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2. Intention des Konzepts

Im Auftrag des Ministeriums fuir Schule und Weiterbildung NRW wurde im
August 2004 das Forschungsprojekt ,Erzieherlnnen als Expertinnen fiir
Sprachférderung” unter der Leitung von Frau Prof. Fried an der TU Dort-
mund implementiert.

Die Aufgabe dieses Forschungsprojektes bestand u. a. in der Evaluierung
der bestehenden Aufbaubildungsgange Sprachférderung, die an Fach-
schulen fir Sozialpadagogik in NRW angeboten werden und in der Ent-
wicklung eines neuen Curriculums fiir diesen Aufbaubildungsgang.

In der Evaluierung der Bildungsgange wurde deutlich, dass die Lehrinhalte
noch wenig an fachwissenschaftlicher Systematik orientiert waren. Als
Grund dafiir gaben die Lehrkrafte an, nicht in diesem Bereich ausgebildet
zu sein und es zudem an qualifizierten Lehrerfortbildungen fehle, um die-
se Llcke zu schlieRen. Der Wunsch nach fachlicher Orientierung sei groR3.
Dem entsprechend stiel’ auch das im Anschluss an die Evaluation ent-
wickelte Curriculum auf viel positive Resonanz und wurde als wissen-
schaftlich fundierte Orientierungshilfe angenommen.

Schon wahrend der Entwicklungsphase und verstarkt nach der Veroffent-
lichung des Lehrplans traten diverse Schulen an das Projektteam mit der
Bitte um Beratung bei der Implementierung eines Aufbaubildungsganges
Sprachférderung an den jeweiligen Schulen heran. Auch in diesem Kon-
text wurde immer wieder deutlich, dass eine groRe Zahl der Lehrerinnen
und Lehrer die Vermittlung von Wissen und K&nnen im Bereich der
Sprachférderung fiir Erzieherinnen als ausgesprochen wichtig erachten,
ihnen aber selbst das nétige wissenschaftlich generierte Wissen fehlt.

Um eine qualifizierte Umsetzung des Curriculums sicherzustellen und
Sprachférderung als Querschnittsaufgabe addaquat im Unterricht der Fach-
schule fir Sozialpadagogik zu beriicksichtigen, bedarf es also eines syste-
matischen Professionalisierungsangebots in diesem Bereich. Aus diesem
Grund wurde das Projektteam beauftragt, ein Professionalisierungskon-
zept fur Lehrerinnen und Lehrer an Fachschulen fiir den Bereich Sprach-
férderung zu entwickeln, zu erproben und wissenschaftlich zu evaluieren.
Um diesem Auftrag gerecht zu werden, entwickelte das Projektteam vier
Professionalisierungseinheiten, die die Vermittlung fachspezifischen und
fachdidaktischen Wissens zum Ziel hatten. Diese Einheiten wurden in vier
Professionalisierungsveranstaltungen zu unterschiedlichen Themenberei-
chen erprobt und anschlieBend evaluiert. Die durch die Evaluation gewon-
nenen Erkenntnisse wurden direkt aufgegriffen und zur Uberarbeitung
und Weiterentwicklung des Konzeptes genutzt.

Im Folgenden wird das so entwickelte Konzept mit allen dabei eingesetz-
ten Arbeitsmaterialien dargestellt.

Dazu wird im Kapitel 3 (Theoretische Grundlagen) der vorliegenden Doku-
mentation zundchst erldutert, von welchem Professionalitatsbegriff im
Konzept ausgegangen wird (Kap. 3.1). In Kapitel 3.2 wird dargelegt, auf
welche wissenschaftlichen Disziplinen im Konzept Bezug genommen wird
und hinsichtlich welcher Dimensionen eine Professionalisierung erfolgen

Welche Griinde
gab es, ein Profes-
sionalisierungskon-
zept fiir Lehrerin-
nen und Lehrer an
Fachschulen fiir
Sozialpddagogik
zum Bereich
Sprachférderung
zu entwickeln?

Welche Intention
verfolgt das vor-
liegende Konzept?

Wie ist die vorlie-
gende Dokumen-
tation aufgebaut?



soll. Dabei wird deutlich, dass der Professionalisierungsansatz gleichzeitig
auf die Weiterentwicklung von

a) Sprachforderkompetenz und

b) Unterrichtskompetenz
der Lehrkrafte zielen muss.
Kapitel 3.3 erldutert schlieRlich die Bedeutung von Bildungsstandards im
vorliegenden Konzept und stellt dar, dass die angestrebten Professionali-
sierungsprozesse auf eine Erweiterung der Kompetenzen in den Berei-
chen Wissen, Kénnen und Haltungen abzielen.

Kapitel 4 (Evaluation) enthélt eine kurze Vorstellung der eingesetzten Eva-
luationsinstrumente und der Evaluationsergebnisse

Im Kapitel 5 (Professionalisierungsmodule) werden die einzelnen Profes-
sionalisierungsmodule fachlich begriindet dargestellt. Die den Modulen
zugehorige Text- und Materialsammlung findet sich im Kapitel 7 Anhang.
Es bleibt anzumerken, dass die Erarbeitung und Darstellung der Modulin-
halte in Kleingruppen stattfand und daher entsprechend die Handschrift
der jeweiligen Gruppe tragen. Aufgrund dessen kann es vorkommen, dass
sich zum Teil Unterschiede im sprachlichen Duktus und in der Form erge-
ben.



3. Theoretische Grundlegungen

3.1. Professionalitat und Professionalisierung
Als Professionen werden traditionell diejenigen beruflichen Tatigkeiten
bezeichnet, die folgende Merkmale aufweisen (vgl. Feldmann 2002, S.1):

o Sie haben eigene, wissenschaftlich fundierte Wissensbereiche.

o Die Auslibung der Tatigkeit setzt eine bestimmte Ausbildung voraus.

o Sie arbeiten in gesellschaftlich relevanten Bereichen mit hoher sozia-
ler und moralischer Verantwortung (z.B. Arzte, Rechtsanwilte).

o Es liegt eine hohe normative Orientierung vor, d.h., der Wunsch eine
gesellschaftlich relevante Aufgabe zu Gbernehmen ist starker als der,
eine materielle Gratifikation zu erhalten.

o Sie greifen mit ihrer Tatigkeit stark in das Leben anderer ein (z.B. bzgl.
Gesundheit, Recht)

o Sie arbeiten sehr autonom in ihrem Tatigkeitsfeld.

o |hre Interessen werden in der Regel durch machtige Standesorganisa-
tionen vertreten.

Aktuelle soziologische Ansatze definieren Profession alternativ. Sie erach-
ten den ,people-changing-Charakter’, also die Tatsache, dass es zentral
um Interventionen geht, welche Menschen verandern sollen, als zentrales
Merkmal von Professionen. Dem entsprechend ist professionelle Arbeit
eine Form von Arbeit an Personen (vgl. Vanderstraeten 2008, S. 101).
Kennzeichnend ist dabei, das ,Professionen sich durch eine institutionali-
sierte Praferenz fir face-to-face Interaktion, flir Kommunikation unter
Anwesenden, auszeichnen” (a.a.0.). Diese Praferenz schlieft nicht aus,
dass ein Teil professioneller Arbeit in Abwesenheit des Klienten erbracht
werden muss. Die Resultate dieser Arbeit kommen allerdings in den face-
to-face-Interaktionen zur Anwendung. Nur in diesen Interaktionen kann
ein MindestmaR an kommunikativer Kooperation der von der Professi-
onsleistung betroffenen Menschen erwartet und eingefordert werden.
Das bedeutet auch, dass das Problem professioneller Arbeit in der An-
wendbarkeit hochwertigen Wissens in komplexen, fallweise variierenden
und also schwer standardisierbaren, unter Zeitdruck stehenden und auf
Kooperation des Objektes angewiesenen Arbeitssituation” (a.a.0., S. 102)
besteht.

Ob der Lehrerberuf den traditionellen Kriterien von Professionen ent-
spricht oder ob man eher von einer semi-professionellen Tatigkeit spre-
chen sollte, wird unterschiedlich diskutiert. In der Literatur wird diese
Frage z. T. beantwortet, indem die Professionalitdt des Lehrerberufs mit
seinem ,people-changing-Charakter’ begriindet wird: ,,Erzieher und Lehrer
konzentrieren ihre Tatigkeiten auf die gezielte Verdanderung individueller
Personen - in den meisten Fallen: Kinder und Jugendlicher” (a.a.0., S.103).
Fiir Lehrerinnen und Lehrer bedeutet dies, dass sie standig in spezifischen
face-to-face-Interaktionen an der Initilerung und Begleitung von
Bildungsprozessen arbeiten.

Was zeichnet Pro-
fessionen aus?

Kann man beim
Lehrerberuf von
»Profession” spre-
chen?



Ins Zentrum riickt damit der Prozess des Unterrichtens, der zentralen Auf-
gabe von Lehrerinnen und Lehrern. Denn sie ,,sind Fachleute fiir das Ler-
nen, ihre Kernaufgabe ist die gezielte und nach wissenschaftlichen Er-
kenntnissen gestaltete Planung, Organisation und Reflexion von Lehr- und
Lernprozessen sowie ihre individuelle Bewertung und systemische Evalua-
tion” (Gemeinsame Erkldarung des Prasidenten der Kultusministerkonfe-
renz und der Vorsitzenden der Bildungs- und Lehrergewerkschaften sowie
ihrer Spitzenorganisationen Deutscher Gewerkschaftsbund DGB und DBB
- Beamtenbund und Tarifunion o. J., S 1). Professionalitdt bzgl. der Kern-
aufgabe des Lehrerberufs bedeutet demnach, Bildungsangebote kompe-
tent zu planen, zu organisieren, zu evaluieren und zu bewerten. Dazu be-
notigen sie spezifische professionelle Kompetenzen.

,Kompetenzen” werden im Anschluss an die Definition des Bundesminis-
teriums flr Bildung und Forschung (2003) verstanden als ,erlernbare kog-
nitive Fahigkeiten” (Wissen), ,,um bestimmte Probleme zu l6sen” (Kon-
nen), ,sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen® und
sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in vari-
ablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen”
(Haltungen) (a.a.0., S.21).

Dies bedeutet, dass in jedem Professionalisierungsprozess am professio-
nellen Wissen und Kénnen, aber auch an professionsrelevanten Haltun-
gen gearbeitet werden muss (vgl. dazu Kap. 3.3.1.1). Deshalb betrachten
viele Kompetenzbestimmungen fachspezifische und didaktische Haltun-
gen sowie fachspezifisches und didaktisches Wissen bzw. Kdnnen als
Grundvoraussetzung zum Erteilen von Fachunterricht. Nur wer sich sicher
in seiner Domane, seinem Fachgebiet, bewegt und Uber vertieftes Hin-
tergrundwissen verfiigt, ist in der Lage, Bildungsprozesse auszulésen und
am Laufen zu halten. Fachspezifische Haltungen und fachspezifisches Wis-
sen und Kénnen allein reichen jedoch noch nicht fir eine erfolgreiche Un-
terrichtsgestaltung. Hierfiir sind zusatzlich diejenigen fachdidaktischen
Haltungen sowie dasjenige fachdidaktische Wissen und Kénnen notwen-
dig, welche zum ,Verfigbarmachen” der Inhalte erforderlich sind (Kunter
u.a. 2006, S. 524).

Zusammengefasst ergibt sich, dass Lehrerinnen und Lehrer zum Unter-

richten Gber ein Wissens- und ein Konnensrepertoire im fachspezifischen

und im didaktisch/methodischen Bereich verfiigen missen.

Konkret bezogen auf die Professionalisierung als Lehrerinnen und Lehrer

flir Sprachférderung erforderte dies:

o Professionalisierung im Bildungsbereich sprachliche Entwicklung, Dia-
gnose und Férderung

und auf didaktisch/methodischer Ebene einer

o Professionalisierung hinsichtlich didaktisch/methodischer Umsetzung
der fir diesen Bildungsbereich relevanten Inhalte im Unterricht.

Dabei sind bei allen Professionalisierungsbestrebungen grundsatzlich je-

! volitional meint willentliche Steuerung von Handlungen und Handlungsabsichten
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weils Wissens-, Kbnnens- und Haltungsaspekte zu beriicksichtigen.

Sprachférdeérung
Fac;hdidaktik

.
.

ope

Abb. 3.1: Dimensionen und Ebenen der Professionalisierung

3.2 Professionalisierungsmodell
Das vorliegende Modell systematischer Professionalisierung orientiert An welchen For-
sich an drei Forschungsfeldern: sehungsfeldern
o Spracherwerbsforschung und Sprachférderforschung Z::’;:’E;eszr:’:
Sprachférderung ist moglich, weil die kindliche Sprachentwicklung professionalisie-
durch spezifische Kontextfaktoren beeinflusst wird. Aus der Spracher- rungsmodell?
werbs- und -forderforschung kennen wir eine Vielzahl von Faktoren,
die die Sprachentwicklung positiv beeinflussen und solche, die eher
hemmend wirken (vgl. Fried 2008a). Das Professionalisierungskonzept
zielt darauf ab, das sprachforderrelevante Wissen und Kénnen sowie
sprachférderbeglinstigende Haltungen ins Bewusstsein zu heben und
systematisch zu vermitteln.
o an der Expertiseforschung
Im Rahmen dieser Professionalisierungsreihe soll insbesondere der Er-
kenntnis Rechnung getragen werden, dass professionelles Handeln ei-
ne hochentwickelte Wissensbasis voraussetzt (vgl. dazu Kap. 3.3.1.2).
Die Vermittlung fachwissenschaftlich aktuellen Wissens im Rahmen
dieser Fortbildung ist als zentraler Baustein im individuellen Professio-
nalisierungsprozess der Teilnehmerinnen und Teilnehmer zu verste-
hen. Aus der Expertiseforschung wissen wir, dass dieses Wissen reflek-
tiert, in verschiedenen Kontexten angewandt und erprobt werden
muss, damit es sich wirklich als Professionswissen und professionelles
Kénnen dauerhaft niederschlagt. Das Professionalisierungsangebot
will die Basis dafiir schaffen, indem sie Wissensvorrate didaktisch auf-
bereitet bereitstellt, zur intensiven Reflexion anregt und einen Rah-
men zur Verflgung stellt, in dem eine Umsetzung des Wissens im Un-
terricht im kollegialen Austausch erarbeitet werden kann.
o an der Lehr-Lern-Forschung und Erwachsenenbildung
Die Lehr-Lernforschung geht davon aus, dass sozialkonstruktivistisch® Welches Lehr-
orientierte Lehr-Lernarrangements besonders geeignet sind, um Lernverstdndnis

? Die zentrale Annahme der sozialkonstruktivistischen Erkenntnistheorie ist, dass Wissen keine Kopie von Wirk-
lichkeit ist, sondern eine Konstruktion von Menschen. Auf der Basis individuellen Vorwissens und jeweiliger
Vorerfahrungen interpretiert der Mensch neue Situationen und verinnerlicht die so gewonnenen neuen Er-
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Lernende in den oben als zentral gekennzeichneten face-to-face- liegt unserem
Interaktionen zu komplexen Denk- und Handlungsprozessen zu Kogzeptzug’”"'
befahigen (vgl. Gruber & Mandl| 1996). de:

Auf der Grundlage der genannten Forschungsfelder begriinden wir die in-

haltliche und didaktisch-methodische Professionalisierung im Bildungsbe-

reich sprachliche Entwicklung, Diagnose und Forderung.

3.2.1 Professionalisierung im Bildungsbereich sprachliche Entwicklung, Di-
agnose und Férderung
3.2.1.1 Fachspezifisches Wissen zu sprachlicher Entwicklung, Diagnose
und Forderung (vgl. dazu u.a. Fried 2008b)
Aus der Spracherwerbs- und Sprachférderforschung wissen wir, dass Warum erachten

Sprachentwicklung von Kindern kein isolierter Prozess ist, sondern sich im Wi Professionali-
Z h it Wahrneh Motorik, Emotion, Kogniti sierung im Bil-
engen Zusammennang mi anrnenmung, otorik, emotion, Kognition, e

Kreativitat und sozialer Entwicklung vollzieht. Sie ist daher in den Kontext  gprachliche Ent-

»ganzheitlicher” Férderung zu integrieren und in ihm zu reflektieren. wicklung, Diagno-
se und Férderung

Allerdings kdmpft ein erheblicher Teil der Kinder zwischenzeitlich oder @/ notwendig?

dauerhaft mit Sprachentwicklungsproblemen. So haben nationale und
internationale Studien ergeben, dass ein erheblicher Teil jedes Altersjahr-
gangs, namlich etwa 25 bis 30 Prozent, Sprachentwicklungsauffalligkeiten
aufweist (vgl. Law u.a. 2000), die sich am haufigsten in Form von Artikula-
tionsstérungen manifestieren.

Der groRere Teil dieser Kinder Gberwindet diese Schwierigkeiten im Laufe
der Zeit und nur 10-15 Prozent stehen in der Gefahr Sprachentwicklungs-
storungen bzw. Lese-Rechtschreibschwachen dauerhaft auszubilden (vgl.
z.B. Grimm 2003, Klatte & Dingl 2003). Das gilt insbesondere, wenn sie
eine intensive systematische Forderung spezifischer Sprachentwicklungs-
aspekte in Kleingruppen erfahren. Wenn Kinder diese Chance nicht erhal-
ten oder ihre Entwicklungsrisiken zu groR sind, um sie auf diese Weise
Uberwinden zu kénnen, laufen sie Gefahr, eine dauerhafte Sprachent-
wicklungsstérung bzw. Lese-Rechtschreib-Schwache auszubilden.

Dabei ist die Gefahr andauernder Sprachentwicklungsprobleme dann be-
sonders grol3, wenn Kinder von weiteren Sozialisationsrisiken betroffen
sind. Sie treten bei Kindern mit Migrationshintergrund oder aus soziotko-
nomisch benachteiligten oder bildungsfernen Schichten etwa doppelt so
haufig auf wie bei Kindern ohne diese weiteren Sozialisationsrisiken. Fir
die Betroffenen ist das fatal, weil sich die Sprachentwicklung durch eine
hohe Kontinuitat auszeichnet. Das heillt, Differenzen beziiglich der
Sprachfahigkeiten bzw. Sprachentwicklungsprobleme dauern haufig bis in
die spatere Kindheit und Jugend hinein an. Noch dazu ziehen Sprach-

fahrungen als Wissen. Die Interpretation und Reprasentation eines Sachverhaltes ist daher immer im Kontext
der Person in der jeweiligen Situation zu verstehen. Wissen wird dabei innerhalb einer Gesellschaft geteilt
und im Rahmen sozialer Aushandlungsprozesse gemeinsam konstruiert. Fiir den Wissenserwerb bzw. das Ler-
nen folgt daraus, dass dem Lernenden Situationen angeboten werden miissen, in denen eigene Konstrukti-
onsleistungen moglich sind und in denen kontextgebunden und in sozialer Kooperation gelernt werden kann
(vgl. Sonntag & Sharper 2001, S. 246f.).
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entwicklungsprobleme haufig Folgeprobleme nach sich, wie z.B. sozial-
emotionale Schwierigkeiten, Handicaps beim Schriftspracherwerb, Pro-
bleme in der Schule, im Beruf usw. (vgl. z.B. Klicpera & Gasteiner-Klicpera
2000).

Vielen dieser Kinder kann allerdings geholfen werden, wenn sie friih und
systematisch gefordert werden (vgl. Fried 2003b).

Dass dem so ist, erklart sich wie folgt: Die Sprachentwicklung eines Kindes
unterliegt zwar genetischen Einflissen, wird aber auch deutlich von den
Kontexten gepragt, in denen sie sich volllzieht. Dabei spielen vielfdltige
Faktoren eine Rolle (vgl. dazu z.B. Grimm 1995, Hoff-Ginsberg 1998,
2000). So beeinflusst z.B. die Art des verbalen Inputs durch die Erzieherin
(z.B. Klarheit ihres Sprachmodells, Haufigkeit und Vielfalt bzw. Differen-
ziertheit ihrer semantischen und syntaktischen Strukturen) den Wort-
schatzerwerb. Auch hangt die Sprachentwicklung eines Kindes davon ab,
welche bzw. wie viele Moglichkeiten es hat, Sprache zu héren und zu du-
Rern, also ,,zu Giben”. Des Weiteren ist sie von der Art und Weise gepragt,
in der die Gesprachspartner auf die SprachdauRerungen des Kindes reagie-
ren, also ob und wie haufig wertschatzend, interessiert, weiterflihrend
usw. geantwortet wird. Sprachférderung besteht nun im Wesentlichen
darin, sich all dieser Einflussfaktoren bewusst zu sein und dieses Wissen
zu nutzen, um systematisch potentiell sprachentwicklungsférdernde Kon-
texte zu bereiten. Das bedeutet, sich nicht nur auf die bewahrten Forder-
formate bzw. die als wirksam ausgewiesenen Forderhilfen (Programme,
Medien) zu beschranken, sondern sich darum zu bemihen, das eigene
Forderrepertoire mit Hilfe von genauer Beobachtung immer weiter auszu-
bauen.

Das dazu notwendige empirisch abgesicherte Fachwissen wurde in weiten
Teilen erst in den letzten Jahren gewonnen und erweitert sich fortwah-
rend. Daher ist auch eine Nach- und Weiterqualifizierung der Lehrerinnen
und Lehrer bzgl. Sprachférderung notwendig, um Unterricht auf der Basis
des aktuellen fachwissenschaftlichen Standes zu ermdéglichen. Im Rahmen
dieses Professionalisierungsangebots steht die Information tber aktuelle
empirische Wissensbestdande zur Sprachférderung an vorderster Stelle.

3.2.1.2 Fachspezifisches Kénnen im Bereich Sprachentwicklung und
Sprachférderung

Untersuchungen zu face-to-face-Interaktionen zwischen Erzieherinnen
bzw. Erziehern und Kindern kommen zu dem Ergebnis, dass die Qualitat
der Forderung auch mafigeblich vom Kénnen der Erzieherinnen und Erzie-
her, von ihren didaktisch-methodischen Kompetenzen abhangt (vgl. Sylva
u.a. 2003, Kénig 2006). Moglichst optimale Forderung, so wurde in diesen
Studien deutlich, setzt ganz bestimmte didaktisch-methodische Kompe-
tenzen voraus.

Wie Fried in ihren Studien feststellt (Fried 2008b), bewegt sich die didak-
tisch-methodische Kompetenz von Erzieherinnen und Erziehern bzgl. der
Sprachférderung insgesamt aber nur zwischen mafig und gut, wobei es
hinsichtlich der Teilkompetenzen deutliche Unterschiede gibt. So kann
den Erzieherinnen und Erziehern zwar eine gute Kompetenz in Bezug auf
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die Beziehungsqualitdt bescheinigt werden, bezogen auf eine adaptive
Unterstiitzung der Kinder und sprachlich-kognitive Herausforderungen
sind die Kompetenzen der Erzieherinnen und Erzieher aber im Schnitt als
eher maRig zu bezeichnen (vgl. Abb. 3.2).

Grobprofil der «/

Didaktischen Kompetenz

4,51
4_
3,57 A
3_ _
2,57 A
2_ -
150 4
1.
0,51
O_

GES BEZ ORGA  UST HRF

0 = unzureichend 2 =minimal 4 =gut 6 = exzellent

©Fried

Gesamt (GES), Beziehungsqualitdt (BEZ), Organisationsqualitdt (ORGA), adaptive Unter-
stlitzungsstrategien (UST), Herausforderungstechniken (HRF) (a.a.0., 5.148)
Abb. 3.2: Grobprofil der didaktischen Kompetenz

Eine weitere Differenzierung, hier exemplarisch an der Herausforderungs-
Kompetenz dargelegt, zeigt, dass Erzieherinnen und Erzieher in Teilberei-
chen von Sprachférderkompetenzen sogar nur minimale Fahigkeiten zei-
gen (vgl. Abb.3.3).
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Feinprofil der
,Herausforderungs“-Kompetenz

O ERKLAREN

B VERBINDEN

O ENTDECKEN

O OFFENE FRAGEN
B WORTSCHATZ

O GRAMMATIK

0 = unzureichend 2 =minimal 4 =gut 6 = exzellent

©Fried
(a.a.0., S5.149)
Abb. 3.3: Feinprofil der ,Herausforderungs“-Kompetenz

Diese Untersuchung zeigt, dass Erzieherinnen und Erzieher im Punkt
Sprachférderkompetenz also noch weitere didaktisch-methodische Pro-
fessionalisierung bendtigen. Um das zu erreichen, missen sie durch Leh-
rerinnen und Lehrer ausgebildet werden, die selbst tiber das einschlagige
Kénnen verfligen, so dass sie als Modell fungieren kénnen. Denn das ist
die Voraussetzung dafiir, die zuklinftigen Erzieherinnen und Erzieher wirk-
sam bei der Ausbildung ihrer Sprachférderkompetenz unterstitzen und
anleiten zu kénnen. Die Professionalisierungsreihe muss dem entspre-
chend so konzipiert sein, dass Raum fiir eine Einlibung bzw. Verfestigung
des entsprechenden professionellen Handlungsrepertoires gegeben ist.

3.2.2 Professionalisierung hinsichtlich didaktisch-methodischer Umsetzung
der fiir den Bildungsbereich relevanten Inhalte im Unterricht

3.2.2.1 Didaktisch-methodisches Wissen

Dem vorliegenden Professionalisierungsangebot liegt, wie oben erwdhnt,
ein sozialkonstruktivistisch orientiertes Verstandnis von Unterricht zu-
grunde, so dass es zunachst gilt, den Erwerb von Fachwissen lber eine so-
zialkonstruktivistisch orientierte Didaktik und Methodik zu initiieren. Da
es sich um ein Professionalisierungskonzept fiir Lehrerinnen und Lehrer
handelt, kann davon ausgegangen werden, dass alle Teilnehmerinnen und
Teilnehmer bereits (iber umfangreiches didaktisch-methodisches Wissen
verflgen.

Hier gilt es anzuschlieRen, indem Wissensbestiande erweitert und ggf. mo-
difiziert (,Uberlernt“) werden. Damit Form und Inhalt kongruent sind,
miuissen zur Aneignung des Wissens sozialkonstruktivistisch orientierte Bil-
dungssettings arrangiert werden. Aus zeitékonomischen Griinden sowie
aufgrund der sachlichen Ausstattung ist dies im Rahmen einer Professio-
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nalisierungsveranstaltung allerdings nicht durchgdngig maoglich, so dass
hier auch vermehrt mit direkten Instruktionsmethoden gearbeitet werden
muss.

In den Modulen wird aber, in unterschiedlicher Weise, angestrebt, sozial-
konstruktivistisch orientierte Bildungserfahrungen zu machen. So wird in
einigen Modulen mit verschiedenen Methoden solcher Bildungssettings
bekannt gemacht, andere Module sind vom Aufbau her so angelegt, dass
sie individuelle und variable Lernwege ermdéglichen und somit umfassen-
dere Bildungserfahrungen im genannten Sinne ermdglichen.

Neue didaktisch-methodische Fachwissensbestande koénnen aber nur
dann in professionellem Handeln wirksam werden, wenn es gelingt altere
kognitive Muster, Gber die ausgebildete Lehrerinnen und Lehrer bereits
verfligen, zu erkennen, zu hinterfragen und anschliefend bewusst zu mo-
difizieren. Das macht es notwendig, sich der ,gewachsenen” individuellen
Haltungen bzw. Handlungsschemata und Heuristiken bewusst zu werden
(vgl. Kapitel 3.3.1.2).

Um diesen Prozess herauszufordern und zu unterstiitzen, sollen die Pro-
fessionalisierungsveranstaltungen so konzipiert sein, dass sie ein Modell
fur professionelles padagogisches Handeln mit der eignen Zielgruppe bie-
ten (vgl. a.a.0.). Dies schafft fiir die teilnehmenden Lehrerinnen und Leh-
rer die Moglichkeit, selbst als Lernende Erfahrungen mit der Erarbeitung
eines Themas in unterrichtsahnlichen Settings zu sammeln und anschlie-
RBend auf der Meta-Ebene eine Umsetzung im Unterricht zu reflektieren.
Uber den Wechsel der Perspektiven (vom Lernenden zum Lehrenden) fin-
det eine vertiefte Auseinandersetzung mit dem Lernprozess, mit den eige-
nen Handlungsschemata und Heuristiken und deren Nutzung im Unter-
richt sowie mit den eigenen Haltungen zur Gestaltung von Unterricht
statt. Auf diesem Weg kann das eigene unterrichtliche Verhalten proble-
matisiert und ggf. modifiziert werden.

3.2.2.2 Didaktisch-methodisches Kénnen

Die Festlegung von Standards firr didaktisch-methodisches Kénnen orien-
tiert sich an den Setzungen der Kultusministerkonferenz (KMK 2004), die
ihrerseits auf Bildungs- und Unterrichtsforschung basiert.

Im Dezember 2004 wurden von der KMK Standards zur Lehrerbildung be-
schlossen. Sie beschreiben folgende Schlisselkompetenzen in den Berei-
chen Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren:

UNTERRICHTEN:

1. ,Lehrerinnen und Lehrer planen Unterricht fach- und sachgerecht und
flihren ihn fachlich und sachlich korrekt durch.

2. Lehrerinnen und Lehrer unterstitzen durch die Gestaltung von Lernsi-
tuationen das Lernen von Schilerinnen und Schiilern. Sie motivieren
Schiilerinnen und Schiiler und befahigen sie, Zusammenhange herzu-
stellen und Gelerntes zu nutzen.

3. Lehrerinnen und Lehrer férdern die Fahigkeiten von Schiilerinnen und
Schillern zu selbstbestimmtem Lernen und Arbeiten” (a.a.0.)
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ERZIEHEN:

4. ,Lehrerinnen und Lehrer kennen die sozialen und kulturellen Lebens-
bedingungen von Schiilerinnen und Schiilern und nehmen im Rahmen
der Schule Einfluss auf deren individuelle Entwicklung.

5. Lehrerinnen und Lehrer vermitteln Werte und Normen und unterstiit-
zen selbstbestimmtes Urteilen und Handeln von Schilerinnen und
Schilern.

6. Lehrerinnen und Lehrer finden Lésungsansdtze fiir Schwierigkeiten
und Konflikte in Schule und Unterricht” (a.a.0.).

DIAGNOSTIZIEREN:

7. ,Lehrerinnen und Lehrer diagnostizieren Lernvoraussetzungen von
Schilerinnen und Schiilern; sie fordern Schilerinnen und Schiiler ge-
zielt und beraten Lernende und deren Eltern.

8. Lehrerinnen und Lehrer erfassen Leistungen von Schilerinnen und
Schillern auf der Grundlage transparenter BeurteilungsmaRstdabe”
(a.a.0.)

INNOVIEREN:

9. ,Lehrerinnen und Lehrer sind sich der besonderen Anforderungen des
Lehrerberufs bewusst. Sie verstehen lhren Beruf als ein 6ffentliches
Amt mit besonderer Verantwortung und Verpflichtung.

10. Lehrerinnen und Lehrer verstehen ihren Beruf als standige Lernaufga-
be.

11. Lehrerinnen und Lehrer beteiligen sich an er Planung und Umsetzung
schulischer Projekte und Vorhaben“ (a.a.0.)

Abgeleitet aus diesen Standards sowie aus der Bildungs- und Unterrichts-
forschung (vgl. u.a. Helmke 2009, Oser 2004, Bauer 1996) strebt die Pro-
fessionalisierungsreihe eine Erweiterung des didaktisch-methodischen
Kénnens hinsichtlich folgender Dimensionen an:

Erweiterung

o der Kompetenz, Beziehungen zu Studierenden aufzunehmen,

o der Kompetenz, Studierenden fachspezifische adaptive Unterstiitzung
zu geben und sie fachspezifisch kognitiv herauszufordern,

o der Kompetenz, fir die Lernenden fachspezifisch addaquate Lernumge-
bungen zu planen und zu organisieren und Kommunikation und Inter-
aktion in den Lehr- Lernprozessen zu fordern.

3.3 Konstruktionsrational des Professionalisierungsansatzes

Um die unter 3.2 genannten Professionalisierungsdimensionen und -ziele
in ein Konzept umzusetzen, bedarf es der weiteren Konkretisierung in
Form von Bildungsstandards. So ist zu jedem Professionalisierungsmodul
zunachst zu bestimmen, welche Bildungsstandards angestrebt werden
und mittels welcher Teilqualifizierungen diese erreicht werden sollen.

Im Folgenden soll daher erldutert werden, was wir unter Bildungsstan-
dard verstehen und welche Kategorien von Teilqualifizierungen uns zum
Erreichen der Standards notwendig erscheinen.
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3.3.1 Bildungsstandards

Bildungsstandards orientieren sich an Bildungszielen. Bildungsziele sind Was verstehen wir
relativ allgemein gehaltene Aussagen liber Wissensinhalte, Gber Fahigkei- ""te’”B""fI”"gs'
ten und Fertigkeiten, Einstellungen, Werthaltungen, Interessen und Moti- standards*?

ve usw. der Lernenden. Sie geben nur recht generelle, nicht selten relativ

vage definierte Erwartungen wieder. Damit sie padagogisch umgesetzt

werden, mussen die Ziele in Form von Bildungsstandards definiert wer-

den. Dabei werden Bildungsstandards beschrieben, indem konkrete ein-

zelne Kompetenzen in dem bestimmten Bildungsbereich aufgefiihrt wer-

den.

Das vorliegende Konzept verfolgt das Ziel der Professionalisierung hin-

sichtlich der Dimensionen

o sprachliche Entwicklung, Diagnose und Férderung

o didaktisch-methodischer Umsetzung der fiir den Bildungsbereich rele-
vanten Inhalte im Unterricht

Diese allgemeinen Ziele sind in Form von Kompetenzanforderungen zu

konkretisieren. Dies erfolgt im vorliegenden Konzept, indem jedem Modul

konkrete Bildungsstandards bestehend aus Kompetenzen in den Dimensi-

onen Haltung, Wissen und Kénnen vorangestellt werden’.

Die Bedeutung dieser Teilkompetenzen fir die Entwicklung von Bildungs-
standards soll im Folgenden erldautert und Konsequenzen fir die Initiie-
rung entsprechender Bildungsprozesse der Professionalisierungsreihe ge-
zogen werden.

3.3.1.1 Haltungen

Haltungen sind Bewertungen von Menschen, Objekten oder Ideen. Welche Bedeu-

Sie bestehen aus drei Komponenten: tUngIHERER Hat
tungen bei der Er-

affektive Komponente reichung von Bil-

(emotionale Reaklionen dungsstandards?
auf das die Haltung
betraffende Objekt)

Haltungen

Verhaltenskomponente
(Handlungen oder
beabachtbares Verhalten
in Zusammenhang mit
dem betreffenden Objekt)

kognitive Komponente
(Gedanken und
Uberzeugungen bezlglich
des betreffenden Objekts)

Abb. 3.4: Komponenten von Haltungen (vgl. Aronson u.a. 2004, S. 230f.)

? Leicht abweichend davon werden im Modul 1 die Bildungsstandards den jeweiligen Submodulen zugeordnet.
Dieses Modul ist so konzipiert, dass alle Teilnehmerinnen und Teilnehmern zundchst gemeinsam einen Input,
verbunden mit Standards, die fiir alle verbindlich sind, erhalten. Daran anschlieRend werden ihnen unter-
schiedliche Lernwege Uber die Wahl unterschiedlicher Submodule erméglicht wurden. Entsprechend der indi-
viduellen Wahl eines Submoduls variieren die zu erreichenden Bildungsstandards dann geringfiigig.
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Affektiv basierte Haltungen sind Haltungen, die eher auf Emotionen ba-
sieren als auf einer Uberpriifung von Fakten(z.B. ,lIch finde es falsch,
Kinder im Vorschulalter schon Tests zu unterziehen). Sie resultieren
nicht aus der rationalen Uberpriifung der vorliegenden Fakten und sie
unterliegen nicht der Logik (d.h. liberzeugende Argumente bezliglich der
Fakten werden kaum jemals eine affektiv basierte Einstellung verdn-
dern). Vielmehr stehen sie oft in Zusammenhang mit den Werten eines
Menschen, so dass der Versuch, diese Einstellungen zu verandern, die
damit zusammenhadngenden Werte in Frage stellt” (Aronson et al. 2004,
S. 233).

Kognitiv basierte Haltungen beruhen demgegeniber primadr auf einer
Uberpriifung der relevanten Fakten. (z.B. Welche Kompetenzen werden
von Sprachférderkriften erwartet? Uber welche verfiigen sie schon?
Welche missen im Unterricht erworben werden?). Sie sind dementspre-
chend Uber die Vermittlung von Fakten veranderbar.

Eine verhaltensbasierte Haltung versteht sich als eine Haltung, die auf
Beobachtungen des eigenen Verhaltens gegenliber einem Objekt ba-
siert.

GemaR der Selbstwahrnehmungstheorie von Daryl Bem (1972) kann es
sein, dass man erst dann weil}, was man fihlt, wenn man sein eigenes
Verhalten betrachtet hat. Fragt man z.B. eine Lehrerin, ob sie die Ver-
mittlung von Kenntnissen Uber Gutekriterien fiir Schilerinnen und Schi-
ler als wichtig erachtet und sie antwortet ,Das habe ich noch nie im
Unterricht behandelt. Scheint mir nicht so wichtig zu sein!“, dann kénn-
te man sagen, dass sie ihre Haltungen gegeniiber Gutekriterien als Un-
terrichtsgegenstand auf der Beobachtung ihres Verhaltens beruhen (vgl.
Aronson et al. 2004, S. 233f.).

Haltungen beeinflussen das (berufliche) Handeln eines Menschen, denn
sie Ubernehmen eine ,Rahmen- bzw. Filterfunktion” bei der Wissenskons-
truktion und beim Handeln (vgl. Fried 2003a). D.h., dass das, was Lehren-
de sich selbst an Wissen aneignen, und auch das, was sie Studierenden im
Unterricht als Lernstoff anbieten und welche Lernschritte mit ihrer Hilfe
initiiert werden, wird beeinflusst durch die Haltungen der Lehrenden.

Um den grofRen Einfluss des unbewussten Anteils der Haltungen auf die
padagogische Tatigkeit zu beschrianken, miissen die eigenen Haltungen
reflektiert und ggf. modifiziert werden.

Dabei sind besonders die affektiv basierten Haltungen schwer zu lberfor-
men. Sie beruhen auf lange zurilckliegenden Erfahrungen, sind tief ver-
wurzelt und bilden das Gros der Haltungen. Sie sind zwar in der Regel un-
bewusst und unreflektiert, trotzdem aber ausgesprochen wirksam. Unser
Handeln wird von ihnen stark beeinflusst. Das kann im Sinne professionel-
len Handelns sehr hinderlich sein, wenn wir unser Vorgehen (unbewusst)
an diesen Haltungen ausrichten statt an professionellen Standards.

Daher kann es sinnvoll sein, den Einfluss affektiv basierter Haltungen zu
relativieren. Da eine direkte Einflussnahme allerdings schwierig ist, bietet
es sich an, sich in einem ersten Schritt mit den kognitiv basierten Haltun-
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gen auseinanderzusetzen, da diese am ehesten bewusst zu machen und
zu reflektieren sind. Werden die kognitiv basierten Haltungen z.B. durch
Reflexion oder durch neues Fachwissen verdandert, kann dies bewirken,
dass man sein Verhalten ebenfalls andert. Erweist sich das neue Verhalten
als adaquat, werden also neue, positive Erfahrungen gemacht, kénnen
sich in der Folge die verhaltensbasierten Haltungen andern. Zuerst wird
also das Verhalten verandert, danach dandert sich die Haltung.

Wenn sich die positiven Erfahrungen wiederholen, kann das zu einer Be-
statigung der neu gewonnen Haltungen flihren. Diese wiederum kénnen
schlieBlich Einfluss auf die affektiv basierten Haltungen nehmen. Das pas-
siert, wenn sich die neuen Haltungen als hilfreicher erweisen als die alten.
D.h., neue Haltungen, die auf neuen Erfahrungen beruhen, kénnen Ein-
fluss auf die Haltungen haben, die auf lange zuriickliegenden Erfahrungen
basieren und als affektiv basierte Haltungen wirksam werden.

Gelingt es, dass die veranderten verhaltensbasierten Haltungen die affek-
tiven Uberformen, so verlieren diese an Einfluss auf unser Handeln. Statt-
dessen gewinnen die Haltungen an Bedeutung, deren Ursprung in kogniti-
ven Uberlegungen begriindet ist.

Wegen dieser besonderen Bedeutung der Haltungen werden in jedem
Modul explizit Standards zu den Haltungen formuliert. Die Schwierigkeit
und Langwierigkeit von Haltungsanderungen, insbesondere im affektiven
Bereich, lasst es sinnvoll erscheinen, hier relativ niedrige Standards zu set-
zen. Vielfach kann im Rahmen solcher Professionalisierungsveranstaltun-
gen nur die Bereitschaft, sich bestimmten Themen zuzuwenden und eige-
ne Haltungen dies bezlglich zu reflektieren, initiiert werden.

Dazu wird der oben beschriebene Weg zunachst tber die kognitiven Hal-
tungen gewahlt. Das zur Verfligung gestellte empirisch gewonnene Fach-
wissen liefert dabei die relevanten Fakten, die zum Aufbau professioneller
kognitiver Haltungen notwendig sind.

Diese Arbeit an den kognitiven Haltungen wird kombiniert mit der Arbeit
an den Haltungen auf der Verhaltensebene. Dazu entwickeln die Teilneh-
merinnen und Teilnehmer der Veranstaltung gemeinsam Moglichkeiten
der Umsetzung neuen Wissens im Unterricht und erproben dies auch teil-
weise. Durch positive Erfahrungen auf der Handlungsebene lassen sich u.
U. auch inadaquate affektive Haltungen modifizieren.

3.3.1.2 Wissen
3.3.1.2.1 Kenntnisse Uber die Bedeutung fundierten Theorie- bzw. Fach-
wissens

Unter fundiertem Theorie- bzw. Fachwissen verstehen wir Wissen, das ge-
mald wissenschaftlicher Kriterien generiert worden ist und deshalb gene-
relle Glltigkeit beansprucht.

Es wird meist in der organisierten Ausbildung und Fortbildung sowie
durch informelle Fortbildung wie Lektiire von Fachliteratur usw. erwor-
ben. Ihm kommt beim padagogischen Handeln eine Orientierungs- bzw.
Begriindungsfunktion zu. Dabei gilt, dass padagogische Fachkrafte umso
héhere Selbstwirksamkeitserwartungen hegen, je elaborierter ihr Theorie-
und Fachwissen ist und je differenzierter sie ihr eigenes Handeln ein-
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ordnen und fundieren kénnen (vgl. Fried 2003a). AuRerdem wissen wir,
dass Lehrerinnen und Lehrer nur dann guten Fachunterricht erteilen und
Studierende zu guten Fachleistungen befdhigen kénnen, wenn sie selbst
Uber ausdifferenziertes fachliches und fachdidaktisches Wissen verfiigen
(vgl. U.S. Department of Education 2002, zit. nach Fried 2003a). Dessen
ungeachtet wird diese Wissensform in der pddagogischen Praxis nicht
besonders geschdtzt. Dies spiegelt sich z.B. in gelegentlich gehdrten
Aufforderungen an Praktikantinnen und Praktikanten oder junge Lehrkraf-
te, die dazu raten, erst einmal alles, was man im Studium gelernt habe, zu
vergessen, weil man damit in der Praxis nichts anfangen kénne. Gleiches
gilt fir die Klagen mancher Studierender, im Studium erwerbe man nur
Fachwissen, aber nichts, was in der Schule zu gebrauchen sei.

Um padagogische Professionalitdt zu erwerben, ist es héchst sinnvoll, die
Bedeutung wissenschaftlich generierten Wissens fiir die eigene berufliche
Handlungsfahigkeit anzuerkennen.

Um diesen Prozess zu unterstitzen, sind die Aufgaben im Rahmen der
Professionalisierungsreihe so zu gestalten, dass bei ihrer Loésung auf wis-
senschaftlich generiertes Wissen zuriickgegriffen werden muss.
Gleichwohl gilt, dass Theoriewissen allein kein padagogisches Professions-
wissen ausmacht.

Professionswissen beinhaltet auch ,in der Praxis gewonnenes Wissen”,
das sich in Schemata und Skripten niederschlagt.

3.3.1.2.2 Kenntnisse Uber die Bedeutung von Schemata und Skripten im
Lernprozess

Menschen treffen haufig Annahmen auf der Basis von Erfahrungen, die sie
in der Vergangenheit gemacht haben. Sie entwickeln individuelle Erkla-
rungsmuster, die ihnen helfen, neue Begegnungen und Erfahrungen zu
interpretieren. Diese Muster nennt man Schemata. Unter Schemata ver-
steht man also mentale Strukturen, die Menschen benutzen, um ihr Wis-
sen in Kategorien zu organisieren (vgl. Aronson 2004, S. 62f.). Schemata
werden ausgebildet, wenn sich bestimmte Interaktionen haufig in dhnli-
cher Form wiederholen. Dies ist z.B. der Fall, wenn eine Lehrerin/ein Leh-
rer wiederholt die Erfahrung macht, dass die meisten Schiler ihre Haus-
aufgaben machen, wenn sie regelmaRig kontrolliert werden. Solche sich
wiederholenden Erfahrungen und deren Reflexion bewirken, dass sich
standardisierte Vorstellungsmuster herausbilden und als Schemata abla-
gern (vgl. Fried 2003a). Dabei werden die Erfahrungen in narrative Struk-
turen (Scripts) umgewandelt und die Begebenheiten werden in Form von
Episoden abgespeichert. D.h., dass Erinnerungen fallbezogen gespeichert
und in dhnlichen Situationen spater genutzt werden.

Der Vorteil dieser Wissensform besteht darin, dass viele Merkmale und
Relationen typischer Handlungen damit leicht zuganglich und schnell ab-
rufbar sind (vgl. a.a.0., S. 17). Sie erlaubt uns eine schnelle Verarbeitung
neuer Informationen und ermdglicht hypothetische Vorhersagen, was un-
ter bestimmten Bedingungen geschehen wird (z.B. darliber, was passiert
wenn Hausaufgaben lange Zeit nicht kontrolliert werden). Umgekehrt hel-
fen sie auch, erlebte Verhaltensweisen im Nachhinein zu erkldren (Wenn
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Hausaufgaben nicht gemacht werden, kdnnte dies moglicherweise damit
zusammenhédngen, dass sie Ublicherweise nicht kontrolliert werden).Wir
mussen also nicht standig nach neuen Handlungs- und Erkldarungsmustern
far das suchen, was wir erleben (vgl. Aronson 2004, S. 63f.).
Schemata sind in verschiedener Hinsicht fiir die Bearbeitung von Proble-
men von Bedeutung:
o Bei der Klassifikation von Problemen
Ist ein neues Problem zu erkennen und einzuordnen, so kénnen ahnli-
che frihere Erfahrungen abgerufen und zur Klassifikation des Falles
herangezogen werden. Diese sind jedoch nur dann Ubertragbar, wenn
die fur den Fall wesentlichen Merkmale mit denen der aktuellen Situa-
tion identisch sind. Anderenfalls kénnen sie zur Abgrenzung dienen.
o Beider Lésung von Problemen
Schemata kénnen einen Plan zur Losung von Problemen bereitstellen,
ggf. Verhaltensalternativen aufzeigen.
o Beim Entdecken von Fehlern
Schemata kdnnen Vorgehensweisen bereitstellen, wie Fehler in ver-
gleichbaren Fallen gefunden wurden und Uber die Parallelitdt Hinwei-
se auf Ursachen fir Fehler im aktuellen Fall geben (vgl. Gruber & Rehrl
0.J.,,S.29).
Mit zunehmender Berufserfahrung werden so immer mehr und immer
differenziertere Schemata konstruiert. Dabei flielen fachliches und didak-
tisches Wissen ebenso in die Schemata ein wie personliche Haltungen
(z.B. zur eigenen Rolle als Lehrerin/Lehrer) (vgl. Fried 2003a).
Das bedeutet, dass Experten (iber ein reicheres, besser organisiertes und
insbesondere flexibel einsetzbares Repertoire an Schemata verfligen, auf
das sie in ihren Handlungsroutinen zuriickgreifen kdnnen als Berufsanfan-
ger.
Erfahrene Lehrerinnen und Lehrer geben an, dass Entscheidungen zwi-
schen moglichen Handlungsweisen im Unterricht haufig erst in der kon-
kreten Situation gefallt werden. Die Mdoglichkeit auf vielfdltige und diffe-
renzierte Schemata zuriickzugreifen, erlaubt es ihnen, vorausgegangene
Unterrichtsplanungen zu modifizieren, wenn sie dieses als notwendig er-
achten. Der leichte Zugriff auf die Schemata ermdglicht ihnen, sich weiter-
hin auf den Unterrichtsstoff und die Schiiler zu konzentrieren (vgl. Brom-
me 1992, S. 69)
Ein zentraler Prozess bei der Expertiseentwicklung ist somit die Ausbil-
dung von Schemata und Scripts.
Aus der Professionalisierungsforschung wissen wir, wie dieser Prozess un-
terstitzt werden kann. So stellt Schank (1999) fest, dass zur Férderung
von Scripts die Auseinandersetzung mit Fallen wesentlich ist. Auch nach
Kolonder (1983) und Gruber (2000) liegt der Schliissel zur Expertise in der
Erfahrung mit subjektiv bedeutsamen Fallen, weil Experten ihr Wissen er-
fahrungsbasiert organisieren.
Fir die Gestaltung der Professionalisierungreihe ergibt sich somit, dass
vermehrt eine Arbeit an Fallbeispielen aus dem Arbeitskontext von Lehre-
rinnen und Lehrern zu planen ist.
Nach Atkinson, Derry, Renkl & Wortham (2000) hat sich dabei besonders
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ein instruktionaler Einsatz ausgearbeiteter Losungsbeispiele bewahrt. Da-
zu werden einer zu losenden Aufgabe verschiedene Losungsbeispiele,
richtige und falsche, hinzugefliigt. Die Lernenden Uberprifen dann die L6-
sungsbeispiele. Damit Schemata besser integriert werden kdénnen, mus-
sen mindestens zwei analoge Losungsbeispiele aufeinander folgend dar-
gestellt werden (Stark 1999). Dabei wird dem Lernen aus Fehlern in der
Fachliteratur eine besondere Bedeutung beigemessen, denn ,es geht (...)
um das Hinschauen und Nicht-Nachahmen, es handelt sich um so etwas
wie umgekehrtes Modelllernen” (Spychinger 2004, S. 3), das jedoch tiefe-
re Verarbeitungs- und Reflexionsprozesse erfordert als gewohnliches Mo-
delllernen. Dazu mussen die Fehler erkannt und die richtigen Losungen
nachvollzogen werden. Befunde einer Studie von GrofRe & Renkl (2004)
zeigen, dass Lernenden mit hohem domanenspezifischen Vorwissen von
fehlerhaften Losungsbeispielen profitieren und bessere Leistungen zeigen
als Lernende mit fehlerfreien Lésungsbeispielen.

An diese Erkenntnisse anschlielend werden auch in der vorliegenden Pro-
fessionalisierungsreihe analoge Fallbeispiele mit fehlerhaften Losungsbei-
spielen eingesetzt.

3.3.1.2.3 Kenntnisse (iber die Bedeutung von Heuristiken

Um den padagogischen Alltag bewaltigen zu kdnnen, bendtigen Lehrerin-
nen und Lehrer ein gut ausgebildetes Repertoire an Problemldsestrate-
gien: Zur Problemlésung kdnnen sie zunachst einmal auf bekannte Sche-
mata zurickgreifen. In manchen Situationen wird dieses vertraute Reper-
toire ausreichen. In anderen Situationen wird das friihere Losungsmuster
zwar nicht genau passen, aber sich mit geringfligigen Modifikationen wie-
derum sinnvoll einsetzen lassen. Probleme, bei denen an kein vorhande-
nes Schema angekniipft werden kann, machen andere Probleml&sestrate-
gien notig. So ergibt sich z.B. die Moglichkeit der Delegation (man lasst
das Problem durch andere (Experten) bearbeiten) oder der Imitation
(man versucht, anhand der Problemldsungen von Experten dazu zu ler-
nen), der Verleugnung (man weicht dem Problem aus, indem man unter-
stellt, man hatte nicht die notwendigen Rahmenbedingungen, um sich der
Aufgabe stellen zu kénnen) oder man setzt sich bewusst mit der unver-
trauten Aufgabenstellung auseinander, um heraus zu finden, welche Pro-
bleme zu Uberwinden sind und wie sie iiberwunden werden kénnen. Auf
diese Weise kann man sein Repertoire standig erweitern.

Professionelle Tatigkeit erfordert, Gber ein moglichst differenziertes Re-
pertoire an Heuristiken zu verfiigen, um Probleme effektiv 16sen zu kon-
nen. Das gilt einmal allgemein fir die Fahigkeit, Probleme strategisch zu
|6sen. Aus der Kognitionsforschung wissen wir aber auch, dass der effek-
tive Einsatz von Strategien u.a. vom Umfang und von der Strukturiertheit
des Wissens liber einen Gegenstandsbereich abhdngt, in dem die zu 16-
senden Probleme angesiedelt sind. D.h., eine Strategie ist dann besonders
effektiv, wenn die allgemeine Problemldsefdhigkeit mit bereichsspezifi-
schen Strategien kombiniert und dadurch konkretisiert wird (vgl. Lomp-
schero.)J,, S. 8).

Dabei unterscheiden sich Experten von Novizen darin, dass Experten Pro-
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bleme ihres Fachgebietes auf der Grundlage von Tiefenstrukturen nach
allgemeineren, grundlegenderen Prinzipien analysieren und reprasentie-
ren, Novizen dagegen mehr an Oberflachenstrukturen, d.h. an Erschei-
nungen orientiert sind. Experten suchen aktiver und flexibler nach Infor-
mation und gehen dabei aufgrund ihres Fachwissens zielgerichteter und in
grofleren Zusammenhangen vor, wobei sie spezifische Merkmale und Hin-
weise leichter aufgreifen und in allgemeine Inhalts- oder Strukturschema-
ta von Problemklassen einordnen kdonnen (vgl. a.a.0.).Wahrend Novizen
schneller zum Ausfihren von Lésungsoperationen libergehen, analysieren
Experten eine Problemsituation starker und kennzeichnen das Problem
praziser. Entsprechend sind die bewusste Planung und Steuerung der Pro-
blemléseprozesse bei Experten stdrker ausgepragt (vgl. u.a. Johnson
1988).

Die Erweiterung heuristischen Wissens hangt also direkt zusammen mit
einem Zuwachs in den anderen beiden o. g. Wissensbereichen. Ein Zu-
wachs an strukturiertem Fachwissen und die Ausbildung differenzierter
Schemata fiihren zur Ausbildung eines differenzierteren, professionelle-
ren heuristischen Repertoires. Aus der Kognitionsforschung wissen wir au-
Rerdem, dass die Auswahl von Strategien immer auch eine emotionale
Komponente hat. Daher sind affektive Haltungen ebenfalls von Bedeu-
tung.

Wenn im Rahmen dieser Professionalisierungsveranstaltung an den Hal-
tungen, am Fachwissen und den Schemata gearbeitet wird, ist davon aus-
zugehen, dass dies einen Einfluss auf den heuristischen Wissensbereich
haben wird.

3.3.1.3 Kénnen

3.3.1.3.1 Beziehungen zu Studierenden aufnehmen

Erkenntnisse der Lehr-Lernforschung, der neurobiologischen Forschung
und der Interaktionsforschung messen dem Aufbau von Beziehungen zwi-
schen Lehrenden und Lernenden eine zentrale Bedeutung im Lernprozess
bei.

Bandura (1976) entwickelte die sozial-kognitive Lerntheorie des Lernens
am Modell. Dem zufolge lernt ein Mensch durch die Beobachtung des
Verhaltens einer anderen Person. Dabei Gbernimmt ein Lernender beob-
achtbares Verhalten ebenso wie Einstellungen, Orientierungen und Er-
wartungen des Modells. In wieweit das Beobachtete ins eigene Hand-
lungsrepertoire Gbernommen wird, hdangt davon ab, ob die beobachtende
Person die Fahigkeit und Motivation hat, das Verhalten zu ibernehmen
und ob das Modell geschatzt wird, ob es als wichtig, kompetent, glaub-
wirdig und machtig erachtet wird, es also attraktiv erscheint, von diesem
Modell zu lernen.

Neuere neurobiologische Erkenntnisse untermauern die Theorie des Ler-
nens am Modell:

Neurobiologisch betrachtet sind sogenannte ,Spiegelneuronen, deren
Existenz Mitte der 90er Jahre des 20. Jahrhunderts entdeckt wurde, von
entscheidender Bedeutung. ,Spiegelzellen sind Nervenzellen, die im eige-
nen Korper eine bestimmte Handlung steuern kdnnten, zugleich aber - auf
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eine stille, unmerkliche Weise - auch dann in Aktion treten, wenn die von
ihnen kodierte Handlung bei einem anderen Menschen beobachtet wird.
Spiegelneuronen sind Zellen, die im eigenen Korper bei einem bestimm-
ten Gefiuhl (Freude, Trauer, Schmerz) tatig werden wirden, die aber auch
dann ,klingen”, wenn wir das jeweilige Geflihl bei einem anderen Men-
schen erleben. Der Spiegelvorgang unterliegt keiner bewussten Kontrolle,
er lauft ,prareflexiv” ab, d. h. ohne dass wir gedankliche oder sonstige in-
tellektuelle Willensakte vollflihren mussten (...) Spiegelnervenzellen sind
die neurobiologische Grundlage fiir das , Lernen am Modell“ (Bauer o. J.,
S. 4f.).

Neurobiologische Forschungen verweisen zudem auf einen engen Zusam-
menhang zwischen Motivation, einem zentralen Faktor im Bildungspro-
zess, und Beziehung. ,Die Motivationssysteme - man kdnnte sie ebenso
gut als ,,Vitalitatssysteme” bezeichnen - werden nicht von alleine aktiv (...)
Die Neurobiologie kann dies bestatigen: Die Ausschiittung des motivieren-
den Botenstoff-Cocktails erfordert eine vorherige Aktivierung. (...) Was die
Motivationssysteme des menschlichen Gehirns aktiviert, ist die Beach-
tung, das Interesse, die Zuwendung und die Sympathie anderer Men-
schen, was sie inaktiviert ist soziale Ausgrenzung und Isolation. (...) Die
starkste Motivationsdroge fir den Menschen ist der andere Mensch (...).
Menschen sind in ihren zentralen Motivationen auf soziale Akzeptanz hin
orientierte Wesen (...). Die Quelle dessen was Motivation erzeugt, ist also
Beachtung, Interesse und Zuwendung. Letzteres wiederum hat als Quelle
die zwischenmenschliche Beziehung” (a.a.0.).

Auch die Interaktionsforschung untermauert die Wichtigkeit von Bezie-
hungen fiir den Bildungsprozess. Hier sei nur auf den Aspekt der ,geteil-
ten Aufmerksamkeit” hingewiesen: Beziehung bedeutet immer auch In-
teraktion. Interaktion bedeutet immer auch geteilte Aufmerksamkeit bei-
der Interaktionspartner und deren Eintreten in einen gemeinsamen Denk-
und Aushandlungsprozess. Wie wir aus der Interaktionsforschung wissen
(vgl. z.B. Goncli & Rogoff 1998, Warfield 2001), kommt diesem ,,shared
thinking” in der Entwicklung eines Menschen eine besondere Bedeutung
zu. Sozialkonstruktivistisch betrachtet regt diese Interaktion zu Ko-Kons-
truktionsleistungen und damit zur Weiterentwicklung von Gedankengan-
gen und zur Weiterentwicklung des individuellen Wissensnetzes an.

Eine positive Beziehung zwischen Lehrerin/Lehrer und Studierenden er-
hoht demnach deren Bereitschaft, vom Modell ,Lehrerin/Lehrer” zu ler-
nen, es motiviert, sich auf Bildungsprozesse einzulassen und fordert die
kognitive Entwicklung durch die geteilte Aufmerksamkeit und Ko-Kons-
truktionsprozesse.

Wenn Lehrkrafte als Modell fungieren, kommt ihnen die Verantwortung
zu, ein positives Modell abzugeben. So muss ihr Unterricht didaktisch mo-
dellhaft fur die Forderung von Bildungsprozessen organisiert sein, damit
die Studierenden ein Modell fiir das Anregen von Bildungsprozessen bei
Kindern entwickeln kdnnen. Neben diesem indirekten Einfluss auf die Stu-
dierenden lasst sich das Modelllernen aber auch als gezielte Methode zur
Unterstiitzung von Lernprozessen einsetzen, indem z.B. mit der Methode
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des , Cognitive Apprenticeship*“ gearbeitet wird.

Modell sein bedeutet aber auch, um nur einige Beispiele zu nennen, ein
gutes Sprachmodell zu sein oder ein Modell hinsichtlich wertschatzenden
Umgangs miteinander abzugeben.

Im Rahmen der Professionalisierungsveranstaltungen muss diese Modell-
funktion generell thematisiert und die Arbeit mit den Studierenden dahin-
gehend reflektiert werden. Im Hinblick auf das Anregen von Bildungspro-
zessen im Bereich der Sprachférderung kann die Fortbildung dartber hi-
naus selbst ein Modell sein, was sich modifiziert auf die Schule und auf Ta-
geseinrichtungen fir Kinder Ubertragen lasst. Gleiches gilt fiir den Aufbau
positiver Beziehungen und das ,shared thinking”. Beide Aspekte sollen fiir
die Teilnehmenden selbst erlebbar und in ihrer Wirkung reflektiert wer-
den.

3.3.1.3.2 Studierenden adaptive Unterstiitzung geben und sie kognitiv he-
rausfordern

Die kognitive Entwicklungstheorie Piagets beschreibt Aquilibration als
treibende Kraft der kognitiven Entwicklung. Aquilibration bedeutet Aufhe-
bung eines inneren Spannungszustandes, der entsteht, wenn ein Lernen-
der in seiner Umwelt auf ein Problem st6Rt. Der Lernende tritt demnach
in einen Anpassungsprozess zwischen vorhandenen inneren Strukturen
und einer neuen Erfahrung (Akkomodations- bzw. Assimilationsprozess)
ein, der zur Auflésung des Spannungszustandes fiihrt.

In der Folge der Kognitionspsychologie und neurobiologischer Forschun-
gen beschreibt die sozialkonstruktivistische Erkenntnistheorie Lernen als
eine Anpassung neuer Erkenntnisse an bestehende innere Strukturen (vgl.
Kap. 3.1). Lernen ist demnach der Prozess des individuellen Auseinander-
setzens mit der Umwelt. Dabei werden vorhandene Erfahrungsschemata
aktiviert und Informationen durch aktive Organisations- und Verarbei-
tungsleistungen des Individuums an bisheriges Wissen angeglichen. , Kog-
nitive Assimilation kommt zustande, wenn ein kognitiv aktiver Organis-
mus eine Erfahrung in die konzeptuelle Struktur einpasst, liber die er je-
weils verfugt” (Glasersfeld 1999, S. 28). ,Wird das Ziel nicht erreicht, kann
die sich ergebende Stérung zu einer Akkomodation fiihren” (a.a.0. S. 33).
So wird Wissen als individuelle Konstruktion jeden Individuums verstan-
den. Das bedeutet, dass ein Transport von Wissen z.B. von Lehrenden auf
Studierende nicht moglich ist. Vielmehr missen Moglichkeiten geschaffen
werden, die Studierende anregen sich an ihren Erfahrungen ankniipfend
mit ihrer Umwelt auseinanderzusetzen.

Studierenden adaptive Unterstiitzung dabei zu geben meint, auf ihre indi-
viduellen Lernvoraussetzungen einzugehen um ihnen Unterstitzung bei
der Bewaltigung kognitiver Unsicherheiten zu gewahren.

Das bedeutet allerdings nicht, dass Lehrerinnen und Lehrer keine Instruk-
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* In der Kognitiven Lehre (Cognitive Apprenticeship) werden Wege zur Aufgabenldsung vom Experten vorge-
macht. Dabei fungiert er als Modell, indem er den Lernenden seine Vorgehensweise bei der Losung eines
Problems oder einer Aufgabe demonstriert. Er verbalisiert dabei seine Wahrnehmungen und Uberlegungen
(innere Prozesse), die normalerweise von aufRen nicht sichtbar sind. Anhand dieses Modells und mit Unter-
stiitzung des Experten entwickeln die Anfanger in der Folge eigene Problemldsestrategien.
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tionen mehr geben dirfen. ,,... allein muss sich der Lehrer bewusst sein,
dass er keinen objektiv steuernden Einfluss auf die Art und Weise hat, wie
das autopoietische® System des Lerners die Reize in sinngenerierende
Vorstellungen umdeutet” (Overmann o. J., S.13). Vielmehr sollen Instruk-
tionen und vielfaltige kognitive Herausforderungen dazu genutzt werden,
die Selbstbildungsprozesse anzuregen. Um Entwicklung zu evozieren, gilt
es, Stimuli zu setzen, die das kognitive System eines Menschen in Unord-
nung bringen, die seine Ordnung bedrohen. Denn dadurch wird seine in-
nere Aktivitat gesteigert, seine kognitive Entwicklung vorangebracht (vgl.
a.a.0., S. 14).

Bildungsprozesse zu unterstiitzen bedeutet demnach, einerseits adaptive
Unterstiitzung fur die Bewaltigung kognitiver Unsicherheiten zu gewahren
und andererseits ein kognitives Ungleichgewicht ausldsen. Lehren bedeu-
tet dann Pendeln zwischen diesen Polen (vgl. Beck u. a. 2007, S.64).

Konstruktion
Lernen als aktiver, selbstgesteuerter, konstruktiver
und sozialer Prozess

=gy

Gestaltung problemorientierter Lernumgebungen

<_~

Instruktion
Unterrichten i. S. v. anregen, unterstltzen, beraten,
anleiten, darbieten, erklaren

Abb. 3.5: Gestaltung problemorientierter Lernumgebungen (vgl. Reinmann-Rothmeier &
Mandel 2001)

Um einerseits den aktuellen Lernstand eines Studierenden zu erfassen
und ihn andererseits kognitiv so herauszufordern, wie seine berufliche
Professionalisierung es erfordert, bedarf es eines Blindels an Fahigkeiten
und Kenntnissen der Lehrkraft, wie z.B. Haltungswandel, diagnostische
Kompetenz, fundiertes fachspezifisches Wissen und didaktisch-methodi-
sche Kompetenz) (vgl. Helmke 2009, S.253 f.).

Neben der Arbeit an den Haltungen (vgl. 3.3.1.1) sollen im Rahmen dieser
Professionalisierungsreihe daher besonders der Zuwachs an wissenschaft-
lich generiertem Fachwissen und didaktisch-methodischer Kompetenz ge-
fordert werden: Durch die Vermittlung von Wissen UGber fachlich relevante
Standards professioneller Sprachférderung von Kindern werden Bildungs-
ziele beschrieben und Standards formuliert, die den Lehrerinnen und den
Lehrern eine Zielrichtung und einen Mal3stab geben.

Darliber hinaus ist die Reihe so angelegt, dass die teilnehmenden Lehre-

* sich selbst erschaffend und erhaltend
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rinnen und Lehrer selbst die Erfahrung machen, dass an ihrem Vorwissen
im Bereich der Sprachforderung angekniipft wird und dass innerhalb der
Veranstaltungen mit Methoden gearbeitet wird, die die Teilnehmenden
selbst zur aktiven Auseinandersetzung mit dem Thema herausfordern. Um
den Stand des Vorwissens zu erfassen, wurde vor Beginn der Professiona-
lisierungsreihe eine Befragung zum aktuellen Wissenstand hinsichtlich der
Thematik durchgefihrt. Aus den Ergebnissen wurden die Inhalte der ein-
zelnen Veranstaltungen abgeleitet. Auf diese Weise soll sichergestellt
werden, dass sich dieses Bildungsangebot am Bedarf der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer ausrichtet. Indem die Lehrerinnen und Lehrer alle oder
nur ausgewahlte Veranstaltungen besuchen, haben sie dann die Mdglich-
keit selbst individuelle Bildungsschwerpunkte zu setzen.

3.3.1.3.3. Organisation von Lernumgebungen und Foérderung von Kommu-
nikation und Interaktion in Lehr- Lernprozessen.

Wenn Lernen grundsatzlich als subjektive Aneignung von Wirklichkeit ver-
standen wird und nicht nur als steuerbarer Transport von Wissen, dann
muss Unterricht primar als Arrangement von komplexen Lernsituationen
mit unterschiedlichen Lern- und Entscheidungswegen verstanden werden
(vgl. Overmann o. J., S.16).

Daraus lassen sich konkrete Anforderungen an die Gestaltung von Lern-
umgebungen ableiten (vgl. dazu Reinmann-Rothmeier, Mandl & Prenzel
1994):

o Komplexe Ausgangsprobleme
Als Ausgangspunkt wird ein komplexes Problem empfohlen, das Bezug
zum Erfahrungsbereich der Lernenden aufweist. Weil Lernende dann
neues Wissen in vorhandene Schemata integrieren, wenn es ihnen
natzlich erscheint, sollten sie ein Interesse an der Losung des Pro-
blems haben.

o Authentizitat und situierte Anwendungskontexte
Das Problem soll in der realen Komplexitat dargestellt werden. Auf
Vereinfachungen sollte verzichtet werden, damit den Lernenden der
Transfer in reale Situationen ermdglicht wird. Erst die Auseinanderset-
zung mit Problemen in authentischen Situationen ermdoglicht eine ak-
tive und konstruktive Auseinandersetzung mit Lerninhalten und
schafft wirksamere Transfermoglichkeiten (vgl. Dubs 2005).

o Multiple Kontexte mit multiplen Perspektiven
Die Darstellung multipler Anwendungskontexte soll die Dekontextuali-
sierung und den Transfer auf andere Situationen férdern. Multiple
Perspektiven dienen der Forderung einer kritischen Auseinanderset-
zung mit dem Thema.

o Sozialer Kontext
Lernumgebungen sollen die Kommunikation und das gemeinschaftli-
che Erarbeiten von Lésungen ermdoglichen und damit Ko-Konstrukti-
onsprozesse initiieren.

o Artikulation und Reflexion
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Die Artikulation und Reflexion von Konstruktionsprozessen dient der
Ausbildung metakognitiver Strukturen. Dem Nachdenken Uber eigene
Denkprozesse kommt in sozialkonstruktivistischen Ansatzen eine gro-
Re Bedeutung zu.

Sozialkonstruktivistischer Unterricht orientiert sich dabei methodisch an
bekannten Formen wie Selbststandigem Lernen, Entdeckendem Lernen,
Praktischem Lernen, Kooperativem Lernen in Gruppen, Handlungsorien-
tiertem Lernen (vgl. Terhart 2005, S. 191; Reich 2006).

GemalR den Vorstellungen sozialkonstruktivistischer Erkenntnistheorie
kommen Interaktion und Kommunikation eine bedeutende Rolle bei der
Wissenskonstruktion zu. Es wird angenommen, dass Individuen tber Aus-
handlungsprozesse gemeinsam Vorstellungen Uber einen Gegenstand
entwickeln (vgl. Siebert 2004). Dabei werden die individuellen Wissens-
netze mit denen der anderen verglichen, was ggf. dazu fiihrt, dass die ei-
gene Konstruktion revidiert oder verandert/erganzt wird. Dazu ist es not-
wendig, dass sich alle Beteiligten mit dem Verstehen der anderen ausein-
andersetzen und dabei ein Gedanke weiterentwickelt wird (Ko-Konstruk-
tion von Wissensbestdanden).

Overmann (o. J., S. 8) spricht von einer Interindividualisierung von Wirk-
lichkeitskonstruktionen, bei der Kommunikation und Interaktion von tra-
gender Bedeutung sind.

Bei der Gestaltung sozialkonstruktivistisch orientierter Lehr- Lernarrange-
ments ist dieser Bedeutung Rechnung zu tragen, z.B. indem Methoden ko-
operativen Lernens konsequenten Eingang in den Unterricht finden, in-
dem Kommunikationsregeln Storungen unterbinden, indem eine angst-
freie Lernatmosphare herrscht und Fehler als Lernanlass begriffen wer-
den.

Untersuchungen zum Erfolg sozialkonstruktivistisch orientierter Lehr-
Lernarrangements zeigen deutlich, dass Lernen in dieser Art besonders
dazu befdhigt, in komplexen Arbeitszusammenhangen zu agieren (vgl.
Gruber & Mandl 1996). Allerdings sind der Gestaltung solcher Lernarran-
gements im schulischen Alltag Grenzen gesetzt. Die organisatorischen
Rahmenbedingungen von Schule (Lernen im Doppel-Stundenrhythmus,
begrenzte Anzahl von Unterrichtsrdumen, begrenzte materielle Ausstat-
tung, hoher zeitlicher Aufwand zur Bewaltigung von Aufgaben usw.) ste-
hen sozialkonstruktivistisch orientierten Lernformen haufig entgegen.
Auch im Rahmen der Professionalisierungsreihe ergeben sich vielfaltige
Beschrankungen, die einem konsequenten Erleben solcher Lehr- Lernar-
rangements im Wege stehen. Dennoch werden immer wieder methodi-
sche Elemente, die selbstgesteuertes Lernen erméglichen, im Rahmen der
Veranstaltungen eingesetzt und somit fiir die Lehrerinnen und Lehrer
selbst erfahrbar. Dabei werden stets Phasen der fachlichen Kommunika-
tion und Interaktion eingeplant. Neben dem eigenen Erfahren solchen
methodischen Arbeitens sieht die Konzeption der Professionalisierungs-
reihe auch zu jedem Modul eine Phase der Umsetzung des Gelernten in
den Unterricht zur Querschnittsaufgabe Sprachférderung vor.
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3.4 Zusammenfassung

AnschlieBend an ein Professionalisierungsverstandnis, das die face-to-fa-

ce-Interaktion als zentrales Merkmal professionellen Lehrerhandelns defi-

niert, zielt das hier entwickelte Fortbildungsangebot fiir Lehrerinnen und

Lehrer auf die Erweiterung der Kompetenzen, Bildungsangebote mit

sprachférderrelevanten Inhalten zu planen, durchzufihren, zu evaluieren

und zu bewerten.

Konkret bezogen auf die Professionalisierung als Lehrerinnen und Lehrer

flir Sprachférderung erforderte dies:

o Professionalisierung im Bildungsbereich sprachliche Entwicklung, Dia-
gnose und Férderung

und auf didaktisch/methodischer Ebene einer

o Professionalisierung hinsichtlich didaktisch/methodischer Umsetzung
der fir diesen Bildungsbereich relevanten Inhalte im Unterricht.

Zu jedem dieser Bereiche gilt es, zundachst einmal anzustrebende Bil-

dungsstandards festzulegen. Diese Standards sollen erreicht werden, in-

dem die Entwicklung einer professionellen Haltung gefordert, Professions-

wissen vermittelt und die Ausbildung eines spezifischen Kénnensrepertoi-

res angeregt wird.

Die Vermittlung des Professionswissens beinhaltet dabei die Auseinander-

setzung mit wissenschaftlich generiertem Fachwissen ebenso wie die Ar-

beit an der Ausbildung professioneller Schemata und Heuristiken.

Die Erweiterung des Kdénnensrepertoires zielt schwerpunktmaRig darauf

ab, die Kompetenz zu férdern:

o Beziehungen zu Studierenden aufzunehmen,

o Studierenden adaptive Unterstiitzung zugeben und sie kognitiv he-
rauszufordern,

o Lernumgebungen zu organisieren und Kommunikation und Interaktion
in Lehr- Lernprozessen zu fordern.

Kapitel 5 beschreibt die konkrete Planung der einzelnen Professionalisie-
rungsmodule auf der Basis dieser theoretischen Voriberlegungen.
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4. Evalulation

4.1 Begriindung des Evaluationsvorhabens

Zur Fortentwicklung und Sicherung der Qualitdt des Professionalisierungskonzeptes bedarf
es einer systematischen und empirisch fundierten Uberpriifung. Dazu werden die Professio-
nalisierungsangebote in ihrer Durchfiihrung evaluiert.

,Evaluation meint das methodische Erfassen, begriindete Bewerten von Prozessen und Er-
gebnissen zum besseren Verstehen und Gestalten einer Praxis-MalRnahme im Bildungsbe-
reich durch Wirkungskontrolle, Steuerung und Reflexion” (Reichmann 2003, S. 18).

Je nach Zielsetzung der Evaluation werden zwei grundsatzliche Anwendungsformen von Eva-
luation unterschieden: Die formative und die summative Evaluation.

Die formative Evaluation zielt auf eine entwicklungsbegleitende Optimierung eines Prozesses
wie z.B. eines Fortbildungsangebots. lhre Ergebnisse flieBen direkt in die Optimierung des
jeweiligen (Fortbildungs-)Prozesses zurtick und dienen seiner weiteren Entwicklung und Qua-
litatssicherung.

Dagegen ist die summative Evaluation eine abschlieBende Bewertung einer bereits imple-
mentierten MaRnahme (vgl. Scriven 1972). Die Funktion summativer Evaluation besteht in
erster Linie in der abschlieenden Bewertung der Wirkung und des Nutzens des Lehrange-
bots.

Evaluationsergebnisse konnen zeigen, ob die MalRnahme tatsachlich so erfolgreich ist, wie es
intendiert war.

Vor diesem Hintergrund dient unsere Evaluation einer systematischen und dabei sowohl for-
mativ, als auch summativ ausgerichteten Uberpriifung der Qualitit der FortbildungsmaRnah-
me.

Ziele dieser Uberpriifung sind die Fortentwicklung der Qualitat der einzelnen Fortbildungs-
module sowie die abschlieRende Bewertung des Gesamtkonzepts hinsichtlich des liberge-
ordneten Zieles der Fortbildungsreihe, das lautet:

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer erwerben fachspezifisches und didaktisches Wissen
und Kénnen und professionelle Haltungen, welche(s) sie nach eigener Einschéitzung befd-
higt, (angehende) Erzieherinnen und Erzieher fiir Sprachférderung zu qualifizieren.

Die Konstruktion der Evaluationsverfahren basiert auf folgendem Qualitdtsverstandnis:
Grundsatzlich wird - dem aktuellen wissenschaftlichen Qualitatsverstandnis entsprechend
(vgl. z.B. Steinert u.a. 2006) - zwischen Input-, Prozess- sowie Output- bzw. Outcome-Quali-
tat unterschieden.

Ubertragen auf unsere Professionalisierungsreihe verstehen wir unter

° [nput u.a. die organisatorischen Rahmenbedingungen, wie z.B. die Lehr-Lern-Arrange-
ments, aber auch die personelle und materielle Ausstattung sowie konzeptionelle Aspekte.

o Prozessen die tatsachlich ablaufenden Aktivitdten bzw. Ko-Konstruktionen, die der Pro-
fessionalisierung im Sinne der Konstruktion neuer Wissens- und Kénnensaspekte sowie der
Modifikation von Haltungen (vgl. Fried 2003a) dienen.

o Ergebnisqualitdt den Output, d.h. den Wissens- und Kénnenszuwachs bzw. die Haltungs-
anderungen, die direkt nach Beendigung der Fortbildung messbar sind; und den Outcome,
der die Erfolge im Anwendungskontext meint, wie z.B., den Mut zu haben, im eigenen Unter-
richt neue Methoden zu erproben (vgl. Witthaus 1997). Die Ausdifferenzierung im Bereich
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der Ergebnisqualitdat macht deutlich, dass zwischen Output und Outcome ein Transfer geleis-
tet werden muss, d.h., dass das im Rahmen der Fortbildung erworbene Wissen und Kénnen
in unterrichtliche Handlungskompetenz transferiert werden muss.

Zur Sicherung der Qualitat der einzelnen Fortbildungsmodule sowie des Gesamtkonzepts gilt
es, alle Qualitatsdimensionen zu Uberprifen und die Ergebnisse dazu zu nutzen, diese mit
Blick auf das Fortbildungsziel weiter zu entwickeln (vgl. Donabedian 1982).

Ziel
Input- > Prozess- > Output- > Transfer- > Outcome-
Qualitat Qualitat Qualitat Qualitat Qualitat

Abb. 4.1: Qualitétsarten

Die Evaluationsverfahren sind so angelegt, dass Informationen zu denjenigen Input-, Pro-
zess- und Output-Qualitatsdimensionen erfasst werden, welche im unmittelbaren Fortbil-
dungskontext tatsachlich beeinflusst werden kénnen. Die Outcome-Qualitat, also der Trans-
fer der veranderten Haltungen, des neu erworbenen Wissens und Kénnens auf die eigene
Praxis sowie die dabei entstehenden Arbeitsergebnisse konnen damit jedoch nicht ermittelt
werden.

Zur Evaluation der ProfessionalisierungsmaRnahme werden verschiedene Instrumente ein-
gesetzt. Der Evaluationsbogen zur Fortbildungsreihe Sprachférderung (vgl. Kap. 4.2.2) dient
der Messung der Input- und Prozessqualitat im Hinblick auf das Gbergeordnete Ziel.

Zur Messung der Outputqualitdt werden den Teilnehmerinnen und Teilnehmern erneut ge-
zielt auf die einzelnen Fortbildungsmodule ausgerichtete Fragen aus dem Fragebogen Sozial-
pddagogische Fachkrdifte fiir Sprachférderung qualifizieren (SFSQ) - ein Kurzfragebogen zur
Erfassung des fachlichen Fortbildungsbedarfs von Lehrerinnen und Lehrern vorgelegt, denn
durch den Vorher-Nachher-Vergleich der Antworten ldsst sich einschatzen, ob und was sich
geandert hat. Gleichzeitig erlauben die Antworten im erstgenannten Evaluationsbogen, na-
her zu bestimmen, wie einzelne Module dazu beigetragen haben.

Dazu wurden im Vorfeld der Professionalisierungsveranstaltungen alle Fachschulen fir Sozi-
alpadagogik im Land NRW angeschrieben mit der Bitte, den mitgeschickten Kurzfragebogen
an die Kolleginnen und Kollegen weiterzuleiten, die planen, an den Bildungsveranstaltungen
teilzunehmen. Dieser Kurzfragebogen erhielt 37 Items. In der Evaluationsphase der einzel-
nen Fortbildungsveranstaltungen wurde dann den Teilnehmerinnen und Teilnehmern jeweils
ein Auszug aus diesem Kurzfragebogen vorgelegt. Die fortbildungsbezogenen Auszlge erhiel-
ten lediglich die Items, zu denen entsprechendes Wissen angeboten worden war und deren
korrekte Beantwortung dadurch wahrscheinlicher wurde.

Im Hinblick auf das Gbergeordnete Ziel der Professionalisierungsreihe werden mit den Eva-
luationsverfahren vor allem Wissens- und Kdnnensaspekte, ansatzweise aber auch Haltungs-
aspekte erfasst (vgl. Fried 2003a).
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4.2 Der Evaluationsbogen zur Fortbildungsreihe ,Sprachférderung’

4.2.1 Voriiberlegungen zum Evaluationsbogen

Zur naheren Bestimmung der Indikatoren von Input- und Prozessqualitdit wurden For-
schungsbefunde zur Unterrichts- und Bildungsqualitat (vgl. u.a. Haenisch 1999; Brunner et al.
2006), zur Lehr-Lernforschung - Schwerpunkt Erwachsenenbildung - (vgl. u.a. Mandl et al.
2004) und zur Qualitat von Lehrerfortbildungen (vgl. u.a. Lipowski 2004) ausgewertet.
Danach finden Lernprozesse am ehesten statt, wenn die Fortbildungsangebote folgende
Merkmale aufweisen:

o

Sie zielen darauf ab, wissenschaftlich generiertes inhaltsbezogenes und curriculares Leh-
rerwissen (gemeint ist hier das Wissen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Fortbil-
dung) zu erweitern.

Sie regen dazu an, sich mit den eigenen Haltungen und deren Auswirkungen auf die Ge-
staltung des eigenen Unterrichts kritisch auseinanderzusetzen.

Sie sind klar strukturiert und transparent.

Die Bedeutung der Ziele ist den Lernenden klar.

Die Lehr-Lernarrangements enthalten instruierende Teile, lassen aber auch Zeit fir
selbststandiges, selbstverantwortliches Lernen.

Sie ermoglichen kooperatives Lernen, beinhalten aber auch Phasen individuellen Ler-
nens.

Die Lehrenden begleiteten die Lernprozesse, indem sie die aktive Auseinandersetzung
mit dem Lerngegenstand fordern und Mdoglichkeiten zur individuellen Auseinanderset-
zung schaffen.

Die Arbeitsformen sind variabel und bieten verschiedene Formen des Zugangs zum The-
ma.

Lernen ist in sinnstiftende Kontexte eingebunden, d.h. es wird von den Lernenden als be-
deutungsvoll und fiir ihr personliches Lebens- und Arbeitsfeld relevant erlebt.

Das Wissen lasst sich in verschiedenen Kontexten anwenden und mit verschiedenen In-
halten verkniipfen und wird so auf verschiedene Lebensbereiche libertragbar.

Das Wissens wird facheribergreifend vernetzt und dadurch der Aufbau kumulativen Wis-
sens beglnstigt.

Die zur Verfiigung stehende Zeit wird aufgabenorientiert intensiv genutzt, lasst den Ler-
nenden dabei aber geniigend Zeit zum Uberlegen, zum gemeinsamen Diskutieren und
Prasentieren der Ergebnisse.

Der Transfer des Gelernten in die Praxis gelingt dann besonders, wenn FortbildungsmalRnah-
men folgende Kriterien erfillen (vgl. Haenisch 1994):

o

Die Lernenden sind motiviert, ihr neu erworbenes Wissen im beruflichen Alltag anzuwen-
den.

Die Fortbildungsinhalte erscheinen den Lernenden direkt umsetzbar im und nitzlich fir
den eigenen Unterricht.

Die Lernenden erhalten konkrete Materialien fiir den Unterricht (z.B. Arbeitsblatter). Da-
bei ist es am sinnvollsten, wenn dieses Material auf der Fortbildung selbst erarbeitet
wird, da dies eine besonders intensive Auseinandersetzung mit der Thematik erfordert.
Es wird genligend fundiertes Hintergrundwissen vermittelt, so dass die Lernenden sich si-
cher im Umgang mit dem Thema fiihlen.

Die Lernenden erfahren fiir sie Neues und entdecken neue Gestaltungsfelder.

Es besteht die Moglichkeit zum Austausch und gemeinsamen Lernen mit anderen Ler-
nenden.
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o Die Lernenden erleben Kontrasterfahrungen zwischen ihrer eigenen Arbeit und der ihrer
Kolleginnen und Kollegen und kénnen dadurch ihre eigenen Haltungen und Erfahrungen
in Frage stellen.

> Die Angebote erméglichen eigene Aktivitit, praktisches Uben, eigene Erfahrungen.

o Sie ermdglichen Lernen in der Schiilerrolle, d.h., sie ermdglichen den Lernenden zu erle-
ben, wie die Schilerinnen und Schiler den Unterricht moglicherweise spater erleben
werden.

o Sie bieten Raum fiir Reflexion liber eigene Probleme.

o Sie bieten genligend Zeit, um Inhalte zu vertiefen.

o Sie schlieRen Erkundungen vor Ort, d.h. in anderen Schulen, ein.

o Sie bieten die Méglichkeit, die informelle ,Schiene” der Fortbildung zu pflegen, um ver-
trauensvolle Beziehungen zu den anderen Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilneh-
mern aufzubauen und damit eine Grundlage fiir gemeinsames Lernen zu schaffen.

° Gunstig ist auch die Fortsetzung der Kooperation der Fortbildungsteilnehmerinnen und -
teilnehmer nach der Veranstaltung.

Vor diesem Hintergrund wurde der Evaluationsbogen zur Fortbildungsreihe Sprachférde-

rung entwickelt. Er enthdlt neunzehn Aussagen, zu denen sich die Teilnehmerinnen und Teil-

nehmer der Professionalisierungsveranstaltungen positionieren sollten. Dazu stand ihnen ei-
ne funfstufige Skala zur Verfugung.

Mit seiner Hilfe sollte versucht werden, die Input- und Prozessqualitat der Professionalisie-

rungsmodule fortlaufend zu verbessern.
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4.2.2 Der Evaluationsbogen zur Fortbildungsreihe ,Sprachférderung’

Ich stimme der Aussage ... zu!

ziemlich
teils - teils
gar nicht

vollig
wenig

1. Auf dieser Fortbildung konnte ich mir aktuelles Fachwissen zur Sprachférde-
rung aneignen.

2. Auf dieser Fortbildung konnte ich meine didaktisch/methodischen Kenntnisse
in Bezug auf Sprachférderung erweitern.

3. Die Fortbildung hat mich dazu angeregt, Gber meine eigenen Haltungen zum
Thema ,Sprachforderung” und zur Unterrichtsgestaltung nachzudenken.

4. Die Ziele der Veranstaltung waren transparent.

5. Die Fortbildung war klar strukturiert.

6. Die praktischen Ubungen waren hilfreich, um sich mit den Inhalten auseinan-
derzusetzen.

7. Einige der hier vermittelten Inhalte werde ich in meinen Unterricht einflieBen
lassen.

8. Einige methodische Anregungen werde ich im Unterricht einsetzen.

9. Die ausgewahlten Inhalte zum Themenbereich Sprachférderung enthielten fiir
mich neue Informationen.

10. Die ausgewahlten Inhalte zu konstruktivistisch orientierten Lehr-Lernarrange-
ments enthielten fiir mich neue Informationen.*

11. Die Arbeitsmaterialien kann ich gut gebrauchen.

12. Die Zeit wurde effektiv genutzt

13. Es gab geniigend Zeit zum Vertiefen und Reflektieren der Inhalte.

14. Ich kann das Wissen in verschiedenen Zusammenhdngen anwenden.

15. Die Arbeitsformen der Fortbildungsveranstaltung waren so variabel, dass ich
einen Weg zur ErschlieBung des Themas finden konnte.

16. Es gab geniigend Austauschmdglichkeiten mit Kolleginnen anderer Schulen.

17. Im Laufe der Fortbildung war es moglich, die Unterrichtserfahrungen anderer
Kolleginnen kennenzulernen.

18. Ich bin motiviert, das Thema der heutigen Veranstaltung verstarkt im Unter-
richt zu behandeln.

19. Ich bin motiviert, die didaktisch-methodischen Anregungen im Unterricht um-
zusetzen.

* Da sich im Rahmen der ersten Fortbildungsveranstaltung zeigte, dass bei den Teilnehmenden ein hohes Mal}
an Vorwissen in Bezug auf konstruktivistisch orientierte Lehr-Lernarrangements existierte, ist diese Frage im
Anschluss an die folgenden Fortbildungen nicht mehr gestellt worden.
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4.2.3 Zur Auswertung des Evaluationsbogens

Die Auswertung der Evaluationsbégen lield Riickschliisse auf den Grad der Zustimmung der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer der jeweiligen Professionalisierungsveranstaltung hinsicht-
lich der dort aufgefiihrten Aussagen zu.

Auf diese Weise wurde es moglich, die als (eher) positiv eingeschatzten fachspezifischen und
didaktischen Inhalte in der Planung der Folgefortbildungen zu beriicksichtigen und ihre An-
teile ggf. auszubauen.

Neben dieser formativen Evaluationsfunktion geben einzelne Items aber auch Hinweise da-
rauf, ob das Gesamtziel (s. Kap. 4.1) erreicht wurde (summative Evaluationsfunktion). Dazu
werden im Folgenden kurz funf Items beispielhaft dargestellt, die sich auf die in der Zielfor-
mulierung genannten Bereiche fachspezifisches Wissen und Kénnen, didaktisches Wissen
und Kénnen und Haltungen beziehen.

(%]
Auf dieser Fortbildung konnte ich mir aktuelles S 3 w0 E
Fachwissen zur Sprachférderung aneignen. = £ o s c
S = 3 2 )
Fortbildung 1 Mit Kindern in den Dialog treten 145% | 43,6% | 34,5% 5,5% 1,8%
Fortbildung 2 Sprachférderorientierungen nach Delfin 4 26,3% | 28,9% | 44,7% - -

Fortbildung 3 Die Bedeutung sprachférderrelevanter Inter-

) C 40,7% | 35,2% 7,4% 14,8% 1,9%
aktionen im Bildungsprozess

Fortbildung 4 Zur Bedeutung von Elterntrainings im Kontext

23,39 36,79 26,79 13,39 -
von Sprachférderung in Tageseinrichtungen fiir Kinder 3% 7% 7% 3%

Tab. 4.1: Einschatzung des erworbenen fachspezifischen Wissens

Der Aussage Auf dieser Fortbildung konnte ich mir aktuelles Fachwissen zu Sprachférderung
aneignen stimmten Uber die vier Veranstaltungen hinweg 55,2 bis 75,9% der Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer véllig bzw. ziemlich zu, lediglich max. 16,7% von ihnen stimmten ihr we-
nig oder gar nicht zu (s. Tab. 4.1). Das ldsst den Schluss zu, dass ein Grofteil der Teilnehme-
rinnen und Teilnehmer ihr fachspezifisches Wissen deutlich erweitern konnte. Bezieht man
die Personen mit ein, die der Aussage zumindest in Teilen zustimmen - und sich daher zu-
mindest in Teilen aktuelles Fachwissen zu Sprachférderung aneignen konnten - liegt ihr Pro-
zentsatz sogar bei 83,3 bis 100 Prozent. Der Einbezug der Ergebnisse der Kategorie ,teils-
teils’ scheint angeraten, da viele der Teilnehmenden schon in diesen Themenbereichen ar-
beiteten. Es ist somit davon auszugehen, dass sie fachspezifisches Wissen und Kénnen in die
Veranstaltungen mitbrachten. Fiir sie war also nicht das ganze Angebot neu. Bei ihnen lagen
Wissen und Kénnen zum Teil vor und wurde zum Teil im Fortbildungsverlauf hinzugewon-
nen. Daher kann es als Erfolg gewertet werden, wenn die Kategorie ,teils-teils’ gewahlt wur-
de.

(7]
Einige der hier vermittelten Inhalte werde ich in S T %
. . T 00 = - oo =
meinen Unterricht einflielen lassen. = £ 2 c =
:0 (] ‘0 o ©
> N - 3 oo
Fortbildung 1 Mit Kindern in den Dialog treten 34,5% | 41,8% | 21,8% 1,8% -
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Fortbildung 2 Sprachférderorientierungen nach Delfin 4 18,9% | 51,4% | 18,9% 8,1% 2,7%

Fortbildung 3 Die Bedeutung sprachférderrelevanter Inter-

) C 31,5% | 37,0% | 24,1% 7,4% -
aktionen im Bildungsprozess

Fortbildung 4 Zur Bedeutung von Elterntrainings im Kontext

0, 0, () - -
der Sprachférderung in Tageseinrichtungen fiir Kinder 13,3% | 53,3% | 33,3%

Tab. 4.2: Einschatzung des erworbenen fachspezifischen Kénnens

Die Auswertung dieses Items zeigt, dass die Teilnehmerinnen und Teilnehmer beabsichtigen
und sich damit zutrauen, vermittelte Inhalte in den eigenen Unterricht einflielen zu lassen.
Wenn man dies Zutrauen als Indikator fir den subjektiv erlebten Zugewinn an fachspezifi-
schem Konnen ansieht, lasst sich feststellen, dass viele der Teilnehmenden ihr Kénnen er-
weitern konnten. Denn lediglich max. 10,8% der Veranstaltungsteilnehmerinnen und -teil-
nehmer stimmten - Uber die vier Veranstaltungen hinweg - der Aussage Einige der hier ver-
mittelten Inhalte werde ich in meinen Unterricht einfliefsen lassen nur wenig bis gar nicht zu
(s. Tab. 4.2). Das heilSt aber auch, dass die Zustimmungsrate mit 89,2 bis 100% sehr hoch
war.

Auf dieser Fortbildung konnte ich meine = o =
didaktisch/methodischen Kenntnisse in Bezug auf o0 ‘—é E 2 2
Sprachférderung erweitern. S 2 3 $ g
Fortbildung 1 Mit Kindern in den Dialog treten 145% | 40,0% | 41,8% 3,6% -
Fortbildung 2 Sprachférderorientierungen nach Delfin 4 5,4% 40,5% | 40,5% | 10,8% 2,7%
Fortbildu n'g 3 D/? Beqeutung sprachférderrelevanter Inter- 38.9% | 333% 9,3% 18,5% i
aktionen im Bildungsprozess
Fortbildung 4 Zur Bedeutung von Elterntrainings im Kontext o 0 ) 0
der Sprachférderung in Tageseinrichtungen fiir Kinder 129% | 355% | 29,0% | 22,6% i
Tab. 4.3: Einschatzung des erworbenen didaktischen Wissens
)
Einige methodische Anregungen werde ich im S § w0 E
Unterricht einsetzen. 2 £ 2 s c
3 N 2 2 )
Fortbildung 1 Mit Kindern in den Dialog treten 40,0% | 41,8% 18,2% - -
Fortbildung 2 Sprachférderorientierungen nach Delfin 4 13,2% | 57,9% | 158% | 13,2% -
Fortbildu n'g 3 D/? Beqeutung sprachférderrelevanter Inter- 333% | 352% | 204% 9,3% 1,9%
aktionen im Bildungsprozess
Fortbildung 4 Zur Bedeutung von Elterntrainings im Kontext
9,79 41,99 41,99 6,59 -
der Sprachférderung in Tageseinrichtungen fiir Kinder 7% A% A% %

Tab. 4.4: Einschatzung des erworbenen didaktischen Kénnens

Auch hinsichtlich der Selbsteinschatzung zum Erwerb des didaktischen Wissens und Kénnens
zeigen die Ergebnisse der Teilnehmerselbsteinschatzungen Zuwachs. Fasst man die Rickmel-
dungen Uber die vier Veranstaltungen hinweg zusammen, stimmen 77,4 bis 96,4% der Teil-
nehmenden der Aussage Auf dieser Fortbildung konnte ich meine didaktisch/methodischen
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Kenntnisse in Bezug auf Sprachférderung erweitern Gber die vier Veranstaltungen hinweg zu.
Man kann damit von einem deutlichen Zugewinn an didaktischem Wissen ausgehen (s. Tab.
4.3).

Die Aussage Einige methodische Anregungen werde ich im Unterricht einsetzen erfasst den
Zugewinn an didaktischem Kénnen. Diesen postulieren die Teilnehmerinnen und Teilnehmer
Uber die Fortbildungen hinweg, indem sie der obigen Aussage mit 86,8 bis 100% zustimmen
(s. Tab. 4.4).

Die hier im Vergleich zum fachspezifischen Wissen und Kénnen etwas geringeren Zustim-
mungsraten kdnnten darauf zurlickzufiihren sein, dass die Teilnehmerinnen und Teilnehmer
als Lehrende in der Sozialpadagogik schon ein hoheres MaR an didaktischem Vorwissen mit-
bringen.

Die Fortbildung hat mich dazu angeregt, liber

meine eigenen Haltungen zum Thema 5 = " £
-— L~ e o—
»Sprachférderung” und zur Unterrichtsgestaltung 2 £ 5 = €
:0 (] ‘0 g m©
nachzudenken. > N 2 )
Fortbildung 1 Mit Kindern in den Dialog treten 26,4% | 56,6% 13,2% 3,8% -
Fortbildung 2 Sprachférderorientierungen nach Delfin 4 39,5% | 47,4% 7,9% 5,3% -

Fortbildung 3 Die Bedeutung sprachférderrelevanter Inter-

) . 50,9% | 25,5% | 16,4% 7,3% -
aktionen im Bildungsprozess

Fortbildung 4 Zur Bedeutung von Elterntrainings im Kontext

[ 0, () 0, .
der Sprachférderung in Tageseinrichtungen fiir Kinder 16,1% | 387% | 355% 7%

Tab. 4.5: Einschatzung der Auseinandersetzung mit eigenen Haltungen

Ganz beeindruckend sind die Zustimmungsraten zu der Aussage, mit der die Haltungen zum
Thema Sprachférderung und zur entsprechenden Unterrichtsgestaltung erfasst werden soll-
ten (Die Fortbildung hat mich dazu angeregt, iiber meine eigenen Haltungen zum Thema
»Sprachférderung” und zur Unterrichtsgestaltung nachzudenken; s. Tab. 4.5). Hier geben bei
jeder Professionalisierungsveranstaltung mehr als 90% der Teilnehmenden an, dass sie die-
ser Aussage vollig, ziemlich oder zumindest zum Teil zustimmen.

Betrachtet man die oben dargestellten Ergebnisse, lasst sich festhalten, dass das Gbergeord-
nete Ziel Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer erwerben fachspezifisches und didaktisches
Wissen und Kénnen und professionelle Haltungen, welche(s) sie nach eigener Einschétzung
befihigt, (angehende) Erzieherinnen und Erzieher fiir Sprachférderung zu qualifizieren in wei-
ten Teilen als erreicht angesehen werden kann.

Hingewiesen werden soll noch darauf, dass die in den Kapiteln 5 (Professionalisierungsmo-
dule) und 7 (Anhang) dargestellten Veranstaltungsverlaufe und -materialien das Ergebnis der
Erprobung und Uberarbeitung auf der Grundlage der in der Durchfiihrung gewonnenen Er-
kenntnisse und Erfahrungen und der Evaluation durch die Teilnehmerinnen und Teilnehmer
darstellen.
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4.3 Der SFSQ - Sozialpadagogische Fachkrafte fiir Sprachforderung qualifizieren - ein Kurz-
fragebogen zur Erfassung des fachlichen Fortbildungsbedarfs von Lehrerinnen und Lehrern

4.3.1 Voriiberlegungen zum Kurzfragebogen

Neben den Selbsteinschatzungen durch die Teilnehmerinnen und Teilnehmer haben wir be-
sonderen Wert darauf gelegt, den tatsachlichen fachspezifischen Wissensstand zu evaluie-
ren. Dazu wurde der im Folgenden vorgestellte Kurzfragebogen entwickelt.

Zur Entwicklung des Fragenkatalogs wurden eine Gruppendiskussion durchgefiihrt und vor
allem zentrale Ergebnisse wissenschaftlicher Untersuchungen in den o. g. Themenbereichen
exzerpiert.

Der Kurzfragebogen SFSQ umfasst insgesamt 37 Wissens-Fragen, die sich auf die Themen
und Inhalte der Professionalisierungsmodule beziehen. Enthalten sind Fragen zu den The-
menbereichen ,,Mit Kindern in den Dialog treten”, ,Sprachforderorientierungen nach Delfin
4“, ,Die Bedeutung sprachforderrelevanter Interaktionen im Bildungsprozess“ und ,,Zur Be-
deutung von Elterntrainings im Kontext von Sprachférderung in Tageseinrichtungen fiir Kin-
der”. Anzumerken bleibt hier, dass sich zum letzten Themenbereich nur eine geringe Anzahl
an ltems im SFSQ finden. Dieser Umstand ist darauf zurickzufihren, dass sich das entspre-
chende Veranstaltungsthema erst als Wunsch der Teilnehmerinnen und Teilnehmer im Laufe
der vorhergehenden Fortbildungsveranstaltungen herauskristallisierte, der SFSQ zu diesem
Zeitpunkt aber schon im Rahmen des Vortest eingesetzt worden war.

Um zu erfassen, ob diese Erkenntnisse im Wissensrepertoire der Lehrerinnen und Lehrer
verflugbar sind, wurden Fragen entwickelt, zu deren Beantwortung die Lehrkradfte die ge-
nannten Kenntnisse bendtigten.

Die Fragen sind so aufgebaut, dass jeweils zundchst eine kurze Beschreibung einer Situation
erfolgt, in der eine Entscheidung gefordert wird. Zu jeder Frage werden vier mogliche Ant-
wortalternativen angeboten, von denen eine nach dem aktuellen wissenschaftlichen Stand
als optimalste gilt. Zwei sogenannte , Ablenker” kommen dieser Antwort in unterschiedli-
chem MakRe inhaltlich nahe und eine Alternative ist als falsch zu bezeichnen.

Die folgenden drei Beispiele sollen das oben Gesagte illustrieren:

1. Eine Studierende plant die Einrichtung einer Sprachférdergruppe. Sie ist sich aber unsi-
cher, wie viel Zeit sie dafiir aufbringen soll.
Sie schlagen ihr vor,
a. tagliche Fordereinheiten von je ca. 20 - 30 Minuten durchzufihren.
b. Foérderungimmer dann durchzufiihren, wenn es gut in den Ablauf passt.
c. einen Tag in der Woche fiir Frderung zu reservieren.
d. drei bis vier Fordereinheiten von je ca. 15 - 20 Minuten pro Woche durchzufihren.

2. Eine Praktikantin im Anerkennungsjahr mochte den Sprachstand der Kinder ihrer Gruppe
erfassen. Sie ist sich aber unsicher, welches der angebotenen Verfahren ein gutes ist.
Sie raten ihr,
a. beianderen Erzieherinnen nachzufragen, welches Verfahren diese gut finden.
b. eines auszuwahlen, das ihr 6konomisch erscheint.
c. nachzuschauen, bei welchen Verfahren die Gltekriterien eingehalten werden.
d. auszuprobieren, welches Verfahren den Kindern am besten gefallt.

3. Die Studierende fragt Sie, wie sie eine Mutter beraten solle, die im Alltag die Sprachfor-
derung des Kindes gezielt unterstiitzen mochte.
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Sie schlagen vor, der Mutter zu erklaren, dass es sinnvoll sei,
a. dem Kind so viele Fragen wie moglich zu stellen.

b. das Kind gezielt mit Sprachtrainings zu férdern.

c. mit dem Kind dialogisches Bilderbuchlesen einzutben.
d. das Kind immer wieder fiir Neues zu interessieren.

Die Erhebung wird in Form eines Vor-Nachtestdesings durchgefiihrt.

Vor Beginn der Professionalisierungsreihe wurde allen potentiellen Teilnehmerinnen und
Teilnehmern ein solcher Fragebogen zugesandt. Dabei verspricht die Art der Konstruktion zu
diesem Zeitpunkt Hinweise darauf, ob die befragten Personen lGberhaupt Vorwissen im je-
weiligen Bereich aufweisen und wenn ja, ob es so differenziert ist, dass die als optimal gel-
tende Lésung von den Ablenkern unterschieden werden kann. Am Ende jeder Bildungsveran-
staltung wurden die Items des Fragebogens, die sich auf die gerade durchgefiihrte Veranstal-
tung bezogen, erneut zur Bearbeitung vorgelegt. Zum diesem Zeitpunkt kann erfasst wer-
den, ob die Teilnehmerinnen und Teilnehmer ihr Wissensrepertoire durch die Veranstaltung
aktualisiert bzw. erweitert haben.

Durch den Vergleich beider Ergebnisse wird versucht, ihren Wissenszuwachs erfassen.

4.3.2 Zur Auswertung des Kurzfragebogens

Im Folgenden sollen die Ergebnisse des Vergleichs von Vor- und Nachtest kurz deskriptiv dar-
gestellt werden.

Im Vorfeld der Professionalisierungsveranstaltungen erhielten wir von den verschickten
Kurzfragebogen (s. Kap. 4.3.1) 245 ausgefillt zuriick. Diese potentiellen Teilnehmerinnen
und Teilnehmer der Veranstaltungen bildeten die Vortest-Gruppe. Im Verlauf zeigte sich
dann aber, dass nur eine sehr geringe Anzahl dieser Vortestteilnehmerinnen und -teilnehmer
auch am Nachtest (d. i. das Ausfiillen des SFSQ-Ausschnitts im Anschluss an die jeweilige
Veranstaltung) teilnahmen. Damit hatten wir im Vortest-Nachtestvergleich nur Teilnehmer-
zahlen zwischen n = 10 und n = 20, was lediglich eine deskriptive Darstellung der Ergebnisse
erlaubt.

So wurden den Lehrerinnen und Lehrern im Anschluss an die erste Veranstaltung Mit
Kindern in den Dialog treten - Sprachférderung als Querschnittsaufgabe neun der 37 Vortest-
items erneut vorgelegt. An diesem sog. Nachtest nahmen 20 Personen teil. Im Vortest gaben
diese Personen insgesamt 177 Antworten ab, davon waren 85 falsch (48,02%) und 92 richtig
(51,98%). Im Nachtest gaben sie insgesamt 180 Antworten ab, davon waren lediglich 70
falsch (38,89%) und 110 richtig (61,11%). Das bedeutet, dass die Personen, die am Vor- und
Nachtest teilgenommen haben, nach der Veranstaltung 9,13% mehr richtige Antworten ga-
ben.

Diese Zahl fiel nach der zweiten ProfessionalisierungsmaBnahme (Sprachférderung als Quer-
schnittsaufgabe - Sprachférderorientierungen nach Delfin 4) mit 8,87% etwas geringer aus.
Allerdings muss man in diesem Zusammenhang darauf hinweisen, dass die Anzahl falscher
Antworten im Vortest bzgl. der Items, die auch fiir den Nachtest ausgewahlt wurden, mit 48
von gesamt 141, das sind lediglich 34,04%, schon vergleichsweise gering ausfiel. AuBerdem
nahmen nur 13 Personen sowohl am Vor- als auch am Nachtest teil. Im Nachtest, der 11
Iltems enthielt, waren nur noch 25,17% der Antworten, also ca. jede vierte, falsch. Dabei lag
die Gesamtantwortzahl im Nachtest mit 143 um zwei Antworten héher als im Vortest.

Am Vor- und Nachtest in Bezug auf die dritte Professionalisierungsveranstaltung (Die Bedeu-
tung sprachférderrelevanter Interaktionen in Bildungsprozessen) nahmen 16 Personen teil.
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Im Anschluss an diese Veranstaltung liel8 sich ein relativ hoher Zuwachs an Wissen nachwei-
sen. Hier lag die Gesamtantwortzahl im Vortest bei 143, davon wurden 61 falsch (42,66%)
und 82 richtig (57,34%) beantwortet. Im Nachtest (Gesamtantwortzahl von 144, 9 Items) be-
trug die Anzahl falscher Antworten nur noch 40, das sind 27,78%, die der richtigen stieg auf
72,22% (104 Antworten). Das bedeutet, dass unmittelbar im Anschluss an das dritte Angebot
14,88% mehr richtige Antworten gegeben wurden.

Das vierte Professionalisierungsmodul hatte das Thema Zur Bedeutung von Elterntrainings
im Kontext von Sprachférderung in Tageseinrichtungen fiir Kinder. Im Anschluss an dieses
bekamen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer zwei der 37 Vortestitems zur Beantwortung
vorgelegt (Begriindung s. Kap. 4.3.1). Da zehn der Teilnehmenden schon am Vortest teilge-
nommen hatten, lieRen sich ihre aktuellen Ergebnisse zu den Vortestergebnissen in Bezie-
hung setzen. Dabei ergab sich folgendes Bild: Von den im Vortest insgesamt abgegebenen 20
Antworten zum Thema waren 12 (60%) richtig, 8 (40%) falsch. Da von den 17 im Anschluss
an die Teilnahme am Modul abgegebenen Antworten 16 (94,12%) richtig und lediglich eine
(5,88%) falsch waren, ldsst sich auch hier ein deutlicher Wissenszuwachs auf Seiten der Teil-
nehmenden postulieren.

Die dargestellten Ergebnisse zeigen, dass sich die Anzahl richtiger Antworten infolge der
Professionalisierungsreihe vergrofRert hat. Allerdings soll darauf hingewiesen werden, dass
auch die folgenden Faktoren einen Einfluss auf das erzielte Ergebnis gehabt haben kdnnten.
So ist nicht ganzlich auszuschliefen, dass die beobachteten Wissenszuwdchse nicht aus-
schlieBlich auf die von uns angebotenen Module zurlickzufiihren sind. Da zwischen Vortest
und der jeweiligen Veranstaltung eine gewisse Zeit verstrichen ist, ist es auch denkbar, dass
einzelne Teilnehmerinnen und Teilnehmer ihren Kenntnisstand zum Thema in diesem Zeit-
raum durch z.B. Selbststudium, Lektlire, andere Fortbildungen etc. erweitert haben.

Auch wenn sich im Durchschnitt eine VergroBerung der Anzahl richtiger Antworten in der
oben beschriebenen Weise erkennen lasst, kann man eine geringflgige Verschlechterung im
Antwortverhalten bezogen auf einzelne Teilnehmende erkennen. Diese kénnte z.B. darin be-
griindet sein, dass die Vielzahl an Informationen, die die Teilnehmerinnen und Teilnehmer
im Rahmen unserer Angebote erhalten haben, zuerst flir Verwirrung sorgte. Durch das neue
Wissen kdnnen Haltungen ,unsicher’ werden, es findet ein Umbau statt. In dieser Phase be-
steht Verunsicherung, die zu falschen Ergebnissen fiihren kann.

Ein weiterer - wenn auch eher profaner - hemmender Faktor kénnte der Umstand gewesen
sein, dass die Items nicht mit der notigen Aufmerksamkeit gelesen wurden, da die Teilneh-
merinnen und Teilnehmer am Ende der Veranstaltungen den Wunsch hatten, moglichst
schnell nach Hause zu fahren.

AulRerdem wurde das Wissen, das zum Herausfinden der optimalsten Losungen vonndten
war, nicht explizit in den Professionalisierungsmodulen benannt. Stattdessen war es zum Teil
notig, einen Transfer zu leisten, sich das Gefragte aus dem Vermittelten zu erschlieBen. Die-
ser Vorgang bedarf allerdings einer gewissen Zeit. Trotzdem deuten die Ergebnisse des Ver-
gleichs zwischen Vor- und den jeweiligen Nachtests darauf hin, dass ein Wissenszuwachs bei
den Fortgebildeten stattgefunden hat.
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5. Professionalisierungsmodule

5.1 Modul 1: Mit Kindern in den Dialog treten - Sprachférderung als Querschnittsaufgabe

5.1.1 Bedeutung des Themas

5.1.2 Aufbau der Veranstaltung

5.1.3 Begriindung fiir die Auswahl der Themen der Submodule

5.1.4 Bildungsstandards und Verlaufsplanung der einzelnen Submodule

In der theoretischen Diskussion um Ansatze zur Sprachférderung im Elementarbereich lassen
sich zwei grobe Richtungen unterscheiden: Vertreter behavioristisch orientierter Theorien
fordern systematische Trainings sprachlicher Kompetenzen, wahrend Vertreter sozial-kon-
struktivistisch orientierter Theorien betonen, dass sich Kinder ihr sprachliches Wissen und
ihre sprachlichen Regeln selbst (re-)konstruieren und dabei im Kontext alltdglichen Spre-
chens in ihrer Sprachentwicklung unterstitzt werden sollen. Dazu bengtigen sie den kommu-
nikativen Austausch mit der Erzieherin, die sie zu sprachlichen Aktivititen ermuntern, sie
beim sprachlichen Tun begleiten und die es Kindern erleichtert, zusammen mit Gleichaltri-
gen gemeinsame sprachliche Vorstellungen zu konstruieren (vgl. Fried, Briedigkeit, Schunder
2008).

Um einer individuellen Entwicklung Raum zu lassen und dariber hinaus gezielte sprachstruk-
turelle Elemente addaquat zu férdern, pladieren wir fir ein komplementares Vorgehen, das
beide konzeptionellen Ausrichtungen verbindet. Dem entsprechend werden wir sowohl Fort-
bildungsmodule zur Sprachférderung in alltdglichen Kontexten anbieten, als auch solche zur
gezielten (kompensatorischen) Férderung in einzelnen Bereich der Sprachentwicklung.

5.1.1 Bedeutung des Themas

Das erste Modul ,Mit Kindern in den Dialog treten” beschaftigt sich mit der Sprachférderung
im alltaglichen Handeln padagogischer Einrichtungen und behandelt die grundlegende Funk-
tion von Sprache, den Dialog. Denn Sprachforderung ist nicht trennbar vom Dialog, da Spra-
che sich im Dialog manifestiert (vgl. v. Humboldt 1827/1994; Jakubinskij 1923/2004).

Dialoge zeichnen sich dadurch aus, dass sie von beiden Partnern gestaltet werden. Nicht nur
der Wechsel an Redeanteilen macht beide Partner zum Trager eines Dialogs, sondern bereits
die Tatsache, dass es einen Redner und einen Zuhorer gibt, beeinflusst das Gesprach. Da der
Redner seinen Zuhorer erreichen mochte, stellt er sich in seiner Anrede darauf ein, indem er
z.B. bestimmte Inhalte und einen bestimmten Sprachduktus wahlt. Zudem zeigt der Zuhérer
dem Redner durch seine Gestik und Mimik Interesse, Erstaunen, Langeweile, Neugierde usw.
und beeinflusst dadurch ebenfalls den weiteren Verlauf des Dialogs.

In den frihen Lebensphasen ist diese Interaktion asymmetrisch, d.h., von Erwachsenen do-
miniert. Im Dialog bauen Erwachsene Beziehungen zu Kindern auf und fiihren die Kinder in
ihre Lebenswelt ein, indem sie erklaren, ermutigen, warnen usw. Etwa in der Zeit zwischen
dem dritten Lebensjahr und dem Schuleintritt verandern sich diese Interaktionsformen der
Kinder. Mit dem Eintritt in den Kindergarten gewinnen Gleichaltrige als Kommunikations-
partner an Bedeutung. Dabei verandert sich nach und nach auch die mentale Struktur der
Kinder. Die Dinge, die sie im (duReren Dialog) mit Erwachsenen und anderen Kindern verhan-
delt haben, werden mehr und mehr verinnerlicht. Es entwickelt sich ein innerer Dialog, eine
innere Sprache (vgl. Wygotski 1934/1974).

Indem die Kinder in der Lage sind, einen innerpersonellen Dialog zu fuhren, gelingt es ihnen
mehr und mehr, sich selbst zu regulieren. Sie brauchen nicht mehr in jedem Fall einen dulie-
ren Dialogpartner, der das eigene Handeln leitet. Sie kdbnnen eigenes Handeln mehr und
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mehr selbst initiieren, kontrollieren und mit anderen dariiber wiederum in den duReren Dia-
log treten.

Der dialogischen Auseinandersetzung mit der eigenen Umwelt kommen weitere Funktionen
in der Entwicklung des Kindes zu:

Dialogische Interaktion bedeutet immer auch geteilte Aufmerksamkeit beider Interaktions-
partner und deren Eintreten in einen gemeinsamen Aushandlungsprozess. Wie verschiedene
Studien zeigen (vgl. z.B. Goncu & Rogoff 1998, Warfield 2001) kommt diesem ,shared thin-
king” in der Entwicklung des Kindes eine besondere Bedeutung zu. Die Gleichheit der Inter-
aktionspartner und die geteilten Denkprozesse und gemeinsamen Entscheidungen fihren zu
einer positiven Lernentwicklung.

Dariiber hinaus dient der Dialog der Entwicklung einer eigenen soziokulturellen Identitat:
Uber den Dialog mit anderen, z.B. der Mutter, der Erzieherin, den Geschwistern usw. wird
das Kind mit verschiedenen Perspektiven und Positionen konfrontiert. Haufig setzt es sich
mit diesen Positionen im Rollenspiel auseinander. Indem es die Mutter, die Erzieherin, den
Bruder usw. spielt, vollzieht es deren Position nach. So wachst es nach und nach in die sozio-
kulturelle Welt hinein und entwickelt in diesem Rahmen mehr und mehr eine eigene Identi-
tat.

Dabei werden gleichzeitig wiederum bestimmt sprachliche Kompetenzen entwickelt: Uber
das Ausprobieren bestimmter Sprachmuster in diesen Rollenspielen (z.B. der Mutter, wenn
sie etwas verbietet) experimentiert das Kind zudem mit Sprache und gewinnt so ein wach-
sendes Ausdrucksrepertoire.

Hinzu kommt, dass durch das Tun-als-ob im Rollenspiel (,,Die Banane waére jetzt mal das Tele-
fon“) Sprache dekontextualisiert wird und Begriffe in neue Kontexte gestellt werden. Dies er-
fordert eine Abstimmung mit den anderen Dialogpartnern, so dass metakommunikative Fa-
higkeiten ausgebildet werden. Diese Loslosung der Begriffe vom Gegenstand sind zudem ein
Schritt, um spater Schrift erlernen und verstehen zu kénnen.

Um der hier nur kurz angerissenen fundamentalen Bedeutung des Dialoges Rechnung zu
tragen, wird die Férderung der Dialogfahigkeit des Kindes zum Thema der ersten Fortbil-
dungsveranstaltung gemacht.

5.1.2 Aufbau der Veranstaltung

Um eine Veranstaltung im konstruktivistischen Sinne fachlich fundiert vorzubereiten, ist es
winschenswert, die Interessen der Teilnehmenden vorher abzufragen und entsprechende
Bildungsangebote bereitzustellen. Ist dies jedoch nicht méglich, oder zeigt sich, dass die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer noch zu wenig mit der Thematik vertraut sind, als dass sie
konkrete Fragen stellen konnten, bietet sich die Strategie an, einen aus wissenschaftlicher
Perspektive relevanten Bereich auszuwdhlen, und zu Planungszwecken magliche Interessen/
Fragen der Teilnehmenden zu diesem Bereich im Vorfeld zu antizipieren. Dann sollten die
bereitzustellenden Arbeitsmaterialien und die Organisation der einzelnen Arbeitseinheiten
ermoglichen, auf die antizipierten Fragen eine Antwort zu finden, aber auch potentielle wei-
tere Fragen in diesem Bereich zu beantworten.

In der Durchfiihrung der Professionalisierungsmodule wird dann an den realen Fragen der
Teilnehmenden gearbeitet. Im vorliegenden Fall sollen diese mittels eines Problemaufrisses
so in die Thematik eingefiihrt werden, dass Fragen aufgeworfen werden, auf die im Laufe
der Veranstaltung eine Antwort gefunden wird. Es ist nicht auszuschlieBen, dass dabei ,un-
erwartete” Fragen entwickelt werden, fiir deren Beantwortung keine Arbeitsmaterialien vor-
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bereitet wurden. Hier kénnen ein groRer Fundus an Fachliteratur und ein Zugang zum Inter-
net weiterhelfen.

Das erste Modul dieser Professionalisierungsreihe verfolgt das Ziel, wissenschaftlich fundier-
te Kenntnisse dariber zu vermitteln, welche Interaktionen sich besonders glinstig und nach-
haltig auf die sprachliche Entwicklung junger Kinder auswirken.
Die Veranstaltung ist in Form von frei wahlbaren Submodulen konzipiert, die auf unter-
schiedliche Art und Weise Antworten auf die Fragen der Teilnehmenden zum Thema der
Veranstaltung geben. Jede/r Teilnehmende hat die Moglichkeit, zwei dieser Submodule zu
belegen. Der Besuch des ersten Submoduls ,,Mit Kindern liber Fragen in den Dialog treten -
Gestaltung von Dialogen (iber verschiedene Frageformen zur Férderung der Sprachkompe-
tenz von Kindern” wird wegen seiner grundlegenden Bedeutung allen Teilnehmenden emp-
fohlen.
Dieses erste Submodul macht mit den Interaktionen, die sich als sprachférderrelevant he-
rauskristallisiert haben, Uberblickshaft bekannt und greift dann exemplarisch eines dieser
Merkmale heraus um es naher zu betrachten. Wegen seiner groen Bedeutung im Alltag
wird hier exemplarisch das Frageverhalten der Erzieherin thematisiert.
Einem theoretischen Input folgt dabei eine praktische Erprobungsphase. Uber das praktische
Erproben soll das Verstandnis erweitert und die Inhalte verfestigt werden und es kommt den
Teilnehmenden entgegen, die eine praktische Ubungsphase wiinschen.
Nachdem die Fragetechniken theoretisch erldutert und ein erstes Mal praktisch erprobt wur-
den, kénnen sie durch die Belegung weiterer Submodule vertieft und erganzt werden.
Aus der Expertiseforschung wissen wir, dass Expertenhandeln sich dadurch auszeichnet, dass
Experten Uber ein differenziertes Repertoire an Schemata® verfiigen, auf das sie zurtickgrei-
fen kdonnen (vgl. Kap. 3.3.1.2.2). Zur Entwicklung solcher Schemata hat sich ein mehrfaches
Auseinandersetzen mit Fallen, die die gleiche Struktur aufweisen, als geeignet erwiesen(vgl.
Kopp 2009).
Dem entsprechend wird die Forderung der Dialogfahigkeit und hier insbesondere der Ge-
brauch von Fragen im Kontext weiterer Themenbereiche erdrtert und erprobt. Dazu werden
drei weitere Submodule zur Wahl gestellt:
»Mit Kindern in den Dialog liber ihr Lernen treten” - Gestaltung von Dialogen Uber das
Lernen zur Forderung der Sprachkompetenz von Kindern
o ,Mit Kindern (iber Bilder und Texte in den Dialog treten” - Dialogisches Lesen zur Foérde-
rung der Sprachkompetenz von Kindern
o ,Mit Kindern Uiber Fragen des Lebens in den Dialog treten” - Philosophieren zur Forde-
rung der Sprachkompetenz von Kindern
Die Auswabhl aller genannten thematischen Schwerpunkte begriindet sich durch die beson-
dere Relevanz der Themenbereiche, die im Folgenden erldutert werden soll.

5.1.3 Begriindung fiir die Auswahl der Themen der Submodule

5.1.3.1 Mit Kindern Uber Fragen in den Dialog treten - Gestaltung von Dialogen Uber das Ler-
nen zur Férderung der Sprachkompetenz von Kindern

® Unter Schemata verstehen wir Wissen, das aus Erfahrungen abstrahiert wird und was situationsiibergreifende
Bedeutung hat. Auf das durch Erfahrung gewonnene Wissen kann in aktuellen Problemlésesituationen zu-
riickgegriffen und zur Problemlésung genutzt werden (vgl. Fried 2003a).
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Zur Bedeutung des Fragestils in der Interaktion mit Kindern fiir die sprachliche und allgemein
fur die kognitive Entwicklung des Kindes finden sich in der Forschungs- und Fachliteratur
vielfaltige Hinweise.

Auf einen direkten Zusammenhang zwischen sprachlichem Input und linguistischen Leistun-
gen weisen z.B. Hoff-Ginsberg (1998 und 2000), Grimm (1995) und Beller u.a. (1996) hin. So
stellt Hoff-Ginsberg (1998) fest, dass ein hadufiger Gebrauch offener Fragen im sprachlichen
Input besonders die grammatikalische Entwicklung positiv beeinflusst. Und Grimm (1995)
differenziert flinf verschiedene Frageformen, die dem Kind unterschiedliche komplexe lingu-
istische Leistungen beim Antworten abverlangen und somit eine positive Wirkung auf die
Grammatikentwicklung erzielen.

Hoff-Ginsberg (2000) weist nach, dass sich der Gebrauch vieler Imperative in der Erwachse-
nensprache bei dlteren Kindern negativ auf deren Beddrfnis auswirkt, sich sprachlich zu du-
Bern und Fragen zu stellen. Und Beller u.a. (1996) weist nach, dass Kinder in Gruppen mit Er-
zieherinnen, die stark kontrollierend lenken und haufig kurz formulierte Anweisungen benut-
zen, Verzogerungen in der Sprachentwicklung aufweisen, wahrend Autonomie gewdhrendes
Lenken, verknlpft mit sprachlich komplexen Aussagen eine komplexere Sprach- und Denk-
struktur fordern.

Auf die Bedeutung des Fragestils Erwachsener fir die kognitive Entwicklung des Kindes allge-
mein weisen weitere Studien hin. So wissen wir aus der Interaktionsforschung, dass ein In-
teraktionsstil, der sich durch offene Fragen und Aufforderungen zu Phantasiespiel und Pro-
blemldseprozessen auszeichnet, hohen Einfluss auf die soziale und kognitive Entwicklung des
Kindes hat (vgl. Wilcox-Herzog & Ward 2004).

Von zentraler Bedeutung fir die kognitive Entwicklung ist offenbar, Gedankengange der Kin-
der und deren intuitiven Theorien zum Ausgangspunkt fiir gemeinsame Uberlegungen zu
nutzen. Dies regt die kindlichen Lernprozesse an und unterstitzt sie.

Die Art der Fragestellung entscheidet in diesen Interaktionsprozessen haufig dariber, ob das
Lernen des Kindes unterstiitzt oder eher gchemmt wird.

Nach Rogoff (1990) fiihren offene Fragen zu einem wechselseitigen Aushandlungsprozess
und zu ,,shared thinking” zwischen Erziehenden und Kind und gelten somit als zentral fiir die
Entwicklung der Kinder.

Wahrend zu enge Fragen das selbstandige Lernen der Kinder eher beschranken, fordern
Fragen, die den Kindern ihre eigenen intuitiven Theorien bewusst machen, deren Denkpro-
zesse. Untersuchungen von Perry (1993) zu Folge fiihrt eine differenzierte Fragekultur, die
Kinder dazu anhalt, sich ein Problem bewusst zu machen und Losungen zu suchen und zu
hinterfragen, zu hohen kognitiven Leistungen.

Um eine Auseinandersetzung mit der Bedeutsamkeit des Fragens zu initiieren und daruber
hinaus konkrete Beispiele flir im oben genannten Sinne gute Fragen zu geben, wurde eine
Zusammenfassung des Textes von Elstgeest (1996) Die richtige Frage zur richtigen Zeit
gewahlt.

In Ubereinstimmung mit den o. g. Erkenntnissen aus der Forschung formuliert Elsgeest kon-
krete Fragestellungen und erldautert deren Bedeutsamkeit fiir die kindliche Entwicklung.

Eine gute Frage ist demnach der erste Schritt zu einer Antwort. Sie l1adt zu einer ndheren Be-
trachtung, Beobachtung oder Untersuchung ein. Sie regt zum Denken an und ermutigt zur
Aktivitat.

Eine gute Frage

o hilft Kindern, selbstdandig nach einem Losungsweg zu suchen,
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o hat keine ,Testabsichten”,

o ermoglicht dem Kind, aufgrund eigener Erfahrungen eine Losung finden zu kénnen,

o verlangt keine vorgefertigte (ablesbare) Antwort,

o |asst evtl. mehrere mogliche Antworten zu,

o zeigt echtes Interesse am Kind und seinem Losungsweg,

o stellt der Fragende als mitforschende Person, die selbst an einer Losung interessiert ist,
nicht als , Besserwisser” (vgl. a.a.0.).

Elstgeest schldgt daher folgende Frageformen vor:

o Aufmerksamkeit weckende Fragen,

°  Fragen, die zum Messen und Zahlen auffordern,

o vergleichende Fragen,

o Handlungsfragen,

o  Problem aufwerfende Fragen,

o Warum-Fragen sollten ein ,Warum, denkst du ...?“ einschlieBen (vgl. a.a.0.).

Dieses Submodul dient somit der Sensibilisierung fur produktive Fragen, die gemeinsame
Denkprozesse (shared thinking) von Kindern und Erzieherinnen initiieren und zur Aktivitat
auffordern. Die hier vermittelten Informationen dienen als ,Basisinformationen” an die die
folgenden Submodule anschliel3en.

5.1.3.2 Mit Kindern in den Dialog liber ihr Lernen treten - Gestaltung von Dialogen (iber das
Lernen zur Forderung der Sprachkompetenz von Kindern

Dem Dialog mit dem Kind Uber seine Lernprozesse wird in der Bildungsdiskussion eine hohe
Bedeutung beigemessen. Daher soll dieser Aspekt des Dialogs mit Kindern auch im Rahmen
dieser Fortbildung thematisiert werden.

Erziehungs- und Bildungstheorien orientieren sich heute an einem kompetenten Kind, das
sich als ,Akteur seiner Entwicklung” aktiv mit seiner Umwelt auseinandersetzt. (vgl. Schafer
2003, Bundesministerium fir Bildung und Forschung 2003, Laewen & Andres 2002). Werden
die individuellen Lernkonzepte, die das Kind dabei entwickelt, zum Ausgangspunkt fir Ge-
sprache zwischen Erzieherin und Kind genutzt, ermdglicht dies einen gemeinsamen Aus-
handlungsprozess und ein gegenseitiges Anndhern der Vorstellungen. Den Kindern werden
ihre eigenen Konzepte veranschaulicht und ggf. eine Veranderung ihrer Theorien und Kon-
zepte herausgefordert.

In Studien von Pramling (vgl. Bundesministerium fir Bildung und Forschung 2003) wird deut-
lich, dass es moglich ist, bereits Kinder im Kindergartenalltag mit Lern- und Verstandnispro-
zessen zu bestimmten Themen zu konfrontieren.

Das Nachdenken und Sprechen lber die eigenen Lernprozesse regt dabei das Denken und
die Ausdrucksfahigkeit der Kinder an (Metakognition), so dass die Kinder Wissen (iber eigene
kognitive Vorgange erlangen und diese bewusst nutzen bzw. modifizieren kénnen. Metakog-
nitives Bewusstsein erwerben sie unter Anleitung und mit Unterstiitzung des Dialogpartners.
Werden sie nicht auf ihre gedanklichen Prozesse hingewiesen, bleiben diese im Wesentli-
chen unbewusst und unterentwickelt (vgl. Gisbert, 2003). Sie kdnnen nicht fliir gemeinsame
Aushandlungsprozesse und die damit verbundene kognitive Entwicklung des Kindes genutzt
werden.

Durch den Dialog erhalten die padagogischen Fachkradfte einen Einblick in die Fragen, Inter-
essen und Lernstrategien der Kinder. Daran anknipfend kénnen sie gemeinsam mit den Kin-
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dern nachdenken, forschen, experimentieren und Gelegenheiten schaffen, die Lernstrate-
gien der Kinder zu fordern.

Grundvoraussetzung ist eine dialogische Haltung der Fachkraft. Nur dadurch ist es moglich,
sich dem Denken und Wissen der Kinder zu ndahern.

Die Kinder erleben, dass die padagogische Fachkraft ihre Perspektive verstehen will und ein
echtes Interesse an ihren Aktivititen, Gedanken und Gefiihlen hat. Sie erleben, dass ihre
Sicht auf die Welt fiir andere von Bedeutung ist. Dadurch entsteht bei den Kindern auch eine
groBe Sprechfreude, was ihre Mitteilungsfahigkeit und Sprachentwicklung fordert.

In der Auseinandersetzung Uber Lernprozesse entsteht demnach ein intensiver Dialog, der
fur die kognitive Entwicklung allgemein und die Sprachentwicklung des Kindes im Besonde-
ren von grol3er Bedeutung ist.

5.1.3.3 Mit Kindern Uber Bilder und Texte in den Dialog treten - Dialogisches Lesen zur For-
derung der Sprachkompetenz von Kindern

Die Auswahl des Themenbereiches Dialogisches Lesen begriindet sich darin, dass in wissen-
schaftlichen Untersuchungen nachgewiesen werden konnte, dass das Dialogische Lesen die
produktivste Methode zum Sprachlernen darstellt (vgl. z.B. Moerck 1996; Lonigan & White-
hurst 1998). Dies gilt im besonderen Mal3e, wenn Eltern einbezogen werden, d.h., wenn zu
Hause Sprachférderung betrieben wird (vgl. NICHD 2000). Dabei bedarf es in der Regel der
Einarbeitung und deutlichen Unterstitzung durch die padagogischen Fachkrafte (vgl. z.B.
Mendelsohn u.a. 2001; Weitzman u.a. 2004).

Der Begriff Dialogisches Lesen (, dialogic reading”) wurde von Whitehurst, Falco, Lonigan, Fi-
schel, DeBaryshe, Valdez-Menchaca und Caulfield (1988) gepragt. Er umschreibt eine be-
stimmte Art der Kommunikation zwischen einem Erwachsenen und einem oder mehreren
Kindern Gber ein Buch oder ein anderes visuell ansprechendes Material (z.B. Fotos, Katalo-
ge). Hierbei steht das Gesprdch tiber das Buch im Vordergrund, der Inhalt bzw. Text spielt zu-
nachst eine eher nebensachliche Rolle. Wichtig ist, dass das Kind - nicht der Erwachsene -
zum Erzdhlenden der Handlung wird (vgl. Kraus 2005).

»Kerngedanke dieser Methode ist, dem Kind mdoglichst viel Raum zu geben, sich auszudri-
cken, sodass es angeregt und befdhigt wird, eigene Interessen zu verdeutlichen, eigene Ge-
danken und Empfindungen zu formulieren sowie Uber eigene Erfahrungen zu berichten. Um
das zu erreichen, missen sich Erwachsene ganz auf das Kind einstellen. Das bedeutet, den
Gedankengangen des Kindes zu folgen, es zu ermutigen, diese weiterzuspinnen, es anzure-
gen, bislang nicht beachtete Gesichtspunkte zu bericksichtigen etc. Es bedeutet aber auch,
dem Kinde zu helfen, an seinen Sprachmitteln zu arbeiten, indem man seine AuRerungen in
korrekter Form wiederholt, erweitert usw. und es bedeutet, dem Kind mehr Sprachmaoglich-
keiten zu er6ffnen, indem neue Worter eingefiihrt bzw. erlautert werden. Kurz gesagt: Er-
wachsene miissen eigene Redeinteressen zuriickstellen und stattdessen eine Art ,,Hebam-
menfunktion” in Hinblick auf das Sprachrepertoire des Kindes libernehmen” (Fried, Briedig-
keit & Schunder 2008, Elternarbeit, S. 12f.).

Ziel ist also zum einen, Defizite der kindlichen Sprachentwicklung durch gemeinsame Bilder-
buchbetrachtung und gemeinsames Vorlesen aufzufangen und zum anderen, die Vorlaufer-
fahigkeiten fur den spateren Schriftspracherwerb auf spielerische Art und Weise zu férdern
(vgl. Kraus 2005).
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Je nach Entwicklungsstufe und Interesse des Kindes und je nach Art des Buches bzw. Materi-

als sind in der Anwendung sehr viele Variationsmdoglichkeiten und Abstufungen moglich (vgl.

Ulich 2003):

o einfaches Benennen der Dinge, die man sieht,

o definieren, umschreiben und ,erweitern",

o Beziehungen und Abfolgen herstellen zwischen den Bildern, zwischen den einzelnen
Episoden,

o deuten, Bedeutung , entstehen lassen” und zusammen , konstruieren®,

o Deutungsprozesse bewusst machen, , weiterspinnen” und ,,phantasieren”,

o Bezlige herstellen zum Leben des Kindes, zur Welt auBerhalb des Buches,

o vorausdeuten,

o weiterspinnen.

Laut Zevenbergen & Whitehurst (2003) haben sich die folgenden neun Strategien des Dialo-

gischen Lesens als wirksam herausgestellt:

1. Ergdnzung, 2. Erinnerung, 3. Offene Fragen, 4. W-Fragen, 5. Verkniipfung, 6. Differenzie-

rung, 7. Feedback, 8. Erweiterung, 9. Wiederholung (vgl. Fried, Briedigkeit & Schunder 2008,

Elternarbeit).

Das Dialogische Lesen kann auch zur Wortschatzforderung eingesetzt werden. Dabei gilt hier

ebenfalls: Erst wenn die Erzieherin bzw. der Erwachsene mit dem Kind bzw. den Kindern

Uber das Buch spricht, sind die gewlinschten Effekte zu erwarten (vgl. z.B. Beck & McKeown

2007). Im Falle der Wortschatzférderung treten die Effekte allerdings nur dann auf, wenn die

folgenden vier Instruktionsmaoglichkeiten zur Anwendung kommen und miteinander kombi-

niert werden:

o Kontext herstellen: Die Erzieherin fordert die Kinder auf, das Thema des Buches mit
ihren Erfahrungen zu verknipfen.

o Fokussieren: Die Erzieherin konzentriert sich auf die Zielworter. Sie erklart den Kin-
dern die Bedeutung der neuen Zielwdrter auf einfache und klare Weise und verwen-
det dabei moglichst vielfdltige Beispiele und Kontexte.

° Analysieren: Die Erzieherin geht wie bei der Fokussierungstechnik vor. Dariber hi-
naus werden die Zielworter analysiert, so dass ihre Bedeutungsmerkmale deutlicher
werden. Es wird z.B. nach Wortern gesucht, die dhnliche (weich - kuschelig) oder
gegensatzliche Inhalte (weich - hart) ausdriicken

o Verankern: Die Erzieherin geht wie bei der Analysetechnik vor. Weiter werden Laut-
merkmale der Zielworter bearbeitet (z.B. Wort-, Silben-, Lautunterscheidung) (vgl.
Fried, Briedigkeit & Schunder 2008, Selbst- und Teamqualifizierung).

5.1.3.4 Mit Kindern Uber Fragen des Lebens in den Dialog treten - Philosophieren zur For-
derung der Sprachkompetenz von Kindern

Sich mit Kindern auf die genannten Frage- und Lernprozesse einlassen, damit diese Wissen
Uber sich und die Welt erlangen, bedeutet, mit Kindern zu philosophieren.

Schon Kinder im Alter von vier bis sechs Jahren verfiigen bereits Gber hoch differenzierte
Wissensvorrate, ein ,Basis-Weltwissen” in den Bereichen der, ,,Sach-Welt“, ,Ich-Welt” und
»Sozial-Welt“. Wahrend Piaget davon ausging, dass sich Wissensstrukturen Uber alle Berei-
che in einer Stufenfolge gleich ausdifferenzieren, spricht Fried davon, dass sich Wissensbe-
stande der Kinder bereichs- und doméanenspezifisch unterscheiden kénnen (Fried 2005).
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In Bezug auf das ,Ich-Welt-Wissen” verfligen junge Kinder tber erhebliche Wissensvorrate,
mit deren Hilfe sie ihr eigenes Handeln erkldaren und das Handeln anderer Menschen voraus-
sagen konnen. Sie verfligen Uber eine ,theory of mind“, die auch als ,Alltagspsychologie/-
philosophie” bezeichnet werden kénnte. Der Aufbau dieses Wissen basiert nicht wie bei der
»Sach-Welt” z. T. auf unmittelbaren Erfahrungen. Daher benétigen Kinder hier einen ande-
ren Modus der Informationsgewinnung und des Diskurses, um Aufklarung Gber ihre Fragen
zu erhalten und in ihrer Bereitschaft, die kulturellen Deutungsangebote (Bittner 2008) auf-
zunehmen, gestarkt zu werden.

Mit Kindern philosophieren heildt, unvoreingenommen Uber grundsatzliche Fragen des Er-
kennens, Handelns, Hoffens und des Menschseins nachdenken zu wollen. Philosophieren soll
dabei als natirliche Tatigkeit des Kindes entdeckt und geférdert werden. Es geht nicht da-
rum, gleichsam vereinfacht, klassische philosophische Positionen an Kinder heranzutragen
(wie z.B. in Sofies Welt, Gaarder 1993), sondern die eigenstandige Blick- und Fragerichtung
von Kindern auf die Welt anzuerkennen und dieser eine Ausdrucksmoglichkeit im dialogi-
schen Gesprach zu ermoglichen. Eigene Fragen und Themen der Kinder sollen das Philoso-
phieren in Gang bringen. Gemeinsam sollen und kénnen Kinder ihre Fragen entwickeln und
sich bemihen, Antworten zu finden. Dabei bedeutet ,Selbstdenken” nicht Originalitat um je-
den Preis, sondern das Durchdenken und Prifen fremder und eigener Wissensanspriiche mit
dem Ziel, moglichst haltbare eigene Urteile und Einsichten zu gewinnen und auf sein eigenes
Leben zu beziehen (Martens 2007).

Philosophie als aktive Auseinandersetzung zeigt sich bei Kindern oft im Hinterfragen von
Selbstverstandlichem. Kritische Kinderfragen (warum, weshalb, wieso?) machen besonders
deutlich, wie sehr Philosophie durch den Dialog lebt (Wolf 1999).

Und schlief3lich gilt es die Argumente und Gedankengange in den Debatten auf ihre Stichhal-
tigkeit zu untersuchen. In philosophischen Gesprachen lernen die Kinder, welche Begriindun-
gen sich einer Sache anndhern oder ihr entsprechen (Briining 1990).

Philosophieren mit Kindern heif3t, genau dies gemeinsam mit Kindern zu tun: Gemeinsam
mit Kindern den Bedeutungen von Wortern nachzuforschen. Gemeinsam mit ihnen nach den
Grinden zu fragen, warum etwas ist, wie es ist. Und gemeinsam die Folgen von Handlungen
und Sachverhalten erwagen und abwdgen. Dabei missen die gefundenen Antworten fir je-
den einsehbar sein (rational) und man muss Gber die Art des Antwort-Gebens selbst wie-
derum Rechenschaft ablegen kénnen (reflexiv).

Dieses engere Verstandnis von Philosophieren unterscheidet sich zunachst einmal von dem
umgangssprachlichen Gebrauch im Sinne von ,nachdenken” oder ,lUber etwas griibeln und
sinnieren”. Philosophieren ist Nachdenken, aber nicht alles Nachdenken ist Philosophieren.
Es ist ein gemeinsames Nachdenken, das auf wechselseitiges Verstehen abzielt und selbst
wieder zum Gegenstand des Nachdenkens werden kann (Dittmann o. J.). Der Austausch von
Fragen und Argumenten ist an Sprache und Dialog gebunden.

Dialogische Gesprachssituationen stellen somit das Medium des Philosophierens mit Kindern
dar. Nicht allein das Thema macht einen philosophischen Dialog aus, sondern sowohl gewis-
se Standards der Argumentation (Argumentationsregeln, Logik) als auch gewisse Standards
(Diskursregeln) im Umgang der Redenden miteinander. Ebenso ist fiir das philosophische Ge-
sprach eine sensible, grundsatzlich durch Akzeptanz und Respekt gepragte Haltung der Erzie-
henden dem kindlichn Denken gegeniiber von zentraler Bedeutung (Ebers & Melchers 2005).
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Da philosophische Gesprache mit Kindern eine Moglichkeit darstellen, deren Denkvermogen
zu foérdern, ihr Ausdrucksvermégen zu entwickeln und Fahigkeiten entstehen zu lassen, Pro-
bleme und Fragen aus verschiedenen Gesichtspunkten zu beurteilen, da sie in kommunikati-
ve Fahigkeiten wie zuhdren und argumentieren eintiben und auffordern, grundlegende Fra-
gen des Lebens und der Welt zu durchdenken, messen wir dieser Methode eine besondere
Bedeutung in der (sprachlichen) Entwicklung des Kindes bei und bieten daher ein Submodul
zu dieser Fragestellung an.

5.1.4 Bildungsstandards und Verlaufsplanung der einzelnen Submodule

Im Folgenden wird der Ablauf des ersten Professionalisierungsmoduls in tabellarischer Form
dargestellt.

Dazu wird zundchst beschrieben, wie es gelingen kann, Fragen bei den Teilnehmenden auf-
zuwerfen und Arbeitsschritte zu deren Beantwortung festzulegen.. Anschlielend werden die
von uns zu diesem Professionalisierungsmodul vorbereiteten Bildungsangebote (Submodule)
vorgestellt.

Vorangestellt werden die angestrebten Bildungsstandards des jeweiligen Submoduls.
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5.1.4.1. Verlaufsplanung der Eingangsphase

Phase Maoglicher Input/Inhalt Antizipation der TN-Interessen/Fragen Organisation
Beispiel:
. . I . o . Plenum
Problemaufriss Erzieherin im Gesprach mit Kindern (,,glinstige und

unglinstige Fragen”; s. Anlage 1 [7.1.1.1]%*) Text

TN beziehen Stellung, ,bewerten’ und problemati-
Problemstellung sieren das Frageverhalten der Erzieherin im Fallbei- Plenum
spiel im Hinblick auf Sprachférderung

Der Einstieg erfolgt liber einen Beispieldialog zwischen Kindern und einer Erzieherin, um Sensibilitét fiir die Frageform und deren Wirkung zu
erzeugen.

Mogliche Fragestellungen der TN:

. o  Welche Frageformen wirken unterstuit-
Erstellen eines Ar-

. Erkundung von Fragen, die sich hinsichtlich der zend auf die kindliche Sprachentwicklung?
beitsplans . . . . . .
sprachlichen Férderung von Kindern aus diesem o Welche Foérderformate stellen den Dialog | Plenum
Sammeln erster Fra- . . . . .
gen Fallbeispiel ergeben mit den Kindern in den Mittelpunkt?
o Wie kann das Thema im Unterricht behan-
delt werden?
o Vortrage
o Textbearbeit
sammeln von Ideen Suche nach Arbeitsformen, mittels derer die Fragen ?X earbel _ung
zur Beantwortung der .. o eigene praktische Erfahrungen Plenum
beantwortet werden kdnnen
Fragen o Erfahrungsaustausch

o Internetrecherche

Vorstellung des Orga- | Angebot folgender Arbeitseinheiten, aus denen drei . s .

. . i TN erstellen einen individuellen Arbeitplan
nisationsrahmens ausgewahlt werden kdénnen: auferund der sezebenen Maealichkeiten S. u.
Vorstellung der vorbe- | = Gestaltung von Dialogen liber verschiedene Fra- 8 ge8 8 '
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reiteten Materialien, geformen zur Férderung der Sprachkompetenz

die zur Bearbeitung von Kindern

der Fragen herange- °  Gestaltung von Dialogen Uiber das Lernen zur
zogen werden kénnen. Forderung der Sprachkompetenz von Kindern
Bekanntgabe der Ar- | - Dialogisches Lesen zur Férderung der Sprach-
beitszeiten der Gruppe kompetenz von Kindern

o Philosophieren zur Férderung der Sprachkom-
petenz von Kindern

Alle Submodule werden zwei Mal angeboten, so
dass jede/r Teilnehmende die Moglichkeit hat, zwei
Module zu besuchen.

* Die Angaben in den eckigen Klammern verweisen auf das entsprechende Unterkapitel im Materialteil.
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5.1.4.2 Submodul: Mit Kindern Uiber Fragen in den Dialog treten - Gestaltung von Dialogen Uber verschiedene Frageformen
zur Forderung der Sprachkompetenz von Kindern

5.1.4.2.1 Bildungsstandards

Haltungen
Die Teilnehmenden (TN) entwickeln die Bereitschaft, ...
o die eigene Fragetechnik im Hinblick auf Produktivitat zu hinterfragen.

Wissen

Die Teilnehmenden ...

o kennen die produktive Fragetechnik als eine sprachforderrelevante Interaktion, die zur kognitiven Entwicklung beitragt.
o wissen, dass produktive Fragen die Kinder (Studierenden) zur Aktivitat im Denken und Handeln auffordern.

o wissen, dass produktive Fragen eine Fragehaltung und das Interesse fordern.

Kénnen

Die Teilnehmenden ...

o Uben, produktive Fragen zu stellen.

o entwickeln produktive Fragen zu einem vorgegebenen Thema.

o initiieren durch geeignete Fragen das forschende Lernen beim Kind.
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5.1.4.2.2 Verlaufsplanung Submodul: ,Mit Kindern tGber Fragen in den Dialog treten - Gestaltung von Dialogen Uber verschiedene Frageformen
zur Férderung der Sprachkompetenz von Kindern“

Phase Inhalte Organisation

Einstieg/ Aktualisierung der Fragestellungen durch Rickgriff auf den Beispieldialog (s. Anlage 1 | Plenum

Problemaufriss [7.1.1.1])) Text
TN erhalten Naturmaterialien, einen Text (s. Anlage 2 [7.1.1.2]) und den Auftrag, zu GA
den Naturmaterialien zunachst in Einzelarbeit ,,wirksame” und ,,sinnvolle” Fragen fir Textzusammenfassung (Elst-

Arbeitsphase eine Gesprdachsrunde mit Kindern zu entwickeln. geest)

P Diese Fragen werden dann in der Kleingruppe auf die Wirksamkeit und Sinnhaftigkeit Kérbchen mit Naturmaterial

hin diskutiert und erprobt. Arbeitsblatt
Die Gruppe einigt sich auf ,gute” Fragen und notiert sie auf Kartchen. Kartchen, Stifte
Kartchen werden auf Stellwand Kategorien von Fragetypen zugeordnet. (Fragetypen Plenum

Prasentation sind dem Text Elsgeest, J. (1996): Die richtige Frage zur richtigen Zeit entnommen.) TN | Karten mit Uberschriften
verschaffen sich selbststindig einen Uberblick. Stellwande, Pinnnadeln

Bericht aus den einzelnen Gruppen:

Auswertun . . . .
€ Wie wurde mit Material umgegangen, was war evtl. schwierig?

Plenum

Die erste Arbeitsphase entspricht dem Prinzip des Kooperativen Lernens ,Think-Pair-Share’.

Der zusammengefasste Text von Elstgeest wurde gewdhlt, weil er kurz und préignant Ergebnisse der Sprachentwicklungsforschung, wie sie sich

z.B. bei Grimm finden, bezogen auf den Teilaspekt Fragen zusammenfasst. Die Kiirze der hier zur Verfiigung stehenden Zeit Idsst lediglich eine

Auseinandersetzung mit der Zusammenfassung zu. Auf die Originaltexte und Studien wird hingewiesen.

o Elsgeest, J. (1996): Die richtige Frage zur richtigen Zeit

o Grimm, H. (1995): Mother-child dialogues. A comparison of preeschool children with and without specific language impairment. In:
Markovd, I. et al.: Mutualities in Dialogues. Cambridge

»Fragetechnik” ist ein Beispiel fiir Herausforderungstechniken, es existieren weitere Plenum

Input .
P Formen Folie
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— Uberblick (iber weitere Herausforderungstechniken mit Hinweisen, aus welchen
empirischen Erkenntnisse diese Techniken abgeleitet wurden (s. Anlage 3 [7.1.1.3])

Die induktive Vorgehensweise ermdglicht das exemplarische Erarbeiten einer Herausforderungstechnik und vermittelt die Grundeinsicht in das
Problem. Die weiteren Herausforderungstechniken kénnen dann ergénzt werden. Im Rahmen der zur Verfligung stehenden Zeit, kann auf die

dahinter liegenden empirischen Studien nur verwiesen werden.
o Grimm, H. (Hrsg.) (2000): Sprachentwicklung. Enzyklopddie der Psychologie, C I, Bd. 3, Géttingen.

o Beller, S. (0. J.): Forschung und Fortbildung in der Kleinkindpddagogik. Unter: www.beller-kkp.de (Stand: 24.09.2009)

TN diskutieren in Gruppen Uber Bedeutung der Erkenntnisse fur den Unterricht; wel-

. . . i . . » . GA
Transfer che Facher, Unterrichtsthemen, Settings bieten Raum fiir ,,wirksame” Fragen und wie
.. . . Placemats
kénnen diese konkret formuliert und angewandt werden?
Prasentation TN stellen kurz Schwerpunkte ihrer Placemat-Arbeit vor. Plenum

Da die bearbeiteten Herausforderungstechniken in allen Lernsituationen bedeutsam sein kénnen, soll die explizite Konkretisierung fiir die Un-

terrichtssituation in der Fachschule fiir Sozialpéddagogik vorgenommen werden.
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5.1.4.3 Submodul: Mit Kindern in den Dialog Uber ihr Lernen treten - Gestaltung von Dialogen Uber das Lernen zur Forde-
rung der Sprachkompetenz von Kindern

5.1.4.3.1 Bildungsstandards

Haltungen

Die Teilnehmenden entwickeln die Bereitschaft, ...

o sich im Dialog fur die subjektive Weltsicht von Kindern zu 6ffnen.

o Instruktionsqualitdten zu erproben.

o im Drei-Schritt-Interview die Rolle des Kindes und die der Erzieherin einzunehmen.

o das Risiko einzugehen, erprobte Techniken in den eigenen Unterricht zu Glbernehmen.

Wissen

Die Teilnehmenden wissen(,) ...

o die Subjektivitat von Beobachtungen in Bezug auf Kinder kritisch zu tGberprifen.

o dass das Kind als ein von Anfang an aktiv lernendes Kind zu begreifen ist.

o dass das Aufgreifen kindlicher Themen ein wichtiger Faktor in der Sprachférderung von Kindern ist.

o dass der Dialog Uber Lernprozesse der Kinder zu den sprachférderrelevanten Interaktionen gehort.

o dass eine Vielzahl konkreter sprachforderrelevanter Interaktionen Kinder in ihrer Sprachentwicklung fordert.
o dass kooperative Methoden den Lernprozess stiitzen.

Kénnen

Die Teilnehmenden kénnen ...

o Instruktionsqualitdten, wie z.B. Feedback-, Herausforderungs- und Unterstiitzungstechniken auf eine konkrete Beispielsituation an-
wenden

o Unterricht zum Thema Instruktionsqualitaten zielgruppenbezogen gestalten.
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5.1.4.3.2 Verlaufsplanung Submodul: ,Mit Kindern in den Dialog tber ihr Lernen treten - Gestaltung von Dialogen liber das Lernen zur Férde-
rung der Sprachkompetenz von Kindern“

Phase Inhalte Organisation

BegriBung, Thema, Tagesordnung, Zielsetzung Programmplakat

Video, Beamer, Flipchart
mit der freien Beobachtungsaufga- | Plenum

Ill

Zeigen der Filmsequenz ,,Max an der Stabschauke

be: ,,Was ist zu sehen?“ (aus: Leu u.a. (2007): Bildungs- und Lerngeschichten.) Gesprach
Einstieg/ Sammeln der Beobachtungen Festhalten der Ergebnisse an
g Herausarbeiten des magischen Moments bei Max (Lernzuwachs/Bildung sichtbar ma- | der Flipchart (s. Anlage 4
Erarbeitung
chen) [7.1.2.1])
Frage nach Thema und Interesse(n), Lernstrategie und Kompetenz(en) von Max? Wissenschaftliche Annahmen
Ableitung des Bildes vom Kind als eines aktiv Lernenden - Bezug zu Max herstellen der Bildungsforschung, Flip-

chart (s. Anlage 5 [7.1.2.2])

Das Zeigen eines Praxisbeispiels sensibilisiert zum einen fiir die Schwierigkeiten, Fehler, subjektiven Haltungen von Beobachtungen, zum ande-
ren verdeutlicht die Filmsequenz einen Lernprozess von Max. Dokumentationen (Filmsequenzen, Lerngeschichten, Fotos, Portfolios, Kénnerhef-
te) an denen mit den Kindern gearbeitet wird, bieten eine gute Grundlage zur Begleitung von Lernprozessen von Kindern. Sie stellen ein Mittel
dar, sich auf das kindliche Denken einzustellen und es gleichzeitig herauszufordern. Sie libersetzen ihr eigenes Verstdndnis in den Horizont des
Kindes, so dass eine gemeinsame Basis entsteht, auf der Kind und Erzieherin bei der Aufgabenbewdltigung kommunizieren kénnen.

Die differenzierte Auswertung der Beobachtung unter dem Gesichtspunkt des Lernens (Thema und Interesse, Lernstrategien, Kompetenzen) bil-
det die Grundlage fiir ein Gesprdch liber das Lernen von Max.

Ableitung der zentralen Fragestellung: Gestaltung des Dialogs mit Max Uber sein Ler- Plenum

Leitf
eltirage nen mit dem Ziel der Férderung seiner Sprachkompetenz (Ko-Konstruktion) Flipchart

Die dialogische Haltung bzw. dialogisch-entwickelnde Interaktionsprozesse sind die Grundvoraussetzung in der pddagogischen Interaktion,
wenn man sich dem Denken der Kinder annéhern will oder sich am Wissen der Kinder orientieren will. Somit sind sie ein wichtiger Beitrag, um
Kinder in ihrer sprachlich kognitiven Entwicklung zu unterstiitzen (Metakognition).

Neben der wichtigen Funktion der Ko-Konsruktion durch Peers kénnen auch in der Erzieherin-Kind-Interaktion wichtige Lernprozesse herausge-
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fordert werden.

Moderatorinnen geben ein exemplarisches Beispiel (Loben).

TN fuhren das Drei-Schritt-Interview durch, indem sie geeignete sprachforderrelevan-
Erarbeitung/ te Interaktionen (arbeitsteilig Feedback-, Unterstiitzungs- und Herausforderungstech-
Anwendung niken) in der Anwendung konkretisieren, die einen Dialog mit Max Uber sein Thema
und Interesse, Lernstrategie und seine Kompetenzen ermdglichen.

TN nutzen das AB , Instruktionsqualitaten®.

Hinweis auf Flipchart

AB Drei-Schritt-Interview (s.
Anlage 6 [7.1.2.3])
Gruppenarbeit (3 TN), Plakate
AB Instruktionsqualitaten

TN erhalten eine Zusammenstellung von Instruktionsqualitdten, die auch Herausforderungs- und Unterstiitzungstechniken enthalten. Die Inter-
aktionsform des sustained shared thinking wird in der Forschung als besonders effektives Handlungsmuster betont.

Aus dieser Ubersicht wdhlen die TN in der Kleingruppe Interaktionen aus, die sich eignen, um mit dem Kind iiber sein Thema, seine Lernstrate-
gie und seine Kompetenzen ins Gespréch zu kommen und wenden diese im Rollenspiel an. Hier eignet sich die Methode Drei-Schritt-Interview,
da jeder TN zundchst eigene Fragen/Impulse formulieren und stellen muss und dabei sowohl in die Rolle des Interviewten als auch in die des Be-
obachters geht.

Prasentation)/ Prasentation der Arbeitsergebnisse (Plakate) gallery tour
Auswertun TN formulieren aus gemachten Erfahrungen (Rolle der Erzieherin und Rolle des Kindes) | Plenumsgesprach, Sammeln an
€ den Gewinn des dialogischen Austausches fur das Kind. der Tafel, fishbone-Diagramm

Die gallery tour ermdéglicht allen TN einen schnellen Uberblick der Arbeitsergebnisse, diese werden von den Moderatorinnen mit der Kamera ge-
sichert und den TN zur Verfiigung gestellt. Die Auswertung , Rolle des Kindes” verdeutlicht neben den sprachférdernden Elementen den Gewinn
des dialogischen Austausches. Die Konkretisierung der Fragestellungen und deren Présentation ermdglicht die Diskussion lber reale Einsatz-
maglichkeiten, die iiber Grundhaltungen der Gesprdéichsfiihrung hinausgehen.

Frage nach Gestaltungsmoglichkeiten des Unterrichts, damit die genannten Ge-
sprachstechniken starker bericksichtigt werden Plenum
Frage danach, was TN sich fiir ihren Unterricht vornehmen

Transfer/
Abschluss

Konkretisierung fiir den eigenen Unterricht schaffen eine Motivation das Erlernte anzuwenden. Fiir Praxisbesuche kann eine gréfSere Sensibili-
tdt dieses Themenbereiches nutzbar gemacht werden.

58




5.1.4.4 Submodul: Mit Kindern (ber Bilder und Texte in den Dialog treten - Dialogisches Lesen zur Férderung der Sprach-
kompetenz von Kindern

5.1.4.4.1 Bildungsstandards

Haltungen

Die Teilnehmenden entwickeln ...

o Offenheit, sich auf Rollentausch einzulassen [vom Gestalter zum aktiven Zuhorer].

o Bereitschaft, sich in Schilerrolle zu begeben und verunsichernde Erfahrungen zuzulassen.
o Bereitschaft, klassisches Bilderbuchbetrachtungsschema in Frage zu stellen.

Wissen

Die Teilnehmenden ...

o kdnnen das Dialogische Lesen in Gibergeordneten (Férder-)Rahmen einordnen.
o lernen verschiedene Strategien kennen, um Dialogisches Lesen durchzufiihren.

Kénnen
Die Teilnehmenden ...
o konnen Strategien des Dialogischen Lesens auf inhaltlicher [und methodischer] Ebene situationsangemessen anwenden.
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5.1.4.4.2 Verlaufsplanung Submodul: ,Mit Kindern tber Bilder und Texte in den Dialog treten - Dialogisches Lesen zur Forderung der Sprach-
kompetenz von Kindern“

Phase

Inhalte

Organisation

Einstieg

kurze Vorstellung
Begriindung des Themas und der Methode

Moderatorenvortrag

Erarbeitung

kurze Texte zu folgenden Aspekten des Dialogischen Lesens (DL):

o Allgemeines

o Forschungsergebnisse

o Vorlesearten im Vergleich
o Organisatorisches

Kurztexte zum DL

Vierertische

pro Tisch je einen der Texte (s.

Anlagen 7 bis 10 [7.1.3.1 bis

7.1.3.4])

Gruppenpuzzle:

1. Gruppenbildung durch Sitz-
ordnung

2. Erfassung individueller
Textinhalte

3. Vergleich in Expertengrup-
pen

4. Austausch in Stammgruppe

o Vortrag und Gruppenpuzzle als Strukturvorgabe fiir TN und als Médglichkeit der Ankniipfung an bereits vorhandenes Wissen
°  Gruppenpuzzle, um TN wissenschaftlich generiertes Basiswissen innerhalb des engen Zeitrahmens bereitzustellen

Input

Kennenlernen der Strategien des Dialogischen Lesens

Moderatoren-PP-Vortrag
(s. Anlage 11 [7.1.3.5])

o Strategien und Beispiele nach Zevenbergen & Whitehurst (2003), weil Whitehurst federfiihrend in der Wirkungsforschung des DL ist (Her-
stellen von Wissenschaftsorientierung)
o Moderatoren-PP-Vortrag, um alle TN zeitékonomisch und ansprechend auf den selben Kenntnisstand zu bringen
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Anwendung

Anwendung zweier Strategien durch die TN
TN wahlen in ihren jeweiligen Gruppen zwei aus drei (offene Fragen, Verkniipfung,
Differenzierung) aus.

Dreiergruppen, sortiert nach
Bilderbuchbildpuzzleteilen
arbeitsteilig, da unterschied-
liche Bilderbiicher
Numbered Heads:

1. Erzieher/in

2. Kind

3. Protokollant/in

TN erhalten Arbeitsblatt (s.
Anlage 12 [7.1.3.6])

TN erhalten Tabelle mit Stra-
tegien (s. Anlage 11 [7.1.3.5])

o Anwendung in Kleingruppen, damit die TN die Mdglichkeiten des DL und die Schwierigkeiten, die ihre Studierenden ggf. damit haben, selbst

erfahren

o Durch Bilderbuchpuzzle lernen TN schon unterschiedliches Bildmaterial kennen.

o Auswahl komplexerer Strategien beruht auf der Uberlegung, die TN selbst in eine Herausforderungssituation zu bringen.

o Vorhandene Schemata (z.B. Umgang mit dem BB) sind nicht ad hoc verdnderbar. Praktische Ubungen kénnen daher lediglich einen Anstof3
geben, weshalb eine Beschrinkung auf zwei Strategien sinnvoll erscheint.

o Vorgabe der Arbeitsauftrdge und der Tabelle mit Strategien, um reibungsloses und effektives Arbeiten in der Kleingruppe zu erméglichen

o Vorgabe von BB aus zeitkonomischen Griinden. Dabei versucht die Auswahl, ein méglichst breites Spektrum unterschiedlicher BB abzubil-
den (z.B. wenig vs. viel Text).

Reflexion

1. Schwierigkeiten bei der Anwendung der Strategien
2. Umgang mit diesen Schwierigkeiten
3. Einsatz des Themas DL im eigenen Unterricht

Beibehalten der Dreiergrup-
pen,

anschlielRend Plenum

TN erhalten Arbeitsblatt (s. An-
lage 13 [7.1.3.7])

o Reflexion, damit sich die TN ihre Schwierigkeiten bewusst machen, indem sie sie benennen und dartiiber hinaus Ideen, Vorstellungen dazu
entwickeln, wie mit diesen Schwierigkeiten (individuell) zu verfahren ist
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Aufierdem erhalten die TN die Mdglichkeit, die Strategien im Sinne von Herausforderungstechniken als Hilfestellung fiir den eigenen Unter-
richt zu erfahren.

o Reflexion zuerst in eigener Kleingruppe, da deren Mitglieder dieselbe Erfahrungsbasis besitzen
Anschliefsende Reflexion im Plenum, um gemeinsame Ko-Konstruktion zu ermdéglichen, indem Gruppenergebnisse vorgestellt und diskutiert

werden
1. Welche Aspekte des DL konnte ich wie in meinen Unterricht Gibernehmen? individuelle Lsune in der Fol-
»Praxisaufgabe” 2. Welche positiven und negativen Erfahrungen habe ich damit gemacht? ezeit g
3. Welche Schliisse ziehe ich daraus? g

o vertiefte Auseinandersetzung, Anwendung und Transfer werden erméglicht
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5.1.4.5 Mit Kindern (iber Fragen des Lebens in den Dialog treten - Philosophieren zur Férderung der Sprachkompetenz von
Kindern

5.1.4.5.1 Bildungsstandards

Haltungen

Die Teilnehmenden ...

o sind offen und interessiert an einer Fachdisziplin, die nicht im direkten Zugang zu der eigenen steht.

o sind bereit, sich auf mogliche Unwagbarkeiten eines Gesprachs (zu einem philosophischen Thema) einzulassen.

o entwickeln die Bereitschaft, eine mogliche Dominanz der Lehrerrolle im Kontext philosophierender Gesprache zuriicknehmen zu
kdnnen.

Wissen

Die Teilnehmenden ...

° lernen einzelne Konzepte des Philosophierens mit Kindern kennen und entwickeln eine Vorstellung von dem Gegenstandsbereich.
o wissen, welche kognitiven Voraussetzungen fir philosophierende Gesprache mit Kindern vorhanden sein mussen.

o erschlielen die sprachférderrelevante Bedeutung des Philosophierens mit Kindern.

Kénnen

Die Teilnehmenden ...

o koénnen Themen (der Kinder) identifizieren, die sich fiir philosophierende Gesprache mit Kindern eignen und sie grob philosophi-
schen Disziplinen und Fragestellungen zuordnen.

o besitzen ein Repertoire an philosophischen Impulsgeschichten und Beispielen.

o erproben Methoden zur Inszenierung des Nachdenkens tiber grundsatzliche Fragen des Lebens.

o entwickeln und reflektieren das Methodenrepertoire mit Hilfe eines Beobachtungs- und Einschdtzungsinstruments zu einer exem-
plarischen Gesprachssituation.
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5.1.4.5.2 Verlaufsplanung Submodul: ,,Mit Kindern tber Fragen des Lebens in den Dialog treten - Philosophieren zur Férderung der Sprachkom-

petenz von Kindern“

Phase Inhalte

Organisation

ErschlieBen inhaltlicher und thematischer Zugange zu Themenbereichen des Philoso-
phierens mit Kindern tber eine exemplarische Auswahl von Bilderbiichern

Bilderbuchauswahl in Form ei-
ner Bilderbuchausstellung

Teilnehmende wahlen einzeln aus einem Spektrum ausgewahlter Bilderbiicher aus,
machen sich mit Inhalt und Gestaltung vertraut und erschlieBen die zentrale Themen-
und Fragestellung des ausgewahlten Mediums.

,» Think”

,ldentifizieren Sie die zentrale
Fragestellung/das Thema lhres
ausgewdhlten Mediums/Bu-
ches!”

Je zwei Teilnehmende tauschen ihre Arbeitsergebnisse aus.

,Pair”

Literatur:

o

o

Petermann, H.-B.: Kann ein Hering ertrinken? Philosophieren mit Bilderbiichern. Basel 2003
Exemplarische Bilderbuchauswahl, u.a.: Erlbruch, W.: Die grofSe Frage. Wuppertal 2004

Antwortversuche zur ,grofen” Frage: Warum bist du auf der Welt?

o

o

o

o

Camp, L. & Ross, T.: Warum? Oldenburg 1999

Young, E.: 7 Blinde Mduse. Berlin 1995

Siekkinen, R. & Taina, H.: Der Herr Kénig. Ziirich 1987

Solotareff, G.: Du grofs, ich klein. Frankfurt a. M. 1995

Miiller, J & Steiner, J.: Der Bdr, der kein Béir bleiben wollte. Aarau 1976
Sénnichsen, I. & Liddle, E.: Mama, wie grof3 ist der Himmel? Stuttgart/Wien 2008
Gerstein, M.: Der wilde Junge. Stuttgart 1999

- Konstruktion eines ,,philosophischen Ordnungssystems” anhand der Systematik
Kants:
o Was kann ich wissen?

Zuordnung der jeweiligen Frage- und Themenstellung zu ,,philosophischen Disziplinen”

,Share”

Zusammenfassung in Form ei-
nes vorstrukturierten Wandbil-
des mit Hilfe von Begriffskar-
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°  Wassollich tun? ten, Symbolen, den eigenen
o Was darf ich hoffen? Themenkarten (s. Anlage 14
o  Wasist der Mensch? [7.1.4.1])

Die erste Arbeitsphase entspricht dem Prinzip des kooperativen Lernens. Durch eine Auswahl elementarer Bilderbiicher und Philosophicals wird

die Breite der durch sie vermittelten Impulse zu kindlichen Frage- und Themenstellungen eréffnet, die der einzelne zundichst selbst identifiziert

und formuliert, um seine Arbeitsergebnisse anschliefSend mit dem anderen auszutauschen. Die Zuordnung der entwickelten Fragestellungen in

einem Wandbild ermdéglicht die gemeinsame Konstruktion einer Karte der philosophischen Fragestellungen und Disziplinen.

o Herb, K., H6fling, S. & Wiesheu, R. (Hrsg.): Kinder philosophieren. In: ,,Argumente und Materialien zum Zeitgeschehen”, Bd. 53, hrsg. v. d.
Hans Seidel-Stiftung/Akademie fiir Politik und Zeitgeschehen, Miinchen 2007

o Petermann, H.-B.: Kann ein Hering ertrinken? Philosophieren mit Bilderbiichern, Basel 2003

Verstandnisklarung/Abgrenzung ,,Philosophie fiir Kinder” - ,,Mit Kindern philosophie-
ren: Ansatze, Initiativen, Projekte (Akademie Kinder philosophieren, Petermann, Mar-
tens u.a.)

Foliengestiitzter Vortrag, Ma-
terial- und Medienvorstellung

Der mediengestiitzte Vortrag soll in der gebotenen Kiirze des Workshops zentrale Informationen vermitteln. Es wird verdeutlicht dass nicht
gleichsam vereinfacht klassische philosophische Positionen an Kinder herangetragen werden sollen (vgl. Sofies Welt, Gaarder 1993), sondern
dass die eigenstdndige Blick- und Fragerichtung von Kindern auf die Welt anzuerkennen und dieser eine Ausdrucksmdéglichkeit im dialogischen
Gesprdch zu erméglichen ist. Das Gesprdch als Medium des Denkens, seine Gestaltung und methodische Strukturierung (Standards der Argu-
mentation, Diskursregeln, Haltung und Verhalten des Gesprdchsleiters) kennzeichnen diesen Inhaltsbereich als sprachférderrelevant. Grundle-
gende Ansditze werden genannt, Literatur und Fundquellen vorgestellt.

o Martens, E.: Philosophieren mit Kindern. Eine Einfiihrung in die Philosophie. Stuttgart 1999

o Ebers, T. & Melchers, M.: Praktisches Philosophieren mit Kindern. Miinster 2005

Impuls: Thesenkarten zu kontroversen
Kénnen Kinder philosophieren? Positionen (s. Anlage 14

Entwicklungs-/sprachentwicklungs-psychologische Positionen

[7.1.4.1])

Ein TN liest die Thesenkarten, ordnet, gewichtet, positioniert sich.

Einzelarbeit
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Austausch der Positionen im Gesprach/Einbezug eigener Erfahrungen Gruppendiskussion

Die Thesenkarten zu unterschiedlichen und z. T. kontroverse Positionen eréffnen einen Einblick in die gegenwdirtige Diskussionsbreite und er-
maglichen durch die Auswahl die Identifizierung mit einzelnen Positionen. Die Gruppendiskussion soll lediglich das Spannungsfeld sichtbar ma-
chen

Filmsequenz aus ,Wer friher

Exemplarische Sichtung einer Filmsequenz zu einem philosophischen Gesprach in ei- philosophiert, ist langer weise”
ner Kindergruppe einer Tageseinrichtung, Beobachtung und Auswertung - Akademie Kinder philoso-
phieren

Ausgabe eines Beobachtungsbogens, Hinweise zu Fokussierungsmoglichkeiten, Auftei-

lung im Blick auf Beobachtungsschwerpunkte Entwicklung von Beobach-

o Struktur, Setting, Ablauf tungsschwerpunkten, Ent-

o Gesprachsregeln/Gesprachsbeteiligung scheidung, arbeitsteiliges Vor-
o Rolle und Haltung der Erzieherin, sprachforderliche Interaktionsqualitdten gehen (s. Anlage 15 [7.1.4.2])

o Inhaltlich bemerkenswerte Beitrage der Kinder

Sichtung der Filmsequenz

an den jeweiligen Beobach-

Auswertung auf der Grundlage der Beobachtungen tungsschwerpunkten ausge-
richtetes Gruppengesprach

Der exemplarisch gewdhlte Filmausschnitt zu einem Setting ,,Kinder philosophieren”im Kindergarten erméglicht auf der Grundlage der voraus-
gegangenen Diskussion sowohl einen Blick auf die Potentiale der beteiligten Kinder als auch auf die Formen der Strukturierung einer solchen
konkreten Situation. Aus Griinden der Komplexitéit der Beobachtungsmdglichkeiten kénnen einzelne Teilnehmende einen ausgewdhlten Beob-
achtungsschwerpunkt setzen. Der zur Verfiigung gestellte Hospitationsbogen kann zur Dokumentation des Beobachteten dienen, andererseits
stellt er ein Element zur Protokollierung einer Praxissequenz im Rahmen der Praxisbegleitung dar. Die Besprechung und Auswertung der Film-
sequenz erfolgt jeweils aus unterschiedlicher Perspektivitdt.
o  Akademie Kinder philosophieren: Wer friiher philosophiert, ist Idnger weise. Eine Dokumentation lber das Philosophieren in Kindertages-
einrichtungen und Schulen. DVD. Unter: http://www.kinder-philosophieren.de/buecher_und_dvds/trailer_und_film.html
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,,Brief an mich”
Konkrete Fragestellung:
,Was nehme ich mir vor?“

Entwicklung eigener Perspektiven auf der Grundlage des eigenen schulischen/prakti-
schen Schwerpunktes

Der Transfer in die berufliche Praxis wird durch diesen Schritt angestofSen und in Ansditzen in Form einer Selbstevaluation (eigenstdndig bzw. in
einer Auswertungsveranstaltung) tiberpriifbar gemacht.
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5.2 Modul 2: Sprachférderung als Querschnittsaufgabe - Sprachférderorientierungen nach
Delfin 4

5.2.1 Bedeutung des Themas

5.2.2 Aufbau der Veranstaltung

5.2.3 Begriindung fiir die inhaltliche und methodische Gestaltung der Submodule
5.2.4 Bildungsstandards und Verlaufsplanung der einzelnen Submodule

5.2.1 Bedeutung des Themas’

Dass Sprache und Bildung eng zusammenhangen, ist inzwischen weithin bekannt. Weniger
verbreitet ist das Wissen, dass dies besonders fur den Ausschnitt von Sprache gilt, den man
»Bildungssprache” nennt. Der Begriff ,Bildungssprache” oder ,, Cognitive Academic Language
Profiency (CALP)“ wurde von Cummins (1979) eingefiihrt und gegeniber der , Konversations-
sprache” oder den ,Basic Interpersonal Communication Skills (BICS)” abgegrenzt.

Junge Kinder, deren BICS gut entwickelt ist, beherrschen diejenigen Konversationsfahigkei-
ten, die sie bendtigen, um mit vertrauten Personen im vertrauten Rahmen zu kommunizie-
ren. Diese Gesprdchssituationen zeichnen sich dadurch aus, dass sich vieles aus dem Kontext
ergibt, dass man vielleicht Dinge zeigen kann, statt sie zu beschreiben usw.

Junge Kinder, deren CALP gut entwickelt ist, kénnen sich demgegeniiber auch kontextfrei gut
ausdricken. Sie verfligen z.T. Uber einen abstrakten Wortschatz sowie lUber differenzierte
morphosyntaktische Strukturen. Diese Fahigkeit hilft ihnen dann in den Bildungsinstitutio-
nen, sich kognitiv anspruchsvollen, kontextfreien Bildungsaufgaben zuzuwenden.

Der Zusammenhang zwischen akademischer Sprache bei Kindern und deren Bildungserfolg
wurde durch mehrere Studien belegt. So wurden Zusammenhange zwischen dieser Sprach-
kompetenz und Lesen, Schreiben, Erzdahlen, Rechnen und Sachunterricht nachgewiesen (vgl.
z.B. Shiotsu 2007; Krajewski et al. 2008).

Als Konsequenz aus diesen Erkenntnissen gilt es, friihzeitig, also bereits in der Elementarer-
ziehung, akademische Sprache bei Kindern zu férdern um ihre Bildungschancen dadurch zu
verbessern.

Damit kommt auf ErzieherInnen eine Aufgabe zu, bei der sie Unterstiitzung brauchen.

Delfin 4 versteht sich als ein solches Unterstiitzungsinstrument. Uber das zweistufige Sprach-
screening (,Besuch im Zoo” und , Besuch im Pfiffikus-Haus“) wird Erzieherinnen, Erziehern
und Grundschullehrerinnen und -lehrern ein Instrument zur Verfligung gestellt, mit dem der
Sprachentwicklungsstand der Kinder zwei Jahre vor der Einschulung erfasst werden kann.
Uber die Sprachférderorientierungen ,Delfin 4 - Sprachférderorientierungen” wird den pa-
dagogischen Fachkraften eine darauf abgestimmte konkrete Hilfestellung bei der Entwick-
lung zielgerichteter SprachférdermaBnahmen angeboten.

Vielfdltige Anfragen von Seiten der Tageseinrichtungen fiir Kinder und auch von Seiten der
Lehrerinnen und Lehrer an Fachschulen flr Sozialpadagogik weisen jedoch darauf hin, dass
noch ein erhéhter Bedarf an Weiterbildung zur optimalen Nutzung der Sprachférderorientie-
rungen besteht.

Im Rahmen des vorliegenden Professionalisierungsangebots soll daher den Lehrerinnen und
Lehrern an Fachschulen eine intensive Einarbeitung in Hintergriinde und Systematik der
Sprachférderorientierungen sowie die systematische Nutzung dieser Materialien angeboten
werden. Die so geschulten Lehrkrafte konnen dann Ausbildende fiir Studierende, Erzieherin-
nen und Erzieher in Weiterbildung sein.

” Der folgende Text wurde in enger Anlehnung an Fried, Briedigkeit &Schunder 2008 und Fried 2010 verfasst.
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5.2.2 Aufbau der Veranstaltung

Sind die Teilnehmenden einer Professionalisierungsmallnahme zumindest teilweise bekannt,
so bietet sich die Mdglichkeit an, offene Interviews (vgl. Lamnek 2005) mit einigen von ihnen
zu fihren, um deren Fragen an die Thematik und deren Erwartungen an die zu planende Ver-
anstaltung zu eruieren. Dazu werden die Befragten in einem freien Gesprach gebeten, iber
ihr Vorwissen, ihre Erfahrungen und Fragen zum Thema ,Sprachférderung nach Delfin 4 zu
berichten. Der Interviewer unterbricht den Redefluss nur, um zusatzliche Details zu erfragen,
Unklarheiten zu beseitigen oder das Gesprach zum Thema zurlickzufiihren. Diese Form des
Erkundungsgesprachs bietet die Moglichkeit direkten Nachfragens, Konkretisierens und di-
rekter Verstandnissicherung und ermoglicht somit, die Planung passgenauer auf die Bil-
dungsbediirfnisse der Teilnehmenden abzustimmen. Da nicht alle Teilnehmenden vorab be-
fragt werden konnen, ist es flr die Planung der Professionalisierungsmalinahmen notwen-
dig, potentielle Fragen weiterer Teilnehmender zu antizipieren und ein entsprechendes Bil-
dungsangebot bereit zu stellen.

Da ein groller Teil der Teilnehmenden der zweiten Professionalisierungsveranstaltung da-
durch bekannt war, dass sie schon die erste besucht hatten, gab es die Moglichkeit, einige
von ihnen vorab hinsichtlich der Ziele ihrer eigenen Kompetenzerweiterung zu interviewen.
Zudem waren die Sprachférderorientierungen im Vorfeld allen Schulen zugestellt worden, so
dass diese den meisten teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrern in Grundzigen bekannt
waren und daher bereits themenspezifische Fragen entstehen konnten.

Aus den vorab gefiihrten Interviews lieBen sich somit folgende Fragen an die zu planende
Malnahme ableiten:

o Was wird durch das Screening Delfin 4 erfasst?

o SchlieBen die Sprachforderorientierungen direkt an das Screening an?

o Worauf zielen die Sprachférderorientierungen ab?

o Wie sind die Sprachférderorientierungen aufgebaut?

o Wie arbeitet man mit den Sprachférderorientierungen?

o Wie kann man die Thematik im Unterricht behandeln?

Aus diesen Fragestellungen lasst sich folgender Professionalisierungsbedarf ableiten:

Der erste Bereich betrifft das Screening als theoretisch fundiertem Diagnoseinstrument und
die Anschlussfahigkeit der Sprachférderorientierungen. Der zweite bezieht sich auf Intention
und Aufbau der Orientierungen und auf die Sprachférderplanung. Im dritten ist der Transfer
der Thematik in den Unterricht zu behandeln.

Die Fragestellungen lassen sich entsprechend der Themenbereiche in Form dreier Submodu-
le behandeln.

5.2.3 Begriindung fiir die inhaltliche und methodische Gestaltung der Submodule

5.2.3.1 Submodul ,Vorstellung des Sprachscreenings, der Férdermaterialien und Einfliihrung
in deren theoretischen Bezlige”

Dem Sprachscreening und den daran anschlieBenden Sprachfoérderorientierungen liegt ein

auf (psycho-)linguistischen, elementarpadagogischen und bildungstheoretischen Theorien

beruhendes Kompetenzmodell zugrunde.

Zentrale Annahmen dieses Kompetenzmodells sind:

o Die rezeptive Sprachentwicklung ,eilt” der produktiven haufig ,voraus”. D.h., in einem
ersten Entwicklungsschritt versteht das Kind die Sprache, im zweiten kann es sie selbst
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anwenden. Da Differenzen zwischen diesen beiden Formen der Sprachverarbeitung be-
stehen, missen beide Sprachverarbeitungsaspekte erfasst werden.

o Sprachentwicklung vollzieht sich gleichzeitig auf unterschiedlichen Ebenen (Lexik/Seman-
tik, Morpho-Syntax, Pragmatik, Phonembewusstheit) mit unterschiedlichen Gesetzma-
RBigkeiten. Die Sprachkompetenz muss also auf unterschiedlichen Ebenen erfasst werden.

o Die Ebenen der Sprachentwicklung lassen sich nur theoretisch voneinander trennen.
Beim Sprechen bedingen sich diese Ebenen gegenseitig. So ist z.B. die Erzahlfahigkeit
nicht ohne Wortschatz oder Grammatik zu betrachten (vgl. Fried u.a. 20093, b).

Da es padagogisch wie 6konomisch nicht moglich ist, samtliche Sprachkompetenzen zu er-
fassen, muss anhand eines Kompetenzmodells bestimmt werden, welche Faktoren fiir die
Entwicklung akademischer Sprache am relevantesten sind. Diese Faktoren wurden mit Hilfe
des empirischen Forschungsstandes fir die ca. Vierjahrigen ausdifferenziert. Gleichzeitig
wurde bestimmt, welche die fiir die Entwicklung akademischer Sprache relevantesten sind.

. . Morpho- e Phonem-
Lexik/Semantik P Erzdahlen .
Syntax bewusstheit
Nomen/ Mehrwortsitze/ Textverstehen Laute
Verben/ Satzgefiige/ diskriminieren
Rezeption Adjektive/ Plural Lautcluster
Prapositionen diskriminieren
Nomen/ Mehrwortsitze/ Erzdhlschema: Laute
. Verben/ Satzgefiige/ Linearitat/ produzieren/
Produktion Adjektive/ Plural Kohirenz/ Lautcluster
Prapositionen Kohésion produzieren
Abstrakta/ Korrektur Globale phonologische
Wortfelder/ eigener/fremder Zugzwidnge Sensitivitat/
MetaspraChe Begriffs- syntaktischer erkennen Silben/
hierarchie Fehler Reime

Abb.: 5.2.1 Kompetenzmodell Delfin 4

Inwieweit die Kinder zwei Jahre vor der Einschulung einen altersgemaRen Entwicklungsstand
hinsichtlich ihrer Sprache aufweisen, wird mit Hilfe des Screenings erfasst. Werden Defizite
offenbar, sollte sich eine Férderung mit dem Ziel anschlieRen, eine altersgemafle Kompetenz
in den erfassten Bereichen zu erzielen.

Vorschlage zur konkreten Férderung der sprachlichen Entwicklung, abgestimmt auf den je-
weils diagnostizierten Forderbedarf, bieten dann die Sprachférderorientierungen.

Um die Sprachférderangebote, die die Orientierungen anbieten, gezielt hinsichtlich der Er-
reichung der altersgemaRen Kompetenzen auszuwadhlen, ist es notwenig, das Kompetenzmo-
dell zu verstehen. Im Rahmen der Bildungsveranstaltung ist also die Einfliihrung in das Kom-
petenzmodell eine notwendige Grundlage zum Verstehen des Screenings und der Férderma-
terialien.
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Dem Sprachkompetenzmodell entsprechend wird in den Sprachférderorientierungen zwi-
schen vier Kernbereichen der Sprachentwicklung unterschieden: Wortschatz, Morpho-Syn-
tax, Phonembewusstheit und Erzdhlen. Die Sprachférderorientierungen enthalten weiterhin
noch die Bereiche: Artikulation, Elternarbeit sowie Selbst- und Teamqualifizierung.

Zu jedem Teilbereich werden in den Sprachférderorientierungen zundchst kurz fachliche
Grundlagen vermittelt. AnschlieBend wird gefolgert, was sich aus diesen fachlichen Grundla-
gen und der einschlagigen Wirkungsforschung fiir die Gestaltung der Sprachférdermalinah-
men ableiten ldsst. SchlieBlich werden beispielhaft Férderanregungen gegeben. Dieser Auf-
bau lasst deutlich werden, dass es sich nicht um ein starres Trainingsprogramm handelt. Viel-
mehr geht es darum, aktuelle fachliche Anleitung und Anregungen zu geben, wie ein klar
strukturiertes Sprachforderkonzept entwickelt werden kann, das optimal an das Kind und
seinen Forderbedarf angepasst ist.

Wahrend in den Sprachférderorientierungen nur kurz zentrale fachliche Grundlagen darge-
legt werden, erhebt die Bildungsveranstaltung den Anspruch, einen vertieften Einblick in das
wissenschaftlich generierte Wissen zu vermitteln, welches die Grundlage fiir das Screening
und die anschlieBenden Sprachférderorientierungen bildet. Dieser vertiefte Einblick in die
Forschungsgrundlagen soll den teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrern helfen, die einzel-
nen SprachférdermalRnahmen besser in den Kontext sprachlicher Entwicklungsférderung
einordnen und ihre Studierenden in der Entwicklung adaquater Sprachférderangebote bes-
ser unterstiitzen zu kénnen.

Um das Screening, die Sprachférderorientierungen und deren theoretische Beziige kennen
zu lernen, bieten sich verschiedene Darbietungsformen an. Powerpointgestiitzte Vortrage
bieten die Moglichkeit komprimierter Wissensdarstellung. Praktisches Erproben des Scree-
nings fuhrt zu einem detaillierten Einblick in den Aufbau und die Durchfiihrung. Das Erkun-
den des Aufbaus der Férderorientierungen wiederum fiihrt zu einem Verstandnis der Struk-
tur dieser Arbeitshilfe.

Durch die Bereitstellung informierender Texte kdnnen sich die Teilnehmenden vertieftes
theoretisches Wissen erarbeiten. Aus zeitokonomischen Griinden bietet es sich hierbei an,
arbeitsteilige Gruppenarbeit anzuregen. So kann zu jedem Kernbereich (Morpho-Syntax,
Phomenbewusstheit ...) wissenschaftlich generiertes Wissen bereitgestellt werden, welches
jeweils von einer Teilgruppe bearbeitet und dann den anderen vorgestellt wird. Als eine Me-
thode zur Gruppenbildung und zum Austausch wird hier die sogenannte ,Wirbelmethode“®
vorgeschlagen.

5.2.3.2 Submodul ,Von der Diagnostik zur Forderung - Erstellen eines individuellen Férder-
plans”

Neben den o.g. theoretischen Grundlegungen und den Beispielen fiir Férderangebote, bie-

ten die Delfin 4-Sprachférderorientierungen auch eine Anleitung zur Umsetzung eines be-

stimmten Diagnoseergebnisses in eine spezifisch darauf ausgerichtete Férdermallnahme.

® Hierzu werden zunéchst zufillige Gruppen gebildet. Diese Gruppenbildung kann zustande kommen, indem
z.B. unterschiedliche Schokoladen an die Teilnehmenden verteilt werden. Alle Personen mit der gleichen
Schokolade bilden eine Gruppe. Die Gruppen bearbeiten arbeitsteilig die Aufgabe, dokumentieren die Ar-
beitsergebnisse schriftlich und hangen diese in einem dafiir vorgesehenen Raum auf. Anschliefend bilden
sich neue Gruppen. In diesen neuen Gruppen befindet sich jeweils mindestens ein Teilnehmer jeder Ur-
sprungsgruppe. Diese neuen Gruppen begeben sich nun von einer Prasentation zu anderen. Die Person, die
an dem jeweiligen Thema und seiner Dokumentation mitgearbeitet hat, stellt die Ergebnisse vor.
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Wir wissen aus der Forschung, dass Sprachforderprogramme nicht aus sich selbst heraus
wirksam sein kénnen. Vielmehr kommt es darauf an, wieweit ein Férderprogramm auf die
Fordervoraussetzungen und -bedirfnisse des Kindes abgestimmt ist (vgl. Fried 2010). Erst
eine spezifische Ausrichtung der FérdermalBnahme auf den individuellen Férderbedarf lasst
Erfolg erwarten (vgl. Oerter & Montada 2008). Das bedeutet, dass aus einer Vielzahl von For-
derangeboten immer die ausgewadhlt werden miissen, die eine systematische Férderung im
Hinblick auf das einzelne Kind in seiner Besonderheit erlauben.

Die Entwicklung eines systematischen Forderplans, ausgehend von einer individuellen Dia-
gnose, soll von den Teilnehmenden selbst erprobt und hinsichtlich der Anforderungen bei
der Umsetzung diskutiert werden. Auf der Grundlage ihrer eigenen Erfahrungen kdnnen sie
dann im nachsten Schritt Ansatze dazu entwickeln, wie die Thematik im Unterricht einge-
flhrt werden kann.

5.2.3.3 Submodul: ,Entwicklung von Unterrichtselementen”

In diesem Submodul bekommen die Lehrerinnen und Lehrer die Moéglichkeit, in Gruppen Un-
terrichtselemente zur Thematik ,Sprachférderung nach Delfin 4“ zu entwickeln. Dabei
kdnnen sie an ihre Haltungen, ihr Vorwissen und ihr Kénnen ankniipfen. Dabei wird den Teil-
nehmenden freigestellt, in welchen Gruppen sie sich zusammenfinden wollen. Denkbar sind
z.B. Gruppen bestehend aus Kolleginnen und Kollegen einer Schule oder Gruppen, die sich
nach Fachern/Fachrichtungen organisieren.

Im Diskurs mit Kolleginnen und Kollegen wird dann gemeinsam Wissen konstruiert. Durch
die unterschiedlichen Kompetenzen, die die einzelnen Kolleginnen und Kollegen einbringen,
kdnnen die in Teilbereichen jeweils kompetenteren die anderen unterstiitzen und ihnen hel-
fen, ihre eigenen unterrichtlichen Kompetenzen zu erweitern. Die Arbeitsergebnisse kénnen
schlieBlich digital prasentiert und anschlieBend auf einer CD gebrannt allen Teilnehmenden
zur Verfiigung gestellt werden.

Ergdnzend dazu bietet es sich an, dass Kolleginnen und Kollegen des Fortbildungsteams
Lehr-Lernarrangements vorstellen, die sie selbst erfolgreich im Unterricht erprobt haben.

Da alle Submodule in groRen Teilen aufeinander aufbauen, sind sie in chronologischer Rei-
henfolge anzubieten, so dass alle Teilnehmenden die Moglichkeit haben, samtliche Submo-
dule zu besuchen. Innerhalb der einzelnen Submodule sollten moglichst verschiedene
Schwerpunkte oder Lernwege angeboten werden.

5.2.4 Bildungsstandards und Verlaufsplanung der einzelnen Submodule

5.2.4.1 Bildungsstandards des Gesamtmoduls (submodulibergreifend)

Haltungen

Die TN entwickeln die Bereitschaft,

o sich mit empirischen Testverfahren unvoreingenommen und differenziert auseinander-
zusetzen.

o empirisch relevante Faktoren bei der Konstruktion von Testverfahren (wie Gltekriterien)
zum Thema des eigenen Unterrichtes zu machen.

Wissen

Die TN

o kennen die zentralen Giitekriterien (Objektivitat, Reliabilitat, Validitdt) von Sprachstands-
erfassungsverfahren

o kennen sprachwissenschaftliche Hintergriinde der Férderformate.
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kennen Moglichkeiten und Grenzen der Erfassung des Sprachentwicklungsstandes mit
Tests und mit Beobachtungsverfahren.

kennen zentrale empirisch gewonnene Erkenntnisse zum Sprachentwicklungsstand von
Kindern im Alter von ca. 4 Jahren insbesondere im Hinblick auf Wortschatz, Phonemge-
dachtnis, Erzahlfahigkeit und morphologisch-syntaktische Kompetenz.

kennen Intention, Reichweite und Grenzen von Delfin 4.

kennen testtheoretische Hintergriinde der Auswertungs- und Entscheidungsmatrix (Test-
normen).

kennen Bausteine zur Férderung im Anschluss an die Diagnostik.

kennen Schritte der Entwicklung eines individuellen Férderkonzeptes.

Kénnen
Die TN

o

kénnen die individuellen Kompetenzprofile, wie sie im Rahmen des Delfin 4-Screenings
erstellt werden, deuten.

entwickeln passgenau auf diese Profile abgestimmte individuelle Sprachférderkonzepte.
entwickeln Ideen, wie die Studierenden zum Erwerb des notwendigen Wissens anzulei-
ten sind (z.B. zu testmethodischen Verfahren, wissenschaftlichen Hintergriinden der For-
derformate, zu empirisch gewonnenen Erkenntnissen zum Sprachentwicklungsstand
Vierjahriger, zu Intention, Reichweite und Grenzen von Delfin 4).

skizzieren Moglichkeiten, Studierende an die Entwicklung individueller Sprachférderkon-
zepte heranzufiihren.
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5.2.4.2 Verlaufsplanung

5.2.4.2.1 Verlaufsplanung der Eingangsphase

Phase

Maglicher Input/Inhalt

Antizipation der TN-Interessen/Fragen

Organisation

Problemaufriss:
Sammeln von Fragen,
die im Rahmen der Bil-

Folienprdsentation der Fragen als Ergebnis der

o

Was wird durch das Delfin 4-Screening er-
fasst?

Schlieflen die Sprachforderorientierungen
direkt an das Screening an?

Worauf zielen die Sprachférderorientie-

vorab geflihrten Erkundungsgesprache Plenum
dungsveranstaltung Ergdanzung durch weitere TN-Fragen rungen ab?
beantwortet werden g B B o Wie sind sie aufgebaut?
sollen o Wie arbeitet man mit ihnen?
o Wie kann man die Thematik im Unterricht
behandeln?
Erstellen eines Ar- . . .
beitsplans: o (iber Vortrage, lUber Textbearbeitung,
P ) Suche nach Arbeitsformen, mittels derer die Fragen durch eigene praktische Erfahrungen,
Sammeln von Ideen N Plenum
beantwortet werden kdnnen durch Erfahrungsaustausch, durch Inter-
zur Beantwortung der
netrecherche, ...
Fragen
Arbeitsangebote:
Vorstellen des Organi- &
sationsrahmens Submodul 1:
I ; N . .
o Vortrage, Textbearbeitung (Wirbelmethode)
Vorstellen der vorbe- .
. . zum Sprachkompetenzmodell, dem Screening
reiteten Materialien, Plenum

die zur Bearbeitung
der Fragen herangezo-
gen werden kdnnen.

und den Fordermaterialien zu Delfin 4
Submodul 2:
° Gruppenarbeit zu einer selbst gewahlten Ebene
der Sprachférderung
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Submodul 3:
° Gruppenarbeit zu selbst gewadhltem inhaltlichen
Schwerpunkt bgzl. der Umsetzung in der Schule

Durchfiihrung der
Arbeitsphasen

Vortrage - Informationstexte - Arbeitsmaterialien

Plenum
Gruppenarbeit

Reflexion

mogliche Reflexionsfragen:

Haben Sie Antworten auf die Eingangsfragen gefun-
den?

Welche Fragen sind fiir Sie nur zum Teil beantwor-
tet oder noch ganz offen?

Welche Arbeitsweisen waren fiir Sie besonders ge-
winnbringend?

Plenum
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5.2.4.2.2 Verlaufsplanung Submodul: ,Vorstellung des Sprachscreenings, der Férdermaterialien und Einflihrung in seine theoretischen Beziige”

Phase Inhalt Organisation
Verweis auf die Fragen der Teilnehmenden zur Zielsetzung des Screenings und der Plenum
Einstieg Sprachforderorientierung .
Information

Arbeitsformen im Submodul

Arbeitsphase 1

Sprachkompetenzmodell

powerpointgestutzter Vortrag
(s. Anlage 1[7.2.1]*)
Plenum

Arbeitsphase 2

Theoretische Beziige des Sprachkompetenzmodells

Gruppenarbeit (,, Wirbelmetho-
de”)

Forschungsergebnisse zur
Sprachkompetenz 4-Jahriger
(s. Anlage 2 [7.2.2])**

Arbeitsphase 3

Delfin 4-Screenings

powerpointgestutzter Kurz-
vortrag (s. Anlage 4 [7.2.4])
Moglichkeit zur begleiteten Er-
probung des Screenings im An-
schluss

Arbeitsphase 4

Delfin 4-Sprachférderorientierungen

gemeinsames ,Erkunden” des
Aufbaus der Sprachforder-
orientierungsmappen
erganzender powerpointge-
stUtzter Vortrag (s. Anlage 5
[7.2.5])

* Die Angaben in den eckigen Klammern verweisen auf das entsprechende Unterkapitel im Materialteil.
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** Beispielhafte Ergebnisse der Auseinandersetzung mit den theoretischen Beziigen des Sprachkompetenzmodells befinden sich in Anlage 3
[7.2.3].
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5.2.4.2.3 Verlaufsplanung Submodul: ,Von der Diagnostik zur Férderung” - Erstellen eines individuellen Férderplans

Phase Inhalt Organisation
Verweis auf die Fragen der Teilnehmenden zur Arbeit mit den Sprachférderorientie- Aufteilung der Gesamtgruppe
Einstieg rungen in Kleingruppen entsprechend
Arbeitsformen im Submodul der Sprachebenen

Kleingruppenarbeit entspre-
Entwicklung eines individuellen Forderplans auf der Basis (fiktiver) Sprachkompetenz- chend der Sprachebenen

profile und ergénzender (fiktiver) Beobachtungsprotokolle, aus denen sich weitere In-

formationen zur kindlichen Entwicklung, zu dessen Interessen und aktuellen Themen Fiktive Sprachkompetenzpro-

ableiten lassen. file (s. Anlage 6 [7.2.6.1])

Arbeitsauftrag: Fiktive Beobachtungsprotokol-
»Allgemeine Hinweise” der Delfin 4-Handreichungen, hier insbesondere der Ab- le (s. Anlage 7 [7.2.6.2])*

) schnitt ,,Vom Test zur Foérderung” lesen
Arbeitsphase 1 . S . il p . . . .. L

o Beispiele hinsichtlich der sprachlichen Fahigkeiten (bezogen auf die von der Klein- Delfin 4-Sprachférderorientie-
gruppe bearbeitete Sprachebene) analysieren, rungen

o besondere Interessen/Themen des Beispielkindes herausarbeiten,

o Ziele fiir die Férderung des Kindes ableiten, Informationstexte zur Sprach-

o ldeen fur methodisches Arbeiten (flr systematische und alltagsintegrierte Forde- entwicklung 4-Jahriger zur je-
rung sowie zur Gestaltung der Umgebung) sammeln, weiligen Sprachebene (Text

o einen Plan zur systematischen Férderung erstellen. aus vorherigem Arbeitsschritt

,Wirbelmethode®)

Plenum

Austauschphase Ergebnisse der Gruppenarbeit .. .
P & PP Prasentation, Beamer

* 7.2.6.3 Beispielhafte Ergebnisse der Gruppenarbeitphase zur Entwicklung eines individuellen Férderplans befinden sich in der Anlage 8 [7.2.6.3],
exemplarische Beispiele fur Forderplane in Anlage 9 [7.2.6.4].
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5.2.4.2.4 Verlaufsplanung Submodul: ,,Entwicklung von Unterrichtselementen®

Phase

Inhalt

Organisation

Vorbereitungsphase

Verweis auf Fragen der Teilnehmenden zur Vermittlung des Wissens im Unterricht
Gruppenbildung

Folie mit Vorschlagen zur
Gruppenbildung*

Arbeitsphase

Entwicklung von Unterrichtselementen zum Themenbereich Delfin 4-Sprachforder-
orientierungen

Gruppenarbeit
Literatur, Laptops

Vorstellung und Diskussion der Gruppenergebnisse, z.B.
o Einstieg in die Thematik: , Gltekriterien” Gber Psychotest aus Zeitschriften
o Bearbeitung von Informationstexten zu Sprachebenen mittels Lernstationen oder

Prasentation, kooperativer Lernformen wie Gruppenpuzzle, Fishbone usw. Plenum
Diskussion > Ubungen zur Interpretation von Sprachkompetenzprofilen (vgl. Anlage 6 [7.2.6.1]) | Beamer

o Arbeit mit Fallbeispielen zur Entwicklung eines passgenauen Forderplans (s. Anlage

7[7.2.6.2])
o exemplarische Entwicklung von Foérderplanen (s. Anlagen 8 & 9 [7.2.6.3/7.2.6.4]
Vorstellung von Methoden und Medien, mit denen Teilnehmer des Fortbildungsteams | Plenum
. gute Erfahrungen gemacht haben, wie z.B. Entwicklung konkreter Férderideen wie Er- | Beamer

Erganzung

stellen einer Anlauttabelle, Arbeit mit Werbematerial, Ubungen zum Dialogischen Bil-
derbuchlesen

powerpointgestutzter Vortrag
(s. Anlage 10[7.2.7])

* Aus zeitokonomischen Griinden werden wiederum Vorschldge unterbreitet. Andere Organisationsformen bleiben trotzdem moglich.
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5.3 Modul 3: Sprachférderrelevante Interaktionen in Bildungsprozessen

5.3.1 Bedeutung des Themas

5.3.2 Aufbau der Veranstaltung

5.3.3 Begriindung fiir die Auswahl des Instruments (DO-RESI)
5.3.4 Begriindungsstandards und Verlaufsplanung

5.3.1 Bedeutung des Themas

Aus verschiedenen Forschungen, z.B. zur Prozessqualitat in Tageseinrichtungen von Kindern,
zur Erzieherin-Kind-Interaktion oder zum Zusammenwirken von Spracherwerb und Umwelt
wissen wir, dass Sprachférderwirkungen davon abhangen, wie kompetent die Erzieherin den
Alltag im Allgemeinen und die Sprachforderung im Besonderen gestaltet (vgl. Fried & Brie-
digkeit 2008). So hat z.B. eine Langsschnittstudie von Tietze (2005) ergeben, dass die Sprach-
entwicklung von Kindern, die eine Tageseinrichtung von guter Qualitdt besuchten, glinstiger
verlauft als die Sprachentwicklung von Kindern, die weniger gute Einrichtungen besuchten.
Dabei betrug der Entwicklungsunterschied bis zu einem Jahr und war sogar noch am Ende
des zweiten Schuljahres nachweisbar.

Was jedoch bedeutet ,gute Qualitat” konkret? Und vor allem: Durch welche Merkmale
zeichnet sich ,,gute Sprachférderqualitat” aus? Antworten auf diese Fragen finden sich in der
internationalen Forschungsliteratur (z.B. Grimm 2003, Ritterfeld 2000, Kénig 2006, 2008 Sza-
gun 2000). Ausgewihlte zentrale Befunde werden im Folgenden kurz zusammengefasst®.

So konnte z.B. Spycher (2009) aufzeigen, dass Kinder, deren Wortschatz im Rahmen eines
Programms zur Férderung naturwissenschaftlicher Kompetenz durch spezifische Instrukti-
onsstrategien, wie Hervorheben, Wiederholen, Erkldren der Bedeutung eines Wortes usw.
stimuliert wurde, am Ende Uber einen bedeutsam groReren Wortschatz verfligten, als Kin-
der, die zwar auch an diesem Programm beteiligt waren, aber die spezifische instruktionale
Stimulation nicht erfuhren.

Des Weiteren wurde belegt, dass es zentral flr die sprachlich-kognitive Entwicklung von
Kindern ist, wenn deren Gedankengdnge und deren intuitive Theorien zum Ausgangspunkt
gemeinsamer Uberlegungen gemacht werden (vgl. Rogoff 1990). Sylva u. a. (2004) konnten
das vor allem im Hinblick auf das sogenannte ,,Shared Thinking” nachweisen. Gemeint sind
damit die padagogischen Situationen, in denen Erzieherin/Erzieher und Kind(er) sich gemein-
sam der Losung einer Aufgabe oder eines Problems zuwenden. Die Erzieherin/der Erzieher
begleitet das Kind in seinen Uberlegungen, indem es z.B. nachfragt, Erklarungen erbittet,
Hinweise gibt oder durch Impulse zu weiterem Nachdenken anregt. Uber die Interaktion und
die gemeinsame Auseinandersetzung mit einem Gegenstand werden Ko-Konstruktionspro-
zesse ausgelost, die zur Entwicklung und Erweiterung kindlicher Denkprozesse fiihren.

Eine Studie von Hoff-Ginsberg (1987) kommt zu dem Ergebnis, dass Kinder mehr sprachliche
AuBerungen produzierten, wenn die Miitter das Thema ihres Kindes aufgriffen. In einer wei-
teren Studie von Hoff-Ginsberg (zitiert nach Beller 2007) wird nachgewiesen, dass der haufi-
ge Gebrauch offener Fragen im sprachlichen Input insbesondere die grammatikalische Ent-
wicklung positiv beeinflusst. Beller (2007) verweist allerdings darauf, dass es nicht damit ge-
tan ist, spezifische Interaktions- bzw. Instruktionstechniken einzusetzen. Vielmehr ist von
zentraler Bedeutung, dass bei dem erwachsenen Gesprachspartner ein echtes kommunikati-
ves Interesse besteht (das sich moglichst in spezifischen Techniken ausdriickt).

° Eine umfassendere Darstellung internationaler Forschungsergebnisse findet sich im Kap. 7.3.4.
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Diese und vielfaltige andere Studien lassen Riickschllisse darauf zu, was ,,gute Sprachforder-
gualitat” ausmacht.

Wie erfolgreich Sprachférderung betrieben wird, hdangt dann, neben dem Wissen um sprach-
forderliche Interaktionen, vom Kénnensrepertoire der Erzieherinnen ab, also von der Fahig-
keit, aus dem verfiigbaren Repertoire diejenigen sprachférderlichen Techniken abzurufen,
die in der jeweiligen Situation bzw. beim jeweiligen Kind am ehesten gewahrleisten, dass die
sprachlich-kognitive Entwicklung der Kinder positiv beeinflusst wird.

Ein Forschungsprojekt der Technischen Universitat Dortmund zu Sprachférderkompetenzen
von Erzieherinnen (vgl. Fried et al. 2009c) zeigt jedoch deutlich, dass Erzieherinnen diese
sprachférderrelevanten Techniken noch nicht optimal nutzen. Insgesamt bewegen sie sich
auf einem Qualitatsniveau, das lediglich zwischen maRig und gut anzusiedeln ist, wobei ins-
besondere in Bezug auf sprachlich-kognitive Herausforderungstechniken ein erheblicher Ver-
besserungsbedarf konstatiert werden kann™°.

Dieser Missstand weist auf einen erheblichen Qualifizierungsbedarf bei den Erzieherinnen
und Erziehern hin. Damit die Teilnehmenden dieser Bildungsveranstaltung entsprechende
Qualifizierungsprozesse bei ihren Studierenden initiieren kdnnen, verfolgt die Veranstaltung
das Ziel, die Lehrkrafte mit den zentralen wissenschaftlichen Erkenntnissen zu sprachfor-
dernden Erzieherin-Kind-Interaktionen, deren Bedeutung fiir die Sprachentwicklung des Kin-
des sowie mit einem darauf aufbauenden wissenschaftlichen Beobachtungsinstrument be-
kannt zu machen. Die Vermittlung grundlegender theoretischer Kenntnisse ist notwendig, da
die Lehrenden dieses Fachwissen zunachst selbst erwerben, um es dann den Studierenden
weitervermitteln zu kénnen. Dieses Wissen stellt ein zentrales Element in der Professionali-
sierung der Erzieherinnen und Erzieher dar. Dem nach wissenschaftlichen Kriterien generier-
ten Fachwissen kommt namlich eine Orientierungsfunktion hinsichtlich des padagogischen
Handelns zu.

Inwieweit Lehrkrafte solches Fachwissen aber wirklich zum Unterrichtsgegenstand machen,
hangt stark von der Lehrerin/dem Lehrer und ihren/seinen Haltungen dazu ab. Die Unter-
richtsforschung bestatigt, dass die Unterrichtsplanung und -gestaltung durch Lehrerinnen
und Lehrer stark von deren subjektiven Theorien und damit indirekt von deren Haltungen
bestimmt wird (vgl. Kunze 1999). Die Bildungsveranstaltung verfolgt daher auch das Ziel,
dass die Teilnehmenden ihre Haltungen hinsichtlich wissenschaftlich generierter Kriterien
von sprachférderrelevanten Interaktionen sowie wissenschaftlichen Beobachtungsinstru-
menten reflektieren und deren Thematisierung im Unterricht prifen. Unreflektierte Haltun-
gen konnten fatale Folgen haben: So kdnnte eine unbewusst Ablehnung z.B. gegenliber wis-
senschaftlichen Beobachtungsinstrumenten dazu fiihren, dass diese den Studierenden in der
Ausbildung nicht bekannt gemacht werden. Stattdessen wiirden diese sich vielleicht einfa-
cherer, aber moglicherweise wenig aussagekraftiger Instrumente bedienen. Dies kdnnte sich
im Professionalisierungsprozess der Erzieherin kontraproduktiv auswirken.

Dariiber hinaus soll die Veranstaltung Raum bieten, sich im Umgang mit dem Beobachtungs-
instrument zu erproben und somit das Kdnnen zu erweitern. Sicherheit im Umgang mit die-
sem Instrument erhoht die Bereitschaft, das Instrument im Unterricht sachgerecht vorzustel-
len und zur kritischen Auseinandersetzung damit anzuregen.

Damit die Auseinandersetzung mit der Bedeutung sprachlicher Interaktion auch in den Kolle-
gien, im Unterricht und in der sozialpadagogischen Praxis weitergefiihrt wird, soll die Veran-
staltung Raum geben, Strategien zu entwickeln, die Thematik in den schulischen Rahmen
weiterzutragen.

'% Eine ausfuhrlichere Erliuterung der Forschungsergebnisse findet sich in Kap. 3.2.1.2.
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5.3.2 Aufbau der Veranstaltung
Die Einstiegsphase verfolgt das Ziel, eine Bereitschaft zu wecken, sich gegenliber wissen-
schaftlich generierten Kriterien zu sprachférderrelevanten Interaktionen zu 6ffnen. Diese Of-
fenheit soll erzielt werden, indem die Teilnehmenden sich vergegenwartigen, dass sie indivi-
duell unterschiedliche Kriterien bezogen auf sprachférdernde Interaktion anlegen und diese
den Studierenden in ihrer Ausbildung vermitteln. Das bedeutet, dass das, was den (angehen-
den) Erzieherinnen und Erziehern als gelungene sprachfordernde Interaktionen vermittelt
wird, stark von den subjektiven Theorien der Lehrkrafte abhangt. In der Diskussion um diese
individuellen Kriterien soll im Rahmen dieser Veranstaltung eine Offenheit erzielt werden,
wissenschaftlich gewonnene Kriterien kennenzulernen und diese zur Orientierung in der
Ausbildung heranzuziehen.
Methodisch wird in der Einstiegsphase dazu folgendes Vorgehen gewahlt: Die Teilnehmen-
den werden gebeten, sich eine Filmsequenz zu einer Gesprdchssituation zwischen einer
Erzieherin und Kindern (hier z.B. Elschenbroich & Schweitzer: ,Die Befragung der Welt”
Szene 10) anzuschauen und sich dies als Ausschnitt einer Hospitation vorzustellen. Anschlie-
Rend sollen sie finf Aspekte bestimmen, die sie in einem Beratungsgesprach mit der agie-
renden Erzieherin als sprachférderrelevant thematisieren wiirden.
Indem eine Hospitationssituation zum Einstieg simuliert wird, wird an reale Erfahrungen der
Teilnehmenden angeknilpft. Hospitationen bei Studierenden wahrend der Praktika mit an-
schlieBender Reflexion der Situation gehoért zu den Aufgaben der meisten Lehrenden an
Fachschulen fiir Sozialpadagogik. Die Aufgabe kann damit als ,,echt” erlebt werden und die
Motivation zur Auseinandersetzung erhéhen. Die Teilnehmenden werden recht schnell ihre
individuellen Beurteilungskriterien benennen kénnen.
Im ndchsten Schritt sollen diese eigenen Kriterien mit denen der anderen verglichen werden.
Dabei werden zunachst Gruppen zu vier Personen gebildet, die sich jeweils auf fiinf gemein-
same Aspekte einigen mussen. Im nachsten Schritt werden Achter-Gruppen gebildet, die
wiederum flinf gemeinsame Aspekte bestimmen missen (Schneeballmethode). Die Vorgabe,
sich einigen zu missen, soll eine Diskussion Uber die Wertigkeit der Aspekte und die dahin-
terstehenden Kriterien in Gang setzen. Damit eine Diskussion zustande kommt, ist darauf zu
achten, dass das Filmbeispiel verschiedene Ankniipfungspunkte bietet. Wiirde die gezeigte
Filmsequenz ausschlieBlich hervorragende sprachliche Interaktion zeigen, bote sie genauso
wenig Diskussionsanlass, als wenn ausschliefSlich misslingende Interaktion zu sehen ware.
Der von uns gewahlte Film zeichnet sich z.B. dadurch aus, dass die Gesprachsinhalte auf ei-
nem fachlich sehr hohen Niveau angesiedelt sind. Die Gestaltung des Gesprachsverlaufs ist
in Teilaspekten unterschiedlich zu bewerten. So bietet sich grundsatzlich eine Diskussion
Uber die Qualitat der Gesprachsinhalte und Uber den -verlauf in seinen verschiedenen Se-
guenzen an.
Uber diesen Prozess der Verstandigung hinsichtlich fiinf gemeinsam als wichtig erachteter
Aspekte und dahinterstehender Bewertungskriterien kann die Subjektivitat der Bewertung
deutlich gemacht und damit die Frage aufgeworfen werden, ob es jenseits der subjektiven
auch objektive (im Sinne von wissenschaftlich abgesicherten) Kriterien gibt.
Dariiber hinaus wird durch die Diskussion ein Prozess der interaktiven Wissenskonstruktion
angeregt.
Dieser Arbeitsphase schlief§t sich eine Sammlung von Fragen an, die die Teilnehmenden im
Anschluss an den Austausch haben. Vermutete Fragen sind z.B.:
o Gibt es Interaktionsformen, die aufgrund wissenschaftlicher Untersuchungen als beson-
ders sprachférdernd gelten?
o @Gibt es eine Rangordnung hinsichtlich der Bedeutsamkeit der Interaktionsformen?
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o Welche Merkmale kennzeichnen sprachférderrelevante Interaktionen?

o Wie kann ich die Interaktionsweisen Studierenden vermitteln?

o Wie kann ich Studierende unterstiitzen, im Kontakt mit Kindern professionell sprachlich
zu interagieren?

Die Beantwortung der aufgeworfenen Fragen soll im weiteren Verlauf im Zentrum der
Bildungsveranstaltung stehen. Methodisch geschieht dies iber die Auseinandersetzung mit
der Dortmunder Ratingskala zur Erfassung sprachférderrelevanter Interaktionen (zur Begrin-
dung s. Kap. 5.3.3). Dazu wird das Instrument mit seiner Intention, seinem Aufbau und er-
sten Hinweisen zur Handhabung zunachst kurz und Uberblickshaft vorgestellt. Diese Phase
dient der reinen Information dariiber, mittels welchen Instruments im Rahmen dieser Veran-
staltung Antworten auf die entstandenen Fragen gesucht werden kdnnen.

Im nachsten Schritt wird den Teilnehmenden eine umfangreiche Zusammenstellung interna-
tionaler Forschungsergebnisse zur Verfligung gestellt. Hierdurch lassen sich potentielle Fra-
gen nach wissenschaftlich fundierten Erkenntnissen zu sprachférderrelevanten Interaktionen
beantworten. Aus zeitékonomischen Griinden scheint es angebracht, vorab eine Zusammen-
fassung und Sortierung dieser Ergebnisse vorzubereiten. Anhand eines solchen Skripts kén-
nen die Teilnehmenden dann auch in dem begrenzten zeitlichen Rahmen einen gewissen
Uberblick tiber die aktuelle Forschungslage und fachliche Diskussion gewinnen.

Zum Diskurs Uber diesen wissenschaftsorientierten Input und den Vergleich eigener Erfah-
rungen, Normen und Haltungen im Hinblick auf sprachfordernde Interaktion wird im nachs-
ten Schritt exemplarisch ein Item aus DO-RESI mit seinen operationalisierten Handlungswei-
sen naher betrachtet. Konkret geschieht dies, indem die Handlungsweisen des Items unsor-
tiert dargeboten werden und die Teilnehmenden diese in eine ihnen sinnvoll erscheinende
Rangfolge bringen sollen. Die hierbei entstehenden sozialen Konstruktionsprozesse werden
schlieBlich um die wissenschaftlich orientierte Komponente erweitert, wenn ein Vergleich
zwischen der eigenen Wertigkeit und der in DO-RESI vorgenommen und diskutiert wird.
Gleiches geschieht in der anschlieRenden Arbeit mit den Ubungsfilmen: Hierzu werden Film-
sequenzen der Ubungs-DVD zu DO-RESI zunichst durch die Teilnehmenden beobachtet und
bewertet. Diese Ergebnisse werden anschlieBend mit der auf der DVD abgegebenen Lo6-
sungsvorgabe verglichen.

In beiden Schritten ist ausreichend Zeit fir Erprobung, Austausch und Diskussion zu geben,
um auf der Wissensebene soziale Konstruktionsprozesse zu ermdglichen und gleichzeitig
auch praktische Erfahrungen im Umgang mit dem Instrument zu machen.

Auf der Basis der neu erworbenen Kenntnisse, des Diskurses und der eigenen Erfahrungen
im Umgang mit dem Instrument soll schlieBlich diskutiert werden, inwieweit dieses Instru-
ment zu Professionalisierung von Erzieherinnen - auch im Hinblick auf deren Kénnen - einge-
setzt werden kann.

Hierbei kann den Teilnehmenden freigestellt werden, ob sie z.B. die Professionalisierung im
Unterricht, in der Praxisbetreuung, das Einbringen der Thematik in den Kollegenkreis oder in
einem selbst gewahlten Bereich bearbeiten wollen. Durch den abschlieBenden Austausch
der Gruppenarbeitsergebnisse erhalten alle Teilnehmenden einen Einblick in unterschied-
liche Facetten der Thematik und ggf. konkrete Antworten auf ihre Fragen nach Initiierung
und Unterstiitzung der Professionalisierung von Erzieherinnen im Hinblick auf sprachférder-
relevante Interaktionen.
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5.3.3 Begriindung fiir die Auswahl des Instruments (DO-RESI)

Wie im Kapitel 5.3.2 angemerkt, soll die Thematik anhand der ,,Dortmunder Ratingskala zur
Erfassung sprachférderrelevanter Interaktionen” (DO-RESI) erfolgen. In diesem Instrument
verdichten Fried und Briedigkeit (2008) die Erkenntnisse internationaler wissenschaftlicher
Studien zu konkreten Kénnensmerkmalen gelingender Sprachférderung durch Erzieherinnen
in Form einer Beobachtungsskala.

Mit Hilfe wissenschaftlicher Verfahren ermittelten sie vier Dimensionen, die sich in der Inter-
aktion als sprachfdérderlich relevant erwiesen. Es handelt sich um die Dimensionen:

o QOrganisation

o Beziehung

o adaptive (genau auf das Kind abgestimmte) Unterstiitzung

o sprachlich-kognitive Herausforderung

Diese Qualitatsdimensionen werden in Form von insgesamt 23 Items naher bestimmt.

So umfasst die Dimension Organisation die Items

Pddagogischer Uberblick,

Planung, Routinen,

Vorkehrungen fiir Kinder mit besonderem Sprachférderbedarf,
Sprachférdergewohnheiten und

Gesprdchsférderung.

LA WNR

Die Dimension Beziehung umfasst
6. Kontrolle,

7. Kongruenz,

8. Empathisches Zuhéren und

9. Ndhe.

Adaptive Unterstiitzung wird durch die Items
10. Sensitivitdt,

11. Engagement,

12. Anregung,

13. Handlungen verbalisieren,

14. Verstdndnissicherung,

15. Informationen, Berichte einholen,

16. Instruktionswechsel und

17. Lernméglichkeiten aufzeigen konkretisiert.

Die Dimension sprachlich-kognitive Herausforderung meint
18. Vielfalt des Wortschatzes,

19. Grammatisch komplexer Input (keine Fragmentsdtze),
20. Offene Fragen,

21. Themen benennen, entdecken,

22. Themen verbinden und

23. Zusammenhdinge eines Themas erkldren, hinterfragen.

Jedes der genannten Items wird durch konkret beobachtbare Handlungsweisen operationali-
siert. Dazu wird in einer 7-stufigen Skala benannt, woran unzureichendes, minimales, gutes
und/oder exzellentes Handeln konkret erkennbar ist. Unzureichender padagogischer Uber-
blick wird z.B. konkretisiert durch: ,/m Gruppenraum herrscht Chaos, z.B. enorme Unruhe
oder totale Unordnung”, exzellenter padagogischer Uberblick durch: ,Die Erzieherin plant ein
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Angebot so, dass es den Unterschieden zwischen den Kindern gerecht wird, z.B. Entwick-
lungsstand, Vorlieben” (a.a.0., S. 32).

Mit Hilfe dieses Instruments lassen sich die Verhaltensweisen der Erzieherinnen und Erzieher
im Dialog mit Kindern konkret erfassen. Dabei ist DO-RESI so angelgt, dass die Erzieherinnen/
Erzieher sich u.a. von Kolleginnen und Kollegen beobachten lassen kénnen (Teamgaulifizie-
rung). Im Rahmen dieser Veranstaltung soll nun diskutiert werden, ob dieses Instrument
auch als Grundlage fiir die Beobachtung im Rahmen der schulischen Ausbildung denkbar ist.
Es soll erortert werden, ob im Ausbildungsprozess, insbesondere in der Praxisbetreuung, Be-
obachtungen mit Hilfe von DO-RESI als Ausgangspunkt fiir die fachliche Reflexion und In-
struktion hinsichtlich verbesserter Erzieherinnen-Kind-Interaktionen genutzt werden kon-
nen.

Neben der Beobachtungsskala bietet das Instrument als Begleitmaterial Videosequenzen an,
die zur Beurteilung sprachforderrelevanten Verhaltens von gefilmten Erzieherinnen einladt.
Aus einer Studie von Pianta & Hamre (zitiert nach Fried 2009) wissen wir, dass praxisnahe
Reflexion und Instruktion sowie die Auseinandersetzung mit Videomodellen sich gerade auf
die Entwicklung professionellen Kdnnens positiv auswirken. Angesichts des konstatierten De-
fizits im Bereich des sprachforderrelevanten professionellen Kénnens (vgl. Kap.3.2.1.2) bie-
tet es sich an, auf der Bildungsveranstaltung ein Instrument kennenzulernen und kritisch zu
reflektieren, das ggf. Reflexions- und Instruktionsbasis sein kann und Videomodelle bietet.
Da DO-RESI derzeit das einzige Instrument auf dem deutschen Markt ist, das auf spezifisch
sprachférderrelevante Interaktionen fokussiert, wird dieses als Grundlage fir den Diskurs
genommen.

Zusammenfassend ldasst sich festhalten:

Die Auseinandersetzung mit dem Beobachtungsinstrument bietet einerseits die Chance, wis-
senschaftlich fundiertes Wissen zu sprachférderrelevanten Interaktionen zu erwerben. An-
dererseits ermoglicht sie, ein Instrument kennenzulernen, das ggf. Hilfestellung zur Erweite-
rung des professionellen Kénnens von Erzieherinnen geben kann.

Aus den Uberlegungen der Kapitel 5.3.1 bis 5.3.3 lassen sich die folgenden Bildungsstandards
sowie die anschlieBende Verlaufsplanung entwickeln:

5.3.4 Bildungsstandards und Verlaufsplanung

5.3.4.1 Bildungsstandards

Haltungen

Die TN entwickeln die Bereitschaft,

o sich ihre eigenen Kriterien zur Beurteilung sprachférderrelevanter Interaktionen zu ver-
gegenwartigen

o ihre subjektiven Theorien zu relevanten Sprachférderkompetenzen zur Diskussion zu
stellen.

o sich mit wissenschaftlich generierten Kriterien hinsichtlich sprachférderrelevanter Inter-
aktionen auseinanderzusetzen.

o ein wissenschaftliches Beobachtungsinstrument daraufhin zu Gberpriifen, ob bzw. wie es
in der Erzieherinnenaus- und -weiterbildung genutzt werden kann.

o zu reflektieren, ob und wieweit ihnen wissenschaftlich generiertes Wissen helfen kann,
das eigene Kénnensrepertoire daran zu messen und gegebenenfalls zu erweitern.

Wissen
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Die TN

o werden sich ihrer (kollektiven) subjektiven Vorstellungen zu sprachférderrelevanten In-
teraktionsformen bewusst.

o kennen ausgewahlte Ergebnisse wissenschaftlicher Untersuchungen zu sprachférderrele-
vanten Interaktionen.

o wissen, dass die Sprachforderkompetenz wesentlich von dem sprachférderrelevanten In-
teraktionsrepertoire der Bezugsperson/Erzieherin abhangt.

o kennen Struktur, Inhalt und Handhabung des Instruments.

Kénnen

Die TN

o koénnen Beobachtungen anhand von DO-RESI durchfiihren und auswerten.

o entwickeln Strategien, fiir die Bedeutung der alltdglichen sprachlichen Interaktion zwi-
schen Erzieherin und Kind, im Kollegenkreis, in der Praktikumsbegleitung und im Unter-
richt zu sensibilisieren.
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5.3.4.2 Verlaufsplanung

5.3.4.2.1 Verlaufsplanung der Eingangsphase

Phase

Maglicher Input/Inhalt

Antizipation der TN-Interessen/Fragen

Organisation

Problemaufriss/
Sensibilisierung

Individuelle Bewertung eines Erwachsenen-Kind-Di-
aloges mit anschlieRendem Austausch Uber ver-
schiedene Moglichkeiten, diese padagogische Situ-
ation zu beurteilen.

Arbeitsauftrage:
o Betrachten Sie die Sequenz als Ausschnitt einer
Hospitation.

o Sie mochten mit der Erzieherin Gber Sprachfor-
derung ins Gespriach kommen. Uber welche 5
Aspekte wiirden Sie sprechen? Notieren Sie je-
den Aspekt auf einem Kartchen.

o Bildern Sie Teams zuerst zu 2, dann 4, dann 8
Personen und einigen Sie sich jeweils wieder

Plenum

Filmsequenz
Erwachsenen-
Kind-Dialog
(z.B. Sequenz
von Elschen-
broich &
Schweitzer:
,Die Befragung
der Welt” Sze-
ne 10; Arbeits-
auftrags. An-
lage 1 [7.3.1]%)

,Schneeball-
methode”
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auf die 5 wichtigsten Aspekte.

entstehende
Aspekte an
Pinwand clus-
tern

Auswertung/
Reflexion

Sammlung von Fragen, die durch die erste Arbeits-
phase aufgeworfen wurden und auf die im Verlauf
der Bildungsveranstaltung Antworten gefunden
werden sollen

Frage nach dem Verlauf des Einigungsprozesses
und der sich daraus ergebenden Fragen
Die sich ergebenden Fragen werden notiert.

mogliche Frageimpulse fiir die Moderatoren:

o

o

Wie ist der Einigungsprozess verlaufen?
Woher wissen Sie, dass diese Aspekte wichtig
sind?

Wie lassen sich Begriffe operationalisieren?
Stimmt das Verstandnis der Begriffe Gberein?
Ist Verstandnis von Auspragung eines Aspektes
gleich?

Bespiele flir antizipierte TN-Fragen sind:

o

Gibt es Interaktionsformen, die aufgrund
wissenschaftlicher Untersuchungen als
besonders sprachférdernd gelten?

Gibt es eine Rangordnung hinsichtlich der
Bedeutsamkeit der Interaktionsformen?
Welche Merkmale kennzeichnen sprach-
forderrelevante Interaktionen?

Wie kann ich die Interaktionsweisen Stu-
dierenden vermitteln?

Wie kann ich Studierende unterstitzen,
im Kontakt mit Kindern professionell
sprachlich zu interagieren?

Plenum

Flip-Chart

* Die Angaben in den eckigen Klammern verweisen auf das entsprechende Unterkapitel im Materialteil.
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5.3.4.2.2 Verlaufsplanung Modul: , Die Bedeutung sprachférderrelevanter Interaktionen in Bildungsprozessen”

Phase Inhalt Organisation
Input Vorstellung von DO-RESI als einem Instrument zur Erfassung sprachférderrelevanter Plenum
Interaktionen powerpointgestlutzter Vortrag
(s. Anlage 2 [7.3.2] und Anlage
3[7.3.3])
Gruppenarbeit | Kennenlernen von Forschungsergebnissen, an die das Instrument inhaltlich anschlieft | Gruppenarbeit (arbeitsteilig;

theoretische Aus-
einandersetzung

Arbeitsauftrage
o Bitte lesen Sie die ausgewadhlten Forschungsergebnisse zu lhrer Dimension.

o Bilden Sie Gruppen von 3-4 Personen an lhrer Station. Im beigefligten Umschlag
finden Sie konkrete Handlungsbeschreibungen zu einem ausgewahlten Item. Brin-
gen Sie diese konkreten Handlungsbeschreibungen in eine fiir Sie sinnvolle Ord-
nung.

arbeitsgleich)

Skripte mit ausgewahlten For-
schungsergebnissen (zu den
vier Dimensionen Organisation
(0), Beziehung (B), adaptive
Unterstitzung (aU), sprach-
lich-kognitive Herausforderung
(skH), s. Anlage 4 [7.3.4]; Ar-
beitsauftrag s. Anlage 5
[7.3.5])

An jeder der vier sich auf die
vier u. g. Dimensionen bezie-
henden Stationen bilden sich
mind. zwei Gruppen.
Item-Skala (blanko, s. Anlage 6
[7.3.6]), Umschlage mit Hand-
lungsbeschreibungen (Item 5
Gesprdchsfiihrung (0), Item 8
Empathisches Zuhéren (B),

89




o Diskutieren Sie Ihre Ergebnisse mit denen der anderen Kleingruppen an lhrer Stati-
on.

o Anschlielend konnen Sie Einblick in die Original-Skalen aus DO-RESI nehmen. Ver-
gleichen Sie lhre Ergebnisse mit denen aus der Originalskala und diskutieren Sie
die Differenzen.

o Bitte notieren Sie offene Fragen oder |hre Positionen, so dass Sie mit anderen da-
riber ins Gesprach kommen kénnen.

Item 13 Handlungen verbalisie-
ren (aU), Item 23 Zusammen-
hdnge eines Themas erkléren,
hinterfragen (skH), s. Anlage 7
[7.3.7])

Kopien der entsprechenden
Items aus DO-RESI (s. Fried &
Briedigkeit 2008, S. 36, 39, 44
und 54)

Gruppenarbeit Il Auseinandersetzung mit den Ubungsfilmen der DVD Gruppenarbeit
praktische Ausein-
andersetzung Parallel werden verschiedene Filmsequenzen gezeigt, Filmsequenzen (z.B. ,,Rakete”
o von denen die Teilnehmenden zwei auswahlen, (Gesprachsforderung - 0), ,,Ku-
o das dort gezeigte Interaktionsverhalten mit Hilfe der entsprechenden DO-RESI-B&- | scheltiere” (empathisches Zu-
gen individuell bewerten, horen - B), ,Vulkan“ (Handlun-
> die individuellen Bewertungen in der Kleingruppe diskutieren gen verbalisieren - aU), ,Zitro-
> und mit den Vorgaben auf der Ubungs-DVD vergleichen. nensdure” (Zusammenhdange
eines Themas erklaren, hinter-
Hier ist ein Riickbezug auf die in der vorhergehenden Phase notierten Fragen méglich. | fragen - skH), s. Fried & Brie-
digkeit 2008, DVD)
Gruppenarbeit Il Austausch Uiber Nutzbarkeit und Relevanz des Instruments im Professionalisierungs- Gruppenarbeit**

Praxisbezug: Trans-
fer in eigenen Un-
terricht

prozess von Erzieherinnen

Mogliche Schwerpunkte der Kleingruppenarbeit
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Nutzbarkeit und Relevanz

o fur den Unterricht

o fir die Arbeit in einzelnen Bildungsbereichen
o fiur die Auswahl von Praxisaufgaben

o fur die Praktikantenbetreuung

o fir das Kollegium

o

Es sind auch andere Gruppenbildungen moglich (z.B. nach Fachern).

Reflexion

Austausch und Diskussion der Ergebnisse der vorhergehenden Arbeitsphase

Gemeinsame Uberpriifung, ob die zu Beginn der Fortbildung aufgeworfenen Fragen
beantwortet wurden.

Reflexion des methodischen Vorgehens

Plenum

** Beispielhafte Ergebnisse des Transfers in den eigenen Unterricht befinden sich in Anlage 8 [7.3.8].
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5.4 Modul 4: Zur Bedeutung der Elternarbeit im Kontext der Sprachférderung in Tagesein-
richtungen fiir Kinder

5.4.1 Bedeutung des Themas

5.4.2 Aufbau der Veranstaltung

5.4.3 Begriindung fiir die Auswahl der Elterntrainings

5.4.4 Bildungsstandards und Verlaufsplanung der einzelnen Submodule

5.4.1 Bedeutung des Themas

5.4.1.1 Begriffsbestimmung und Begriindungsansatze

Der Begriff ,Elternarbeit” wird hier als Oberbegriff fiir die Kooperation zwischen Erzieherin-
nen und Erziehern und den Bezugspersonen des Kindes verwandt. Mit dem Begriff bezeich-
nen wir eine partnerschaftliche Zusammenarbeit zwischen den Fachkraften einer padagogi-
schen Institution und den Eltern bzw. weiteren wesentlichen Bezugspersonen des Kindes.
Ziel ist, das Kind gemeinsam nach besten Kraften in dessen Entwicklung zu férdern.

Dieses Verstdandnis von Elternarbeit begriindet sich schon durch das Grundgesetz, demzufol-
ge ,Pflege und Erziehung [...] das natlrliche Recht der Eltern und die zuvorderst ihnen oblie-
gende Pflicht” ist (Art. 6 GG). Daran anschlieRend sieht der § 22 des Kinder- und Jugendhilfe-
gesetzes (KJHG) eine Zusammenarbeit mit und die Beteiligung von Erziehungsberechtigten
und Bezugspersonen an der Arbeit der Jugendhilfeeinrichtungen zum Wohle des Kindes und
zur Sicherung der Kontinuitat des Erziehungsprozesses vor. Dieser Gedanke wird in § 9 des
Kinderbildungsgesetzes (KiBiz) NRW (vgl. Ministerium fiir Generationen, Familie, Frauen und
Integration des Landes Nordrhein-Westfalen 2007) fortgesetzt und findet schlieflich in den
Bildungsvereinbarungen NRW in der Forderung nach ,Erziehungspartnerschaft mit den Er-
ziehungsberechtigten” (Ministerium fir Schule, Jugend und Kinder des Landes Nordrhein-
Westfalen 2007, S. 9) seinen Niederschlag.

Neben dem rechtlichen Aspekt leitet sich die Notwendigkeit von Elternarbeit aus der ent-
wicklungspsychologisch bedeutsamen Stellung der Eltern fiir den Entwicklungsverlauf der
Kinder ab. Hier sei nur auf Studien zu Bindungsverhalten und dessen Bedeutung fir die kind-
liche Entwicklung (vgl. z.B. Brisch et al. 2002) sowie auf die Interaktionsforschung und hier
insbesondere auf Studien zur Mutter-Kind-Interaktion (vgl. z.B. Esser et al. 1995) hingewie-
sen.

Der Bedeutung der Eltern fir die kindliche Entwicklung entsprechend zeigen internationale
Studien, dass insbesondere langfristige Erfolge von FordermaRnahmen in Tageseinrichtun-
gen wesentlich davon abhangen, ob Eltern in die MalRnahmen einbezogen werden (vgl.
Mundt 1980). Das erklart sich - laut Fried und Voss (2010) - dadurch, dass die Eltern die er-
sten sind, die ihrem Kind beibringen, auf welche Art und Weise es im Einklang mit den Men-
schen und Kulturen, in deren Mitte bzw. Rahmen es aufwachst, handeln kann. Sie zeigen al-
so Moglichkeiten auf, wie man in der jeweiligen Kultur lernen und sich dort verhalten kann.
Dies alles wird vom Kind verinnerlicht, also zum Teil seiner Aneignungsprozesse. Deshalb
pragt die Familie die Entwicklung der Kinder sowohl in der Vorschul-, als auch in der Grund-
schulphase nachhaltig (vgl. z.B. Sylva et al. 2004); wobei sich das hausliche Umfeld starker in
der sprachlich-kognitiven als in der sozialen Entwicklung der Kinder niederschlagt (vgl. z.B.
Belsky et al. 2007). Das konnten z.B. Tietze, Rossbach und Grenner (2005) in ihrer Langs-
schnittstudie untermauern. Dort wurde ermittelt, dass die Qualitdt der hauslichen Umge-
bung wahrend der Kitaphase einen bedeutsamen Beitrag zur Erklarung unterschiedlicher
sprachlich-kognitiver Entwicklungsstande der Kinder am Ende des zweiten Schuljahrs leistet.
Deshalb ist es so wichtig, dass institutionelle Vorschulerziehung, aber auch die Grundschuler-
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ziehung im Rahmen der Elternarbeit an diesen hauslichen Erfahrungen anknipft (Bowman
1989).

5.4.1.2 Bereiche von Elternarbeit

Elternarbeit wird in verschiedenen Institutionen in unterschiedlichen Bereichen und in ver-

schiedenem Umfang umgesetzt. So gestaltet sich Elternarbeit u.a. in Form von Elternbe-

ratung, Elternbildung und Elternpartizipation (vgl. Fried et al. 2008, Rodrian 2009).

Abhangig von der Intention lassen sich die genannten Formen der Elternarbeit in zwei Grup-

pen unterteilen:

o Elternbildung und -beratung

Hier wird u.a. auf die Vermittlung von Bildungsinhalten, auf Orientierungs- und Entschei-

dungshilfen oder auf Verhaltensmodifikation abgezielt. Diese Bereiche der Elternarbeit

zeichnen sich dadurch aus, dass die padagogische Fachkraft aufgrund ihrer fachlichen Kom-

petenz gezielt auf Seiten der Eltern interveniert. In dieser familienerganzenden und -unter-

stitzenden Arbeit werden die Eltern ,,Empfanger” padagogischer MaRnahmen (vgl. Fried et.

al. 2008, Elternarbeit). Diese Art der Elternarbeit kommt zustande, wenn Eltern sich Bera-

tung bei der Erziehung ihrer Kinder sowie Hilfe und Anregungen fiir weitere ErziehungsmafR-

nahmen winschen (vgl. Textor 1999). Diese Hilfe wird besonders haufig von bildungsfernen

Schichten erhofft. Allerdings, so legen verschiedene Befragungsstudien nahe, zeigen sich Er-

zieherinnen und Erzieher gerade im Umgang mit dieser Elterngruppe besonders unsicher.

Aber auch die Haltung gegeniiber den Eltern aus bildungsnahen Schichten ist nicht selten

ambivalent. Hier beklagen die Erzieherinnen und Erzieher zum Beispiel, dass sie haufig nicht

in ihrer Fachlichkeit geschatzt und Unterstiitzungsangebote daher nicht genutzt wiirden (vgl.

Wolf 2003).

Es lasst sich also konstatieren, dass derzeit die reale Elternarbeit den an sie gerichteten Er-

wartungen noch nicht entspricht.

Gleiches gilt fiir den zweiten Bereich der Elternarbeit, die

o Elternpartizipation.

Sie zielt auf die aktive Mitgestaltung der Eltern bei den Abldufen z.B. in der Tageseinrichtung

ab. Gemeint ist damit nicht nur die Zusammenarbeit auf organisatorischer Ebene, wie Mithil-

fe bei Festen oder bei handwerklichen Tatigkeiten, sondern sie bezieht sich auch auf die pa-

dagogische Arbeit in Familie und Tageseinrichtung. Das setzt u.a. voraus, dass sich Eltern und

padagogische Fachkrafte Gber den jeweiligen Alltag und die dabei gemachten Erfahrungen

austauschen (vgl. Fried et al. 2008, Elternarbeit).

Es zeigt sich aber, dass auf der einen Seite die Eltern Zurlickhaltung an den Tag legen, wenn

es darum geht, am padagogischen Konzept einer Einrichtung mitzuarbeiten (vgl. Wolf 2002).

Auf der anderen Seite |asst sich feststellen, dass auch die Erzieherinnen und Erzieher vielfach

skeptisch sind, was einen allzu deutlichen Einfluss der Eltern auf die Einrichtung betrifft (vgl.

ebd.). Studien von Wolf zu Folge lehnen die padagogischen Fachkrafte es eher ab,

o wenn Eltern Einfluss auf die Betreuung und Erziehung in der Kindertageseinrichtung neh-
men wollen,

> sie bei Angeboten fir Kinder oder der Mitarbeit in der Gruppe zu beteiligen,

- wenn Eltern versuchen, sie in ihrem Verhalten zu beeinflussen oder sie das Verhalten der
Eltern beeinflussen sollen,

o Ausflige mit den Eltern zu unternehmen,

o sie an Elternzeitungen und -briefen zu beteiligen,

> ihnen Einfluss auf die Auswahl von Spielmaterialien zuzugestehen und

o gemeinsame Arbeitsgruppen durchzufihren (vgl. Wolf 2002).
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Diese gegenseitigen Bedenken lassen vermuten, dass Elternpartizipation in Tageseinrichtun-
gen eher einen geringen Stellenwert hat.

Um die Ursachen fiir die gegenseitigen Vorbehalte differenziert zu erfassen und die Beriih-
rungsangste zwischen Eltern und Erzieherinnen und Erziehern abzubauen, bedarf es aber
noch weiterer spezifischer Forschungen.

5.4.1.3 Forschungsergebnisse

Bezogen auf die Sprachentwicklung des Kindes besteht innerhalb der Wissenschaft mittler-
weile Einigkeit dariiber, dass diese von internalen und externalen Faktoren abhangig ist. In-
ternale (innerhalb des Kindes liegende) Faktoren meint genetische, andere biologische und
psychische Entwicklungsvoraussetzungen, wahrend sich die externalen (aufRerhalb des Kin-
des liegenden) Faktoren auf die Umwelt beziehen. Dazu gehoren das familidre, das soziale,
kulturelle und sogar das geographische Umfeld (vgl. Bjorklund 2000). Sprachentwicklung
wird demnach dadurch bestimmt, welche Voraussetzungen das Kind mitbringt und welches
Sprachangebot ihm entgegengebracht wird.

Das Zusammenspiel zwischen diesen beiden Faktoren entscheidet maRgeblich, wie der
Spracherwerbsprozess verlauft. Im optimalen Fall wird das Sprachangebot den Fahigkeiten
des Kindes so angepasst, dass das kindliche Entwicklungspotential maximal realisiert wird.
,Sprachforderlich sind Interaktionsformen mit kleinen Kindern, wenn das sprachliche Daten-
angebot komplex genug ist, um eine Herausforderung fiir das Kind darzustellen, ohne zu
uberfordern und gleichzeitig spezifische und wiederum anregende Riickmeldungen lber
kindliche AuRerungen beinhaltet” (Ritterfeld 1999, S. 192).

Die Grenzen der Forderung sind dort erreicht, wo das Kind aufgrund von Beeintrachtigungen
im Sprachverarbeitungsprozess keine altersaddaquate Sprachentwicklung leisten kann. Ande-
rerseits, so zeigen Forschungen, entwickeln Kinder Strategien, die es ihnen ermdglichen,
auch bei mangelhafter Interaktionsqualitdat Sprache noch regelhaft zu erwerben (vgl. Sachs
et al. 1981, zitiert nach Ritterfeld 1999). Solche Studien legen nahe, dass den kindlichen Vor-
aussetzungen im Spracherwerbsprozess eine hohe Bedeutung zukommt. Sie kommen daher
zu dem Schluss: Familidre Interaktionsstrukturen kénnen Sprachstérungen nicht verursachen
(vgl. Ritterfeld 1999, 2007). Allerdings kénnen Eltern die Sprachentwicklung im Rahmen der
gegebenen Moglichkeiten durchaus wirksam stitzen und férdern. D.h., obwohl Eltern
Sprachstorungen ihres Kindes nicht verursachen, kénnen sie dazu beitragen, diese zu kom-
pensieren. Empirisch lasst sich diese Aussage durch Untersuchungen friih geborener Kinder
belegen: , Die Ergebnisse vorliegender Studien weisen darauf hin, dass eine erfolgreiche
Kompensation dieses Entwicklungsnachteils nicht nur von den neurologischen Voraussetzun-
gen des Kindes abhdngt, sondern auch von der Fahigkeit seiner Eltern, mit dem Kind ange-
messen umzugehen. Als wesentlich wird dabei ein elterliches Verhalten betrachtet, das sich
durch Responsivitat, kontingente verbale Reaktionen, emotionales Interesse an dem Kind
und durch das Angebot entwicklungsaddquaten Spielzeugs auszeichnet” (Ritterfeld 2007, S.
925).

Eine Studie von Hoff-Ginsberg (2000) zur Bedeutung der sozialen Umwelt fir das Sprachler-
nen legt den Fokus auf die Bedeutung der elterlichen Sprachanregungen. Die Ergebnisse die-
ser Untersuchung stltzen die These, dass die soziale Umwelt Auswirkungen auf den Sprach-
erwerb haben kann. Hoff-Ginsberg zeigt auf, dass Kinder, die von ihren Eltern mit einer
reichhaltigeren Sprache angeregt und zur Konversation eingeladen werden, weiterentwickel-
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te Sprachfahigkeiten besitzen als Kinder von Eltern, die Sprache zur reinen Verhaltenssteue-
rung der Kinder zu nutzen. Bei den Kindern mit sprachlich anregenderem Milieu lief3en sich
in der Schule eine héhere Sprecher-Hoérer-Kompetenz und weniger Schwierigkeiten beim
Loésen mathematischer Textaufgaben nachweisen. Hoff-Ginsberg bilanziert vorsichtig ,dass
die kindliche Sprachentwicklung von der Erfahrung, die Kinder mit der Sprache in ihrer sozia-
len Umwelt machen, beeinflusst wird. Unterschiedliche Spracherfahrung in unterschiedlicher
Umgebung hat demnach wahrscheinlich Variabilitat in der Sprachentwicklung der betreffen-
den Kinder zur Folge” (ebd., S. 487).

5.4.1.4 Argumente fir Elternarbeit im Rahmen von Sprachférderung

Wenn, wie oben dargelegt, Eltern Einfluss auf die kindliche Sprachentwicklung haben, er-

scheint es sinnvoll, Eltern hinsichtlich ihrer sprachférdernden Maoglichkeiten zu beraten und

zu bilden. SchlieBlich spielt die Interaktion im hauslichen Umfeld i.d.R. eine quantitativ gro-

Bere Rolle als die in der Tageseinrichtung. Im Hinblick auf Sprachférderung professionell be-

ratene bzw. ,,gebildete” Eltern kdnnen die in der Tageseinrichtung erworbenen Strukturen in

den Alltag einbringen und dort anwenden (vgl. Ritterfeld 2007). Dariiber hinaus gilt, dass der

Erfolg von Sprachférderung maRgeblich davon abhangt, ob Eltern eine positive Einstellung

gegenlber einer FordermaBnahme haben. Nur dann sind sie bereit, sich aktiv an der Forde-

rung zu beteiligen (vgl. Kiihl 2002).

Dass aber allein die elterliche Bereitschaft zur Mitarbeit an der sprachlichen Férderung nicht

ausreicht, ja dass diese sogar kontraproduktiv sein kann, zeigen folgende Forschungsergeb-

nisse:

o Ungeschulte Eltern neigen Untersuchungen zu Folge dazu, sprachauffdlligen Kindern
zwar viel Sprache anzubieten, jedoch wenig Sprachliches von ihnen zu fordern. Im Ge-
genteil nehmen sie den Kindern oft die Kommunikation ab oder geben sich mit reduzier-
ten AuRerungen des Kindes zufrieden. Sie glauben, ihr Kind durch das eigene groRe
Sprachangebot zu fordern, tatsachlich ist ihr Interaktionsstil flir das Kind aber wenig
sprachforderlich.

o Vergleichsstudien zwischen Eltern sprachauffalliger und sprachunauffalliger Kinder zei-
gen: ,Die Eltern von sprachauffdlligen Kindern lobten und tadelten ihre Kinder deutlich
mehr und versuchten, ihnen schulrelevantes, aber flir Sprachférderung mindestens irre-
levantes, wenn nicht sogar kontraproduktives Wissen, wie beispielsweise das Alphabet,
beizubringen” (Ritterfeld 2007, S. 930). Haufig wird den Kindern dabei Sorge und man-
gelnde Akzeptanz vermittelt, was sich eher demotivierend und entwicklungshemmend
auf sie auswirken kann.

o Die Studien von Ritterfeld zeigen ferner, dass Bezugspersonen sprachauffillige Kinder
kognitiv weniger fordern: , Obgleich spezifisch sprachauffdllige Kinder sich durch um-
schriebene Sprachdefizite bei einer weitgehend unauffalligen kognitiven Entwicklung
auszeichnen, ist das kognitive Anregungspotential der mutterlichen Sprechakte deutlich
geringer. Die Sprachdefizite des Kindes werden offenbar als eine allgemeine Entwick-
lungsretardierung interpretiert” (ebd., S. 930), was zu einer kognitiven Unterforderung
der Kinder fiihren kann. Dabei nimmt Ritterfeld an, dass bereits der Verdacht auf eine
Spracherwerbsstérung die umweltlichen Bedingungen des Kindes verschlechtert.

o Zudem stellen Ritterfeld und Rindermann (2004) fest, dass Eltern eine ganz andere Diag-
nose fur Sprachstérungen ihrer Kinder heranziehen, als dies aus professioneller Sicht ge-
schieht. Fir Eltern steht die Artikulation im Vordergrund. Wissenschaftlich fundierte
Sprachkompetenzmodelle (vgl. z.B. Fried et al. 2009) legen jedoch ganz andere Kriterien
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als Indikatoren fir Sprachentwicklungsstérungen zugrunde. Eltern verkennen demnach
haufig das eigentliche Problem.

Damit genau das nicht passiert, missen Eltern angeleitet werden zu erkennen, in welcher
Hinsicht ihr Kind Unterstlitzung braucht und wie sie diese geben kénnen. Diese Anleitung
kann in Form von Elterntrainings als einer Form der Elternbildung erfolgen.

5.4.1.5 Prinzipien der Elternarbeit
Um das Sprachforderpotenzial der Eltern zu optimieren, leitet Ritterfeld aus vorhandnen
empirischen Erkenntnissen acht Prinzipien (vgl. Ritterfeld 2007) ab, wie Eltern ihre Kinder
sprachlich unterstitzen kénnen':

1.

Metanorm: Sollen impliziert K6nnen

Da Kinder die Fahigkeit mitbringen, auch von nicht optimalen Sprachangeboten zu profi-
tieren, scheint es ihr unangemessen, Normen fiir eine optimale Sprachférderung zu set-
zen. Stattdessen gehe es darum, die Eltern zu ermutigen, das Beste aus sich herauszuho-
len, auch wenn dieses objektiven Kriterien nicht zu genligen scheint.

»Sie haben keine Schuld. Aber Sie kénnen Ihrem Kind helfen!”

Wie oben schon erwahnt, kommt Eltern keine Schuld an den Sprachdefiziten der Kinder
zu. Es gelte, Eltern diesen Druck zu nehmen. Anschlieend kénnte den Eltern vermittelt
werden, dass sie aber die Moglichkeit hatten, ihrem Kind zu helfen.

3. Orientierung an natiirlichen Sprachlernstrategien
Sprachférderung solle nicht als formales Einstudieren semantischer oder morphologi-
scher Strukturen betrieben werden, sondern sich an natlrlichen Sprachlernprozessen
orientieren.

4. Interaktionstraining
Auch wenn Eltern hinsichtlich bestimmter Sprachforderstrategien ,trainiert” werden,
sollten sie nicht als Hilfskraft der Sprachforderkraft verstanden werden. Es gehe vielmehr
darum, den Eltern zu vermitteln, selbstdandig kindgerecht zu kommunizieren und die Ent-
wicklung des Kindes zu unterstitzen.

5. Die Metapher der Sprachinsel
Sprachauffallige Kinder brauchen Studien von Loeb (2001, zitiert nach Ritterfeld 2007) zu
Folge haufiger gezielte sprachfordernde Angebote als sprachunauffillige Kinder. Damit
Eltern in ihrer Kommunikation nicht stdndig unter dem Druck guten sprachférdernden
Interagierens stehen, schlagt Ritterfeld die Einflihrung sogenannter ,Sprachinseln” vor.
Die Sprachinsel ist ein Ort, an den die Bezugsperson sich aus dem Alltag herauszieht, um
bewusst in der Kommunikation mit dem Kind Sprachférderstrategien anzuwenden.

6. Elternpartizipation statt Psychotherapie
Sprachférderkrafte sollten - entsprechend ihrer Ausbildung - den Eltern Sprachférder-
strategien vermitteln und nicht den Anspruch erheben, die Familie zu therapieren. Klar-
heit hinsichtlich dieses Auftrages entlaste auch die Sprachforderkraft.

7. Soziale Unterstlitzung durch Elterngruppen

Ritterfeld weist auf die Chancen von Elterngruppen zur gegenseitigen Unterstiitzung,
zum Voneinander-Lernen und zum Austausch hin.

! Ritterfeld entwickelt diese Prinzipien fiir die Arbeit mit Eltern sprachauffalliger Kinder. Aufgrund ihrer Ein-
fachheit und Klarheit lassen sie sich unseres Erachtens jedoch auch auf die Praxis in Tageseinrichtungen fir
Kinder lbertragen.
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8. Gefiihrte Beobachtung
Den Eltern soll die Méglichkeit gegeben werden, die Sprachférderkraft in ihrer Arbeit zu
beobachten und das Beobachtete hinterher zu besprechen. Neben dem Lernen am Mo-
dell ergibt sich hierbei die Moglichkeit, den Fokus der Betrachtung auf das zu lenken, was
das Kind schon kann. Dadurch kénnen Eltern mehr Freude am Kénnen ihrer Kinder erle-
ben.

Studien zur Wirksamkeit von Elterntrainings machen deutlich, dass Eltern tatsachlich von ei-
ner didaktischen Anleitung profitieren kdnnen. Aussagen, in welchem Umfang und mit wel-
cher Dauer sich das in der Sprachentwicklung der Kinder niederschlagt, sind jedoch nicht
ganz eindeutig. (Eine detaillierte Darstellung verschiedener Studien und ihrer Ergebnisse fin-
det sich bei Ritterfeld 2007.)

5.4.2 Aufbau der Veranstaltung

Wissenschaftliche Untersuchungen verweisen, wie oben dargelegt, auf die Relevanz von El-
ternbildung fur die Forderung der kindlichen Sprachentwicklung.

Dessen ungeachtet scheint dieser Aspekt der Elternarbeit in den Tageseinrichtungen fiir Kin-
der keinen besonderen Stellenwert zu haben. Untersuchungen von Wolf zu Folge erachten
Erzieherinnen und Erzieher sowie Eltern folgende Bereiche von Elternarbeit als am wichtig-
sten (vgl. Wolf 2002):

o Einflhrungs- und Aufnahmegesprach

o Elternabende

o Feste

o Einzelgesprache zwischen Erzieher/in und Eltern

Elterntrainings gehdéren demnach fur die Mehrzahl der Eltern und Erzieherinnen und Erzie-
her nicht zu den wichtigsten Bereichen von Elternarbeit. Um deren wissenschaftlich nachge-
wiesener Bedeutung fiir die kindliche Sprachférderung jedoch gerecht zu werden, soll eine
Sensibilisierung fiir diesen Bereich von Elternarbeit im Rahmen der Professionalisierungsver-
anstaltung im Mittelpunkt stehen.

Zur Einordnung der Thematik in den umfassenderen Kontext von Elternarbeit beginnt die
Veranstaltung mit einem Brainstorming der Teilnehmenden zu den Bereichen Elternbera-
tung, -partizipation, -bildung und familienorientierter Arbeit im Kontext von Sprachférde-
rung. Dazu werden alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer zu Veranstaltungsbeginn gebeten,
spontan ihre Gedanken zu den genannten Themenbereichen auf vorbereiteten Flipchart-
bdgen zu notieren. Auf diese Weise entsteht sukzessive ein Bild der Vielfdltigkeit von Eltern-
arbeit im Rahmen von Sprachférderung hinsichtlich ihrer Dimensionen, ihrer Inhalte, ihrer
Methoden usw. Methodisch denkbar ist auch eine offenere Aufgabenstellung zum Brain-
storming, indem auf die Vorstrukturierung hinsichtlich der Bereiche Elternberatung, -partizi-
pation, -bildung und familienorientierter Arbeit verzichtet wird. Eine Ordnung der Aussagen
kann in einem folgenden Schritt dann im Plenum erfolgen. Diese Strukturierungsphase eroff-
net die Moglichkeit zu einer intensiven Beschaftigung mit den verschiedenen Facetten von
Elternarbeit vor dem Hintergrund von Sprachforderung. Da der Einstieg in der vorliegenden
Veranstaltung aber nur einen Uberblick tiber Bereiche, beispielhafte Inhalte und Methoden
der Elternarbeit geben soll, scheint eine Vorstrukturierung hier zielfiihrender zu sein. Daran
anknipfend kann im Plenum eine Verortung von Elterntrainings auf der so entwickelten
,Landkarte” der Elternarbeit vorgenommen werden. So wird die Stellung des Fortbildungs-
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themas zur insgesamt viel umfassenderen Elternarbeit in Rahmen von Sprachférderung in
Beziehung gesetzt. Diese Form der Hinflihrung zur Thematik aktiviert die Teilnehmenden,
bezieht sie direkt in einen Diskurs ein und erhéht somit ihre Aufnahmebereitschaft flir den
anschlieenden theoretischen Input.

In einem nachsten Schritt wird ein systematischer Uberblick zur Elterarbeit im Zusammen-
hang mit Sprachférderung, zur rechtlichen Einordnung, zu Forschungsergebnissen und da-
raus abgeleiteten Konsequenzen mittels eines powerpointgestlitzten Vortrags gegeben. So-
mit werden die Arbeitsergebnisse der Einstiegsphase erganzt und Hintergriinde und Zusam-
menhadnge erldutert. Dabei wird deutlich, dass Elterntrainings nicht losgelost von anderen
Formen der Elternarbeit (z. B. Elternberatung, familienorientierter Arbeit) zu sehen sind.
Darauf folgend wird den Teilnehmenden angeboten, sich Kenntnisse tber Elterntrainings zu
erarbeiten und sich kritisch mit ausgewahlten Trainings auseinanderzusetzen. Um die Inter-
essen der Teilnehmenden angemessen berlicksichtigen zu kdnnen, sollten, wenn moglich, im
Vorfeld der Veranstaltung die Fragen der Teilnehmenden zur Thematik eruiert werden. Die
zur Bearbeitung dieser Fragen notwendigen Arbeits- und Informationsmaterialien kénnen
von den Moderatorinnen und Moderatoren zur Verfligung gestellt werden. Unsere Versu-
che, Interessen und konkrete Fragen im Vorfeld zu erfassen, ergaben, dass die Thematik ,El-
terntrainings im Kontext von Sprachforderung” fir die Lehrkrafte so wenig greifbar war, dass
sie keine konkreten Fragen formulieren konnten. Uber sich anschlieBende Fachgespriche
hinsichtlich der Elternarbeit und erste Informationen zu Elterntrainings war es dann moglich,
Fragen an die Thematik zu entwickeln und daran anschlieBend entsprechende Arbeitsmateri-
alien vorzubereiten. Diese Fragen werden im Rahmen der Bildungsveranstaltung als Quintes-
senz der Vorgesprache prasentiert und deren Beantwortung im Rahmen der Veranstaltung
angeboten. Dabei kann die Liste der Fragen bei Bedarf erweitert werden.

Im vorliegenden Fall werden vier Elterntrainings zur Sprachférderung vorgestellt, die sich
hinsichtlich ihrer Zielgruppe und Intention unterscheiden (zur Begriindung der Auswahl siehe
Kap. 5.4.3). Die Strukturierung des Tages sieht vor, sich mit drei dieser Trainings naher aus-
einanderzusetzen. Dahinter steht der Gedanke, den Teilnehmenden eine intensive Beschafti-
gung mit einzelnen Elterntrainings statt lediglich tGberblickshaftes Arbeiten an einer gréRe-
ren Anzahl zu ermdglichen. Ziel ist es, sie in die Lage zu versetzen, mit dem gewonnenen
Wissen und Kénnen individuell weitere Trainings hinsichtlich deren Giite und Wirksamkeit zu
Uberprufen. Sollten alle vier Trainings kennen gelernt werden, misste der zeitliche Rahmen
erweitert oder die jeweilige Bearbeitungszeit verkiirzt werden. Um gentigend Raum fir eine
intensive Auseinandersetzung zu bieten, erscheint eine Verkirzung der Arbeitszeiten aber
nicht sinnvoll. Die Erfahrungen der von uns durchgefiihrten Veranstaltung zeigen, dass die
Teilnehmenden die komplette Arbeitszeit intensiv nutzten. Eine Verkiirzung kénnte den ent-
stehenden Diskussionsprozess unangemessen beschneiden.

Zur Bearbeitung der Trainings finden sich die Teilnehmenden entsprechend ihrer Interessen
in Arbeitsgruppen zusammen. Dabei konstituieren sich zu jedem Training neue Gruppen. Auf
diese Weise kommen die Teilnehmenden immer wieder mit anderen ins Gesprach und es
werden immer neue Ko-Konstruktionsprozesse angeregt. Indem fir die Themen drei unter-
schiedlich lange Bearbeitungszeitrdume angeboten werden (2,5 Std., 2 Std., 1,5 Std.), be-
kommen die teilnehmenden Personen die Maoglichkeit, sich mit fiir sie interessanteren Trai-
nings langer und intensiver zu befassen als mit anderen und so individuelle Lernschwerpunk-
te zu setzen.

Um den Auseinandersetzungsprozess nicht zu sehr vorzustrukturieren und offen fir die In-
teressen und Lernwege der Teilnehmenden zu bleiben, bietet es sich an, Informations- und
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Erprobungsmaterialien sowie Reflexionskriterien anzubieten und in der jeweiligen Arbeits-
gruppe eine Vorgehensweise zur Erschlieung und Diskussion des Materials zu erdrtern.

In einem letzten Arbeitsschritt werden die Teilnehmenden aufgefordert, eine begriindete
Position hinsichtlich der Bedeutung und Relevanz solcher Elterntrainings fur die Vermittlung
im Unterricht und indirekt fir die Arbeit in den Tagesstatten zu entwickeln. In dieser Ab-
schlussphase wird der Raum erdffnet, theoretische Anspriiche an Elternarbeit mit Erfahrun-
gen und Anforderungen aus der Praxis'* abzugleichen und somit beiden Dimensionen, Theo-
rie und Praxis, den berechtigten Raum zu geben.

Dazu wird die Methode ,Ich stelle mich” gewahlt. Hier wird eine These zur Thematik vorge-
tragen (z.B.: Im Berufspraktikum sollte die Auseinandersetzung mit Elterntrainings zur
Sprachférderung verpflichtend sein!) und die Teilnehmenden werden aufgefordert, sich auf
einer Geraden zwischen den Endpunkten ,Ich stimme vollig zu“ und ,Ich stimme gar nicht
zu“ zu positionieren.

Auf diese Weise wird jede Teilnehmerin und jeder Teilnehmer angehalten, eine Position zu
entwickeln. So wird auch das Spektrum an Positionen deutlich, vielleicht deutlicher als dies
in einem rein verbalen Austausch moglich ware. Dann erkldren die Teilnehmenden ihre Posi-
tionen und treten mit den anderen dartber in den Dialog. Die Entwicklung und Diskussion ei-
ner solchen Position kann die Grundlage fir die weitere Planung der Arbeit in den Bildungs-
gdngen sein. Dort muss entschieden werden, welche Trainings zum Unterrichtinhalt werden,
an welcher Stelle der Ausbildung sie zu verorten sind und wie den Studierenden die Relevanz
solcher Trainings nahe gebracht werden kann.

5.4.3 Begriindung fiir die Auswahl der Elterntrainings

Die Auswahl der vorgestellten Elterntrainings begriindet sich in dem Anspruch

a) Trainings unterschiedlicher Intention vorzustellen, um so eine gewisse Spannbreite dies-
bezlglich abzubilden und

b) Trainings auszuwahlen, die theoretisch fundiert und wissenschaftlich evaluiert wurden.

Internationale Studien fihren zahlreiche Belege der Effektivitat von Sprachférderprogram-
men mit integrierter Elternarbeit an (vgl. Ceniti 2004). Das gilt vor allem fiir Programme zur
Forderung der Phonembewusstheit und Buchstabenkenntnis (vgl. Law, Gerret & Nye 2003).
Hier zeigt sich, dass bereits wenige kurze Elternbildungsangebote bewirken kénnen, dass
sich die Sprachkompetenz der Kinder aus sozio6konomisch benachteiligten bzw. bildungsfer-
nen Schichten verbessert. Diese Effekte kdnnen gesteigert werden, wenn die MaRRnahmen in
umfassendere MalBnahmen zur Qualitatsentwicklung in Kindertagseinrichtungen eingebettet
sind (vgl. Fried u.a. 2008).

Daher wurde fiir die Professionalisierungsveranstaltung ein Programm ausgewahlt, bei dem
die Forderung der Phonembewusstheit im Mittelpunkt steht: Petermann et al. (2010a): E/-
ternbasierte Sprachférderung im Vorschulalter. Das Lobo-Programm. Gottingen. Das Training
»Lobo vom Globo“ zielt auf die Férderung der phonologischen Bewusstheit von Kindern vor
Schuleintritt ab. Uber einen Zeitraum von fiinf Wochen werden Eltern hinsichtlich der Férde-
rung ihrer Kinder schrittweise geschult. Sie setzten das neu Gelernte jeweils mit ihren Kin-
dern um. Eine Studie mit insgesamt 191 Kindern, bei denen sowohl unmittelbar vor Beginn
und nach Abschluss des Trainings die Fahigkeiten zur phonologischen Bewusstheit Gberprift
wurden, ergab, dass die Kinder der Férdergruppe nach Abschluss des Trainings in allen Un-

'? Praxis meint hier die schulische Praxis und die Praxis in den Tageseinrichtungen.
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tertests signifikant bessere Leistungen erzielten als Kinder der Kontrollgruppe (vgl. Peter-
mann et. al. 2010b).

Weiterhin wissen wir, dass sich im internationalen Raum Formen von TrainingsmafBnahmen
bewdhrt haben, die Eltern darin unterstitzen, ihre sprachlichen Interaktionen mit dem Kind
bewusster wahrzunehmen und ggf. glinstiger zu gestalten (vgl. Weitzman u.a. 2004). Daher
wurde als zweites Training das folgende gewahlt: Rodrian (2008): Sprachférderung im famili-
dren Alltag - ein Konzept zur Gruppenarbeit und Einzelarbeit. Berlin. Das Training richtet sich
an Eltern von Kindern im sonderschulischen Vorschul- und Schulbereich ebenso wie an El-
tern von Kindern in Regelkindergarten. Im Mittelpunkt steht die Eltern-Kind-Interaktion. Das
Elterntraining wurde in einer kleinen Studie (n = 10) hinsichtlich des Gewinns fiir die Eltern
nach Selbsteinschatzung evaluiert. Dieser Selbsteinschatzung zu Folge gaben die Eltern vor
dem Training die Verantwortung fiir die Verbesserung der kindlichen Sprachentwicklung an
externe Stellen (Kindergarten, Schule, Therapie) ab. Nach dem Elterntraining, so die Anga-
ben der Eltern, sahen sie den familidaren Alltag als Chance und nahmen sich selbst als wert-
volle Ressource in der Forderung der kindlichen Sprachentwicklung wahr. Auf der Basis die-
ser Untersuchung lasst sich eine Starkung der Elternkompetenz hinsichtlich der kindlichen
Sprachférderung konstatieren (vgl. a.a.0.).

Als drittes Elterntraining wurde das Dialogische Lesen vorgestellt. Im Kontext des ersten Pro-
fessionalisierungsmoduls ,,Mit Kindern in den Dialog treten” wurde diese Methode bereits
vorgestellt. Wegen ihrer Bedeutung im Rahmen von Elterntrainings wird sie hier erneut auf-
gegriffen und eine Auseinandersetzung damit angeboten. In wissenschaftlichen Untersu-
chungen konnte nachgewiesen werden, dass das Dialogische Lesen die produktivste Metho-
de zum Sprachlernen darstellt (vgl. z.B. Moerck 1996; Lonigan & Whitehurst 1998). Dies gilt
im besonderen Mal3e, wenn Eltern einbezogen werden, also die hausliche Sprachférderung
mit angeregt wird (vgl. NICHD 2000). Die Einarbeitung ins Dialogische Lesen bedarf dabei
deutlicher Unterstltzung durch die padagogischen Fachkrafte (vgl. z.B. Mendelsohn u.a.
2001; Weitzman u.a. 2004).

Zwei weithin anerkannt Elterntrainings zur Sprachforderung sind: RAA (2009) Rucksack und
RAA (2007) Griffbereit, zwei Programme, die sich schwerpunktmaRig an Eltern von Kindern
richten, deren Muttersprache nicht die deutsche ist. Beiden Programmen liegt die Interde-
pendenz-Hypothese von Cummins (1984) zugrunde, die besagt, dass der Zweitspracherwerb
umso Erfolg versprechender verlaufen kdnne, je besser die Kompetenzen in der Erstsprache
ausgebildet seien. Der Rickgriff auf sprachliche Kompetenzen sowie geistige und soziale Fa-
higkeiten innerhalb der Erstsprache gilt als wichtige Bedingung des Zweitspracherwerbs (vgl.
a.a.0.). Dem entsprechend werden hier die Eltern in der Forderung der Erstsprache unter-
sthtzt.

Griffbereit zielt auf die Férderung der allgemeinen kindlichen Entwicklung von Kleinkindern
zwischen einem und drei Jahren sowie auf die Forderung der Muttersprachenkompetenz
dieser Kinder ab. Rucksack ist darauf gerichtet, bei Kindern im Elementarbereich die Mutter-
sprachenkompetenz zu erhéhen, das Deutsche zu férdern und die allgemeine kindliche Ent-
wicklung zu unterstiitzen. Dabei werden die Miutter als Expertinnen fir das Erlernen der
Erstsprache angesprochen und ihre Starken in der Erstsprache genutzt. Parallel zur mutter-
sprachlichen Arbeit der Eltern wird das Kind in der Tageseinrichtung in Deutsch geférdert.
Die Aktivitaten flr die Forderung des Deutschen (Rucksack KiTa) in der Kindertagesstatte
sind nach elementarpadagogischen und sprachwissenschaftlichen Prinzipien aufgebaut. Aus
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spracherwerbstheoretischen Erkenntnissen wurden Aktivitdten entwickelt, die die BICS (Ba-
sic Interpersonal Communicative Skills) bericksichtigen, aber auch die CALP (Cognitive Aca-
demic Language Proficieny), die als Voraussetzung fiir schulisches Sprachverstehen gelten.
Dabei wird immer nach dem Prinzip der Parallelisierung von Erzieherinnen- und Elternmate-
rial und dem Prinzip der Wiederholung gearbeitet.

Einige Projekttrager haben ihre Arbeit mit dem Rucksackprogramm evaluiert. Da die Evalua-
tionen in ihrem Design unterschiedlich sind, sind sie in ihren Ergebnissen nicht direkt ver-
gleichbar. Gemeinsam ist allen Evaluationen, dass sich positive Wirkungen des Programms
nachweisen lassen.
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5.4.4 Bildungsstandards und Verlaufsplanung

5.4.4.1 Vorbereitende Ermittlung der Teilnehmerinteressen

Phase

Maglicher Input/Inhalt

Antizipation der TN-Interessen/Fragen

Organisation

Vorbereitung im Vor-
feld der Veranstaltung

Erarbeiten von Fragestellungen an Elterntrainings-
programme zur Sprachforderung

o

Welche Bedeutung haben Elterntrainings-
programme in der Sprachférderung?

Flr welche Zielgruppe sind sie konzipiert?
Welche Themen behandeln sie?

Wie werden die Programme konkret
durchgefihrt?

Gibt es Nachweise Uber deren Effektivi-
tat?

Kénnen Erzieherinnen und Erzieher mit
diesen Programmen arbeiten?

Fachgesprach
mit potentiel-
len Teilneh-
merinnen und
Teilnehmern
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5.4.4.2 Bildungsstandards des Gesamtmoduls
Haltungen
Die TN entwickeln die Bereitschaft,

o

sich ihres eigenen Konzepts von Elternarbeit bewusst zu werden und dieses in Frage zu
stellen bzw. auszudifferenzieren

sich gegebenenfalls eigener Vorurteile gegeniber Elterntrainings bewusst zu werden

sich fur wissenschaftliche Erkenntnisse zu 6ffnen, die auf die positiven Méglichkeiten von
speziellen Elterntrainings im Rahmen von Sprachférderung verweisen.

das Thema Elternarbeit im Kontext von Sprachférderung zum Unterrichtsgegenstand
werden zu lassen.

Wissen
Die TN

o

kennen theoretische Hintergriinde und Forschungsergebnisse zur Wirksamkeit der El-
ternarbeit im Hinblick auf Sprachforderung.

kennen die in der aktuellen Fachliteratur diskutierten Kriterien nachhaltiger Elternarbeit
im Hinblick auf Sprachférderung.

kennen Intentionen und Inhalte verschiedener sprachférderrelevanter Elterntrainings.

Kénnen
Die TN

o

kénnen aktuelle Elterntrainings im Kontext von Sprachférderung anhand wissenschaftlich
generierter Kriterien kritisch bewerten.

kénnen diese hinsichtlich der Praktikabilitat fiir Erzieherinnen fachlich einordnen.

kénnen die Relevanz einzelner Elterntrainings als Unterrichtsinhalt beurteilen.

kdnnen Elemente der Elterntrainings (z.B. Interaktionsanalyse, Strategien Dialogischen
Lesens) anwenden.
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5.4.4.3 Verlaufsplanung Modul: ,,Zur Bedeutung von Elterntrainings im Kontext von Sprachférderung in Tageseinrichtungen fir Kinder”

Phase

Inhalt

Antizipation der TN-Fragen/-Ergebnisse

Organisation

Sensibilisierung fir
die vielfaltigen
Aspekte von
Elternarbeit

TN werden zum Einstieg gebeten, ihre Gedanken
zu den folgenden Bereichen auf Flipcharts zu
notieren:

o

Elternberatung im Kontext von Sprachférde-
rung

Familienorientierte Arbeit im Kontext von
Sprachférderung

Elternpartizipation im Kontext von Sprachfor-
derung

Elternberatung:

= individuelle Beratung bei Sprachentwick-
lungsproblemen

s Entwicklungsgesprache

s Tir- und Angelgesprache

Familienorientierte Arbeit:

= Prdsenz unterschiedlicher Sprachen in
den Praxiseinrichtungen

s Sprachkurse fiir Eltern

o

Elternpartizipation:

= Beteiligung bei der Auswahl von Sprach-
fordermaterial und -programmen

= Beteiligung an der Alltags und Raumge-
staltung in Bezug auf Identitat und Spra-
che

Elternbildung:

= Elterntrainings

= Vortrdge Uber die Bedeutung von
Sprachférderung

Flipcharts
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o

Elternbildung im Kontext von Sprachforde-
rung

= Informationsveranstaltungen zu
konkreten Férdermdoglichkeiten

Information

Einordnung des ausgewadhlten Teilaspekts ,Eltern-
trainings” in die o. g. Bereiche

Begriindung der Auswahl dieses Themenbereiches
durch das Fortbildungsteam

Folienprdsentation der vorab in Gesprachen ent-
wickelten Fragen an die Thematik

Vortrag

Folienprasentation

Erstellen eines Ar- Fragen zu Arbeitsformen, mittels derer die Fragen | = {iber Vortrage Plenum
beitsplans: Sammeln beantwortet werden sollen. = (iber Textbearbeitung
von ldeen zur Beant- = durch praktische Erprobung
wortung der Fragen = durch Erfahrungsaustausch
= durch Internetrecherche
Vorstellen des Organi- | = Angebot eines einfliihrenden grundlegenden ggf. Plenum

sationsrahmens

Vortrags

Vorstellung von vier Elterntrainings (mit unter-
schiedlichen Zielgruppen und Arbeitsschwer-
punkten), die dreimal hintereinander parallel
angeboten werden. Dabei wird jeweils die
Moglichkeit zur theoretischen Auseinanderset-
zung, praktischen Erprobung und kritischen Re-
flexion geboten. Fir die Arbeitsphasen werden
unterschiedliche Zeitrdume eingeplant. Indivi-
duell interessantere Themen kénnen somit in-
tensiver bearbeitet werden als Themen, die in-

Vier parallele Ar-
beitsgruppen, die je
drei Mal angeboten
werden
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dividuell als nachrangiger angesehen werden.

theoretische
Einflhrung

Uberblick tiber Grundlagenwissen zu Elternarbeit

im Kontext von Sprachférderung

= Begriffsbestimmung, Begriindungsansatze, Be-
reiche von Elternarbeit im Uberblick und Prin-
zipien der Elternarbeit nach Ritterfeld (2007; s.
Anlagen 1 [7.4.1]* und 2 [7.4.2])

powerpointgestitz-
ter Vortrag

Arbeitsphase |

1. Durchgang:
2,5 Std. Arbeitszeit

2. Durchgang:
2,0 Std. Arbeitszeit

3. Durchgang:
1,5 Std. Arbeitszeit

TN wird angeboten, sich mit drei von vier verbrei-
teten Elterntrainings zur Sprachférderung ausein-
anderzusetzen (theoretische Einflihrung, prakti-
sche Erprobung, kriteriengeleitete Reflexion)

= RAA: Rucksack und Griffbereit - zwei Program-
me zur Arbeit mit Eltern mit Migrationshinter-
grund (s. Anlage 3 [7.4.3]*%)

s Petermann et al.: Elternbasierte Sprachférde-
rung im Vorschulalter (2010a), dazu:

- Informationstext zur phonologischen Be-
wusstheit (s. Anlage 4 [7.4.4]), der mittels
des reziproken Lesens erarbeitet werden
kann (s. Anlage 5 [7.4.5])

- PowerPoint-Prdsentation zum Lobo-Pro-
gramm (s. Anlagen 6 [7.4.6] und 7 [7.4.7])

- praktische Ubungen aus dem Programm
(Petermann et al. 20104, S. 101ff.)

o Rodrian: Elterntraining Sprachférderung
(2009), dazu:

- Informationstext zur theoretischen Ein-

ordnung des Elterntrainings (s. Anlage 8

Arbeitsgruppen:

o

Informations-
texte, Power-
Point-Prasen-
tatonen, prak-
tische Ubungen
Reflexionsfragen
werden zur Be-
arbeitung ange-
boten. Das kon-
krete Vorgehen
wird in der Ar-
beitsgruppe
festgelegt.
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[7.4.8])

- Powerpoint-Prasentation zur Vorstellung
des Konzepts (s. Anlage 9 [7.4.9] und 10
[7.4.10])

- praktische Ubungen aus dem Programm
inklusive Screening zur Interaktionsanaly-
se (s. Anlage 11 [7.4.11] und 12 [7.4.12])
und Ubungen zur vertieften Auswertung
(s. Anlage 13 [7.4.13]; vgl. Rodrian 2009,
CD-ROM, S. 27-29)

= Dialogisches Lesen, dazu:

- Informationstext zum Dialogischen Lesen
(s. Anlage 14 [7.4.14])

- PowerPoint-Prasentation zu Strategien
des Dialogischen Lesens (s. Anlage 15
[7.4.15])

- praktische Ubungen (mit Hilfe verschiede-
ner Bilderblicher; s. Anlage 12 [7.1.3.6])

Kurziibersichten
uber die ausgewahl-
ten Elterntrainings

(s. Anlage 16
[7.4.16])
Arbeitsphase Il Umsetzungsmoglichkeiten im Unterricht
Ubung: ,Sich positionieren” - Statements zu Um- Statements

setzungsmoglichkeiten im Unterricht werden vor-
getragen, die TN positionieren sich auf einer Linie
von ,Ich stimme vollig zu“ bis ,,Ich stimme gar
nicht zu“ zu den vorgetragenen Statements und
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begriinden jeweils ihre Position

Folgende Statements werden vorgetragen:

= Esist sinnvoll, das Programm Elterntraining
Sprachférderung von Barbara Rodrian im Un-
terricht der Fachschule fiir Sozialpadagogik zu
vermitteln.

= Im Berufspraktikum sollte die Auseinanderset-
zung mit Elterntrainings zur Sprachforderung
verpflichtend sein.

= In der Fachschule fiir Sozialpadagogik sollte Di-
alogisches Lesen als zentrale Methode inner-
halb der Elternarbeit im Hinblick auf die
Sprachférderung vermittelt werden.

= Das Rucksack-Programm sollte im Unterricht
nur durch ausgebildete Referenten vermittelt
werden.

= Da sich Petermann et al. allein auf die phonol-
ogische Bewusstheit in ihrem Programm be-
schranken, ist das Modell zu speziell, um es im
Unterricht als geeignetes Elterntraining vorzu-
stellen.

Evaluation und Verabschiedung

* Die Angaben in den eckigen Klammern verweisen auf das entsprechende Unterkapitel im Materialteil.

** Zu diesen Elterntrainings ist in die Materialsammlung lediglich ein Grundlagentext aufgenommen. Aus urheberrechtlichen Griinden ist es nicht
moglich, die in der Gruppenarbeit benutzten Originalmaterialien zu veroffentlichen. Zur Benutzung der Materialien bedarf es der Genehmigung
der RAA.
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7. Anhang

7.1 Materialien zu Modul 1: Mit Kindern in den Dialog treten - Sprachforderung als Quer-
schnittsaufgabe
7.1.1 Arbeitsmaterialien: Mit Kindern in den Dialog treten - Gestaltung von Dialogen liber
verschiedene Frageformen zur Férderung der Sprachkompetenz von Kindern
7.1.1.1 Fallbeispiel
Richtige Frage zur richtigen Zeit:
Hinweise zur Ausgangslage: 5 Kinder (4-5 Jahre) spielen im Winter bei eisigen Temperaturen

Anlage 1

im AuRengeldnde der Tageseinrichtung. Sie finden im Sandkasten Eisflichen auf
zugefrorenen Pflitzen. Die Erzieherin kommt dazu.

Marcel: Guck mal, Lukas. Hier ist Eis!

Lukas: Das ist ja ganz weil}! (schaut erst, tritt dann mit dem Ful} auf die Eisflache.
Sein Ful’ kracht durch die Eisplatte in den darunter liegenden Hohlraum):
Boar, guck mal! Da ist ja gar kein Wasser drunter, nur Luft!

Erzieherin:  Warum hast du das gemacht? Jetzt ist es kaputt.

Jenni (nimmt das Eisstiick) ui, das ist aber kalt. Meine Handschuhe sind schon ganz
kalt und nass vom Eis!

Erzieherin: Kannst du dir erklaren, warum das Eis nass wird?

Lukas: Na klar, das schmilzt!

Erzieherin:  Ist es bald wieder Wasser?

Marcel: Ja. Aber wenn es wieder kalt wird, ist es wieder Eis.

Erzieherin:  Naklar. Dann ist es wieder Eis.

Jenni: Mir ist ganz kalt...Vom Eis ist mir ganz kalt geworden...

Erzieherin:  Dann zieh dir die Jacke mal wieder richtig an. Es ist ja schlieBlich Winter.

Lukas: Genau, im Winter ist es kalt. Da friert man ohne Jacke. Guck mal, wenn ich
atme, dann kommt Dampf aus meinem Mund.

Erzieherin:  Was passiert da?

Lukas: Meine Luft wird auch ganz kalt! Ob die dann auch ein Eisbrett wird?

Erzieherin:  Kannst du einen Weg finden um das auszuprobieren?

Jos Elstgeest: Die richtige Frage zur richtigen Zeit
Zusammenfassung der wichtigsten Aspekte:
o Esgibt viele verschiedene Sorten von Fragen mit unterschiedlichen Wirklungen auf die

Kinder.

o Der Zweck von padagogischen Fragen sollte die Férderung der Aktivitat und des Denkens
der Kinder sein.

o Fragen, die zu Aktivitat ermutigen (produktive Fragen), erscheinen in mehreren Arten
und bilden eine Hierarchie, die die Erfahrung der Kinder widerspiegelt.

o Fragen, die das Denken fordern, beginnen oft mit ,,warum" oder ,wie".

o Essollte der Eindruck vermieden werden, dass zu jeder Frage dieser Art nur eine richtige
Antwort existiert. Diese Fragen sind erwiinscht, um Kinder zwanglos ausdriicken zu
lassen, wie sie Uber ihre Beobachtungen und Entdeckungen denken.

o Sie fuhren zu Erkenntnissen, Einsichten und Beobachtungen, an die sich weitere
Erkenntnisse, Einsichten, Beobachtungen ankniipfen kénnen.

o Esist empfehlenswert, in die ,,Warum"-Fragen die Phrase ,Warum, denkst du ..." mit
einzuschlieBen. So kann das Kind leichter Verantwortung fiir seine Antwort Gibernehmen.

121



o Diese Fragen sollten sorgfaltig, zum richtigen Zeitpunkt, ausgewahlt werden, so dass
Kinder die notwendige Erfahrung haben, um sich ein Urteil zu bilden, das wirklich ihr
eigenes ist.
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7.1.1.2 Richtlinien fir ,,produktive” Fragen Anlage 2

o Studiere bei Kindern die Wirkung, die durch das Stellen verschiedener Arten einer Frage
erzielt wird, so dass du die "produktive" von der "unproduktiven" Frage unterscheiden
kannst.

o Benutze in der Anfangsphase einer Erkundung die einfachste Form einer produktiven
Frage (die Aufmerksamkeit weckende), um Kindern zu helfen, von Details Notiz zu
nehmen, die sie sonst vielleicht Gbersehen wiirden.

o Aufmerksamkeit weckende Fragen: Habt ihr gesehen? Was seht, hort, fihlt ihr? Was
macht es? Was geschieht, wenn ...?

° Benutze Fragen, die zum Messen und Zahlen anregen, um Kindern einen Anstol$ zu
geben, von qualitativer zu quantitativer Beobachtung Giberzugehen.

o Fragen, die zum Messen und Zdhlen anregen: Wie viele? Wie oft? Wie lang ist es?

o Diese Fragen fihren zu den vergleichenden Fragen

o Benutze vergleichende Fragen, um Kindern zu helfen, ihre Beobachtungen und Daten zu
ordnen. Sie fliihren zu genauerer Beobachtung, zur Klassifizierung und Hierarchisierung.

o Vergleichende Fragen: Was ist starker, langer, schwerer ...?

o Benutze Handlungsfragen, um zum Experimentieren und zur Untersuchung von Bezie-
hungen zu ermutigen.

o Handlungsfragen: Was geschieht, wenn ...?

o Benutze problemaufwerfende Fragen, wenn Kinder fahig sind, sich selbst Hypothesen
aufzustellen und Situationen zu erfinden, um diese zu prifen.

o Problemaufwerfende Fragen: Kannst du eine Methode finden, um ...

o Wahle die Art von Fragen, die der Erfahrung der Kinder in Bezug auf das spezielle Thema
der Untersuchung am besten entspricht.

Richtlinien fiir , Warum-"und , Wie"- Fragen

° Immer wenn Fragen gestellt werden, um das Denken der Kinder anzuregen, sollten sie
zur Sicherheit "Was denkst du dariiber?" oder "Warum, denkst du, ..." mit einschlieBen.

o Stelle keine Fragen dieser Art, bevor Kinder nicht die notwendige Erfahrung gewonnen
haben, die sie brauchen, um aus den Ergebnissen logische Schlussfolgerungen ziehen zu
kdnnen.

o Wenn Kinder ,Warum"-Fragen stellen, tUiberlege, ob sie die Erfahrung haben, um die
Antwort zu verstehen.

o Habe keine Angst, zuzugeben, dass du eine Antwort nicht weift, oder dass niemand sie
kennt, (wenn es eine philosophische Frage ist).

o Unterteile Fragen, deren Antworten zu komplex sein kdnnten, in solche, die Beziehungen
betreffen, die die Kinder selbst herausfinden und verstehen kénnen.

o Nimm Fragen von Kindern ernst als einen Ausdruck dessen, was sie interessiert; auch
wenn es keine Antwort gibt - verhindere nicht das Fragen.

Nach: Jos Elsgeest (1987): The right question and the right time. Unter:
http://www.entdeckendes-lernen.de/3biblio/praxis/richtigefrage.htm (Stand: 18.12.2009)
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Ubung
Gute Fragen formulieren (nach Jos Elstgeest: Die richtige Frage zur richtigen Zeit)

Situation:

1. Aufmerksamkeit weckende Fragen

2. Fragen zum Messen und Zahlen

3. Vergleichende Fragen

4. Handlungsfragen (fordern zum Experimentieren auf)

5. Problemaufwerfende Fragen (Erkundung der Materialien muss vorausgehen!)

6 ,,Wie“- und ,,Warum-Fragen (regen zum Nachdenken an und laden zum Gesprach tber
eigene Erfahrungen ein)

7. weitere Fragen
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7.1.1.3 Sprachférderrelevante Interaktionen (Instruktionsqualitaten) Anlage 3

Feedbacktechniken: Techniken, die von der Erzieherin eingesetzt werden, um das, was
ein Kind getan hat, zu kennzeichnen/moderieren.

o Loben/bestatigen

o Belohnen

o Tadeln/zurickweisen

Unterstiitzungstechniken: Alle Ausdrucksformen der Erzieherin, die Beitrage eines Kin-
der/einer Gruppe aufgreifen, herausfordern und weiterfiihren.

o Kommentieren

o Korrigieren

o Erweitern

o Verbinden

Herausforderungstechniken: Alle verbalen AuBerungen der Erzieherin, die das Kind/die
Gruppe provozieren, zu ,begreifen”, um welchen sprachlichen Inhalt es gerade geht und
wie dieser beschaffen ist und wie er weiter erschlossen werden kann.

o Themen benennen/strukturieren

o Themen vernetzen (horizontal/vertikal)

o Lernmoglichkeiten(Erfahrungen/Situationen) aufzeigen

o Kennzeichen/Berichte herausfordern

o Vergleiche anstellen

o Zusammenhange/Ursachen hinterfragen/erklaren

o Erklarungen geben/nachfragen (detaillieren)

° Handlungsanweisungen geben

o Rollen kennzeichnen/vergeben

o Begriffe einfihren

° Informationen geben

o Verbesserungsmoglichkeiten aufzeigen

o Kompetenz/Fortschritt bewusst machen

o Moglichkeiten, die eigene Leistung selbst einzuschatzen, klar machen

Férderformate: Alle Kommunikationsrahmen, die geeignet sind, den sprachlichen Aus-
druck sowie die sprachliche Kommunikation von Kindern zu erleichtern oder zu provo-
zieren.

o Rituale (Stuhlkreis, Kinderkonferenz usw.)

o Kommunikationsregeln

o Spiele (Puppen-/Rollenspiel)

o Kinderkultur (Geschichten, Verse, Lieder usw.)

o Sprachliche Fantasie/Humor

o Materialien (Bilderbicher, Tischspiele usw.)

o Professionelle Diagnosehilfen (Beobachtungsverfahren, Sprachtests usw.)

o Professionelle Forderhilfen (Sprachférdermaterial, -spiele, -programme)

o Projekte (Sprachforderprojekte)

o Beteiligung an KiTa-uUbergreifenden MaBnahmen

o Anregungen/Hilfen durch Fachexpertinnen/-dienste
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7.1.2 Arbeitsmaterialien: Mit Kindern in den Dialog liber ihr Lernen treten - Gestaltung von Dialogen liber das Lernen zur Férderung der Sprach-
kompetenz von Kindern

7.1.2.1 The magic moment

Anlage 4
"The m noment”

Thema/ Interesse Lernstrategien Kompetenzen
Stabschaukel beherrschen Abwarten eigenes Handeln auf das anderer einstellen
Draufkommen Zuschauen Korperbeherrschung
Schaukeln Ausprobieren Trockene Hinde greifen besser
Runterkommen Alternativen suchen Nutzt Steighilfen

Eigenes Handeln auf das Balance halten

Handeln anderer Kinder abstimmen traut sich, alleine abzusteigen
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7.1.2.2 ,\Wie lernt Max?“ - Wie bilden sich Kinder? Anlage 5

yWie lernt Max?«
» Wie bilden sich Kinder? -

Kinder bringen sehr viele Potentiale mit!
Kinder lernen mit anderen (Ko-Konstruktion)!

Kinder bilden sich selbst! Kinder lernen durch eigene Aktivitat!

Kinder verkniipfen neue Erfahrungen mit bereits Bekanntem! Kinder lernen das, was fiir sie eine Bedeutung hat!

Kinder lernen ganzheitlich! Kinder konstruieren sich ihre eigene Welt!

Kinder lernen durch komplexe Sinneserfahrungen!
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7.1.2.3 Drei-Schritt-Interview Anlage 6

Das Drei — Schritt - Interview g
- \
Jeder Uberlegt sich zunachst Fragen / Impulse zum Thema:
Gestaltung des Dialogs mit Max tber sein Lernen 5 Min.
&
N
\{
e
Person A interviewt Person B Person C hort aktiv zu, macht sich Notizen 3 win.
Person B interviewt Person C Person A hort aktiv zu, macht sich Notizen 3 win.
Person C interviewt Person A Person B hort aktiv zu, macht sich Notizen 3 win.

,/

Tauschen Sie sich nun in Ihrer Gruppe aus, formulieren 6 Aussagen / Fragen, auf die
Sie sich in der Gruppe geeinigt haben, und halten diese auf einem Plakat fest. 6 Min
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Information

Mit Kindern (iber ihr Lernen in den Dialog treten
Die Forderung der Sprachkompetenz von Kindern umfasst neben vielen anderen Aspekten
auch den Dialog Uber die Lernprozesse der Kinder.

Das Nachdenken und Sprechen Uber die eigenen Lernprozesse regt das Denken und die
Ausdrucksfahigkeit der Kinder an (Metakognition). So erlangen die Kinder Wissen tber
eigene kognitive Vorgange. Metakognitives Bewusstsein erwerben sie unter Anleitung und
mit Unterstitzung. Werden sie nicht auf ihre gedanklichen Prozesse hingewiesen, bleiben
diese im Wesentlichen unbewusst und unterentwickelt>.

Fir die Effizienz von Lernprozessen ist es entscheidend, was die Kinder denken zu tun, wenn
sie lernen. Es ist erforderlich, dass die Erzieherin die Lernstruktur fir die Kinder erkennbar
macht. Dadurch entsteht ein intensiver Dialog, der fiir die Sprachentwicklung des Kindes
groRe Bedeutung hat. Neben der wichtigen Funktion der Ko-Konstruktion durch peers kann
den Kindern in der Ko-Konstruktion mit den Erwachsenen bewusst werden, dass sie auf eine
bestimmte Art und Weise gehandelt haben. Das férdert die Fahigkeit zu erkennen, dass sie
etwas gelernt haben und wie sie etwas gelernt und erreicht haben™.

Durch den Austausch erhalten die padagogischen Fachkrafte einen Einblick in die Fragen,
Interessen und Lernstrategien der Kinder. Daran anknlpfend kénnen sie gemeinsam mit den
Kindern nachdenken, forschen, experimentieren und Gelegenheiten schaffen, die
Lernstrategien der Kinder zu férdern.

Grundvoraussetzung fiir den Dialog ist eine dialogische Haltung der Fachkraft. Nur dadurch
ist es moglich, sich dem Denken und Wissen der Kinder zu nahern.

Die Kinder erleben, dass die padagogische Fachkraft ihre Perspektive verstehen will und ein
echtes Interesse an ihren Aktivitaten, Gedanken und Gefiihlen hat. Sie erleben, dass ihre
Sicht auf die Welt fir andere von Bedeutung ist. Dadurch entsteht bei den Kindern eine
groBe Sprechfreude. Sie werden in ihrer Mitteilungsfahigkeit und Sprachentwicklung
gefordert.

Dokumentationen (Filmsequenzen, Lerngeschichten, Fotos, Portfolios, Konnerhefte, etc.)
bieten eine gute Grundlage zur Begleitung von Lernprozessen von Kindern. Sie stellen ein
Mittel dar, sich auf das kindliche Denken einzustellen und es gleichzeitig herauszufordern.
Die padagogische Fachkraft Gbersetzt ihr eigenes Verstandnis in den Horizont des Kindes, so
dass eine gemeinsame Basis entsteht, auf der Kind und Erzieherin bei der
Aufgabenbewaltigung kommunizieren kénnen.

* vgl. Gisbert, K. (2003): Wie Kinder das Lernen lernen. In: W. Fthenakis: Elementarpidagogik nach Pisa. Frei-
burg.
“vgl. Leu, H. R. u.a. (2007): Bildungs- und Lerngeschichten. Weimar, Berlin.
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7.1.3 Arbeitsmaterialien: Mit Kindern (iber Bilder und Texte in den Dialog treten - Dialogi-
sches Lesen zur Férderung der Sprachkompetenz von Kindern

7.1.3.1 Dialogisches Lesen - Allgemeines Anlage 7
Auch in Deutschland riicken die sprachlichen Kompetenzen von Kindern in den Fokus des
Interesses. Besonders die Férderung von Kindern, die im Kindergarten Defizite in der
Sprachentwicklung aufweisen, spielt eine wichtige Rolle. Das betrifft sowohl Kinder mit
Deutsch als Erst- wie auch als Zweitsprache. Folgende Fragen werden dabei (in Anlehnung an
die amerikanischen Vorarbeiten) aufgegriffen:

o Wie kann auf spielerische Art und Weise Sprache und somit auch die Vorlauferfahigkeiten
fur den spateren Schriftspracherwerb im Rahmen einer Literacy-Padagogik geférdert
werden?

o Wie konnen Defizite in der sprachlichen Entwicklung durch gemeinsame
Bilderbuchbetrachtung und durch gemeinsames Vorlesen aufgefangen werden?

Die Antwort darauf kann im Konzept des Dialogischen Lesens (,,dialogic reading”) gefunden
werden. Der Begriff wurde von Whitehurst, Falco, Lonigan, Fischel, DeBaryshe, Valdez-
Menchaca und Caulfield (1988)" gepragt und bezeichnet eine bestimmte Art der
Kommunikation zwischen Erwachsenem und einem oder mehreren Kindern iber ein Buch
oder ein anderes visuell ansprechendes Material (z.B. Fotos, Kataloge). An erster Stelle steht
das Gesprach lGber das Buch, wobei der Inhalt bzw. Text zundchst eine eher nebensachliche
Rolle spielt. Wichtig dagegen ist, dass das Kind - nicht der Erwachsene - zum Erzahlenden der
Handlung wird.

Dialogisches Lesen ist fur alle Kinder, Eltern und Erzieher/innen geeignet, die Spal® an der
gemeinsamen Bilderbuchbetrachtung und dem Vorlesen haben. Es stellt fiir alle Beteiligten
eine grolie Bereicherung dar. Man nimmt sich Zeit flireinander und tritt in einen
gemeinsamen Dialog.

Dialogisches Lesen ist fir diejenigen Kinder besonders forderlich, die im Vorschulalter noch
wenig Kontakt mit Bichern und Vorlesen hatten und dadurch haufig Defizite im sprachlichen
und spater auch im schriftsprachlichen Bereich zeigen. Auch beim Erlernen einer
Zweitsprache kann diese Vorlesetechnik sehr hilfreich sein, da sich durch das Wiederholen
und die Expansion kindlicher Aussagen neue Woérter festigen und Sprache in ihrem Kontext
und mit ihren grammatikalischen Strukturen gelernt wird. Auch die Verknipfung des
Visuellen (Bilder) mit dem Auditiven (gehorte und gesprochene Sprache) erleichtern das
Erlernen einer neuen Sprache.®

Beim klassischen Vorlesen liest die Erzieherin vor, die Kinder sollen gemeinhin still sitzen, das
Buch anschauen und zuhdren. Es gibt kaum Interaktion zwischen dem Vorleser und dem
Kind, Fragen der Kinder storen den Leseprozess.

Beim dialogischen Vorlesen stehen die Interaktionen zwischen Erwachsenem und Kind im
Mittelpunkt, es kommt zum Rollentausch. Das Kind wird angeregt, selbst die Geschichte zu
erzahlen, das Buch dient in erster Linie als Impuls zum Gesprach. Der Erwachsene

> Whitehurst, G. J., Falco, F. L., Lonigan, C. J., Fischel, J. E., DeBaryshe, B. D., Valdez-Menchaca, M. C. & Caul-
field, M. (1988): Accelerating language development through picture book reading. Developmental Psycholo-
gy, 24, S. 552-558.

® nach: Kraus, Karoline (2005): Dialogisches Lesen - neue Wege der Sprachférderung in Kindergarten und Fami-
lie. In: Susanna Roux (Hrsg.): PISA und die Folgen: Sprache und Sprachférderung im Kindergarten. Landau:
Verlag Empirische Padagogik, S. 109-129. Unter: http://www.kindergartenpaedagogik.de/1892.html (Stand:
07.05.2009)
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Ubernimmt eher die Rolle des aktiven Zuhorers. Er stellt offene Fragen, erganzt
Informationen und gibt Impulse, damit das Kind Gber das Buch hinausgehende eigene Ideen
und Vorstellungen zur Geschichte entwickelt und diese mitteilt. Die Antworten des Kindes
werden zum einen durch Lob und Wiederholung verstarkt, zum anderen wird das Kind zu
immer anspruchsvolleren Antworten ermutigt, indem die AuRerungen des Kindes weiter
gefihrt und immer schwierigere Fragen gestellt werden.

Ein zentrales Merkmal dialogischen Vorlesens ist die Verwendung von bestimmten Impulsen,
durch die das Kind angeregt wird, eine aktive Rolle im Vorleseprozess zu libernehmen.
Wichtigstes Ziel des Vorlesens ist jedoch nach wie vor, dass Kind und Vorleser SpaR und
Freude beim Vorlesen haben, weshalb auch normales Vorlesen bedeutsam bleibt.*’

7 hach: Kammermeyer, Gisela (2003): Chancen des Kindergartens nutzen - Férderung von , literacy” in der frii-
hen Kindheit. In: Rolf Arnold & Herbert Glinther (Hrsg.): Innovative Bildungs- und Erziehungsprozesse. Schrif-
tenreihe: Padagogische Materialien der Universitat Kaiserslautern, Heft Nr. 19, S. 71-80.
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7.1.3.2 Dialogisches Lesen - Forschungsergebnisse Anlage 8
Die Fordereffekte des , dialogischen Vorlesens” wurden von der Gruppe um Whitehurst und
von Hargrave & Sénéchal (2000)*® in mehreren empirischen Studien belegt. Diese
Untersuchungen sind nicht nur wegen ihres ermutigenden Ergebnisses im Hinblick auf die
Moglichkeiten von Sprachférderung interessant, sondern auch deshalb, weil es konkrete
Hinweise flr die Realisierung dialogischen Vorlesens in der Praxis gibt, die sich in diesen
Studien bewahrt haben. In der Studie von Lonigan & Whitehurst (1998)" beispielsweise
nahmen 114 3- bis 4-jahrige Kinder mit geringen Sprachfahigkeiten aus
einkommensschwachen Familien teil. Ihnen wurde in dialogischer Form sechs Wochen lang
vorgelesen. Verglichen wurden folgende vier Gruppen:

a. Dialogisches Vorlesen im Kindergarten, b. Dialogisches Vorlesen in der Familie,
c. Dialogisches Vorlesen in Kindergarten und Familie, d. Kontrollgruppe

Die Kinder wurden zufallig den vier genannten Bedingungen zugeordnet. Nachdem Eltern
und Erzieherinnen eine intensive Einfliihrung in die Prinzipien dialogischen Vorlesens
erhalten hatten, wurde den Kindern in den Experimentalgruppen (a-c) in Gruppen von
héchstens funf Kindern taglich ca. zehn Minuten in dialogischer Form vorgelesen. Dieser
Prozess wurde durch Lesetageblicher dokumentiert. Um die Wirkungen des dialogischen
Lesens zu erfassen, wurden vor der Intervention Wortschatz und Sprachflissigkeit der Kinder
und nach der Intervention deren Wortschatz, Sprachflissigkeit, Sprachproduktion und
semantische Komplexitat beim Vorlesen unbekannter Biicher erfasst.

Dabei belegen die Ergebnisse, dass Erzieherinnen und Eltern durch dialogisches Vorlesen die
sprachliche Entwicklung von Kindern in relativ kurzer Zeit férdern kénnen. Die Kinder in den
drei Experimentalbedingungen hatten signifikant hohere Werte hinsichtlich der
Wortflussigkeit als die Kontrollgruppe, Kinder in der Familiengruppe hatten hinsichtlich des
aktiven Wortschatzes hdhere Werte, es konnte jedoch kein signifikanter Unterschied
hinsichtlich des passiven Wortschatzes festgestellt werden. Zusatzlich zu den
standardisierten Tests wurde auch die Sprachproduktion der Kinder in einer
halbstrukturierten Lese-Interaktion erhoben. Hierbei schauten die Kinder mit einem ihm
vertrauten Erwachsenen, der ihnen offene Fragen stellte, ein bekanntes und ein
unbekanntes Buch an. Die Vorleseinteraktionen wurden aufgezeichnet und transkribiert und
mit einem Verfahren der Spontansprachdiagnostik ausgewertet.

Durch die Analyse dieser Spontanstichproben, die in einer natlrlichen Situation erfasst
wurden, konnte nachgewiesen werden, dass durch dialogisches Vorlesen die Sprachfahigkeit
der Kinder erfolgreich geférdert werden kann.?

Sowohl Whitehurst et al. (1994)** als auch Lonigan & Whitehurst (1998) kamen mit ihren
Untersuchungen zu folgenden Ergebnissen:

'® Hargrave, A. C. & Sénéchal, M. (2000). A book reading intervention with preschool children who have limited
vocabularies - the benefits of regular and dialogic reading. Early Childhood Research Quarterly, 15, 1, S. 75-
90.

'* Lonigan, C. J. & Whitehurst, G. J. (1998). Relative efficacy of parent and teacher involvement in a shared-rea-
ding intervention for preschool children from low-income backgrounds. Early Childhood Research Quarterly,
13, 2, S. 163-290.

? nach: Kammermeyer, Gisela (2003): Chancen des Kindergartens nutzen - Férderung von ,literacy in der frii-
hen Kindheit. In: Rolf Arnold & Herbert Glinther (Hrsg.): Innovative Bildungs- und Erziehungsprozesse. Schrif-
tenreihe: Padagogische Materialien der Universitat Kaiserslautern, Heft Nr. 19, S. 71-80.

! Whitehurst, G. J., Arnold, D. S., Epstein, J. N., Angell, A. L., Smith, M. & Fischel, J. (1994): A picture book rea-
ding intervention in day care an home for children form low-income families. Developmental Psychology, 30,
pp. 679-689.
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1. Kinder, die in ihrer sprachlichen Entwicklung einen Riickstand auf Gleichaltrige hatten,
konnten durch die Leseférderung in kiirzester Zeit ihre sprachlichen Fahigkeiten so weit
verbessern, dass sie den gleichen Entwicklungsstand wie die Kinder hatten, die ihnen
noch vor kurzem um Langen voraus waren.

2. Der Wortschatz wurde erweitert, neue Begriffe und deren Bedeutung wurden erleint.
Grammatische Strukturen und Sprache in ihrem Kontext wurden verstanden.

Weitere positive Wirkungen des Dialogischen Lesens sind die, dass das Kind durch Lob und

Wertschatzung, die es in der Lesesituation erfahrt, ein grofReres Selbstbewusstsein und ein

positiveres Selbstbild aufbaut. Darliber hinaus wird der Aufbau einer positiven Beziehung

zwischen Erwachsenem und Kind gefordert. Mit solchen Wirkungen kann aber nur dann
gerechnet werden, wenn regelmaRig gelesen (ideal taglich) und das Kind fiir seine Aussagen
und Beitrage gezielt gelobt wird.*?

?? nach: Kraus, Karoline (2005): Dialogisches Lesen - neue Wege der Sprachférderung in Kindergarten und Fami-

lie. In: Susanna Roux (Hrsg.): PISA und die Folgen: Sprache und Sprachférderung im Kindergarten. Landau:
Verlag Empirische Padagogik, S. 109-129. Unter: http://www.kindergartenpaedagogik.de/1892.html (Stand:
07.05.2009)
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7.1.3.3 Dialogisches Lesen - Vorlesearten im Vergleich Anlage 9
Das Vorlesen ist eine ideale Méglichkeit, Kinder in Kontakt mit Blichern und dem Lesen zu
bringen. Vorlesen bedeutet Begegnung und gemeinsames Erleben. Persdnliche Zuwendung
und ein positives Lese-Vorbild spielen eine groRe Rolle.

Vorlesen spielt in der Lesesozialisation mit den beiden Teilbereichen Leseerziehung und
Lesebildung eine bedeutende Rolle. Es ist Bestandteil und Vorstufe des Lesens. Vorlesen
kann unterschiedliche padagogische Funktionen haben. Dementsprechend gibt es auch
verschiedene Formen von Vorlesen. Zwei markante Vorleseformen werden nun gegentber
gestellt und anhand ihrer Merkmale vergleichend charakterisiert. Dabei soll besonderes
Augenmerk darauf liegen, inwiefern sich die Erwachsenen unterschiedlich bei beiden
Vorleseformen verhalten. Diese Unterschiedlichkeit hdangt insbesondere mit den
verschiedenen Auffassungen zur Erwachsenen- und Kinderrolle beim Vorlesen zusammen.

klassisches Vorlesen Dialogisches Lesen

Erwachsener anfangs aktiv (stellt Fragen, gibt

Erwachsener eher gleichbleibend aktiv (liest vor) | &= - >
verstarkt Impulse), dann zunehmend passiver

Kinder eher gleichbleibend passiv <= | Kind aktiv (zunehmende Aktivitdt des Kindes)
kaum Interaktion zwischen Erwachsenem und PN stdndige Interaktion zwischen Erwachsenem und
Kind Kind

Beitrage der Kinder storen <= | Beitrage der Kinder sind ausdriicklich erwiinscht
Beitrage der Kinder werden nur kurz PN Beitrage der Kinder werden aufgegriffen, integriert
kommentiert und erweitert

Das klassische Vorlesen erfolgt haufig im Stuhlkreis mit der gesamten Kindergartengruppe
oder in kleineren Gruppen. In erster Linie ist der Erwachsene beim Vorlesen aktiv. Die Kinder
sind bei dieser Art des Vorlesens eher passiv. Sie horen dem Erwachsenen zu und verfolgen
die Geschichte, ohne jedoch viele eigene Beitrage zu liefern. Einen Dialog zwischen
Erwachsenem und Kindern gibt es eher selten, denn dieser wird als Unterbrechung und als
stérend empfunden. Der Fokus wird stattdessen im Fall einer Unterbrechung schnell wieder
auf die Geschichte und das Thema gelenkt.

Unter Dialogischem Lesen versteht man eine bestimmte Art der dialogorientierten
Kommunikation zwischen einem Erwachsenen und einem oder mehreren Kindern Uber ein
Buch.

Wahrend beim klassischen Vorlesen der Erwachsene vorliest und die Kinder zuhéren, kommt
es beim Dialogischen Lesen zu einem Rollentausch: Das Kind wird hier zum Erzahler der
Geschichte; der Erwachsene riickt stattdessen zunehmend in die Rolle des aktiven Zuhorers.
Er stellt Fragen, gibt Impulse, erganzt und erweitert die Aussagen des Kindes und ermuntert
es dahingehend, in eigenen Worten (iber das Buch, seine Bilder und dessen Geschichte zu
reden.

Alle Beteiligten befinden sich in standiger Interaktion, wobei Beitrage von Seiten der Kinder
ausdriicklich erwiinscht sind. Diese werden dann wiederum vom Erwachsenen aufgegriffen:
Es wird ein Alltagsbezug hergestellt, die kindlichen AuBerungen werden erweitert und in
einen Kontext gebracht. Fur die Beitrage wird das Kind gelobt. Der Erwachsene regt also
durch gezielte Impulse und Fragen die kindliche Sprachaktivitat an®>.

** nach: Kraus, Karoline (2005): Dialogisches Lesen - neue Wege der Sprachférderung in Kindergarten und Fami-

lie. In: Susanna Roux (Hrsg.): PISA und die Folgen: Sprache und Sprachférderung im Kindergarten. Landau:
Verlag Empirische Padagogik, S. 109-129. Unter: http://www.kindergartenpaedagogik.de/1892.html (Stand:
07.05.2009)
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7.1.3.4 Dialogisches Lesen - Organisatorisches Anlage 10
Die Ideen und Mdoglichkeiten, die sich fiir den Kindergartenalltag aus dem Dialogischen Lesen
ergeben, sind vielfaltig. In jeder Kindergarteneinrichtung lassen sich raumliche, personelle
oder zeitliche Kapazitaten finden oder ausbauen, um in dieser Richtung aktiv zu werden.
Uber folgende, das Dialogische Lesen unterstiitzende Méglichkeiten kann dabei u.a.
nachgedacht werden:

o das Einrichten einer Leseecke, eines Leseraumes

o der Aufbau einer Bibliothek fiir Kinder, damit sie auch Blicher mit nach Hause nehmen
kénnen

o das Einrichten fester Zeiten fiir Vorlesen im Tagesablauf

o das Einrichten fester Gruppen, mit denen dialogisch gelesen wird

o ein Bibliotheksbesuch mit Kindern und Eltern

o die Gestaltung von Informationsabenden bzw. -nachmittagen fir Eltern iber Lesen und
Vorlesen und dessen Relevanz fiir die kindliche (Sprach-)Entwicklung

o die Einladung externer Personen, die in den Kindergarten kommen und zu festen
Tageszeiten oder an festen Wochentagen vorlesen (Leseomas und -opas, Studenten,
Eltern, ...) & Vernetzung von Ressourcen vor Ort

Bei der Durchfiihrung des Dialogischen Lesens haben sich folgende Rahmenbedingungen
bewahrt: Dialogisches Lesen sollte in einer fiir die Kinder angenehmen Atmosphare
stattfinden, die vom Erwachsenen dementsprechend ausgesucht und arrangiert ist. Im
Kindergarten bietet sich beispielsweise die Lese- oder Kuschelecke an, im Idealfall ein
separater Raum, in dem es nicht zu Unterbrechungen und Stérungen von auBen kommt. Im
familidren Kreis kann Dialogisches Lesen auf der gemutlichen Couch stattfinden.

Es sollte immer darauf geachtet werden, dass geniigend Lichteinstrahlung herrscht, damit
alle Kinder die Bilder gut sehen kénnen. Ein weiterer Punkt, den es zu beachten gilt, ist der,
dass nicht mehr als maximal vier Kinder plus Erwachsener sich gemeinsam einem Buch
widmen sollten. So bleibt die gute Einsicht fir alle gewahrleistet, und die Kinder finden die
korperliche Nahe und Geborgenheit beim Erwachsenen, die sie brauchen. Es bietet sich die
Kuschel- oder Leseecke an, in der genug Platz ist, so dass Erwachsene und Kinder sich vor das
Buch setzen kdnnen und alle eine gute Sicht ins Buch haben.

Zeitliche Begrenzungen gibt es keine. Solange das Kind Interesse zeigt und tiber die Bilder
sprechen will, kann man sich gemeinsam dem Dialogischen Lesen widmen. Nachweisliche
Erfolge auf die sprachliche Entwicklung konnten bei Arnold et al. (1994)** schon nach 10
Minuten taglichen Lesens nachgewiesen werden, andere Untersuchungen sprechen von 20
Minuten. Auf jeden Fall sollte sich der Erwachsene Zeit fir sich und das Kind/die Kinder
nehmen. Es geht darum, gemeinsam Spal zu haben und neue, positive Erfahrungen im
Umgang mit Blchern zu machen. Es sollte eine Bereicherung fir Erwachsene und Kinder
sein.

Dialogisches Lesen bietet vielseitige Moglichkeiten, die Kinder in ihrer sprachlichen
Entwicklung zu férdern. Nach den Forschungsergebnissen zu urteilen ist es moglich, mit nur
minimalem zeitlichem Aufwand vorhandene sprachliche Defizite auszugleichen. Auf
kindgemaRe Art und Weise kann Kindern mit Entwicklungsdefiziten geholfen werden,
sprachlich aktiver und sicherer zu werden. Es werden die Vorlauferfahigkeiten fiir den
spateren Schriftspracherwerb und das Lesen (emergent literacy) gefordert. Sowohl die

** Arnold, D. H., Lonigan, C. J., Whitehurst, G. J. & Epstein, J. N. (1994). Accelerating language development
through picture-book reading: Replication and extension to a videotape training format. Journal of Educatio-
nal Psychology, 96, S. 235-243.
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Familie als auch vorschulische und schulische Einrichtungen kénnen davon profitieren.
Letzten Endes haben alle Spald an den verdanderten Beziehungen und dem verdnderten
Umgang miteinander. Das Kind erfahrt, dass man sich Zeit fiir es nimmt und dass es ernst
genommen wird. In einem geschiitzten Rahmen kann es sich mit Sprache und Sprechen
auseinandersetzen, kann neue, positive Erfahrungen sammeln, daran wachsen und sich

weiter entwickeln.®

*® nach: Kraus, Karoline (2005): Dialogisches Lesen - neue Wege der Sprachférderung in Kindergarten und Fami-
lie. In: Susanna Roux (Hrsg.): PISA und die Folgen: Sprache und Sprachférderung im Kindergarten. Landau:
Verlag Empirische Padagogik, S. 109-129. Unter: http://www.kindergartenpaedagogik.de/1892.html (Stand:
07.05.2009)

136



7.1.3.5 Strategien des Dialogischen Lesens

Anlage 11

Beschreibungen von und Beispiele zu Strategien des Dialogischen Lesens (nach Zevenbergen, A. A., & Whitehurst, G. J. (2003): Dialogic Reading:
A shared picture book reading intervention for preschoolers. In: A. Van Kleek, S. A. Stahl & E. B. Bauer (Eds.): On reading books to children:
Parents and teachers. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum, pp. 16-36.)

Strategie

Erganzung
Erinnerung
offene Fragen

W-Fragen

Verknlpfung
Differenzierung

Feedback

Erweiterung

Wiederholung

Beschreibung

Licken, die das Kind auffordern, ein Wort zu ergénzen
bzw. einen Satz zu vervollstandigen

Fragen, die das Kind auffordern, sich an ein bestimmtes
Detail zu erinnern

Aussagen/Fragen, die das Kind ermutigen, Gber das
Buch zu sprechen

Was-, Wo- und Warum-Fragen

Fragen, die das Kind veranlassen, das Geschehen im
Buch mit eigenen Erlebnissen zu verkniipfen
Aussagen/Fragen, die das Kind veranlassen, liber
Einzelheiten des Buches zu sprechen

richtige AuBerungen des Kindes positiv verstiarken und
misslungene AuBerungen indirekt korrigieren

AuRerung des Kindes wiederholen und durch
zusatzliche Information erganzen

Aussagen/Fragen, die das Kind ermutigen, vom
Erwachsenen eingebrachte neue Worter usw. zu
wiederholen

Beispiel

“"

E.: ,Auf der Insel lebten drei

E.: ,Weillt du noch, worliber sich die Frosche gestritten
haben?”
E.: ,Siehst du, was auf diesem Bild passiert?”

E.: ,Warum argert sich die Krote denn jetzt?“

E.: ,,Hast du dich auch schon mal mit jemandem
gestritten?”
E.: ,,Wie sind die Frosche denn gerettet worden?”

K.: ,,Die haben sich immer so gestreitet.”

E.: ,,Genau, das waren die Frosche, die sich immer so
gestritten haben.”

K.: ,Die Frosche haben sich immer gestritten.”

E.: ,,Die Frosche haben sich um das Wasser, die Erde

und die Luft gestritten. Das sind drei Elemente.”
s. Erweiterung

E.: ,,Erzahl mir noch mal, worum die Frosche sich
gestritten haben.”

K.: ,,Um Luft, Wasser, Erde.”

E.: ,Was sind Luft, Wasser und Erde?“

K.: ,Das sind die Elemente.”
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7.1.3.6 Arbeitsauftrag fiir die Gruppenarbeit - Anwendung der Strategien Anlage 12

Diejenige/derjenige Teilnehmer, die/der am nachsten zur Tir sitzt, ist die Nummer 1.
Zahlen Sie dann im Uhrzeigersinn die Nummern 2 und 3 ab.

Teilnehmer/in Nr. 1 ibernimmt die Rolle DER ERZIEHERIN/DES ERZIEHERS.
Teilnehmer/in Nr. 2 lbernimmt die Rolle DES KINDES.
Teilnehmer/in Nr. 3 ist DIE PROTOKOLLANTIN/DER PROTOKOLLANT fiir die Fragen und Impulse der Erzieherin/des Erziehers.

Bitte wahlen Sie zwei der folgenden drei Strategien zum Dialogischen Lesen aus, um diese in den oben genannten Rollen anzuwenden:

Strategie Beschreibung Beispiel

Aussagen/Fragen, die das Kind ermutigen, Gber das Buch zu

offene Fragen E.: ,Siehst du, was auf dem Bild passiert?”

sprechen
Verkniiofun Fragen, die das Kind veranlassen, das Geschehen im Buch mit E.: ,,Hast du dich auch schon mal mit jemandem
pung eigenen Erlebnissen zu verknipfen gestritten?”

Aussagen/Fragen, die das Kind veranlassen, Gber Einzelheiten des

Differenzierung Buches zu sprechen

E.: ,,Wie sind die Frosche denn gerettet worden?”

Die Teilnehmerin Nummer 1 (Erzieher/in) erhélt dazu ein Bilderbuch.
Geplant ist, dass Sie in lhrer Gruppe drei Gesprachsrunden durchfiihren.

Dazu nehmen Sie in jeder Runde eine andere Rolle ein.
Der Wechsel wird jeweils von den Moderatoren eingeleitet.
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7.1.3.7 Arbeitsauftrag zur Reflexion Anlage 13
Reflektieren Sie bitte - auch unter Zuhilfenahme lhrer Aufzeichnungen - die Umsetzung der Strategien unter folgenden Aspekten:

o Welche Schwierigkeiten bereitete mir die Anwendung einzelner Strategien?
o Welche Ideen habe ich fir den Umgang mit diesen Schwierigkeiten?

o Kdnnen mir die Strategien in meiner eigenen unterrichtlichen Arbeit weiterhelfen?

Notieren Sie bitte die wichtigsten Aspekte der gemeinsamen Reflexion auf den vorliegenden Karten, um diese im Plenum nutzen zu kénnen.
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7.1.4 Arbeitsmaterialien: Mit Kindern (ber Fragen des Lebens in den Dialog treten - Philoso-
phieren zur Férderung der Sprachkompetenz von Kindern

7.1.4.1 Thesen - Modelle - Meinungen: Philosophieren mit Kindern und die Entwicklung der
Sprachfahigkeit Anlage 14

Philosophische Gesprache mit Kindern férdern deren Denkvermdgen, entwickeln ihr
Ausdrucksvermdgen und lassen Fahigkeiten entstehen, Probleme und Fragen aus
verschiedenen Gesichtspunkten zu beurteilen. In den Kindern kann damit die Begeisterung
geweckt werden, grundlegende Fragen des Lebens und der Welt zu durchdenken (Schnabel
o.l.).

Philosophieren mit Kindern vermittelt kommunikative Fahigkeiten, die einen verniinftigen
Umgang mit anderen beférdern.

Sie helfen das Selbstvertrauen zu starken und Toleranz und Respekt vermitteln.

Kinder lernen nicht nur zu reden, Ansichten zu entwickeln und Meinungen zu vertreten,
sondern auch anderen zuzuhoren, sie als gleichwertige Gesprachspartner zu akzeptieren
(Ebers & Melchers 2001).

Kinderphilosophen/innen verfolgen unterschiedliche Ziele. Wie in jeder Philosophie steht
auch beim Philosophieren mit Kindern am Anfang das Staunen und Fragen. Durch die
philosophischen Gesprache kdnne bei Kindern das ungestiime Fragen und Staunen wach
gehalten werden (Martens 1999).

- -

Orales, manuelles und visuelles Erkuden

Verstandnis fiir kausale Beziehungen: Wie wir aus der Studie von Watson erfahren haben,
vermag ein Kind bereits in den ersten Lebenswochen einfache ursachliche Zusammenhange
erfassen. Sobald es Gegenstdande ergreifen und mit ihnen hantieren kann, nehmen seine
Erfahrungsmoglichkeiten sprunghaft zu. Ein Kind bewegt eine Rassel hin und her und erzeugt
dabei ein Gerdusch. Celine zieht ihr Spielzeug immer wieder zu sich hin und wird dabei auf
die Beziehung zwischen den Hand- und den Armbewegungen, der Schnur und dem
fahrbaren Spielzeug aufmerksam. Um herauszufinden, welche Arm- und Handbewegungen
zum Erfolg fihren, muss Celine auch viele erfolglose Versuche ausfiihren. Kausale
Beziehungen lernt das Kind nur durch Versuch und Irrtum zu begreifen.

Kategorisieren: Am Ende des zweiten Lebensjahres entdeckt ein Kind, dass Gegenstdande
aufgrund bestimmter Eigenschaften gleich oder verschieden sein kdnnen. Es sortiert spontan
Messer, Gabeln und Loffel anhand ihrer unterschiedlichen Formen aus oder ordnet
zusammengehdorige Spielsachen, wie etwa Stuhle, Tisch und Tellerchen in der Puppenstube.
Fir manche Eltern bringt dieses Spiel ein Bedurfnis nach Ordnung zum Ausdruck - was sie
erfreut zur Kenntnis nehmen. Dahinter steckt aber weniger ein Ordnungssinn als vielmehr
ein Grundprinzip des menschlichen Denkens: das Kategorisieren nach bestimmten Kriterien.
Das Kind kommt von selbst zur Einsicht, dass Gegenstdande aufgrund bestimmter
Eigenschaften gleich oder verschieden sein kénnen. (Largo 2001)
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Die Erwachsenen lernen in den philosophischen Diskussionen mit Kindern, wie sie auf Kinder
eingehen missen, um eine offene und ungezwungene Auseinandersetzung zu erreichen. Es
bedarf schon einiger methodischer und didaktischer Raffinesse, mehr aber noch eines
besonderen geistigen und zwischenmenschlichen Klimas, um Kleinkinder anzuregen, tber
Frieden, Glick, Gerechtigkeit, Wissen, Zeit, Ethik, Leben und Tod nachzudenken (Matthews
1989).

Ich bin der Mittelpunkt der Welt: Das prdoperationale Denken (Piaget)

An das sensomotorische Denken schlie8t sich im Alter von ca. zwei bis sieben Jahren das
praoperationale Denken an. Natirlich unterscheidet sich ein sechsjahriges Kind erheblich
von einem zweijahrigen, sowohl in den intellektuellen und sprachlichen, aber auch in den
sozialen Fahigkeiten. Durch den Gebrauch der Sprache lernt das Kind zwischen Zeichen und
Bezeichnetem zu unterscheiden; es fangt auch an, sein eigenes Verhalten zu kontrollieren.
Haufig wird von Kindern dieser Phase behauptet, sie kénnten noch nicht logisch denken.
Dies ist nur teilweise richtig, da sie durchaus zu logischen Folgerungen fahig sind. Allerdings
ist ihre Logik noch irreversibel. Was dies bedeutet, lasst sich gut anhand des beriihmten
Umschittexperiments von Piaget veranschaulichen. Schiittet man aus einem Glas eine
Flussigkeit in ein schmaleres, héheres Glas, behauptet das praoperationale Kind, in dem
schmaleren Glas sei jetzt mehr Flissigkeit. Es kann den Vorgang noch nicht umkehren, also
aus der Tatsache, dass beim Zurlickschiitten in das breitere Glas der Fliissigkeitsstand wieder
niedriger ist, auf die Invarianz der Flissigkeitsmenge schlieBen. Piaget bezeichnet mit
Reversibilitat nicht nur die direkte Umkehrbarkeit eines Vorgangs (wie beim
Zuriickschiitten), sondern auch Formen indirekter Kompensation, also z. B. die Uberlegung,
dass das zweite Glas nicht nur hdher, sondern auch schmaler ist - die Breite hier also die
Hohe ,kompensiert".

Das prdoperationale Denken ist ,zentriert", es beschrankt sich haufig auf einen einzigen
Aspekt einer Situation - beim Umschuttversuch also auf die Hohe der Wassersaule - und
vernachldssigt andere wichtige Aspekte. Ein Kind in dieser Phase ist meist noch unfahig,
seine Umgebung aus einer anderen Perspektive als der eigenen zu sehen. Seine Sicht der
Welt ist ,egozentrisch"”, es kann sich z. B. nicht in eine andere Person hineinversetzen und
erklaren, wie diese eine bestimmte Szene sieht (was z. B. aus deren Blickwinkel weiter vorne
bzw. hinten steht). Es geht ganz selbstverstandlich davon aus, dass alle anderen genau das
sehen, was es selbst sieht. Eltern machen immer wieder die Erfahrung, dass sie
Schwierigkeiten haben, von den Kindern berichtete Erlebnisse zu verstehen. Dies liegt haufig
weniger am sprachlichen Unvermoégen der Kinder, sondern an der Selbstverstandlichkeit, mit
der die Kinder davon ausgehen, dass andere genauso viel tGiber eine Situation wissen wie sie
selbst. Den kindlichen Egozentrismus sollte man allerdings nicht mit der narzisstischen
Selbstbezogenheit mancher Erwachsener verwechseln - obwohl phanomenologische
Ahnlichkeiten manchmal unverkennbar sind. Der Egozentrismus des Kindes ist eine
notwendige und unvermeidbare Zwischenstufe seiner Entwicklung, der Egozentrismus des
Erwachsenen meist das Resultat einer defizitdren sozial-kognitiven Entwicklung.

Philosophie als aktive Auseinandersetzung zeigt sich bei Kindern oft im Hinterfragen von

Selbstverstandlichem. Kritische Kinderfragen (warum, weshalb, wieso?) machen besonders
deutlich, wie sehr Philosophie durch den Dialog lebt (Wolf 1999).
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Und schlief3lich gilt es die Argumente und Gedankengdnge in unseren Debatten auf ihre
Stichhaltigkeit zu untersuchen. In philosophischen Gesprachen lernen die Kinder, welche
Begriindungen sich einer Sache anndhern oder ihr entsprechen (Briining 1990).

Philosophieren mit Kindern heif3t nicht mehr und nicht weniger, als genau dies gemeinsam
mit Kindern zu tun. Gemeinsam mit Kindern den Bedeutungen von Wértern nachforschen.
Gemeinsam mit ihnen nach den Griinden zu fragen, warum etwas ist wie es ist. Und
gemeinsam die Folgen von Handlungen und Sachverhalten erwdgen und abwagen. Dabei
mussen die gefundenen Antworten fir jeden einsehbar sein (rational) und man muss tGber
die Art des Antwort-Gebens selbst wiederum Rechenschaft ablegen kénnen (reflexiv).
Dieses engere Verstandnis von Philosophieren unterscheidet sich zunachst einmal von dem
umgangssprachlichen Gebrauch im Sinne von ,nachdenken” oder ,lber etwas griibeln und
sinnieren”. Philosophieren ist nachdenken, aber nicht alles Nachdenken ist Philosophieren.
Es ist ein gemeinsames Nachdenken, das auf wechselseitiges Verstehen abzielt und selbst
wieder zum Gegenstand des Nachdenkens werden kann (Dittmann o. J.).

Stephan Engelhart grenzt, ebenfalls im Sinne einer Arbeitshypothese, in seinem Buch
»Modelle und Perspektiven der Kinderphilosophie” (das auf seiner Magisterarbeit von 1996
aufbaut) den Zeitraum der Kindheit gegenliber dem Kleinkindalter und dem Jugendalter ab.
Das Kleinkind schlie3t er wegen seiner mangelnden Sprachfahigkeit vom Philosophieren aus,
da der Austausch von Fragen und Argumenten beim Philosophieren an Sprache gebunden
ist. Nach Englhart reicht die Kindheit vom 3./4. Lebensjahr bis zum Beginn der Pubertat im
Alter von ca. 10-11 Jahren, Charakteristische Merkmale dieser Phase sind neben dem
Staunen Uber Alltagsphanomene eine gut ausgebildete Sprachfahigkeit, grundlegende
Denkfahigkeiten sowie ein ganzheitliches Denken. Das Jugendalter beginnt nach Engelhart
mit der Pubertat und reicht bis zum Alter von 18 Jahren. Es ist charakterisiert durch formal-
operatorisches Denken im Gegensatz zum konkret-operatorischen Denken der spaten
Kindheit (Engelhart 1997).

Stufe 1: Lohn und Strafe:

Man will Strafe vermeiden und sich der Gberlegenen Macht von Autoritaten fiigen
(Kohlberg).

Eine der klassischen Lemtheorien, die Theorie des instrumentellen Lernens von Skinner,
beruht im wesentlichen auf folgende Annahme. Wird eine Verhaltensweise belohnt, steigt in
der Folgezeit ihre Auftretenswahrscheinlichkeit, wird sie nicht belohnt (oder sogar bestraft),
sinkt die Wahrscheinlichkeit, dass sie wiederholt wird. Die Ahnlichkeit zwischen der ersten
Stufe und dem behavioristischen Konditionierungsmodell ist durchaus nicht zufallig. Es ist
allerdings kein Erklarungsmodell fir das moralische Denken auf dieser Stufe - andernfalls
musste man davon ausgehen, dass sich auch die Laborratte auf dieser Stufe der Moral
befindet. Die Gemeinsamkeit liegt eher im Denken: das Kind, das sich auf der ersten Stufe
befindet, denkt in gewissem Sinne wie der behavioristische Theoretiker. Von diesem
unterscheidet es sich allerdings dadurch, dass es die Theorie nicht nur deskriptiv zur
Erklarung seines Verhaltens, sondern auch normativ zur Begriindung bzw. Rechtfertigung
verwendet. Aullerdem ist dem Kind die kognitive Abstinenz des Behavioristen fremd. Wenn
es erklart, dass man einen anderen Menschen nicht toten darf, weil man hierfiir hart
bestraft wird, reflektiert es ja nicht die eigene Konditionierungsgeschichte, sondern
antizipiert die ihm bekannten Sanktionen.
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Auf dieser Stufe finden wir auch die ,,objektive Verantwortlichkeit" wieder, mit der Piaget
die heteronome Moral kennzeichnet. Es kommt nicht auf die gute oder bdse Absicht einer
Handlung an, sondern allein auf die tatsachlichen Konsequenzen.

Auf der ersten Stufe ist die Moral noch extrem situationsgebunden. Mit der Situation dndert
sich auch die Vorstellung von richtigem oder falschem Handeln. Wird eine Handlung plétzlich
nicht mehr bestraft, vielleicht sogar belohnt, dann ist sie nicht mehr falsch, sondern richtig.
Die Struktur des Denkens dieser Stufe konnte zu dem Schluss veranlassen, dass die
Androhung moglichst drastischer Strafen die effektivste MaRnahme zur Sicherstellung
moralischen Verhaltens sei. Die Lerntheorie geht davon aus, dass Bestrafung ein Verhalten
zwar unterdriicken kann, es aber nicht dauerhaft [6scht und tendenziell verhindert, dass
alternative Verhaltensweisen gelernt werden. Eine dhnliche Konsequenz diirfte auch in
Bezug auf die Entwicklung des moralischen Urteils zutreffen: Bestrafung kann zwar ein
gewlinschtes moralisches Verhalten auf dieser Stufe erzwingen, sie dirfte aber gleichzeitig
eine Uberwindung dieser Stufe, also eine Akkommodation in Richtung auf die nichsthéhere
Stufe erschweren bzw. behindern.

Symbolfunktion in der kindlichen Entwicklung

Inwieweit spiegelt die kognitive Entwicklung beim einzelnen Kind die Evolution der
Symbolfunktionen wider? Wenn wir davon ausgehen, dass die Symbolfunktionen in der
Menschheitsgeschichte sehr spat auftraten, ist es verstandlich, dass sie beim Neugeborenen
und beim Saugling noch nicht nachweisbar sind. Sie erscheinen erst am Ende des zweiten
Lebensjahres. Am deutlichsten kommen sie im kindlichen Spiel und in der Sprache zum
Ausdruck. Wenn ein Kind mit 18 Monaten seinen Teddybdren mit einem Loffel flttert, setzt
das eine innere Vorstellung dieser Handlung voraus, die es auf den Teddybdren Ubertragt.
Wenn es mit 24 bis 30 Monaten seinen Vornamen und die Ichform anwendet, verfligt es
Uber eine innere Vorstellung seiner Person. Mit drei bis fiinf Jahren macht es die ersten
Versuche, innere Bilder als Zeichnungen wiederzugeben. Ein Zahlenverstandnis stellt sich im
Alter von drei bis sieben Jahren ein.

Die Differenzierung der Symbolfunktionen beansprucht die gesamte Entwicklungsspanne
von etwa 15 Jahren. Einer der Griinde, weshalb die Kindheit des Menschen so lange dauert,
mag die langsame Ausreifung der Symbolsysteme sein. Zumindest reizvoll ist die Vorstellung,
dass das Kind in seiner kognitiven Entwicklung die Evolution des menschlichen Denkens
rekapituliert (Largo 2001).
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7.1.4.2 Hospitationsbogen zur Beobachtung von Sprachverlaufsprozessen bei Kindern und
Erzieherlnnen Anlage 15

Kontext: KINDER PHILOSOPHIEREN IN KINDERGARTEN, SCHULE UND HORT

A. Allgemeines

1. Name (Hospitant/in): 2. Datum:
3. Einrichtung:
4. Lehrkraft/Erzieher/in:
5. Klasse/Gruppe: Kinderanzahl:

6. Thema der Einheit:

B. Verlauf und didaktische Aufbereitung der Einheit:
1. Einstieg in das Thema:

2. Ablauf der Einheit (Stichpunkte):

3. Welche Artikulations- und Sozialformen wurden eingesetzt?
Stillarbeit L1 Partnerarbeit [ Kleingruppen 1 Gesprachskreis [1 Unterrichtsgesprach [
Sonstige:

4. Gibt es Gesprachsregeln? ja L1 nein [
Wenn ja, welche?

Waurden sie den Kindern vor der Diskussion ins Gedachtnis gerufen? ja [ nein [

C. Rolle der Kinder und Erzieher/in/Lehrkraft

1. Wie agierte die Lehrkraft/Erzieher/in weitgehend wahrend der Einheit?
als Moderator/in (Diskussionsleiter) als Experte mit Wissensmonopol

als gleichberechtigte/r Diskussionspartner/in als Beobachter/in

als:

2. Fordert die Lehrkraft/ Erzieher/in den eigenstandigen Sprach- und Denkprozess der
Kinder?

Ja, durch ...

L1 genaues Zuhoren

[ aktives Nachfragen

L1 Aufgreifen von und Eingehen auf Fragen

L1 Anregungen zum Hinterfragen und Weiterdenken
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Nein, sie ...

[ Gibergeht AuRerungen der Kinder

[ stellt nur selbst Fragen

L1 geht nicht auf die Fragen der Kinder ein bzw. verwirft sie
L1 vermittelt hauptsachlich Wissen und Fakten

3. Wie ist die Gesprachsbeteiligung der Kinder?
L1 es beteiligen sich alle Kinder

L1 die meisten Kinder sind beteiligt

[ einige wenige fiihren die Diskussion

[ die Kinder beziehen sich aufeinander

L1 Redezeit flr die ist gentigend vorhanden

LI Kinder auBern sich ausfiihrlich

4 . Diskutieren die Kinder unter einander ohne Umweg liber die Lehrkraft/Erzieher/in?
uberwiegendl] zum Teil L] nur wenig L1 gar nicht [

5. Existiert eine konzentrierte Gesprachsatmosphare?
uberwiegend [1 zum Teil L1 nur wenig [ gar nicht L]

E. Auswertung
1. Sammeln Sie hier bitte bemerkenswerte Fragen und Beitrage der Kinder:

2. Welche Schwierigkeiten oder Probleme traten wahrend der Einheit auf? (z.B. bzgl.
Einhaltung von Gesprachsregeln, Aufmerksamkeit, Desinteresse, sonstige Auffalligkeiten)

3. Finden Sie, dass die Kinder angesichts der in der Einheit verwendeten philosophischen
Akzentuierung/ sprachpadagogischen Methoden (analysieren, definieren, verstehen wollen,
beschreiben, hinterfragen, verbinden, unterscheiden etc.) ihre Sprach- und Denkfahigkeit
ausprobieren und erweitern konnten?
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7.1.5 Reader: ,Konstruktivistische Lehr-Lernarrangements’

Zur Gestaltung konstruktivistischer Lehr-Lernarrangements

Wenn wir uns heute mit Bildung und Lernen auseinandersetzen, kommen wir nicht umbhin,
zumindest kurz auf sozialkonstruktivistische Erkenntnistheorien hinzuweisen. In der Fachdis-
kussion wird sowohl innerhalb der Padagogik der friihen Kindheit als auch in der Schulpada-
gogik weitgehend an ein (sozial-) konstruktivistisches Bildungsverstandnis angeknipft. Daher
mochten wir an dieser Stelle darauf verweisen.

In unserer Fortbildung werden wir auch einzelne methodische Elemente konstruktivistisch
orientierter Lehr- Lernarrangements einsetzen. Insgesamt stellt dieses Lehr- Lernverstandnis
aber sehr hohe Anspriiche bzgl. organisatorischer und zeitlicher Moglichkeiten, sodass sol-
che Lernformen unter den gegebenen institutionellen Rahmenbedingungen der Bildungsein-
richtungen immer wieder Beschrankungen erfahren. Trotzdem wollen wir auch im engen
zeitlichen Rahmen dieser Veranstaltung einzelne dieser Lernformen einsetzen.

Einleitend moéchte ich Ihnen nun kurz ein paar zentrale Gedanken der konstruktivistischen
Erkenntnistheorie vorstellen, dann in Ansatzen erlautern, was dies bezogen auf Unterricht
und auf die Rolle des Lehrers/der Lehrerin bedeutet und schlieBlich méchte ich Ihnen eine
Begriindung nennen, warum gerade dieser Lernform aktuell so grolRe Bedeutung beigemes-
sen wird:

Konstruktivismus ist eine Erkenntnistheorie, die sich damit beschaftigt, wie das Subjekt zu
Wissen und Erkenntnis kommt.

Eine Erklarung, wie der Mensch sich Wissenslandschaften aneignet, bietet uns schon Piaget:
Piaget beschreibt die kognitive Entwicklung als einen standigen Wechselprozess zwischen
Assimilation und Akkomodation.

Assimilation bedeutet Eingliederung neuer Erfahrungen oder Erlebnisse in ein bereits be-
stehendes Schema.

Hier ein Beispiel:

four legs . . . bigger than
cats...friendly... wet nose...
nice doggy! nice doggy!

Ein Kind weif3, Hunde haben vier Beine, eine
feuchte Nase und sind freundlich gréfSer als
eine Katze. Nun begegnen sie einer Kuh und
stellen die gleichen Merkmale fest. Wenn sie
nun auf ihr bekanntes Schema zuriickgreifen
(Vier Beine, feuchte Nase, gréf3er als eine
Katze entspricht einem Hund), identifizieren
sie die Kuh als Hund.

ASSIMILATION

(unbekannte Quelle)

Bei der Assimilation werden also Reize aus der Umwelt in das bereits Bekannte eingeordnet.
Oder anders ausgedrickt: Das bereits vorhandene Wissen wird genutzt, um eine dahnlich er-
scheinende Situation einzuordnen. Die Wahrnehmung wird falls nétig so verdndert/umge-
deutet, dass die vorhandenen, kognitiven Strukturen (Schemata) ausreichen, um die Situati-
on bewaltigen zu kénnen.

Akkommodation bedeutet demgegeniiber die Erweiterung bzw. Anpassung eines Schemas
(also der kognitiven Strukturen) an eine wahrgenommene Situation.
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Akkommodation kommt nur zustande, wenn die Assimilation nicht ausreicht um eine Situati-
on zu bewadltigen, d.h. eine Situation oder eine Reizgegebenheit sich nicht in ein vorhande-
nes Schema integrieren lasst. Die vorhandenen Schemata sind unzureichend und miissen er-
weitert werden.

Auch hier ein Beispiel:

Ein Kind kennt Fruchtgummi und weif3, dass diese SiifSigkeit sich biegen Iésst. Méglicherweise
entwickelt es daraus das Schema: SiifSigkeiten sind biegsam. Nimmt das Kind nun einen sii-
fien Keks und versucht, diesen zu biegen, so wird es feststellen, dass er zerbricht. Das Sche-
ma: Sifigkeiten sind biegsam greift nicht mehr. Das Schema muss verdndert und der neuen
Erfahrung angepasst werden.

© 1956 United Features Syndicate, Inc.

Durch die aktive Auseinandersetzung des Individuums mit seiner materiellen Umwelt entste-
hen demnach Erkenntnisprozesse. Lernen wird als ein aktiver Prozess angesehen, bei dem
neues Wissen an die vorhandenen individuellen Konstrukte angeschlossen wird und sich da-
durch die bestehende Konstrukte erweitern. So entstehen jeweils individuelle Wissensland-
schaften.

Bestatigt wird diese Annahme der individuellen Wissensentwicklung durch die moderne
Hirnforschung. Die Chilenen Maturana und Varela (1987) konnten nachweisen, dass das
Gehirn ein System ist, dass Reize von aullen aufnimmt, die dann eine ,,interne Korrelation”
auslosen, d.h., dass die folgenden Aktivitdten vom Gehirn selbst bewirkt werden. Das Gehirn
ist demnach System zu verstehen, ,, das neuronale Reize nach eigenen Kriterien interpretiert
und bewertet” (Kénig 2006, S. 135) Das Gehirn kann also durch Impulse der Umwelt gereizt
werden, es ist jedoch nicht méglich, die Art und Weise der Reaktion der inneren Struktur von
auBen zu bestimmen. Wie die Welt wahrgenommen wird, ist demnach subjektabhangig. Es
kann daher keine absolute Wirklichkeit geben.

Konstruktivistische Theorien bauen auf diesem Verstandnis auf und betonen die aktive Rolle
des Individuums innerhalb des Erkenntnisprozesses. Was das Individuum von dem, das ihm
begegnet, aufnimmt und in sein bestehendes Wissensschema integriert, ist davon abhangig,
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ob dieses Wissen im Moment niitzlich oder brauchbar ist und ob das neue Wissen sich an die
alten Konstruktionen anschlieRen lasst.

Jeder von uns weil}, dass man die Dinge lernt, die man aktuell braucht, die einem helfen, ak-
tuelle Probleme zu I6sen. Man lernt nicht, wenn man keinen Bezug zu den Dingen hat.

Unter der Theorie des Konstruktivismus subsummieren sich verschiedene Ansatze. Der radi-
kale Konstruktivismus, der u.a. im Anschluss an die 0.g. neurobiologischen Erkenntnisse die
individuelle Aneignung von Erkenntnis betont, gilt heute als grundlegende Theorie in der
Konstruktivismusdiskussion. Dieser radikale Konstruktivismus wurde durch verschiedene
Stromungen relativiert. Einer dieser relativierenden Ansatze ist der soziale Konstruktivismus,
der in der Padagogik eine groRRe Rolle spielt. Dieser Ansatz schreibt sozialen Interaktionspro-
zessen eine bedeutende Rolle bei der Wissenskonstruktion zu. Es wird angenommen, dass
Individuen tGber Aushandlungsprozesse gemeinsam Vorstellungen iber einen Gegenstand
entwickeln (vgl. Siebert 2004). Dabei werden die individuellen Wissensnetze mit denen der
anderen verglichen, was ggf. dazu flhrt, dass die eigene Konstruktion revidiert oder veran-
dert/ergéanzt wird. Dazu ist es notwendig, dass sich alle Beteiligten mit dem Verstehen der
anderen auseinandersetzen und dabei ein Gedanke weiterentwickelt wird. In diesem Zusam-
menhang spricht man von Ko-Konstruktion (vgl. Kénig 2006, S.137).

Die Rolle der Lehrkrdiifte

Wenn Lernen also bedeutet, dass das Individuum sein Wissen durch die Auseinandersetzung
mit der Umwelt und (dem sozialkonstruktivistischen Verstandnis folgend) in sozialen Interak-
tionsprozesse auf eigenen Wegen weiterentwickelt, dann bedeutet das, dass Lehrende nicht
eigenes Wissen auf SchiilerInnen transferieren konnen. Vielmehr miissen sie Lehr-Lernarran-
gements schaffen, die eine aktive Wissensaneignung in sozialer Interaktion ermdglichen. Die
Aufgabe der Lehrkrafte besteht demnach darin, den individuellen und den sozialen Kon-
struktionsprozess anzuregen und zu unterstiitzen. Sie sind verantwortlich flr die Aktivierung
des Lernenden sowie fiir die Forderung von Metakognition und Toleranz fiir und Kontakt mit
anderen Perspektiven.

Anforderungen an die Lernumgebung

Aus den o.g. Uberlegungen zur konstruktivistischen Sicht des Lernens lassen sich konkrete
Anforderungen an die Gestaltung von Lernumgebungen ableiten (vgl. dazu Reinmann-Roth-
meier, Mandl & Prenzel 1994 und Mandl, Gruber & Renkl 1997):

o Komplexe Ausgangsprobleme
Als Ausgangspunkt wird ein komplexes Problem empfohlen, das Bezug zum Erfahrungs-
bereich der Lernenden aufweist. Weil Lernende dann neues Wissen in vorhandene Sche-
mata integrieren, wenn es ihnen nitzlich erscheint, sollten sie ein Interesse an der L6-
sung des Problems haben

o Authentizitdt und situierte Anwendungskontexte
Das Problem soll in der realen Komplexitat dargestellt werden. Auf Vereinfachungen
sollte verzichtet werden, damit den Lernenden der Transfer in reale Situationen ermég-
licht wird. Erst die Auseinandersetzung mit Problemen in authentischen Situationen
ermoglicht eine aktive und konstruktive Auseinandersetzung mit Lerninhalten und
schafft wirksamere Transfermoglichkeiten (vgl. Dubs 2005).

o Multiple Kontexte mit multiplen Perspektiven
Die Darstellung multipler Anwendungskontexte soll die Dekontextualisierung und den
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Transfer auf andere Situationen férdern. Multiple Perspektiven dienen der Forderung
einer kritischen Auseinandersetzung mit dem Thema.

° Sozialer Kontext
Lernumgebungen sollen die Kommunikation und das gemeinschaftliche Erarbeiten von
Losungen ermdglichen und damit Ko-Konstruktionsprozesse initiieren.

o Artikulation und Reflexion
Die Artikulation und Reflexion von Konstruktionsprozessen dient der Ausbildung meta-
kognitiver Strukturen. Dem Nachdenken Uber eigene Denkprozesse kommt in konstruk-
tivistischen Ansatzen eine grofRe Bedeutung zu.

Bei der Gestaltung solcher Lehr-Lernarrangements ist allerdings zu berticksichtigen, dass ein
bloRes Versuchs- und Irrtums-Lernen - sei es einzeln oder im Gruppenunterricht - nicht sehr
lernwirksam ist, nicht nur, weil es sehr zeitaufwandig ist, sondern weil sich auch viele Fehler
einschleichen kénnen (vgl. Weinert 1996). Deshalb muss die Selbststeuerung des Lernens
auch angeleitet werden.

Lernen ist deshalb immer als ein Wechsel zwischen Konstruktion und Instruktion zu verste-
hen. Es gibt Phasen aktiven, selbstgesteuerten, konstruktiven und sozialen Lernens und Pha-
sen des Anleitens, Darbietens und Erklarens durch die Lehrkraft.

Konstruktion
Lernen als aktiver, selbstgesteuerter, konstruktiver und sozialer
Prozess.
Vorrangig aktiver, zeitweise rezeptiver Lernender

1T

Gestaltung problemotrientierter Lernumgebungen

<L

Instruktion
Unterrichten 1.S.v. anregen, unterstiitzen, beraten, anleiten,
darbieten, erkliren
Wechsel zwischen reaktiver und aktiver Position der Lernenden

Konstruktivistischer Unterricht orientiert sich dabei methodisch an bekannten Formen wie
Selbststandigem Lernen, Entdeckendem Lernen, Praktischem Lernen, Kooperativem Lernen
in Gruppen, Handlungsorientiertem Lernen (vgl. Terhart 2005, S. 191, Reich 2006). In der Ge-
staltung unseres ersten Fortbildungstages setzen wir in allen Submodulen Formen des ko-
operativen Lernens ein.

Zur Bedeutung konstruktivistisch orientierter Lehr-Lernarrangements

Untersuchungen zum Erfolg derart gestalteter Lehr- Lernarrangements zeigen deutlich, dass
Lernen in dieser Art besonders dazu befahigt, in komplexen Arbeitszusammenhangen zu
agieren (vgl. Gruber & Mandl 1996). Von daher halten wir diese Art des Lernens auch fir Er-
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zieherinnen fir besonders bedeutsam und machen sie deshalb auch zum Gegenstand unse-
rer Fortbildung.
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7.2 Materialien zu Modul 2: Sprachforderung als Querschnittsaufgabe - Sprachférderorien-
tierungen nach Delfin 4

7.2.1 Reader: Sprachkompetenzmodell Delfin 4 Anlage 1
Sprachkompetenzmodell Delfin 4 (vg|. Fried u. a. 2008 und 2009)

A. Sprache und Bildung

Dass Sprache und Bildung eng zusammenhangen, ist inzwischen weithin bekannt. Weniger
verbreitet ist das Wissen, dass dies besonders fiir den Ausschnitt von Sprache gilt, den man
»Akademische Sprache” nennt. Der Begriff ,Akademische Sprache” oder ,Cognitive
Academic Language Profiency (CALP)“ wurde von Cummins (1979) eingefiihrt und gegeniber
der , Konversationssprache” oder den ,Basic Interpersonal Communication Skills (BICS)“
abgegrenzt.

Junge Kinder, deren BICS gut entwickelt ist, beherrschen diejenigen
Konversationsfahigkeiten, die sie bendtigen, um mit vertrauten Personen im vertrauten
Rahmen zu kommunizieren. Diese Gesprachssituationen zeichnen sich dadurch aus, dass sich
vieles aus dem Kontext ergibt, dass man vielleicht Dinge zeigen kann, statt sie zu
beschreiben usw.

Junge Kinder, deren CALP gut entwickelt ist, konnen sich demgegentiber auch kontextfrei gut
ausdriicken. Sie verfligen z.T. Gber einen abstrakten Wortschatz sowie Uber differenzierte
morphosyntaktische Strukturen. Diese Fahigkeit hilft ihnen dann in den
Bildungsinstitutionen, sich kognitiv anspruchsvollen, kontextfreien Bildungsaufgaben
zuzuwenden.

Der Zusammenhang zwischen akademischer Sprache bei Kindern und deren Bildungserfolg
wurde durch mehrere Studien belegt. So wurden Zusammenhange zwischen dieser
Sprachkompetenz und Lesen, Schreiben, Erzahlen, Rechnen und Sachunterricht
nachgewiesen (vgl. z.B. Shiotsu 2007, Krajewski, Schneider & Nieding 2008).

Als Konsequenz aus diesen Erkenntnissen gilt es, friihzeitig, also bereits in der
Elementarerziehung, akademische Sprache bei Kindern zu férdern und ihre Bildungschancen
dadurch zu verbessern.

Damit kommt auf ErzieherInnen eine Aufgabe zu, bei der sie Unterstiitzung brauchen.

Delfin 4 versteht sich als ein solches Unterstiitzungsinstrument. Uber das zweistufige
Sprachscreening (,,Besuch im Zoo“ und ,,Besuch im Pfiffikus-Haus“) wird Erzieherlnnen und
Grundschullehrerinnen ein Instrument zur Verfligung gestellt, mit dem der
Sprachentwicklungsstand der Kinder zwei Jahre vor der Einschulung erfasst werden kann.
Uber die Sprachférdermappe ,,Delfin 4 - Sprachférderorientierungen” wird Erzieherlnnen
eine darauf abgestimmte konkrete Hilfestellung bei der Entwicklung von zielgerichteter
Sprachférderungsmallnahmen angeboten.

Das Screening verfolgt die Ziele,

o Kinder zu identifizieren, deren Sprachentwicklung nicht optimal verlauft.

° Hinweise zu geben, an welchem Sprachkompetenzprofil zur Forderung jeweils angesetzt
werden musste.

o Hinweise zu geben, ab welchen kritischen Werten das Kind einem Arzt vorgestellt
werden sollte, um weitere MalBnahmen einzuleiten.

Bei der Entwicklung des Screenings und der darauf abgestimmten Sprachférdermaterialien
wurden interdisziplindre Theorieperspektiven bericksichtigt. So basiert das Verfahren auf
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(psycho-)linguistischen, auf elementarpdadagogischen und bildungstheoretischen Theorien.
Im Rahmen dieses Vortrages kdnnen diese Theorien nicht dargestellt werden. An dieser
Stelle sollen nur die Thesen vorgestellt werden, die daraus abgeleitet wurden:

Dabei handelt es sich um:

o Die rezeptive Sprachentwicklung ,eilt” der produktiven haufig ,voraus” (vgl. Grimm
2000). D.h., in einem ersten Entwicklungsschritt versteht das Kind die Sprache, im
zweiten kann es sie selbst anwenden. Da Differenzen zwischen diesen beiden Formen
der Sprachverarbeitung bestehen, missen beide Sprachverarbeitungsaspekte erfasst
werden.

o Sprachentwicklung vollzieht sich gleichzeitig auf unterschiedlichen Ebenen (z.B.
Lexik/Semantik, Morpho-Syntax, Pragmatik) mit unterschiedlichen GesetzmaRigkeiten
(Tracy 2002, S.1). Die Sprachkompetenz muss also auf unterschiedlichen Ebenen erfasst
werden.

o Die Ebenen der Sprachentwicklung lassen sich nur theoretisch voneinander trennen.
Beim Sprechen bedingen sich diese Ebenen gegenseitig. So ist z.B. die Erzahlfahigkeit
nicht ohne Wortschatz oder Grammatik zu betrachten.

o Da es padagogisch wie 6konomisch nicht moglich ist, samtliche Sprachkompetenzen zu
erfassen, muss anhand eines Kompetenzmodells bestimmt werden, welche Faktoren fir
die Entwicklung akademischer Sprache am relevantesten sind (vgl. Abedi 2008).

B. Sprachkompetenzmodell
Im Folgenden soll das Sprachkompetenzmodell, das Delfin 4 zugrunde liegt, erldutert
werden.

Lexik/Semantik Morpho- Erzihlen Phonem-

Syntax bewusstheit
TN T YN Y

Nomen/ Mehrwortsitze/ Textverstehen Laute
Verben/ Satzgefiige/ diskriminieren
Rezeption Adjektive/ Plural Lautcluster
Prapositionen diskriminieren
Nomen/ Mehrwortsitze/ Erzdhlschema: Laute
. Verben/ Satzgefiige/ Linearitat/ produzieren/
Produktion Adjektive/ Plural Kohirenz/ Lautcluster
Prapositionen Kohésion produzieren
Abstrakta/ Korrektur Globale phonologische
Wortfelder/ eigener/fremder Zugzwidnge Sensitivitat/
M etasPr ache Begriffs- syntaktischer erkennen Silben/
hierarchie Fehler Reime

Abb.: Kompetenzmodell Delfin 4

Hierbei wird Sprachkompetenz als das ,Wissen, dass die Sprecher beim Sprechen und bei
der Gestaltung des Sprechens in neuen Herausforderungssituationen anwenden kénnen”
(Fried 2008, S. 19) verstanden.
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Diese Definition enthalt zwei Komponenten: einmal das Wissen und einmal das Kdnnen oder
anders ausgedrickt: Sprachkompetenz bezieht sich auf die Rezeption und Produktion von
Sprache. Rezeption meint hier das Verstandnis von Sprache mit seinen Regeln in den
Bereichen Lexik/Semantik, Morpho-Syntax, Pragmatik (Textverstandnis, Erzahlen), Vorlaufer
Schriftsprache (Phonembewusstheit). Produktion bezieht sich auf die Sprachverarbeitung in
den genannten Bereichen, also auf die Fahigkeit, Sprache selbst regelgerecht anwenden zu
kdnnen.

Wie oben schon erwdhnt, geht die aktuelle Sprachforschung davon aus, dass die rezeptive
Sprachkompetenz der produktiven vorausgeht, d.h., das Kind versteht zunachst sprachliche
Aspekte, bevor es sie selbst verwenden kann.

Beide Komponenten, sowohl Rezeption als auch Produktion machen eine Entwicklung hin
vom Impliziten zum Expliziten. Beides entwickelt sich zunachst implizit. So versteht das Kind,
dass ,er hat gekauft” eine Vergangenheitsform ist (Rezeption). Bald benutzt es unbewusst
dieses Muster auch schon und sagt z.B. ,Mama hat die Dose aufgemacht” (Produktion). Dass
ein Kind die grundlegenden Regeln oft unbewusst schon beherrscht, fallt dann besonders
auf, wenn die Regel falsch angewendet wird und das Kind z.B. sagt , Ich habe gewinnt”. Diese
Ubergeneralisierung zeigt, dass das Kind eine Regel implizit erkannt hat.

Etwa um das flinfte Lebensjahr entwickeln sich Sprachkompetenzen auf der expliziten
Ebene. Dann wird dem Kind bewusst, dass es Regeln fiir die Bildung der
Vergangenheitsformen gibt und es kann diese bewusst und gezielt einsetzen. Das ist ein
Schritt zur Entwicklung der Metasprache.

Da vierjahrige Kinder aber in ihrer Sprachentwicklung noch nicht so weit fortgeschritten sind
und sich noch auf der impliziten Ebene befinden, kann Delfin 4 auch nur diese Fahigkeiten
erfassen.

Allerdings kdnnen Vierjahrige auch schon einzelne Abstrakta nennen. Sie kennen z.B. die
Bedeutung von , Angst” oder ,Lernen” oder sie kbnnen Oberbegriffe (wie Obst als
Oberbegriff fir Apfel und Birnen) nennen und Begiffshierarchien (Lebensmittel-Obst-Apfel)
bilden. Diese Fahigkeiten werden der Metasprache zugeordnet. Da Vierjahrige damit schon
Uber erste metasprachliche Kompetenzen verfligen, werden auch diese liber Delfin 4 mit
erfasst.

Diese drei Dimensionen: Rezeption, Produktion und Metasprache und die Sprachebenen:
Lexik/Semantik, Morpho-Syntax, Erzdhlen, Phonembewusstheit bilden das Grundgeriist des
Modells. Um es als theoretische Fundierung und Rahmung (Konstruktionsrational) fir ein
Spracherhebungsinstrument einzusetzen, muss es weiter ausdifferenziert und konkretisiert
werden. Dazu muss festgelegt werden, welche konkreten sprachlichen Aufgaben die Kinder
im Alter von ca. 4 Jahren bewiltigen konnen (Aufgabendimension) und es muss bestimmt
werden, wann ein Kind in seiner Sprachkompetenz als unterdurchschnittlich, wann als
durchschnittlich, wann als iberdurchschnittlich eingestuft wird, um Risiken in seiner
Sprachentwicklung daraus abzuleiten (Risikodimension).

Dazu wird dieses Modell mit Hilfe des empirischen Forschungsstandes ausdifferenziert.
Dabei wird, Ebene fiir Ebene, geprift, was aus dem vorhandenen empirischen Erkenntnissen
zum impliziten Regelwissen, zu Formen der Sprachverarbeitung und zu gestaffelten
Aufgabenschwierigkeiten fir die Konstruktion von Delfin 4 gefolgert werden kann.

Wie dieser Prozess vom Sprachkompetenzmodell hin zur Festsetzung konkreter Items im
Screening abgelaufen ist, soll hier exemplarisch am Beispiel , Lexik/Semantik” einmal
skizziert werden:
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Lexik/Semantik wird in den Untertests , Wortverstandnis” (WV), ,,Wortproduktion“ (WP) und
Begriffsklassifikation (BK) erfasst. Mit WV wird die rezeptive Ebene, mit WP die produktive
Ebene erfasst und tber die BK wird erhoben, in wieweit altersspezifische metakognitive
Fahigkeiten ausgebildet sind.

Zur Entwicklung des Screenings im Teilbereich Lexik/Semantik wurde folgendes Vorgehen
gewahlt: Zunachst wurde geschaut, welches empirisch belegte Wissen zum
Wortschatzumfang von etwa Vierjahrigen vorliegt. Es zeichnete sich dabei ab, dass
Vierjahrige schon einen aktiven Wortschatz haben, der ca. 700 bis 2000 Wérter umfasst und
dass es sich dabei vor allem um Inhaltsworter (semantisch tragende Worter, wie
Substantive, Verben, Adjektive) handelt (z.B. Ehlich 2005; Kauschke/Hofmeister 2002;
Szagun 2000, S. 99). Der Erwerb von Artikeln, Prapositionen und Konjunktionen
(Funktionsworter, die primar syntaktisch-strukturelle Funktion haben) dauert bei den
Vierjahrigen noch an.

Fir die Entwicklung des Testes leitete sich daraus ab, dass Nomen, Verben, Adjektive und
Prapositionen zu tberprifen sind, weil diese im Alter von vier Jahren beherrscht oder gerade
erworben werden. Ausgewihlt wurden die zur Uberpriifung eingesetzten Wérter anhand
von empirisch ermittelten Wortschatzlisten. Um den Sprachentwicklungsstand zu erfassen,
waren Worter aufzunehmen, die ,leichter” sind, also von sehr vielen Kindern beherrscht
werden und solche, die ,,schwieriger” sind und nur von einem Teil der Kinder in diesem Alter
verstanden und benutzt werden.

Nomen bilden im Wortschatz junger Kinder die gréRte Wortart. Verben sind die
zweithdufigste Wortart. Drei- bis Vierjahrige verwenden vor allen Dingen Tatigkeits- und
Handlungsverben (z.B. laufen) bzw. Zustandsverben (z.B. liegen), seltener Vorgangsverben
(z.B. aufwachen). Dabei ist belegt, dass Kinder mit Sprachentwicklungsstérungen besondere
Probleme mit dem Verstehen von Vorgangsverben haben (vgl. Penner, Schulz & Wymann
2003).

Fir die Konstruktion des Screenings ergab sich daraus die Notwendigkeit, neben Tatigkeits-
und Zustandsverben auch ein Vorgangsverb aufzunehmen.

Adjektive nehmen zwar nur einen geringen Raum im Wortschatz Vierjahriger ein, sie tragen
jedoch entscheidend zu einer differenzierten Ausdrucksweise und zur Entwicklung der
akademischen Sprache bei. Weiterhin ist belegt, dass Vierjahrige schon tiber raumliche
Prapositionen verfligen.

Daher werden im Screening auch Adjektive und Prapositionen erfasst.

Vierjahrige sind auch schon in der Lage, Wortfelder zu identifizieren (vgl. z.B. Reynell &
Gruber 1990). So wissen Kinder z.B., welche Worter in einem thematischen Zusammenhang
stehen (z.B. gehdren zum Kindergeburtstag: Einladung, Besuch, Geschenke, Feiern ...) und sie
sind in der Lage, Begriffshierarchien zu erkennen (z.B. Spielzeug-Puppe).

Im Screening wird daher Gberprift, ob die Kinder den Oberbegriffen ,Kleidung” ,,Obst” und
»Spielzeug” untergeordnete Elemente zuordnen kénnen.

Wie weit ein Kind in seinem Wortschatz fortgeschritten ist, kann an verschiedenen Kriterien
abgelesen werden. So steht z.B. fest, dass Worter eher verstanden als selbst produziert
werden. Bei Kindern mit Sprachentwicklungsstorungen ist diese Asymmetrie besonders
ausgepragt.

Im Screening ist daher der passive und der aktive Wortschatz zu erfassen. Dazu sind
Gegenstande, Vorgdnge oder Geflihle einmal zu erkennen und dann auch selbst zu
benennen.

So war zunachst klar, was mit Hilfe des Screenings zu erfassen war. Im nachsten Schritt
musste konkretes Material zur Erhebung erarbeitet werden.
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Da der Wortschatz von Vierjahrigen nur Gber konkretes Anschauungsmaterial erfasst werden
kann, ergab sich, mit Bildmaterial und Handlungsanweisungen zu arbeiten.

Im Bereich Wortverstdandnis werden z.B. Bilder zu Begriffen aus dem
Grundwortschatz von Kindern gezeigt und mit Handlungsanweisungen =

kombiniert. g %p
Bei diesem Bild wird das Kind z.B. aufgefordert: ,Zeig mir das T-Shirt”.

Die anderen Gegenstande dienen entweder als Ablenker (Woérter mit dhnlicher Bedeutung)
oder als Storbild (Gegenstdnde, die in eine andere Kategorie gehdren). Es wurden vier
Ablenker bzw. Storbilder aufgenommen, um die Wahrscheinlichkeit zu senken, dass das Kind
zufallig auf den richtigen Gegenstand deutet. Storbilder haben zudem noch die Funktion zu
erkennen, ob das Kind die Bedeutung eines Gegenstandes liberhaupt annahernd erfasst.
Denn wenn das Kind nach einem T-Shirt gefragt wird und auf eine Bluse zeigt, weil es
zumindest, dass ein T-Shirt eine Oberbekleidung ist. Wiirde es dagegen auf den Teddybaren
zeigen, lasst sich vermuten, dass es die Bedeutung des Begriffs T-Shirt gar nicht kennt.

Zur Wortproduktion wirde das Kind z.B. zu diesem Bild aufgefordert, die Frage zu
beantworten: ,,Was macht der Junge?“ (Verben), , Dieser Hund ist diinn- der Hund ist ...“
(Adjektive) oder ,Wo sitzt der Teddy?“ (Prépositionen).

Zur Begriffsklassifikation sind die
Bildersets so zusammengestellt, dass
Unterbegriffe Oberbegriffen
zugeordnet werden missen. Aus
einem Stapel von Bildkarten wahlt das
Kind vier passende Unterbegriffe aus. ——— —- -
Der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben

ist dabei unterschiedlich hoch. So ist 4'
eine Banane leichter als Obst zu ’
identifizieren als eine Zitrone. Aus den

gleichen Griinden wie o0.g. wird auch
hier wieder mit Storbildern gearbeitet.

Auf diese Art und Weise wird Sprachkompetenz auf der Eben Lexik/Semantik hinsichtlich der
Dimensionen Rezeption, Produktion und Metasprache messbar gemacht.

Das hier am Beispiel skizzierte Vorgehen trifft grundsatzlich auch auf die anderen Ebenen
des Screenings zu. Auch hier wurde auf der Basis empirischer Ergebnisse konkretes
Testmaterial entwickelt.

Diese empirischen Ergebnisse, die Delfin 4 zugrunde liegen, sollen Ihnen im Folgenden zur
Bearbeitung in Kleingruppen zur Verfliigung gestellt werden.
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7.2.2 Arbeitsmaterial: Forschungsergebnisse zur Sprachkompetenz 4-Jahriger
Anlage 2

Forschungsergebnisse zur Sprachkompetenz 4-Jéihriger

A. Empirische Erkenntnisse zur Morpho-Syntax-Entwicklung

A.1 Regelwissen

Die morphosyntaktische Entwicklung verlauft relativ rasch und teilweise unabhangig von
anderen Sprachentwicklungsbereichen (vgl. Eisenbeiss, Bartke & Clahsen 2005/06). Ab
einem aktiven Wortschatz von ca. 100 bis 200 Wértern beginnen Kinder vermehrt
Wortkombinationen zu bilden; sobald sie einen Wortschatzumfang von ca. 300 bis 400
Wortern erreicht haben, vermogen sie komplexere morpho-syntaktische Formen zu bilden.
Im Alter von drei Jahren beherrschen Kinder Satze im Umfang von durchschnittlich 4,5
Morphemen (vgl. Weinert 2006). ,Mit dem Erwerb morphologischer RegelmaRigkeiten
(Subjekt-Verb-Kongruenz, wobei die Verbflexion an das Subjekt des Satzes abgepasst wird -
ich geh-e; du geh-st) wird das (nunmehr flektierte) Verb im deutschen Hauptsatz aus der
anfanglich durchgangigen Verbendposition in die Zweitstellung bewegt.” (ebd., S. 654).
Vierjahrige beherrschen prinzipiell die hauptsachlichen Satzkonstruktionen ihrer
Muttersprache (vgl. Grimm & Weinert 2002). Zwei- bis Dreijahrige haben noch Probleme mit
der Pluralbildung, der Bildung von Haupt-Nebensatz-Konstruktionen und der Produktion von
Fragen; Vierjahrige kdnnen zu 88 Prozent korrekte Mehrwortsatze sowie Haupt-Nebensatz-
Konstruktionen bilden; bei Konjunktionen treten aber noch Probleme auf (vgl. Luinge 2005).
Bzgl. der Pluralbildung gilt, dass Vierjahrige die Mehrzahl ihnen unbekannter Wérter analog
zu ihnen bekannten Wortformen bilden. (Sie suchen dafiir nach einem Modell im Sinne eines
ahnlichen Gedachtniseintrages. Dieses wird dekomponiert. Dann erfolgt eine
Ruckibertragung der Modellmerkmale auf die Aufgabenstellung und eine Bewertung der
Angemessenheit des Modells.)

A.2 Sprachverarbeitung

Grundsatzlich gilt: Kinder reagieren schon auf morpho-syntaktische Regeln, bevor sie diese
selbst produzieren kénnen (vgl. Oberecker 2007).

Schon wenige Monate alte Sduglinge kdnnen zwischen muttersprachlichen und
fremdsprachlichen Sequenzen unterscheiden. Im Verlauf des ersten Lebensjahres lernen sie,
ihren Namen im Lautstrom einer AuRerung zu erkennen sowie auf die Markierung von Satz-
und Teilsatzgrenzen zu reagieren, die in der miindlichen Sprache durch den Einsatz von
Pausen oder Betonungsmuster angezeigt werden (vgl. Weinert 2000). Bereits ein- bis
zweijdhrige Kinder konnen zwischen korrekten und inkorrekten Satzformen unterscheiden.

A.3 Bewusstheit

Bestimmte metamorpho-syntaktische Fahigkeiten werden Kindern bereits im Alter von zwei
bis vier Jahren zugeschrieben. Waller (1988) nennt in diesem Zusammenhang das Erkennen
oder Korrigieren eigener und fremder syntaktischer Fehler. Clark (1978) nennt dariiber
hinaus spontane spielerische Manipulationen mit morpho-syntaktischen Einheiten. Diese
wertet sie als ,,Kommentare Uber Sprache” die die Fahigkeit zu einer dekontextualisierte
Sprachauffassung voraussetzt.

Weitere Ausdrucksformen metamorpho-syntaktischer Fahigkeiten treten erst bei dlteren
Kindern auf, wie z.B. die Beurteilung der Grammatikalitdt von sprachlichen AuRerungen im
Hinblick auf Verbformen, Nomen-/Adjektivdeklination, Pluralbildung, Frageformen usw. (vgl.
Bialystok 2001). Vierjahrige kénnen das insofern noch nicht schaffen, als es ihnen noch
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schwer fallt, irrelevante semantische Informationen zu unterdriicken und die
Aufmerksamkeit lediglich auf die formale Seite des Satzes zu lenken. Es gibt aber
Beobachtungen, die belegen, dass bei einigen Kindern schon sehr friih die (wenn auch
minimale) Fahigkeit vorhanden ist, tiber die morpho-syntaktischen Aspekte der Sprache zu
urteilen (vgl. Kocianova 2005).

Gemalk Gombert (1992) werden Kinder erst durch das Lesen- und Schreibenlernen sowie
durch den schulischen Grammatikunterricht in die Lage versetzt, Sprache bewusst unter den
morphologischen und den syntaktischen Gesichtspunkten zu betrachten.

A.4 Akademische Relevanz

Gut belegt ist, dass bedeutsame Beziehungen zwischen der morphosyntaktischen
Entwicklung und anderen Sprachentwicklungsbereichen bestehen, wie z.B. Korrelationen mit
der Wortschatzentwicklung und der Phonembewusstheit (z.B. Bassano u.a. 2004; Weinert
2006). Die morpho-syntaktische Entwicklung pragt also zumindest indirekt die spateren
Bildungschancen, denn Wortschatz und Phonembewusstheit prognostizieren die spatere
Lese-Rechtschreibleistung.

A.5 Risikoprognose

Irreguldre Entwicklungen in diesem Sprachentwicklungsbereich gelten als zentraler Indikator
drohender Sprachentwicklungsstorungen (z.B. Eisenbeiss, Bartke & Clahsen 2005/06; Grimm
2003a; Penner, Wymann & Schulz 1999; Scholer, Kratzer & Kiirsten 1991). Das gilt besonders
fur die Vierjahrigen, weil sich bei ihnen Sprachentwicklungsstérungen vor allem in Form
morpho-syntaktischer Stérungen auspragen. Das zeigt sich auf verschiedene Weise: Die
Kinder vollziehen die Entwicklungsschritte langsamer als die meisten Gleichaltrigen. lhre
morpho-syntaktischen Entwicklungsmuster weichen deutlich von denen der meisten Kinder
ab. Die Abweichungen bleiben konstant erhalten.

Entwicklungsrisiken in Bezug auf das morpho-syntaktische Verstandnis zeigen sich besonders
oft wie folgt: Verstandnis von Satzstrukturen ist beeintrachtigt (Fragen, Aufforderungen);
mangelndes Verstandnis von W-Fragen usw.

Entwicklungsrisiken in Bezug auf die morpho-syntaktische Produktion zeigen sich haufig in
folgenden Satzbildungsformen: keine Produktion von MehrwortdulBerungen oder nur sehr
geringe Satzlange; keine Bildung von komplexeren Satzen oder Haupt-/Nebensatzgefligen;
notwendige Satzbestandteile fehlen; Wortstellungsfehler (vgl. Weinert 2006); starre,
unflexible Satzmuster; notwendige Funktionsworter (vor allem: Artikelworter) fehlen bzw.
Artikel werden nur in einer Form oder mit einem Platzhalter verwendet; es werden keine
unterschiedlichen Satzarten (z.B. Frage-, Ausrufesatz) gebildet; Erweiterungen fehlen (nach
Kauschke & Siegmiiller 2002 und Siegmiiller & Kauschke 2006). Morphologische
Entwicklungsrisiken manifestieren sich in folgenden Wortbildungsformen: Subjekt und Verb
stimmen nicht Uberein; fehlende oder lang anhaltend nicht korrekte Zeitformen des Verbs;
fehlende oder lang anhaltend fehlerhafte Pluralformen der Nomen (vgl. Laaha u.a. 2006, S.
296); fehlendes oder unvollstéandig erworbenes Formensystem und falsche Genus-
Zuordnung.
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B. Empirische Erkenntnisse zur phonologischen Bewusstheit

B.1 Regelwissen

Jingere Forschungen haben verdeutlicht, dass der Phonembewusstheit besondere
Bedeutung beim Spracherwerb zukommt (z.B. Brunner u.a. 2002; Hasselhorn & Werner
2000).

Phonologische Bewusstheit meint, seine Aufmerksamkeit auf die formalen Aspekte der
gesprochenen Sprache zu lenken (vgl. Kiispert 2003; Forster & Martschinke 2006). Darunter
versteht man zum Beispiel das Fokussieren auf den Klang von Wértern, auf die einzelnen
Silben der Wérter und auf einzelne Laute eines gesprochenen Wortes (vgl. Martschinke u.a.
2005). Bei der phonologischen Bewusstheit liegt das Augenmerk somit sowohl auf den
groberen (Satz, Wort, Silbe) wie auch auf den feineren (einzelne Phone/Phoneme) Einheiten
der Sprache. Dabei wird in phonologische Bewusstheit im weiteren Sinn und phonologische
Bewusstheit im engeren Sinn unterschieden (vgl. ebd.).

Die phonologische Bewusstheit im weiteren Sinn, bezieht sich auf die Wahrnehmung der
groberen Einheiten unserer Sprache. Wie eingangs erwdhnt, versteht man darunter die
Fahigkeit Satze in einzelne Worter zu zerlegen, Reime zu identifizieren und zu bilden, sowie
Silben zu segmentieren (vgl. Jahn 2007; Roth 1999; Forster & Martschinke 2006). Diese
Fahigkeit entwickelt sich in der Regel spontan. Im Umgang mit Gedichten, Versen und
Liedern lernen Kinder Silbensegmentieren und Bilden von Reimen ganz nebenbei (z.B. Jahn
2007; Kiispert 2003). Dabei ist aber noch keine bewusste Reflexion im Spiel (vgl. Martschinke
u.a. 2002; Forster & Martschinke 2006; Jahn 2007).

Auf dieser Grundlage bildet sich dann die phonologische Bewusstheit im engeren Sinne aus
(vgl. Kiispert 2003; Brunner u.a. 2005b). Diese Fahigkeit bezieht sich auf die feineren
Einheiten unserer Sprache, also die Phone (Laute) bzw. Phoneme
(bedeutungsunterscheidende Laute). Kinder die diese Stufe erreicht haben, sind zur
Phonemsynthese und/oder Phonemanalyse fahig; d.h. sie konnen ein Wort in seine
Phoneme zerlegen, oder Phoneme zu einem Wort zusammen fligen, wie z.B. An- und
Auslaute in einem Wort erkennen usw. (vgl. Jahn 2007) Die phonologische Bewusstheit im
engeren Sinn entwickelt sich erst zum Schulanfang bzw. durch Anleitung im Zusammenhang
mit dem Schriftspracherwerb (vgl. Martschinke u.a. 2002; Forster & Martschinke 2006).

B.2 Sprachverarbeitung

Parallel zur phonologischen Bewusstheit einwickelt sich das phonologische
Arbeitsgedachtnis. Nach dem Modell von Baddeley (1986) ist es Teil des
Arbeitsgedachtnisses, das zur kurzfristigen Speicherung von Informationen dient. Das
phonologische Arbeitsgedachtnis bildet den Teil, der fiir die Verarbeitung sprachlicher
Informationen zustandiges ist (vgl. Baddeley 1986 in Hasselhorn & Werner 2000).

Es wird davon ausgegangen, dass sich das Speichersystem aus drei Subsystemen
zusammensetzt: dem zentralen Ausfiihrungsorgan, dem visuell-raumlichen
Verarbeitungssystem und der phonologischen Schleife. Die erste Komponente hat dabei die
Aufgabe die untergeordneten Systeme zu Gberwachen und zu koordinieren. Das visuell-
raumliche Verarbeitungssystem ist, wie der Name schon vermuten lasst, fur die
Verarbeitung und Speicherung der optischen Informationen zustandig. Das zweite
untergeordnete System, die phonologische Schleife, verarbeitet die sprachlichen
Informationen. Sie lasst sich ein weiteres Mal unterteilen: zum einen in den phonologischen
Speicher und zum anderen in den artikulatorischen Wiederholungsprozess. Auditiv-verbale
Informationen gelangen direkt in den phonologischen Speicher, wahrend bei der
Speicherung von schriftlichen Informationen die phonologische Schleife erst durch den
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artikulatorischen Wiederholungsprozess aktiviert wird. Hierbei gelangen die Informationen
Uber die phonologische Schleife in den phonologischen Speicher (vgl. Baddeley 1982 nach
Roth 1999).

B.3 Bewusstheit

Phonembewusstheit ist eine spezifische Form der Sprachbewusstheit.

Vierjahrige stehen noch ganz am Anfang der Entwicklung dieser Fahigkeit. Die meisten
haben allerdings schon die allererste Stufe erreicht; d.h. sie verfiigen Gber sogenannte
phonologische Sensitivitat. Das meint die Fahigkeit, nicht nur bekannte Worter, sondern
auch Worter, die aus unbekannten Lautfolgen bestehen, wie z.B. Nonsens-Worter, im
phonologischen Arbeitsspeicher festzuhalten, von dort kurzfristig wieder abzurufen und
artikulatorisch umzusetzen.

Wieweit sie auch schon die Fahigkeiten: Reime identifizieren und Silben klatschen
beherrschen, ist im deutschen Sprachraum noch nicht hinreichend untersucht.

B.4 Akademische Relevanz

Dem phonologischen Arbeitsgedachtnis wird bei verschiedenen Komponenten des
Spracherwerbs ein nicht unerheblicher Einfluss beigemessen. Nach Hasselhorn/Werner
(2000) ist das phonologische Arbeitsgedachtnis mitverantwortlich ,fiir zentrale
Qualitatsmerkmale des Spracherwerbs” (Hasselhorn & Werner 2000, S. 363). Darliber hinaus
kénnen interindividuelle Differenzen der Kinder in Sprachproduktion und -verstehen sowie
im Wortschatz ,,in nicht unerheblichem MaRe durch die Funktionstiichtigkeit des
sprachlichen Hilfssystems des Arbeitsgedachtnisses” (ebd., S. 363f.) erklart werden. In
mehreren Studien wurden zudem Korrelationen zwischen den Leistungen des
phonologischen Arbeitsgedadchtnisses und anderen fiir die Sprachentwicklung bedeutenden
Bereichen nachgewiesen. Zusammenhange zwischen dem Arbeitsgedachtnis und der
Wortschatzerweiterung in der friihen und mittleren Kindheit wurden mehrfach belegt (vgl.
Gathercole & Adams 1993, 1994; Gathercole & Baddeley 1989; Gathercole, Hitch, Service &
Martin 1997; Gathercole, Willis & Baddeley 1991; Gathercole, Willis, Emslie & Baddeley
1992; Michas & Henry 1994). Bishop und Edmundson (1987) fanden Hinweise auf eine
Wechselbeziehung zwischen der Wiedergabe von Pseudowortern und der Narration (nach
Roy & Chiat 2004, vgl. Gotze u.a. 2000) und Masterson, Laxon, Carnegie, Wright & Horslen
2005), zwischen dem Nachsprechen von Pseudowortern und der auditiven Diskrimination
und Aufmerksamkeitstests.

Ein Grund fiir die Erhebung zur phonologischen Bewusstheit ist die Tatsache, dass diese in
der Literatur als Indikator fiir mégliche Defizite im Bereich des spdteren
Schriftspracherwerbs angesehen wird und somit Aufschluss iber die spatere
Rechtschreibleistung von Kindern geben kann (vgl. Martschinke u.a 2002). Mdogliche Defizite
sollen und kénnen schon vor Schuleintritt bemerkt und so friih wie méglich behandelt
werden. Denn wie schon eingangs erwdhnt handelt es sich um fundamentale Fahigkeiten,
auf denen der spatere Schriftspracherwerb aufbaut (vgl. Kiispert 2003; Martschinke u.a.
2002). Mit einem Test zu Erhebung der phonologischen Bewusstheit konnen Kinder
herausgefunden werden, welche nicht tiber die nétigen Vorraussetzungen fiir einen
gelungenen Einstieg in den Schriftspracherwerb verfligen und der gezielten Férderung
bedirfen.

B.5 Risikoprognose
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Schwadchen in Bezug auf die Phonembewusstheit indizieren nicht selten drohende
Sprachentwicklungsprobleme (z.B. Pascher & Spelsberg 1998) bzw. Lese-Rechtschreib-
Schwachen (z. B. Anthony & Lonigan 2004; Bradley & Corwyn 2002; Brunner u.a. 2002;
Deimann & Kastner-Koller, 2000; Forster & Martschinke 2006; Hasselhorn & Werner 2000;
Klicpera & Gasteiger-Klicpera 1995, 2000; Martschinke u.a. 2002. Vereinzelt konnte belegt
werden, dass Kinder, die zwei- oder mehrsprachig aufwachsen, einsprachig aufwachsenden
Kindern in Bezug auf den phonologischen Arbeitsspeicher tGiberlegen sein kénnen (vgl. Oller
& Cobo-Lewis 2002; Oller & Eilers 2002). Kocianova (2005) warnt jedoch davor, die
Zweisprachigkeit automatisch mit einer besseren basalen Funktionstiichtigkeit
gleichzusetzen. Ob sich die zweisprachige Entwicklung positiv oder negativ auf diese
Fahigkeit auswirkt, hangt ihrer Meinung nach im Wesentlichen von dem
Sprachentwicklungsniveau in beiden Sprachen ab. Je ausgeglichener dieses Verhaltnis sei,
umso wahrscheinlicher ist eine glinstige Entwicklung des phonlogischen Arbeitsspeichers.
Inzwischen gibt es eine Flille von Studien, die belegen, dass es moglich ist, die basale
Wahrnehmung und Verarbeitung von Sprache bei Kindern mit normal und abweichend
verlaufender Sprachentwicklung mit spezifischen Trainings kurz- und mittelfristig zu
verbessern und dadurch langfristig eine Sprachentwicklungsauffalligkeit bzw. Lese-
Rechtschreibschwéache zu vermeiden oder zu vermindern (z.B. Dickinson 2001; Dunn, Beach
& Kontos 1994; Gillon 2002; Snow 1999; Sylva u.a. 2005). Dabei setzt man an der Fahigkeit
der Kinder an, mit Sprachmitteln lustvoll zu spielen. AuBerdem bedient man sich des reichen
Vorrats an tradierten Sprachspielen, die seit Frobel den Kindergartenalltag pragen. Mit
dementsprechenden Férderprogrammen, wie z.B. dem Wirzburger Trainingsprogramm zur
Forderung sprachlicher Bewusstheit von Kindergartenkindern konnte man nicht nur kurz-,
sondern auch langfristige Erfolge erzielen (z.B. Mannhaupt 1994; Kispert & Schneider 2000;
Schneider u.a. 1998; Schneider, Roth & Kiispert 1999; Walter 2002).
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C. Empirische Erkenntnisse zur Entwicklung der Lexik/Semantik

C.1 Regelwissen

Es steht noch nicht endglltig fest, wie es sich mit dem Wortschatz von Vierjahrigen verhalt
(z.B. Ehlich 2005; Karasu 1995; Kauschke & Hofmeister 2002). Es zeichnet sich aber ab, dass
Vierjahrige schon einen aktiven Wortschatzumfang haben, der (nach den differenten
Angaben in der Literatur) grob zwischen 700 bis 2000 Wérter umfasst und dass es sich dabei
vor allem um Inhaltsworter (semantisch tragende Worter, wie Substantive, Verben,
Adjektive, Adverbien) handelt.

In welchen Abstufungen sich die Wortschatzentwicklung vollzieht, kann nur ansatzweise
bestimmt werden. Derzeit spricht vieles dafiir, dass es eine Abfolge bezliglich der Wortarten
gibt. Der Erwerb der Inhaltsworter soll schon bei Dreijahrigen insoweit abgeschlossen sein,
als die Komposition des Lexikons ,,... ausbalanciert und mit der Zusammensetzung bei
erwachsenen Sprechern vergleichbar” (Kauschke 2003, S. 113) ist. Wohingegen der Erwerb
der Funktionsworter (sprachliche Elemente mit primar syntaktisch-struktureller Funktion:
Artikel, Partikel, Praposition, Konjunktion...) auch bei Vierjahrigen noch andauern soll (ebd.).
Konkret dokumentiert ist (Das ist nicht unwidersprochen; vgl. Kauschke & Hofmeister 2002),
dass Substantive im Wortschatz junger Kinder die grofRte Wortklasse bilden (ca. 60 Prozent
der verstandenen und produzierten Worter). Ab ca. 30 Monaten verschiebt sich das
Wortlernen in Richtung eines vermehrten Lernens von Verben (vlg. Grimm 1998). Im Alter
von vier Jahren beinhalten bereits 70 bis 80 Prozent der WortdauRerungen ein Verb (vgl.
Behrens 1993). Verben lassen sich in Tatigkeits- oder Handlungsverben (z.B. laufen),
Vorgangsverben (z.B. aufwachen) und Zustandsverben (z.B. liegen) unterteilen. Das Erlernen
der Vorgangsverben gilt als anspruchsvollste Leistung. Besonders Kinder mir
Sprachentwicklungsstérungen weisen hier Schwierigkeiten auf. Adjektive schlielRlich tragen
entscheidend zu einer differenzierteren Ausdrucksweise bei (bis zu 10 Prozent der
verstandenen und 5 Prozent der produzierten Woérter).

Weitere Erkenntnisse betreffen die semantische Strukturbildung von Kindern. Der
Wortschatz von etwa Vierjahrigen ist bereits vielfdltig semantisch vernetzt (vgl. DeMarie,
Norman & Abshier 2000). Sie sind schon in der Lage, eine Reihe von inhaltlich enger
zusammenhangenden Wortgruppen (Wortfelder) zu identifizieren wie z.B. Spielzeug, Obst
usw. (z.B. Fried, Briedigkeit & Schunder 208; Gipper 1985).

Im Gegensatz zu Dreijahrigen kénnen Vierjahrige schon zwischen ,,unbestimmt
verallgemeinernden” Aussagen (generic utterances wie (alle) Tiger sind gefahrlich) und
»konkret verallgemeinernden” (nongeneric utterances wie manche (diese) Tiger sind
gefahrlich) Aussagen unterscheiden. Zudem sind sie in der Lage, Kategorien aufgrund
Ubereinstimmender Eigenschaften zu bilden (z.B. Kategorien in Bezug auf Lebensmittel,
Kleidung usw.)

C.2 Sprachverarbeitung

Rund Vierjahrige besitzen die Fahigkeit, die fir den eigenen Lebensraum relevanten
Gegenstande bzw. Ereignisse angemessen bezeichnen bzw. kennzeichnen zu kénnen (vgl.
Kamawar & Olson 1999); sowie in der Fahigkeit, semantische Zusammenhange zwischen den
im eigenen Lebensraum gebrauchlichen Wortern (Wortfelder, Begriffstaxonomien) erkennen
bzw. fur den eigenen Lebensraum relevante semantisch zusammenhangende Worter
nennen zu kénnen.

C.3 Bewusstheit
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Je mehr Kinder tiber Worter (Formen und Bedeutungen) wissen, desto eher sind sie in der
Lage, Worter auch dann abzuleiten bzw. zu konstruieren, wenn sie diese noch nicht gelernt
haben. Gemal Anglin (1993, 2005) verfiigen Kinder bereits im Vorschulalter tGber erste
Ansdtze metasemantischer bzw. -lexikalischer Fahigkeiten.

Dabei handelt es sich vornehmlich um implizite Formen. Gombert (1992) fasst darunter z.B.
die Sensitivitat fiir die Mehrdeutigkeit (Ambiguitat), die Synonymitat und die Arbitraritat?®,
die sich in der Freude an spontanen Wortspielen ausdriickt, wie z.B. bei spontan erfundenen
Phantasiewortern.

Daneben gibt es aber auch erste Anzeichen expliziten Wissens. So beginnt das Konstruieren
abstrakter Begriffe27 zwischen drei und vier Jahren (z.B. Painter 1999) und sie kdnnen die
Bedeutungen einzelner abstrakter Begriffe wie , Lernen”, ,Angst” nennen (vgl. die
Uberblicke zum Weltwissen von Vorschulkindern bei Fried 2005, 2008 und Fried & Biittner
2004). AuRerdem sind sie in der Lage einige semantisch zusammenhdngende Begriffe eines
Wortfeldes oder einige Unterbegriffe zu einem Oberbegriff zu identifizieren und zu nennen.

C.4 Akademische Relevanz

Der rezeptive und expressive Wortschatz sowie das Wortwissen tragen bedeutsam zum
spateren Lesen bei (vgl. Storch & Whitehurst 2002). Legt man die Untersuchung von
Champion u. a. (2003) zugrunde, so kann der rezeptive Wortschatz gar als der starkste
Pradiktor (von vier untersuchten Fahigkeitsbereichen) in Bezug auf die Lesefahigkeit im 4.
und 7. Schuljahr gelten.

C. 5 Risikoprognose

Wie differenziert sich etwa Vierjahrige ausdriicken kénnen, hdangt sehr von ihren
Erfahrungen in ihrer Lebenswelt zusammen und der Art und Weise, wie kompetente
Sprecher sie darin unterstiitzt haben, sich diese Erfahrungen sprachlich-kognitiv zu
erschlieen (DeMarie, Norman & Abshier 2000). Das erklart, dass die lexikalisch-semantische
Entwicklung eines Kindes - starker als z.B. die phonetische oder die morpho-syntaktische -
von seinen sozialen Erfahrungen und seinen kognitiven Fahigkeiten abhangt (vgl. Rothweiler
2002; vgl. auch Nelson, Nygren, Walker & Panoscha 2006).

Deshalb sind Kinder, die mit Sozialisationsrisiken zu kimpfen haben, in ihrer
Wortschatzentwicklung haufig benachteiligt; sei es, dass ihr Wortschatzumfang begrenzter
bzw. undifferenzierter ist; oder dass sie Wortfindungsprobleme haben, die zu
Fehlproduktionen fiihren bzw. zu Substitutionen, Umschreibungen, allgemeinen Platzhaltern
oder nichtsprachlichen Ersatzstrategien zwingen (vgl. Kauschke 2003).

Laut Beck/McKeown (2007) sind metasemantische und -lexikalische Fahigkeiten bei Kindern
aus soziodkonomisch benachteiligten Familien geringer ausgepragt, als bei anderen Kindern;
was sich darin ausdrickt, dass diese weniger Gber die Bedeutung der Worter, die zu ihrem
Wortschatz gehoren, wissen, als bei anderen Kindern der Fall. Hart und Risley (1995) z.B.
schéatzen, dass Kinder aus sozio6konomisch benachteiligten Familien nur halb soviel Worter
kennen, wie Kinder, fir die das nicht zutrifft. Biemiller (2003) geht davon aus, dass diese
soziookonomisch bedingte Differenz bei Vierjahrigen bis zu 3000 Wortern betragen kann
(1000 vs. 4000 Worter). AuRerdem haben Kinder aus sozio6konomisch benachteiligten

*® Arbitraritat meint, dass die Zuordnung eines bestimmten Lautbildes zu einem bestimmten Gegenstand auf
Konvention und Setzung beruht und nicht auf einer naturgegebenen GesetzmaRigkeit. So ist die Bezeichnung
eines Gegenstandes in unterschiedlichen Sprachen verschieden (z.B. Fenster, window).

*7 Substantive, mit denen nichtgegenstindliche Einheiten bezeichnet werden.
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Familien verstarkt Probleme beim Wieder erkennen von Wortern oder bei der Verwendung
unterschiedlicher Wortformen (Champion u.a. 2003; Duncan & Seymour 2000; vgl. auch Hoff
2003; Pan u.a. 2005; Rowe, Jacobson & Van den Oord 1999).

Karasu (1995) verweist auf Befunde, wonach der Wortschatz bei zweisprachig
aufwachsenden Kindern zum Schulbeginn im Deutschen geringer ist, als der einsprachig
aufwachsender Altersgenossen. Noch dazu ist ihr mentales Lexikon meist kultur-spezifisch
strukturiert, weshalb sich ihre Begriffsfelder bzw. Begriffskategorien von Kindern mit
deutscher Muttersprache unterscheiden kdnnen (vgl. ebd.).

Wortschatzprobleme sind nicht selten Indikatoren umfassenderer
Sprachentwicklungsprobleme (vgl. Vogt 2003; auRerdem Kauschke 2003; Schulz, Wymann &
Penner 2001). Diese kiindigen sich meist schon friih (zwischen 18 Monaten und drei Jahren)
durch ein verspatetes Einsetzen der Wortproduktion und durch einen verlangsamten Verlauf
der Lexikonentwicklung an (vgl. Kauschke 2007). Dazu kommt, dass die Asymmetrie
zwischen passivem und aktivem Wortschatz bei ihnen haufig groRRer ist, als bei Gleichaltrigen
ohne Sprachentwicklungsprobleme der Fall.

Wieweit man derartigen Risikoentwicklungen durch gezielte Wortschatzférderung
entgegenwirken kann, ist nur bedingt zu sagen, weil es (abgesehen von sprach-therapeutisch
bzw. sprachheilpadagogisch angelegten Arbeiten) kaum aktuelle deutsche Studien gibt.
Internationale Erfahrungen belegen aber, dass sich unterschiedlichste
SprachférdermaBnahmen positiv auf den Wortschatz auswirken kénnen (vgl. den Uberblick
in Halle u.a. 2003). So zeigte sich dort z.B., dass ein gut ausgebildeter Wortschatz
langerfristig mit dazu beitragt, andere (Sprach-)Entwicklungsrisiken abzupuffern (vgl. Coplan
& Armer 2005).
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D. Empirische Erkenntnisse zur Entwicklung der Pragmatik

D.1 Regelwissen

Unter pragmatischer Fahigkeit versteht man die Fahigkeit, sprachlich zu handeln, d.h.
AuRerungen unter Einbezug des situativen und sozialen Kontextes zu verstehen und zu
produzieren (vgl. Austin 1962; Szagun 2000). Thompson (1996) fihrt als zentrale
Komponenten der Pragmatik auf: Wissen wie man Sprachmittel (Laute, Worter, Satze usw.)
flir kommunikative Zwecken nutzt; Wissen, wie man sich in spezifischen sozialen Kontexten
angemessen verhalt; Wissen, wie man eine geteilte Welt mit Anderen aufbaut und welchen
Platz man darin einnimmt und Wissen, wie das kommunikative Verhalten Anderer
einzuordnen ist. Diese Fahigkeit beinhaltet also alles, was dazu beitragt, komplexere
sprachliche Handlungsmuster erfassen und vollziehen zu kénnen (vgl. Ehlich 2005;
Thompson 1996).

Innerhalb der Spracherwerbsforschung weist die Pragmatik die meisten Forschungsliicken
auf (vgl. Ehlich 2005). Nach dem Wenigen, das wir bislang wissen, besitzen rund Vierjahrige
immerhin bereits Grundkenntnisse bezogen auf das, ,,was man sagen muss”“, wenn man sich
in verschiedenen sozialen Situationen befindet. Sie verfiigen Gber Wissen bezogen auf:
Hoflichkeitsformeln (Bitte, Danke), BegriiRung (Hallo, Guten Tag usw.), Verabschiedung (Auf
Wiedersehen usw.), Anrede (Formen, sich an eine bestimmte Person zu wenden, die dem
Kontext angemessen sind), Sprachniveau (in bestimmten Situationen, gegeniber
bestimmten Personen kein breiter Dialekt, keine Schmutzworter), sozial angemessenes
Thema (keine Geheimnisse verraten, kein Klatsch tiber andere), und sie wissen auch, wie
man es sagen muss: Stimmumfang (laut genug, aber nicht zu laut), Tonlage ( nicht weinerlich
sprechen oder mit Ubertriebener Betonung), Klarheit (nicht murmeln) bzw. wann man es
sagt: Sie kennen Sprechgelegenheiten ( nicht in bestimmten Situationen); Logik (beim Thema
bleiben) und Aspekte der Beziehung (Informationen, die man versprochen hat, geben (vgl.
Becker 1990; vgl. auch Hickman 2000).

Der Erzahlfahigkeit kommt innerhalb der Pragmatik eine zentrale Position zu: Bereits Zwei-
bis Dreijahrige konnen Geschichten erzahlen (vgl. Szagun 2000). Sie verfligen also schon Uber
ein nach bestimmten Regeln ablaufendes , Muster”, mit dessen Hilfe sie ihre
Sprachhandlungen mit denen eines Gesprachspartners abzustimmen vermogen (Hausendorf
& Quasthoff 1996; Painter 1999). Ihre Erzdhlungen weisen aber noch wenig Struktur auf. So
beinhalten sie relativ wenige Verbindungen. Sie geben raumliche Orientierung, aber fast
keine Orientierung bezlglich der beteiligten Personen und gar keine bezuglich der Zeit (vgl.
Hickmann 2000). Ihre Geschichten sind haufig nur deskriptiv in Form einer unverbundenen
Beschreibung von Einzelereignissen. Es werden nur wenige Hintergrundinformationen
benannt (vgl. Berman & Slobin 1994, S. 45; Marjanovic-Umek u.a. 2002).

Rund Vierjahrige haben meist schon begonnen, Geschichten als komplexes Ganzes zu
konstruieren und sie zielgerichtet zu erzdhlen (vgl. Benson 1993; Marjanovic-Umek u.a.
2002; Painter 1999). Sie sind somit grundsatzlich in der Lage, einfache Erzahlungen zu
produzieren. Allerdings kdmpfen sie noch mit Schwierigkeiten. So kommt es vor, dass sie die
Handlungsabfolge der Geschichte nicht linear, sondern sprunghaft nacherzahlen. Auch kann
es sein, dass sie die Geschichte nur bis zum Héhepunkt erzahlen und dann abbrechen, ohne
die Spannung wieder aufzulésen und die Geschichte abzuschlieRen (vgl. Peterson & McCabe
1983 in Klann-Delius 2005). Um Geschichten zusammenhangend wiedergeben zu kénnen,
bendtigen sie meist noch Unterstiitzung, wie z.B. Fragen und Ermunterungen durch
Erwachsene (vgl. Hoffmann 1984; Hausendorf & Quasthoff 1996; Hickman 2000; Painter
1999; Pellegrini & Galda 1990).
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Beim Erzahlen lauft folgendes ab: Das Kind produziert (ohne sich darlber im Klaren zu sein)
eine dullerungs- und satzubergreifende Gesprachseinheit mit ganz bestimmten Ablaufen,
Regeln und Absichten (wie Unterhaltung, Erleichterung, Belustigung etc. (vgl. Hausendorf &
Wolf 1998; Van Kraayenord & Paris 1996)). Dieser Vorgang ist immer auf einen Zuhorer
gerichtet und will diesen in irgendeiner Weise beeinflussen. Von anderen Formen der
Gesprachsfahigkeit unterscheidet sich das Erzahlen dadurch, dass es nicht nur um
Informationsvermittlung, sondern auch um das strukturierte , Herstellen einer gemeinsamen
Welt” geht (vgl. Hoppe-Graff, Scholer & Schell 1980; Stein & Glenn 1979; vgl. auch Ehlich
1980).

Laut Marjanovic-Umek u. a. (2002) hangt das Niveau kindlicher Erzdhlungen von zwei
Aspekten ab: der Kohdrenz und der Kohdsion. Kohasion liegt vor, wenn die verschiedenen
Teile der Erzahlung semantisch-syntaktisch zusammenhangen (durch Sprachmittel
miteinander verknipft sind). Koharenz ist gegeben, wenn die verschiedenen Teile inhaltlich-
logisch miteinander verbunden sind (der ,rote” Faden des Textes wird deutlich (De
Beaugrande & Dressler 1981)).

Vierjahrige sind meist schon in der Lage, einen ausreichend hohen Grad an Kohdrenz zu
erreichen (vgl. Hartlage 2003). Dies tun Sie, indem sie z.B. Wiederholungen benutzen oder
Verkniipfungen von AuRerungen iiber Konjunktionen herstellen. Umstritten ist, ob bzw. wie
weit Vierjahrige bereits liber eine ,,Geschichtengrammatik” verfligen, also iber ein Skript,
das festlegt, welche Informationen in einer Geschichte in welcher Reihenfolge kommen
werden und wie diese Informationen verknipft sind.

D.2 Sprachverarbeitung

Die rezeptive Seite der Erzahlfahigkeit ist bislang nur anfanglich erforscht worden. Eine Reihe

von Studien spricht dafiir, dass schon Vorschulkinder tGiber sogenannte ,,narrative Schemata“

verfligen, also kognitive Strukturen ausgebildet haben, die ihnen das Erzahlen von
komplexen Ereignissen sowie das Verstandnis von Geschichten erleichtern (vgl. Hickmann

2000).

Was die produktive Seite der Erzahlfahigkeit betrifft, so nehmen einige Autoren an, dass die

Entwicklung des aktiven Erzahlens in Stufen verlauft. In Bezug auf die Kennzeichnung dieser

Stufen ist man sich allerdings nicht einig. Nach Hoppe (2001) sind z.B. folgende Abstufungen

zu unterscheiden:

(1) Stufe der isolierten Erzdhlungen: Die Handlungen des Kindes folgen noch keinem
inneren Plan. Es werden lediglich einzelne Ereignisse unstrukturiert, also nicht
geblindelt oder verknlipft, aufgezahlt. Ein Erzahlschema ist noch nicht vorhanden.

(2) Stufe der linearen Erzahlungen: Das Kind kann einzelne lokale Ereignisse zu
Handlungsabfolgen verbinden. Allerdings ergibt das noch kein kohasiv-koharent
strukturiertes Erzahlschema.

(3) Stufe der strukturierten Erzahlungen: Die Erzahlfahigkeit besteht jetzt erstmals auf
einem globalstrukturellen Niveau. Ereignisverldaufe kénnen nach einem
verinnerlichten koharent-kohdasiven Erzahlschema entwickelt werden.

(4) Stufe der narrativ strukturierten Erzahlungen: Das Kind bedient und setzt selbst
Zugzwange. Auf dieser Ebene gilt die Erzahlfahigkeit im engeren Sinne als erworben.
Das Kind erzahlt nun nach einem internalisierten Geschichtenschema in
strukturierter, kohdrenter und detaillierter Weise. Dabei besitzt es die Fahigkeit, den
Zuhorer durch sprachliche Affekt-Markierungen und Dramatisierungen in das
Geschehen emotional zu involvieren.
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Legt man den Forschungsstand zugrunde, so ist die Erzahlkompetenz der Vierjahrigen wohl
am ehesten der zweiten, in einigen Fallen aber auch der ersten oder der dritten Stufe
zuzuordnen.

D.3 Bewusstheit

Da dem Zuhorer bei Erzahlungen Informationen Uber ein zurlickliegendes Ereignis gegeben
werden, handelt es sich um eine - je nach Erzahlform - mehr oder weniger aus dem Kontext
,herausgeldste” AuRerungsform. Glowinski (1974) kennzeichnet deshalb die Erzdhlung als
eine per se ,,metasprachliche AuRerung, einen Kommentar zu einem Geschehen®, das sich
im Kopf des Erzahlers abspielt. Da dieser ,Kommentar” auf die Méglichkeiten und
Bediirfnisse des Zuhorers abgestimmt sein muss, um als gelungene Erzahlung anzukommen,
muss der Erzahler seine sprachlichen AuRBerungen selbst beobachten und kontrollieren (z.B.
Clark 1978).

Die Aufgabe, die sich dem Kind dabei stellt, beinhaltet, sogenannte globalen Zugzwange
(Erwartungen des Gesprachspartners an die Situation) im Gesprach zu erkennen und
angemessen zu ,bedienen”, wie z.B. selbstandiges Eroffnen der Geschichte, Einfiihren der
Akteure, Beachten von lokalen und regionalen Bezligen bzw. zeitlichen und kausalen
Zusammenhangen der Ereignisse, Markieren von Héhepunkten, Dramatisieren, um den
Zuhorer zu bannen, Schlieen der Geschichte usw. (vgl. Nelson 1996; auRerdem Bamberg
1997; Hausendorf & Quasthoff 1996). Erzahlen ruft also immer auch kognitive Fahigkeiten
auf (z.B. soziale Kognition).

In jingerer Zeit wurde das Erzahlen als zentrale Methode der Sprachférderung identifiziert,
weil etliche Wirksamkeitsstudien belegen, dass Ansatze, wie u. a. das Dialogische
Bilderbuchlesen, mittel- und langfristig zu einer Verbesserung akademischer Sprache
beitragen (vgl. u.a. Whitehurst u.a. 1988; Whitehurst u.a. 1994; vgl. auch Fried, Briedigkeit &
Schunder 2008).

D.4 Akademische Relevanz

Die akademische Relevanz der Erzahlfahigkeit ist inzwischen vielfach belegt. So konnte in
mehreren Studien anhand der im Vorschulalter erhobenen Erzahlfahigkeit vorausgesagt
werden, wie sich die schulischen Leistungen, insbesondere die mathematischen Leistungen
sowie die Lese-Rechtschreibleistungen zwei bzw. drei Jahre spater ausgepragt haben (z.B.
Chang 2006; Fein, Ardila-Rey & Groth 2000; Griffin, Hemphill, Camp & Wolf 2004; O’Neill,
Pearce & Pick 2004; Rollins, McCabe & Bliss 2000). Ehlich (2000, S. 24) erklart das damit, dass
Erzdhlen ,, dekontextualisierte Sprachfahigkeiten” fordert, die besonders in der Schule
bendtigt werden.

D.5 Risikoprognose

Wenig entwickelte Erzahlfahigkeit gilt als Indikator flr drohende
Sprachentwicklungsprobleme (z.B. Paul & Smith 1993). Kinder mit
Sprachentwicklungsproblemen haben namlich im Vergleich zu Kindern mit ,normaler”
Sprachentwicklung vergleichsweise groRRere Schwierigkeiten eine koharente und kohasive
Geschichte zu bilden (vgl. Gasteiger-Klicpera u.a. 2001; Kaderavek & Sulzby 2000; Thomson
2005). So hindern Aussprachestdrungen, ein geringer Wortschatz, eine umschreibende,
formelhafte Sprache oder grammatische Schwierigkeiten ein Kind daran, seine Geschichte
verstandlich und koharent wiederzugeben. Tatsachlich weisen die Erzahlungen von Kindern
mit Sprachentwicklungsproblemen weniger Inhalte und drmere Strukturen auf (vgl. Cragg &
Nation 2006; Gasteiger-Klicpera u.a. 2001).
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Vereinzelte Befunde lassen vermuten, dass zweisprachig aufwachsende Kinder den
einsprachig aufwachsenden in Bezug auf die Erzahlfahigkeit Gberlegen sein konnten (vgl.
Boltman 2001). Hier ist der Forschungskorpus aber noch nicht umfassend genug.

Nach McCabe und Rollins (1994) kann mit gezielter Férderung dafiir Sorge getragen werden,
dass wenig entwickelte Erzahlfahigkeit verbessert und dadurch u.a. spateren Lese-
Rechtschreibproblemen vorgebeugt wird. Tatsachlich ist gut belegt, dass der Einsatz von
Bilderblichern, Vorleseritualen sowie das sogenannte Dialogische Lesen (spezifische
Lesetechnik) abpuffernde Wirkungen haben kénnen (vgl. Kaderavek & Sulzby 2000).
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7.2.3 Arbeitsergebnisse (Beispiele): Auseinandersetzung mit den theoretischen Beziigen des
Sprachkompetenzmodells Anlage 3

Im Folgenden finden sich Ergebnisse der Auseinandersetzung mit den verschiedenen Sprach-
entwicklungsbereichen. Sie sollen einen Eindruck davon vermitteln, was an moglichen Ergeb-
nissen dieser Arbeitsphase erwartet werden kann.

Um den Charakter der Ergebnisse nicht zu verfalschen, wurden sie fotografiert und werden
hier in entsprechender Form dargestellt.

Gruppe Morpho-Syntax

I'Q.QE!‘ gl Loissen
el v resel
(R L

' n‘n%

v \Nevb ;m"ﬁaf'q.ﬂu{j

] et
1;::{ ;:l..u.;th Saitahas

-f-'; Pletrey £ ofair oy
Pﬂﬂz"@:& botete,

VErSnr

-2 b T-'-nt"u.g'r
T T sdranm
Vorraiben acmal <k

o
Sadn fprran ambrur gebal da
clurProsbs hkon
Rhedemuisely
WH‘E T
L prage crrtle dre -W*j“‘ ,.' A
Ef{rﬁigjfﬂmnc‘q &ggﬂﬁ:ﬁ;‘,‘;&,ﬁ e, dﬂnjm Y
Beows S ﬁ' YL
£t sl
\.&rgﬁﬁ-—-in-.n v, Setashuhba—r,
-i:. !. 'h (=141
Schbiletonp

175



Nonp- yATI ~ENTUIALUNG (- 4 Yae)
Tiorgio- AT a

WAL HAST du G EJTERN %
" mﬂm«iﬁi'iEll G‘EHHLHI e

(.Pﬁ.i ih ﬂu\un in "(ihltrth Qar,
habe ich it doy Sealtohen in JuvdKarhn
ﬂuu'iu.{ !
Y‘E‘.‘.EKEI. W i LHM“\lwi ttqd v ?l'ituﬂiﬂ J'i
u.,h;lmu W _|

Gruppe Phonologische Bewusstheit

PhanaLoys

176



Gruppe Lexik/Semantik
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Gruppe Pragmatik
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Max’ Geschichte:

»Paul ist jetzt ganz alleine in Spanien. Und wir sind
mit dem Flugzeug geflogen. Und Marie hat nur ge-
weint und Papa hat ganz viel gemeckert. Aber ich ha-
be eine Kappe gekriegt am Strand mit Spongebob.
Und Paul war auch mit am Strand und hatte Hunger,
aber Mama wollte ihm keine Wurst kaufen. Paul
wollte Marie immer ein Kisschen geben und auf Ma-
mas Handtuch liegen, aber das wollte Papa nicht.
Dann sind wir weggegangen und Paul war ganz trau-
rig, der hat einen Hund gesehen und der ganz viel ge-
bellt.”
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7.2.4 PowerPoint-Prdsentation: Delfin 4 - Ein Uberblick
Anlage 4
| technische universitat
dortmund pa7q9091X der friben Xindheit

Delfin4
Ein Uberblick

Delfin 4 A

Diagnostik, Elternarbeit und Forderung
der Sprachkompetenz Vierjahriger in NRW

‘ technische universitat
dortmund Padq9a9X der friben Xindheit

Vorbemerkungen

» Verbindliche Sprachstandserhebung in NRW

» Screenings zur Erkennung von Sprachforderbedarf
bei Kindern zwischen 3 und 4 Jahren.

» Stufe 1: Kinder herausfiltern, deren
Sprachentwicklung im Deutschen unauffallig ist
(,,griiner Bereich*) bzw. bei denen definitiv eine
zusdtzliche Sprachforderung angezeigt ist (,,roter
Bereich*) bzw. bei denen eine genauere Abklarung
folgen soll in Stufe 2 (,,gelber Bereich®)

 Stufe 2:Einzeluiberpriifung, ob Sprachentwicklung
des Kindes altersgemal3 ist und ob es die deutsche
Sprache hinreichend beherrscht.
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technische universitat
dortmund pa7q9091X der friben Xindheit

Zlele des Screenings

» Kinder zu identifizieren, deren
Sprachentwicklung nicht optimal verlauft,

* Hinweise zu geben, wo eine Forderung
angesetzt werden muss,

* Hinweise zu geben, ab welchen kritischen
Werten weitere Mallnahmen angesetzt bzw.
eingeleitet werden sollen.

technische universitat
dortmund padq909'X der frihen Xindheit

Stufe 1: Besuch im Zoo
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technische universitat
dortmund pa7q9091X der friben Xindheit

Stufe 1: Besuch im Zoo
* Durchfiihrung findet in der Kleingruppe statt
(3-4 Kinder)
» Testleiterin und Protokollantin fithren das
Verfahren durch

* 4 Testbereiche: Handlungsanweisung
durchfiihren, Kunstworter nachsprechen, Sitze
nachsprechen, Bild beschreiben

technische universitat
dortmund padq909'X der frihen Xindheit

Durchfuhrung Stufe 1
,Besuch im Zoo"

Ein Film, der die Durchfihrung veranschaulicht,
findet sich unter:

http://www.delfin4.fb12.uni-
dortmund.de/downloads/Delfin4 384001.wmv
(Stand: 21.01.2010)
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Stufe 2:
Besuch im Pfiffikushaus

» Zuverlassig herausfinden, ob zusitzlicher
Sprachforderbedarf besteht

» Festhalten, ob evtl. weitere
sprachdiagnostische Klarung durch
Fachexperten (Arzte) notwendig ist.

technische universitat
dortmund padq909'X der frihen Xindheit

Stufe 2: Besuch im Pfiffikushaus

» Aufgaben zu 4 Sprachbereichen, die hohe
Aussagekraft beziiglich des
Sprachentwicklungsstandes haben

» Einzeltest mit 7 Untertests zu diesen 4
Bereichen

e Ca. 25 Minuten Dauer
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4 Aufgabenbereiche

Wortschatz (Wortverstandnis,
Begriffsklassifikation, Wortproduktion)

Phonemgedachtnis (Kunstworter
nachsprechen)

Morpho-Syntax (Sitze nachsprechen,
Pluralbildung)

Bilderzahlung

technische universitat
dortmund padq909'X der frihen Xindheit

Besuch im Pfiffikushaus
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* Vorstellung einzelner Aufgabenbeispiele zu
,,Besuch im Pfiffikushaus*

* Hinweis: Erproben kann am Abend in
Eigeninitiative erfolgen
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7.2.5 PowerPoint-Prdsentation: Handreichungen zur Sprachférderung
Anlage 5

technische universitat
dortmund p4¢q9a91K der fruben Xindbeit

Handreichungen
zur Sprachforderung

technische universitat
dortmund padq909'X der friben Xindheit

Pramissen tUber die Wirksamkeit
von Sprachforderung

bei Kindern mit nicht optimal entwickelter Sprachkompetenz wirkt
Sprachforderung potenziell am Grof3ten

MaRRnahmen flexibel in den Alltag zu integrieren und auf prognostisch
relevante Sprachentwicklungsprobleme auszurichten

Sprachférderung hangt mit der Erfahrung und Qualifikation der
Sprachforderpersonen zusammen: Lernen und Uben >
Selbstqualifikation

Wirksamkeit der Sprachférderung wird mit gelingender Elternarbeit grofier
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technische universitat

dortmund . pada909X der friben Xindbeit
Allgemeine Hinweise

Was ist Sprachforderung?
Schlisselkompetenz: Personlichkeits- und Bildungsentwicklung
Sprachférderung: Allgemeine, spezifische, zusatzliche SF

professionelle Tools: sprachdiagnostische Hilfsmittel und systematische
Sprachférderanregungen

Wissenschaftliche Grundlagen: Sprachforderung und Effizienz
Spracherwerbsforschung: ,SF nicht losgeldst von anderen Entwicklungsbereichen®
Lernforschung

Wirkungsforschung: SF um so nachhaltiger, je besser die Zusammenarbeit mit Eltern
gelingt

Bildungsforschung
Praktische Forderanséatze
Funktionsansatz / Situationsansatz. ..

Professionelle didaktisch-methodische Tools ,Handwerkskasten®: jeweils passende
Interaktions- und Instruktionsform

Prinzipien
Fachlichkeit / Didaktik-Methodik

technische universitat
dortmund padq909'X der frihen Xindheit

Aufbau der Orientierung: Bausteine

Aufbau

Basis
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dortmund Pa7a9091X der frihen Xindheit
FACHLICHE GRUNDLAGEN
Theorien/Forschungsergebnisse
Wie auldern sich Probleme?

HINWEISE ZUR GESTALTUNG/ FORDERUNG
Sprach-/Zielstrukturen

> Wirkungsforschung und fachliche Grundlagen
Methoden/Medien

> empirisch wirksam erwiesene Methoden und Medien
Organisation

> empirisch evaluierte Projekte

BEISPIELE/ METHODEN

Alltagsintegrierte Férderung/ Systematische Ubungen

Spiele, Lieder, Bilderblcher, Gesprache, Rollenspiele, Trainingseinheiten ...
Anspruchsniveau — Sprachfahigkeit

Stimulierung rezeptiver und imitativer Leistungen

technische universitat
dortmund Padq9a9X der friben Xindheit

Test —Forderung

\

Vom Test zur Férderung

| Auswahl der
= A " ;

} Férderanregungen Handlungsschritte
4. | Planung und Umsetzung

5. : Reflexion und Evaluation : J
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Baustein: — Rl n g -
Wortschatz
&= ordner

technische universitat
dortmund padq909'X der frihen Xindheit

Baustein Wortschatz

FACHLICHE GRUNDLAGEN

Theorien/ Forschungsergebnisse zum Wortschatzerwerb: Struktur- und
Aneignungsprozesse

Wie duRern sich Wortschatzprobleme? Relevante Entwicklungsbereiche:
Rezeption und Produktion

HINWEISE ZUR GESTALTUNG/ FORDERUNG
Sprach-/Zielstrukturen:

Methoden/Medien:

Organisation:

> Jeweilige Planungshilfen: (Koordinierungs- und Sozialformen)
BEISPIELE/ METHODEN - Inhaltsbereiche

Alltagsintegrierte Férderung/ Systematische Ubungen

> Aufteilung nach Inhaltbereichen: Tiere, Pflanzen, Ich ...

189



technische universitat
dortmund pa7q9091X der friben Xindheit

Baustein Selbst- und Teamqualifizierung

FACHLICHE GRUNDLAGEN

Forschungsergebnisse: Sprachférderkompetenz von Erzieherinnen — Wissen
und Konnensbasis

HINWEISE ZUR GESTALTUNG/ FORDERUNG
Sprachliche Interaktionen zwischen Erzieherin und Kind
Bausteinen: WS, MS, PB, EZ, A, EL

Methoden/Medien: Team, Eltern, Experten...
PRAKTISCHE ANREGUNGEN

Qualifizierung mit Hilfe der DVD

Reflexionshilfen

technische universitat
dortmund padq909'X der frihen Xindheit

DVD

Wortschatz
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Anhang

Wortschatzlisten

Inhaltsbereiche: Tiere, Pflanzen, Ich...
Kopiervorlagen

Sprachkompetenzprofil

Auflistung der Bildkarten (schwarz-weil})
Bildkarten (schwarz-weil})
BILDMATERIALIEN

Wimmelbilder

Bildfolgen

Bildkarten (bunt)

technische universitat
dortmund padq909'X der frihen Xindheit
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7.2.6 Arbeitsmaterialien: ,Entwicklung eines individuellen Férderplans auf der Basis (fiktiver)
Sprachkompetenzprofile und ergénzender (fiktiver) Beobachtungsprotokolle’
Anlage 6

7.2.6.1 (Fiktive) Sprachkompetenzprofile
7.2.6.1.1 (Fiktives) Sprachkompetenzprofil (Morpho-Syntax)

7.2.6.1.2 (Fiktives) Sprachkompetenzprofil (Phonologische Bewusstheit)
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7.2.6.1.3 (Fiktives) Sprachkompetenzprofil (Wortschatz [Lexik/Semantik])

7.2.6.1.4 (Fiktives) Sprachkompetenzprofil (Erzahlfahigkeit [Pragmatik])
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7.2.6.2 (Fiktive) Beobachtungsprotokolle/Beschreibungen von Kindern

Anlage 7

7.2.6.2.1 (Fiktive) Beobachtungsprotokolle/Beschreibungen verschiedener Kinder (Morpho-Syntax)

Fiktive Beschreibung eines Kindes

Maxim (4;1, russisch-deutsch) und Luis (4,5, guter Freund von Maxim)
spielen bevorzugt im Bewegungsraum. Seit einiger Zeit beschaftigen sie
sich besonders intensiv mit der groBen blauen Tonne. Sie dient als
Fortbewegungsmittel, Klettergerat, Hindernis ....

Gestern haben sie sich zusatzlich eine Taschenlampe in den
Bewegungsraum geholt und experimentieren damit.

Maxim hockt mit einer groBen Taschenlampe in der blauen
Plastiktonne und beleuchtet auf Luis” Anweisung mal den
Tonnenboden, dann Decke oder Wand des Bewegungsraumes. Die
Erzieherin hat die beiden eine Weile beobachtet und zeigt Interesse am
kreativen Spiel der Kinder, indem sie fragt: ,,Habt ihr Lust, mir zu
erzahlen, was ihr gerade gemacht habt?“

Maxim: ,,Ich Tonne tlettern.”

Luis: ,Mit Taschenlampe!”

Maxim: ,Ja, mit die Tassenlampe.”

Luis: ,, Er hat in die Tonne gesitzt und geleuchtet. Er konnte nich ‘raus.
Dann hat er da ‘runter geklettert.”

Maxim: ,, Siehste! Ich doch “raus!”

Luis: ,, lch mochte die Taschenlampe auch haben.” Er macht
Bewegungen, als wolle er sie Maxim abnehmen.

Erzieherin: ,, Wir haben doch zwei Taschenlampen! Ich glaube, sie
stehen immer oben im Blicherregal.”

Maxim rennt zum Regal, kommt sofort zurlick.

Maxim zu Luis: ,,Ich hab" eine Taschenlampe geseht da oben. Kannst du
sie holen? Du bist mehr groRR!“

Deutung: Forderbereich - Ansatzpunkte

Bewegungsfreude aufgreifen

Experimentierfreude unterstitzen (physikalische
GesetzmaRigkeiten)

Morphologie: Bildung des Partizip Perfekts - unregelmafige Perfekt-
und Imperfektformen

Morphologie: Ubergeneralisierung des Akkusativs - Markierung des
Dativs;

Gebrauch der gramm. Falle in Abhangigkeit von den Prapositionen
Syntax: Verbzweitstellung; Verbendstellung im Nebensatz;
Satzklammer bei Modalverben, bei trennbaren Verben, im Perfekt

Morphologie: Vergleiche; Steigerungsformen
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Luis, jetzt mit der Lampe in der Hand, zu Maxim: ,, Ich muss mal = Syntax: Hauptsatz, Nebensatz; Haupt- und Nebensatzverbindungen
versuchen, ob die angeht. Vielleicht leuchtet die heller wie die andere durch Konjunktionen; Verwendung von Verben, die einen
Lampe.”“... Nebensatz erfordern

Arbeitsauftrage
1. Lesen Sie im Kapitel ,,Morpho-Syntax“ den 2. Teil: Hinweise zur Gestaltung (griine Seiten).

2a. Analysieren Sie das vorliegende Beispiel im Hinblick auf die sprachlichen Fahigkeiten des Kindes in Bezug auf die Morpho-Syntax.
2b. Formulieren Sie die besonderen Interessen/Themen des Kindes.

3a. Leiten Sie Ziele fir die Foérderung des entsprechenden Kindes ab.
3b. Sammeln Sie Ideen, die das Spektrum methodischen Arbeitens in einer Tageseinrichtung fir Kinder (systematische Férderung,
alltagsintegrierte Forderung, gestaltete Umgebung) beriicksichtigen.

3c. Entwickeln Sie auf dieser Grundlage eine systematische Férderung unter Einbezug der alltagsintegrierten Forderung und der Gestaltung der
Umgebung.
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7.2.6.2.2 (Fiktive) Beobachtungsprotokolle/Beschreibungen verschiedener Kinder (Phonologische Bewusstheit)

Fallsituation: Phonologische Kompetenzen - Bildungsbereich: Spiel

Zu Beginn des Kindergartenjahres wird zur Einbindung der ,,neuen”
Kinder auf den Namen ein besonderer Wert gelegt. Teppichfliesen
liegen aus, alle Kinder sollen den Satz ,Ich heiRe /Vorname/“
abschreiten. Die vierjahrige Mia-Lotta geht beim Aussprechen des
Satzes ,Ich heilRe Mia-Lotta” nur zwei Schritte vorwarts.

Karla (4) redet viel und gerne, aber das /sch/ bringt sie nicht iber die
Lippen. Im Alter von (3;2) hat sie jedes Wort ohne Anfangsbuchstaben
geredet, also /A/tze statt /K/atze, /U/nd statt /H/und, etc. Vor allem
die Zischlaute am Anfang machten ihr zu schaffen.

Petra (3;6) sitzt mit anderen um ein Magnet-Angelspiel herum. lhren
Erfolg teilt sei den anderen so mit: ,,Ich habe ein fiefel deangelt”.

Vier ca. vierjahrige Kinder haben sich in der Freispielsituation einen
Stapel von Karten, auf denen jeweils ein Gegenstand abgebildet ist, und
einen Beutel mit Steinen geholt. Abwechselnd nimmt jeweils ein Kind
eine Karte und spricht den Gegenstand laut aus. Sobald ein ldngeres
Wort, z.B. Zahnpastatube, dabei ist, schafft Petra es nicht, die den
Silben entsprechende Anzahl von Steinen vor sich hin zu legen.

Dennis (4;6) ist in der Rollenspielecke mit dem Telefon beschéftigt. Er
telefoniert mit einer Erzieherin: ,Hallo, hier ist das Hehuneheuer.”
Erzieherin:“Guten Tag, Herr Seeungeheuer, was kann ich fir Sie tun?
Dennis: ,,Ich habe hoRen Hunger. Erzieherin: ,,Du hast grolen Hunger?“
Dennis: ,,Herhichs du mir, dass du mir hilfs?“....

Beim Lied , Drei Chinesen mit dem Kontrabass” fallt auf, dass Peter
Schwierigkeiten hat, die Vokale durchgangig gleich zu ersetzen.

Phonologische Aspekte

= Segmentierung - Rhythmus

= Artikulation - Anlautbildung

= Ersetzung

= Segmentierung

= Ersetzung

= Merkfahigkeit
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Ein neues Spiel ist eingetroffen: jeweils zwei Karten zeigen = Lautung
Gegenstande (Schuh, Kuh), die sich reimen. Die Erzieherin legt die

Karten sortiert in zwei Reihen nebeneinander. Die Kinder versuchen

nun, der Reihe nach Reim-Parchen zu finden. Michaela hat alleine

Schwierigkeiten, diese Aufgabe zu I6sen. Die Erzieherin hilft mit einem

Vers: Im Sommer lieg ich gern am Strand und wink” dem Eismann mit

der ...”

Ramin (3,3) : will das Memory heraus holen und mitspielen und sagt: = Anlautung - Merkfahigkeit
,Srank Spiel holen”

John (6,0) Friihstlickssituation mdchte ein Tesetotong (Kdsecroissant) = Ersetzung
im Maxiclub: Bilder mit ,,T“ anmalen, malt Bild ,Jacke” an. Auf
Nachfrage der Erzieherin duBert er, dass es eine ,Jate” sei.

Zilal (3,8) bekam bislang nur die tlrkische Sprache vermittelt, in der = Endlaute
Kita seit September fragt Erzieherin: ,Ich Toilette gehn“ Antwort der
Erzieherin: ,,Du darfst zur Toilette gehen.”

Luke (4,5) Mochte im Nebenraum spielen, kommt zur Erzieherin und
fragt: ,Darf i Nehau.”

Max erzahlt vom Wochenende: , Ich war bei meiner Tusine Gebutstag = Mittellaute
feien ...

Finja (5,6): Pluralbildung gelingt nicht (Baume statt Baume,
Zwei Mddchen spielen in der Puppenwohnung und es kommt zum
Streit: ,Mo&chte auch eine ...atratze haben.”

Arbeitsauftrage
1. Lesen Sie im Kapitel ,,Phonembewusstheit” den 2. Teil: Hinweise zur Gestaltung (griine Seiten).
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2a. Analysieren Sie das vorliegende Beispiel im Hinblick auf die sprachlichen Fahigkeiten des Kindes in Bezug auf die Phonembewusstheit.
2b. Formulieren Sie die besonderen Interessen/Themen des Kindes.

3a. Leiten Sie Ziele fur die Forderung des entsprechenden Kindes ab.

3b. Sammeln Sie Ideen, die das Spektrum methodischen Arbeitens in einer Tageseinrichtung fur Kinder (systematische Forderung,
alltagsintegrierte Forderung, gestaltete Umgebung) beriicksichtigen.

3c. Entwickeln Sie auf dieser Grundlage eine systematische Forderung unter Einbezug der alltagsintegrierten Férderung und der Gestaltung der
Umgebung.
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7.2.6.2.3 (Fiktive/s) Beobachtungsprotokoll/Beschreibung eines Kindes (Wortschatz [Lexik/Semantik])

Fiktive Beschreibung eines Kindes

Nesrin, (4,8) ist ein tlrkisches Madchen und besucht die TEK

Sonnenschein seit einem Jahr.

Sie lebt mit beiden Elternteilen zusammen und ist das alteste Kind der
Familie. Die Mutter hat geringe Deutschkenntnisse, daher spricht sie
ausschlieBlich Turkisch mit ihr. Der Vater beherrscht die deutsche

Sprache und spricht beide Sprachen mit ihr.

Nesrin hért am Frihstickstisch bei deutschsprachigen Gesprachen zu

und bringt sich mit eigenen Beitragen ein. Das Erzdahlen von etwas, das
der Gesprachspartner nicht kennt oder sieht und das nicht mit der
unmittelbaren Situation zusammenhangt, bereitet Nesrin
Schwierigkeiten. Wenn ihr Begriffe nicht einfallen, greift sie auf
Sprachwissen aus der Erstsprache zurlick. Des Weiteren verwendet sie
anstelle spezifischer Verben stellvertretend das Wort ,,machen®;

(,Meine Onkel Hochzeit machent.”)

Nesrin kann mehrschrittige Handlungsanweisungen nur umsetzen,
wenn diese gestisch und mimisch unterstiitzt werden. Nesrin kann
regelmaRig wiederkehrende Begriffe aus dem Kitaalltag, die mit ihrem
eigenen Korper, der Kleidung und der Erndahrung in Zusammenhang
stehen, benennen, kann diese aber nicht aufgrund fehlender Adjektive

und Verben beschreiben.

An Rollenspielen nimmt Nesrin regelmaRig teil, bevorzugt hier aber
tiirkische Spielpartner. Uberwiegend ist in diesem Bereich das

thematische Spiel Vater, Mutter, Kind zu beobachten.

Bei Gesprachsrunden bzw. beim Stuhlkreis beteiligt sich Nesrin durch

Wortbeitrage (,/ch auch Schlange sehen, die macht sooo

!Il

- sie meint

Deutung: Forderbereich - Ansatzpunkte

= familidre Bedingungen, die Sprache beeinflussen

= Forderung der Erzahlfahigkeit

= Forderung des Wortschatzes
Wortschatz: Wortfeld - Korper, Kleidung und Ernahrung

= Bildungsbereich: Spielen

= Erzahlfreude
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einen Regenwurm und zeigt eine schlangelnde Bewegung mit dem
Unterarm), schaut andere Sprecher mit groRen Augen an und wirkt
interessiert. Sie singt die vorgeschlagenen Lieder laut mit.

Nesrin hort bei Bilderbuchbetrachtungen in einer Kleingruppe zu und = Rhythmischer Zugang
schaut sich die Bilder an. Sie benennt einzelne Dinge auf der

Bilderbuchseite und versucht dabei einen Zusammenhang zwischen

den einzelnen Bildern herzustellen.

Beim Vorlesen und Erzahlen von Geschichten, die nicht durch Bilder, = Forderung: Entfaltung einer Geschichte
Gestik und Gegenstande veranschaulicht sind, kommt Nesrin dazu und

zeigt ihre Aufmerksamkeit durch eine zugewandete Mimik und Gestik.

Sie merkt sich zwar die Geschichte und mdchte auch weitgehend die

wesentlichen Aspekte wiedergeben, aber sie scheitert meistens an dem

fehlenden Wortschatz. Durch das standige Wiederholen einzelner

Begriffe vergisst sie letztendlich, was sie sagen will.

Auf dem Aullengeldande nutzt sie alle Méglichkeiten zum Klettern,
Springen und Hupfen. Es ist auch zu beobachten, dass sie mit der Lupe
auf die Suche nach Kleintieren geht. Sie prasentiert der Erzieherin
einen Regenwurm auf ihrer Hand (,Dose haben und Haus machen fiir
Schlange”)

Bildungsbereich: Bewegung
Bildungsbereich: Natur
Wortschatzarbeit: Tiere/Kleintiere

443

Arbeitsauftrage
1. Lesen Sie im Kapitel ,,Wortschatz” den 2. Teil: Hinweise zur Gestaltung (griine Seiten).

2a. Analysieren Sie das vorliegende Beispiel im Hinblick auf die sprachlichen Fahigkeiten des Kindes in Bezug auf den Wortschatz.
2b. Formulieren Sie die besonderen Interessen/Themen des Kindes.

3a. Leiten Sie Ziele fir die Foérderung des entsprechenden Kindes ab.
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3b. Sammeln Sie Ideen, die das Spektrum methodischen Arbeitens in einer Tageseinrichtung fir Kinder (systematische Férderung,

alltagsintegrierte Forderung, gestaltete Umgebung) beriicksichtigen.
3c. Entwickeln Sie auf dieser Grundlage eine systematische Férderung unter Einbezug der alltagsintegrierten Forderung und der Gestaltung der

Umgebung.
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7.2.6.2.4 (Fiktive/s) Beobachtungsprotokoll/Beschreibung eines Kindes (Erzahlfahigkeit [Pragmatik])

Fiktive Beschreibung eines Kindes

Nesrin, (4,8) ist ein tlrkisches Madchen und besucht die TEK

Sonnenschein seit einem Jahr.

Sie lebt mit beiden Elternteilen zusammen und ist das alteste Kind der
Familie. Die Mutter hat geringe Deutschkenntnisse, daher spricht sie
ausschlieBlich Turkisch mit ihr. Der Vater beherrscht die deutsche

Sprache und spricht beide Sprachen mit ihr.

Nesrin hért am Frihstickstisch bei deutschsprachigen Gesprachen zu
und bringt sich mit eigenen Beitragen ein. Das Erzdahlen von etwas, das
der Gesprachspartner nicht kennt oder sieht und das nicht mit der
unmittelbaren Situation zusammenhangt, bereitet Nesrin
Schwierigkeiten. Wenn ihr Begriffe nicht einfallen, greift sie auf
Sprachwissen aus der Erstsprache zurlick. Des Weiteren verwendet sie
anstelle spezifischer Verben stellvertretend das Wort ,,machen®;

(,Meine Onkel Hochzeit machent.”)

Nesrin kann mehrschrittige Handlungsanweisungen nur umsetzen,
wenn diese gestisch und mimisch unterstiitzt werden. Nesrin kann
regelmaRig wiederkehrende Begriffe aus dem Kitaalltag, die mit ihrem
eigenen Korper, der Kleidung und der Erndahrung in Zusammenhang
stehen, benennen, kann diese aber nicht aufgrund fehlender Adjektive

und Verben beschreiben.

An Rollenspielen nimmt Nesrin regelmaRig teil, bevorzugt hier aber
tiirkische Spielpartner. Uberwiegend ist in diesem Bereich das

thematische Spiel Vater, Mutter, Kind zu beobachten.

Bei Gesprachsrunden bzw. beim Stuhlkreis beteiligt sich Nesrin durch

Wortbeitrage (,/ch auch Schlange sehen, die macht sooo

!Il

—sie meint

Deutung: Forderbereich - Ansatzpunkte

= familidre Bedingungen, die Sprache beeinflussen

= Forderung der Erzahlfahigkeit

= Forderung des Wortschatzes
Wortschatz: Wortfeld - Korper, Kleidung und Erndhrung

= Bildungsbereich: Spielen

= Erzahlfreude
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einen Regenwurm und zeigt eine schlangelnde Bewegung mit dem
Unterarm), schaut andere Sprecher mit groRen Augen an und wirkt
interessiert. Sie singt die vorgeschlagenen Lieder laut mit.

Nesrin hort bei Bilderbuchbetrachtungen in einer Kleingruppe zu und = Rhythmischer Zugang
schaut sich die Bilder an. Sie benennt einzelne Dinge auf der

Bilderbuchseite und versucht dabei einen Zusammenhang zwischen

den einzelnen Bildern herzustellen.

Beim Vorlesen und Erzahlen von Geschichten, die nicht durch Bilder, = Forderung: Entfaltung einer Geschichte
Gestik und Gegenstande veranschaulicht sind, kommt Nesrin dazu und

zeigt ihre Aufmerksamkeit durch eine zugewandete Mimik und Gestik.

Sie merkt sich zwar die Geschichte und mdochte auch weitgehend die

wesentlichen Aspekte wiedergeben, aber sie scheitert meistens an dem

fehlenden Wortschatz. Durch das standige Wiederholen einzelner

Begriffe vergisst sie letztendlich, was sie sagen will.

Auf dem Aullengeldande nutzt sie alle Méglichkeiten zum Klettern,
Springen und Hupfen. Es ist auch zu beobachten, dass sie mit der Lupe
auf die Suche nach Kleintieren geht. Sie prasentiert der Erzieherin
einen Regenwurm auf ihrer Hand (,Dose haben und Haus machen fiir
Schlange”)

Bildungsbereich: Bewegung
Bildungsbereich: Natur
Wortschatzarbeit: Tiere/Kleintiere

443

Arbeitsauftrage
1. Lesen Sie im Kapitel ,,Erzdhlen” den 2. Teil: Hinweise zur Gestaltung (griine Seiten).

2a. Analysieren Sie das vorliegende Beispiel im Hinblick auf die sprachlichen Fahigkeiten des Kindes in Bezug auf die Erzahlfahigkeit.
2b. Formulieren Sie die besonderen Interessen/Themen des Kindes.

3a. Leiten Sie Ziele fiir die Foérderung des entsprechenden Kindes ab.
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3b. Sammeln Sie Ideen, die das Spektrum methodischen Arbeitens in einer Tageseinrichtung fur Kinder (systematische Forderung,

alltagsintegrierte Forderung, gestaltete Umgebung) beriicksichtigen.
3c. Entwickeln Sie auf dieser Grundlage eine systematische Férderung unter Einbezug der alltagsintegrierten Forderung und der Gestaltung der

Umgebung.
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7.2.6.3 Beispielhafte Ergebnisse der Gruppenarbeitphase zur Entwicklung eines individuellen Férderplans

7.2.6.3.1 Individuelle Férderplane zur Verbesserung der Mopho-Syntax

Ziel: Maxim bildet Sitze mit Nebensditzen
Er verwendet konsequent Verben und passt sie grammatisch an. Er passt die Artikel in Fall und Geschlecht an das Substantiv an

Schwer- | Inhalt der geplanten Férderung Methoden Gestaltete
punkte (Handlungsschwerpunkte) (Raum; Zeit; Arbeitsmaterial ) Umgebung
Systematische Verwendung der Artikel und Fingerspiele und Bewegungslieder
Sprachférderung Verbformen (Leiter-Apfellied)

Schattenspiel: Luis und Maxim spielen,
sprachgewandtere Kinder kommentieren —im 2.
Durchgang umgekehrt

Alltagsorientierte s.0. und Auftrag, die Taschenlampe zu holen, bzw. zu suchen,
Forderung Prapositionenverwendung beschreiben lassen, wo sie gefunden wurde;

Ziel: Maxim soll seine Sprechfreude erhalten, die Flexion der Artikel richtig anwenden, Satzaufbau (Subjekt-Verb-Kongruenz),
Wortstellung

Schwer- Inhalt der geplanten Férderung Methoden Gestaltete
punkte (Handlungsschwerpunkte) (Raum; Zeit; Arbeitsmaterial ) Umgebung
Systematische Akkusativbildung Satze nachsprechen, z.B. S. 24
Sprachférderung ,Elefanten schrubben”, S. 23
,Wohin sticht die Biene?“*
(spezielle uber Bildkarten Flexion der Artikel
Sprachférderung) ,uben”
Dativbildung z.B. S. 26 ,,Wer bekommt was?“
Alltagsorientierte eigenes Handeln durch Sprache begleiten z.B. im
Forderung Bewegungsraum
korrigiertes Spiegeln des Gesagten
Bewegungsspiel
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* Die Seitenangaben beziehen sich auf: Fried, L., Briedigkeit, E. & Schunder, R. (2008): Delfin 4 - Sprachférderorientierungen. Eine Handreichung.
Herausgegeben v. Ministerium fiir Generationen, Familie, Frauen und Integration des Landes NRW. Diisseldorf.
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7.2.6.3.2 Individueller Férderplan zur Verbesserung der phonologischen Bewusstheit

Ziel: Reime erkennen und bilden (aufbauende Zielstruktur)

Zeit Inhalt der geplanten Férderung Methoden Gestaltete Umgebung

(Handlungsschwerpunkte) (Raum; Zeit; Arbeitsmaterial )
Systema- 2-4 mal phonologische Ubungen Zu Bildern reimen: Entwickeln
tische wochentlich/ einer Reimgeschichte aus einem
Sprachfor- 20 Minuten Foto/Bild (z.B. Urlaubsfoto)
derung Erstellen eines Reimworterbu-

ches

Alltags- taglich/ phonologische Ubungen Reime erkennen und bilden: Rei- | Biicherkiste mit Anlaut und
orientierte situativ me suchen in der alltaglichen Reimbilderbiichern
Forderung Umgebung (z.B. beim Frihstiick) | Montessori- Tablett mit Ge-

Lieder/Gedichte/Kinderreime/
Fingerspiele

genstanden, die sich reimen
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7.2.6.3.3 Individueller Férderplan zur Wortschatzerweiterung

Ziel: Wortschatzerweiterung (aktiv): Nomen, Verben, Adjektive; Begriffsbildung
Kind: NESRIN (4,8 Jahre alt) -Verteilt auf 2-3 Wochen

Schwer-
punkte

Inhalt der geplanten
Forderung
(Handlungsschwerpunkte)

Methoden
(Raum; Zeit; Arbeitsmaterial )

Gestaltete Umgebung

Systematische
Sprachférderung
(Klare
Zielformulierung
bzgl. der zu
erlernenden
Nomen und
Verben)

z.B. ,,Regenwurm”
und ,schldangeln”,
,winden”, ,groRR“,
»lang”, ,schmal”

Produktiver Wortschatz
(Verben)

Rezeptiver/ Produktiver
Wortschatz (Nomen,
Adjektive, Prapositionen)

Rezeptiver/ Produktiver
Wortschatz (Nomen,
Adjektive, Prapositionen)

Rezeptiver/ Produktiver
Wortschatz (Nomen, Verben,
Adjektive, Focus:
Prapositionen)

Rezeptiver Wortschatz
(Nomen, Verben, Adjektive)

»Schnapp es dir”

,Tiere raten”

»riergeburtstag”
»Naturbeobachtung” (z.B. auch
Bilderbuch- oder

Wissensbuchbetrachtung)

,Tiere darstellen”

Storungsfreier
Nebenraum, Spieltisch,
Freispiel

Kleingruppe, separater
Raum, gemiitliche
Sitzatmosphare

Kleingruppe, gerade
Flache, kleine
Tischgruppe

Objekt der Beobachtung,
Becherleuchte, Natur...

Bewegungsraum, Musik,
CD-Player

Alltagsorientierte
Forderung

ELTERNARBEIT!!!
(,,Rucksack”)

Wortschatzerweiterung
rezeptiver Wortschatz

SELBST
SPRACHFORDERPRINZIPIEN
EINHALTEN!!!

(KORREKTIVES FEEDBACK
NONVERBALE KOMMUNIKATION
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(Nomen, Verben)

rezeptiver Wortschatz
(Nomen, Adjektive)

rezeptiver Wortschatz
(Prapositionen)

produktiver Wortschatz
(Dialogisches Lesen)

»Regenwurmlied”

»Alle Vogel fliegen hoch”

»Pferdegalopp”

,Diddi und Manuel “ von E. Moser
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7.2.6.3.4 Individueller Férderplan zur Steigerung der Erzahlfahigkeit, -freude

Ziel: Nesrin kann selbststiindig erzéihlen

Schwerpunkte

Inhalt der geplanten Férderung
(Handlungsschwerpunkte)

Methoden
(Raum; Zeit; Arbeitsmaterial )

Gestaltete Umgebung

Systematische

Einleiten einer

Aufgreifen ihrer Interessen (Familie,

Begriiungsrituale

Fotos von Familien/

Sprachférde- | Geschichte Kleintiere, Singen (Erzahllieder), Familiengeschichten Tatigkeiten (Kochen)
rung Bewegung, Rollenspiele, Fingerspiele) Sprechender Ball
Eigene Fotogeschichten (Gestik Ritualisierter Gesprachskreis (mit
Mimik/Emotionen) Kerze 0.3.)
(Thematische/Systematische
Wiederholung)
Entfaltung der Mitmachgeschichte
Geschichte Erzdhllieder
Alltagsorien- s.0. Effektive
tierte Raumgestaltung:
Forderung Bilder als

Gesprachsanlass
Szenenbilderbiicher,
Utensilien fiirs
Rollenspiel,
Handpuppen,
Geschichtenbuch,
Experimentierecke
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7.2.6.4 Exemplarische Beispiele fiir Forderpldne

7.2.6.4.1 Exemplarisches Beispiel eines Forderplans ,,Morpho-Syntax”

Anlage 9

Haufigkeit Inhalt der geplanten Férderung Methoden
(Handlungsschwerpunkte) (Raum; Zeit; Arbeitsmaterial) gestaltete Umgebung
Syntax: Verben in unterschiedlichen
Alltags- Verbpositionen
orientierte |taglich ,Ich sehe was, was du nicht siehst.” o Spiel (iberall moglich, z.B. auch bei evtl. geeignetes ,,Wimmel-
Férderung (Meilenstein Il = 1V) einer Bildbetrachtung (Kleingruppe) bild“ (Poster) auslegen
Syntax: Hauptsatz- Nebensatz-
Syste- wochentlich Konstruktionen, Verwendung von
matische Konjunktionen Gesprach in einer
Férderung Verben: denken, hoffen, glauben, o Dialoge/ Gesprache initiieren, in Kleingruppe
wissen,... denen grammatische Strukturen
Beispiele: Ich sehe, dass Jakob neue verlangt werden
Schuhe tragt. Ich sehe, dass Marie einen |-  Satzbaupldne durch systematische evtl. im Rahmen einer
blauen Stift benutzt. Wiederholung festigen Bilderbuchbetrachtung
Ich denke an meine Mama, weil...
Das Tier ist gliicklich, weil...
erforderliche Materialien
Ich vermute das, weil... > Hypothesenbildung beim fir ein ausgewiahltes
(Meilenstein V) Experimentieren Experimentierfeld
anbieten
Morphologie: zwischen Akkusativ und
Alltags- taglich Dativ unterscheiden
orientierte Beispiele: Ich gebe der Jule einen Ball. Ich | >  Spielsituationen provozieren, die zum Gesprachssituationen in
Forderung hole mir von Lukas einen Stift. handlungsbegleitenden Sprechen einer Kleingruppe oder

(z. B. mit Memory-Karten / Lotto-Karten)
Ich ziehe der Puppe eine Hose an.
(Meilenstein 1V)

auffordern

Dialoge mit einem Kind
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7.2.6.4.2 Exemplarisches Beispiel eines Forderplans ,,Phonologische Bewusstheit”

Inhalt der geplanten Férderung

Methoden

P _ : . | b
Haufigkeit (Handlungsschwerpunkte) (Raum; Zeit; Arbeitsmaterial) gestaltete Umgebung
Forderung der phonologischen Gestaltung der Erzahlsituationen im Visualisierungsmateriali-
Sensitivitat mittaglichen Stuhlkreis bzw. en,
. o Spielsituationen z.B. durch
o Wahrnehmung der groberen Einheiten Abzihlverse. rhvthmisch begleitete ,Korperinstrumente” -
Alltags- taglich ders h _ o , rhy g i
o3 prache (Satz — Wort — Silbe) Spiellieder Rhythmusinstrumente
orientierte P
Forderung
taglich, Identifizierung von ,Worten“ und alltags- und handlungsbegleitendes Anlauttabelle als
entsprechend | ,Lauten” (am Wortanfang) bewusstes Aussprechen und Wandbild
sich bietender zeigendes Hinweisen, spielend- _ _
Alltags- Gelegenheiten fragender Umgang mit den Schrift Kennz.falchnu_ng
orientierte Anfangslauten (z.B.: Wand — Hand, von Gegensténden im
. Tisch - Fisch Gruppenraum mit dem
Forderung jeweiligen Schriftzug (z.B.
istin den Tisch das Wort
»Tisch” eingraviert)
Einblicke verschaffen in die Struktur der Kleingruppenarbeit entsprechend der Kleingruppenarbeitsraum
o gesprochenen Sprache Hinweise und Regeln des , Sitzordnung, die Ruhe
Systema- tagl'Ch 10-20 Forderprogramms, getrennt vom und Konzentration
tische min. Elemente —und P_ro_zesse des Einrichtungsalltag erméglicht
Férderung »Wirzburger Trainings”
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Alltagsori-
entierung

taglich,
situativ

Reime bilden und identifizieren

Anlaufe horen und unterscheiden

Anleitung zum Umgang mit
Spielmaterialien, gezielte Einflihrung
in Kleingruppen

freie Wahl der Arbeitsmaterialien —
und -partner in Freispielphasen

EDV-Ecke —
Zuganglichkeit zum
Programm ,Hanno
Hamster”

Ausgestaltung eines
Spielbereiches mit
Tischspielen / Bildkarten,
z.B.: Bildkarten zur
Reimbildung, Spiele:
»Paperlapapp”,
»Zwergenmatz und
Riesenschatz”

Alltagsorie
ntierung

taglich,
situativ

Reime bilden und identifizieren

Anlaufe horen und unterscheiden

Gezieltes Angebot von Anlaut- und
Reim- und Anlautbilderbiichern in
einer spez. Blcherkiste in der
Leseecke

nach ca. 1 Monat: Ausleihe an die
Eltern der Zielkinder

aktuelle Umgestaltung
der Leseecke

Information zum
aktuellen
Forderschwerpunkt am
,Eltern-Infobrett,
Verleihmoglichkeit
schaffen (Listen,
Riickgabe... verbunden
mit meth. Hinweisen fiir
die Eltern)
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7.2.6.4.3 Exemplarisches Beispiel eines Forderplans ,,Wortschatzerweiterung”

Interesse Inhalt der geplanten Férderung Methoden
des Kindes | Schwerpunkte . . . gestaltete Umgebung
. (Handlungsschwerpunkte) (Raum; Zeit; Arbeitsmaterial)
an Tieren
Systema- Nomen - Wortfeld: Kleintiere und Pflanzen Draullen: Spaziergang auf der Wiese Gartenanlage zum Saen und
tische gegenstands- | Basiswortschatz: Schnecke, Fliege, (Handreichungen: Wortschatz S. 13) Pflanzen, zur Untersuchung
Sprach- bezogene Regenwurm, Schmetterling, von Kleintieren
forderung | Worter Aufbauwortschatz: Biene, Raupe, Assel
Sammeln von Regenwirmern im
Wortfeld: Pflanzen Marmeladenglas, feuchte Erde,
Basiswortschatz: Gras, Erde Pflanzenreste
Aufbauwortschatz: Klee,
Ganseblimchen
Fullglaser mit Deckel,
Begriffshierarchien: Kleintiere, Zugehorigkeit zu einer Begriffsklasse Fotoapparat,
Weichtiere, Insekten (Handreichungen S. 12) aufnahmefahiger
Kassettenrecorder
Ein Terrarium anlegen
Aufbauwortschatz: Terrarium, Kompost,
Sand, Erdschichten, Tunnel Nische/Ecke/Lernwerkstatt
Adjektive - Basiswortschatz: braun (Hautfarbe), Kind beschreibt den Kérperbau, Lupe/Lupendosen/Mikroskop
wahrnehmbar | klein, rund, spitz, langsam, schnell, weich | beobachtet mit einer Lupe/einem /VergroRerungsglaser
e Mikroskop und malt einen Regenwurm

Eigenschaften

Nomen

Aufbauwortschatz: langgestreckt,
rotlich, rosa

Aufbauwortschatz: spitzes Vorderende,
abgerundetes Hinterende, Schleimspur,
Korperringe, Glirtel, Borsten,

Verbale Interaktion:

Welche Farbe hat der Wurm? Wie sieht
sein Korper aus? Wie sehen beide Enden
aus? Wie bewegt er sich? Wie fiihlt er
sich an?

(Handreichungen S. 14 Pflanzenforscher)
Erzieherin erstellt Protokoll, Fotos

Bilder an den Wanden zu
Naturerscheinungen
Sachblicher
Bilderblcher
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Lupe, Mikroskop

Nomen

Verben -
handlungsbez
ogene Worter

Aufbauwortschatz: Glasplatte, Pipette,
Wassertropfen

Basiswortschatz: krabbeln, kriechen

Aufbauwortschatz: winden, schldangeln,
verhaken, zusammenziehen

Nomen, Verben, Adjektive

Experiment: Auf eine Glasplatte mit
einem Wurm wird mit einer Pipette ein
Wassertropfen getraufelt und die Kinder
beobachten wie und wohin sich der
Wurm bewegt.

Nachahmen von Bewegungen
Bewegungslied: ,Regenwurmlied”
Fingerspiel: ,,Der Regenwurm Klaus“
(Handreichungen S. 12 Mitmachtanz)

Tiere definieren anhand von Merkmalen
(Handreichungen S. 10, Tiere raten)

Glasplatte, Pipette

Fotodokumentationen, in
denen das einzelne Kind
seine Forschungserlebnisse
wiederfindet

Ausstellung zu Naturerfah-
rungen und zu naturwissen-
schaftlichen Projekten, die zu
weiterfihrenden Erkundun-
gen fuhren, groRe Dokumen-
tationsflachen

Alltags-
orientierte
Forderung

Prapositionen

Wortartiiber-
greifend

in, auf, durch, tiber

Mit dem Kind Giber seine Erfahrungen
sprechen, es zu Beschreibungen
ermuntern und seine Begrifflichkeiten
erweitern.

Die Fragen des Kindes sachgerecht und
entwicklungsgemaR beantworten, es zu
weitern Erkundigungen anregen.

Das einzelne Kind unterstiitzen,
Fahigkeiten zu erwerben bei der Pflege
von Tieren und Pflanzen.

Alltagliche naturwissenschaftliche
Grunderfahrungen ermoglichen und sie

Bewegungsparcour: Kinder kriechen wie
ein Wurm auf dem Boden, liber, durch,
in einen Gegenstand Behilter

Zeit und Raum fiir Explorationen des
einzelnen Kindes vorsehen

Benotige Materialien dafiir
bereitstellen (siehe
systematische Férderung)
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zum Beobachtungs- und
Gesprachsgegenstand machen, z.B.
Beobachten von Tieren, die
unterschiedliche Gr6Ren haben,
verschiedene Oberflachen ...

Tagesgestaltung, die Kleingruppenarbeit
vorsieht

Materialien, die bei den Erkundungen
der belebten Natur helfen und die
Erfahrungen in der Umgebung vertiefen
und entschliisseln helfen

Vielseitige Forschungs- und
Experimentiergegenstdnde

Literatur

o Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Sport (2004): Berliner Bildungsprogramm. Berlin
o Jampert, K. u. a. (2006): Wie viel Sprache steckt in Bewegung und Naturwissenschaften? Berlin

Anhang
Das Regenwurmlied
Horst du die Regenwiirmer husten, (2mal husten)

Wenn sie durchs dunkle Erdreich zieh'n? (Zeigefinger wandern aufeinander zu)

Wie sie sich winden, (Zeigefinger umschlingen sich)
um zu verschwinden
auf Nimmernimmerwiederseh'n. (Hiande hinter'm Riicken verstecken)

Und wo sie waren,

daist ein Loch (mit Daumen und Zeigefinger ein Loch zeigen)
Und wenn sie wiederkommen

Ist’s da immer noch - och!

(dann von vorn)

(gefunden in : MoPdd. Kriech und Krabbeltiere)
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Der Regenwurm Klaus

In einem dunklen Erdenhiigel

wohnt ein Tier, ganz ohne Fligel.

Ich hol" es jetzt aus meiner Hand

es ist jedem hier bekannt.

Ganz langsam kriecht dort nun heraus,
ein Regenwurm mit Namen Klaus.

In der Erde ist ein Loch

und Klaus kriecht an mir hoch.

Schiebt zuerst den Arm hinauf

ganz langsam mit Geschnauf.

Kriecht auch auf den Kopf ganz munter
Uber den anderen Arm herunter,

Uber den Bauch kriecht dieser Wicht,
plotzlich ist er im Gesicht!

Es kitzelt, ich muss ganz laut niesen.
Er landet kurz vor meinen FiiRen.
Ich heb ihn auf und steck ihn fein
in das Erdloch schnell hinein.

Material: Wollfaden und Holzperle als Kopf

- die Faust zeigen

- langsam den Faden aus der Hand ziehen
- die Faust zeigen
- den Faden am Arm hochziehen

- den Faden Uber den Kopf ziehen

- mit der anderen Hand den Faden am Arm herunter ziehen
- den Faden (iber den Bauch nach oben ziehen

- anschlieRend ins Gesicht ziehen

- laut niesen

- Faden vor die FiifRe fallen lassen
- den Faden aufheben

- und in die Faust stecken
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7.2.6.4.4 Exemplarisches Beispiel eines Forderplans , Erzahlfahigkeit”

Interesse
des Inhalt der geplanten Férderung Methoden
Kindes an Schwerpunkte (Handlungsschwerpunkte) (Raum; Zeit; Arbeitsmaterial) gestaltete Umgebung
Tieren
Systema- | Gedankenweltin | Frage: Kann ein Regenwurm riechen oder | Experiment: um herauszufinden, ob ein | Regenwurm
tische Worte sehen? Regenwurm riechen kann, wird ein Wattestdbchen
Sprachfor- |fassen/Be- Die vier Schritte des Wattestdbchen in Essig oder Senf Essig / Senf
derung obachtungen von | naturwissenschaftlichen getaucht und in die Ndhe des
Prozessen in Erkenntnisgewinns : Regenwurms gehalten, ohne ihn dabei
Worte gefasst 1. Eine Fragestellung formulieren zu berihren. Der Wurm reagiert auf das
2. Vermutungen duflern Wattestdabchen und weicht diesem aus.
3. Experiment durchfihren (Lit: Jampert u.a (2009): Wie viel
4. Schlussfolgerung ziehen Sprache steckt in Bewegung und
Naturwissenschaft? Weimar)
Anlegen von zwei Terrarien zum
Vergleichen (ein T. mit Regenwiirmern
und eines ohne)
Unterschiede benennen bzgl. 2 Terrarien

Erdbeschaffenheit (locker, fest, hart,
durchwiuhlt...)

Selbststandiges
Erzahlen:
Einleiten der
Erzahlsituation

Die Kinder denken sich den Anfang eines
Marchens aus.

Erz. Unterstlitzt und formuliert den
Anfang: , Es war einmal ein kleiner
Regenwurm...”

Gestaltete Atmosphare
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(Handreichungen S. 8)

Entfalten der
Erzahlsituation

Kinder bestimmen den Verlauf einer
Geschichte mit

Mitmachgeschichte in der Kleingruppe:
Die Kinder erfinden abwechselnd den
Verlauf einer Geschichte
(Handreichungen S. 8)

Syntax der
Geschichte

Erzdhlschema: Einleitung —H6hepunkt —
Schluss

Die Kinder erhalten eine Handpuppe
(Regenwurm und Schnecke) und
inszenieren einfache Szenen
(Handreichungen S. 9)

Die Geschichte: ,,Der Stock“(s. unten)
wird vorgelesen

Kinder inszenieren die Geschichte als
Personen oder mit Fingerpuppen)

Alltags-
orientierte
Forderung

Erzahlformat

Erlebniserzahlung

Fest in den Tagesablauf integrierte
Erzdhlzeiten

Eine Koffergeschichte

Mit Kindern ein (Bilder)-Buch schreiben

Entfalten einer
Erzahlsituation

Vorgegebene Begriffe in einen
Zusammenhang bringen

Die Kinder erfinden eine Geschichte mit
vorgegebenen Begriffen: Regenwurm,
kriechen, Erde,

gliicklich

Einleiten einer
Erzahlsituation

Anfange ausdenken

Blicherecke zum Thema anlegen

,Kasebrett”: Auf einen Drehteller
werden verschiedenen Gegenstande
gelegt.(Tierfiguren, Gegenstande aus
dem Themenbereich Regenwiirmer und

,Drehteller”
Gegenstande und Tierfiguren
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andere Kleintiere). An der Stelle, an der
der Drehteller halt wird der
nachstgelegene Gegenstand gewahlt
und eine Erzahlsituation eingeleitet

Fingerspiele (s. Anlagen zu Wortschatz)

Der Stock

Eines Tages besuchte Lukas, ein kleiner Ameisenjunge
seine Oma Anneliese. Sie erzahlte ihm immer schéne
Geschichten aus ihrer Kindheit, genauso am heutigen Tag
wahrend eines Sparzierganges am See. "Heute erzdhle ich
dir die Geschichte von dem Regenwurm. Das war wirklich
spannend. Und er hat mir viel von sich erzahlt." "Toll, also
fang an zu erzahlen."

"0.K. Also, es war ein sonniger Tag und ich war auf der Suche nach Futter. Da pl6tzlich lag so ein langes, rotes geringeltes Teil vor mir. Zu dem
Zeitpunkt wusste ich noch nicht was es war, das erfuhr ich erst spater. Ich beobachtete dieses Ding also von allen Seiten. Nichts riihrte sich an ihm.

Ich dachte, es sei ein Stock, also stieg ich auf den vermeintlichen Stock. Oben angekommen bewegte sich dann jedoch dieser Stock.
.1.."'..- o T TR

Ich erschrak und purzelte hinunter. Ich landete genau vorne, vor dem Kopf eines
wtlangen Tieres, eines Regenwurmes.. Plétzlich machte er seinen Mund auf und

sagte: "Was fallt dir ein mich beim Essen zu stéren?" Ich stotterte: "E...
Entschuldigung, ich dachte du warest ein Stock." "Nein, nein, ich bin der q\h
Regenwurm Rotlicht", belehrte mich der Regenwurm.

Da tauchte Uber uns ein vogelartiger Schatten auf. "Oh nein, ein Vogel!", rief der Regenwurm mit angsterfillter Stimme aus. In rasender
Geschwindigkeit stiirzte sich eine Krahe im Sturzflug auf meinen Freund. In der letzten Sekunde fllichtete er sich mit Todesangst unter einen
naheliegenden Stein. Ich fragte mich ratlos, warum er so Angst vor Vogeln hatte. Als dann der Vogel wieder weggeflogen war, rief ich: "Rotlicht,
komm wieder raus!" Endlich kam der Regenwurm und ich fragte ihn, warum er solche Angst vor Vogeln hat. Er beantwortete meine Frage: "Also,
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Vogel essen Regenwiirmer, wir gehoren zu ihrer Hauptnahrung. Deshalb habe ich mich eingebuddelt." "Weil du Nahrung sagst, was isst du
eigentlich?", fragte ich ihn. "Wir essen Erde und tote Pflanzen. Stell dir vor, die groBen Tiere, ich glaube sie heilRen Menschen, haben festgestellt,
dass pro Jahr 1kg Erde unseren Darm passiert. Und die scheiden wir dann als Kot aus. Das lockert und durchliftet die Erde. Aber jetzt kurz noch mal
zu den Vogeln, da gibt es auch etwas Tolles. Wenn Végel uns in ihren Schnabel nehmen und uns nur den hinteren Kérperteil abbeil’en, dann
Uberleben wir, denn der fehlende Korperteil wachst wieder nach. Das ist wirklich super!", erzahlte er von sich. "Weil3t du, Rotlicht, ich wiirde gerne
noch mehr Gber dich erfahren. Doch ich muss Futter suchen. Vielleicht sehen wir uns mal wieder", sagte ich.

. Er erwiderte: "Oh ja, es wire toll, wenn wir uns mal it [ T
U_/ . wieder sehen wirden. So, das ist die Geschichte vom
G 17 " ' Regenwurm. Hat es dir gefallen?" Lukas: "Sie war i Fo Yoy A §
ﬂ '\":‘/ einfach super. Hast du Rotlicht eigentlich mal wieder =~ - A v - e
R gesehen?" "Ja, das habe ich und er hat mir noch viel &, = ¢ F @7 .
mehr Uber sich erzahlt." e ] ; e, o
G e

Jessica Humplmayr und Katja Maucher
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7.2.7 PowerPoint-Prdsentation: Erarbeitung der Themenbereiche im Unterricht - Ideen, Bei-
spiele, Erprobungen
Anlage 10

DIE
ALPHABETISIERUNGSKAMPAGNE
DES DISCOUNTERS

Frau S. kommt eines Tages
ganz aufgeregt zur Abholzeit
in die Tageseinrichtung und
spricht, bevor sie sich ihrem
Sohn (5;2) zuwendet, direkt
die Gruppenleiterin an:
»Gerade habe ich fiir wenige
Euro bei einem Discounter
diese Lernspiel erworben. Ist
das nicht interessant? Es sind
nur noch zwei Exemplare da -
ware das nicht auch etwas fiir
den Kindergarten? Der Julius
schreibt schon so viele
Wérter ab — und bald geht’s
jain die Schule.”
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Sie bitten die Mutter,
lhnen dieses Spiel bis zum
nachsten Tag auszuleihen.
Bei aller Skepsis der
spontanen Begeisterung
der Mutter gegeniiber Iost
diese Begegnung jedoch
bei lhnen viele Fragen aus,
die sie mit ihren
Kolleginnen im Laufe des
Tages ansprechen.
Zundchst schauen sie sich
das Spiel naher an:
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Im Teamgesprach erzahlen sie von dieser Begebenheit und geben
eine erste Einschatzung des von der Mutter ausgeliehenen
Materials. Ihr Impuls veranlasst Ilhre Kolleginnen aus ihren
Gruppenraumen die unterschiedlichsten Materialien zu
Schriftbegegnung zusammen zu tragen: Spiele, Poster,

Bildungsdokumentationen u.a.m.. lhre Leiterin berichtet von ihrem
erst jungst zurlickliegenden Gesprach mit der benachbarten
Grundschule und Uber die dort praktizierten Formen des
Erstleseunterrichts. lhre Kollegin berichtet aus ihren eigenen
Erfahrungen als Mutter, dass ihr Kind voéllig anders das Lesen und
Schreiben gelernt habe, als es die Tageseinrichtungsleiterin gerade
aus der benachbarten Grundschule berichtet.

Diese unterschiedlichen Beitrage und Informationen verwirren sie.
Gerne hatten sie ein begriindetes Konzept, wie sie im Rahmen ihrer
Arbeit in der Tageseinrichtung grundlegende Fahigkeiten vermitteln
kénnen, die den Weg zum Schreiben und Lesen erdffnen.

Vorlauferfahigkeit
"Phonologische Bewusstheit"

Linguistisches Basiswissen &

Verfahren zu Messung

. phonemanalytischer

Kompetenzen

>
Vorlauferfahigkeit "Phonologische Bewusstheit"

24.05.2009 - v6 Mdéglichkeiten zur Férderung

phonemanalytischer

e
Kompetenzen &
Zusammenarbeit
Tageseinrichtung - Grundschule -

224



Linguistisches Basiswissen

Silben
| Phone,Phon eme
/ Grapheme
_Linguistisches Basiswissen | Silbenbeginn, Reim
. Segmentieren
\Identifizieren

— . -
Warl uferfihigheit “Phonelogisc he Be wus stheic™
M “

wie |

Ll ”
o Tageseintichiung - Grasdschuln,

Verfahren zu Messung
phonemanalytischer Kompetenzen

Linguistisches Basiswissen
Verfahren zu Messung
phonemanalytischer

— - .
Vorlauferfahigkeit i i Kom petenzen Rundgang durch Hérhausen
\ Bielefelder Screening
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Maoglichkeiten zur Férderung
phonemanalytischer Kompetenzen

Wahrnehmung und Diskriminierung von
Gerduschen

Kinderlieder, -reime,-verse
Reime erkennen, mit Reimen spielen

- phonemanalytischer
’—- e Kompetenzen

Moglichkeiten zur Forderung ﬁ

Silben verbinden

Anlaute erkennen, Anlauttabelle
Anlautbilderbiicher

Spiele

Memory

Zusammenarbeit
Tageseinrichtung - Grundschule

iy { Zusammenharbeit Schriftspracherwerb und -verarbeitung
P Entwicklungsschritte des Schreibens und
\ Tageseinrichtung - Grundschule /Lesens

Lese-Rechtschreibstorung als
phonologisches Defizit

226



7.2.8 Reader: ,Beobachtung vs. Test und Giitekriterien’
Beobachtung vs. Test; Giitekriterien

A. Beobachtung, Screening und standardisierte Testverfahren

Die Diagnostik des kindlichen Entwicklungsstandes (z.B. hinsichtlich der Sprache) erhalt in-
nerhalb der Aufgabenfelder der Erzieherin bzw. des Erziehers eine zentrale Bedeutung, denn
von der Kenntnis und Einschatzung individueller Voraussetzungen beim Kind hangt der Erfolg
des padagogischen Handelns entscheidend ab.

»Diagnostizieren im Kindergarten heiflt, Kinder in einer fir ihre Entwicklung bedeutsamen
Phase zu beobachten und unter Umstanden naher zu untersuchen.” (Kany & Scholer 2007, S.
83)

A.1 Beobachtung
Beobachten ist eine grundlegende Aktivitat des alltaglichen Lebens, die als Form der Wahr-
nehmung bestimmten ,,Wahrnehmungsfehlern” unterliegt.

A.1.1 Beispiele fiir Fehler bei der Wahrnehmung von Personen

o Die Wahrnehmung wird von den Erwartungen des Beobachtenden beeinflusst (Pygmali-
on-Effekt).

o Es werden nicht die beobachtbaren Verhaltensweisen gesehen, sondern nur das Bild, das
man sich von der Person gemacht hat.

o Die Wahrnehmung wird vom sozialen Zusammenhang und von der Rolle, die die wahrge-
nommene Person spielt, bestimmt.

o Einer bestimmten Personlichkeitseigenschaft werden andere Eigenschaften zugeordnet
(= logischer Fehler)

o Es werden solche Eigenschaften wahrgenommen, die man selbst nicht hat (= Kontrast-
fehler) oder die einem sehr vertraut sind (= Ahnlichkeitsfehler).

o Die Wahrnehmung richtet sich stark nach dem ersten Eindruck (= primacy-effect)

o Die Wahrnehmung orientiert sich an einer Eigenschaft, die als charakteristisch fir die
wahrgenommene Person angesehen wird (= Halo-Effekt)

Aus diesem Grunde muss strikt unterschieden werden zwischen alltaglicher und wissen-

schaftlicher/professioneller Beobachtung. Im Gegensatz zur alltdglichen handelt es sich bei

der professionellen Beobachtung um ein geplantes, zielgerichtetes und aufmerksames

Wahrnehmen von Merkmalen und Verhaltensweisen unter ganz bestimmten Regeln.

A.2 Screening

Screenings sind standardisierte Siebverfahren. Die Leistungsermittlung basiert auf der Festle-
gung eines kritischen Leistungswertes, der die Grenze zwischen ,Risiko” und ,kein Risiko’
markiert mit dem Ziel, aus einer Anzahl von Personen diejenigen herauszusieben, die auf-
grund ihrer Eigenschaften Gefahr laufen, Entwicklungsstérungen auszubilden. Im Rahmen
von Vorsorge- oder Einschulungsuntersuchungen versucht man mit einem Screening Risiko-
kinder zu erfassen.

A.3 Standardisierte Tests

Standardisierte Tests sind wissenschaftliche Messverfahren, deren Starke darin besteht, dass
damit schwer oder nicht immer beobachtbare Merkmale oder Eigenschaften evoziert (her-
vorgelockt) und genau und systematisch beobachtet und erfasst werden kénnen.
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B. Giitekriterien von Testverfahren

B.1 Hauptgiitekriterien

Um die Gite bzw. die Qualitat eines Diagnoseinstruments zu bestimmen, betrachtet man die
folgenden drei Hauptgutekriterien:

o Objektivitat

o Reliabilitat

o Validitat

B.1.1 Objektivitit

B.1.1.1 Definition von Objektivitat

Ein Test ist dann objektiv, wenn er dasjenige Merkmal, das er misst, unabhangig von Testlei-
ter, Testauswerter und von der Ergebnisinterpretation misst (Moosbrugger & Kelava 2007).

B.1.1.2 Arten von Objektivitat

Man unterscheidet wiederum drei Arten von Objektivitat, die Durchfliihrungs-, die Auswer-
tungs- und die Interpretationsobjektivitat.

a) Durchfiihrungsobjektivitat

»Durchfihrungsobjektivitat liegt vor, wenn das Testergebnis nicht davon abhangt, welcher
Testleiter den Test mit der Testperson durchfiihrt. Die Wahrscheinlichkeit einer hohen
Durchfiihrungsobjektivitat wird grofRer, wenn der Test standardisiert ist, d.h. wenn die
Durchfiihrungsbedingungen nicht von Untersuchung zu Untersuchung variieren, sondern
von den Testautoren bzw. Herausgebern eines Tests festgelegt sind. Zu diesem Zweck wer-
den im Testmanual genaue Anweisungen gegeben.” (Moosbrugger & Kelava 2007, S. 9).
Diesen Anforderungen wird Delfin 4 gerecht, indem fiir beide Stufen des Verfahrens (BiZ und
BiP) Durchfiihrungsanleitungen vorliegen, in denen sich z.B. Ausfiihrungen zum Ablauf, zu
Varianten, zum Verhalten wahrend der Durchfiihrung finden.

b) Auswertungsobjektivitat

»Auswertungsobjektivitat ist dann gegeben, wenn bei vorliegendem Testprotokoll (Antwor-
ten der Testpersonen auf die Testitems) das Testergebnis nicht von der Person des Auswer-
ters abhangt” (Moosbrugger & Kelava 2007, S. 9).

Auch dieses Kriterium wird von Delfin 4 erfiillt, da fir beide Stufen des Verfahrens jeweils ei-
ne Normtabelle und eine Entscheidungsmatrix vorliegem. So werden die Rohpunktwerte -
die Werte, die im Protokollbogen stehen - mit Hilfe von vorgegebenen Umrechnungstabellen
in Standardwerte umgewandelt. Dabei wird das Alter des entsprechenden Kindes ber{ick-
sichtigt. Die erhaltenen Standardwerte werden addiert und durch ihre Anzahl dividiert. Auf
diese Weise erhdlt man den auswerterunabhangigen durchschnittlichen Standardwert
(DTW).

c) Interpretationsobjektivitat

»Interpretationsobjektivitat liegt dann vor, wenn verschiedene Testanwender bei Testperso-
nen mit demselben Testwert zu denselben Schlussfolgerungen kommen“ (Moosbrugger &
Kelava 2007, S. 10).

Bei Delfin 4 wird dieser Forderung Rechnung getragen, indem fiir jede Stufe eine Entschei-
dungstabelle vorliegt, aus der zweifelsfrei abzulesen ist, wie der ermittelte durchschnittliche
Standardwert zu interpretieren ist. (Die Entscheidungstabelle flir den Besuch im Pfiffikushaus
des Jahres 2009 s. unter Tab. 1).

Dariiber hinaus wurden die folgenden empirischen Objektivitatsprifungen im Rahmen der
Konstruktion von Delfin 4 durchgefiihrt. Hinsichtlich der Stufe 1 (BiZ) wurden 30 Erzieherin-
nen je zwei Texte mit den verschriftlichten Erzahlungen zweier Kinder vorgelegt. Sie wurden
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gebeten, diese Erzahlungen mit Hilfe des Auswertungsrasters von Delfin 4 zu qualifizieren.
Dabei ergab der Vergleich eine Ubereinstimmung von {iber 90 Prozent. Hinsichtlich der Stufe
2 (BiP) wurde die Testdurchfiihrung an einem Kind auf Video aufgezeichnet. Diese Aufnahme
wurde durch 30 Lehrkrafte ausgewertet. Auch hier ergab sich eine Ubereinstimmung von
uber 90 Prozent.

Entscheidungstabelle
Niveau DTW Entscheidung
20,0-42,4 zusatzliche padagogische Sprachforderung

42,5-75,0 keine zusatzliche padagogische Sprachforderung
Tab. 1: Entscheidungstabelle BiP

B.1.1.3 Empirische Uberpriifung der Objektivitat

Um das Mal8 an Objektivitdat empirisch zu prifen, wird der gleiche Test an einer Reihe von
Personen von mehreren Versuchleitern unabhdngig voneinander durchgefiihrt, ausgewertet
und interpretiert. Die Ubereinstimmung der Ergebnisse l4sst sich dann mit Hilfe eines Korre-
lationsmaRes beschreiben. Die Korrelation gibt an, inwieweit verschiedene Versuchsleiter
mittels eines Tests zum gleichen Ergebnis kommen (Leggewie & Ehlers 1994).

B.1.2 Reliabilitdt (= Zuverldssigkeit)

B.1.2.1 Definition von Reliabilitat

Ein Test ist dann reliabel (zuverlassig), wenn er das Merkmal, das er misst, exakt, d.h. ohne
Messfehler, misst (Moosbrugger & Kelava 2007).

Die Zuverlassigkeit eines Tests wird als umso groRer angesehen, je kleiner die Schwankungen
wiederholter Messungen sind.

B.1.2.2 Empirische Uberpriifung der Reliabilitat

Es lassen sich vier Verfahren benennen, mit deren Hilfe das Mal’ an Reliabilitat eines Verfah-
rens Uberprift werden kann. Dabei hat in letzter Zeit die Interne Konsistenzanalyse an Ein-
fluss gewonnen. Sie hat im Gegensatz zu den anderen Verfahren den Vorteil, , dass der je-
weilige Test nur einmal durchgefiihrt werden muss. Ein weiterer Vorteil ist, dass weder eine
Parallelform des Tests, noch eine Zuordnung von Items zu Testhalften notwendig ist. In vie-
len Anwendungssituationen ist daher die Bestimmung der internen Konsistenz einfacher
durchzufiihren als alle anderen Methoden der Reliabilitatsschatzun“ (Moosbrugger & Kelava
2007, S. 126).

Bei der Internen Konsistenzanalyse handelt es sich um eine Verallgemeinerung der Testhal-
bierungsmethode, da hierbei jedes Item eines Tests als eigenstandiger Testteil betrachtet
wird - unter der Voraussetzung, dass die Items alle dasselbe Merkmal messen. Dabei ist die
interne Konsistenz des Verfahrens umso hoher, je starker die Testteile untereinander positiv
korrelieren (Cronbach-a-Koeffizient der Reliabilitat).

Im Rahmen der Entwicklung und Erprobung von Delfin 4 wurden Aufgaben- und Skalenanaly-
sen auf der Basis der Klassischen Testtheorie (Schwierigkeitsgrade, Trennscharfekoeffizien-
ten, Reliabilitatskoeffizienten) [...] Die Itemgilite war durchweg Uberzeugend” (Fried u.a.
20009, S. 18f.). Dies lasst sich auch aus der folgenden Tabelle ablesen:
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N Reliabilititskoeffizienten®
678 foes = .85 | rua =.76; v = .81; 1 = 87, 1gg = .78
1.552 lges = .86 THaA =75; Tk = 81 Mgy = .89 I'pp = 78

Stufe 1 (BiZ)

. = rwy =.88; rwp =.91; TBK =.70; rpg =.83;
542 TGes = 99 ey =.93: rgn = .77, rpgg = .92

gl Iy =.85: twp =.91; rpg =.75; rpg =.83;
2278 Yo =35 | oi= 04; ry = .80; rgg = .92

Stufe 2 (BiP)

Tab. 2: Reliabilitdtskennwerte von Stufe 1 (BiZ) und Stufe 2 (BiP) des Delfin 4-Sprachtests (bezogen auf den Ge-
samttest und auf die Untertests (* Cronbachs Alpha, N = StichprobengrofRe) (Fried u.a. 2009, S. 19)
[HA = Handlungsanweisungen ausfiihren; KN = Kunstworter nachsprechen; SN = Sadtze nachsprechen;
BB = Bildbeschreibung; WV = Wortverstandnis; WP = Wortproduktion; BK = Begriffsklassifikation; PB =
Pluralbildung; BE = Bilderzdhlung]

Die drei weiteren Verfahren zur Uberpriifung der Reliabilitit sind die

o Bestimmung der Retest-Relabilitat: Ein und derselbe Test wird (unter der idealen Annah-
me, dass sich das zu messende Merkmal selbst nicht verdndert hat) denselben Proban-
den zu zwei verschiedenen Zeitpunkten vorgelegt. Die Reliabilitat wird dann als Korrelati-
on zwischen den beiden Testwertreihen ermittelt. Die ermittelte Korrelation kann aller-
dings in Abhangigkeit vom Zeitintervall zwischen beiden Testungen variieren: Einfluss ha-
ben vor allem Ubungs- und Erinnerungseffekte oder ein sich tatsichlich verdnderndes
Merkmal.

o Bestimmung der Paralleltest-Reliabilitat: Fur die Paralleltest-Reliabilitat wird die Korrela-
tion zwischen den ermittelten Testwerten zweier paralleler Testformen berechnet, die
aus inhaltlich moglichst ahnlichen Items (sog. , Itemzwillingen) bestehen. Durch dieses
Vorgehen kénnen etliche reliabilititsverandernde Einfliisse wie z.B. Ubungs- und Erinne-
rungseffekte eliminiert bzw. kontrolliert werden.

o Bestimmung der Testhalbierungs-Reliabilitdt: Wenn es nicht moglich ist, einen Test zu
wiederholen oder parallele Testformen herzustellen, ist es moglich, den vorliegenden
Test in zwei moglichst parallele Testhélften zu teilen - unter der Voraussetzung, dass die
Items alle dasselbe Merkmal messen. Die Korrelation zwischen den beiden Testwertrei-
hen bezeichnet man dann als Testhalbierungs- oder Split-Half-Reliabilitdt. Um die ver-
minderte Split-Half-Reliabilitat wieder auf die urspriingliche Testlange hochzurechnen
verwendet man einen Korrekturfaktor.

B.1.3 Validitdt (= Gliltigkeit)

B.1.3.1 Definition von Validitat

Ein Test gilt dann als valide (,,glltig”), wenn er das Merkmal, das er messen soll, auch wirk-
lich misst und nicht irgendein anderes (Moosbrugger & Kelava 2007).

Um ein valides Erhebungsinstrument fiir eine psychologische Variable zu konstruieren, ist ei-
ne sorgfaltige (theoretische) Analyse des Merkmals die Voraussetzung, z.B. bedarf es eines
Sprachkompetenzmodells, um einen Sprachkompetenztest zu entwickeln. Auf der Grundlage
der Testleistung sollte es dann moglich sein, Vorhersagen Uber jene Aspekte der Schul-/Stu-
dienleistungen zu treffen, die gemal} der Analyse sprachkompetenzabhdngig sind. Das setzt
allerdings voraus, dass man ein theoretisches Vorverstandnis - wenigstens eine implizite
Theorie - von Sprachkompetenz hat.
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Dem Sprachstandserfassungsverfahren Delfin 4 liegt ein auf wissenschaftlichen Erkenntnis-
sen beruhendes Sprachkompetenzmodell zugrunde (vgl. Fried u.a. 2009).

B.1.3.2 Empirische Uberpriifung der Validitat

Verschiedene Méglichkeiten zu empirischen Uberpriifung der Validitat finden in der Praxis
Anwendung. Man kann die Kriteriums- bzw. Ubereinstimmungsvaliditat, die Inhalts-, die Au-
genschein- und die Konstruktvaliditat bestimmen.

Ein Test weist Kriteriumsvaliditat auf, wenn vom Verhalten des Probanden innerhalb der
Testsituation erfolgreich auf ein Verhalten aufRerhalb der Testsituation (dem sog. ,Kriteri-
um®) geschlossen werden kann. Die Enge dieser Beziehung ist das Ausmal’ an Kriteriumsvali-
ditat (Korrelationsschluss). Liegt das Kriterium in der Gegenwart vor, ist es also verfligbar
(z.B. Ergebnis eines anderen Sprachkompetenztests), spricht man von Ubereinstimmungsva-
liditdt. Ist das Kriterium erst in der Zukunft verfiigbar (z.B. schulischer Erfolg eines Kindergar-
tenkindes), spricht man von Vorhersagevaliditdit.

Beim Delfin 4-Sprachstandserfassungsverfahren wurde die Kriteriumsvaliditat in zwei Rich-
tungen gepriift. Zum einen wurden die Delfin 4-Untertests (beider Stufen) zu vergleichbaren
anderen Sprachtests in Beziehung gesetzt. Dabei konnten in allen Fdllen mittlere bis hohen
Ubereinstimmungen ermittelt werden.

N Validititskoeffizienten
388 Delfin 4-KN x SSV-PGN S0*
_ 235 Delfin 4-HA x SSV-MR S1*
Siafe 1 (0) 225 Delfin 4-SN x SSV-SG 67+
31 Delfin 4-KN x HASE-KNG 0%
E— 368 Delfin 4-WV x AWST-R T7*E
357 Delfin 4~WP x AWST-R 80**

Tab. 3: Validitatskoeffizienten von Stufe 1 (BiZ) und Stufe 2 (BiP) des Delfin 4-Sprachtests (bezogen auf andere

Sprachtests (** = Die Korrelation (nach Pearson) ist auf dem Niveau von 0,001 (2-seitig) signifikant, N =
StichprobengrofRe) (Fried u.a. 2009, S. 20)
[SSV-PGN = Sprachscreening im Vorschulalter - Phonologisches Arbeitsgedadchtnis fiir Nichtworter, SSV-
MR = ... - Morphologische Regelbildung, SSV-SG = ... - Satzgedachtnis, HASE-KNG = Heidelberger Auditi-
ves Screening in der Einschulungsuntersuchung - Nachsprechen von Kunstwortern, AWST-R = Aktiver
Wortschatztest fir 3- bis 5-jahrige Kinder - Revision]

Zum anderen wurden linguistische Analysekriterien herangezogen, um die Validitat der Un-
tertests ,Bildbeschreibung’ (im BiZ) und ,Bilderzdahlung’ (im BiP) belegen zu konnen. Konkret
wurden folgende Kriterien in die Analyse einbezogen: ,Anzahl unterschiedlicher Worter,
Mittlere AuBerungslange auf Basis der Wérter (MLU words), Type-token-ratio (TTR: Quotient
aus der Anzahl der unterschiedlichen Worter geteilt durch die Gesamtzahl der Wérter) und
Satzlange MAX (Anzahl der Worter im langsten Satz) (Fried u.a. 2009, S. 21). Auch wurden
Profilanalysen, die sich an die Stufen 0-4 von GrieBhaber (2004) anschlieRen, durchgefiihrt.

231



Validitiitskoeffizienten N
@ Anzahl Wérter BH1** 132
F—
248 MLU (words) 7 L 132
ZZ23 TTR 49** 48
ek Satzlinge-MAX 50%* 132
- Profilstufe (0-4) S5T7H* 132

Tab. 4: Validitatskoeffizienten zum Untertest BE (BiP) (bezogen auf linguistische Analysekriterien) (** = Die Kor-
relation (nach Pearson) ist auf dem Niveau 0,001 (2-seitig) signifikant, N = StichprobengréRRe) (Fried u.a.
2009, S. 22)

Aus den Ergebnissen lasst sich folgern, dass sich mit Delfin 4 neben Wortschatz, Morphosyn-
tax und Phonemgedachtnis auch die Erzahlkompetenz valide zu erfassen ist (vgl. Fried u.a.
2009).

Bei den weiteren oben schon kurz genannten Validitatsarten handelt es sich um die

° Inhaltvaliditat: Bei ihrer Bestimmung geht man davon aus, dass die Testitems eine repra-

sentative Stichprobe aus dem Pool moglicher Items darstellen, mit denen das interessie-
rende Merkmal erfasst werden kann. Auf dieser Grundlage wird die Inhaltsvaliditat nicht
anhand eines Kennwertes, sondern aufgrund logischer und fachlicher Uberlegungen von
ausgewiesenen Experten bestimmt.
Die Inhaltsvaliditat von Delfin 4 wurde dadurch gewahrleistet, dass auf der Basis der ak-
tuellen Bildungsrahmenplane in Deutschland eine Analyse der jeweiligen Angaben zum
Bildungsbereich Sprache durchgefiihrt wurde. Die Aufgabenkonstruktion und -auswahl
orientierte sich dann (unter anderem) an den dabei ermittelten Befunden.

o Augenscheinvaliditat: Inhaltlich validen Tests wird oft auch die sog. Augenscheinvaliditat
zugesprochen. Diese gibt an, inwieweit ein Test vom bloRen Augenschein her einem Lai-
en als giltig, als das messend, was er zu messen vorgibt, erscheint.

o Konstruktvaliditat: Ein Test weist diese auf, wenn der Schluss vom Verhalten des Proban-
den innerhalb der Testsituation auf zugrunde liegende (psychologische Personlichkeits-
)Merkmale wie Fahigkeiten, Dispositionen, Charakterziige, Einstellungen aufgezeigt wur-
de. Die Enge dieser Beziehung wird aufgrund von testtheoretischen Annahmen und Mo-
dellen Uberprift. Gemeint ist z.B., ob von den Items eines Sprachkompetenztests wirklich
auf die Auspragung eines Merkmals ,,Sprachkompetenz” geschlossen werden kann oder
ob die Items eigentlich ein ganz anders Konstrukt wie z.B. die Gelassenheit in Testsituati-
onen oder die Konzentrationsfahigkeit messen.

Die Konstruktvaliditat von Delfin 4 wurde - wie in der Testkonstruktion Ublich - mittels
Faktorenanalysen gepriift. Dabei lieRen sich die durch das Sprachkompetenzmodell defi-
nierten Aufgabenbereiche in jedem Fall abbilden.

B.1.4 Normierung und Niitzlichkeit

Dariber hinaus wurde bei der Konstruktion von Delfin 4 - angeregt durch die jlingste inter-
nationale Sprachtestdiskussion - den Glitekriterien ,,Normierung” und , Nitzlichkeit” ein ho-
hes Mals an Aufmerksamkeit zugewendet. (vgl. Fried 2008). Daher soll hier noch kurz auf ih-
re Berlcksichtigung im Rahmen von Delfin 4 eingegangen werden.

B.1.4.1 Normierung
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Der Delfin 4-Sprachtest wurde - wie alle bisher vorgelegten deutschen Sprachtests im Friih-
und Elementarbereich - sozial normiert, da der wissenschaftliche Kenntnisstand hinsichtlich
der akademischen®® Sprachkompetenz Vierjahriger noch nicht umfangreich genug ist, um
entsprechende kriterienbezogene Normen heranziehen zu kénnen (vgl. Fried u.a. 2009).

B.1.4.2 Nitzlichkeit

Nitzlichkeit in Bezug auf Delfin 4 bedeutet, dass es sich bei ihm nicht lediglich um ein Diag-
noseinstrument handelt, sondern dass dieses Diagnoseinstrument als Teil eines umfassende-
ren Professionalisierungssystems anzusehen ist. Dieses Professionalisierungssystem ermog-
licht es z.B. mit Hilfe sogenannter ,Handreichungen’, den Sprachférdernden Hinweise zu ge-
ben, wie sich die Ergebnisse der Diagnostik in angemessene Sprachférderung umsetzen las-
sen (vgl. Fried u.a. 2009).

B.2 Bewertung von Korrelationen

Liegt eine Korrelation mit einem Wert zwischen 0.00 und 0.39 vor, spricht man von einem
schwachen Zusammenhang/einer geringen Ubereinstimmung, bei einem Wert zwischen 0.40
und 0.59 von einem/r mittleren, bei einem Wert von 0.60 bis 0.89 von einem starken/einer
hohen und bei einem Wert von 0.90 bis 1.00 von einem sehr starken Zusammenhang/einer
sehr hohen Ubereinstimmung.

B.3 Bogenschiitzenmetapher

Mit Hilfe der Bogenschitzenmetapher soll versucht werden, die drei Hauptgttekriterien Re-
liabilitat, Objektivitat und Validitat zu veranschaulichen.

Wenn ein Bogenschiitze mit seinem Bogen mehrfach hintereinander seine Pfeile abschiel3t
und diese Pfeile alle dasselbe Ziel erreichen, dann kann man - wiirde man es in den Begriffen
der Klassischen Testtheorie ausdriicken - sagen, dass Pfeil und Bogen reliabel schiellen bzw.
treffen. Der Bogenschitze trifft mit seinen Pfeilen ein Ziel exakt, ohne es bei erneutem Zie-
len zu verfehlen. Trifft nun ein zweiter Bogenschiitze mit dem Bogen und den Pfeilen des er-
sten Bogenschiitzen ebenfalls mehrfach hintereinander das Ziel, das auch der erste Bogen-
schitze getroffen hat, dann waren Pfeil und Bogen zusatzlich als objektives ,Instrument’ zu
bezeichnen. Denn mit Pfeil und Bogen wird ein Ziel unabhdngig vom Schitzen getroffen.
Treffen beiden Bogenschiitzen mit demselben Satz Pfeil und Bogen wiederholt nicht nur das-
selbe, sondern auch das anvisierte Ziel, konnte man Pfeil und Bogen als valide ansehen. Bei-
den Schiitzen gelingt es, nicht irgendein Ziel zu treffen, sondern das von ihnen anvisierte.

Ubertragt man diese Uberlegungen auf z. B. ein Sprachstandserfassungsverfahren wire die-
ses reliabel, wenn bei wiederholter Durchfiihrung bei ein und demselben Kind zum selben
Ergebnis gelangen wiirde.”® Dabei ist es irrelevant, ob tatséichlich der Sprachstand erfasst
wird, also das, was man eigentlich messen wollte oder ob etwas ganz anderes erfasst wird.
Wichtig ist vielmehr, dass die Messungen mit diesem Verfahren immer das gleiche Ergebnis
produzieren. Es wird deutlich, dass ein hohes Mal3 an Reliabiltdt noch kein ausreichendes
Kriterium flir ein Verfahren hoher Qualitat ist. Es sollte zusatzlich sichergestellt sein, dass der
Sprachstand unabhéangig von moglichen Einflissen durch die/den Durchfihrende/n, Auswer-
tende/n und Interpretierende/n gemessen werden kann. Dieses Sprachstandserfassungsver-
fahren ware zusatzlich objektiv. Von hoher Qualitat ist ein Sprachstandserfassungsverfahren

2

® vgl. die Ausfiihrungen zum zugrundeliegenden Sprachmodell in Fried, 2009, S. 14ff.
*° Es wird davon ausgegangen, dass a) das zu erfassende Merkmal gleich bleibt und b) Ubungs- und Erinne-
rungseffekte ausgeschlossen werden kénnen.
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aber erst dann, wenn es tatsachlich den Sprachstand misst und nicht irgendetwas anders.
Dann ist das Verfahren auch noch valide.
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7.3 Materialien zu Modul 3: Die Bedeutung sprachforderrelevanter Interaktionen in Bil-

dungsprozessen
7.3.1 Arbeitsauftrag: lindividuelle Bewertung eines Erwachsenen-Kind-Dialoges
Anlage 1
Arbeitsauftrag
Donata Elschenbroich: Die Befragung der Welt, Szene 10: Tintenfisch (Film) %

o Betrachten Sie die Filmsequenz als Ausschnitt einer Hospitation.

o Wenn Sie im Anschluss an die Hospitation mit der Erzieherin iber Sprachfor-
derung ins Gesprich kommen méchten: Uber welche fiinf Aspekte wiirden
Sie sprechen?

Notieren Sie bitte jeden Aspekt auf einem Kartchen.

o Bilden Sie anschlieRend zuerst Vierer- und dann Achterteams und einigen

Sie sich in den jeweiligen Teams wieder auf die wichtigsten fiinf Aspekte
(Schneeballmethode).
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7.3.2 PowerPoint-Prdsentation: Dortmunder Ratingskala zur Erfassung sprachférderrelevan-
ter Interaktionen (DO-RESI)
Anlage 2

technische universitat . . . .
-tU dortmund ?&C{d‘ﬁocjl\( der fmbfin Kindbeit

Dortmunder Ratingskala
zur Erfassung
sprachforderrelevanter
Interaktionen (DO-RESI)

HM

technische universitat . . . .
-tU dortmund ?‘éda%@%!\( der ff’t(b‘eﬂ Kmf/beli,

Studien zeigen, dass:

= Sprachforderwirkungen davon abhangen, wie
kompetent die Erzieherin den Alltag im All-
gemeinen und die Sprachforderung im Beson-
deren zu gestalten vermag.

HM
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technische universitat . . . .
tU dortmund Pada9o9ix der friben Kindheit

Padagogische Qualitat zeigt sich vor
allem darin,

e wie mit den Kindern tatsachlich umgegangen
wird,

e welche konkreten Erfahrungen sie machen
und

e welche Anregungen und Unterstlitzungen
Kinder fir ihr augenblickliches Wohlbefinden
und ihre weitere Entwicklung erhalten.

HM

technische universitat
hJ dortmund PadagoiK der friben Kindheit

Ausgangsfragen:

e Welches Verhalten wirkt sich besonders
gunstig und nachhaltig auf die Sprachent-
wicklung des Kindes aus?

e An welchen Merkmalen kann ich dieses
Verhalten konkret erkennen?

HM
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technische universitat N . . .
tU dortmund ?‘(Md‘b@%l\( der fmben Kindbeit

DO-RESI
Ein \ —
Beobachtungsinstrument =ZS -
zur Selbst- und -
T lifizi Sprachforder-
eamqualifizierung kompetenz \

Selbst- und Teamqualifizierung
fiir Erzieherinnen, Fachberatungen
und Ausbilder

Cornelsen

HM

technische universitat N . . N
'tU dortmund Pada9odix der fripen Kindheit

Basis:
Empirisch abgesicherte Erkenntnisse |

z.B.

e Haufigkeit und Qualitat des sprachlichen In-
puts der Erwachsenen haben einen hohen Ein-
fluss auf den kindlichen Spracherwerb.

e Der Gebrauch offener Fragen beeinflusst den
Grammatikerwerb positiv.

HM
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U ofnisehe universitat Padaoaix der friven Kindbeit
Basis:

Empirisch abgesicherte Ergebnisse |l

z.B.

e Die beiden Faktoren wechselseitiger Aushand-
lungsprozess und geteilte Aufmerksamkeit
(,,shared thinking“) zwischen Erziehenden und
Kind und gelten als zentral fur die Entwicklung
der Kinder.

e Kindliche Lernprozesse werden angeregt und
unterstutzt, wenn intuitive Theorien zum Aus-
gangspunkt fir gemeinsame Uberlegungen
genutzt werden.

HM

technische universitat . . . .
tU dortmund ?‘éda%@%!\( der ff’t(b‘eﬂ Kmf/beli,

Themen

Planung, verbinden

Routinen

Empathisches Padagogischer
Zuhoren Uberblick

R
DO-RESI

HM
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TU sotnisone universitae Padaaonik der friben Kindbeit
DO-RESI-Qualitatsdimensionen

Organisation Beziehung

Sprachlich-
kognitive
Herausforderung

Adaptive
Unterstutzung

technische universitat
tu i Pada9oaiX der friben Kindbeit

Qualitatsdimension: Organisation

e Pidagogischer Uberblick
e Planung, Routinen

e Vorkehrungen fur Kinder mit besonderem
Sprachforderbedarf

e Sprachfordergewohnheiten
e Gesprachsforderung
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technische universitat N . . .
tU dortmund Padaoo9ix der friben Kindheit

Qualitatsdimension: Beziehung

Kontrolle

Kongruenz

Empathisches Zuhoren
e Nahe

HM

technische universitat
tu i Padaa09iK der friben Kindbeit

Qualitatsdimension: Adaptive Unterstlitzung

e Sensitivitat
e Engagement
e Anregung

Handlungen verbalisieren

Verstandnissicherung

Informationen, Berichte einholen

Instruktionswechsel und Lernmoglichkeiten
aufzeigen

HM

241



technische universitat

dortmund

HM

Qualitatsdimension:

Sprachlich-kognitive Herausforderung

Vielfalt des Wortschatzes
Grammatikalisch korrekter Input

Offene Fragen

Themen benennen, entdecken
Themen verbinden

Pada9orix der fripen Kindheit

Zusammenhange eines Themas erklaren,
hinterfragen

technische universitat

dortmund

HM

Qualititsdimension: Organisation

Item 1: Padagogischer Uberblick

Datum:

Tageseinrichtung/ Erzieherin:

Beginn und Ende der Beobachtung

Anzahl anwesender Kinder und Erzieherinnen:

Notizen:

unzureichend gut
1 2 4 5
= = =
= <|Z =5
1.1 Im Gruppenraum herrscht [£1{01] 3.1 Die Erzieherin schautumsich, | (]| (1| 5.1 Die Erzieherin hat bei einem afo|nm
Chaos, 2.8. enorme Unruhe oder | | um mitzubekommen, was im Angebot fir mehrere Kinder
totale Unordnung. Gruppenraum passirt. stets alle teilnehmenden Kinder
A im Blick, i
1.2 Die Erzieherin ignorier, 1 01|32 Die Erzieherin weig, welche Cfog| i Blick berlckschtigtale
was im Gruppenraum passiert, Kinder anwesend sind. | | 5.2 Wenn ein Angebot fir eine oo
2.B. ist vollig auf sich selbst . | Kleingruppe oder fiir einzelne
Konzentriert, geht so in ihren . b :fge‘:' e EIPEL Kinder besondere Zuwendung 2
Tatigkeiten auf, dass sie alles p Z’"‘ IZ: e.ah :;‘; ; erfordert, sorgt die Erzieherin
um sich herum vergisst. | S‘v'e" d;’;:u:\“vzflasse;‘ :S"" dafii, dass die restlichen Kinder
13 Die Erzieherin konzentrert (1 01]  sollen nur drei Kinder n der Hehnachschoater 3
) nderiiyd iberlassen bleiben, .B. se gibt
sich immer nur auf einzelne Bauecke spielen, jedes Kind ; 4
Gruppen oder Kinder, 2.B TAumt auf, was es geholt hat GieAusict s e teutiche
blendet vollig aus oder ist nicht jedes Kind wird persdnlich ruppe:an;eine Kollsginiweiter
interessiert daran, was die begrtt, 53 Die Erzieherin koordiniert olo
anderen Kinder tun, wenn sie » das Geschehen, so dass sich
sich mit einzelnen Gruppen oder 34 gD:EEgrezrl‘e‘:s“ Lr;ii&h — 0o Kinder bzw. Kindergruppen 4
{ aftigt. AR i icht it .
Kindern beschatigt G icht gegenseitg storen.
festhalten; unregelmfig Aufal- 5.4 Die Erzieherin macht inregel- | (| [
ligkeiten vermerken. maRigen Abstanden Aufzeich-
nungen zur Situation der
Gruppe, 2.B. se hilt nicht nur
Anwesenheit, sondern auch
Entwicklungsstand, Vorlieben,
Verhaltensmerkmale der Kinder
fest als wochentliche Aufzeich-
nungen, monatliche Berichte im
Team.
I =

exzellent
7

NEIN

Die Erzieherin greift bei einem
Angebot auf Beobachtungen
zuriick, .B. kniipft im Stuhl-
kreisgesprach an Erlebnisse
einzelner Kinder oder Gescheh-
nisse des Vormittags an.

Die Erzieherin nutzt die
Dokumentationen als Grundlage
fiir ihre padagogische Planung.

Die Erzieherin regt Kinder dazu
an, etwas miteinander auszu-
handeln, z.B. wie sie es
erreichen konnen, sich nicht
gegenseitiq zu storen.

Die Erzieherin plant ein Angebot
so, dass es den Unterschieden
zwischen den Kindern gerecht
wird, z.B. Entwicklungsstand,
Vorlieben.

Anmerkungen: Eventuell milssen hier (3.2), (3.3), (3.4), (5.2), (5.4), (7.1}, (7.2), (7.3) und (7.4) erfragt werden; bei (5.4): Was genau halt die Erzieherin fest? In welchen Abstanden wird dokumentiert?
E: 0

© Fried, L./Briedig}

Selbst- und

fiir
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technische universitat
tU dortmund Pada9oiK der friben Kindheit

Danke!

HM
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7.3.3 Reader: DO-RESI - eine Zusammenfiihrung von Kriterien sprachférderrelevanter Interak-
tionen in Form eines Beobachtungsinstrumentes

Anlage 3
Aus verschiedenen Forschungen, z.B. zur Prozessqualitat in Tageseinrichtungen von Kindern,
zur Interaktion oder zur Entwicklungspsycholinguistik wissen wir, dass Sprachférderwirkun-
gen davon abhdngen, wie kompetent die Erzieherin den Alltag im Allgemeinen und die
Sprachférderung im Besonderen gestaltet. (vgl. z.B.Tietze et al.2005)
Die Forschung zeigt, dass die Qualitat der padagogischen Prozesse nachweislichen Einfluss
auf die Entwicklung des Kindes hat. So haben Untersuchungen gezeigt, dass die Sprachent-
wicklung von Kindern, die eine Tageseinrichtung von guter Qualitdat besuchten, glinstiger
verlauft als die Sprachentwicklung von Kindern, die weniger gute Einrichtungen besuchten.
Der Entwicklungsunterschied kann bis zu einem Jahr betragen und ist sogar noch am Ende
des zweiten Schuljahres nachweisbar (vgl. Fried et al. 2008). Padagogische Qualitdt ,zeigt
sich vor allem darin,
° wie mit den Kindern tatsachlich umgegangen wird,
o welche konkreten Erfahrungen sie machen,
o welche Anregungen und Unterstitzungen Kinder fiir ihr augenblickliches Wohlbefinden

und ihre weitere Entwicklung erhalten” (a.a.0.).

Fir die a) (Selbst-)Qualifizierung von Erzieherinnen und Erziehern und die b) fachgerechte
Beurteilung ihres Handelns ist es allerdings notwendig, die wissenschaftlichen Erkenntnisse
in Form von Handlungsmerkmalen gelungener Erzieherin-/Erzieher-Kind-Interaktion zu kon-
kretisieren. In Hinblick auf diese konkreten Verhaltensweisen kénnen Erzieherinnen und Er-
zieher dann aus- und weitergebildet werden. Dabei kdénnen die wissenschaftlich als
besonders bedeutsam ermittelten Merkmale als MaRstab zur Beurteilung der Erzieherin-
Kind-Interaktionen dienen.

Eine Verdichtung der Erkenntnisse internationaler wissenschaftlicher Studien zu konkreten
Wissens- und Kbnnensmerkmalen fuir gelingende Sprachférderung durch Erzieherinnen wur-
de von Fried und Briedigkeit (2008) in der ,,Dortmunder Ratingskala zur Erfassung sprachfér-
derrelevanter Interaktionen“ (DO-RESI) vorgenommen.

Dazu wurden die vielfaltigen Forschungsergebnisse zur Qualitat sprachférderrelevanter In-
teraktionen mit Hilfe wissenschaftlicher Methoden (hier einer Faktorenanalyse) gebiindelt.
Mit solch einer Faktorenanalyse kénnen die Dimensionen bestimmt werden, die hinter
mehreren einzelnen Verhaltensmerkmalen stehen. Die Analyse erbrachte, dass die Qualitat
sprachférderrelevanter Interaktionen von vier Dimensionen bestimmt wird:

Organisation

o Beziehung

o adaptive (genau auf das Kind abgestimmte) Unterstiitzung

o sprachlich-kognitive Herausforderung

Jede dieser Dimensionen konstituiert sich aus ganz bestimmten Qualitatsmerkmalen die sich
in insgesamt 23 Items zusammenfassen lassen.

So umfasst die Dimension Organisation die Items

24. Pddagogischer Uberblick,

25. Planung, Routinen,

26. Vorkehrungen fiir Kinder mit besonderem Sprachférderbedarf und

27. Sprachférdergewohnheiten und Gesprdchsférderung.

Die Dimension Beziehung umfasst
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28. Kontrolle,

29. Kongruenz,

30. empathisches Zuhéren und
31. Ndéihe.

Adaptive Unterstiitzung wird durch die Items
32. Sensitivitdt,

33. Engagement,

34. Anregung,

35. Handlungen verbalisieren,

36. Verstindnissicherung,

37. Informationen,

38. Berichte einholen,

39. Instruktionswechsel und

40. Lernmdéglichkeiten aufzeigen konkretisiert.

Die Dimension sprachlich-kognitive Herausforderung meint
41. Vielfalt des Wortschatzes,

42. grammatikalisch korrekter Input,

43. offene Fragen,

44. Themen benennen/entdecken,

45. Themen verbinden und

46. Zusammenhdnge eines Themas erkldren/hinterfragen.

Jedes der genannten Items wird durch konkret beobachtbare Handlungsweisen operationali-
siert. Dazu wird in einer 7-stufigen Skala benannt, woran unzureichendes, minimales, gutes
und/oder exzellentes Handeln konkret erkennbar ist, z.B. unzureichender padagogischer
Uberblick: Im Gruppenraum herrscht Chaos, z.B. enorme Unruhe oder totale Unordnung, ex-
zellenter padagogischer Uberblick: Die Erzieherin plant ein Angebot so, dass es den Unter-
schieden zwischen den Kindern gerecht wird, z.B. Entwicklungsstand, Vorlieben (a.a.0., S.32).
Diese Abstufungen wurden im Verlauf von Praxisbeobachtungen, Gesprachen mit Praktikern
sowie mit Hilfe empirischer Verfahren gewonnen. Es handelt sich dabei um einen
schrittweise Uber 2 Jahre durchgefiihrten Konstruktionsprozess.

Alle so definierten Items sind in Form eines Beobachtungsinstruments zur Selbst- und Team-
qualifizierung von Erziehrinnen, Fachberatungen und Ausbilder zusammengefasst. Orientiert
an den Items des Instruments kann das Handeln der padagogischen Fachkraft durch Ausbil-
derinnen oder Kolleginnen im Anschluss an eine vierstiindige Beobachtung des padagogi-
schen Alltags praziser und differenzierter wahrgenommen und deshalb rationaler reflektiert
werden, mit dem Ziel nach Optimierungsmoglichkeiten hinsichtlich des beobachteten
Interaktionsverhaltens zu suchen.

Um diesen Prozess zu Gben und damit die Bewertungen unterschiedlicher Beobachter ver-
gleichbar zu machen, liegt dem Beobachtungsinstrument eine Ubungs-DVD bei.

Literatur
Fried, L. & Briedigkeit, E. (2008): Sprachférderkompetenz - Selbst- und Teamqualifizierung fiir
Erzieherinnen, Fachberatungen und Ausbilder. Berlin

Tietze, W., Rossbach, H.-G. & Grenner, K. (2005): Kinder von 4 bis 8 Jahren. Zur Qualitét der
Erziehung und Bildung in Kindergarten, Grundschule und Familie. Berlin
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7.3.4 Arbeitsmaterial: Ausgewdhlte Forschungsergebnisse zu den vier Qualitédtsdimensionen
,0rganisation’, ,Beziehung’, ,adaptive Unterstiitzung’ und ,sprachlich-kognitive Heraus-
forderung’

Anlage 4

Vorbemerkungen
Im Rahmen der Qualitatsdiskussion der Arbeit in Kindertageseinrichtungen werden die pro-
zessualen Aspekte von Erziehungsqualitat im Gegeniliber zur Struktur- und Ergebnisqualitat
als besonders bedeutsam fiir die Entwicklung des Kindes hervorgehoben (vgl. z.B. Fthenakis
2003, Tietze et al. 2005). Dabei wird Prozessqualitadt definiert als die Gesamtheit der Interak-
tionen und Erfahrungen, die das Kind in der Kindergartengruppe mit seiner sozialen und
raumlich-materiellen Umwelt macht. Der padagogischen Prozessqualitat kommt eine Schlis-
selfunktion zu, denn nur lber sie lassen sich Entwicklungsanregungen moderieren. Die Pro-
zessqualitat muss allerdings fiir jeden Bildungsbereich spezifisch betrachtet werden.
Die prozessualen Aspekte beziehen sich im Allgemeinen auf die taglichen Erfahrungen des
Kindes mit dem Betreuungspersonal, vor allem auf die Formen der vollzogenen Interaktio-
nen. Hinzu kommt die Qualitat der Interaktion der Kinder bzw. der Erzieher/innen und Tra-
ger sowie der zwischen Erzieher/innen und Eltern. Im Folgenden wird stellvertretend nur auf
Studien hingewiesen, die auf die Erzieher/in-Kind-Interaktion fokussieren.
Fthenakis (2003) sieht dann auch das zentrale Merkmal einer qualitativ hochwertigen Be-
treuung in der Erzieher/in-Kind-Interaktion begriindet. So wurden in internationalen Studien
deutliche Zusammenhange zwischen dem AusmaR an Interaktion zwischen Kind und Erziehe-
r/in und der Entwicklung des Kindes festgestellt. Zudem ist z.B. die addquate Ausgestaltung
der sprachlichen Interaktion zwischen Betreuer/innen und Kind ein wesentlicher Pradiktor
der kindlichen Entwicklung. Geflihlsbetonte und informative, sprachliche Interaktionen zwi-
schen der Betreuungsperson und dem Kind scheinen die Entwicklung verbaler und kognitiver
Fertigkeiten zu beschleunigen. Engagierte und sensible Betreuer fordern das explorative Ver-
halten des Kindes sowie seine Beziehung zu Gleichaltrigen.
Auch konnte in mehreren Studien ein Zusammenhang zwischen der Quantitdt an verbaler
Stimulation sowie realen Moglichkeiten zum Austausch von Informationen und der sprachli-
chen Entwicklung aufgezeigt werden. Gleiches gilt fur die Entwicklung sozialer Kompetenz.
Die Forschung legt nahe, dass der Schliissel zur Férderung der sprachlichen Entwicklung in
einem gemeinsamen Fokus von Erwachsenem und Kind auf eine Aktivitat oder ein Objekt zu
finden ist und dabei ein zweigleisiger Austausch von Informationen und Ideen stattfinden
sollte. Kinder, deren Kontakt zur Erzieherin eingeschrankt ist, erkunden ihre Umwelt hinge-
gen weniger aktiv und verbringen mehr Zeit mit ziellosem Umherwandern (vgl. Fthenakis
2003).
Aus dem Gesagten wird deutlich, welchen Stellenwert die Interaktionen in den Einrichtun-
gen fur die sprachliche aber auch insgesamt fir die Entwicklung des Kindes besitzen.
Um die Prozessqualitat im sprachlichen Bereich erfassen zu kénnen, bedarf es wissenschaft-
lich fundierter Verfahren. Eines davon ist die Dortmunder Ratingskala zur Erfassung sprach-
forderrelevanter Interaktionen (DO-RESI).
Der folgende Text hat nun die Aufgabe, Forschungsergebnisse bzgl. des sprachlichen Han-
delns (in Einrichtungen) zusammenzufassen, um nachvollziehen zu kénnen, auf welcher wis-
senschaftlichen Grundlage ein Verfahren wie DO-RESI entwickelt wird. Diese Zusammenfas-
sung erscheint notwendig, da die Darstellung der Gesamtheit moglicher Forschungsergebnis-
se den Rahmen einer solchen Fortbildung sprengen wirde. Mit Hilfe der Literaturangaben
besteht aber die Mdglichkeit, sich individuell intensiver mit der Thematik auseinanderzuset-
zen.
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Der Text wird in Anlehnung an das Verfahren anhand der vier Dimensionen Organisation, Be-
ziehung, Adaptive Unterstiitzung und Sprachlich-kognitive Herausforderung strukturiert. In-
nerhalb der einzelnen Dimensionen werden die Items des Verfahrens genannt und dann bei-
spielhaft mit Forschungsergebnissen unterfittert, die zur Entwicklung des jeweiligen Items
beigetragen haben. Auf diese Weise soll der Prozess der Verfahrensentwicklung in Ansatzen
nachvollziehbar gemacht werden.

An dieser Stelle soll noch darauf hingewiesen werden, dass sich die vier Dimensionen in der
konkreten Interaktion nicht immer zweifelsfrei voneinander unterscheiden lassen, da sie
miteinander verknipft sind und sich gegenseitig bedingen. Um sprachférderrelevante Pro-
zessqualitat aber erfassbar zu machen, also zum Zweck der Analyse scheint es aber geboten
eine solche Unterteilung vorzunehmen.

Organisation (ausgewahlte Forschungsergebnisse)

Pddagogischer Uberblick

,Durch die Bearbeitung dieses Items kénnen Beobachter feststellen, ob es der Erzieherin liber
den Tag hinweg gelingt, den Uberblick iiber das Geschehen zu bewahren. Dabei schéitzen sie
auch ein, inwieweit das péddagogische Handeln dazu beitrdgt, dass die Erzieherin die Kinder in
angemessener Form beobachten kann, um ihre Dokumentationen fiir die weitere Planung zu
nutzen” (Fried & Briedigkeit 2008, S. 20).

Dabei gilt grundsatzlich, dass alltagliche Situationen dazu genutzt werden, den Kindern einen
angemessenen sprachlichen Input zu bieten, der das Kind zu eigener Sprachproduktion und
sprachlicher Auseinandersetzung mit der Umwelt anregt. Aufmerksamkeit fiir das einzelne
Kind und direkte Zugewandtheit in der Kommunikation, die sich durch einen - unter Umstan-
den auch nur punktuell bestehenden - Blickkontakt zwischen Kind und Erwachsenen aus-
driickt, wecken die Aufmerksamkeit des Kindes und bilden die Voraussetzung dazu, dass der
verbale Input sprachforderlich wirken kann (vgl. Ritterfeld 2000). Wesentliches Kriterium ei-
ner allgemein sprachférderlichen Kommunikation ist die Fahigkeit, alle Kinder angemessen
im Blick zu behalten. Darliber hinaus ist als Grundbedingung fir die Sprachférderung ist ein
geringer Lautpegel zu gewahrleisten (vgl. Beller 2007).

Neben der allgemein sprachférderlichen Kommunikation ist im Rahmen der spezifischen
Sprachférderstrategien der Beobachtung und Dokumentation der sprachlichen Entwicklung
von Kindern eine hohe Bedeutung zuzumessen. Eine kontinuierliche Sprachbeobachtung und
Dokumentation ist die Basis fur die Beurteilung im Kompetenzzuwachs der Kinder. Der Mal3-
stab sind Veranderungen und Fortschritte der individuellen Fahigkeiten des Kindes und nicht
die sprachlichen Strukturen der Erwachsenensprache. Sprachbeobachtungen stellen wichti-
ge Ansatzpunkte einer sprachlichen Férderung und Unterstiitzung dar. Sie liefern Anregun-
gen, welche Interessen der Kinder bei einer situationsorientierten Sprachférderung aufge-
griffen werden kdnnen (vgl. Jampert 2002).

Planungen, Routinen

,Die Indikatoren dieses Items gehen darauf ein, ob Planungen als im Vorfeld festgelegte
Handlungsmuster den Tagesablauf und die Angebote fiir die Kinder bestimmen. Ebenso wird
darauf geachtet, ob im Laufe der Zeit gewachsene Routinen durchbrochen werden kénnen,
wenn dies pddagogisch sinnvoll erscheint” (Fried & Briedigkeit 2008, S. 20).

Im Rahmen der Diskussion Gber und Entwicklung von Konzepten zur Einschatzung der pada-
gogischen Qualitat in Tageseinrichtungen fiir Kinder werden strukturelle (z.B.: Gruppengro-
Be, Personalschlissel, Ausbildungsniveau u.a.) und prozessuale Dimensionen (z.B.: Erziehe-
r/in-Kind-Interaktion, Umfang der Interaktion, Sensitivitdt und Responsivitat der Erzieherin)
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unterschieden. Ein Aspekt dieses struktural-prozessualen Modells von Erziehungsqualitat

stellt die Strukturierung des Betreuungsablaufs dar Fthenakis 2003). Die Betreuungssituation

kann idealtypisch auf ,freies Spiel’ der Kinder ausgerichtet sein oder auf ein ,strukturiertes

Lernen’” mit dem Ziel, die soziale und kognitive Entwicklung zu férdern. Die Forschungsbefun-

de vermitteln folgende Tendenz:

o Freies Spiel in der Betreuungsumgebung tragt nicht so stark wie strukturiertes Lernen zur
kognitiven Entwicklung der Kinder bei (vgl. Ruopp et al. 1979, nach Fthenakis 2003). For-
derprogramme, in denen vom Erzieher gelenkte Lernaktivitaten tberwiegen, flihren zu
einer addquateren sozialen Anpassung der Kinder als Lernaktivitdaten, die in einem von
den Erzieherinnen und Erziehern vorstrukturierten Umfeld von den Kindern selbst initi-
iert und realisiert werden sollen. Wenn es fiir die Kinder einen alltdglich vorhersehbaren,
d.h. routinierten Ablauf des Tagesgeschehens gibt, der jedoch zusatzlich genligend Raum
fur spezifische Aktivitaten der Kinder lasst, so wirkt sich das besonders positiv auf die
sprachliche und/oder kognitive Entwicklung der Kinder aus.

o Betatigungen sollten dem Entwicklungsstand der Kinder angemessen sein, ihre Erfahrun-
gen und Interessen sollten bericksichtigt werden, die Kinder sollten ermutigt werden,
aktiv ihre Umwelt zu erkunden. Werden diese Faktoren beachtet, so zeigen die Kinder
mehr Kreativitat, positivere Interaktionen in ihrer Peer-Gruppe sowie eine fortgeschritte-
nere Sprachentwicklung. Befinden sich Kinder in Einrichtungen, die auf die entwicklungs-
spezifischen Umgangsformen keine Ricksicht nehmen, so ist bei lhnen vermehrtes
Stressverhalten zu beobachten (vgl. Fthenakis 2003).

o Nach Koénig (2006) ist als besonders glinstige Lernumwelt fur Kinder die Verknlpfung
bzw. Abwechslung von strukturierten und spielorientierten Phasen im Kindergartenalltag
zu sehen. Dadurch wird deutlich, dass sowohl der Instruktion als auch der Konstruktion in
der Kindergartenpddagogik eine wesentliche Rolle zukommt. Auch das Aufgreifen von
Konflikten ist im Zusammenhang mit der sozialen und kognitiven Entwicklung der Kinder
von groflem Interesse, um Verstandnis der Kinder fiir bestimmte Sachverhalte herauszu-
fordern. In Zukunft muss es darum gehen, die Didaktik des Kindergartens insbesondere
in Bezug auf eine systematische Lernumwelt zu erweitern.

Vorkehrungen fiir Kinder mit besonderem Sprachférderbedarf

»Hier halten Beobachter fest, welche Vorkehrungen eine Erzieherin trifft im Hinblick auf Ma-

terialien, Planung und Durchfiihrung von Angeboten fiir Kinder mit besonderem Sprachfér-

derbedarf. Dazu gehdéren auch der Einsatz sprachdiagnostischer Verfahren, die Durchfiihrung

von Forderprogrammen und die Gestaltung von Kooperationsbeziehungen zu Fachleuten”

(Fried & Briedigkeit 2008, S. 20).

Die Zusammenarbeit mit Eltern als den ,Fachleuten fir ihre Kinder” und weiteren Bezugs-

personen des Kindes ist ein entscheidender Baustein zur Unterstiitzung sprachlicher Bil-

dungsprozesse des Kindes. ,Damit wird der Kooperationsgedanke [zwischen Erzieherinnen

und den Bezugspersonen des Kindes] in den Vordergrund gertickt. Gleichzeitig wird betont,

dass die padagogische Arbeit mit den Eltern abgestimmt werden soll und ihre Mitgestaltung

in den Einrichtungen wiinschenswert ist” (Fried et al. 2008, Kap. 7, S. 1).

Fried bringt zur Begriindung der Notwendigkeit der Elternarbeit bei der Sprachférderung von

Kindern Folgendes an:

o Eltern sind der Schlissel fur Veranderungen. Der Erfolg von Sprachférderung hangt mafR3-
geblich davon ab, ob die Eltern eine positive Einstellung zu der MalBnahme zeigen und
diese durch entwicklungsférderndes, begleitendes Verhalten unterstiitzen.
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o Der Einbezug der Eltern in die gezielte sprachliche Forderung eroffnet die Moglichkeiten,
Alltagsinteraktion und -kommunikation intensiver zu nutzen. Ritterfeld (1999) weist da-
rauf hin, dass sich durch den Einbezug der Eltern fir die Kinder neue Moglichkeiten eroff-
nen, die zundchst isoliert erlernten Strukturen auf den Alltag zu Gibertragen und auch an-
zuwenden.

o Verminderung von wenig sprachférderlichem Verhalten. Sobald Eltern bemerken, dass
das Sprechverhalten ihres Kindes auffillig ist, bemihen sie sich ihr Kind , besser zu for-
dern”. Meistens nehmen sie dem Kind dabei die Kommunikation ab, gangeln es zu stark
oder lassen ihm nicht genligend Zeit. Dies ist aber die ,falsche Art der Forderung®. Es be-
steht die Gefahr, dass das Kind sprachlich und kognitiv unterfordert wird“ (Fried et al.
2008, Kap. 7, S. 6f.).

Sprachférdergewohnheiten

»Hier geht es darum, die Organisation und Auswahl regelmdfiger Sprachférderangebote zu
untersuchen. Im Kern des Interesses steht vor allem die Frage, ob die Erzieherin den Kindern
hdufig Mdglichkeiten bietet, sich sprachlich zu édufSern in Form spezifischer Angebote sowie
integriert in den Alltag, und ob sie dabei unterschiedlich kompetente Kindergruppen bzw. Kin-
der im Blick hat (Fried & Briedigkeit 2008., S. 20).

Um die Bedeutsamkeit dieses Items zu verstehen, erscheint es sinnvoll dariiber nachzuden-
ken, was grundsatzlich ein Kind bewegt, mit dem Sprachgebrauch zu beginnen? Bei zuneh-
mender biologischer Reifung, einhergehend mit der zunehmenden Ausdifferenzierung der
sinnlichen Wahrnehmung, merkt es, dass seine Bezugspersonen sich ihm immer und immer
wieder auch sprachlich zuwenden. Offenbar kann diese Zuwendung schon bald verstanden
werden und zwar lange bevor die eigenen Produktionen denjenigen der Erwachsenen ent-
sprechen. Die wechselseitige Hinwendung zum sprechenden Gegenulber und zu den bezeich-
neten Dingen sowie das Horen und Hinhoéren motivieren ein Kind, sich ebenfalls des Medi-
ums Sprache zu bedienen (vgl. Butzkamm & Butzkamm 2004, nach Grohnfeldt 2005). Die In-
tensitat und Qualitat des Sprachgebrauchs und die Nutzung von Sprache in alltaglichen Er-
fahrungssituationen, addaquat dem Kompetenzniveau des Adressaten, durch sprachkompe-
tente Sprecher haben eine wesentliche Bedeutung. (Ritterfeld 2000) im sprachlichen Forder-
und Entwicklungsprozess.

Gesprdchsférderung

,Bei diesem Item wird eingeschditzt, inwieweit die Erzieherin die Kinder ins Gespréch zieht
und wie sie diese Gespréche gestaltet. Hier ist besonders im Blick, ob es ihr gelingt, die Ge-
sprdchsanteile méglichst jedem Kind gegeniiber ausgewogen zu gestalten und bei Gesprd-
chen mit mehreren Kindern auf die Einhaltung von Gespréichsregeln zu achten” (Fried & Brie-
digkeit 2008, S. 20).

Dieses Item lenkt den Blick auf Fragen und Aspekte eines gelingenden Gesprachs, eines Dia-
logs mit Kindern. Wahrend im Begriff der Kommunikation eine technische oder mechanische
Bedeutung vorherrschend ist, kennzeichnet den Begriff Dialog eine zwischenmenschliche Be-
ziehung, die auf Gleichberechtigung beruht. Zugleich enthalt er eine gegenseitige Wertschat-
zung der am Bildungsprozess beteiligten und versucht, die unterschiedliche Wertigkeit, die
im padagogischen Verhaltnis angelegt ist, zu neutralisieren (Jampert 2002). Das Augenmerk
der Beobachter wird dabei auf die Merkmale gelingender Kommunikation und Interaktion
gerichtet, wie sie z.B. in der Marte-Meo-Methode der Hollanderin Maria Aarts beschrieben
werden. Aarts hat bei ihren friihen Beobachtungen von Eltern mit ihrem Saugling flinf Basis-
elemente einer forderlichen Kommunikation (wahrnehmen, bestétigen, benennen, sich ab-

249



wechseln, lenken und leiten) und zwei Metaelemente (angemessener Ton, konstruktive Dia-
logtechnik) herausgearbeitet (Blinder u.a. 2009).

Beziehung (ausgewahlte Forschungsergebnisse)

Die Bedeutung emotionaler Qualitdten ist fir das Erlernen der Sprache nicht zu unterschat-
zen. Ohne Zuwendung, ohne Blickkontakt und ohne die gemeinsame Ausrichtung der Auf-
merksamkeit auf das, was mit Sprache bezeichnet wird, ist Spracherwerb nicht denkbar (vgl.
Grohnfeldt 2005).

Bindung als anhaltende emotionale Beziehung zu eine Person fiir die ersten Lebensjahre
kann nicht hoch genug eingeschatzt werden. Kleinkinder brauchen feste Bindungen zu Er-
wachsenen, um eine positive Entwicklung zu durchlaufen. Von entscheidender Bedeutung
fur das Bindungsverhalten ist die frihkindliche Mutter-Kind-Beziehung, da sie in der Regel
die wichtigste Bezugsperson darstellt. Grimm (2003) stellt dar, dass die Beziehungsqualitat
insbesondere durch die sensitive elterliche Verantwortung wahrend der ersten zwei Lebens-
monate entscheidend beeinflusst wird.

Da die Zahl der Kinder, die unter drei Jahren eine Kindertagesstatte aufsuchen stetig zu-
nimmt, gewinnt auch die Frage nach einer addaquaten Sprachforderung in auRerfamiliaren
Betreuungseinrichtungen fir diese Altersgruppe zunehmend an Bedeutung. Obwohl DO-RESI
sich auf die Altersgruppe fir drei- bis sechsjahrige Kinder bezieht, beriicksichtigen die nach-
folgenden Ausfiihrungen wichtige Forschungsergebnisse zur Mutter-Kind-Beziehung.

Kontrolle

,Dieses Item richtet den Blick auf den Grad der Kontrolle (iber die Kinder, den die Erzieherin

verfolgt. Dabei schitzen die Beobachter die Entscheidungsméglichkeiten ein, die die Erziehe-

rin den Kindern einrdumt, nach ihrer Anzahl sowie der Art und Weise. Beobachtet wird bei-
spielsweise, ob sie die Eigenaktivitdt der Kinder bekriiftigt und sie dazu ermutigt, selbstbe-

stimmt zu handeln” (Fried & Briedigkeit 2008, S. 2008).

o Beller (2007) sowie Nelson (1973) stellten in der familidren und auBerhauslichen Be-
treuung Ubereinstimmend fest, dass der Erziehungsstil der Mutter bzw. der Erzieherin ei-
nen entscheidenden Einfluss auf die Sprachentwicklung der Kinder hat. Wird ein akzep-
tierender Stil im Umgang mit den Kindern verfolgt, machen Kinder schnellere Fortschritte
in der Sprachentwicklung. Dieser akzeptierende Stil basiert auf Verhaltensweisen, die
dem Kind selbstbestimmte Erfahrungen und Erkenntnisbildung ermdéglichen und diese
Prozesse unaufdringlich begleiten, wenn sie von ihren Kindern einbezogen werden.
Durch Untersuchungen wird belegt, ,, dass responsives und akzeptierendes Verhalten so-
wie Autonomie gewadhrendes Lenken der Erzieherin einen positiven Effekt auf die
Sprachentwicklung der Kinder hat” (Beller 2007, S. 8f.).

o Ein akzeptierender Stil richtet viele Fragen an das Kind und akzeptiert dessen AuRerun-
gen in Form von ,Gut!” oder: ,Ja, so macht man das.” Akzeptierend ist der Stil auch inso-
fern, als er dem Thema des Kindes folgt. Inhaltlich beziehen sich die AuRerungen auf eine
Sache, nicht auf das Verhalten des Kindes (vgl. Szagun 2000).

Ebenfalls konnte nachgewiesen werden, ,dass entgegengesetzte Verhaltensweisen wie
kontrollierendes Lenken, Ablehnung und Laisser-faire-Verhalten einen negativen Einfluss
auf die Sprachentwicklung der Kinder hat” (Beller 2007, S. 8f.). Ein direktiver, am Verhal-
ten des Kindes orientierter Stil zeigt sich darin, dass wenig Fragen gestellt werden und
viele direktive AuBerungen an das Kind gerichtet werden, d.h. Befehle, Instruktionen und
Aufforderungen. Inhaltlich beziehen sich die verbalen AuBerungen hiufig auf das Verhal-
ten des Kindes. Das hiufige Befehlen steht in negativer Beziehung zur Anzahl der AuRe-
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rungen des Kindes (vgl. Szagun 2000).

o Nelson stellte eine Korrelation zwischen dem Interaktionsstil der Bezugspersonen (er
nennt ihn maternal) und den kindlichen Spracherwerbsstrategien fest. ,Die Ergebnisse
zeigten, dass der aufdringliche Stil in negativer Beziehung zu Fortschritten in der Sprach-
entwicklung stand, insbesondere zu Fortschritten in der VergroRerung des Vokabulars.
Bei den Direktiven war der Effekt am Ausgepragtesten. Miitter, die viele Direktiven ga-
ben, hatten Kinder mit langsameren Fortschritten im Spracherwerb. Dagegen standen
Merkmale des fragenden, objektorientierten Stils, in positiver Beziehung zu Fortschritten
in der Sprachentwicklung des Kindes. Miitter, die Fragen stellten und die AuBerungen ih-
rer Kinder akzeptierten, hatten Kinder mit einer schnelleren Sprachentwicklung” (Szagun
2006, S. 190).

o Nelson meint, ,dass ein direktiver, maternaler Stil bewirkt, dass das Kind seine eigenen
Vorstellungen und Begriffe weniger ausbilden kann, weil die Mutter versucht, dem Kind
ihre eigenen Vorstellungen aufzudrangen. So etwa wenn sie ein Kind, das eine Katze mit
Hund bezeichnet, standig korrigiert. Eine akzeptierende Mutter dagegen wiirde das Kind
die Katze ruhig mit Hund bezeichnen lassen und solche AuRerungen sogar bejahend auf-
nehmen. Dies wiirde das Kind nicht im Glauben bestéarken, eine Katze sei ein Hund, wohl
aber darin, dass es fortfahrt, seine eigenen Kategorien der Erkenntnis und deren Benen-
nungen zu bilden. Ein akzeptierender Stil wiirde so allgemein eine rege geistige Tatigkeit
im Kind fordern. Wenn das Kind Kategorien gebildet hat, die den Erwachsensenkatego-
rien nicht entsprechen - wie es etwa im obigen Beispiel eine Katze als Hund klassifiziert -,
so wirde es aufgrund seiner eigenen regen geistigen Tatigkeit, mit der es weitere Erfah-
rungen mit der Welt und der Erwachsenensprache verarbeitet, selbst zur richtigen Klas-
sifizierung kommen. Eine aufdringlich korrigierende Mutter wiirde nach Nelsons Auffas-
sung diesen Prozess eher hindern als fordern. Das Akzeptieren der eigenen kindlichen
Begriffsbildung wird hier als forderlich gesehen, das Nicht-Akzeptieren und Korrigieren
solcher Begriffsbildung eher als hinderlich. Nelson meint auch, dass die Sprachentwick-
lung eines Kindes positiv oder negativ beeinflusst wird, je nachdem ob der Interaktions-
stil einer Mutter zur kognitiven Orientierung ihres Kindes passt, und je nachdem ob diese
die Orientierung ihres Kindes akzeptiert oder nicht” (Szagun 2000, S. 236f.).

o ,Kinder in Kindertagesstatten, die Konflikte im Ausdruck ihrer Abhangigkeitsbedirfnisse
den Erzieherinnen gegeniiber haben, sind sprachlich weniger weit entwickelt als Kinder
ohne Abhdngigkeitskonflikte. Dasselbe trifft auf Kinder mit einer unsicheren Mutter-
Kind-Bindung zu. Autonomie gewdhrendes Lenken regt einen Prozess von Sprache und
Denken im Kind an, da das Kind Uberlegen muss, ob es einen Vorschlag akzeptiert und
wie es ihn umsetzt. Im Gegensatz dazu stellen Befehle eine beschrankte Sprache dar, die
Probleme auf der Basis von Machtausiibung auf der Handlungsebene mehr als auf der
Basis einer sprachlichen Auseinandersetzung 16st” (Beller 2007, S. 32).

o Tietze et al. (2005) stellen fest, dass die Erzieherlnnen den grofRten Zeitanteil im Freispiel
mit der Vermittlung von Informationen verbringen (24%). Dieser Befund korrespondiert
mit Ergebnissen aus internationalen Studien. Auch hier wird die Erzieherin-Kind-Interak-
tion mehr durch Anweisungen und Informationen als durch Scaffoldingprozesse oder
durch eine wechselseitige Weiterentwicklung von Gedankenansatzen dominiert (vgl.
Goncu & Weber 2000).

Kongruenz
,Bei diesem Item geht es darum herauszufinden, ob das nonverbale Ausdrucksverhalten der

Erzieherin mit ihren verbalen Auferungen iibereinstimmt, d.h. kongruent ist. Ein weiterer Be-
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obachtungspunkt ist, inwiefern der Einsatz von mimischen und gestischen Kommunikations-

mitteln den Kindern gegentiber angemessen ist” (Fried & Briedigkeit 2008, S. 20).

o Widerspriiche Erwachsener zwischen Intention und sprachlicher Aussage sowie zynische
Bemerkungen wirken beschamend und erschweren es dem Kind, den sprachlichen Input
einzuordnen (vgl. Beller 2007).

o Auf Ironie und Sarkasmus sollte im Gesprach mit Kindern verzichtet werden, da diese
Formen von Kindern vermutlich noch nicht entschlisselt werden kénnen. Kinder erwar-
ten Kongruenz (Klarheit, Eindeutigkeit und Ehrlichkeit) (vgl. Ritterfeld 2000).

Empathisches Zuhéren

,Die Indikatoren dieses Items ermitteln, ob die Erzieherin den Kindern, mit denen sie gerade

spricht, jeweils deutlich vermittelt, dass sie aufmerksam und mitfiihlend zuhért. Es wird da-

rauf geachtet, wie sie ihr Interesse an dem Erzéhlten ausdriickt” (Fried & Briedigkeit 2008, S.

20f.).

o Mitter, die einen akzeptierenden Stil im Umgang mit Kindern verfolgen, zeigen eine
emotionale Grundhaltung von Interesse an den Tatigkeiten des Kindes und sind in der La-
ge, kindliche Begeisterung zu teilen (vgl. Beller 2007).

o Akzeptieren des Kindes durch die Vermittlung positiver Gefiihle, verbaler Zuwendung
und positiver Verstarkung férdert Sprachentwicklung. Ablehnung in Form von Vermitt-
lung negativer Gefiihle, wie das bloRe Kritisieren von sprachlichen AuBerungen des Kin-
des, wirkt sich negativ auf die Sprachentwicklung des Kindes aus (vgl. Beller 2007).

° Das Involvment, also das innere Engagement bzw. die Ich-Beteiligung der Erzieherin in
die Interaktion mit den Kindern korrespondiert damit, dass Kinder weniger ziellos umher-
wandern und hat positiven Einfluss auf die sprachlichen Ausdrucksmaoglichkeiten der Kin-
der.

o Das Involvment der Erzieherin zeigt sich auch im Einlassen auf ein Phantasiespiel der Kin-
der. Konig fuhrt Studien an, die belegen, dass in der ErzieherIn-Kind-Interaktion dem Ge-
sprach Uber das Phantasiespiel der Kinder eine ausgesprochen hohe Bedeutung fir die
kognitive Entwicklung zukommt (vgl. Konig 2009).

o Ein wesentliches Merkmal von allgemein sprachférderlicher Kommunikation ist die Ver-
bindung des verbalen Inputs mit der direkten Zugewandtheit. Dieses driickt sich z.B.
durch einen direkten Blickkontakt zwischen Kind und Erwachsenem aus. Gerade der
Blickkontakt unterstiitzt die Aufmerksamkeit des Kindes, die sich dann gezielt auf den
sprachlichen Input richten kann (vgl. Ritterfeld 2000).

Néihe

,Hier geht es darum, ob bzw. wieweit die Erzieherin es in der Interaktion mit Kindern schafft,

situations- und kindgerechte Ndhe und/oder Distanz zu gewdhrleisten, sich also nicht starr im

Sinne von ,,immer distanziert” oder ,,immer nah” verhdlt. Dementsprechend legen die Indika-

toren fest, an welchen Interaktionsmerkmalen ein Beobachter ablesen kann, ob der Balance-

akt zwischen Néhe und Distanz gelingt oder nicht” (Fried & Briedigkeit 2008, S. 21).

o Aus der Bindungstheorie von John Bowlby entwickelte sich der Begriff ,Feinflhligkeit”.
Danach nimmt die Mutter die Befindlichkeit ihres Babies wahr, interpretiert die AuRerun-
gen richtig und zeigt angemessene Reaktionen.

Erzieher/innen fungieren als weitere Bindungspersonen, die eine sichere Bindung zu den
Kindern aufbauen missen. Die Qualitat der Bindung zeigt sich auch in der Feinflihligkeit
des Verhaltens der Erzieherin. Viele Studien belegen die positiven Konsequenzen einer
sicheren Kind-Erzieherin-Bindung in Bezug auf die Lernmotivation. Emotionale Zuwen-
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dung und Ermutigung sind entscheidende Aspekte eines forderlichen Erziehungsverhal-

tens (vgl. Nickel et al. 1980).

Das belegen auch aktuellere Studien, z.B. Verfahren zur Feststellung und Unterstiitzung

padagogischer Qualitadt in Kindertageseinrichtungen (Kindergarten-Skala KES-R 2005 und

die Krippen-Skala KRIPS-R 2005) in denen Tietze et al. in ihren Merkmalen zur Erfassung

der Qualitat auf die Sensitivitat, bzw. Feinflhligkeit der Erzieherin als einem wichtigen

Bereich erzieherischen Verhaltens hinweisen.

Der feinfiihlige Umgang mit Kindern duBert sich in drei Bereichen. Zunachst muss die Er-

zieherin die Signale der Kinder aufmerksam wahrnehmen und daflr auch Zeit und Ruhe

haben. Des Weiteren reagiert sie angemessen auf die Signale des Kindes, indem sie auf-

grund einer inneren Haltung die Perspektive des Kindes wertschatzt und das Kind akzep-

tiert. Sie zeigt Interesse am Kind und seinen AuRerungen und kann auch eigene Begeiste-

rung zeigen. Dadurch bestarkt sie das Kind, greift seine Ideen auf und starkt sein Selbst-

bewusstsein.

Insgesamt zeigen sich vier Ausdruckskandle von Feinfiihligkeit. Die Sprache, in der eine

wertschatzende und anerkennen Wortwahl verwendet wird. Die Stimme, die liebevoll

und ruhig ist. In der Mimik ist ein interessierter Gesichtsausdruck zu erkennen. Stimmun-

gen und AuRerungen der Kinder werden durch die eigene Mimik aufgegriffen. Der vierte

Ausdruckskanal zeigt sich in der Kérperhaltung. Diese ist zugewandt und auf der Augen-

héhe des Kindes. Korperkontakt sollte zugelassen werden. Die Feinfuhligkeit ist die Vor-

aussetzung fur qualitatvolle Bildungsarbeit, auch im Bereich der Sprachentwicklung.

In diesem Zusammenhang ist zu erwdhnen, dass der Blickkontakt eine wesentliche Funk-

tion fur die Lenkung der Aufmerksamkeit hat. Auch der Einsatz von Gestik und Mimik

und ein ausdrucksstarker Sprechstil (prosodisches Markieren durch Einsatz von Rhyth-

mus, Betonung, Pausen, Klang, Stimmhohe) lenken die Aufmerksamkeit auf einzelne

sprachliche Strukturen (vgl. Ritterfeld 2000).

Auch Erkenntnisse aus anderen Studien bestatigen die Bedeutung emotionaler Ndhe und

sensitiver Reaktionen der Erwachsenen fiir die Sprachentwicklung der Kinder:

= Wenn Eltern die Signale ihrer Kinder wahrnehmen und auf das Verhalten ihrer Kinder
reagieren (sich responsiv verhalten), werden wesentliche Faktoren einer entwick-
lungsanregenden Umwelt beglinstigt. Das Gefiihl der Selbstwirksamkeit im Kind wird
durch das responsive Verhalten der Eltern verstarkt. Aufgrund dessen kénnen sich
die Kinder als aktiv handelnd erleben. Die Kinder erfahren das Gefiihl von Sicherheit,
auf dessen Grundlage sie ihr Neugierverhalten ausleben kénnen und dass ihnen letzt-
lich Lernerfahrungen ermdglicht Kind und Eltern kénnen angemessen auf die Verhal-
tensweisen des/der jeweils anderen reagieren, da sie mehr voneinander erfahren
(vgl. Bornstein & Tamis-LeMonda 1989).

= Sensitives Verhalten der Mutter/der Eltern und eine ,heitere Kooperation” des Kin-
des sind bestimmend fiir gelingende Interaktionen (vgl. Simé 2000).

= Als wesentlicher Faktor der Eltern-Kind-Beziehung wird heute die Sensitivitdt angese-
hen (Koénig 2009).

= Eine emotional stark angereicherte Sprache, auch Ammensprache genannt, die bis
ca. zum 12. Monat verwendet wird, ist hervorragend geeignet, die kindliche Aufmerk-
samkeit auf die Kommunikation zu lenken. Durch die korperlichen Formen der Kom-
munikation, wie zartliche Berlhrungen oder Schaukeln wird dem Kind vermittelt,
dass Kommunikation fest mit einem komplexen emotionalen Geflige verbunden ist
(vgl. Ritterfeld 2000).

Zum Bereich Nahe ist sicherlich auch der Aspekt der geistigen Ndhe zu erwdhnen, bei der

253



die Erzieherin Gemeinsamkeiten zwischen sich und dem Kind hervorhebt:

s Ein echtes kommunikatives Interesse der Mutter ist ein wichtiger sprachfordernder
Faktor in der Sprachentwicklung des Kindes, der wirkungsvoller zu sein scheint als die
Anwendung spezieller Lerntechniken (vgl. Beller 2007).

= Ein Konversation anregender Sprachstil wirkt sich positiv auf die kindliche Sprachent-
wicklung aus. Es wurde festgestellt, dass Kinder mehr sprachliche AuRerungen produ-
zierten, wenn die Mutter das Thema ihres Kindes aufgriffen. Fihrten die Mutter aber
ihr eigenes Thema fort oder schnitten ein neues Thema an, zeigten die Kinder weni-
ger sprachliche AuRerungen. Sie beobachtete auch, dass Kinder gegen Ende des drit-
ten Lebensjahres haufiger miitterliche AuRerungen aufgriffen, die den Diskurs inhalt-
lich weiterflhrten. Kinder mit fortgeschrittenen sprachlichen Fahigkeiten bestimmen
den Diskurs aktiv mit und evozieren so auch einen Sprachstil, der sprachférderlich
wirkt.

s Sich dem Kind anzupassen, hat eine besondere Stellung in der Férderung der Sprach-
entwicklung. Es bedeutet, dass man sich den Themen des Kindes in seinen AuRerun-
gen anpasst und nicht fremde Themen einbringt, die den Gedankengang und das ver-
bale Berichten des Kindes unterbrechen und die Sprachproduktion damit behindern
(vgl. Beller 2007).

Adaptive Unterstiitzung (ausgewahlte Forschungsergebnisse)

Sensitivitat

,Bei der Anwendung dieses Items achtet der Beobachter darauf, wie sensitiv die Erzieherin
auf die bewusst oder unbewusst ausgesendeten Signale der Kinder reagiert, mit denen sie ih-
re Befindlichkeiten ausdriicken. Besonderes Augenmerk liegt darauf, wie die Erzieherin zum
Ausdruck bringt, dass sie Zeichen und Hinweise wahrnimmt“ (Fried & Briedigkeit 2008, S. 21).

o

Der Input muss die kindliche Aufmerksamkeit auf die Umweltsprache lenken und diejeni-
gen Daten liefern, die das Kind gerade braucht, um sein Sprachwissen weiter zu entwi-
ckeln (,,Passung”). Nach Hoff-Ginsberg ist die ,geteilte Aufmerksamkeit” fundamentale
Voraussetzung fiir sprachliche Fortschritte des Kindes. Das bedeutet, dass die Aufmerk-
samkeit des Kindes und die des Sprechers auf dieselbe Sache gerichtet sind (vgl. Ritter-
feld 2000).

Engagement

»Hier stellt sich die Frage, wie interessiert und engagiert sich die Erzieherin auf die Kinder ein-
ldsst. Gezielt wird beobachtet, wie sie ihr Interesse zum Ausdruck bringt und ob sie in der La-
ge ist, Kinder fiir etwas zu begeistern” (Fried & Briedigkeit 2008, S. 21).

o

Die Inputsprache der Erzieherin muss somit Kinder zur eigenen verbalen Kommunikation
motivieren. Nur in der wechselseitigen Interaktion zwischen Bezugsperson und Kind wird
Sprache optimal vermittelt. Input muss also immer aus Aktion und Reaktion bestehen
und die kindlichen AuRerungen aufgreifen. Das mediale Sprachangebot erfiillt diese Vor-
aussetzung nicht und ist daher nicht ausreichend fiir den Spracherwerb (vgl. Ritterfeld
2000).

Neben dieser wechselseitigen Interaktion korrespondiert das Involvement, also das in-
nere Engagement bzw. die Ich-Beteiligung der Erzieherin in der Interaktion mit den Kin-
dern damit, dass Kinder weniger ziellos umherwandern. Es hat dariber hinaus positiven
Einfluss auf die sprachlichen Ausdrucksmoglichkeiten der Kinder.

Das Involvement der Erzieherin zeigt sich auch im Einlassen auf ein Phantasiespiel der
Kinder. Kénig fuhrt Studien an, die belegen, dass in der Erzieherin-Kind-Interaktion dem
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Gesprdch Uber das Phantasiespiel der Kinder eine ausgesprochen hohe Bedeutung fir
die kognitive Entwicklung zukommt (vgl. Konig 2009).

Interesse und Engagement der Erzieherin sind bedeutsam: ,Kinder, deren Erzieherinnen
aktives Interesse an den kindlichen Aktivitdten zeigen und ihnen hinreichend Unterstiit-
zung zukommen lassen, zeigen ein ausgepragtes und angstfreies Explorationsverhalten,
vermehrt selbstinitiiertes Spielen, positive Interaktionen mit Gleichaltrigen, mehr Sozial-
kompetenz sowie eine fortgeschrittene sprachliche und kognitive Entwicklung.” (Gisbert
2004, S. 57f.).

Als ein Teil dieses Engagements gilt die Ermutigung zum sprachlichen Ausdruck als we-
sentlich: Die Forschung legt nahe, dass der Schliissel zur Férderung der sprachlichen Ent-
wicklung in einer gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokussierung von Erwachsenem und
Kind auf eine Aktivitat oder ein Objekt liegt, wobei ein flieBender und wechselseitiger
Austausch von Informationen und Ideen stattfindet (Gisbert 2004).

Anregungen

»Die Indikatoren dieses Items kennzeichnen die Art und die Hdufigkeit der Anregungen, die
die Erzieherin den Kindern gibt. Dabei soll insbesondere beachtet werden, ob sie die Anregun-
gen wohldosiert gibt und an den verschiedenen Bediirfnissen der Kinder ausrichtet” (Fried &
Briedigkeit 2008, S. 21).

Der Erwachsene sollte einzelne Woérter oder Satze innerhalb einer Gesprachssequenz modifi-
ziert wiederholen: ,Die Katze lauft, die Katze lauft ganz schnell ...“ (vgl. Ritterfeld 2000). Eine
weitere Méglichkeit zur Anregung sprachlicher AuBerungen stellen nach Ritterfeld sprachli-
che Erweiterungen der kindlichen AuRerungen dar, die als eine hervorragende Sprachlehr-
strategie gelten (vgl. Ritterfeld 2000).

o

Dabei muss sich der Input dem kindlichen Entwicklungsniveau anpassen. Das geschieht in
dreierlei Hinsicht: Im Inhalt der Kommunikation, in der linguistischen Form und im Aus-
mals der vom Kind erwartete Aktivitat (vgl. Ritterfeld 2000).

Als beispielhaft fiir diese Anpassung gelten die mutterlichen Sprachlehrstrategien: Be-
reits im ersten Lebensjahr lenkt die ,,Ammensprache” die kindliche Aufmerksamkeit
durch die Sprechweise (hohe Stimmlage, Giberdeutliche Betonung, Vokaldehnung, Rhyth-
misierung) auf die Kommunikation. In dieser Zeit beziehen sich die AuBerungen weitge-
hend auf konkret erfahrbare Gegenstande und sind von zartlichen Gesten begleitet. Die
Sprechakte verlaufen interaktiv, indem die Bezugsperson die Laute des Kindes, sein Gur-
ren, Lacheln oder Weinen aufgreift und so die emotionalen Befindlichkeiten interpre-
tiert, reflektiert und sich an den Bediirfnissen des Kindes orientiert (vgl. Ritterfeld 2000).
Das zweite Lebensjahr ist die Zeit der ,stlitzenden Sprache” (,,Scaffolding”): Sie dient vor
allem dem Wortschatzaufbau und ist von wiederholenden und ritualisierenden Sprach-
spielen gekennzeichnet. Wichtig in dieser Phase des Spracherwerbs ist es, die Aufmerk-
samkeit auf einen Begriff zu lenken, den Begriff einzufiihren und nochmals zu wiederho-
len. Bei den ,,Benennspielen” steht die Kommunikation Gber Sachverhalte und Gegen-
stande im Vordergrund. Dabei entdeckt das Kind, dass alles einen Namen hat (vgl. Ritter-
feld 2000).

Ab dem dritten Lebensjahr kommt die ,lehrende Sprache” (engl. ,Motherese”) zum Ein-
satz. Jetzt werden Sprachlehrstrategien eingesetzt, die vor allem der grammatischen Ent-
wicklung dienen. Die kindlichen AuBerungen sollten linguistisch erweitert werden, Kor-
rekturen in Form des korrektiven Feedbacks vorgenommen und semantische Detailinfor-
mationen erganzt werden.

Beispiel:
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Mutter und Kind betrachten ein Bilderbuch.

Kind: ,, Da Katze lauft.”

Mutter: ,Ja, da lauft die Katze. Und wo lauft der Hund?“

Kind: ,, Da der Hund.”

Mutter: ,Ja, da lauft der Hund.” (mit deutlicher Betonung)

Kind: ,,(zeigt auf ein neues Bild): ,,Und da?“

Mutter: ,Da fliegt der Vogel.” (Iven 2006, S. 55)

Die besondere Bedeutung von Anregungen wird bei Kontos (1999), Kontos & Wilcox -
Herzog (1997) sowie Wilcox-Herzog & Kontos (1998) betont: Sie haben herausgefunden,
dass Erzieherlnnen nur 18% der Zeit fir eine anregende Kommunikation nutzen. Das
zeigt sich darin, dass Erzieherlnnen den Kindern nicht geniligend geeignete sprachliche
Modelle anzubieten haben (vgl. Neubauer 1986; Fried 1989; Kontos & Wilcox-Herzog
1997).

Reinmann-Rothmeier postulieren, dass Wissen Konstruktion ist. Daher stellen sie die For-
derung auf, dass in Lernsituationen darauf zu achten ist, dass die Lernenden in ihnen
auch die Chance erhalten, solche Konstruktionsleitungen zu tatigen. (Reinmann-Rothmei-
er & Mandel 2001). Um Lernanladsse optimal nutzen zu kénnen, muss die Lernumwelt ei-
nen Kontext bieten, der den Lernenden Anknlpfungsmoglichkeiten fiir Lern- bzw. Kon-
struktionsprozesse ermoglicht” (Kénig 2009, S. 137).

Handlungen verbalisieren

»Aus dieser Perspektive wird beobachtet, inwiefern die Erzieherin ihre eigenen Handlungen
oder die der Kinder auch sprachlich ausdriickt, beispielsweise durch Kommentare, die ihre
Motive, Erwartungen und Gefiihle nachvollziehbar machen oder die den Kindern helfen, sich
liber Hintergriinde und Ziele des Handelns anderer Kinder klar zu werden. Des Weiteren wird
geschaut, ob sie auch vergangene Handlungen reflektiert oder zukiinftiges Geschehen ge-
meinsam mit den Kindern plant” (Fried & Briedigkeit 2008, S. 21).

o

Iven fordert, dass die fordernde Person Alltagssituationen zunéchst (besonders im Alter
von 1-3 Jahren: ,unterstiitzende Sprachstile”) immer mit zuverldssigem sprachlichem An-
gebot verbindet. D.h., die Bezugsperson richtet mit dem Kind gemeinsam ihre Aufmerk-
samkeit auf ein Objekt und begleitet ihre und die kindlichen Handlungen mit einfachen,
kindgemaRen AuRerungen (,stiitzende Sprache”). Sie benennt Personen, Objekte und
Handlungen mit immer den gleichen Formulierungen (,Sprachroutinen”, Formate). Sie
begleitet das eigene und das kindliche Handeln sprachlich auf immer gleiche Weise. ,,Das
Sprachverstandnis geht der Sprachproduktion voraus. Eine konsequente Benennung von
Objekten und Tatigkeiten, auch im Dialog mit (noch) nicht sprechenden kleinen Kindern,
erleichtert diesen die Sprachwahrnehmung, die Verknlipfung von Handeln und Sprechen
sowie den Aufbau eines Begriffsystems” (lven 2006, S. 54ff.).

Versténdnissicherung

,Bei diesem Item steht im Vordergrund, inwieweit die Erzieherin bemiiht ist, die Kinder zu
verstehen, und ob sie selbst darauf achtet, dass sie gut zu verstehen ist. Der Akzent liegt da-
rauf, ob sie sich vergewissert, dass sie nonverbale Botschaften und sprachliche AufSerungen
der Kinder richtig gedeutet und verstanden hat” (Fried & Briedigkeit 2008, S.21).

o

Input muss immer sowohl Aktion als auch Reaktion sein und die kindlichen AuRerungen
aufgreifen (s. 4.3.2). Daran anschlieRend sollte auf ein sprachliches Angebot (besonders
in den ersten beiden Lebensjahren) eine Riickmeldung Uber die sprachliche Leistung des
Kindes erfolgen. Nach der Rickmeldung durch den Erwachsenen priift das Kind sein
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sprachliches Angebot, korrigiert eventuell und bemiiht sich um einen praziseren Aus-
druck (vgl. Ritterfeld 2000).

Dabei kann die Riickmeldung auch in Form einer vollstandigen oder partiellen Wiederga-
be der kindlichen AuRerung geschehen. Diese wirkt bestitigend und motivierend (vgl.
Ritterfeld 2000).

Die explizite Bestatigung der kindlichen AuBerung unterstiitzt die Motivation zu spre-
chen.

Eine Erzieherin, die sich nach Ereignissen, Absichten und Meinungen der Kinder erkun-
digt, regt dadurch die Sprachproduktion an, insbesondere die Loslésung der Sprache vom
konkreten Handlungskontext. Kinder erfahren, dass Sprache auch handlungsersetzend
gebraucht werden kann (Beller 2007).

Berichte einholen, Informationen einfordern

»Dieses Item befasst sich mit der Héufigkeit sowie der Art und Weise, wie die Erzieherin von
den Kindern Informationen oder Berichte einfordert, z. B. ob sie dies nach Thema und Kind
unterschiedlich handhabt. Dabei wird auch darauf geachtet, wie umfangreich die eingeholten
Berichte sind” (Fried & Briedigkeit 2008, S. 21f.).

o

Das Kind muss im Dialog Gelegenheit zur eigenen Sprachproduktion erhalten (vgl. Ritter-
feld 2000). Auch ,ein qualitativ hochwertiger Input muss gewahrleisten, dass dem Kind
Gelegenheiten zur eigenen Sprachproduktion im Rahmen eines Dialogs gegeben werden.
Denn nur dann kann das Kind Sprachformen einiiben und der Erwachsene Korrekturen
der kindlichen AuRerungen vornehmen“ (Ritterfeld 2000, S. 408).

Auch mit Hilfe von Fragen kdnnen Kinder besonders gut zum Sprechen angeregt werden.
Allerdings enthalten verschieden Fragetypen sehr unterschiedliche Anregungspotentiale.

Instruktionswechsel

»Hier zeigen die Indikatoren des Items die Féhigkeiten der Erzieherin, ihre Angebote an die je-
weiligen Bediirfnisse der Kinder und an die inhaltlichen Bedingungen verschiedener Kernbe-
reiche anzupassen. Besonders wird beleuchtet, wie flexibel und péddagogisch angemessen sie
verschiedene Instruktionsmethoden einsetzt” (Fried & Briedigkeit 2008, S. 22).

o

Die verbale Kommunikation hat grofRe Bedeutung fiir die kognitive Férderung (vgl. Ritter-
feld 2000). Um kognitive Leistungen zu provozieren, steht dem Erwachsenen ein grof3es
Repertoire methodischer Hilfsmittel zur Verfligung: das Aufgreifen, Erweitern und Prazi-
sieren der kindlichen AuBerung, das Stellen offener, produktiver Fragen (z. B. iiber ein
Bild hinaus denken), das Provozieren von Widerspriichen, der geschickte Einsatz verbaler
oder nonverbaler Impulse. Wichtig ist immer die Aktivierung des Kindes, so dass es all-
mahlich selbst zum Sprecher bzw. Erzahler wird und die Freiheit hat, von eigenen Erfah-
rungen zu berichten. Bewdhrte Methoden im Rahmen der dialogorientierten Bilderbuch-
betrachtung sind die Kontextmethode (Bezlige zum Bilderbuchtext und zu Interessen so-
wie Erfahrungen der Kinder), die Fokussierungsmethode (Beziige zu weiteren Kontexten,
z.B. zur Erwachsenenwelt, Tierwelt usw.) und die Analysemethode (Analyse der semanti-
schen Dimension ausgewahlter Woérter, z.B. Definition, Kontrastierung, Ahnlichkeit, Un-
terschied), Ankermethode (Analyse von Phonemmerkmalen, Bezlige zur Schrift) (vgl. Sil-
verman 2007).

Wenn sie der kindlichen Entwicklung angepasst sind, kdnnen auch explizite Korrekturen
angebracht sein (Beispiel: ,,Fuchs, du hast die Gans gestoRen” - ,,Du hast die Gans ge-
stohlen, heilt das.”) (vgl. Ritterfeld 2000).

257



o Unterstitzend bei den Herausforderungen der kognitiven Leistungen kann nach Reich
auch der Einsatz einer Handpuppe sein. Diese gilt als eine geeignete Sprecherfigur, die
es den Kindern erleichtert, beim Zuhoren aufmerksamer und beim Sprechen mutiger zu
sein (vgl. Reich 2008).

Lernmdéglichkeiten aufzeigen

,Es soll gezielt beobachtet werden, inwieweit Kinder ermutigt werden, etwas Neues auszu-

probieren oder etwas zu lernen. Hier stellt sich die Frage, ob die Erzieherin dabei auch auf die

Interessen der Kinder eingeht und ihnen Méglichkeiten aufzeigt, Dingen auf den Grund zu ge-

hen” (Fried & Briedigkeit 2008, S. 22).

o Die Beschaftigung mit realen Dingen sollte nach Reich intensiv zur Sprachférderung ge-
nutzt werden. Der Kindergarten bietet viele geeignete Materialien, Uber die langere Ge-
sprache moglich sind (Beispiele: Woraus besteht der Stuhl? Warum féllt er nicht um?
Wie geht die Tur auf? Wie fiihlt sich ein Baum an? Was ist unter unserem Rasen? ...) Die
sprachlichen Aktivitaten ergeben sich aus dem handelnden Umgang mit den Gegenstan-
den, so dass alle Sinneswahrnehmungen beteiligt sein kdnnen und zur Festigung der Be-
griffe und Vorstellungen beitragen. Gesprache Uber echte Objekte konnen nicht durch
Gesprache Uber Bildkartchen ersetzt werden (vgl. Reich 2008).

Sprachlich-kognitive Herausforderung (ausgewahlte Forschungsergebnisse)

Vielfalt des Wortschatzes

»Dieses Item schdirft den Blick fiir das Sprachmodell, das die Erzieherin den Kindern in Bezug

auf den Wortschatz bietet. Die Beobachter schétzen ein, wie vielfdltig und anregungsreich

sich ihr Wortschatz darstellt und ob sie es schafft, phantasievoll auf die Symbolfunktion von

sprachlichen Zeichen aufmerksam zu machen” (Fried & Briedigkeit 2008, S. 22).

Folgende Ergebnisse wissenschaftlicher Studien unterstiitzen die Bedeutung des vielfdltigen

und anregungsreichen Wortschatzgebrauches:

o Studien von Huttenlocher et al. (1991) belegen, dass in Erwachsenen-Kind-Interaktionen
die Quantitat des sprachlichen Inputs durch den Erwachsenen eine sehr hohe Vorhersa-
gekraft fir den kindlichen Wortschatzerwerb aufweist. |hren Ergebnissen zufolge sind
die Haufigkeit und die Dauer des Inputs sogar die starksten Pradiktoren fir den Aufbau
des Lexikons.

o Eine Bestatigung hierfiir findet sich bei Hart & Risley (1995), in deren Untersuchung sich
der Umfang der verbalen Interaktion zwischen Eltern und Kind als starkster Einfluss auf
die kindliche Sprachentwicklung ermitteln lie. Eine gréBere Quantitat der elterlichen
AuBerungen ging in dieser Stichprobe mit einer groReren Vielfalt an Wértern und Sitzen
einher. Es ergab sich somit auch eine Korrelation zwischen der Vielfalt elterlicher Spra-
che - gemessen an der Anzahl verwendeter Substantive und Adjektive sowie der Lange
ihrer Phrasen und Satze - und dem sprachlichen Fortschritt der Kinder.

o Laut Nelson (1996) erfolgt der Wortschatzerwerb in gut verstandlichen Ereignisroutinen.
Eine typische Art der Interaktion zwischen Erwachsenen und Kindern besteht darin, dass
Erwachsene Objekte aus der unmittelbaren Umgebung der Kinder benennen. Hampson
& Nelson (1993) konnten zeigen, dass die Haufigkeit der Objektbezeichnungen durch Er-
wachsene mit einem friiheren Beginn der Sprachproduktion beim Kind in Beziehung
steht.
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o Als relevante Faktoren fiir den kindlichen Spracherwerb wurden Wiederholungen®® und
Erweiterungen®! erkannt: Wiederholungen einzelner Wérter oder Phrasen und Erweite-
rungen durch den Erwachsenen fiihren zu rasantem Wortschatzerwerb beim Kind und
festigen diesen (vgl. Ritterfeld 2000).

o Hilfreiche linguistische Unterstiitzung der Kommunikation erhalt das Kind auch durch
Lautmalerei (Das Auto macht brumm, brumm, die Feuerwehr tatitata ...), durch rituali-
siertes, simultanes Sprechen (z.B. von Reimen, Fingerspielen) und durch das gemeinsame
Singen (vgl. Ritterfeld 2000).

Grammatisch komplexer Input

»Hier wird das Sprachmodell der Erzieherin im Hinblick auf die grammatische Komplexitdt

eingeschdtzt. Festgehalten wird, ob sie sich in der Verwendung von Satzmustern vielfdltig

zeigt und ob sie in der Lage ist, diese an die Fdhigkeiten der jeweiligen Kinder anzupassen”

(Fried & Briedigkeit 2008, S. 22).

Aus der aktuellen wissenschaftlichen Forschung heraus werden folgende Erkenntnisse zum

Einsatz eines komplexen Grammatikinputs belegt:

o Die Haufigkeit von Antworten Erwachsener, bei denen ein Teil der kindlichen Aussage
aufgegriffen und wiederholt wird, korreliert zudem positiv mit einem schnelleren Ver-
lauf der Syntaxentwicklung (vgl. Hoff-Ginsberg 1987).

o Schrittweise Erweiterungen der AuBerungen fiihren zu einer Prazisierung der Aussage
und liefern dem Kind zusatzliche relevante grammatische Informationen und stellen so
eine hervorragende Sprachlehrstrategie dar. Der Erwachsene greift dabei Elemente des
vorangegangenen Sprachaktes auf, vervollstandigt, korrigiert und ergéanzt dies um weite-
re semantische und/oder grammatische Elemente. Diese Expansion bietet fur das Kind
ein gutes sprachliches Vorbild und dient ihm als Vergleich mit der eigenen - meist unvoll-
standigen Produktion (vgl. Ritterfeld 2000).

o Moerk (1991) verweist darauf, dass sich Modellierungen kindlicher Aussagen durch Er-
wachsene im Sinne einer korrigierenden Riickmeldung férderlich auf den Grammatiker-
werb auswirken.

o Fried stellt in ihren Studien fest, dass Erzieherinnen im Gesprach mit Kindergartenkin-
dern durchschnittlich um 4 Woérter kiirzere Satze sprechen als mit Erwachsenen. Dabei
weist sie geschlechtsspezifische Unterschiede nach. Wahrend Erzieherinnen die Jungen
mit einer Sprache konfrontierten, die leicht tiber deren eigenem Niveau lag, verwende-
ten sie den Madvchen gegeniiber eine weniger komplexe Sprache, die noch unter dem
Sprachniveau der von den Madchen selbst geduRerten Sprache lag (vgl. Fried 1989).

Offene Fragen

,Fragetechniken stehen im Mittelpunkt dieses Items. Beobachtet wird, welche Antwortmdg-
lichkeiten die Fragen der Erzieherin provozieren und worauf sich Fragen beziehen. Von Inter-
esse ist auch, ob die Erzieherin an Auflerungen von Kindern ankniipft, um gemeinsam mit
dem Kind das Gesagte durch gezielte offene Fragen zu problematisieren” (Fried & Briedigkeit
2008, S. 22).

Die positive Bedeutung flr den Aufbau des Spracherwerbs zeigen folgende wissenschaftliche
Ergebnisse:

*® Wiederholungen: Teile der AuRerung oder die ganze Aussage werden wiederholt.

*! Erweiterungen: Die AuBerung wird wiederholt und das Satzmuster verdndert (z.B. ,Ich habe den Schlafsack
allein ausgezieht.” - ,,Ah, du hast den Schlafsack allein ausgezogen.”) und/oder die Satzaussage wird weiter
ausdifferenziert (,,Du hast den roten Schlafsack allein ausgezogen.”).
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o

Haufiger Gebrauch offener Fragen im sprachlichen Input beeinflusst insbesondere die
grammatikalische Entwicklung positiv.

Auf die Bedeutung des Fragestils Erwachsener fur die kognitive Entwicklung des Kindes
allgemein weisen weitere Studien hin. So wissen wir aus der Interaktionsforschung, dass
ein Interaktionsstil, der sich durch offene Fragen und Aufforderungen zu Phantasiespiel
und Problemldseprozessen auszeichnet, hohen Einfluss auf die soziale und kognitive Ent-
wicklung des Kindes hat (vgl. Wilcox-Herzog & Ward 2004). Nach Saltz et al. (1977) wird
dadurch die Intelligenz der Kinder mehr geférdert als durch das Erzéhlen von Geschich-
ten oder typische Kindergartenaktivitaten wie Malen und Bauen.

Wenig geeignet erscheinen Quiz- oder Test-Fragen, mit denen das Lexikon der Kinder ab-
gefragt wird. Beispiel: ,,Was ist das?“ - ,, Vogel.” - ,, Und das?“ - ,Frosch” (vgl. Ritterfeld
2000).

Ritterfeld stellt finf Frageformen vor, die vom Kind unterschiedlich komplexe linguisti-
sche Leistungen verlangen (vgl. 2000).

Frageform erwartete linguistische Leistung

Aufforderung, prazisere Informationen zu liefern (seman-
1. | ,Say it more exactly” tische Prazisierung)
Beispiel: ,,Essen” - ,,Was essen die da?“ - ,Nudeln”

Aufforderung, z.B. Dinge in einem Bilderbuch genauer zu

2. |, Tell me about it” .
beschreiben

Aufforderung, tiber eine AuRerung noch einmal nachzu-

3. |, Think it over again” . .
g denken und sie zu korrigieren

4. | ,Say it by yourself” Aufforderung, eine eigene Antwort zu finden

Aufforderung zur Prazisierung, jedoch als komplexerer
Sprechakt (syntaktische Erweiterung) Beispiel: ,Da ist ein
5. |, Be more clear” Hund.” - ,Wo ist ein Hund?“ Ich kann keinen Hund sehen. -
,Hier, hinter dem Haus, siehst du da den einen kleinen
Hund?“

Erziehungs- und Bildungstheorien orientieren sich heute an einem kompetenten Kind,
das sich als Akteur seiner Entwicklung aktiv mit seiner Umwelt auseinandersetzt (vgl. z.B.
Fthenakis 2003). Werden die individuellen Lernkonzepte, die das Kind dabei entwickelt,
zum Ausgangspunkt fur Gesprache zwischen ihm und der Erzieherin genutzt, ermdoglicht
dies einen gemeinsamen Aushandlungsprozess und ein gegenseitiges Anndhern der Vor-
stellungen (,,shared thinking“). Dem Kind werden seine eigenen Konzepte veranschau-
licht und es wird ggf. eine Verdnderung seiner Theorien und Konzepte herausgefordert.
Die Art der Fragestellung entscheidet in diesen Interaktionsprozessen haufig dartiber, ob
das Lernen des Kindes unterstiitzt oder eher gchemmt wird. Offene Fragen fiihren zu ei-
nem wechselseitigen Aushandlungsprozess und zu ,shared thinking” zwischen Erziehen-
den und Kind und gelten somit als zentral fir die Entwicklung der Kinder (vgl. Goncl &
Rogoff 1998; Gauvain & Rogoff 1989).

Wahrend zu enge Fragen das selbstandige Lernen der Kinder eher beschranken, férdern
Fragen, die den Kindern ihre eigenen intuitiven Theorien bewusst machen, deren Denk-
prozesse. Untersuchungen von Perry et al. (1993) zu Folge fihrt eine differenzierte Fra-
gekultur, die Kinder dazu fihrt, sich ein Problem bewusst zu machen und Losungen zu
suchen und zu hinterfragen, zu hohen kognitiven Leistungen.
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o Fried stellt in Ihren Studien fest, dass in der Praxis jedoch Madchen und Jungen in unter-
schiedlichem MaRe geférdert werden: ,Die Erzieherinnen hofieren die Jungen starker, in-
dem sie wahrend des Gesprachs genauer auf sie eingehen und ihnen mehr Sprachraum
zubilligen. Dies ist (...) insofern bedeutsam, als Jungen damit gezieltere Lernanreize erhal-
ten und somit eine grofRere Chance besitzen, ihre Sprachfahigkeit zu verbessern. Das be-
deutet nicht weniger, als dass Jungen gerade in einer fiir die feinere Ausgestaltung des
Instruments ,Sprache” sehr wesentlichen Entwicklungsphase eine im Vergleich zu Mad-
chen vorteilhaftere Sprachlernumwelt vorfinden” (Fried 1989, S. 482).

Themen benennen, entdecken / Themen verbinden

»Themen benennen, entdecken - Bei diesem Item beleuchten die Indikatoren, wie oft die Er-

zieherin Themen ins Gespréich eingibt und in wieweit sie Themen, die die Kinder einbringen,

aufgreift und weiterfiihrt” (Fried & Briedigkeit 2008, S. 22).

»Themen verbinden - Dieses Item lenkt den Blick auf die Gespriichsinhalte und dabei im Be-

sonderen auf die Frage, ob die Erzieherin Themen, die die Kinder beschdftigen, mit anderen

Themen verbindet. Dabei spielt vor allem eine Rolle, ob dies nur ab und zu mal vorkommt

oder ob eine héufige Vernetzung von Themen darauf hindeutet, dass dies zu ihrem verinner-

lichten Kénnensrepertoire gehért” (a.a.0.).

Es lassen sich Studien anfiihren, die die sprachférderliche Gegebenheit dieses Aspektes stiit-

zen:

o Der ,phdanomenographische Ansatz“ von Pramling (1996) versucht die Lernkonzepte der
Kinder zum Ausgangspunkt flr das padagogische Handeln zu nutzen. Dieser Ansatz orien-
tiert sich an der Theorie der Metakognition. Die Gedankengdnge der Kinder bzw. deren
Theorien werden zum Ausgangspunkt fiir gemeinsame Uberlegungen gemacht. Die Theo-
rien der Kinder zu bestimmten Sachverhalten werden mit diesem Vorgehen zur Diskus-
sion in der Kindergartengruppe gestellt. Die Erzieherin er6ffnet sich so den Austausch mit
den Kindern Uber die Frage, ,,warum das Kind glaubt, dass dieses oder jenes geschieht”
(Konig 2009, S. 118) und erhalt die Moglichkeit, an den Gedankengangen der Kinder an-
zuknlpfen und so deren Lernprozess gezielt zu unterstitzen.

o ,Die wechselseitigen Austauschprozesse bzw. ,dialogisch-entwickelnde Interaktionspro-
zesse’ sind Grundvoraussetzung in der padagogischen Interaktion, wenn es darum geht,
sich dem Denken der Kinder anzundhern bzw. sich am bereits vorhandenen Wissen der
Kinder zu orientieren” (Kénig 2009, S. 138).

o Von zentraler Bedeutung fir die kognitive Entwicklung ist offenbar, Gedankengange der
Kinder und deren intuitive Theorien zum Ausgangspunkt fiir gemeinsame Uberlegungen
zu nutzen. Dies regt die kindlichen Lernprozesse an und unterstiitzt sie. Rogoff definiert
in ihrem Buch , Apprenticeship in Thinking” (1990) das Denken als einen Prozess, welcher
Uber ,wechselseitige Aushandlungsprozesse” zwischen Erziehenden und Kind stattfindet.
Durch dieses ,shared thinking” wird die aktive Beteiligung beider Interaktionspartnerin-
nen deutlich.

o Mit Studien zu ,shared thinking” (vgl. Goncl & Rogoff 1998; Gauvain & Rogoff 1989)
wird belegt, worauf der positive Einfluss auf die kognitive Entwicklung bei den ,wechsel-
seitigen Austauschprozessen® zurlickzufiihren ist. ,Shared thinking” verweist auf die
Gleichheit der Interaktionsagentinnen im Interaktionsprozess. Gonciu & Rogoff belegen,
dass den ,geteilten Denkprozessen” zwischen Erwachsenen und Kindern der entschei-
dende Einfluss auf die Lernprozesse der Kinder zukommt. Sie weisen nach, dass Interak-
tionsprozesse erst dann Lernprozesse wirklich unterstiitzen, wenn es gelingt ,geteilte
Denkprozesse” zu entwickeln. Auch in der Studie von Gauvain & Rogoff wird darauf ver-
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wiesen, dass nicht das gemeinsame Spiel allein als ausreichendes Indiz gilt, Lernprozesse
erfolgreich zu beeinflussen. Erst durch die gemeinsam getroffenen Entscheidungen
(,shared decision making“), die das Spiel erfordert, werden Lernprozesse ausgelost.
»Shared thinking” unterstiitzt die Einsicht der Kinder und férdert so die kognitive Ent-
wicklung und gilt demnach als Schliisselvariable fiir einen erfolgreichen Instruktionspro-
zess.

Dekontextualisiertes Sprechen (personliche Gesprache mit dem Kind lber erklarungs-
wirdige Erlebnisse, Plane, Sachverhalte aulRerhalb des Blickfeldes) regt zum Vermuten,
Begriinden, Widersprechen an und ist dadurch weiterfiihrend. In diesen Gesprachen
wird die geteilte Aufmerksamkeit nahezu ausschliefRlich iber die Sprache erreicht (vgl.
Reich 2008).

Ein Konversation anregender Sprachstil wirkt sich positiv auf die kindliche Sprachent-
wicklung aus. Hoff-Ginsberg (1987) stellte fest, dass Kinder mehr sprachliche AuBerun-
gen produzierten, wenn die Mitter das Thema ihres Kindes aufgriffen. Fihrten die Miit-
ter aber ihr eigenes Thema fort oder schnitten ein neues Thema an, zeigten die Kinder
weniger sprachliche AuRerungen. Sie beobachtete auch, dass Kinder gegen Ende des
dritten Lebensjahres hiufiger miitterliche AuRerungen aufgriffen, die den Diskurs inhalt-
lich weiterflhrten. Kinder mit fortgeschrittenen sprachlichen Fahigkeiten bestimmen
den Diskurs aktiv mit und evozieren so auch einen Sprachstil, der sprachférderlich wirkt.
Kinder, deren Miitter neue Objekte nicht nur benennen, sondern Verkniipfungen zu Vor-
wissen und Erfahrungen ihres Kindes herstellen, zeigten bessere Behaltensleistungen als
Kinder, denen nur die Benennung angeboten wurde. Ein weiterer Faktor, der die Behal-
tensleistung der Kinder positiv beeinflusste, war die eigene aktive sprachliche Auseinan-
dersetzung mit einem Gegenstand.

Zusammenhang eines Themas erkldren, erfragen

»Durch die Einschétzung dieses Items wird hinterfragt, ob die Erzieherin innerhalb eines The-
mas auf Zusammenhdnge und Ursachen eingeht. Hier wird sowohl geschaut, wie sie selbst
diese Zusammenhdnge darstellt, als auch darauf geachtet, ob sie Kinder dazu anleitet, selbst-
stédndig oder zusammen mit anderen Kindern den Dingen auf den Grund zu gehen” (Fried &
Briedigkeit 2008, S. 22).

Folgende Studien belegen die glinstige Wirkung des Items auf die Sprachférderung:

o

Nach Konig zeichnet sich eine glinstige Lernumwelt im Kindergarten sowohl durch ,kons-
truktive” als auch ,,instruktive Momente” im Interaktionsprozess aus, d.h. dass Lernpro-
zesse im Interaktionsprozess mit der Erzieherin herausgefordert und weitergefiihrt wer-
den miussen. Dabei geht es darum, im Kindergarten gezielt Dialogfelder zu eréffnen, die
»bewusst dialogisch entwickelnde Denkprozesse” zwischen Erzieherin und Kindern er-
moglichen. Diese Interaktionsform setzt ein Bewusstsein der Erzieherinnen fir die Inter-
essen und das Denken der Kinder voraus, um gemeinsam Ideen entwickeln zu kénnen
(vgl. Kbnig 2009).

Elschenbroich (2002) betont, dass das Hereinholen des Kindes ins Gesprach, das frihe
Mitdenken des Kindes das Kind befdhigt, sich selbstverantwortlich und selbstdndig zu
entwickeln.

Pramling (1996) belegt in Studien, dass es moglich ist, bereits Kinder im Kindergartenall-
tag mit Lern- und Verstandnisprozessen zu bestimmten Themen zu konfrontieren und
dabei die Gedankengidnge der Kinder bzw. deren Theorien zum Ausgangspunkt flr ge-
meinsame Uberlegungen zu nutzen. Dazu werden die Theorien der Kinder zu bestimm-
ten Sachverhalten zur Diskussion in der Kindergartengruppe gestellt. Dies erdffnet die
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Moglichkeit, dass den Kindern ihre Denkkonzepte veranschaulicht werden und gegebe-
nenfalls eine Verdanderung ihrer bisherigen Konzepte oder Theorien herausgefordert
wird. Das methodische Vorgehen dhnelt dem Projektansatz, der auch versucht, den Lern-
prozess der Kinder zu unterstiitzen, indem Themengebiete unter verschiedenen Aspek-
ten bzw. durch unterschiedliche Formen der Veranschaulichung bearbeitet werden.
Durch die Untersuchungen von Pramling konnte belegt werden, dass Kinder ihre ,,intuiti-
ven Theorien” Giber das Lernen im Laufe der Projekte verdandern.

Das Nachdenken und Sprechen Uber die eigenen Lernprozesse regt dabei das Denken
und die Ausdrucksfahigkeit der Kinder an (Metakognition), so dass die Kinder Wissen
Uber eigene kognitive Vorgange erlangen und diese bewusst nutzen bzw. modifizieren
kénnen. Metakognitives Bewusstsein erwerben sie unter Anleitung und mit Unterstit-
zung des Dialogpartners. Werden sie nicht auf ihre gedanklichen Prozesse hingewiesen,
bleiben diese im Wesentlichen unbewusst und unterentwickelt. Sie kénnen nicht fiir ge-
meinsame Aushandlungsprozesse und die damit verbundene kognitive Entwicklung des
Kindes genutzt werden. Durch den Dialog erhalten die padagogischen Fachkrafte einen
Einblick in die Fragen, Interessen und Lernstrategien der Kinder. Daran anknipfend kon-
nen sie gemeinsam mit den Kindern nachdenken, forschen, experimentieren und Gele-
genheiten schaffen, die Lernstrategien der Kinder zu férdern. Grundvoraussetzung ist ei-
ne dialogische Haltung der Fachkraft. Nur dadurch ist es moglich, sich dem Denken und
Wissen der Kinder zu nahern. Die Kinder erleben, dass die padagogische Fachkraft ihre
Perspektive verstehen will und ein echtes Interesse an ihren Aktivitdten, Gedanken und
Gefilihlen hat. Sie erleben, dass ihre Sicht auf die Welt flir andere von Bedeutung ist. Da-
durch entsteht bei den Kindern eine groRe Sprechfreude, was ihre Mitteilungsfahigkeit
und Sprachentwicklung fordert. In der Auseinandersetzung Uber Lernprozesse entsteht
demnach ein intensiver Dialog, der fiir die kognitive Entwicklung allgemein und die
Sprachentwicklung des Kindes im Besonderen grolRe Bedeutung hat.

In diesem Zusammenhang wird gegenwartig auch den sozialen Aushandlungsprozessen
zwischen den Peers hohes Forschungsinteresse entgegengebracht. Mit diesen Aushand-
lungsprozessen wird der Prozess der , Ko-Konstruktion bzw. der wechselseitige Aufbau
von Bedeutungen lber bestimmte Sachverhalte, wie sie insbesondere in Spiel- und Kon-
fliktsituationen der Kinder zu beobachten sind, beschrieben. Die Aushandlungsprozesse
gelten derzeit als duBerst anregende und herausfordernde Einflussfaktoren auf den Ent-
wicklungsprozess des Individuums. Der Zusammenhang zwischen dem Aufbau sozialer
Interaktionsfahigkeit und kognitiver und sprachlicher Kompetenz wird in zahlreichen Stu-
dien belegt (vgl. z.B. Viernickel 2000; Petillion 2001; Fried 2004). Petillion konkretisiert in
diesem Zusammenhang, dass diese Interaktionsprozesse ihre Bedeutung nicht nur in der
gemeinsamen Auseinandersetzung Uber Sachverhalte haben, sondern insbesondere da-
rin, die Kinder aktiv an ihrer Entwicklung zu beteiligen.

Das Nachdenken lber Zusammenhdnge bezieht sich auch auf das Nachdenken uber
Sprache und seine Struktur. ,Es ist empirisch nachgewiesen, dass Kinder, die tUber Spra-
che nachgedacht haben und wissen, dass Sdtze aus Wortern bestehen und das Worter
aus Buchstaben bestehen, rasch den Zugang zur Schriftsprache finden“ (Elschenbroich
2002, S. 102).
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7.3.5 Arbeitsauftrag: Kennenlernen der Forschungsergebnisse zu den Qualitdtsdimensionen
Anlage 5

Arbeitsauftrag

1. Bitte lesen Sie die ausgewahlten Forschungsergebnisse zu |hrer Dimension.

2. Bilden Sie Gruppen von 3-4 Personen an lhrer Station. Im . i
beigefligten Umschlag finden Sie konkrete Handlungsbe- ‘:‘-{‘\_HL i > . 1
schreibungen zu einem ausgewahlten Item lhrer Dimen- ) ﬂ.'\iﬁ =L
sion. Bringen Sie diese konkreten Handlungsbeschreibun- ‘ff
gen in eine fir Sie sinnvolle Ordnung. 4

3. Diskutieren Sie lhre Ergebnisse mit denen der anderen Kleingruppe, die
dasselbe Item bearbeitet hat wie Sie.

4. Vergleichen Sie an der 5. Station lhr Ergebnis mit den Originalitems aus

DO-RESI.
Notieren Sie anschlieBend ein Fazit lhrer Diskussion auf einem Flipchart.
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7.3.6 Beispie: Blanko-Item-Skala (Do-RESI: Item 13 - Handlungen verbalisieren) Anlage 6

Qualitatsdimension: Adaptive Unterstiitzung Item 13: Handlungen verbalisieren
Datum: Beginn und Ende der Beobachtung:
Tageseinrichtung/Erzieherin: Anzahl anwesender Kinder und Erzieherinnen:
unzureichend minimal gut exzellent
1 2 3 4 5 6 7
< < < <
<z <z S, S,
Notizen:

© Fried, L./Briedigkeit, E.: Sprachférderkompetenz - Selbst- und Teamqualifizierung fiir Erzieherinnen, Fachberatungen und Ausbilder. Cornelsen Scriptor Berlin, Dusseldorf, Mannheim 2008
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7.3.7 Beispiel: Ausgeschnittene Handlungsbeschreibungen (Do-RESI: Item 13 - Handlungen
Anlage 7

verbalisieren)

Die Erzieherin bewertet oder

reflektiert aktuelle oder
vergangene Geschehnisse

2
& ‘.
a?-’% ‘5&%& gemeinsam mij :
& &P mit den Kindern,
S
Fo >
Y & &.E
S A b QQ‘
O
S & Fo Die g,
F & ds leheri,
& Han Ch
2 verh dely ahcen s
lisiergy, erm ; -
- £¢$
§Eoe
o T«
%, o =3
B \‘bﬁ D e c\;- Qﬁhﬁ‘&@
S &V B i o o Ao
@ S F & S
W Q‘@ & SESS
A &
S & 5 a;,"’:“% o
oo T & & & & \@% T F s
AL o 3 UV & B B £ g
%t T © ™ O @ Q
& Ecs LN
) §5¢8 &
=
£ 55
T =g &
s ¥ f '%/)ﬂf@é
%8 ey Loy, 2%
= =S £s y? o,
S EE €1 g, VOL %, % Gy
3 X 0o J{}q g’??e"a ’ G‘gif@
2o & ta i o .
SRS, e Sdm e &, e £,
= & Oﬂ’@rm e gy, ! Mit o O, o
Dlat gy My, &
rr"‘-".j‘ ¥e) I’E,if o, ":i‘ﬂlr

© Fried, L./Briedigkeit, E.: Sprachférderkompetenz - Selbst- und Teamqualifizierung fiir Erzieherinnen, Fachberatungen und

Ausbilder. Cornelsen Scriptor Berlin, Diisseldorf, Mannheim 2008
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7.3.8 Arbeitsergebnisse (Beispiele): Transfers in den eigenen Unterricht
Anlage 8

Im Folgenden findet sich eine Zusammenstellung der Arbeitsergebnisse verschiedener Grup-
pen, sortiert nach Themengebieten.

Nutzbarkeit und Relevanz fiir die QualifizierungsmaRBnahme fiir Kinderpflegerinnen und -

pfleger

Ideensammlung:

o theoretische Grundlagen zur Sprachforderung

o  Wie gehen die einzelnen Einrichtungen mit Sprachférderung um? Welche Sprachférder-
konzepte werden eingesetzt?

o Wie kann man die Sprachentwicklung von Kindern positiv beeinflussen?

o Arbeit mit Videosequenzen, Sequenzen reflektieren = Wo stehe ich? Was kénnte ich op-
timieren?

Umsetzungsvorschlige:

o Man konnte eine spezielle Themenwoche/ein spezielles Modul einrichten.

o Die theoretischen Grundlagen zum Beobachtungsinstrument Do-RESI werden fachspezi-
fisch aufgeteilt.

o Studierende geben sich gegenseitig in selbst gewahlten Gruppen Riickmeldungen zu zu-
vor gefilmten Sequenzen aus der Praxis.

o Jede Gruppe sollte jeweils durch eine (qualifizierte) Lehrkraft begleitet werden.

o die Auswertung der Filmsequenzen erfolgt unter dem Aspekt der Optimierung von Hand-
lungsweisen statt der Bewertung (keine Notengebung, Studierende und Lehrkraft tau-
schen sich gemeinsam aus).

o das Beobachtungsinstrument Do-RESI kann als Ansatzpunkt fiir fakultative Aufgaben (als
Praxisaufgabe, z.B. Vorstellung des Konzeptes im Rahmen einer Teamsitzung) genutzt
werden.

Nutzbarkeit und Relevanz fiir die Fachschule fiir Sozialpddagogik und Heilerziehungspflege

Zielsetzung:

o Verbesserung des Kommunikationsverhaltens im Hinblick auf das sprachférdernde Po-
tential von Interaktion mittels Do-RESI,

o Bewusstsein schaffen flr Sprachférderung als Bildungsziel,

o Reflektion der eigenen Interaktion und des Kommunikationsverhaltens,

o Bogen zur genaueren Beobachtung und reflektierteren Riickmeldung bezlglich der Inter-
aktion nutzen,

o Kritische Auseinandersetzung mit dem Instrument.

Umsetzungsvorschlage:

o deduktiv: Instrument vorstellen, Ziele transparent machen (Einfiihrung in die 4 Dimensio-
nen, Ziele des Einsatzes des Bogens)

o induktiv: Ausprobieren lassen und Ziele selbststandig erfassen

o Rollenspiel, Film zur Vergewisserung der eigenen kommunikativen Kompetenzen der Stu-
dierenden

o Puzzle zur Hierarchisierung von sprachférdernden kommunikativen Verhaltensweisen
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o Empirische Studien zur Verdeutlichung der Relevanz von sprachférderndem kommuni-
kativen Verhalten nutzen

o Erfahrungslernen: Analyse der Unterrichtssituation im Hinblick auf sprachférderliches
Verhalten eventuell mit Hilfe ausgewahlter Bogen

o Einsatz ausgewahlter Bogen als Beratungsgrundlage

> Ubungen und Simulationen im Schonraum Schule, spater in anderen Gruppierungen

o Videoaufzeichnungen von Ubungen, Simulationen und Auswertung (z. B. Marte Meo)

o Podiumsdiskussion oder Simulation ,Teamsitzung’, Transfer in reale Situation: kritische
Betrachtung des Instruments

o Evaluation der Unterrichtssequenz

Filmsequenzen unabhdngig vom Instrumentarium einsetzen:

o kontextuelle und konzeptionelle Einbindung der Situation (Studierende erschlieRen ei-
genstandig)

o gezielte Beobachtung gesprachsforderlicher Strategien

o Wann ist eine Erzieherin/ein Erzieher ein sprachliches Vorbild? Wie verhalte ich mich im
Gruppenraum?

o Umgang mit Videos in der Ausbildung, wertschatzender Umgang mit den Lernenden im
Film, Vermeidung von Defizitorientierung

Items/Verhaltensbeschreibungen losgeldst von Filmsequenzen einsetzen:

° z.B. empathisches aktives Zuhdéren: Welche Verhaltensbeschreibungen sind aus Sicht der
Studierenden geeignet, um z.B. aktives Zuhoren zu erfassen?

o Sensibilisierung der Lehrenden und Studierenden fiir Beobachtungssituationen zur Indivi-
dualisierung von Lehr- und Lernsituationen

Items/Verhaltensbeschreibungen und Filmsequenzen verkniipft einsetzen:

o eigene Skalierungen auf verschiedene Situationen (Filme) anwenden und reflektieren

o Instrumentarium diskutieren (z.B. im Aufbaubildungsgang Sprachférderung) und ggf. zu
verandern, um es fiir sich selbst nutzbar zu machen

o Sprachentwicklung und Einsatz des Instrumentariums bei unterschiedlichen Altersstufen
(Was bedeuten die einzelnen Qualitdtsdimensionen und ihre Verhaltensbeschreibungen
fir den Umgang in unterschiedlichen Altersstufen (U 3)?)

Nutzbarkeit und Relevanz fiir das Berufspraktikum

Uberlegungen:

o Ein verpflichtender Sprachférderblock findet zu Beginn des Berufspraktikums statt.

o Erprobung der Beobachtung aller bei gegenseitiger Hospitation

o eventuell Filmmaterial erstellen und gemeinsam auswerten

o Beobachtungsphasen liber X Stunden (Dauer?) oder bei festgelegten Situationen, z.B.
Frihstiickssituation, gezielten Angeboten, etc.

Offene Fragen:

o Wie kann ich die Studierenden anleiten, dass sie sich gegenseitig beobachten und diffe-
renziert Rickmeldung geben (in der Praxis)? Sprechen und Reflektieren in der Praxis hin-
sichtlich Sprachférderung; kollegiale Fallberatung (weiterer Praxisblock zur Schulung)
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o Kann man Sprachférderung im Bereich Projekt ansiedeln?

Nutzbarkeit und Relevanz fiir die Selbstqualifizierung, als Grundlage fiir
Praxishospitationen durch Lehrende und/oder als , Lerninstrument”

Welches Theoriewissen brauchen Studierende, um mit Do-RESI arbeiten zu kbnnen?

o Relevanz des Sprachvorbildes

o Kenntnis von Spracherwerb/Sprachentwicklung (Was ist in welchem Alter angemessen?)

o Wissen liber Zweitspracherwerb und typische Ubergangserscheinungen

o Altersangemessene und entwicklungsangemessene Sprachforderstrategien (z.B. Baby-
talk, korrektives Feedback)

o Wissen Uber Kommunikationsmodelle (Schulz von Thun, Watzlawick), auf eigenes Han-
deln Gbertragen kénnen der Modelle

o Einblick in die unterschiedlichen Moglichkeiten der Kommunikation (nonverbal, verbal,
paraverbal)

o Wissen Uber Sprachebenen (Syntax, Lexikon, Pragmatik, Phonetik u. Phonologie, Seman-
tik)

o Beobachtungsmethoden, Grundlagen der Wahrnehmung und Beobachtung

o Entwicklungspsychologie: Bindungstheorie, Feinfiihligkeit, Meilensteine der Entwicklung

o Erziehungsstile”“: Dimensionen (Tausch/Tausch); padagogische Grundhaltungen

o Reflexion der Selbstwirksamkeitsliberzeugungen

o Reflexionsfahigkeit

o Diagnostik (Kinder mit besonderem Forderbedarf angemessen fordern)

o Zusammenhang von Sprache und Bildung

o Zusammenhang von Konstruktion - Ko-Konstruktion - Instruktion

o Interkulturelle Kompetenz

Wir haben ein Problem, all diese Dinge in der Kiirze der Zeit den verschiedenen Bereichen
,Sozialpadagogische Theorie und Praxis’, ,Sprache(n)/Medien’ und ,Deutsch/Kommunikation’
zuzuordnen und befilirchten ernsthaft, diese Fille in der grundstandigen Ausbildung unterzu-
bringen. Daher sollte liberlegt werden, was in den Aufbaubildungsgang Sprachférderung
»delegiert” werden kann. (Hinzuzufligen bleibt, dass dieses Wissen auch im Aufbaubildungs-
gang nicht vorausgesetzt werden kann bzw. es selbst im Aufbaubildungsgang schwierig ist,
all das umzusetzen ...).

1. Feststellung des Ist-Zustandes
2. Austausch und Diskussion
3. Sprachférdernde Aspekte in verschiedenen Bildungsbereichen

Vorgehensweise:

1. Anhand einer Filmsequenz feststellen, worauf jeder Einzelne achtet und was ihm/ihr
wichtig ist

2. Moglichst genau beschreiben lassen, was unter positivem sprachférderndem Verhalten
verstanden wird

3. Beitrage mit Hilfe der Qualitatsdimensionen sortieren
Input zu einer Qualitatsdimension
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5. Vertiefung mit Hilfe von Filmsequenzen

6. Austausch
Schrittweise Fortfihrung zu den Gbrigen Qualitatsdimensionen und Schwerpunkte in den

verschiedenen Bildungsbereichen.
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7.4 Materialien zu Modul 4: Zur Bedeutung der Elternarbeit im Kontext der Sprachférde-
rung in Tageseinrichtungen fiir Kinder

7.4.1 PowerPoint-Prdsentation: Elternarbeit im Kontext von Sprachférderung Anlage 1
|

l I technische universitat

) dortmund Padaso9ix der fripen Kindbeit

Elternarbeit
im Kontext von
Sprachférderung
+u é%i?%iiﬁze universitat Pada909iX der frabeanm’be?{
g B
i 3

Als Elternarbeit bezeichnen wir ...

... eine partnerschaftliche Zusammenarbeit zwi-
schen den Fachkraften einer padagogischen In-
stitution und deren Eltern bzw. weiteren we-
sentlichen Bezugspersonen des Kindes. Ziel ist,

das Kind gemeinsam nach besten Kraften zu for-
dern.

HM

275



technische universitat

dortmund Padaoo9iX der fripen Kindheit
6;
Rechtliche Begriindun
g g Hb , &

Pflege und Erziehung ist das natirliche Recht der
Eltern und die zuvorderst ihnen obliegende Pflicht”
(Art. 6 GG)

Zusammenarbeit mit und Beteiligung von Erzieh-
ungsberechtigten an der Arbeit der Jugendhilfe (§
22 KIHG)

,Erziehungspartnerschaft mit den Erziehungsbe-
rechtigten” (§ 9 KiBiz)

technische universitat

dortmund ?‘C’IOJG%OQ;K dey fr&bﬁn K?m{be?f

Begriindung durch Forschung
z.B.

Entwicklungspsychologische Forschung (z.B. Bin-
dungsforschung)

Interaktionsforschung (z.B. Studien zur Mutter-
Kind-Interaktion)

Studien zur Elternarbeit in Tageseinrichtungen fur
Kinder
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technische universitat
tu e Padao09ik der friben Kindbeit

Bereiche der Elternarbeit

Elternarbeit

Eltern- Eltern- Eltern- weitere
beratung bildung partizipation Bereiche

HM

technische universitat . .
-tU dortmund ?Z]dd‘ﬁ@’a;\( der f?"f{bﬁﬂ Kindbeit

Elternberatung/-bildung

Gezielte Intervention der padagogischen Fachkraft
Eltern als ,,Empfanger” padagogischer Mallnahmen

* Vermittlung von Bildungsinhalten
* Orientierungs- und Entscheidungshilfe
* Verhaltensmodifikation

HM
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technische universitat

dortmund ?&Ja‘jo‘j?\( der {’r&beh Kindheit
i

Studien zur Realitat der Elternbil-
dungs- und -beratungsarbeit

Eltern aus bildungsfernere Schichten schatzen diese
Form der Elternarbeit. Aber Erzieherinnen fuhlen
sich im Umgang mit dieser Gruppe unsicher.

Eltern aus bildungsnahen Schichten vermitteln den
Erzieherinnen haufig, diese in ihrer Fachlichkeit
nicht zu schatzen.

HM

technische universitat

dortmund 'P&rfq‘ﬁo&)?\( der fl’abeﬂ K?T’W(be?f

Elternpartizipation

zielt auf aktive Mitgestaltung der Eltern an
der Arbeit in Tageseinrichtungen, auch an
padagogischer Arbeit, ab.

HM
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technische universitat

dortmund ’P‘d(?’q%c"b?\( der f}’abeh Kin(/beif
Studien zur Realitat von Elternpar- ;
tizipation

Eltern halten sich bzgl. der padagogischen Arbeit
zuruck.

Erzieherinnen haben Vorbehalte gegen Eltern-
beteiligung in padagogischen Fragen.

HM

technische universitat

dortmund ?30’&%@3?\( der f?"f{bﬁn Kindb‘e;f

Forschungsergebnisse zum Einfluss ”””“HHH
der Eltern auf die Sprachentwicklung -----=--===-=*

Sprachentwicklung ist von internalen (Vorausset-
zungen beim Kind) und externalen Faktoren
(Sprachangebot) abhangig.

Sprachentwicklung verlauft im Zusammenspiel
beider Faktoren.

HM
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HM

HM

technische universitat

dortmund 'P‘d/a%o‘j?\( der f’rﬁibeh Kindheit

Forschungsergebnisse zum Einfluss ””””HHH
der Eltern auf die Sprachentwicklung ****HHHIL

Auch bei mangelhafter Interaktionsqualitat kénnen Kin-
der regelgerechte Sprache erlernen.

Wenn Kinder Beeintrachtigungen im Sprachverarbei-
tungsprozess mitbringen, sind der Wirkung des sprachli-
chen Inputs Grenzen gesetzt.

= Familiare Interaktionsstrukturen kdnnen Sprachsto6-
rungen nicht verursachen. Im positiven Fall kbnnen sie
diese aber (teilweise) kompensieren.

technische universitat

dortmund ?&4{1%@6?\( dey fl’aben K?m{be?f

Argumente fiir Elternarbeit im
Kontext von Sprachférderung

Kindliche Sprachentwicklung lasst sich durch
anregenden sprachlichen Input durch Eltern
fordern.

Eltern konnen die in der Tageseinrichtung
erworbenen Strukturen in den Alltag ein-
bringen.
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HM

HM

technische universitat

dortmund {Pa({dﬁ'}ﬁ‘ﬁ?\( der f!’ﬁben Kindheit

Argumente fiir Elternarbeit im
Kontext von Sprachforderung

Ungeschulte Eltern neigen dazu, sprachauffalligen
Kindern viel Sprache anzubieten, aber wenig von
ihnen zu fordern.

Eltern sprachauffalliger Kinder vermitteln haufiger
fir das Alter irrelevantes Wissen (z.B. Alphabet)
und vermitteln Kinder Sorge bzgl. ihrer Sprachent-
wicklung.

technische universitat

dortmund ?&da‘ﬁ@’a;\( der f?’abeﬂ Kindb‘e;f

Argumente fiir Elternarbeit im
Kontext von Sprachforderung

Kinder mit Sprachdefiziten werden kognitiv oft
unterfordert.

Eltern beurteilen die sprachlichen Fahigkeiten
haufig Gber die Artikulationsfahigkeit.
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technische universitat
tu e Padaooik der friben Kindbeit

Prinzipien der Elternarbeit

nach Ritterfeld 2007

technische universitat
tu s Padaoooi der friben Kindbeit

Sollen impliziert Kénnen

e Keine Normen setzten, stattdessen Eltern er-

mutigen, das Beste aus sich herauszuholen.
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technische universitat
-l_U dortmund Pada9o9ix der friben Kindbeit

,Sie haben keine Schuld, aber Sie
koénnen lhrem Kind helfen.”

e Eltern den Druck nehmen, dass sie Schuld an
den Sprachstorungen haben. Stattdessen die

Moglichkeit ansprechen, dem Kind zu helfen.

technische universitat
tu s Padaooi der friben Kindbeit

Orientierung an natlirlichen
Sprachlernstrategien

e Sprachforderung soll nicht formales Einstudie-
ren semantischer oder morphologischer

Strukturen sein, sondern sich an nattrlichen
Sprachlernprozessen orientieren.
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technische universitat
tu e Padaoik der friben Kindbeit

Interaktionstraining

e Eltern nicht als Hilfskraft der Sprachforder-
kraft verstehen, sondern ihnen vermitteln,
selbstandig kindgerecht zu kommunizieren

und die Entwicklung des Kindes zu unterstut-
zen.

technische universitat
tu s Padaoooik der friben Kindbeit

Die Metapher der Sprachinsel

e Einfihrung sogenannter ,Sprachinseln” als
Orte, an den die Bezugsperson sich aus dem
Alltag herauszieht, um bewusst in der Kom-

munikation mit dem Kind Sprachférderstrate-
gien anzuwenden. Dies nimmt den Druck,
standig vorbildlich kommunizieren zu mussen.
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technische universitat
tu sonisen Pada909iX der friben Kindbeit

Elternpartizipation statt
Psychotherapie

e Sprachforderkrafte sollen den Eltern Sprach-
forderstrategien vermitteln und nicht versu-

chen, die Familie zu therapieren. Klarheit hin-

sichtlich dieses Auftrages entlastet die Sprach-
forderkraft.

technische universitat
tu s Padaooi der friben Kindbeit

Soziale Unterstiitzung durch
Elterngruppen

e Elterngruppen bergen die Chance zur gegen-
seitigen Unterstltzung, zum Voneinander-

Lernen und zum Austausch.
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technische universitat
tu e Padaooik der friben Kindbeit

Geflihrte Beobachtung

e Den Eltern soll die Moglichkeit gegeben wer-
den, die Sprachforderkraft in ihrer Arbeit zu
beobachten und das Beobachtete hinterher zu

besprechen (Lernen am Modell; Moglichkeit,
den Fokus der Betrachtung auf das zu lenken,
was das Kind schon kann).

technische universitat
tu s Padaoooi der friben Kindbeit

Vielen Dank fur lhre

Aufmerksamkeit!
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7.4.2 Reader: Zur Bedeutung der Elternarbeit im Kontext der Sprachférderung in Tagesein-
richtungen fiir Kinder
Anlage 2

Bedeutung des Themas

Begriffsbestimmung und Begriindungsansatze

Der Begriff ,Elternarbeit” wird hier als Oberbegriff fiir die Kooperation zwischen Erzieherin-
nen und Erziehern und den Bezugspersonen des Kindes verwandt. Mit dem Begriff bezeich-
nen wir eine partnerschaftliche Zusammenarbeit zwischen den Fachkraften einer padagogi-
schen Institution und den Eltern bzw. weiteren wesentlichen Bezugspersonen des Kindes.
Ziel ist, das Kind gemeinsam nach besten Kraften in dessen Entwicklung zu férdern.

Dieses Verstdandnis von Elternarbeit begriindet sich schon durch das Grundgesetz, demzufol-
ge ,Pflege und Erziehung [...] das natlrliche Recht der Eltern und die zuvorderst ihnen oblie-
gende Pflicht” ist (Art. 6 GG). Daran anschlieRend sieht der § 22 des Kinder- und Jugendhilfe-
gesetzes (KJHG) eine Zusammenarbeit mit und die Beteiligung von Erziehungsberechtigten
und Bezugspersonen an der Arbeit der Jugendhilfeeinrichtungen zum Wohle des Kindes und
zur Sicherung der Kontinuitat des Erziehungsprozesses vor. Dieser Gedanke wird in § 9 des
Kinderbildungsgesetzes (KiBiz) NRW (vgl. Ministerium fiir Generationen, Familie, Frauen und
Integration des Landes Nordrhein-Westfalen 2007) fortgesetzt und findet schlieflich in den
Bildungsvereinbarungen NRW in der Forderung nach ,Erziehungspartnerschaft mit den Er-
ziehungsberechtigten” (Ministerium fir Schule, Jugend und Kinder des Landes Nordrhein-
Westfalen 2007, S. 9) seinen Niederschlag.

Neben dem rechtlichen Aspekt leitet sich die Notwendigkeit von Elternarbeit aus der ent-
wicklungspsychologisch bedeutsamen Stellung der Eltern fiir den Entwicklungsverlauf der
Kinder. Hier sei nur auf Studien zu Bindungsverhalten und dessen Bedeutung fir die kindli-
che Entwicklung (vgl. z.B. Brisch et al. 2002) sowie auf die Interaktionsforschung und hier ins-
besondere auf Studien zur Mutter-Kind-Interaktion (vgl. z.B. Esser et al. 1995) hingewiesen.
Der Bedeutung der Eltern fir die kindliche Entwicklung entsprechend zeigen internationale
Studien, dass insbesondere langfristige Erfolge von FordermaRnahmen in Tageseinrichtun-
gen wesentlich davon abhangen, ob Eltern in die MalRnahmen einbezogen werden (vgl.
Mundt 1980). Das erklart sich - laut Fried und Voss (2010) - dadurch, dass Eltern ihrem Kind
als erste bei bringen, auf welche Art und Weise es im Einklang mit den Menschen und Kultu-
ren, in deren Mitte bzw. Rahmen es aufwachst, handeln kann. Sie zeigen also Moglichkeiten
auf, wie man in der jeweiligen Kultur lernen und sich dort verhalten kann. Dies alles wird
vom Kind verinnerlicht, also zum Teil seiner Aneignungsprozesse. Deshalb pragt die Familie
die Entwicklung der Kinder sowohl in der Vorschul-, als auch in der Grundschulphase nach-
haltig (vgl. z.B. Sylva et al. 2004); wobei sich das hausliche Umfeld starker in der sprachlich-
kognitiven als in der sozialen Entwicklung der Kinder niederschlagt (vgl. z.B. Belsky et al.
2007). Das konnten z.B. Tietze, Rossbach und Grenner (2005) in ihrer Langsschnittstudie
untermauern. Dort wurde ermittelt, dass die Qualitdat der hauslichen Umgebung wahrend
der Kitaphase einen bedeutsamen Beitrag zur Erklarung unterschiedlicher sprachlich-kogniti-
ver Entwicklungsstande der Kinder am Ende des zweiten Schuljahrs leistet. Deshalb ist es so
wichtig, dass institutionelle Vorschulerziehung, aber auch die Grundschulerziehung im Rah-
men der Elternarbeit an diesen hauslichen Erfahrungen anknipft (Bowman 1989).

Bereiche von Elternarbeit

Elternarbeit wird in verschiedenen Institutionen in unterschiedlichen Bereichen und in ver-
schiedenem Umfang umgesetzt. So gestaltet sich Elternarbeit u.a. in Form von Elternbe-
ratung, Elternbildung und Elternpartizipation (vgl. Fried et al. 2008, Rodrian 2009).
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Abhangig von der Intention lassen sich die genannten Formen der Elternarbeit in zwei Grup-

pen unterteilen:

o Elternbildung und -beratung

Hier wird u.a. auf die Vermittlung von Bildungsinhalten, auf Orientierungs- und Entschei-

dungshilfen oder auf Verhaltensmodifikation abgezielt. Diese Bereiche der Elternarbeit

zeichnen sich dadurch aus, dass die padagogische Fachkraft aufgrund ihrer fachlichen Kom-

petenz gezielt auf Seiten der Eltern interveniert. In dieser familienerganzenden und -unter-

stitzenden Arbeit werden die Eltern ,,Empfanger” padagogischer MaRnahmen (vgl. Fried et.

al. 2008, Elternarbeit). Diese Art der Elternarbeit kommt zustande, wenn Eltern sich Bera-

tung bei der Erziehung ihrer Kinder sowie Hilfe und Anregungen fiir weitere ErziehungsmafR-

nahmen winschen (vgl. Textor 1999). Diese Hilfe wird besonders haufig von bildungsfernen

Schichten erhofft. Allerdings, so legen verschiedene Befragungsstudien nahe, zeigen sich Er-

zieherinnen und Erzieher gerade im Umgang mit dieser Elterngruppe besonders unsicher.

Aber auch die Haltung gegeniiber den Eltern aus bildungsnahen Schichten ist nicht selten

ambivalent. Hier beklagen die Erzieherinnen und Erzieher zum Beispiel, dass sie haufig nicht

in ihrer Fachlichkeit geschatzt und Unterstiitzungsangebote daher nicht genutzt wiirden (vgl.

Wolf 2003).

Es lasst sich also konstatieren, dass derzeit die reale Elternarbeit den an sie gerichteten Er-

wartungen noch nicht entspricht.

Gleiches gilt fiir den zweiten Bereich der Elternarbeit, die

o Elternpartizipation.

Sie zielt auf die aktive Mitgestaltung der Eltern bei den Abldufen z.B. in der Tageseinrichtung

ab. Gemeint ist damit nicht nur die Zusammenarbeit auf organisatorischer Ebene, wie Mithil-

fe bei Festen oder bei handwerklichen Tatigkeiten, sondern sie bezieht sich auch auf die pa-

dagogische Arbeit in Familie und Tageseinrichtung. Das setzt u.a. voraus, dass sich Eltern und

padagogische Fachkrafte Gber den jeweiligen Alltag und die dabei gemachten Erfahrungen

austauschen (vgl. Fried et al. 2008, Elternarbeit).

Es zeigt sich aber, dass auf der einen Seite die Eltern Zurlickhaltung an den Tag legen, wenn

es darum geht, am padagogischen Konzept einer Einrichtung mitzuarbeiten (vgl. Wolf 2002).

Auf der anderen Seite |asst sich feststellen, dass auch die Erzieherinnen und Erzieher vielfach

skeptisch sind, was einen allzu deutlichen Einfluss der Eltern auf die Einrichtung betrifft (vgl.

ebd.). Studien von Wolf zu Folge lehnen die padagogischen Fachkrafte es eher ab,

> wenn Eltern Einfluss auf die Betreuung und Erziehung in der Kindertageseinrichtung neh-
men wollen,

> sie bei Angeboten fir Kinder oder der Mitarbeit in der Gruppe zu beteiligen,

> wenn Eltern versuchen, sie in ihrem Verhalten zu beeinflussen oder sie das Verhalten der
Eltern beeinflussen sollen,

o Ausflige mit den Eltern zu unternehmen,

> sie an Elternzeitungen und -briefen zu beteiligen,

> ihnen Einfluss auf die Auswahl von Spielmaterialien zuzugestehen und

o gemeinsame Arbeitsgruppen durchzufihren (vgl. Wolf 2002).

Diese gegenseitigen Bedenken lassen vermuten, dass Elternpartizipation in Tageseinrichtun-

gen eher einen geringen Stellenwert hat.

Um die Ursachen fiir die gegenseitigen Vorbehalte differenziert zu erfassen und die Beriih-

rungsangste zwischen Eltern und Erzieherinnen und Erziehern abzubauen, bedarf es aber

noch weiterer spezifischer Forschungen.
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Forschungsergebnisse

Bezogen auf die Sprachentwicklung des Kindes besteht innerhalb der Wissenschaft mittler-
weile Einigkeit dariber, dass diese von internalen und externalen Faktoren abhangig ist. In-
ternale (innerhalb des Kindes liegende) Faktoren meint genetische, andere biologische und
psychische Entwicklungsvoraussetzungen, wahrend sich die externalen (aulRerhalb des Kin-
des liegenden) Faktoren auf die Umwelt beziehen. Dazu gehoren das familidre, das soziale,
kulturelle und sogar das geographische Umfeld (vgl. Bjorklund 2000). Sprachentwicklung
wird demnach dadurch bestimmt, welche Voraussetzungen das Kind mitbringt und welches
Sprachangebot ihm entgegengebracht wird.

Das Zusammenspiel zwischen diesen beiden Faktoren entscheidet maRgeblich, wie der
Spracherwerbsprozess verlauft. Im optimalen Fall wird das Sprachangebot den Fahigkeiten
des Kindes so angepasst, dass das kindliche Entwicklungspotential maximal realisiert wird.
»Sprachforderlich sind Interaktionsformen mit kleinen Kindern, wenn das sprachliche Daten-
angebot komplex genug ist, um eine Herausforderung fiir das Kind darzustellen, ohne zu
Uberfordern und gleichzeitig spezifische und wiederum anregende Riickmeldungen (ber
kindliche AuRerungen beinhaltet” (Ritterfeld 1999, S. 192).

Die Grenzen der Forderung sind dort erreicht, wo das Kind aufgrund von Beeintrachtigungen
im Sprachverarbeitungsprozess keine altersaddaquate Sprachentwicklung leisten kann. Ande-
rerseits, so zeigen Forschungen, entwickeln Kinder Strategien, die es ihnen ermdglichen,
auch bei mangelhafter Interaktionsqualitdat Sprache noch regelhaft zu erwerben (vgl. Sachs
et al. 1981, zitiert nach Ritterfeld 1999). Solche Studien legen nahe, dass den kindlichen Vor-
aussetzungen im Spracherwerbsprozess eine hohe Bedeutung zukommt. Sie kommen daher
zu dem Schluss: Familidre Interaktionsstrukturen kénnen Sprachstérungen nicht verursachen
(vgl. Ritterfeld 1999, 2007). Allerdings kénnen Eltern die Sprachentwicklung im Rahmen der
gegebenen Moglichkeiten durchaus wirksam stitzen und férdern. D.h., obwohl Eltern
Sprachstorungen ihres Kindes nicht verursachen, kénnen sie dazu beitragen, diese zu kom-
pensieren. Empirisch ldsst sich diese Aussage durch Untersuchungen friih geborener Kinder
belegen: ,Die Ergebnisse vorliegender Studien weisen darauf hin, dass eine erfolgreiche
Kompensation dieses Entwicklungsnachteils nicht nur von den neurologischen Voraussetzun-
gen des Kindes abhdngt, sondern auch von der Fahigkeit seiner Eltern, mit dem Kind ange-
messen umzugehen. Als wesentlich wird dabei ein elterliches Verhalten betrachtet, das sich
durch Responsivitat, kontingente verbale Reaktionen, emotionales Interesse an dem Kind
und durch das Angebot entwicklungsaddquaten Spielzeugs auszeichnet” (Ritterfeld 2007, S.
925).

Eine Studie von Hoff-Ginsberg (2000) zur Bedeutung der sozialen Umwelt flir das Sprachler-
nen legt den Fokus auf die Bedeutung der elterlichen Sprachanregungen. Die Ergebnisse die-
ser Untersuchung stltzen die These, dass die soziale Umwelt Auswirkungen auf den Sprach-
erwerb haben kann. Hoff-Ginsberg zeigt auf, dass Kinder, die von ihren Eltern mit einer
reichhaltigeren Sprache angeregt und zur Konversation eingeladen werden, weiterentwickel-
te Sprachfahigkeiten besitzen als Kinder von Eltern, die Sprache zur reinen Verhaltenssteue-
rung der Kinder zu nutzen. Bei den Kindern mit sprachlich anregenderem Milieu lief3en sich
in der Schule eine héhere Sprecher-Hoérer-Kompetenz und weniger Schwierigkeiten beim
Loésen mathematischer Textaufgaben nachweisen. Hoff-Ginsberg bilanziert vorsichtig ,dass
die kindliche Sprachentwicklung von der Erfahrung, die Kinder mit der Sprache in ihrer sozia-
len Umwelt machen, beeinflusst wird. Unterschiedliche Spracherfahrung in unterschiedlicher
Umgebung hat demnach wahrscheinlich Variabilitat in der Sprachentwicklung der betreffen-
den Kinder zu Folge“ (ebd., S. 487).
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Argumente fir Elternarbeit im Rahmen von Sprachférderung

Wenn, wie oben dargelegt, Eltern Einfluss auf die kindliche Sprachentwicklung haben, er-

scheint es sinnvoll, Eltern hinsichtlich ihrer sprachférdernden Maoglichkeiten zu beraten und

zu bilden. SchlieBlich spielt die Interaktion im hauslichen Umfeld i.d.R. eine quantitativ gro-

Bere Rolle als die in der Tageseinrichtung. Im Hinblick auf Sprachférderung professionell be-

ratene bzw. ,,gebildete” Eltern kdnnen die in der Tageseinrichtung erworbenen Strukturen in

den Alltag einbringen und dort anwenden (vgl. Ritterfeld 2007). Dariiber hinaus gilt, dass der

Erfolg von Sprachférderung maRgeblich davon abhangt, ob Eltern eine positive Einstellung

gegenlber einer FordermaBnahme haben. Nur dann sind sie bereit, sich aktiv an der Forde-

rung zu beteiligen (vgl. Kiihl 2002).

Dass aber allein die elterliche Bereitschaft zur Mitarbeit an der sprachlichen Férderung nicht

ausreicht, ja dass diese sogar kontraproduktiv sein kann, zeigen folgende Forschungsergeb-

nisse:

o Ungeschulte Eltern neigen Untersuchungen zu Folge dazu, sprachauffdlligen Kindern
zwar viel Sprache anzubieten, jedoch wenig Sprachliches von ihnen zu fordern. Im Ge-
genteil nehmen sie den Kindern oft die Kommunikation ab oder geben sich mit reduzier-
ten AuRerungen des Kindes zufrieden. Sie glauben, ihr Kind durch das eigene groRe
Sprachangebot zu férdern, tatsachlich ist ihr Interaktionsstil flir das Kind aber wenig
sprachforderlich.

o Vergleichsstudien zwischen Eltern sprachauffdlliger und sprachunauffalliger Kinder zei-
gen: ,Die Eltern von sprachauffdlligen Kindern lobten und tadelten ihre Kinder deutlich
mehr und versuchten, ihnen schulrelevantes, aber fiir Sprachférderung mindestens irre-
levantes, wenn nicht sogar kontraproduktives Wissen, wie beispielsweise das Alphabet,
beizubringen” (Ritterfeld 2007, S. 930). Haufig wird den Kindern dabei Sorge und man-
gelnde Akzeptanz vermittelt, was sich eher demotivierend und entwicklungshemmend
auf sie auswirken kann.

o Die Studien von Ritterfeld zeigen ferner, dass Bezugspersonen sprachauffillige Kinder
kognitiv weniger fordern: , Obgleich spezifisch sprachauffdllige Kinder sich durch um-
schriebene Sprachdefizite bei einer weitgehend unauffalligen kognitiven Entwicklung
auszeichnen, ist das kognitive Anregungspotential der mutterlichen Sprechakte deutlich
geringer. Die Sprachdefizite des Kindes werden offenbar als eine allgemeine Entwick-
lungsretardierung interpretiert” (ebd., S. 930), was zu einer kognitiven Unterforderung
der Kinder fiihren kann. Dabei nimmt Ritterfeld an, dass bereits der Verdacht auf eine
Spracherwerbsstérung die umweltlichen Bedingungen des Kindes verschlechtert.

o Zudem stellen Ritterfeld und Rindermann (2004) fest, dass Eltern eine ganz andere Diag-
nose fur Sprachstérungen ihrer Kinder heranziehen, als dies aus professioneller Sicht ge-
schieht. Fir Eltern steht die Artikulation im Vordergrund. Wissenschaftlich fundierte
Sprachkompetenzmodelle (vgl. z.B. Fried et al. 2009) legen jedoch ganz andere Kriterien
als Indikatoren fir Sprachentwicklungsstérungen zugrunde. Eltern verkennen demnach
haufig das eigentliche Problem.

Damit genau das nicht passiert, missen Eltern angeleitet werden zu erkennen, in welcher

Hinsicht ihr Kind Unterstltzung braucht und wie sie diese geben kénnen. Diese Anleitung

kann in Form von Elterntrainings als einer Form der Elternbildung erfolgen.
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Prinzipien der Elternarbeit

Um das Sprachférderpotenzial der Eltern zu optimieren, leitet Ritterfeld aus vorhandnen
empirischen Erkenntnissen acht Prinzipien (vgl. Ritterfeld 2007) ab, wie Eltern ihre Kinder
sprachlich unterstitzen kénnen®?:

1. Metanorm: Sollen impliziert K6nnen
Da Kinder die Fahigkeit mitbringen, auch von nicht optimalen Sprachangeboten zu profi-
tieren, scheint es ihr unangemessen, Normen fiir eine optimale Sprachférderung zu set-
zen. Stattdessen gehe es darum, die Eltern zu ermutigen, das Beste aus sich herauszuho-
len, auch wenn dieses objektiven Kriterien nicht zu genligen scheint.

2. ,Sie haben keine Schuld. Aber Sie kénnen Ilhrem Kind helfen!”
Wie oben schon erwahnt, kommt Eltern keine Schuld an den Sprachdefiziten der Kinder
zu. Es gelte, Eltern diesen Druck zu nehmen. Anschlieend konnte den Eltern vermittelt
werden, dass sie aber die Moglichkeit hatten, ihrem Kind zu helfen.

3. Orientierung an natiirlichen Sprachlernstrategien
Sprachférderung solle nicht als formales Einstudieren semantischer oder morphologi-
scher Strukturen betrieben werden, sondern sich an natlrlichen Sprachlernprozessen
orientieren.

4. Interaktionstraining
Auch wenn Eltern hinsichtlich bestimmter Sprachforderstrategien ,trainiert” werden,
sollten sie nicht als Hilfskraft der Sprachforderkraft verstanden werden. Es gehe vielmehr
darum, den Eltern zu vermitteln, selbstdandig kindgerecht zu kommunizieren und die Ent-
wicklung des Kindes zu unterstitzen.

5. Die Metapher der Sprachinsel
Sprachauffallige Kinder brauchen Studien von Loeb (2001, zitiert nach Ritterfeld 2007) zu
Folge haufiger gezielte sprachfordernde Angebote als sprachunauffillige Kinder. Damit
Eltern in ihrer Kommunikation nicht stdndig unter dem Druck guten sprachférdernden
Interagierens stehen, schlagt Ritterfeld die Einflihrung sogenannter ,Sprachinseln” vor.
Die Sprachinsel ist ein Ort, an den die Bezugsperson sich aus dem Alltag herauszieht, um
bewusst in der Kommunikation mit dem Kind Sprachférderstrategien anzuwenden.

6. Elternpartizipation statt Psychotherapie
Sprachférderkrafte sollten - entsprechend ihrer Ausbildung - den Eltern Sprachférder-
strategien vermitteln und nicht den Anspruch erheben, die Familie zu therapieren. Klar-
heit hinsichtlich dieses Auftrages entlaste auch die Sprachforderkraft.

7. Soziale Unterstiitzung durch Elterngruppen
Ritterfeld weist auf die Chancen von Elterngruppen zur gegenseitigen Unterstiitzung,
zum Voneinander-Lernen und zum Austausch hin.

8. Gefiihrte Beobachtung

Den Eltern soll die Méglichkeit gegeben werden, die Sprachférderkraft in ihrer Arbeit zu
beobachten und das Beobachtete hinterher zu besprechen. Neben dem Lernen am Mo-
dell ergibt sich hierbei die Moglichkeit, den Fokus der Betrachtung auf das zu lenken, was
das Kind schon kann. Dadurch kénnen Eltern mehr Freude am Kénnen ihrer Kinder erle-
ben.

*? Ritterfeld entwickelt diese Prinzipien fiir die Arbeit mit Eltern sprachauffalliger Kinder. Aufgrund ihrer Ein-
fachheit und Klarheit lassen sie sich jedoch auch auf die Praxis in Tageseinrichtungen fiir Kinder Gbertragen.
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Studien zur Wirksamkeit von Elterntrainings machen deutlich, dass Eltern tatsachlich von ei-
ner didaktischen Anleitung profitieren kdnnen. Aussagen, in welchem Umfang und mit wel-
cher Dauer sich das in der Sprachentwicklung der Kinder niederschlagt, sind jedoch nicht
ganz eindeutig. (Eine detaillierte Darstellung verschiedener Studien und ihrer Ergebnisse fin-
det sich bei Ritterfeld 2007.)
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7.4.3 Reader: Elternbildungs- und Sprachférderprogramme ,,Griffbereit” und ,, Rucksack”

Anlage 3
Elternbildungs- und Sprachférderprogramme Griffbereit und Rucksack
Zusammenfassung des Vortrags von Maike Hoeft am 6. Mai 2010

Theoretischer Hintergrund

Die Konzepte fir Griffbereit und Rucksack sind in Rotterdam Uber die Stiftungen ,,De
Meeuw” und ,,Samenspel” entwickelt worden, um Familien mit Migrationshintergrund in
ihrer Erziehung der Kinder und der Sprachentwicklung zu unterstiitzen. 1998 sind die
Regionalen Arbeitsstellen zur Forderung von Kindern und Jugendlichen aus
Zuwandererfamilien (RAA) in NRW auf diese beiden Konzepte aufmerksam geworden und
Ubertrugen, bzw. Uberarbeiten diese Konzepte mit dem Arbeitskreis IKEEP (Interkulturelle
Erziehung im Elementar- und Primarbereich) der RAA NRW auf deutsche Verhaltnisse. Der
interkulturelle und interaktive Ansatz wurde herausgearbeitet und der Lebensweltbezug flr
die Bedingungen in Deutschland hergestellt (vgl. RAA/Griffbereit 2007, S. 8ff.).

Folgende Prinzipien liegen den Konzepten u.a. zugrunde:

e Ist die Erstsprache schlecht ausgebildet, kann auch die Zweitsprache nicht richtig
gelernt werden!“ (frei zitiert). Das entspricht in der Spracherwerbsforschung der
Interdependenz- oder Schwellenniveauhypothese (nach Cummins). Die Hypothese
besagt, dass der ,erfolgreiche Erwerb einer Zweitsprache [...] im hohen MafSe abhdngig
von einer kontinuierlichen Entwicklung in der Erstsprache [ist]“ (Wagner 2008, S. 17; siehe
auch Fthenakis, Sonner, Thrul, Walbine 1985; Kracht 1996; Kracht, Welling 1995,
Butzkamm 2003). Der Riickgriff auf sprachliche Kompetenzen sowie der geistigen und
sozialen Fahigkeiten innerhalb der Erstsprache, sind wichtige Bedingungen des
Zweitspracherwerbs (vgl. ebd.).

e Das Prinzip der guten Beziehung zwischen dem Kind und der Eltern sowie der
Erzieherinnen und Erziehern.

e Das Prinzip der Wiederholung (speziell fir Rucksack KiTa) als didaktisches Moment (nach
Traute Taeschner).

»In einer ungestdrten Interaktion zwischen Mutter und Kind erlebt das Kind von Anfang
an, dass bestimmte Aktivitéten stdndig wiederholt und mit gleichbleibenden nonverbalen
und verbalen Kommentaren begleitet werden: Stillen, Windeln wechseln, baden, schlafen
legen, Kosenamen aussprechen, usw. Aus diesem Mechanismus leitet Taeschner das
sprachdidaktische Prinzip der Wiederholung ab. Das Kind lernt (zu sprechen), weil es das
Gesagte immer wieder von neuem hért und verarbeitet. Daraus leitet sie das Prinzip der
Wiederholung auch als zwingend notwendig beim Erlernen einer neuen Sprache ab. Sie
empfiehlt 15maliges Wiederholen bei wechselnder Methodik fiir Kinder im Alter von 3 — 8
Jahren” (vgl. RAA 2009b, S. 56f.).

e Das Prinzip der Parallelisierung (speziell fiir Rucksack KiTa). Das bedeutet eine zeitnahe
Behandlung des gleichen Themas, so dass Kinder wiedererkennen, dass das, was die
Eltern zu Hause in ihrer Muttersprache behandelt haben auch in der Einrichtung im
Deutschen vor kommt. ,Dadurch kénnen beide Sprachen wachsen und begriffliche Inhalte
in beiden Sprachen gespeichert werden” (siehe auch Apeltauer 2006).

Griffbereit
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Griffbereit ist ein Programm, das mit umfangreichem Spiel- und Arbeitsmaterial die
Muttersprachenkompetenz und die deutschsprachige Kompetenz der Eltern und Kinder
starkt sowie die Allgemeinentwicklung bei 1-3jdhrigen Kindern férdert. Das Programm liegt
derzeit in den Sprachen Deutsch, Tirkisch, Russisch, Arabisch, Albanisch und Vietnamesisch
vor (vgl. www.rucksack-griffbereit.raa.de/29.4.2010/19.10 Uhr).

Was bewirkt Griffbereit?

In den Griffbereitgruppen lernen Eltern gemeinsam mit ihren Kindern
entwicklungsfordernde Kommunikations- und Sprachspiele anzuwenden. Mittels einer
zweisprachigen Unterweisung in diese Spiele und Ubungen werden die muttersprachliche
und die deutschsprachige Kompetenz gestarkt. Ein weiteres Ziel ist die Unterstiitzung der
Eltern ihre Kinder frihzeitig in der allgemeinen Entwicklung der Kinder zu fordern.

Die Griffbereitgruppen sind konzeptionell in den Kindertageseinrichtungen oder
Familienbildungsstatten angesiedelt. Das bewirkt, dass Eltern mit einer frihkindlichen
Bildungseinrichtung der Aufnahmegesellschaft vertraut werden. Hier kdnnen sie sich
frihzeitig mit den elementarpadagogischen Vorstellungen auseinandersetzen. Zudem
erhalten die Eltern Informationen tber Angebote, wie Deutschkurse, Alphabetisierungskurse
etc. Im Sinne der , Hilfe zur Selbsthilfe” oder Weiterbildungsabsichten sind das wichtige
Anlaufpunkte und Informationsplattformen fir Eltern.

Wie ist die inhaltliche Ausrichtung von Griffbereit?

Unter Anleitung zwei Elternbegleiterinnen (meist Mitter mit Zuwanderungsgeschichte, aber
auch Erzieherinnen mit Zuwanderungsgeschichte) werden mit kindgerechten und
spielorientierten Materialien und Methoden kommunikations- und sprachliche Situationen
geschaffen, in denen die Eltern mit ihren Kindern agieren und diese ebenfalls zu Hause im
Alltag anwenden kdnnen. Die Eltern werden wahrend der Gruppentreffen in die Aktivitaten
eingefiihrt, die sich durch das ganze Programm als immer wiederkehrende Prinzipien einer
forderlichen Eltern-Kind-Interaktion hindurch ziehen. Die Griffbereitgruppen kénnen tber 2
Jahre an ca. 64 Treffen wochentlich ca. 1 % Stunden stattfinden (ausgenommen sind Ferien-
und SchlieBungszeiten).

Dass Programm Griffbereit beinhalt eine Sammlung von 64 Spielideen. Alle Spielideen
werden bei den wochentlichen Treffen mit den Eltern einmal beispielhaft durchgefiihrt. Die
Eltern kdnnen auch ihre eigenen Spielideen mit einbringen.

Zusatzlich zu den wochentlichen Treffen konnen Elternabende angeboten werden, bei den
Eltern zu einem bestimmten Thema informiert werden und sich gemeinsam austauschen
kdnnen.

Rucksack KiTa

Das Rucksack-Konzept ist ein Gesamtkonzept einer mehrdimensionalen Sprach- und
Entwicklungsférderung. Neben Griffbereit existieren noch das Programm Rucksack KiTa und
Rucksack Schule. Rucksack Schule ist ein Sprach- und Bildungsprogramm fir Eltern und
Lehrer mit Kindern in der 1. - 3. Klasse. Im Folgenden wird speziell auf Rucksack KiTa
eingegangen. Es gibt deckungsgleiche Prinzipien; jedoch ist die inhaltliche Ausgestaltung
nicht identisch.

Rucksack KiTa ist ein Sprach- und Bildungsprogramm fir Eltern und Kindertageseinrichtung
zur systematischen Erweiterung der Erziehungskompetenz von Eltern und der
Sprachkompetenz in der Muttersprache sowie der deutschen Sprache bei Kindern im Alter
von 4 bis 6 Jahren.
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Das Programm (Rucksack KiTa) liegt derzeit in den Sprachen Deutsch, Tirkisch, Russisch,
Arabisch, Albanisch, Italienisch und Serbisch (Kroatisch) vor.

Was bewirkt Rucksack KiTa?

Rucksack KiTa geht die Forderung der Eltern und Kinder systematisch auf
mehrdimensionaler Ebene an. Es berlcksichtigt die Entwicklung der Kinder in Bezug auf ihre
Lebenswelt und ihre Familie und hat ebenso die Kindertagesstatte und ihre Agierenden im
Blick. ,,Eltern, Erzieher und Erzieherinnen werden Partner fiir die Sprach- und
Entwicklungsforderung der Kinder” (vgl. RAA 2009b). In einer muttersprachlich
ausgerichteten Elterngruppe werden Eltern als Experten fiir das Erlernen der Erstsprache
angesprochen. Unter der Leitung einer Elternbegleiterin werden Eltern mit Hilfe von
Arbeitsmaterialien auf die Forderung der Muttersprache vorbereitet. Die Elterngruppe findet
in der Kindertagesstatte statt, die von den Kindern besucht wird. Damit iibernimmt die
Einrichtung die Verantwortung fiir die Entwicklung der Kinder in Bezug auf ihre Mutter- und
Zweitsprache. Dieser Faktor kann zur Starkung der Interkulturellen Padagogik und des
Mehrsprachenkonzepts einer Einrichtung mitwirken.

Parallel zu den Elterngruppen findet in der Kindertageseinrichtung die Férderung der
Sprachkompetenz im Deutschen statt. In Abstimmung mit der Elternbegleiterin werden die
Kinder in denselben Themenbereichen der Elterngruppen in der deutschen Sprache
gefordert. Das bedeutet eine zeitnahe Behandlung des gleichen Themas, so dass Kinder
wiedererkennen, dass das, was die Eltern zu Hause in ihrer Muttersprache behandelt haben
auch in der Einrichtung im Deutschen vorkommt. ,,Dadurch kénnen beide Sprachen wachsen
und begriffliche Inhalte in beiden Sprachen gespeichert werden” (siehe auch Apeltauer
2006).

Wie ist die inhaltliche Ausgestaltung von Rucksack KiTa?

Die Eltern treffen sich mit einer ausgebildeten Elternbegleiterin (Erzieherin oder Mutter mit
Zuwanderungsgeschichte) iber ein Kindergartenjahr (ausgenommen sind Ferien- und
SchlieRzeiten) wochentlich fir ca. 2 Stunden in einem separatem Raum der
Kindertageseinrichtung. Wahrend der Treffen werden die Eltern in Aktivitaten zu insgesamt
12 Themen eingefiihrt, die der allgemeinen und der sprachlichen Entwicklung ihrer Kinder
forderlich sind (vgl. RAA 200943, S. 7 ff.). Die Aktivitaten fiihren die Eltern dann zu Hause mit
Ihren Kindern in der jeweiligen Muttersprache durch. Zudem wird mit den Eltern Gber den
Wert von Literatur, Bilderbiichern, Liedern, des Spielens und Malens sowie der Verbindung
von Sprache und Handeln fir die Entwicklung ihres Kindes in der alltaglichen Beschaftigung
gesprochen.

Parallel zu der Arbeit mit den Eltern erfolgt in der Kindertageseinrichtung die Forderung der
deutschen Sprache von den Erzieherinnen und Erziehern. Dazu werden im Rucksack KiTa-
Materialien zu insgesamt 5 Themenbereichen aus dem Elternmaterial Aktivitdten
angeboten, die nach elementarpadagogischen und sprachwissenschaftlichen Prinzipien
aufgebaut sind*. Die Materialien kénnen von den Erziehern und Erzieherinnen zur parallelen

** Aus Spracherwerbstheoretischen Erkenntnissen wurden Aktivititen entwickelt, die die BICS (Basic Interper-
sonal Communicative Skills) beriicksichtigen, aber auch die CALP (Cognitive-Academic Language Proficieny),
als Voraussetzung fiir schulisches Sprachverstehen. Neben dem Wortschatz, der Erzdhlkompetenz wurde
auch die Struktur der Zweitsprache Deutsch beriicksichtigt - immer nach dem Prinzip der Parallelisierung zum
Elternmaterial und dem Prinzip der Wiederholung. Neu eingeflihrt wurde das Prinzip der Beriicksichtigung
von unterschiedlichen Leistungsniveaus der Kinder, um dem Primat der individualisierten Forderung des Kin-
des Rechnung tragen zu kénnen.
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Forderung genutzt, weiterentwickelt und mit anderen Materialen erganzt werden. Das
Format der Aktivitdaten kann ebenfalls benutzt werden, um eigene Aktivitaten unter
Bericksichtigung der Zweisprachendidaktik zu entwickeln.

Die Ausgestaltung der Sprachférderung in den Kindertageseinrichtungen ist von Einrichtung
zu Einrichtung unterschiedlich.

Qualititsdimensionen und Standards von Griffbereit und Rucksack®

Fur die Elternbildungs- und Sprachférderprogramme Griffbereit und Rucksack gelten
Standards innerhalb bestimmter Qualitatsdimensionen, welche die Qualitdt der Umsetzung
sichern sollen. Die Standards sollen handlungsbegleitend sein und eine Selbstlberprifung
der geleisteten Arbeit ermoglichen.

Griffbereit

Dem Programm Griffbereit liegen folgende Qualitatsdimensionen zu Grunde:
1. Zweisprachige Forderung

Frihkindliche Entwicklung und Forderung

Elternbildung

Qualifizierung der Elternbegleiterinnen

Rahmenbedingungen

Methodisch-didaktische Bedingungen

ouhkwnN

Innerhalb der sechs Dimensionen sind Werte festgelegt, die der jeweiligen Dimension zu
Grunde liegen und Ziele formuliert, die mit der Dimension verbunden sind. Aus den Zielen
wurden die jeweiligen Qualitdtsstandards entwickelt, die als hochste Auspragung des
angezielten Gegenstands anzusehen sind. Zudem sind Indikatoren dargestellt, an denen
Uberprift werden kann, ob die Ziele und Standards erreicht worden sind.

Rucksack KiTa

Dem Programm Rucksack KiTa liegen folgende Qualitdatsdimensionen zu Grunde:
1. Frihkindliche Entwicklung und Férderung

Zweisprachige Forderung

Interkulturelle Offnung der KiTa

Rahmenbedingungen

Elternbildung

Qualifikation von Elternbegleiterinnen

ouhkwnN

Jeder Dimension liegen ebenfalls Werte zugrunde mit denen Ziele verbunden sind. Daraus
sind Standards formuliert, die ebenfalls anhand von dargestellten Indikatoren tGberprift
werden kdnnen.

Zertifizierung Rucksack KiTa*>

In der Praxis sind aufgrund jeweiliger Bedarfe vor Ort unterschiedliche
Anwendungsvarianten von Rucksack KiTa entwickelt worden. Zur Gewahrleistung einer
kontinuierlichen Qualitatsentwicklung und eines einheitlichen Qualitdtsniveaus von Rucksack

** Ausfiihrlich nachzulesen unter: www.rucksack-griffbereit.raa.de - Rahmenbedingungen fiir die Durchfiihrung
des Rucksack-Projekts Seite 12ff.

5 Ausfiihrlich nachzulesen unter: www.rucksack-griffbereit.raa.de - Zertifizierungsverfahren Rucksack-KiTa
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KiTa, werden eigens fir das Rucksack KiTa-Programm entwickelten Zertifizierungsverfahrens
angeboten.
,Die Zertifizierung der Rucksack KiTa-Anwendungen soll dazu dienen, allen Anwendern und
Nutzern eine verldssliche Information ber die Leistungs- und Qualitaitsmerkmale des
Programms zu vermitteln. Gleichzeitig bietet die Zertifizierung eine Orientierungsmoglichkeit
fur diejenigen, die neu in das Programm einsteigen und das Label Rucksack KiTa fiir ihre
Aktivitaten nutzen wollen” (Hauptstelle RAA NRW/Zertifizierungsverfahren, 2009).
Um Uber einen ldngeren Zeitraum hinweg den Standard in den Rucksackgruppen
sicherzustellen, wird Uberlegt, alle 4 Jahre eine Re-Zertifizierung durchzufiihren.
Die Zertifizierung bezieht sich auf inhaltliche und organisatorische Aspekte der
Programmgestaltung sowie die Ausgestaltung der Kooperationen zu den beteiligten
Kindertagesstatten. Es werden sieben Kriterien in der Zertifizierung bertcksichtigt:

1. Projektorganisation
Qualifizierungen der Honorarkrafte
Gestaltung der Elterntreffen
Umgang mit dem Material
Organisatorische Rahmenbedingungen
Qualitatsprifung und Selbstevaluation
Parallelisierung der Sprachférderung in den Kindertagesstatten

Nou,swnN

Evaluation von Rucksack

An dieser Stelle werden nur die Evaluationsergebnisse an Essener Kindertageseinrichtungen
aus dem Jahr 2008 exemplarisch vorgestellt. Weitere Evaluationen werden nicht
berlicksichtigt, sind aber von unterschiedlichen Akteuren durchgefiihrt und teilweise
veroffentlicht worden. Derzeit [auft eine weitere Evaluation der neu entwickelten Rucksack
KiTa-Materialien fiir die Deutschsprachférderung in der Kindertageseinrichtung. Diese
Ergebnisse werden voraussichtlich Ende 2010 veroffentlicht.

Gesamtevaluation des Programms an Essener Kindertageseinrichtungen

Zwischen August 2002 und August 2007 haben sich 55 Kindertageseinrichtungen in Essen fir
das Programm ,Interkulturelle Sprachférderung und Elternbildung im Elementarbereich”
qualifizieren lassen. In diesem Programm wurde mit den Rucksack-Elternmaterialien
gearbeitet. In diesem Zeitraum sind jeweils ein Jahr nach Qualifizierung der
Kindertageseinrichtungen Zwischenevaluationen durchgefiihrt worden. In Form von
formativen und summativen Evaluationsmethoden wurde der Nutzen des Programms
bewertet und gleichzeitig eine kontinuierliche Qualitatsentwicklung ermdglicht. Innerhalb
des Verlaufs der zwei Zwischenevaluationen wurden Nachhaltigkeitskriterien entwickelt,
anhand derer die Qualitat der Umsetzung und der Wirkung zu beurteilen sind. Die
Validierung dieser Kriterien wurde 2007 mittels einer zusatzlichen Befragung in 20 Kitas
durchgefihrt, die bereits in einer vorherigen Zwischenevaluation teilnahmen.

An der Erhebung nahmen insgesamt 205 Kita-Leitungen/Erzieherinnen, 149 Mutter und 26
Stadtteilmitter (Elternanleiterinnen) teil. Die Befragungen wurden mittels
teilstandardisierter Fragebogen durchgefiihrt. Zusatzlich wurden u.a. mit 5 Kita-Leitungen, 3
Mittern, 4 Stadtteilmitter (Elternbegleiterinnen) leitfadengestitzte Interviews
durchgeflhrt, um einzelne Fragestellungen zu vertiefen. Ebenfalls wurden 3
Fachberaterinnen und 2 Referentinnen der QualifizierungsmaRnahmen befragt. Mit Ihnen
wurden in Form einer kommunikativen Validierung die Befragungsergebnisse bestatigt. Die
Ricklaufquote der insgesamt 9 Fragebogendurchldufe betrug bei 8 Durchgangen 100%. Bei
einem Durchlauf der Kita-Leitungen nur 77%.
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Bei der Nachhaltigkeitsbefragung 2007 nahmen 16 Kita-Leiterinnen, 6 Mitter und 3
Referentinnen der Qualifizierungen teil. Die Riicklaufquote der eingesetzten Fragebdgen
betrug 100%.

Die Ergebnisse (Auswahl) waren:

Zusammenarbeit mit Eltern aus Sicht der Erzieherinnen (n = 205)

e 57% der Erzieherinnen gaben an, dass sie jetzt mehr Verstandnis fir die Situation von
Familien mit Migrationshintergrund haben.

e 31% konnten Berihrungsangste zu den Eltern abbauen.

o 37% bestatigten den Abbau von Konflikten mit den Eltern.

Veranderungen im Verhalten der Eltern aus Sicht der Erzieherinnen (n = 205)

e 36% bestatigten, dass die Eltern seit Einfihrung des Programms offener und
entspannter in der KiTa auftreten.
e 29% bestatigten, dass Eltern haufiger als zuvor an Aktivitaten teilnahmen

Positive Veranderungen in der Zusammenarbeit aus Sicht der Eltern (n = 149)

e 84% Mtter fuhlten sich in der KiTa wohler als vor dem Besuch der Elterngruppe
e 47% nehmen haufiger an Veranstaltungen teil.
o 28% fallt es leichter die Erzieherinnen in der Kita anzusprechen.

Zweitsprachenentwicklung der Kinder aus Beobachtungen der Erzieherinnen (n = 205)

e 63% beobachten, dass die Kinder die Worter aus den Spracheinheiten verwenden.
e 35% beobachten, dass die Kinder aufmerksamer einer Geschichte zuhoren.

Zweitsprachenentwicklung der Kinder aus Beobachtungen der Eltern (n = 149)

® 63% beobachten, dass die Kinder haufiger Deutsch sprechen.
e 55% beobachten, dass die Kinder sich mehr mit Blichern beschaftigen.

Bei der Betrachtung dieser Ergebnisse ist immer mitzubedenken, dass die Evaluation von
den Prozessbeteiligten durchgefiihrt wurde und dass die Messung der Wirkung auf
Einschatzungen bzw. Beobachtungen von Eltern bzw. Erzieherinnen beruhen.

Literatur

Programmeigene Literatur
www.rucksack-griffbereit.raa.de (Stand: 29. April 2010/passwortgeschitzt)
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7.4.4 Reader: Phonologische Bewusstheit
Anlage 4
Phonologische Bewusstheit (nach Petermann et al. 2010)

Grundbausteine der Sprache

Sprache umfasst vielfdltige Bereiche. Die unterschiedlichen Elemente der Sprache und deren
Zusammenhang erlernen die Kinder im Laufe ihrer Entwicklung. Die Grundbausteine der
Sprache sind miteinander verknipft und interagieren miteinander.

Prosodie und Phonetik ° Intonation

o Rhythmik

o Wahrnehmung, Unterscheidung und Produktion von Lau-
ten, Silben, Wortern im Vorsprachlichen

Phonologie o QOrganisation von Sprachlauten
Morphologie und Syntax o Wort- und Satzbildung }Grammatik
Semantik o Wort- und Satzbedeutung

Lese- und Schriftsprache °o Lesen
o Schreiben
o Textkompetenz

Pragmatik o sprachliches Handeln
o kontextbezogene Verwendung der Sprache
o Diskurs

o Konversationssteuerung

Tab. 1: Grundbausteine der Sprache (vgl. Ehlich et al. 2008; Grimm 2003)

Phonologische Bewusstheit

Phonologische Bewusstheit ist die Einsicht in die lautliche Struktur der Sprache. Es ist die Fa-
higkeit, die Aufmerksamkeit unabhangig vom Inhalt oder der Bedeutung des Gesagten auf
die formal-sprachlichen Aspekte der Sprache zu richten und diese wahrzunehmen, zu analy-
sieren und zu manipulieren. Kinder lernen, dass man Sprache in kleine Einheiten zerlegen
kann und diese auch wieder zu groReren Einheiten zusammenfiigen kann. Sie erlernen die
Fahigkeit zu reimen, Worter in Silben zu zerteilen und den ersten Laut eines Wortes zu er-
kennen (Bsp.: Léwe- Méwe, Lé-we, L-6we).

Die phonologische Bewusstheit ist keine isolierte Fahigkeit, sondern ein komplexes Konzept.
Sie kann in zwei Dimensionen aufgeteilt werden.

In der ersten Dimension (GrofRe der phonologischen Einheit) werden drei Schwierigkeitsstu-
fen unterschieden (s. Tab. 2).

Silben sind die grofSte phonologische Einheit und kénnen innerhalb eines Wortes am besten
erkannt werden. Jedes Wort ldsst sich in die Teile Onset und Reim aufteilen. Der Onset be-
steht dabei aus denjenigen Phonemen, die in einer Silbe vor dem Vokal stehen. Sie kénnen
aus einem Konsonanten bestehen, z.B. (H) in Hut oder aus einer Verbindung von mehreren
Konsonanten z.B. (G/) in Gl-as oder auch unbesetzt sein, wie z.B. bei dem Wort ,,Arm”.

Alles was rechts vom Onset steht, stellt den ,,Reim“ eines Wortes dar.

Das Erkennen von Onset-Reimeinheiten ist insgesamt schwerer als das Erkennen von Silben.
Die Identifikation von Phonemen (kleinsten sprachlichen Einheiten) ist noch schwieriger, z.B.
T-o-m-a-t-e und Ei-s, weil sie nicht rhythmisch im Sprechfluss markiert sind.
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2 Silben: Na-se

1. Dimension = GroRe der phonologischen - Onset-Reim-Ebene: N + ase
Einheit
" Phonebene:N+a+s+e
Ve Identifizieren:

Loéwe und Leiter fangen gleich an

2. Dimension — Explizitheit der Operation - Segmentieren: L6-we
" Synthetisieren: L-6-w-e ergibt
Léwe
" Manipulieren:

z.B. Laut ersetzen: Maus — Haus

Tab. 2: Dimensionen der phonologischen Bewusstheit

In der zweiten Dimension (Explizitheit der Operation) werden mentale Anforderungen be-
schrieben, die bendtigt werden um eine Aufgabe der phonologischen Bewusstheit zu 16sen.
Die Explizitheit und somit der Schwierigkeitsgrad steigt vom Identifizieren hin bis zum Mani-
pulieren an. Eine geringere Schwierigkeitsstufe wird auch als implizite Aufgabe bezeichnet,
da bei der Losung eines solchen Aufgabentyps keine bewusste intensive Auseinandersetzung
des sprachlichen Materials nétig ist. (Ahnlichkeit von Wértern und Wortteilen).

Beim Identifizieren soll ein Kind lernen Einheiten in der Sprache zu erkennen (z.B. Affe und
Apfel beginnen mit dem gleichen Anlaut). Beim Segmentieren geht es einerseits um das Er-
kennen sprachlicher Einheiten, andererseits sollen Woérter in einzelne Einheiten unterglie-
dert werden (Blume — Blu-me). Synthetisieren meint die Fahigkeit, neben dem Erkennen
von Einheiten, einzelnen Einheiten zusammenzuziehen (M+a+u+s — Maus). Das Manipulie-
ren ist die Operation mit dem hdchsten Explizitheitsgrad. Neben dem Erkennen von Einhei-
ten wird hier auch das Untergliedern und Verdandern (weglassen, hinzufligen, vertauschen)
notwendig. Erst durch eine bewusste Auseinandersetzung mit dem sprachlichen Material
kann die Losung gefunden werden (z.B. durch das Weglassen der ersten Buchstaben des
Wortes Pferde entsteht das neue Wort Erde.

Phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne | Phonologische Bewusstheit im engeren Sinne
1 1
Fahigkeit fiir groRere Einheiten Fahigkeit fiir kleinste Einheiten
1
Implizite Bewusstheit Explizite Bewusstheit
1 1
Reimen (Maus-Haus) Phonebene, z. B. Anlauterkennung
Silben (Telefon — Te-le-fon)

Tab. 3: Phonologische Bewusstheit im engeren und weiteren Sinne
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Im deutschen Sprachraum wird oftmals zwischen phonologischer Bewusstheit im weiteren
Sinne (Reime und Silben) und engeren Sinne(Phoneme) unterschieden (s. Tab. 3). Dabei ent-
wickelt sich die phonologische Bewusstheit im engeren Sinne erst gegen Ende der Vorschul-
zeit.

Der Entwicklungsverlauf der phonologischen Bewusstheit

Die Entwicklung der phonologischen Bewusstheit verlauft von grofReren sprachlichen Einhei-
ten (Silben und Reime) hin zu kleineren sprachlichen Einheiten (Phoneme). Zunachst bewalti-
gen Kinder Aufgaben, die implizites Wissen voraussetzen und einen geringen Schwierigkeits-
grad aufweisen (z. B. Wahrnehmung von Ahnlichkeiten). Im weiteren Verlauf sind sie in der
Lage, immer komplexere Aufgaben zu I6sen, die ein bewusstes Auseinandersetzen mit dem
Sprachmaterial erfordern.

weitere phonologische Bewusstheit = | engere phonologische Bewusstheit

groflere sprachliche Einheiten kleinere sprachliche Einheiten
(Silben und Onset-Reime) (Phoneme)

implizite Bewusstheit (unbewusst) = | explizite Bewusstheit (bewusst)

Tab. 4: Entwicklungsverlauf der phonologischen Bewusstheit

Zusammenhang zwischen phonologischer Bewusstheit und Schriftsprache

Studien von Schnitzler (2008) belegen, dass es eine Wechselwirkung gibt zwischen der pho-
nologischen Bewusstheit und dem Erwerb der Schriftsprache. Die schriftunabhangigen Fa-
higkeiten wirken sich auf die spateren Lese- und Schriftsprachfahigkeiten aus. Wenn Kinder
frih die Lautbeschaffenheit und das Aussehen von Buchstaben kennen lernen wirkt sich das
positiv auf den Schriftspracherwerb aus.

Zudem konnte nachgewiesen werden, dass die phonologische Bewusstheit ein bedeutsamer
Pradiktor fiir die Vorhersage von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten darstellt.

7N

7 Lese-und
| Phemaomacre | savitprahn
keit

N S

Abb. 1: Zusammenhang zwischen phonologischer Bewusstheit und Schriftsprache

Folglich ergibt sich nach Lundberg et al. (1988) dass der friihen Férderung der phonologi-
schen Bewusstheit eine besondere Bedeutung zukommt. Rothe et al. (2004) schlussfolgern,
dass Kinder, die bereits vor Schuleintritt Gber gute Kompetenzen im Umgang mit sprachli-
chen Einheiten, wie dem Erkennen der Lautstruktur von Sprache (Worter, Silben, Phoneme)
verfigen und in der Lage sind mit den lautlichen Bestandteilen von Sprache zu operieren
(Reime bilden, Worter in Silben zerteilen, Laute eines Wortes vertauschen bzw. hinzuzufi-
gen oder weglassen), wahrscheinlich leichter in den Erwerb der Schriftsprache einsteigen, als
Kinder mit Defiziten im Bereich der phonologischen Bewusstheit.
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Kuspert et al. (2007) konnten nachweisen, dass eine friihe Foérderung, besonders die Kombi-
nation von phonologischem Bewusstheitstraining mit einem Buchstaben-Laut-Training lang-
fristige Effekte auf schriftsprachliche Kompetenzen hat.

In einer Studie von Roth und Schneider (2002) konnte eine Langzeitwirkung des Trainings bei
Risikokindern auf die Lese-Rechtschreibfertigkeiten festgestellt werden. Auch Kinder mit
»hormaler” phonologischer Bewusstheit profitieren von der Férderung.

Neben dem Einfluss auf den allgemeinen Schriftspracherwerb konnten auch Zusammenhan-
ge zwischen der phonologischen Bewusstheit und Lese-Rechtschreibschwierigkeiten festge-
stellt werden. Es kann davon ausgegangen werden, dass einer Lese-Rechtschreibschwache
eine Storung in der phonologischen Sprachverarbeitung zugrunde liegt. Das Grundproblem
liegt vor allem im Heraushoren und in der Handhabung von Lauten.

Somit kommt der Forderung der phonologischen Bewusstheit eine entscheidende Bedeu-
tung zu. Eltern beeinflussen als direkte Bezugspersonen die sprachliche Entwicklung ihres
Kindes. Das Programm ,Elternbasierte Sprachférderung im Vorschulalter - Das Lobo-Pro-
gramm® knupft unmittelbar an die Wichtigkeit dieser Elternmitarbeit an.
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7.4.5 Methodenvorstellung: Reziprokes Lesen

Anlage 5

Texte verstehen (Kooperatives Lernen)

Methode: Reziprokes (riickversicherndes) Lesen

Arbeitsform: Vierergruppe

Material: jeweiliger Sachtext (unterteilt in vier Abschnitte)
Durchfiihrung

Der Text wird abschnittweise gelesen. Die einzelnen Abschnitte wer-
den zu Beginn jeder ,Runde’ still gelesen und im Anschluss daran ar-
beitet jedes Gruppenmitglied gemal} seiner Aufgabe (Rolle) an dem
Text.

Rollenverteilung

A. Sie/er stellt Fragen, die aus dem Text heraus beantwortet wer-
den kénnen.

B. Sie/er gibt eine Zusammenfassung des Textabschnittes (Stich-
punkte/miindlich).

C. Sie/er fordert zu Worterklarungen und zur Erklarung unklarer
Textstellen auf.

D. Sie/er ,wagt’ zum Abschluss ihres/seines Rollenparts eine Vorher-
sage dessen, was der folgende Textabschnitt wohl bringen wird.

Nach dem ersten Textabschnitt rotieren die Rollen:

B. Sie/er stellt nun die Fragen, die aus dem Text heraus beantwor-
tet werden kdnnen.

C. Sie/er gibt eine Zusammenfassung.

D. Sie/er fordert zu Worterklarungen auf.

A. Sie/er wagt eine Vorhersage auf den folgenden Textabschnitt.

Nach dem zweiten und dritten Textabschnitt rotieren die Rollen in der
dargestellten Weise.
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7.4.6 PowerPoint-Prdsentation: Elternbasierte Sprachférderung im Vorschulalter - Das Lobo-
Programm Anlage 6

3

Elternbasierte Sprachférderung im
Vorschulalter

Das Lobo-Programm
Franz Petermann, Linda Paulina
Frohlich, Dorothee Metz, Ute Koglin

Ziele des Trainingsprogramms

Forderung der phonologischen Bewusstheit
bei Kindern im Alter von vier bis sechs Jahren

Vorbeugung von Lese- und
Rechtschreibschwierigkeiten

Starkung der Erziehungskompetenz der Eltern

Forderung der Eltern-Kind-Interaktion
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Spezifika:

In diesem Programm werden ,Eltern als eine

entscheidende Basis fur die kindliche
Sprachentwicklung gesehen und in die

Forderung des Kindes aktiv einbezogen. Die

gemeinschaftliche Arbeit starkt das
Zusammengehorigkeitsgefuhl. ....Fortschritte

konnen besser eingeordnet werden.....

Bestandteil im Alltag.”

Sprachiibungen... werden zu einem festen

Ziele des Trainings

Kindbezogene Ziele

Einblick in die Lautstruktur

Freude im Umgang mit der
Sprache

Forderung der
phonologischen
Bewusstheit

Vorbeugung von Lese-und
Rechtschreib-
schwierigkeiten
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Elternbezogene Ziele

Wissensaneignung Uber
Sprachentwicklung der
Kinder

Aneignung und Einlibung
der Sprachiibungen
Erarbeitung und Starkung
der Erziehungskompetenz
Fordern der Eltern-Kind-
Beziehung



Struktur und Aufbau

Elternkurse

5 Elternkurse
90 min 5 Wochen
6 Tage pro Woche

30 min.

Struktur der Elternkurse

Eltern-Kind-Interaktion

Sprachbezoger.le Erziehungskompetenz

Grundlagen vermitteln s
Sprachentwicklung e Loben
Reimerkennung « Wirkungsvolle
Silbentrennung Aufforderungen stellen
Anlaute horen * Sensibilisierung fur
Lautzusammensetzung Faktoren, die die
Phonemsynthese Motivation von Kindern

beeinflussen
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Kurseinheiten fiir die Eltern

e Elternkurs 1 - Einfiihrung:
Es wird theoretisches Wissen Uber die Sprachentwicklung gegeben und tiber Grundlagen einer
positiven Zusammenarbeit zwischen Eltern und Kind gesprochen.

*  Elternkurs 2 — Reimerkennung:
Beim Reimen lernen die Kinder Ahnlichkeiten in der Lautstruktur (d. h. wie ein Wort klingt) zu erkennen
und selber anzuwenden.

e Elternkurs 3 - Silbentrennung:

Satze und Woérter konnen in kleine Einheiten zerlegt werden wie ,Lam — pe“, dies dient zur
Vorbereitung

der nichsten Ubungen.

e Elternkurs 4 — Anlaute horen:

Die Kinder lernen anhand der Vokale, die Anlaute zu erkennen und zu unterscheiden, beispielsweise
zu horen, dass ein Wort mit einem ,A“ wie ,Ameise” beginnt.

e Elternkurs 5 — Lautzusammensetzung (Phonemsynthese):

Die einzelnen Laute unserer Sprache miissen zu einem sinnvollen Wort oder Satz zusammengesetzt

werden. Mit den Kindern wird eingeiibt, einzelne Laute zu einem Wort zusammenzusetzen
(z.B. ,,Au-t-o” wird zu ,Auto”).

Ubersicht der Inhalte der Kinderzeit

1. Kennenlern- und Lauschspiele
2. Reimspiele

3. Worter in Silben zerlegen
(segmentieren)

4. Laute horen

5. Laute horen und in einzelne Laute
zerlegte Worter wieder
zusammensetzen
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5 Wochen, 6 Tage, 30 Min= 900 Min
Zeit fur Kinder!

Dehtung Kind

Methodisches Vorgehen der
,Kinderzeit”

* Die Kinderzeit findet an sechs Tagen der
Woche statt.

 Fir die ersten 15 Minuten wahlen die Eltern
aus dem Ubungsrepertoire aus.

e Fir die weiteren 15 Minuten Uberlegen sich
die Kinder, was sie mit ihrem Elternteil tun
mochten.
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Leitfigur des Programmes:

* Drache Lobo
*Kommt von seinem Planeten Globo auf die Erde
*Bittet die Kinder, ihm die Sprache beizubringen....

1. Ubungswoche

Ziele

In der ersten Ubungswoche steht das Kennenlernen der Figur Lobo im Vordergrund. Zudem wird mit
Lauschspielen und kleinen Geschichten das genaue Zu- und Hinhtren getibt. Dies dient als Vorberei-
tung fiir die weiteren Trainingsinhalte.

Tabelle 1: Ubersicht der Inhalte in der ersten Kinderzeitwoche

Loboaufgabe 1 = Arbeitsblan 1: Tarschild

1. Tag | .Besprechen der Ki Zeit und a 2
eines Tarschilds”

2. Taq | Loboaufgabe 2 a

- 189 | Geschichte von Lobo vom Globo vorlesen®

Loboaufgabe 3

3. Tag | .Geschichte von Lobos Abenteuern im Zoo 7
vorlesen”
Loboaufgabe 4

4-Tad | Giobo-Kiatsch* 12

= Verschiedene Gegenstinde und Materialien
5. Tag :-c::;t;:mgabo & ol mit denen man Gerdusche erzeugen kann: 13
Lauschspl Topt, Papier zerreilen etc.

Loboaufgabe & = Arbeitsblan 2: Lobo- Ausmalbild

6. Tag | ‘Ausmalbild "
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1

2. Ubungswoche: Reimen

Ziele

In der zweiten Woche liegt der Fokus auf dem Thema Reimen. Um Reime erkennen zu kénnen, ist es
erforderlich, den Klang der Sprache zu beachten. Den Kindern wird verdeutlicht, dass ein Wort nicht
nur cinen bestimmten Inhalt und eine Bedeutung. sondern auch eine bestimmte Form hat. Auf diesem

Weg wird das Verstindnis der Kinder fir die Struku

ur von Wortern gefordert. Die Kinder lernen., dass

es Wonter gibt, die sich fast gleich anhéren. obwohl sie eine unterschiedliche Bedeutung haben. Die
Reimfiihigkeit der Kinder wird in zweifacher Hinsicht getibt. Einerseits geht um die Fahigkeit, Reim-
paare zu erkennen, andererseits wird getibt. Reime selber zu produzieren.

Tabelle 3: Ubersicht der Inhalte in der zweiten Kinderzeitwoche
Loboaulgabe Material Seite
1. Tac Loboaufgabe 7 = Arbeitsblan 3: Schilder (Schild gleich/ 16
- 1ag Lobos Ahnlichkeltsspiel” Schild verschieden)
2. T Loboaufgabe 8 = Bildkarten (slehe Kasten 7) 18
- 189 | | obo findet gereimia Worts*
3. Tac Loboaufgabe 9 = Bildkarten (siehe Tab. 5) 20
#1899 | Gilobo-Memory*
Loboaufgabe 10
4. Tag | Geschichte ,Lobos wundersames 21
Aeimabenteuer:
5. Tac Loboaufgabe 11 - Bildkanen (siehe Tab. &) 24
2. 189 | | obos Reimhapt” « DIN AS-Bildkarten (siehe Tab. 6)
&. Tac Loboaufgabe 12 25
- 192 «Hast du noch mehr Relmworte fir Lobo?

2. Woche: Darstellung des systematischen
Aufbaus der Kinderzeit (exemplarisch)

Aufmerksamkeit gezielt auf Sprache
richten

Reime finden

Reimworter finden

Einer Erzdahlung aufmerksam
zuhoren, Reimworter heraushoren
Neue Reime bilden

Reimpaare durch Hiipfen zu einem
entsprechenden Bild auf dem Boden
verbinden
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Was klingt gleich? Was klingt
verschieden?
Dach-wach; Becher- Becher; Weg-Steg

Aus drei Bildern / Begriffen die beiden
finden, die sich reimen (Bildkartenwabhl)

Memory-Spiel

Erzahlen, Vorlesen, Dialogisches
Nacherzdhlen

Hipfspiel mit Hilfe von Bildkarten




Wirksamkeitsiberprifung

* Varianzanalyse (Gruppenvergleiche) mit

Messwiederholungen

* Messung durch BISC
Ergebnisse:

Gruppenvergleiche zeigen signifikant positive Verdanderungen tber die
Zeit an, Kinder verbesserten ihre Leistungen in BISC vom ersten zum
zweiten Messzeitpunkt.

Ruckgang der Risikopunkte im BISC besonders in der Fordergruppe

Materialien:

Schriftliche Handreichung

— Zusammenfassung Sprachentwicklung (S. 11-39)

— Einbindung der Eltern in FérdermaRnahmen (S. 40 ff)

— Konzeption der elternbasierten Forderung (S. 45 ff)

— Exakte Textvorlagen und Anleitungen, sowohl zum
Elterntraining als auch zur Kinderzeit

CD-Rom mit allen Materialien zur ,Kinderzeit”

und Handzetteln / Ubersichten zum

Elterntraining

Materialbuch (Bildkarten)
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7.4.7 Reader: Eine Einflihrung in die Elternbasierte Sprachférderung im Vorschulalter nach
Petermann et al.

Anlage 7
Petermann u.a.: Elternbasierte Sprachférderung im Vorschulalter - Eine Einfiihrung
Das vorliegende Trainingsprogramm richtet sich an vier- bis sechsjahrige Kinder und inten-
diert, die phonologische Bewusstheit zu férdern. Das Training ist in einen Rahmenhandlung
mit der Figur ,,Lobo” eingebettet. Ein kleiner griiner Drache ist aufgrund eines Vulkanaus-
bruchs auf seinem Planeten ,Globo” auf die Erde gefallen. Weil Lobo die Sprache der Men-
schen nicht versteht, bittet er die Kinder, ihm dabei zu helfen, die Sprache zu lernen - eine
Identifikationsfigur fir Kinder, die sich mit allen ihren Méglichkeiten und Schwierigkeiten auf
dem Weg des sprachlichen Lernens befinden.

Das Besondere an diesem Programm ist es, dass die Eltern als die entscheidend wirksamen
Partner ihrer Kinder selbst diesen Forderprozess in die Hand nehmen, auf den sie in den ent-
sprechenden Elternkursen vorbereitet werden.

Prof. Dr. phil Franz Petermann, Lehrstuhl fir klinische Psychologie und Diagnostik an der Uni-
versitdat Bremen, ist bekannt durch seinen Ansatz zum Training mit aggressiven Kindern
(2008) und seine Veroffentlichungen zum Themenkreis Elternberatung und Elterntraining.

Die Ziele des Trainingsprogramms sind auf zwei unterschiedliche, inhaltlich jedoch zusam-
menhdngende Dimensionen ausgerichtet:

Zum einen auf die sprachlichen Forderaspekte mit dem Schwerpunkt der phonologischen
Bewusstheit zur Vorbeugung von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten - vergleichbar mit
dem Ansatz des Wiirzburger Trainings (Kiispert u.a. 2003), zum andern auf die Akzentuie-
rung der Kommunikation und Interaktion von Eltern und Kindern sowie auf die Starkung der
Erziehungskompetenz in den - in diesem Kontext - relevanten Bereichen der Verstarkung/
des Lobens, der wirksamen Formen, Aufforderungen an Kinder zu stellen und der Aufrecht-
erhaltung der Motivation durch Bewusstwerden von Faktoren, die die Motivation beeinflus-
sen.

Eltern beeinflussen als direkte Bezugspersonen naheliegender Weise die sprachliche Ent-
wicklung ihrer Kinder. Im Rahmen dieses elternbasierten Trainingsprogramms werden Eltern
geschult, ihre Kinder im Alter von 4 bis 6 Jahren praventiv zu begleiten und zu férdern,
schon bevor Probleme beim Kind erkennbar sind. Daher richtet sich dieses Programm grund-
legend an alle Kinder dieser Altersspanne und ihre Eltern.

Die damit verbundene Ausrichtung, die elterliche Erziehungskompetenz zu starken, das Zu-
sammengehorigkeitsgefihl zwischen Kindern und Eltern zu optimieren, soll diejenigen Hal-
tungen und Verhaltensweisen von Eltern aufbauen und unterstiitzen, welche die Entwick-
lungspotentiale von Kindern optimal férdern. Risiken auf der Elternseite, die zu Schwierigkei-
ten im Umgang mit ihren Kindern oder bei den Kindern zu Entwicklungsproblemen fiihren
kdénnen, sollen vermieden oder verhindert werden. Sprachliche Férderung wird durch dieses
Trainingsprogramm zumindest Uber einen fixierten Zeitraum zu einem festen Bestandteil des
Alltags einer Familie.

Daher wird zwischen kindbezogenen und elternbezogenen Zielen unterschieden:
Kindbezogene Ziele:
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o

o

o

Einblick in die Lautstruktur

Freude im Umgang mit der Sprache

Forderung der phonologischen Bewusstheit
Vorbeugung von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten

Elternbezogene Ziele:

o

o

o

o

Wissensaneignung Uber Sprachentwicklung der Kinder
Aneignung und Einlibung der Sprachibungen
Erarbeitung und Starkung der Erziehungskompetenz
Fordern der Eltern-Kind-Beziehung

Der Trainer (padagogische Fachkrafte oder Psychologen) hat in seiner Rolle und Funktion im
Rahmen dieses Programms die Aufgaben,

o

o

Basiswissen Uber die Sprachentwicklung von Kindern zu vermitteln

die Ubungen vorzustellen und zu trainieren, die Eltern mit ihren Kindern durchfiihren sol-
len

Erziehungsrelevante Kompetenzen zu vermitteln und einzuiben.

Das ,,Lobo vom Globo“ - Training teilt sich in zwei Bereiche auf: die des Elternkurses und
die Ubungen mit dem Kind, die in der ,Kinderzeit” durchgefiihrt werden. In den Eltern-
kursen werden jede Woche Ubungen fiir die Kinder erarbeitet und der theoretische Hin-
tergrund zu diesen vermittelt. Zu Beginn des Elternkurses werden Kenntnisse zur kindli-
chen Sprachentwicklung vermittelt. Im weiteren Verlauf werden Themen aus dem Be-
reich der Erziehungskompetenz aufgegriffen, die mit den Eltern in Kleingruppen erarbei-
tet werden.

Die Inhalte der Kinderzeit befassen sich jede Woche mit einem ibergeordneten Thema.
In jeder Woche werde sechs verschiedene Ubungsspiele zu dem jeweiligen Themenbe-
reich erarbeitet, zum Beispiel reimen, Silben segmentieren, Anlaute erhéren und in Laute
zerlegte Worter wieder zusammenzusetzen.

Die Elternkurse haben somit die Aufgabe, sprachbezogene Grundlagen zu vermitteln
(Sprachentwicklung, Reimerkennung, Silbentrennung, Anlaute horen,
Lautzusammensetzung/Phonemsynthese) und Schritte zur Entfaltung und Starkung elter-
licher Erziehungskompetenz zu gehen.

So soll den Eltern z.B. bewusst werden, dass das , detaillierte Loben” dazu fiihrt, dass Kin-
der lernen und die Erfahrung machen, selbst etwas bewirken und schaffen zu kénnen, da
beim ,detaillierten Lob“ der Erwachsene genau beschreibt, was genau das Kind gut ge-
macht hat.

Eltern sollen sich bewusst machen, dass eine Vielzahl von Punkten berticksichtigt werden
sollte, um wirksame Aufforderungen zu stellen (Bereitschaft zur Durchsetzung; Aufmerk-
samkeit als Basisvoraussetzung; keine Frage oder Bitte, sondern nachdriickliche Klarheit;
positive Formulierung). Da vor allem die beiden letzten Wochen eine besondere inhaltli-
che Herausforderung darstellen, sollen vor allem auch Faktoren bedacht werden, die das
Aufrecht-Erhalten einer Motivation beglinstigen.

Die sprachforderrelevanten Inhalte der Kurseinheiten lauten:
Elternkurs 1 - Einfiihrung:

o

o

Es wird theoretisches Wissen Uber die Sprachentwicklung gegeben und
Uber Grundlagen einer positiven Zusammenarbeit zwischen Eltern und Kind gesprochen.

Elternkurs 2 - Reimerkennung:
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o Beim Reimen lernen die Kinder Ahnlichkeiten in der Lautstruktur (d. h. wie ein Wort
klingt) zu erkennen

o und selber anzuwenden.

Elternkurs 3 - Silbentrennung:

o Satze und Worter kénnen in kleine Einheiten zerlegt werden wie ,Lam - pe“, dies dient
zur Vorbereitung

o der nichsten Ubungen.

Elternkurs 4 - Anlaute horen:

o Die Kinder lernen anhand der Vokale, die Anlaute zu erkennen und zu unterscheiden,
beispielsweise

o zu horen, dass ein Wort mit einem ,A“ wie ,Ameise” beginnt.

Elternkurs 5 - Lautzusammensetzung (Phonemsynthese):

o Die einzelnen Laute unserer Sprache missen zu einem sinnvollen Wort oder Satz zusam-
mengesetzt werden.

o Mit den Kindern wird eingelibt, einzelne Laute zu einem Wort zusammenzusetzen (z.B.
,Au-t-0“ wird zu ,Auto”).

Die Aufgabenstellungen der einzelnen Ubungswochen sind hinsichtlich eines zunehmenden
Schwierigkeitsgrades angeordnet:

Kennenlern- und Lauschspiele

Reimspiele

Worter in Silben zerlegen (segmentieren)

Laute horen

Laute horen und in einzelne Laute zerlegte Worter wieder zusammensetzen

A S

Allein schon das Strukturmerkmal der ,Kinderzeit” dirfte auch ohne jede sprachforderliche
Intention - eine positive Auswirkung auf die Eltern- Kind-Interaktion besitzen, wenn es syste-
matisch gelingt, diese 900 Minuten insgesamt in kleinen, regelmaRigen Einheiten Kindern zu
eroffnen.

Die Kinderzeit ist wie folgt gestaltet:

Die Kinderzeit findet an sechs Tagen der Woche statt. Fiir die ersten 15 Minuten wahlen die
Eltern aus dem Ubungsrepertoire aus. Fiir die weiteren 15 Minuten tberlegen sich die Kin-
der, was sie mit ihrem Elternteil tun mochten.

Die Leitfigur ,Lobo” ist in jeder Kinderzeit prasent und rahmt die einzelnen Ubungssequen-
zen. Der Kleine Drache Lobo kommt von seinem Planeten Globo auf die Erde und bittet die
Kinder, ihm die Sprache beizubringen. Dieser Drache bildet fiir die Kinder eine Identifikati-
onsfigur im Hinblick auf Schwierigkeiten und Fortschritte im Spracherwerb.

In der ersten Ubungswoche steht das Kennenlernen der Figur Lobo im Vordergrund. Zudem
wird mit Lauschspielen und kleinen Geschichten das genaue Zu- und Hinhdren gelibt. Dies
dient als Vorbereitung fir die weiteren Trainingsinhalte.

In der zweiten Woche liegt der Fokus auf dem Thema Reimen. Um Reime erkennen zu kén-
nen, ist es erforderlich, den Klang der Sprache zu beachten. Den Kindern wird verdeutlicht,
dass ein Wort nicht nur einen bestimmten Inhalt und eine Bedeutung, sondern auch eine be-
stimmte Form hat. Auf diesem Weg wird das Verstandnis der Kinder fir die Struktur von
Wortern gefordert. Die Kinder lernen, dass es Worter gibt, die sich fast gleich anhéren, ob-
wohl sie eine unterschiedliche Bedeutung haben. Die Reimfahigkeit der Kinder wird in zwei-
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facher Hinsicht gelibt. Einerseits geht um die Fahigkeit, Reimpaare zu erkennen, andererseits
wird gelbt, Reime selber zu produzieren.

Die exemplarische Darstellung der Inhalte und Methoden zum Themenkreis ,Reimen” in der
2. Woche lasst sichtbar werden, wie hier - gestuft nach , Schwierigkeitsgraden” - unter-
schiedliche Methoden zur Anndherung an dieses sprachliche Phanomen genutzt werden:
von der ersten Aufmerksamkeit durch genaues Hinhdren hin zum Einbezug des gesamten
Korpers in die jeweiligen Entdeckungswege.

Die Aussagen zur Wirksamkeitstiberprifung beziehen sich auf die erste Fassung dieses Pro-
gramms. Die modifizierte, aktuell in diesem Buch beschriebene Fassung befindet sich mo-
mentan in einer Wirksamkeitstiberprifung. Durch Gruppenvergleiche (Fordergruppe, Kon-
trollgruppe) mit Messwiederholungen zu Beginn und zum Abschluss des Férderprozesses mit
Hilfe des BISC konnte festgestellt werden, dass Gruppenvergleiche signifikant positive Veran-
derungen Uber die Zeit anzeigen und Kinder ihre Leistungen in BISC vom ersten zum zweiten
Messzeitpunkt verbesserten. Besonders in der Férdergruppe war en Rickgang der Risiko-
punkte im BISC zu verzeichnen.

Neben einer schriftlichen Handreichung besteht das Materialpaket aus einer CD-Rom mit al-
len Materialien zur Kinderzeit und Handzetteln/Ubersichten zum Elterntraining sowie aus ei-
nem gesondert zu beschaffenden Materialband mit den erforderlichen Bildkarten.

Literatur
Petermann, F., Frohlich, L., Metz, D. & Koglin, U. (2010): Elternbasierte Sprachférderung im
Vorschulalter, Das Lobo-Programm. Gottingen
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7.4.8 Reader: Eine theoretische Einordnung des Elterntrainings Sprachférderung nach Rodri-
an
Anlage 8
B. Rodrian: Elterntraining Sprachférderung - Theoretische Einordnung

Rodrian hebt hervor, dass es in der Spracherwerbsforschung unterschiedliche Erklarungsan-
satze gibt, die jedoch in folgenden Voraussetzungen libereinstimmen:
1. internale Merkmale (personenspezifisch), die kaum beeinflussbar sind:
= Sprachunspezifische, kognitive Voraussetzungen und
= sprachspezifische Voraussetzungen sowie
2. externale Merkmale (Umweltanteil), die beeinflussbar sind:
= soziale Voraussetzungen (vgl. Rodrian 2009, S. 16).

Die verschiedenen Ansatze zur Erklarung des Spracherwerbs werden in der Literatur haufig
polarisierend wiedergegeben. Die aktuelle Spracherwerbsforschung unterstreicht die Koe-
xistenz verschiedener Ansdatze. Demnach ist Sprache ein emergentes Entwicklungsprodukt,
das aus dem Zusammenspiel von kindspezifischen Fahigkeiten (internale Merkmale) und
Umweltfaktoren (externale Merkmale) hervorgeht. Emergenzmodelle suchen einen Konsens
zwischen nativistischen Ansétzen (Schwerpunkt auf angeborenen Fahigkeiten) und interak-
tionistischen Ansdtzen (Schwerpunkt auf Umweltanteil) (vgl. ebd., S.16).

Rodrain legt in ihrem Buch , Elterntraining” den Fokus auf die soziale Komponente (kontext-
bezogene Merkmale) und leitet davon Inhalte fiir die Sprachférderung ab. Das von Rodrian
entwickelte , Elterntraining Sprachforderung” richtet sich an Eltern von (Vor-) Schulkindern
ohne Auffalligkeiten im Sinne einer Pravention bzw. an Eltern, deren Kinder bereits Auffal-
ligkeiten zeigen. Themenschwerpunkt ist die Sprachférderung, dieser wird erganzt mit Inhal-
ten zu Erziehung, Lernen und kindlichem Verhalten.

Flr den Spracherwerb ist eine optimale Passung notig zwischen inneren Mechanismen und
den dulReren Lebensbedingungen. Neben personenspezifischen Merkmalen spielt eine inter-
aktive Umwelt im Sinne eines externen Verstarkungs- und Unterstiitzungssystems fiir den
erfolgreichen Spracherwerb eine wesentliche Rolle. Neben der Erzieherrolle stellen die El-
tern eine wertvolle Ressource fiir eine gezielte Férderung dar. Rodrian fasst zusammen: ,Es
sind die Eltern, die eine bedeutende Rolle fiir die Interaktionsregulation in der friihen Kind-
heit spielen. Es konnte nachgewiesen werden, dass der Blickkontakt und das kontingente
Verhalten (schnelle Reaktion) der Eltern die Bearbeitung der weiteren Entwicklungsaufga-
ben bestimmen. Falls unter erschwerten Bedingungen (z.B. Kinder mit besonderem Forder-
bedarf oder unglinstigen Familien- und Lebenssituationen) das intuitive Elternverhalten
nicht ausreicht, kann das Elternverhalten optimiert werden” (ebd., S. 16).

Rodrian geht davon aus, dass fir eine langfristig effiziente Starkung des Kindes die Koopera-
tion zwischen Eltern und Fachleuten (Lehrer, Erzieher, Therapeuten) nicht nur wiinschens-
wert, sondern auch notwendig ist. Fachkrafte missen ihre Arbeit auf das System Familie aus-
dehnen. Rodrian sieht die Herausforderung darin, die Bedingungen fiir eine wertvolle Zu-
sammenarbeit herzustellen und eine Passung von Inhalten, Kind, Eltern und Padagogen zu
finden.

Forschungsergebnisse belegen die Notwendigkeit einer langerfristigen Elternbegleitung so-
wie die institutionelle Verankerung des Elterntrainings, da ein einmaliges Beratungsgesprach
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keine wesentlichen Verdanderungen im Sprach- und Kommunikationsverhalten der Mitter
ergibt (vgl. ebd., S.31). ,Die verschiedenen Forderprogramme (...) brachten den Nachweis,
dass eine wirksame und nachhaltige Forderung erst dann gesichert ist, wenn sie von der gut
angeleiteten, motivierten und selbstaktiven Mutter durchgefiihrt wird“ (Bronfenbrenner
1974 nach Kerkhoff 1982, S. 160; Hervorh. d. Autorin; ebd., S. 69).

Literatur:
Kerkhoff, W. (1982): Der Terminus: Eltern als Ko-Therapeuten. In: Vierteljahresschrift fiir

Heilpddagogik und ihr Nachbargebiete 2. Miinchen, S. 159-163

Rodrian, B. (2009): Elterntraining Sprachférderung. Handreichung fiir Lehrer, Erzieher und
Sprachtherapeuten. Miinchen

319



7.4.9 PowerPoint-Prdsentation: Rodrian, B. (2009): , Elterntraining Sprachférderung“

Anlage 9
hnische universita
dortmund TSt Padadoaik der friben Kindheit
Rodrian, B. (2009): Elterntraining Sprachférderung
Entstehungshintergrund
e Entwickelt am sonderpadagogischen Forderzentrum
MUinchen-Dachau 2004/2005

e Seitdem jahrlich wiederholt, weiterentwickelt und evaluiert

Gortmuna nverstar Padaoodik der friben Kindbeit

Rodrian, B. (2009): Elterntraining Sprachférderung

Zielgruppen

e Eltern v. Kindern im sonderpadagogischen Vorschulbereich
e Eltern v. Kindern an Forderschulen/Sprachheilschulen

e Eltern v. Kindern in der Regelgrundschule

e Eltern v. Kindern im Regelkindergarten
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technische universitat

dortmund ?‘d(q%o‘j?\( der f?’ﬁben Kindheit

Rodrian, B. (2009): Elterntraining Sprachférderung

Ziele des Elterntrainings

e Bewusstmachung intuitiver Verhaltensweisen
e Starkung entwicklungsférdernder Verhaltensweisen
e Minimierung hemmender Verhaltensweisen

technische universitat

dortmund ?&Ja%o%?\( der ff'aben Kindheit

Rodrian, B. (2009): Elterntraining Sprachférderung

Gruppengrolle

e 7 bis 12 teilnehmende Familien (Vater und/oder Mutter)
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technische universitat

dortmund ?&Jd‘?}@‘b?\( der frﬁibeh Kindheit

Rodrian, B. (2009): Elterntraining Sprachférderung

Leitung des Elterntrainings

e Sprachheilpadagogen
e (Sonderschul-) Lehrer

Nach entsprechender
Hospitation

technisch i itat

dortmund oot Pada9gorik der friben Kindheit

Rodrian, B. (2009): Elterntraining Sprachférderung

Elemente des Elterntrainings

e Elternabende
e  Einzeltreffen
e  Schriftliche Instruktion der Eltern (Elternmappe)
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technische universitat

dortmund {Pa({dﬁ'}ﬁ‘ﬁ?\( der f!’ﬁben Kindheit

Rodrian, B. (2009): Elterntraining Sprachférderung

Zeitlicher Ablauf
Informatibnseltgmabend und ’perséinliches’Einladung . -
(kann im Rahmen eines allgemeinen Elternabends stattfinden)
Einzelarbeit Gruppenarbeit
1. Einzeltreffen I 1. Elternabend
o mmmnmmemammee
2. Einzeltreffen I 2. Elternabend
[P
3. Einzeltreffen T 3. Elternabend
anammmnmmmnmene
4. Einzeltreffen ey 4. Elternabend
enemnmnmmmnmmne
Nachtreffen mit Eltern und Kindern

technische universitat

dortmund ?&da‘ﬁ@’a;\( der f?’abeﬂ Kindb‘e;f

Rodrian, B. (2009): Elterntraining Sprachférderung

Elternabend

e Dauer: ca. 90 Minuten

o Ritualisierter Ablauf:

- BegruBung

- Blitzlicht, Gelegenheit fur Fragen und Riickmeldungen

- Ggf. Wiederholung der Inhalte aus dem vorangegangenen Elternabend

- Prasentation des neuen Themas und erstes praktisches Uben in der
(Klein-)Gruppe

- Aushandigung der schriftlichen Zusammenfassungen und des
Ubungsmaterials flir zu Hause

- Schlussrunde (Klarung von Wiinschen, Fragen, Befindlichkeiten)
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technische universitat

dortmund 'Pari’a‘iao’{)ﬁ( der fl’aben K?T’W(be?f

Rodrian, B. (2009): Elterntraining Sprachférderung

1. Elternabend:

Spracherwerb u. Sprachstérungen

e  Wie lernen Kinder sprechen? (Sprachbaum nach
Wendlandt)

e  Zeitlicher Ablauf der (normalen) Sprachentwicklung

. Die Bedeutung des Horens fiir die Sprachentwicklung
e  Storungen der Sprache und des Sprechens

e  Ursachen von Sprach- und Sprechstérungen

technische universitat

dortmund ?30’&%@3?\( der f?"f{bﬁn Kindb‘e;f

Rodrian, B. (2009): Elterntraining Sprachférderung

2. Elternabend:

Sprachforderliches Verhalten

e Allgemeine Hinweise zur Bedeutung des familiaren Umfelds
fir die Sprachentwicklung

e  Sprachforderliche Grundhaltung; 12 sprachforderliche
Verhaltensweisen

e  Sprachhemmende Verhaltensweisen von Eltern

e  Typische Elternfragen: Bedeutung negativer
Sprachvorbilder, sprachforderliches Spielmaterial, Einfluss
von Medien

e  Hinweise zur Sprachtherapie, zu Fachleuten und
Institutionen fiir Sprachtherapie in der Region;
Finanzierungsfragen
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technische universitat

dortmund ?&4{1%@6?\( dey fl’aben K?m{be?f

Rodrian, B. (2009): Elterntraining Sprachférderung

3. Elternabend:

Beziehungsférdernde Gespréchsfiihrung

e  Grundlagen der Kommunikation (sprachliche und nicht
sprachliche Botschaften)

o Das Vier-Seiten-Modell der Kommunikation nach Schulz von
Thun

o Das aktive Zuhoren
o Die Ich-Botschaft

technische universitat

dortmund ?&da‘ﬁ@’a;\( der f?’abeﬂ Kindb‘e;f

Rodrian, B. (2009): Elterntraining Sprachférderung

4. Elternabend:

Sprache, Lernen und Verhalten

(Dieser Elternabend richtet sich insbesondere an Eltern von
Schulkindern.)

e  Wie funktioniert Lernen? Bedeutung von Erfolg/Misserfolg
und Belohnung/Strafe

e  Wie kommt es zu Lernproblemen?

o Elterliche Verhaltensweisen, die kindliches Lernen
beglinstigen

e Hilfestellung beim Lernen

. Elterliches Verhalten bei Machtkampfen

e  Gesprache mit dem Kind fliihren
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technische universitat

dortmund 'P&rfq‘ﬁo&)?\( der fl’abeﬂ K?T’W(be?f

Rodrian, B. (2009): Elterntraining Sprachférderung

Methodische Gestaltung der Elternabende

e Vertrauensvolle Atmosphare
e Vielfaltige und ansprechende...
- Methoden: Blitzlicht, Rollenspiele, Ubungen

- Sozialformen: Plenum, Einzel-, Partner- u.
Kleingruppenarbeit

- Medien: Texte, Fallbeispiele, Videosequenzen, Power-
Point-Prasentationen

technische universitat

dortmund ,PZ‘W{G%O‘D“( der f?"f{ben Kiﬂdhe;f

Rodrian, B. (2009): Elterntraining Sprachférderung

Einzeltreffen

= Ziele:

e Diagnostik des kindlichen Sprachverhaltens

e Analyse der Eltern-Kind-Interaktionen

e Nachbesprechung der Elternabende u. Hausaufgaben
e Beratung und Anleitung der Eltern
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technische universitat

dortmund ,P‘C’]O/d%o%“( dey fr&bﬁn K?m{be?f

Rodrian, B. (2009): Elterntraining Sprachférderung

Einzeltreffen

= Ablauf

e  Klarung individueller Anliegen der Eltern und von Fragen zu
den Elternabenden

e  Gestaltung und Auswertung einer ca. 15-minutigen Eltern-
Kind-Interaktion

e  Rickmeldung zu Eltern-Kind-Interaktionen

e  Vereinbarung von Zielen

. Einliben und Reflektieren neuer Handlungsweisen
e Anregungen fiir Hausaufgaben

technische universitat

dortmund ?&da‘ﬁ@’a;\( der f?’abeﬂ Kindb‘e;f

Rodrian, B. (2009): Elterntraining Sprachférderung

Einzeltreffen

=>» Gestaltung einer Eltern-Kind-Interaktion
(Dauer: ca. 15 Min.)

e Situation beim freien Spiel
e Leistungssituation (z.B. Kopfrechnen bei Schulkindern)

e Planungsgesprach (z.B. Aktivitat am Wochenende mit Kindern
planen)

e Problemgesprach

(nach ca. 3 Min. wechselt die Moderatorin zum nachsten
Thema)
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technische universitat

dortmund 'Pari’a‘iao’{)ﬁ( der fl’aben K?T’W(be?f

Rodrian, B. (2009): Elterntraining Sprachférderung

Einzeltreffen

=>» Auswertung d. Eltern-Kind-Interaktion

Unterschiedliche Verfahren stehen z. Verfiigung:

e Gesamteinschatzung mithilfe d. Screening-Vordrucks
- wahrend der Eltern-Kind-Interaktion

- nachtraglich anhand d. Videoaufzeichnung

e Vertiefte Auswertung

technische universitat

dortmund ?30’&%@3?\( der f?"f{bﬁn Kindb‘e;f

Rodrian, B. (2009): Elterntraining Sprachférderung

Einzeltreffen
= Auswertung d. Eltern-Kind-Interaktion

Kriterien fiir die Auswertung:

e  Sprachvorbild Mutter/Vater (Artikulation, Wortschatz,
Satzbau)

e  Kindliche AuRerung (Artikulation, Wortschatz, Satzbau)
. Reaktion auf kindliche AuBerung (nonverbal, verbal)
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technische universitat

dortmund ?&4{1%@6?\( dey fl’aben K?m{be?f

Rodrian, B. (2009): Elterntraining Sprachférderung

Einzeltreffen

=» Rickmeldung zu den Interaktionsthemen

e Eltern dauRern sich zuerst zu den Situationen
e Moderator teilt seine Eindriicke mit

technische universitat

dortmund ?&da‘ﬁ@’a;\( der f?’abeﬂ Kindb‘e;f

Rodrian, B. (2009): Elterntraining Sprachférderung

Einzeltreffen

=>» Vereinbarung von Zielen

Gemeinsame Erarbeitung von 2 bis 3 Zielen, die in der
Elternmappe festgehalten werden.

Beispiel: ,,Ich achte darauf, dass mein Kind mich anschaut, wenn
ich Wichtiges mit ihm kldre.”
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technische universitat

dortmund 'P&rfq‘ﬁo&)?\( der fl’abeﬂ K?T’W(be?f

Rodrian, B. (2009): Elterntraining Sprachférderung

Einzeltreffen
=>» Eintben und Reflektieren neuer Handlungsweisen

* Moderator demonstriert neue Handlungsweisen im Umgang
mit dem Kind (Eltern schauen zu)

e Eltern erproben die neue Handlungsweise (Moderator zieht
sich zuriick)

technische universitat
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Rodrian, B. (2009): Elterntraining Sprachférderung

Einzeltreffen
=>» Reflexion der neuen Handlungsweisen:

»Wie ist die Umsetzung gelungen? Was war leicht/schwierig?
Wie hat das Kind reagiert?
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7.4.10 Reader: Rahmenbedingungen und Merkmale des Elterntrainings nach Rodrian

Anlage 10
Rahmenbedingungen und Merkmale des Elterntrainings®
Elterntraining Sprachforderung
An welche o flr Eltern von Kindern im sonderpadagogischen Vorschulbereich und
Eltern richtet Schuleingangsbereich oder
sich das o Eltern, die Uber das sonderpadagogische Beratungszentrum Unter-
Angebot? stitzung suchen

o Eltern von Kindern an Regelkindergarten und Grundschulen und
° inangepasster Form ebenso fir Eltern mit Kindern im Frihférderbe-
reich

Altersstufe der | fir Kinder mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf
Kinder ° im Vorschul- bzw. Grundschulalter
o in Frihforderalter

Aufbau A) Gesamtprogramm:

o ein Informationselternabend zur personlichen Einladung der Eltern
(kann in einen regularen Elternabend integriert werden)

o Alternierend Gruppen- und Einzelarbeit:

o vier Elternabende mit jeweils 90 Minuten

o zwei bis vier Einzeltreffen mit Eltern und Kind jeweils 30 Minuten

o ein Nachtreffen (mit einer Gruppe, Eltern und Kinder)

B) verkiirzte Version:

o Umfang abhdngig von der Themenwahl je nach Bediirfnissen der Teil-
nehmergruppe

o empfohlenes Mindestmal3: ein Elternabend kombiniert mit einem Ein-
zeltreffen und einem Nachtreffen in der Gruppe

Kursdauer A) Durchfiihrung des ganzen Programms:
Betreuung tUber mehrere Monate (z.B. innerhalb eines Schuljahres)
B) Durchfiihrung einer verkiirzten Version:
Betreuungsdauer abhangig vom Umfang der gewahlten Inhalte (ein
Nachtreffen wird empfohlen)

GruppengroBe | sieben bis zwolf teilnehmende Familien (Mutter und/oder Vater, in Ab-
sprache auch abwechselnd maglich)

Inhalt 1. Indikation:

o Information, Pravention, Forderung
2. Inhalte:

2.1 Elternabende:

a) Sprache:

o Sprachentwicklung

o Sprachstorung

o spezifische Sprachférderung

b) Interaktion/Kommunikation:

*® Rodrian, B. (2009): Elterntraining Sprachférderung. Handreichung fiir Lehrer, Erzieher und Sprachtherapeu-
ten. Miinchen
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o Interaktionsverhalten in der Familie

o Kommunikationsverhalten

c) Lernen und Verhalten:

o schulische Fragestellungen, z.B. Informationen zum Lernen allgemein,
Gestaltung von Lernsituationen, Umgang in Konfliktsituationen

2.2 Einzeltreffen:

° je nach Bedarf: Anamnese, Diagnostik

° Interaktionsanalyse

o Beratung

> Anleitung und Uben der férderlichen Strategien zu den Themen der
Elternabende

Leitung o moderiert von Sprachheilpadagogen

o Lehrerfortbildung zur Anwendung des Programms sinnvoll, einzelne
Inhalte kénnen nach Hospitation oder Fortbildung von (Sonderschul-
)Lehrern oder von Heilpadagogen iibernommen werden

Vernetzung der | Vernetzung der Kursinhalte mit
Inhalte o Familienleben/Alltag

o Kindergarten

o Schule (Unterricht)

Tab. 1: Rahmenbedingungen des Elterntrainings

Rodrian, B. (2009): Elterntraining Sprachférderung. Handreichung fiir Lehrer, Erzieher und
Sprachtherapeuten. Miinchen

Hinweis: Das Buch enthalt eine CD-ROM mit Hinweisen und Materialien (Beobachtungsbo-
gen, Elternbriefe, Informationstexte fiir Eltern, Powerpoint-Prasentationen, Kopiervorlagen)
zur Durchfihrung der Elternabende und der Einzeltreffen.

Entstehungshintergrund des Elterntrainings

Das Elterntraining Sprachférderung ist aus der Elternarbeit im Sonderschulbereich hervorge-
gangen. Es wurde von B. Rodrian erstmals im Schuljahr 2004/2005 am sonderpddagogischen
Forderzentrum Minchen-Dachau durchgefiihrt und ist seitdem jahrlich wiederholt und wei-
terentwickelt worden.

Adressaten des Konzeptes

»,Das Elterntraining ist sowohl konzipiert fiir den Einsatz an Sprachheilschulen bzw. Férder-
schulen flr die Unterstufe als auch fiir den schulvorbereitenden Bereich (SVE). Als (praventi-
ve) Informationsveranstaltungen konnen die Inhalte ebenso fiir die Regelgrundschule und
den Regelkindergarten angeboten werden” (Rodrian 2009, S. 69).

Ziele des Elterntrainings

Im Wesentlichen geht es beim Elterntraining um folgende drei Ziele:

1. ,Bewusstmachung intuitiver Verhaltensweisen

2. Entwicklungsfordernde Verhaltensweisen starken (maximieren)

3. Hemmende Verhaltensweisen abbauen (minimieren)“ (ebd., S. 71).
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Gruppengrofle
Rodrian betrachtet eine Gruppe von sieben bis zwolf teilnehmenden Familien (Vater
und/oder Mutter) als zweckmaRig (vgl. ebd. S. 70).

Leitung des Elterntrainings

Das Elterntraining soll in erster Linie von Sprachheilpadagogen durchgefiihrt werden. Teile
des Programms kdnnen nach Absolvierung einer Fortbildung und/oder Hospitation aber
auch von (Sonderschul-)Lehrern und Heilpddagogen Glbernommen werden (vgl. ebd. S. 72).

Aufbau des Elterntrainings
Kennzeichnend fir Rodrians Ansatz ist die Kombination der drei Hauptelemente Einzeltref-
fen, Elternabend und schriftliche Instruktion der Eltern.

Zeitlicher Ablauf des Elterntrainings

Die Vorstellung des Elterntrainings sowie die personliche Einladung dazu sollte im Rahmen
eines allgemeinen Elternabends der Férderschule oder des (heilpddagogischen) Kindergar-
tens erfolgen.

»Je nach Umfang des Elterntrainings beginnt die eigentliche Arbeit mit einem Einzeltreffen,
dem die Elternabende und maogliche weitere Einzeltreffen folgen. Die Elternabende finden
wochentlich oder jede zweite Woche statt, am besten an einem festen Wochentag und zu
einer bestimmte Uhrzeit. Das Elterntraining sollte nach Méglichkeit mit einem gemeinsamen
Nachtreffen mit den Eltern und Kindern enden. [...] Die Termine fiir die Einzeltreffen kénnen
individuell bestimmt werden” (ebd. S. 82).

Informationselternabend und persénliche Einladung
{kann im Rahmen eines aligemeinen Elternabends stattfinden)
Einzelarbeit l Gruppenarbeit
? :'.-.'L':'L:"‘L".l.‘\.'r' _-___-___-_____-_—'l- 1. [ll:gr."_‘;:'),:'n'»,:-:
.‘-______.__.____-_,_-
F, 7- :',fi_'lif(_'”{_'rl _-_______-_-_____-.' o I-_l[l'!”'ﬁ:“}?_c
‘T.""_""“_F_-_
1. Einzeltreffen T 3. Elternabend
B a8 L
4. Einzeltreffen e —— 4. Elternabend
B B ol
Machtreffen mit Eltern und Kindern

Abb. 1: Zeitlicher Ablauf des Elterntrainings (ebd., S. 82)

Elternabend

Im Rahmen des Trainingsprogramms finden vier ca. 90-minutige themengebundene Eltern-
abende statt, deren Ablauf sich stark dhnelt:

= BegriiBung

Blitzlicht, Gelegenheit fiir Fragen und Riickmeldungen

Ggf. Wiederholung der Inhalte aus dem vorangegangenen Elternabend

Prasentation des neuen Themas und erstes praktisches Uben in der (Klein-)Gruppe
Aushindigung der schriftlichen Zusammenfassungen und des Ubungsmaterials fiir zu
Hause

111l
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= Schlussrunde (Klarung von Wiinschen, Fragen, Befindlichkeiten)

Inhalte der Elternabende

Die folgende Ubersicht Iasst erkennen, dass das Elterntraining nicht nur auf die Vermittlung
sprachfoérderlicher Verhaltensweisen abzielt, sondern dass es sehr viel breiter angelegt ist
und zugleich die Aspekte Beziehungsgestaltung, Erziehung und kindliches Lernen mit einbe-
zieht.

Rodrian begriindet dies mit der Annahme, dass effektive und nachhaltige Sprachférderung
durch Eltern eine gute und vertrauensvolle Eltern-Kind-Beziehung voraussetzt (vgl. ebd., S.
69).

1. Elternabend: Spracherwerb und Sprachstorungen

1. Wie lernen Kinder sprechen? (Sprachbaum nach Wendlandt)
2. Zeitlicher Ablauf der (normalen) Sprachentwicklung

3. Die Bedeutung des Horens fir die Sprachentwicklung

4. Storungen der Sprache und des Sprechens

5. Ursachen von Sprach- und Sprechstérungen

2. Elternabend: Sprachférderliches Verhalten

1. Allgemeine Hinweise zur Bedeutung des familiaren Umfelds flr die Sprachentwicklung

2. Sprachférderliche Grundhaltung; 12 sprachférderliche Verhaltensweisen

3. Sprachhemmende Verhaltensweisen von Eltern

4. Typische Elternfragen: Bedeutung negativer Sprachvorbilder, sprachforderliches Spielma-
terial, Einfluss von Medien

5. Hinweise zur Sprachtherapie, zu Fachleuten und Institutionen fiir Sprachtherapie in der
Region; Finanzierungsfragen

3. Elternabend: Beziehungsfordernde Gesprachsfiihrung

1. Grundlagen der Kommunikation (sprachliche und nicht sprachliche Botschaften)
2. Das Vier-Seiten-Modell der Kommunikation nach Schulz von Thun

3. Das aktive Zuhoren

4. Die Ich-Botschaft

4. Elternabend: Sprache, Lernen und Verhalten

(Dieser Elternabend richtet sich insbesondere an Eltern von Schulkindern.)

Wie funktioniert Lernen? Bedeutung von Erfolg/Misserfolg und Belohnung/Strafe
Wie kommt es zu Lernproblemen?

Elterliche Verhaltensweisen, die kindliches Lernen beglinstigen

Hilfestellung beim Lernen

Elterliches Verhalten bei Machtkampfen

Gesprache mit dem Kind fiihren

ok wWwNE

Methodische Gestaltung der Elternabende

Bei der Gestaltung der Elternabende legt Rodrian Wert auf die Schaffung einer vertrauens-
vollen Atmosphare und auf vielfaltige Methoden, Sozialformen und Medien: Blitzlicht, Rol-
lenspiele, Einzel-, Kleingruppen- und Partnerarbeit, Fallbeispiele, Powerpoint-Prasentationen
mit ansprechender visueller Gestaltung, Videosequenzen der Einzeltreffen (nach Absprache
mit den jeweiligen Eltern), Papier- und Bleistiftaufgaben (vgl. ebd., S. 73).
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Einzeltreffen

»Die Einzeltreffen stellen eine wesentliche Erganzung zu den Elternabenden dar und zielen
durch die individuelle Arbeit auf eine nachhaltige Verankerung der Arbeit im familiaren All-
tag” (ebd., S. 83).

Das Elterntraining sieht zwei bis vier Einzeltreffen mit Mutter und/oder Vater und dem Kind
vor, die jeweils ca. 30 Minuten dauern (vgl. ebd., S. 73).

Die Einzeltreffen dienen der Diagnostik, der Analyse von Eltern-Kind-Interaktionen, der
Nachbesprechung von Elternabenden und Hausaufgaben sowie der Beratung und Anleitung
von Eltern.

Das erste Einzeltreffen dient der Sammlung relevanter Informationen iber das Kind und die
Familie (ein entsprechender Fragebogen ist dem Buch und der CD-ROM zu entnehmen).

Je nach Notwendigkeit sollten weitere diagnostische Daten mithilfe bekannter férderdia-
gnostischer Testverfahren ermittelt werden, wobei besonders auf den ESGRAF-Test und des-
sen Weiterentwicklung ESGRAF-R verwiesen wird (vgl. ebd., S. 85ff.).

Ablauf der Einzeltreffen

Von der Diagnostik im ersten Einzeltreffen abgesehen sind die Einzeltreffen gleich aufge-
baut:

Klarung individueller Anliegen der Eltern und von Fragen zu den Elternabenden
Gestaltung und Auswertung einer ca. 15-minutigen Eltern-Kind-Interaktion
Rickmeldung zu Eltern-Kind-Interaktionen

Vereinbarung von Zielen

Einlben und Reflektieren neuer Handlungsweisen

Anregungen fir Hausaufgaben

ok wWwNE

Gestaltung einer Eltern-Kind-Interaktion

Den Mittelpunkt der Einzeltreffen bilden die Gestaltung und Analyse einer ca. 15-mintigen
Eltern-Kind-Interaktion, die - nach Maoglichkeit - mit der Videokamera aufgezeichnet werden
soll. Anhand dieser Aufzeichnung sollen der Ist-Zustand beobachtet, Ziele festgesetzt und
neue Handlungsweisen eingelibt werden.

Der Moderator kann im Rahmen des Einzeltreffens den Eltern bestimmte forderliche Verhal-
tensweisen im Sinne des Modelllernens zeigen, worauf diese versuchen, dies selbst umzuset-
zen. Es folgt wiederum eine gezielte Riickmeldung des Moderators.

Hinsichtlich der Eltern-Kind-Interaktion werden den Eltern bestimmte Vorgaben in Form von
»Aufgaben” gemacht. Diese Aufgaben sollen aufschlussreiche Eltern-Kind-Interaktionen initi-
ieren und Riickschllsse zu den Themen sprachférderliches und beziehungsférderndes Verhal-
ten sowie Erziehung und Lernen ermdoglichen.

1. ,Situation beim freien Spiel:
,Sie dlirfen nun ein paar Minuten mit Ihrem Kind etwas spielen -entweder haben Sie etwas
dabi oder hier habe ich etwas fiir Sie.’”

2. Leistungssituation, z.B. Kopfrechnen bei Schulkindern:

,Welches Rechenthema und welcher Zahlenraum sind gerade aktuell? Rechnen Sie bitte ein
paar Minuten mit ihrem Kind und versuchen Sie dabei, auch an seine Leistungsgrenze zu ge-
hen.’
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3. Fiihren eines gemeinsamen Planungsgespraches:
,Planen Sie mit Ihrem Kind eine gemeinsame Aktivitat, z.B. etwas fiir heute Abend bzw. fiir
das Wochenende.’

4. Fihren eines Problemgespraches:

,Erinnern Sie sich an einen Konflikt bzw. lassen Sie Ihr Kind ein Problem von zuhause oder
von der Schule auswahlen. Schildern Sie den Konflikt oder versuchen Sie, gemeinsam mit Ih-
rem Kind eine Losung zu finden’“ (ebd. S. 87).

Nach etwa drei Minuten wechselt die Moderatorin zum nachsten Aufgabentyp.

Auswertung der Eltern-Kind-Interaktion

Fir die Untersuchung der Eltern-Kind-Interaktion bieten sich drei verschiedene Auswer-

tungsmoglichkeiten an, die sich hinsichtlich der Vorgehensweise und des erforderlichen Zeit-

aufwandes unterscheiden (vgl. ebd., S. 87 und CD-ROM, A) Durchfiihrung Elterntraining, S.

26ff.):

a. Vertiefte Auswertung der elterlichen Aufierungen auf der Grundlage des transkribierten
Gesprdches (sehr zeitaufwendig!).

Dabei werden drei Kategorien naher untersucht:

1. Wertschatzung im Gesprach

2. Qualitat der Elternsprache

3. Elternreaktion auf kindliche Sprache

b. Gesamteinschétzung nachtdglich Gber Videoaufzeichnung mithilfe des Screening-Vor-
drucks

1. Sprachvorbild Mutter/Vater (Artikulation, Wortschatz, Satzbau)

2. Kindliche AuRerung (Artikulation, Wortschatz, Satzbau)

3. Reaktion auf kindliche AuRerung (nonverbal, verbal)

c. Gesamteinschdtzung wdhrend der Eltern-Kind-Interaktion mithilfe des Screening-Vor-
drucks

1. Sprachvorbild Mutter/Vater (Artikulation, Wortschatz, Satzbau)

Kindliche AuRerung (Artikulation, Wortschatz, Satzbau)

3. Reaktion auf kindliche AuRerung (nonverbal, verbal)

N

Riickmeldung zu den Interaktionsthemen

An die Analyse der Interaktionssituationen durch den Moderator schlieBt sich die Beratung
der Eltern an. Rodrian empfiehlt, die Eltern zunachst selbst duBern zu lassen, was ihnen an
der Situation auffallt, ,,denn selbst erkanntes Verhalten hat die grofSte Chance auf Verande-
rung” (ebd., CD-ROM, A) Durchfihrung Elterntraining, S. 40).

Vereinbarung von Zielen

Mithilfe einer Handreichung (vgl. ebd., CD-ROM, A) Durchfiihrung Elterntraining, S. 41ff.)
erarbeiten Eltern und Moderator zwei bis drei Forderziele, die schriftlich in der Elternmappe
festgehalten werden (z. B. ,Ich achte darauf, dass mein Kind mich anschaut, wenn ich
Wichtiges mit ihm kldre.”).
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Einiben und Reflektieren neuer Handlungsweisen

Auf der Basis der Beobachtungen und Férderziele werden die neuen Handlungsweisen prak-

tisch umgesetzt. Daflir bieten sich folgende Moglichkeiten an:

1. Die Moderatorin und das Kind setzten die neue Handlungsmdoglichkeit um, die Eltern sind
Beobachter.

2. Die Eltern begeben sich mit den neuen Handlungsweisen wieder in die Situation, die Mo-
deratorin zieht sich zurtick.

Es schlieBt sich eine Reflexion an:
»Wie ist die Umsetzung gelungen? Was war leicht/schwierig? Wie hat das Kind reagiert?“
(ebd., CD-ROM, A) Durchfiihrung Elterntraining, S. 40).
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7.4.11 Arbeitsmaterial: Interaktionsanalyse nach Rodrian
Anlage 11
Interaktionsanalyse

Arbeitsauftrag:

1. Lesen Sie den Auszug einer Mutter-Kind-Interaktion zum Thema ,,Planungsgesprach“-
Transkription: Ausflug zum Jagdmuseum

2. Machen Sie sich Kurznotizen und bewerten Sie den Themenbereich ,Sprache” anhand
des Screenings zur Interaktionsanalyse mit den Einschatzungen
= gut

angemessen

mit Auffalligkeiten

mit deutlichen Schwachen.

11l

sprachférderliche/-hemmende

Dialog zwischen Mutter und Kind .
Verhaltensweisen

[...]
8 T Einflhrung

86 M: Wases alles gibt, zum Anschauen?

87 K Da haben, wir so, manchmal so einen
Angeltrick, da haben wir, da war so eine
Angel, Holzangel, da war keine echte Fische,
sondern Holzfische. Die kbnnen schwi,
da habe ich ein paar angeln missen.
Welche. [...].

88 M: Was hast du da gemacht?
Das habe ich jetzt nicht verstanden,
Andreas.

7~

89 Da musste ich Fische angeln.
90 M: Beider Ausstellung?

91 K: Ja.
Nur Ho, nur ah Holzfische.
Das ist so ein kleiner Haken.
So, so geht es so hoch.

92 M: Ja.
Und wie viele Fische hast du dann
gefangen?

93 K Weil ich gar nicht.

94 M:  Hast du welche erwischt?

95 K: Ja.

96 M: Ja?

Und hat der Opa auch geangelt?
97 K: Nein.
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Da gibt es keine echten Fi.

Und warte mal.

Trampolin hipfen.

Da wollten, haben mich welche
festgemacht, aber ich wollte gar nicht.

98 M: Wo haben sie dich da festgemacht?
9 K Bei so eine Leine.

100 M: Trampolin springen war das?

101 K: Ja, dass ich springen konnte.

102 M: Aha.

Und der Michael, hat der das mitgemacht?

103 K: Nein.
Nicht dabei.

104 M: Warder nicht dabei?
Nicht?
Warst du mit dem Opa alleine?

105

106 M: Und mit dem Papa. Aha
[...]

7~

Und mit dem Papa.

Tab. 1: Auszug einer Mutter-Kind-Interaktion zum Thema ,,Planungsgesprédch” (s. Rodrian 2009, S. 92)
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7.4.12 Arbeitsmaterial: Screening zur Interaktionsanalyse nach Rodrian

Anlage 12
Screening zur Interaktionsanalyse
Interaktionsprotokoll mit Ableitung des Férderbedarfs
Name: . . e e
Datum: . . e e
FORDERBEDARF
mit mit deutlichen
1. SPRACHE gut angemessen

Auffdlligkeiten Schwachen

1) Sprachvor-
bild Mutter/Va-
ter:

- Artikulation

- Wortschatz

- Satzbau

2) Kindliche Au-
Rerung:

- Artikulation

- Wortschatz

- Satzbau

3) Reaktion auf
kindliche AuRe-
rung:

- nonverbal
(allg. Haltung
bei Fehlern)

- verbal (Model-
lieren)

Tab 2: Interaktionsprotokoll mit Ableitung des Férderbedarfs (s. Rodrian 2009, CD-ROM, KV Screening-Bogen, S. 2)
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7.4.13 Arbeitsmaterial: Vertiefte Auswertung und Anregungen zur Zielfindung zur Interakti-
onsanalyse nach Rodrian
Anlage 13
Vertiefte Auswertung und Anregungen zur Zielfindung

Arbeitsauftrag:
1. Zur Zielfindung werten Sie die Interaktion erneut aus, indem Sie sich mit drei Themenbe-
reichen vertieft auseinandersetzen:
= Wertschatzung im Gesprach (Inhalt),
= Qualitat der Elternsprache (Form) und
= Elternreaktion auf die kindliche Sprache.
2. Analysieren Sie den Férderbedarf und formulieren Sie héchstens 3 Forderziele.

Erlauterungen zu den einzelnen Kategorien®’

Interaktion im engeren Sinne, Gesprachverlauf, Inhalt:

1. Wertschatzung im Gesprach

1.1 Zeit/aktives Zuhdren/Lob:

o Wird dem Kind Zeit und Aufmerksamkeit gewidmet oder ist die Mutter/der Vater
sprachlich oder auch kérperlich abgewandt?

o Wird aktives Zuhéren umgesetzt (Wahrnehmung der Gefiihle des Kindes neben den
Inhalten)?

o Wird das Kind gelobt?

o Wirkt die Gesprachsatmosphare insgesamt als positiv und angenehm?
(Sprachforderprinzip ,,Aufmerksames zuhoren!“/2. Elternabend, aktives Zuhoren/3.
Elternabend)

1.2 Interesse/Eingehen:

o Wird dem Kind Interesse entgegengebracht?

o Werden seine sprachlichen AuRerungen interessiert aufgenommen?

o Wird auf seine AuRerungen, Meinungen, Ideen eingegangen?

1.3 Ermuntern fiir Gesprach/Meinung oder Losung des Kindes erfragen/nachfragen:

o Wird das Kind zum Gesprach ermuntert?

o Wird es ermuntert, seine Meinung zu duflern und selbst Lésungen zu finden?

o Wird nachgefragt? (Sprachférderprinzip ,,Driicken Sie sprachlich aus, was Sie verstanden
haben!“/2. Elternabend)

1.4 Beantworten/erklaren:

o Werden die Fragen des Kindes beantwortet?

o Werden Sachverhalte oder auch eigene Gefilihle erklart und begriindet?

*” Motsch, H.-J. (1986): Zusammenarbeit mit Eltern sprachentwicklungsgestérter Kinder. In: Sonderpéddagogik.
Berlin, S. 209-226
Rodrian, B. (2008): Sprachférderung im familidren Alltag - ein Konzept aus Gruppenarbeit und Einzelarbeit.
Berlin
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1.5 Verstandnis zeigen:

o Wird Verstandnis aufgebracht fir die Probleme und Wiinsche des Kindes?

1.6 Kindliche Impulse zulassen:

o Werden Impulse des Kinde auf nonverbaler(z. B. Handlungsimpulse) und auf verbaler
Ebene zugelassen?

o Wird das Kind darin bestarkt?

1.7 Eigene Meinung anbieten, eigene Handlung kommentieren/Gesprachsprozess positiv

voranbringen:

o Wird die eigene Meinung geduRert?

o Wird diese als Vorschlag gedulSert?

o  Wird die eigene Handlung kommentiert, um so ein sprachliches Vorbild zu prasentieren
und den Gesprachsprozess positiv zu beeinflussen und voranzubringen?

(Sprachforderprinzip ,,Fiihren Sie Selbstgesprache!“/2. Elternabend)

Sprache im engeren Sinne, Form:

2. Qualitat der Elternsprache

2.1 Aufmerksamkeit einfordern:

o Wird das Kind zur Aufmerksamkeit aufgefordert, wenn es abgelenkt ist?

o Wird selbst erst gesprochen und gehandelt, wenn man sich der Aufmerksamkeit des
Kindes sicher ist? (Sprachforderprinzip ,,Schauen Sie Ihr Kind an!“/2. Elternabend)

2.2 Sprechtempo der Mutter/des Vaters:

o Spricht die Mutter/der Vater in einer ruhigen, angenehmen Weise?

o |st das eigene Sprechtempo den Verstandnisleistungen des Kindes angepasst?

2.3 Deutliches Sprechen der Mutter/des Vaters:

o Spricht die Mutter/der Vater klar und deutlich?

2.4 Eigene AuRerung korrekt (Artikulation/Semantik/Syntax):

> Sind die eigenen sprachlichen AuRerungen korrekt (bzgl. Aussprache, Wortschatz und
Grammatik)?

o Kann die Sprache der Eltern als Sprachvorbild fir das Kind bewertet werden?

2.5 Eigene Semantik/Syntax an kindliches Verstandnis angepasst:

o Sind die eigene Wortwahl und der Satzbau, die Satzkomplexitat dem kindlichen
Verstandnis angepasst?

o |st die Aussprache sprachforderlich, stellen der Wortschatz und die grammatischen
Strukturen eine Bereicherung fiir das Kind dar?

o |Ist das Kind weder liber- noch unterfordert? (Sprachférderprinzip ,,Seien Sie in Ihrer
Sprache dem Kind eine Stufe voraus!“/2. Elternabend)

Sprache im engeren Sinne, Form:
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3. Elternreaktion auf kindliche Sprache

3.1 Interesse auch an formal nicht korrekter AuBerung:

o

Bleibt das Gesprach auf der Inhaltsebene, auch wenn das Kind eine sprachlich
fehlerhafte AuBerung formuliert?

Wird dem Kind gezeigt, dass man Interesse an dem hat, was es ausdriickt, dass man es
verstanden hat? (Sprachférderprinzip ,Nehmen Sie fehlerhafte AuBerungen unbefangen
ein!“/2. Elternabend)

3.2 (Verbesserte) Wiederholung:

o

Folgt einer fehlerhaften sprachlichen kindlichen AuRerung eine richtige, verbesserte
Wiederholung?

Wird die kindliche AuRerung vervollstindigt, umgeformt?

Geschieht dies in freundlichem Ton?* (Sprachforderprinzip ,Bieten Sie eine verbesserte
Wiederholung an!“/2. Elternabend)

3.3 Inhaltliche Erweiterung, parallel talking (kindliche Handlung/Gedanken verbalisieren):

o

Wird die kindliche SprachauRerung inhaltlich erweitert? (,,Sachlogische Weiterfiihrung
der kindlichen AuRerung*)

Werden kindliche Absichten und Handlungen versprachlicht, werden diese parallel zu
den kindlichen Handlungen geduRert?* (Sprachforderprinzip ,Beschreiben Sie die
Handlungen und Gefihle Ihres Kindes!“/2. Elternabend)

3.4 Kind greift Wiederholung der Mutter auf:

o

Kann bereits beobachtet werden, dass das Kind unmittelbar (direkt im Anschluss an die
elterliche AuBerung) oder mittelbar (etwas verspitet) die verbesserten
Wiederholungen, Erweiterungen, Versprachlichungen der Mutter/des Vaters aufgreift?
(2. Elternabend)

(

vgl. Rodrian 2009, CD-ROM, A) Durchfiihrung Elterntraining, S. 27-29)

*® vgl. Dannenbauer, F. M. (2002): Grammatik. In: Baumgartner, S. & Fiissenich, I. (Hrsg.): Sprachtherapie mit

3

Kindern. 5. Aufl. Miinchen, Basel, S. 105-161; hier S. 154
° vgl. ebd.
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7.4.14 Reader: Grundlegendes zum Dialogischen Lesen

Anlage 14
Dialogisches Lesen - Allgemeines
Auch in Deutschland riicken die sprachlichen Kompetenzen von Kindern in den Fokus des In-
teresses. Besonders die Forderung von Kindern, die im Kindergarten Defizite in der Sprach-
entwicklung aufweisen, spielt eine wichtige Rolle. Das betrifft sowohl Kinder mit Deutsch als
Erst- wie auch als Zweitsprache. Folgende Fragen werden dabei (in Anlehnung an die ameri-
kanischen Vorarbeiten) aufgegriffen:

o Wie kann auf spielerische Art und Weise Sprache und somit auch die Vorlauferfahigkeiten
fur den spateren Schriftspracherwerb im Rahmen einer Literacy-Padagogik geférdert wer-
den?

o Wie kdénnen Defizite in der sprachlichen Entwicklung durch gemeinsame Bilderbuchbetrach-
tung und durch gemeinsames Vorlesen aufgefangen werden?

Die Antwort darauf kann im Konzept des Dialogischen Lesens (,dialogic reading”) gefunden
werden. Der Begriff wurde von Whitehurst, Falco, Lonigan, Fischel, DeBaryshe, Valdez-Men-
chaca und Caulfield (1988)* gepragt und bezeichnet eine bestimmte Art der Kommunikation
zwischen Erwachsenem und einem oder mehreren Kindern {iber ein Buch oder ein anderes
visuell ansprechendes Material (z.B. Fotos, Kataloge). An erster Stelle steht das Gesprach
Uber das Buch, wobei der Inhalt bzw. Text zunachst eine eher nebensachliche Rolle spielt.
Wichtig dagegen ist, dass das Kind - nicht der Erwachsene - zum Erzdhlenden der Handlung
wird.

Dialogisches Lesen ist fiir alle Kinder, Eltern und Erzieher/innen geeignet, die Spal an der ge-
meinsamen Bilderbuchbetrachtung und dem Vorlesen haben. Es stellt fiir alle Beteiligten ei-
ne grolSe Bereicherung dar. Man nimmt sich Zeit fireinander und tritt in einen gemeinsamen
Dialog.

Dialogisches Lesen ist fiir diejenigen Kinder besonders férderlich, die im Vorschulalter noch
wenig Kontakt mit Blichern und Vorlesen hatten und dadurch haufig Defizite im sprachlichen
und spater auch im schriftsprachlichen Bereich zeigen. Auch beim Erlernen einer Zweitspra-
che kann diese Vorlesetechnik sehr hilfreich sein, da sich durch das Wiederholen und die Ex-
pansion kindlicher Aussagen neue Worter festigen und Sprache in ihrem Kontext und mit
ihren grammatikalischen Strukturen gelernt wird. Auch die Verkniipfung des Visuellen (Bil-
der) mit dem Auditiven (gehoérte und gesprochene Sprache) erleichtern das Erlernen einer
neuen Sprache.*

Beim klassischen Vorlesen liest die Erzieherin vor, die Kinder sollen gemeinhin still sitzen, das
Buch anschauen und zuhéren. Es gibt kaum Interaktion zwischen dem Vorleser und dem
Kind, Fragen der Kinder stéren den Leseprozess.

Beim dialogischen Vorlesen stehen die Interaktionen zwischen Erwachsenem und Kind im
Mittelpunkt, es kommt zum Rollentausch. Das Kind wird angeregt, selbst die Geschichte zu
erzahlen, das Buch dient in erster Linie als Impuls zum Gesprach. Der Erwachsene Uber-
nimmt eher die Rolle des aktiven Zuhorers. Er stellt offene Fragen, erganzt Informationen

** Whitehurst, G. J., Falco, F. L., Lonigan, C. J., Fischel, J. E., DeBaryshe, B. D., Valdez-Menchaca, M. C. & Caul-
field, M. (1988): Accelerating language development through picture book reading. Developmental Psycholo-
gy, 24, S. 552-558.

! nach: Kraus, Karoline (2005): Dialogisches Lesen - neue Wege der Sprachférderung in Kindergarten und Fami-
lie. In: Susanna Roux (Hrsg.): PISA und die Folgen: Sprache und Sprachférderung im Kindergarten. Landau:
Verlag Empirische Padagogik, S. 109-129. Unter: http://www.kindergartenpaedagogik.de/1892.html (Stand:
07.05.2009)
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und gibt Impulse, damit das Kind iber das Buch hinausgehende eigene Ideen und Vorstellun-
gen zur Geschichte entwickelt und diese mitteilt. Die Antworten des Kindes werden zum ei-
nen durch Lob und Wiederholung verstarkt, zum anderen wird das Kind zu immer anspruchs-
volleren Antworten ermutigt, indem die AuRerungen des Kindes weiter gefiihrt und immer
schwierigere Fragen gestellt werden.

Ein zentrales Merkmal dialogischen Vorlesens ist die Verwendung von bestimmten Impulsen,
durch die das Kind angeregt wird, eine aktive Rolle im Vorleseprozess zu tibernehmen.
Wichtigstes Ziel des Vorlesens ist jedoch nach wie vor, dass Kind und Vorleser Spaf$ und
Freude beim Vorlesen haben, weshalb auch normales Vorlesen bedeutsam bleibt.*?

Dialogisches Lesen - Vorlesearten im Vergleich

Das Vorlesen ist eine ideale Moglichkeit, Kinder in Kontakt mit Bichern und dem Lesen zu
bringen. Vorlesen bedeutet Begegnung und gemeinsames Erleben. Persénliche Zuwendung
und ein positives Lese-Vorbild spielen eine groRe Rolle.

Vorlesen spielt in der Lesesozialisation mit den beiden Teilbereichen Leseerziehung und Le-
sebildung eine bedeutende Rolle. Es ist Bestandteil und Vorstufe des Lesens. Vorlesen kann
unterschiedliche padagogische Funktionen haben. Dementsprechend gibt es auch verschie-
dene Formen von Vorlesen. Zwei markante Vorleseformen werden nun gegeniber gestellt
und anhand ihrer Merkmale vergleichend charakterisiert. Dabei soll besonderes Augenmerk
darauf liegen, inwiefern sich die Erwachsenen unterschiedlich bei beiden Vorleseformen ver-
halten. Diese Unterschiedlichkeit hangt insbesondere mit den verschiedenen Auffassungen
zur Erwachsenen- und Kinderrolle beim Vorlesen zusammen.

klassisches Vorlesen Dialogisches Lesen

Erwachsener anfangs aktiv (stellt Fragen, gibt ver-

. . - PR
Erwachsener eher gleichbleibend aktiv (liest vor) strkt Impulse), dann zunehmend passiver

Kinder eher gleichbleibend passiv <= | Kind aktiv (zunehmende Aktivitat des Kindes)

kaum Interaktion zwischen Erwachsenem und PN stdndige Interaktion zwischen Erwachsenem und

Kind Kind

Beitrage der Kinder storen <= | Beitrage der Kinder sind ausdriicklich erwiinscht

Beitrdge der Kinder werden nur kurz kommen- PN Beitrage der Kinder werden aufgegriffen, integriert
tiert und erweitert

Das klassische Vorlesen erfolgt haufig im Stuhlkreis mit der gesamten Kindergartengruppe
oder in kleineren Gruppen. In erster Linie ist der Erwachsene beim Vorlesen aktiv. Die Kinder
sind bei dieser Art des Vorlesens eher passiv. Sie horen dem Erwachsenen zu und verfolgen
die Geschichte, ohne jedoch viele eigene Beitrage zu liefern. Einen Dialog zwischen Erwach-
senem und Kindern gibt es eher selten, denn dieser wird als Unterbrechung und als stérend
empfunden. Der Fokus wird stattdessen im Fall einer Unterbrechung schnell wieder auf die
Geschichte und das Thema gelenkt.

Unter Dialogischem Lesen versteht man eine bestimmte Art der dialogorientierten Kommu-
nikation zwischen einem Erwachsenen und einem oder mehreren Kindern tber ein Buch.
Wahrend beim klassischen Vorlesen der Erwachsene vorliest und die Kinder zuhéren, kommt
es beim Dialogischen Lesen zu einem Rollentausch: Das Kind wird hier zum Erzahler der Ge-
schichte; der Erwachsene riickt stattdessen zunehmend in die Rolle des aktiven Zuhorers. Er
stellt Fragen, gibt Impulse, erganzt und erweitert die Aussagen des Kindes und ermuntert es

*?> nach: Kammermeyer, Gisela (2003): Chancen des Kindergartens nutzen - Férderung von ,literacy in der frii-
hen Kindheit. In: Rolf Arnold & Herbert Glinther (Hrsg.): Innovative Bildungs- und Erziehungsprozesse. Schrif-
tenreihe: Padagogische Materialien der Universitat Kaiserslautern, Heft Nr. 19, S. 71-80.
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dahingehend, in eigenen Worten Uber das Buch, seine Bilder und dessen Geschichte zu re-
den.

Alle Beteiligten befinden sich in standiger Interaktion, wobei Beitrage von Seiten der Kinder
ausdriicklich erwiinscht sind. Diese werden dann wiederum vom Erwachsenen aufgegriffen:
Es wird ein Alltagsbezug hergestellt, die kindlichen AuBerungen werden erweitert und in ei-
nen Kontext gebracht. Fiir die Beitrdage wird das Kind gelobt. Der Erwachsene regt also durch
gezielte Impulse und Fragen die kindliche Sprachaktivitat an®’.

** nach: Kraus, Karoline (2005): Dialogisches Lesen - neue Wege der Sprachférderung in Kindergarten und Fami-

lie. In: Susanna Roux (Hrsg.): PISA und die Folgen: Sprache und Sprachférderung im Kindergarten. Landau:

Verlag Empirische Padagogik, S. 109-129. Unter: http://www.kindergartenpaedagogik.de/1892.html (Stand:
07.05.2009)
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7.4.15 PowerPoint-Prdsentation: Strategien des Dialogischen Lesens
Anlage 15

Strategien des Dialogischen Lesens

Beschreibungen von und
Beispiele zu Strategien
des Dialogischen Lesens

Nach: Zevenbergen, A. A., & Whitehurst, G. J. (2003): Dialogic Reading: A
shared picture book reading intervention for preschoolers. In: A. Van
Kleek, S. A. Stahl & E. B. Bauer (Eds.): On reading books to children:
Parents and teachers. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum, pp. 16-36.

Die Beispiele beziehen sich auf Abb. aus: Lionni, L. (2006): Das gehort
mir! Weinheim: Beltz & Gelberg.

Strategien des Dialogischen Lesens

ERGANZUNG

Licken im Satz vervollstandigen

JAUf der Insel lebten drei




Strategien des Dialogischen Lesens

ERINNERUNG

Fragen, die das Kind auffordern, sich an ein
bestimmtes Detail zu erinnern

,Weildt du noch, woruber sich die Frosche
gestritten haben?”

Strategien des Dialogischen Lesens

OFFENE FRAGEN

Aussagen/Fragen, die das Kind ermutigen,
tber das Buch zu sprechen

,oag mir mal, was auf diesem Bild passiert.”




Strategien des Dialogischen Lesens

W-FRAGEN

Was-, Wo- und Warum-Fragen

,Warum argert sich die Krote denn jetzt?“

Strategien des Dialogischen Lesens

VERKNUPFUNG

Fragen, die das Kind veranlassen, das Geschehen im
Buch mit eigenen Erlebnissen zu verknipfen

,Hast du dich auch schon mal mit jemandem
gestritten?”




Strategien des Dialogischen Lesens

DIFFERENZIERUNG

Aussagen/Fragen, die das Kind veranlassen,
tber Einzelheiten des Buches zu sprechen

,Wie sind die Frosche denn gerettet worden?*

Strategien des Dialogischen Lesens

FEEDBACK

richtige AuBerungen des Kindes positiv verstarken und
misslungene AuBerungen indirekt korrigieren

Kind: ,,Die haben sich immer so gestreitet.”

Erz.: ,Genau, das waren die Frosche, die sich
immer so gestritten haben.”




Strategien des Dialogischen Lesens

ERWEITERUNG

AuRerung des Kindes wiederholen und durch
zusatzliche Information erganzen

Kind: ,Die Frosche haben sich immer gestritten.”

Erz.: ,Die Frosche haben sich um das Wasser, die
Erde und die Luft gestritten. Das sind drei
Elemente.”

Strategien des Dialogischen Lesens

WIEDERHOLUNG

Aussagen/Fragen, die das Kind ermutigen, vom
Erwachsenen eingebrachte neue Warter usw. zu
wiederholen

Erz .: ,Erzahl mir noch mal, worum die Frosche sich
gestritten haben.”

Kind: ,Um Luft, Wasser, Erde.”
Erz.: ,Was sind Luft, Wasser und Erde?*




7.4.16 Kurziibersichten lber die ausgewdhlten Elterntrainings

Anlage 16

Name des Verfahrens

Zielgruppe

Ziele

Durchfiihrung

Inhalt

Kursdauer

Besonderheiten

ELTERNTRAINING SPRACHFORDERUNG (nach Rodrian 2009)

Eltern von Kindern im Vorschul- und Grundschulalter
o mit sonderpddagogischem Forderbedarf

o mit Frihférderbedarf

o in Regelkindergdrten und Grundschulen

o Vermittlung von Wissen liber Spracherwerb und Sprachstérungen
o beziehungsférdernde Gestaltung von Gesprachen und lGber Zusammenhange von Sprache, Lernen und Verhalten

o 4 Elternabende (90 Min.) zur Einfiihrung in die Themen, Durchfiihrung von Ubungen und schriftlichen Instruktion fiir Ubungen mit dem
Kind zu Hause
o 2-4 Einzeltreffen zur Auswertung der Eltern-Kind-Interaktion

Sprache:
o Sprachentwicklung

o Sprachstoérungen

o spezifische Sprachférderung
Kommunikation:

o Kommunikation

o Interaktion in der Familie

o Lernen und Verhalten

mehrere Monate

Moderation durch Sprachheilpddagogen oder speziell geschulte Lehrerinnen und Lehrer

Name des Verfahrens
Zielgruppe

Ziele

ELTERNBASIERTE SPRACHFORDERUNG IM VORSCHULALTER - DAS LOBO- PROGRAMM (nach Petermann et al. 2010)
Eltern von Kindern in Tageseinrichtungen fir Kinder

elternbezogene Ziele:

o Wissensaneignung lber Sprachentwicklung der Kinder
o Aneignung und Ubung der Sprachiibungen

o Erarbeitung und Starkung der Erziehungskompetenz

o Forderung der Eltern - Kind - Beziehung

kindbezogene Ziele:
o Einblick in die Lautstruktur
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Durchfiihrung

Inhalt

Kursdauer

Besonderheiten

Forderung der Phonologischen Bewusstheit
Vorbeugung von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten

5 Elternkurse @ 90 Minuten

»Kinderzeiten“ 5 Wochen an jeweils 6 Tagen fiir 30 Minuten Eltern-Kind-Interaktion

Vermittlung sprachbezogener Grundlagen:

Sprachentwicklung

Reimerkennung

Silbentrennung

Anlaute horen

Lautzusammensetzung, Phonemsynthese

Starkung der Erziehungskompetenz:

o

o

o

Loben
wirkungsvolle Aufforderungen stellen

Sensibilisierung fir Faktoren, die die Motivation von Kindern beeinflussen
5 Wochen

Name des Verfahrens

Zielgruppe

Ziele

Inhalt

Durchfiihrung

GRIFFBEREIT (RAA-Forderprogramm)

vorrangig Eltern mit Migrationshintergrund und deren Kinder im
Alter von 1-3 Jahren

o

o

RucksAck (RAA-Forderprogramm)

vorrangig Eltern mit Migrationshintergrund und deren Kinder im
Alter von 4-6 Jahren

Effektives Erlernen der deutschen Sprache, Festigung der Familiensprache, Unterstiitzung der Integration der Kinder und ihrer Familien

Lieder, Reime, Geschichten, Bastelideen, Bilderbticher ...

Eltern-Kind Spielgruppen, in denen mit kindgerechten und spiel-
orientierten Materialien und Methoden Kommunikations- und
sprachliche Situationen geschaffen werden, in denen die Eltern
mit ihren Kindern agieren und diese ebenfalls zu Hause im Alltag
anwenden kénnen. Die Eltern werden wahrend der Gruppentref-
fen in die Aktivitdten eingefiihrt, die sich durch das ganze Pro-
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Themen:

o

Der Koérper - Die Kleidung - Die Kindertageseinrichtung - Die
Gruppe - DrauBen Spielen - Die Bewegung - Zu Hause - Essen und
Trinken - Die Familie - Unterwegs - Die Tiere - nach Programm
auch Themen rund um das Jahr (Fernsehen mit Kindern, Natur
erleben, Feste feiern)

Die Eltern treffen sich mit einer ausgebildeten Elternbegleiterin
(Erzieherin oder Mutter mit Zuwanderungsgeschichte) Giber ein
Kindergartenjahr wochentlich fiir ca. 2 Stunden. Wahrend der
Treffen werden die Eltern in Aktivitdten zu insgesamt 12 Themen
eingefiihrt, die der allgemeinen und der sprachlichen Entwick-
lung ihrer Kinder forderlich sind. Die Aktivitaten flhren die Eltern




Kursdauer

Besonderheiten

gramm als immer wiederkehrende Prinzipien einer férderlichen dann zu Hause mit Ihren Kindern in der jeweiligen Mutterspra-

Eltern-Kind-Interaktion hindurch ziehen. che durch. Zudem wird mit den Eltern Gber den Wert von Litera-
tur, Bilderbiichern, Liedern, des Spielens und Malens sowie der
Verbindung von Sprache und Handeln fiir die Entwicklung ihres
Kindes in der alltdglichen Beschaftigung gesprochen.

o Parallel zu der Arbeit mit den Eltern erfolgt in der Kindertages-
einrichtung die Forderung der deutschen Sprache von den Erzie-
herinnen und Erziehern in 5 Themenbereichen. Die Materialien
kénnen von den Erziehern und Erzieherinnen zur parallelen Ford-
erung genutzt, weiterentwickelt und mit anderen Materialen er-
ganzt werden.

64 Wochen 9 Monate

Doppelte Kursleitung, eine Fachkraft und eine zweisprachige Elternbegleiterin

Name des Verfahrens

Zielgruppe

Ziele

Durchfiihrung

Inhalt

DIALOGISCHES LESEN (in Anlehnung z.B. an Zevenbergen & Whitehurst 2003)

o

o

alle Kinder, Eltern, Erzieher/innen, die Spal an gemeinsamer Bilderbuchbetrachtung (BBB) haben

vor allem Kinder, die im Vorschulalter noch wenig Kontakt mit Blichern und Vorlesen haben und dadurch hauft Defizite im sprachlichen,
spater auch im schriftsprachlichen Bereich zeigen

Kinder, die eine Zweitsprache erlernen

Forderung von Sprache, von Vorlduferfahigkeiten fir Schriftspracherwerb
Auffangen sprachlicher Defizite durch gemeinsame BBB, gemeinsames Vorlesen

Interaktionen zw. E u. K. stehen im Mittelpunkt, es kommt zum Rollentausch. K wird angeregt, selbst die Geschichte zu erzdhlen, Buch
dient in erster Linie als Impuls zum Gespréach. E bernimmt eher die Rolle des aktiven Zuhorers. Er stellt offene Fragen, ergédnzt
Informationen und gibt Impulse, damit K iber das Buch hinausgehende eigene Ideen und Vorstellungen zur Geschichte entwickelt und
mitteilt. Antworten des K werden durch Lob und Wiederholung verstarkt, K wird zu immer anspruchsvolleren Antworten ermutigt, indem
seine die AuBerungen weiter gefiihrt und immer schwierigere Fragen gestellt werden.

Rahmenbedingungen:

o

o

o

o

gemiitliche Atmosphare, die vom E ausgesucht und arrangiert ist

geniigend Lichteinstrahlung

nicht mehr als maximal vier K plus E

keine zeitliche Begrenzungen solange K Interesse zeigt und tiber die Bilder sprechen will

Zentrales Merkmal dialogischen Vorlesens ist die Verwendung von bestimmten Impulsen, durch die das Kind angeregt wird, eine aktive Rolle im
Vorleseprozess zu libernehmen:
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o Ergdnzung: Licken im Satz vervollstandigen

o Erinnerung: Fragen, die K auffordern, sich an ein bestimmtes Detail zu erinnern

o offene Fragen: Aussagen/Fragen, die K ermutigen, Uber das Buch zu sprechen

o W-Fragen: Was-, Wo-, und Warum-Fragen

o Verknlipfung: Fragen, die K veranlassen, das Geschehen im Buch mit eigenen Erlebnisse zu verknlpfen

o Differenzierung: Aussagen/Fragen, die K veranlassen, tber Einzelheiten des Buches zu sprechen

o Feedback: richtige AuRerungen des K positiv verstarken und misslungene indirekt korrigieren

o Erweiterung: AuRerung des K wiederholen und durch zusatzliche Information erginzen

o Wiederholung: Aussagen/Fragen, die das K ermutigen, vom E eingebrachte neue Worter usw. zu wiederholen

Kursdauer nicht festgelegt (s. auch ,zeitliche Begrenzung’); Nachweisliche Erfolge auf die sprachliche Entwicklung konnten schon nach 10 Minuten
taglichen Lesens festgestellt werden™

Besonderheiten -

** Arnold, D. H., Lonigan, C. J., Whitehurst, G. J. & Epstein, J. N. (1994). Accelerating language development through picture-book reading: Replication and extension to a video-
tape training format. Journal of Educational Psychology, 96, pp. 235-243
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