren?“

Das korrektive Feedback ist eine weitere nachfolgende Mo-
dellierungstechnik. Dabei verbessert die erwachsene Person
Fehler bezlglich der Aussprache der Kinder indirekt. 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 unvollstdndige Wortform,
also die semantisch-lexikalische Ebene, z.B. ,Kénnen wir
das Uberholen?“ ,Du mdchtest das wiederholen?“, oder auf
kindliche AuBerungen beziiglich grammatikalischer Formen,
also die morphosyntaktische Ebene, z.B. ,Da ist alle Kinder*
»,Da sind alle Kinder?“ Da die Kinder teilweise bis zum Schul-
alter Laute noch nicht richtig aussprechen, Woérter vertau-
schen oder mit grammatischen Formen Muhe haben, sollten
sie die richtigen Formen immer wieder héren, um sie in ihr
eigenes Sprachwissen aufnehmen zu kénnen.

In der Praxis lassen sich die angeftihrten Modellierungstech-
niken nicht immer klar voneinander abgrenzen. Firr den pa-
dagogischen Alltag ist es wichtig, dass die padagogische



Fachperson auf Basis ihrer Beobachtungen die jeweils er-
forderliche Strategie auswahlt, die fir das entsprechende
Kind im Dialog férderlich ist. Es geht vor allem auch um eine
padagogische Haltung, die ein positives Feedback und die
Modellierung als sprachforderliche Verhaltensweise in den
Fokus des Handelns stellt (Motsch 2017).

HINWEIS

Nachfolgend finden Sie:
e einen Workshop zum Film e eine Praxisidee und Reflexion e einen Qualitatscheck: Ziel erreicht;
wahlen 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. Uberlegen Sie in 3er oder 4er-Gruppen was die pddagogische Fachperson auf die Aussage des Jungen sagen kénnte.
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 Muhe hat, einen Satz fern es die Situation erfordert. Dies darf nicht als direkte Kor-
zu formulieren, einen Dialog oder versuchen Sie mit einem rektur erfolgen, sondern soll dazu fihren, miteinander im Ge-
Kind in einen Dialog einzutauchen, mit dem Sie selten spre- sprach zu bleiben, z.B. ,,Ah, jetzt habe ich das gut verstan-
chen. den, du machst ...“. Variieren Sie durch die oben erwahnten
Nehmen Sie die Redebeitrdge des jeweiligen Kindes be- Strategien das Gespréach.

wusst auf, ergdnzen oder korrigieren Sie diese indirekt, so

Notizen zum Gesprach Welche Reaktionen (Gefiihle

und schone Gesprachs- und Handlungen) nehmen Sie
momente beim Kind wahr?
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Qualitatscheck: Ziel erreicht

Lesen Sie die folgenden sechs Punkte und Uberlegen Sie, ob Beschreiben Sie die Situation und die erreichten Erfolge bei
Sie diese bereits haufig tun! oder noch nicht so haufig. Wenn den Kindern2, wenn Sie mdchten schreiben Sie sich noch
Sie das schon haufig tun, notieren Sie sich kurz, worauf Sie auf, wie Sie das zuklinftig umsetzen wollen.

achten. Uberlegen Sie, ob Sie das auch schon ihrer Kollegin/
ihrem Kollegen in der Gruppe gezeigt haben und schreiben
Sie, wenn Sie mochten ein besonders gegliicktes Beispiel
auf. Natlrlich konnen Sie dieses Feld auch leer lassen.

2

£
9
2
83
= c

Erledigt

Beschreibungen der Mimik des Kindes

Ich wiederhole denselben Begriff in unterschied-
lichen Variationen, wie z.B. Einzahl (Schiff),

I8 Mehrzahl (Schiffe), mit einem Begleiter (ein D D
Schiff) oder in Verbindung mit Adjektiven (das
schwere Schiff).

Ich vervollstandige Séatze der Kinder, indem ich
" fehlende grammatikalische Elemente einer Aus- |:| |:|
sage eines Kindes hinzufuge.

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

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

;3 Ich versprachliche das kindliche Handeln bzw. D D
wichtige Situationsmerkmale.

[ Ich formuliere kindliche AuBerungen um und D D
wiederhole diese in einer Satzform.

Fihlen Sie sich bei der Umsetzung dieser Strategie sicher?
Dann gehen Sie weiter zum 6. Schritt — Strategie: Redirect — Sprache weiterleiten.
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6. Schritt

STRATEGIE

Redirect — Sprache weiterleiten

Elke Reichmann

Kinder sollten im Kindergartenalltag viel Kommunikation er-
fahren und ihre Sprachféhigkeit so haufig wie moglich aus-
testen konnen. Mit Hilfe der Strategie des Redirects werden
Anliegen der Kinder von der paddagogischen Fachperson an
andere Kinder weitergeleitet und somit Kind-Kind-Interaktio-
nen unterstitzt (Reichmann, 2015). Sprechen die Kinder oft
miteinander ergeben sich viele Gelegenheiten die eigenen
Sprachfahigkeiten anzuwenden. Der Austausch mit ande-
ren Kindern ist aber auch wichtig, weil die Kommunikation
zwischen Kindern meist nach anderen Mustern als Dialoge
zwischen Kindern und Erwachsenen verlduft (Albers 2009).
Kontakte zu Gleichaltrigen bieten zudem die Basis fir die
Entwicklung von Freundschaften. In diesen freundschaft-
lichen Beziehungen erfahren Kinder Unterstiitzung, fihlen
sich als Teil einer Gemeinschaft und als eigensténdige Per-
son anerkannt. Gleichzeitig lernen Kinder im Umgang mitein-
ander Strategien fur Konfliktldsungen oder wie man Teil einer
Peergroup wird. Dabei erwerben sie ein Gefiihl fir 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 & Lidtke 2013).

Untersuchungen haben gezeigt, dass es Kindern mit
sprachlichen Schwierigkeiten schwerféllt, erfolgreiche Be-
ziehungen und Freundschaften zu Peers aufzubauen. Die-
se werden haufiger von sprachlich kompetenteren Kindern
ausgeschlossen und gemieden. Um dem entgegenzuwirken,
muss dem sprachlichen Austausch mit Kindern in den ers-
ten Lebensjahren eine besondere Bedeutung beigemessen
werden (Schuele et al. 1995; Licandro & Ludtke 2013). Eine

Moglichkeit diesen Austausch im p&adagogischen Alltag zu
unterstltzen, 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 AuBerungen zum Ziel. Im deutschsprachigen Raum
ist diese Sprachstrategie weniger bekannt (Albers 2009),
obwohl sie ohne groBen Aufwand im Kindergartenalltag an-
gewandt werden kann. Kinder, die eine direkte Kontaktauf-
nahme mit anderen Kindern scheuen, wenden sich gerne an
Erwachsene, um diese als Vermittelnde einzuschalten. Bei
einem Redirect wird eine Bitte oder eine Anfrage eines Kin-
des an eine erwachsene Person durch diese an ein anderes
Kind weitergeleitet. In Abbildung 1 wird der idealtypische
Verlauf einer Weiterleitung dargestellt.

Um die Technik des Redirects ausfiihren zu kdnnen, stehen
der Fachkraft verschiedene Mdglichkeiten zur Verfligung.
Diese Mdglichkeiten unterscheiden sich durch den Umfang
der Unterstitzung seitens der padagogischen Fachperson
und deren Anleitung. Um ein Kind sinnvoll in diesem Prozess
zu unterstitzen und die angemessene Form der Weiterlei-
tung zu wahlen, ist es notwendig, das sprachliche Niveau
und die sozialen Kompetenzen des Kindes zu kennen. Dar-
Uber hinaus héngt es auch von der Situation ab, welche Art
von Weiterleitung passend ist (Rice & Wilcox 1995). Mog-
lichkeiten des Weiterleitens wéren konkret Modell, Vorschlag
und Hinweis.

| Kontaktaufnahme |

des Kindes
.
| zu einem " zu einem |
Kind Erwachsenem
|
iy | Wz:::(:fs;g = || e pvr |

Annahme der
Weiterleitung

Reaktion des
Kindes

erneute Anfrage an
den Erwachsenen

Abbruch der
Kontaktaufnahme

Anerkennung der
Kontaktaufnahme

| | neutrales Verhalten | |

Reaktion der

anderen Kinder

Ablehnung der
Kontaktaufnahme
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Abbildung 1 eigene Darstellung: Schematischer Ablauf (in Anlehnung an Schuele, Rice & Wilcox 1995), Reichmann 2015, S. 81.



Modell

Eine Mdglichkeit die Anfrage eines Kindes weiterzuleiten, ist
das Modell. Dabei gibt die erwachsene Person eine genaue
Formulierung vor, die das Kind Ubernehmen kann, um in
Kontakt mit dem anderen Kind zu treten. Der Einsatz dieser
Technik ist vor allem dann angebracht, wenn die sprach-
lichen Féhigkeiten des Kindes noch sehr eingeschrankt sind.

Das Modell kann fur das Kind eine Hilfe sein, schwierige
kommunikative Situationen zu meistern und die korrekten
sprachlichen Muster zu Uben. Zudem unterstitzt die Technik
ein Kind dabei, neu erworbene grammatikalische Strukturen
zu festigen oder den neu erlernten Wortschatz zu tGben (Rice
&Wilcox 1995), z.B.: ,,Geh zu Caro und sag: Darf ich bitte das
Auto haben?“

Vorschlag

Beim Vorschlag wird keine prézise AuBerung vorgegeben,
die vom Kind direkt Gbernommen werden kann. Die erwach-
sene Person weist lediglich darauf hin, dass sich das Kind

HINWEIS

Nachfolgend finden Sie:

an ein anderes Kind wenden kénnte. Das Kind ist also selbst
aufgefordert, die passende Formulierung fur die Kontaktauf-
nahme zu finden (Rice & Wilcox 1995). Diese Form der Wei-
terleitung setzt voraus, dass das weitergeleitete Kind Uber
die notwendige sprachliche Kompetenz verfugt, die Kontakt-
aufnahme zu einem anderen Kind selbststandig 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 Unterstiitzung und Anleitung ist hier
nur noch gering. Eine Weiterleitung erfolgt bei dieser Technik
nur indirekt. Kinder bendétigen fur diese Form der Weiterlei-
tung ein gutes Sprachgefiihl, da sie nicht nur selbststandig
eine passende Formulierung finden, sondern zunachst ein-
mal die Absicht der erwachsenen Person hinter dem Ge-
sagten erkennen mussen, z. B: ,Caro spielt gerade mit dem
Auto, vielleicht muss ihr Auto gewaschen werden?“ (Reich-
mann & ltel, 2017).

e einen Workshop zum Film e eine Praxisidee und Reflexion ¢ einen Qualitatscheck: Ziel erreicht;

wahlen 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 fur einen ,Vorschlag® gesehen — formulieren Sie jeweils ein Beispiel fur die Modellierung ,Modell*

und ,Hinweis® im Kontext der gesehenen Filmsequenz.
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Praxisideen und Reflexion

In Essenssituationen kann viel Kommunikation zwischen den In welchen Situationen haben Sie die drei Formen der Wei-
Kindern stattfinden. Achten Sie eine Woche lang darauf, die terleitung (Modell, Vorschlag, Hinweis) angewendet. In wel-
Kinder miteinander ins Gespréach kommen zu lassen. chen Situationen ist es nicht angemessen weiterzuleiten?

Situationsbeschreibung Bemerkungen

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

Ich fiihle mich
noch unsicher

<
O
g2
0.9
z®
20
=2
©
R ]

Bemerkungen

Wenn ein Kind mit einem Anliegen zu mir kommt,

il versuche ich nicht das Anliegen selbst zu re- D D
geln, sondern traue dem Kind zu dies selbst tun
zu kdnnen.

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

Wenn der erste Versuch der Kontaktaufnahme

3 beim Kind nicht geklappt hat, zeige ich ihm l:l l:l
weitere Méglichkeiten, wie es mit dem anderen
Kind in Kontakt kommen kann.

"B Ich ermutige ein Kind im Spiel mit einem ande- D D
ren Kind ein Gesprach zu fihren.

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

(] Ich formuliere kindliche AuBerungen um und D D
wiederhole diese in einer Satzform.

Fihlen Sie sich bei der Umsetzung dieser Strategie sicher?
Dann gehen Sie weiter zum 7. Schritt - Anwendung: Mathematische Begriffe alltagsintegriert aufbauen.

33



7. Schritt

ANWENDUNG

Alltagsintegrierte sprachliche Bildung fUr mathematische Konzepte

Neue Worter kennen zu lernen und diese auch als umfassen-
de Begriffe aufzubauen, ist fir Kinder eine wichtige Aufgabe.
In der realen Auseinandersetzung mit ihrer Umgebung ler-
nen Kinder woflr der Begriff steht und verknlpfen diesen mit
anderen Begriffen in einem semantischen Netzwerk. Beim
semantischen Netzwerk handelt es sich um ein kognitives
Modell. Theoretisch wird davon ausgegangen, dass sich
dieses aus allen erworbenen Begriffen und ihren Verbindun-
gen zueinander zusammensetzt, ahnlich einer MindMap. In
den Sprachwissenschaften wird die Beziehung von Begriffen
zum Beispiel durch Ober- und Unterbegriffsverbindungen
beschrieben, so steht z.B. der Oberbegriff ,,Obst* in Ver-
bindung mit dem Unterbegriff ,,Apfel“. Hort ein Kind einen
Begriff im Kontext von Alltagshandlungen, wird dieser mit
anderen bereits aufgebauten Begriffen in Verbindung gesetzt
und in sein semantisches Netzwerk eingebaut, so wird dieses
im Laufe eines Lebens immer differenzierter (Kolonko 2011).

Daflr bendtigen Kinder ganz unterschiedliche Kontexte, in
denen sie sich mit verschiedenen Inhaltsbereichen und Té-
tigkeiten auseinandersetzen oder alternativ unterschiedli-
che Blickwinkel auf das vorhandene Material und die damit
verbundenen sprachlichen Begriffe werfen kénnen. So 1adt
beispielsweise eine Spielumgebung, mit unterschiedlichen
Messgeraten, wie eine Waage oder ein Klappmeter und eine
geniigend hohe Anzahl von gleichen Materialien, zum ma-
thematischen Experimentieren ein. Stellt die Fachperson
zudem immer wieder mathematische Fragen an die Umge-
bung, wie beispielsweise Schéatzfragen, oder gibt Hinweise
auf spannende Muster jeglicher Art, hilft dies mathematische
Denkbewegungen mit den dazugehdrigen Begriffen aufzu-
bauen oder zu festigen (Fthenakis 2014).

In der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung wird davon
ausgegangen, dass Mathematik — wie viele andere Aspekte
des Weltwissens — im Kontext von Interaktionen zwischen
einzelnen Kindern, Peers und p&dagogischen Fachperso-
nen erlernt wird. Voraussetzung dafir ist jedoch, dass Kin-
der Uberhaupt in Kontakt mit dem jeweiligen Inhaltsbereich
kommen.

So beschreiben Krajewski, Nieding und Schneider (2008) in
ihrer Studie die positiven Auswirkungen gezielter Férderung
im Bereich Mengen und Zahlen auf die mathematischen F&-
higkeiten von Kindergartenkindern. Hauser, Vogt, Stebler
und Rechsteiner (2014) fanden heraus, dass Kinder in spie-
lintegrierten Fordersettings einen wesentlich héheren Lern-
zuwachs als Kinder in trainingsbasierten Gruppen hatten.

Sie ziehen daraus den Schluss, dass frilhe mathematische
Bildung mit wenig spezifischer Instruktion, daflir im Rahmen
von Spielen, mit denen die paddagogische Fachperson be-
stimmte Lernziele anstrebt, zu beachtlichen Lernfortschrit-
ten bei den Kindern flihren kann. Klibanoff et al. (2006) be-
schreiben, dass der familiare Hintergrund wesentlich auf die
mathematischen Fahigkeiten eines Kindes Einfluss nimmt,
dartiber hinaus kamen sie zu dem Ergebnis, dass ein hohes
AusmaB sprachlicher mathematischer Beziige im Alltag, gro-
Beres mathematisches Wissen begtinstigt.

Mathematik steckt Uberall drin. Im padagogischen Kontext
eines Kindergartens sind mehrere mathematische Teilberei-
che zu differenzieren, die entsprechenden mathematischen
Inhalte 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 kénnen das Mengenversténdnis, die Z&hl-
fertigkeit und die Zahlkenntnis verstanden werden (Hauser,
Vogt, Stebler & Rechsteiner 2014). Kinder kénnen schon in
den friihen Lebensjahren Mengen erkennen. Mit zunehmen-
dem Lebensalter ordnen sie die jeweilige Menge auch einer
Zahl zu. Damit ist das Verstandnis gemeint, dass eine nied-
rige Zahl, fUr eine kleine Menge und eine hohe Zahl fir eine
groBe Menge stehen kann. Kleinere Mengen kdnnen beim
Hinsehen erfasst werden, gréBere Mengen sind abzuzahlen
(Grassmann 2010). Die Aussage, ob eine Zahl groBer ist als
die andere, setzt den punktuellen Abgleich von Mengen und
Zahlen voraus, also das Verstandnis Uber Anzahlrelationen
(Krajewski, Nieding & Schneider 2008). Im Kindergarten wer-
den Kindern unterschiedlichste Zahlen und Ziffern angebo-
ten, Materialien der gleichen Art aber in groBen Mengen wie
beispielsweise Kndpfe, Miinzen, Becher, Wirfel oder Ringe.
Kinder kénnen durch Handlungen, im Rahmen von Spie-
len und anderen Alltagssituationen, durch das Dazugeben,
Zusammenlegen oder Weggeben ein Grundversténdnis fir
Operationen entwickeln (Benz, Peter-Koop & GriiBing 2014).

GroBen und Messen

Kinder machen bereits in den ersten Lebensjahren Erfah-
rungen im Bereich des Messens, indem sie beispielsweise
Hohen und Langen unterschiedlichster Objekte miteinander
vergleichen, auch wenn sie noch nicht Uber die Féhigkeit des
Messens verfiigen. So erfahren Kinder zum Beispiel, dass
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sie einen Gegenstand aus dem niedrigsten Regalfach grei-
fen kdénnen, den Gegenstand aus dem obersten Regalfach
aber nicht (Grassmann 2013). Zu den MessgréBen z&hlen
Lange, Gewicht, Flache, Volumen, Zeit und Geld (Benz, Pe-
ter-Koop & GriBing 2014; Grassmann 2010). In diesem Zu-
sammenhang wird die Reichhaltigkeit an mdglichen Hand-
lungserfahrungen sichtbar. Das Kennenlernen verschiedener
GroBenbereiche sowie das Heranflhren zu einfachen Mess-
vorgangen unterstltzt die Kinder dabei Fachbegriffe den
einzelnen GréBen zuzuordnen (Koch, Schulz & Jungmann
2015). Sie vergleichen etwas miteinander, dabei kdnnen
Messinstrumente wie unterschiedlichste Arten von Waagen,
Lineale oder Zollstébe hilfreich sein.

Raum und Form

Von Geburt an sind fiir Kinder geometrische Figuren wie
Kreise und Vierecke présent. Das Denken der Kinder ist
groBtenteils materialgebunden — mit wachsendem Wort-
schatz koénnen die verschiedenen Gegenstande von den
Kindern mit differenzierten Begriffen benannt werden. An
dieser Stelle ist es fur die Entwicklung der Kinder besonders
hilfreich, wenn die Orientierung der Kinder im Raum, sowie
ihrer raumlichen Beziehung zu anderen Personen oder Ob-
jekten bewusst sprachlich begleitet wird (Grassmann 2013;
Benz, Peter-Koop & GriBing 2014; Koch, Schulz & Jung-
mann 2015).

Muster und Strukturen

Alle mathematischen Bereiche basieren auf dem Erfassen
von Mustern und Strukturen. Also auf wiedererkennbare
RegelmaBigkeiten oder Wiederholungen (Grassmann 2013;
Koch, Schulz & Jungmann 2015). Das Erkennen dieser wie-
derkehrenden ,,Zahlen-, Formen-, Bewegungs- und Verhal-
tensmuster” (Benz, Peter-Koop & GriiBing 2014) ist fur spéa-

tere Lernprozesse von zentraler Bedeutung (Koch, Schulz &
Jungmann 2015). Fur die Umsetzung in der Praxis kdnnen
Muster in visueller Form, z.B. ein Bild eines gestreiften Ze-
bras, in auditiver Form, z.B. beim Klatschen und Klopfen,
sowie in motorischer Form, z.B. beim Tanz in das padagogi-
sche Angebot eingebettet werden (Benz, Peter-Koop & Gri-
Bing 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 RegelméBigkeiten und Strukturen durch
sprachliche Erklarungen fir Kinder sichtbar gemacht (Gins-
burg, Lee & Boyd 2008). Studien belegen, dass ein regelma-
Biger Zusammenhang zwischen sprachlichen und mathema-
tischen Kompetenzen der Kinder besteht. Bei Kindern mit
hohen sprachlichen Fahigkeiten 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 Verstand-
nis mathematischer Inhalte und Kenntnisse, ebenso wie der
Spracherwerb eine kulturelle Errungenschaft und es bedarf
einer sozialen Gemeinschaft, die diese Inhalte weitergibt. Es
braucht ein Umfeld, in dem Kinder keine Angst haben mus-
sen etwas falsch zu machen, wo sie ermutigt werden neue
Dinge auszuprobieren, sich an Entscheidungen zu beteiligen
und ihre Ideen einerseits mitteilen kénnen und andererseits
ermutigt werden, diese weiterzuentwickeln (Fthenakis 2014).

WORKSHOP zum Film »7. Schritt — Anwendung — Alltagsintegrierte sprachliche Bildung

fur 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
gefiihrten Sequenzen erleben oder besser im freien Spiel? Begriinden Sie jeweils ihre Aussagen.

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

3. Uberlegen Sie im Team wo Sie mathematische Inhalte verstarkt im Alltag einbauen kénnen.

35



Praxisideen und Reflexion

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

Frage 1: Wie hoch ist der Kindergartenraum und
wie viele Kinder miissten sich libereinanderstel-
len, um die Raumdecke beriihren zu kénnen?

Zunachst gilt es die Frage zu kléaren, wie hoch der Kindergar-
tenraum ist. Die padagogische Fachperson holt Schatzun-
gen der Kinder ein. Ein Kind misst anschlieBend mit einem
Klappmeter und mit Hilfe einer Leiter die Raumhohe und ein
Kind das schreiben kann, notiert sie sichtbar fur alle. Die pa-
dagogische Fachperson sorgt dabei verstérkt fur die Sicher-
heit des auf der Leiter stehenden Kindes.

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

Frage 2: Wie groB sind wir alle gemeinsam?

Der Kérperumriss jedes Kindes wird auf Papier Ubertragen
und anschlieBend ausgeschnitten. Mit Hilfe eines MaBban-
des kann das jeweilige Kind selbst, anhand des ausgeschnit-
tenen Umrisses die eigene GroBe messen und wenn mdg-
lich, das Ergebnis auf das Papier schreiben.

AnschlieBend kénnen alle Kérperumrisse, zu einer langen
Papierschlange zusammengeklebt und im Garten ausgelegt
werden. Wie weit reicht die Papierschlange? Die Distanz
kann mit einem MaBband gemessen werden.

Weitere anregende Fragen kdnnten sein: Wie breit ist unser
Kindergartenraum? Wieviele Hipfer braucht ein Hase oder
ein Frosch, um von der einen zur n&chsten Seite zu kom-
men?

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

Mengen, Zahlen, Operationen

GroBen & Messen

Raum & Form

Muster & Strukturen
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Qualitatscheck: Ziel erreicht

Lesen Sie die folgenden vier Punkte und Uberlegen Sie, ob setzen. Wenn Sie wollen, kénnen Sie in der rechten Spalte
Sie diese Uberhaupt nicht/nie, weniger/selten, teils-teils, notieren, worauf Sie bei der Umsetzung zukiinftig besonders
haufig, Uberwiegend/fast immer oder voll&ganz/immer um- achten wollen.

voll & ganz/immer
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weniger/selten
teils-teils
tiberwiegend/
fast immer

Bemerkungen

Ich nutze Alltagssituationen, um
mit Kindern Uber mathematische

: Inhalte zu sprechen und um ihren D D D D D D
Wortschatz zu erweitern.

Ich unterstlitze die Kinder dabei,
selbst Begriffe aus den mathemati-

“2% schen Inhaltsbereichen zu verwen- |:| |:| |:| |:| D D
den und stelle dazu auch bewusst
(Nach-)Fragen.

Ich denke gemeinsam mit den Kin-

dern Uber mathematische Prob-
<} leme nach und gebe den Kindern

bewusste Hilfestellungen, um lhre D D D D D D

Lésungen zu begrinden (Argu-

mentieren und Begriinden).

Sowohl das Kind, als auch ich, tra-
8 gen zum Verstandnis, zur Weiter-

entwicklung und zur Erweiterung D D D D D D

der Lésungsvorschlage bei.

Fihlen Sie sich sicher und sind die Fragen gut verankert?
Dann gehen Sie weiter zum 8. Schritt — Anwendung: Alltagliche Situationen sprachlich begleiten.
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8. Schritt

ANWENDUNG

Alltagliche Situationen sprachlich begleiten

Wie im ersten Kapitel des vorliegenden Begleithefts er-
wahnt, zielt alltagsintegrierte sprachliche Bildung auf alle
Sprachentwicklungs- und Bildungsbereiche Ubergreifende
MaBnahme ab. Dabei wird das Ziel verfolgt, die Entwicklung
der Kinder mdéglichst individuell im p&dagogischen Alltag zu
begleiten und anzuregen (Kammermeyer & Roux 2013; Fried
2013; Kucharz, Mackowiak & Beckerle 2015).

Alltagliche Situationen des padagogischen Alltags reichen
vom Ankommen der einzelnen Kinder Uiber Spielsituationen,
in denen die Aufmerksamkeit geteilt wird bis zum Abholen
der Kinder durch die Eltern bzw. die Erziehungsberechtig-
ten. Dabei bieten alltdgliche Routine- und Schllsselsitua-
tionen wie Rituale des Ankommens in den Kindergarten,
Essens- und Pflegesituationen sowie alltagliche Situationen
im Garten, beim Spazierengehen, beim Konstruieren eines
Bauwerks, etc. unzdhlige Sprechanldsse. Alle Situatio-
nen, in denen die Aufmerksamkeit zwischen Kindern und
padagogischen Fachpersonen geteilt werden, eignen sich
zur Sprachanregung (Kiper 2007). Gleichzeitig bedeutet das
nicht, dass sténdig auf die Kinder eingeredet wird. Vielmehr
fungiert die Fachperson den Kindern als Sprachvorbild. Je
nach Entwicklungsstand des Kindes, kann das Sprechen
durch Gesten, Bilder, Symbole, Schriftzeichen oder durch
immer wiederkehrende Satzmuster unterstitzt werden (Ku-
chartz 2015). Zudem kann die spaBige Seite von Sprache
als lustvolles Moment genutzt werden, dass Kinder richtige
Sprachspielende werden: Wiederkehrende Satzmuster wer-
den unerwartet durch eine andere Endung verandert, kleine
Reime werden eingebaut, die beteiligten Personen spielen
mit der Stimmlage oder —Farbe oder es werden Wortkombi-
nationen kreiert. Dies alles kann bei handlungsbegleitenden
Gesprachen passieren und damit manifestieren sich Wie-
derholungen und Erweiterungen (Kuper 2007).

Eine sprachférderliche Umgebung regt ebenso die Sprech-
freude der beteiligten Personen an. Materialien zum Sprach-
gebrauch sollten méglichst vielfaltig den Kindern zur Verfi-
gung stehen. Ein Beispiel dafiir wére, dass Kindern nicht nur
Telefone im Rollenspielbereich vorfinden, sondern auch un-
terschiedlichste Formen von Handys oder Tablets mit oder
ohne Freisprechanlage, etc. Der Phantasie sind an dieser
Stelle keine Grenzen gesetzt. Unterstltzend kénnen ebenso
Piktogramme und Beschriftungen sein. Eine anregungsrei-
che und divers gestaltete Umgebung bietet die Mdglichkeit,
dass mit Kindern individuelle Gesprache gefiihrt werden
kdnnen, um dadurch soziale Interaktionen zu pflegen und zu
vertiefen.
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Alltégliche Situationen sollten allerdings nur dann als Mo-
mente der sprachlichen Bildung genutzt werden, wenn das
kindliche Tun in der Situation nicht gestért wird. Kindern soll-
te in keiner Situation des padagogischen Alltags das Spre-
chen verboten werden und die padagogische Fachperson
muss auf das Gesagte der Kinder zeitnah reagieren (Wal-
ter-Laager et al. 2018; Tietze et al. 2016; Tietze et al. 2017).
Die angefiihrten Strategien sollen im padagogischen Alltag
nicht getrennt voneinander betrachtet werden sondern je
nach Situation gemischt eingesetzt werden. Ebenso sollte
generell im padagogischen Alltag auf eine geschlechter- und
kultursensible Sprache wert gelegt werden (Maywald 2015;
Keller 2011).

Alltagliche Gesprache bei der BegriiBung und
Verabschiedung

Die Situation des Ankommens des Kindes in den Kindergar-
ten bietet am Tag die erste Mdglichkeit mit jedem einzelnen
Kind in Kontakt und Interaktion zu treten. Wenn Kinder noch
mude sind oder ein wenig Zeit zum Ankommen bendtigen,
bietet es sich an, dass die padagogische Fachperson ihr
Handeln, das Handeln der Kinder oder ihren wahrgenomme-
nen Geflihlszustand des Kindes sprachlich begleiten (Lau-
kétter 2007).

Alltagliche Gesprache beim Einnehmen von
(Zwischen-)Mahlzeiten

Lange Zeit galt am Tisch die Regel ,,beim Essen wird nicht
gesprochen“ — mittlerweile werden gemeinsame Essenssi-
tuationen als vielfaltige Sprachanldsse genitzt. Gesprache
am Mittagstisch und immer wiederkehrende Rituale bieten
Méoglichkeiten zu interkulturellen Begegnungen. In diesem
Zusammenhang darf auf den Sinnesdiskurs nicht verges-
sen werden. Gerade Kinder in den ersten Lebensjahren bil-
den sich hauptsachlich Uber &sthetische Erfahrungen. Der
Mittags- oder Jausentisch wird dabei zum Bildungsort, an
dem sich die Sinne und der Geschmack weiterentwickeln
und verbalisiert werden (Dietrich 2016), wie auch das eige-
ne Hunger- oder Sattigungsgefiihl und wo man ein solches
spurt (Gutknecht & Hohn 2017). Wird die Mahizeit in Tisch-
gruppen zu je vier bis funf Kindern eingenommen, bietet sich
die Gelegenheit flir Gesprache Uber alle mdglichen Themen,
die die Kinder beschaftigen, in der Kleingruppe (Landrichin-
ger & Putz 2018).

Alltagliche Gesprache in pflegenden Situationen
Pflegende Situationen finden nicht nur in der Kinderkrippe,
sondern auch im Kindergarten vielféltig statt. Kinder wer-



den zur Toilette begleiten, beim Waschen der Hande unter-
stiitzt oder mit Sonnencreme eingecremt. Dies sind meist
ein-zu-eins-Situationen oder Situationen in der Kleingruppe,
in denen vielfaltige Themen mit Kindern besprochen wer-
den koénnen. Vor allem Routinesituationen wie pflegende
Tatigkeiten, Alltagshandlungen oder freie Spielsituationen
eigenen sich besonders gut, um auf die Sprachsignale der
Kinder individuell und responsiv einzugehen. Responsive
Sensitivitdt duBert sich dartber hinaus auch im Dialogver-
halten zwischen der padagogischen Fachperson und dem
Kind. Feinfiihlige Dialoge zeichnen sich durch das Einge-
hen auf die sprachlichen Md&glichkeiten, Bedurfnisse und
Interessen des Kindes aus. In anderen Worten: Die pada-
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; darliber hinaus passt
sie sich dem (Sprach)Tempo des Kindes an. Durch ihre Kor-
persprache und ihre Stimmlage drickt sie Wertschatzung
sowie Interesse aus (Rehmann 2016).

Alltagliche Gesprache im Garten/beim
Spazierengehen

Verénderungen in der Umgebung oder im Garten bieten
ebenfalls sprachaktivierende Momente im padagogischen
Alltag. Sei es eine immer sich veranderte Baustelle, die bei
regelmaBigen Spaziergdngen beobachtet und beschrieben

HINWEIS

Nachfolgend finden Sie:

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

Alltiagliche Gespriche in Ubergangssituationen
In den Ubergangssituationen im p&dagogischen Alltag,
sogenannte Mikrotransitionen, sind besonders organisa-
torische Uberlegungen zur Vorbereitung der Umgebung
und zur Einteilung des Personals wichtig. Sind diese wohl
Uberlegt, kann kaum Stress und Hektik entstehen. Kinder
kénnen zur Bewéltigung aktiv miteingebunden werden und
erleben in Mikrotransitionsprozessen partizipative Momente
(Walter-Laager et al. 2018). In Kinderbildungs- und -betreu-
ungsinstitutionen hangt der Grad der zugelassenen Betei-
ligungsmoglichkeit grundsétzlich von den péadagogischen
Fachkréften ab. Sie entscheiden, ob und wann die Ideen
und Interessen der Kinder aufgegriffen, berlcksichtigt und
im padagogischen Alltag integriert werden (Hansen, Knau-
er & Sturzenhecker, 2011). Wird den Kindern genligend Zeit
dafiir gegeben, eigenen sich diese Momente besonders gut,
kurze Gesprache zu fiihren oder das Denken anzuregen.

e einen Workshop ¢ eine Praxisidee und Reflexion ¢ einen Qualitatscheck: Ziel erreicht;

wahlen Sie, wie Sie weiter arbeiten wollen.

WORKSHOP »Zwischenresiimee«

Da Sie sich im Begleitheft dem Ende nahern, ist es nun Zeit fir ein Zwischenresiimee:

e Diskutieren Sie im Team, was fiir jede/jeden Kolleg/innen sprachliche Bildung bedeutet und wie sich diese

vom bloBem ,,Plappern“ mit den Kindern unterscheidet.

e Sammeln Sie Erfolgsfaktoren aus ihrer Praxis fur sprachliche Bildung.
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Praxisideen und Reflexion

Sie finden hier eine Sammlung moéglicher Gesprachsthemen. mit einer Linie verbinden. AuBerdem kann die Sammlung er-
Wenn Sie wollen, dann kdnnen Sie tberlegen, welche The- weitert werden. Wie kdnnen Sie mit den Kindern in ein Ge-
men in welchen Situationen am passendsten sind und diese sprach einsteigen? Welche Einstiegsfragen fallen lhnen ein?

Situationen aus dem Kindergartenalltag

Alltagliche Gesprache bei der BegriiBung
und bei der Verabschiedung

Alltagliche Gesprache beim
Einnehmen von (Zwischen-)Mahlzeiten

Alltégliche Gesprache
in pflegenden Situationen

Alltégliche Gesprache im
Garten/beim Spazierengehen

Alltagliche Gesprache in
Ubergangssituationen
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Ideensammlung Gesprachsthemen
Links und Rechts

Kleidung

Das vergangene Wochenende
Das Wetter

Das Lieblingsspielzeug

Kalt und Warm

Das kann ich schon ...
Geschmacksrichtungen
Geflhle

Star Wars

Gerechtigkeit

Papagei und Mamagei

Der Lieblingswitz

Die Katze




Qualitatscheck: Ziel erreicht

In der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung darf auch der
SpaB, die Freude und die Kreativitat im Kindergarten nicht zu
kurz kommen:
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auch meine Kolle-
glnnen mit ein

Bemerkungen

Ich biete den Kindern im padago-

1 gischen Alltag immer wieder Lie- |:| |:| |:| |:|

der, Reime und Fingerspiele an.

Ich experimentiere und Spie-
le im Laufe des Tages oOfter mit

“2 meiner Sprache (z.B.: Tierlaute, |:| |:| |:| |:|
Quatschworter, Zungenbrecher,
etc.)

Spontan biete ich den Kindern im-
mer wieder Angebote zur Férde-
rung der auditiven Wahrnehmung

3 (z.B.: Lauschen, wenn ein Ret- |:| |:| |:| D
tungsauto mit Sirene vorbeiféhrt,
Gerausche lokalisieren, Abstufun-
gen wie laut und leise, etc.)

Spontan nitze ich Situationen, um

den Wortschatz der Kinder zu er-
I weitern (z.B.: Ich sehe was, was

du nicht siehst und das ist.., Wor- D D D D

ter werden pantomimisch nachge-

stellt, etc.)

Situationsadaquat schneide ich

Grimassen, schnalze oder blub-
51 bere ich mit der Zunge, puste ich

oder mache eine dicke Backe. D D D D

(Tragt zur Beweglichkeit im Mund-

bereich bei).

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

ANWENDUNG

Gemeinsam Denken mit Sprache

In englischen Kindergarten wurde ein Zusammenhang zwi-
schen der Hoéhe der pddagogischen Qualitdt der Einrich-
tungen und der Qualitét der gefiihrten Dialoge mit Kindern
festgestellt. Die Forscherlnnen haben beobachtet, dass in
diesen Einrichtungen langanhaltende Dialoge mit Kindern
zu gemeinsamen Denkprozessen fihren (Siraj-Blatchford &
Sylva 2004). Das Kind bringt selbst ein Thema ein, dieses
wird von der elementarpadagogischen Fachperson aufge-
griffen und mit dem Kind gemeinsam weitergefuhrt. Iram
Siraj-Blatchford pragte in diesem Zusammenhang den Be-
griff des sustained shared thinking. Eine &hnliche Bedeutung
hat auch der Begriff der “bewusst dialogisch entwickelten
Denkprozesse” (Kénig 2010), der die instruktive Vorgehens-
weise etwas starker in den Fokus riickt (Vogt 2015). Sus-
tained shared Thinking kann als gemeinsam geteiltes Den-
ken Ubersetzt werden.

Ein gemeinsamer Aufmerksamkeitsfokus

Wie im ersten Kapitel des vorliegenden Begleithefts bereits
erwahnt wurde, wird unter sustained shared thinking das
gemeinsame vertiefende Nachdenken, Teilen, Diskutieren
Uber einen Gegenstand, sowie das Erweitern des Themas be-
zeichnet. Charakteristisch dafir ist der wechselseitige Dialog
zwischen Kind und p&dagogischer Fachperson. Zum Beispiel
kénnen auf diese Weise gemeinsam Erklarungen flr zundchst
unbekannte Phanomene gefunden und formuliert werden. Pa-
dagogische 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) Denkprozesse bei den Kindern angeregt. In eini-
gen Studien konnte ein Zusammenhang zwischen der An-
wendung der Methode und sprachlichen Entwicklungszu-
wachsen bei Kindern festgestellt werden (Wirts, Wildgruber
& Wertfein, 2017). Weiter machen Studienergebnissen sicht-
bar, dass die Kinder in den gemeinsamen Denkprozessen
offen und flexibel auf die unterschiedlichsten Sprachakte der
padagogischen Fachperson reagieren (Hildebrandt, Scheidt,
Hildebrandt, Hedervari-Heller & Dreier, 2016).

An dieser Stelle wird deutlich, dass es nicht ausreicht Kinder
nur zu erzéhlen, auf Bilder deuten zu lassen oder sie in Ih-
ren Aussagen zu bestétigen. Sprechmomente, in denen das
gemeinsam geteilte Denken stattfindet, sind zum einen am
gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus erkennbar, zum an-
dern daran, dass beide, Fachperson wie Kind, eigenstandige
Beitrdge machen. Dabei wird einer bewussten Pausenset-
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zung seitens der p&ddagogischen Fachperson innerhalb des
Dialogs eine besondere Bedeutung beigemessen. Letztere
schaffen einerseits flr die Kinder Raum zu antworten und an-
dererseits verschaffen sie flr die padagogischen Fachperso-
nen Zeit, um auf die Signale des Kindes bewusst zu achten
(Gutknecht 2015). Die Verantwortung ob und wie gemeinsam
geteilte Denkprozesse im Kindergartenalltag entstehen, liegt
bei der padagogischen Fachperson. Durch Beobachtung
muss sie das kindliche Interesse erkennen und im Kontext
darauf reagieren kénnen (Walter-Laager et al. 2018).

Die Themen der Kinder aufgreifen

Der Vorteil, den Dialog am kindlichen Fokus zu orientieren,
liegt darin, dass auf die vorhandenen Sprach- und Hand-
lungskompetenzen aufgebaut wird und die individuellen
Interessen der einzelnen Kinder gestérkt werden. Aus die-
sen Grinden kann das der Anfang eines moglichen ge-
meinsamen Denkprozesses sein. Solche Prozesse kon-
nen Uberall entstehen, wo keine fixen Ablaufe vorgegeben
oder gar standardisierte Produkte angestrebt werden — es
braucht Raum fir Variation und Kreativitat. Entsprechend
eignen sich z.B. Experimente oder mathematische Inter-
pretationen besonders gut. In alltdglichen Situationen kann
Uber mathematische Zusammenhéange nachgedacht und
mathematische Deutungen weiterentwickelt werden (Vogel
2008). So kénnen beispielsweise im mathematischen Kon-
text gemeinsam Gedanken betreffend GréBen 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 padagogischen Fachperson wird sowohl die so-
zioemotionale als auch die sprachliche Entwicklung der Kin-
der unterstitzt (Anders & Wieduwilt 2018). Die padagogische
Fachperson kann eigene Vermutungen und Ideen selbstver-
standlich auch duBern. Zuerst sollte aber das Kind die Mog-
lichkeit haben seine Meinungen und Thesen zu formulieren
(Hildebrandt & Dreier 2014).

Die Verantwortung ob und wie gemeinsam geteilte Denkpro-
zesse im Kindergartenalltag entstehen, liegt bei der pada-
gogischen Fachperson. Durch Beobachtung muss sie das
kindliche Interesse erkennen und im Kontext darauf reagie-
ren konnen (Walter-Laager et al. 2018). Qualitativ hochwer-
tig gestaltete Prozesse des gemeinsam geteilten Denkens
inkludieren sowohl Beziehungsaspekte als auch Aspekte
der Partizipation und Wertschatzung. Diese bilden quasi die
Basis, damit kognitiv anregende Dialoge entstehen und wei-
terentwickelt werden kdnnen (Hildebrandt & Dreier 2014).



HINWEIS

Nachfolgend finden Sie:

e einen Workshop zum Film e eine Praxisidee und Reflexion e einen Qualitatscheck: Ziel erreicht;
wahlen 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. Uberlegen 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. Begriinden 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

Uberlegen Sie sich eine Situation aus ihrem Kindergarten- Warum koénnen Flugzeuge fliegen? Warum heit der Ze-
alltag, in der sich ein Nachdenkgesprach ergeben kénnte. brastreifen, Zebrastreifen? Warum riechen Blumen? Wozu
Notieren Sie sich zu diesem Thema mdgliche Einstiegsfra- ist das menschliche Skelett gut?

gen, Nach- und Diskussionsfragen sowie Sprechhandlun- Die folgenden Fragen zu ,Warum fallen Végel beim Schlafen

gen, welche flirs Nachdenkgesprach interessant wéren.
Anregende Fragen kodnnten zum Beispiel folgende sein:

Beispiel Nachdenkgesprach zum Thema:

»Warum fallen Végel beim Schlafen nicht von
den Asten?*

Vor dem Fenster ist ein Futterhduschen fur Végel mon-
tiert. Drei Kindergartenkinder beobachten die Végel durch
das Fenster. Die Vogel fliegen zwischen dem Futterhaus-
chen und den umstehenden B&umen hin und her.

Die padagogische Fachperson setzt sich zu den Kindern
und beobachtet mit ihnen das Geschehen.

Einstieg

Mit Kindern ins Gesprach kommen

e  Stellt ein Kind eine Frage, kann diese zurlickgestellt
werden: ,Mmmh, gute Frage: Warum fallen Vogel
beim Schlafen nicht von den Asten?“

e Ein personliches Anliegen kann formuliert werden:
slch stelle mir schon lange die Frage, warum Vdgel
beim Schlafen nicht von den Asten fallen — was meint
ihr?*

e Ein mdglicher Einstieg wéaren auch Fantasieszena-
rien: ,Stellt euch vor, was ware, wenn Vogel beim
Schlafen von den Asten fallen wiirden?*

Gesprache aufrechterhalten

e Fragen Sie genauer nach, wenn Sie die Kinder bei
lhren Erkldrungsversuchen nicht genau verstehen:
»Was meinst du genau mit ...?"“

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

e Nehmen Sie die Kinder in Ihren Erklarungsversuchen
auf jeden Fall ernst: ,Wenn das so wére, wiirde das
ja bedeuten,...”

nicht von den Asten?“ dienen als Beispiel:

Nachfragen

e Fragen Sie konkret einzelne Kinder nach lhrer Mei-
nung: ,,Was meinst du, wiirde dann passieren?“

e \Versuchen Sie neue Thesen einzubringen: ,Was
wirde passieren, wenn Vogel beim Schlafen vom
Ast fallen?“; ,Wenn Végel vom Baum fallen wirden,
dann wirden Sie sich bestimmt verletzten — oder was
denkst du, wiirde dann passieren?“

e 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 Vogel beim
Schlafen wirklich nicht von den Asten fallen?“, ein oder
verbessern Sie ihre eigene Aussagen ,Besser gesagt,
kénnen Sie sich mit lhren Krallen an den Asten gut fest-
halten“.
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Qualitatscheck: Ziel erreicht

Lesen Sie folgende sieben Punkte und tberlegen Sie, ob Sie
sich bei der Umsetzung sicher oder noch unsicher fiihlen. In
der rechten Spalte kdnnen Sie besonders gegliickte Situa-
tionen notieren und festhalten, worauf Sie zukinftig bei der
Umsetzung achten wollen.

Ich fiihle mich
noch unsicher
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Bemerkungen

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

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

] O
] O

Ich nutzte tagliche Situationen wie beispiels-
3 weise Mahlzeiten, beim Anziehen, Wartezeiten,

beim Vorlesen, im Garten, etc. um mit Kindern

Nachdenkgesprache durchzufthren.

[]
[]

Ich initiiere Gesprache anhand von unbekann-
B ten Phianomenen (Beispiel: ,,Warum fallen Vogel |:| |:|
beim Schlafen nicht von den Asten?*)

Durch gezieltes Nachfragen, erkunde ich, was
in den Kdpfen der Kinder vorgeht. Dabei setze
N ich unterschiedliche Fragetypen ein und leite |:| |:|
Fragen an andere Kinder weiter — damit wird die
Denkgemeinschaft vergroBert.

Ich nltze Alltagssituationen, um gemeinsam
(S8 Probleme, Phanomene oder Bewertungen von |:| |:|
Ereignissen und Begriffserklarungen zu klaren.

Ich begegne Aushandlungsprozesse und Kon-
fliktgespréachen mit Kindern offen und gebe,

yal wenn mdoglich, den Kindern genaue Formulie- l:l l:l
rungen vor oder einen Formulierungsvorschlag
vor, wie das Kind sein Anliegen, an ein anderes
Kind.

Fahlen Sie sich bei der Umsetzung dieser Strategie sicher?
Dann gehen Sie weiter zum 10.Schritt — Wissen sichern.
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10. Schritt

ANWENDUNG

Wissen sichern

Ein Kindergartenalltag ist ohne Kommunikation nicht vor-
stellbar — in jeder noch so kleinen Situation wird sich mit
Kindern sowohl auf nonverbaler, als auch verbaler Ebene
verstandigt. Interaktionen sollen daher folgende Merkmale
beinhalten:

e \Verfugbarkeit und Firsorglichkeit

Feinflihliges, responsives, sensitives Verhalten seitens der
padagogischen Fachperson ist die Basis dafur, dass die
jeweilige Absicht der Kinder erkannt wird und darauf ad-
aquat reagiert werden kann. Zu erkennen, ob das Kind eine
sachliche Information, emotionale Zuwendung oder Uber ein
Thema gemeinsam nachdenken mdchte, ist Teil einer sozi-
alemotionalen Beziehung.

e Interesse und Engagement

Damit Kinder angstfrei mit Sprache explorieren kdnnen, be-
ndtigen Sie padagogische Fachpersonen, die respektvoll
und wertschétzend mit ihnen in Interaktion treten.

e Hohe Leistung erwarten, ndchste Schritte anregen und
eine positive Fehlerkultur aufbauen

Bildungsprozesse werden unterstitzt, wenn padagogische
Fachpersonen die Zone der nachsten Entwicklung erkennen,
die Kinder bei der Erreichung dieser unterstitzen (Pfiffner &
Walter-Laager 2017) und sich gemeinsam mit den Kindern
und den Kolleglnnen Uber erreichte Ziele freuen.

Bei der Aufzéhlung dieser drei Punkte wird deutlich, dass
das tatséchliche Handeln der padagogischen Fachpersonen
immer mehr in den Fokus der Aufmerksamkeit bezuglich ele-
mentarpadagogischer Professionalisierungsprozesse geréat.

Professionelles Handeln

Die tatsachlich gestalteten Interaktionen zwischen Kindern
und Fachpersonen werden als Kernaktivitdten der padago-
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 generell schlechtere
Sprachangebote erméglicht werden. Die Kinder hdren deut-
lich mehr Anweisungen und werden weniger in Entschei-
dungsprozesse eingebunden, als sprachlich kompetentere
Kinder (Girolametto et al. 2000; Lindmeier et al. 2013).

Dies geschieht vermutlich unbewusst und entsprechend
kann durch Reflexion sowie den bewussten Einsatz der vor-
gestellten Strategien gegengesteuert werden (Roters 2012).
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Professionelles Handeln bedeutet in diesem Sinn, in den
vielen unvorhersehbaren Situationen des péadagogischen
Alltags, auf ein theoretisches Wissen zuriickgreifen zu kon-
nen, darauf aufzubauen (Nentwig-Gesemann 2013; Helsper
2001) und ad hoc zu wissen, wann und in welcher Situation,
die verschiedenen Strategien angewendet werden kdnnen.
Dies hat einerseits das Ziel, dass Kinder in ihren Kommuni-
kationskompetenzen professionell begleitet werden kénnen
und anderseits, dass padagogische Fachpersonen ihr eige-
nes berufliches Handeln stetig weiterentwickeln.

Reflexion getaner Arbeit

Um personliche blinde Flecken aufzudecken, braucht es ne-
ben einem fundierten theoretischen Wissen, vor allem auch
eine Reflexion des eigenen Handelns im padagogischen All-
tag. Die Berlcksichtigung und Auseinandersetzung mit der
persodnlichen, subjektiven Wahrnehmung, kann zu einer qua-
litatsvoll gestalteten Arbeit beitragen (Kénigswieser 2006;
Seltrecht, 2016).

Vermutlich haben Sie in den letzten Wochen die Arbeit mit
den Praxisideen, den Checklisten und den Workshops zu
den Filmen als Reflexionsanlass ihrer Arbeit genutzt. Er-
kenntnisse aus der Wissenschaft zeigen auf, dass vor allem
in Selbstreflexionsprozessen versucht wird, dem Handeln
zugrundeliegende Denk- und Handlungsmuster zu erken-
nen und dieses zu analysieren (Roters 2012). Mit Hilfe dieser
Reflexionsprozesse soll es gelingen, das eigene Handeln in
ahnlichen Situationen zu verdndern und zu verbessern. (Géh-
lich 2011). Daflr braucht es wahrend der vielen Interaktionen
mit Kindern eine offene und neugierige Haltung. In denen
bereits gemachte Erfahrungen systematisch und kreativ mit
neuen verglichen werden und Komponenten der Selbst- und
Prozessreflexion ineinandergreifen kénnen (Nentwig-Gese-
mann, Fréhlich-Gildhoff, Harms & Richter, 2012).
Reflexionsprozesse sind als Bestandteil individueller Profes-
sionalisierungsprozesse zu verstehen und tragen zu einer
nachhaltigen Qualitatssicherung- oder -verbesserung bei
(Cloos 2013). Padagogische Qualitat wird haufig in Orientie-
rungs-, Struktur-, Prozessqualitdt und Qualitat des Familien-
bezugs eingeteilt (Tietze et al. 2017). Auf der Ebene der, flr
die Kinder konkret spirbaren, pddagogischen Prozessquali-
tat wird die Gestaltung der Interaktionen besonders deutlich
sichtbar. Mit Kindern anregend und alltagsintegriert zu kom-
munizieren ist Teil der Interaktionsqualitat.

Eine qualitativ hochwertige Gestaltung der sprachlichen In-
teraktionen zwischen péadagogischen Fachpersonen und
Kindern, kann zu messbaren sprachlichen Fortschritten bei
Kindern flhren (Buchmann et al. 2010).



Beitrag zur Qualitdtssicherung

In diesem letzten Schritt geht es darum die erreichte Qua-

litdt zu sichten, zu sichern und sich Uber Erfolge zu freuen.

Wenn Sie Zeit haben, gehen Sie noch einmal alle Checklisten

durch:

¢ Welche Kinder konnten Fortschritte machen?

e  Was haben die Kinder gelernt?

e In welchen Inhaltsbereich konnten neue Begriffe aufge-
baut werden?

e Welche Strategien hatten Sie oder ihr Team bis jetzt
noch wenig im Fokus und werden nun immer wieder
angewandt?

e Zudem beobachten Sie, ob Kolleginnen den Aspekt auf
der griinen Karteikarte umsetzen (siehe: Praxisidee zur
Qualitatssicherung).

HINWEIS

Nachfolgend finden Sie:

Diese Erfolge sollten deutlich gemacht werden. Als Mdg-
lichkeit eignet sich beispielsweise ein Steckbrett im Team-
zimmer, an welchem Fotos mit Erlauterungen oder auch Be-
obachtungen von Lernfortschritten aufgehéangt werden.

Vielleicht gab es auch Schritte bei welchen sich ihr paddago-
gisches Team oder Sie selbst noch nicht so gefestigt flihl-
ten? Dann planen Sie flir die kommenden Wochen spezielle
Aktivitdten ein, um genau diesen Schritt noch weiter im All-
tag zu verankern.

e einen Workshop zum Film e eine Praxisidee und Reflexion ¢ einen Qualitatscheck: Ziel erreicht;

wahlen 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 Qualitatssicherung*.

3. Lehnen Sie sich zurlick 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 Qualitatssicherung

Bei der Umsetzung geht es um die ,,Ubersetzung“ des theo-
retischen Inputs in die eigene Berufspraxis und die Qualitats-
sicherung im Kindergartenteam.

Hier eine Mdglichkeit, wie sie im Team weiter daran arbeiten
kdnnen:

48

Lesen Sie den theoretischen Teil des jeweiligen Schrit-
tes, an dem Sie in ihrem Team noch intensiver arbeiten
mochten durch.

Notieren Sie jeweils einen fur Sie wichtigen theoreti-
schen Aspekt des Theorieteils auf eine Karteikarte.

Bei der nachsten Teamsitzung lassen Sie zunachst alle
Kolleglnnen eine Karteikarte ziehen.

Jede Kollegln liest reihum den Theorieaspekt 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 Umsetzungsformulierungen gesammelt und auf
einem Flipchartpapier notiert, zum Beispiel zu dem As-
pekt Wortschatzerweiterung und der Einsatz von Ad-
jektiven. Sammeln Sie Adjektive, die im Kindergarten
Uber den gesamten Tagesablauf hinweg alltagsintegriert
angewendet werden kénnten. Das Flipchartpapier mit
der Ideensammlung wird gut sichtbar im Teamzimmer
aufgehéngt.

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

e Bis zur nichsten Teamsitzung achten die Kolleginnen
besonders gut darauf, dass sie den jeweiligen Aspekt
auf der Karteikarte haufig im padagogischen Alltag um-
setzen.

e In der ndchsten Teamsitzung kdnnen neue Formulie-
rungsideen, die im Laufe der Auseinandersetzung ent-
standen sind, mit einem Stift einer anderen Farbe auf
dem Flipchart ergénzt werden.

e Die Kolleglnnen tauschen sich Uber ihre Erfahrungen
aus.

e AnschlieBend formuliert jedes Teammitglied drei Punkte
die einer Kollegin/einem Kollegen in Bezug auf den je-
weiligen Schritt besonders gut geglickt sind.

Damit dieses Sprachevent erfolgreich umgesetzt werden
kann, braucht es innerhalb des Teams eine offene, vertrau-
ensvolle und kollegiale Atmosphére. Fehler dirfen gemacht
werden und Erfolge mussen unbedingt gefeiert werden.



Qualitatscheck: Ziel erreicht

Kann ich die 10 Schritte zur alltagsintegrierten

sprachlichen Bildung gut umsetzen?

l

Ich habe die Theorie )
zu den 10 Strategien | -.oooooviieiiiiiiiin NEIN «-cveeeeemmmeeeeinnnss » | Zurlck an den Anfang
gelesen. des Begleithefts.
\ JA YA
\\ Ich habe mit den .. NEIN

Checklisten in der
letzten Zeit gearbeitet.

\

NEIN
JA :

Ich habe nach jedem erfolg- Stopp - an dieser Stelle

; ; bitte sofort zwei Kolleginnen
refen gbgesEﬁth?ssg?em -SChntt ' NEIN --> ¥ gin Erfolgserlebnis aui dem

me:r(1§|r|1€ ln?’]gnmlegﬁtlnen Berufsalltag beztiglich sprach- Ich flhle mich in der
9 9 ' licher Bildung erzéhlen! Umsetzung der 10 Schritte
zur alltagsintegrierten

sprachlichen Bildung sicher.

A
/ JA
JA DANACH
Ich setze die einzelnen
Strategien im Alltag
bewusst ein. JA
JA R
Ich lese mindestens einmal / NE!N
taglich einem oder mehreren : Vv
Kindern ein Bilderbuch vor. |
Al
GRATULATION!
Nehmen Sie sich vor, eine
- Woche lang den Kindern Sie kdnnen die 10 Schritte
NEIN jeden Tag ein Bilderbuch vor- zur alltagsintegrierten
zulesen und versuchen sprachlichen Bildung
Sie in der Situation Bilder- umsetzen!
1 buch betrachten, zwei bis
drei Strategien bewusst Nun folgt die Qualitéts-
umzusetzen. sicherung durch stetiges
Wiederholen im Team!
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